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1 Problemstellung und Verortung

1.1 Vorgeschichte und Rickblick

In Hamburg werden an vier Berufsschulen Einzelhandelskaufleute sowie
Verkaufer/Verkauferinnen im Einzelhandel ausgebildet. Fur diese Schulen bot es sich
an, die Umsetzung der KMK-Lernfeldvorgaben gemeinsam anzugehen, zumal die
Planungszeit vor der Inkraftsetzung im August 2004 &aul3erst knapp war.

Im April 2004 fand zu diesem Zweck eine gemeinsame Auftaktveranstaltung statt, die
gemeinsam mit Prof. Tramm vom Institut fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
Universitdt Hamburg vorbereitet und realisiert wurde. Die vier Schulen verstandigten
sich auf Eckpunkte einer gemeinsamen curricularen Entwicklungsstrategie und
beschlossen, die fur Hamburger Schulen zur Verfigung stehende Internetplattform
WiBeS (Wissensmanagement fur Berufliche Schulen in Hamburg) fur diesen Prozess
Zu nutzen.

Es folgten drei Jahre Entwicklungs- bzw. Erprobungsphase. Entsprechend der
vereinbarten Entwicklungsstrategie wurden die Lernfelder des
Einzelhandelscurriculums arbeitsteilig und ihrer Chronologie folgend bearbeitet. In
jeder Schule wurden Konzeptgruppen gebildet, die ihre Arbeitsergebnisse in einen zu
diesem Zweck eingerichteten Ordner auf der Internetplattform WiBeS einstellten.
Eine schulUbergreifende Arbeitsgruppe bestehend aus je einem Lernfeldkoordinator
(LFK) organisierte diesen Prozess und legte die Ablagestrukturen des virtuellen
Ordners in WiBeS fest. Die Abbildung 1 zeigt diese Arbeitsteilung:

Neuordnung ab August 2004: Rahmenlehrplan mit 1 4 Lernfeldern

LF LF LF LF LF LF LF LF LF LF LF LF LF LF
2 & 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

[ Schuljahr 2004/2005 | [ schuljahr 2005/2006 | | Schuljahr 2006/2007 |
Konzept- Konzept- Konzept- Konzept-
gruppe gruppe gruppe gruppe

Lernfeldkoordinatoren-

Abbildung 1: Vier EH-Schulen-Kooperation von 2004 bis 2007

Wahrend Lernfeld 1 und 14 von allen Schulen ohne gegenseitige
Austauschverpflichtung bearbeitet wurden, waren die Zustandigkeiten fur die
anderen Lernfelder verteilt. Jede Schule dbernahm fir drei Lernfelder die
Verantwortung. Um den Unterricht im ersten Jahr der Umsetzung nach der
Neuordnung zu gewahrleisten, wurden zunachst die Lernfelder 2 bis 5, im zweiten
Jahr die Lernfelder 6 bis 9 und im dritten Jahr die Lernfelder 10 bis 13 entwickelt.
H&aufig wurden die entsprechenden curricularen Produkte erst kurz vor Beginn der
Unterrichtsphasen in WiBeS eingestellt.
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Zum Ende des ersten ,Durchganges” (1. bis 3. Ausbildungsjahr), d. h. wahrend des
dritten Umsetzungsjahres (Schuljahr 2006/2007), entschieden sich die vier Schulen,
diese innovative vernetzte Curriculumarbeit zu evaluieren. Anlass zur Evaluation und
zur Vereinbarung eines gemeinsamen Projektes mit wissenschaftlicher Begleitung
war die Vermutung, dass den curricularen Produkten ein ,roter Faden* fehle und
Innovationen zu versickern drohten, sowohl in Hinblick auf die erarbeiteten Produkte
als auch in Hinblick auf die schulibergreifende Kooperation. Da die arbeitsteilige
Erstellung von Unterrichtsmaterial zu Lernfeld 1 bis 14 zunachst beendet schien,
wurden auch die zur Verfugung gestellten Ressourcen ,eingefroren®. Vom
Evaluationsprojekt erhofften sich die vier Schulen neue Impulse.

Das Projekt ,Evaluation des Innovationsnetzwerkes Einzelhandel in Hamburg"
kurz (EvaNet-EH) begann im Februar 2007 und endete im Juni 2009. Die Konzeption
des Projekts wurde von Prof. Tramm und seine Mitarbeiterinnen vom Institut fur
Berufs- und Wirtschaftspadagogik (IBW-Team) entwickelt und mit den Schulleitungen
abgestimmt.

Zunachst traf sich das Projektteam, das sich aus dem IBW-Team und den
Lernfeldkoordinatoren der vier Schulen zusammensetzte, in regelmaliigen
Abstdnden, um die Evaluationsbereiche und Projektziele zu definieren. Das
Projektteam bestand tber den Projektzeitraum hinweg aus folgenden Personen:

IBW: LFK der Schulen:

Prof. Dr. Tade Tramm H1: Klaus Reige bis 08/07 danach Matthias Odinga

Dr. Sandra Steinemann (bis 12/07) H6: Ulrike Byza

Michaela Derner (seit 05/07) H11: Matthias Zastrow bis 02/08, Momke Krumm bis 02/09
Wiebke Hofmeister danach Beatrice Nentwig-Trumpa

H13: Stefan Wieprecht

1.2 Struktur des Projekts

Wir haben den Evaluationsgegenstand analytisch in drei Teile untergliedert, wie in
der folgenden Abbildung 2 dargestellt:

Entwicklungs-
prozess

Schulinterne Prozesse verschriftliche Aneignung und Umsetzung
. . Ergebnisse der des Lernfeldansatzes
schultbergreifende Entwicklungsprozesse

Veranderung von

K ti ?
coperation Rahmenbedingungen

MafRRnahmen zur Prozessanalyse MalRnahmen zur Produktevaluation

1. Interviews mit LFK 1. Sichtung der eingestellten Produkte

2. Schriftliche Befragung der LFK, SL, AL 2. Problemerfassung

3. Schriftliche Befragung der Lehrer 3. systematische Analyse mit dem Planungsformats
Ergebnisse der Prozessanalyse Ergebnisse der Produktevaluation

1. Erstellung der Schulprofile 1. Ausarbeitung der Lernfelder mit Planungsformats

2. Prozessbeschreibungen 2. Differenzierung der Kompetenzdimensionen

3. Befunde und Handlungsempfehlungen 3. Zusammenfassung in der Lernfeld-Kompetenz-Matrix

4. Verabredung von Verbindlichkeiten an Prasenztreffen
Abbildung 2: Evaluationsbereiche

In Hinblick auf den curricularen Entwicklungsprozess ging es darum, die
zurickliegende schulinterne und schulibergreifende curriculare Arbeit der vier
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Schulen mdglichst genau zu erfassen, um Bereiche, Bedingungen und Aspekte zu
identifizieren, die fur die weitere Arbeit erfolgskritisch waren. Wir beschrieben die
Entwicklungsarbeit der Konzeptgruppen und die schulibergreifende Kooperations-
arbeit.

In Hinblick auf den Implementationsprozess versuchten wir zu erfassen, welche
Einstellungen die Lehrer zum Lernfeldkonzept hatten, wie es konkret in den Schulen
aufgegriffen und angenommen wurde und wie die Aneignung und Umsetzung der
neu entwickelten Materialien erfolgte. Damit im engen Zusammenhang stand die
Erfassung von schulischen Rahmenbedingungen, z. B. die Fragen, ob es
Lehrerteams gabe, wie die EDV-Ausstattung fir Schiler und Lehrer sei oder
inwieweit die raumlichen und organisatorischen Bedingungen zum Lernfeldkonzept
passten.

Im dritten Evaluationsbereich analysierten wir die curricularen Produkte , die
wéahrend des Entwicklungsprozesses sukzessive in WiBeS eingestellt wurden. Um
die ca. 750 Dokumente schon bei der Sichtung grob zu klassifizieren, nutzten wir ein
Planungsformat, das in diesem Bericht in Kapitel 3 detailliert beschrieben wird. Wir
konnten so konzeptionelle Unterlagen von Unterrichtsmaterialien trennen und bei
den konzeptionellen Unterlagen weitere Unterscheidungen treffen, etwa ob es sich
um  Beschreibungen von Lernsituationen, von Lernzielen oder um
Sequenzierungsvorschlage handelte. Auf diese Weise erreichten wir eine
Bestandsanalyse, die uns Aussagen zur Struktur und Einheitlichkeit der curricularen
Produkte ermdglichte.

Zu Beginn des Projektes formulierten wir fir jeden Evaluationsbereich ein
Zieltableau, aus dem der Zweck, der Gegenstand, konkrete Fragen sowie Planungen
zu MalRnahmen und Produkten ersichtlich wurden. Diese Zieltableaus werden im
Folgenden eingefiigt, weil sie einen Uberblick uber die zentralen Themen und
Aktivitaten des Projektes geben. Fragestellungen, die im Zeitablauf revidiert wurden
und geplante MalRnahmen, die aus Anpassungsgrinden im Zeitablauf gestrichen
wurden, sind grau schattiert.

Curricularer Entwicklungsprozess schulintern

gweck/Nutz_en Die schulinterne curriculare Entwicklungsarbeit soll als standiger Prozess etabliert und optimiert werden.
er Evaluation? . L . . . .
(Wozu?") Die kontinuierliche Verbesserung curricularer Angebote entlastet die Kollegen und niitzt den Schulern.
Was ist Die Prozesse der bisherigen Die Bereitschaft und der Es wird untersucht, was den
Gegenstand der | Entwicklungsarbeit werden Widerwille der Beteiligten zur Erfolg curricularer Entwicklungs-
Evaluation? beschrieben. Die Einschatzung Etablierung eines dauerhaften arbeit definiert und welche
(,Was?") der Akteure zur Qualitat des curricularen Qualifizierungsleistungen dazu
bisherigen Entwicklungsprozesses wird noétig sind. Es werden
Entwicklungsprozesses wird erhoben. Es wird untersucht, Optimierungsansétze zu Arbeits-
transparent. welche Faktoren die Etablierung prozessen, Teamstrategien und
hemmen, welche sie fordern. Rahmenbedingungen
beschrieben.
Welche - Wer hat die curriculare Arbeit - Findet zur Zeit Entwicklungs- - Welche spezifischen Rahmen-
pragmatischen unter welchen Bedingungen arbeit statt? Welche, durch wen bedingungen kénnen an den
Fragen stellen verrichtet? und in welcher Form? einzelnen Schulen einen
sich? - Welche Voraussetzungen - Welche Faktoren werden von dauerhaften Entwicklungs-
waren vorhanden und welche den Beteiligten genannt, die prozess unterstiitzen?
Ziele waren vereinbart? einen dauerhaften - Wie kénnen Teams gebildet
- Welche Rahmenbedingungen Entwicklungsprozess und unterstiitzt werden?
haben den Arbeitsprozess unterstiitzen oder hemmen? - Welchen Fortbildungsbedarf
unterstitzt, welche haben ihn - Inwieweit ist unter den gibt es?
behindert? Beteiligten die Einsicht - Welche Arbeitsstrategie ist
- Welche Arbeitsstrategien vorhanden, curriculare unter den lokalen Bedingungen
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wurden eingesetzt? Welche Entwicklungsarbeit als einen erfolgversprechend?
waren erfolgreich? dauerhaften Prozess - Inwieweit soll der Prozess
anzulegen? schulintern oder
schullibergreifend stattfinden?
MafRnahmen 1) Interviews mit Lernfeldberatern | 1) Interviews mit Lernfeldberatern | 2) Fragebogen SL, AL, LF
2) Fragebogen SL, AL, LF 2) Fragebogen SL, AL, LF 4) Fragebogen Entwickler und
3) Dokumentenanalyse 3) Dokumentenanalyse Anwender
4) Fragebogen Entwickler und 4) Fragebogen Entwickler und 5) konzeptionelle Erganzung der
Anwender Anwender Materialien
Produkte 1) Transkripte 1) Transkripte 2) Auswertung, Analyse
2) Auswertung, Analyse 2) Auswertung, Analyse 4) Auswertung, Analyse
3) Dokumentation, Erganzung 3) Dokumentation, Ergénzung
4) Auswertung, Analyse 4) Auswertung, Analyse
Gesamtziel schulspezifische systemische Analyse des curricularen Entwicklungsprozesses

Tabelle 1: Zieltableau - curricularer Entwicklungsprozess schulintern

Was ist
Gegenstand der
Evaluation?(,Was
)

Es wird untersucht, welche
Méoglichkeiten eine schulliber-
greifende Kooperation bietet und
welche Bedingungen optimal
waren. Gegebenenfalls werden
auch die Grenzen benannt.

Es wird untersucht, welche
Maoglichkeiten die WiBes-
Plattform fur die
schulubergreifende Kooperation
bietet. Es werden Bedingungen
beschrieben, die eingehalten
werden mussen, um die Nutzung
dauerhaft zu etablieren.

Es wird untersucht, in welchem
MafRe und fir welche Bereiche
eine Angleichung oder Verein-
heitlichung schulspezifischer
Regelungen sinnvoll und die
Formulierung entsprechender
Standards erwunscht ist.

Welche
pragmatischen
Fragen stellen
sich?

Wollen die Beteiligten eine
Kooperation?

Wer kooperiert miteinander?
- Was war bislang und was ist
jetzt Gegenstand der
Kooperation?

Welchem Zweck/Nutzen hat
die Kooperation zur Zeit?
Welche Erfahrungen aus
anderen Modellversuchen
nitzen in diesem
Zusammenhang?

Welche Faktoren hemmen
bzw. unterstutzen die
Zusammenarbeit?

Wer benutzt WiBeS fur welche
Zwecke?

Was wird von den Nutzern
positiv bewertet und welche
Probleme treten auf?

Was muss getan werden, um
die WiBeS zu strukturieren und
zu pflegen?

Wie sieht eine Struktur aus, mit
der im Sinne der Kooperation
gearbeitet werden kann?
Welche Vereinbarungen
missen getroffen werden?
Welche Anweisungen missen
formuliert werden?

Welche Fortbildungsbedarfe
ergeben sich?

- Welche Interessen und
Beflirchtungen formulieren die
Kollegien der Schulen?

- Welche Interessen und
Beflirchtungen haben die
Akteure der Leitungsebenen der
Schulen?

- Welche Interessen und
Beflirchtungen haben die
Ausbilder der Betriebe?

- Welche Interessen und
Beflirchtungen haben die
Schiler?

- Was sind potentielle
Handlungsfelder fur die
Einfiihrung von Standards an
den Schulen?

MaRnahmen
ggf. uber
Diplomarbeiten

1) Interviews mit Lernfeldberatern
2) Fragebogen SL, AL, LF
3) Dokumentenanalyse

1) Interviews mit Lernfeldberatern

2) Fragebogen SL, AL, LF

4) Fragebogen Entwickler und
Anwender

2) Fragebogen SL, AL, LF
4) Fragebogen Entwickler und
Anwender

Produkte

1) Transkripte, Analyse
2) Auswertung, Analyse
3) Dokumentation, Erganzung

1) Transkripte, Analyse
2) Auswertung, Analyse
4) Auswertung, Analyse

2) Auswertung, Analyse
4) Auswertung, Analyse

Tabelle 2: Zieltableau — curricularer Entwicklungsprozess schuliibergreifend
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Fragen stellen
sich?

konnen fur das Berufsbild
beschrieben werden?

- Welche idealtypische Struktur
kann als Beurteilungsleitlinie
dienen?

- Inwieweit entsprechen die
Produkte den theoretischen
Anspriichen?

- Welche Veranderungsschritte
sind sinnvoll?

Produkte?

Wie beurteilen die Kollegen die

vorliegenden Produkte in
Bezug auf ihre
Ubereinstimmung mit dem
Lernfeldansatz

Worin besteht aus Sicht der
Kollegen die spezifische
Schwierigkeit sich mit und im
neuen Curriculum zu
orientieren?

Was ist Theoriegeleitete Beurteilung Kriteriengeleitete Beurteilung Beschreibung der Rezeption und
Gegenstand curricularer Produkte in Hinblick curricularer Produkte durch die Nutzung curricularer Produkte
(,Was?") auf ihre curriculare Kollegen zur Feststellung der durch die Kollegen zur
Orientierungsleistung im Sinne Konkordanz Feststellung der praktischen
des Lernfeldansatzes Akzeptanz
Welche - Welche - Welche Erwartungen haben die | - Wie, in welchem Umfang und in
pragmatischen Kompetenzdimensionen Kollegen an curriculare welchen Zusammenhéngen

werden die curricularen
Produkte genutzt?

- Was hat sich bewahrt und was
nicht?

MaRnahmen
ggf. tber
Diplomarbeiten

6) Analyse ausgewahlter Produkte

7) LF-Kompetenzmatrix Inhaltszuordnung
8-12) Workshops zu Kompetenzdimensionen und

Prasenztreffen zu LF-Planungen

4) Fragebogen Entwickler und Anwender
8-12) Workshops zu Kompetenzdimensionen und
Prasenztreffen zu LF-Planungen

Produkte

8-12) uberarbeitete Version der Kompetenzdimensionen und Lernfeldplanungen
Dokumentation des Arbeitsprozesses

Tabelle 3: Zieltableau — curriculare Produkte

Fragen stellen
sich?

sind vereinbart?

Welche Rahmenbedingungen
haben den Arbeitsprozess
unterstutzt, welche haben ihn
behindert?

Welche Arbeitsstrategien
wurden eingesetzt? Welche
waren erfolgreich?

Wer nutzt wie die entwickelten
curricularen Produkte? Wie
wurden die Produkte
Ubergeben? Wo sind diese
hinterlegt, wie werden sie
gepflegt und tberarbeitet?
Welchen Nutzen haben sie?

(Innovationskultur) zum
lernfeldorientiertem
Curriculum?

Wie hat sich die
Unterrichtskultur
(Unterrichtsplanung und —
praxis) verandert?

Wie hat sich die
Kooperationskultur an den
Schulen seit Einfiihrung der
Neuordnung verandert?
Sind die Lehrer bereit ihre
Individualitat aufzugeben
und curriculare
Verbindlichkeiten
einzugehen?

Wie findet der Transfer von
Erfahrungen statt
(Lernkultur)?

Was ist Die Prozesse der bisherigen Die Bereitschaft und den Es sollen Erfolgskriterien zur
Gegenstand der Implementation des Lernfeld- Widerwille der Beteiligten zur | curricularen Implementation
Evaluation? Ansatzes werden beschrieben. Implementation des LF- definiert und Bedingungen
(,Was?") Die Einschéatzung der Akteure Ansatzes erfassen. Es wird erfolgreicher Implementation

zur Qualitat des bisherigen untersucht, welche Faktoren beschrieben werden.

Prozesses wird transparent. die Etablierung hemmen, Gegebenenfalls wird ein

welche sie férdern. Wirkungsmodell erarbeitet.

Welche - Welche Voraussetzungen sind | - Wie ist die Haltung und - Was kann zur Motivation und
pragmatischen vorhanden und welche Ziele Einstellung der Kollegen positiven Einstellung in Hinblick

auf die Umsetzung der
Leitideen eines LF-Curriculum
beigetragen werden?

Welcher Grad an
Verbindlichkeit kann in Bezug
auf die Anwendung curricularer
Produkte in der
Unterrichtsplanung und —praxis
vereinbart werden?

Wie kann der schulinterne
Austausch von Materialien und
Ideen organisiert werden?

Wie kann der schulinterne
Transfer von Erfahrungen
dauerhaft institutionalisiert
werden?

Welche Faktoren fihren zum
Erfolg? Was kénnte getan
werden, um den Erfolg zu
sichern bzw. zu steigern?
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Maflinahmen
gof. Uber
Diplomarbeiten

2) Fragebogen Konzeptentwickler und Anwender

4) Fragebogen Entwickler und Anwender

13) Interviews mit Schul- und Abteilungsleitern

15) konzeptionelle Erganzungen zur Vorbereitung der systemischen Gesamtsicht

Produkte

13) Transkription und Analyse

Gesamtziel

Entwicklung schulspezifischer Landkarten: Systemische Gesamtsicht, d. h. Beschreibung und Analyse
der Wirkungsverhéltnisse und Potentialanalysen in Bezug auf einzelne Faktoren

Tabelle 4: Zieltableau — Implementationsprozess (Aneignung und Umsetzung)

Implementationsprozess (Rahmenbedingungen)

Zweck/Nutzen der

Die schulspezifischen Rahmenbedingungen zur Umsetzung des lernfeldorientierten Curriculums sollen

Fragen stellen
sich?

vorhanden?

- Welche materielle und mediale

Ausstattung wird gewiinscht?

- Inwieweit werden die

Gegebenheiten genutzt und
ggf. warum nicht?

- Welche Veranderungen

kénnten stattfinden?

welchen Zusammenhéngen
genutzt?

- Gibt es den Wunsch, Modelle

verbindlich und
schullibergreifend
einzufiihren?

- Welche Modelle lieRen sich

schultibergreifend einfuhren?

Evaluation? timiert werd

(Wozu?") optimiert werden

Was ist Die Raumlichkeiten werden in Der LF-Ansatz sieht den Einsatz | Es soll untersucht werden,

Gegenstand der Hinblick auf die spezifischen komplexer Lehr-Lern-Modelle inwieweit kooperative Strukturen

Evaluation? Anforderungen des (Modellunternehmen, Planspiele) | eingefiihrt wurden und wie sie

(,Was?") Lernfeldunterrichts und vor. Die Mdglichkeiten des sich bewahrt haben. Ggf. werden
entsprechend der lokalen Einsatzes solcher Modelle Entwicklungspotentiale benannt.
Gegebenheiten beurteilt. werden geprift.

Welche - Welche raumlichen - Welche Modelle und - Wie ist der Lehrereinsatz

pragmatischen Voraussetzungen sind Arrangements werden in organisiert?

Wie findet die Teambildung in
den Schulen statt? Auf
welchen Prinzipien beruht
sie?

Worin besteht die
Teamarbeit?

Welche Ziele werden
verfolgt?

Gibt es eine Doppelbesetzung
und wie ist die praktische
Umsetzung? Wie werden
Freirdume genutzt?

MaRnahmen
ggf. Uber
Diplomarbeiten

4) Fragebogen Entwickler und Anwender

13) Interviews mit Schul- und Abteilungsleitern

14) Besichtigung und Befragung vor Ort, z. B. Raumlichkeiten, mediale Ausstattung usw.
15) konzeptionelle Ergédnzungen zur Vorbereitung der systemischen Gesamtsicht

Produkte

13) Transkription und Analyse

Gesamtzie |

Entwicklung schulspezifischer Landkarten: Systemische Gesamtsicht, d. h. Beschreibung und Analyse

der Wirkungsverhéltnisse und Potentialanalysen in Bezug auf einzelne Faktoren (schulspezifische
Potential- und Defizitanalyse)

Tabelle 5: Zieltableau — Implementationsprozess (Rahmenbedingungen)

Parallel zur Erarbeitung dieser Zieltableaus planten wir MalRnahmen, die wir auf einer
Zeitleiste abbildeten. Es wurde vereinbart, dass in angemessenen Zeitabstanden
Zwischenberichte vorgelegt werden. Diese beinhalteten sowohl die Dokumentation
des Arbeitsprozesses als auch die Arbeitsergebnisse. Die Planungen zum
Projektablauf @anderten sich etwa zur Halbzeit des Projektes, da die Befunde und
Handlungsempfehlungen eine Schwerpunktverlagerung der Aktivitaten erforderten.
Der Schwerpunkt verlagerte sich von den Beschreibungen der Prozesse und Analyse
der bestehenden Produkte hin zur konstruktiven Begleitung und Beratung bei der
Uberarbeitung curricularer Produkte mit Hilfe eines Planungsformates. Dieser
curriculare Entwicklungsprozess und die Entscheidung der Projektbeteiligten, alle 14
Lernfelder mit Hilfe des Planungsformates zu  Uberarbeiten  und
Kompetenzdimensionen auszudifferenzieren sowie beide Perspektiven zu einer
Lernfeld-Kompetenz-Matrix zu verbinden, nahm nun die gesamten Kapazitaten in
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Anspruch. Das fihrte zur Vereinbarung,

dass die grau schattierten Ziele,

insbesondere die Ziele zu den Rahmenbedingungen der Implementation (siehe
Tabelle 5), vernachlassigt wurden. Die folgende Tabelle zeigt die Chronologie der
Maflinahmen und Zwischenberichte:

Zeit MaRnahmen und Produkte
Februar 2007 Interviews mit den vier LFK
Mérz 2007 Transkriptionen
April-Mai 2007 - Inhaltsanalysen der Interviews
- Formulierung der Zieltableau
- Planung der MaBnahmen und Produkte
Juni-Juli 2007 - erganzende Befragung der LFK
- Fragebogen gestiitztes Interview mit SL und AL
- Analyse ausgewahlter Produkte aus WiBeS
- Ubersicht erstellter Materialien aus dem bisherigen
Entwicklungsprozess
31. Juli 2007 1. Zwischenbericht mit folgendem Inhalt:
- Ziele und MaRnahmen des Projektes
- Auswertung der Einzelinterviews
- Schullbergreifende Synopse ausgewahlter Ergebnisse
- Vorgehensweise zur Analyse curriculare Produkte
- Anhang: Fragebogen fur SL und AL
August 2007 - Auswertung bisheriger Befragungen

Zuordnung der Inhaltsangaben und Themen aus der Analyse sowie des
RLP in eine Lernfeld-Kompetenzdimensionsmatrix

September 2007

Erster Entwurf; Kompetenzdimensionen mit Subdimensionen
Vorbereitung und Durchfihrung einer Auftaktveranstaltung
Bearbeitung der Kompetenzdimensionen am 20.09.2007

zur

Oktober-November
2007

Dokumentenanalyse:  Sichtung von  Protokollen,  schriftlichen
Vereinbarungen, Arbeitsanweisungen zum Entwicklungsprozess
Erstellung des Fragebogens fir Lehrer

Durchfuihrung der Lehrerbefragung

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
IBBB, LAT am 30.10.2007

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
IBBB am 27.11.2007

Dezember 2007-

Januar 2008

Zusammenstellung der Rohdaten aus Lehrerbefragung

Ergé&nzungen zur Vorbereitung der Schulprofile

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
NORM am 30.01.2008

15. Februar 2008

2. Zwischenbericht mit folgendem Inhalt:

Beschreibung der bisherigen Aktivitaten

Beschreibung der schulinternen Entwicklungsprozesses (Schulprofile)
Beschreibung des schulubergreifenden Kooperationsprozesses mit
Handlungsempfehlungen

Ergebnisse zur Entwicklung der Kompetenzdimensionen

Februar-Marz 2008

Ergebnisse und Handlungsempfehlungen des Zwischenberichtes
werden den Schul- und Abteilungsleiter prasentiert ; Einigung Uber
Schwerpunktverlagerung und neuer Arbeitsstrategie m Projekt
Vorstellung des Planungsformates (curriculare Analyse, Strukturplanung
und Makroplanung) im Projektteam

Schulen sollen Planungsteams bilden, die bisheriges curriculares
Material in das Planungsformat tberfiihren

Préasentation des Projektes bei den Hochschultagen in Nirnberg

April-Mai 2008

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
NORM, BWP am 08.04.2008
Bildung von Planungsteams an den Schulen
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Planung und Durchfihrung der Auftaktveranstaltung zur Arbeit mit den
Planungsformaten am 19.05.2008

Einigung Uber die Notwendigkeit von Prasenztreffen zur Abstimmung
vorlaufig verbindlicher Lernfeldplanungen

Diskussionen um eine EvaNet-Homepage und WiBeS

Juni-Juli 2008 - Diskussionen um das Planungsformat, Konkretisierung der
Arbeitsauftrage fur die Planungsteams
- Betreuung der Planungsteams und Ruckmeldungen zu ersten
Arbeitsergebnissen
- Diskussionen um inhaltliche und organisatorische Ausrichtung der
Prasenztreffen
- Zwischeninformation der Projektarbeit an Schulleiter
- Projektverlangerung bis Juni 2009 wird vereinbart
- Erstellung des Webblogs ,Evanette® zur Dokumentation der
Arbeitsergebnisse der Kompetenzentwicklungsgruppe
- Treffen mit Herrn Deh zur Konzeption einer WiBeS-Darstellung der
Lernfeld-Kompetenz-Matrix nach dem Vorbild der Lerne-MFA
- Erlauterung der didaktischen Jahresplanung der H1 und die
Verknipfungsmaoglichkeiten zum Planungsformat
August 2008 - Auswertung und Dokumentation der Lehrerbefragung

Erstellung des 3. Zwischenberichts

31. August 2008

3. Zwischenbericht mit folgendem Inhalt:

Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrerbefragung
Aufbau des Fragebogens
Auswertung der Befragungsergebnisse (alle Items)

September-Oktober
2008

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
W&C am 09.09.2008

Betreuung der Planungsteams fiir LFO2 und LF03

Planung und Durchfiihrung des Prasenztreffens | am 29.09.09
Nachbearbeitungen der LFO2 und LF03

Einstellung der Lernfeldplanungen LF02 und LFO3 in WiBeS

Diskussion um Kurzversion fur Lernfeldplanungen

November-
Dezember 2008

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
W&C am 12.11.08

Planung und Durchfiihrung des Workshops zum allgemeinen Stand der
Kompetenzdimensionen sowie zu NORM am 11.12.08

Betreuung der Planungsteams fiir LFO4 und LFO05

Planung und Durchfiihrung des Prasenztreffen Il am 03.12.09
Nachbearbeitung der Lernfeldplanungen LF04 und LFO5

Einstellung der Lernfeldplanungen LF04 und LFO5 in WiBeS

Januar-Februar
2009

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
W&C und LAT am 19.01.09

Betreuung der Planungsteams fiir LFO6, LFO7 und LFO8

Planung und Durchfihrung des Prasenztreffens Ill am 17.02.09
Nachbearbeitung der LF06, LFO7 und LF08

Einstellung der Lernfeldplanungen LF06 und LFO7 in WiBeS

Mérz-April 2009

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
BWP am 04.03.09

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
GWR und SYST am 14.04.09

Betreuung der Planungsteams fir LF09, LF10 und LF11

Planung und Durchfiihrung des Prasenztreffens IV am 06.04.09
Nachbearbeitung der LF09, LF10 und LF11

Mai-Juni 2009

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
LAT und KOKO am 13.05.09

Planung und Durchfiihrung des Workshops zur Kompetenzdimension
BWP am 16.06.09

Nachbearbeitung aller Kompetenzdimensionen und Einstellen in
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.EvaNette“
- Betreuung der Planungsteams fir LF12, LF13 und LF14
- Planung und Durchfuhrung des Prasenztreffens V am 08.06.09
- Nachbearbeitung der LF12, LF13 und LF14

- Projektende

Juli-September 2009 - Uberarbeitung und Anpassung aller Lernfeldplanungen sowie
Ergénzung um die Arbeitsergebnisse der
Kompetenzentwicklungsgruppe

- Interviews mit Schul- und Abteilungsleitern zum Status der
Implementation und zu weiteren Planungen

- Erstellung des Abschlussberichts

- Vorbereitung und Durchfiihrung der Fachtagung am 16.09.09

Tabelle 6: MalBnahmen und Zwischenberichte

Die Auswertungen der ersten Interviews mit den Lernfeldkoordinatoren sowie der
Operationalisierungsprozess der Projektziele der drei Evaluationsbereiche mindeten
in den ersten Zwischenbericht (Juli 2007) . Um Akzeptanz bei den beteiligten
Akteuren zu erlangen, wurden im Bericht die Projektziele, die Arbeitsstrategie und die
Projektschritte ausfuhrlich beschrieben. Gleichzeitig wurden die Ergebnisse der
Einzelinterviews und somit die Sichtweisen der Lernfeldkoordinatoren in Bezug auf
die bisherige Entwicklungsarbeit veroffentlicht. Es folgte die Befragung aller Schul-
und Abteilungsleiter im Juni 2007. Auf der Grundlage dieser Informationen konnten
Schulprofile entwickelt werden. Diese Schulprofile und die Befunde der
Dokumentenanalyse (curriculare Produkte) mindeten gemeinsam in den zweiten
Zwischenbericht (Januar 2008) . Zu diesem Zeitpunkt bundelten wir die Befunde
und formulierten Handlungsempfehlungen, die zur Schwerpunktverlagerung im
Projekt fiahrten. Im Oktober 2007 wurde den Kolleginnen und Kollegen des
Lernbereichs | aller vier Schulen ein Fragebogen vorgelegt, der die Zieldimensionen
zum grofRen Teil abdeckte. Im dritten Zwischenbericht (August 2008)  wurden die
Ergebnisse dieser Befragung vollstandig und systematisch dokumentiert.

Im ersten Projektjahr stand die Erhebung von Informationen zu den bisherigen
curricularen Entwicklungsarbeiten sowie die Analyse der erstellen Produkte im
Vordergrund. Fur die Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung bedeutete dies, dass
fur den Fortgang des Projektes regelmaldige Arbeitstreffen innerhalb des
Projektteams ausreichten, um Ergebnisse abzusichern und Erkenntnisse
rickzukoppeln. Das Auswerten und Dokumentieren konnte im Kreise der
wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihrt werden. Dies anderte sich im zweiten
Projektjahr, da nun intensiv mit den Lehrern an den Schulen zusammengearbeitet
wurde. Insbesondere zur Vorbereitung der Prasenztreffen, an denen jeweils
bestimmte Lernfeldplanungen zur Diskussion gestellt wurden, gab es mehrere
Treffen in den Schulen der jeweiligen Planungsteams. Die Workshops zur
Ausdifferenzierung der Kompetenzdimensionen fanden am IBW statt. Die Teilnehmer
dieser Workshops waren ebenfalls Lehrer der vier Schulen. Wahrend sich im ersten
Projektjahr die Zusammenarbeit auf das Projektteam (IBW und LFK) begrenzte,
erweiterte sich der Kreis der Beteiligten im zweiten Jahr erheblich. Die eigentliche
Zielgruppe war nun involviert und am Projektgeschehen beteiligt.

In Hinblick auf die curricularen Entwicklungsprozesse ist es gelungen, die Befunde
der dem Projektzeitraum vorgelagerten Entwicklungsarbeiten konstruktiv zu nutzen
und bessere Arbeitsstrategien, Kommunikationsstrukturen und Formate einzufuhren.
Die vier Schulen wollten einen kooperativen Entwicklungsprozess fortflihren, haben
die Empfehlungen des IBW aufgenommen und die neuen Arbeitsstrategien mit
grofiem Ressourcenaufwand unterstitzt. Deswegen konnten auf den insgesamt 5
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Prasenztreffen alle 14 Lernfeldplanungen bearbeitet und wahrend der 10 Workshops
der Kompetenzentwicklungsgruppe alle 7 Kompetenzdimensionen ausdifferenziert
werden. Das zentrale Produkt der Projektarbeit ist die Lernfeld-Kompetenz-Matrix,
die ebenso vorlaufig wie verbindlich ist. Die Projektbeteiligten sind sich dartber einig,
dass der jetzige ,Arbeitsstand zur Erprobung” verbindliche Grundlage der
Unterrichtsplanung ist aber auch dariber, dass curriculare Arbeit ein kontinuierlicher
Prozess ist und somit die Unterrichtserfahrungen evaluativ-konstruktiv in einen
Uberarbeitungsprozess einflieRen miissen.

1.3 Praktisches Wissenschaftsverstandnis und evalua tiv-konstruktive
Curriculumstrategie

Im Rahmen von Projekten, die wie EvaNet-EH eine enge Zusammenarbeit zwischen
Wissenschaft und Praxis vorsehen, ist in Anbetracht kontroverser Diskussionen Uber
das Verhaltnis zwischen diesen beiden, insbesondere auch in der Lehrerbildung und
Forschungspraxis (vgl. z. B. Reinisch 2003, Neuweg 2007), eine Positionierung
notwendig, die verdeutlicht, welche begriindeten Erwartungen man in solcherart
Zusammenarbeit setzen kann. Dazu wird im Folgenden zum einen auf unser
Verstandnis der Wissenschaft-Praxis Beziehung und zum anderen auf die im Projekt
verfolgte evaluativ-konstruktive Curriculumstrategie eingegangen.

a) Das Verhaltnis zwischen Wissenschaft und Praxis

Sich zum Teil als beharrlich erweisende Annahmen eines dualistischen und
hierarchischen Verhéltnisses zwischen Wissenschaft und Praxis, unabhangig davon,
ob der Wissenschaft die hohere Rationalitdt zugeschrieben wird und sie daher als
eine Art ,Weisungsbefugte” fur die Praxis fungiert oder ob die Wissenschaft streng
funktionalistisch als im Dienste der Praxis zweckmallige Ldsungen generierend
verstanden wird, fuhren nicht selten zu Frustrationen auf beiden Seiten.

.Nach praktischen Losungen gefragt, ertbne meist ein vielstimmiger,
widerspruchlicher Chor aus der Wissenschaft, aus dem kaum Orientierungen fur
praktische Interventionen heraus zu héren seien. Wenn dies die Kritik von Seiten
der Praxissysteme ist, so klingt die Replik von Seiten der Wissenschaft nicht
selten folgendermal3en: Praktisches Handeln sei beschréankt und nicht
innovationsfreudig. Es folge lieber eingefahrenen Routinen und lasse sich nicht
gerne von neuen Erkenntnissen, die von aul3en herangetragen werden, belehren.”
(Altrichter et al. 2005, 23)

Um solchen blockierenden (Vor-)Urteilen zu entgehen, erscheint es uns notwendig,
das Verhaltnis zwischen Wissenschaft und Praxis als beiderseitigen
Ruckkopplungsprozess zu verstehen. Denn zum einen soll Wissenschaft Praxis
analysieren und wird daher durchaus in ihren Gegenstanden, Vorgehensweisen und
Methoden durch die Praxis mitbestimmt und zum anderen soll Wissenschaft der
Praxis gerade dadurch Anregung und Orientierung bieten und wirkt daher auch auf
die Praxis ein.

Keinesfalls geht es um die einseitige und unmittelbare praktische Anwendung von
wissenschaftlichen Theorien, Konzepten oder Modellen. Vielmehr koénnen
wissenschaftliche Erkenntnisse Eingang in die Praxis finden, indem sie von der
Praxis rezipiert werden. Die Art der Rezeption unterliegt wiederum der Interpretation
und Modifikation durch den Rezipienten in seiner aktuellen Situation (vgl. Altrichter et
al. 2005, 22). Ebenfalls darf das Verhaltnis der beiden nicht fehlgedeutet werden als
einseitige Nutzlichkeitsbeziehung im Sinne einer der Praxis dienenden Wissenschatft.
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Wissenschaft und Praxis werden als zwei sich an unterschiedlichen Regeln,
Zielsetzungen und Bedingungen orientierende Handlungsbereiche verstanden, die
sich auf die (gleichen Gegenstande beziehen und daher durch
Perspektivenerweiterung, die auch reflexive Prozesse beinhaltet, gegenseitig
bereichern kénnen. Wir stimmen mit Altrichter et al. (2005, S. 23) Uberein, wenn sie
schreiben, dass ,professionelle Praxis, wie wir sie in modernen Gesellschaften
kennen, (...) von theoretischem Wissen nicht sauber zu trennen (ist)* und dass sich,
genau umgekehrt, ,wissenschaftliche Forschung auf soziale Praxis (bezieht)“. Der
angenommene Dualismus von Wissenschaft und Praxis und der oft damit
einhergehende hohere Rationalitatsanspruch der Wissenschaft werden genauso
wenig wie der Dualismus von Denken und Handeln (vgl. dazu Tramm 1994) als
gegeben betrachtet, denn so wie jede Wissenschaft ihre Praxis hat, so hat jede
Praxis ihre Theorie (vgl. Altrichter et al. 2005, 23).

Im Fall des Projekts EvaNet-EH, das sich als formatives Evaluationsprojekt und
entsprechend eines antidualistischen Verstandnisses von Praxis und Wissenschaft
konstituierte, zeigt sich das angedeutete Wissenschafts- und Forschungsverstandnis
vor allem in folgenden Projektmerkmalen:

* Die Rolle der Evaluatoren wurde nicht durch die wissenschaftliche Begleitung
wahrgenommen sondern durch eine Kooperation von Wissenschaftlern und
Lehrern, deren beider Expertise unverzichtbar fir den Prozess innerhalb von
EvaNet-EH war. (kooperative Evaluation)

» Entscheidungen, die fur den Verlauf des Projektes eine Rolle spielten, (Ziel- und
Malnahmenentscheidungen, Veranstaltungsplanungen, Zwischenberichte etc.)
wurden von den beteiligten Wissenschaftlern und Lehrern gemeinsam vorbereitet
und getroffen. Dabei konnten die Wissenschatftler ihre Projekterfahrungen sowie
ihre theoretischen Kenntnisse als Strukturierungshilfen des Feldes einbringen
und die Lehrer ihre Praxiserfahrungen, insbesondere bezogen auf die
Schilerklientel und die Unterrichtsprozesse, und ihre Interessen an der (im
Ubrigen durch die Schulen selbstfinanzierten) Evaluation geltend machen.
(gemeinsame Entscheidungsfindung).

« Die Ergebnisse gemeinsam betriebener Praxisanalyse und konstruktiver
Entwicklungsarbeit wurden wahrend des Evaluationsprozesses kontinuierlich
reflektiert und als Grundlage weiterer Gestaltungsmaflinahmen genutzt. Diese
standige  RUckkopplung war nur moglich aufgrund der hohen
Kommunikationsbereitschaft aller Beteiligten. Dieses Vorgehen erhohte die
Komplexitat des Projektes, verhinderte aber zugleich, und dies wurde als
unverzichtbar erachtet, unflexible Strukturen und Kursfestlegungen, die eine
Anpassung an neue Erkenntnisse und Bedingungen unmdglich machen.
(gemeinsame Reflexion und kontinuierliche Ruckkopplung)

* Insgesamt folgte das Projekt einer evaluativ-konstruktiven Curriculumstrategie,
die unter Bezugnahme auf curriculumtheoretische Grundannahmen eine
Weiterentwicklung der mittelfristigen Curriculumforschung insofern darstellt, als
dass eine Abkehr vom Entwickler-Anwender-Konzept postuliert wird,
Bildungsprozesse ganzheitlich wahrgenommen werden und handlungs- und
kognitionstheoretische Grundannahmen als normatives Bezugssystem dienen
(vgl. Tramm 1996, S. 171). Diese evaluativ-konstruktive Curriculumstrategie, die
zum einen Ausdruck des beschriebenen Verstandnisses der Beziehung zwischen
Praxis und Wissenschaft ist und zum anderen die Wechselwirkung zwischen
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Analyse, Evaluation und Innovation betont, wird im folgenden Abschnitt bezogen
auf das Projekt EvaNet-EH konkretisiert.

b) Evaluativ-konstruktive Curriculumstrategie

Im Falle des Projektes EvaNet-EH bewegten wir uns im originér curricularen Feld,
namlich der Strukturierung und Konkretisierung des lernfeldorientierten
Rahmenlehrplanes fur den Ausbildungsberuf der Kaufleute im Einzelhandel bzw.
Verkaufer/Verkauferinnen. Ebenso wie Tramm (1996) in seiner Arbeit zur
Ubungsfirma gehen wir im Rahmen von EvaNet-EH von einem weiten
Curriculumverstandnis als ,begriindeten Zusammenhang von Lernziel-, Lerninhalts-
und Lernorganisationsentscheidungen® (Meyer, 1976, S. 128 zit. nach Tramm 1996,
S. 149) aus. Wie dieser begriindete Zusammenhang im Einzelnen modelliert wurde,
ist dem dritten Kapitel zu entnehmen.

Wahrend Tramm (1996) seinen evaluativ-konstruktiven Forschungsansatz auf die
Ubungsfirmenarbeit anwendet, wurde er im Projekt EvaNet-EH auf den gesamten
Komplex der curricularen Entwicklungsarbeit im Rahmen eines Bildungsganges
Ubertragen. In beiden Anwendungsfallen geht es darum, dass ,die Komplexitat des
curricularen Reflexionszusammenhanges grundsatzlich gesichert und doch zugleich
so weit reduziert werden kann, dass die Handlungs- und Diskursfahigkeit aller
Betroffenen erhalten bleibt* (ebd., S. 148). Die notwendige Komplexitatsreduktion
erfolgte im Rahmen von EvaNet-EH im Wesentlichen durch die Verwendung
einheitlicher Arbeitsstrategien und -formate und war zudem von vornherein begrenzt
durch den spezifischen Bildungsgang und den entsprechenden curricularen
Vorgaben der KMK.

Der klassische Anspruch der Curriculumtheorie ist, curriculare Entscheidungen in
Form eines rationalen gesellschaftlichen Konsens” zu treffen (vgl. Robinsohn 1975,
S. 31). Im Projekt EvaNet-EH fand dieser Anspruch seine Berucksichtigung, indem
curriculare Entscheidungen stets unter Beteiligung eines grof3en Teils der Lehrenden
und unter Berlcksichtigung antizipierter Schulerinteressen und betrieblicher
Interessen getroffen wurden. Die Argumentation Uber das Curriculum war als
diskursives Verfahren angelegt, das unter Beteiligung der Lehrenden und der
wissenschaftlichen Begleitung stattfand.

Die evaluativ-konstruktive Curriculumstrategie, wie Tramm (1996, S.148-176) sie
beschreibt, grindet auf klassischen curriculumtheoretischen Uberlegungen
Robinsohns, die aber hinsichtlich ihrer (bergroRen Komplexitdt in der
Aufgabenstellung, ihrer langfristigen  Anlage, ihrer Legitimations- und
Implementationsprobleme sowie ihrer einseitigen Ausrichtung auf inhaltliche Aspekte
des Curriculums kritisiert werden. Die Erweiterung durch Merkmale mittelfristig-
fachdidaktischer Curriculumforschung bedeutet fir EvaNet-EH im Wesentlichen:

. eine mittelfristige Forschungsstrategie: Die von den Wissenschaftlern
vorgeschlagene Vorgehensweise zur Erarbeitung des Curriculums war (und ist)
weder in ihrer theoretischen Begrindung abgeschlossen noch unumstdllich.
Eine umfassende systematische Evaluation der curricularen Strategie konnte
noch nicht erfolgen. Ein paralleles Projekt bezogen auf den Bildungsgang der
Medizinischen Fachangestellten (LerneMFA), das der gleichen curricularen
Strategie folgt, wird derzeit in Teilaspekten evaluiert.

. eine fachdidaktische Ausrichtung: Ohne die Fécher des allgemeinbildenden
Bereichs zu ignorieren, bezog sich die Curriculumentwicklung im Rahmen von
EvaNet-EH ausschlieBlich auf den berufsbildenden Unterricht. Die Facher
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Wirtschaft und Gesellschaft sowie Sprache und Kommunikation waren nicht
Gegenstand der Curriculumentwicklung, wurden aber, wo immer es aufgrund
von inhaltlichen Beriihrungen und Uberschneidungen notwendig war,
berucksichtigt.

. die Anknidpfung an bestehende Unterrichtspraxis: Durch die Sichtung,
Beurteilung und Berlcksichtigung des bereits vorhandenen curricularen
Materials, das ab 2004 an den vier Einzelhandelsschulen erstellt wurde, sowie
durch die intensiven Diskurse flossen nicht nur bestehende Unterrichtspraxen,
sondern auch die Theorien, Einstellungen und Bedurfnisse der Lehrenden in
das neue Curriculum ein. Die Erfahrungen der Lehrenden ermoglichten zudem,
dass die unterrichtliche Rahmenbedingungen und Auspragungen der Beziehung
zwischen Lehrenden und Schilern beriicksichtigt werden konnten.

. die Verknipfung von Analyse, Innovation und Evaluation: EvaNet-EH stellt den
Versuch dar, die Prozesse und Ergebnisse der Curriculumentwicklung
kontinuierlich und parallel zu analysieren, zu evaluieren und schlief3lich auch zu
innovieren. Ausdruck dieses Versuchs sind die kontinuierlichen Anpassungen
und die Flexibilitat, die wéahrend der Projektlaufzeit zutage traten. Diese
Verknipfung von Analyse, Innovation und Evaluation ist zum aktuellen
Zeitpunkt nicht so weit fortgeschritten, dass man mit dem Ende des Projektes
auch das Ende der Aufgabe verzeichnen kénnte.

. eine induktive Vorgehensweise, mit der ein innovativer Praxisansatz
aufgegriffen und Uber Prozesse der theoriegeleiteten Evaluation in einem
kooperativen Prozess analysiert und optimiert wird.

. der curriculare Bezug auf prospektive Lebenssituationen unter der doppelten
Perspektive beruflicher Mindigkeit und Tichtigkeit: In den Diskussionen uber
Unterrichtsinhalte und -ziele wurde die Nutzlichkeit des Lerngegenstandes fir
relevante Lebenssituationen bertcksichtigt, indem Falle, Dilemmata und
Schlisselsituationen gesammelt wurden. Neben diesem eher
funktionalistischen Arbeitsschritt, erfolgten auch Uberlegungen, welche
Erfahrungen den Schilern selbstverantwortliches und mindiges Handeln
ermdglichen, um SO den normativen Anspriichen unseres
Bildungsverstandnisses Geltung zu verschaffen.

Insgesamt lieR der enge Bezug zu curriculumtheoretischen Uberlegungen,
insbesondere nach Ende des ersten Projektjahres, die Fragestellungen im
Evaluationsbereich Implementation in den Hintergrund riicken (vgl. 1.2). Das
bedeutete allerdings kein vollstandiges Ausblenden der Implementationsaufgabe;
vielmehr mussten Aspekte und Fragen der Implementation des Curriculums im
Rahmen der wieder aufgenommenen Entwicklungsarbeit berticksichtigt werden. Des
Weiteren sei hier angemerkt, dass die Prozesse der Entwicklung und Implementation
kaum trennscharf sind, insbesondere dann, wenn Entwickler und Anwender
zumindest im Kontext der Lernfeldworkshops die gleiche Personengruppe
bezeichnen, wie es bei EvaNet-EH der Fall war. Systematische Betrachtungen und
Auswertungen der Unterrichtsprozesse, konnten jedoch nicht mehr stattfinden, so
dass vorerst nur Vermutungen uUber die tatsachliche Realisierung und Wirksamkeit
des neuen Curriculums hinsichtlich der Lehr_Lern-Prozesse und der Lernergebnisse
angestellt werden kdnnen.
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Kommen wir zurtick auf die Frage, welche Erwartungen man in eine Zusammenarbeit
zwischen Wissenschaft und Praxis setzen kann, wenn man in dieser Weise eine
evaluativ-konstruktive Curriculumstrategie verfolgt.

Der Erfolg, den eine solche kooperative Arbeit bringen kann, liegt darin, dass ,die
Komplexitat des curricularen Reflexionszusammenhanges grundsatzlich gesichert
bleibt und doch zugleich so weit reduziert werden kann, dass die Handlungs- und
Diskursfahigkeit aller Betroffenen erhalten bleibt* (Tramm 1996, S. 148). Dabei
spannen Vertreter von Wissenschaft und Praxis gemeinsam das Feld mit seinen
Komplexitaten auf: Die Wissenschaft, indem sie ihre Erkenntnisse einbringt sowohl
als Strukturierungshilfen wie auch als Verfremdungen und Verunsicherungen und die
Praxis, indem sie ihre vielfaltigen situativen Anspriiche und Erfahrungen sowie ihre
subjektiven Theorien geltend macht. Eine in ihrer Komplexitdt angemessene
Strategie zu finden ist eine kooperative Aufgabe. Ein solches Zusammenwirken
erscheint uns fir die Steigerung der Orientierung von praktisch Tatigen und die
Steigerung der Relevanz wissenschaftlicher Erkenntnisse, und somit zur
kontinuierlichen Verbesserung von Berufsbildungspraxis und —wissenschaft sinnvoll
und notwendig.
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2 Beschreibung und Analyse des Entwicklungsprozesse S

Als Entwicklungsprozess bezeichnen wir die curriculare Arbeit der Lehrerinnen und
Lehrer, die der Konkretisierung der Rahmenlehrplanvorgaben diente. Im Fokus
standen einerseits die Arbeitsergebnisse, in denen Angaben zu Kompetenzen, zu
Lernsituationen, zu Unterrichtsplanungen im weitesten Sinne und zu
Unterrichtsmaterialien in Form von Arbeitsblattern o. &. beinhalten. Andererseits
versuchten wir durch die Interviews mit den vier Lernfeldkoordinatoren und einer
erganzenden Befragung der Schul- und Abteilungsleiter aller vier Schulen, die
Arbeitsstrategien und  Arbeitsbedingungen von Beginn der kooperativen
Entwicklungsarbeit bis zum Beginn des Projektes (Mai 2004 - Januar 2007),
maoglichst genau zu erfassen. Wir fragten nach folgenden Kategorien:

- Akzeptanz der und Einstellungen zur Neuordnung

- Strategie der schulinternen Konzeptarbeit

- Strategie der schulubergreifenden Konzeptarbeit

- Strategie der Implementation des Lernfeldkonzepts

- Informationsveranstaltungen und Qualifizierungsangebote

Diese Informationen wurden erganzt um Rahmendaten der Schulen (technische,
raumliche Ausstattung, Teamstrukturen etc), sodass fur jede Schule ein ,Schulprofil®
erstellt werden konnte (vgl. Zwischenbericht Il Kapitel 2). Diese Schulprofile enden
mit einem Fazit, in dem positive Aspekte und Problemfelder in Hinblick auf die
Entwicklungsprozesse benannt wurden. Diese schulspezifischen
Zusammenfassungen werden im Abschnitt 2.1. erneut wiedergegeben, da wir auf
dieser Grundlage Hypothesen zu hemmenden und férdernden Faktoren der
curricularen Arbeit bildeten, die in Abschnitt 2.2 erlautert werden. Wir kamen
aufgrund dieser Schlussfolgerungen zu der Empfehlung, den kooperativen
Entwicklungsprozess zu revitalisieren. Die Vorschlage seitens des IBW, den
Aushandlungsprozess mit den Entscheidungstradgern und die im zweiten Projektjahr
verfolgte Entwicklungsstrategie stellen wir in Abschnitt 2.3 dar.

2.1 Prozessbeschreibung

Die folgenden Zusammenfassungen der Ertrage und Probleme der schulspezifischen
Entwicklungsprozesse stammen aus dem 2. Zwischenbericht vom 15. Februar 2008,
in dem auch die methodische Anlage der Interviews und der Auswertungsprozess
beschrieben werden. Es sei noch einmal betont, dass in den Zusammenfassungen
Prozesse und Rahmenbedingungen beschrieben sind, die den Zeitraum April 2004
bis Januar 2007 umfassen. Alle Schulen haben sich seither weiterentwickelt und
verandert. In Abschnitt 2.1.5 wird dargestellt, wie wir die Arbeitsergebnisse der
schulinternen Konzeptarbeit, d. h. die in WiBeS eingestellten Dokumente
analysierten.

211 Positive Aspekte und Problemfelder an der H1

Die Schulleitung hat zu Beginn der Neuordnung des Ausbildungsberufes sehr schnell
mit raumlichen Veranderungen auf die neuen Anforderungen reagiert. Die
raumlichen und medialen Mdglichkeiten wurden dem lernfeldorientierten Unterricht
angepasst.
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Obwohl die allgemeine Stimmungslage zur Neuordnung zu Beginn des
Entwicklungsprozesses skeptisch war (aufgrund negativer Erfahrungen in anderen
Schulbereichen der H1), ist es gelungen, das Berufsschulkollegium des
Einzelhandels zur Entwicklungsarbeit zu motivieren. Dabei war bedeutend, dass die
Konzeptgruppe des ersten Umsetzungsjahres aus Zweierteams bestand, die sich
freiwillig zusammenfanden. Die Schulleitung hat die Arbeit dieser Konzeptgruppe
kontinuierlich und intensiv begleitet, stellte Entlastungsstunden zur Verfiigung und
kommunizierte die Arbeitsstrategie und die Erwartungen an die Arbeitsergebnisse so,
dass der Prozess von allen Beteiligten als transparent wahrgenommen wurde. Diese
Transparenz und Offenheit wirkte motivierend auf den Arbeitsprozess.

Teamstrukturen sind an der H1 bereits seit langem etabliert. Vor der Neuordnung
basierte die Lernkultur auf informellen Lehrerteams, die Erfahrungen und Material
austauschten. Seit Einflhrung der Neuordnung st die Bildung von
Klassenlehrerteams, die auch gemeinsam den Lernfeldunterricht planen,
institutionalisiert. Dabei kann auf die Winsche und Belange der Lehrer
weitestgehend Ricksicht genommen werden.

Der Schul-, der Abteilungsleiter und der Lernfeldkoordinator schatzen ihr Kollegium
so ein, dass diese es beflrworten, den curricularen Entwicklungsprozess dauerhaft
zu etablieren. Sie sind der Meinung, dass es fur diese Arbeit Entlastungsstunden
geben musste, da sie nicht Teil der Unterrichtsvorbereitungszeit sein kdnne. Sie
glauben, dass dieser Prozess durch weitere Fortbildungsmallnahmen zu
unterstitzen sei. Sie vertreten auch die Meinung, dass die Entwicklung und
Umsetzung von Lernfeldern zu einem erhéhten Abstimmungsbedarf zwischen
Kollegen fuhrt, der schulorganisatorisch zu berticksichtigen wére.

Die Schulleitung der H1 hat von Anfang an (ab August 2004), im Gegensatz zu den
anderen drei Einzelhandelsschulen, ausschlie3lich Klassen gebildet, die nach dem
Lernfeldkonzept unterrichtet werden und darauf vertraut, dass alle
Ausbildungsbetriebe im Laufe der Ausbildungszeit ihre Ausbildungsvertrage nach der
neuen Ausbildungsordnung (2004) abschlieen werden (Die Ausbildungsbetriebe
hatten ein Wahlrecht durch die Handelskammer Hamburg — ob sie die Vertrage nach
alter oder neuer Ausbildungsordnung abschlossen). Diesen Prozess, die Vertrage
nach Neuordnung abzuschlieBen, hat die H1 aktiv initiert, in dem sie alle
Ausbildungsbetriebe mit der Bitte angeschrieben hat, die Ausbildungsvertrage nach
der neuen Ausbildungsordnung (2004) abzuschlieen. Dass es die H1 mit dem
neuen Ausbildungskonzept ernst nahm und nicht abwartete, zeigte sich auch
exemplarisch an dem neu entwickelten Blockplan. Damit hatte die H1 einen
zeitichen Vorsprung von mehreren Monaten bei der Umsetzung des
Lernfeldkonzeptes und signalisierte den Ausbildungsbetrieben, den Schilern und
Kollegen von Anfang an, dass sie vorbehaltlos hinter der Neuordnung steht. Insofern
sind Schulleiter, Abteilungsleiter und Lernfeldberater von Anfang an Antreiber einer
Entwicklung gewesen, die nicht mit Sicherheit voraus zu sehen war.

Weitere Umsetzungshilfen gab es in Form des Kkontinuierlich begleiteten
Entwicklungsprozesses und durch die Fortbildungsangebote. Schulintern konnte man
jedoch  keine  Strukturen  etablieren, die den  Entwicklungs-  bzw.
Implementationsprozess wirksam unterstitzt hatten. Das Bottom-up-Engagement der
Lehrer aus der ,ersten Welle* war eine Initialziindung fir eine nachhaltige Anderung
der Lehr-Lernkultur an der H1.

Eine Uberarbeitung der im Zuge der Entwicklungsphase erstellten Dokumente fand
zwar statt, war aber nicht institutionalisiert. Es fehlten Regeln und Standards, sodass
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diese Prozesse zum Zeitpunkt des Interviews stagnierten. Die Konzeptgruppe war
inzwischen aufgel6st, d. h. es wurden keine Entlastungsstunden mehr fr curriculare
Arbeit vergeben und der Kkontinuierliche, begleitende Feedbackprozess war
eingestellt. Die Vermutung lag nah, dass nur noch auf der Ebene der Lehrerteams
ein informeller Erfahrungs- und Materialtausch stattfand. Durch die fehlende
strukturelle Etablierung von Feedbackschleifen war die qualitative Weiterentwicklung
der Produkte gefadhrdet. Wahrscheinlich fand aufgrund mangelnder Abstimmung
zwischen den Teams Doppelarbeit statt bzw. es wurden keine Synergien genutzt. Ein
fur das gesamte Kollegium gultiges kompetenzbasiertes Curriculum entstand auf
diese Weise nicht.

Aufgrund der Unzufriedenheit mit den im Prozess entwickelten Produkten gab es
auch neu initiierte Prozesse, in denen versucht wurde, curriculare Orientierung zu
erlangen. Es sollte in Betracht gezogen werden, diese Arbeitsprozesse an den
Evaluationsprozess zur Entwicklung von Kompetenzdimensionen anzubinden.

2.1.2 Positive Aspekte und Problemfelder an der H6

Das Kollegium an der H6 stand der Neuordnung und der bevorstehenden Aufgabe
der curricularen Konkretisierung aufgeschlossen gegenuber. Das gesamte Kollegium
des Lernbereichs | beteiligte sich an der Entwicklungsarbeit. Der Prozess verlief nicht
immer reibungslos, so dass man eine Steuergruppe einsetzte, um die Produkte
redaktionell zu Gberarbeiten und in ein stimmiges Gesamtkonzept zu bringen. Das
zeigt, dass der Entwicklungsprozess an dieser Schule formativ begleitet wurde.

Ebenfalls positiv sind die fest etablierten Teamstrukturen an der H6. Im Gegensatz
zu friheren Annahmen gab es keine Tendenz der Rickkehr zur Einzelarbeit,
nachdem sich eine gewisse Routine mit der Lernfeldarbeit eingestellt hatte. Das
Modell eines Klassenteams, an dem auch die Lehrer des Lernbereichs Il beteiligt
wurden, war an der H6 etabliert. Das Funktionieren ist in Hinblick auf die mangelhafte
Teamraumsituation bemerkenswert und kann nur mit persénlichem Engagement der
Kollegen erklart werden (Abstimmungsprozess per Telefonkonferenz aul3erhalb der
Schule).

Erwdhnenswert ist auch die Kontinuitat im Engagement bei der Entwicklungsarbeit.
Noch bis vor kurzer Zeit wurden Uberarbeitete Produkte in WiBeS eingestellt. Auch
das schulinterne Bemihen, die curricularen Produkte anderer Schulen anzupassen,
schien noch vorhanden. Offenbar war man aber mit den Ergebnissen nicht zufrieden.
Der Wunsch, die Produkte weiter zu Uberarbeiten und anzupassen, der Wunsch
Kompetenzdimensionen zu formulieren, um damit mdglichst mehr Orientierung zu
erlangen und der Wunsch einen Abstimmungsprozess dartber zu initiieren, was
konkret verbindliches Curriculum sein soll, wurde gegentiber der wissenschaftlichen
Begleitung geéaufiert. Die Schulleitung hat auf diese Wiinsche reagiert, indem die
Arbeit zur Konkretisierung von Kompetenzdimensionen, wie es von Seiten des IBW
vorgeschlagen wurde, in die Ziel-Leistungsvereinbarungen der Schule mit dem HIBB
aufgenommen wurde. Dadurch war zunachst sichergestellt, dass es an der H6 einen
kontinuierlichen curricularen Arbeitsprozess gab. Inwieweit dieser Prozess mit dem
Evaluationsprozess gekoppelt werden kann und sollte, muss geklart werden.

Auf die Frage, ob die Vorgaben zur curricularen Entwicklungsarbeit klar und deutlich
genug waren, antworteten die Funktionstrdger nicht einheitlich. Wahrend der
Abteilungsleiter der Meinung war, dass der Entwicklungsauftrag klar angegeben war,
betonte die Schulleiterin, dass konkretere Vorgaben und Strukturierungshilfen
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sinnvoll gewesen waren. Auch in Hinblick auf die Verbindlichkeit der entwickelten
Produkte, gab es keine Einigkeit.

Neben den allgemeinen Veranstaltungen, die es zu Beginn des
Entwicklungsprozesses gab, wurden keine besonderen Umsetzungshilfen
angeboten. Aus Sicht der Schulleitung war dies auch von den Kollegen nicht
gewinscht. Interne Umsetzungshilfen, die auf die Institutionalisierung von
Erfahrungstransfer abgehoben und so eine Lernkultur positiv hatten beeinflussen
konnen, hat es nicht gegeben. Die Lernkultur an der H6 lebte vom Engagement
einzelner informeller Teams. Es ist anzunehmen, dass die Umsetzung des neuen
Curriculum besser und nachhaltiger geschehen konnte, wirde man seitens der
Schul- und Abteilungsleitung gemeinsam eine Strategie zum schulinternen
Erfahrungstransfer entwickeln.

Die Schulleiterin, der Abteilungsleiter und die Lernfeldkoordinatorin glaubten, dass
der Abstimmungsbedarf in den Teams seit Einfihrung der Neuordnung héher sei.
Hierfir missten auch die organisatorischen Bedingungen angepasst werden (mehr
Teamarbeitsraume).

2.1.3 Positive Aspekte und Problemfelder an der H11

Zum Zeitpunkt der Neuordnung hatte ein Grof3teil des EH-Kollegiums bereits
Erfahrungen in der Umsetzung lernfeldorientierter Curricula. Es gab bereits weit
ausdifferenzierte Teamstrukturen, was in Bezug auf den schulinternen
Erfahrungstransfer von groem Nutzen war. Die Schulleitung hat schnell mit
raumlichen Veranderungen auf die neuen Anforderungen reagiert. Die rdumlichen
und medialen Mdoglichkeiten sind auf den lernfeldorientierten  Unterricht
zugeschnitten. Der Umgang mit Netzwerkstrukturen hat an der H11 bereits Tradition.

Der Schulleiter und der Abteilungsleiter beschrieben das Kollegium an der H11 als
tolerant. Die Kollegen verbesserten sich gegenseitig und tauschten Material aus.
Informationsprobleme gabe es hochstens fir neue Kollegen. Das Zurechtfinden
gelange aber aufgrund der vorhandenen Hilfsbereitschaft schnell.

Die Schulleitung war sich dariber einig, dass der curriculare Entwicklungsprozess
dauerhaft zu etablieren sei, allerdings stiinden hierfiir keine Entlastungsstunden
mehr zur Verfligung. Durch die etablierten Kommunikationsstrukturen und durch das
Netzwerk an unterschiedlichen Konferenzen, bei denen Erfahrungsaustausch in je
unterschiedlicher  Konstellation  stattfanden, sah die  Schulleitung den
Implementationsprozess ausreichend unterstutzt. Die erstellten schulinternen
Dokumente, die jedem Kollegen zuganglich waren, betrachten sie als verbindliches
Curriculum und gingen davon aus, dass der Unterricht inzwischen lernfeldorientiert
und somit kompetenzorientiert erfolge. Der Lernfeldkoordinator hingegen glaubte,
dass eher prifungsorientierte Stoffkataloge handlungsleitend seien.

Ein Problemfeld waren die Teambildungskriterien. Wahrend die Schulleitung der
Meinung war, die Kollegen an den Entscheidungen zu beteiligen und den Prozess
transparent zu gestalten, gab es im Kollegium Kritik. Die Teambildungskriterien seien
nicht transparent. Es wurde der Wunsch gedulRert, dass starker auf gewachsene
Teamstrukturen Ricksicht genommen werden sollte. Es ist zu vermuten, dass hier
eine Analyse der moglichen Einflussfaktoren auf die Teamarbeit hilfreich bei der
Auswahl der Teambildungskriterien sein kdnnte. Diese mussten dann seitens der
Schulleitung explizit formuliert und angewandt werden.
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Aus Sicht der Befragten spielte der Austausch und die Verwendung von Materialien
zwischen den Schulen keine grof3e Rolle, 1) weil man schulintern gut
zusammenarbeitete, 2) weil ausreichend Unterrichtsmaterial intern zur Verfligung
stunde, 3) weil die H11 Uber ein gut funktionierendes schulinternes
Lehrertauschverzeichnis verfige, 4) weil die Anpassung der Materialien anderer
Schulen an die eigenen Schuler, die Branche und Rahmenbedingungen viel Aufwand
koste und weil 5) die Kommunikation zwischen Kollegen unterschiedlicher Schulen
zu viel Zeit in Anspruch ndhme und Nachfragen nicht zeitnah beantwortet werden
konnten. Wollte man die Kollegen der H11l wieder am schuliibergreifenden
curricularen Entwicklungsprozess beteiligen, musste hierfir erneut um Akzeptanz
geworben werden.

214 Positive Aspekte und Problemfelder an der H13

Zum Zeitpunkt der Einfiuhrung der Neuordnung gab es auf der Ebene der
Schulleitung einige personelle Anderungen. Aus Sicht der Befragten war dies keine
gunstige Voraussetzung, tief greifende Verdnderungen wie die Einfihrung eines
lernfeldorientierten Curriculums einzuleiten. Die mehrheitlich eher &lteren Kollegen
standen der Neuordnung und dem Lernfeldkonzept tendenziell skeptisch gegentiber.
Das habe den Beginn und die erste Phase der Entwicklungsarbeit stark blockiert. Der
Schulleiter glaubte, dass der Entwicklungsprozess leichter gewesen ware, wirde
man zum jetzigen Zeitpunkt mit der Arbeit beginnen. Da gerade ein
Generationenwechsel stattfand, trdfe man auf eine gulnstigere Motivationslage im
Kollegium. Die neuen jungeren Kollegen seien offener gegeniber dem
Lernfeldkonzept.

Nach Wahrnehmung des Schulleiters hat sich seit Einfuhrung der Neuordnung die
Bereitschaft, in Teams zu arbeiten, deutlich erhoht. Das Arbeiten in
Klassenlehrerteams scheint noch nicht etabliert. Aber aus Sicht des Schulleiters sei
prinzipiell eine grofRe Kollegialitat vorhanden. Die neuen Kollegen wirden gut
eingearbeitet und von den Kollegen mit Unterrichtsmaterial versorgt. Der Schulleiter
unterstitze dieses kooperative Klima.

Die Frage, was fiur die Kollegen ein verbindliches Curriculum darstelle, konnte bisher
nicht geklart werden. Aus Sicht des Schulleiters hatten die im Zuge der Kooperation
erstellten Dokumente wahrscheinlich keinen verbindlichen Charakter. Er vermutete,
dass die schulinterne Tauschbodrse genug gutes Unterrichtsmaterial bote, aus dem
sich die Kollegen bedienen konnten. Er ging davon aus, dass uberwiegend
kompetenzorientierter Unterricht stattfindet, dass also ein Mentalitditswechsel vom
alten zum neuen Lehrplan vollzogen wurde. Aus Sicht des Lernfeldkoordinators
seien eher prifungsorientierte Stoffkataloge handlungsleitend.

Die eher negativen Erfahrungen aus dem Entwicklungsprozess aufgrund der Arbeit
mit einer groRen Gruppe wirkten insofern nach, als die Bereitschaft zur weiteren
curricularen Arbeit verhalten war. Es sollte daher eine andere Arbeitsstrategie
verfolgt werden. Das Etablieren von kleineren curricularen Arbeitsgruppen verbunden
mit einer Implementationsstrategie, die den Transfer von Material und Erfahrungen
sicherstellte, ware nachhaltiger als das Vertrauen darauf, dass sich aufgrund
naturlicher Personalfluktuationen ein positiveres Klima einstellt, das automatisch far
die Durchsetzung des Lernfeldgedankens sorgte.

Die H13 hat aufgrund ihrer verfigbaren Gebéude erhebliche Probleme, die nétigen
raumlichen und technischen Voraussetzungen fur den Lernfeldunterricht zu schaffen.
Losungen mit transportablen Laptopwagen stellen hohe Anforderungen an die



Beschreibung und Analyse des Entwicklungsprozesses 20

Kollegen. Wahrend jedoch zu Beginn des Entwicklungsprozesses diese
Rahmenbedingungen noch die Motivation zur curricularen Arbeit erheblich
beeinflussten (warum sollen wir Konzepte fur Lernfeldunterricht erarbeiten, wenn
dieser aufgrund fehlender Rahmenbedingungen sowieso nicht stattfinden kann?),
scheint nun das Bemuhen zu Uberwiegen, aus den Gegebenheiten das Beste zu
machen. Uber die Plane der Schulleitung zur Verbesserung der raumlichen,
materiellen und technischen Rahmenbedingungen sollten auch Méglichkeiten geprift
werden, die Klassengro3en moglichst gering zu halten.

2.1.5 Sichtung der Produkte der curricularen Entwic ~ klungsprozesse

Die Arbeitsergebnisse des Entwicklungsprozesses bis Januar 2007 wurden in WiBeS
eingepflegt. Die Lernfeldkoordinatoren legten einen Ordner in WiBeS an, in dem die
Dokumente strukturiert abgelegt wurden. Die Arbeitsergebnisse hatten sehr
unterschiedliche Inhalte. Es gab Arbeitsbléatter fir den Unterricht, Informationsblatter
fur Schiler, Ablaufplane fir Unterrichtseinheiten, Strukturplanungen fur Lernfelder,
Beschreibungen von komplexen Lernsituationen, Kompetenzbeschreibungen,
Vorschlage fur Klassenarbeiten usw. Diese Dokumente wurden mit Hilfe von
Dateiattributen sortiert. Zum Zeitpunkt der Sichtung durch das IBW fanden wir etwa
750 Dokumente, die unter 13 unterschiedlichen Attributen abgelegt waren. Folgende
Abbildung zeigt beispielhaft die Struktur des WiBeS-Ordners, links sind die
Dateiattribute angegeben:

Ordnerstruktur WiBeS mit Attributen

eAblaufplan 6 Womapoge Dokumnls wd Lsten Brstalen Webeliodnselungen Hille Wilab-Potsl

eArbeitsblatt =S p—

nasthan
) Arbeitsmaterial

eFolie

einfoblatt
eKompetenzen
elLehrgang
eLOsung
ePrasentation
eRollenspiel
eSonstiges
eUbersicht
eUnterrichtseinheit

o |, o | AT | e

e\Wissensbereich
H_J

Dateiattribute: Die Blauen sind vom IBW analysiert worden

Abbildung 3: Ordnerstruktur auf der WiBeS-Plattform

Da es nicht mdglich war, alle 750 Dokumente durchzusehen, konzentrierten wir uns
auf diejenigen, die auf eher konzeptionelle Inhalte schlie3en lieBen, namlich
Ablaufplane, Kompetenzen, Ubersichten und Wissensbereiche. Um die
Informationen dieser Dokumente zu ordnen nutzen wir das Planungsformat, dass in
Kapitel 3 erlautert wird. Mit Hilfe dieses Instrumentes konnten wir eine
Bestandsanalyse durchfihren, indem wir die Informationen Lernfeld fur Lernfeld in
dieses Format Uberfiihrten. So konnten wir den fir die Lernfelder zustéandigen
Schulen  rickmelden, an  welchen  Stellen unserer Meinung nach
Uberarbeitungsbedarf vorlag.
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2.2 Prozessanalyse

In  Abschnitt 2.2.1. beschreiben wir zwei Modelle zur Organisation der
Entwicklungsarbeit von April 2004 bis zum Beginn des Projektes, die wir in den vier
Schulen vorfanden. Dabei wird deutlich, welche Starken und Schwachen diese
Organisationsformen jeweils hatten. In Abschnitt 2.2.2 erklaren wir, worin die
schultuibergreifende Kooperation bezogen auf den curricularen Entwicklungsprozess
bestand und wo wir Defizite sahen. In Abschnitt 2.2.3 schliel3lich erlautern wir, warum
die curricularen Produkte aus unserer Sicht einer weiteren Uberarbeitung bedurften.

2.2.1 Analyse der schulinternen Entwicklungsarbeit

In der Abbildung 4 sind zwei Modelle dargestellt, die sich bei Betrachtung der in den
vier Schulen verfolgten Strategie zur Entwicklungsarbeit herauskristallisierten. Beide
Modelle sind mit Vor- und Nachteilen behaftet, die kurz beschrieben werden:

GroRgruppen-Modell Lernfeldkoordinatoren- Wellen-Modell

Konzeptgruppe

3. Welle@

2.Well@@
_

BS-Kollegium / / \ \ BS-Kollegium

O OO @ LE
@®®<§@ OE OO OO

Abbildung 4: Modelle der schulinternen Entwicklungsarbeit

Charakteristisch fur das GroRgruppenmodell ist, dass mdglichst alle Kollegen des
Lernbereichs 1, also alle, die Lernfeldunterricht durchfihren, Mitglieder der
Konzeptgruppe sind. Klarer Vorteil ist, dass bereits in der Entwicklungsphase des
curricularen Materials moglichst Viele beteiligt sind und deswegen der Transfer von
Entwicklern zu Anwendern entfallt. Die Akzeptanz der Produkte dirfte hdher sein,
wenn alle potenziellen Nutzer bereits bei der Erstellung ihre ldeen einbringen
konnen. Der Nachteil ist, dass mit einer GruppengrofRe, die 6-8 Personen Ubersteigt,
konzeptionelles Arbeiten schwierig wird. Bereits die Terminfindung fir gemeinsame
Sitzungen ist problematisch. Es ist unwahrscheinlich, dass das Interesse und das
Engagement aller Beteiligten gleich sind, sodass es immer Teilnehmer gibt, die sich
eher zurickhalten. Diese Probleme wurden von einer der vier Schulen als sehr
hemmend fur die curriculare Entwicklungsarbeit beschrieben. Das Bemuhen,
Konsens Uber die curricularen Produkte zu erlangen, um die Akzeptanz zu
gewdahrleisten, schlug fehl, weil die Aushandlungsprozesse aufgrund der
GruppengroRe und Heterogenitdt sehr zah waren und die Motivation auch der
engagierten Kollegen verringerte. Schlie3lich kam den Lernfeldkoordinatoren der
Schulen, die dieses Grol3gruppenmodell fiir ihre konzeptionelle Arbeit wahlten, eine
Schlusselrolle zu. Sie waren die Moderatoren der Konzeptgruppe, nahmen
Diskussionsbeitrdge auf und haben (berwiegend selbst die Materialien
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ausgearbeitet. In diesem Modell bekamen alle Kollegen der Konzeptgruppe die
gleichen Entlastungsstunden gut geschrieben. In Anbetracht des unterschiedlichen
Engagements waren diese Ressourcen nicht durchgéngig effektiv eingesetzt.

Charakteristisch fir das Wellen-Modell ist, dass sich die Konzeptgruppen zur
Bearbeitung eines Lernfeldes neu bildeten. Es fanden sich die Kollegen, die
entsprechende fachliche Kompetenzen zur Bearbeitung des Lernfeldes einbringen
konnten oder die davon ausgingen, dass sie gut miteinander arbeiten kdnnten.
Beides ist forderlich fir die Arbeitsatmosphare aber auch fur die Bildung von
Expertentum. Die Schulen, die dieses Modell wéahlten, hatten das Transferproblem zu
l6sen. Sie mussten Strategien entwickeln, wie die erarbeiteten Materialien fur alle
zuganglich, versteh- und anwendbar gemacht werden kénnen. Dies war in der Regel
die Aufgabe der Lernfeldkoordinatoren, die zu diesem Zweck Konferenzen oder
ahnliche  Veranstaltungen organisierten. Da immer nur diejenigen
Entlastungsstunden erhielten, die in einer Konzeptgruppe mitarbeiteten, waren die
Ressourcen effektiv eingesetzt.

2.2.2 Der kooperative Entwicklungsprozess der vier EH-Schulen

Der zentrale Gegenstand der schulibergreifenden Kooperation war die Verabredung,
welche Schule welches Lernfeld zu bearbeiten hatte. Es wurde vereinbart, dass die
Lernfelder sukzessive zu entwickeln waren. Im ersten Schuljahr nach Inkrafttreten
der Neuordnung wurden die Lernfelder 2 - 5 bearbeitet, im zweiten Schuljahr die
Lernfelder 6 - 9 und im dritten Schuljahr die Lernfelder 10 - 13. Die Ubergabe der
Ausarbeitungen an die je anderen Schulen erfolgte spéatestens dann, wenn das
Lernfeld im Zuge des ersten Ausbildungsdurchganges nach der Neuordnung
unterrichtet wurde.

Die Schnittstelle zum schulibergreifenden kooperativen Prozess war in beiden
Modellvarianten (vgl. 2.2.1) identisch: Die ausgearbeiteten Produkte wurden den
Lernfeldkoordinatoren Ubergeben. Die vier Lernfeldkoordinatoren sammelten und
sichteten die Dokumente und stellten sie in WiBeS ein. Von dort konnten sich die
Kollegen der anderen Schulen die .fremd-erarbeiteten” Dokumente herunterladen.
Ein Ruckkoppelungsprozess zwischen den Entwicklern der erstellenden Schule und
den Anwendern der abnehmenden Schulen war jedoch nicht vorgesehen. Den
Lernfeldkoordinatoren fehlte ebenfalls die Befugnis, den Autoren Rickmeldungen
zum Inhalt und zur Qualitat der Beitrdge zu geben. Ungeklart war auch, ob und wie
Unterrichtserfahrungen mit den Materialien rickgekoppelt oder in die
Planungsdokumente eingearbeitet werden sollten. Es gab keine Strategie oder
Verabredungen fir Zustandigkeiten bezogen auf Uberarbeitungsprozesse. Dies
fuhrte dazu, dass weder Lob noch Kritik die Entwickler erreichte und dass fehlerhafte
Dokumente nicht Gberarbeitet oder defizitare Dokumente nicht angepasst wurden. Es
wurden nur neue Dokumente in WiBeS eingestellt, nicht aber Uberkommene
geléscht. Dies fuhrte zu einem inflationaren Anstieg der Eintrdge zu Lasten der
Ubersichtlichkeit.

Bei der schriftlichen Befragung der Lehrer im Oktober 2007 formulierten wir u. a. die
Frage, welche Schwierigkeiten die Lehrer bei der Anwendung des Materials, das in
WiBeS hinterlegt war, hatten. Im Folgenden ist die Zusammenfassung der freien
Antworten dieses ltems aus dem 3. Zwischenbericht vom 31.8.2008 zu lesen:
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Auszug aus dem 3. Zwischenbericht — S.35:

.Die genannten Schwierigkeiten beziehen sich zum grof3en Teil auf die inhaltliche
Ausarbeitung der Lernfelder . Den Teilnehmern fehlten Angaben zur Relevanz von
Lerninhalten bzw. der ,rote Faden®. Sie konnten keine Zusammenhange in der Fulle
des Materials erkennen und auch keine Entwicklungslinien. Sie stellten eine
inhaltliche Uberfrachtung fest und hatten Schwierigkeiten mit der Zuordnung zu
einzelnen Lernfeldern, da die Arbeitsblatter eher facherorientiert ausgearbeitet und
abgelegt wurden. Die Befragten beklagten auch, dass aus dem Material keine
Struktur Uber Sequenzierungen zu rekonstruieren sei und dass Angaben zur
Vorgehensweise sowie zur Umsetzung fehlten. Es wére hilfreich, wenn im Material
auch  methodische Umsetzungshinweise gegeben worden waren. Die
Lernarrangements seien langweilig, inhaltlich Gberfrachtet und nicht in komplexe
Situationen eingebettet.

In Hinblick auf die Arbeitsblatter beklagten die Befragten fehlende oder liickenhafte
Angaben. Es fehlten Losungen, Literaturangaben und Aufgaben. Die qualitativen und
lerntheoretischen Niveaus seien sehr unterschiedlich, sodass immer Anpassungen
notig seien. Anpassungen misse es geben, weil die Branche nicht passe oder die
Eingangsvoraussetzungen der Klasse unterschiedlich seien. Zudem mussen die
Materialien zum Unterrichtsstil des Lehrers bzw. des Lehrerteams passen. Aus dem
Material sei nicht immer ersichtlich, was eigentlich das Lernziel ist. Es fehlten
Angaben zur notwendigen Technik. Bestimmte Materialien lie3en sich nicht nutzen,
da die technischen und raumlichen Gegebenheiten unzureichend waren.

Einige Befragten auRerten ihren Arger daruiber, dass das Material nicht rechtzeitig
zum verabredeten Zeitpunkt eingestellt worden sei. Die in den Schulen hinterlegten
Papierordner seien nicht aktuell und liickenhaft, da Kollegen entnommenes Material
nicht zuriicklegten. Die Nutzung von WiBeS sei argerlich, weil der Ordner
undbersichtlich, nicht sinnvoll gegliedert und viel zu Uberfrachtet sei. Generell sei die
Technik unkomfortabel.”

Diesen AuBerungen sind bereits eine Reihe von Hinweisen auf Defizite der
curricularen Produkte zu entnehmen, die wir in folgendem Abschnitt erlautern.

2.2.3 Analyse der curricularen Produkte

In Abschnitt 2.1.5 haben wir erklart, wie wir uns einen Uberblick (iber die erarbeiteten
curricularen Materialien verschafft haben. Wir interessierten uns dabei nicht far
Arbeitsblatter zum Einsatz in bestimmten Unterrichtseinheiten und auch nicht fur
deren Ablaufplane, sondern fiir konzeptionelle Uberlegungen auf einer didaktischen
Makroebene. Wir suchten nach Erganzungen der KMK-Vorgaben in Form von
Lernzielbeschreibungen, Schwerpunktsetzungen in den Lernfeldern, Hinweisen
dazu, welche Art von Wissen in welchen Inhaltsbereichen erzeugt werden soll, wie
und welche Kompetenzen in Lernsituationen zu entwickeln sind und in welcher
Reihenfolge diese Lernsituationen sinnvollerweise zu unterrichten waren. Um diese
Informationen zu strukturieren, wurde das von Tramm im Rahmen des Projekts
Lerne*MFA entwickelte Planungsformat genutzt (vgl. www.lerne-mfa.de).

Wir fanden heraus, dass fir viele Lernfelder Informationen zu den zu entwickelnden
Kompetenzen fehlten oder in einer Form strukturiert waren, die wenig hilfreich fur
eine didaktische Planung ist. Haufig fanden wir Aufzahlungen von Lernzielen, die
nach Fach-, Methoden-, Sozial- und Personlichkeitskompetenzen sortiert waren.
Diese Strukturierung erwies sich als unibersichtlich, zusammenhanglos und zu
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unspezifisch, was deren Nutzen fur die Unterrichtsplanung einschrankte. Ebenso
verhadlt es sich mit Inhaltslisten nach dem Vorbild von Prifungskatalogen,
insbesondere weil sie keinen Hinweis auf die Art der Wissensstruktur bzw. das
lerntheoretische Niveau liefern. Diese Defizite fuhrten dann zu den berechtigten
Klagen Uber unzureichende Orientierungsleistung der Planungsdokumente fir die
Unterrichtsvorbereitung.

Die Orientierungsleistung der Materialien war zusétzlich dadurch begrenzt, dass die
Lernfelder unverbunden bearbeitet wurden. Es fehlte die lernfeldibergreifende
Perspektive, so dass die Lehrer zu Recht beklagten, dass Inhaltsbereiche doppelt
vorkamen, dass Bereiche ausgelassen wurden, dass keine Verlasslichkeit in Bezug
auf in vorherigen Lernfeldern Gelerntes bestiinde. Die Idee eines Spiralcurriculums
muss ihren Niederschlag in den Planungsunterlagen finden, indem Querverweise auf
die vor- und nachgelagerten Lernfelder gemacht werden. In diesem Sinne haben wir
AuBerungen verstanden, die mit dem Begriff ,es fehle der rote Faden®
zusammengefasst wurden.

Es war nicht nur die Masse und die Vielfalt der Dokumente, die die Motivation der
Anwender schwinden lief3, sondern auch die Qualitatsunterschiede der Dokumente.
Uberarbeitungen und Verbesserungen wurden héaufig nicht schuliibergreifend
verfigbar gemacht, sodass keine Verlasslichkeit tber die Richtigkeit oder Aktualitat
bestand. Ebenso ungeklart war die Frage nach der Verbindlichkeit der Materialien.
Bis zu welcher Planungsebene sollten bzw. mussten die Beteiligten die curricularen
Materialien fur ihren Unterricht nutzen? Hierzu wurden zu keinem Zeitpunkt
eindeutige Hinweise gegeben.

2.3 Empfehlungen fir die kontinuierliche Weiterentw icklung

Die Befunde der Prozessanalysen fuhrten zur Mitte der Projektlaufzeit zu
Empfehlungen, die mit den Schul- und Abteilungsleitern sowie den
Lernfeldkoordinatoren diskutiert wurden. Ergebnis dieses Austauschs war eine
Verlagerung der Projektziele und -schwerpunkte. Dies wird im Folgenden
nachgezeichnet, indem die Empfehlungen anhand der auf die Evaluationsbereiche
bezogenen Befunde noch einmal kurz zusammengefasst werden.

2.3.1 Empfehlungen bezogen auf die schulinterne Ent  wicklungsarbeit

Bezogen auf die schulinternen Entwicklungs- und Implementationsprozesse

Befunde > Nach Auflésung der Konzeptgruppen fehlen Feedbackschleifen

» Entwicklungsprozesse nur noch auf privater, informeller Ebene; keine Strukturen, um
aktuelle Prozesse zu steuern

» Ohne Steuerung drohen neue wertvolle Prozesse zu versiegen

Empfehlung | Revitalisierung des Entwicklungs- bzw. Implementationsprozesses durch

» Modifikation, Aktualisierung und Weiterentwicklung der vorliegenden Produkte mit Hilfe
von Planungsformaten

» Steuergruppe einsetzen:
- Biindelung und Koordination der derzeitigen Prozesse
- Initiierung neuer Prozesse (Teamarbeit)
- Herstellen von Informations- und Kommunikationsstrukturen

» Entwicklung einer Feedbackkultur um einen dauerhaften inhaltlichen Diskurs Uber die
Materialien sicherzustellen

»Organisation der Kommunikation in das Netzwerk

Tabelle 7: Befunde bezogen auf die schulinternen Entwicklungs- und Implementationsprozesse

Nach der Entwicklungsphase von 2004 bis 2007 wurden die schulinternen
Konzeptgruppen, die die Lernfelder in verabredeter Weise nacheinander
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bearbeiteten, aufgeldst. Die Ressourcenbereitstellung in Form der Freigabe von
Stundendeputaten wurde eingestellt. Die Arbeitsergebnisse der Konzeptgruppen
wurden sowohl in WiBeS als auch in schulinternen Laufwerken eingestellt, Teile der
Ergebnisse wurden vereinzelt auch bei Lehrerkonferenzen vorgestellt. Sowohl die
Weiterarbeit an den Produkten als auch die Aufnahme der Rickmeldungen anderer
Kollegen fand nur in informellen bzw. privaten Rahmen  statt.
Ruckkoppelungsprozesse in Bezug auf Unterrichtserfahrungen oder
Uberarbeitungen und Aktualisierungen der Dokumente waren weder organisiert noch
strukturell im Schulalltag verankert. Somit drohten gerade erst auflebende Prozesse
Zu versiegen.

Die Empfehlung lautete, diese kommunikativen Prozesse zu revitalisieren . Dazu
sollte das Planungsformat (vgl. Kapitel 3) genutzt werden, um bereits vorhandene
Beitrage einzuordnen und auf der Grundlage eines einheitlichen Formats Uber die
Materialien zu kommunizieren. Die curriculare Entwicklungsarbeit entlang des
Planungsformates sollte helfen, die Lernfelder vollstandig abzubilden, d. h. Prozesse,
Sequenzierungen, curriculare Interpretationen und Kompetenzen
auseinanderzuhalten, sukzessive zu entwickeln und aufeinander zu beziehen. Diese
anspruchsvolle Tatigkeit ist nur im Team zu leisten und muss gesteuert werden.
Deswegen empfahlen wir den Einsatz von schulinternen Steuergruppen , die die
einzelnen schulischen Teams betreuen, die Entwicklungsprozesse begleiten und die
Arbeitsergebnisse bundeln. Die Ergebnisse mussten dann an die Kollegen
weitergegeben und Erfahrungen rickgekoppelt werden, damit sie wieder in den
Entwicklungsprozess einflieRen. Hierzu muss sich eine Feedbackkultur etablieren,
die einen dauerhaften inhaltlichen Diskurs tber die Materialen erlaubt. Schlief3lich
missten die Arbeitsergebnisse jedem Interessenten permanent und verlasslich
zuganglich sein. D. h. es muss sichergestellt sein, dass in schulischen Netzwerken
aktuelle und gultige Dokumente hinterlegt sind.

2.3.2 Empfehlungen bezogen auf die schulibergreifen  de Kooperation

Bezogen auf die Prozessebene der schultibergreifenden Kooperation

Befunde » Arbeitsteilung hat nur formal geklappt

» LFK-Gruppe ohne ausreichende Kompetenzzuweisung und ohne Legitimation
zur konstruktiven Riickmeldung

» WiBeS: Keine verlasslichen Aktualisierungen, nur noch wenig Zugriffe.

» auBBerhalb der Koordinatorengruppe keine Foren zum Erfahrungsaustausch
(insbesondere keine Prasenztreffen)

» Kein schultibergreifendes Konzept zum Austausch von Implementationserfahrungen oder
zur Verstandigung Uber gemeinsame Strategien

Empfehlung | » Revitalisierung durch Formulierung Klarer Zielstellungen und curricular-konzeptioneller
Orientierungspunkte . Einfihrung von Projektstrukturen

» Arbeit der curricularen Entwicklungsgruppe  mit wissenschaftlichen Begleitung
dauerhaft mit entsprechenden Ressourcen ausstatten (W ertschatzung)
» Anbindung der schulinternen Prozesse an das Netzwerk Gber Koordinatorengruppe

» Organisation von Prasenztreffen mit thematischem Fokus

» Einbindung einer Internetseite mit Verlinkung zum WiBeS-Material

Tabelle 8: Befunde bezogen auf die Prozessebene der schuliibergreifenden Kooperation

Die Befunde in Hinblick auf die schullibergreifende Kooperation bezogen sich auf die
fehlenden oder defizitdren Informations- und Kommunikationsstrukturen. Die
chronologische Abarbeitung der Lernfelder wurde arbeitsteilig organisiert. Diesem
kooperativen Prozess fehlten Feedbackschleifen, weshalb die Arbeitsteilung nur
formal stattfand. Es ging faktisch eher darum, die erarbeiteten Materialien rechtzeitig
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in WiBeS einzustellen und nicht darum, sich gegenseitig zur Qualitéat der Produkte
oder zu den Erfahrungen mit den Produkten Rickmeldungen zu geben. Die
Lernfeldkoordinatoren verwalteten den virtuellen Raum. Sie waren nicht dazu
berechtigt, die Dokumente zu bewerten oder zu selektieren. In Folge dessen gab es
weder konstruktiven noch auch nur kritische oder zustimmenden Rickmeldungen an
die Autoren.

Naturlich fanden Uberarbeitungen zu den eingestellten Dokumenten statt. Aber diese
Verbesserungen, Erganzungen und Aktualisierungen wurden grof3tenteils nur in
schulinterne Netzwerke eingespielt, die Einstellungen in WiBeS nicht gekennzeichnet
oder die veralteten Dokumente nicht geldscht. Dies fuhrte dazu, dass auf den
schuliibergreifenden curricularen Ordner immer weniger zugegriffen wurde, da er
weder aktuell noch verlasslich war.

Ein schullibergreifender Austausch im Sinne eines inhaltlichen Diskurses fand nur
auf der Ebene der Lernfeldkoordinatoren statt. Die Betroffenen, d. h. die Autoren der
Dokumente bzw. die Lehrer, die die Konzepte im Unterricht einsetzten und dort ihre
Erfahrungen machten, hatten kein schulibergreifendes Forum zum Austausch.

All  dies waren Aspekte einer Verknupfung der Entwicklungs- und
Implementationsprozesse gewesen. Die Frage an die Schul- und Abteilungsleiter, ob
es einen schultibergreifenden Diskurs  oder  gar Planungen zu
Implementationsstrategien gab, wurde konsequenterweise verneint.

Auch bezogen auf die schuliibergreifende Kooperation empfahlen wir eine
Revitalisierung der curricularen Entwicklungsarbeit. Dies bendétigt zunachst eine
klare Projektstruktur fir die schuliibergreifende Kooperation, also das Formulieren
klarer Ziele und Orientierungspunkte und Vorstellungen Uber die Arbeitsstrategien.
Die schulubergreifend arbeitenden Gruppen missen mit Ressourcen ausgestattet
werden, letztlich auch, um diesem Arbeitsprozess die entsprechende
Wertschatzung entgegen zu bringen und zu vermeiden, dass sich Eliten absetzen.

Die schulinternen Entwicklungsprozesse missen Uber Steuerteams bzw.
Lernfeldkoordinatoren an den schulUbergreifenden Prozess angedockt werden.
Das Netzwerk lebt vom Input und vom Feedback der schulinternen Gruppen. Da in
vier Schulen dieselben Lernfelder und somit sehr &hnliche Unterrichtsideen
verwirklicht werden, missen einzelne Lehrer die Mdglichkeit haben, ihre Erfahrungen
schuliibergreifend auszutauschen. Um vis-a-vis miteinander zu sprechen zu kénnen,
sollten regelmaRig Prasenztreffen stattfinden, die jeweils einen spezifischen
thematischen Fokus haben. Schliel3lich muss es eine Plattform geben, auf der
sowohl Konzeptpapiere als auch Unterrichtsmaterial geordnet, strukturiert,
verlasslich und aktuell eingepflegt werden.
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2.3.3 Empfehlungen bezogen auf die curricularen Pro  dukte
Befunde > Produkte unvollstandig, uneinheitliche Qualitatsniveaus und Formate

» Fehlende lernfelduibergreifende Perspektive; Beitrag der LF zur
Kompetenzentwicklung?
» Fehlende Verbindlichkeit der Produkte

Empfehlung | » Erarbeitung lernfeldiibergreifender Dokumente:
1) verbindlich anzustrebende berufsspezifische Kompetenzen,
2) Zuordnung spezifischer Entwicklungsbeitrdge  zu einzelnen LF

» Einfuhrung einheitlicher Formate (lernfeldspezifisch an Schulen)

» Verbindung der lernfeldspezifischen mit lernfeldlibergreifenden Perspektive:
technisch (Internet), organisatorisch (face-to-face), inhaltlich (Intention der
Entwickler — Erfahrung der Anwender)

» Verbindlichkeit : Verstédndigung uber den Status der Produkte

Tabelle 9: Befunde bezogen auf curriculare Produkte

Die Analyse der wahrend der Entwicklungsphase von 2004 bis 2007 in WiBeS
eingestellten Dokumente ergab, dass die Produkte unvollstandig und in Hinblick auf
das Qualitatsniveau und die Formate sehr uneinheitlich waren. Durch die strikte
Arbeitsteilung der Schulen ging zudem die lernfeldibergreifende Perspektive
verloren. Es fehlte ein erkennbarer roter Faden, der sich durch die Lernfelder zog,
und dem Lehrer Hinweise auf den Beitrag des Lernfeldes zur beruflichen
Kompetenzentwicklung hatte geben koénnen. Es wurden keine inhaltlichen
Abgrenzungen zwischen &hnlichen oder angrenzenden Lernfeldern vorgenommen,
sodass nicht verlasslich sichergestellt war, auf welche Inhalte oder Kompetenzen ein
Lehrer, der ein bestimmtes Lernfeld unterrichtet, zurtickgreifen kann. Schlie3lich gab
es keine Verabredungen dartber, ob und in welchem Ausmall die Dokumente
verbindlich sein sollten.

Hieraus leiteten wir folgende Empfehlungen ab: Die Durchsicht und die
Uberarbeitung und Ergéanzung der lernfeldspezifischen Dokumente soll anhand einer
einheitlichen Planungsstruktur erfolgen. Die Informationen aus den vielen
Materialien missen in ein gemeinsames Format gegossen werden, um festzustellen,
an welchen Stellen Informationen fehlen, wo etwas zu verbessern ist und um
Uberhaupt Uber die Dinge sprechen zu konnen. Die Flut an Dokumenten muss
verdichtet, eine gemeinsame curriculare Sprache  gefunden und ein Konzept
verabredet werden.

Um den lernfeldibergreifenden roten Faden  zu identifizieren, empfahlen wir eine
Entwicklungsgruppe einzusetzen, die das Konstrukt .berufliche
Handlungskompetenz® in ihren Dimensionen beschreibt. Dies sollte nicht nach den
Kategorien ,Fach-, Methoden- und Humankompetenz® erfolgen, sondern
doméanenspezifisch , also bezogen auf Sachgebiete, z. B. Kompetenzen bezogen
auf rechtliche Normierungen, gesamtwirtschaftiche Rahmenbedingungen oder
betriebswirtschaftliche Problemebenen. Dariliber hinaus missen Kaufleute auch
personlichkeitsbezogene oder soziale Kompetenzen entwickeln, somit missen auch
hierfur Kompetenzdimensionen beschrieben werden. Jede dieser
Kompetenzdimensionen entwickelt sich tber die Lernfelder hinweg, d. h. es muss
formuliert werden, wie sich der einzelne Beitrag der Lernfelder zur Entwicklung
der Kompetenz darstellt.

Parallel hierzu sollen Planungsteams lernfeldspezifisch arbeiten, um die curriculare
Funktion, die zugrundeliegenden Arbeits- und Geschéftsprozesse und schlie3lich die
Sequenzierung der Lernfelder zu erarbeiten. Beide Arbeitsstrdnge bedingen und
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erganzen sich gegenseitig , miussen also permanent aufeinander abgestimmt sein.
Diese Abstimmung muss technisch, organisatorisch und inhaltlich gesteuert werden.
Schlie3lich mussen sich die beteiligten Akteure darlber einigen, welchen
Verbindlichkeitsstatus  die curricularen Produkte haben werden.

2.4 Neue Projektausrichtung

Diese Empfehlungen fihrten dazu, dass der Projektschwerpunkt verlagert wurde. Die
verbleibende Zeit sollte dazu genutzt werden, nach dem Vorbild des Projektes
.Lerne-MFA" Lehrplanarbeit zu gestalten und zu begleiten mit dem Ziel, ein
durchgéngiges und schlissiges Curriculum fir die Einzelhandelskaufleute zu
entwickeln. Im Berufsbild der Medizinischen Fachangestellten ist im August 2006 ein
lernfeldstrukturierter Rahmenlehrplan in Kraft getreten. Bereits drei Jahre vorher
begannen Berufsschulen aus dem gesamten Bundesgebiet Mdglichkeiten zu klaren,
die curriculare Entwicklungsarbeit arbeitsteilig und kooperativ zu gestalten und hierfur
ein Netzwerk zu griinden. Inzwischen kooperieren 11 Schulen aus 7 Bundeslandern
in diesem Netzwerk.

Im  Vergleich dazu bilden die vier Hamburger Berufsschulen fir
Einzelhandelskaufleute ein kleines, Uberschaubares Netzwerk. Gemeinsam ist den
Netzwerken jedoch, dass sich die beteiligten Curriculumentwickler Gber eine
gemeinsame Lehrplanstruktur verstandigen mussten. Sie brauchen Foren zum
inhaltlichen Diskurs und sollen sich in angemessenen Zeitabstdnden bei
Prasenztreffen vis-a-vis Uber ihre Arbeitsergebnisse austauschen. Da sich das
Planungsformat als Struktur fur die Kleinarbeitung der KMK-Vorgaben bei dem
Projekt LerNe-MFA als hilfreich erwies, entschlossen wir uns, die Kollegien von
EvaNet-EH ebenfalls dafiir zu gewinnen. Das Ergebnis der Bemihungen ist eine
Lernfeld-Kompetenzmatrix, wie sie auf der Homepage des Projekts LerNe-MFA zu
sehen ist (www.LerNe-MFA.de). Lehrer, die sich dariber informieren wollen, was in
den einzelnen Lernfeldern zu unterrichten ist, kbnnen in dieser Matrix umfassende
Informationen einholen.

Lernfeld-Kompetenzmatrix von LerNe-MFA
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Abbildung 5: Lernfeld-Kompetenz-Matrix von Lerne-MFA

Klickt man auf die einzelnen Lernfelder erhalt man Informationen zur curricularen
Funktion, also eine Beschreibung dessen, was Aufgabe dieses Lernfeldes im
Gesamtcurriculum ist. Man erhalt eine Ubersicht Uber die in diesem Lernfeld zu
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entwickelnden Kompetenzen, wobei man durch leichtes Navigieren auch
herausfindet, in welchem Kontext der Beitrag dieses Lernfeldes zur
Kompetenzentwicklung in der jeweiligen Dimension Uber die Lernfelder hinweg steht.

Die Neuausrichtung des Projektes EvaNet-EH bestand darin, dass auch fur die
Einzelhandelskaufleute eine Lernfeld-Kompetenz-Matrix entstehen und dass diese in
WiBeS fir jeden Lehrer zugénglich sein soll. Es wurde vereinbart, dass fir jedes
Lernfeld zwei Teile des Planungsformats, namlich die curriculare Analyse und die
Strukturplanung, verbindliches Curriculum fur die vier Einzelhandelsschulen werden
soll. Im dritten Teil, der sogenannten Makroplanung, wird bereits im sehr detaillierten
Maf3e Unterricht geplant, sodass dies mit Rucksicht auf die padagogische Freiheit
und Individualitdét von Lehrern sowie der Unterschiedlichkeit der Branchen nicht
verbindlich sein kann.

Es wurde weiterhin vereinbart, dass die Bearbeitung der Lernfelder wie bisher
arbeitsteilig (die Zuweisung der Lernfelder auf die Schulen wurde beibehalten)
erfolgt. Schulintern bilden sich zu jedem Lernfeld Planungsteams, die die
Planungsformate erganzen und uberarbeiten. Die Planungsteams werden durch das
IBW kontinuierlich beraten. Sie werden auf ihre Aufgabe wéahrend eines Workshops
zum Auftakt dieser Phase vorbereitet. Die Planungsteams organisieren gemeinsam
mit den Mitarbeiterinnen des IBW Prasenztreffen, an denen die Ausarbeitungen
diskutiert und die Verbindlichkeit verabredet wird.

Parallel zu diesem lernfeldspezifischen Arbeitsstrang wird sich die sogenannte
Kompetenzentwicklungsgruppe bilden. Aus jeder Schule werden 1-2 Vertreter zu
regelmaRigen Workshops an das IBW eingeladen, um Kompetenzdimensionen zu
orten, Subdimensionen und deren spezifische Beitrdge zu den Lernfeldern
auszudifferenzieren. Beide Arbeitsstrange werden durch das IBW koordiniert.

Gemeinsames
Curriculum mit
individuellen Profilen

Abbildung 6: Koordination der zwei Arbeitsstrange
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3 Analyse und Weiterentwicklung der curricularen Pr odukte

3.1 Theoriegeleitete Begriindung der curricularen St rategie

Die Veranderungen der Ordnungsmittel fir berufliche Bildungsgange auf Grundlage
der Handreichung fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen fir anerkannte
Ausbildungsberufe (KMK 2007, erstmals 1996) bedingen, dass die Aufgabe der
Curriculumentwicklung an beruflichen Schulen enorm an Bedeutung gewinnt und von
ihren Anforderungen her neu bestimmt werden muss. Das liegt im Wesentlichen an
einigen folgenreichen Neuorientierungen, von denen die aus unserer Sicht
wichtigsten an dieser Stelle kurz dargestellt werden sollen.

» Die Ubergeordnete Leitidee beruflicher Bildungsgange ist die der beruflichen
Handlungskompetenz, die sich ausdifferenziert in Fach-, Sozial- und
Selbstkompetenz sowie quer dazu liegend Methodenkompetenz, Lernkompetenz
und kommunikative Kompetenz (vgl. KMK 2007, S. 10-11). Mit der
Handlungskompetenz als oberster Zielsetzung wird nicht nur der normative
Bezugspunkt von Unterricht, sondern auch die zentrale
Legitimierungsmaoglichkeit beruflicher Curricula neu bestimmt: den
Wissenserwerb und damit den ,Lehrstoff* ins Zentrum der didaktischen
Uberlegungen zu stellen, ist nicht mehr legitim. Demgegenuber muss fortan das
Kdnnen in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen als
Ausgangspunkt und Zentrum aller Uberlegungen zum Unterricht gewahlt werden
und Lerninhalte sind daraufhin zu prifen, welchen Beitrag sie zum Erwerb dieser
Kompetenzen leisten (vgl. Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S. 6-7).

» Die Facherstruktur der Lehrplane wurde durch eine Strukturierung entlang von
Arbeits- und Geschéftsprozessen® ersetzt. Folglich ist es Lehrenden nicht mehr
maoglich, sich primar an der Struktur der Fachwissenschaften zu orientieren,
wenn sie Inhalte und Ziele ihres Unterrichts bestimmen. Vielmehr ist gefordert,
dass Lehrende sich einen umfassenden Zugang zu den Arbeits- und
Geschaftsprozessen der betrieblichen Realitat verschaffen und diese mit Hilfe
fachwissenschaftlicher Erkenntnisse analysieren und systematisieren. Dies soll
schlie3lich aus einer didaktischen Perspektive geschehen, also mit blick auf die
angestrebten Kompetenzen sowie die vorhandenen Lernvorausaussetzungen. In
dieser Verbindung von prozess- und situationsbezogenen mit systematischen
Analysen wird die Voraussetzung dafir gesehen, Lernsituationen gestalten zu
kénnen, die den Erwerb anwendungs- und transferfahiges Wissens und damit
beruflicher Kompetenzen ermdglichen. Zudem liegt in dieser Verknupfung der
entscheidenden Unterschied zu betrieblichen Lernprozessen, so dass die
Berufsschule, einen spezifischen und wichtigen Beitrag zur beruflichen Bildung
leistet, der auf der auf die Reflexion betrieblicher Prozesse und Probleme sowie
ein daraus entwickeltes ,Tiefenverstandnis“ (Biggs 2003)ausgerichtet ist.

1 Zumindest solite dies idealtypisch der Fall sein. Dass viele Lehrplane diesem Anspruch nicht
umfassend geniigen, lasst sich an fachsystematischen Blindelungen in einigen Lernfeldern und
fir den jeweiligen Prozess irrelevanten Inhalten erkennen. Diese Abweichungen missen aber
nicht zwangslaufig negativ zu bewerten sein, da es gute Grunde fur Phasen des systematisch
ausgerichteten Unterrichts geben kann. Dies ist aber im Einzelfall zu entscheiden.
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« Die Zielbeschreibungen und Inhalte der Rahmenlehrplane beanspruchen
erklartermalRen keine Vollstandigkeit und sind als Mindestanforderungen zu
verstehen (vgl. KMK 2007, S. 8). Dementsprechend haben Lehrende selbst die
Aufgabe, curricular tatig zu werden. Der Lehrplan bedarf der Interpretation, der
Konkretisierung und Ergédnzung sowie der erweiterten Strukturierung, um
hinreichend Orientierung fur die Unterrichtsplanung zu leisten.

Die drei genannten Grunde fur die Neubestimmung der curricularen Aufgabe
beruflicher Schulen lassen zwei zentrale Ordnungs- und Relevanzprinzipien
beruflicher Curricula deutlich werden, namlich die Wissenschaftsorientierung und die
Situationsorientierung. Die Rahmenlehrpldne stellen mit den Lernfeldern die
Situationsorientierung, also die Orientierung an betrieblichen Handlungen,
Situationen und Prozessen, in den Vordergrund, wahrend es zur fachlichen
Systematik heil3t, dass es ,unverzichtbar (sei), die jeweiligen Arbeits- und
Geschaftsprozesse in den Erklarungszusammenhang zugehdriger
Fachwissenschaften zu stellen* (KMK 2007, S. 17). Den didaktischen Grundsatzen
im Teil Il der Rahmenlehrplane lasst sich aul3erdem entnehmen, dass das Konzept
der Handlungsorientierung als Verschrankung von Fachsystematik und
Handlungssystematik verstanden wird (vgl. KMK 2007, S. 13). Das dritte
Strukturierungs- und Relevanzkriterium neben den Fachwissenschaften und der
Situation ist nach Reetz und Seyd (2006, S. 228) die Orientierung an der Person (vgl.
Reetz & Seyd 2006, S. 228; siehe dazu auch Zimmermann 1977, S. 53-71; Tyler
1973). Die Handreichung der KMK bericksichtigt die Orientierung an der Person,
indem festgestellt wird, dass es aufgrund der heterogenen Schilerschaft einer
Anpassung der Rahmenlehrplane in den Landern bedarf, auch um unterschiedlichen
Interessen, Fahigkeiten und Begabungen gerecht zu werden (vgl. KMK 2007, S. 6).
.Die Berufsschule kann ihren Bildungsauftrag nur erfillen, wenn sie diese
Unterschiede beachtet und Schuler und Schilerinnen - auch benachteiligte oder
besonders begabte - ihren individuellen Méglichkeiten entsprechend fordert” (KMK
2007, S. 13). Eine Perspektive der Personlichkeitsentwicklung oder des
Kompetenzaufbaus Uber die Lernfelder hinweg hingegen wird in der Handreichung
der KMK hingegen nicht thematisiert. Allenfalls kann man im Ziel der Entwicklung von
Handlungskompetenz (als Ubergeordnete Leitidee der Berufsausbildung) einen
Hinweis auf lernfeldiibergreifende Entwicklungsprozesse sehen (vgl. KMK 2007, S.
10).

Das Herausarbeiten der drei Strukturierungs- und Relevanzprinzipien verdeutlicht,
dass es nicht ausreicht, die Lernfelder als unabh&ngig voneinander bestehende
Handlungssituationen oder Prozesse zu verstehen und didaktisch auszuformen.
Sowohl fachwissenschaftliche als auch persoénlichkeitsbezogene Aspekte sind auf
allen Planungsebenen eines lernfeldorientierten Unterrichts neben den arbeits- und
geschaftsprozessbezogenen Gesichtspunkten in angemessenem Male zu
beriicksichtigen?. Dies bewirkt aber, wie wir zeigen werden, die Notwendigkeit, neben
der lernfeldbezogenen zugleich eine lernfeldibergreifende  Perspektive
einzunehmen. Die Argumentation fihrt im Folgenden von a) Uberlegungen zur
Kompetenzentwicklung Uber b) die Feststellung, dass der im Rahmenlehrplan
verankerte  Handlungskompetenzbegriff diese  Entwicklungsperspektive  nur

2 Eine ausfuhrlichere Begrundung fir die Notwendigkeit systematischer und situationsbezogener
Kompetenzen liefert Tramm in seinem Aufsatz ,Prozess, System und Systematik als
Schlisselkategorien lernfeldorientierter Curriculumentwicklung“ (Tramm 2003).
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unzulanglich abzubilden vermag, ¢) zum Entwurf eines curricularen Konzeptes, das
die drei Prinzipien Wissenschaft, Situation und Personlichkeit in angemessener
Weise aufeinander bezieht.

a) Entwicklungsperspektive mit Bezug auf die drei klas sischen curricularen
Prinzipien der Wissenschafts -, Situations- und Personlichkeitsorientierung

Traditioneller Unterric ht in Fachern erlaubt es dem jeweils Lehrenden, die
Entwicklung der Schiler in einem bestimmten Inhaltsbereich (in Abbildung 7 als
Entwicklung fachlicher Kompetenzen bezeichnet) im Auge zu behalten. Auch die
personlichkeitsbezogene Entwicklung der Schiler entzieht sich nicht seiner
Wahrnehmung, da er die Schiler i. d. R. Uber einen langeren Zeitraum unterrichtet.
Er kann an fachdidaktische und lernpsychologische Erkenntnisse anknipfen und die
Voraussetzungen seiner Schuler bericksichtigen.

Entwicklung

personlichkeits- Entwicklung

fachlicher

bezogener
Kompetenzen
Kompetenzen
FACH A FAacH B FacH C FacH D

ZEITVERLAUF

Abbildung 7: Entwicklungsperspektiven facherstrukturierter Curricula

Die Facherstruktur ist Ausdruck der Wissenschaftsorientierung von Lehrplanen und
die Facher stehen meist parallel und unverbunden nebeneinander. Das Problem
dieser Strukturierung ist, dass sie die Verknupfung der in den unterschiedlichen
Fachern erworbenen Lerninhalte in konkreten lebensnahen Problem- und
Anwendungssituationen den Schilern Uberlasst (vgl. Tramm 2002, S. 25). Durch den
Primat der Facher legt das traditionell strukturierte Curriculum bereits einen
fachsystematischen Unterrichtsaufbau nahe. Rechtfertigen missen sich in diesem
Fall diejenigen, die von einer rein fachsystematischen Struktur abweichen. Unter
Bezug auf die drei oben beschriebenen Strukturierungs- und Relevanzkriterien fuhrt
dies zu einer Vernachlassigung des Situationsprinzips®.

Lernfeldorientierte Rahmenlehrplane reagieren auf diese Vernachlassigung,
indem sie das Situationsprinzip zum  Strukturierungsmerkmal  machen.

3 Dieses Defizit kann auch im gefacherten Unterricht durch die Verwendung von Beispielen und Fallen
gemildert werden. Mit steigendem Komplexitatsgrad dieser Falle — und damit wohl auch zugleich
mit steigender Realitdtsnahe — wachst hier allerdings zugleich die Notwendigkeit einer
Behandlung, die die Grenzen des einzelnen Unterrichtsfaches in Richtung auf einen
facheribergreifenden oder gar projektartigen Unterricht Gibersteigt.
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Ausgangspunkt fir ein Lernfeld sind ,durch Ziel, Inhalte und Zeitrichtwerte
beschriebene thematische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsfeldern orientiert sind und den Arbeits- und Geschaftsprozess reflektieren”
(KMK 2007, S. 17). Unterricht in Lernfeldern muss also von berufsspezifisch
relevanten Situationen, Handlungen und Prozessen ausgehen. Im Gegensatz zu
fachsystematisch strukturierten Curricula mussen jetzt die Prozesse der betrieblichen
Realitat betrachtet und zur Grundlage des Unterrichts gemacht werden, was eine
genaue Kenntnis des Praxisfeldes erfordert. Im beruflichen Bildungsbereich, dessen
kennzeichnende Aufgabe die Berufsqualifizierung ist, liegt die Orientierung an
betrieblichen Prozessen und Situationen nahe. Die Orientierung an betrieblichen
Prozessen intendiert, dass das oben beschriebene Problem, die den Schilern selbst
Uberlassene Verknupfung unterschiedlicher Inhalte in Anwendungssituationen,
behoben wird. Die Lernfelder gleichen als relativ eigenstéandige curriculare Einheiten
Modulen, die nicht erkennbar mit den vor- und nachgelagerten Einheiten verknipft
sind und deren Gesamtarchitektur unklar bleibt. Auf diese Weise entsteht durch das
Beheben der einseitigen Wissenschaftsorientierung eine genau entgegengesetzte
Problematik. Durch den Primat der Situation und die Forderung situationsbezogener
Kompetenzen, geraten fachliche Kompetenzen und personlichkeitsbezogene
Kompetenzen in ihrer (Uber das einzelne Lernfeld hinausgehende
Entwicklungsdynamik leicht aus dem Blick. Diese Tendenz wird noch dadurch
verstarkt, dass die Lernfelder idealtypisch nacheinander und oft von
unterschiedlichen Lehrenden unterrichtet werden.

Abbildung 8 zeigt die dominante Ausrichtung auf des Situationsprinzips im Rahmen
lernfeldorientierten Unterrichts. Der Lehrende bearbeitet mit seinen Schilern
didaktisch modellierte Situationen, analog solchen, die ihnen im Berufsleben
begegnen. In diesen Situationen und Prozessen ist ein facherverbindender Unterricht
notwendig, da sich Situationen und Prozesse genau durch die situative Relevanz
ganz unterschiedlicher Inhaltsbereiche kennzeichnen lassen (vgl. Tramm 2003, S. 7-
11).

Entwicklung
prozess-und
situations-
bezogencr
Kompetenzen
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Abbildung 8: Entwicklungsperspektive lernfeldorientierter Curricula

Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass die Wissenschaftsorientierung von
Curricula dem Lehrenden die Planung und Wahrnehmung fachlicher und
personlichkeitsbezogener Entwicklungsprozesse der Schiler erleichtert. Die
Lernfeldorientierung ermdglicht es dem Lehrenden direkt situations- und
prozessbezogene Schulerleistungen in den Blick zu nehmen und so an die
betriebliche Realitat der Schiler anzuknipfen. Zumeist unbeachtet bleibt aber ,die
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Problematik des Lernfeldkonzepts, dass namlich die Uberwindung der horizontalen
Segmentierung in Facher erkauft werden konnte durch eine neue, vertikale
Segmentierung in unkoordiniert aufeinander folgenden Lernfeldern* (Tramm, 2009,
S. 10).

Mit der lapidaren Feststellung, dass sich aus ,der Gesamtheit aller Lernfelder (...) der
Beitrag der Berufsschule zur Berufsqualifikation* (KMK 2007, S. 17) ergibt, verkurzt
die KMK die Problematik der Entwicklungsperspektive tber die Lernfelder hinweg.
Sie unterstellt, dass die Summe der in den Lernfeldern zu erwerbenden
situationsbezogenen Kompetenzen den in der Berufsschule zu erwerbenden Teil der
Berufsqualifikation ergibt. Dazu, wie sich diese entwickelt und welchen Strukturen
eine Entwicklung idealtypisch folgen kdnnte, aufRert sich die KMK nicht, obwohl es
unmittelbar einsichtig ist, dass sich beispielsweise kommunikative Fahigkeiten tber
den gesamten Bildungsgang hinweg entwickeln mussen, von einfachen
Verkaufsgesprachen bis hin zu umfassenden Beratungen und Konfliktgesprachen.
Weil die Zusammenhange zwischen den Lernfeldern nicht in den Blick genommen
werden, Uberlassen es lernfeldorientierte Rahmenlehrplane dem Zufall bzw. dem
jeweiligen Lehrerengagement, ob systematische Wissensstrukturen und personliche
Entwicklungen der Schuler gefordert werden (kbnnen).

Die Vereinseitigung der lernfeldorientierten Rahmenlehrpléne auf situations- und
prozessbezogene Kompetenzentwicklung muss, wie auch von der KMK in der
Handreichung gefordert, durch eine Verschrdnkung von Fach- und
Handlungssystematik aufgehoben werden, die in den Rahmenlehrplanen aber nicht
per se angelegt ist. Daher besteht die Aufgabe fur Schule und Lehrende darin, diese
Verschrankung im Rahmen curricularer Entwicklungsarbeit herzustellen, um die
fachliche und personlichkeitsbezogene Schilerentwicklung wieder in den Blick zu
bekommen.

b) Handlungskompetenz aus einer lernfeldiibergreife  nden
Entwicklungsperspektive

Um beurteilen zu kénnen, ob der von der Begriff der Handlungskompetenz im
Verstandnis der KMK mit einer solchen situationstibergreifenden und
entwicklungsbezogenen Interpretation vereinbar ist, unterziehen wir ihn im
Folgenden einer ndheren Betrachtung.

Handlungskompetenz wird von der KMK ,als die Bereitschaft und Beféhigung des
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftichen und privaten Situationen
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten®
(KMK 2007, S. 10), gekennzeichnet. ,Handlungskompetenz entfaltet sich in den
Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz® (ebd.),
die Methodenkompetenz, Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz beinhalten
sollen (vgl. KMK 2007, S. 11)*.

Die in Abbildung 9 ergdnzend genannten Ziele der Berufsschule, die der
Rahmenvereinbarung Uber die Berufsschule (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 15.03.1991) enstammen, sind pauschal auf die Entwicklung der

4 Auf die spezifischen Definitionen der einzelnen Kompetenzen muss an dieser Stelle nicht naher
eingegangen werden. Es sei hier lediglich angemerkt, dass sich diese auf einem ahnlich
abstrakten Niveau bewegen, wie die Definition der Handlungskompetenz (s. dazu KMK 2007, S.
10-11).
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Handlungskompetenz gerichtet (vgl. KMK 2007, S. 10), enthalten aber keine
vertiefenden Hinweise dazu, in welchen Schritten sich Handlungskompetenz tber die
Lernfelder hinweg entwickelt.

Nach der Rahmenvereinbarung tiber die Berufsschule (Beschluss der Kultusmimister-

konferenz vom 15.03,1991) hat die Berufsschule zum Ziel,

"~ eine Berufsfihigkeit zu vermitteln, die Fachkompetenz mit allgemeinen Fahigkeiten
humaner und sozialer Art verbindet;

- berufliche Flexibilitdt zur Bewdltigung der sich wandelnden Anforderungen in Ar-
beitswelt und Gesellschaft auch im Hinblick auf das Zusammenwachsen Europas zu
entwickeln;

- die Bereitschaft zur beruflichen Fort- und Weiterbildung zu wecken;

- die Fahigkeit und Bereitschatt zu fordern, bei der individuellen Lebensgestaltung
und im éffentlichen Leben verantwortungsbewusst zu handeln."

Abbildung 9: Ziele der Berufsschule

Einen Hinweis auf die fir die KMK leitenden Vorstellungen zur Entwicklung von
Handlungskompetenz erhélt man aber in den normativen Ausfihrungen zu den
Charakteristika von Lernfeldern. ,Im Ziel [,das fiur jedes Lernfeld vom jeweiligen
Rahmenlehrplanausschuss beschrieben werden soll, Anm. Verf.] wird die
Handlungskompetenz, die am Ende des schulischen Lernprozesses in einem
Lernfeld erwartet wird, umfassend beschrieben. Dabei wird der didaktische
Schwerpunkt und die Anspruchsebene des Lernfeldes zum Ausdruck gebracht*
(KMK 2007, S. 19). Diese Festlegung macht nun deutlich, dass die KMK beim
Entwurf ihres Konzeptes entweder davon ausging, dass die situations-
/prozessbezogenen Handlungskompetenzen, die in den Lernfeldern beschrieben
werden, ausreichend Orientierung béten und in ihrer Summe automatisch eine
umfassende berufsspezifische Handlungskompetenz ergdben. Oder aber sie nahm
an, dass die jeweiligen Rahmenlehrplanausschisse in der Lage waren, in einem
knapp einseitigen Text fur jedes Lernfeld, die Verknipfungen mit anderen
Lernfeldern zu leisten und eine Entwicklungslogik in Form von Anspruchsebenen zu
skizzieren. Vielleicht ging sie auch schlicht davon aus, dass die Aufgabe der
Verknupfung der Lernfelder mit Blick auf den Entwicklungsprozess der Schiler von
den Lehrenden ohne Weiteres geleistet werden kdnne.

Keine dieser unterstellten Annahmen hat sich als tragfahig erwiesen. Automatisch
ergibt sich aufgrund der immer noch relativ abstrakten und komplexen, zudem
unvollstandigen  Zielbeschreibungen der Lernfelder keine Idee zu ihrer
Verknupfungen oder der Kompetenzentwicklung auf Seiten der Schuler. Schon der
Umfang der Ziel- und Inhaltsbeschreibung der einzelnen Lernfelder von in der Regel
nur wenigen Satzen und Stichworten fir meist zwischen 40 bis 80 Unterrichtsstunden
lasst nicht erwarten, dass die Ausschisse in der Lage waren, Schnittstellen zu
anderen Lernfeldern zu beschreiben. Und selbst wenn an Schulen oder von
einzelnen Lehrenden erkannt wurde, dass curriculare Entwicklungsarbeit aufgrund
der fehlenden Orientierungsleistung der Rahmenlehrplane notwendig wird, konnten
sie ohne entsprechende Anregungen zur Vorgehensweise keine VerknUpfung der
Lernfelder untereinander, beispielsweise in Form eines Spiralcurriculums, leisten und
keine transparente Entwicklungsperspektive tber die Lernfelder hinweg darstellen.

Im Rahmen der kooperativen Curriculumarbeit der vier Einzelhandelsschulen von
2004 bis 2007 waren lernfeldweise zu den drei Kompetenzdimensionen Fach-,
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Human- und Sozialkompetenz, teilweise erweitert um Methoden- und
Lernkompetenz, Listen von Kompetenzformulierungen verfasst worden, die jedoch
von Lernfeld zu Lernfeld sowie von Lernsituation zu Lernsituation i. d. R. in keinerlei
Beziehung zueinander standen. Es liegt die Vermutung nahe, dass keine intensive
Auseinandersetzung mit Fragen nach der Substanz und Struktur der angestrebten
Kompetenzen, nach ihrer jeweiligen Wissensbasis oder nach ihrer Entwicklungslogik
stattgefunden hatte (siehe auch Abschnitt 2.2.3). Auch den Fragen danach, tber
welche sach- und personlichkeitsbezogenen Kompetenzen in welcher Tiefe die
Schiler am Ende ihrer Berufsausbildung verfligen sollen und in welchen Etappen sie
diese Kompetenzen im Zeitablauf Gber die Lernfelder hinweg erwerben kdnnten, war
keine Aufmerksamkeit zugekommen. Auch im Rahmen der schuliibergreifenden
Curriculumentwicklung, die teilweise durch die Lehrerfortbildungsabteilung des
Landesinstituts  moderiert wurde, hatte eine  Auseinandersetzung  mit
lernfeldiibergreifenden Kompetenzzielen der dualen Berufsausbildung, mit méglichen
Kompetenzentwicklungsschritten wahrend des Bildungsganges und die Verbindung
der Kompetenzziele mit Lernfeldern und konkreten Inhalten nicht stattgefunden.

Als Belege hierfir kénnen die Ergebnisse unserer Analysen zu den schulinternen
und schultbergreifenden  Curriculumentwicklungsprozessen in der ersten
Projektphase dienen, die wir in den Zwischenberichten I und Il des Projekts EvaNet-
EH publiziert haben (Hofmeister, Lesch, Steinemann, Tramm 2007; Tramm,
Hofmeister, Lesch 2008). Hier wurde deutlich, dass die Lernfelder keine hinreichende
Orientierung fur Lehrende und fur Schuiler boten; zugleich war erkennbar, eine
Verknupfung der Lernfelder unter Berucksichtigung der Entwicklungsperspektive
ohne ein geeignetes Strukturierungsmodell nicht gelingen konnte. Die globalen
Dimensionen der Handlungskompetenz eigneten sich aufgrund ihrer inhaltlichen
Unbestimmtheit und funktionalen Hetrogenitat nicht, um lernfeldibergreifende
Entwicklungsprozesse zu modellieren.

Abbildung 10 zeigt den Versuch, die lernfeldibergreifende Perspektive mit Hilfe der
drei Dimensionen® der Handlungskompetenz darzustellen. Die Darstellung ist
durchaus dazu geeignet, die Leitidee der Handlungskompetenz analytisch
abzubilden und zu vergegenwartigen, dass allen dreien Rechnung zu tragen ist.
Jedoch ist diese Dimensionierung der Handlungskompetenz, wie all unsere
bisherigen Erfahrungen gezeigt haben, fur die Unterrichtsgestaltung wenig
orientierend und fur die konkrete Curriculumentwicklung an beruflichen Schulen
ungeeignet (vgl. z. B. Tramm, Steinemann & Gramlinger 2004). Dies vor allem
deshalb, weil sie keine inhaltlichen Orientierungen bietet, sondern auf der Ebene von
formalen Leitideen stecken bleibt. Und dass aus Leitideen keine einfache Ableitung
konkreterer Zielsetzungen mdoglich ist, zumindest wenn man den Anspruch erhebt,
diese begrinden und rechtfertigen zu kénnen, ist bereits eine Erkenntnis der 70er
Jahre (vgl. Meyer 1971).

® Methoden- und Lernkompetenz sowie kommunikative Kompetenz kénnten erganzt werden.
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Abbildung 10: Handlungskompetenz als lernfeldiibergreifende Entwicklungsperspektive

c) Wiederherstellung der fachlichen und personlichkeit sbezogenen
Entwick lungsperspektive durch lernfeldiibergreifende
Kompetenzdimension en

Drei Punkte sind festzuhalten. Erstens: Es muss insbesondere eine Verknupfung von
Situations- und Wissenschaftsorientierung hergestellt werden, damit die Schiler zum
einen in beruflich relevanten Situationen handlungskompetent sind und zum anderen
Uber strukturiertes, sachbezogenes Wissen verfligen, das ihnen die verstehende
Deutung von Situationen, die kritische Analyse von Prozessen und Handlungen oder
auch dieBewaltigung unbekannter Situationen und Probleme ermdéglicht. Daneben
muss aber auch die Personlichkeitsentwicklung in einer curricularen Konzeption
Bertcksichtigung finden, die die dem Bildungsauftrag der Berufsschule aber auch
der wachsenden Bedeutung von ,Softskills“ in den Anforderungsprofilen der
Wirtschaft gerecht werden will. Zweitens: Systematische, sachlogische
Wissensstrukturen entwickeln sich kontinuierlich, neues Wissen kniupft an bereits
vorhandenes an, revidiert oder verandert dieses, d. h. die Entwicklung sachlogischer
Wissenssysteme ist eine Entwicklung, die sich Uber die gesamte Dauer der
Ausbildung erstreckt. Ebenso entwickelt sich die Personlichkeit der Schiler
kontinuierlich. Drittens: Das von der KMK verwendete Konzept beruflicher
Handlungskompetenz ist in seinen Definitionen und Strukturen inhaltlich unbestimmt,
zu allgemein und zu abstrakt, um bei der Konkretisierung lernfeldorientierter
Rahmenlehrplane hilfreich zu sein, die eine lernfeldibergreifende Entwicklung der
Schiler abbilden missten. Deswegen ist eine weiterfiihrende Konzeptualisierung der
Lernfeldorientierung und damit verbunden des Konzepts der Handlungskompetenz
notwendig. Als einen Beitrag dazu verstehen wir unsere curricularen
Entwicklungsarbeiten im Rahmen der praxisbezogenen Projekte® seit Beginn der
Neuordnung der Ausbildungsberufe.

® Zu nennen sind an dieser Stelle die Projekte CULIK, LerneMFA, EvaNet-EH, EARA.
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Abbildung 11 zeigt die Verknipfung der situations- und prozessbezogenen
Kompetenzentwicklung in den Lernfeldern mit sach- und personlichkeitsbezogenen
Kompetenzentwicklung tber die Lernfelder hinweg. Wenn wir von sachbezogenen
Kompetenzen (statt von Fachkompetenz) sprechen soll damit betont werden, dass
bei der Bestimmung und Bearbeitung der Kompetenzdimensionen nicht die
Orientierung an tradierten Fachern oder Fachwissenschaften konstitutiv ist, sondern
die Orientierung an sachlogisch unterscheidbaren Inhaltsbereichen, von denen
angenommen wird, dass sie berufsspezifisch’ relevant sind. Auf diese Weise wird
also zunachst ein curriculares Modell abgebildet, dass die situative
Kompetenzentwicklung in der Horizontalen abbildet und die sach- und
personlichkeitsbezogene Kompetenzentwicklung in vertikaler Richtung. Die vertikal

verlaufenden Kompetenzdimensionen sind lernfeldiibergreifend als
Gesamtentwicklungsziel und lernfeldspezifisch als jeweiliger Beitrag zum Gesamtziel
auszudifferenzieren.  ,Diese  Ausdifferenzierung von Kompetenzen dient

hauptsachlich der Komplexitatsreduktion und der Strukturierung des curricularen
Gestaltungsraumes; sie erfullt damit eine &hnliche Funktion, wie eine vorgegebene
Facherung. Im Unterschied dazu, beruht sie aber nicht auf Tradition oder
administrativer Setzung, sondern rekurriert auf die Analyse der auszubildenden
Fahigkeiten, Einsichten und Einstellungen, und ist damit Resultat originar curricular-
didaktischer Uberlegungen® (Tramm 2009, S. 11-12).

Entwicklung

L ) Entwicklun
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Abbildung  11: Verknupfung der  Entwicklungsperspektiven  von  Lernfeldern  und

Kompetenzdimensionen

" Fur die Festlegung der Kompetenzdimensionen wurde zu Beginn des Projektes EvaNet-EH ein
Vorschlag gemacht, der im Verlauf der curricularen Weiterentwicklung mehrfach verandert und
angepasst wurde. Die Kompetenzdimensionen sind auf den Beruf der Einzelhandelskaufleute
bzw. Verkaufer/Verkauferinnen abgestimmt. Eine Ubertragbarkeit weiter Teile des Systems von
Kompetenzdimensionen auf andere (kaufménnische) Berufe ist wahrscheinlich und wird derzeit
im Rahmen des Projektes EARA (berpriift, das sich u. a. mit der Gestaltung und Evaluation
eines neu eingerichteten Bildungsganges im Bereich Birokommunikation befasst.
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Jede Kompetenzdimension bildet einen curricular intendierten, spezifischen
Entwicklungsprozess Uber die Lernfelder hinweg ab, der unterrichtlich anzubahnen
ist. Dabei ist mit Hilfe didaktischer Analysen und berufsbezogener Rekonstruktionen
zu entscheiden, welchen Beitrag das jeweils betrachtete Lernfeld zur Entwicklung in
einer spezifischen Kompetenzdimension leistet. Dieser Beitrag kann von ,nicht
vorhanden” bis ,besonders ausgepragt” variieren (vgl. Tramm 2009, S. 13).

Wo im Lernfeldunterricht diese lernfeldiibergreifende Planungsebene nicht realisiert
wird, steht dieser in der Tat in der Gefahr, sich im Sinne einer Berufskunde in der
Betrachtung einzelner Prozesse zu verzetteln und dariber den Aufbau einer
systematischen beruflichen Wissensbasis zu versdumen. Solche Ansatze sind
jedoch nicht nur defizitar im Hinblick auf die Wissensbasis beruflicher Kompetenz,
sondern  stehen  zudem in der  Gefahr, die Kompetenz-  und
Personlichkeitsentwicklung der Schiler aus dem Blick zu verlieren. Dies gilt vor allem
dann, wenn Lernfelder durch unterschiedliche Lernfeldspezialisten unterrichtet und
als Kette von Modulen durchlaufen werden. Der paradoxe Effekt ware dann, dass ein
Konzept, das angetreten ist, die fachliche Segmentierung des Unterrichts durch die
berufliche Prozessperspektive zu Uberwinden, dazu fuhrte, den Lern- und
Entwicklungsprozess der Schuler aus dem Blick zu verlieren.

Abbildung 12 zeigt die Verallgemeinerung des Modells lernfeldibergreifender
Kompetenzdimensionen.

Perspektive
Entwicklung lernfeldiibergreifende
Kompetenzdimensionen

Perspektive
Prozesse

konkret-prozesshezogene
Kompetenzen in
Lernfeldern

Kompetenzen Uber alle Lernfelder

Abbildung 12: Verknipfung lernfeldspezifischer und lernfeldiibergreifender Kompetenzentwicklung
(Tramm 2008)
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3.2 Prozesse

Im Folgenden werden die auf die curricularen Produkte bezogenen evaluativen
(Kapitel 3.2.1) und konstruktiven (Kapitel 3.2.2) Prozesse im Rahmen von EvaNet-
EH beschrieben.

3.2.1 Evaluativer Prozess

Die im Zeitraum der schullibergreifenden Kooperation von 2004 bis 2007 arbeitsteilig
von Kolleginnen und Kollegen der beteiligten Schulen erstellten curricularen
Produkte wurden von uns zunachst gesichtet, geordnet und dann einer kategorialen
Inhaltsanalyse unterzogen. Dazu nutzen wir das von Tramm im Rahmen des
Projektes Lerne*MFA entwickelte und dort bewéhrte Planungsformat (vgl. Kapitel
1.2, 2.1.5 und 2.2.3). Das Ergebnis der unter 2.2.3 dargestellten Analyse der
curricularen Produkte stellten wir mit einer Ubersicht (Abbildung 13) dar, die Auskunft
Uber das Vorhandensein und das Niveau bzw. den Entwicklungsstand der jeweiligen
curricularen Dokumente gab. Zusammen mit den Aussagen der schulischen Kollegen
zum Stand und zur Qualitat der Produkte, war die geringe Orientierungsleistung
dieser curricularen Dokumente im Einzelnen wie auch in der Gesamtstruktur evident.
Aus diesem Analysebefund resultierte unmittelbar die Neuausrichtung des Projektes
EvaNet-EH (vgl. Kapitel 2.3.3 und 2.4), die sich als Wiederaufnahme des
konstruktiven  Entwicklungsprozesses darstellte. Der Wiederaufnahme der
curricularen Entwicklung lag die leitende Idee zugrunde, Curriculumentwicklung als
einen kontinuierlichen kooperativen Verbesserungsprozess anzulegen, in dem
evaluative und konstruktive Arbeiten iterativ aufeinander zu beziehen waren.
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Abbildung 13: Ubersicht der Produktanalyse

3.2.2 Konstruktive Prozesse

Die revitalisierte Entwicklungsarbeit erfolgte entsprechend der im Kapitel 3.1
dargestellten theoretischen Uberlegungen zur Verzahnung situativer und
entwicklungsbezogener Aspekte in zwei Strdngen. Die an den vier Schulen
eingerichtenen Planungsteams widmeten sich der weiteren Ausarbeitung bzw.
Uberarbeitung oder Revision der lernfeldspezifischen Planungen, wahrend eine
kleine Gruppe von Lehrenden in Kooperation mit der Wissenschaftlichen Begleitung
als ,Kompetenzentwicklungsgruppe, lernfeldiibergreifenden Kompetenzdimensionen
ausdifferenzierte (vgl. Kapitel 2.3.3 und 2.4). Diese Prozesse sollten in die Erstellung
einer Lernfeld-Kompetenz-Matrix minden (vgl. Kapitel 3.3.3).

Von entscheidender Bedeutung war in diesem Zusammenhang, dass diese zwei
personell unterschiedlich besetzten Arbeitsstrange, der lernfeldspezifische und der
lernfeldiibergreifende, kontinuierlich miteinander verknipft wurden. Dies geschah
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einerseits durch die Aufnahme der Ergebnisse der Kompetenzentwicklungsgruppe in
die lernfeldbezogenen Planungen und die Diskussion dieser Planungen auf einer
Reihe von  Prasenztreffen, an denen ein Groldteil der Kollegien teilnahm.
Andererseits wurden beide Arbeitsstrange inhaltlich und organisatorisch durch die
Mitarbeiterinnen des IBW begleitet, die somit Einblick in den gesamten
Entwicklungsprozess hatten. In &ahnlicher Weise hatten daneben nur noch die
Lernfeldkoordinatoren einen Einblick in beide Arbeitsstréange.

Die Arbeit der Kompetenzentwicklungsgruppe war also kein unabh&ngig von der
Lernfeldentwicklung bestehender Arbeitsstrang, sondern nahm die Ergebnisse der
Lernfeldbearbeitungen kritisch-konstruktiv. auf und spiegelte die eigenen
Arbeitsergebnisse zeitnah in die Lernfeldgruppen zurick. Auf diese Weise wurde die
Arbeit der Kompetenzentwicklungsgruppe zum entscheidenden
Unterstitzungsprozess fir die Lernfeldentwicklung. Er stellte sicher, dass, neben der
Bearbeitung einzelner Lernfelder durch die Planungsteams und auf den
Prasenztreffen, die lernfeldibergreifende Perspektive auf die Kompetenzentwicklung
iIm Gesamtprozess wirksam verankert blieb.

3.2.2.1 Lernfeldspezifischer Prozess

Die Zustandigkeiten der Schulen fur die einzelnen Lernfelder ergaben sich aus der
bereits 2004 vorgenommenen Zuordnung (vgl. Abbildung 1). Ein Planungsteam aus
je zwei bis drei Lehrenden der zustandigen Schule entwickelte gemeinsam mit den
Mitarbeiterinnen des IBW die Planung fur ein Lernfeld. Dabei legte das IBW in aller
Regel einen ersten Planungsvorschlag vor, der vom Planungsteam Uberarbeitet
wurde und dann die Basis eines gemeinsamen Treffens darstellte, auf dem die
Planung detailliert diskutiert wurde. Auf diese Weise wurde eine Fassung des
Lernfeldes erarbeitet, die auf dem kommenden Prasenztreffen fir einen grof3en Teil
des Kollegiums zur Diskussion gestellt werden konnte. Den Mitarbeiterinnen des IBW
kam hierbei regelméRig die Rolle zu, die Ideen, Vorstellungen und Ausarbeitungen
der Kompetenzdimensionengruppe in diese Arbeit einzuspeisen, sie argumentativ zu
vermitteln und ggf. Einwander und Modifikationen der Lernfeldgruppe ins
Kompetenzdimensionenteam zurickzuvermitteln.

Prisenztreffen Prisenztreffen Prasenztreffen
zu Lernfeld 2 zu Lernfeld 6, 7 zu Lernfeld 1,
und 3 und 8 12,13 und 14

Uberarbeitung Uberarbeitung Uberarbeitung Uberarbeitung Uberarbeitung
F2,3 F4,5 F6,7,8 F9, 10,11 LF 1,12, 13,14
Entwicklung Entwicklun; Entwicklun Entwicklun Entwicklun

LF2,3 LF4,5 LF6,7,8 LF9, 10, 11 LF1,12,13,14

Prisenztreffen Prasenztreffen

zu Lernfeld 4 zu Lernfeld 9,
und 5 10und 11

Abbildung 14: Lernfeldbezogener Entwicklungsprozess im Rahmen von EvaNet-EH

Abbildung 14 zeigt die lernfeldbezogenen Entwicklungsprozesse und
Veranstaltungen. Mit Hilfe aller Beteiligten ist es gelungen, die lernfeldbezogenen
Planungen fur den gesamten Bildungsgang fertigzustellen. Der Pfeil deutet an, dass
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der begonnene curriculare Entwicklungsprozess jedoch nicht als abgeschlossen
betrachtet werden kann. Vielmehr missen die Schulen Uber die Projektlaufzeit
hinaus Verabredungen treffen die sicherstellen, dass der Rahmen fir eine
kontinuierliche Weiterentwicklung und Verbesserung des Curriculums geschaffen
wird (vgl. Kapitel 4).

Wahrend an der vorbereitenden Erarbeitung der Lernfelder wund der
Ausdifferenzierung der Kompetenzdimensionen nur relativ wenige Lehrende
mitwirkten, war es das Ziel der Préasenztreffen, einen grof3en Teil der Kollegien an
der curricularen Entwicklungsarbeit zu beteiligen und einen direkten und
personlichen Austausch im Rahmen der schuliibergreifenden Kooperation zu
ermdglichen. Dieses Vorgehen sollte die Akzeptanz, Verbindlichkeit und Legitimitét
des gemeinsamen Curriculums starken, den Sachverstand und die Erfahrung der
beteiligten Kolleginnen und Kollegen produktiv einbeziehen und schlief3lich auch eine
Kultur des curricularen Diskurses entwickeln helfen, die Uber die Laufzeit des
Projekts hinaus eine Verstetigung der Projektimpulse gewahrleisten kann.

Auf den einzelnen Prasenztreffen wurden die Lernfelder jeweils vom zustandigen
Planungsteam vorgestellt. Daran anschlieRend wurden die Lernfeldplanungen in
Arbeitsgruppen diskutiert und Uberarbeitet. Um die schullbergreifende Kooperation
auch langerfristig zu sichern, sollte auf den Prasenztreffen je Schule und Lernfeld ein
Ansprechpartner benannt werden. Die Ansprechpartner fir die Lernfelder haben tber
die Projektlaufzeit hinaus die Aufgabe, inhaltich mit den Planungsteams
zusammenzuarbeiten, die Erfahrungen der Kollegen beim Umgang mit den
Planungen dahingehend zu reflektieren, ob sie Veranderung der Planungen nétig
machen, Anpassungen der Planungen zu diskutieren und vorzunehmen sowie das
eigene Kollegium tber veranderte Planungen zu informieren.

Zum Teil gab es zum Beginn oder Ende der Prasenztreffen kurze Vortrage, die auf
den Informationsbedarf der Teilnehmer reagierten. Insbesondere im Rahmen des
ersten Prasenztreffens sahen wir die Notwendigkeit, die teilnehmenden Lehrer tber
die curriculare Strategie zu informieren, damit sie bei der Uberarbeitung der
Lernfeldplanungen die Ideen und Begrindungen, die hinter den einzelnen
Planungsbestandteilen stehen, beriicksichtigen und einflieRen lassen konnten.

Die Abbildungen 15-1 bis 15-3 zeigen beispielhaft die Tagesordnung, die
Zielsetzungen und die Aufgabenstellungen eines Prasenztreffens.



Analyse und Weiterentwicklung der curricularen Produkte 44

Tagesordnung: Zielsetzungen der Veranstaltung:
13:00 - BegriiRung Die Teilnehmerinnen ...
13:15 Ablauf und Zielsetzungen + sind Uber die Zielsetzung und den Nutzen der LF-KD-Matrix informiert
13:15 - Informationen zur curricularen Arbeit s kennen den aktuellen Planungsstand der Lernfelder 2 und 3
13:40 im Rahmen von EvaNet-EH ) . . .
i » haben den Planungsstand LF 2+3" in Kleingruppen diskutiert
Ejgg - ae,lg)m”du”gszusamme”ha”g LF2 - und sich mehrheitlich auf (ab sofort) verbindliche Teile dieses
' Planungsstands festgelegt
Efgg - fﬁg{“”d“"‘gsz“samme”ha”g LF3 - und sich mehrheitlich auf Verbesserungsvorschisge fur Teile dieses
' Planungsstands geeinigt.
jljfgg -  Ameltsaufirag « haben je eine/n Ansprechpartner/in aus jeder Schule fur die Lernfeld-Teams
' bestimmt.
Efig - Kafleepause « haben ein Beispiel flr eine didaktische Jahresplanung kennen gelernt
14:45 - Bearbeitung von LF 2 und LF 3 . o - . .
16:30 Abbildung 15-2: Beispiel fir Zielsetzungen eines Prasenztreffens
16:30 - Zusammenfuhrung und -fassung der
17:30 Arbeitsergebnisse, Verabredungen
17:30 - Didaktische Jahresplanung
17:50
17:50 - \erabschiedung
18:00

Abbildung 15-1: Beispiel fir eine Tagesordnung

Bitta baarbaiten Sie die folgendan drel Arbeitsauftrige:

1. Schritt: Curriculare Funktion Bezug: Curriculare Analyse)

Die curriculare Funktion soll ein LF von anderen LF abgrenzen. Hier et beschriebean,
weichen Beitrag dieses Lernfeld zur Entwickiung der beruflichen
Handlungskompetenz leistet.

Eitte therprifen Sie, ob die Aussagen zur curricularen Funktion Ihnen aine
erste verstandliche Orientlerung dber Ziele, thematische Schwarpunkte
und die Einordnung des Larnfaldes im Bildungsgang ermaoglicht.

[Zeitrichteert: 30 Min.)

Z Schritt: Prozesse und Kompetenzen (Bezug: Curriculare Analyse)

Die Abbildung des betrieblichen Prozesses vergegenwartigt, woflr die Schiler in
hrer Ausbildung qualifiziert werden sollen. Der Arbeitsprozess ist grundlegend flir die
Beschreibung der Kompetenzziele, da digse nur unter BerGcksichtigung ihrer
Bedeutung fir das Berufsleben der Schiler gerechtfertigt =ein kinnen,

Die Kompetenzziele in den Kompetenzdimensionen sind wichtiger Bestandtell des
gemeainsaman Curriculums. S bestimmen die Schwerpunkteetzung dar Lernfelder
und solien die Crientierung hinsichtlich der Ziele und Inhatte in den Lernfeidern
erleichtern.

aj Bitte Gberprifen Sie, ob die angefihrien zentralen Prozesse und
Schiusselsituationen die Anforderungen beschreiben, die ain
Einzelhandelskaufmann bawaltigen knnen soll
by Bitte Gherprifen Sie,
+ 0b alle wiehtigen Kompetenzen angesprochan werden,
v+ ob alle angesprochenan Kompetenzen wichtig sind,
+ ob die Kompetenzformulierungen hinsichilich des Inhalts und Niveaus
Ihren Vorstellungen und Efahrungen entsprechean wnd
» ob die Kompetenzen verstindlich formuliert sind

(Zeitrichtwert; 45 Min.)

3. Sehritt: Sequenziarung (Bezug: Strukturplanung)
Die Sequenzierung soll den _Gang durch dag Lernfeld” vor dem Hintergrund
didaktischer Uberlegungen abbilden,

Bitte prifen Sie, ob die Einteilung und Abfolge der Sequenzen sowie die
jeweilige Darstellung der curricularen Funktion fir Sie verst3ndlich,
praxistauglich und didaktisch angemessen =ind.

[Zeitrichtweart: 45 Min.)

Abbildung 15-3: Aufgabenstellungen fiir die Arbeitsgruppen
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3.2.2.2 LernfeldUbergreifender Prozess

Wenn die Arbeit an den Kompetenzdimensionen im Einzelhandel auch etwa ein Jahr
vor dem ersten Prasenztreffen begann, so waren bis dahin dennoch nicht alle
Kompetenzdimensionen ausdifferenziert. Aus diesem Grund mussten auch die
Mitglieder der Planungsteams noch nicht vorhandene Kompetenzbeschreibungen fur
die von ihnen zu bearbeitenden Lernfelder formulieren. Dies taten sie, im Gegensatz
zur Kompetenzentwicklungsgruppe, in der Regel aus der Perspektive des jeweiligen
Lernfeldes.

Das konsequente Einnehmen einer lernfeldiibergreifenden Perspektive erfordert
einen sehr intensiven und ins Detail reichenden Arbeits- und Diskussionsprozess, der
zwischen systematischen und situativen Betrachtungen wechselte. Die von den
Planungsteams beschriebenen Kompetenzen aus Lernfeldperspektive boten der
Kompetenzentwicklungsgruppe Anknupfungspunkte bei der Arbeit an der
entsprechenden Kompetenzdimension und wurden bei Bedarf aus der
lernfeldiibergreifenden Perspektive Uberarbeitet.

Es fanden insgesamt zwolf Workshops zu den Kompetenzdimensionen im
Einzelhandel statt, von denen der erste zum Zweck hatte, einen grol3eren
Kollegenkreis in die Arbeit aus der lernfeldibergreifenden Perspektive einzufiihren.
Ergebnisse dieses ersten Workshops waren die Verstandigung auf eine erste
Grobstruktur von Kompetenzdimenionen sowie Anregungen zur Struktur der
einzelnen Kompetenzdimensionen. Zudem rekrutierten sich aus diesem Kreis die
sechs Kollegen, die wahrend der verbleibenden Projektlaufzeit die
Kompetenzentwicklungsgruppe bildeten und an einer Ausdifferenzierung der
Kompetenzdimensionen arbeiteten.

Folgende Ubersicht enthalt die Termine und Gegenstande der zwélf Workshops.

Datum Gegenstand des Workshops

20.09.2007 - Einfuhrung in die Arbeit mit lernfeldiibergreifenden Kompetenzdimensionen

- erste Anséatze zur Ausdifferenzierung der einzelnen Kompetenzdimensionen
in Arbeitsgruppen

30.10.2007 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Identitat, Berufsrolle,
Berufsausbildung, Berufsperspektiven

- erste Anséatze zur Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension
prozessibergreifende Lern- und Arbeitstechniken

27.11.2007 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Identitat, Berufsrolle,
Berufsausbildung, Berufsperspektiven — Subdimension Berufsethos

- erste Uberlegungen zur Kompetenzdimension Rechtliche Normierung

30.01.2008 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Rechtliche Normierung

08.04.2008 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Betriebswirtschaftliche
Prozessdimension

16.06.2008 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Betriebswirtschaftliche
Prozessdimension — Subdimensionen Absatzmarkt- und Kundenbeziehungen
sowie Logistik

09.09.2008 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Wertschépfung und Controlling

- Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Wertschépfung und Controlling
— Subdimension Liquiditatssicherung

12.11.2008 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Wertschépfung und Controlling
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— Subdimension Kosten- und Leistungsrechnung sowie Finanzbuchhaltung

- Weiterarbeit an der Kompetenzdimension prozessubergreifende Lern- und
Arbeitstechniken

19.01.2009 - Anpassung der Kompetenzdimensionen

- Uberprufung der Kompetenzdimension Wertschépfung und Controlling —
Subdimension Kosten- und Leistungsrechnung sowie Finanzbuchhaltung

- Uberprufung der Kompetenzdimension prozessiibergreifende Lern- und
Arbeitstechniken

04.03.2009 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Betriebswirtschaftliche
Prozessdimension — Subdimensionen Informationswirtschaft sowie
Personalwirtschaft

15.04.2009 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Systemverstandnis

13.05.2009 - Ausdifferenzierung der Kompetenzdimension Lern- und Arbeitstechniken
sowie Kommunikation und Kooperation

Tabelle 10: Termine und Gegenstande des Workshops Kompetenzdimensionen

Die einzelnen Workshops begannen in der Regel mit einem Beitrag seitens der
Mitarbeiterinnen des IBW. Es wurden Arbeitsergebnisse der vergangenen
Workshops zusammengefasst und/oder erste Uberlegungen zur der jeweils zu
bearbeitenden Kompetenzdimensionen vorgestellt. Darauf folgte der Arbeitsprozess
an einer oder mehreren Kompetenzdimensionen, je nach Bedarf und Fall arbeitsteilig
oder in der Gesamtgruppe.

Idealtypisch haben sich die Arbeitsprozesse an vier Schritten orientiert, die der
folgenden Abbildung zu entnehmen sind.

Fdlle: Probleme und Aufgaben/
E Konflikte und Dilemmata Kompetenzbezogene Leltidee

Azubisoll sich mitlhrer Rolle als Auzubildends
und MFA reflexiv aussinandersetzen und
zunehmend bewult und unter Wehrung ihrer
sigenen Werte und Zielvorstellungen im
Spannungsfeld unterschiedlicher Erwartungen
agieren. Sie soll sich ihrer besonderen Stérken
urd Schwichen bewusst werden und vor

diesem Hintergrund ihr Kompetenzprofil gezielt

entwickeln, Siesoll ihre Berufseusbildung als
_- Angebot zur Qualifizierung begreifen und diese
shtiv und zielgerichtet gestalten. Sie soll dber

. hre Entwicklungs- und
Berufsrolle, -ausbildung, Beschiftigungsmaglich- keiten im Beruf
ii nformiert sein und vor diesem Hintergrund

'pErSpEkﬂVEﬂ hren Berufeweg nach der Aushildung planen.
Sie soll zielgerichtet Stellenangebote
suswerten, eine Bewerbunpgsstrategis
entwickeln und kommunikativ umsetzen
kdnnen.

05 01 2006 -3

E Wissenshasis I Aspekte/ Dimensionen

Benrisoiie ssbioung, £erspekiven mmg - 05 012008 - Or. Tade Trame - Sameniiw und-aembag e

Abbildung 16: ldealtypische Arbeitsschritte im Workshop Kompetenzdimensionen (Tramm 2006)

Zu Beginn eines jeden Workshops stand zumeist der Versuch, sich ein umfassendes
Bild von einer Kompetenzdimension zu machen. Dabei wurde die Komplexitat
bewusst nicht reduziert, um den Bereich zunachst zu ,6ffnen“. Erst dann wurden
diese Uberlegungen um Fragen der Relevanz fir die Schiler erweitert, um als
Grundlage fur die Formulierung einer Leitidee der Kompetenzdimension zu dienen.
Weiter ging es darum, die Aspekte der jeweiligen Kompetenzdimension
herauszuarbeiten, die sich unter Umstanden als Subdimensionen eignen kdnnten (je
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nachdem, welchen Umfang ein solcher Aspekt im Curriculum einnehmen sollte). Bei
der Bestimmung von Aspekten bzw. Subdimensionen einer Kompetenzdimension
kann nicht zwangslaufig von fachsystematischen Strukturen ausgegangen werden.
Diese stellen nur eine Moglichkeit dar, einen Inhaltsbereich zu strukturieren. Sie
wurden um  situative (berufliche, gesellschaftliche und private) und
personlichkeitsbezogene Uberlegungen erganzt, wobei sich die Suche nach
relevanten Fallen, nach Schlusselsituation, Dilemmata und Konflikten, die der
jeweiligen Kompetenzdimension zugeordnet werden konnten, als hilfreich erwies. Die
Wissensbasis wurde meist im Rahmen der Uberlegungen zur lernfeldibergreifenden
Entwicklung ergénzt, die auf die beschriebene, von den Lernfeldern eher
unabhangige, Strukturierungsarbeit folgte. Denn nachdem wir uns ein zunachst
lernfeldunabhangiges Bild von einer Kompetenzdimension gemacht hatten, folgte die
Ausarbeitung einer lernfeldiibergreifenden Entwicklungslogik. Es wurden die
Lernfelder markiert, die sich offensichtlich zur Thematisierung der Inhalte der
jeweiligen  Kompetenzdimension eigneten und Notizen zum jeweiligen
Kompetenzerwerb gemacht. Entsprechend mussten Uberlegungen zur Sachlogik und
zum Anspruchsniveau einflieBen. Als Grundlage der Kompetenzformulierungen fir
die einzelnen Lernfelder dienten die Informationen des Rahmenlehrplanes, der
Ausbildungsordnung und die im vorangegangenen Entwicklungsprozess von 2004
bis 2007 bereits beschriebenen Kompetenzen.

Die abgebildeten vier Arbeitsschritte stellen lediglich eine analytische Einteilung dar.
Im konkreten Arbeitsprozess sind sie weder in bestimmter Reihenfolge noch strikt
voneinander trennbar oder frei von Wiederholungen verlaufen. Es handelt sich
vielmehr um einen heuristisch strukturierten Verstandigungsprozess, bei dem
unterschiedliche Argumentationen i. d. Regel einem der Arbeitsschritte zugeordnet
werden konnen.

Die Mitarbeiterinnen des IBW Ubernahmen die Verschriftlichung der Ergebnisse in
Form der Formulierung einer Leitidee der Kompetenzdimension und der Beitrage, die
die einzelnen Lernfelder zum Kompetenzerwerb in der Kompetenzdimension leisten
sollten. Diese Ergebnisse der Kompetenzentwicklungsgruppe wurden zur
Uberprifung an die Teilnehmer zuriickgespiegelt. Die Nutzung eines Weblogs (siehe
http://evanettemichaela.wordpress.com/) fir eine kontinuierliche Zusammenarbeit
zwischen den Workshopterminen erwies sich zum Teil als nutzlich und ermdglichte
eine transparente Entwicklung der lernfeldiibergreifenden Kompetenzdimensionen.

Die Kompetenzformulierungen als Ergebnis dieses Arbeitsprozesses wurden in die
Lernfeldplanungen Gbernommen und im Rahmen der Arbeit der Planungsteams und
auf den Prasenztreffen ein weiteres Mal Uberprift.

3.3 Produkte

Im Folgenden werden die Produkte der kooperativen Curriculumentwicklung
beschrieben und exemplarisch dargestellt. Die Lernfeldplanungen einerseits (Kapitel
3.3.1) und die Kompetenzbeschreibungen andererseits (Kapitel 3.3.2) flie3en in der
Lernfeld-Kompetenz-Matrix (Kapitel 3.3.3) zusammen.

3.3.1 Lernfeld-Planungen

Die Planungsstruktur (Abbildung 17-1 bis 17-3) diente im Wesentlichen dazu, der
Arbeit an den Lernfeldern eine einheitliche Struktur zu geben. Sie ermdglichte, auf
Basis eines gemeinsamen Vokabulars, Uber curriculare Fragen zu sprechen. In der
curricularen Analyse unter Kompetenzdimensionen, Kompetenzen und Wissensbasis
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flieRt die lernfeldspezifische Entwicklungsarbeit mit der

Ausdifferenzierung der Kompetenzdimensionen zusammen.

lernfeldtbergreifenden

(Planungsteam)

Lernfeld Name des Lernfeldes Ausbildungsjahr:
Zeitrichtwert:
Verantwortlich: Ansprechpartner: Version:
Datum:

| Curriculare Analyse

Zielformulierung nach KMK-RLP: Ziele und Inhalte aus RLP

Curriculare Funktion: Aufgabe des Lernfeldes im Curriculum

Kernprozess:
Prozessvarianten:
Konflikte, Dilemmata, Schllisselsituationen, Stérungen (Beispiele:)

sequenzielle Beschreibung des Kernprozesses

praxisrelevant oder von hoher systematischer Bedeutsamkeit sind

Zentrale Prozesse, relevante Prozessvarianten, Prozessschritte und Tatigkeiten der betrieblichen Praxis:
(Betrachtung der dem Lernfeld zugrundeliegenden Arbeits-/Geschéftsprozesse, keine didaktische Aufbereitung)

Auflistung von Prozessvarianten, Konflikten und Dilemmata, Schiiisselsituationen und Stérungen, die besonders

Kompetenzdimensionen in der Ubersicht idie relevanten Kompetenzdimensionen sind angekreuzt)

o] o B | e | e
: ; "2‘-?' g 5 5| 3

% ézgs%%%? S HIRHEEEIR §

H?i%sigéﬂi%ﬁié?’%?gsi&%

EHEEWEE %;ﬁ;ﬂéﬁ i §§ £|F (382

LFi0

LF11

LFi2

LFi}

LFi4

Kompatenzdimension: Kompetenzen und Wissenshasis filr alle im Lernfeld relevanten Kompetenzdimensionen

Kompstenzen: Zu enwerbende Fahigkeiten, Erkenntnisse und
Einstellungen und Hinwels auf das angestrebte Kompeltenzniveau

Wissensbasis: Fakienwissen, Konzeptuelles Wissen
und operatives Wissen, Strukiur und Konzepte

Abbildung 17-1: Curriculare Analyse
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Lernfeld X Name des Lernfeldes Ausbildungsjahr:
Zoitrichtwert:

Il Strukturplanung

Teilsequenzen Curriculare Funktion t
(Aufgabe/Problemstellung) Erkenntnisschritte/ Kompetenzschwerpunkte

Ausgangsproblematik | was soll erreicht werden, was ist der intentionale Schwerpunkt, wo liegt der inhaitliche
1. | und Aufgabenstellung | Akzent, welche Kompetenzdimensionen werden angesprochen?

fiir die Lernenden

z. B. Variation der
Ausgangsproblematik,
2. | neue oder
ergénzende
Aufgabenstellung

z. B. Variation oder
Stérung

Abbildung 17-2: Strukturplanung

Lernfeld X Name des Lernfeldes Ausbildungsjahr:
Zeitrichtwert:

Il Makroplanung

Teilsequenz 1:

Zielformulierung/Kompetenzen Wissensbasis
-
Intendierter Lernschritt Lernhandlungen Lernaufgaben/-situation Erfolgsindikatoren
Was wird gelernt? Was tut der Lernende? Impuls des Lehrenden Wie zeigt sich der Lerneffekt?

Teilsequenz 2 bis ....:

Zielformulierung/Kompetenzen Wissensbasis
-
Intendierter Lernschritt Lernhandlungen Lernaufgaben/-situation Erfolgsindikatoren
Was wird gelernt? Was tut der Lernende? Impuls des Lehrenden Wie zeigt sich der Lerneffekt?

Abbildung 17-3: Makroplanung

Teil | des Planungsformates, die curriculare Analyse (Abbildung 17-1), stellt eine
Interpretation des Lernfeldes dar. Auf Basis der Informationen des
Rahmenlehrplanes wird die curriculare Funktion des Lernfeldes beschrieben. Sie
enthalt Informationen zu den inhaltlichen Schwerpunkten des Lernfeldes und zur
Einordnung des Lernfeldes in das Gesamtcurriculum. Im Gegensatz zu den KMK-
Formulierungen erhebt sie nicht den Anspruch, Ziele zu formulieren. Stattdessen soll
sie in einigen Satzen einen ganzheitlichen Eindruck davon vermitteln, worum es in
dem Lernfeld geht und welche Zusammenhange mit anderen Lernfeldern bestehen.
Um der Orientierung an Arbeits- und Geschaftsprozessen Rechnung zu tragen, folgt
auf die curriculare Funktion die Rekonstruktion des betrieblichen Prozesses , der
dem Lernfeld zugrunde liegt, sowie seiner Varianten und seiner spezifischen
Merkmale in Form von Konflikten und Schliisselsituationen. Entscheidend ist, dass
es sich hier noch nicht um didaktische Uberlegungen zum Inhalt und zur Gestaltung
des Unterrichts handelt, sondern um den Versuch, die situativen Referenzen des
jeweiligen Lernfeldes moglichst umfassend in den blick zu nehmen, um auf dieser
Grundlage reflektierte und begriindete Reduktions- und
Akzentuierungsentscheidungen  treffen zu  konnen. Dieser  didaktische
Entscheidungsaspekt kommt im nachsten Schritt der curricularen Analyse zur
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Geltung, in dem es um die Frage geht, welche Kompetenzdimensionen im Lernfeld
eine Rolle spielen und welche Kompetenzen die Schiiler erwerben sollen.?

In der Strukturplanung (Abbildung 17-2) wird die Sequenzierung des Lernfeldes
vorgenommen. Sie entspricht der Entscheidung tber die Abfolge der Lernsituationen,
also der Frage, Uber welche Lernarrangements den Schilern der Arbeits- bzw.
Geschéftsprozess des Lernfeldes zuganglich gemacht wird. Dabei wird jede Sequenz
maoglichst mit der konkreten Problem- oder Aufgabenstellung benannt und wiederum
in einer curricularen Funktion beschrieben. Die curriculare Funktion einer
Teilsequenz fasst diese zusammen, trifft erste Aussagen zu den Erkenntnisschritten
und benennt die relevanten Kompetenzdimensionen.

Im Rahmen der Makroplanung ° (Abbildung 17-3) werden zunachst jeder
Teilsequenz die zu erwerbenden Kompetenzen inkl. der Wissensbasis zugeordnet.
Darauf folgen konkrete Entscheidungen zur Unterrichtsgestaltung. Es werden
Lernschritte, Lernhandlungen, Lehrhandlungen sowie didaktische Erfolgsindikatoren
benannt.

Die Aufgabe der Planungsteams war es, ihre Arbeit entlang der einzelnen Kategorien
dieses curricularen Planungsformates zu organisieren und zu dokumentieren. Dem
Format kam damit die doppelte Aufgabe zu, einerseits die Arbeit der jeweiligen
Lernfeldgruppe entlang einer curricularen Entwicklungslogik zu strukturieren und
andererseits durch die redundante Grundstruktur allen Beteiligten die Rezeption und
die strukturierte Reflexion der Arbeit anderer Gruppen zu erleichtern.

3.3.2 Kompetenzdimensionen

Das Arbeitsergebnis der Kompetenzentwicklungsgruppe besteht aus einem System
von Kompetenzdimensionen, das die Zieldimension des schulischen Teils der
Berufsausbildung der Einzelhandelskaufleute sowie Verkaufer und Verkauferinnen
strukturiert abbildet und beschreibt.

Die Kompetenzdimensionen wurden im Projektverlauf mehrmals verandert, um den
Ansprichen der Ordnungsmittel, den betrieblichen Prozessen, der Sachlogik der
Inhalte und den Erfahrungen der Lehrenden Rechnung zu tragen. Das Endergebnis
sind sieben Kompetenzdimensionen, die inklusive ihrer Subdimensionen in
Abbildung L dargestellt sind.

8 Die Bestimmung der Kompetenzdimensionen und die Beschreibung von Kompetenzen sind im
Idealfall bereits vor der Lernfeldentwicklung erfolgt (, weil dies zuvor aus einer
lernfeldiibergreifenden Entwicklungsperspektive unter Beriicksichtigung der einzelnen Lernfelder
geschehen ist, vgl. Kapitel 3.2.2.2 und 3.3.2) und werden im Rahmen der curricularen Analyse
aus der Lernfeldperspektive Uberprift. Im Fall des Projekts EvaNet-EH waren bei Beginn der
Arbeit an den Lernfeldplanungen noch nicht alle Kompetenzdimensionen ausdifferenziert. Dies
hatte zur Folge, dass fehlende Kompetenzbeschreibungen von den Planungsteams erganzt
wurden. Diese wurden spater aus einer lernfeldibergreifenden Perspektive von der
Kompetenzentwicklungsgruppe Uberarbeitet.

® Die Makroplanung wurde im Rahmen des Projektes EvaNet-EH weitestgehend nicht bearbeitet, da
sie Entscheidungen beinhaltet, die aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen und
Schulerklientel nur schulspezifisch getroffen werden kénnen.
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Identitat und Berufsrolle |

i1 Berufsethos
Gesundheitsforderung

Berufsbildung und -perspektiven }

Berufichkeit

Kosten- und
Leistungsverstandnis

Finanzbuchhaltung

Wertschopfung und Controlling ]—\

Kompetenzdimension

"EJ E:?:g!?:;‘ugfl ——[Das System Unternehmung }

Betriebswirtschaftliche —
Problemebenen aufmannisches Rechnen }

Arbeitshandeln organisieren, }

Kommunikation und kooperation }

{Eleschaﬂung und Logistik

{Absatzmarkl und Kundenbeziehungen

Informationswirtschaft

Personalwirtschaft

Probleme lGsen

Lern- und Arbeitstechniken

Informationen gewinnean,
{Verlrags— und Gesellschaftrecht verarbeiten, vermitteln
{Arbeits- und Schutzrecht Rechtliche Normierung Lemhandeln planen und optimieren }

Steuerrecht

Abbildung 18: Kompetenzdimensionen im Einzelhandel

Insbesondere war es die Aufgabe der Kompetenzentwicklungsgruppe, zu
entscheiden, welche Lernfelder einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung in einer
bestimmten Kompetenzdimension leisten und zu beschreiben, worin dieser Beitrag
besteht. Darliber hinaus sollte fur jede Kompetenzdimension eine Leitidee formuliert
werden, die das Kompetenzentwicklungsziel der Kompetenzdimension, bezogen auf
die gesamte Ausbildung, beschreibt. Exemplarisch ist dies hier fir die Subdimension
Berufsethos dargestellt.

Leitidee der Kompetenzdimension Beruflichkeit

Im Mittelpunkt dieser Kompetenzdimension steht das Verstandnis und die Motivation fur die aktive,
eigenverantwortliche, zielgerichtete und erfolgreiche Gestaltung des eigenen Berufslebens. Die
Schilerinnen und Schiiler entwickeln zum einen eine positive Einstellung zu ihrem Beruf, zu den
Anforderungen, die an sie gestellt werden und lernen mit typischen ethischen/moralischen Problemen
umzugehen. Zum anderen werden die Schuler darin geférdert, ihre eigenen Starken und Schwéachen
kennenzulernen, diese aus- bzw. abzubauen, sich ein individuelles Kompetenzprofil anzulegen und
dementsprechende berufliche Ziele zu setzen.

Leitidee der Subdimension Berufsethos

Den Schilern sind moralische Konflikte zuganglich. Sie kénnen Konflikte erkennen, differierende
Interessen wahrnehmen, diese abwéagen und verantwortlich Position beziehen. Zur Beurteilung
moralischer Konflikte kdnnen sie eigene Interessen, Interessen des direkten Gegenibers, Interessen
aller beteiligten Personen, Gesetze, die Legitimitdt von Gesetzen und universelle moralische
Prinzipien (i.S. Kohlbergs) beriicksichtigen. Je mehr der genannten Aspekte bertcksichtigt werden,
desto komplexer ist die Argumentation, auch wenn fir die Positionsfindung schlief3lich einige Aspekte
bewusst ausgeblendet werden (soll heiRen, der Schiler ist sich zwar bewusst, dass etwas z. B. nicht
den héchsten moralischen Prinzipien gerecht wird, bezieht aber zu Gunsten der Interessen der
Beteiligten Stellung). Das Ziel in dieser Kompetenzdimension ist nicht die Vermittlung moralischer
Prinzipien, sondern die Férderung moralischer Urteilshildung in zunehmender Tiefe.

LF | Kompetenzformulierung Wissensbasis
1

2 | Die Schiler kennen potenzielle Konflikte zwischen |« Bedeutung von Werten und
Kundenwinschen und Unternehmensinteressen, die im Normen beim Verkaufen
Verkaufsgesprach auftreten kénnen. Sie sind in der Lage _
Strategien zu entwickeln, mogliche moralische Konflikte | * Strategien der
auszuhalten und im Verkaufsgesprach zu beriicksichtigen. intraindividuellen
Sie konnen ihr Verhalten zwischen den Zielen der Konflikilésung
Kundenorientierung und der Gewinnmaximierung austarieren.
Die Schiler wollen ihren Informationsvorsprung gegeniber
dem Kunden einsetzen, um einen auf seine Bedirfnisse
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abgestimmten Kaufabschluss herbeizufiihren und nicht, um
die Unwissenheit des Kunden einseitig zu Gunsten der
Umsatzsteigerung auszunutzen.

3 | Die Schuler erkennen, dass ein gutes und offenes Verhéaltnis Teamarbeit und kollegiales
zwischen den Kollegen wichtig ist, um erfolgreich im Team Verhalten
zusammenzuarbeiten. Sie verhalten sich solidarisch und -
kollegial, koénnen aber auch Probleme in offenen und Konfliktiosung
respektvollen Gesprachen thematisieren.

4 | Die Schuler identifizieren in Bezug auf die Warenpréasentation Impulsware (z. B.
unternehmerische Strategien, die unter Umstéanden in Konflikt SuRigkeiten in
mit den Kundenwinschen stehen. Sie konnen diese Kinderaugenhdhe)
Unternehmensstrategien beurteilen.

Regeln zum Verkauf von
Schaufenster- oder
Dekorationsware

5 | Die Schiler kennen den Konflikt zwischen umsatzsteigernden Grenzen der Werbung in
Werbemethoden und der moralischen Vertretbarkeit Hinblick auf soziale
gegenuber Kunden. Sie verfigen UUber eine eigene Verantwortung, moralische
Werthaltung in Hinblick auf die soziale Verantwortung Vertretbarkeit
gegenuber den Kunden im Verhdltnis zu den
Unternehmenszielsetzungen. Verhaltensregeln der ZAW

6

7

8

9 | Die Schiler verstehen Preis-Leistungs-Verhéltnisse und Verteilung der Marktméachte
kénnen hieraus ableiten, ob Preisgestaltungen den im Einzelhandel
Informationsmangel des Verbrauchers oder die schwachere i )

Position anderer Marktteilnehmer ausnutzen. Preiskampf mit Konkurrenten
Auswirkungen von
Verdrangungswettbewerb

10 | Die Schiler erkennen, dass insbesondere schwierige Konfliktlésungsstrategien
Verkaufssituationen ein grofRes Konfliktpotenzial wegen der ,
unterschiedlichen Interessen von Kunden und Unternehmen Typische .
beinhalten. Sie wagen Kunden- und Unternehmensinteressen Interessenskonflikte
gegeneinander ab, vergleichen und beurteilen Bedeutung von Werten und
unterschiedliche Strategien des Umgangs mit besonderen Normen beim Verkaufen
Situationen und konnen fir konkrete Situationen konflikt-

I6sende Strategien entwickeln, die ihren eigenen Berufs- und
Wertvorstellungen entsprechen.

11

12

13

14

Tabelle 11: Kompetenzentwicklung in der Subdimension Berufsethos

3.3.3

Lernfeld-Kompetenz-Matrix

Zusammengefligt werden die Ergebnisse beider Arbeitsstrdnge in der Lernfeld-
Kompetenz-Matrix, die nach bereits beschriebener Systematik aufgebaut ist. Im
Modell werden die horizontal verlaufenden Lernfelder durch die vertikal verlaufenden
Kompetenzdimensionen ergénzt, um so die Orientierungsleistung des Curriculums zu
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erhdhen sowie die Betrachtung sachlicher und personlichkeitsbezogener
Schilerentwicklungen Uber die Lernfelder hinweg zu erleichtern.

Der Nutzen der Lernfeld-Kompetenz-Matrix ist wesentlich durch ihre mediale
Darstellung (siehe www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh) begriindet. Die Verlinkung
der Kompetenzdimensionen und der Lernfelder erméglicht einen schnellen und
komfortablen Wechsel der beiden angesprochenen Perspektiven.

) kompetenzmatrix - Mozilla Firefox —|=f x|

Datei  Bearbeiteri Ansicht Chronk  Lesezeichen Extras  Hife

@' C A Lig:i o h | ¥ ‘http:waw‘ibw.uni-hamburg.defevanetehﬂindex.phpfcurr\cu\are-ergebnisseﬂkampetenzmatrix‘html i - I"Screenshot _,:' =

L2 Akfuele Machtichten

EVANETE

Sie sind hier: Hon

Startsete  Projekt Botsilite Schulen  Kontakte  Links  test2

Navigation Kompetenzmatrix

Erklarungen und Legende

Wertikale Kompetenzen LF1 =] =] ] @ @ @ ‘,_ Q [~ Q
Planungsformate LF2 =] =] =] ad @ @ @ = [~
Thearie und Hintergrands I AN ) ] ] ] @ B
A d | & 2 B ® 8B O (| CEECRC @
Registrierung i | B W "85 @B B [ ] N ]
Freischaltung LFt " 8 8B B @B B [~
Lerfeld Docman Texttest LF7 ] ™ ] (7] ™ [P B ES
LFE BN NN ] ® N =] (%] J
Anmeldung LF = = ] = [ ] B . ]
Benutzsrnams FolE B E @ ] ® |8 = =]
[} [ ] = D@ EE P e e
Passwart B E 8 ] ] [~ [~ ]
- ® [ ] ® @ @ @ § @ W
Angemeldet bleiben [ o = CHE AR ) BN | & @ =)

Anmelden

Noch kein Benutzerkonto?

Footer with copyright noti status information

Layout based on YARL Jo mplate (JYAML) and YAML

Abbildung 19: Die Lernfeld-Kompetenzmatrix auf www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh

Will man sich tber ein Lernfeld informieren, erscheinen die wichtigsten Bestandteile
der Planung sowie die gesamte Lernfeldplanung zum Download (Abbildung 20).
Uber den Matrix-Ausschnitt unter der Uberschrift ,Lernfeld 2 im Uberblick* kann man
direkt weiter zu den Kompetenzdimensionen navigieren (in Abbildung 21 beispielhaft
fur BE1 geschehen) und von dort wieder zuriick zu den Lernfeldern.
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Abbildung 21: Kompetenzdimension Identitat und Berufsrolle auf www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh
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34 Gesamtreflexion

Das Projekt EvaNet-EH profitierte in curricularer Hinsicht entscheidend von den
Vorarbeiten der Schulen und Lehrenden von 2004 bis 2007. Nur aufgrund der bereits
etablierten Strukturen der Zusammenarbeit, der Bereitschaft der Lehrenden, sich mit
curricularen Fragen auseinanderzusetzen, sowie der bereits vorhandenen Produkte
konnte im Rahmen des Projektes, das als Evaluationsprojekt gestartet ist, eine so
umfangreiche Weiterentwicklung des schulibergreifenden Curriculums stattfinden.
Diese Weiterentwicklung bewerten wir als ausgesprochen positiv und anschlussfahig
fur weitere Innovationen.

Mit der entstandenen Lernfeld-Kompetenz-Matrix sind unterschiedliche Erfolge und
Chancen verknipft, von denen die aus unserer Sicht wesentlichsten an dieser Stelle
abschlieRend benannt werden sollen:

» Fur die vier beruflichen Schulen Hamburgs, die Kaufleute im Einzelhandel und
Verkéauferinnen ausbilden, gibt es ein gemeinsames Curriculum, das geeignet ist
sicherzustellen, dass sich die Lehrenden des Bildungsganges an den gleichen
Grundlagen orientieren und der Unterricht nicht unangemessen voneinander
abweicht.

* Im Rahmen von EvaNet-EH wurde eine Form der curricularen Arbeit gepflegt, die
geeignet ist, Uber die Projektlaufzeit fortgefiihrt zu werden. Die angelegten
Strukturen kdnnen optimiert und weiterentwickelt sowie an die Moglichkeiten und
Bedurfnisse von Schulen und Lehrenden angepasst werden.

» Die Lernfeld-Kompetenz-Matrix wurde von nahezu allen im Einzelhandel
unterrichtenden Kollegen erarbeitet, so dass gute Voraussetzungen fir eine breite
Akzeptanz des Curriculums geschaffen sind.

» Die vorstrukturierte Arbeit an der Lernfeld-Kompetenz-Matrix intendierte auch den
Aufbau eines gemeinsamen Verstandnisses von curricularer Entwicklung sowie
einer gemeinsamen Sprache. Diese Errungenschaft ist besonders nitzlich, um die
Vision einer kontinuierlichen kooperativen Weiterentwicklung des Curriculums zu
verwirklichen.

» Die stets geforderte Verkniipfung von Situations-, Sach- und Personlichkeitsbezug
ist auf curricularer Ebene gelungen. Ein Curriculum, dem diese Verbindung bereits
innewohnt, kann Lehrende bei der Beriicksichtigung der drei Aspekte im Unterricht
hilfreich sein.

* Einzelnen Lehrenden steht eine umfangreiche Sammlung unterschiedlicher
Materialien auf ganz unterschiedlichen Abstraktionsstufen zur Verfliigung, die eine
Einarbeitung in ein bestimmtes Lernfeld erleichtern kann.

Zugleich lassen sich mit Bezug auf diese Matrix (praktische) Entwicklungs- und
(theoretische) Forschungsbedarfe identifizieren, die den aktuellen Nutzen dieses
Instruments nicht in Frage stellen, aber Perspektiven einer weiteren rationalen
Absicherung curricularer Entscheidungen deutlich machen:

» Die Kompetenzdimensionen im Hinblick auf den aktuellen Forschungsstand der
BWP sowie relevanter Nachbardisziplinen elaborieren und weiterentwickeln

» Die Entwicklungsperspektive der unterschiedlichen Kompetenzdimensionen mit
Blick auf Modelle und Befunde einschlagiger Wissenschaften weiter aufklaren
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« Die Referenzprozesse und die darauf bezogenen Kompetenzformulierungen tber
Arbeitsprozess- und Qualifikationsanalysen sowie Uber die Einbeziehung
betrieblicher Experten validieren bzw. revidieren

* Bezogen auf die Kompetenzdimensionen Ansatze einer graduellen Erfassung
entwickeln (Kompetenzniveaus)

* Bezogen auf unterschiedliche Kompetenzniveaus Instrumente zur
Selbsteinschatzung durch Schiiler und zur Fremdeinschatzung entwickeln

* Modelle der kompetenzdimensionsbezogenen leistungsmessung und —bewertung
entwickeln und erproben.
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4 Implementation der curricularen Produkte und
Verstetigung der Arbeitsprozesse

Bei allen Projekten, die Innovationen zum Gegenstand haben, muss gefragt, werden,
wie diese nach Projektende in der Praxis etabliert, in die taglichen Arbeitsprozesse
integriert und kontinuierlich evaluiert und weiterentwickelt werden kdnnen. Dieses
Etablieren, Integrieren, Evaluieren und Weiterentwickeln bezeichnen wir als
Implementation sowohl der curricularen Produkte als auch der hiermit
zusammenhangenden Arbeitsprozesse. Wir haben zu Beginn des Projektes die
Bereiche Entwicklungsprozess und Implementation sowie Produkte analytisch
voneinander unterschieden. Im Verlauf des Projektes wurde zunehmend deutlich,
dass Entwicklungs- und Implementationsprozesse ineinander ubergehen, sich
gegenseitig bedingen und im Falle der Curriculumentwicklung immer auf die
Produkte zu beziehen sind. Es ist nicht so, dass am Ende eines zeitlich begrenzten
Entwicklungsprozesses fertige Produkte zur Verfigung stinden, die dann zu
implementieren wéren. Die Erfahrungen, die wir in EvaNet-EH sammelten, zeigen
deutlich, dass die curricularen Produkte nur einen zurzeit akzeptierten Status erreicht
haben, der jedoch kinftig angepasst, angereichert, konkretisiert und tberarbeitet
werden muss. Diese Arbeit an den curricularen Produkten und die damit
verbundenen Arbeitsstrategien, Teamstrukturen und sonstigen Rahmenbedingungen
bezeichnen wir als Implementationsprozess.

In Abschnitt 4.1 fassen wir den bei Projektende erreichten Status von EvaNet-EH
zusammen und beschreiben somit den Ausgangspunkt fir den weiteren
Implementationsprozess. In Abschnitt 4.2 wird erlautert, wie wir die Einschatzungen
der Schulleitungen zu diesem Thema erfasst haben. In Abschnitt 4.3 werden die
wesentlichen Aussagen der Interviews mit den Schulleitungen zusammengefasst.
Schlief3lich empfehlen wir in Abschnitt 4.4 die Schaffung bestimmter Bedingungen fur
die kunftige curriculare Arbeit.

4.1 Der Status bei Projektende als Ausgangspunkt zu  r
Weiterentwicklung

Wie in Kapitel 3 beschrieben, sind alle 14 Lernfelder in das Planungsformat
(curriculare Analyse und Strukturplanung) tberflhrt und ausdifferenziert worden. Bei
den Prasenztreffen, wurden die jeweiligen Lernfeldplanungen von Kollegen der
Schulen intensiv und detailliert diskutiert und schlie3lich fur vorlaufig verbindlich
erklart. Es wurden sieben Kompetenzdimensionen erarbeitet, in denen jeweils die
Beitrage der einzelnen Lernfelder zur Kompetenzentwicklung sowie eine komplexe
Leitidee als Zusammenfassung dessen formuliert wurde, was die Schiler am Ende
ihrer Ausbildung kdnnen und verstehen sollten. Die curricularen Produkte beider
Arbeitsstrange sind in der Lernfeld-Kompetenz-Matrix zusammengefasst. Diese
Matrix kann im Detail sowohl in WiBeS unter
https://www2.wibes.de/sites/eh/default.aspx als auch auf der folgenden Homepage
http://www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh/index.php/curriculare-
ergebnisse/kompetenzmatrix.html eingesehen werden. Die wissenschaftliche
Begleitung (bergab die Dokumente des letzten Arbeitsstandes an die
Lernfeldkoordinatoren in digitaler Form. Sie sind ebenfalls diesem Bericht als Anhang
beigefligt.

In jeder Schule stehen die aktuellen Lernfeldplanungen sowie die
Ausdifferenzierungen der Kompetenzdimensionen jedem Lehrer zur Verfligung.
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Kinftig wird der Lernfeldunterricht verbindlich entlang dieser Planungsunterlagen
ausgerichtet.

An der Erstellung dieser schulibergreifend verbindlichen curricularen
Planungsunterlagen beteiligten sich die Mitglieder der Planungsteams (aus jeder
Schule drei Kollegen) und der Kompetenzentwicklungsgruppe (aus jeder Schule 1-2
Kollegen). Bereits wahrend dieser Entwicklungsphase wurde auf die Erfahrungen
bestimmter Kollegen zurlickgegriffen, bis sich schlie3lich bei den Prasenztreffen der
Grol3teil des Kollegiums mit den Planungen auseinandersetzte. Damit dirfte
sichergestellt sein, dass alle Kolleginnen und Kollegen des Lernbereichs | die
verbindlichen Planungen kennen.

Ansatzpunkte einer schullibergreifenden wie auch einer schulspezifischen
Weiterentwicklung sind sowohl auf der Ebene der Produkte als auch auf der Ebene
der Arbeitsprozesse zu finden:

Produkte Prozesse
Schulintern * Wie werden die Unterrichtserfah- » Wer koordiniert den Prozess, dass
rungen in die Planungsunterlagen Erfahrungen explizit aufgenommen
aufgenommen? und in die Planungsdokumente
. . eingearbeitet werden?
Wie werden die Planungsunterlagen g )
branchenspezifisch konkretisiert? Wer Ubernimmt diese Uberarbeitun-
L . . en?
Wie wird das Unterrichtsmaterial 9
den Planungsdokumenten Wie werden curriculare Planungs-
zugeordnet? teams zusammengestellt, welche
. e Aufgaben werden definiert?
Welches sind Qualitatskriterien fiir g
Unterrichtsmaterial, wer bewertet Wie wird diese Arbeit im Rahmen
das? des Arbeitzeitmodells bewertet?
Wie wird die Aktualitat, Transparenz
und Zuganglichkeit der Dokumente
gesichert?
Schul- Wie werden Anregungen zur Wer Ubermittelt schulinterne

Ubergreifend

Anpassung der Lernfeldplanungen
und Kompetenzdimensionen
aufgenommen und eingearbeitet?

Wie wird weiterhin die
Verbindlichkeit und Aktualitat der
Planungsdokumente sichergestellt?

Wie kann das Qualitatsniveau der
Planungsdokumente sichergestellt
werden?

Wie kann sichergestellt werden,
dass die lernfeldiubergreifende
Perspektive kontinuierlich Uberprift,
weiter ausdifferenziert und mit den
lernfeldspezifischen Ausarbeitungen
abgeglichen wird?

Anderungswiinsche in den
schulUbergreifenden Prozess?

Wie kénnen Anpassungen und
Veranderungen verhandelt werden?

Wie oft finden Prasenztreffen statt?
Wer organisiert diese, welche
inhaltliche Ausrichtung haben
diese?

Auf welcher Ebene (SL, AL, LFK
und Lehrer) soll welche Art von
Austausch stattfinden?

Wer sorgt fur die Pflege der schul-
Ubergreifenden Zugriffsmoglich-
keiten (WiBeS und Homepage)?

Tabelle 12: Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung
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Die Auslassungspunkte deuten an, dass diese Liste nicht den Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt. Sie enthalt aber wesentliche Arbeitsschwerpunkte, die
wahrend des Projektzeitraumes teilweise von der wissenschaftlichen Begleitung
wahrgenommen wurden. Diese Tatigkeiten mussten nunmehr von den Schulen
Ubernommen werden. Die Erstellung von Unterrichtsmaterial sowie die
branchenspezifische Konkretisierung der Planungsunterlagen ist nun die dringendste
Aufgabe, da nur mit diesen Makroplanungen die Gite auch der curricularen Analyse
und der Strukturplanung erprobt werden kann. Einen Arbeitsstrang bilden die
schulinterne  Konkretisierungsarbeit und die systematische Erfassung von
Unterrichtserfahrungen als Evaluationsgrundlage der Lernfeld-Kompetenzmatrix. Ein
zweiter Arbeitsstrang ist der schulubergreifende Austausch hieriber und die
Sicherstellung der kontinuierlichen Fortschreibung des verbindlichen Curriculums.

4.2 Interviews mit den Schulleitungen zur Erfassung der Einschatzungen

Die Frage, wie der curriculare Entwicklungsprozess fortgefiihrt und dauerhaft
etabliert werden kann, weist naturgemalfd Uber die Laufzeit des Projekts hinaus. Im
Juli 2009 beschlossen wir dennoch, zumindest die derzeitige Einschatzung der
Schulleitungen zur Implementationsproblematik zu erfragen. Hierzu fihrten wir
leitfragengestiitzte Interviews durch. In Anlehnung an die Uberlegungen zur
Implementation orientierten wir uns an folgenden Leitfragen:

Leitfragen fur Abschlussinterviews mit Schulleitungen:

«  Wie wirden Sie die Stimmung in lhrem Kollegium  zu EvaNet beschreiben?
« Welches sind fiur Sie die herausragenden Erfolge des Projektes EvaNet?

* Was hat sich durch das Projekt an Ihrer Schule geandert ?

« Beschreiben Sie aus lhrer Sicht den Nutzen des Projekts und/oder der erstellten Produkte?
(Erkenntnisse,Verhalten)

« Wie stellen Sie sich idealtypisch die Nutzung der Lernfeldplanungen durch die Kollegen vor?
(lernfeldspezifisch, bezogen auf ~ konkreten Unterricht )

* Wie kdnnen die kontinuierliche Weiterentwicklung der Lernfeldplanungen gesichert und
Ruckkopplungsprozesse gewahrleistet werden?

e Worin bestiinde der Schwerpunkt der Tatigkeiten in Bezug auf LF-Planungen
*  Wer ist hierfuir verantwortlich und wie kénnen diese Prozesse institutionalisiert werden?

« Wie stellen sie sich idealtypisch die Nutzung der Kompetenzmatrix vor, damit die Kollegen die
Kompetenzentwicklung der Schiler Gber die Lernfelder hinweg im Auge behalten? =>
(lernfeldibergreifend, bezogen auf konkreten Unterri cht)

«  Wie kdnnen die kontinuierliche Weiterentwicklung der Kompetenzdimensionen gesichert und
Ruckkopplungsprozesse gewahrleistet werden?

e Worin bestinde der Schwerpunkt der Téatigkeiten in Bezug auf LF-Planungen
* Wer ist hierfur verantwortlich und wie kénnen diese Prozesse institutionalisiert werden?

«  Wie wird kiunftig die schulibergreifende Kooperation organisiert, worin bestehen die curricularen
Aufgaben und Arbeitsprozesse?

Abbildung 22: Leitfragen fiir die Abschlussinterviews

Teilweise wuinschten die Schulleiter, die Abteilungsleiter zu den Interviews
hinzuzuziehen (H6, H13) bzw. empfahlen uns, ergédnzend noch ein Interview mit
diesem zu fihren (H1). Die Interviews fanden im Juli bzw. August 2009 an den
beteiligten Schulen statt. Sie wurden transkribiert und den Interviewten anschlie3end
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noch einmal zur Durchsicht und ggf. Korrektur vorgelegt. Alle Interviewpartner waren
einverstanden, dass in diesem Bericht Inhalte der Interviews einflieRen durfen. Aus
Zeitgrinden konnte bisher noch keine systematische inhaltsanalytische Auswertung
vorgenommen werden. Deswegen werden im folgenden Abschnitt im Vorgriff auf
eine solche systematische Analyse die wesentlichen Aussagen der Interviews kurz
zusammengefasst und schlie3lich der subjektive Gesamteindruck der Interviewerin
dargestellt.

4.3 Zusammenfassungen der Interviews und Gesamteind  ruck

431 Interviews an der H1

Der herausragende Nutzen des Projektes war aus Sicht der Schulleitung der H1,
dass die an der Projektarbeit beteiligten Kollegen erheblich mehr Sicherheit im
Umgang mit dem neuen Curriculum erlangt haben (AL: ,Viele... sind froh, dass jetzt
Klar ist, wie sie die Anspriche [KMK-Vorlagen, Anmerkung des Verfassers] umsetzen
konnen®). Bereits wahrend des Projektzeitraums gab es an der H1 eine Reihe von
neuen und jungen Kollegen, die auf das in EvaNet-EH erstellte curriculare Material
zurtckgriffen. Der herausragende Nutzen sei die Orientierungsleistung, Systematik
und Verlassigkeit der Unterlagen. Diese positiven Effekte hatten die Akzeptanz der
Produkte und der curricularen Arbeit gesteigert. Es gébe jetzt mehr Bereitschaft und
Einsicht in die Notwendigkeit, curriculare Arbeit kontinuierlich durchzufiihren. Die
Kollegen seien weitgehend zufrieden mit den Projektergebnissen.

Eine Besonderheit an der H1l ist die Funktion des Lernfeldkoordinators als
Multiplikator. Er sorgt nicht nur daflr, die Planungsunterlagen aus dem Projekt in der
Schule zuganglich zu machen, sondern er organisiert und leitet Arbeitsgruppen, die
Konkretisierungen bis hin zum Unterrichtsmaterial vornehmen und systematisch an
die Planungsunterlagen andocken. Die Zufriedenheit der Kollegen wird weitgehend
der Arbeit des Lernfeldkoordinators zugeschrieben, da sich alle darauf verlassen
(kdnnen), dass er die Planungsunterlagen konkretisiert und flr den Unterricht nutzbar
macht (SL: ,Wir haben das grol3e Gliick, dass bei uns durch Matthias Odinga alles
[Planungsunterlagen der Lernfeld-Kompetenz-Matrix — Anmerkung des Verfassers]
wunderbar runtergebrochen wird und sich alle darauf verlassen. Wir wissen, er
verandert das und macht es fir uns machbar...”).

Die Interviewten betonten, dass die Kollegen die Gesamtheit der Matrix
wahrscheinlich noch nicht erfasst haben. Zwar sei die Idee der lernfeld-
Ubergreifenden Kompetenzen angekommen, aber es gdbe noch Unsicherheiten, wie
dies im Unterricht konkret umzusetzen ware. Aus Sicht der Schulleitung ist klar, dass
die curricularen Planungsunterlagen kontinuierlich angepasst und weiterentwickelt
werden missen. Diese Arbeit kdnne aus Ressourcengriinden nur von wenigen
Kollegen dbernommen werden. Eine Arbeitsstrategie hierfir sei noch nicht
verabredet.

Die Interviewten erklarten, dass auch auf der Ebene des Kollegiums
schultbergreifende Ruckkoppelungsprozesse erwtinscht seien. Dies habe sich durch
die Projektarbeit geandert, denn anfangs war man skeptisch, ob dies einen Nutzen
hatte. Die durch das Projekt etablierte Arbeitsstrategie (Prasenztreffen mit
schulgemischten Arbeitsgruppen) wurde im Kollegium positiv bewertet, sodass man
sich auch in Zukunft diesen Austausch winscht, aus Ressourcengriinden allerdings
hdchstens zweimal im Jahr und nur mit einigen Repréasentanten des Kollegiums.
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Genauere Verabredungen zur schullibergreifenden Kooperation wirden erst noch
verabredet.

432 Interview an der H6

Beide Interviewten beschrieben die Stimmung im Kollegium als gut aber erleichtert
dariber, dass die ,Kraftanstrengung” vorbei sei. Die Kollegen freuten sich tber die
.grandiosen“ Planungsunterlagen, die ihnen einen Ausgangspunkt flr weitere
Konkretisierungen béten. Die Lernfeldplanungen seien fir neue und jlngere
Kollegen aufgrund der Klarheit eine grof3e Hilfe. Die Mehrheit sei der Meinung, dass
dieser Arbeitsstand ohne EvaNet nicht erreicht worden wére.

Herausragender Erfolg sei ebenfalls, dass sich die schulubergreifende Kooperation
auf Ebene der Schul- und Abteilungsleiter verstetigt habe. Die Prasenztreffen hatten
Ruckkoppelungsprozesse zwischen den Kollegien ermoglicht, sodass die
schuliibergreifende Kooperation auf allen Ebenen initiiert und intensiviert wurde.

Wahrend des Projektzeitraumes wurden Lernfeldordner neu eingerichtet, die jedem
zur Verfigung stiinden und kontinuierlich gepflegt wirden. Es gabe jetzt mehr
Austausch und mehr Kommunikation zwischen den Kollegen. Der Teamgedanke sei
durch das Projekt an der H6 gefdrdert worden.

Diese positiven Effekte sollen nachhaltig gesichert werden. Ab dem laufenden
Schuljahr wird ein Arbeitskreis gebildet, der sich aus den Lehrern zusammensetzt,
die mit dem ersten Ausbildungsjahr beginnen. Die Teilnahme sei verpflichtend; es
wirden ca. 0,5 Funktionsstunden angerechnet. Die Arbeitskreise sollen zum
~LAnschub“ bis zum dritten Ausbildungsjahr unterstitzt werden. Im nachsten Schuljahr
wird ein weiterer Arbeitskreis mit denjenigen gebildet, die dann mit dem ersten
Ausbildungsjahr beginnen. Auf diese Weise sollen in einem dreijahrigen Prozess alle
Kollegen an der curricularen Arbeit beteiligt werden. Ob wahrend des gesamten
Zeitraums alle Kollegen Funktionsstunden erhalten, kénne nicht vorhergesehen
werden. Nach drei Jahren solle die curriculare Arbeit nachhaltig etabliert sein. Die
Arbeitstreffen seien wdchentlich geplant und wirden durch die Lernfeldkoordinatorin
angeleitet.

Die Aufgaben kénnen aus folgender Situationsbeschreibung rekonstruiert werden:
,vor EvaNet hatten wir Unterrichtsmaterial zu den Lernfeldern, aber keinen Plan und
jetzt haben wir die Lernfeldplanungen aber kein passendes Unterrichtsmaterial.” Die
wesentliche Aufgabe sei, die curricularen Planungen zu konkretisieren. Dabei wiirden
zunadchst die Kompetenzschwerpunkte der Lernfelder vergegenwartigt, um das
Unterrichtsmaterial diesen anzupassen. Nur so sei gewahrleistet, dass man die
lernfeldiibergreifenden Kompetenzdimensionen nicht aus dem Auge verlore. Hierauf
zu achten, sei die wesentliche Aufgabe der Lernfeldkoordinatorin.

Das Gesamtkonstrukt der Lernfeld-Kompetenz-Matrix sei von den Lehrern
verstanden worden. Die Interviewten rdumten jedoch ein, dass die Umsetzung
aufgrund der hohen und neuen Anspriiche noch Zeit brduchte. Auch um diesen
Lernprozess zu unterstitzen, seien die Arbeitskreise eingerichtet worden. ,Hier
kommen die Lernfeldplanungen immer wieder auf den Tisch und die Diskussion wird
am Leben erhalten®.

Die schulubergreifende Kooperation soll erhalten bleiben. Die Schulleitung der H6
wuinscht sich 1-2 Prasenztreffen pro Schuljahr, nach dem Muster der EvaNet-Treffen.
Eine Informationsplattform zur Unterstitzung der schullibergreifenden Kooperation
hielte die Schulleitung fur notwendig, WiBeS scheint hierfir aufgrund der
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mangelnden Akzeptanz aber nicht geeignet. Die im Projekt erstellte Homepage weckt
die Hoffnung, geeigneter zu sein, wobei die Frage der kontinuierlichen Pflege
ungeklart sei.

4.3.3 Interview an der H11

Der Schulleiter nannte Einstellungsanderungen seines Kollegiums bezuglich
lernfeldstrukturierter Curricula als wesentliche Wirkungen der Projektarbeit. Die
Bereitschaft zu curricularen Diskursen und zur Konzeptarbeit sei gewachsen. Die
Kollegen haben den Nutzen eines gemeinsamen und verbindlichen Curriculums
erkannt. Die Nachfrage nach curricularen Planungsunterlagen sei angestiegen.
Ebenso hervorzuheben sei die schulibergreifende Kooperation in Form eines
curricularen Arbeitsprozesses, an dem sich fast alle betroffenen Kollegen beteiligten.
Auch die intensive Kooperation mit der Universitat habe es in dieser Form bisher
nicht gegeben.

Durch die Projektarbeit verstetigten sich die mit dem Lernfeldkonzept verbundenen
curricularen Ideen. Mit Hilfe der Planungsformate konnten diese Ideen fur die Lehrer
konkretisiert und fassbarer gemacht werden. Der jetzige Planungsstand sei somit
eine gute Ausgangslage, um weitere Konkretisierungen vorzunehmen. Allerdings
glaubt der Schulleiter auch, dass die Lernfeld-Kompetenz-Matrix noch weiter
~<durchdekliniert* werden muss, damit alle Lehrer die Orientierungsleistung erfahren.
Die Gesamtheit der Matrix sei noch nicht so angekommen, dass sie im
Unterrichtsalltag spirbaren Nutzen brachte. Die lernfeldibergreifende Perspektive
und damit die Frage nach der Kompetenzentwicklung der Schuiler sei noch
unzureichend transparent. Dieser Arbeitsstrang soll weiterhin explizit verfolgt werden.

Die H11 hat in Hinblick auf die Verstetigung der curricularen Arbeitsprozesse die
notwendige Konkretisierungsarbeit als Teil der néchsten Zielleistungsvereinbarung
aufgenommen. Die entscheidende Arbeit sei nun, branchenspezifisches
Unterrichtsmaterial zu erstellen. Mit Beginn des Schuljahres hat sich eine
Arbeitsgruppe aus den Lehrern gebildet, die die neuen Klassen tbernahmen. Somit
werden im laufenden Schuljahr (09/10) die Lernfelder des ersten Ausbildungsjahres
auf der Ebene der Makroplanung konkretisiert. Die Arbeitsgruppe Uberarbeitet bei
Bedarf auch die Planungsunterlagen der Lernfeld-Kompetenz-Matrix. Im nachsten
Schuljahr werden dann andere Kollegen die Unterrichtsmaterialien fir die Lernfelder
des ersten Ausbildungsjahres evaluieren und erganzen, wahrend die Kollegen des
ersten Jahres die Lernfelder des zweiten Ausbildungsjahres bearbeiten, im dritten
Jahr dann die des dritten Ausbildungsjahres. Auf diese Weise werden alle Kollegen
an der Ausarbeitung aller Lernfelder beteiligt. Der Prozess ist auf drei Jahre angelegt.
Die Kollegen sollen nach Madoglichkeit fiur diese curriculare Arbeit, sofern sie
Gegenstand der ZLV bleibt, Entlastungsstunden erhalten.

Die schulubergreifende curriculare Zusammenarbeit wirde im Wesentlichen durch
die Lernfeldkoordinatorin gesteuert, deren Aufgabe es sei, die Erfahrungen und
Uberarbeitungswiinsche zu den Planungsunterlagen an die anderen Schulen zu
Ubermitteln. Auch auf Ebene der Kollegen solle es weiterhin einen Austausch geben.
Hierzu waren ein bis zwei Préasenztreffen jahrlich denkbar, zu denen man sich auch
die Beteiligung der wissenschaftlichen Begleiter wiinschte. Wichtig wére allerdings,
dass die Kollegen das Geflhl hatten, dass die anderen Schulen ebenso intensiv und
zZielstrebig an diesem Prozess mitarbeiteten.

Der Umfang des Ressourcenaufwands wird in Hinblick auf andere wichtige
Entwicklungsbereiche der Schule angepasst. Durch die Aufnahme der curricularen
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Entwicklungsarbeit in die Zielleistungsvereinbarung seien jedoch Ressourcen
gesichert.

434 Interview an der H13

Die Interviewten beschrieben als wesentliches Verdienst des Projektes die sozialen
Kommunikationsprozesse, die zwischen den Schulen entstanden seien und die es
auf Ebene der Kollegien vorher nicht gab. Auch auf Ebene der Abteilungsleiter sei
die Zusammenarbeit durch das Projekt intensiviert worden. Ein spurbarer
Konkurrenzdruck unter den Schulen habe den positiven Effekt gehabt, dass mit viel
Engagement und hoher Motivation an der Qualitatsverbesserung der curricularen
Planungsunterlagen gearbeitet wurde.

Die im Projekt erarbeiteten Planungsunterlagen sind als verbindliche Orientierung zur
Unterrichtsplanung in Ordnern im Lehrerzimmer hinterlegt. Die Ordner werden durch
Lernfeldpaten gepflegt, die gemeinsam eine Arbeitsgruppe bilden, um die
Planungsunterlagen kontinuierlich zu Uberarbeiten, zu konkretisieren und den
Unterrichtserfahrungen anzupassen. Diese Arbeitsgruppe besteht aus weniger als 14
Personen, da einige Paten mehrere Lernfelder betreuen. Wie der Ruckkoppelungs-
prozess mit den anderen Schulen aussehen wird, sei noch unklar. Der
Lernfeldkoordinator solle mit den Kollegen der anderen Schulen eine Strategie fur die
schulluibergreifende curriculare Weiterentwicklung erarbeiten.

Die Schulleitung betont, dass es kuinftig eine schulibergreifende Kooperation
bezogen auf das Curriculum geben wird. Selbstverstandlich missten zunachst auch
andere Bereiche mit Ressourcen ausgestattet werden. Auf Ebene der
Lernfeldkoordinatoren und Abteilungsleiter gabe es auf jeden Fall eine kontinuierliche
Zusammenarbeit. Die Schulleitung glaubt, dass auf Ebene des Kollegiums gewisse
Ermudungserscheinungen durch die Intensitat der curricularen Arbeit wahrend des
Projektzeitraumes aufgetreten seien, sodass man zunachst froh ware, jetzt ,ruhiger”
arbeiten zu konnen. Dies bezdge sich sowohl auf schulinterne als auch auf
schulibergreifende  Ruckkoppelungsprozesse. Man wolle das ,verbindlich®
Verabredete nun erst einmal ausprobieren.

Wahrend des Projektzeitraumes wurden an der H13 nicht zuletzt aufgrund der
Ruckspiegelungen in den Zwischenberichten, ,stabile Kollegenteams" eingerichtet,
die gemeinsam den Lernfeldunterricht durchfihren. Man habe auf diese Weise
Kommunikationsstrukturen etablieren koénnen. Die Kollegen diskutierten Uber
curriculare Fragen, um mit der Komplexitat der Lernfeldplanungen umzugehen.
Allerdings ist das ,,Gesamtkunstwerk®, die Lernfeld-Kompetenz-Matrix, aus Sicht der
Schulleitung eher noch nicht zur Kenntnis genommen. Dies betrifft insbesondere die
lernfeldiibergreifende Perspektive, deren Notwendigkeit die Kollegen erkennen, aber
noch Unsicherheiten haben, welche Konsequenzen dies fur den Unterricht habe.

4.35 Zusammenfassender Eindruck aus den Interviews

Alle Schulleiter(innen) betonten, dass die intensive Zusammenarbeit der vier
Einzelhandelsschulen das herausragende Merkmal der Projektarbeit gewesen sei.
Eine grol3e Anzahl von Kollegen sei miteinander in einen curricularen
Kommunikationsprozess getreten und habe es geschafft, gemeinsam
Verbindlichkeiten herzustellen. Das Projektergebnis in Form der Lernfeld-
Kompetenz-Matrix wird als ein gemeinsames Produkt angesehen und die Steigerung
des Qualitatsniveaus anerkannt. Ein positiver Nebeneffekt sei auch, dass sich die
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Zusammenarbeit auf der Abteilungsleiter- und Schulleiterebene ebenfalls intensiviert
habe.

Die enge Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis, d. h. die Kooperation
mit dem Institut fOr Berufs- und Wirtschaftspadagogik bezeichneten die
Schulleitungen als sehr bereichernd und als Novum in Hamburg.

Wenngleich die derzeitigen Planungen zur kinftigen curricularen Arbeit sich noch in
unterschiedlichen Stadien befinden und sich auch verschiedene schulische
Strategien abzeichnen, besteht Einigkeit dartber, dass die Lernfeld-Kompetenz-
Matrix einerseits branchenspezifisch konkretisiert, d. h. auf der Ebene der
Makroplanung mit Unterrichtsmaterial angereichert werden muss und dass
andererseits die Lernfeldplanungen nach einer Bewahrungsprobe weiter Uberarbeitet
werden miussen. Es ist durch die Projektarbeit gelungen, schulische und
schuliibergreifende curriculare Diskurse anzuregen und die hierzu notwendige
Sprache und Formate einzufhren. Dadurch konnte gemeinsam das verbindliche
Curriculum fur den Berufsschulunterricht im Einzelhandel erarbeitet werden. Die
lernfeldibergreifende Perspektive in Form der Kompetenzdimensionen ist den
Kollegen einsichtig, jedoch noch nicht handhabbar und in den Konsequenzen noch
nicht hinreichend prézisiert. Hier wiinscht man sich weitere Unterstitzung seitens der
Universitat.

Die im zweiten Projektjahr durchgefuhrten Prasenztreffen sind sowohl in ihrer
Ausgestaltung als auch Effektivitat lobend hervorgehoben worden. Es besteht der
Wunsch, diese Arbeitsstrategien beizubehalten (mit weniger Ressourcenaufwand
und seltener) und hierfir auch die Hilfe der wissenschaftlichen Begleitung
anzufordern.

4.3.6 Empfehlungen fir die kiinftige curriculare Arb eit an den vier
Einzelhandelsschulen

Aus den Zusammenfassungen der Interviews im vorherigen Abschnitt lassen sich die
herausragenden Erfolge des Projektes ablesen, die zugleich die Anknupfungspunkte
fur die weitere kooperative Curriculumarbeit sein konnen. Sie beziehen sich
einerseits auf die intensive schullbergreifende Zusammenarbeit und Kommunikation
auf unterschiedlichen schulischen Ebenen und andererseits auf die Lernfeld-
Kompetenz-Matrix als zentrales curriculares Produkt. Diese Erfolge und die
Zufriedenheit mit dem Projekt sind u. E. darauf zurickzufuhren, dass die
Empfehlungen, die wir zur Halbzeit des Projektes aufgrund der Evaluationsbefunde
formulierten, weitestgehend angenommen und umgesetzt wurden. Es liegt deswegen
Nahe, Gelingensbedingungen fir die kinftige Kooperation und curriculare
Entwicklungsarbeit entlang dieser Empfehlungen zu rekonstruieren:

* Revolvierender Entwicklungs- und Implementationspro zess:

Curriculare Entwicklungs- und Implementationsprozesse sind eng miteinander
verbunden. Schnittstelle sind jeweils die Prozessergebnisse in Form von curricularen
Produkten, die zugleich immer auch Ausgangspunkt eines neuen
Entwicklungsprozesses sind. Folgende Abbildung macht dies deutlich.
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Neue Erprobung Geanderte angepasste
Produkte Produkte. Produkte

Revolvierender Prozess

Abbildung 23: Revolvierender Prozess

Wir empfehlen dieses Gedankenmodell der kiinftigen curricularen Arbeit zugrunde zu
legen, da es kontinuierliche Evaluation, langerfristige Planungshorizonte und
dynamische Anpassung impliziert.

* Von der Revitalisierung zur Verstetigung:

Die Reuvitalisierung des curricularen Entwicklungsprozesses dirfte gelungen sein.
Wichtig ist nun, sowohl schulintern als auch schulibergreifend durch das Projekt
etablierte Strukturen und Prozesse bei vertretbarem Ressourceneinsatz®® beizube-
halten:

Schulintern ist sicherzustellen, dass Zeit und Raum fur curriculare Diskurse
geschaffen werden. Wichtigste Arbeiten sind die Konkretisierung der
Lernfeldplanungen, die systematische Verknipfung der Unterrichtsmaterialien mit
dem Planungsformat, im Bedarfsfall die Uberarbeitung der curricularen Analysen und
der Strukturplanungen, die Sicherstellung der Aktualitat und Zuganglichkeit der
Planungsdokumente sowie die Verstandigung Uber die Verbindlichkeit curricularer
Verabredungen. Gelingensbedingungen waren die Schaffung klarer Zustandigkeiten
sowie die Bildung curricularer Arbeitskreise mit definierten Aufgaben, Zielen und
Zeitvorgaben. Wichtig sind ebenfalls die Berlcksichtigung des Transfers in das
gesamte Kollegium und die Einigung auf ein allseits akzeptiertes Informationssystem.

Schultibergreifend  ist sicherzustellen, dass schulinterne Uberarbeitungen und
Anpassungen in den Dokumenten der Lernfeld-Kompetenz-Matrix in einen
schuliibergreifenden Aushandlungsprozess treten. Dabei ist situativ zu entscheiden,
welcher Personenkreis geeignet ist. An die hohe Akzeptanz und Effektivitat der
Prasenztreffen sollte angeknupft werden. Um die schullbergreifenden curricularen
Diskurse prinzipiell aufrechtzuerhalten, sollte mindestens einmal im Jahr ein Treffen
mit Beteiligung von Kollegen aller vier Schulen stattfinden. Wichtigste curriculare
Aufgabe ist die kontinuierliche Verstandigung uber die Verbindlichkeit und
Begriindetheit des gemeinsamen Curriculums. Gelingensbedingung ware die
Definition von Schnittstellen zwischen schulinternen Entwicklungsprozessen und dem
schuliibergreifenden Diskurs. Es muss geklart werden, wer zu welchem Zeitpunkt mit
welchen inhaltlichen Diskussionsbedarf miteinander in Verhandlung tritt. Die

10 Diese Wendung hat zwei Facetten: Ressourcen hierfir werden weiterhin notwendig sein —

Innovation im curricularen Bereich ist nicht zum Nulltarif zu haben. Und zweitens: Aufwand und
Ertrag missen in einem (auch im Hinblick auf Opportunitatskosten) vertretbaren Verhaltnis
zueinander stehen.
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Organisation der obligatorischen Prasenztreffen sollte den Lernfeldkoordinatoren
Ubertragen werden. Zur inhaltlichen und strukturellen Ausrichtung empfehlen wir die
Inanspruchnahme unserer wissenschaftlichen Begleitung.

» Die lernfeldiibergreifende Perspektive der Kompetenz ~ dimensionen

Im Projektzeitraum beinhaltete diese Perspektive einen eigenen Arbeitsstrang,
dessen Verknupfung zur lernfeldspezifischen Perspektive weitestgehend von der
wissenschaftlichen Begleitung geleistet wurde. Die weitere Ausdifferenzierung und
Anpassung dieser Ausarbeitungen an die Erfordernisse der schulischen
Unterrichtsplanungen und Erfahrungen muss kinftig gewahrleistet sein. Offenbar ist
die curriculare Idee bei der Mehrheit der Kollegen angekommen und akzeptiert. Es
gibt aber weiteren Konkretisierungsbedarf in Hinblick auf die Konsequenzen fur die
Unterrichtsplanung und —durchflihrung. Diese Unklarheiten missen erfasst und
Fortbildungsbedarf muss formuliert und organisiert werden. Da die Kompetenz-
formulierungen Teil der Lernfeldplanungen sind, muss diese Arbeit parallel zur
weiteren lernfeldspezifischen Arbeit erfolgen. Sonst wére die Stimmigkeit des
Gesamtcurriculums nicht mehr gewahrleistet. Wir empfehlen daher, diesen
Arbeitsstrang in die curricularen Arbeitskreise zu integrieren.

» Die lernfeldspezifischen Planungsunterlagen

Der zum Abschluss des Projektes Ubergebene Arbeitsstand zu den
Lernfeldplanungen ist ebenso verbindlich wie vorlaufig. Wichtig ist, die kontinuierliche
Evaluation dieser Planungen. Zur Erprobung missen schulspezifische
Konkretisierungen vorgenommen werden. Jede Schule muss geeignete Strategien
entwickeln, wie diese curriculare Arbeit organisiert wird. Entsprechend der
Erfahrungen missen die Planungsformate angepasst werden. Wichtig ist hierbei
einerseits, die lernfeldiibergreifenden Kompetenzdimensionen ebenfalls anzupassen
und andererseits, diese Anpassungen in den schullibergreifenden Prozess zu
transportieren. Uber Prasenztreffen miissen dann jeweils Verbindlichkeiten neu
verabredet werden. Gelingensbedingung ist neben der Verabredung Kklarer
Strategien, Aufgaben und Zustandigkeiten die Beibehaltung des Planungsformats als
Grundlage einer gemeinsamen Sprache und Arbeitsunterlage.

e Curriculare Arbeitskreise und curriculare Konferenz en

Curriculare Entwicklungsarbeit lebt von Diskussion und Aushandlungsprozessen, d.
h. von Kommunikation. Lehrer missen miteinander im Team an den curricularen
Produkten arbeiten. Fur die schulspezifischen Konkretisierungen empfehlen wir
Arbeitskreise einzurichten, deren Aufgaben genau zu definieren sind. Die Leitung
und Koordination sollten die Lernfeldkoordinatoren leisten kdénnen. Um
Verbindlichkeiten und curriculare Verabredungen sowie Transfer herzustellen,
missten regelmafig curriculare Konferenzen stattfinden. Diese sind schulintern
durchzufiihren  (Bildungsgangkonferenzen mit Schwerpunktverlagerung zum
curricularen Diskurs), um das gesamte Kollegium uUber das Fortschreiten der
curricularen Entwicklungen auf dem Laufenden zu halten und schulibergreifend, um
den Grad der Verbindlichkeit und die Veranderung der curricularen Analysen und
Strukturplanungen  zu  verhandeln. Die  Prasenztreffen  wéren  solche
schultuibergreifenden curricularen Konferenzen.
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» Aufgaben und Kompetenzen der Lernfeldkoordinatoren

Wir empfehlen den Lernfeldkoordinatoren folgende Aufgaben und Kompetenzen
zuzuweisen und hierfur die entsprechenden Ressourcen zur Verfigung zu stellen:

Die Lernfeldkoordinatoren steuern die gesamte curriculare Entwicklungsarbeit und
sorgen fur die Dokumentation der Ergebnisse. Schulintern leiten sie die
Arbeitsgruppen und achten darauf, dass nach den im Projekt etablierten
Qualitatsstandards gearbeitet wird. Das bedeutet, dass sie das Planungsformat
beibehalten, die schulinternen Konkretisierungen hier andocken (Makroplanung) und
dass sie die Kompetenzdimensionen immer wieder zur Diskussion stellen und
anpassen. Sie arbeiten inhaltlich mit und haben die Kompetenz, curriculare Produkte
zu bewerten und rickzuspiegeln. Sie sorgen fur die Aktualitdt der curricularen
Planungen in den Informationssystemen. Die Lernfeldkoordinatoren kdnnten die
Schnittstelle fur die schulibergreifende Kommunikation sein. Entweder sie
verhandeln schultbergreifend relevante curriculare Probleme im Kreise der
Lernfeldkoordinatoren oder sie sorgen dafur, dass entsprechende Kollegen
zusammentreffen. Sie organisieren regelmallig Prasenztreffen in Form von
schultbergreifenden curricularen Konferenzen.

* Informationssysteme

Wir empfehlen, sowohl schulinterne Informationssystem als auch ein
schullibergreifendes, z. B. als Homepage zur Ablage der curricularen Produkte zu
etablieren. Wichtig ist die Akzeptanz und die schnelle und sichere Zugriffsmdglichkeit
dieser Orte. Die kontinuierliche Pflege muss personell geregelt sein.

* Formen der kompetenzorientierten Lernerfolgskontrol le entwickeln

Wir sehen die dringliche Notwendigkeit, parallel zur Implementation des
kompetenzorientierten Lernfeldcurriculums der Entwicklung von Strategien und
Instrumenten zur lernprozessbegleitenden Kompetenzdiagnostik und zur summativen
Lernerfolgskontrolle hohe Aufmerksamkeit zu widmen. In diesem Komplex bindelt
sich eine ganze Reihe wichtiger Funktionen und Herausforderungen:

e Wie konnen, bezogen auf die einzelnen Kompetenzdimensionen, die
Lernausgangslagen der Schiler erfasst werden?

* Wie lassen sich angestrebte Entwicklungsschritte so operationalsieren, dass
die Lehrenden Fortschritte auf Seiten der Schuler erkennen und zugleich auch
den Erfolg ihres eigenen Unterrichts einschatzen kénnen?

e Sind Uber das angestrebte Mindestniveau in den Kompetenzdimensionen
auch von  Schilern erreichte hohere Kompetenzgrade erfassbar und
zertifizierbar?

* Wie konnen schulische Leistungsnachweise zu einzelnen Lernfeldern oder in
Jahres- bzw. Halbjahreszeugnissen mit Bezug auf die Kompetenzdimensionen
begriindet und ausdifferenziert werden?
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* Wie kann es gelingen, eine Perspektive kompetenz(dimensions)orientierter
Leistungsmessung und —bewertung auch in die Zwischen- und Abschluss-
priafungen der Kammern hineinzutragen.

Wir sehen hierin Fragestellungen, die weit Uber den Projektrahmen von EvaNet
hinausweisen und auch fur alle anderen Ausbildungsberufe geklart werden muissen.
Insofern empfehlen wir einerseits, in pragmatischer Hinsicht leistbare und dringliche
Handlungsschritte zu identifizieren, zu priorisieren und zeitnah zu bearbeiten. Parallel
dazu sollten die grundsatzlicheren Probleme und Fragestellungen an das HIBB
herangetragen werden, um nach Wegen einer bildungsgangtbergreifenden
Bearbeitung im Rahmen von Forschungs- und Entwicklungsprojekten zu suchen.

* Angestrebten Kompetenzen den Schilern transparent m achen

Aus dem Problemzusammenhang der Kompetenzdefinition und -erfassung heraus ist
eine weitergehende wichtige Herausforderung zu identifizieren, mit der sich die
Schulen teilweise schon intensiv auseinandersetzen, die aber klarer auf das
Kompetenzdimensionenkonzept von EvaNet bezogen werden sollten.:

* Wie konnen Schilerinnen und Schilern die im Curriculum angestrebten
Kompetenzen transparent dargestellt und nachvollziehbar begriindet werden?

* Ist es moglich, die Kompetenzdimensionen auch daflir zu nutzen, dass
Schiler sich mit ihrem eigenen Kompetenzprofil reflexiv auseinandersetzen,
dieses auf die Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmarktes beziehen und
aus diesem Vergleich Konsequenzen fir eine eigene, aktiv verfolgte
Qualifizierungsstrategie entwickeln?

e Wie kénnen Schiler in den Prozess der Kompetenzdiagnostik und der
Lernerfolgskontrolle aktiv und reflexiv einbezogen werden?

 Lassen sich die Ansatze der Kompetenzdimensionenmatrix und der
.Kompetenzraster* miteinander verbinden?

Auch hier empfehlen wir die Unterscheidung zwischen relativ kurzfristig durch die
beteiligten Schulen zu erarbeitenden Konzepten einerseits und eher mittelfristig zu
klarenden, uber den Kreis der in EvaNet beteiligten Schulen hinausweisenden,
grundsatzlich-konzeptionellen Fragen andererseits.

» Betriebliche Erfahrungen in die curricularen Planun gen einbeziehen

Eher kurzfristig anzugehen scheint uns die Herausforderung, die ausbildenden
Betriebe starker in den curricularen Diskurs der Schulen mit einzubinden. Dies
konnte Uber eine unmittelbare Beteiligung an der Curriculumarbeit geschehen, indem
Vertreter der Wirtschaft als Mitglieder in kinftig zu bildende Arbeitsgruppen
eingeladen werden. Es konnte aber auch in der Weise erfolgen, dass die
Sichtweisen, Interessen und Positionen der Betriebe systematisch erhoben und
damit im Prozess wirksam gemacht wirden. Beides sollte sich schwerpunktmalig
auf die curricularen Analysen als Grundlage aller weiteren konstruktiv-didaktischen
Uberlegungen beziehen:

* Wie beurteilen die betrieblichen Vertreter die Referenzprozesse der einzelnen
Lernfelder und die darin ausgewiesenen Kernprozesse, Varianten und
Stérungen? Entsprechen diese der betrieblichen Praxis, wo gibt es andere
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oder ggf. auch verschiedene Varianten, welche Prozesse sind fur die Praxis
besonders relevant, welche irrelevant?

e Mit welchen betrieblichen Problemen, Konflikten, Aufgaben und Dilemmata
sollten sich die Berufsschiler aus Sicht der Betriebe auseinandersetzen und
welche Kompetenzen sollen in Bezug darauf erwerben?

Wie beurteilen die betrieblichen Vertreter die Ziele der einzelnen Kompetenz-
dimensionen? Diese Beurteilung sollte sich einerseits auf den Anforderungskomplex
beziehen, der mit der Kompetenzdimension angesprochen wird. Ist dieser aus Sicht
der Betriebe klar formuliert und relevant? Sie sollte sich andererseits auf das zu
erreichende Kompetenzniveau beziehen und hier waren auch die Stufungen des
Deutschen Qualifikationsrahmens mit in den Blick zu nehmen.
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