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Lehrpline sind wohl allen Menschen in ihren Bildungslaufbahnen in unterschiedlichster
Weise begegnet, zumeist aber sicherlich nur mehr oder weniger unbewusst in der
Ablaufgeschichte des Lernens. Lehrpline haben aber Strukturen, die meistens nicht
erkannt werden, die aber fiir Lernprozesse (Motivation, Erfolg) sehr bedeutsam sind.
Der folgende Text will diese unterschiedlichen Strukturen herausarbeiten und in ihrer
jeweiligen Bedeutsamkeit erkennbar und beurteilbar machen.
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1 Einfiihrung

Institutionalisiertes Lernen — keineswegs die Hauptform menschlichen Lernens,
aber in modernen Gesellschaften ein wichtiges Sozialisierungs- und Qualifizierungs-
instrumentarium — bedarf mindestens dreier Randbedingungen:
e Das zu Lehrende und zu Lernende muss definiert und gesellschaftlich akzeptiert
oder gar legalisiert sein: Lehrplan, Curriculum;"
o Es miissen Personen vorhanden, dafiir qualifiziert und dafiir verantwortlich sein,
Lernprozesse zu organisieren und zu evaluieren: Lehrende, Trainer, Dozenten;
e Es muss ein rdumlich definierter und fiir diese Zwecke geeigneter Lernort vor-
handen sein: Schule, Weiterbildungsinstitution, Hochschule.

Seit es Schulen gibt, besteht eines der zentralen curricularen Probleme darin, das zu
Lehrende (die Inhalte) nicht chaotisch (also in beliebiger Reihenfolge der Teilinhalte)
zu vermitteln, sondern es in irgendeiner Weise zu strukturieren und zu systematisie-
ren. Da sich Unterricht, Aus- und Weiterbildung im Zeitablauf ereignen, miissen die
Inhalte nicht nur strukturell, sondern auch zeitlich geordnet, also in Phasen (Zeitab-
schnitte) aufgeteilt werden; das alles muss in seinen Zusammenhingen begriindet
und fiir Lehrende und Lernende transparent und einsichtig gemacht werden. Josef
Dolch (1965, S. 187) nennt die Ergebnisse solcher Bemiithungen treffend ,Lehrplan-
architektoniken®, eine zwar nicht hiufig vorkommende Begrifflichkeit, die hier aber
wegen ihrer Prignanz iibernommen wird.

Es lassen sich zwei Hauptgruppen von Strukturierungen unterscheiden, die kon-
tinuierlichen (linearen) und die thematisch-konzentrischen (projekt- und prozessar-
tigen) Strukturierungen; diese Varianten werden in den beiden folgenden Kapiteln
(2 und 3) behandelt. Danach werden die fiinf wichtigsten curricularen Trends, die es
in der internationalen Diskussion gibt (Flexibilisierung, Modularisierung, Schliissel-
kompetenzen, Kerncurriculum und Verberuflichung), dargestellt (Kapitel 4), darge-
stellt. Abschliefend wird thematisiert, ob national wie international Anniherungsten-
denzen zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung existieren.

1 Der Begriff ,Lehrplan® kennzeichnet eine nach bestimmten Kriterien geordnete Menge von Lehrin-
halten, die innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens in zielgerichteten und adressatenorientierten
Lehr-Lern-Prozessen vermittelt werden sollen. Mit dem dlteren Begriff ,Curriculum®, der aber in der
deutschen Diskussion erst in den Goer Jahren des vergangenen Jahrhunderts, beginnend mit der
Schrift von Saul B. Robinsohn (1967/1970), wieder aktuell geworden ist, erfolgt ein Ubergang von
einer statischen Betrachtung (Lehrplan) zu einer dynamischen: Curriculum als Prozessgrofle unter
Einbeziehung lernorganisatorischer, didaktischer und qualifikatorischer Aspekte.
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2 Kontinuierliche (lineare) Strukturierungen

2.1 Curriculare Kontinuititen

Das ilteste Prinzip fuir die Strukturierung von Inhalten ist die lineare (oder auch
progressive) Strukturierung. Dieses Prinzip findet sich schon in der Antike im Cur-
riculum der ,Septem Artes Liberales”, der sieben freien Kiinste, das im gesamten
Abendland verbreitet war. Die Abfolge der Inhalte/,Ficher” a, b, c etc. erfolgt zeitlich
nacheinander, was auch seinerzeit deshalb recht einfach war, weil diese ,Ficher” je-
weils durch einen geschriebenen Text (,Buch®) reprisentiert waren. Dieses Prinzip
findet sich auch heute noch in monothematischen Lehrgingen, etwa in der berufli-
chen oder auch in der allgemeinen Weiterbildung (Kurssystem, Lehrgangssystem),
siehe Abbildung 1:

Abbildung 1: Lineares (progressives) Curriculum

Etwa ab dem Jahr 1600 wurde dieses Prinzip durch ein anderes erginzt oder gar
abgeldst, namlich durch das Prinzip der Parallelitit von Fichern. Diese Innovation
war auch dadurch begiinstigt worden, dass Mitte des 15. Jahrhunderts der Buchdruck
erfunden worden war. Ab dieser Zeit kamen viele Biicher, auch Schulbiicher, auf den
Markt, die diese curriculare Innovation begiinstigten, siehe Abbildung 2:

Abbildung 2: Curriculum-Prinzip: Parrallelitdt von Fichern

Die nichste Lehrplan-Innovation kam durch Johann Amos Comenius (1592 — 1670).
Seine Idee, die er auch realisiert hat, ist im Grunde genommen heute noch vorfindlich,
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niamlich das Curriculum der konzentrischen Kreise: Die einzelnen Ficher sollen in
den jeweils hoheren Stufen des Schulwesens, in der heutigen Sprache also von der
Primarstufe tiber die Sekundarstufe I bis zur Sekundarstufe II, wiederkehren, natiir-
lich dann aufsteigend auf héherem Niveau: Alle Studien miissen so angeordnet wer-
den, ,dass das Spitere sich immer auf das Frithere stiitzt, das Frihere aber durch das
Nachfolgende befestigt wird“ (Comenius, zit. nach Dolch 1963, S. 303). Bei Comenius
findet sich noch eine weitere, sehr bedeutende Innovation: Die rein systematische,
also sachlogische Stofffolge soll dadurch verindert und sozusagen ,pidagogisiert*
werden, dass er die geistige Entwicklung des Kindes bzw. Jugendlichen beriicksichtigt
wissen will (ebd.); die folgende Abbildung 3 fingt diesen Gedanken allerdings nicht
ein:

Abbildung 3: Curriculum-Prinzip: Konzentrische Kreise

Dieses Lehrplan-Prinzip hat sich seit dem 17. Jahrhundert, verbunden mit der schritt-
weisen Etablierung des staatlichen Schulwesens und gestiitzt von der nunmehr be-
ginnenden Durchsetzung der staatlichen Schulpflicht, weitgehend etabliert.

Es gab aber auch schon frith Einwinde: Wenn die konzentrischen Kreise sich nur
auf einen thematischen oder ideellen Mittelpunkt beziehen, wie z.B. auf eine be-
stimmte Kultur- oder Ethik-Auffassung (dafiir gibt es durchaus Beispiele, die aber

246 Klebl/Popescu-Willigmann (Hg.) (2015): Handbuch Bildungsplanung



in der Vergangenheit liegen), ist Kritik angebracht (vgl. Dolch 1965, S. 356 £.). Es gibt
aber auch eine grundsitzliche Kritik aus der Lehrerschaft, dass die mehrmalige Wie-
derholung des gleichen Themas (wenn auch mit Erweiterungen und Vertiefungen)
bei den Lernenden das Interesse und die Motivation erléschen liefe.

Gleichwohl: Diese Kombination inhaltlich-systematischer Aspekte in einem sozusa-
gen gestuften Curriculum mit pidagogisch-psychologischen Erkenntnissen ist seit-
her sozusagen Standard der Curriculum-Entwicklungen und Curriculum-Theorien
sowie ihrer Produkte, also der Lehrpline, und zwar bis heute.

Ein viertes Prinzip baut auf dem Modell der konzentrischen Kreise auf, nimmt aber
einen neuen Gedanken hinzu, nimlich den der Ficherkonzentration bzw. des Ge-
samtunterrichts, also die curriculare Variante, verschiedene Ficher unter einem
Leitthema (etwa als Projekt) zusammen zu fithren, siehe Abbildung 4:

Abbildung 4: Konzentrisches Curriculum mit partiellen Ganzheiten

Diese Idee der Bildung von grofleren curricularen Einheiten (Ganzheiten) wird spiter
wieder aufgegriffen werden (Kapitel 3.3).
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Ein weiteres Prinzip ist mit den beiden voran stehenden Modellen zwar verwandt,
bringt aber dariiber hinaus eine neue Idee; es handelt sich um das Spiralcurriculum.

Dieses von dem amerikanischen Entwicklungspsychologen Jerome S. Bruner (gebo-
ren 1915) entwickelte Modell, in das auch Einfliisse der konstruktivistischen Lerntheo-
rie und auch Gedanken des Schweizer Psychologen Jean Piaget (1896-1980) eingeflos-
sen sind, basiert auf folgender Einsicht: Wichtige grundlegende Themen und Zusam-
menhinge des menschlichen Lebens miissen von Anfang an in sehr einfacher Form
im Unterricht vermittelt werden, und zwar so, dass der Lernende handelnd damit
umgeht (vgl. Bruner 1970, S. 61 ff.). Diese Themen kehren dann auf héheren Stufen
des Lernens wieder; dadurch bildet sich eine Spirale des Lernens (vgl. Abbildung bei
Aebli 1976, S. 311), wie in Abbildung 5 dargestellt:

Abbildung 5: Spiralcurriculum

Dieses curriculare und didaktisch-methodische Prinzip ist von der KMK fiir die Er-
arbeitung von Rahmenlehrplinen fiir den berufsbezogenen Unterricht der Berufs-
schule verbindlich gemacht worden:

248 Klebl/Popescu-Willigmann (Hg.) (2015): Handbuch Bildungsplanung



Die Formulierungen sollen im Sinne eines Spiralcurriculums iiber die gesamten Lernfel-
der der Ausbildung eine Steigerung des Anforderungsniveaus und der Komplexitdt zum
Ausdruck bringen. (Kultusministerkonferenz (KMK) 20171, S. 26)

Dieses Prinzip ist von besonderer Bedeutung fiir stark systematisch strukturierte Fi-
cher, etwa fiir die Mathematik oder fiir naturwissenschaftlich-technische Thematiken,
etwa die Physik (vgl. z. B. Hardy/Steffensky 2013).

2.2 Curriculare Stufungen

Ein vollig anderer Typ der Lehrplanarchitektonik ist charakterisiert durch das Prinzip
der Stufung, das allerdings vornehmlich im Bereich der beruflichen Bildung zu fin-
den ist.

Stufungen von Lernprozessen oder auch die Abgrenzung von Phasen des Kompeten-
zerwerbs sind uralte padagogische und berufsbildungspolitische Praktiken — erinnert
sei nur an die althergebrachte und spitestens seit dem Mittelalter tibliche Stufung der
handwerklichen Berufsausbildung und Berufskarriere in Lehrling, Geselle und Meis-
ter, ein Prinzip, das sich auch in anderen Berufs- und Lebensbereichen findet (etwa
im Monchswesen). Auch in der Geschichte des allgemeinen Schulwesens sind spites-
tens seit der Mitte des 17. Jahrhunderts Vorschlige fiir Stufungen von Lernprozessen
anzutreffen: Der Lernprozess solle vom Allgemeinen zum Besonderen voranschrei-
ten und auch so gegliedert sein (so z.B. bei Comenius in seiner ,Didactica Magna“
von 1633; nach Dolch 1965, S. 296 ff.). In der Berufsausbildung gibt es zwar die ,breit
angelegte berufliche Grundbildung®, wie noch im Berufsbildungsgesetz (BBiG) von
1969 vorgeschrieben (§ 1 Abs. 2), nach dem neuen Gesetz von 2005 nicht mehr, doch
die verschiedenen Typen von Ausbildungsordnungen sehen in aller Regel diese Phase
VOL.

Ohne auf die Vorgeschichte hier einzugehen (vgl. Lipsmeier 1978, S. 97 ff.), kann
festgestellt werden, dass die Stufenausbildung mit dem Berufsbildungsgesetz vom
14.08.1969 formal als eine Moglichkeit zur Strukturierung von betrieblicher Berufs-
ausbildung eingefiihrt worden ist (Ausbildungsordnung, § 26) und bis heute nach
einer Blitephase in den 1970er Jahren — trotz vielfiltiger Probleme — in quantita-
tiv bescheidenem Mafle fortbesteht (§ 5 Abs. 2 BBiG vom 23.03.2005). Thr Prinzip
ist schlicht, ihre Realisierung hingegen auch unter curricular-didaktischen Aspekten
schwierig, und die Akzeptanz der unterschiedlichen Qualifikationsebenen auf dem
Arbeitsmarkt (employability) problematisch. In einer ersten Stufe, die zumeist 6 Mo-
nate bis 1,5 Jahre dauert, werden die Basiskompetenzen fiir mehrere verwandte Berufe
vermittelt. Diese Basis soll jedoch schon einen Einstieg in das Arbeitsleben ermdogli-
chen. Fur diejenigen, die weiterlernen wollen und sich hoher qualifizieren méochten,
folgt eine zweite Stufe, ebenfalls verbunden mit den zwei Alternativen: Ausstieg in
das Arbeitsleben oder Weiterqualifizierung, dann allerdings nicht mehr in der Breite
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eines Berufsfeldes oder einer Berufsgruppe, sondern mit der Entscheidung fiir eine
Alternative. Eine weitere, dann noch engere Spezialisierung im Sinne eines Ausbil-
dungsberufs, kann dann in der letzten Stufe erfolgen, siche Abbildung 6:

Abbildung 6: Stufen-Curriculum

Eine Weiterentwicklung des Stufen-Curriculums stellt das Differenzierungs-Curricu-
lum dar (Abbildung 7):

3. Stufe

2. Stufe

1. Stufe

Abbildung 7: Differenzierungs-Curriculum

Auch dieses Curriculum findet sich vornehmlich im Bereich der Berufsausbildung
in allen organisatorischen Varianten (schulisch, betrieblich oder dual), und zwar na-
hezu weltweit, wenn auch in unterschiedlichen Modifizierungen. Fiir die erste Stufe
sowohl im Stufen-Curriculum als auch im Differenzierungs-Curriculum hat sich in
vielen Lindern ein neuer Begriff etabliert, nimlich ,Berufsfeld (occupational field)
oder auch ,Berufsfamilie“ (occupational family), neuerdings in Deutschland tber-
wiegend bei kleineren Modifizierungen ,Berufsgruppe“ genannt, weil mit dem Be-
rufsbildungsgesetz von 2005 die Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung
und damit die Rechtsgrundlage fiir den Berufsfeld-Begriff entfallen ist (vgl. Lipsmeier
2014, S. 295 ff.). Eine Variante dieses Modells sind die Ausbildungsberufe gemif3
BBiG mit Fachrichtungen, wie z. B. Elektroniker/Elektronikerin oder Pferdewirt/Pfer-
dewirtin.
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Auch Curricula im Bereich der Hochschulen folgen oft diesem Modell, aber zumeist
lediglich mit zwei Stufen: Auf eine Ausbildung in Basisfichern (fiir die Ausbildung
von Ingenieuren: Mathematik, Physik, Chemie, Technische Mechanik, Informa-
tionstechnik) folgt eine Spezialisierung mit Wahl- und Vertiefungsméglichkeiten.
Mit der ,Bologna-Erklirung“ der Bildungsminister aus 29 europiischen Nationen
aus dem Jahr 1999 sollten bis 2010 alle Studienginge an europiischen Hochschu-
len (fur Deutschland: Universititen, Fachhochschulen, Kunsthochschulen etc.) in das
zweistufige Modell ,Bachelor“ und ,Master” umgewandelt werden. Auf die Probleme
und Verzogerungen sowie auf die Strategien zum Verharren bei bisherigen Modellen
(z. B. Dipl.-Ing., Staatsexamen) kann hier nicht eingegangen werden.

3 Thematisch-konzentrische (projekt- und
prozessartige) Strukturierungen

Mit dieser Begrifflichkeit lehne ich mich an Wolfgang Klafki (1972, S. 76, 8o f.) an.

Lehrplangeschichtlich gesehen sind diese Varianten der Strukturierung von Inhalten
in Lehrplinen ohne Zweifel jiingeren Datums. Wihrend im staatlichen Schulwesen
Durchbrechungen strenger inhaltlicher Sequenzierungen wohl erst mit zaghaften Be-
mithungen um oder Duldungen von unterrichtlichen Liberalisierungen einhergehen,
also eigentlich erst seit der Reformpidagogik mit Beginn des 20. Jahrhunderts auszu-
machen sind, wurde im Bereich der Berufsausbildung wegen des dominanten Bezugs
der zu vermittelnden Qualifikationen fiir betriebliche Verwertungszusammenhinge
vereinzelt schon sehr frith — freilich keineswegs durchgingig bis in die neuere Zeit —
der Arbeitsprozess zum didaktischen Bezugspunkt und damit eine Kategorie, die sich
der strengen Ordnung entzieht.

Die hier zu behandelnden Strukturierungen sind allesamt durch folgende Merkmale
mehr oder weniger ausgeprigt gekennzeichnet: keine strengen Sequenzierungen von
Inhalten, keine Ficherung des Unterrichts, sondern Bevorzugung von Komplexititen
und Ganzheiten der Berufs- und Arbeitswelt und der Gesellschaft. Auer den drei
hier dargestellten Strukturierungen — den m. E. wichtigsten — gehtren auch noch die
epochale Strukturierung, die fallorientierte Gruppierung und der sogenannte Struk-
turgitteransatz in diesen Zusammenhang (vgl. Lipsmeier 2000, S. 57 ff.). Weiterhin
wire noch auf die entwicklungslogische Strukturierung beruflicher Curricula hinzu-
weisen (vgl. Rauner 1999), ein Ansatz, den ich allerdings fiir unausgegoren halte.
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3.1 Exemplarische Strukturierung

Die Einsicht, dass nicht alles, was gelehrt und gelernt werden kann, bildend wirkt,
verdanken wir der bildungstheoretischen Didaktik, verbunden mit Namen wie Erich
Weniger, Wolfgang Klafki und anderen (vgl. Blankertz1969, S. 1 ff.). Vielmehr komme
es darauf an, ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen dem Speziellen des Unterrichts-
inhalts und dem Allgemeinen, in das das Spezielle eingebunden ist, herzustellen.
Um das zu erméglichen und auch den Lehrenden einsichtig zu machen, wurden die
drei Zentralbegriffe des Elementaren, des Fundamentalen und des Exemplarischen
in die didaktischen Argumentationen eingebracht. Angesichts der Stofffiille, einem
zentralen Problem der Curriculumentwicklung, kommt dem Begriff des Exemplari-
schen (Martin Wagenschein, Josef Derbolav, Hans Scheuer]l und andere) eine beson-
dere Bedeutung fiir die Stoffauswahl und fiir die Inhaltsreduzierung zu, da auf einen
systematischen oder gar liickenlosen Aufbau des Lehrplans zugunsten der Bildung
von Schwerpunkten (Verdichtungen) verzichtet werden muss. Es geht also, worauf
Werner Jank und Hilbert Meyer (1991, S. 146) hingewiesen haben, ,nicht primir um
die Quantitit, sondern um die Qualitit des Gelernten®. Denn ,Exemplum* im didak-
tischen Sinn bedeutet nicht schlichtweg , Beispiel“ (etwa zur Illustration eines Sach-
verhalts), sondern meint, dass dieses Beispiel in seiner Struktur und Aussagekraft fiir
mehrere dhnliche Sachverhalte steht, also quasi eine allgemeine Bedeutung hat und
nicht nur fiir etwas Spezielles gelten soll.

In die berufs- und wirtschaftspiddagogische Diskussion und in die Berufsausbildung
ist das Prinzip der exemplarischen Strukturierung von Inhalten nur zégerlich einge-
bracht worden, verglichen mit der langen Tradition des Prinzips ,Exemplaritit* im
naturwissenschaftlichen Unterricht. Und obwohl in den KMK-Handreichungen von
1996/201 die Bedeutung ,exemplarischer Aufgabenstellungen® betont wird (20mu),
weil auf ,Vollstindigkeit im Sinne fachwissenschaftlicher Traditionen [...] verzichtet*
wird (KMK 1996), harrt das Prinzip der exemplarischen Strukturierung in der beruf-
lichen Didaktik und in der Curriculumentwicklung weitgehend sowohl noch des Be-
weises seiner Verallgemeinerbarkeit als auch seiner stringenten Einlosbarkeit, zumal
das KMK-Papier dafiir keinerlei Hilfestellungen bietet.

3.2 Projektférmige Strukturierung

Die Projektmethode gilt unter dem Aspekt eines handlungsorientierten Unterrichts,
dem seit einiger Zeit trotz durchaus vorhandener Kritik und bei nicht zu iibersehen-
den Einlosungsproblemen in der Lehrerschaft eindeutig favorisierten didaktisch-me-
thodischen Konzept sowohl in schulischer als auch in betrieblicher Berufsausbildung,
als optimales Konzept pidagogisch sinnvoller Lehr-Lern-Arrangements. Die Projekt-
methode hat eine lingere Geschichte sowohl in Deutschland als auch in anderen Lin-
dern (z.B. USA), die vielfach dargestellt worden ist (vgl. z.B. Karl Frey 1998) und
die deshalb hier nicht rezipiert werden muss. Ihr Verbreitungsgrad ist jedoch in der
beruflichen Bildung, trotz vielfiltiger positiver Bekundungen von Theoretikern und
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Praktikern und trotz der Forderung durch viele Modellversuche in den 1970er Jahren,
noch immer recht gering, obwohl diese Methode mehr und mehr auch in Lehrplinen
abgesichert wird. Doch eine durchgingige projektformige Strukturierung beruflicher
Curricula ist tiber Ansitze hinaus noch nicht gelungen, vielleicht aber auch gar nicht
sinnvoll oder auch nicht méglich. Anzumerken ist jedoch noch, dass das problemls-
sende Lehren und Lernen — und dieses Merkmal trifft auf die Projektmethode voll zu
—nach der Metaanalyse von John Hattie (2013, S. 248 f. und S. 433 ff.) immerhin den
Rang 20 der insgesamt 138 untersuchten Einflussfaktoren fiir erfolgreiches Lernen
belegt.

Die Projektmethode leitet iiber zur dritten hier zu behandelnden Strukturierung,
nimlich der ganzheitlichen. Auch Projekte sind ganzheitliche Lernarrangements, sie
sind jedoch zeitlich limitiert, zumeist auf einige Wochen oder wenige Monate; sie
koénnen auflerdem im Wechsel mit den klassischen Strukturierungen stehen, etwa
Fichern oder Lehrgingen, die jeweils in der Regel fachsystematisch aufgebaut sind;
das wire dann ein Beispiel fiir das Prinzip eines konzentrischen Curriculums mit
teilweisen Ganzheiten (vgl. Abbildung 4).

3.3  Ganzheitliche Strukturierung

Der besonders seit der Industrialisierung grofler gewordenen Komplexitit des
menschlichen Lebens und der Arbeitswelt glaubte man lange Zeit, curricular mit Ver-
stirkung von Differenzierungen und immer neuen, zusitzlichen Inhalten oder gar
Fichern gerecht werden zu kénnen. Auflerdem wurde jahrzehntelang versucht, mit
Strategien der Entmischung oder Trennung von Inhalten der gestiegenen Komplexi-
tit Herr zu werden; dafiir einige Beispiele: Aufteilung des Curriculums in theoreti-
sche und praktische Inhalte an verschiedenen Lernorten; Differenzierung/Stufung
in grundlegende und spezielle Inhalte; Aufspaltung in allgemeine und in berufliche
Ficher — allesamt Strategien, die Ganzheitlichkeit verhindern oder zerstéren. Diese
Strategien riefen verstindlicherweise Gegenreaktionen hervor. Sehnstichte nach Zu-
sammenfithrungen oder Schaffung von Ganzheitlichkeiten wurden im pidagogi-
schen Bereich schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts laut und teilweise auch bedient:
e Bildungsorganisatorisch: Einheitsschule (Reichschulkonferenz von 1920), Ge-
samtschule (in vielen Lindern weltweit realisiert, zumindest fiir die Primarstufe
und die Sekundarstufe I; in Deutschland allerdings insgesamt fiir weniger als
10% der infrage kommenden Kinder und Jugendlichen) und Reformschulen (Re-
formpidagogik);
e Curricular: Gesamtunterricht (Zusammenfithrung von Schulfichern bis hin zur
Integration, zumindest fiir Lernbereiche; Projektunterricht; Epochalunterricht);
ganzheitliche Curricula.”

2 Ganzheitliche (integrierte) Curricula sind nach der Metaanalyse von Hattie ein relativ unbedeutender
Einflussfaktor auf die Wirksamkeit von Unterricht (Platz 67; Hattie 2013, S. 4306).
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Zunichst der Versuch einer Definition fiir eine Thematik mit vielfiltigen Facetten:
Unter einer curricularen Ganzheit wird die Zusammenfassung oder die Intention
einer Zusammenfiithrung von unterschiedlichen Inhalten, die tiblicherweise auf ver-
schiedene Ficher verteilt sind, unter einer thematischen Leitidee verstanden. In der
neueren Diskussion umfasst Ganzheitlichkeit aber auch die Berticksichtigung der un-
terschiedlichen Kompetenzen (vgl. KMK 201, S. 15 f.):

o Fachkompetenz

o Selbstkompetenz (frither Humankompetenz genannt)

o Sozialkompetenz

Diesen drei Kompetenzen sind Methodenkompetenz, Kommunikative Kompetenz
und Lernkompetenz immanent.

Fiir den Trend zur Ganzheitlichkeit werden in der Literatur unterschiedliche auslo-
sende oder sie begriindende Faktoren genannt. Ich sehe die vier folgenden Hauptbe-
grindungen (ausfiithrlich bei Lipsmeier 1989, S. 137 ff.):

o Philosophisch-pidagogische Begriindung: Der ,ganze Mensch®, allseitige Ent-
wicklung.

o Lernpsychologische Begriindung: Ganzheitliches Lernen als optimales Lernen
(»Kopf, Herz und Hand").

o Didaktische Begriindung: Ganzheitliches Lernen ist bezogen auf ganzheitliches
Leben und Arbeiten und erfordert deswegen curriculare und didaktisch-methodi-
sche Ganzheiten.

o Produktionstechnologische Begriindung: Ganzheitliches Arbeiten (z.B. als Grup-
penarbeit in Ablosung der Fliebandarbeit, freilich nur eine Teilrealitit der Ar-
beitswelt) erfordert lernprozessuale Entsprechungen im beruflichen Lernen.

Beim ganzheitlichen Lernen geht es vornehmlich um didaktisch methodische Aspekte,
also um unterrichtliche und lernorganisatorische Strategien der Vermittlung. Cur-
riculare Ganzheiten als notwendige oder zumindest wiinschenswerte Bedingungen
sind ganz wesentlich durch die zu vermittelnden Inhalte geprigt, die ganzheitliche
curriculare Strukturen erfordern. Mit zwei aktuellen, reprasentativen Beispielen soll
dieser Anspruch verdeutlicht werden:

3.3.1 Die,Waldorf-Schule“

Von den vielen allgemeinen Schulen weltweit, die mit unterschiedlichen Begriindun-
gen und Ansitzen ganzheitliche Konzepte curricular und lernorganisatorisch zu ver-
wirklichen versuchen, wird hier die ,Waldorf-Schule* vorgestellt. Dieses Modell wird
deswegen gewihlt, weil es in vielen Lindern weltweit anzutreffen ist.

Die erste Waldorf-Schule ist 1919 in Stuttgart von dem Philosophen und Pidagogen

Rudolf Steiner (1861-1925) fiir Kinder von Arbeitenden der Waldorf-Astoria-Zigaret-
tenfabrik gegriindet worden. Die curriculare Grundidee der Ganzheitlichkeit, die im
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Kern die Zusammenfassung verschiedener Unterrichtsficher zu thematischen Grup-
pen unter gemeinsamen Leitideen (etwa Umwelt; Gesundheit, Natur, Asthetik) um-
fasst, basiert auf der philosophischen Position der Anthroposophie, einer spirituellen
Weltauffassung, die auch auf andere Lebensbereiche wie Medizin und Landwirtschaft
ubertragen worden ist. Auf die allgemeinbildenden Institutionen gemifd dieser Ideo-
logie, die vom Kindergarten bis zum Hochschulwesen reichen, kann hier nicht niher
eingegangen werden, obwohl es schon allein deswegen interessant wire, weil es auch
einige Waldorf-Schulen im Sekundarbereich II gibt, die neben allgemeinen auch be-
rufliche Inhalte und Qualifikationen vermitteln (Doppelqualifikation), wie z.B. die
Hibernia-Schule in Wanne-Eickel.

3.3.2 Das Lernfeld-Konzept

Mitte der 199oer Jahre wurde in Deutschland von der KMK eine neue curriculare Idee
zur Strukturierung der beruflichen Inhalte in der Berufsschule kreiert, das , Lernfeld*.
Lernfelder sind quasi ganzheitliche thematische Einheiten, die an beruflichen Auf-
gaben und betrieblichen Handlungen orientiert sind. Das gesamte schulische Cur-
riculum fiir die drei- oder dreieinhalbjihrige Berufsausbildung, das bis dahin in fiinf
bis zehn verschiedenen Fichern unterrichtet wurde (curriculares Modell: Parallelitit
von Fichern; vgl. Abbildung 2), wurde — unterschiedlich in den einzelnen Berufen —
in 10 bis 20 thematische Blocke umgewandelt, quasi in ein lineares Modell tiberfiihrt,
denn die thematischen Blocke (Lernfelder) sind sukzessiv angeordnet.

Lernfelder

[-..] sind aus Handlungsfeldern des jeweiligen Berufes entwickelt und orientieren sich an
berufsbezogenen Aufgabenstellungen innerhalb zusammengehdériger Arbeits- und Ge-
schdftsprozesse. Dabei sind die Lernfelder iiber den Ausbildungsverlauf hinweg didak-
tisch so strukturiert, dass eine Kompetenzentwicklung spiralcurricular erfolgen kann.
(KMK 2011, S. 1)

Und weiter:

Gegentiber dem traditionellen ficherorientierten Unterricht stellt das Lernfeldkonzept
die Umkehrung einer Perspektive dar: Ausgangspunkt des lernfeldbezogenen Unterrichts
ist nicht mehr die fachwissenschaftliche Theorie, zu deren Verstdndnis bei der Vermitt-
lung méglichst viele praktische Beispiele herangezogen wurden. Vielmehr wird von be-
ruflichen Problemstellungen ausgegangen, die aus dem beruflichen Handlungsfeld ent-
wickelt und didaktisch aufbereitet werden. Das fiir die berufliche Handlungsfihigkeit
erforderliche Wissen wird auf dieser Grundlage generiert. Die Mehrdimensionalitdt, die
Handlungen kennzeichnet (z. B. 6konomische, rechtliche, mathematische, kommuni-
kative, soziale Aspekte), erfordert eine breitere Betrachtungsweise als die Perspektive
einer einzelnen Fachdisziplin. Deshalb sind fachwissenschaftliche Systematiken in eine
iibergreifende Handlungssystematik integriert. (ebd., S. 10)
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Das Curriculum-Modell ,Lernfeld“ scheint auf den ersten Blick sehr {iberzeugend zu
sein: Ganzheiten haben viel stirker als Lehrginge in der betrieblichen oder Ficher in
der schulischen Berufsausbildung einen unmittelbaren Bezug zur Realitit von Beruf,
Arbeit und Betrieb. Aulerdem werden Schiiler und Auszubildende durch themati-
sche Ganzheiten und ganzheitliche Lernprozesse stirker motiviert als durch fachsys-
tematisches Lernen, wie Untersuchungen ergeben haben.

Aber mit diesem Modell sind auch Probleme verbunden (vgl. Lipsmeier/Pitzold
2000):

e Zum einen unter forschungsmethodologischen Gesichtspunkten: Die empiri-
sche Analyse von Qualifikationen und von Arbeitsprozessen in Betrieben ist mit
groflem zeitlichen, finanziellen und personellen Aufwand verbunden und kann
nicht von Lehrenden so nebenbei betrieben werden, ganz abgesehen davon, dass
dieser Personenkreis in der Regel nicht tiber die dafiir notwendigen Qualifikatio-
nen verfiigt. Auflerdem beziehen sich die Ergebnisse solcher Analysen nur auf
gegenwirtige Situationen, sie sind ferner nicht unmittelbar in Curricula oder Un-
terrichtshandeln transferierbar, und solche Analysen erfassen zumeist auch nicht
die Komplexitit beruflicher Handlungen, da sie auf das Beobachtbare und Erfrag-
bare eingeschrankt sind.

o Lernfelder als curriculare Ganzheiten zerteilen oder portionieren die Strukturen

des systematischen Wissens, z. B. des mathematischen oder des technologischen

Wissens. Deswegen miissen in dieses Konzept von Zeit zu Zeit systematische

Kurse mit Umfingen von 10 bis 40 Stunden eingebaut werden, wie auch von der

KMK selbst empfohlen. Im ersten Entwurf hief es gar, dass ,einzelne Lernfelder

auch ausschliefilich fachsystematisch gegliedert sein kénnen“ (KMK 1996, S. 32);

davon ist die KMK aber wieder abgeriickt.

Und wie ,fachwissenschaftliche Systematiken“ integriert werden sollen, bleibt im

KMK-Papier ebenso ritselhaft wie die oben erwihnte ,iibergreifende Handlungs-

systematik®, die sowohl in der arbeitswissenschaftlichen als auch in der fachdid-

aktischen Literatur bislang unbekannt ist.

Die Uberlegenheit ganzheitlichen Lernens nach dem Lernfeld-Konzept gegen-

uber dem geficherten Unterricht konnte bislang nicht bewiesen werden; die ge-

messenen Unterschiede in den Lernerfolgen sind minimal.

Vielfach wird befiirchtet, dass schwache Lerner bei ganzheitlichen curricular-di-

daktischen Konzepten und ganzheitlichen Lernstrategien, die viel Selbstindigkeit

und auch Lernerfahrungen voraussetzen, {iberfordert sein konnten.

Gleichwohl: Ganzheitliche Lehr- und Lernkonzepte sind trotz aller Schwierigkeiten in
der Umsetzung zukunftstrichtig; einige Hinweise enthalten die Titel der weiterfiih-
renden Literatur.
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4  Curriculare Trends unter besonderer
Beriicksichtigung der internationalen Situation

4.1 Vorbemerkungen

Zunichst ist festzustellen, dass unter internationalen Aspekten, aber auch zégerlich
in der deutschen Diskussion, seit einigen Jahren ein schwaches, aber dennoch deut-
lich wahrnehmbares Wiederauflammen der Curriculumforschung feststellbar ist.
Das ist jedoch weniger der Wiederentdeckung einer alten Liebe als vielmehr einer
deutlichen Verschiebung von Akzenten zuzuschreiben: Die curriculare Theoriebil-
dung geschieht seit Anfang der 199oer Jahre nicht mehr in Verfolgung des Ansatzes
totaler Revision etwa nach dem Vorschlag von Saul B. Robinsohn (1967/1970, S. 44 ff.),
ein Modell, das schon friith stark kritisiert worden ist (Eklektizismus-Verdacht; vgl.
Blankertz 1969, S. 170).P! Vielmehr werden seit einiger Zeit solche Konzepte von Cur-
riculumentwicklung favorisiert, die an existierenden Konzepten didaktischen Han-
delns ankniipfen und stirker auf Lehr-Lernprozesse und deren Optimierung gerichtet
sind. Curriculare Fragestellungen werden als mehr und mehr in den Kontext von Di-
daktik und Methodik gebracht (vgl. Pinar 20006; Kirkwood-Tucker 2009).

Galten bis in die 1960er Jahre hinein detaillierte Curricula mit bis in die einzelnen
Lernschritte hinein festgelegten Inhalten als das pidagogische ,Nonplusultra®, das
sogenannte ,teacher-proof-curriculum® (vgl. Elbers 19776, S. 141)", machten die gesell-
schaftlichen Demokratisierungsprozesse, die zunehmenden Unsicherheiten beziig-
lich der Qualifikationsanforderungen des Beschiftigungssystems, das sich verstir-
kende staatliche Vertrauen in die Kompetenzen und das Verantwortungsbewusstsein
der Lehrenden sowie die sich mehr und mehr artikulierenden Autonomieanspriiche
der Lernenden die Vergréferung der curricularen Freiheitsgrade erforderlich. Diese
Entwicklung kann man auch als Eingestindnis der padagogischen Planungsohn-
macht oder zumindest Planungsbegrenztheit von demokratischen Staaten deuten.

Die internationalen Trends im Lehren und Lernen, und zwar sowohl im allgemei-
nen Schulwesen als auch in der beruflichen Aus- und Weiterbildung, haben viele
Facetten, die natiirlich auch mit den jeweiligen gesellschaftlichen und 6konomischen
Bedingungen in den Lindern zusammen hingen. Ganz allgemein kann man fest-
stellen, dass durch die zunehmenden internationalen und weltweiten Vernetzungen

3 Unter Eklektizismus versteht man in diesem Zusammenhang ein “Sammelsurium” verschiedener
theoretischer Ansitze ohne konsistente Leitidee.

4 Teacher-proof: Lehrer- (unterrichts)sicher; das bedeutete im Kontext der damaligen Curriculumdiskus-
sion, dass die Lehrpline und damit die Unterrichtsficher sozusagen “niet- und nagelfest” sein sollten,
und zwar fiir alle Lehrer, die das jeweilige Fach unterrichteten. Man war der Auffassung, dass damit
dem Gleichheitsgrundsatz (und damit auch dem Demokratiegebot) entsprochen wiirde: Alle Schiiler
lernen das Gleiche.
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und durch die Bildung politischer Groflrdume, durch die Globalisierung und durch
die extensiven Moglichkeiten der globalen Kommunikation gewisse Trends zu mehr
Gemeinsamkeiten im Bildungswesen feststellbar sind. Das betrifft nicht so sehr die
Strukturen der Organisation im Bildungswesen, trotz gewisser Wirksamkeit der
ISCED-Klassifikation®), die sehr stark den kulturellen Traditionen und den politi-
schen, 6konomischen und rechtlichen Bedingungen der einzelnen Linder verhaftet
sind, als vielmehr die ,inneren“ Strukturen, also die Curricula, die Didaktik und Me-
thodik sowie die Lehr-Lernprozesse, in die natiirlich auch die unterschiedlichen Mo-
delle der Aus- und Weiterbildung der Lehrenden hineinwirken.

4.2 Flexibilisierung (flexibilization)

Flexibilisierung und Modularisierung bewirken auch, neben anderen Effekten, eine
Expansion curricularer Freiheitsgrade; sie stehen im Zusammenhang mit vielen
neueren Mafnahmen und Entwicklungen im Bildungswesen:
o Erhohung der Transparenz von pidagogischen Strukturen und Prozessen fiir El-
tern, Lernende und Arbeitgeber
o Verbesserung der Akzeptanz durch Schaffung von Beteiligungsmoglichkeiten fiir
Betroffene
o Ermoglichung/Verbesserung von Mobilitit fiir Lernende, Studierende und Aus-
zubildende wihrend der Ausbildung (Schul- oder Hochschulwechsel, Praktika
oder Lernphasen im Ausland, internationaler Austausch)

Flexible Strukturen im Bildungswesen, flexible Fertigungssysteme in der Produktion,
flexible Biiroorganisation, flexibles Management der Arbeit, flexible Einsetzbarkeit
von Arbeitnehmern und Arbeitnehmerinnen, flexible Arbeitszeiten, flexible Urlaubs-
regelungen, letztlich: der flexible Mensch. Das alles deutet darauf hin, dass Flexibilitit
als eine positiv besetzte Kategorie gilt. Das trifft auch fiir das Bildungswesen zu, das
so organisiert und gestaltet sein soll, dass es auf quantitative und qualitative Verin-
derungen ohne allzu grofle Reibungsverluste moglichst schnell reagieren kann. Das
betrifft Aspekte wie
o flexible Einsetzbarkeit von Lehrenden (natiirlich in den Grenzen der jeweiligen
Fachkompetenz, obwohl der fachfremde Einsatz durchaus nicht selten ist);
o flexible Unterrichtsplanung;
o flexible Nutzung von Klassenriumen, Laboratorien, Werkstitten, Sportstitten
und Freizeiteinrichtungen;
o flexible Leitungsstrukturen;

5 ISCED: International Standard Classification of Education der UNESCO mit folgenden Stufen:
Pre-primary education (ISCED o), Primary education (1), Lower secondary education (2), Upper sec-
ondary education (3), Post-secondary non-tertiary education (4), Tertiary education (5), Tertiary-type
A (5A), Tertiary-type B (5B), Advanced research programmes (6). Nach: United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO)/Organisation for Economic Co-operation and De-
velopment (OECD) (2005, S. 2006).
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o flexibles Zertifizierungs- und Priifungswesen (besonders unter zeitlichen Aspekten);
o flexible delivery“ von Studienmaterialien im Fernstudium (besonders populir in
Australien).

Die Aspekte und Beispiele fur Flexibilisierung im Bildungswesen kénnten noch fort-
gesetzt werden. Doch was ist und welche Funktion hat ,curricular flexibility“? Im
Wesentlichen soll curriculare Flexibilitit durch folgende Mafinahmen und Strategien
erreicht werden, die zugleich auch fiir Funktionen sprechen:
o Kerncurricula (siehe das folgende Kapitel 4.5)
o Offene Curricula
e Schulnahe Curriculumentwicklung
e Schulautonomie
e Vermittlung einer breiten Grundbildung, etwa in einer gestuften Ausbildung
(sieche Abbildung 6: Stufen-Curriculum, und Abbildung 7: Differenzierungs-
curriculum)
e Modularisierung

4.3 Modularisierung (modularization)

Wihrend die ersten vier Varianten tiberwiegend auf allgemeine Curricula und auf
das allgemeine Schulwesen bezogen sind, spielen die beiden letzteren eigentlich nur
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung eine Rolle, hier jedoch jeweils eine recht
bedeutende. Auf die gesamte Strategie der Modularisierung, die freilich auch eine
curriculare und eine organisatorische Komponente hat, braucht hier nicht detailliert
eingegangen zu werden; aber einige Anmerkungen unter curricularen Aspekten und
ein bildungspolitischer Kurzkommentar scheinen doch angebracht zu sein.

In der internationalen Diskussion, besonders in Entwicklungslindern, hat das Kon-
zept der Modularisierung eine sehr grofle Akzeptanz gefunden, was vor allem auf das
international —also auch in anderen Lindern — sehr verbreitete Modell der ,Modules
of Employable Skills“ (MES) der ,International Labour Organization® (ILO) zurtick-
zufiihren ist. Die Mitbegriinder dieses Modells, Chrosciel und Plumbridge, schreiben
dazu:

In the early 70s the ILO embarked its own research toward the development of a highly
flexible, employment-oriented vocational training system, supported by a form of trai-
ning material suited to learner-centred and instructor-led application, |[...] which is mo-
dular-based and precisely focussed on the assessed training needs of enterprises within all
sectors of a given economy. (Chrosciel /Plumbridge 1992, S. 1f.)

Auf die Vor- und Nachteile dieses Konzepts, das die betrieblich erforderlichen Qua-
lifikationen in sehr kleine, separat vermittelbare Biindelchen von Teilqualifikationen
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zerlegtl®, kann hier nicht eingegangen werden; es gibt engagierte Verteidiger, aber
auch vehemente Kritiker, die dem Konzept Fragmentierung oder Taylorisierung des
Curriculums und des Konzepts der Qualifizierung vorwerfen. Mit dem deutschen
Konzept der Ausbildung fiir Berufe hat das sehr wenig zu tun.

Unter bildungspolitischen Aspekten ist anzumerken, dass in den einzelnen Lindern,
auch in Deutschland, das Ziel der Modularisierung in sehr unterschiedlicher Weise
umgesetzt wird; so gibt es in Osterreich beispielsweise komplette ,Modulberufe* (z. B.
Holztechnik), wihrend andere Linder recht vorsichtig mit dieser Idee umgehen. Aber
eindeutig gehen schon seit vielen Jahren die Bestrebungen in nahezu allen EU-Lin-
dern und auch in vielen anderen Lindern weltweit in Richtung der Modularisierung.
Sowohl das jeweilige Konzept als auch die Geschwindigkeit der Reformen stehen in
starkem Mafde mit dem Grad der Zufriedenheit oder auch der Unzufriedenheit mit
dem jeweiligen System der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Zusammenhang.
Deswegen ist es vielleicht auch verstindlich, dass Deutschland dem EU-Ziel der Mo-
dularisierung lange ablehnend gegentiiberstand (vgl. Lipsmeier/Miink 1994, S. 212,
S. 225 und S. 236), weil dadurch das duale System der Berufsausbildung gefihrdet
werden konnte. Manche Bildungspolitiker befiirchteten, dass mit einer Modularisie-
rung das fiir Deutschland typische Konzept der Ausbildung fiir einen vollen Beruf
(employability) verloren gehen kénnte, denn dieses Konzept habe Vorteile sowohl fiir
das Individuum (Mobilitit) als auch fiir die Betriebe (flexible Einsetzbarkeit). Aber
inzwischen tiberwiegen auch in Deutschland die positiven Stimmen. England und
Schottland beispielsweise standen diesem Konzept schon immer positiv gegeniiber;
diese Linder gelten gar als Vorreiter fiir diese Innovation, was aber auch angesichts
der Verfasstheit der Berufsausbildungssysteme in diesen Lindern nicht verwunder-
lich ist.

ODb sich aus der Aufweichung des Berufskonzepts, wie das in Deutschland seit eini-
gen Jahren beobachtbar ist, und aus der offiziellen oder schleichenden eurropaweiten
Durchsetzung des Modulkonzepts eine Konvergenz der Systeme der Berufsausbil-
dung ergibt, ist gegenwirtig noch sehr strittig.

Die OECD empfiehlt die Modularisierung als eine der vier wichtigsten Strategien
(»pump®) fiir die Reform von Bildungssystemen, also sowohl der allgemeinen Schu-
len als auch der beruflichen Aus- und Weiterbildung:

6  So wird beispielsweise der fiir Arbeiten am Auto wichtige Bereich ,Car Servicing® in folgende sieben
Module zerlegt: Servicing ignition system, Servicing Battery, Servicing cooling system, Changing en-
gine oil, Cleaning car body, Servicing tires, Servicing brake system (nach International Labour Organi-
zation (ILO) 1981, Learning Element: Identifying Modules of Employable Skills).
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The modular structures’ pump: this is about building complex processes from smaller
subsystems that are designed indepentendly but function together. Education is accusto-
med to working in modules, but much of it involves schools or teachers operating sepa-
rately from each other. (OECD 2009, S. 89)

Der Strategie ,Modularisierung” kommt dann besondere Bedeutung zu, wenn die
berufliche Erstausbildung und die berufliche Weiterbildung curricular miteinander
verzahnt werden sollen; das war z.B. in Grof3britannien schon immer so, aber in
Deutschland sind die beiden Bereiche curricular und ausbildungsorganisatorisch tra-
ditionell von einander getrennt; erst in jiingerer Zeit wird versucht, diese beiden Bil-
dungsbereiche zumindest partiell, etwa tiber entsprechende Fortbildungsordnungen,
einander niher zu bringen.

44  Schliisselkompetenzen (key qualifications)

Eigentlich sind Schliisselqualifikationen sowohl in der pidagogischen Diskussion als
auch in der padagogischen Praxis vor allem der allgemeinen Schulen schon lange be-
kannt; sie wurden nur anders benannt, nimlich als Tugenden oder Verhaltensweisen
subsumiert unter der Kategorie , Personlichkeitsbildung®. Nahezu alle groffen Theo-
retiker der Pidagogik haben sich mit dieser Thematik beschiftigt, spitestens seit Be-
ginn der Neuzeit.

Auch in der beruflichen Bildung gab es traditionell Zielkategorien, die iiber das rein
Fachliche und Berufliche (Fertigkeiten und Kenntnisse) hinausgingen, und zwar
schon seit der mittelalterlichen Lehrlingsausbildung im Hause des Meisters. Die
Lehrlinge sollten sich auch solche Kompetenzen und Verhaltensweisen aneignen,
die einerseits beruflich niitzlich, aber andererseits in der damaligen Zeit auch gesell-
schaftlich wiinschenswert waren wie Gehorsamkeit, Anstand, Ordentlichkeit, Piinkt-
lichkeit, Tugendhaftigkeit. Diese Zeiten sind zwar lange Vergangenheit; doch noch
nach dem Berufsbildungsgesetz von 1969 (§ 6 Abs. 1 Ziffer 5) hatten die Ausbildenden
(also die Betriebe) dafiir zu sorgen, dass ,der Auszubildende charakterlich geférdert
und sittlich [...] nicht gefihrdet wird“; im neuen Gesetz von 2005 fehlt allerdings diese
nichtssagende Vorschrift.

Diese Kompetenzen kann man auch als Schliisselqualifikationen bezeichnen, denn
sie sind weder an einen bestimmten Arbeitsplatz noch an einen bestimmten Beruf
gebunden, und sie haben dartiber hinaus — wenn man sie einmal erworben hat — eine
gewisse Dauerhaftigkeit im beruflichen und privaten Leben.

Auf die neuere deutsche Diskussion, die eigentlich erst mit dem Artikel von Dieter
Mertens (1974) beginnt, muss hier nicht eingegangen werden; in der Literatur ist
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dieses Thema mit der Bezugnahme auf diesen Autor hiufig abgehandelt worden. Die
Akzente haben sich allerdings seither mehr in die Richtung der Kompetenzdiskus-
sion verschoben (vgl. Bethschneider 2010; Annen 2012; Abele 2014).

Auch in der internationalen berufspidagogischen Diskussion spielt das Konzept der
Schliisselqualifikationen spitestens seit den 199oer Jahren eine erhebliche Rolle. Die
EU-Kommission hat in eindeutiger Weise die Wichtigkeit dieser Strategie herausge-
stellt (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften (EU KOM) 2005).

4.5 Kerncurriculum (core curriculum)

Die Idee des Kerncurriculums ist gegen eine allzu grofe Zersplitterung des Unter-
richts in immer mehr Ficher und Kurse und gegen die ,Heimatlosigkeit“ von Ler-
nenden bei einer Verteilung auf eine Vielzahl unterschiedlicher Lerngruppen gerich-
tet. Ein Pflichtunterricht (obligatorische Ficher oder Kurse) oder ein Kerncurriculum
soll alle Lernenden einer Altersgruppe trotz unterschiedlicher Leistungsstandards,
verschiedener Bildungsziele (Bildungsginge) oder auch Neigungen zusammen hal-
ten; das sei nicht nur bildungsorganisatorisch leichter machbar als eine tibergrofe
Differenzierung, sondern diene auch der sozialen Integration und der Verbesserung
der Chancengleichheit, denn spezielle Neigungen und Interessen kénnten in entspre-
chenden Kursen ausgelebt werden.

In Deutschland stammt dieses Prinzip aus dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts,
und zwar zunichst entwickelt fiir die ,hohere Schule* (Gymnasium). Auf der Reichs-
schulkonferenz von 1920 befassten sich Bildungspolitiker und Pidagogen mit dieser
Idee, die aber bis heute auf die allgemeinen Schulen beschrinkt ist; das Kern-Kurs-
System, allerdings mit variierenden Curricula in den einzelnen Lindern, ist hier weit
verbreitet.

Das Kerncurriculum soll auch die Idee der allgemeinen Bildung und auch die Forde-
rung nach Studierfihigkeit der Absolventen (Allgemeine Hochschulreife) realisierbar
machen und zugleich absichern. Ausdruck dafiir sind etwa der Tutzinger Maturitits-
katalog aus den spiten 1950er Jahren von Westdeutscher Rektorenkonferenz (WRK)
und Hochschulrektorenkonferenz (HRK) sowie die vielen Rahmenvereinbarungen
der KMK zur gymnasialen Oberstufe, beginnend mit der Saarbriicker Rahmenver-
einbarung von 1960 tber das ,Hamburger Abkommen zwischen den Lindern der
Bundesrepublik zur Vereinheitlichung auf dem Gebiete des Schulwesens“ vom 28. 10.
1964 (i. d. F. vom 14.10.1971) bis hin zur geltenden KMK-Rahmenvereinbarung vom
07.071972 (i. d. F. vom 06.06.2013).

In der internationalen Diskussion spielt das Thema ,core curriculum* ebenfalls eine

bedeutende, vielleicht sogar eine noch gréflere Rolle als in Deutschland (vgl. Skilbeck
1994, S. 45 f1.). Dieses Thema, das im allgemeinen Schulwesen seinen Ausgangspunkt
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hatte und bis heute noch ganz wesentlich dort beheimatet ist, wird seit einigen Jah-
ren auch in die berufliche Aus- und Weiterbildung hineingetragen, steckt hier jedoch
noch in der Erprobungsphase (vgl. Kimiridinen/Steumer 1998, S. 172 f)).

4.6  Verberuflichung (vocationalism/vocationalizing)

Dieser Aspekt betrifft ebenfalls wie der vorangehende im Wesentlichen die allgemei-
nen Schulen; er hat jedoch nicht unbedeutende Beziehungen zu berufs- und wirt-
schaftspiadagogischen Problemen, so dass es angemessen ist, ihn hier kurz zu be-
handeln. Unter ,vocationalism* versteht man in der internationalen Diskussion ein-
vernehmlich die Aufnahme oder Verstirkung von arbeitsbezogenen Aspekten und
beruflichen Inhalten in die Curricula der in den meisten Lindern obligatorischen
Sekundarschule (Sekundarbereich I) oder auch in die oft nur fakultative Oberstufe
(Sekundarbereich II). Fiir die Ausweitung von ,vocationalism* gibt es vor allem drei
Begriindungen:

o Makrookonomische Begriindung

o Sozialskonomische Begriindung

e Pidagogische Begriindung

Auf diese Begriindungen, die zum Teil kontrovers diskutiert werden, kann hier nicht
niher eingegangen werden; nur soviel: Unter ,vocationalizing of schooling” sollte
nach tibereinstimmender Auffassung ein Konzept verstanden werden, das zwar
technologische, industrielle und 6konomische Gegebenheiten und Tendenzen cur-
ricular beriicksichtigen sollte, das aber auch die Entwicklung der Menschen zu auto-
nomen Personen férdern sollte:

As a part of their general education, young people need to learn how the economic re-

lates to the political and the social, how économic imperatives ~ acquire their cultural

necessity [...], and how the social agenda develops in a free-market democracy.
(Jonathan 1994, S. 6703; vgl. auch Lauglo/Maclean 2005)

Auch in Deutschland gibt es eine — wenn auch nicht sehr intensive — Diskussion um
Verberuflichung der allgemeinen Bildung, etwa mit Empfehlungen und auch Maf3-
nahmen zur Aufnahme technischer, 6konomischer und 6kologischer Inhalte in das
Curriculum der Gymnasien. Jiingst hat der Wissenschaftsrat (2014) in seiner ,Emp-
fehlung zur Gestaltung des Verhiltnisses von beruflicher und akademischer Bildung“
vom 11.04.2014 eine ,funktionale Balance zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung” fiir unverzichtbar erklirt und dazu eine Ausweitung der Berufsorientierung in
der Sekundarstufe II angeregt — eine Variante von ,vocationalism* (ebd., S. 7). Aber
angesichts eines gut ausgebauten und differenzierten beruflichen Schulwesens, ins-
besondere von beruflichen Gymnasien und Fachgymnasien, Berufsoberschulen und
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Fachoberschulen, die allesamt den Zugang zum tertidren Bereich des Bildungswe-
sens (Hochschulen) ermdglichen, hilt sich der politische Reformdruck fiir die Strate-
gie von ,vocationalism* sehr in Grenzen.

5 Curriculare Annédherung von allgemeiner und
beruflicher Bildung (bridging the gap)

Dieses Thema hingt zwar eng mit dem voran stehenden zusammen, hat aber seinen
eigenen bildungspolitischen Stellenwert mit spezifischen Strategien.

Traditionell haben sich mit Beginn der ersten industriellen Revolution, fiir die sym-
bolisch die Entwicklung einer funktionsfihigen Dampfmaschine durch den Schotten
James Watt (1736-1819) um 1776 steht (das Prinzip war schon linger bekannt), das
allgemeine und das berufliche Bildungswesen auseinander entwickelt, und zwar in
nahezu allen europiischen Liandern. Das allgemeine Bildungswesen hatte um diese
Zeit schon eine durchaus beachtliche Tradition: Dom- und Klosterschulen etwa ab
dem Jahr 800, Primarschulen etwa ab 1600 (von einigen kiimmerlichen Vorldufern
einmal abgesehen). Das berufliche Schulwesen fiihrte noch ein Schattendasein, trotz
der schon seit dem Altertum bekannten Meisterlehre fiir handwerkliche Berufe. Doch
da das systematisch vermittelbare berufliche Wissen — jenseits des Erfahrungswis-
sens — noch nicht besonders umfangreich war, besonders dasjenige fiir die untere
Berufsebene, war das berufliche Spezialschulwesen noch eine Randerscheinung (ab-
gesehen von Zeichenschulen, Rechenschulen, Schreibschulen); das duale System der
Berufsausbildung entstand ja erst im 19. Jahrhundert. Auflerdem fehlte dem berufli-
chen Spezialschulwesen im Unterschied zu den allgemeinen Schulen, an denen die
gesellschaftlichen Eliten interessiert waren, die Lobby, von Kaufmannsgilden in den
Handelszentren wie Venedig, Augsburg und Sankt Petersburg einmal abgesehen.
In Deutschland wurde das Auseinanderdriften der beiden Bildungsbereiche etwa ab
1800 noch dadurch verschirft, dass der bildungspolitisch und philosophisch-piddago-
gisch hoch bedeutsame Wilhelm von Humboldt (1767-1835) die berufliche Aus- und
Weiterbildung zwar unter wirtschaftspolitischen Aspekten fiir wichtig hielt, ihr aber
keine Funktion und Wirksambkeit fiir die Entwicklung der Personlichkeit (,Bildung®)
beimafl. Die philosophische Position, die er ganz wesentlich mitgeprigt hat, wird
,Neuhumanismus*“ genannt, weil sie sich wie die europiische Philosophie des ,Hu-
manismus® im ausgehenden Mittelalter” der klassischen Ideen und Ideale der grie-
chischen und rémischen Antike bediente: Der autonome, harmonisch entwickelte
Mensch. Und diese Position begiinstigte dann in der Neuzeit ganz eindeutig den

7 Wichtige Vertreter des Humanismus: Erasmus von Rotterdam (1465-1536); Philip Melanchthon (1497-
1560); Johannes Reuchlin (1455-1522).
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Wert des Allgemeinen in der Gesellschaft (Kunst, Sprachen Philosophie, Musik etc.,
spater auch Mathematik und Naturwissenschaften) und die allgemeinen Ficher in
den Schulen, durchaus als Fortsetzung der alten curricularen Idee der ,septem artes
liberales“ zu verstehen.

Diese Hypothek hat nicht nur in Deutschland das Verhiltnis von allgemeiner Erzie-
hung und beruflicher Aus- und Weiterbildung bis heute nachhaltig geprigt — man
sprach sogar von einem ,Grabensystem“ — sondern ist offensichtlich weltweit zu ei-
nem wichtigen bildungspolitischen und pidagogischen Thema geworden, da daraus

gravierende curriculare Folgen hervorgegangen sind (vgl. Marginson 1993, S. 145 f;
ihnlich Skilbeck 1990, S. 66 f.).

Die OECD empfiehlt die folgende Strategie einer Anniherung oder gar Integration
von allgemeiner und beruflicher Bildung: ,Making academic and vocational tracks
equivalent by improving the quality of vocational tracks“ (OECD 2013, S. 109). Das
klingt zwar recht gut und ist auch seit den 19770er Jahren in verschiedenen Lindern
propagiert und auch versucht worden, hat jedoch nicht die erhofften Erfolge gebracht.
Auch in Deutschland ist das bildungspolitisch grof angelegte und finanziell exzel-
lent ausgestattete Programm der Integration von allgemeiner Sekundarstufe II (gym-
nasiale Oberstufe) und beruflicher Sekundarstufe II (Berufsschule, Berufsfachschule,
Berufsgrundschuljahr) primiar am Widerstand der allgemeinen Schulen (Lehrerver-
binde, Bildungspolitiker), aber auch aus rechtlichen und ordnungspolitischen Griin-
den gescheitert (vgl. Greinert 2012, S. 165 ff.).

Ein weiterer Ansatz, die curriculare Anniherung von allgemeiner und beruflicher
Bildung zu f6rdern, ist mit dem Konzept der ,Doppelqualifizierung” gegeben. Hier
wird versucht, die Bildungsginge und deren curriculare Programme an allgemeinen
und beruflichen Schulen so zu gestalten, dass sowohl eine Fortsetzung der Bildungs-
laufbahn im Hochschulbereich (Universititen oder Fachhochschulen) oder auch
die Aufnahme einer qualifizierten Titigkeit in der Arbeitswelt optional sind. Das ist
fur naturwissenschaftlich-technische Berufe (z.B. Chemisch-technischer Assistent;
Physik-Laborant) und informationstechnisch-mathematische Berufe (z.B. Informa-
tionstechnischer Assistent; Mathematisch-technischer Assistent) relativ leicht mach-
bar, wenn die Bildungspolitik das will und wenn die Betriebe bereit sind, eine Einar-
beitung in die Praxis entweder als Praktikant wihrend der Ausbildung oder in einer
Einarbeitsphase nach der Ausbildung zu erméglichen und (mit-) zu finanzieren. Doch
die Berufsausbildung von sehr praktisch orientierten Berufen wie Maurern oder Ko-
chen beispielsweise mit einer Qualifizierung fiir ein Hochschulstudium kombinieren
zu wollen ist wohl illusorisch oder zumindest sehr zeitintensiv. Deswegen muss diese
bildungs- und sozialpolitisch interessante und wichtige Strategie der ,Doppelqualifi-
zierung®, die in Europa in vielen Lindern anzutreffen ist, sehr vorsichtig angewandt
werden. Das wurde auch in der ehemaligen DDR so praktiziert, wo der Bildungsgang
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»Berufsausbildung mit Abitur” nur fiir etwa 5% der infrage kommenden Lerngruppe
realisiert worden war, ein Bildungsgang, der sich sehr bewihrt hatte, der aber nach
der Wiedervereinigung aus unerklirlichen Griinden nicht fortgesetzt werden durfte.

Auch die Strategie, erfolgreich abgeschlossen berufliche Bildungsginge der Erstaus-
bildung und besonders der beruflichen Fortbildung héheren Qualifikationsniveaus
gemifl DQR (Deutscher Qualifikationsrahmen) zuzurechnen (vgl. Bundesinstitut fur
Berufsbildung (BIBB) 2014, S. 4) und dann auf akademische Bildungsginge anre-
chenbar zu machen, zihlt zu diesen neueren bildungspolitischen Reformen.

Neuerdings wird die These vertreten, dass es eine ,Akademisierung der Berufswelt*
und eine ,Verberuflichung der Hochschulen“ gibe, also eine Angleichung oder zu-
mindest eine Anniherung der beruflichen Bildung (allerdings in ihrer gesamten
Breite, sondern nur bei einigen Ausbildungsberufen und vollzeitschulischen Bil-
dungsgingen) und der Hochschulen, insbesondere der Fachhochschulen, und zwar
die Bildungs- bzw. Studienginge betreffend (also auf curricularer Ebene), nicht oder
nur marginal unter institutionellen Aspekten (vgl. Severing/Teichler 2013). Diese
Strategie, wenn sie denn richtig eingeschitzt worden sein sollte, woftr es durchaus
Anzeichen gibt, ist sicherlich inspiriert worden durch entsprechende auslindische
Erfahrungen: In den USA (college) und in Australien (TAFE: Technical and Further
Education Institute) ist diese organisatorisch-curriculare ,Mischzone“ sowieso tradi-
tionell etabliert und sowohl bei Studierenden als auch in der Gesellschaft akzeptiert.

Eigentlich miisste bei den internationalen curricularen Trends, die in diesem Kapitel
abzuhandeln sind, auch noch auf das Thema , Arbeiten und Lernen®, also das Zusam-
menspiel von institutionalisiertem Lernen und dem Lernen im Prozess der Arbeit,
eingegangen werden, das in der internationalen Diskussion eine grofle Rolle spielt,
auch mit folgenden Unteraspekten:
¢ Produktionsschule (education with production), eine Sonderform von ,Arbeiten
und Lernen“ und
o betrieblich organisiertes Lernen (Aus- und Weiterbildung) im Kontext von infor-
mellem Lernen

Das wiirde jedoch den Umfang dieses Beitrags total sprengen.
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