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Arbeitsorientierte Bildung — Anstofie zur Reformulierung ihrer
curricularen Integration

Es gibt verschiedene Anldsse, aktuell nach Anspruch, Bildungsidee und Pra-
xis einer arbeitsorientierten Bildung in Deutschland zu fragen. Da sind zu-
néchst die gegenwirtigen offentlichen Diskussionen um die prognostizier-
ten Verdnderungen von Arbeits- und Lebenswelten, von Technologiefolgen
und 6konomischem Wandel infolge der erwarteten umfassenden Digitalisie-
rung und eines sich abzeichnenden Industriestandards 4.0. Es scheint keine
Zweifel daran zu geben, dass das Bildungssystem bei diesen Verdnderungen
vor besonderen Herausforderungen steht.

Die curriculare Situation von Fachern bzw. Lernbereichen und iibergrei-
fenden Aufgaben mit dem eindeutigen Anspruch einer arbeitsorientierten
Allgemeinbildung in den Bundeslédndern ist je nach Schulform und Schul-
stufe weiterhin sehr uneinheitlich, ja defizitir, sowohl hinsichtlich der in-
haltlichen Prasenz in den Lehrplédnen und Stundentafeln als auch der Schul-
praxis. Ein Konsens wurde zwar mit der Empfehlung der Kultusminister-
Konferenz (KMK) zur Lehrerbildung (vgl. KMK 2016b) erreicht, aber auch
sie beschreibt nur den Status quo. Fiir eine verbindliche fach- und lernbe-
reichsdidaktische Bestimmung von Bildungszielen, Kompetenzen und Stan-
dards fiir eine curriculare doménenorientierte Konzeption gibt es keine neuen
Initiativen.

Dabei sind in den letzten Jahren eine Vielzahl von Bemiithungen und In-
terventionen verschiedener Akteurs- und Interessengruppen zu beobachten,
Inhalte arbeitsorientierter Bildung schulisch curricular einzubinden, wie etwa
die Berufs- und Studienorientierung, Verbraucherbildung, MINT-Facher,
die Verankerung einzelner arbeitsorientierender Fécher bzw. {ibergreifender
Themen in Gymnasien. Es entstanden neue Kooperationen zwischen Schu-
len und betrieblicher Praxis. Der Ausbildungspakt von Unternehmen, Ge-
werkschaften und Schulbehdrden mag ein weiterer Indikator sein: Uber die
verschiedenen Bildungstrager und Beteiligten scheint die Erkenntnis akzep-
tiert, dass Jugendliche eine Chance erhalten miissen, sich auf die Situation
von Arbeit, Berufs- und Lebenswelt durch Bildung vorzubereiten. Faktisch
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vollzieht sich aber ein Bedeutungsverlust traditioneller Féacher der arbeits-
orientierten Bildung in der Schulrealitit.

Mit unserem Statement versuchen wir, einen Anstof3 fiir eine unseres Er-
achtens notwendige Diskussion zu geben. Nach einer Rekapitulation von
— aus unserer Sicht — wichtigen Beitrdgen arbeitsorientierter Bildung wollen
wir ungeldste curriculare Probleme identifizieren und neu zur Diskussion
stellen. In einem nachfolgenden Schritt entwickeln wir Vorschlidge fiir eine
Diskussion zur Weiterentwicklung. Unser Beitrag fulit auf bereits verdffent-
lichten Uberlegungen (vgl. etwa Oberliesen/Zollner 2007) und erweitert sie.
Allein aufgrund des beschrinkten Umfangs kann dieser Beitrag die Argu-
mente nur anreiflen; und weil wir eine offene Diskussion anregen wollen,
stellen wir mehr Fragen als wir Antworten geben.

1 Anspriiche und Entwicklungen der Bildungsidee (ein kurzer
historischer Abriss)

Nachfolgend soll an ausgewéhlten Texten das Verstindnis arbeitsorientierter
Bildung als Allgemeinbildung jeweils kurz charakterisiert und nach den be-
stimmenden Merkmalen und damit verbundenen Problemen befragt werden.

1.1 Bildungsidee: arbeitsorientierte Bildung fiir die entwickelte
Industriegesellschaft (vgl. DAB 1965)

Diese Empfehlungen kann man wohl als eines der Griindungsdokumente der
arbeitsorientierten Bildung in Westdeutschland bezeichnen. Manche seiner
Aussagen priagen bis heute zumindest das Fach Arbeitslehre, aber auch Ele-
mente der Berufsorientierung, die in dieser Empfehlung als Kern der Ar-
beitslehre angesehen wird.

Das Fach Arbeitslehre sollte das Leitfach der neu strukturierten Haupt-
schule bilden. Ziel war die Ermoglichung einer reflektierten Berufswahl.
Grundlage fiir die Berufswahlentscheidung sollte ein Orientierungswissen
iiber die Grundziige des Arbeitens in der modernen Produktion und Dienst-
leistung bilden. Durch vorwiegend praktisch-manuelle Tétigkeit in Verbin-
dung mit reflektiertem Denken und kalkulatorischen Tétigkeiten, Betriebs-
praktika und Betriebsbesichtigungen sollte dieses Orientierungswissen er-
worben werden.

Aus heutiger Sicht ist neben der Festlegung der arbeitsorientierten Bil-
dung auf die Hauptschule, von deren Niedergang auch die Arbeitslehre be-
troffen war, die padagogische Maxime, vor allem mittels praktisch-manuel-
ler Tatigkeiten die Arbeits- und Wirtschaftswelt erschliefen und begreifen
zu konnen, wohl pragend. Andere Zugénge zur ErschlieBung der ,,Arbeits-
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und Wirtschaftswelt™ entwickelten sich unabhingig von einer arbeitsorien-
tierten Bildung.

1.2 Material zum Lernfeld Arbeitslehre: Konsolidierung des
Integrationsfaches (vgl. KMK 1987)

In diesem Material werden auf der Grundlage einer 20jéhrigen Entwicklung
der arbeitsorientierten Bildung Ziele und Inhaltsbereiche prazisiert und wei-
terentwickelt.

Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler auf die Anforderungen der Ar-
beitswelt vorzubereiten. Die Anforderungen konkretisieren sich in der Er-
werbsarbeit, Hausarbeit und Biirgerarbeit. Mit den Gegenstandsbereichen
Technik, Wirtschaft, Haushalt und Beruf wird ein ,,inhaltlicher Kernbestand*
des Faches beschrieben, indem Anforderungen an die Inhalte bestimmt wer-
den. Die Gegenstandsbereiche werden aus der Alltagswelt und den einschla-
gigen Wissenschaften konstituiert. Thre Inhalte werden unter der Perspek-
tive ihrer Bedeutung fiir ,,Selbsterfahrung, Wissenserweiterung, Handlungs-
und Urteilsfahigkeit™ der Schiilerinnen und Schiiler ausgewahlt. Mit der Ka-
tegorie Arbeit werden die Gegenstandsbereiche verkniipft.

Arbeitslehre wird, dem damaligen schulorganisatorischen Stand entspre-
chend, auf die Sekundarstufe I bezogen. Auf eine Verankerung in allen
Schulformen konnte sich die KMK nicht verstdndigen. Das driickte sich
darin aus, dass die KMK keine Empfehlung aussprach, sondern das ,,Mate-
rial* lediglich zur weiteren Erprobung ver6ffentlichte.

Das KMK-Material von 1987 Ioste eine Revision vieler Lehrplédne im
Bereich der arbeitsorientierten Bildung aus, weil es mit der prizisen Be-
schreibung der Anforderungen und Inhalte, der modernen (doménenspezifi-
schen) Konzeption der Gegenstandsbereiche eine fachliche Weiterentwick-
lung darstellte. Aus der Ganzheitlichkeit der Wirtschafts- und Arbeitswelt
wurden die Teildoméanen Beruf, Haushalt, Technik und Wirtschaft destilliert,
die auch in ihren Wechselwirkungen erschlossen werden sollten.

1.3 Projekt: Schule, Wirtschaft, Arbeitsleben (vgl. SWA 2003)

Das Kooperationsprojekt von Wissenschaft, einigen Bildungsministerien
und Landesinstituten konzentrierte sich auf die Berufs- und Studienorientie-
rung als einen lebenslangen Prozess, der die Arbeits- und die Lebenswelt
der Jugendlichen betrifft und von unterschiedlichen Interessen geprégt ist.
In der Folge entwickelte sich ein bundesweiter Konsens iiber das Verstind-
nis von Berufs- und Studienorientierung. Sie wurde zu einer facheriibergrei-



80 Rolf Oberliesen, Hermann Zollner

fenden Aufgabe der Schule, also auch der Gymnasien, und curricular mit
bundesweit vergleichbaren Inhalten und Aufgaben verankert. Die Bedeu-
tung informeller Lernprozesse fiir die Entwicklung subjektiver Vorstellun-
gen und individueller Entscheidungen zu Beruf und Studium wurde erkannt,
was zu neuen Kooperationsformen der Schulen mit auerschulischen Part-
nern (Unternehmen, freien Trigern, Bildungsstitten u.a.) sowie auch zur
Entwicklung und Verbreitung von Instrumenten wie z.B. dem Berufswahl-
pass und Potenzialanalysen fiihrte.

1.4 Arbeitsrelevante Basiskompetenzen (vgl. Duismann 2007)

,Basiskompetenzen (sind) inhaltsbezogene oder allgemeine Kompetenzen, die
grundlegend und unverzichtbar sind fiir schulisches Lernen und/oder das Han-
deln im privaten und beruflichen Alltag. (Heymann 2001, S. 7)

Sie sind also konkretisierte Handlungskompetenzen, die fiir die (Lern-)Ar-
beit in der Schule und fiir das berufliche und auBlerberufliche, private Leben
nach der Schule grundlegend und unverzichtbar sind.

Zu diesen arbeitsrelevanten Basiskompetenzen gehoren Kulturtechniken
(Lesen, Schreiben, Mathematik, Medienkompetenz, Rédumliches Denken,
Problemlosen/Kreativitit), Selbst- und Sozialkompetenzen (Selbstkonzept,
Interessen, Lernbereitschaft, Einstellungen, Kooperation und Kommunika-
tion, Umgang mit Konflikten) und ,,Arbeitsbereichskompetenzen (Berufs-
wahl, okonomische Kompetenzen, gewerblich-technische Kompetenzen,
Kompetenzen im Dienstleistungsbereich, haushaltsbezogene Kompetenzen).

Der Ansatz schafft zum einen eine Briicke zwischen den OECD-Kompe-
tenzen (vgl. OECD 2005) und den ,,Alltagskompetenzen, mit denen die
haushaltsbezogene Bildung und die Verbraucherbildung operieren, zum an-
deren leistet er einen Beitrag zur Konkretisierung der fachlichen Kompe-
tenzbeschreibungen und bildet eine Vorarbeit fiir eine empirisch gestiitzte
Standardentwicklung. Auf seiner Basis wurde die Kompetenzentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischen Forderbedarf
(BELLA) untersucht.

1.5 Reform der arbeitsorientierten Bildung (vgl. Dedering 2004)

Heinz Dedering geht von einigen Beschrinkungen der arbeitsorientierten
Bildung aus — Beschrankung vornehmlich auf Hauptschulbildungsginge,
auf die Sekundarstufe I, eine inhaltliche Beschrankung durch die isolierten
Teilfacher und durch eine Dominanz von einfachen handwerklichen Tétig-
keiten. Er fordert einen Paradigmenwechsel hin zum ,,ganzheitlichen, lebens-
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langen Lernen aller Gesellschaftsmitglieder und formuliert dazu u.a. fol-
gende Kernelemente:

— Ziel ist die Aneignung allgemeiner ,,arbeitsorientierter Allgemeinqualifi-
kationen®, die es ermoglichen, dass die Subjekte den komplexen Zusam-
menhang ihrer Arbeit verstehen und mitgestalten sowie an der Gestal-
tung ihrer Lebens- und Arbeitsbedingungen teilhaben kdnnen.

— Gegenstand ist die Arbeitswelt, deren Struktur aus Erwerbs-/Haus-/in-
formeller Arbeit, den Arbeitsvollziigen (Analyse, Zielsetzung, Planung,
Realisierung, Kontrolle und Kritik von Arbeit) und Arbeitsbedingungen
(Arbeitsumgebung, Lohn, Kooperation, Wirtschafts- und Sozialordnung)
sowie den technischen, 6konomischen, sozialen und 6kologischen Struk-
turen der Arbeitswelt besteht. ,,Arbeitsorientierung ist eine technisch-
6konomische Bildung mit sozialokologischer Orientierung*.

Der Vorzug dieses Ansatzes liegt im Entwurf eines Gesamtkonzepts der ar-
beitsorientierten Bildung und der klaren Gegenstandsbeschreibung. Die Pro-
bleme beginnen allerdings mit der Zielbeschreibung. Die ,.arbeitsorientier-
ten Allgemeinqualifikationen” werden in diesem Konzept auf ein Schulfach
in allen Schulstufen bezogen und iiberfordern es damit, weil ein Schulfach
allein diese Ziele nicht erreichen kann. Das Modell des vollstindigen Hand-
lungsablaufs eignet sich fiir die einzelne Arbeitssituation, taugt aber eben-
falls nicht als Grundmodell des Handelns in der ,,Arbeits- und Wirtschafts-
welt” (vgl. Abschnitt 2.5).

1.6 Kerncurriculum: Weiterentwicklung der fachlichen Fundierung der
Teilbereiche arbeitsorientierter Bildung (vgl. KeCu 2007)

Das Kerncurriculum Beruf, Haushalt, Technik und Wirtschaft entstand in
einem mehrjdhrigen Entwicklungsprozess von vor allem Fachdidaktiker/in-
ne/n und Mitarbeiter/inne/n in Bildungsverwaltungen. Bedeutsam fiir die
Entwicklung ist die Zweistufigkeit des Verfahrens: Eine erste Version wurde
2004 vorgestellt, die Diskussion dieses Entwurfs fiihrte zu dem gliicklichen
Umstand, dass die zeitgleich laufenden Diskussionen zu Kompetenzen und
Standards in den einzelnen Fachdidaktiken in die Entwicklung der zweiten
Version Eingang fanden.

Die im Kerncurriculum benannten Ziele haben einen Subjektbezug (die
Forderung der Urteils-, Entscheidungs- und Handlungskompetenz), einen
Wissenschaftsbezug (Erwerb/Forderung haushaltsbezogener, technischer
und 6konomischer Grundbildung) sowie einen Gesellschaftsbezug (Integra-
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tion in die Gesellschaft, die die Interessen des Subjekts und die gesellschaft-
lichen Anforderungen beriicksichtigt). Diese Ziele werden durch Kompe-
tenzen und Standards auf der Grundlage eines fiir die vier Teildoménen ein-
heitlichen Kompetenzmodells konkretisiert.

Das Kompetenzmodell enthélt vier Dimensionen: Die ,,Handlungsebene®,
die sich an dem soziodkologischen Modell orientiert und kompetenzorien-
tiert formuliert wird (personliche Lebenssituationen als Mikroebene; ihre
Funktions- und Systemzusammenhénge als Mesoebene; gesellschaftliche
Rahmenbedingungen als Makroebene). Die zweite Dimension wird als
,Handlungsphase* bezeichnet, die nach dem vollstdndigen Handlungsablauf
als Handlungsmodell des Subjekts modelliert wird. Die dritte Dimension ist
der Inhaltsbereich mit den vier Teildoménen Beruf, Haushalt, Technik, Wirt-
schaft. Eine vierte Dimension bilden Niveaustufen fiir die Kompetenzen,
die aber dem Entwicklungsstand geschuldet noch unspezifisch sind.

Fiir die Inhaltsbestimmung nutzt das Kerncurriculum folgende Auswahl-
kriterien: Erstens die koordinierenden Institutionen Haushalt, Unternehmen,
Beruf mit den dominierenden Funktionen Produktion und Konsum; zweitens
arbeitsrelevante Lebenssituationen, die in diesen Institutionen eingeschlossen
sind; drittens die Repréasentation der Teildoméanen und schlieflich die sich
ankiindigenden Wandlungsprozessen der Arbeitswelt, die bei den Subjekten
zur Erh6hung ihrer Optionen bei gleichzeitig zunehmender Unsicherheit fiih-
ren und Anschlussféhigkeit der Inhalte zur ErschlieBung der Wandlungspro-
zesse fordern.

Die Leistung des Kerncurriculums liegt sicher in der ersten Entwicklung
eines Kompetenzmodells fiir die arbeitsorientierte Bildung sowie einer Sys-
tematik der Kompetenzen und Standards. Damit wurde die curriculare
Grundlage fiir ein Leitfach der arbeitsorientierten Bildung gelegt. Die curri-
cularen Probleme dieses Konzepts, die exemplarisch flir die arbeitsorientierte
Bildung stehen, werden im nichsten Schritt diskutiert.

Nach dem Kerncurriculum gab es nahezu keine wissenschaftlichen Ver-
offentlichungen zur {ibergreifenden arbeitsorientierten Bildung mehr, sondern
ausschlieBlich solche zu den Teildoménen. Aus dieser Diskussion halten wir
die Entwicklung von doménenspezifischen Kompetenzmodellen fiir wichtig,
insbesondere die Entwicklung der unterschiedlichen Konzeptionen zu Kom-
petenzen und Standards in der 6konomischen Bildung (vgl. DeGOB 2004;
Retzmann et al. 2010), die Revision der haushaltsbezogenen Bildung (vgl.
REVIS 2005), die Alltags- und Lebensokonomie (vgl. Piorkowsky 2011),
den in der Berufs- und Studienorientierung erreichten ldnderiibergreifenden
Konsens iiber Ziele, Inhalte und Methoden, die KMK-Empfehlung zur Ver-
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braucherbildung (vgl. KMK 2014) und aktuell die KMK-Empfehlung ,,Bil-
dung in einer digitalen Welt (vgl. KMK 2016a) sowie auf didaktisch-me-
thodischer Ebene die Konzepte zum produktiven Lernen und zu Schiiler-
firmen.

2 Baustellen der curricularen Realisierung

Zur Erklérung der angesprochenen Diskrepanz zwischen der Bedeutung ar-
beitsorientierter Bildung einerseits und dem relativ randstédndigen Status ar-
beitsorientierter Schulficher andererseits wird der Focus auf einige unseres
Erachtens ungeldste curriculare Probleme gerichtet, ohne damit zu postulie-
ren, damit die Diskrepanz insgesamt erkléren zu konnen.

2.1 Vielfalt der Schulformverankerung und Féicherstruktur als Problem,
nicht als Chance

Hinter den variablen Facherbezeichnungen und der unterschiedlichen Ver-
ankerung in Schulformen verbergen sich auch unterschiedliche Konzepte.
Zudem wurden nur in wenigen Bundesldndern alle relevanten Einzelfacher
bzw. die entsprechenden ,Integrationsfacher in allen Schulformen und
Schulstufen der allgemeinbildenden Schule eingefiihrt. Diese dulleren Be-
dingungen erschweren curriculare Entwicklungen, weil Kooperationshiirden
entstehen, Ressourcen verzettelt werden, keine Referenzmodelle vorhanden
sind. Die Ursachen dieser beschrinkenden Beliebigkeit liegen aber nicht
(nur) im Foderalismus, sondern sind eben auch in den konzeptionellen Pro-
blemen einer Einlosung der Bildungsidee zu suchen. Die arbeitsorientierte
Bildung mit ihrem ,,allgemeinen Bildungsanspruch* scheint bisher den Be-
weis ihrer Realisierbarkeit schuldig geblieben zu sein.

2.2 Curriculare Verkiirzung der Bildungsidee

Lehrplédne im Bereich der arbeitsorientierten Bildung reduzieren ihren Ge-
genstandsbereich in der Regel auf die einzelwirtschaftliche und einzelbe-
triebliche Ebene. Zwar werden gesamtwirtschaftliche und supranationale
Rahmenbedingungen fiir die Bewiltigung der arbeitsrelevanten Lebenssitua-
tionen genannt, aber inhaltlich nicht ausgefiillt. Auch eine historische Per-
spektive fehlt. Das erfolgt traditionell in anderen Fachern (z.B. Politische
Bildung, Geografie, Geschichte) oder mit libergreifenden Themen. Um diese
Verkiirzungen aufzuldsen und Teilaspekte zu verbinden, wére es pragmatisch
gesehen ein Weg, die arbeitsorientierte Bildung als iibergreifende Klammer
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zu verstehen und zu konkretisieren, um auf dieser Basis den Beitrag der je-
weiligen Fécher und iibergreifenden Themen zu bestimmen.

2.3 Unklare Anspriiche an ,, Integrationsfdcher

Beruf, Haushalt, Technik und Wirtschaft sind Gegenstandsbereiche mit un-
terschiedlichen wissenschaftlichen Kulturen, unterschiedlichen Logiken, Ka-
tegorien, Denk- und Handlungsmustern u.a.m. ,,Integrationsficher, wie z.B.
die Arbeitslehre, erheben den Anspruch, sie miteinander zu verkniipfen. Das
fiihrte zu einer Kontroverse der Vertreter beider Richtungen unter dem Slo-
gan ,,Zusammenhanglose Zerstiickelung durch Isolation” versus ,,ganzheitli-
che Beliebigkeit durch Integration®. Den Integrationsbefiirwortern wurde in
der fachdidaktischen Diskussion Beliebigkeit der Inhalte, Uberkomplexitit
und mangelnde wissenschaftliche Fundierung vorgeworfen. Umgekehrt kri-
tisierten die Verteidiger der Integrationsfacher an der Einzelfdcherlosung
die eintretende zusammenhanglose Zerstiickelung und Ausblendung struk-
tureller Zusammenhinge in der Arbeitswelt.

Es ist legitim, mit dem Ziel der Aufklarung iiber Zusammenhinge der
Arbeits- und Wirtschaftswelt und der Forderung der Handlungsfahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler in ihren durch Arbeit gepragten Lebenssituationen
diese curricular zusammen zu fithren. In der Sprache der Wissenschaftstheorie
entsteht so eine ,,lebensweltliche Doméne* (vgl. Edelstein/de Hahn 2004)
oder eine ,,schlecht definierte” Doméne (vgl. Gruber/Mandl 1996; Oberlie-
sen/ZolIner 2007). In curricularen Begriffen handelt es sich um ein Verbund-
fach, dessen Merkmale fachliche Systematik der Teildomdnen, Reflexion
ihrer jeweiligen fachlichen Grenzen und Interdisziplinaritét sind. Allerdings
stellen sich curriculare Anspriiche, wenn statt mehrerer Einzelfdcher ein Ver-
bundfach den entsprechenden Bildungsbereich in der Schule reprisentiert.
Denn das Verbundfach muss die wichtigsten einzelfachlichen Grundlagen
und ihre Grenzen reprisentieren, ohne darin aufzugehen. Diese Anspriiche
werden in der Curriculum-Diskussion unter dem Stichwort Leitfach-/Anker-
fachkonzeption behandelt.

Ein Leit- oder Ankerfach erhilt die Aufgabe, das, was fachdidaktisch und
gesellschaftlich als Grundbildung des jeweiligen Bildungsbereichs definiert
ist, in seinem Bildungsangebot und in fachiibergreifenden Verkniipfungen
zu sichern sowie durch facheriibergreifende und auBerschulische Angebote
zu erweitern (vgl. Schlosser/Weber 1999). Dies mag auf der Metaebene des
Kerncurriculums gelungen sein, aber die — unseres Erachtens iiberzeugende —
fachdidaktische Kritik aus Sicht der haushaltsbezogenen Bildung, der 6ko-
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nomischen Bildung und der Technikdidaktik an aktuellen Lehrplanen der
Lander zeigt, dass die Lehrplane fiir die entsprechenden Integrationsfacher
diese Aufgabe — mit wenigen Ausnahmen, deren Entwicklung aber nicht
langfristig war — nicht im Blick hatten (vgl. z.B. Meier/Banse 2015).

Diese fehlende fachliche Reprisentation konnte auch dazu beigetragen
haben, dass Aufgaben und Inhalte, die urspriinglich zu dem ,,Integrations-
fach* gehorten, als facheriibergreifende Aufgaben und solche der ganzen
Schule aus diesem herausgelost wurden.

2.4 Probleme der curricularen Integration

Ein Leitfach/Ankerfach stellt hohe Anspriiche an die konkrete curriculare
Umsetzung. Ganz pragmatisch entsteht ein Konflikt um die Représentanz
der verschiedenen fachdidaktischen Zuginge in den Curricula. Mit diesem
Konflikt gehen die konkreten Rahmenlehrplidne unterschiedlich um. Wenn
nicht sowieso nur Einzelfdcher, gegebenenfalls in Kombination mit iiber-
greifenden Aufgaben (z.B. Wirtschaft/Berufsorientierung) in den Stunden-
planen verankert sind, werden in Integrations- bzw. Verbundfichern haufig
die Gegenstandsbereiche reduziert (z.B. auf Technik und Wirtschaft). Abge-
sehen davon blenden die Integrations- oder Verbundfdcher sowieso, wie oben
dargestellt, einen wesentlichen Bereich der Handlungsbedingungen der Ak-
teure aus. Offensichtlich fehlt eine befriedigende Konzeption der Verbin-
dung der differenzierten Bereiche der Arbeits- und Wirtschaftswelt, die Kri-
terien fiir die Auswahl der Inhalte der Gegenstandsbereiche liefern konnte.
Traditionell ist dies die Kategorie der Arbeit.

,Arbeit” als dominante Kategorie der arbeitsorientierten Bildung ermog-
licht es, neben dem Subjektbezug die Formen der Arbeit zu unterscheiden
(Eigenarbeit, Erwerbsarbeit und Biirgerarbeit), die Orte zu identifizieren
(Haushalt, Unternehmen) und die einzelnen Arbeitstitigkeiten zu prézisie-
ren. Wechselt man aber die Perspektive von der Arbeitstdtigkeit an einem
einzelnen Arbeitsplatz hin zu seinem Kontext, bietet der Arbeitsbegriff keine
wirkliche analytische Hilfe mehr. Es geht um die Ebene, auf der die Hand-
lungsbedingungen des Subjekts in seinen arbeitsrelevanten Lebenssituatio-
nen erkannt und analysiert werden, Verflechtungen mit (technischen, 6ko-
nomischen, sozialen) Systemen analysiert und verstanden werden und die
jeweiligen Rahmenbedingungen analysiert, beurteilt und gegebenenfalls mit-
gestaltet werden sollen. Dies ist das Feld der fachspezifischen Zugénge.

Eine befriedigende Konzeption der Verbindung der Bereiche der Arbeits-
und Wirtschaftswelt bendtigt den Riickgriff auf eine Sozialtheorie und die
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fachdidaktische Rezeption und Transformation. Dafiir, dass sich ein solcher
Riickgriff lohnen konnte, sei auf die Sozialtheorie von Bruno Latour (vgl.
Latour 2007) verwiesen, dessen Blick auf das Zusammenspiel der Kommu-
nikation/Interaktion von Menschen und (technischen) Artefakten und tech-
nischen Systemen fiir die Stabilisierung sozialer Zusammenhénge auf Mog-
lichkeiten einer konzeptionellen Verbindung der Gegenstandsbereiche Wirt-
schaft und Technik verweist (vgl. Symposion 2008). Ahnliche Ansitze fin-
det man auch sowohl in der Technik- wie in der Wirtschaftssoziologie (vgl.
Hedtke 2014; Rammert/Schulz-Schaeffer 2002).

2.5 Stockende Entwicklung von Kompetenzmodellen

Kompetenzmodelle haben eine erhebliche Orientierungsfunktion fiir eine
Domine (Fach, Lernbereich etc.). Sie biindeln die verschiedenen zentralen
Dimensionen der spezifischen Kompetenzen, die zur Bewiltigung der spe-
zifischen Anforderungssituationen erworben werden sollen. Sie vermitteln
damit zwischen den jeweiligen Bildungszielen und konkreten Aufgaben. An
den Kompetenzmodellen zeigt sich auch das Niveau der jeweiligen fachdi-
daktischen Reflexion.

Ein Kompetenzmodell fiir die arbeitsorientierte Bildung muss stringent
die in den Gegenstandsbereichen entwickelten Kompetenzen integrieren
bzw. sie neu sowohl unter den iibergreifenden Zielen der arbeitsorientierten
Bildung als auch auf der Basis des Konzeptes der Verbindung der einzelnen
Gegenstandsbereiche selektieren und strukturieren. Am Kompetenzmodell
im Kerncurriculum wollen wir einige grundsitzliche Probleme fiir die wei-
tere Entwicklung aufzeigen. Wir wahlen dieses Kompetenzmodell, weil die
Kompetenzmodelle der Rahmenlehrpldane der Lander entweder fiir Einzel-
facher gedacht oder aufgrund anderer Erwagungen nicht fachspezifisch an-
gelegt sind.

Wie oben schon beschrieben, biindelt das Kompetenzmodell des Kern-
curriculums vier Dimensionen: die Struktur der zu erwerbenden Handlungs-
kompetenzen; die drei an der Soziodkologie orientierten Ebenen, in denen
gehandelt wird und auf die sich die Teildoménen beziehen; die vier Teil-
domiénen Beruf, Haushalt, Wirtschaft, Technik sowie die unterschiedlichen
Niveaustufen.

Das Modell verbindet zwar die Gegenstandsbereiche der arbeitsorien-
tierten Bildung, aber es verbleibt in der Inhaltsdimension bei einer additiven
Konzeption, weil in dieser Dimension nur die Teildoménen genannt wer-
den. Dies hat keinen Erkenntniswert und wenig Aussagekraft fiir den Inhalt
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dieser Kompetenzdimension. Aussagekriftiger wéren hier Basiskonzepte/
Schliisselkategorien fiir die ErschlieBung der Arbeits- und Wirtschaftswelt
(vgl. Abschnitt 2.6). Die Vermutung, dass eine curriculare Integration auf
der Inhaltsebene noch nicht erreicht wurde, wird bestirkt, wenn man die
Konkretisierung des soziodkologischen Drei-Ebenen-Modells in den Teil-
doménenkompetenzen priift. Es wird dann deutlich, dass das eher sozialwis-
senschaftliche Drei-Ebenen-Modell nicht in gleicher Weise zu den einzel-
nen Teildomédnen passt. Dies kann man an den fachspezifischen Kom-
petenzformulierungen fiir die Ebenen ,,Funktions- und Systemzusammen-
hénge verstehen und ,,gesellschaftliche Rahmenbedingungen bewerten und
mitgestalten erkennen (vgl. KeCu 2007). Drittens zur ,,Dimension Hand-
lungsphase®: Die Orientierung am Modell der vollstindigen Handlung auf
der Basis des Handlungsregulationsmodells ist ein gewaltiger fachlicher Ge-
winn gegeniiber der sonst in diesem Bildungsbereich favorisierten allgemei-
nen Handlungsorientierung, weil es viel spezifischer die Anforderungen in
der Arbeits- und Wirtschaftswelt an die Einzelnen aufnimmt (vgl. Dedering
1994) und die Personlichkeitsentwicklung fordert. Das Modell passt zu den
Gegenstandsbereichen und erscheint plausibel fiir die Handlungsebene ,,in
personlichen Lebenssituationen entscheiden und gestalten®, aber auf den an-
deren beiden Ebenen ,,Funktions- und Systemzusammenhénge verstehen
und ,,gesellschaftliche Rahmenbedingungen bewerten und mitgestalten‘ diirf-
ten doch andere Handlungstypen gefragt sein.

Um die Uberschrift aufzunehmen: Die Entwicklung eines Kompetenz-
modells stockt also an der noch nicht vollendeten Verbindung der Gegen-
standsbereiche und dem ebenfalls unvollstindigen Handlungskonzept in der
Arbeits- und Wirtschaftswelt.

2.6 Mangelnde Anschlussfihigkeit

Die Forderung nach Anschlussfihigkeit des Wissens beruht auf dem Para-
digmenwechsel zur Output-Orientierung in Folge der Nach-PISA-Diskus-
sion. Fachliche Inhalte sollen auf ihre Relevanz fiir die Bewiltigung zukiinf-
tiger Lebenssituationen iiberpriift werden. Da zukiinftige Lebenssituationen
aber nicht prognostiziert werden konnen, kommt es bei der Auswahl und
Qualifizierung der Inhalte darauf an, dass mit ihnen noch Unbekanntes er-
schlossen werden kann. Diese Qualitdt von Bildungsinhalten bezeichnete
Jirgen Baumert in seinem Gutachten fiir den Schulausschuss der KMK
2001 bereits als Anschlussfahigkeit (vgl. Baumert 2014). Der Erwerb flexi-
bler Wissensstrukturen, Konzepte, Kategorien, fachlicher Denkmuster und
Arbeitsweisen ermdglichten es den Lernenden, sich verindernde und unbe-
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kannte Lebenssituationen zu analysieren, beurteilen und gegebenenfalls be-
einflussen zu kdnnen. In der Curriculumtheorie werden dafiir (im Riickgriff
auf Wolfgang Klafki) Schliisselkategorien/Basiskonzepte fiir geeignet gehal-
ten, die einen Gegenstandsbereich wie ein Netz durchziehen und diesen
strukturieren. An immer wieder neuen Gegenstinden kann ihr Potenzial als
Instrumente zur ErschlieBung erfahren und erlernt werden.

Solche Basiskonzepte/Schliisselkategorien wurden in der 6konomischen
Bildung entwickelt, z.B. Kosten-Nutzen-Kalkiil; Anreiz-Restriktionen; Inter-
dependenzen, Kreisldufe; Zielkonflikte, soziale Dilemmata, Risiken; Effi-
zienz, Rationalitdt, Gerechtigkeit, Freiheit (vgl. z.B. Kruber 1994; May
1998). Auch in der Wirtschaftssoziologie, deren {ibergreifender Ansatz mog-
licherweise ndher an der arbeitsorientierten Bildung liegt, werden vergleich-
bare Kategorien verwendet (vgl. Hedtke 2014). Fiir die anderen Teildoma-
nen sind vergleichbare Entwicklungen nicht bekannt. Solche Basiskonzepte/
Schliisselkategorien tragen nicht nur zur qualitativen Verbesserung der cur-
ricularen Inhalte, sondern auch, wie oben gezeigt, zur Verbindung der Ge-
genstandsbereiche bei.

Zusammengefasst und zugespitzt ergibt sich folgende Bilanz dieser Ana-
lyse curricularer Probleme: Die handlungstheoretischen Grundlagen sind fiir
die Ziele der arbeitsorientierten Bildung zu eng; die lebensweltliche Kon-
zeption und inhaltliche Konkretisierung der Gegenstandsbereiche sind fiir
eine curriculare Realisierung noch unzureichend; fiir ein schliissiges Kom-
petenzmodell und fiir Basis-/Schliisselkonzepte gibt es Vorarbeiten, aber
noch keine befriedigende Losungen.

3 Fragehorizonte fiir die Weiterentwicklung der arbeitsorientierten
Bildung

Welche Aufgaben stellen sich bei einer Reformulierung und welche Losungs-
wege gibt es? Wir haben nicht den Anspruch, an dieser Stelle ein For-
schungsprogramm zu présentieren, sondern mochten einige Aspekte benen-
nen, die auf der obigen Analyse fulen und moglicherweise den Horizont der
bisherigen Diskussionen begriindet erweitern.

(1) Andere didaktische Konzepte priifen: Beispiel Bildungsgangdidaktik

Die Bildungsgangdidaktik, die sich als didaktische Ubersetzung und Wei-
terentwicklung der Bildungsgangforschung versteht, richtet ihre Perspektive
radikal wie keine andere Didaktik auf das lernende Subjekt.
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,Die Biographisierung des Bildungsproblems ist der entscheidende Gedanke,
der von dieser Gruppe in den Argumentationshaushalt der bildungstheoretischen
Didaktik eingebracht wird.* (Terhart, zit. nach Miiller-Roselius 2013, S. 111)

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben und das der Sinnkonstruktion des
Lernens iibersetzen und konkretisieren diese subjektorientierte Perspektive.
Die Potenziale des Konzepts fiir die curriculare Durchfithrung an fachlichen
Gegenstédnden sind in allgemeinbildenden Fachern und beruflichen Bildungs-
géngen dokumentiert.

Das Konzept der Entwicklungsaufgaben — an dem allerdings eine gewisse
Starrheit kritisiert wird — kann aus unserer Sicht einen begriindeten An-
kniipfungspunkt fiir die arbeitsorientierte Bildung darstellen. Denn auch
diese enthilt Entwicklungsaufgaben, zumindest in dem Prozess beruflicher
Entscheidungsfindung und in dem Ziel der 6konomischen Selbststéindigkeit
des Subjekts. Einen weiteren Ankniipfungspunkt bildet die Bedeutung sub-
jektiver Theorien fiir Analyse und Handeln des Subjekts. In der Bildungs-
gangdidaktik sind subjektive Theorien zentral fiir die Konstituierung der
Inhalte (unter dem Stichwort Sinnkonstruktion), in der Okonomiedidaktik
gibt es dazu zumindest schon einen ansehnlichen Forschungsbereich. Die
konsequente Orientierung am lernenden Subjekt konnte Potenzial fiir die
Entwicklung von Kompetenzmodellen und vielleicht sogar neue curriculare
Verbindungen der Gegenstandsbereiche ermdglichen. Es ist in an der Bil-
dungsdidaktik orientierten Arbeiten sogar gelungen, Basiskonzepte/Schliis-
selkategorien (der Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschafts-
form) aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler zu konzeptualisie-
ren (vgl. Petrik 2013).

(2) Die Ziele der arbeitsorientierte Bildung reformulieren
und Kompetenzmodelle weiterentwickeln

Allgemeine Bildungsziele benétigen eine bildungstheoretische Grundlegung.

,Bildung ldsst sich dreidimensional denken: Qualifikation als Erwerb von
handlungsorientierten Wissensbestinden, Féahigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
lungen, Einbiirgerung als Integration der Subjekte in soziale, kulturelle, politi-
sche und 6konomische Ordnungen und Subjektwerdung als Ermdchtigung, sich
von den herrschenden Ordnungen zu distanzieren, unabhéngig zu machen und
,stark’ handeln zu konnen, um den Zumutungen Widerstand und Alternativen
entgegensetzen konnen.“ (Biesta, zit. nach Hedtke 2012, S. 86)

Diese drei Dimensionen sind in den diversen Zielformulierungen der arbeits-
orientierten Bildung zu finden, wobei die Qualifikationsdimension ausge-
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prégt ist, die Integrationsdimension in der Zielbeschreibung der Berufs- und
Studienorientierung aufgenommen wird, aber die Ermichtigungsdimension
nicht wirklich entfaltet wird, weil die Ziele in der Konturierung der Teil-
habe und Mitgestaltung abstrakt bleiben.

Dariiber hinaus hat die obige Bilanz ergeben, dass die Ziele, die in der
Regel fiir ein Fach in der Sekundarstufe I gelten, viel zu weitreichend sind.
Eine Aufgabe besteht deshalb darin, die tibergreifenden Ziele fiir den lebens-
langen Bildungsprozess zu erfassen und fiir die verschiedenen Stufen zu
konkretisieren.

Dazu ist es aber notwendig, das in der arbeitsorientierten Bildung ver-
wendete Handlungsmodell zu iiberpriifen, weil, wie oben gezeigt, das Mo-
dell der vollstindigen Handlung die Ebene der einzelnen Lebenssituationen
trifft, aber fiir die Mitgestaltung der Institutionen und Rahmenbedingungen
zu unspezifisch ist. Das ist aber nur ein Aspekt. Denn grundsitzlich stellt
sich die Frage, ob die Annahme eines intentionalen Handlungssubjekts
iiberhaupt noch die Realitdt einer technisch und Skonomisch bestimmten
Lebenswelt beschreiben kann oder nur normativ ist. In der Techniksoziolo-
gie wird mit dem Modell geteilter Handlungstragerschaft von Menschen und
technischen Artefakten sowie mit einem graduierten Handlungsbegriff ope-
riert, der die Intentionalitit beschridnkt (vgl. Rammert/Schulz-Schaeffer
2002). Das Konzept kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher dargestellt wer-
den, es scheint aber Potenziale fiir die Zielentwicklung und die Prizisierung
des Gegenstandes der arbeitsorientierten Bildung zu besitzen.

Ein ebenso grundlegendes Problem verbirgt sich hinter der Zieldimension
»~Einbiirgerung®, das hier nur angedeutet werden kann. Wie verlduft eigent-
lich die Sozialisation der Subjekte in die Arbeits- und Wirtschaftswelt oder
anders ausgedriickt die ,,marktgerechte Selbsterziehung* in der ,,immerwah-
renden Vermittlungsschleife von sozialen Handlungen und sozialen Struktu-
ren* (Lessenich 2015) und worin besteht dabei die spezifische Aufgabe und
Funktion der arbeitsorientierten Bildung? Mit der Bearbeitung dieser Pro-
bleme und einem denkbaren Bezug zur Bildungsgangdidaktik konnten
gleichzeitig Grundlagen fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzmodel-
len geschaffen werden. In diesem Entwicklungsprozess muss aber auch um-
gekehrt von den fachspezifischen Kompetenzmodellen aus gedacht und ge-
priift werden, welchen Gewinn die Kompetenzmodelle der haushaltsbezo-
genen, Okonomischen und technischen Bildung sowie der Berufs- und
Studienorientierung fiir die Entwicklung eines iibergreifenden Kompetenz-
modells bringen oder ob sie ein solches sogar iiberfliissig machen.
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(3) Inhaltskonzepte und ihre Anschlussfihigkeit weiterentwickeln

Ein erster Aspekt ist, die oben angesprochene Verkiirzung der Bildungsidee
zu lberwinden und gesamtwirtschaftliche und supranationale Rahmenbe-
dingungen einzubeziehen.

Die Verbindung und Neustrukturierung der Gegenstandsbereiche oder
Teildoménen ist ein weiterer Aspekt. Dafiir haben wir verschiedene Ansétze
genannt: die Sozialtheorie von Latour (vgl. Latour 2007), das Modell der
geteilten Handlungstrigerschaft und das Konzept des gradualisierten Han-
delns sowie iibergreifende Basiskonzepte/Schliisselkategorien; zu ihrer Ent-
wicklung haben wir auf Ansétze aus der Bildungsgangdidaktik und der 6ko-
nomischen Bildung hingewiesen. Auch in der Wirtschaftssoziologie wurden
Kategorien zur Strukturierung und Auswahl von Inhalten, die fiir die arbeits-
orientierte Bildung relevant sein konnen, entwickelt.

Ein dritter Aspekt betrifft die fachliche Konkretisierung. Auf der einen
Seite ergeben sich aus einem weiter entwickelten iibergreifenden Inhalts-
konzept Fragen an die fachdidaktischen und methodischen Konzepte der
Teildoménen. Auf der anderen Seite konnten wir zeigen, dass einzelne Fach-
didaktiken Losungen entwickelt haben, die die curriculare Entwicklung der
arbeitsorientierte Bildung weiterbringen kdnnen. Deshalb benétigt die fach-
liche Konkretisierung ein Vorgehen sowohl vom iibergreifenden wie vom
fachdidaktischen Ansatz aus.

4 Fazit und Perspektiven

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war die Diskrepanz zwischen dem
Bedeutungsgewinn arbeitsorientierter Bildung in der 6ffentlichen Diskus-
sion und der zunehmenden Randsténdigkeit sie tragender Schulfdcher. Be-
ginnend mit der Bildungsidee des Deutschen Ausschusses fiir das Bildungs-
wesen wurde ihre Konkretisierung und Weiterentwicklung an einzelnen
Beispielen nachgezeichnet. Daran konnten einige aus unserer Sicht grund-
legende curriculare Probleme identifiziert und ansatzweise diskutiert wer-
den. Auf dieser Grundlage haben wir einige Aufgaben beschrieben, die sich
fiir eine Reformulierung der arbeitsorientierten Bildung stellen; dies aber
nicht mit dem Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern mit dem der Per-
spektivenerweiterung fiir die grundlegenden Konzepte. Denn ohne eine
Uberwindung der traditionellen Konzepte scheint eine curriculare Weiterent-
wicklung der arbeitsorientierten Bildung schwer vorstellbar. Deshalb haben
wir in diesem Beitrag gedanklich arbeitsorientierte Bildung als ein iibergrei-
fendes Bildungskonzept verstanden, sozusagen eine Didaktik der entspre-
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chenden Schulfacher und schulischen Aufgaben. Die Konkretisierung in Fa-
cher und/oder iibergreifende Themen wédre dann erst ein nachfolgender
Schritt.

Arbeitsorientierte Bildung umfasst auch in unserem Verstindnis alle
Gegenstandsbereiche, die traditionell die Inhalte der arbeitsorientierten Bil-
dung ausmachen, unabhingig von dem Status ihrer curricularen Realisie-
rung. Dass wir nicht auf alle eingehen konnten, diirfte fiir diesen Beitrag
plausibel nachvollziehbar sein. Unsere Intention war, die sich allméhlich
entwickelnde neue Diskussion um die Zukunft der arbeitsorientierten Bil-
dung und den mit ihr verbundenen Féchern von tradierten Festlegungen zu
16sen und inhaltlich begriindete Ansté3e zu geben.
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