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Zur Rationalisierung curricularer
Konstruktionsprinzipien

Kurzfassung: Ausgehend vom Befund paradigmatischer Wechsel bei der Konstruktion von Curricu-
la werden zun&chst die Eigenheiten der bekannten Konstruktionsprinzipien skizziert, ehe sich tber
die Darstellung von Strategien zu deren M@ngelminimierung der begrenzte Wirkungsrahmen einer
monistisch betriebenen Curriculumkonstruktion zeigt. Zur Uberwindung des langerfristigen Wech-
selproblems und zur Verstetigung konstruktiver Prinzipien von Curricula, zugleich zur Nutzung der
in diesen Prinzipien gebundenen unterschiedlichen curricularen Leistungsoptionen, werden ab-
schlieBend Aspekte eines curricularen Paradigmenpluralismus eréffnet.

I. Problemstellung

Die gegenwartige Konjunktur eines situationsorientierten Selbstverstandnisses in
der Didaktik beruflichen Lernens, verbunden mit einer Abwendung von der wis-
senschaftsorientierten Leitvorstellung bei der Konstruktion von Curricula, gibt
AnlaB, sich mit den Prinzipien und Konsequenzen eines so betriebenen ,Paradig-
menwechsels” (vgl. BRUCHHAUSER 2001) auseinanderzusetzen. Dabei wird im
folgenden der These nachgegangen, daB3 dieser Wechsel sich weniger an einer
schlissig vorgetragenen und ausgefihrten bildungstheoretischen Konzeption von
Berufsbildung orientiert, sondern als monistische Konstruktionsratio von Curricula
auf die Kultur einer paradigmatisch gebundenen Mangelminimierung verwiesen
bleibt. Die Konsequenzen dieses Wechsels werden dabei vernachlassigt mit der
Perspektive, daB eine so fortgeflhrte Eigenart curricularer Konstruktionsprinzipien
die Moglichkeit des Scheiterns auch der gegenwartig favorisierten Leitvorstellung
in sich birgt.

Zum Beleg dieser These werden in einer Bestandsaufnahme zunachst Voraus-
setzungen, Eigenheiten und Konsequenzen dieser beiden curricularen Leitvorstel-
lungen skizziert, ehe die Perspektive einer erweiterten curricularen Konstruktions-
ratio erdffnet wird, die einen interdisziplindren Forschungszugriff mit einbezieht.
Hierzu z&hlt auch die Méglichkeit einer konsistenten bildungstheoretischen Grund-
legung unserer Disziplin: Deren didaktische Perspektiven liegen in einer Curricu-
lumkonstruktion, die sowohl auf erkenntnistheoretische als auch auf empirische
Absicherung verweisen kann.
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Il. Bestandsaufnahme
1. Verschulung als Grundsachverhalt von Didaktik

AnlaB und Gegenstand von Didaktik liegen bekanntermaBen im Verschulungsvor-
gang begriindet: Wenn der bloBe Mitvollzug des tatigen Lebenszusammenhanges
eine hinreichende Tradierung von Kenntnissen und Fertigkeiten nicht mehr zu
leisten vermag, ergibt sich die Notwendigkeit, diese Vermittlungsvorgange auszu-
gliedern und an einem besonderen Lernort zu organisieren. Damit konstituieren
sich dessen spezifische Organisations- und Systematisierungsanforderungen ei-
nerseits im Bereich des organisierten Unterrichts, d.h. der mikrodidaktischen
Ebene, wéahrend es andererseits in der Konstruktion von Curricula des Konsenses
Uber die Unterrichtsgrundlagen bedarf, mithin der makrodidaktischen Ebene. Die
Prinzipien dieser konstruktiven Ratio werden in unserer Disziplin als Paradigmen
bezeichnet, wenngleich sich im engeren Sinne mit dem Paradigmabegriff eine
allgemeinere Form wissenschaftskonsensualer Leitvorstellungen verbindet (vgl.
KUHN 1976; STEGMULLER 1987, S. 293). Die Ratio der Curriculumkonstruktion folgt
dabei entweder

— dem Systematisierungsanliegen des Verschulungsvorganges Uber die kultur-
spezifische Objektivationsleistung von Wissenschaften (Wissenschaftsprinzip),

— der teleologischen Orientierung der verschulten Vermittlungsleistung hinsicht-
lich des zu bewaltigenden Lebenszusammenhanges (Situationsprinzip) oder

— dem Anspruch des educandus auf personale Interessenwahrung gegenuber
der Funktionalitat dieses Vermittlungszieles (Persdnlichkeitsprinzip),

wobei letzteres als monistisches Konstruktionsprinzip von Curricula mit den Anfor-
derungen einer Didaktik des beruflichen Lernens kaum in Ubereinstimmung zu
bringen ist; es bleibt indessen als erziehungswissenschaftliches Selbstverstand-
nis in der Ratio des Wissenschafts- wie auch des Situationsprinzips geborgen. Der
Verschulungsvorgang offenbart insofern einerseits die Krisensymptomatik einer
unzulanglichen Tradierung im situativen Lebenszusammenhang; dann aber ver-
bindet sich mit ihm infolge der didaktischen Konsequenzen auch eine im Vergleich
héhere Effektivitatserwartung an die verschulte Vermittlungsleistung, die gleich-
wohl ihre Sinngebung im Rickbezug auf die Lebensrealitét findet, und zwar auch
im Bildungsgedanken, der dies kritisch reflektiert und die Mdglichkeit von Bil-
dungstheorie eréffnet.

2. Wissenschaftsprinzip als curriculare Konstruktionsratio

Die curriculare Ratio des Wissenschaftsprinzips, die allgemein auf die Program-
matik des Deutschen Bildungsrates bezogen wird (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1973), liegt in einer weitgehenden Ubernahme der fachwissenschaftlichen Struk-
turprinzipien in die Curriculumkonstitution, und zwar in linearisierten und sequen-
zierten Bezugnahmen, deren Struktur in Fachern weitgehend der jeweiligen Be-
zugswissenschaft folgt. Die Vorzlge einer solchen Curriculumgenerierung beste-
hen vor allem in einem objizierten Wahrheitsanspruch aus dem Wissenschaftsbe-
zug, einem inhaltlichen Vollstandigkeitsanspruch, einer begriindeten und nach-
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vollziehbaren Struktur der Lehrplane in der Unterrichtsfdcherung und einer ent-
sprechenden, kumulierbaren Kenntnisstrukturierung, der Eindeutigkeit von Unter-
richtsgegenstand und Unterrichtserfolg und schlieBlich der Kongruenz mit den
Professionalisierungsmustern der Lehrenden sowie einem facherorientierten Pri-
fungswesen.

Andererseits stellen sich mit einer solchen Konstruktionsratio aber auch Pro-
bleme ein, deren Ursprung im Spannungsfeld von Wissenschaftsbezogenheit und
berufserzieherischem Ziel angesiedelt ist. Hierzu zahlen die notwendige Abstrakii-
onsleistung von Wissenschaft, die zwangslaufig in Distanz zu den Lebenssituatio-
nen steht, denen Verschulung jedoch teleologisch verbunden bleibt; das abwei-
chende Erkenntnisinteresse der inhaltlichen Bezugswissenschaft gegenliber dem
erziehungswissenschaftlichen Selbstverstandnis, was die Frage nach dessen Ver-
bleib in einer solchen Konstruktionsratio aufwirft; die zunehmende Differenzierung
und Akzentuierung der Bezugswissenschaften, welche die Eindeutigkeit einer
solchen didaktischen Bezugnahme in Frage stellen; die Frage unterschiedlicher
Bezugswissenschaften in den Curricula mit voneinander abweichenden Erkennt-
nisinteressen, z. B. im kaufmannischen Berufsfeld neben der Betriebswirtschafts-
lehre insbesondere die Rechtswissenschaft (vgl. REETz 1984, S. 24-28); die Frage
der Aktualitatsfahigkeit einer solchen Curriculumkonstruktion angesichts des time-
lags zwischen der Wissenschaftsentwicklung und ihrer fachdidaktischen Umset-
zung; die Motivationsproblematik beim Lernvorgang aus der Differenz von gefa-
cherter Unterrichtskonstitution und situativer Berufsrealitat; schlieBlich die Trans-
ferproblematik in gefacherter Strukturierung erworbener Kenntnisse auf die Be-
waéltigung realer Lebens- und Berufssituationen (,trages Wissen®; vgl. RENKL
1994).

Die Abkehr vom curricularen Wissenschaftsprinzip wird vor allem auf diese
Mangel zuriickgefuhrt mit der Konsequenz, nunmehr den teleologischen Aspekt
der beruflichen Situationsbewaltigung als curriculare Konstruktionsratio zu reali-
sieren.

3. Situationsprinzip als curriculare Konstruktionsratio

Unterstitzt wurde diese Hinwendung zum Situationsprinzip dabei von den didakti-
schen Konsequenzen ganzheitlicher Arbeits- und Lernformen in der industriellen
Arbeitskultur (vgl. KERN/SCHUMANN 1984), der Frage nach der Entwicklung von
Beruflichkeit (vgl. LIPSMEIER 1998), kognitionspsychologischen Forschungsergeb-
nissen mit der Leitvorstellung selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens
(vgl. AEBLI 1980/81) sowie der allgemeindidaktischen Konzeption des Konstrukti-
vismus (vgl. TERHART 1999).

Die situative Konstruktionsratio von Curricula realisiert sich, indem die traditio-
nellen Facherstrukturen durch die Thematisierung von Situationen der Lebensrea-
litét als curricularer Bezugsebene ersetzt werden. Hierzu zahlt auch das Lernfeld-
konzept der Kultusministerkonferenz, das auf berufliche Handlungsfelder abstellt
und unter Hinwendung zur didaktischen Exemplarik mit dem Ziel individueller
Handlungskompetenz auf eine fachsystematische Vollstandigkeit ausdriicklich
verzichtet (vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 1999). Die Intentionen einer solchen
curricularen Konstruktionsratio liegen in der Vermeidung ,trdgen Wissens” durch
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die angestrebte Nahe von Unterrichts- und Berufsrealitat, der Befahigung zum
Handeln in komplexen Situationen, einer Identitat des Lernvorganges mit kogniti-
onspsychologischen Erkenntnissen sowie der motivationsstiftenden Erfahrung
selbstgesteuerten Lernens. Vor allem auf diese Intentionen grindet sich der
weitgehende Konsens im derzeitigen makrodidaktischen Diskurs unserer Diszi-
plin.

Andererseits kdnnen die konstitutiven und resultanten Probleme einer solchen
curricularen Konstruktionsratio nicht Ubersehen werden. In konstitutiver Hinsicht
sind dies Fragen nach der Schlissigkeit dieser Ratio hinsichtlich des didaktischen
Grundsachverhaltes der Verschulung, der didaktischen Substanz, der methodolo-
gischen Tragfahigkeit sowie der Kongruenz mit dem erziehungswissenschaftli-
chen Selbstverstandnis:

— Das Situationsprinzip lauft dem Systematisierungsanliegen des Verschulungs-
vorganges und dessen bildungstheoretischem Potential prinzipiell entgegen.
Indem die Adaption der betrieblichen Lernkultur in die Berufsschule in der
steten Tendenz steht, sich als funktionales Konzept zu realisieren, stellt sich die
Frage nach dem Verbleib eines beruflichen Bildungsanspruches, m.a.W.: Si-
tuatives Lernen entspricht seiner Eigenart nach dem Lernen im Lebenszusam-
menhang, das sich zwar praxiskonform realisiert, dessen Unzulanglichkeiten
indessen eben das genuin didaktische Anliegen entbunden hatte.

— Die alleinige Konstitutionsfunktion psychologischer und konstruktivistischer Ar-
gumentationsmuster flr eine Didaktik der Berufserziehung vernachléssigt un-
terrichtliche Substanzfragen und verschiebt das curriculare Selbstverstandnis
der Didaktik hin zu bloBer Methodik (vgl. CzyCHOLL 1989); eine solche curricu-
lare Konstruktionsratio neigt in ihrem konstitutiven Anspruch damit zu partieller
Uberforderung angesichts des makrodidaktischen Anliegens und ist mithin nur
bedingt leistungsféhig.

— Die Frage, ob die Anforderungen der Arbeitswelt Ableitungsvoraussetzungen
fr Curricula sein kénnen, ist bereits vor Jahren von HEID unter logischen,
empirischen sowie theoretischen Gesichtspunkten verneint worden (vgl. HEID
1977). Bereits die Anwendung der konstruktivistischen Sichtweise — die im
Situationsprinzip fur den LernprozeB der Schiler préaferiert wird — auf die
curricularen Konzeptionsgrundlagen zeigt, daB ,die“ Anforderungen der Ar-
beitswelt objektiv nicht erfaBbar sind. Intersubjektive Kriterien zur Bewéltigung
des situativen Transformationsanliegens dieser inhaltlichen Anforderungen auf
die curriculare Ebene liegen zudem nicht vor; selbst in einem konsensualen
Procedere bleibt eine solche Transformation vielmehr unlésbar mit dem jeweili-
gen subjektiven Vorverstandnis verbunden. Im aktuellen Lernfeldkonzept be-
wirkt die Uberantwortung dieser Aufgabe an schulische bzw. regionale Bil-
dungsgangkonferenzen (vgl. BADER/MULLER 2002, S. 71) in dem freigesetzten
inhaltlichen Dezisionismus damit die Geféahrdung eines der wesentlichsten
Vorziige des Berufsprinzips, der Einheitlichkeit der Ausbildung.

— Das Ideal des selbstgesteuerten Lernens appelliert offenkundig an einen spezi-
fischen Sozialcharakter der Lernenden. Nachdem seit der PiSA-Studie dem
Zusammenhang von Lernerfolg und sozialer Herkunft wieder breitere Aufmerk-
samkeit beigemessen wird (vgl. BEYEN 2002), steht die Frage im Raum, ob ein
solcher MaBstab der Curriculumgenerierung Lernenden einer sozialen Prove-
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nienz, deren Vorpragung die individuelle Beféhigung zu selbstgesteuertem
Lernen nicht impliziert, die Mdglichkeit der Erlangung einer qualifizierten Teil-
habe am Erwerbsleben und der damit verbundenen humanen Qualitatsoptio-
nen erschwert. Eine solche, sozialselektive Wirksamkeit curricularer Konstruk-
tionsprinzipien widerspricht nicht nur dem aufklarerischen Credo unseres erzie-
hungswissenschaftlichen Selbstverstandnisses, sondern verletzt auch in ekla-
tanter Weise die legitimen Lerninteressen der klassischen Klientel unserer
Disziplin.

Die resultanten Probleme der situativen Konstruktionsratio zeigen sich hingegen
in der Konfrontation von konstruktivem Anspruch und unterrichtlicher Konse-
quenz:

— Bereits die Transferforschung der frihen 1970er Jahre hatte gezeigt, daB die
Ubertragbarkeit des Gelernten auf eine konkrete Handlungssituation an deren
strukturelle Ubereinstimmung bzw. Ahnlichkeit mit der Lernsituation und ihren
Lerninhalt gebunden ist und nicht durch eine Schulung von Kréften oder
Féahigkeiten realisiert werden kann (vgl. REETz 1970, S. 898; neuerdings wieder
TERHART 1999, S. 643). Die Generalisierbarkeit des situativ Gelernten st Bt
damit an enge Grenzen; eine systematische Wissensstrukturierung und ein
kumulativer Wissensaufbau miissen demnach in Frage stehen.

— Ein unvollstédndiger und unzureichend strukturierter Wissenshorizont erschwert
zudem die Interpretierbarkeit und Einordnung beruflicher Anderungsvorgange
durch den Lernenden (vgl. ZABECK 1995, S. 228), was die Legitimierung situati-
ver Curriculumgenerierung konterkariert.

— Neuere empirische Forschungsergebnisse stellen die angenommene Motivati-
onswirkung selbstgesteuerten Lernens deutlich in Frage; danach sinkt die
motivationale Intensitat im Lernverlauf ab, zudem neigen die Schuler zur sub-
jektiven Uberschatzung ihrer eigenen Lernleistung (vgl. NICKOLAUS 2000; DERS.
2001, S. 247), was die Frage nach Lernerfolg und Lernqualitéat nachhaltig stellt.

Offenkundig gleicht damit die Entscheidung flr eine curriculare Konstruktionsratio
in ihren Konsequenzen dem Weg zwischen Scylla und Charybdis: Die Wirksam-
keit einer solchen, monistisch gebundenen Ratio ist jeweils von spezifischen
Méangeln begleitet, deren Eigenart mit der konstruktiven Akzentuierung der jeweili-
gen Curriculumintention einhergeht. Diese Einsicht ist indessen nicht neu: Bereits
SPRANGER hatte diesen Sachverhalt vor Uber vierzig Jahren eingehend als Ge-
setzmaBigkeit einer ungewollten Nebenwirkung der Erziehung beschrieben (vgl.
SPRANGER 1962, S. 26-33).

4. Strategien konstruktiver Mangelminimierung

Die Bewaltigung einer solchen wechselseitigen Problematik erscheint damit als
zentrales Anliegen der Curriculumkonstruktion. Die monistische Eigenart der je-
weils betriebenen Konstruktionsratio lieB diese Bemihungen bislang Uber die
Intention einer Minimierung der in den Konstruktionsprinzipien gebundenen curri-
cularen Méangel nicht hinausgehen; Konsequenzen aus dem Entwicklungsverlauf
des didaktischen Diskurses und seiner Voraussetzungen blieben dabei weitge-
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hend ausgeblendet. Hinzu trat ein Didaktikverstandnis, das sich im Aspekt der
Lehr-Lern-Forschung selbst genlgte, und schlieBlich verflichtigte sich mit der
Preisgabe der unhaltbar gewordenen ,Berufsbildungstheorie” (vgl. BRUCHHAUSER
2000, S. 505-507) zugleich die Perspektive einer bildungstheoretisch konsistenten
Entwicklung curricularer Kategorien. Nicht, daf3 damit der Anspruch von Berufsbil-
dung aufgegeben worden wére: Die zuweilen noch anzutreffende, entsprechende
Behauptung bleibt indessen plakativ, sie entbehrt der Qualitat einer bildungstheo-
retisch inspirierten und nachvollziehbaren curricularen Kategorialfunktion (vgl.
z.B. bei BADER 2000, S. 34 f. mit Bezugnahme auf die administrative Bildungsbe-
hauptung der Kultusministerkonferenz).

So blieben bislang die Qualitadtsbemihungen der monistisch angelegten curri-
cularen Konstruktionsrationes auf MaBnahmen zu ihrer jeweiligen Mangelmini-
mierung verwiesen. In der Ratio des Wissenschaftsprinzips fand sich diese Strate-

gie

— als Aomplexitdtsreauzierende Option, um die Differenz von abstrakter Wissen-
schaftskonstitution und inhaltlicher FaBlichkeit mittels verschiedener Ansatze
der ,Didaktischen Reduktion” zu Uberwinden (vgl. HERING 1959; GRUNER 1967;
HAUPTMEIER 1980);

— als xompensatorische Option, um der situativen Ferne der Curriculumkonstitu-
tion zu begegnen, indem die mikrodiaktische Ebene zum Ausgleich dieser
makrodidaktisch angelegten Unzulanglichkeit herangezogen wurde: In den
Ldidaktischen Prinzipien“, die u.a. auf Anschaulichkeit des Unterrichts, auf
Lebensverbundenheit, Schileraktivitat, inhaltliche FaBlichkeit sowie situations-
betonte Unterrichtsgestaltung zielten, hatten sich wesentliche Teile des pad-
agogischen Realismus sowie reformpadagogischer Intentionen erhalten (vgl.
z.B. KLINGBERG 1984, S. 209-232). Die Problematik eines solchen regulativen
Verstandnisses von Mikrodidaktik lag dagegen sowohl in dessen dispositivem
Charakter, der aus der erzieherischen Methodenfreiheit erwuchs, wie auch in
der Gebundenheit an ihre curricularen Strukturen, die der kompensatorischen
Intention enge Grenzen zog.

Die substitutive, nicht konstitutive Eigenart beider Strategien kann daraus ersehen
werden, daB beide einen originaren Beitrag zur Generierung von Unterrichtsinhal-
ten nicht zu leisten vermdgen. — Indessen I&Bt sich auch bei einer situativ gebunde-
nen Curriculumratio die Strategie der Minimierung paradigmatisch gebundener Defizi-
te feststellen, was insbesondere den Versuch der Lernfeldkonstruktion betrifft. Diese
Bemuihungen beziehen sich vor allem auf die zentralen Bereiche der Ermittlung
unterrichtlich relevanter Berufssituationen mit deren inhaltlicher Transformation
auf die unterrichtliche Ebene sowie das Problem von Kasuistik und Systematik.
Dem Anliegen, berufliche Handlungsfelder zu erfassen und tber Lernfelder hin
zu unterrichtlichen Lernsituationen zu transformieren, versuchen SLOANE sowie
BADER nachzugehen, indem sie auf situative Sachverhalte Fragenkataloge ange-
wendet sehen wollen (vgl. SLOANE 2000, S. 84; BADER/SCHAFER 1998, S. 230-233;
BADER 2000, S. 44-48; BADER 2003, S. 210-217), deren Herkunft nach Art und
Inhalt aus der bildungstheoretischen Didaktik von KLAFKI unverkennbar ist: So
finden sich z.B. Fragen nach der situativen Exemplaritéat, der Gegenwartsbedeut-
samkeit sowie der Zukunftsrelevanz von Lernsituationen, und auch die Frage nach
deren ,Bildungswert” wird ausdrlcklich genannt. BADER/MULLER gehen neuer-
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dings soweit, in Anlehnung an KREMER/SLOANE die Fragenkataloge in einzelnen
Elementen mit bestimmten Lehrertypen zu konnotieren (vgl. KREMER/SLOANE
2001, S. 102; BADER/MULLER 2002, S. 80-85).1 Abgesehen von der durch HEID
bereits negativ beantworteten Frage nach der erkenntnistheoretischen Fundier-
barkeit solchen Vorgehens? vermag diese situativ reanimierte Methodologie bil-
dungstheoretischer Didaktik weder die Frage nach einer nachvollziehbaren Kriteri-
enbestimmung dieser Fragenkataloge zu beantworten noch der Kritik Rechnung
zu tragen, die in der realistischen Wende der Erziehungswissenschaft an einem
solchen Konzept gelibt worden war.

Zur Loésung des Problems von Kasuistik und Systematik sind schlieBlich drei
Vorgehensweisen erkennbar, die einander teilweise Gberschneiden:

— Eine substitutive Strategie, die der Vorstellung folgt, die curriculare Fachsyste-
matik werde ganz oder teilweise durch eine ,Handlungssystematik” ersetzt (vgl.
KULTUSMINISTERKONFERENZ 1999, passim; auch BADER 2000, S. 38). Zuweilen
ist gar von einer ,handlungslogischen Struktur die Rede, die ,den Rahmen*“
bilde, ,aus dem heraus die fachlichen und fachsystematischen Zusammenhén-
ge, Methoden und Inhalte ermittelt werden kénnen, die Schilerinnen und
Schdler lernen mussen, um solche Situationen generell I6sen und bewéltigen
zu kénnen“ (SELUBA Werkstattbericht 2, 2002, S. 25). Damit wird die unter-
schiedliche Eigenart von Systemik und Handlungsvollziigen offensichtlich ne-
giert: Handlungen vollziehen sich eben nicht systemisch, sondern algorith-
misch und in Interaktion mit ihren Rahmenbedingungen; die grundsatzliche
Differenz von Struktur und Genesis, im Metabereich reprasentiert durch Sy-
stemtheorie und Handlungstheorie (vgl. SEIFFERT 1985, S. 15-32; S. 95-141),
steht diesem Substitutionswunsch im Wege. Nicht umsonst [aBt PATzOLD die
Kategorien von Fachsystematik und ,Handlungssystematik“ nebeneinander
bestehen (vgl. PATzoLD 2000a, S. 134, S. 137 f.; DERS. 2000b, S. 83). Das
Verhaltnis und jeweilige AusmaB von Fachsystematik und Handlungsalgorith-
mik bleiben dabei ohne kategorial konsistente Begriindung: Es handelt sich
hierbei letztlich um nachtragliche Interpretationsversuche einer im Lernfeldkon-
zept administrativ vorgegebenen Terminologie. — In engem Zusammenhang
hiermit steht

— eine transpositive Strategie, die das im Verschulungsvorgang angelegte Syste-
matisierungsanliegen von der curricularen, d.h. makrodidaktischen, auf die
unterrichtliche, d.h. mikrodidaktische Ebene zu verlagern trachtet. Dies betreibt
z.B. SLOANE mit seiner Forderung nach unterrichtlich zu leistender ,Dekontex-
tualisierung® von Lernsituationen (vgl. SLOANE 2000, S. 82, S. 84; auch PAT-
ZOLD 2000a, S. 136); dabei bleiben die Kategorien dieses Vorganges ebenso
im dunkeln wie die Frage nach der systemischen Parallelisierung offenbar
vorausgesetzter Wissenschafts- und Fachstrukturen mit dem unterrichtlich zu
realisierenden Strukturierungsanliegen. Der im Erkenntnisprozef des Schiilers
hierbei vorausgesetzte InduktionsschluB (z.B. bei SLOANE 2000, S. 84) verlangt
diesem zudem eine Beféhigung ab, deren Méglichkeit selbst auf der Ebene des

1 ,Sachbearbeiter”, ,Abwartend verwaltend*, ,Abwartend gestaltend“ und ,Trendsetter bei KRE-
MER/SLOANE bzw. ,Theoretiker”, ,Praktiker”, ,Didaktiker” und ,Organisationsentwickler” bei BA-
DER/MULLER.

2 Vgl. oben Kapitel 3.
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wissenschaftstheoretischen Diskurses nicht unbestritten ist (vgl. STEGMULLER
1987, S. 284-286). — SchlieBlich verbleibt

— eine /ntegrative Strategie, welche die als Dualitdt von Wissen und Handeln
wahrgenommene Differenz zu Uberwinden trachtet. So verfolgt TRAMM die
Absicht, den handlungsorientiert lernenden und hypothesengeleitet um Er-
kenntnis bemiihten Schdiler eine ,neue Qualitat der Wissenschaftsorientierung*
erschlieBen zu lassen (vgl. TRAMM 1994, S. 47); ein elaboriertes didaktisches
Konzept hierfir legt er indessen nicht vor. Abgesehen von der Realisierbarkeit
dieser Vorstellung, der auf erkenntnistheoretischer Ebene die Unmdglichkeit
paradigmatischer Integrierbarkeit entgegensteht (vgl. WELSCH 1996, S. 548-
550), bleibt auch die Frage nach der padagogischen Sinnhaftigkeit der Uber-
windung eines Dualismus offen, der in der permanenten didaktischen Heraus-
forderung des Spannungsverhéltnisses von Wissen und Handeln ein padago-
gisch produktives Potential beinhaltet (vgl. ZABECK 1995, S. 228).

Insgesamt prasentiert sich damit die Realisierung der situationsbezogenen Curri-
culumratio in ihrer monistischen Beschrankung als bildungstheoretisch bezugsar-
mes und zum Teil hinter erreichte Erkenntnisstande zurlickfallendes Konzept, das
auf die Minimierung seiner paradigmatisch gebundenen Mangel bedacht ist, wobei
die Wirksamkeit der verschiedenen Kompensationsansatze zweifelhaft bleibt.

Die Intention nachtraglicher Mangelminimierung zeigt sich im tbrigen nicht nur
hinsichtlich des kategorialen Bezugsrahmens situativ gebundener Curricula, son-
dern auch in der Implementationskultur des Lernfeldkonzeptes: Nach dem anfang-
lichen Verzicht auf wissenschaftliche Begleitung im Generierungsvorgang durch
die Kultusministerkonferenz wird seit geraumer Zeit auf eine nachtragliche wis-
senschaftliche Legitimierung gesetzt.3 Abgesehen von der bemerkenswerten Reich-
weite eines solchen Administrationsanspruches stellt sich damit nicht nur die
Frage nach der offenkundig beeintrachtigten AuBenlegitimitat unserer Disziplin
und ihres zukunftsorientierten Anspruches, sondern auch nach der wissenschafts-
ethischen Verantwortbarkeit des so eingeforderten Forschungshandelns: Hier
setzt eine Humanwissenschaft in der Akzeptanz des legitimatorischen ex-post-
Verstandnisses ihrer Arbeit die Betroffenen in deren Qualifizierungs- und Bil-
dungsanliegen ohne vorgangige wissenschaftliche Fundierung, Erprobung sowie
Vorbereitung des personellen und sachlichen Umfeldes einem flachendeckenden
Innovationsvorgang mit ungewissem Ausgang aus; legitime berufserzieherische
Anspriiche der nachwachsenden Generation, die als essential des berufspad-
agogischen Selbstverstandnisses gelten, finden sich in der Qualitat ihres didakti-
schen Kerns mit der Unwéagbarkeit von Versuch und Irrtum konfrontiert. Es bleibt
das Bild eines curricularen, administrativ gehandhabten Machtanspruches, nicht
aber einer konstruktiv schllssigen Innovation, die sich einschldgigen Sachver-
standes im Konstruktionsvorgang bedient und auf die Beriicksichtigung des er-
reichten Forschungsstandes wie auf systemische AnschluBfahigkeit der Innovati-
on bedacht ist.

3 So fiuhrte z.B. der Vertreter des Amtes fir Berufliche Bildung und Weiterbildung in Hamburg,
MICHAEL ScHOPF, anlaBlich der 11. Hochschultage Berufliche Bildung 2000 in Hamburg aus,
man werde das Lernfeldkonzept administrativ durchsetzen und benétige nur noch dessen
Lwissenschaftliche Unterfitterung®.
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lll. Aspekte einer pluralistischen Konstruktionsratio

Die Perspektiven situativer Curriculumgestaltung sind angesichts solcher ungel6-
sten Probleme ungewif3. Wer eine Riickkehr zum Wissenschaftsprinzip ausschliet,
sei auf gegenteilige Erfahrungen verwiesen, nach denen eben solche Entwicklun-
gen nachweisbar sind (vgl. ACHTENHAGEN/MEYER 1972, S. 12-14). Damit verbande
sich nicht nur ein abermaliger Wechsel curricularer Konstruktionsprinzipien, son-
dern deren langerfristige paradigmatische Oszillation. Die Ursache hierfir liegt in
einer Modernisierungskultur, die an einer monistischen Prinzipienbindung festhalt,
sich dabei an der Strategie einer bloBen jeweiligen Mangelminimierung orientiert
und langerfristige Entwicklungsstrange des disziplindren Diskurses weitgehend
ausblendet. Ganz offenkundig handelt es sich dabei um einen prekaren Befund:
Die Aussicht einer zeitlichen Abfolge der Aktualitat der paradigmatisch gebunde-
nen Mangelkataloge kann keine akzeptable didaktische Perspektive sein. CLE-
MENT hat diese Oszillation mit einer wechselnden Dominanz der Systemreferenz
des beruflichen Schulwesens zum Bildungs- und Beschéaftigungssystem erklart
(vgl. CLEMENT 2001), was allerdings die Frage unbeantwortet [4Bt, wie diesem
Dilemma konstruktiv abgeholfen werden kann.

Die Zielvorstellung einer zukunftsweisenden curricularen Konstruktionsratio
kann dabei weder auf die spezifischen Leistungspotentiale des Wissenschafts-
sowie des Situationsprinzips verzichten noch sich ihrer jeweiligen Unzulanglich-
keiten mittels einer bloBen Strategie der Mangelminimierung entledigen. Begreift
man beide Prinzipien hingegen als curriculare Reprasentanz einer konstruktiven
Ratio, deren Akzent einerseits in einer kumulierbaren Wissensstrukturierung,
andererseits in der Funktionsertlichtigung liegt, so kann die Perspektive nur in
einem modus vivendi der Curriculumkonstruktion bestehen, der beide Akzentuie-
rungen rational aufeinander bezieht und begriindet, mithin nicht dogmatisch ist,
sondern nur pragmatisch sein kann. Die Suche nach einem solchen modus
vivendi kann damit als permanente Aufgabe curricularer Konstruktionsforschung
gesehen werden. Zur Bearbeitung dieser Aufgabe bietet sich dabei nicht zuletzt
ein interdisziplinarer Forschungszugriff an, der sich z. B. erkenntnistheoretischer
Einsichten bedient, aktuelle sozialwissenschaftliche Forschungsergebnisse, ins-
besondere der beruflichen Sozialisationsforschung, in ihren didaktischen Konse-
quenzen einbezieht sowie aktuelle Forschungsergebnisse der Neurobiologie des
Lernens, also den Stand der Neurodidaktik, berlcksichtigt.

1. Erkenntnistheoretische Konstruktionsaspekte

Im AnschluB an die Forschungen von KuHN zur Wissenschaftsentwicklung und zur
Funktion von Paradigmen (vgl. KUHN 1976) hat WELSCH in seinem Konzept der
transversalen Vernunft gezeigt, daB eine integrative Vereinbarkeit von Paradig-
men ausgeschlossen erscheint (vgl. WELSCH 1996, S. 548-550). Ubertragt man
die formale Struktur dieses erkenntnistheoretischen Befundes auf die makrodidak-
tische Ebene, so konnotiert er mit der Mangelanalyse der bisher verfolgten curricu-
laren Konstruktionsratio. In analoger Anwendung der erkenntnistheoretischen
Forderung nach einem Paradigmenpluralismus (vgl. WELSCH 1996, S. 541-573),
der in unserer Disziplin bereits seit ldngerem von ZABECK vertreten wird (vgl.
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ZABECK 1978), lauft dies in didaktischer Hinsicht auf eine pluralistische Konstrukti-
onsratio von Curricula hinaus: Einer Ratio, die sich dem Dissens der paradigma-
tisch gebundenen Optionen nicht zu entziehen sucht, vielmehr den Spannungs-
reichtum ihrer Beziehung produktiv zu nutzen trachtet. Die didaktische Perspekti-
ve liegt dabei nicht im Ziel einer Uberwindung der Differenz von Wissen und
Handeln, vielmehr in deren Verstandnis als permanenter didaktischer Herausfor-
derung, die in den Sachfragen thematisiert und in padagogischer Absicht an den
Lernenden herangetragen wird. Wir benétigen damit die Prasenz wissenschafts-
und situationsbezogener Elemente in unserer curricularen Konstruktionsratio,
mithin eine Abkehr von den bisherigen monistischen Konstruktionsprinzipien.

2. Sozialwissenschaftliche Konstruktionsaspekte

Im Zuge der Abwendung von einem sozialdeterministischen Verstandnis von
Sozialisation hin zu einer interaktiven Auffassung des Verhéltnisses von Umwelt
und Personlichkeit (vgl. TILLMANN 1989, S. 11-13), hat sich im AnschluB an die
berufssozialisatorischen Untersuchungen von KOHN (vgl. KOHN 1991) die Arbeits-
gruppe HOFF/LAPPE/LEMPERT am Berliner Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung
in einer Langsschnittuntersuchung der Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit
von Arbeitnehmern im Arbeitsproze 3 gewidmet (vgl. HOFF/LAPPE/LEMPERT 1991);
die Ergebnisse dieser Untersuchung sind auch fiir schulische Lernprozesse von
Belang (vgl. LEMPERT 1995, S. 347 f.). Dabei interessiert hier weniger die methodi-
sche Bezugnahme auf die Moralstufenentwicklung nach KOHLBERG, die in letzter
Zeit erheblicher Kritik ausgesetzt ist (vgl. ZABECK 2002, S. 497 {.): Vielmehr liegt im
Kriterium der moralischen Urteilsfahigkeit eine padagogisch definierbare Norm-
und Zielbindung vor, die in der Qualitat ihres Subjektbezuges mit dem Kategori-
schen Imperativ identifiziert werden kann (vgl. ZABECK 2002, S. 497). Die Realisie-
rung dieser Norm konnte in Arbeitsprozessen empirisch nachgewiesen werden,
und zwar in Abh&ngigkeit von bestimmten Rahmenbedingungen der Arbeit, die
auch von didaktischer Relevanz sind: Einer offenen Konfrontation mit sozialen
Problemen und Konflikten; einer zuverlassig gewahrten Wertschatzung durch
Autoritaten; einer zwanglosen Kommunikation; der Partizipation an kooperativen
Entscheidungen, z.B. in teilautonomen Arbeitsgruppen; schlieBlich einer fahig-
keitsangemessenen Zuweisung von Verantwortung (vgl. HOFF/LAPPE/LEMPERT
1991).

Hieraus folgen zumindest zwei Konsequenzen: Einmal erschlieBt sich die
Mdoglichkeit — erstmals in unserer Disziplingeschichte -, Uber die Definition von
Rahmenbedingungen der Persdnlichkeitsentwicklung die Funktion eines Begriffes
von Berufsbildung empirisch faBbar zu machen (vgl. BRUCHHAUSER 2002, S. 83 f.).
Méglich wurde dies nach der erwahnten Erweiterung des Verstandnisses von
Sozialisation als eines nicht bloB funktionalen, sondern auf Interaktivitdt von
Umwelt und Persdnlichkeit beruhenden Vorganges. Setzt man darlber hinaus
diese Arbeitsergebnisse didaktisch um, so muB fir diesen sozialisatorischen
Aspekt von Persénlichkeitsentwicklung die Tauglichkeit betrieblicher Arbeitsab-
laufe angesichts ihrer 6konomischen Funktionalitét fragwdiirdig bleiben (vgl. auch
LEMPERT 1995, S. 347 f.). Statt dessen erschlieBt sich fir die Berufsschule die
Perspektive, die skizzierten Rahmenbedingungen schulisch zu realisieren, was
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neben den von OSER/ALTHOFF thematisierten, schulorganisatorischen Optionen
(vgl. OSER/ALTHOFF 1992, S. 339-458) situationsbezogene Curriculumelemente
und kasuistisches Lernen préferiert. Diese erfahren damit eine neue Inspiration,
allerdings nicht mit dem bislang verbundenen Leumund curricularer Funktionalitat,
vielmehr entgegengesetzt eines legitimierten und empirisch abgesicherten Bil-
dungsauftrages der Berufsschule in der Identitat von Qualifikation v77d'Sozialisati-
on. Die curriculare Konzeptionierung findet dabei ihre Orientierung in den genann-
ten, sozialwissenschaftlich legitimierbaren Kriteriensatzen, die offenkundig die
mikrodidaktische Ebene mit einbeziehen.

3. Neurodidaktische Konstruktionsaspekte

Die Einbeziehung neurodidaktischer Aspekte in die Curriculumkonstruktion muB
mit der Einschrankung erfolgen, daB im neurobiologischen Lernverstandnis der
sozialwissenschaftliche Aspekt von Lernvorgangen zwangslaufig unterreprasen-
tiert ist. Gleichwohl sind die entsprechenden Forschungsergebnisse von didakti-
scher Relevanz.# Im neurobiologischen Lernversténdnis geht es, ebenso wie in
der beruflichen Didaktik, um die Erforschung und das Ziel aktiver Lebensbewalti-
gung, was die berufliche Didaktik gerade auch dem Neurobiologen interessant
macht. Die bisherigen Ergebnisse neurodidaktischer Forschung (vgl. zum folgen-
den STARK u.a. 2000; OHL u.a. 2001), bezogen auf neuronale Ablaufe im Cortex
und aufgrund dessen qualitativer Identitét bei Saugern auf Humanverhalten tber-
tragbar, lassen sich dahingehend zusammenfassen, daB das Prinzip selbstorgani-
sierten Lernens mit erheblichen Vorbehalten gesehen werden muB3. Danach er-
folgt die neuronale Aktivitatssteuerung Uber die Ausschittung des Botenstoffes
Dopamin beim Gelingen einer Handlung, was zunéchst auf die selbstreferentielle
Aneignung von Strategien zur Problembewaltigung hindeutet; miBlingt hingegen
die Handlung, so ist erst eine gesteigerte Aggressivitat, dann eine nahezu irrever-
sible Lethargie die Folge.® Bezogen auf einen Sozialcharakter von Lernenden, der
vom didaktisch préaferierten Konzept selbstorganisierten Lernens nicht erreicht
wird, mussen diese Konsequenzen hochbedenklich sein. Zudem zeigt die neuro-
nale Lernforschung, daB spontanes Handeln zwar zu Strukturleistungen in der
Lage ist, daB aber diese Leistungen in individuellen Tempi verlaufen und die
Strukturleistung an den vorgegeben Versuchsaufbau gebunden ist. In didaktischer
Hinsicht folgt hieraus die Notwendigkeit einer Differenzierung der Lernangebote
und Lernwege sowie eines Strukturangebotes im LernprozeB3, etwa in Form einer
anfanglichen Unterrichtsfacherung.

4 Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich insbesondere auf einen sehr informativen Arbeits-
kontakt mit dem Leiter des Leibniz-Institutes fur Neurobiologie, Lern- und Gedéchtnisforschung
in Magdeburg, Herrn Prof. Dr. HENNING ScHEICH, sowie fiir die Uberlassung einschlagiger
Materialien. Ihm gilt mein besonderer Dank. Zu den folgenden Ausflhrungen vgl. auch THIMM
2000; SPITZER 2002.

5 Evolutionsfunktional kann die Erklarung hierfir in einer zunéchst zwar vorhandenen, neuronal
gesteuerten Uberlebensbefahigung gesehen werden, die hingegen beim MiBlingen einer Hand-
lung den Ausweg erst in einer erh6hten Aktivitat des Organismus, dann in dessen Schonung als
Uberlebensstrategie sucht.
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4. Konsequenzen

Die Einbeziehung dieser unterschiedlichen Aspekte in die curriculare Konstrukti-
onsratio 1auft damit auf folgende Erfordernisse hinaus:

— Erkenntnistheorefisch folgt aus dem paradigmenpluralistischen Konzept die
Notwendigkeit einer Repréasentanz wissenschaftsorientierter vnd situationsori-
entierter Elemente im Curriculumaufbau. Da das Persénlichkeitsprinzip, wie
gezeigt, im erziehungswissenschaftlichen Selbstverstéandnis geborgen bleibt,
liegt hierin nicht eine bloB dualistische, vielmehr eine pluralistische Konstruki-
onsratio. Deren Aufgabe besteht darin, aus den skizzierten, paradigmatisch
gebundenen Eigenheiten sowie Strategien elaborierte curriculare Lésungskon-
zepte zu entwickeln.

— Sozialwissenschaftlich sind die Ergebnisse der Sozialisationsforschung in der
Lage, Begriff und Funktion von Berufsbildung empirisch zu legitimieren mit der
didaktischen Konsequenz, situatives Lernen in der Schule auf deren schlissig
vorgetragenen Bildungsauftrag zu beziehen und anhand definierter Rahmen-
bedingungen zu organisieren.

—  Neurobiologisc/1 verweisen die Ergebnisse der Neurodidaktik auf die Notwen-
digkeit einer eindeutigen Strukturvorgabe auch situativen Lernens, individuali-
sierter Lernangebote sowie einer behutsamen Interpretation der Norm selbstor-
ganisierten Lernens, die auch dem instruktiven Lehrverstandnis nicht jegliche
Legitimation verweigert.

Einzelne Komponenten einer solchen Konstruktionsratio deuten sich in neueren
didaktischen Forschungsergebnissen an, die zwar auf relativierte, moderate Kon-
zepte situativen Lernens hindeuten, jedoch noch nicht das monistische Konstruk-
tionsverstandnis von Curricula als solches in Frage stellen (z.B. NickoLAUS 2001,
S. 247; BADER 2000, S. 38). Ein solches Verstandnis ist hingegen, wie sich gezeigt
hat, mit dem Modernitdtsanspruch einer curricularen Ratio, die sich am aktuellen
Erkenntnisstand zentraler Konstruktionsmerkmale orientiert, kaum mehr in Uber-
einstimmung zu bringen.

IV. Perspektiven

In der konstruktiven Perspektive der skizzierten erkenntnistheoretischen, sozial-
wissenschaftlichen und neurodidaktischen Elemente ergibt sich damit ein Struk-
turfeld der Curriculumkonstruktion und des beruflichen Lernens, das einerseits
seinen Ausgangspunkt in der strukturierten Kenntnisvermittlung, andererseits sei-
ne Zielvorstellung in der Funktionsertiichtigung findet. Die zeitliche und sachliche
Reichweite z.B. einer anféanglichen Unterrichtsféacherung innerhalb dieses makro-
didaktischen Gestaltungsraumes sind dabei ebenso wie der Ubergang zu situati-
ven Lernformen Gegenstand des fachdidaktischen Forschungsanliegens, das u.a.
sowohl die Anforderungen von Inhaltlichkeit als auch der jeweiligen Schilerklien-
tel zu gewartigen hat. Die padagogische Professionalitat auf mikrodidaktischer
Ebene liegt hierbei in der permanenten Gestaltungsleistung einer wechselseitigen
Bezugnahme von Strukturierung und Funktionalisierung, etwa der Anwendung der
bekannten didaktischen Prinzipien im Bereich der Facherstukturierung einerseits
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sowie des Rilckbezuges situativer Problemlésungen auf die vorhandenen Struk-
turvorgaben andererseits. Die Perspektive besteht dabei insgesamt in einem
Verstandnis von Didaktik, das sich von einer monistischen Konstruktionsratio von
Curricula gelést hat und die Befahigung zu flexiblen, individualisierungsféhigen
Problemlésungen in sich birgt.

Ein solches Konzept ist hinsichtlich verschiedener Referenzfelder von Curricu-
lumentwicklung anschluBféhig:

— Legitimatorisch und konstruktiv z.B. Uber die erwdhnten erkenntnistheoreti-
schen, sozialwissenschaftlichen und neurodidaktischen Bezlige;

— professionspolitisch Uber padagogische Qualifizierungskonzepte, die lber die
Facherorientierung hinaus zur Vermittlung von Funktionsertichtigung befahi-
gen, indem auch eine realitdtsnahe Einbeziehung beruflicher Arbeit themati-
siert und praktiziert wird;

— mesodidaktisch Uber die Wahrung der Méglichkeiten zur Basiskooperation der
Berufsschule mit anderen beruflichen Schulformen, z.B. in Form einer gemein-
samen, strukturbezogenen Grundstufe, was fur kleinere Kreisberufsschulen mit
heterogenem Schileraufkommen existenznotwendig sein kann;

— lernorganisatorisch tber die Offenheit gegeniiber dynamisierten Berufskonzep-
ten (Modulen).

Im Ergebnis erscheint damit eine Ratio der Curriculumkonstruktion méglich, wel-
che die Mangel monistischer Konstruktionsprinzipien vermeidet, auf erfahrungs-
wissenschaftliche Absicherung verweisen kann und im Kriterium der AnschluBfa-
higkeit gegentber verschiedenen Referenzfeldern von Curricula als zukunftsfahig
erscheint. Damit erhielte dann auch wieder die Frage nach den Kriterien einer
Auswahl und Bestimmung der Unterrichtsinhalte, mithin der Didaktik im engeren
Sinne, den ihr zustehenden Rang gegenliber der Methodik.
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