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1 Einleitung

Gleich, mit jedem Regengusse,
Andert sich dein holdes Tal,
Ach! und in demselben Flusse
Schwimmst du nicht zum zweiten Mal.

(Johann Wolfgang von Goethe, 1806)

Dauer im Wechsel lautet der Titel eines hiibschen Gedichts von JOHANN WOLFGANG VON
GOETHE, in dem der alte Dichter die ruhelose Verdnderung der Welt in sinnliche Worte klei-
det. Selbst felsenfeste Dinge sieht man stets mit anderen Augen an. Er erinnert damit an HER-
AKLITS philosophische Formel panta rhei — alles flieit — und man kann nicht zweimal in den-
selben Fluss steigen. So betrachtet, ist bereits seit jeher alles im Wandel, in Bewegung. Ange-
sichts dessen handelt es sich um eine triviale Feststellung, wenn in Expertisen jeglicher The-
matik die Rede von der Welt im Wandel ist.' Im Ubrigen: Auch vor iiber zweihundert Jahren,
zu Zeiten von Faust —um sich weiterhin dem literarischen Repertoire GOETHES zu bedienen —
war die Welt im Wandel. Bereits damals sprach man von einem Paradigmenwechsel. So
machte etwa der Philosoph IMMANUEL KANT unter anderem darauf aufmerksam, dass die
Wahrnehmung der natiirlichen und moralischen Welt vom Beobachter und nicht vom Beo-
bachteten abhingt — also dem Subjekt und nicht dem Objekt zu addizieren ist.> Mit anderen
Worten: Es gibt nicht die Wirklichkeit, sondern nur die Wirklichkeit des Beobachtenden. Al-
les ist abhingig von unterschiedlichen Beobachtungsperspektiven.” In der Folge gilt unser
Wissen iiber die Welt als begrenzt — nicht nur, weil die Kapazitit unseres Gehirns nicht alles
erfassen kann, was es zu wissen gibt, sondern auch, weil uns schlicht die notige objektive
Distanz fehlt, um die Welt von einem Standpunkt auB3erhalb derselben vollumfassend zu be-
obachten, zu untersuchen und zu verstehen. Einen solchen archimedischen Punkt gibt es nicht
— und das ist fiir die Charakterisierung unserer Erkenntnisfahigkeit von elementarer Bedeu-
‘[ung.4

Doch Vorsicht: Zwar hat das, was damals begann und was wir heute als Moderne bezeichnen,
zweifellos lingst den philosophischen Elfenbeinturm verlassen und sich im Alltag konstitu-
jert.” Wir wissen, dass es keine unerschiitterlichen, harten Fakten gibt, sondern nur Beobach-
tungen, Vorstellungen und Konstrukte.® Wohin auch immer sich der beobachtende Mensch

korperlich bewegt, sein gedanklicher Standpunkt wandert mit und unterliegt durch neue Be-

' Vgl. Fischer 2013, S. 203

% Vgl. Fischer 2010, S. 9

* Vgl. Fischer 2006, S. 6

* Vgl. Bendixen 2006, S. 120
* Vegl. Fischer 2010, S. 9

% Vgl. Fischer 2006, S. 5
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obachtungen stets gewissen Verdanderungen und Erweiterungen. Dennoch tritt an dieser Stelle
nun etwas Eigenartiges in Erscheinung. Der Eindruck ist, als habe sich die klassische und
neoklassische Okonomik nicht auf Wanderschaft begeben, sondern sich auf dem langen Weg
der Gedankenarbeit iiber das, was im Kern die Wirtschaft ausmacht, mit der Zeit schlicht auf
einen fixen imagindren Standpunkt festgelegt. Der Quadratur des Kreises gleichkommend
avanciert der Markt in der Folge zum archimedischen Punkt der Okonomie.”

Aus diesem Grund stehen der Markt und mit ihm die Anziehungskréfte, die auf Angebot und
Nachfrage einwirken, als Beobachtungsperspektive im Mittelpunkt aller Uberlegungen. Ein
Beispiel soll das verdeutlichen: Wenn jemand gewohnt ist, die Welt mit den Augen eines
Okonomen zu betrachten und dabei die Augen eines Anthropologen, Soziologen oder Kiinst-
lers verschlieBt, dann bekommt seine Betrachtungsweise eine gewisse Firbung. Als Okonom
nimmt man dann etwa in einem Kiinstler, der an einem Auftragswerk arbeitet, nicht wahr, wie
in ihm allmihlich die kiinstlerische Aussage wéchst und wie die dsthetische Raffinesse seines
Werkes zum Ausdruck gelangt. Stattdessen siecht man in ihm den Produzenten, der einen Auf-
trag erfiillt und im Gegenzug seine Bezahlung erhilt. Doch ist nun die Betrachtungsweise des
Okonomen wahr oder falsch und ist, wenn sie wahr ist, die des Kiinstlers, des Anthropologen
oder des Soziologen dann unweigerlich falsch? Oder kann es schlicht verschiedene Wahrhei-
ten geben, die man nicht gegeneinander ausspielen sollte?® Nur so viel sei dazu gesagt: Sinn
ist etwas, das der Einzelne selbst schaffen muss.’

Der Eindruck ist, dass kein verniinftiger Mensch der Behauptung folgen wird, der Markt be-
herrsche das ganze Universum — auch wenn er in der Sichtweise einiger der Nabel desselben
ist. Daraus folgt: Wenn wir danach fragen, was die Wirtschaft ist, was sie bewegt und was sie
blockiert, dann gibt es keine ab ovo feststehende Wissensplattform, auf die wir uns mit letzter
Gewissheit beziehen konnen. Stattdessen gibt es derart viele Sichtweisen und Blickwinkel,
wie sich Menschen fiir die Wirtschaft interessieren — und das sind zwangsldufig fast alle."

An dieser Stelle gilt es anzusetzen: Von der gebotenen Verstindigung iiber die Frage, was im
Kern Wirtschaft ausmacht, was sie bewegt und was sie blockiert, ist unweigerlich auch der
wirtschaftsdidaktische Diskurs beriihrt. Léngst ist eine regelrecht hysterische und teils diffa-
mierende Diskussion um die Frage entfacht, ,,was Ziel, Inhalt und Sinn einer 6konomischen
Bildung sein konne und sein soll“''. In ihrer fachdidaktischen Kindheit etablierte sich die

Wissenschaftsorientierung als Leitidee fiir Lehr-Lern-prozesse, sodass die Volkswirtschafts-

" Vgl. Bendixen 2006, S. 120f.

# Vgl. Bendixen 2006, S. 122

? Vgl. Boyle 2009, S. 153

' Vgl. Bendixen 2006, S. 121

" Fischer/Zurstrassen 2014, S. 7
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lehre unkritisch als Bezugsdisziplin anerkannt worden ist. Die wenigen fachdidaktischen Pro-
tagonisten als marginale Randgruppe der wirtschaftswissenschaftlichen Gemeinschaft standen
damals vor der Herkulesaufgabe, die Komplexitit des wirtschaftswissenschaftlichen Diskur-
ses mit all seinen historischen und theoretischen Facetten zu erfassen und fiir schulische Lehr-
Lernprozesse greifbar zu machen.'? Gleichzeitig galt es, den Bildungsauftrag der Schulen im
Blick zu behalten, wonach mit Subjektorientierung die Personlichkeitsbildung der Lernenden
gefordert werden sollte.”> Im Ergebnis sehen wir eine dkonomische Bildung, die sich buch-
stiablich in eine Art fensterlosen Elfenbeinturm zuriickzieht, der mit mathematischen Vorstel-
lungen von dieser Welt gefiillt ist, aber keinen Blick mehr auf diese Welt zulédsst — nicht ein-
mal aus der Distanz.'* In der Folge nihern sich die Lernenden einer technizistischen Ingeni-
eurssprache und dem damit verbundenen Denken an. Hochsensible, soziologische, politische,
psychologische Fragen, die wertvoll sind, Wirtschaft und wirtschaftliches Handeln in ihren
politischen und gesellschaftlichen Beziigen zu deuten, werden per se ausgegrenzt.'> Dabei
iibersieht die aus der fachdidaktischen Kindheit resultierende szientistische Fokussierung al-
lerdings, ,,dass wissenschaftliches Wissen nur im Kontext einer geteilten Lebensform, im
Kontext lebensweltlichen Wissens moglich ist“'®. Gesucht sind daher fachdidaktische Ange-
bote, mit denen der Unterricht in der jeweiligen Situation zur Interpretation der Welt beitra-
gen kann."” Denn bekanntlich kiime es einer Quadratur des Kreises gleich, wenn formale, in
der Tradition der Neoklassik stehende Modellannahmen z.B. vom Markt den Anspruch eines
archimedischen Punktes zu erfiillen im Stande wéren.

An diesem Punkt setzen die regulativen Ideen einer soziookonomischen Bildung an und halten
fest, was vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen als erstrebenswert zu betrachten
ist. Um es vorweg zu nehmen: Ein zentraler Unterschied zwischen mainstreamdkonomischer
und soziodkonomischer Perspektive besteht darin, dass letztere 6konomische Situationen als
gesellschaftlich und individuell interpretationsbediirftig charakterisiert und eben nicht so ein-
deutig kennzeichnet, dass nur noch das einseitig ausgerichtete rationale Effizienz- und Markt-
denken als EntscheidungsmaBstab erforderlich ist.'® ,,Ob reale Situationen individuell oder
kollektiv als rein 6konomische, liberwiegende 6konomische, kaum 6konomische oder nicht
okonomische interpretiert werden, ist nicht vorgegeben, schon gar nicht natiirlich.“"* Daraus

folgt: ,,Statt deduktiv von der Fachwissenschaft fiir die Domine (Schulfach) Inhalte und

"2 Vgl. Fischer 2014, S. 37

"% Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 7
" Vgl. Graupe 2014, S. 192

" Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 8
' Nida-Riimelin 2013, S. 149

"7 Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 8
' Vgl. Fischer/ Zurstrassen 2014, S. 8f.
' Fischer/Zurstrassen 2014, S. 9
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Kompetenzen fiir den Alltag abzuleiten, gehen wir den umgekehrten Weg [...]. [...] Wir hal-
ten Ausschau nach den erforderlichen Féhigkeiten im Alltag. Dabei fokussieren wir unseren
Blick auf den Umgang mit soziodkonomischen Herausforderungen. Und erst dann suchen wir
Hilfe und Antworten in den vorhandenen wissenschaftlichen Disziplinen.“*" Ausgangspunkt
ist also der gesellschaftlich bestimmende Handlungskontext,”' das heift die Wahrnehmung
des Beobachters und nicht das Beobachtete selbst. Unter dem Anspruch von Aufklidrung und
Weltorientierung versinnbildlichen die regulativen Ideen einer sozio6konomischen Bildung
auf diese Weise zweifellos eine paradigmatische Wende — auf die IMMANUEL KANT bereits
vor liber zweithundert Jahren hinwies.

Aus diesem Grund lohnt es sich, an dieser Stelle genauer hinzuschauen: Denn léngst kdnnte
ein Paradigmenwechsel in der 6konomischen Bildung vollzogen sein. Schlieflich ist nach
einem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 1996 mit dem Lernfeldansatz
eine neue Struktur der schulischen Curricula festgelegt worden, die fiir viele einen Meilen-
stein in der beruflichen Bildung darstellt. Der Unterricht wird nicht langer ausgehend von der
fachwissenschaftlichen Theorie in traditionellen Fichern organisiert, sondern in Form von
Lernfeldern vorstrukturiert, die sich entlang beruflicher Problemstellungen aus beruflichen
Handlungsfeldern ableiten — also dem gesellschaftlich bestimmende Handlungskontext im
vermeintlichen Sinne einer soziodkonomischen Bildung. Die KMK kommt zu dem Schluss,
dass die Mehrdimensionalitidt, die Handlungen stets kennzeichnet, eine breitere Betrach-
tungsweise als die Perspektive einer einzelnen Fachdisziplin erfordert.”> Demzufolge entsteht
der Eindruck, dass die durch das Lernfeldkonzept verdnderten curricularen Vorgaben eher der
soziodkonomischen Denkfigur nahestehen, statt mainstreamdkonomischer Uberzeugungen,
die vor allem ein monodisziplinires Modelldenken in den Mittelpunkt stellen.”

Doch Vorsicht: Um nicht dem bloen Anschein zu erliegen, hat sich dieser notwendigerweise
einer systematischen Analyse zu unterziehen. Dazu — und so schlief3t sich in diesem Zuge der
Kreis — versteht es sich von selbst, auf wegweisende Paradigmen einer soziookonomischen

Bildung als analytischen Referenzrahmen zuriickzugreifen.

1.1  Zielsetzung der Arbeit

Daraus ergibt sich im Rahmen dieser Arbeit somit das Vorhaben, buchstéblich in einen Teich
zu leuchten, der bislang noch recht triilbe schimmert. Denn Zielsetzung ist es, Potenziale einer

sozio6konomischen Bildung im Rahmen des Lernfeldkonzepts der betriebswirtschaftlich-

2 Fischer/Zurstrassen 2014, S. 10

! Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 10
2 Vgl. KMK 2011, S. 10

> Vgl. Fischer 2014, S. 32
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kaufmdnnischen Bildung zu erortern. Mit anderen Worten: Es soll untersucht werden, inwie-
fern sich der erste Eindruck tatsdchlich als zutreffend herausstellt, wonach die durch das Lern-
feldkonzept verdnderten curricularen Vorgaben eher an die soziodkonomische Denkfigur an-
kniipfen, statt an mainstreamdkonomische Vorstellungen, die im Hinblick auf die prominent
vertretenen Erklirungsansitze der Okonomik in erster Linie ein monodisziplinidres Modell-
denken in den Mittelpunkt riicken. Vor diesem Hintergrund eroffnet sich schlieBlich die fol-
gende erkenntnisleitende Fragestellung: Inwieweit lassen sich wegweisende Paradigmen einer
sozio6konomischen Bildung im Lernfeldkonzept der betriebswirtschaftlich-kaufmdnnischen

Bildung wiederfinden?

1.2 Aufbau und Methodik der Arbeit

Zur Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung gliedert sich die Arbeit grundsdtzlich in drei
Schwerpunktbereiche. In einem ersten Schritt werden Paradigmen einer soziodkonomischen
Bildung herausgearbeitet (Kapitel 2). Sie bilden die Referenz, auf die sich im Rahmen der
nachstehenden Analyse bezogen wird. Um in diesem Zusammenhang allerdings nicht an der
Wasseroberfldache des triilbe schimmernden Teichs zu verbleiben — oder anders ausgedriickt,
um die Wirklichkeit, wie sie wahrgenommen wird, zu ordnen und strukturieren — erscheint
eine Aufbereitung des Konglomerats an regulativen Ideen einer soziodkonomischen Bildung
in Form einer Kategorisierung duflerst sinnvoll. In weitgefasster Anlehnung an REINHOLD
HEDTKE als ein Protagonist soziodkonomischer Didaktik wird dabei das Hauptaugenmerk auf
eine systematische Einteilung in die Kategorien Gegenstandsbereich, Wissensform, Bildungs-
ziele und didaktische Prinzipien als heuristische Rahmung gerichtet.”* In der Kategorie des
Gegenstandsbereichs wird zunichst der Frage nachgegangen, auf welche Wissensbestinde
aus welchen Fachwissenschaften und Bezugsdisziplinen zur Auswahl und Strukturierung der
Lerninhalte zuriickgegriffen wird, um Lernenden wirtschaftliche Orientierung und Aufklérung
zu ermoglichen.”® Die Betrachtung der Wissensform gibt anschlieBend Aufschluss dariiber,
welche Ebenen und Modi des Wissensautbaus als bildungsrelevant erscheinen. Unterschieden
wird hierbei beispielsweise der Erwerb eines prozeduralen Orientierungs- und Strukturwis-
sens sowie eines deklarativen Begriffs- und Modellwissens.*® Mit Blick auf die Bildungsziele
steht sodann die Frage im Raum, welche normative Idealvorstellung von dem, was mit Bil-

dung erreicht werden soll, in Erscheinung tritt.”” AbschlieBend lassen sich didaktische Prinzi-

*Vgl. dazu Hedtke 2014, S. 112

» Vgl. dazu Hedtke 2008a, S. 69

6 Vgl. dazu Grammes 2008, S. 354
7 Vgl. dazu Albers 2008, S. 75
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pien ableiten, die vor dem Hintergrund der vorangegangenen Kategorien als leitende Orientie-
rungsgrundsitze fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung als zielfiihrend hervortreten.”®

In einem zweiten Schritt erfolgt im Anschluss daran eine konzeptionelle Annéherung an den
Lernfeldansatz des berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule (Kapitel 3). Um in die-
sem Punkt weiterhin der heuristischen Rahmung des vorherigen Abschnitts zu folgen, werden
die Grundlinien des Lernfeldkonzepts ebenfalls konsequent in Form der Kategorisierung in
Gegenstandsbereich, Wissensform, Bildungsziele und didaktische Prinzipien verdeutlicht.

Auf diese Weise ergibt sich entlang der kategorialen Einteilung schlielich ein strukturieren-
des Analyseraster, unter dessen Zuhilfenahme im dritten Schritt die Hinwendung zur erkennt-
nisleitenden Fragestellung der Arbeit erfolgt (Kapitel 4). Zur Kldrung, inwieweit sich Para-
digmen einer soziookonomischen Bildung im Lernfeldkonzept der betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Bildung wiederfinden lassen, werden in der Hauptsache zunéchst die Kon-
zepte einer soziodkonomischen Bildung und des Lernfeldansatzes idealtypisch gegeniiberge-
stellt, um so Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu ermitteln (Kapitel 4.1). Von der Annah-
me ausgehend, dass jedoch nicht allein die Prdambeln erkenntnisleitend sind, sondern auch
das, was in den Lernfeldern zum Ausdruck gebracht wird, werden im weiteren Verlauf der
Analyse exemplarische Bestandteile des lernfeldbezogenen Rahmenlehrplans zum Ausbil-
dungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement auf den didaktischen Priifstand einer sozio-
okonomischen Bildung gestellt (Kapitel 4.2).

Zum Abschluss der Arbeit miinden die aus der Analyse erhobenen Erkenntnisse schlielich in
einem Fazit und bieten dariiber hinaus Anlass fiir einen interessanten Ausblick auf Herausfor-
derungen und Moglichkeiten fiir Lehrende im Rahmen des Unterrichtsalltags in der betriebs-

wirtschaftlich-kaufménnischen Bildung (Kapitel 5).

% Vgl. dazu Weber 2008, S. 263
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2 Das Denken verindert die Dinge: Paradigmen einer soziookonomischen Bildung

Doch zunéchst der Reihe nach: Die Freiheit im Denken beginnt damit, dass man zwischen
unterschiedlichen Denkweisen wihlen kann. Werden einem allerdings die Alternativen vor-
enthalten, weil man nicht einmal, dass man grundsitzlich frei wéhlen konnte. Demzufolge
verharrt die eigene Blickrichtung starr und alternativlos. Doch gerade die verschiedenen
Sichtweisen auf die Dinge sind es, die diese jeweils in einem anderen Licht erscheinen lassen.
HERAKLITS philosophische Formel panta rhei schieBt einem in den Sinn oder zugespitzt for-
muliert: Das Denken verindert die Dinge.” Die Sinnhaftigkeit des Denkens besteht also da-
rin, konkurrierende Erkldrungsansétze zuzulassen, statt einem einzelnen Ansatz das Monopol
zu verleihen sowie zwischen geeigneten Denkweisen wihlen zu konnen, statt sich durch eine
stromlinienformige Prisentation einer einzelnen Betrachtungsweise bevormunden zu lassen.>
Diese philosophische Selbstverstindlichkeit kommt indes im Selbstverstindnis der heutigen
neoklassisch gepriigten Okonomik nicht mehr sonderlich zum Ausdruck. Im Gegenteil: Die
u.a. gegeniiber ethischen Gesichtspunkten verselbststindigte autonome Okonomik versteht
sich mehrheitlich nur noch als ein Theoriegeflecht, das nichts als die normative Logik des
freien Marktes und das rationale Verhalten des homo oeconomicus, der seinen Markterfolg
maximieren will, entfaltet. Homines oeconomici als die idealtypisch gedachten Marktakteure
begegnen einander dabei stets nur instrumentell und lassen sich auf gegenseitige Interaktion
iiberhaupt nur ein, wenn ihnen das je individuell niitzlich erscheint. Dementsprechend spielen
Gesichtspunkte der Gerechtigkeit mit Blick auf gesellschaftliche Verhiltnisse und Solidaritit
der Stirkeren mit den Schwicheren keine nennenswerte Rolle.’’

Fiir den Philosophen und Wirtschaftsnobelpreistriger AMARTYA SEN, der in seinen Forschun-
gen gingige Entscheidungssituationen in der Okonomie um altruistische Varianten erweitert
hat, ist hingegen gerade die Idee der Gerechtigkeit in der Logik des Okonomischen von ent-
scheidender Bedeutung. SEN verfolgt in diesem Zusammenhang das besondere Anliegen, die
Okonomik und ihr Menschenbild aus dem engen Korsett der Theorie des homo oeconomicus
zu befreien.’® Denn seiner Ansicht nach konnen kardinal gewichtete interpersonale Nutzen-
vergleiche wissenschaftlich nicht erreicht werden. Es ldsst sich keine vollstdndige Rangord-
nung aller Nutzenvergleiche herstellen, weshalb die Vergleiche daher nie widerspruchsfrei
ausfallen.” Ein Beispiel soll das verdeutlichen: Drei Kinder streiten um eine Flote und erhe-

ben jeweils unter Riickgriff auf unterschiedliche Argumente Anspruch auf die Flote. Das erste

* Vgl. Hedtke 2008b, S. 5f.

* Vgl. Hedtke 2008b, S. 8

' Vgl. Ulrich 2001, S. 2

*2 Vgl. Neuhéuser 2013, S. 146 in Anlehnung an Sen 2010

* Vgl. Sen 2010, S. 305f.; vgl. ferner Neuhauser 2013, S. 48
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Kind verweist darauf, dass es im Gegensatz zu den anderen Kindern Flote spielen konne. Das
zweite Kind argumentiert, dass es viel drmer als die anderen Kinder sei und sonst {iberhaupt
kein Spielzeug besitze. Das dritte Kind erklért, dass es die Flote in mithsamer Handarbeit
selbst hergestellt habe. Die Geschichte bringt zum Ausdruck, dass sich die drei Kinder zwar
auf sehr unterschiedliche Griinde berufen, aber zugleich fiir alle Standpunkte etwas spricht.
Diese verniinftige Pluralitit erscheint unausweichlich. Denn wenn es selbst auf sehr abstrakter
Ebene unter Voraussetzung der Unparteilichkeit und vorurteilsfreier Bewertung nicht moglich
ist, Einigung iiber einen allgemeingiiltigen Standpunkt zu erzielen, dann muss man offenbar
nach einem alternativen Ansatz Ausschau halten.’

Ohne Zweifel gilt das auch fiir ein modernes Verstandnis von 6konomischer Bildung. Unwei-
gerlich stellt sich daher — etwas salopp formuliert — die Frage, wohin die Reise gehen soll und
wie wir reisen wollen. Immer deutlicher wird, dass eindimensionale Handlungslogiken der
okonomischen Rationalitdt und Markteffizienz die soziale Identitdt der Akteure des wirt-
schaftlichen Handelns verfehlen und infolgedessen weltweit Ungerechtigkeit, Unterdriickung
und bedrohliche wirtschaftliche Fehlentwicklungen erzeugen und ideologisieren.” In Uber-
tragung auf den bildungstheoretischen Diskurs pliddiert GUNTER KUTSCHA aus diesem Grund
dafiir, dass 6konomische Bildung dazu beitragen muss, globale Okonomie einerseits gedank-
lich und fachkompetent zu durchdringen und sie andererseits in die Schranken ihrer sozialen
und humanen Dienstbarkeit zu verweisen.’® Denn wohlverstandene soziale und humane Frei-
heit — ndmlich im Sinne AMARTYA SENS die individuelle Freiheit, eine eigene verniinftige
Vorstellung von einem gelingenden Leben zu entwickeln sowie die nétigen Fahigkeiten zu
erlangen, um die Vorstellung verwirklichen zu kénnen®” — ist schlieBlich nicht einfach das
Recht der Starken, zu tun und zu lassen was ihnen beliebt, sondern die allgemeine Biirgerfrei-
heit, d.h. die gleiche grotmogliche Freiheit aller. Kurzum: Freie Biirger kommen vor dem
freien Markt.”® Zugespitzt formuliert zeigt sich: ,,Wer demgegeniiber die ganze soziale Welt
nur noch aus der Perspektive der Funktionslogik des marktwirtschaftlichen Systems betrachtet
oder gar sein Leben wie ein Homo oeconomicus zu fithren trachtet, wer mit andern Worten
dem 6konomischen Rationalismus erliegt, der ist weniger 0konomisch gebildet als vielmehr
okonomistisch verbildet.“” Anstelle der Eleganz und logischen Schliissigkeit Gkonomischer
Modelle empfiehlt es sich daher, in der 6konomischen Bildung mehr Eklektizismus zu wagen.

Damit ist nicht Beliebigkeit gemeint, sondern eine Verabschiedung von der Eindimensionali-

34 Vgl. Sen 2010, S. 41ff.; vgl. ferner Neuhéuser 2013, S. 93f.
* Vgl. Kutscha 2014, S. 73f.

* Vgl. Kutscha 2009, S. 17

37 Vgl. Sen 2010, S. 253f.; vgl. ferner Neuhduser 2013, S. 49
* Vgl. Ulrich 2001, S. 2

* Ulrich 2001, S. 2
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tat hermetisch geschlossener Erklarungsmodelle, die der sozialen Komplexitidt 6konomischen
Handelns nicht gerecht zu werden vermogen.*’

Daraus ergibt sich fiir eine 6konomische Bildung, die dem in erstaunlicher Weise umgreifen-
den Zeitgeist des 0konomistischen Denkens und der normativen Logik des Markts nicht un-
kritisch erliegen will, eine gro8e Herausforderung. Die [Initiative fiir eine bessere ékonomi-
sche Bildung als ein lockerer Zusammenschluss von Personen aus unterschiedlichen Instituti-
onen und Arbeitsfeldern, stellt sich dieser, indem sie sich wissenschaftlich, politisch und prak-
tisch flir eine inhaltlich, methodisch und pragmatisch bessere konomische Bildung enga-
giert.*! In einer soziodkonomischen Bildung wird — metaphorisch gesprochen — das, was zu-
sammengehort, zusammengefiihrt. Denn wirtschaftliches Denken, Handeln und Verhalten
findet immer in einem sozialen Gesamtzusammenhang statt. Angesichts der daraus erwach-
senden Pluralitidt kann eine disziplindr begriindete Suche nach einer Eigenlogik nur zum
Scheitern verurteilt sein.*”

Von diesem Verstindnis ausgehend werden im Folgenden Paradigmen einer soziodkonomi-
schen Bildung — wenngleich sie sich oftmals iiberschneiden und wechselseitig bedingen —
entlang der kategorialen Einteilung in Gegenstandsbereich, Wissensform, Bildungsziele und

didaktische Prinzipien systematisch veranschaulicht.

2.1  Gegenstandsbereich

Die bisherigen Uberlegungen legen es bereits nahe: ,,Damit die Bildung ein Ort wird, an dem
Menschen immer wieder neu Wirklichkeit bilden und sich zugleich selbst an Wirklichkeit
bilden, sollte sie die Vielfalt mdglicher Sichtweisen auf die Wirtschaft bzw. auf konkrete
wirtschaftliche Situationen thematisieren, statt sich auf eine einzige und zumal unverénderli-

che Betrachtungsweise festzulegen.“*

Die Frage, auf welche Wissenschaftsdisziplin(en) sich
eine moderne Wirtschaftsdidaktik als Gegenstandsbereich vorrangig beziehen soll, erscheint
vor diesem Hintergrund keineswegs trivial. Denn definiert man dkonomische Bildung zu-
nichst in allgemeinster Form als die Aneignung wirtschaftswissenschaftlicher Kompetenzen,
dann ist die Wahl der Wirtschaftswissenschaften als fachwissenschaftliche Bezugsdisziplinen
zwar in der Tat keine Entscheidung, sondern eine Tautologie. Allerdings muss man sich an
dieser Stelle folgerichtig mit dem Vorwurf befassen, man verfolge tendenziell eine Abbilddi-

daktik einer unkritischen Okonomik, die vor allem den Vorteil habe, Lehrbuchwahrheiten

messen zu konnen. Wer also versucht, die Frage nach dem Gegenstandsbereich 6konomischer

* Vgl. Kutscha 2014, S. 75

# Vgl. Famulla u.a. 2011, S. 52
*Vgl. Fischer 2014, S. 43

* Fischer/Zurstrassen 2014, S. 28
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Bildung durch Trivialisierung zu beantworten, argumentiert unterkomplex. Denn in der 6ko-
nomischen — ebenso wie politischen oder gesellschaftlichen — Bildung kommt es in erster Li-
nie darauf an, welche Wissensbestdnde man fiir welche Problemstellungen und Phidnomene
heranziehen will. Auf welche Fachwissenschaften man sich dabei bezieht, ist sekundar.**
Demzufolge beschrinkt eine erweiterte Wirtschaftsdidaktik ihr Interesse nicht ausschlieflich
auf die Wirtschaftswissenschaften. Vielmehr greift sie auf unterschiedliche Bezugsdiszipli-
nen, verschiedene Ansitze, Konzepte etc. als Gegenstandsbereich zuriick und integriert sie zu
einer soziodkonomischen Bildung.* Selbstverstindlich haben als prominent vertretene Erkli-
rungsansitze der okonomisch-gesellschaftlichen Realitit auch wirtschaftswissenschaftliche
Modelle in einer entsprechenden Didaktik ihren Platz. Im Gegensatz zu einer wirtschaftswis-
senschaftlichen Bildung werden sie in einer soziodkonomischen Bildung jedoch nicht absolut
gesetzt.*® Denn eine Vorabfestlegung auf die Okonomik — aber auch andere Disziplinen —
schlieBt wichtige Wissensbestinde ab ovo aus und verschenkt ohne Not wertvolle Chancen
6konomischer Bildung.*’

Die Frage nach den Bezugsdisziplinen ist also nicht zuletzt auch deshalb als ernstgemeinte
Frage aufzufassen, weil sich neben den Wirtschaftswissenschaften eine Reihe weiterer wis-
senschaftlicher Disziplinen mit dem — meist nur vage skizzierten — Realitdtsbereich der Wirt-
schaft beschiftigen und in diesem Zuge relevante Wissensbestinde anbieten. Nach Ansicht
von REINHOLD HEDTKE wird 6konomisches Handeln etwa nicht nur von der Volkswirtschafts-
lehre, sondern auch von der Anthropologie, Soziologie, Geschichtswissenschaft, Psychologie
und Philosophie beschrieben und erklart. SchlieBlich ist es alles andere als selbstverstindlich,
dass die Okonomik fiir auf praktische Handlungserfolge ausgerichtete 6konomische Situatio-
nen ausreichende Wissensbestinde zur Verfiigung stellen kann. Es liegen grundlegende struk-
turelle Unterschiede zwischen den Grundannahmen und Leitinteressen der Standarddkonomik
und den Lebenssituationen real existierender 6konomischer Akteure vor.*® Aus diesem Grund
vertreten ANDREAS FISCHER und BETTINA ZURSTRASSEN die — bereits bekannte — Auffassung:
,»Statt deduktiv von der Fachwissenschaft fiir die Doméne (Schulfach) Inhalte und Kompeten-
zen fiir den Alltag abzuleiten, gehen wir den umgekehrten Weg [...]. [...] Wir halten Aus-
schau nach den erforderlichen Fahigkeiten im Alltag. Dabei fokussieren wir unseren Blick auf

den Umgang mit soziodkonomischen Herausforderungen. Und erst dann suchen wir Hilfe und

* Vgl. Hedtke 2006, S. 102f.

* Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 15
* Vgl. Haarmann 2014, S. 218

47 Vgl. Hedtke 2006, S. 105

* Vgl. Hedtke 2006, S. 107
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Antworten in den vorhandenen wissenschaftlichen Disziplinen.“** Auf diese Weise zeigt so-
ziodkonomische Bildung immer auch ein theoretisches und empirisches Interesse an den All-
tagskonzepten der Lernenden.>

Ein Beispiel soll das verdeutlichen: Wenn man die Befahigung zur erfolgreichen Arbeitsplatz-
suche als einen Gegenstand 6konomischer Bildung auffasst, kommt man allein mit volkswirt-
schaftlichem Wissen nicht sonderlich weit. In einem Standardwerk der Arbeitsmarktdkono-
mik finden Arbeitsplatzsuchende viele Informationen dariiber, wie man ihr typisch-
durchschnittliches Handeln und das der einstellenden Unternehmen modellieren, erklaren und
zum Teil auch beeinflussen kann. Aus der betriebswirtschaftlichen Personalwirtschaftslehre
erfahrt man, welche Strategien das personalsuchende Unternehmen anwenden soll, um seine
Interessen durchzusetzen. Aber: Wie man als Bewerber seine Biographie in ein optimales
Licht riickt, wie man mit schwierigen Fragen im Vorstellungsgesprich umgeht, wie man an
Informationen iiber die tatsdchlichen Arbeitsbedingungen gelangt — all diese Fragen bleiben
wirtschaftswissenschaftlich weitgehend unbeantwortet.”’ Daraus folgt: Ein der soziodkonomi-
schen Bildung verpflichteter Unterricht kann nicht einfach nur als die direkte Verldngerung
der — insbesondere 6konomischen — Fachwissenschaften erscheinen, sondern muss die Fach-
wissenschaften als ein Stoffauswahlkriterium neben vielen anderen auffassen.”

Um es zusammenzufassen: Im Hinblick auf den Gegenstandsbereich einer soziodkonomi-
schen Bildung ist die Frage also zundchst darauf zu richten, welche Wissensbestinde welcher
Disziplinen besonders geeignet erscheinen, sich mit wirtschaftlichen, wirtschaftlich bedingten
und wirtschaftlich relevanten Situationen zu befassen. Soziodkonomische Bildung befreit sich
weit davon, auf eine Disziplin fixiert und von ihr abhidngig zu sein. Vielmehr fragt sie nach
optimalen Wissensbestinden zur Betrachtung der 6konomisch-gesellschaftlichen Realitit und
stellt damit in skeptischer Grundhaltung die konkrete Leistungsfidhigkeit der Disziplinen fiir
die Bildung der Subjekte vorurteilsfrei auf den fachdidaktischen Priifstand.” Ausgangspunkt
fiir die Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte ist demzufolge in erster Linie der gesell-
schaftlich bestimmende Handlungskontext und nicht langer die in der wirtschaftsdidaktischen

Kindheit vorgenommene monodisziplinire Fokussierung auf die Volkswirtschaftslehre.™

* Fischer/Zurstrassen 2014, S. 10

**Vgl. Hedtke 2006, S. 111

*!' Vgl. Hedtke 2006, S. 108

%2 Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 12

3 Vgl. Hedtke 2006, S. 108f.

** Vegl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 10/16
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2.2 Wissensform

Konsequenterweise tritt in einer soziodkonomischen Bildung eine pluralistische und interdis-
ziplindre Wissenschaftsorientierung an die Stelle einer monofachwissenschaftlichen Ausrich-
tung. Dieses Verstindnis soziookonomischer Bildung wirkt sich ohne Zweifel auch darauf
aus, welche Ebenen des Wissensaufbaus als bildungsrelevant erscheinen. REINHOLD HEDTKE
rdumt in diesem Punkt ein, dass soziodkonomische Bildung durchaus als selbstverstéindlich
einschlieBt, dass es relevante Problemfille geben kann, die sich mit ausschlielich monodis-
ziplindrem Begriffs- und Modellwissen addquat betrachten lassen. Ohne sich an dieser Stelle
rickwértsgewandt mit den etablierten Routinen einer einseitig ausgerichteten 6konomischen
Bildung befassen zu wollen, sieht eine soziodkonomische Bildung eine Problembearbeitung
mit einem solchen ausschlieSlich monodisziplindren Wissen allerdings als einen Spezialfall
an. Vielmehr orientiert sie sich in erster Linie konsequent an den sozialwissenschaftlichen
Konzepten von Multidisziplinaritit, indem sie problemorientiert Integrationswissen aus unter-
schiedlichen Disziplinen auswihlt und zusammenfiihrt.”> Mit anderen Worten: Soziodkono-
mische Bildung pflegt ein pragmatisches Verhéltnis zu wissenschaftlichem Wissen. Sie hilt
dieses Wissen fiir bildungsrelevant, sobald es einen Beitrag zur Entfaltung der Personlichkeit,
zur Orientierung in der Welt, zur Interpretation und Bearbeitung von Lebenssituationen oder
kollektiven Problemlagen leistet.”®

Dieses pragmatische Verhiltnis schlieft dabei im Ubrigen auch die Annahme ein, dass nur
wer Uber ein strukturiertes, breites Grundlagen- und Faktenwissen im weitgehenden Sinne
vorgefertigter Antworten auf bestimmte Fragestellungen verfiigt, in der Lage ist, individuelle
und kollektive Problemlagen zu erkennen, dariiber zu reflektieren und schlielich kreative
Losungen zu finden. Deshalb bleibt die Erarbeitung eines geniigend breiten, gut strukturierten
deklarativen Wissens weiterhin bedeutsam.”’

Vor diesem Hintergrund tritt also deutlich in Erscheinung, dass sich soziookonomische Bil-
dung auf Pluralitidt der Wissensformen stiitzt und infolgedessen auf sozialwissenschaftliche,
berufspraktisch-institutionale — dazu z&hlt das spezifische Wissen eines Schulfachs — und le-
bensweltliche Formen des Wissens mitsamt des subjektiven Wissens der Lernenden zurtick-
greift.”® Vor allem eine konsequente Anerkennung lebensweltlicher Alltagskonzepte der Ler-
nenden fiihrt dazu, dass der Erwerb von lediglich tragem Wissen, das die Lernenden nicht in

ihre Wissensbestdande integrieren und zu dem sie im Ergebnis keinen dauerhaften Bezug her-

* Vgl. Hedtke 2014, S. 99f.

*Vgl. Hedtke 2014, S. 84

*7Vgl. Dubs 2001, S. 5; vgl. ferner Fischer 2014, S. 39
¥ Vgl. Hedtke 2014, S. 100
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stellen konnen, ausbleibt.”” Als problemorientierte, kontextuale Didaktik setzt eine soziodko-
nomische Bildung Wissen dieser vielféltigen Wissensformen systematisch und dynamisch
miteinander in Bezichung und sorgt so fiir seine Reflexion und Relativierung.”” Gerade ein
solches daraus resultierendes kritisches Reflexionswissen bereichert in der Vorstellung GERD-
E. FAMULLAS ET AL. Lernende erheblich darin, ihre 6konomisch geprédgte Lebenswelt gestal-
ten zu konnen.®' An dieser Stelle sei iibrigens an AMARTYA SEN erinnert, dem es bekanntlich
darum geht, eigene verniinftige Vorstellungen von einem gelingenden Leben zu entwickeln
und zu verwirklichen.®? Zweifellos stellt es keine groBe Uberraschung dar, dass ein aus-
schlieBlich und allein aus dem herrschenden Mainstream der Wirtschaftswissenschaften abge-
leitetes Modellwissen diesem Bestreben nicht gerecht zu werden vermag.

Vielmehr erscheint die in einer soziodkonomischen Bildung angestrebte situative und kontex-
tuale Anwendung eines strukturierten deklarativen Wissens und damit einhergehend seine
dynamische Verkniipfung zu wissenschaftlichem, pragmatischem, subjektivem Deutungs-,
Handlungs- und Reflexionswissen — also eine Prozeduralisierung des Wissens — sinnvoll, um
Lernende zu befdhigen, nicht nur zentrale Probleme des gesellschaftlichen Zusammenlebens
im Bereich der Wirtschaft und des wirtschaftlichen Handelns zu verstehen, zu erkliren und zu
bearbeiten, sondern sich in der 6konomisch-gesellschaftlichen Realitdt zu orientieren, zu be-
wihren und einzumischen sowie ihre Lebenswelt nach eigenen Vorstellungen verantwor-

tungsvoll zu gestalten.®

23 Bildungsziele

Eng verbunden mit dem bisher Gesagten lassen sich indes die Bildungsziele einer so-
ziodkonomischen Bildung — als normative Idealvorstellung von dem, was mit Bildung er-
reicht werden soll®* — veranschaulichen. Erneut tritt in Erscheinung, dass das Konzept einer
soziobkonomischen Bildung einen Kontrapunkt zu der zu beobachtenden Engfiihrung 6ko-
nomischer Bildungsvorstellungen entlang der Vorgaben der in der Tradition der Neoklassik
stehenden Wirtschaftswissenschaften setzt. TIM ENGARTNER und BALASUNDARAM KRI-
SANTHAN weisen beispielsweise darauf hin, dass die sich auf dem Arbeitsmarkt reproduzie-
renden Machtasymmetrien, die Einflussnahme von Unternehmen auf politische Entschei-
dungsprozesse oder das immer massiver durch Werbung beeinflusste Konsumverhalten in

einer allein an den Grundannahmen und Leitinteressen der Standardokonomik ausgerichteten

5 Vgl. Weber 2014, S. 143/147; vgl. Haarmann 2014, S. 210
% Vgl. Hedtke 2014, S. 100

' Vgl. Famulla u.a. 2011, S. 52

62 Vgl. Sen 2010, S. 253f.; vgl. ferner Neuhduser 2013, S. 49
 Vgl. Hedtke 2014, S. 100

% Vgl. Hedtke/Weber 2008, S. 75
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okonomischen Bildung weitgehend unberiicksichtigt bleiben. Wenn aber dem aufklérerischen
Ideal unserer Zeit — und damit sei sogleich an IMMANUEL KANT erinnert — die Vorstellung
eines selbststindig urteilenden und handelnden Subjekts entspringt, das gleichsam zu Auto-
nomie und Verantwortung in der Lage ist, dann sind ohne Zweifel individuelle Perspektiven
und gesellschaftliche Zusammenhénge unter Einbezug alternativer disziplindrer oder gar kon-
kurrierender Argumentations- und Denkmuster zu ergriinden.®” Die Uberschrift soziookono-
mischer Bildungsziele kommt damit geradewegs zum Ausdruck: Denn soziodkonomische
Bildung versteht sich in erster Linie als 6konomische Bildung unter der Zielperspektive ge-
sellschaftlicher Miindigkeit.®®

Notwendigerweise unterliegt gesellschaftliche Miindigkeit dabei einem komplexen Verstind-
nis, das sich aus Sicht von GUNTER KUTSCHA in einzelne Facetten auffiachern lisst und so
diverse einzelne soziodkonomische Bildungsziele zum Vorschein bringt: Die Lernenden sind
zu befdhigen, ,,wirtschaftliche Phdnomene im Kontext ihrer sozialen und politischen Hand-
lungsbedingungen differenziert wahrzunehmen und zu verstehen (Wahrnehmungs- und Orien-
tierungsfahigkeit), verniinftig begriindungsfahige Entscheidungen in Bezug auf ausgewdhlte
und fiir die Lernenden bedeutsame 6konomische Handlungspraxen zu entwickeln (Problemld-
sungs- und Entscheidungsfihigkeit) sowie die gesellschaftlichen und individuellen Folgen
okonomischer Entscheidungen und wirtschaftspolitischer Mafinahmen kritisch abzuwégen
und selbstindig zu beurteilen (Urteils- und Kritikfahigkeit)“®”.

Dieser Sicht folgend steht in einem der soziookonomischen Bildung verpflichteten Unterricht
die Forderung von Fahigkeiten im Vordergrund, die auf die Entwicklung geistiger Téatigkeiten
abzielen, im Erkennen der eigenen sozialen Lebenswelt ihre Grundlagen haben, zum selbst-
standigen problemlésenden Denken im Kontext wirtschaftlich relevanter Entscheidungen an-
regen und schlieBlich in Bezug auf sozialethisch verallgemeinerungsfahige Werte die morali-
sche Urteilsbildung der Lernenden anstreben.®®

Dariiber hinaus ist im komplexen Konstrukt gesellschaftlicher Miindigkeit explizit der Aspekt
der Handlungsfdhigkeit als weiteres soziookonomisches Bildungsziel hervorzuheben. Auch
wenn der Begriff fachdidaktisch duBlerst unterschiedlich konnotiert ist, so ldsst sich doch in
allgemeiner Form darunter verstehen, sich sozial reflektiert unter Wahrung seines Selbstbe-
stimmungsrechtes die gesellschaftlichen Handlungsriume erschlieBen zu kénnen.”” Es er-

scheint hierbei duflerst sinnvoll, vor allem die Féhigkeit zur Reflexion des Handelns nach des-

% Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 158f.
% Vgl. Haarmann 2014, S. 208

7 Kutscha 2014, S. 74

% Vgl. Kutscha 2014, S. 74

% Vgl. Kahsnitz 2005, S. 134
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sen Ausfithrung als entscheidenden Punkt im Verstdndnis von Handlungsfahigkeit hervorzu-
heben. Denn vorentworfene und tatsdchliche Handlung konnen {ibereinstimmen, miissen es
aber nicht zwingend. Warum sich Handlungsentwurf und Handlung dann aber moglicher-
weise voneinander unterscheiden, ldsst sich erst durch reflexive Zuwendung erfahren, indem
man sich die Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns bewusst macht. Stellvertretend fiir zahlrei-
che Protagonisten einer soziookonomischen Bildung halten ANDREAS FISCHER und BETTINA
ZURSTRASSEN deshalb bei der Suche nach einer besseren 6konomischen Bildung vorrangig
Ausschau nach Moglichkeiten, Lernende in Bildungsprozessen zur Reflexion und zum Nach-
denken iiber vorhandene Handlungsraume und Denkschablonen zu befihigen.”

In der Folge plddiert auch MORITZ PETER HAARMANN im Hinblick auf prominent vertretene
Erklirungsansitze der neoklassisch geprigten Okonomik dafiir, das Denken in Modellen
durch ein Nachdenken iiber Modelle zu ersetzen und dabei in einen Kontext zu tiberfiihren,
der Wirtschaft als einen vom Menschen geschaffenen und durch ihn verdnderungsfahigen
gesellschaftlichen Handlungs- und Interaktionsraum begreift. Nicht zuletzt deshalb miissen
Lehr-Lernprozesse unter der Zielperspektive gesellschaftlicher Miindigkeit den Lernenden die
vielféltigen, oft konkurrierenden Blickrichtungen auf den Bildungsgegenstand erdéffnen und
sie in Unterstiitzung der daraus erwachsenden produktiven Irritationen dazu anregen, diese
Blickrichtungen jeweils einer kritischen Reflexion zu unterzichen.”'

Dementsprechend formuliert es REINHOLD HEDTKE besonders treffsicher, wenn auch er an
dieser Stelle unter der Uberschrift der gesellschaftlichen Miindigkeit davon ausgeht, dass
Kontextualisierung und Reflexion des Denkens und Handelns als Zieldimension einer sozio-
6konomischen Bildung zu betrachten sind.”* Nicht der Nachvollzug wirtschaftswissenschaft-
licher Wissensformen, sondern der kreative Umgang mit alternativen Denkansdtzen und deren
kritischer Vergleich stehen im Blickfeld einer soziodkonomischen Bildung.” Ein weiteres
Beispiel soll das veranschaulichen: Besonders kritisch verhélt sich soziodkonomische Bildung
zum wirtschaftswissenschaftlich dominierenden Konzept der Rationalitdt. Im Unterschied zur
vorherrschenden Abbilddidaktik einer unhinterfragten Okonomik hilt sie nicht am ,tief ver-
wurzelten Glauben an die rationale Beherrschbarkeit und Geordnetheit der Welt’* fest. Infol-
gedessen vermeidet sie konsequent, die Form der rationalen Entscheidung zu forcieren und so
geradewegs die Flucht der Lernenden in Rationalitdtsfiktionen zu férdern. Denn der individu-

elle Versuch, die eigene Handlungsrationalitit durch stetige Kalkulation aufrechtzuerhalten,

" Vegl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 27
" Vgl. Haarmann 2014, S. 218f.

™ Vgl. Hedtke 2014, S. 112

™ Vgl. Hedtke 2013, S. 132

™ Schimank 2006, S. 77
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und der Anspruch der wirtschaftswissenschaftlichen Bildung, die dazu erforderlichen Instru-
mente zu vermitteln, scheitern systematisch an der Kontingenz und Komplexitédt der Optionen
sowie an der Nichtvorhersehbarkeit der Zukunft. Statt also die Lernenden mit kostenkalkula-
tiven Exerzitien zu beschiftigen, macht soziookonomische Bildung diese subjektive und
strukturelle Problematik vielmehr — und exakt hierin liegt ihr besonderes Selbstverstindnis —
zum Gegenstand der kritischen Reflexion.”

Daraus folgt schlieBlich: Sozio6konomische Bildung emanzipiert sich weit davon, Lernende
in ein reines Glasperlenspiel ohne Anschlussfiahigkeit an das alltdgliche Erleben von 6kono-
misch-gesellschaftlicher Realitét zu verwickeln. Stattdessen finden individuelle Wertorientie-
rungen, die keineswegs zwangsweise rationale Ergebnisse vorgeben, eine stirkere Beriick-
sichtigung. Auf diese Weise ist dkonomisches Handeln in einen individuellen, sozial geprég-
ten und kulturell konstruierten moralischen Handlungsspielraum eingebettet, der den Lernen-
den die Bewertung und Uberpriifung des wirtschaftlichen Handelns vor dem Hintergrund ei-
ner ethisch-moralischen Berechtigung ermoglicht. In diesem Sinne identifiziert GUNTHER
SEEBER insbesondere in der Forderung eines mehrdimensionalen Menschenbildes abseits der
neoklassischen Kunstfigur des homo oeconomicus sowie in einer normativen Reflexion des
wirtschaftlichen Handelns die Abkehr von der Dominanz rationaler Entscheidungskalkiile in
der Okonomie.”®

Damit wird deutlich, dass sich soziookonomische Bildung in erster Linie auf die Suche nach
Moglichkeiten begibt, den Einzelnen zu befdhigen, nicht nur mit den Herausforderungen einer
sich kontinuierlich d4ndernden Lebens- und Arbeitswelt individuell erfolgreich umzugehen,
sondern zugleich in sozialethischer Verantwortung neue Lebensentwiirfe zu konzipieren und
aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken.”” Das setzt — und damit sei geradewegs
erneut an AMARTYA SENS Vorstellungen von einem gelingenden Leben erinnert — im Beson-
deren die Fahigkeit voraus, zunéchst eigene Anspriiche an die Gestaltung der gesellschaftli-
chen Ordnungen zu entwickeln und fiir die Verwirklichung dieser Anspriiche sodann auch
konsequent einzutreten.”®

Folgerichtig geht eine soziodkonomische Bildung unter Bezugnahme auf die Reflexion von
Alternativen iiber die bloBe, aus dem herrschenden Mainstream der Okonomik abgeleitete
Faktenvermittlung hinaus und unterstreicht vorrangig den Wandlungscharakter gesellschaftli-
cher und damit auch 6konomischer Rahmenbedingungen. In gedehnter Auslegung des plura-

listischen Prinzips Audiatur et altera pars — gehort werde auch der andere Teil — gehen TiM

” Vgl. Hedtke 2014, S. 90

" Vgl. Seeber 2006, S. 30f.

7' Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 26f.
™ Vgl. Haarmann 2014, S. 209
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ENGARTNER und BALASUNDARAM KRISANTHAN dabei im Ubrigen noch einen Schritt weiter
und vertreten die Ansicht, dass Lernende alternative Positionen nicht nur skizzieren, respek-
tieren und entwerfen, sondern durch das Denken in Alternativen eine Utopiefdahigkeit im Hin-
blick auf unkonventionelle Ideen des gesellschaftlichen Zusammenlebens entwickeln sollen.”
Zum Schluss ist die Frage, welche Bildungsziele sich mit einer soziookonomischen Bildung
verbinden lassen, pointiert also damit zu beantworten, dass nicht wirtschaftswissenschaftliche
Theorien, sondern vielmehr ihre Uberfiihrung in bildungsrelevante Kategorien in Richtung
Personlichkeitsentwicklung, Aneignung wissenschaftlicher und kultureller Traditionen, Be-
wiltigung praktischer Lebensanforderungen oder aktive Teilnahme am gesellschaftlichen

Leben den Sinn dkonomischer Bildung kennzeichnen.*

2.4  Didaktische Prinzipien

Ausgehend von den bisherigen Erkenntnissen besteht somit kein Zweifel daran, dass eine mo-
derne, zukunftsorientierte 6konomische Bildung idealerweise dazu beitrégt, ein Verstindnis
fiir Vielschichtigkeit, Komplexitit, Unscharfen und Widerspriichlichkeiten 6konomisch-
gesellschaftlicher Entwicklungen zu entfalten. Es gilt, die komplexen Phanomene gemeinsam
mit den Lernenden zu erfassen, zu ordnen und zu systematisieren, ohne sie dabei jedoch le-
diglich aus der beschrinkten Ladentischperspektive in Buchhaltermanier zu vereinfachen, um
sie am Ende verwalten und archivieren zu kénnen.®' Vor diesem Hintergrund stellt sich daher
die Frage, welche didaktischen Prinzipien als leitende Orientierungsgrundsétze fiir die kon-
krete Gestaltung eines der soziookonomischen Bildung verpflichteten Unterrichts als zielfiih-
rend hervortreten.*”

Erstens: Eine soziookonomische Bildung greift mafgeblich auf das Prinzip der Multiperspek-
tivitdt zurlick. Denn bekanntermallen besteht die Freiheit des Denkens darin, dass man zwi-
schen unterschiedlichen Denkweisen wéhlen kann. Gerade die verschiedenen Sichtweisen auf
die Dinge sind es, die diese jeweils in einem anderen Licht erscheinen lassen. Es zeigt sich:
Das Denken verindert die Dinge.* In zeitgeméBen Lehr-Lernprozessen muss es daher darum
gehen, konkurrierende Erkldrungsansitze zuzulassen, statt einem einzelnen Ansatz das Mo-
nopol zu verleihen sowie zwischen geeigneten Denkweisen wihlen zu konnen, statt sich

durch eine stromlinienférmige Présentation einer einzelnen Betrachtungsweise bevormunden

™ Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 172f.

% Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 159

¥ Vgl. Fischer 2014, S. 35

% An dieser Stelle ist es nicht die Absicht, eine vollstindige Auflistung aller weitestgehend relevanten didaktischen Prinzipien vorzunchmen.
Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit erscheint es stattdessen angebracht, in erster Linie die didaktischen Prinzipien herauszustel-
len, die ausgehend von allen bisher verdeutlichten Paradigmen einer soziookonomischen Bildung als zentral in Erscheinung treten. Die
vorgenommene Reihenfolge entspricht dabei keiner Priorititensetzung.

% Vgl. Hedtke 2008b, S. 5f.

17



Berufsbildungswissenschaftliche Schriften
Band 16

zu lassen.*” Daraus folgt: Wer auf diese Weise frei im Denken ist, ist fihig, den geistigen
Wahrnehmungsraum zwischen dem Selbst und der Welt derart aktiv zu gestalten, dass sich
beide Seite wechselseitig zu dndern beginnen. Die Transformation der eigenen Wahrnehmung
mitsamt den mitwirkenden Haltungen und Einstellungen ermdglicht es, Wirklichkeitsvollziige
neu zu entdecken, zu gestalten und zu verindern — wir bilden uns in schopferischer Weise.®
Zugleich bedeutet Multiperspektivitét in diesem anthropologischen Verstéindnis jedoch nicht,
Lernenden die Brille der 6konomischen Lehrbuchwissenschaft einfach abzunehmen, um sie
durch eine andere zu ersetzen. Eine in diesem Sinne der Multiperspektivitit verpflichtete so-
ziodkonomische Bildung sieht sich nach Ansicht von SILJA GRAUPE eher vor die Aufgabe
gestellt, den Einzelnen zu befdhigen, seine geistige Brille bewusst und stetig zu schleifen, sich
also unter Beachtung der Beziechung zu Mitmenschen selbst zu bilden. Voraussetzung dafiir
ist, Lernende im Unterricht in die Lage zu versetzen, erstens kognitiv immer wieder den Ort
zu wechseln, um so andere Perspektiven selbst einzunehmen und zu iiberpriifen sowie zwei-
tens diese Perspektiven dann nicht nur anzuerkennen, sondern auch gedanklich in ein Ver-
hiltnis zu eigenen Standpunkten zu setzen.*® Dabei geht es nicht darum, einfach nur staunend
zur Kenntnis zu nehmen, dass sich die Welt aus einer eher ungewohnten Perspektive auf an-
dere Weise darstellt. Es geht vielmehr um eine ernstgemeinte Aufklarung, das heiflt darum,
wie wir uns die verschiedenen Perspektiven im Denken selbsttitig und bewusst erarbeiten
konnen. Mit anderen Worten: Es gilt, eine fragende Haltung der Lernenden anzuregen, welche
immer wieder neu einen Moglichkeitsraum nicht nur fiir alternative Antworten, sondern in
erster Linie fiir immer neue Fragen eroffnet.®’

Zweitens: Eng mit dem Prinzip einer multiperspektivischen Sicht auf die Dinge verbunden, ist
das fachdidaktische Prinzip des Pluralismus. Im Unterschied zur vorausgegangenen anthropo-
logischen Lesart von Multiperspektivitét soll an dieser Stelle jedoch in Anlehnung an REIN-
HOLD HEDTKE ein pragmatisches Verstindnis von Pluralismus zum Ausdruck gebracht wer-
den. Das bedeutet: Mit Blick auf Wirtschaft und wirtschaftliches Handeln geht sozio6konomi-
sche Bildung — wie wir wissen — von einer Pluralitit der Selbstverstindnisse, Vorstellungen,
Modelle, Methoden, Rationalititen, Werte, Urteilskriterien usw. aus. 4 priori bevorzugt sie
aus diesem Grund keine bestimmte Methodologie oder Theorie. Im Gegenteil: Multiparadig-

matisches Denken bildet den Kern einer soziobkonomischen Didaktik. Mit welchen Denkwei-

 Vgl. Hedtke 2008b, S. 8

% Vgl. Graupe 2013, S. 158

% Vgl. Graupe 2013, S. 158-160
¥ Vgl. Graupe 2013, S. 161
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sen sich die Lernenden im Unterricht auseinandersetzen, hingt deshalb in erster Linie von den
Bildungszielen in der jeweiligen Situation und den zu bearbeitenden Problemstellungen ab.*®
Daraus ergibt sich: Ein der soziodkonomischen Bildung verpflichteter Unterricht macht sich
den wissenschaftlichen Pluralismus in konkreter Weise zum Prinzip, indem er alternative Zu-
génge anerkennt, thematisiert und produktiv umkehrt. Diese Zugénge werden zunichst gezielt
in ein kompetitives oder komplementdres Verhiltnis zueinander gesetzt und von den Lernen-
den anschlieBend im Vergleich hinsichtlich ihrer Kontroversitit und Leistungsfahigkeit kri-
tisch iiberpriift.*’ Indem die Lernenden auf diese Weise befihigt werden, zwischen unter-
schiedlichen Werkzeugen zu wihlen und ihre Wirkungen abwégend auszuprobieren, unter-
stiitzt das pluralistische Selbstverstidndnis soziodkonomischer Lehr-Lernprozesse am Ende
ebenfalls die Freiheit des Denkens.”

Drittens: Wissenschaftlicher Pluralismus steht indes Seite an Seite mit dem didaktischen
Prinzip der Wissenschaftsorientierung. Soziodkonomische Bildung pflegt bekanntlich ein
pragmatisches Verhdltnis zu wissenschaftlichem Wissen und greift — in Abhéngigkeit seines
Beitrags zur Entfaltung der Personlichkeit, zur Orientierung in der Welt, zur Interpretation
und Bearbeitung von Lebenssituationen oder kollektiven Problemlagen — auf Wissensbestéin-
de unterschiedlicher fachwissenschaftlicher Disziplinen zuriick.”' Dabei gilt: ,,Dass man den
schwierig abzugrenzenden Gegenstand ,Wirtschaft® nicht zum Privateigentum einer Disziplin
erkldren kann, ist trivial“®%. SchlieBlich wissen wir, dass die dkonomisch wissenschaftliche
Perspektive nur eine Sichtweise auf die 6konomisch-gesellschaftliche Wirklichkeit darstellt.”
Deshalb werden in einem soziodkonomischen Unterricht in Anlehnung an das Prinzip der
interdisziplinidren Wissenschaftsorientierung Modelle und Denkansitze der Okonomik weder
ausschlieBlich noch unkritisch betrachtet. Vielmehr gilt es, Lernenden im Unterricht immer
auch eine Einsicht in den Weg der Erkenntnisgewinnung zu ermoglichen, sie diesen mit ande-
ren Wegen vergleichen und schlieBlich in ihren Grenzen kritisch reflektieren zu lassen. Auf
diese Weise werden Lernende konkret in die Lage versetzt, nicht nur auf den ersten Blick
angemessene 0konomische Konzepte heranzuziehen, sondern multiparadigmatische und plu-
ralistische, dadurch zumeist konkurrierende Konzepte nach ihrer Anwendung sowie in ihren
Auswirkungen und Beschrinkungen zu beurteilen.”* Im Sinne eines kontroversen sowie kri-

tisch-reflexiven Umgangs mit wissenschaftlichen Erkenntnissen werden Lernende in der Fol-

% Vgl. Hedtke 2014, S. 104/106
¥ Vgl. Hedtke 2014, S. 107

% Vgl. Hedtke 2014, S. 84

' Vgl. Hedtke 2014, S. 84

2 Hedtke 2014, S. 96

% Vgl. Weber 2014, S. 142f.

" Vgl. Weber 2014, S. 143
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ge davor bewahrt, sich der Okonomik als einzige disziplinire Partialperspektive zu unterwer-
fen und zugleich deren Normativitit unhinterfragt zu iibernehmen.”

Viertens: Geradewegs als bestimmendes Relevanzkriterium innerhalb des Prinzips der inter-
disziplindren Wissenschaftsorientierung erweist sich in einer soziodkonomischen Bildung der
Problembezug. Denn wissenschaftliches Wissen tritt bekanntermaflen nur unter der Voraus-
setzung als bildungsrelevant in Erscheinung, wenn es dazu beitrdgt, typische kollektive oder
individuelle Problemstellungen zu beschreiben und zu bearbeiten. Auf diese Weise legitimiert
soziodkonomische Bildung ihren Bildungsanspruch aus der Existenz kollektiver und indivi-
dueller Problemlagen, nicht aus dem Geltungsanspruch wissenschaftlicher Disziplinen’® — und
folgt somit schlieflich der Vorstellung des Philosophen KARL R. POPPERS: Alles Leben ist
Problemldsen. Zwar verbindet POPPER damit zunédchst die Losung technischer Probleme, sieht
darin jedoch in gleicher Weise eine allgemeine Einstellung, die sich auch auf unser Alltagsle-
ben bezieht. Er beschreibt hierdurch einen ureigenen Handlungsmodus und eine Grundtatsa-
che menschlichen Daseins — namlich das Bearbeiten und Losen von Problemsituationen.””’
Demzufolge steht die Auseinandersetzung mit realen Problemlagen im Zentrum eines der
Problemorientierung verpflichteten soziodkonomischen Unterrichts. Dabei gilt es fiir Lernen-
de, die Prinzipien und Entscheidungsgrundlagen der Wirtschaft und des wirtschaftlichen Han-
delns in ihrer sozialen, kulturellen und historischen Kontextbezogenheit zu erkennen, zu re-
flektieren und zu kritisieren. Statt wirtschaftswissenschaftliche Modelle zu reproduzieren,
befassen sich Lernende im Sinne eines pragmatischen Umgangs anwendungs- und problem-
orientiert mit wissenschaftlichen — darunter auch wirtschaftswissenschaftlichen — Beitrdgen
zur Losung exemplarischer dkonomisch-gesellschaftlicher Problemstellungen — etwa der
Ausbreitung prekidrer Beschiftigungsverhiltnisse oder der weltweit wachsenden sozialen Un-
gleichheit.”® Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang im Ubrigen, dass die Problemstel-
lungen zum einen dem Gebot der Exemplaritét folgen, nach dem sie einen praxisbedeutsamen
Ausschnitt der Wirklichkeit reprasentieren, und sich zum anderen dem Gebot des Lebens-
weltbezugs verpflichten, wonach sie in subjektiv bedeutsamer Weise an die gegenwiértige und
zukiinftige Lebenswelt der Lernenden ankniipfen.”

Vor diesem Hintergrund lisst eine konsequente Berlicksichtigung des Prinzips der Problem-
orientierung schlieBlich unmittelbar ein induktives Vorgehen zu. Das heif3t: Aufgrund der

konkreten Auseinandersetzung mit exemplarischen Problemféllen — ausgehend von der Erfah-

» Vgl. Hedtke 2014, S. 107

% Vgl. Hedtke 2014, S. 84/99

7 Vgl. Popper 1994, S. 257; vgl. Kirchgissner 2002, S. 570
% Vgl. Famulla u.a. 2011, S. 53

% Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 165f.
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rungswelt der Lernenden — werden Erkenntnisse ermoglicht, durch die eine Verallgemeine-

190 1n dieser

rung erleichtert und allgemeine GesetzméBigkeiten nachvollziehbarer werden.
Vorgehensweise findet ein soziodkonomischer Unterricht weniger in Form direkter Instrukti-
on statt, sondern eréffnet Raum fiir eigene konstruktive kognitive Anstrengungen. Zwar spie-
geln dabei derart eigene Konstruktionen und Modellierungen der Lernenden die wissenschaft-
lichen Beitrige und Wissensbestédnde zur Losung 6konomisch-gesellschaftlicher Problemstel-
lungen — GERHARD GERDSMEIER spricht in diesem Zusammenhang von Fremdmodellierungen
— niemals prizise wider. Dennoch unterstiitzen sie die Lernenden erheblich darin, die vorge-
fertigten Fremdmodellierungen zu durchdringen, indem sie sie als eine mdgliche Konstrukti-
on, sowohl mit Stdrken als auch Schwichen, in Bezug zu ihren eigenen Modellierungen set-
zen. Sobald — vereinfacht dargestellt — sich die Unterschiedlichkeit zwischen Eigen- und
Fremd-modellierung herauskristallisiert, werden allgemeine GesetzmifBigkeiten der
Fremdmodellierungen unmittelbar begreiflich.'”' An dieser Stelle mag es kaum verwundern,
dass sich GUNTER KUTSCHA vor allem deshalb fiir ein solches induktives Vorgehen bei der
Beobachtung und Bearbeitung 6konomisch-gesellschaftlicher Problemlagen im Rahmen sozi-
odkonomischer Bildung ausspricht.'%*

Fiinftens: Nicht zuletzt indem bei der problemorientierten Auseinandersetzung mit realen
Herausforderungen des gesellschaftlichen Zusammenlebens unmittelbar auf einen ureigenen
Handlungsmodus und eine Grundtatsache menschlichen Daseins sowie auf die Erfahrungs-
welt der Lernenden rekurriert wird, sieht sich soziookonomische Bildung in vorwiegender
Weise den lernenden Personen verpflichtet und versteht Subjektorientierung als elementares
didaktisches Prinzip. Soziodkonomische Bildung betrachtet 6konomisches Handeln als sinn-
haft-interpretatives Handeln aus einer Vielfalt an Motiven und Wertvorstellungen und erkennt
deshalb die je individuellen Handlungs- und Entscheidungsgriinde der Subjekte an. Statt des
homogenen homo oeconomicus entsprechen Subjekte eher pluralen Akteuren, die in der Vor-
stellung eines kulturalistischen Weltbildes mit verdnderbaren Identitdten in unterschiedlichen
sozialen Feldern vielfiltigen Handlungslogiken und verschiedenen Reflexivititsformen im
Handeln folgen. Daraus schlieft REINHOLD HEDTKE: Das 6konomische Denken und Handeln
der Subjekte ist grundsétzlich multimotivisch angelegt und kann nicht allein und vorrangig
auf Maximierung oder Optimierung von Nutzen und Gewinn reduziert werden.'®?

Deshalb diirfen Lernende durch einen in diesem Sinne am Subjekt orientierten soziodkonomi-

schen Unterricht nicht dazu gezwungen werden, ihre personlichen Motive und ihre wirtschaft-

1% ygl. Kock/Ott 1994, S. 322

' vel. Gerdsmeier/Fischer 2003, S. 178
12 Vgl. Kutscha 2014, S. 75f.

1% Vgl. Hedtke 2014, S. 85
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liche Lebenssituation allein und ausschlieflich in der Sichtweise eines methodisch angeleite-
ten Optimierungskalkiils zu begreifen.'® In modernen Lehr-Lern-prozessen, die dem Zeitgeist
derartiger Rationalitétsfiktionen nicht unkritisch erliegen wollen, muss es stattdessen darum
gehen, produktiv gewendet den Sinn und die Bedeutung ebensolcher Rationalitétsfiktionen
hinsichtlich der lebensweltlichen Handlungsspielrdume und Verwirklichungschancen des Ein-

zelnen herauszustellen.'®’

Mit anderen Worten: Soziodkonomische Bildung trégt zur Person-
lichkeitsbildung der Lernenden durch eine reflektiert-distanzierte und kritisch-evaluative
Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Paradigmen einer Welt, in der sie leben, bei.'”
Durch ein kommunikatives und kritisches Hinterfragen einseitiger subjektiver und kollektiver
Sinnsetzungen wird den Lernenden am Ende ermdglicht, eigene Handlungsspielrdume selbst

. 10
zu verbessern, Chancen zu nutzen und das eigene Leben verantwortungsvoll zu gestalten.'”’

Um es abzuschlieBen: Die vorangegangenen Uberlegungen und Erkenntnisse zeichnen ohne
Anspruch auf Vollstdndigkeit ein erstrebenswertes Bild einer zeitgemaBen und zukunftsorien-
tierten 0konomischen Bildung. Der Sinn einer sozio6konomischen Bildung rekurriert dabei
unmittelbar auf die Freiheit im Denken. Denn das Denken verdndert die Dinge. Dabei steht
sozioOkonomische Bildung in einer wirtschaftsdidaktischen Tradition, die sie stark machen
und modernisieren will, die an das etablierte Selbstverstéindnis der Bildungspraxis anschliefit
und sich in erster Linie dem Orientierungsbediirfnis der Lernenden in der heutigen Gesell-
schaft verpflichtet sieht. Indem sie dezidiert pluralistisch vorgeht und Vereinseitigung und
Vereinnahmung verhindert, stirkt sie die Subjekte und tritt am Ende geradewegs fiir ihre

o . 108
Freiheit im Denken ein.

"% Vel. Hedtke 2014, S. 85

'% Vel. Engartner/Krisanthan 2014, S. 167
"% vl Hedtke 2014, S. 91

"7 Vgl. Weber 2014, S. 138f.

"% Vgl. Hedtke 2014, S. 111f.
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3 Lernen in Lernfeldern: Konzeptionelle Annéherungen an den Lernfeldansatz des

berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule

Den Schauplatz der fachdidaktischen Debatte um eine bessere 6konomische Bildung vorerst
verlassend, richtet sich das Interesse nunmehr auf eine konzeptionelle Anndherung an die
Grundlinien des Lernfeldansatzes des berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule. Um
es vorweg zu nehmen: Auffallend im Vergleich zum vorherigen Kapitel ist, dass sich die
Sprache im fachdidaktischen Diskurs zur Lernfeldorientierung deutlich in Richtung einer
technokratischen Ausdrucksweise verdndert.

Doch zundchst der Reihe nach: Nach einem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK)
ist im Jahr 1996 mit dem Lernfeldkonzept eine neue Struktur der schulischen Curricula fest-
gelegt worden, die fiir viele einen Meilenstein in der beruflichen Bildung verkdrpert. Denn im
Vergleich zum traditionellen facherorientierten Unterricht stellt der Lernfeldansatz eine Um-
kehrung der Perspektive dar. Der Unterricht wird nicht linger ausgehend von der fachwissen-
schaftlichen Theorie in traditionellen Fachern organisiert, sondern in Form von Lernfeldern
vorstrukturiert, die sich entlang beruflicher Problemstellungen aus beruflichen Handlungsfel-
dern ableiten. Auf dieser Grundlage gilt es, das fiir die berufliche Handlungsféhigkeit erfor-
derliche Wissen zu erwerben.'"”

Hintergrund des fundamentalen curricularen Richtungswechsels ist, dass sich der Lernort Be-
rufsschule in den 1990er Jahren insbesondere seitens der Wirtschaftsverbdnde und -kammern
starker Kritik im Hinblick auf eine Verbesserung der Verkniipfung des situierten Lernens im
Betrieb und des systematischen Lernens in der Berufsschule ausgesetzt sah.''” Mit anderen
Worten: Der Ruf nach einer stirkeren Vernetzung von Theorie und Praxis wurde laut.'"
Gleichzeitig bestand die Herausforderung darin, eine pragmatische Antwort auf gesellschaft-
liche Entwicklungen zu geben — beispielsweise auf die zunehmende Kluft zwischen der Le-
benswelt der Lernenden und den berufs- und arbeitsweltlichen Anforderungen oder die mit
der Verwissenschaftlichung aller Lebensbereiche verbundene Obsoleszenzanfilligkeit gelehr-

. 112
ten Wissens.

Der traditionelle fachimmanente, sich allein am logischen Aufbau einer Sache
orientierende Unterricht schien in diesem Zusammenhang nicht mehr zeitgemif und erst recht
nicht zukunftsorientiert. Aus diesem Grund setzte sich schliefSlich die Einsicht durch, dass die
Lernortkooperation zwischen Berufsschule und Betrieb im System der dualen Berufsausbil-
dung in erster Linie in didaktisch-curricularer Hinsicht verbessert werden musste. Der erste

Schritt in diese Richtung bestand darin, den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule

1% vgl. KMK 2011, S. 10
"9 vel. Tramm 2003, S. 3
"' vel. KMK 2011, S. 10
"2 Vgl. Berger/Diehl 2000, S. 7; vgl. Fischer 1999, S. 383
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nicht ldnger an einer vorrangig wissenschaftsdisziplindr begriindeten Féacherung und Inhalts-
strukturierung auszurichten, sondern ihn auf die berufliche Handlungslogik zu beziehen.'"
Zur Herstellung dieses beruflichen Handlungsbezugs erweist sich indes der im Lernfeldansatz
substanzielle Gedanke der Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung von grundlegender Re-
levanz. Denn insbesondere im Bereich der integrativen Prozessorientierung liegen die moder-
nen betrieblichen Herausforderungen. So konstatiert GUNTER PATZOLD etwa, dass hierarchi-
sche, strukturstarre, in der Tradition des Taylorismus stehende Organisationsbilder ldngst von
Unternehmens- und Produktionskonzepten abgeldst werden, die auf flachen Hierarchien,
Teamarbeit und erheblich mehr Eigenverantwortung beim Planen, Ausfiihren und Evaluieren
einer prozessorientierten Leistungserstellung aufbauen. Ohne Zweifel hat dieser strukturelle
Wandel dabei Auswirkungen auf die Anforderungen an Arbeitsplédtze und Stellenprofile. Von
den Mitarbeitern werden beispielsweise verstirkt generelle kognitive Kompetenzen, analyti-
sches und vernetztes Denken, selbststaindiges Problemldsen, Kommunikations- und Koopera-
tionsfihigkeit sowie Verantwortungsbewusstsein erwartet.''* Was heute zwar fast schon wie
leere Worthiilsen anmutet, hat selbstverstidndlich auch Einfluss auf den berufsbezogenen Un-
terricht in der Berufsschule. Dieser soll sich ndmlich folgerichtig nicht mehr auf das Vermit-
teln fachlicher Inhalte beschrinken, sondern verstirkt Fihigkeiten fordern, die unter dem
Schlagwort einer umfassenden Handlungskompetenz prominent in Erscheinung treten.'"” Der
Lernfeldansatz der KMK ist deutlich in diesem Sinne konzipiert und so als curriculare Grund-
lage eines handlungs- und problemorientierten beruflichen Lernens in komplexen Lehr-Lern-
Arrangements aufzufassen.' '

Von diesem Verstindnis ausgehend werden im Folgenden die konzeptionellen Grundlinien
des Lernfeldansatzes des berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule entlang der katego-
rialen Einteilung in Gegenstandsbereich, Wissensform, Bildungsziele und didaktische Prinzi-
pien strukturiert betrachtet — wenngleich analog zum vorherigen Kapitel auch sie sich unterei-

nander oftmals iiberschneiden und wechselseitig bedingen.

3.1 Gegenstandsbereich

Aus dem bisher Gesagten wird bereits sehr deutlich, dass die KMK mit der Durchsetzung
lernfeldstrukturierter Rahmenlehrpline in der beruflichen Bildung den Aspekt der Hand-
lungsbedeutsamkeit des Lernens stark ins Blickfeld riickt. Ohne der Frage nach den Bildungs-

zielen vorwegzugreifen, ist in diesem Zusammenhang folgerichtig festzuhalten, dass die For-

' Vgl. Tramm 2003, S. 3

" vel. Pitzold 2000, S. 128

"* vel. Pitzold 2000, S. 128; vgl. ferner KMK 2011, S. 10
" vgl. Tramm 2003, S. 3
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derung und der Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz damit im Mittelpunkt des
padagogischen Wirkens stehen.''” Zugleich fiihrt die Betonung der Handlungssystematik in
der Praxis oftmals dazu, dass die Lernfeldorientierung einerseits als ausschlieBliche Orientie-
rung an konkreten betrieblichen Aufgabenstellungen und Handlungsablédufen missverstanden
und andererseits in einen Gegensatz zur Fachsystematik gestellt wird.''® Unmittelbar vor die-
sem Hintergrund ergibt sich im Hinblick auf den Gegenstandsbereich lernfeldorientierter
Lehr-Lernprozesse daraus die Frage, ob berufsschulische Lehrplidne weiterhin — zumindest in
Teilen — noch fachsystematisch zu strukturieren sind oder ob eher die apodiktisch-polemische
Aussage der fritheren Bildungsreferenten der KMK GERNOT G. HERRMANN und KLAUS IL-

LERHAUS Geltung haben soll:'"

,»Was es nicht mehr geben wird, sind Lernfelder, die lediglich
reduzierte Abbilder der akademischen Fachdisziplinen darstellen'*’. Ohne in diesem Span-
nungsfeld zwischen Fach- und Handlungssystematik auf einzelne Positionen einzugehen, gilt
grundsétzlich, dass zum einen eine einseitig-radikale Umorientierung der Berufsschulcurricu-
la in Richtung Handlungssystematik etwa im Sinne einer ausschlieBlichen Orientierung am

121 7um anderen soll auf eine

betrieblichen Geschéftsgang als nicht erstrebenswert erscheint.
fachsystematische Vollstindigkeit gleichwohl bei Wahrung von Uberblick und Systematik
verzichtet werden.'”” In dieser Weise wird deutlich, dass es am Ende um Moglichkeiten gehen
muss, das Lernfeldkonzept als Leitlinie fiir eine gleichberechtigte Integration von Fach- und
Handlungssystematik zu verstehen. Daraus lédsst sich schlieBlich die breite Forderung nach
einer Kombination beider Relevanzkriterien fiir die Festlegung des Gegenstandsbereichs ab-
leiten.'*

Substanziell bietet der Lernfeldansatz dazu in der Tat Moglichkeiten. Denn Lernfelder sind
als curriculare Einheiten konzipiert, die an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsab-
laufen orientiert sind.'** Die Bezugnahme zu beruflichen Titigkeitsfeldern wird so zunichst
zum Kriterium fiir die Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte. Wer allerdings den Lern-
feldansatz lediglich im Sinne einer banalen Orientierung an berufspraktischen Geschéftspro-
zessen zu interpretieren versucht, argumentiert verkiirzt.'> Denn im Lernfeldansatz wird zu-
gleich die Notwendigkeit betont, die Arbeits- und Geschéftsprozesse im Rahmen beruflicher

126

Handlungsfelder aus einer origindr didaktischen Perspektive zu reflektieren. = Unter diesem

"7 vel. KMK 2011, S. 10

"8 vgl. Lisop 1999, S. 40

' Vgl. Backes-Haase 2002, S. 181
12 Herrmann/Illerhaus 2000, S. 107
"' Vgl. Backes-Haase 2002, S. 181
122 Vgl. Pitzold 2000, S. 124

' Vgl. Backes-Haase 2002, S. 182

" Vgl. KMK 2007, S. 17

' Vgl. Lisop 1999, S. 41

16 Vgl. Tramm 2003, S. 3f; vgl. ferner KMK 2007, S. 17
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Aspekt verdient der folgende Hinweis der KMK auf den Wissenschaftsbezug als weiteres
Kriterium fiir die Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte besondere Beachtung: ,,[I]n
Abgrenzung und zugleich notwendiger Ergdnzung der betrieblichen Ausbildung [ist es] un-
verzichtbare Aufgabe der Berufsschule, die jeweiligen Arbeits- und Geschéftsprozesse im
Rahmen der Handlungssystematik auch in den Erkldrungszusammenhang zugehdriger Fach-
wissenschaften zu stellen“'?’. Deutlich kommt auf diese Weise zum Ausdruck, dass der Be-
rufsschulunterricht zwar am Arbeits- und Geschiftsprozess ansetzen, sich allerdings keines-
falls nur in dessen begrifflichen Paraphrasierung erschipfen soll.'*®

Mit der Sichtweise FRANZ BERNARDS lassen sich die Uberlegungen zum Gegenstandsbereich
eines lernfeldbezogenen Unterrichts schlieBlich auf den Punkt bringen: Die inhaltliche Gestal-
tung von Lehr-Lernprozessen nach Lernfeldern erfahrt ihre besondere Pragung durch die Ori-
entierung an beruflichen Anforderungs- und Handlungsstrukturen, die sogleich nur {iber eine
Akzentuierung der berufsrelevanten fachwissenschaftlichen Inhalte zu erreichen ist. Im Zuge
einer Akzentuierung wird nach jenen fachwissenschaftlichen Wissensbestinden gefragt, die
sich hinsichtlich der Anforderungen in dem jeweiligen Handlungsfeld der beruflichen Praxis
und der Anforderungen in anderen Lernfeldern des Berufes ergeben und somit besonders ge-
eignet erscheinen. Bei der Bestimmung dieser Anforderungen geht es im Ubrigen nicht nur
um solche, die das gegenwirtige Handlungsfeld kennzeichnen, sondern auch um solche die
aufgrund rascher Entwicklungen von Arbeitsorganisation, Unternechmenskonzepten etc. per-
spektivisch zu erwarten sind.'*’

Am Ende kann mit Verweis auf die betriebswirtschaftlich-kaufménnische Bildung in Anleh-
nung an TADE TRAMM resiimierend festgehalten werden, dass die substanzielle Idee der Pro-
zessorientierung in kaufménnischen Lehr-Lern-Arrangements unter dem Verstdndnis qualifi-
zierter kaufménnischer Fallbearbeitung und zukunftsoffener Kompetenzen nicht lediglich bei
der Rekonstruktion von Arbeitsprozessen auf der operativen Ebene verharren kann, sondern
die Einbettung dieser Tétigkeiten im Gesamtzusammenhang unternehmerischer Ziel-, Gestal-
tungs- und Strategieentscheidungen mit reflektieren muss. Vor diesem Hintergrund 16st sich
der scheinbare Widerspruch von Fach- und Handlungssystematik im Zielbereich idealerweise
weitestgehend auf. Denn folgt man einem solchen mehrdimensionalen beruflichen Qualifika-
tionsverstindnis und fiihrt dementsprechend Aspekte des operativen, strategischen und nor-

mativen Managements zusammen, so ist dies nur unter Einbezug von Wissensbestinden der

"7 KMK 2011, S. 10
"8 Vgl. Tramm 2003, S. 4
' Vgl. Bernard 2000, S. 100f.; vgl. ferner KMK 2011, S. 10
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130 Mehr noch so-

wissenschaftlichen Betriebswirtschafts- bzw. Managementlehre zu leisten.
gar: Eine Betrachtungsweise, die am Ende iiber die Perspektive einer einzelnen — in diesem
Fall betriebswirtschaftlichen — Fachwissenschaft hinausgeht, erweist sich aus Sicht der KMK
als unmittelbar erforderlich, wenn man die Mehrdimensionalitét, die qualifizierte kaufménni-
sche Handlungsablaufe beispielsweise auch vor dem Hintergrund einer sozialen und 6kologi-
schen Verantwortung kennzeichnet, indes auch auf ethische, 6kologische, soziale, rechtliche,

politische Aspekte etc. ausweitet.”'

3.2 Wissensform

Dieses Verstdndnis eines mehrdimensionalen beruflichen Qualifikationsprofils wirkt sich na-
tiirlich auch auf die Anforderungen an die Wissensstruktur der Lernenden aus. Grundsétzlich
gilt: Der Wissenserwerb im Lernfeldansatz ist kein Selbstzweck, sondern steht im funktiona-
len Dienste des Kompetenzaufbaus. Beriicksichtigt man dabei erneut, dass die Férderung ei-
ner umfassenden Handlungskompetenz im Blickfeld des pddagogischen Wirkens steht, dann
muss es fiir Lernende folgerichtig darum gehen, Wissen zu erwerben, das zur Entwicklung
jener Handlungskompetenz beitrigt.'*>

Sich in diesem Zusammenhang an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabldufen —
wie vom Lernfeldansatz bekanntlich vorgesehen — zu orientieren, kann allerdings — auch im
Hinblick auf das Spannungsfeld zwischen Fach- und Handlungssystematik — nicht bedeuten,
sich allein und ausschlieBlich auf die Struktur von Alltagserfahrungen bzw. auf das subjektive
berufliche Alltagswissen der Lernenden zu beziehen. Schlielich dient Alltagswissen in erster
Linie zur Bewiltigung von Aufgaben, wie sie im Alltag von Nicht-Fachleuten vorkommen.
Zwar bietet es Sicherheit fiir Alltagshandlungen. Das heifit: Der Handelnde muss bei einem
auftretenden Problem nicht lange tiberlegen, sondern kann sich auf dieses Wissen beziehen.
Es offenbart allerdings seine Grenzen, wenn es nicht mehr ausreicht, um komplexe, nicht-
alltigliche Probleme zu definieren und zu 16sen.'>’

Dabher ist es erforderlich, das subjektive berufliche Alltagswissen der Lernenden zu systemati-
sieren und in Sprache zu fassen. Dabei helfen fachwissenschaftliche Begriffe, Kategorien und
Prinzipien."** Dies wird zugleich umso deutlicher, wenn man weiterhin vom mehrdimensiona-
len beruflichen Qualifikationsprofil im Sinne von TADE TRAMM ausgeht. Denn ein nicht zu-
letzt in dieser Form sehr anspruchsvolles und komplexes Handeln ist auch auf wissenschaftli-

che Erkenntnisse angewiesen. Deshalb miissen lernfeldbezogene Lehr-Lernprozesse nach wie

%0 Vgl. Tramm 2003, S. 21
B'vgl. KMK 2011, S. 10

32 Vgl. Tramm 2003, S. 3

'3 Vgl. Pitzold 2000, S. 132f.
¥ Vgl. Pitzold 2000, S. 132
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. . . PURT 135
vor auch den Erwerb wissenschaftlichen Wissens ermdglichen.

Vor dem Hintergrund der
bisherigen Uberlegungen — insbesondere der Forderung nach einer gleichberechtigten Integra-
tion von Fach- und Handlungssystematik — kann allerdings kein Zweifel daran bestehen, dass
wissenschaftliches Wissen im Lernfeldansatz hauptsdchlich nur dann als bildungsrelevant in
Erscheinung tritt, wenn es grundlegend in beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsab-

136 Fehlen etwa konkrete Problemldsesituationen, in denen es von Ler-

ldufen eingebunden ist.
nenden erworben und erprobt werden kann, und werden stattdessen im Unterricht abstrakte
Begriffe und Strategien thematisiert, ist die Triagheit wissenschaftlichen Wissens insbesondere
in betrieblichen Anwendungssituationen vorprogrammiert. Denn je allgemeiner ein Begriff
definiert und eine Methode beschrieben ist, desto schwieriger wird es fiir Lernende, eine In-
stanz dafiir in ihrer Berufs- und Lebenswelt zu finden oder die Methode in einer spezifischen
Lebenssituation anzuwenden. Bei der inhaltlichen Bestimmung des wissenschaftlichen Wis-
sens gilt es deshalb, die disziplindren Wissenselemente stets an empirischen berufspraktischen
Erfahrungen zu akzentuieren.'”’

Unmittelbar im Zuge dieser Verkniipfung von Alltags- und Wissenschaftswissen werden Ler-
nende schlieBlich befihigt, ein Professionswissen zu entwickeln. Es unterscheidet sich vom
wissenschaftlichen Wissen darin, dass in wesentlich hdherem Mafle empirische Erfahrungen
von Relevanz sind. Gleichzeitig geht es aber weit iiber das berufliche Alltagswissen der Ler-
nenden hinaus. Nach Auffassung von GUNTER PATZOLD kennzeichnet Professionswissen ein
Wissen, das die Aufgabe hat, im beruflichen Kontext Handlungssicherheit auch in komplexen
Problemlagen und mehrdimensionalen Entscheidungssituationen zu ermdglichen. Als Struk-
turwissen besteht es aus Bestdnden der folgenden Wissensarten: I) Deklaratives Wissen als
wissenschaftlich abgesicherte Informationen iiber das Handlungsfeld und Wissen iiber Zu-
sammenhinge im Handlungsfeld, II) prozedurales Wissen als Wissen iiber die angemessenen
Vorgehensweisen zur Bewiltigung von Problemen im beruflichen Handlungskontext sowie
IIT) Reflexionswissen als Wissen zur addquaten Einschdtzung und Beurteilung von Problemen
auf Grundlage professioneller Relevanzkriterien. In dieser plural-strukturalen Zusammenset-
zung gewihrleistet Professionswissen schlieBlich, die Mehrdimensionalitdt komplexer beruf-
licher Sachverhalte und Handlungsablidufe aufzunehmen und neben einer instrumentellen Per-
spektive vor allem auch eine ethisch-normative Sichtweise zu erdffnen.'”® Damit steht es —

wie bereits erwéhnt — im funktionalen Dienste des Kompetenzaufbaus. Denn als eine unver-

zichtbare Aufgabe der Berufsschule gilt es unter anderem, im Rahmen einer umfassenden

15 Vgl. Berger/Diehl 2000, S. 12
136 vgl. Pitzold 2000, S. 132

%7 Vgl. Klauser 2000, S. 113f.
38 vgl. Pitzold 2000, S. 133
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Handlungskompetenz die Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verant-
wortung mitzugestalten.'*

Konsequenterweise ist im Hinblick auf die Anforderungen an die Wissensstruktur der Ler-
nenden festzuhalten, dass im Lernfeldansatz grundsétzlich der Erwerb eines transferfdhigen
Strukturwissens im Blickfeld steht, das Lernenden ein mehrdimensionales Handeln in konkre-

ten beruflichen Handlungsfeldern ermdglicht.'*

Lernende werden befdhigt, in Abhéngigkeit
situativer Handlungsanforderungen einzelne erforderliche Wissenskomponenten aus ihrem
Professionswissen heranzuziehen und zu einem effektiven Handlungswissen miteinander zu
141

verkniipfen.” Mit anderen Worten: Es geht in lernfeldstrukturierten Lehr-Lernprozessen so-
mit um eine Integration verschiedener Wissensformen auf der Ebene des tatséchlichen beruf-

lichen Handlungsvollzugs.'**

3.3  Bildungsziele

Wenn in dieser Form die Rede von Handlungswissen und tatsdchlichem Handlungsvollzug
ist, dann liegt indes nahe, dass ein lernfeldstrukturierter Unterricht seine Aufmerksamkeit
unverkennbar auf Verwertungsgesichtspunkte — das heit auf die Handlungs- und Anwen-
dungsbedeutsamkeit des Gelernten — richtet. In Konsequenz aus dieser Maxime rekurriert der
Lernfeldansatz — wie inzwischen mehrfach angedeutet — auf eine berufliche Bildung unter der

143

Zielperspektive der Forderung und Entwicklung umfassender Handlungskompetenz. ™ Damit

offnen sich an dieser Stelle zahllose weitere Tiiren, durch die wir jetzt aber nicht gehen wol-

144
len.

Man erkennt auch so sehr schnell, dass eine schlichte Hervorhebung des Verwertungs-
gesichtspunktes nur die halbe Wahrheit ist. Denn der in diesem Zusammenhang in Erschei-
nung tretende Begriff der Kompetenz bezeichnet in der fiir den Lernfeldansatz wirksamen
Lesart des Deutschen Bildungsrates ,,den Lernerfolg im Hinblick auf den Lernenden selbst
und seine Befdhigung zu selbstverantwortlichem Handeln im privaten, beruflichen und gesell-
schaftlichen Bereich“'*’. Damit nimmt die KMK die Verwertbarkeit des Lernenden auf dem
Arbeitsmarkt zwar in der Tat in den Blick, erhebt den Verwertungsgesichtspunkt unter Wah-

rung von Anlage und Interessen des Subjekts jedoch nicht zum hdchsten Zielkriterium einer

% Vgl. KMK 2011, S. 10

' vgl. Kremer/Sloane 2001, S. 16f.

! vgl. Berger/Diehl 2000, S. 17

"2 Vgl. Klauser 2000, S. 116; vgl. ferner KMK 2011, S. 16

' Vgl. KMK 2011, S. 14

' Tm Zuge der lernfeldstrukturierten Neuorientierung beruflichen Unterrichts erfolgte die Ubernahme des Kompetenzkonzepts als iibergrei-
fende Zielperspektive. Als Neufassung der Vorstellung dariiber, was Bildung kennzeichnen soll, dominiert seitdem anstelle von definierten
Kenntnissen und Inhalten der Begriff der Kompetenzorientierung die Lehrpline. Dies ist im kaum noch zu iiberschauenden wissenschaftli-
chen Diskurs weder kritiklos noch unterliegt der Kompetenzbegriff dabei einem einheitlichen Gebrauch. Im Hinblick auf die Zielsetzung
dieser Arbeit wird darauf allerdings nicht ndher eingegangen. Stattdessen richtet sich die Aufmerksamkeit auf den Kompetenzansatz, den
die KMK der Lernfeldstrukturierung des berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule mafgeblich zugrunde legt.

'** Deutscher Bildungsrat 1974, S. 65
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lernfeldorientierten beruflichen Bildung.'*® Dies entspricht zugleich dem Bildungsauftrag der
Berufsschule, der ndmlich die Qualifizierung zu einer auf dem Arbeitsmarkt verwertbaren
Ausilibung eines Berufs in ausdriicklicher Verbindung mit der ganzheitlichen Forderung und
Entwicklung der Personlichkeit der Subjekte umfasst.'*’

Auf der Grundlage dieser iibergeordneten Zielsetzung beruflicher Bildung erweist es sich im
Folgenden als sinnvoll, die Forderung einer berufsbezogenen und berufsiibergreifenden Hand-
lungskompetenz als leitendes Bildungsziel der Berufsschule ndher zu bestimmen. Am Rande
sei dabei der Vollstindigkeit halber erwdhnt, dass Bildungsziele — wie wir wissen — als allge-
meine normative Richtlinien verstanden werden, wéahrend in diesem Zusammenhang Kompe-
tenzen als empirisch liberpriifbare Konkretisierungen eben dieser Bildungsziele in Erschei-
nung treten.'*® Davon ausgehend ist Handlungskompetenz durch die KMK schlieBlich defi-
niert als die ,,Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftli-
chen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verant-

wortlich zu verhalten*'*

. Mit anderen Worten: Die Lernenden sind zur Erfiillung der spezifi-
schen Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozia-
ler, 6konomischer und 6kologischer Verantwortung zu befdahigen. Insbesondere vor dem Hin-
tergrund sich verdndernder Anforderungen umfasst dies zugleich die Férderung zur personli-
chen und strukturellen Reflexion, zum lebensbegleitenden Lernen sowie zur beruflichen und
individuellen Flexibilitit und Mobilitit mit Blick auf das Zusammenwachsen Europas.'’

Um diese Zielvorgaben in ihrer Komplexitdt schlieBlich zu systematisieren und weiter zu
konkretisieren, greift die KMK im Wesentlichen auf HEINRICH RoTHS Uberlegungen zur pi-
dagogischen Anthropologie aus den frithen 1970er Jahren zuriick, wonach sich Handlungs-
kompetenz in die einzelnen Dimensionen der Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozial-
kompetenz differenzieren lisst:">' Fachkompetenz beschreibt hierbei zunichst die Bereitschaft
und Féhigkeit, sich auf grundséatzlicher Basis fachlichen Wissens mit Problemstellungen ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig auseinanderzusetzen sowie daraus
erwachsende Ergebnisse schlieBlich auch zu bewerten. Selbstkompetenz kennzeichnet die Be-
reitschaft und Féhigkeit, als individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforde-
rungen und Einschrdnkungen in Familie, Beruf und o6ffentlichem Leben herauszustellen, zu
durchdenken und zu bewerten, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebensentwiirfe zu

entwickeln und fortzuschreiben. Damit rekurriert sie insbesondere auch auf Eigenschaften wie

16 ygl. Bader 2004a, S. 20; vgl. Lisop 1999, S. 30

7 Vgl. Bader 2004a, S. 13

'8 Vgl. Sloane/Dilger 2005, S. 12

' KMK 2011, S. 14

¥ yel. KMK 2011, S. 13

' vgl. KMK 2011, S. 14; vgl. dazu Roth 1971, S. 180
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Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverldssigkeit, Verantwortungs- und
Pflichtbewusstsein und nimmt die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die
selbstbestimmte Bindung an eben diese Werte maligeblich in den Blick. Sozialkompetenz ver-
deutlicht die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen auszuleben und zu gestalten,
Zuwendungen und Spannungen wahrzunehmen und zu verstehen sowie sich mit anderen rati-
onal und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und auszutauschen. Von grundlegender
Relevanz ist hierbei die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit.'**

Doch damit nicht genug: Die kategoriale Einteilung in Fachkompetenz, Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz verleiht dem komplexen Verstindnis von Handlungskompetenz an dieser
Stelle nur begrenzt Ausdruck, weshalb die KMK eben diese Dimensionen je integral um Me-
thodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz akzentuiert: Metho-
denkompetenz driickt sich hierbei zunichst in der Bereitschaft und Féhigkeit aus, bei der Be-
arbeitung von Aufgaben und Problemen — wie etwa bei der Planung der Arbeitsschritte — ziel-
gerichtet und planmiBig vorzugehen.'”® Die Lernenden sind darin zu unterstiitzen, Strategien
und Denkmuster im Hinblick auf die Aufgaben- und Problembewdéltigung selbststindig aus-
zuwdhlen, anzuwenden und je nach Bedarf weiterzuentwickeln. In dieser Weise umfasst Me-
thodenkompetenz selbststindiges Gestalten und Bewerten und erfordert nicht zuletzt Eigen-

154

initiative und Kreativitit. " Kommunikative Kompetenz entfaltet sich als Bereitschaft und

155 Die Lernenden sind

Fahigkeit, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten.
zu befdhigen, Sachverhalte sowie eigene und fremde Absichten und Bediirfnisse in jeglicher
kommunikativer Weise wahrzunehmen, zu erfassen und zum Ausdruck zu bringen."® Lern-
kompetenz beschreibt die Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen iiber Sachverhalte und
Zusammenhidnge selbststindig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und
kognitiv zu strukturieren. Die Lernenden sind hierbei in die Lage zu versetzen, im Beruf und
dariiber hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir lebenslanges
Lernen zu nutzen."’

Im Hinblick auf die konkrete Gestaltung von Lehr-Lernprozessen ergibt sich aus dieser addi-
tiv in Erscheinung tretenden Kompetenzkonstruktion am Ende die Maf3gabe, Fach-, Selbst-
und Sozialkompetenz sowie ihre je integralen Bestandteile Methoden-, Lern- und kommuni-

kative Kompetenz keinesfalls isoliert voneinander zu betrachten,'*® sondern sie auf Grundlage
p g

2 Vgl. KMK 2011, S. 14

' Vel. KMK 2011, S. 15

'* Vgl. Bader 2004a, S. 22

' vgl. KMK 2011, S. 15

"% ygl. Bader 2004a, S. 23

"7 Vgl. KMK 2011, S. 15; vgl. Bader 2004a, S. 23
' Vgl. Bader 20044, S. 24
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der ausdriicklichen Betonung der KMK als dynamisch ineinandergreifende didaktische Ein-
heit aufzufassen.'”’

Spannender als die Aneinanderreihung dieser auszuformenden Eigenschaften der Lernenden,
die in ihrer geschachtelten Form — und diese Kritik erscheint trotz aller Mal3geblichkeit
durchaus erwdhnenswert — eher an plombierte, immer wieder neu beschriftete Waggons auf
einem Verschiebebahnhof erinnern, die zu immer neuen Ziigen zusammengestellt werden,
aber den Bahnhof nie verlassen,'® ist an dieser Stelle indes die Frage, welche Schliisse sich
aus dem Konzept der Handlungskompetenz ziehen lassen. INGRID LISOP hebt in diesem Zu-
sammenhang hervor, dass sich die Befidhigung zu individuell und sozial verantwortlichem
Handeln auf berufliche, gesellschaftliche und private Situationen bezieht. In dieser Weise
wird aus ihrer Sicht deutlich, dass sich Handlungskompetenz nicht auf punktuelle, kontextuale
Ereignisse beschrinkt, sondern weitaus umfassendere Konstellationen gemeint sind. Damit
nimmt — auch wenn hierzu im wissenschaftlichen Diskurs dufBerst unterschiedliche Stand-
punkte vertreten werden — das Attribut der Kompetenz nicht nur auf eine einzelne Doméne
Bezug, also auf einen bestimmten Handlungskontext, sondern auf sdmtliche Doménen der
Lebenswelt der Lernenden — eben berufliche, gesellschaftliche und private Situationen. LISOP
spricht deshalb davon, dass der Begriff der Handlungskompetenz in seiner Realisierung in
erster Linie eine Konkretion der Zielsetzung der Subjektbildung und Personlichkeitsentwick-
lung darstellt.''

REINHARD BADER betont im Ubrigen ebenfalls, dass im Zuge des Erwerbs einer umfassenden
Handlungskompetenz unverkennbar auch die Férderung von Miindigkeit und Personlichkeits-
entfaltung des Subjekts ins Blickfeld gerit. Dabei kann es jedoch nicht darum gehen, Lernen-
de blindlings zu politischem Aktionismus aufzufordern. Vielmehr gilt es, Lernende zur Ur-
teilsbildung und Werteentwicklung sowie zum verantwortungsbewussten Nachdenken iiber

Handlungsalternativen und Handlungsméglichkeiten zu befahigen.'®

Denn gerade eine derar-
tige Selbststandigkeit im Urteil und Handeln manifestiert sich schlieBlich in der Miindigkeit
des Subjekts — das heiflt in der Féhigkeit, auf der Grundlage eigenen Nachdenkens und in ei-
gener Verantwortung zu Wertungen und Entscheidungen zu gelangen und diese dann auch
individuell und sozial verantwortlich umzusetzen. Miindigkeit ist damit ausdriickliches Bil-

dungsziel und explizite Leitvorstellung lernfeldstrukturierter beruflicher Bildung.'®

% vgl. Lisop 1999, S. 30

' vel. Gerdsmeier 1999, S. 268
"' vel. Lisop 1999, S. 30

"2 Vgl. Bader 2004b, S. 66

' Vgl. Tramm 2007, S. 107
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Zugleich verbindet sich mit diesem Autonomieanspruch des Subjekts jedoch eine klassische
padagogische Antinomie: Denn wie konnen sich Freiheit, Autonomie und Selbstbestimmung
in einer Kultur von Fremdbestimmung, in der von der dlteren Generation bestimmte Ziele,
Inhalte und Methoden vorgegeben werden, entwickeln? Um diesen gordischen Knoten zu
16sen, ist einerseits sicherzustellen, dass Lernende sich die wesentlichen Erfahrungen der AI-
teren aneignen konnen und andererseits doch auch dafiir Sorge zu tragen, dass Lernenden
Spielrdume erdffnet werden, um Fihigkeiten zur Organisation eigenen Lernens zu entwi-

ckeln.'®*

Ein erster Schritt in diese Richtung besteht sicherlich darin, im Hinblick auf Hand-
lungskompetenz grundsétzlich vorauszusetzen, dass es nicht um ein Abrufen lediglich vorge-
gebener bzw. vorgefertigter Handlungen geht. Bedeutungsvoller ist in diesem Zusammenhang
stattdessen die Fahigkeit, kontinuierlich neuartige und situationsangepasste Handlungen zu
generieren. Mit anderen Worten: So wie der Mensch keine Sitze lernt, sondern iiber ein be-
grenztes Vokabular und eine Grammatik verfiigt, womit er eine unbegrenzte Vielfalt von Sit-
zen erzeugen kann, so eignet er sich keine Handlungen an, sondern ein System von Regeln
und Elementen, aus dem heraus er Handlungen erzeugen kann.'®

Am Ende kann somit kein Zweifel daran bestehen, dass es sich beim Erwerb von Handlungs-
kompetenz um einen lebenslangen Prozess handelt, den die Berufsschule in einer bestimmten
Lebensphase der Lernenden zu strukturieren und unterstiitzen hat. Denn Handlungskompetenz
ist immer nur ein vorldufiges Ergebnis von Lern- und Entwicklungsprozessen des Einzelnen.
Deshalb ist es eine zentrale Aufgabe lernfeldstrukturierter Lehr-Lernprozesse, die Grundlage
fiir die Fortfiihrung der Kompetenzentwicklung fiir die Zeit nach der Berufsausbildung zu

166
legen.

3.4  Didaktische Prinzipien

Mehr als deutlich tritt aus dem bisher Gesagten in Erscheinung, dass Handlungskompetenz
heute als Zielperspektive der beruflichen Bildung weithin etabliert ist. In diesem Zusammen-
hang — aber auch unter Beriicksichtigung aller iibrigen bisher betrachteten Grundlinien des
Lernfeldansatzes — stellt sich daher die Frage, welche didaktischen Prinzipien als leitende
Orientierungsgrundsitze fiir die konkrete Gestaltung eines lernfeldstrukturierten Unterrichts

als zielfiihrend hervortreten.'®’

'* Vegl. Tramm 2007, S. 107f.

' yel. Tramm 2007, S. 115

1% ygl. Bader 2004a, S. 20

"7 An dieser Stelle ist es nicht die Absicht, eine vollstindige Auflistung aller weitestgehend relevanten didaktischen Prinzipien vorzuneh-
men. Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit erscheint es stattdessen angebracht, in erster Linie die didaktischen Prinzipien heraus-
zustellen, die im Lernfeldansatz des berufsbezogenen Unterrichts in der Berufsschule als zentral in Erscheinung treten. Die vorgenommene
Reihenfolge entspricht dabei keiner Prioritdtensetzung.
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Erstens: In der Didaktik korrespondiert das Leitziel der Handlungskompetenz meistenteils mit
der Konzeption handlungsorientierten Unterrichts. Es liegt die Annahme zugrunde, dass
Handlungskompetenz durch solche Lehr-Lern-Arrangements besonders gefordert werden
kann, in denen sich die Lernprozesse an vollstindigen Handlungen orientieren.'®® In der Wis-
senschaft wird eine Handlung als problemldsungsbezogene Aktivitdt eines reflexiven Subjekts

in einem situativen Kontext aufgefasst.'®’

Dabei basiert das Prinzip der Handlungsorientie-
rung auf Ansétzen der Kognitionspsychologie, deren maBgeblicher Beitrag darin besteht, dass
sie der Frage nach der Wechselwirkung, d.h. der gegenseitigen Durchdringung von Denken
und praktischem Tun nachgehen. Anders ausgedriickt: Das Denken entwickelt sich aus dem
praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus und gleichzeitig hat sich das Denken im
praktischen Handeln und in der deutenden Wahrnehmung der Welt zu bewéhren. Im Handeln
setzt der Mensch demnach seine gedanklich vorentworfenen Vorstellungen titig um. Er wirkt
durch sein konkretes Tun auf seine Umwelt ein und erféhrt iiber die wahrgenommenen Effek-
te seines Tuns im Gegenzug etwas dariiber, ob seine Vorstellungen iiber die Welt und ihre
Verdnderbarkeit tragfdhig und seine Annahmen iiber seine eigenen Fihigkeiten und Einwir-
kungsmoglichkeiten realistisch waren. Uber sein zielgerichtetes Handeln verindert der
Mensch so die Welt und zugleich auch sich selbst.'”

Unter dem Hinweis, dass bei der Planung und Umsetzung eines handlungsorientierten Unter-
richts zwar lerntheoretische Erkenntnisse — demzufolge auch die kognitionspsychologischen
Grundlagen von Handlungsorientierung — zu beriicksichtigen sind, erteilt die KMK in prakti-
scher Konsequenz allerdings in erster Linie folgende Maf3gaben: Mit dem didaktisch begriin-
deten praktischen Vollzug — zumindest aber der gedanklichen Durchdringung — aller Phasen
einer beruflichen Handlung in Lernsituationen wird Lernen in und aus der Arbeit vollzogen.
Didaktische Bezugspunkte sind dabei Situationen, die fiir die Berufsausiibung bedeutsam
sind. Handlungen fordern auf diese Weise das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirk-
lichkeit und greifen die Erfahrungen der Lernenden auf. Aullerdem beriicksichtigen sie sozia-
le Prozesse — etwa die Interessenerkldrung oder die Konfliktbewéltigung — sowie schlielich
auch unterschiedliche Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung.'”!

Zweitens: Wer angesichts des Prinzips der Handlungsorientierung unmittelbar versucht, in
Bezug auf das Spannungsfeld zwischen Fach- und Handlungssystematik eine Uberbetonung

einer handlungssystematischen Grundorientierung fiir die Unterrichtsgestaltung abzuleiten,

"% Vgl. Bader 2004b, S. 61

'% Vgl. Buschfeld 2003, S. 2

' Vgl. Tramm 2007, S. 109

"' vgl. KMK 2011, S. 16
Die durchaus verkiirzte Ubertragung des Prinzips der Handlungsorientierung aus der Theorie in die Praxis soll an dieser Stelle nicht néher
veranschaulicht oder gar bewertet werden. Die nachstehende Analyse bietet dazu einen angemessenen Rahmen.
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dem sei an dieser Stelle LOTHAR REETZ ins Gedichtnis gerufen. Basierend auf den klassi-
schen curricularen Relevanzkriterien'”? verweist er im Hinblick auf die Anordnung von Lehr-
Lernprozessen auf eine mdglichst ineinandergreifende Berticksichtigung der Prinzipien Situa-
tionsorientierung, Wissenschaftsorientierung und Personlichkeitsorientierung — womit ihre
zusammenhdngende Betrachtung als eine Art Prinzipientrias an dieser Stelle sinnvoll er-
scheint. Davon ausgehend besteht die didaktische Aufgabe vor allem in der situativen Trans-
formation und der exemplarischen Biindelung von fach- und handlungsstrukturellem Wissen
in problemhaltige Lernaufgaben. Mit anderen Worten: Indem Situationsorientierung, Wissen-
schaftsorientierung und Personlichkeitsorientierung im Unterricht in einem mdglichst ausge-
wogenen, komplementiiren Verhiltnis beachtet werden, wird einer moglichen Uberbetonung
der Handlungssystematik im Idealfall weitgehend entgegengewirkt.'”

Dies wird bei einem nédheren Blick auf die einzelnen Prinzipien umso deutlicher: Wissen-
schaftsorientierung begriindet sich in erster Linie mit der Verwissenschaftlichung aller Le-
bensbereiche, die es erfordert, berufliche Lerninhalte strukturell an zugehdrige Fachdiszipli-
nen zu orientieren. Richten sich die Grundsétze zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen nach
den Bediirfnissen der Lernenden in Hinsicht auf individuelle Lernfahigkeit, Sozialisation und
Anspriiche der Emanzipation, wird von Personlichkeitsorientierung gesprochen. Dagegen
bezieht sich die Unterrichtsgestaltung nach dem Prinzip der Situationsorientierung auf die
handelnde Bewiltigung gegenwirtiger und zukiinftiger Situationen des privaten, beruflichen
und 6ffentlichen Lebens.'”

Daraus folgt schlielich: Ein dieser didaktischen Prinzipientrias verpflichteter Lernfeldunter-
richt hat seinen Ausgangspunkt weniger auf der begrifflich-systematischen Ebene der Defini-
tionen und des Merkmalswissens, als in der individuellen Auseinandersetzung mit subjektiv
bedeutungsvollen, konkret-situierten, praktischen Problemstellungen aus dem jeweiligen be-
ruflichen Handlungsfeld. Die hierin von den Lernenden in zunehmend selbstgesteuerter Weise
zu gewinnenden Erfahrungen gilt es dann im systematisch-begrifflichen Raum zu verankern,
einzuordnen, zu erweitern und zu erginzen. In dieser Form zeigt sich ein Unterricht, der in-
duktives, problemldsend-entdeckendes Lernen in komplexen Lernumgebungen ermoglicht
und dem das Ziel des Aufbaus einer systematischen Wissensstruktur als Basis eines zukiinfti-
gen flexiblen Handelns und Erkennens von Anfang an zu eigen ist.'”® Dabei ist im Ubrigen zu

gewdhrleisten, dass der jeweilige Themen- und Problemschwerpunkt in unterschiedlichen

'”2 Vgl. dazu Robinsohn 1967

' Vgl. Reetz 2000, S. 150

' vgl. Berger/Diehl 2000, S. 10
' Vgl. Tramm 2003, S. 11
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szenischen und inhaltlichen, d.h. multiplen Kontexten aufgegriffen wird, sodass die Lernen-
den am Ende die Moglichkeit haben, ihr Wissen zu abstrahieren und zu flexibilisieren.'

Drittens: Geradewegs als Relevanzkriterium, um Lernenden ein derart induktives, problemlo-
send-entdeckendes Lernen in komplexen Lehr-Lern-Arrangements zu ermdglichen, tritt das
Vorhandensein eines konkret-situierten und zielgerichteten Problems in Erscheinung.'”” Vor
diesem Hintergrund formuliert HANS AEBLI besonders treffsicher: ,,Am Anfang muss eine
geeignete Problemstellung stehen. Sie reizt zum Denken an und richtet es auf ein Ziel aus.“'’®
Dabei sieht sich ein Individuum dann mit einem Problem konfrontiert, ,,wenn es sich in einem
inneren oder duBeren Zustand befindet, den es aus irgendwelchen Griinden nicht fiir wiin-
schenswert hilt, aber im Moment nicht iiber die Mittel verfiigt, um den unerwiinschten Zu-

stand in den erwiinschten Zustand zu iiberfiihren*!”’

. In Abgrenzung zu einer herkdmmlichen
Aufgabenstellung oder einem schlichten Fallbeispiel ist den Lernenden also nicht bekannt,
wie der Zielzustand erreicht werden kann. Folgerichtig ist ein problemldsungsbezogenes
Handeln der Lernenden unmittelbar erforderlich, das jedoch von einer bloBen Reproduktion
und Anwendung einer bekannten Vorgehensweise deutlich zu unterscheiden ist.'®

Davon ausgehend sehen sich Lehr-Lernprozesse unter der Pramisse des didaktischen Prinzips
der Problemorientierung schlieBlich vor die Aufgabe gestellt, Lernenden Raum fiir aktive
Konstruktions- und Rekonstruktionsprozesse zu geben. Entsprechend sind Begriffe, Modelle,
Theorien, berufliche Handlungsstrategien und -techniken als Losungsmoglichkeiten spezifi-
scher und praxisrelevanter Handlungs- und Orientierungsprobleme einzufiihren. Grundlegend
dabei ist, diese Lerninhalte eben nicht isoliert oder in fachsystematischer Ordnung und Voll-
standigkeit zu erarbeiten, sondern aus einem beruflich situierten Kontext abzuleiten. Die
Problemstellung ist in diesem Zuge derart komplex zu gestalten, dass die wesentlichen struk-
turellen Zusammenhinge des jeweiligen Lerngegenstandes grundsétzlich erkennbar sind und
durch die Lernenden schrittweise erschlossen werden konnen.'®' Nach MaBgabe der KMK
wird auf der Grundlage dieser aus dem beruflichen Handlungsfeld entwickelten und didak-
tisch aufbereiteten Problemstellungen im Ergebnis schlieBlich das fiir die berufliche Hand-
lungsfahigkeit erforderliche Wissen generiert.'® Mehr noch sogar: Im Rahmen der Auseinan-
dersetzung mit spezifischen Problemstellungen wird von Lernenden nicht nur grundsétzlich

neues Wissen erworben, sondern auf einer dariiber liegenden Ebene auch ein Wissen entwi-

176 vgl. Reetz 2000, S. 150

7 vgl. Dilger 2011, S. 9

'8 Aebli 1961, S. 68

'™ Dérner 1987, S. 10

"% vgl. Tramm 2007, S. 113

8! Vgl. Tramm/Kcrille 2013, S. 15
%2 vgl. KMK 2011, S. 10
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ckelt, wie man in offenen, problemhaltigen Situationen mit seinem vorhandenen Wissen und
seinen vorliegenden Fahigkeiten umgehen kann.'®’

Viertens: Nimmt man die vorangegangenen Uberlegungen ernst, dann sollte in diesem Zuge
nicht zuletzt auf Problemstellungen zuriickgegriffen werden, die fiir die Lernenden einen
exemplarischen Wert aufweisen. Dementsprechend avanciert Exemplarik ebenfalls zu einem
didaktischen Leitprinzip bei der Gestaltung von komplexen lernfeldstrukturierten Lehr-
Lernprozessen. Nach Auffassung von INGRID Li1SOP und RICHARD HUISINGA zielt Exemplarik
dabei auf das Auffinden und Erkennen, aber auch das Entfalten von Knotenpunkten bzw.
Verdichtungen in sich mehrschichtiger oder voneinander unterschiedener Felder, Phinomene,
Prinzipien, Gesetze oder Fachgebiete. Sie griindet nicht — wie héufig in einem verkiirzten
Verstiandnis unterstellt — auf der bloBen Auswahl und Arbeit mit Beispielen. Vielmehr dient
sie der Erkenntnis von Mustern. Denn in Anlehnung an das Prinzip pars pro toto entfaltet das
einzelne Thema oder Stoffgebiet seine bildende Wirkung erst dann, wenn von den Lernenden
erkennbar ist, in welcher Weise es zu einem Ganzen und zu umfassenderen Zusammenhén-
gen gehort. Anders ausgedriickt: Das Exemplarische ist nicht einfach ein beispielartiger Lern-
gegenstand, sondern wird zum unmittelbaren Erkenntnisprinzip fiir die Lernenden.'™*
Folgerichtig erweisen sich fiir die praktische Umsetzung im Lernfeldunterricht solche Sach-
verhalte oder Problemstellungen als erkenntnisférdernd, die im Besonderen ein Allgemeines
enthalten. In dieser Form wird Lernenden auf der Grundlage der Auseinandersetzung mit ei-
ner exemplarischen Problemstellung eine allgemeine Einsicht ermdglicht, deren Giiltigkeit
auf andere Gegenstandsbereiche und Sachverhalte iibertragen werden kann.'® Das heift:
Vom Exemplarischen ausgehend werden Lernende in die Lage versetzt, Zusammenhénge von
Sinnstrukturen und Erscheinungsformen zu erschliefen, um dann als Struktur- und Transfer-

1% Damit wird zugleich deutlich, dass der Fokus weniger auf

wissen zur Verfligung zu stehen.
fachsystematische Detailliertheit und Vollstindigkeit, als vielmehr auf Uberblick, Systematik,
Komplexitit, Denken in Zusammenhingen, Abstraktionsniveau und Erfahrungen gelegt wird.
Im Ergebnis werden Lernende schlielich befdhigt, die Beziehung und Zusammengehdrigkeit
sowie die Komplexitidt und Mehrdimensionalitidt von Sachverhalten vertiefend zu durchdrin-
gen.'”” Insofern bedeutet ein Verzicht auf fachsystematische Vollstindigkeit am Ende nicht

einfach naiv Mut zur Liicke, sondern Mut zu vertieftem Erarbeiten und Verstehen.'™

'3 Vgl. Tenberg 2006, S. 183

"% Vgl. Lisop/Huisinga 1999, S. 166f.

' Vgl. Fischer 1999, S. 397

"% Vgl. Fischer 1999, S. 398

"7 Vgl. Lisop/Huisinga 1999, S. 164/167
' Vgl. Gerdsmeier 1999, S. 253

37



Berufsbildungswissenschaftliche Schriften
Band 16

Halten wir also fest: Die vorangegangenen Uberlegungen und Erkenntnisse veranschaulichen
eine Vielzahl wegweisender Grundlinien des Lernfeldansatzes, wie er in seiner spezifischen
Ausdeutung idealtypisch umgesetzt sein kann. Kennzeichnend ist dabei in erster Linie der
facheriibergreifende Unterricht, der sich an berufsbezogenen Problemstellungen innerhalb
zusammengehoriger Arbeits- und Geschiftsprozesse orientiert.'™ Beabsichtigt ist damit unter
anderem eine Authebung der traditionellen Inhaltsorientierung zugunsten einer Kompetenzor-
ientierung.'”® Dass allerdings mit dem Lernfeldansatz auch einige Skepsis verbunden ist, darf
an dieser Stelle nicht verschwiegen werden. Einige Bedenkentrdger sehen etwa die Gefahr
einer Uberbetonung des Handlungs- und Berufsbezugs im Lernfeldunterricht und als Folge
die Entwicklung hin zu einem einseitig praxisbezogenen Bildungsverstdndnis der Berufsschu-
le, das diese letztlich in Distanz zum allgemeinbildenden Schulwesen riicken wiirde.'”' Ande-
re Kritiker wiederum sehen in der Lernfeldorientierung ein Vorhaben, das in einem Ausstof3
an technokratischen Anordnungen versandet. Im Kontext der betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Bildung wiirden etwa die traditionellen wirtschaftlichen Inhalte lediglich
anders verbunden, die institutionalisierte Langeweile und eingefleischte Routine der konstru-

ierten Ficherstrukturen aber keinesfalls iiberwunden.'*?

Nimmt man diese Skepsis ernst, be-
steht am Ende umso mehr ein Interesse daran, im nédchsten Schritt eine Briicke zwischen den

Konzepten des Lernfeldansatzes und einer soziodkonomischen Bildung zu schlagen.

"% vgl. KMK 2011, S. 10f.

% Vgl. Tramm/Krille 2013, S. 2
! Vgl. Backes-Haase 2002, S. 8
12 Vgl. Fischer 1999, S. 383
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4 Paradigmenwechsel in der beruflichen Bildung? Untersuchung des Lernfeldkonzepts
der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung im Kontext einer soziookonomi-

schen Bildung

Zur Auseinandersetzung mit der Frage, inwieweit sich Paradigmen einer soziookonomischen
Bildung im Lernfeldkonzept der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung wiederfinden
lassen, werden entlang der vorhergehenden Erkenntnisse in einem ersten Schritt die Konzepte
einer sozioOkonomischen Bildung und des Lernfeldansatzes idealtypisch gegeniibergestellt,
um so Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu eruieren. Von der Annahme ausgehend, dass
jedoch nicht allein die Prdambeln erkenntnisleitend sind, sondern auch das, was in den Lern-
feldern in Erscheinung tritt, wird die Analyse in einem zweiten Schritt durch eine exemplari-
sche Betrachtung einzelner Lernfeldbestandteile des Rahmenlehrplans zum Ausbildungsberuf
Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement im Kontext einer soziodkonomischen Bildung abge-

rundet.

4.1 Idealtypische Gegeniiberstellung der Konzepte einer soziookonomischen Bildung

und des Lernfeldansatzes

Doch zunichst der Reihe nach: Auf der Grundlage der vorangegangenen kategorialen Eintei-
lung in Gegenstandsbereich, Wissensform, Bildungsziele und didaktische Prinzipien steht ein
strukturierendes Analyseraster zur Verfiigung, das im Folgenden die Voraussetzung fiir die

Gegendiiberstellung einer soziobkonomischen Bildung und des Lernfeldansatzes schaftt.

4.1.1 Gegenstandsbereich

Unter dem Anspruch von Autonomie und Weltorientierung erinnern die Paradigmen einer
soziobkonomischen Bildung sichtbar an das aufkldrerische Ideal IMMANUEL KANTS. Langst
wissen wir, dass die Wahrnehmung der natiirlichen und moralischen Welt vom Beobachter

193

und nicht vom Beobachteten abhédngt. "~ Anders ausgedriickt: Es gibt nicht die Wirklichkeit,

194 . o e . .
Damit nun aber soziodkonomische Bil-

sondern nur die Wirklichkeit des Beobachtenden.
dung ein Ort wird, an dem Menschen immer wieder neu Wirklichkeit bilden und sich zugleich
selbst an Wirklichkeit bilden, ist — und das wissen wir inzwischen auch — die Vielfalt mogli-
cher Sichtweisen auf die Wirtschaft zu thematisieren, statt sich auf eine einzige und zumal
unverinderliche Betrachtungsweise festzulegen.'”> Ausgangslage ist daher ein fachdidakti-

sches Angebot, mit dem der Unterricht in der jeweiligen Situation zur Interpretation der Welt

'% Vgl. Fischer 2010, S. 9
" Vgl. Fischer 2006, S. 6
'% Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 28
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beitragen kann.'”

Deshalb ist in einem der soziodkonomischen Bildung verpflichteten Unter-
richt keine fachwissenschaftliche Bezugsdisziplin — etwa die Okonomik — das vorrangige Kri-
terium zur Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte, sondern der gesellschaftlich bestim-
mende Handlungskontext. Das heif3t: Im ersten Schritt richtet sich der Blick auf den Umgang
mit soziodkonomischen Herausforderungen mitsamt den dazu erforderlichen Fahigkeiten im
Alltag. Erst im zweiten Schritt wird Ausschau nach Hilfe und Antworten in den vorhandenen
wissenschaftlichen Disziplinen gehalten. Im Sinne der Wortbildung wirken sich soziodkono-
mische Herausforderungen dabei nicht ausschlieBlich auf die wirtschaftliche Grundordnung
aus, sondern haben Konsequenzen fiir die menschliche Gesellschaft, fiir das Zusammenleben
der Menschen in toto."”’

Prinzipiell dhnlich, wenngleich jedoch in einem deutlich technokratischeren Sinne stellt sich
die Ausgangslage im Lernfeldansatz der betriebswirtschaftlich-kaufmannischen Bildung dar.
Zwar wird der Unterricht ebenfalls nicht vorrangig an einer wissenschaftsdisziplinér begriin-
deten Inhaltsstrukturierung, sondern bekanntermallen entlang eines bestimmten Handlungs-
kontextes ausgerichtet.'”® Allerdings bezieht sich dieser Handlungskontext im Vergleich zur
soziodkonomischen Bildung in einem engeren Verstdndnis hauptsidchlich auf die berufliche
Handlungslogik. Das heif3t: Als zentrales Kriterium fiir die Auswahl und Strukturierung der
Lerninhalte erweist sich die Bezugnahme zu vorwiegend beruflichen Tatigkeitsfeldern orien-
tiert an konkreten Arbeits- und Geschiftsprozessen.'” Dieser Punkt lisst sich wie folgt ver-
deutlichen: Geschiftsprozesse gelten als ereignisgesteuerte Vorgangsketten, bei denen im
kaufménnischen Arbeitsbereich Datentransformationen stattfinden. Daten- und Informations-
strome eines Unternehmens dienen auf der Ebene der Sachziele der Anbahnung, begleitenden
Kontrolle und Auswertung von Geld- und Giiterstromen und miissen sicherstellen, dass diese
Real- und Nominalgiiterstrome das Erreichen der wirtschaftlichen Formalziele ermdglichen,
worunter wiederum der Wertschopfungsbeitrag und das Gewinnziel eine herausragende Funk-
tion einnechmen. Mit anderen Worten: Ein kaufméinnischer Mitarbeiter muss in der Lage sein,
einen konkreten Vorgang auf allen drei Zielebenen zu erfassen und abzubilden sowie gedank-
lich zwischen diesen Ebenen hin- und herzuwechseln.*”’ Daraus folgt: Indem sich ein be-
triebswirtschaftlich-kaufméinnischer Lernfeldunterricht eben an solchen betrieblichen Ge-
schiftsprozessen orientiert, tritt die sich dahinter in der Hauptsache verbergende berufliche

Handlungslogik deutlich in Erscheinung. Soziodkonomische Bildung hingegen orientiert sich

1% Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 8

7' Vgl. Fischer/ Zurstrassen 2014, S. 10f.
"% Vgl. Tramm 2003, S. 3

"% Vgl. Tramm 2003, S. 3f.

2 ygl. Tramm 2003, S. 18f.
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an einer weitergefassten, das Zusammenleben der Menschen in foto beriicksichtigenden, ge-
sellschaftlich bestimmenden Handlungslogik und greift daher sowohl auf berufs- und arbeits-
weltliche als auch dariiber hinaus auf lebensweltliche Alltagskonzepte der Lernenden zuriick.
Insofern ist bei einer genaueren Betrachtung beider Ansitze eine unterschiedliche Auslegung
des Handlungsbezugs als Stoffauswahlkriterium nicht zu tibersehen.

Diese Erkenntnis l4sst sich im Ubrigen auch auf den Aspekt des Wissenschaftsbezugs als wei-
teres Kriterium zur Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte iibertragen. Wir wissen, dass
in der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-kaufméannischen Bildung die jeweiligen
Arbeits- und Geschiftsprozesse auch in den Erkldarungszusammenhang zugehdriger Fachwis-

senschaften gestellt™”!

und aus einer origindr didaktischen Perspektive akzentuiert und reflek-
tiert werden,””> um so letztlich einer einseitig-radikalen Orientierung am betrieblichen Ge-
schiftsgang entgegenzuwirken.”” Zudem sind derart beschriebene mehrdimensionale Ge-
schiftsprozesse von den Lernenden idealtypisch nur unter Einbezug von Wissensbestinden
fachwissenschaftlicher Disziplinen zu durchdringen.*** Zwar gilt dabei grundsitzlich, dass die
Mehrdimensionalitit beruflicher Handlungen eine breitere Betrachtungsweise als die Perspek-
tive einer einzelnen Fachdisziplin verlangt.””> Dennoch lisst sich dabei kaum der Eindruck
von der Hand weisen, dass sich dahinter meistenteils wirtschaftswissenschaftliche Wissensbe-
stainde und Sichtweisen verbergen und die Blickrichtung allenfalls dann um etwa ethische,
okologische, soziale, rechtliche oder politische Aspekte erweitert wird, wenn die berufliche
Handlungslogik dies ausdriicklich und unabdingbar erfordert. Denn erinnert man sich noch
einmal an das dezidiert 6konomisch ausgerichtete Verstdndnis eines Geschiftsprozesses im
kaufménnischen Arbeitsbereich, in dem — vereinfacht dargestellt — die Anbahnung, Kontrolle
und Auswertung von Geld- und Giiterstromen sowie das Erreichen der wirtschaftlichen For-
malziele insbesondere des Wertschopfungsbeitrags bzw. des Gewinnziels von erheblicher
Relevanz sind,**® dann ist in diesem Zuge nur schwer vorstellbar, dass die lernfeldstrukturier-
te betriebswirtschaftlich-kaufmédnnische Bildung Lernenden eine breitere Betrachtungsweise
als die Perspektive der Okonomik erdffnet. Demgegeniiber manifestiert sich das Grundver-
stdndnis einer soziodkonomischen Bildung bekanntlich darin, in skeptischer Grundhaltung die
konkrete Leistungsfahigkeit akademischer Disziplinen fiir die Bildung der Subjekte vorur-
teilsfrei auf den fachdidaktischen Priifstand zu stellen,”® um so die monodisziplinire Fokus-

sierung auf die Okonomik als vorab festgelegten Ausgangspunkt fiir Lehr-Lernprozesse zu

2 ygl. KMK 2011, S. 10

2 Vgl. Tramm 2003, S. 4

% ygl. Backes-Haase 2002, S. 181
% Vgl. Tramm 2003, S. 21

2% ygl. KMK 2011, S. 10

20 Vgl. Tramm 2003, S. 18f.

27 Vgl. Hedtke 2006, S. 109
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. . 208
tiiberwinden.

Folgt man dieser Argumentation, dann ist in beiden Konzepten zwar erkenn-
bar, dass der Einbezug wissenschaftlicher Wissenselemente als Stoffauswahlkriterium grund-
legende Bedeutung aufweist, jedoch eine unterschiedliche Vorstellung im Hinblick auf die

Relevanz — oder sagen wir Dominanz — der Okonomik nicht zu iibersehen ist.

4.1.2 Wissensform

Eine dhnliche Bilanz ldsst sich aus der Gegeniiberstellung der bildungsrelevanten Wissens-
formen beider Ansitze ziehen. Zwar ist zuniichst eine prinzipielle Ubereinstimmung darin
festzustellen, dass sowohl im Lernfeldunterricht einer betriebswirtschaftlich-kauf-ménnischen
Bildung als auch in einem der sozio6konomischen Bildung verpflichteten Unterricht der Er-
werb eines transferfahigen Strukturwissens im Blickfeld steht. Das heiflt: Das von den Ler-
nenden zu erwerbende Wissen setzt sich aus vielfaltigen Wissensformen und -ebenen zusam-
men und — soweit besteht Einigkeit — unterliegt dem eindeutigen Zweck, in spezifischen Le-
benssituationen konkret zur Anwendung zu gelangen, womit der Gefahr von tragem Wissen
entgegengewirkt wird. Doch in der nicht unerheblichen Frage, in welchen spezifischen Le-
benssituationen sich das erworbene Wissen bewéhren soll, entfernen sich die beiden Konzepte
sichtbar voneinander.

Auf der einen Seite steht im Lernfeldunterricht der betriebswirtschaftlich-kaufmén-nischen
Bildung der Erwerb eines effektiven Handlungswissens im Mittelpunkt, das Lernenden
grundsétzlich Handlungsmoglichkeiten in konkreten beruflichen Handlungsfeldern erdffnet.
Das bedeutet: Im Zuge der Verkniipfung von subjektivem beruflichem Alltagswissen und
berufspraktisch-akzentuiertem wissenschaftlichem Wissen werden Lernende in die Lage ver-
setzt, ein Professionswissen zu entwickeln, das die Aufgabe hat, im beruflichen Kontext
Handlungssicherheit auch in komplexen Problemlagen und mehrdimensionalen Entschei-

209

dungssituationen zu ermoglichen.”” Damit wird deutlich, dass ein betriebswirtschaftlich-

kaufménnischer Lernfeldunterricht eine Integration verschiedener Wissensformen auf der
Ebene des tatsichlichen beruflichen Handlungsvollzugs anstrebt.*'?

Auf der anderen Seite bezieht sich eine soziodkonomische Bildung in systematischer Ver-
kniipfung von  wissenschaftlichem, berufspraktisch-institutionalem und  subjektiv-
lebensweltlichem Wissen auf den Erwerb eines breiten Deutungs-, Handlungs- und Reflexi-

onswissens. In diesem Zuge wird Lernenden erméglicht, nicht nur zentrale Probleme des ge-

sellschaftlichen Zusammenlebens im Bereich der Wirtschaft und des wirtschaftlichen Han-

2% Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 16
2 ygl. Pitzold 2000, S. 133
1% ygl. Klauser 2000, S. 116; vgl. ferner KMK 2011, S. 16
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delns zu verstehen, zu erkldren und zu bearbeiten, sondern sich in der d&konomisch-
gesellschaftlichen Realitdt zu orientieren, zu bewéhren und einzumischen sowie die eigene
Lebenswelt nach eigenen Vorstellungen zu gestalten.”'' Insofern wird deutlich, dass sozio-
okonomische Bildung bei der Frage, in welchen spezifischen Lebenssituationen sich das er-
worbene Wissen zu bewdhren hat, den Blick weit iiber den reinen beruflichen Handlungsvoll-
zug hinaus richtet. Vielmehr ermoglicht sozio6konomische Bildung Lernenden den Erwerb
einer Wissensstruktur, um in Anlehnung an AMARTYA SEN eine eigene verniinftige Vorstel-
lung von einem gelingenden Leben zu entwickeln sowie die ndtigen Fahigkeiten zu erlangen,
um die Vorstellung verwirklichen zu kénnen.*'> Auf einer individuell-persénlichen Ebene
verweist der tatsdchliche Handlungsvollzug hier schlieBlich auf die Verwirklichung der eige-
nen Vorstellungen von einem gelingenden Leben. Daher unterliegt der Wissenserwerb in ei-
ner soziodkonomischen Bildung nicht der Engfiihrung entlang lediglich beruflicher Hand-
lungsvollziige.

Dieser Aspekt wird umso deutlicher, wenn man sich das Verhéltnis beider Ansitze zu wissen-
schaftlichem Wissen in Erinnerung ruft. Im Lernfeldunterricht der betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Bildung tritt wissenschaftliches Wissen bekanntlich dann als bildungsrele-
vant in Erscheinung, wenn es grundlegend in beruflichen Aufgabenstellungen und Hand-
lungsabliufen eingebunden ist.*"? Soziodkonomische Bildung pflegt ebenfalls ein pragmati-
sches Verhéltnis zu wissenschaftlichem Wissen, hilt dieses Wissen allerdings nur dann fiir
bildungsrelevant, wenn es einen Beitrag zur Entfaltung der individuellen Personlichkeit, zur
Orientierung in der Welt, zur Interpretation und Bearbeitung von Lebenssituationen oder kol-

lektiven Problemlagen leistet.*'*

Im Gegensatz zum betriebswirtschaftlich-kaufméinnischen
Lernfeldunterricht entgegnet soziodkonomische Bildung somit auch unter der Bezugnahme
auf wissenschaftliches Wissen einer strengen Engfiihrung von erworbenem Wissen und seiner
lediglich beruflichen Anwendung. Am Ende besteht daher zwar Einigkeit darin, dass das von
den Lernenden zu erwerbende Wissen in spezifischen Lebenssituationen konkret zur Anwen-
dung gelangen soll. Der Unterschied zwischen beiden Ansitzen offenbart sich jedoch bei der

Frage, in welchen spezifischen Lebenssituationen sich das erworbene Wissen vorranging zu

bewihren hat.

2" Vgl. Hedtke 2014, S. 100

22 Vgl. dazu Sen 2010, S. 253f.; vgl. dazu ferner Neuhduser 2013, S. 49
1% ygl. Pitzold 2000, S. 132

2 Vgl Hedtke 2014, S. 84
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4.1.3 Bildungsziele

Eng verbunden mit dem bislang Gesagten ldsst sich im ndchsten Schritt die Gegeniiberstel-
lung beider Ansétze im Hinblick auf ihre jeweiligen Bildungsziele vornehmen. Der Lernfeld-
unterricht der betriebswirtschaftlich-kaufmannischen Bildung steht — wie uns bekannt ist — in
erster Linie unter der Zielperspektive der Forderung und Entwicklung einer umfassenden

Handlungskompetenz.*"

Doch — wie in Anlehnung an den bisherigen Verlauf der Untersu-
chung zu vermuten wire — bezieht sich Handlungskompetenz dabei zunéchst nicht ausschliel3-
lich auf eine Qualifizierung zu einer auf dem Arbeitsmarkt verwertbaren Ausilibung eines Be-
rufs, sondern erstreckt sich ebenso iiber eine ganzheitliche Forderung und Entwicklung der

Personlichkeit der Lernenden.?!¢

Denn iiber lediglich punktuelle berufliche Ereignisse hinaus
umfasst das Verstidndnis von Handlungskompetenz die Befdhigung zu individuell und sozial
verantwortlichem Handeln in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen.*'” IN-
GRID Lisop spricht unter anderem deshalb sogar davon, dass der Begriff der Handlungskom-
petenz in seiner Realisierung in erster Linie eine Konkretion der Zielsetzung der Subjektbil-

218 Im Rahmen dieser Betrach-

dung und Personlichkeitsentfaltung der Lernenden darstellt.
tungsweise riickt damit die Absicht ins Blickfeld, Lernende zu Selbststandigkeit im Urteil und
Handeln zu befdhigen, d.h. auf Grundlage eigenen Nachdenkens und in eigener Verantwor-
tung zu Wertungen und Entscheidungen zu gelangen und diese dann auch individuell und
sozial verantwortlich umzusetzen. Miindigkeit ist damit ausdriickliches Bildungsziel und ex-
plizite Leitvorstellung des betriebswirtschaftlich-kaufminnischen Lernfeldunterrichts.*"

In dieser Ausdeutung der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-kaufmannischen Bil-
dung finden die Zielvorstellungen einer soziookonomischen Bildung unmittelbar Anschluss.
Denn auch soziodkonomische Bildung versteht sich — wie wir wissen — in erster Linie als

220 B riickt

okonomische Bildung unter der Zielperspektive der gesellschaftlichen Miindigkeit.
ebenfalls die Absicht ins Blickfeld, Lernende zu befdhigen, verniinftig begriindungsféhige
Entscheidungen zu treffen sowie die gesellschaftlichen und individuellen Folgen dieser Ent-
scheidungen kritisch abzuw#gen und selbststindig zu beurteilen.””' SozioSkonomische Bil-
dung begibt sich damit vergleichbar zur lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-
kaufminnischen Bildung ebenso auf die Suche nach Moglichkeiten, Lernende in die Lage zu

versetzen, nicht nur mit den Herausforderungen einer sich kontinuierlich d&ndernden Lebens-

2% ygl. KMK 2011, S. 14

1 Vgl. dazu Bader 2004a, S. 13
27 Vgl KMK 2011, S. 14

18 ygl. Lisop 1999, S. 30

1% Vgl. Tramm 2007, S. 107

2 Vgl. Haarmann 2014, S. 208
2! Vgl. Kutscha 2014, S. 74
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und Arbeitswelt individuell erfolgreich umzugehen, sondern gleichzeitig in sozialethischer
Verantwortung neue Lebensentwiirfe zu konzipieren und fiir die Verwirklichung dieser An-
spriiche sodann auch konsequent einzutreten.””> Die prinzipiellen Parallelen zwischen beiden
Ansitzen sind in dieser Form nicht zu iibersehen.

Richtet man die Aufmerksamkeit jedoch etwas tiefschiirfender auf das dem Lernfeldunterricht
zugrundeliegende Verstindnis von Handlungskompetenz als Konkretion von Subjektbildung
und Personlichkeitsentfaltung hin zu Miindigkeit der Lernenden, dann ergibt sich an dieser
Stelle ein weitreichender Unterschied zur Zielperspektive der so-ziodkonomischen Bildung.
In den Prdambeln der lernfeldorientierten Rahmenlehrpline der betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Bildung tritt im Hinblick auf Handlungskompetenz ein Hinweis zur Forde-
rung der personlichen und strukturellen Reflexion der Lernenden in Erscheinung. Im gleichen
Atemzug ist die Rede von der Forderung zur beruflichen und individuellen Flexibilitdt und
Mobilitit hinsichtlich des Zusammenwachsens Europas.”*’ Sicherlich sind dabei zum einen
Gesichtspunkte in Bezug auf eine Qualifizierung zu einer auf dem Arbeitsmarkt verwertbaren
Austiibung eines Berufs vor dem Hintergrund der EU-weiten Freiziigigkeit von Arbeitnehmern
nicht von der Hand zu weisen. Zum anderen soll hieran aber in erster Linie auf den zur sozio-
okonomischen Bildung abweichenden Stellenwert der Forderung von Reflexionsleistungen
der Lernenden im betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Lernfeldunterricht hingewiesen
werden. Denn erinnern wir uns daran zuriick, dass Kontextualisierung und Reflexion des
Denkens und Handelns als Zieldimension einer soziookonomischen Bildung zu betrachten
sind”** und so vor allem der kreative Umgang mit alternativen Denkansitzen und deren kri-
tisch-reflexiver Vergleich im Vordergrund stehen,”* dann ist unter Beriicksichtigung des la-
konischen KMK-Hinweises auf Forderung zur personlichen und strukturellen Reflexion der
Lernenden eine gleichwertige Relevanz des Reflexionsgesichtspunktes im Lernfeldunterricht
der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung nur schwer vorstellbar. Dieser Aspekt
wird umso deutlicher, wenn man bedenkt, dass im Rahmen einer soziodkonomischen Bildung
insbesondere Handlungsféhigkeit ausdriicklich durch die Fahigkeit zur Reflexion des Han-
delns nach dessen Ausfiihrung gekennzeichnet ist. Denn vorentworfene und tatsichliche
Handlung konnen {ibereinstimmen, miissen es aber nicht zwingend. Warum sich Handlungs-
entwurf und Handlung dann aber mdglicherweise voneinander unterscheiden, ldsst sich be-

kanntermaflen erst durch reflexive Zuwendung erfahren, indem man sich die Sinnhaftigkeit

des eigenen Handelns bewusst macht. Doch exakt diesen Sachverhalt hat die KMK bei der
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“ Vgl. dazu Fischer/Zurstrassen 2014, S. 26f.; vgl. dazu Haarmann 2014, S. 209
Vgl KMK 2011, S. 13

2 Vgl. Hedtke 2014, S. 112

2 Vgl. Hedtke 2013, S. 132
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Revision ihrer fiir die Erarbeitung der Rahmenlehrplidne des Berufsschulunterrichts mafgebli-
chen Handreichung entfernt. So ist die KMK im Jahr 2007 noch ausdriicklich davon ausge-
gangen, dass Lernen vor allem an die Reflexion der Vollziige des Handelns

226 In der derzeit

— das heiBt des Handlungsplans, des Ablaufs, der Ergebnisse — gebunden ist.
giiltigen Fassung der Handreichung aus dem Jahr 2011 ist dieser Hinweis jedoch nicht mehr
wiederzufinden.”*” Erst wenn man sich diese Entwicklung konkret vergegenwirtigt, dann lisst
sich aus dem anfénglichen Eindruck ein handfestes Urteil ableiten: Im Vergleich zur sozio-
okonomischen Bildung fristet die Forderung und Entwicklung der Reflexionsfdhigkeit der
Lernenden im Lernfeldunterricht der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung ein auf-
fallend stiefmiitterliches Dasein.

Dieser Befund bleibt selbstverstindlich nicht ohne weitere Auswirkungen. Denn insbesondere
unter Bezugnahme auf die Reflexion von Handlungsvollziigen und damit einhergehender
Handlungsalternativen geht eine soziodkonomische Bildung iiber die blofle, aus dem herr-
schenden Mainstream der Okonomik abgeleitete Faktenvermittlung hinaus und unterstreicht
vorrangig den Wandlungscharakter gesellschaftlicher und damit auch 6konomischer Rahmen-
bedingungen. Wir wissen, dass es in Anlehnung an das pluralistischen Prinzip Audiatur et
altera pars explizite Leitvorstellung einer soziodkonomischen Bildung ist, Lernende zu befa-
higen, alternative Positionen nicht nur zu skizzieren, zu respektieren und zu entwerfen, son-
dern dariiber hinaus durch das Denken in Alternativen eine Utopiefdhigkeit im Hinblick auf
unkonventionelle Ideen des gesellschaftlichen Zusammenlebens zu entwickeln.””® Da jedoch
der Lernfeldansatz der betriebswirtschaftlich-kaufméannischen Bildung die in diesem Zuge so
mafgeblich erforderliche Fiahigkeit zur Reflexion der Vollziige des Handelns aus seinem
Zielhorizont bewusst verbannt hat, liegt an dieser Stelle die Erkenntnis nahe, dass ein be-
triebswirtschaftlich-kaufméannischer Lernfeldunterricht der Forderung der Utopiefdhigkeit der
Lernenden sowie des Gespiirs fiir die Verdnderbarkeit unseres Wirtschafts- und Sozialsystems
keine sonderliche Bedeutung beimisst. Wéhrend es in einer soziodkonomischen Bildung also
darum geht, Lernende in der Entwicklung einer kritischen Geisteshaltung zu unterstiitzen und
immer wieder Fragen aufzuwerfen, die auf die Verdnderbarkeit gesellschaftlicher Zusténde
hinweisen,”*’ erweist sich die lernfeldstrukturierte betriebswirtschaftlich-kaufméannische Bil-
dung in diesem Punkt seltsam zuriickhaltend.

In der Folge liegt die Vermutung nahe, dass die Pramisse einer ganzheitlichen Férderung und

Entwicklung der Personlichkeit der Lernenden im betriebswirtschaftlich-kauf-méannischen

26 ygl. KMK 2007, S. 12

*7 Siche dazu KMK 2011

8 Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 172f.
 Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 173
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Lernfeldunterricht im Vergleich zur sozio6konomischen Bildung von eher oberfldchlicher
Natur ist. Denn wenn Lernenden kein angemessener Raum erdftnet wird, sich die vielféltigen,
oftmals konkurrierenden Blickrichtungen auf mogliche Handlungsvarianten zu erschlie3en
und diese Blickrichtungen jeweils einer kritischen Reflexion zu unterziehen, dann gerit die
Personlichkeitsentfaltung der Lernenden an ihre Grenzen. Es ldsst sich daher nur schwer von
der Hand weisen, dass es der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-kaufménnischen
Bildung am Ende eben doch iiberwiegend um eine an die Bedingungen und Vorgaben der
Wirtschaftsverbande angepasste, weitgehend unkritische Schiilerschaft geht, die den Blick

vorwiegend auf ihre Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt richtet.

4.1.4 Didaktische Prinzipien

Bisher zieht sich also im Vergleich zur soziodkonomischen Bildung eine Uberbetonung des
Berufsbezugs im Lernfeldunterricht wie ein roter Faden durch die Untersuchung
—und in der Tat ldsst sich zu dieser Erkenntnis auch bei der Betrachtung des im betriebswirt-
schaftlich-kaufménnischen Lernfeldunterricht maB3geblichen didaktischen Prinzips der Hand-
lungsorientierung gelangen. Denn nach Ansicht der KMK ist Lernen mit dem Ziel der Ent-
wicklung einer umfassenden Handlungskompetenz grundsétzlich in und aus der Arbeit zu
vollziehen. Der damit korrespondierende handlungsorientierte Unterricht verweist dabei auf
den didaktisch begriindeten praktischen Vollzug — zumindest aber die gedankliche Durch-
dringung — aller Phasen einer beruflichen Handlung. Als didaktische Bezugspunkte gelten
wiederum Situationen, die fiir die Berufsausiibung bedeutsam sind. Auf diese Weise fordern
Handlungen das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirklichkeit und beriicksichtigen ins-
besondere unterschiedliche Perspektiven der Berufsplanung.”** Der ausgeprigte Berufsbezug
der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung ist an dieser Stelle
nicht zu iibersehen.

Doch dariiber hinaus ist in diesem Zusammenhang geradewegs auf einen weiteren markanten
Gesichtspunkt hinzuweisen, der im Rahmen der Gegeniiberstellung der Bildungsziele bereits
zum Vorschein getreten ist. Das von der KMK in lakonischer Knappheit formulierte Ver-
staindnis von Handlungsorientierung unterliegt ndmlich zum einen einer erheblichen Verkiir-
zung im Hinblick auf kognitionstheoretische Grundlagen. Zum anderen macht es neuerlich
auf einen Unterschied im Vergleich zur soziodkonomischen Bildung aufmerksam. Wir wis-
sen, dass eine Handlung im wissenschaftlichen Versténdnis als problemldsungsbezogene Ak-

e . . . . . . . . . 231
tivitit eines reflexiven Subjekts in einem situativen Kontext aufzufassen ist.”” Insbesondere

20 ygl. KMK 2011, S. 16
> Vgl. Buschfeld 2003, S. 2
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der Verweis auf das reflexive Subjekt ist hierbei von grundlegender Bedeutung. Denn eine
Handlung kennzeichnet sich durch ein gegenseitiges Durchdringen von Denken und prakti-
schem Tun. Das heiflt: Das Denken entwickelt sich aus dem praktischen Handeln und dem
Wahrnehmen heraus und gleichzeitig hat sich das Denken im praktischen Handeln und in der

2 Unmittelbar an die kognitionstheoretische

deutenden Wahrnehmung der Welt zu bewéhren.
Bedeutung des reflexiven Subjekts ankniipfend, betont sozio6konomische Bildung ausdriick-
lich die MaBgeblichkeit der Fahigkeit zur Reflexion des Handelns nach dessen Ausfiihrung.
Denn warum sich vorentworfene und tatsdchliche Handlung moéglicherweise voneinander
unterscheiden, ldsst sich eben erst durch reflexive Zuwendung erfahren. Exakt in diesem
Punkt erweist sich allerdings der betriebswirtschaftlich-kaufménnische Lernfeldunterricht —
wie wir bereits erkannt haben — auffallend zuriickhaltend. Der Reflexion der Vollziige des
Handelns wird keine sonderliche Bedeutung beigemessen. Ein handlungsorientierter Lern-
feldunterricht in der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung lauft daher im Vergleich
zu Lehr-Lernprozessen im Rahmen einer soziodkonomischen Bildung Gefahr, einer rein akti-
onistischen Verkiirzung zu erliegen. Es ist fraglich, ob Lernende auf dieser verkiirzten Basis
tatsdchlich befahigt werden, Effekte und Auswirkungen im Nachgang ihres Tuns wahrzuneh-
men, um in diesem Zuge zugleich etwas dariiber zu erfahren, ob die eigenen Vorstellungen
iiber die Welt und ihre Verdnderbarkeit tragfahig und die eigenen Annahmen iiber die eigenen
Fahigkeiten und Einwirkungsmoglichkeiten realistisch waren. Das jedoch ist es, worauf das
Prinzip der Handlungsorientierung in seiner kognitionstheoretischen Auslegung abzielt.*>?

Unmittelbar aus dieser Erkenntnis lésst sich eine weitere Abweichung beider Ansétze im Hin-
blick auf ihre mafBgeblichen didaktischen Prinzipien identifizieren. Soziodkonomische Bil-
dung rdumt dem Prinzip der Multiperspektivitit einen herausragenden Stellenwert ein. Ent-
lang einer anthropologischen Lesart geht es darum, dass konkurrierende Erkldrungsansétze

234
Denn

zugelassen werden und Lernende zwischen geeigneten Denkweisen wéhlen konnen.
wer auf diese Weise frei im Denken ist, ist fahig, den geistigen Wahrnehmungsraum zwischen
dem Selbst und der Welt derart aktiv zu gestalten, dass sich beide Seite wechselseitig zu én-
dern beginnen. Die Transformation der eigenen Wahrnehmung mitsamt den mitwirkenden
Haltungen und Einstellungen erméglicht es schlieBlich, Wirklichkeitsvollziige neu zu entde-

cken, zu gestalten und zu verindern — sich also in schopferischer Weise zu bilden.”” Eine
entscheidende Voraussetzung dafiir ist, Lernende im Unterricht in die Lage zu versetzen, ers-

tens kognitiv immer wieder den Ort zu wechseln, um so alternative Perspektiven selbst einzu-

2 Vgl. Tramm 2007, S. 109
 Vgl. dazu Tramm 2007, S. 109
Vgl Hedtke 2008b, S. 8

3 Vgl. Graupe 2013, S. 158
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nehmen und zu iiberpriifen sowie zweitens diese Perspektiven dann nicht nur anzuerkennen,

236 Reflexions-

sondern auch gedanklich in ein Verhiltnis zu eigenen Standpunkten zu setzen.
leistungen der Lernenden werden also unmittelbar erforderlich. Vor diesem Hintergrund kann
es nun zweifellos keine groBe Uberraschung darstellen, dass sich ein Lernfeldunterricht der
betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung als nicht besonders anschlussfdhig an ein sol-
ches Multiperspektivititsverstindnis einer soziookonomischen Bildung erweist. Denn die in
diesem Zusammenhang so mallgebliche Forderung und Entwicklung der Reflexionsfahigkeit
der Lernenden fristet in der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung im Vergleich zur
soziodkonomischen Bildung bekanntlich ein auffallend stiefmiitterliches Dasein.

Weiterhin gilt es an dieser Stelle, den Blick auf das didaktische Prinzip der Wissenschaftsori-
entierung zu richten. Eine didaktische Binsenweisheit besteht darin, dass Bildung ohne
Kenntnisse, ohne Wissen nicht moglich ist.>*” Aus diesem Grund erweist sich das Prinzip der
Wissenschaftsorientierung sowohl im Lernfeldansatz der betriebswirtschaftlich-kauf-
méinnischen Bildung als auch in einer soziodkonomischen Bildung von grundlegender Rele-
vanz. Beide Ansédtze pflegen dabei ein pragmatisches Verhéltnis zu wissenschaftlichem Wis-
sen und sind sich weitgehend darin einig, dass eine Verwissenschaftlichung des Unterrichts,
eine Uberladung mit wissenschaftlichem Detailwissen mit Skepsis zu betrachten ist. Auf
fachsystematische Vollstindigkeit und Detailliertheit ist — gleichwohl bei Wahrung von
Uberblick und Systematik — daher zu verzichten.>® Doch in der weitergehenden Frage, wel-
che Schliisse daraus zu ziehen sind, distanzieren sich die beiden Konzepte sichtbar voneinan-
der. Im Lernfeldunterricht der betriebswirtschaftlich-kaufmédnnischen Bildung gilt bei der
inhaltlichen Bestimmung des wissenschaftlichen Wissens, die disziplindren Wissenselemente
idealerweise an empirischen berufspraktischen Erfahrungen zu akzentuieren.”’ Dazu werden
in erster Linie betriebliche Arbeits- und Geschiftsprozesse herangezogen und eben in den

249 Der rote Faden des

Erkldrungszusammenhang zugehoriger Fachwissenschaften gestellt.
Berufsbezugs tritt dabei also erneut deutlich in Erscheinung. Sozio6konomische Bildung hin-
gegen greift auf wissenschaftliches Wissen zuriick, um Lernende in erster Linie zur Orientie-
rung in der Welt sowie zur Interpretation und Bearbeitung von Lebenssituationen zu befahi-

2*! Damit richtet sich der Blick weit iiber den Berufsbezug hinaus und erméglicht einen

gen
weitergefassten Gesellschaftsbezug. Des Weiteren liegt dem Prinzip der Wissenschaftsorien-

tierung in einer soziodkonomischen Bildung der Grundsatz der Interdisziplinaritit zugrunde.

2 Vgl. Graupe 2013, S. 159f.

7 Vgl. Fischer 1999, S. 395

238 Vgl. dazu Fischer/Zurstrassen 2014, S. 8; vgl. dazu Pétzold 2000, S. 124
2 ygl. Klauser 2000, S. 114

0 ygl. KMK 2011, S. 10

1 Vgl. Hedtke 2014, S. 84
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Das heiBt: Modelle und Denkansitze der Okonomik werden weder ausschlieBlich noch unkri-
tisch betrachtet. Vielmehr ist es von grundlegendem Interesse, Lernenden im Unterricht im-
mer auch Einsicht in den Weg der Erkenntnisgewinnung zu ermdglichen, sie diesen mit ande-

ren Wegen vergleichen und schlieBlich in ihren Grenzen kritisch reflektieren zu lassen.*** T

m
Sinne eines kontroversen sowie kritisch-reflexiven Umgangs mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen werden Lernende in der Folge davor bewahrt, sich der Okonomik als einzige diszipli-
ndre Partialperspektive zu unterwerfen und zugleich deren Normativitit unhinterfragt zu
iibernehmen.”** Demzufolge offenbart sich vor diesem Hintergrund uniibersehbar ein weiterer
Unterschied zur lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung. Denn
erinnert man sich an das dezidiert 6konomisch ausgerichtete Verstdndnis eines Geschéftspro-
zesses im kaufménnischen Arbeitsbereich, zu dessen Akzentuierung nun bekanntlich auf wis-
senschaftliches Wissen zuriickgegriffen wird, dann ist in diesem Zuge nur schwer vorstellbar,
dass ein betriebswirtschaftlich-kaufmannischer Lernfeldunterricht den Grundsatz der Interdis-
ziplinaritit in vergleichbarer Auslegung zur soziookonomischen Bildung beriicksichtigt.
Stattdessen ist zu befiirchten, dass zur Akzentuierung betrieblicher Geschiftsprozesse allen-
falls partialperspektivisch auf Wissensbestinde der Okonomik zuriickgegriffen wird.

Dieser Befund legt indes nahe, an dieser Stelle unmittelbar zur Gegeniiberstellung des didak-
tischen Prinzips der Subjekt- bzw. Personlichkeitsorientierung iiberzuleiten. Denn Wissen-
schaftsorientierung steht in einer soziodkonomischen Bildung bekanntermal3en stets in engem
Zusammenhang mit der Entfaltung der Personlichkeit, der Orientierung in der Welt sowie der
Interpretation und Bearbeitung von Lebenssituationen.”** Daraus folgt: In einem der sozio-
okonomischen Bildung verpflichten Unterricht gilt es, die Bedeutung bestimmter wissen-
schaftlicher Methodologien und Theorien nicht selbst-referenziell, sondern in erster Linie
hinsichtlich der lebensweltlichen Handlungsspielrdume und Verwirklichungschancen der Ler-
nenden herauszustellen.** Denn es ist das vorrangige Bestreben einer soziodkonomische Bil-
dung, zur Personlichkeitsentwicklung der Lernenden durch eine reflektiert-distanzierte und
kritisch-evaluative Auseinandersetzung mit den vorherrschenden Paradigmen in einer Welt, in

246 Die lernfeldstrukturierte betriebswirtschaftlich-kaufminnische

der sie leben, beizutragen.
Bildung verpflichtet sich ebenfalls dem Prinzip der Personlichkeitsorientierung und richtet

Lehr-Lernprozesse nach den Bediirfnissen der Lernenden im Hinblick auf individuelle Lern-

2 Vgl. Weber 2014, S. 143

* Vgl Hedtke 2014, S. 107

* Vgl. Hedtke 2014, S. 84

3 Vgl. Engartner/Krisanthan 2014, S. 167
Vgl Hedtke 2014, S. 91
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fahigkeit, Sozialisation und Anspriiche der Emanzipation aus.**’ Das klingt zundchst nach
prinzipieller Ahnlichkeit, ldsst sich jedoch weiter hinterfragen. Nahestehend ist doch schlief-
lich, dass die Orientierung an den Bediirfnissen der Lernenden im betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Lernfeldunterricht im Vergleich zur soziodkonomischen Bildung nicht in
letzter Konsequenz erfolgt. Denn von den bisherigen Erkenntnissen ausgehend wissen wir,
dass lernfeldstrukturierte Lehr-Lernprozesse in der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen
Bildung Lernenden zum einen auffallend wenig Raum erdffnen, sich der selbstreferenziellen
Betrachtung 6konomischer Methodologien und Theorien zu entziehen, um diese im Gegenzug
in erster Linie hinsichtlich lebensweltlicher Verwirklichungschancen konkret zu bewerten.
Zum anderen wissen wir, dass Lernende auf Basis eines verkiirzten Handlungsverstindnisses
im betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Lernfeldunterricht nur begrenzt in die Lage ver-
setzt werden, Auswirkungen ihres Tuns wahrzunehmen, um in diesem Zuge indes zu erfahren,
ob die eigenen Vorstellungen iiber die Welt und ihre Verdnderbarkeit tragfdhig und die eige-
nen Annahmen iiber die eigenen Fahigkeiten und Einwirkungsmoglichkeiten realistisch wa-
ren. Entlang dieser begrenzten Orientierung an den Bediirfnissen der Lernenden ist das Ab-
weichen beider Ansétze in der Ausdeutung des didaktischen Prinzips der Personlichkeitsori-
entierung am Ende also deutlich festzustellen.

Abschlieflen ldsst sich die Gegeniiberstellung mafigeblicher didaktischer Prinzipien beider
Ansitze nunmehr mit der Betrachtung des Prinzips der Problemorientierung, das sich sowohl
in einer soziodkonomischen als auch in der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-
kaufménnischen Bildung geradewegs als bestimmendes Relevanzkriterium innerhalb des
Prinzips der Wissenschaftsorientierung erweist. Beide Ansétze betonen die Notwendigkeit
von konkreten Problemldsesituationen, in denen wissenschaftliches Wissen von den Lernen-
den erworben und erprobt werden kann, um so nicht zuletzt der Trégheit des Wissens vorzu-
beugen.**® Angesichts des bisherigen Verlaufs der Untersuchung kann es jedoch kaum ver-
wundern, dass die Bezugspunkte der Problemstellungen in beiden Ansdtzen voneinander ab-
weichen. Im betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Lernfeldunterricht stehen in erster Linie
berufliche Handlungs- und Orientierungsprobleme in betrieblichen Anwendungssituationen
im Blickfeld.** Denn nach MaBgabe der KMK wird auf der Grundlage der aus dem berufli-
chen Handlungsfeld entwickelten Problemstellungen das fiir die berufliche Handlungsfahig-
keit erforderliche Wissen generiert.”’ Als Beispiele konnen in Anlehnung an einen Ge-

schiftsprozess im kaufménnischen Arbeitsbereich betriebliche Problemkonstellationen im

7 Vgl. Berger/Dichl 2000, S. 10

8 Vgl. dazu Klauser 2000, S. 114; vgl. dazu Hedtke 2014, S. 99
* Vgl. Tramm/Krille 2013, S. 15

20 ygl. KMK 2011, S. 10
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Hinblick auf verfehlte Renditeziele oder Umsatzeinbriiche gelten. Dagegen orientiert sich eine
sozio0konomische Bildung vor allem an der Existenz kollektiver und individueller Problem-
lagen,”" die nicht nur aus einem kaufminnisch-betrieblichen, sondern auch aus einem gesell-
schaftlichen Umfeld abzuleiten sind. Beispielhaft sind hierbei die rasante Ausbreitung preké-
rer Beschiftigungsverhiltnisse oder die weltweit wachsende soziale Ungleichheit zu nen-

252
nen.

Wihrend sich also im problemorientierten betriebswirtschaftlich-kaufméannischen
Lernfeldunterricht erneut der ausgepriagte Berufsbezug wiederfinden l4sst und es tiberwiegend
um das sachgerechte Ermitteln von Losungsmoglichkeiten in konkreten beruflichen Anwen-
dungssituationen geht, sieht sich eine soziodkonomischen Bildung hingegen vor die Aufgabe
gestellt, Lernenden zu ermdglichen, im Zuge der Auseinandersetzung mit realen Problemla-
gen die Prinzipien und Entscheidungsgrundlagen der Wirtschaft und des wirtschaftlichen
Handelns in ihrer sozialen, kulturelle und historischen Kontextbezogenheit zu erkennen, zu
reflektieren und zu kritisieren.”>> Die Bezugspunkte der Problemstellungen in problemorien-
tierten soziodkonomischen Lehr-Lernprozessen reichen somit also im Vergleich zur betriebs-
wirtschaftlich-kaufménnischen Bildung {iber lediglich 6konomistisch gepridgte berufliche
Anwendungssituationen hinaus, beriicksichtigen deutlich umfassender das gesellschaftliche
Zusammenleben der Menschen und ermdglichen nicht zuletzt eine Reflexion vor dem Hinter-
grund moralischer und sozialethischer Berechtigungen.

Damit erweist sich diese Erkenntnis bei abschlieBender Betrachtung geradewegs als sympto-
matisch im Rahmen der idealtypischen Gegeniiberstellung maligeblicher didaktischer Prinzi-
pien beider Ansitze sowie dariiber hinaus im Ubrigen auch aller weiteren analysierten Kate-

gorien.

4.1.5 Tabellarische Zusammenfassung

Inwieweit sich also — ohne Anspruch auf Vollstidndigkeit, sondern in erster Linie den Gesamt-
eindruck vermittelnd — Paradigmen einer soziookonomischen Bildung im Lernfeldkonzept der
betriebswirtschaftlich-kaufméannischen Bildung im Zuge einer idealtypischen Gegeniiberstel-
lung beider Ansitze wiederfinden lassen, kann zusammenfassend wie folgt festgehalten wer-

den:

' Vgl. Hedtke 2014, S. 84
2 Vgl. Famulla u.a. 2011, S. 53
* Vgl. dazu Famulla u.a. 2011, S. 53
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Sozioékonomische Bildung Lernfeldstrukturierte betriebswirt-
schaftlich-kaufménnische Bildung
é * Gesellschaftlich bestimmender Handlungs- | < Beruflicher Handlungskontext
= g kontext - Arbeits- und Geschiftsprozesse
E g — soziodkonomische Herausforderungen
gh = | « Wissenschaften in vorurteilsfreier Pluralitdt | « Wissenschaften mit besonderer Dominanz
O der Wirtschaftswissenschaften
* Transferfahiges Strukturwissen * Transferfahiges Strukturwissen
* Breites Deutungs-, Handlungs- und Re- « Effektives Handlungs- und Professionswis-
= flexionswissen sen
:§ — Anwendung in individuell-personlichen — Anwendung in beruflichen Handlungs-
% Handlungsfeldern feldern
2 * Pragmatisches Verhiltnis zu wissenschaft- | « Pragmatisches Verhiltnis zu wissenschaft-
= lichem Wissen lichem Wissen
— Bildungsrelevanz bei Beitrag zur Per- — Bildungsrelevanz bei Einbindung in be-
sonlichkeitsentwicklung ruflichen Aufgabenstellung
 Kontextualisierung und Reflexion des » Handlungskompetenz
Denkens und Handelns — als Qualifizierung zu einer auf dem Ar-
— zur Entwicklung einer kritischen Geis- beitsmarkt verwertbaren Ausiibung ei-
teshaltung nes Berufs
— zur Entwicklung von Utopiefahigkeit — als ganzheitliche Personlichkeitsent-
und eines Gespiirs fiir die Verdnderbar- wicklung
2 keit gesellschaftlicher Zusténde — als Befahigung zur personlichen und
N strukturellen Reflexion
%‘0 * Gesellschaftliche Miindigkeit  Miindigkeit und Subjektbildung
= — Entscheidungsfahigkeit — Entscheidungsfahigkeit
R — Urteils- und Kritikfahigkeit — Selbststindigkeit im Urteil und Handeln
» Handlungsfahigkeit unter Hervorhebung » Handlungsfahigkeit unter Vernachléssi-
der Reflexion des Handlungsvollzugs gung der Reflexion des Handlungsvollzugs
* Begrenzte Personlichkeitsentfaltung
— Ubernahme der Bedingungen der Wirt-
schaftsverbénde zur Verwertbarkeit auf
dem Arbeitsmarkt
- » Multiperspektivitat » Handlungsorientierung
é g * Interdisziplindre Wissenschaftsorientierung | e Prinzipientrias aus Wissenschafts-, Person-
% E * Subjektorientierung lichkeits- und Situationsorientierung
= E * Problemorientierung * Problemorientierung
= * Pluralismus » Exemplarik

Abbildung 1: Tabellarische Zusammenfassung der idealtypischen Gegeniibergestellung der Konzepte einer

soziodkonomischen Bildung und des Lernfeldansatzes (Quelle: Eigene Darstellung)
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4.2 Der lernfeldbezogene Rahmenlehrplan zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir
Biiromanagement auf dem didaktischen Priifstand einer soziookonomischen Bil-

dung

Im weiteren Verlauf der Untersuchung moglicher wegweisender Paradigmen einer so-
ziodkonomischen Bildung im Lernfeldkonzept der betriebswirtschaftlich-kaufméannischen
Bildung werden nunmehr exemplarische Bestandteile des lernfeldbezogenen Rahmenlehr-
plans zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Bliromanagement auf den didaktischen

Priifstand einer soziodkonomischen Bildung gestellt.>*

Grundlage dazu bildet weiterhin das
strukturierende Analyseraster entlang der kategorialen Einteilung in Gegenstandsbereich,

Wissensform, Bildungsziele und didaktische Prinzipien.

4.2.1 Vorstellung des Ausbildungsberufs der Kaufleute fiir Biiromanagement

Vorab empfiehlt es sich, den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement niher
vorzustellen. Kaufleute fiir Biiromanagement sind in Unternehmen und Betrieben unter-
schiedlicher GroBe in der gewerblichen Wirtschaft sowie im Offentlichen Dienst tétig. Sie
unterstiitzen betriebliche Prozesse und bearbeiten daraus entstehende Fachaufgaben. Die
grundlagenbildenden, berufsprofilgebenden Fihigkeiten beziehen sich dabei zum einen auf
Biiroprozesse wie beispielsweise Informationsverarbeitung oder Koordinations- und Organi-
sationsaufgaben und zum anderen auf Geschiftsprozesse wie etwa Auftragsbearbeitung und -
nachbereitung, personalbezogene Aufgaben oder Beschaffung von Material und externen
Dienstleistungen. Dariiber hinaus verfiigen Kaufleute fiir Biiromanagement iiber weiterfiih-
rende berufsprofilgebende Féhigkeiten durch Vertiefungsmoglichkeiten in den Bereichen
Auftragssteuerung und -koordination, kaufman-nische Steuerung und Kontrolle, kaufménni-
sche Abldufe in kleinen und mittleren Unternehmen, Einkauf und Logistik, Marketing und
Vertrieb, Personalwirtschaft, Assistenz und Sekretariat, Offentlichkeitsarbeit und Veranstal-

tungsmanagement, Verwaltung und Recht sowie 6ffentliche Finanzwirtschaft.*>

Entlang die-
ser Auflistung wird deutlich, dass es sich um einen Querschnittsberuf handelt, der durch die
Vielfiltigkeit an Einsatzmoglichkeiten gekennzeichnet ist.*>

Auf der Grundlage des durch Beschluss der KMK im Jahr 2013 festgelegten Rahmenlehr-
plans fiir den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement gliedert sich die Be-

rufsausbildung dabei in dreizehn Lernfelder, die sich unmittelbar an den zuvor aufgefiihrten

»* Dabei erweist sich die Wahl des Rahmenlehrplans fiir den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement als sinnvoll, da es sich
in seiner Fassung aus dem Jahr 2013 gegenwirtig um den jiingsten und damit aktuellsten Rahmenlehrplan der KMK im betriebswirtschaft-
lich-kaufménnischen Kontext handelt.

3 Vgl. BGBI 2013, S. 4125f.

2 ygl. KMK 2013, S. 6
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betrieblichen Handlungsfeldern orientieren und methodisch-didaktisch so umzusetzen sind,
dass sie in erster Linie zur beruflichen Handlungskompetenz fiihren.”>” Die nachfolgende Ab-

bildung gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Lernfelder des Ausbildungsberufs der Kauf-

leute fiir Biiromanagement:*®
Nr. Lernfelder
1 Die eigene Rolle im Betrieb mitgestalten und den Betrieb présentieren
2 Biiroprozesse gestalten und Arbeitsvorgénge organisieren
3 Auftrige bearbeiten
4 Sachgiiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertrdge schlieen
5 Kunden akquirieren und binden
6 Wertstrome erfassen und beurteilen
7 Gespréchssituationen gestalten
8 Personalwirtschaftliche Aufgaben wahrnehmen
9 Liquiditét sichern und Finanzierung vorbereiten
10 Wertschopfungsprozesse erfolgsorientiert steuern
11 Geschiftsprozesse darstellen und optimieren
12 Veranstaltungen und Geschiftsreisen organisieren
13 Ein Projekt planen und durchfiihren

Abbildung 2:  Ubersicht iiber die Lernfelder fiir den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement

(Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an KMK 2013, S. 8)

4.2.2 Gegenstandsbereich

Ohne an dieser Stelle erneut ausfiihrlich darauf einzugehen, wissen wir, dass fachwissen-
schaftliche Wissensbestdnde als Stoffauswahlkriterium in einer soziodkonomischen Bildung
neben weiteren von prinzipieller Bedeutung sind. Dabei gilt grundsétzlich, dass eine sozio-
okonomische Bildung sich davon emanzipiert, einer Disziplin einen generellen Vertrauens-
vorschub im Hinblick darauf zu geben, ihre Wissensbestinde seien besonders geeignet, um

6konomische Phanomene zu erkliren.”” Demzufolge tritt sie nicht einfach nur als die direkte

»7ygl. KMK 2013, S. 6

8 Zum Nachvollzug der Untersuchung sind zudem samtliche Lernfelder fiir den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement im
Anhang der Arbeit einzeln aufgefiihrt.

% Vgl. Hedtke 2006, S. 109
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Verlingerung der Okonomik in Erscheinung,”®® sondern eréffnet Lernenden eine breitere
Sichtweise als die Partialperspektive der Okonomik.*"'

Richtet man vor diesem Hintergrund nunmehr exemplarisch den Blick in das sechste Lernfeld
des Rahmenlehrplans zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement, dann
stellt sich bereits eine erhebliche Abweichung zum Selbstverstindnis einer soziookonomi-
schen Bildung heraus. Denn indem in erster Linie davon die Rede ist, dass Lernende entlang
der Kategorien Giiter und Geld systematisch Wertstrome ihres Betriebs identifizieren, die im
Rahmen der Geschiftsprozesse entstehen,”®” dann ist demnach ein einseitiger Bezug zu Be-
griffen, Prinzipien und Kategorien der klassischen und neoklassischen Okonomik als Stoff-
auswahlkriterium unvermeidlich zur Kenntnis zu nehmen. Dariiber hinaus heif3t es im sechs-
ten Lernfeld, dass Lernende den Erfolg des Betriebs ermitteln und dessen Auswirkungen auf
die Bilanz beurteilen. Dabei berechnen sie die Eigenkapitalrentabilitit und bewerten mit den

ermittelten Daten die Wirtschaftlichkeit des Betriebs.”®

Indem vor diesem Hintergrund die
Bewertung des unternehmerischen Erfolgs in erster Linie entlang der wirtschaftswissenschaft-
lichen Konzepte der Nutzenmaximierung, Effizienz und Rationalitit zu erfolgen scheint, er-
langen eben exakt diese in der Tradition der Neoklassik stehenden Konzepte im Hinblick auf
die Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte exklusive Bedeutung. In der Folge ist die
Wahl der Okonomik als vorherrschende fachwissenschaftliche Bezugsdisziplin und damit
einhergehend die deutliche Diskrepanz zur soziodkonomischen Bildung schlieBlich nicht zu
tibersehen.

Dariiber hinaus ldsst sich unmittelbar aus dieser Erkenntnis entlang des sechsten Lernfeldes
des Rahmenlehrplans der Kaufleute fiir Biiromanagement exemplarisch auf eine weitere Ab-
weichung zur soziodkonomischen Bildung im Hinblick auf den Gegenstandsbereich schlie-
Ben. Wir wissen, dass in einer soziodkonomischen Bildung eine fachwissenschaftliche Be-
zugsdisziplin nicht selbstreferenziell zum Stoffauswahlkriterium erhoben wird, sondern sich
der Blick zundchst auf den Umgang mit soziodkonomischen Herausforderungen richtet, die
sich wiederum bekanntlich auf das Zusammenleben der Menschen in toto auswirken. Demzu-
folge bildet in erster Linie der gesellschaftlich bestimmende Handlungskontext den Aus-

264 Betrachtet man vor diesem

gangspunkt fiir die Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte.
Hintergrund jedoch die generalisierte Beschreibung der Kernkompetenz im sechsten Lernfeld,

wonach die Lernenden in die Lage zu versetzen sind, Wertstrome im Betrieb prozessbeglei-

% Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 12
! Vgl. Hedtke 2014, S. 107

2 ygl. KMK 2013, S. 15

% ygl. KMK 2013, S. 15

264 Vgl. Fischer/Zurstrassen 2014, S. 10f.
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tend zu erfassen und ordnungsgemill zu dokumentieren sowie die Auswirkungen auf den Be-
triebserfolg zu beurteilen,*®> dann kann kein Zweifel daran bestehen, dass diese Ausgangslage
auffallend wenig mit einer soziodkonomischen Herausforderung im Rahmen des gesellschaft-
lich bestimmende Handlungskontextes gemein hat. Denn statt Auswirkungen des Betriebser-
folgs beispielsweise vor dem Hintergrund sozialer oder ethischer Berechtigungen und Ent-
wicklungen zu reflektieren, heifit es im Lernfeld lediglich, dass die Lernenden die Auswir-
kungen des Betriebserfolgs fiir die Bilanz beurteilen und ihre Tétigkeiten in der Finanzbuch-
haltung im Hinblick auf Genauigkeit, Vollstindigkeit und Korrektheit durchdenken.**® Sofern
daraus tiberhaupt auf eine Handlungslogik im kognitionstheoretischen Sinne zu schlieen ist,
dann jedenfalls nicht in Hinsicht einer soziodkonomischen Bildung, sondern allenfalls in Hin-
sicht einer beschriankten Ladentischperspektive in Buchhaltermanier. Folgt man dieser Argu-
mentation, dann ldsst sich im betrachteten Lernfeld schlieBlich ohne Zogern eine zur sozio-
okonomischen Bildung grundlegend abweichende Ausdeutung des Handlungsbezugs als

Stoffauswahlkriterium festhalten.

4.2.3 Wissensform

Ein dhnliches Ergebnis ldsst sich vor dem Hintergrund bildungsrelevanter Wissensformen
ermitteln. Langst wissen wir, dass sich eine soziodkonomische Bildung ausdriicklich fiir Plu-
ralitit der Wissensformen einsetzt und dementsprechend wissenschaftliche, berufspraktisch-
institutionale und subjektiv-lebensweltliche Formen des Wissens beriicksichtigt. Wissen die-
ser vielfaltigen Wissensformen wird von den Lernenden stets systematisch und dynamisch
miteinander in Beziehung gesetzt, sodass es schlielich einer stdndigen Reflexion und Relati-
vierung unterliegt.*®’

Nimmt man in diesem Zusammenhang nunmehr exemplarisch das neunte Lernfeld des Rah-
menlehrplans zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Bliromanagement in den Blick,
dann lisst sich von den Uberzeugungen einer soziodkonomischen Bildung im Hinblick auf
ein breites anwendungsbezogenes Deutungs-, Handlungs- und Reflexionswissen wenig wie-
derfinden. So heiflt es im Lernfeld etwa, dass sich Lernende iiber die Moglichkeiten der an-
lassbezogenen Bonitétspriifung und die Erfassung von Zahlungsstromen informieren sowie
Alternativen der Finanzierung von Investitionen ermitteln. Weiterhin erkunden sie Regelun-
gen zur Vertretung, Geschéftsfiihrung, Haftung und Gewinnverteilung in Abhédngigkeit von

der Rechtsform des Unternehmens. Zudem informieren sie sich {iber den grundsitzlichen Ab-

% ygl. KMK 2013, S. 15
% Vgl KMK 2013, S. 15
7 Vgl. Hedtke 2014, S. 100
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268 In dieser Form tritt der dekla-

lauf bei der Beantragung von Krediten und deren Sicherung.
rative Charakter des von Lernenden in eingefleischter Routine zu erwerbenden Faktenwissens
entlang vorgefertigter Antworten auf bestimmte Fragestellungen unverkennbar in Erschei-
nung. Zwar schlie8t soziookonomische Bildung deklaratives Sachwissen nicht per se aus und
vertritt durchaus die Annahme, dass nur wer iiber ein strukturiertes, breites Grundlagen- und
Faktenwissen verfiigt, in der Lage ist, individuelle und kollektive Problemlagen zu erkennen,

dariiber zu reflektieren und schlieBlich kreative Losungen zu finden.*®

Allerdings liegt die
Betonung dabei vor allem darauf, dieses Wissen eben nicht in vehementer Selbstreferenz zu
erwerben, sondern dessen Beitrag zur Orientierung in der Welt sowie zur Interpretation und
Bearbeitung von Lebenssituationen oder kollektiven Problemlagen herauszustellen.”” Diese
pragmatische Auslegung vom Erwerb eines deklarativen Sachwissens lédsst sich in Form der
additiven Auflistung von Wissen iiber Sachverhalte im betrachteten Lernfeld zweifellos nicht
erkennen, sodass in diesem Punkt eine grundsitzliche Abweichung zur soziodkonomischen
Bildung zur Kenntnis zu nehmen ist.

Dariiber hinaus ldsst sich im neunten Lernfeld des Rahmenlehrplans der Kaufleute fiir Biiro-
management zugegebenermallen jedoch auch erkennen, dass sich das deklarative Wissen iiber
Sachverhalte bei seiner inhaltlichen Bestimmung an manchen Stellen durchaus an berufsprak-
tischen Erfahrungen bzw. betrieblichen Anwendungssituationen akzentuiert. So heifit es im
Lernfeld beispielsweise, dass Lernende den Liquidititsstatus des Betriebs iiberwachen und fiir
den Zahlungseingang durch die Kunden sorgen sowie MaBnahmen treffen, um Liquiditits-
engpésse zu vermeiden. Zudem sondieren sie ihren Handlungsspielraum bei der Sicherung der
Liquiditit.*”" Auf diese Weise wird erkennbar, dass im Hinblick auf den Wissenserwerb mit-
unter auch Vorstellungen eines effektiven transferfahigen Handlungs- und Professionswissen
zum Tragen kommen. Doch auch wenn Lernenden damit zwar grundsétzlich Handlungsmog-
lichkeiten in konkreten beruflichen Handlungsfeldern erdffnet werden, stellt sich dabei
nichtsdestotrotz eine weitere Abweichung zur soziodkonomischen Bildung unter Beweis.
Denn ohne erneut ausfiihrlich darauf einzugehen, steht in einer sozidkonomischen Bildung
der Erwerb einer Wissensstruktur im Blickfeld, die Lernende eben nicht lediglich zur Bewéh-
rung in betrieblichen Anwendungssituationen befdhigt, sondern sie erheblich darin bereichert,

ihre 6konomisch gepriagte Lebenswelt gestalten zu konnen sowie eigene verniinftige Vorstel-

lungen von einem gelingenden Leben zu entwickeln und schlieBlich auch zu verwirklichen.*’?

68 ygl. KMK 2013, S. 20

% Vgl. Dubs 2001, S. 5; vgl. ferner Fischer 2014, S. 39

7 Vgl Hedtke 2014, S. 84

7' ygl. KMK 2013, S. 20

m Vgl. dazu Sen 2010, S. 253f.; vgl. dazu ferner Neuhduser 2013, S. 49
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In diesem Punkt ist die deutliche Diskrepanz des betrachteten Lernfeldes zur soziodkonomi-

schen Bildung schlieBlich nicht zu tibersehen.

4.2.4 Bildungsziele

Erinnern wir uns zunichst noch einmal daran, dass unter anderem Kontextualisierung und
Reflexion des Denkens und Handelns als Zieldimension einer soziodkonomischen Bildung
aufzufassen sind.’”® Nicht der Nachvollzug wirtschaftswissenschaftlicher Modellannahmen,
sondern der kreative Umgang mit alternativen Denkansétzen und deren kritischer Vergleich
bilden den Kern der soziodkonomischen Denkfigur.”’* Daraus folgt bekanntlich, dass sich
eine soziodkonomische Bildung in erster Linie dem Bestreben verpflichtet sicht, Lernende vor
einem reinen Glasperlenspiel ohne Anschlussfahigkeit an das alltigliche Erleben von 6kono-
misch-gesellschaftlicher Realitdt zu bewahren, um sie stattdessen zu individuellen Wertorien-
tierungen zu befdhigen, die keineswegs zwangsweise rational nutzenmaximierende Ergebnis-
se vorgeben.””

Folgt man dieser ausdriicklichen Leitvorstellung einer soziodkonomischen Bildung, dann
fiihrt ein exemplarischer Blick in das fiinfte Lernfeld des Rahmenlehrplans zum Ausbildungs-
beruf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement zu einer erheblichen Erniichterung. Denn so heif3t
es im Lernfeld etwa, dass Lernende sich dariiber informieren, auf welchem Markt (Kéufer-
oder Verkdufermarkt) sich ihr Betrieb befindet. Sie leiten explizit daraus absatzpolitische Zie-
le und Moglichkeiten der Preisfestsetzung mit Hilfe von Modellen (u.a. zur vollstdndigen
Konkurrenz) ab. Weiterhin analysieren sie anhand der Daten der Marktforschung die aktuelle
Marktsituation (u.a. Konkurrenz, konjunkturelle Lage) im Hinblick auf das betriebliche Leis-
tungsangebot und beurteilen schlieflich die Markt- und Wettbewerbssituation ihres Betrie-
bes.”’® Ohne Zogern lisst sich an dieser Stelle die Behauptung aufstellen, dass Lernende ent-
gegen aller Uberzeugungen einer soziodkonomischen Bildung in ein lupenreines Glasperlen-
spiel ohne Anschlussfdhigkeit an die soziodkonomische Realitit verwickelt werden. Denn
uniibersehbar avanciert der Markt zu einer Art archimedischen Punkt, der eine scheinbar voll-
kommen evidente Wahrheit bzw. Tatsache verkorpert und von dem aus alle weiteren Schluss-
folgerungen zu ziehen sind. So gesehen steht der Markt und mit ihm die Anziehungskrifte,
die auf Angebot und Nachfrage einwirken, als Beobachtungsperspektive im Mittelpunkt aller
Uberlegungen. Vor diesem Hintergrund scheinen die Betrachtung von Grenzen und Risiken

des Marktmodells oder aber der kreative Umgang mit alternativen Denkansétzen und deren

7 Vgl. Hedtke 2014, S. 112
77" Vgl. Hedtke 2013, S. 132
% Vgl. Seeber 2006, S. 30f.
776 ygl. KMK 2013, S. 14
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kritischer Vergleich — als Zieldimension einer soziookonomischen Bildung — in weite Ferne
zu riicken.

Die Abweichungen zur soziodkonomischen Bildung werden dariiber hinaus umso deutlicher,
wenn man weitere duflerst einseitige Formulierungen im fiinften Lernfeld des Rahmenlehr-
plans der Kaufleute fiir Biiromanagement zur Kenntnis nimmt. So heif}t es etwa, dass Lernen-
de den spezifischen Nutzen von Produkten und Dienstleistungen ermitteln. Sie identifizieren
in diesem Zuge geeignete Wettbewerbsstrategien, um die absatzpolitischen Ziele des Betriebs
zu erreichen. Zudem planen sie die Optimierung der Unternehmensprofilbildung und die Er-

héhung der Kundenzufriedenheit.””’

Die Auslegung des Lernfeldes in Richtung der neoklassi-
schen Kunstfigur des nutzenmaximierenden homo oeconomicus tritt in dieser Form erheblich
in Erscheinung. Doch anstatt Lernenden Raum zu erdffnen, sich kritisch mit dem wirt-
schaftswissenschaftlich dominierenden Konzept des rationalen Kosten-Nutzen-Kalkiils ausei-
nanderzusetzen und diese subjektive und strukturelle Problematik zum Gegenstand der kriti-
schen Reflexion zu machen, wird Lernenden entgegen des expliziten Selbstverstindnisses der
soziobkonomischen Bildung vielmehr der scheinbar vollkommen evidente Eindruck vermit-
telt, dass Marktakteure einander tatsdchlich stets nur instrumentell begegnen und sich auf ge-
genseitige Interaktion iliberhaupt nur einlassen, wenn ihnen das je individuell niitzlich er-
scheint. In der Folge geht es somit hauptsdchlich um den Nachvollzug wirtschaftswissen-
schaftlicher Modellannahmen. Eine Reflexion erfolgt — wenn tliberhaupt — ausschlielich vor
dem Hintergrund von Nutzenmaximierung und -optimierung. Im Lernfeld heiflt es dazu ndm-
lich, dass Lernende den Erfolg angewandter Marketingmaf3nahmen fiir den Betrieb bewerten
und ihre Vorgehensweise beim Einsatz von Marketinginstrumenten zur Kundenbindung und -

gewinnung reflektieren.*’

Damit ist einerseits weniger der kritisch-reflexive Umgang mit den
relevanten Marketingmodellen an sich von Interesse, sondern vielmehr die Verbesserung der
eigenen Vorgehensweise zur Gewinnung weiterer nutzenbringender Kunden. Dariiber hinaus
ist damit andererseits weniger die Bewertung des Erfolgs verantwortungsbewusster unter-
nehmerischer Mallnahmen etwa im Hinblick auf die Vermeidung 6kologischer Schieflagen
oder sozialer Probleme in der Gesellschaft von Relevanz, sondern vielmehr eine Bewertung
vor dem Hintergrund der Erreichung maB3geblicher Umsatz- und Gewinnziele. Denn schliel3-
lich heil3t es dazu im Lernfeld ausdriicklich, dass Lernende die okonomischen Wirkungen von

MarketingmaBnahmen beurteilen.””” Daraus folgt, dass am Ende allem Anschein nach indivi-

duelle Werteorientierungen, die nicht zwangsweise rationale Ergebnisse vorgeben — etwa Ge-

7 ygl. KMK 2013, S. 14
78 ygl. KMK 2013, S. 14
7 yvgl. KMK 2013, S. 14
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sichtspunkte der Gerechtigkeit mit Blick auf gesellschaftliche Verhéltnisse oder Solidaritit
der Starkeren mit den Schwécheren — keine nennenswerte Rolle spielen, womit schlieBlich die
Abweichungen zum Selbstverstindnis der soziookonomischen Bildung nicht zu iibersehen
sind. Sicherlich lieBe sich die Untersuchung an dieser Stelle — wie im Ubrigen durchweg zu-
grundeliegend — noch um ein Vielfaches fortsetzen. Doch um einen Eindruck von der ausge-
priagten Diskrepanz der Lernfeldbestandteile im Hinblick auf Bildungsziele einer soziodko-

nomischen Bildung zu erhalten, erweist sich die Darstellung bis hierhin bereits aussagekraftig.

4.2.5 Didaktische Prinzipien

Zum Abschluss der Analyse richtet sich der Blick nunmehr auf Moglichkeiten der Beriick-
sichtigung didaktischer Prinzipien, die sich in einer soziookonomischen Bildung als charakte-
ristisch erweisen. Zu nennen ist dabei zunichst das didaktische Prinzip der Multiperspektivi-
tdt. In einer soziodkonomischen Bildung ist damit bekanntlich verbunden, konkurrierende und
multidisziplindre Erkldrungsansétze zuzulassen, statt einem einzelnen Ansatz das Monopol zu
verleihen sowie zwischen geeigneten Blinkwinkeln widhlen zu konnen, statt sich durch eine
stromlinienférmige Prisentation einer einzelnen Denkweise bevormunden zu lassen.”* Wih-
rend in den didaktischen Grundsitzen der Vorbemerkungen des Rahmenlehrplans zum Aus-
bildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biiromanagement zumindest noch der Hinweis in Erschei-
nung tritt, dass bei der Unterrichtsplanung und -umsetzung zur Férderung des ganzheitlichen
Erfassens der beruflichen Wirklichkeit beispielsweise technische, sicherheitstechnische, dko-
nomische, rechtliche, kologische oder soziale Aspekte zu beriicksichtigen sind,”®' ist von
dieser Primisse hingegen in den einzelnen Lernfeldern wenig wiederzufinden. Stattdessen
ziehen sich hauptséchlich wirtschaftswissenschaftlichen Modelle und Erkldrungsansdtze wie
ein roter Faden durch sdmtliche Lernfelder. So heif3t es im fiinften Lernfeld bekanntermal3en,
dass Lernende Moglichkeiten der Preisfestsetzung mit Hilfe des Modells der vollstdndigen

Konkurrenz ermitteln.”®?

Im zweiten Lernfeld heifit es, dass die Lernenden ihre Arbeitspro-
zesse effizient strukturieren und dabei allein — so deutet es die kursive Hervorhebung im
Lernfeld an — die ABC-Analyse und das Eisenhower-Prinzip als betriebswirtschaftliche Me-
thoden des Zeitmanagements nutzen.”® Im achten Lernfeld heiBt es schlieBlich, dass Lernen-
de den Personalbedarf entlang der aus der betriebswirtschaftlichen Personalwirtschaftslehre

stammenden qualitativen und quantitativen Methode analysieren.”®** Die monodisziplinire

Dominanz wirtschaftswissenschaftlicher Erklarungsansétze lisst sich demzufolge querschnitt-

% Vgl Hedtke 2008b, S. 8
1 ygl. KMK 2013, S. 5
2 ygl. KMK 2013, S. 14
8 ygl. KMK 2013, S. 10
% ygl. KMK 2013, S. 18
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artig entlang sdamtlicher Lernfelder identifizieren. Allenfalls ansatzweise wird den Lernenden
im vierten Lernfeld eine multiperspektivische Sicht auf die Dinge ermdglicht. So heif3t es dort
etwa, dass Lernende den Bedarf an betriebsnotwendigen Giitern ermitteln und dabei das 6ko-
nomische Prinzip sowie Aspekte des nachhaltigen Wirtschaftens beachten. Zudem beurteilen
Lernende die Beschaffungsprozesse hinsichtlich nachhaltiger Wirkungen und reflektieren in
diesem Zusammenhang ihre Mitverantwortung fiir Menschen und Umwelt.*** Auf diese Wei-
se werden Lernende zumindest vor der stromlinienférmigen Prasentation des 6konomischen
Prinzips bewahrt. Denn bei einer ernstgemeinten Beriicksichtigung des Leitbildes der Nach-
haltigkeit treten neben 6konomischen immer auch 6kologische und soziale Gesichtspunkte in
Erscheinung. Doch ob diese punktuelle Beriicksichtigung bereits ausreicht, um eine fragende
Haltung der Lernenden anzuregen, welche immer wieder neu einen Mdglichkeitsraum nicht
nur fiir alternative Antworten, sondern in erster Linie fiir immer neue Fragen eroffnet, sei da-
hingestellt. Das allerdings ist es, worauf das Prinzip der Multiperspektivitit im Sinne einer
soziodkonomischen Bildung abzielt.”*

Weiterhin ist in einer soziodkonomischen Bildung das didaktische Prinzip der Subjekt-
orientierung von elementarer Bedeutung. Wir wissen, dass soziodkonomische Bildung 6ko-
nomisches Handeln als sinnhaft-interpretatives Handeln aus einer Vielfalt an Motiven und
Wertvorstellungen betrachtet und deshalb die je individuellen Handlungs- und Entschei-
dungsgriinde der Subjekte anerkennt. Aus diesem Grund sind die personlichen Motive der
Lernenden und ihre wirtschaftliche Lebenssituation nicht allein und vorrangig in der Sicht-
weise eines methodisch angeleiteten Optimierungskalkiils zu betrachten.”®’ Somit gilt es, die
Bedeutung wissenschaftlicher Methodologien und Theorien nicht in selbstreferenzieller Ve-
hemenz, sondern in erster Linie hinsichtlich der lebensweltlichen Handlungsspielrdume und
Verwirklichungschancen der Lernenden herauszustellen.”® In dieser Form der Auslegung des
Prinzips der Subjektorientierung stellt sich bei einem Blick in die Lernfelder des Rahmenleh-
rplans der Kaufleute fiir Biiromanagement jedoch neuerlich eine erhebliche Erniichterung ein.
So heif3it es beispielsweise im ersten Lernfeld, dass Lernende auf der Grundlage von Rechten
und Pflichten ihre Kompetenzen im Betrieb weiterentwickeln und eine zielorientierte, auf
standiger Weiterentwicklung basierende Einstellung zum lebenslangen Lernen als engagierter
Mitarbeiter initiieren.”*” Im zweiten Lernfeld heifit es, dass Lernende ihr Selbstbewusstsein

entwickeln sowie sich fiir die Verschiedenheit der Teammitglieder interessieren und darin

% ygl. KMK 2013, S. 13

2% Vgl. dazu Graupe 2013, S. 161

7 Vgl. Hedtke 2014, S. 85
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Potentiale fiir ihre eigene Weiterentwicklung und die des Betriebes sehen.””® Deutlich kommt
in dieser Form zum Ausdruck, dass anstatt der Befdhigung der Lernenden zur eigenstindigen
Verbesserung eigener Handlungsspielrdume, zur Nutzung von Verwirklichungschancen oder
zur verantwortungsvollen Gestaltung des eigenen Lebens, hauptsdchlich das Ausschdpfen von
Potenzialen engagierter Mitarbeiter im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Betriebes von
hochrangigem Interesse ist. Damit einhergehend ldsst sich in sdmtlichen Lernfeldern des
Rahmenlehrplans der Kaufleute fiir Bliromanagement vergeblich nach einem Anhaltspunkt
Ausschau halten, der darauf verweist, die Bedeutung der zahlreich vertretenden, in der Tradi-
tion der Neoklassik stehenden Erkldrungsansitze weniger selbstreferenziell oder lediglich
hinsichtlich beruflicher Aufgabenstellungen, sondern in erster Linie hinsichtlich der lebens-
weltlichen Handlungsspielrdume und Verwirklichungschancen der Lernenden herauszustel-
len. In der Folge ist die deutliche Diskrepanz zum Prinzip der Subjektorientierung im Sinne
einer soziookonomischen Bildung schlielich offensichtlich.

Eng verbunden mit dem bisher Gesagten lésst sich abschlieBend das didaktische Prinzip der
Wissenschaftsorientierung betrachten. Soziodkonomische Bildung greift bekanntlich auf Wis-
sen unterschiedlicher Fachwissenschaften zuriick und bemisst dabei in erster Linie dessen
Beitrag zur Entfaltung der Personlichkeit und zur Orientierung in der Welt.**' Deshalb gilt es,
Lernende zu befdhigen, nicht nur vordergriindig angemessene 6konomische Erkldrungsansit-
ze heranzuziehen, sondern multiparadigmatische und konkurrierende Konzepte nach ihrer

292 . .
Beriicksich-

Anwendung sowie in ihren Auswirkungen und Beschriankungen zu beurteilen.
tigt man an dieser Stelle den bisherigen Verlauf der Untersuchung, dann iiberrascht es wenig,
dass sich der Rahmenlehrplan zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Bliromanagement
vor diesem Hintergrund auffallend zuriickhaltend erweist. SchlieBlich ziehen sich zum einen
in monodisziplindrer Dominanz hauptséchlich wirtschaftswissenschaftliche Modelle und
Prinzipien wie ein roter Faden durch sdmtliche Lernfelder und zum anderen wird die Bedeu-
tung eben dieser Modelle und Prinzipien hinsichtlich der lebensweltlichen Handlungsspiel-
rdume und Verwirklichungschancen der Lernenden — also im Hinblick auf die Entfaltung ih-
rer Personlichkeit — kaum herausgestellt. Ohne an dieser Stelle die diesbeziiglich betrachteten
Lernfeldbestandteile erneut einzeln aufzufiihren, ldsst sich die Abgrenzung zur soziodkono-
mischen Bildung in diesem Punkt entlang eines abschlieBenden Beispiels eindrucksvoll unter

Beweis stellen. So heiflt es im vierten Lernfeld, dass Lernende eingehende Angebote nach

quantitativen und qualitativen Kriterien mit Hilfe der — ureigen volkswirtschaftlichen — Nutz-

0 Vgl KMK 2013, S. 11
»! Vgl. Hedtke 2014, S. 84
2 Vgl. Weber 2014, S. 143
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293 Unmittelbar schieBt einem dabei AMARTYA SEN in

werteanalyse bewerten und vergleichen.
den Sinn. Denn seiner Ansicht nach lésst sich keine vollstindige Rangordnung aller Nutzen-
vergleiche herstellen, weshalb daher die im betrachteten Lernfeld angestrebten Nutzwertver-

294 Umso mehr tritt somit das Erfordernis in

gleiche nie widerspruchsfrei ausfallen koénnen.
Erscheinung, konkurrierende und multidisziplindre Erkldrungsansitze zuzulassen, statt einem
einzelnen Ansatz das Monopol zu verleihen. Doch von einer weiteren oder gar konkurrieren-
den Methode ist im betrachteten Lernfeld in diesem Zusammenhang keine Rede. Entgegen
aller Uberzeugungen einer soziodkonomischen Bildung ist somit offensichtlich, dass Lernen-
den kein angemessener Raum erdffnet wird, die Methode der Nutzwerteanalyse nach ihrer
Anwendung sowie in ihren Auswirkungen und Beschrinkungen — zum Beispiel auch im Hin-
blick auf Gesichtspunkte der Gerechtigkeit im Rahmen gesellschaftlicher Verhiltnisse — zu
bewerten. Die mogliche Bedeutung der Methode beziiglich lebensweltlicher Handlungsspiel-
rdume und Verwirklichungschancen der Lernenden wird daher allem Anschein nach im Ver-
borgenen bleiben, womit schlielich die Abweichungen zum Prinzip der Wissenschaftsorien-
tierung im Sinne einer soziodkonomischen Bildung nicht zu tibersehen sind.

Pointiert kann damit also festgestellt werden, dass die Diskrepanz zwischen den exemplarisch
betrachteten Lernfeldbestandteilen des Rahmenlehrplans zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-
mann flir Biiromanagement und wegweisenden Paradigmen einer soziookonomischen Bil-
dung in vielfacher Weise offensichtlich ist und dabei zumeist in symptomatischer Kausalitét

entlang sdmtlicher analysierter Kategorien verlduft.

% ygl. KMK 2013, S. 13
24 Vgl. dazu Sen 2010, S. 305f.; vgl. dazu ferner Neuhduser 2013, S. 48
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5 Fazit und Ausblick

Unter Beriicksichtigung der vorangegangenen Erkenntnisse und Argumentationen im Rahmen
der Untersuchung, inwieweit sich Paradigmen einer soziodkonomischen Bildung im Lern-
feldkonzept der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung wiederfinden lassen, ldsst
sich am Ende dieser Arbeit schlieBlich ein liberwiegend erniichterndes Fazit ziehen. Denn der
anfiangliche Eindruck, wonach die durch das Lernfeldkonzept verdnderten und vielfach als
Meilenstein empfundenen curricularen Vorgaben eher der soziodkonomischen Denkfigur na-
hestehen, statt mainstreamdkonomischer Uberzeugungen, die vor allem ein monodisziplinires
Modelldenken in den Mittelpunkt riicken, erweist sich schlicht als unzutreffend.

Zwar offenbart bisweilen im ersten Analyseschritt die idealtypische Gegeniiberstellung der
Konzepte einer soziookonomischen Bildung und des Lernfeldansatzes zumindest in prinzipi-
eller Hinsicht so manche Ubereinstimmungen entlang der untersuchten Kategorien. Das heiBt:
Es lassen sich schematisch einzelne Paradigmen einer sozio6konomischen Bildung im Lern-
feldkonzept der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung wiederfinden. Allerdings
handelt es sich dabei zumeist um den lediglich sichtbaren Teil des Geschehens an der Was-
seroberflidche des triibe schimmernden Teichs. Denn je tiefer man in den Teich hineinleuchtet
— oder anders ausgedriickt, je genauer man augenscheinliche Ubereinstimmungen betrachtet
und hinterfragt, — desto deutlicher sind Unterschiede in der Auslegung und Ausdeutung der
jeweiligen Sachverhalte zur Kenntnis zu nehmen. So ist zum Beispiel mehrfach aufgezeigt
worden, dass beide Konzepte zwar darin iibereinstimmen, den berufsbezogenen Unterricht in
der Berufsschule nicht ldnger an einer vorrangig wissenschaftsdisziplindr begriindeten In-
haltsauswahl und -strukturierung, sondern in erster Linie entlang eines bestimmten Hand-
lungskontextes auszurichten. Im Gegensatz zu einer soziodkonomischen Bildung, die sich
dabei vor allem tiiber die wirtschaftliche Grundordnung hinaus am gesellschaftlichen Zusam-
menleben der Menschen orientiert, verbirgt sich dahinter im betriebswirtschaftlich-kauf-
ménnischen Lernfeldunterricht jedoch ein ausgeprigt beruflicher Handlungsbezug. Weiterhin
ist vielféltig dargelegt worden, dass in beiden Konzepten durchaus die Beriicksichtigung wis-
senschaftlicher Wissenselemente erhebliche Bedeutung aufweist, jedoch eine unterschiedliche
Vorstellung im Hinblick auf die Relevanz — oder sagen wir Dominanz — der Okonomik nicht
zu iibersehen ist. Dariiber hinaus konnte schlieBlich des Ofteren belegt werden, dass in beiden
Ansitzen zwar die Rede von der Forderung zur personlichen und strukturellen Reflexion der
Lernenden bzw. von Kontextualisierung und Reflexion des Denkens und Handelns ist. Bei
genauerer Betrachtung konnte jedoch eindrucksvoll der Nachweis erbracht werden, dass die

Forderung und Entwicklung der Reflexionsfahigkeit der Lernenden im Lernfeldunterricht der
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betriebswirtschaftlich-kauf-méannischen Bildung im Vergleich zur soziookonomischen Bil-
dung ein auffallend stiefmiitterliches Dasein fristet. Am Ende sind es insbesondere diese hier
pointiert zur Sprache gebrachten Sachverhalte, die die Abgrenzung der lernfeldstrukturierten
betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung von einer soziodkonomischen Bildung im
Rahmen der idealtypischen Gegeniiberstellung beider Ansdtze maBigeblich und symptoma-
tisch unter Beweis stellen.

Eine weitreichende Bestitigung erfahren die identifizierten Abweichungen beider Konzepte
sodann in einem zweiten Analyseschritt. Denn im Rahmen der exemplarischen Betrachtung
des lernfeldbezogenen Rahmenlehrplans zum Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Bliroma-
nagement im Kontext einer soziodkonomischen Bildung schwinden die bisweilen noch ober-
flachlich in Erscheinung tretenden schematischen Ubereinstimmungen nahezu vollstindig. So
ist beispielsweise in zahlreichen Lernfeldern nachgewiesen worden, dass insbesondere in der
Tradition der Neoklassik stehende Prinzipien, Konzepte und Erkldrungsansitze exklusive
Bedeutung erlangen, die Auslegung des Unterrichts in Richtung der neoklassischen Kunstfi-
gur des nutzenmaximierenden homo oeconomicus einen erheblichen Stellenwert einnimmt
und in der Folge somit die Wahl der Mainstreamdkonomik als vorherrschende Bezugsdiszip-
lin nicht zu {ibersehen ist. Sofern in diesem Zusammenhang iiberhaupt auf eine Handlungslo-
gik im kognitionstheoretischen Sinne zu schlielen ist, dann jedenfalls nicht in Hinsicht einer
soziodkonomischen Bildung, sondern allenfalls in Hinsicht einer beschriankten Ladentisch-
perspektive in Buchhaltermanier. Das Ausschdpfen von Potenzialen engagierter Mitarbeiter
mit dem Ziel der Weiterentwicklung des Betriebs ist darliber hinaus nur ein Hinweis auf die
deutlich sichtbare Gefahr einer Uberbetonung des Berufsbezugs im Lernfeldunterricht der
Kaufleute fiir Biiromanagement. Zudem ist schlieBlich eindrucksvoll aufgezeigt worden, dass
Lernenden entgegen des expliziten Selbstverstindnisses einer soziodkonomischen Bildung
kaum Raum er6ffnet wird, sich kritisch mit wirtschaftswissenschaftlich dominierenden Kon-
zepten etwa des rationalen Kosten-Nutzen-Kalkiils auseinanderzusetzen und diese subjektive
und strukturelle Problematik zum Gegenstand der kritischen Reflexion zu machen. Es werden
in den jeweiligen Zusammenhéngen erst gar keine weiteren oder gar konkurrierenden Kon-
zepte angeboten. In der Folge wird Lernenden diesbeziiglich oftmals der vermeintlich voll-
kommen evidente Eindruck vermittelt, dass Marktakteure tatsdchlich stets nur instrumentell
zusammentreffen und sich auf gegenseitige Kooperation iiberhaupt nur einlassen, wenn sich
ihnen daraus eine je individuelle Niitzlichkeit erweist. Letztlich sind es also insbesondere die-
se FErkenntnisse, die die Abgrenzung der lernfeldstrukturierten betriebswirtschaftlich-

kaufminnischen Bildung von einer soziodkonomischen Bildung entlang der exemplarisch

66



Robert Pohle Potenziale einer soziobkonomischen Bildung
im Rahmen des Lernfeldkonzepts
der betriebswirtschaftlich-kaufmannischen Bildung

betrachteten Lernfeldbestandteile des Rahmenlehrplans der Kaufleute fiir Biiromanagement
erneut — wenngleich nicht selten sogar erheblich zugespitzter als im ersten Analyseschritt —
zum Ausdruck bringen.

Selbstversténdlich ist in diesem Zuge darauf hinzuweisen, dass sich die Untersuchung des
Lernfeldkonzepts der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung im Kontext einer sozio-
okonomischen Bildung stellenweise um ein Vielfaches fortsetzen lieBe. Denn sicherlich kon-
nen viele Gesichtspunkte entlang weiterer Fragen diskutiert und bis ins Einzelne ausgefiihrt
werden. Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit besteht im Rahmen dieser Arbeit jedoch in erster
Linie der Anspruch, den Gesamteindruck zum Ausdruck zu bringen. Dieser — und daran kann
es keinen Zweifel geben — besteht am Ende ndmlich in erheblichem Malle darin, dass die
durch eine soziodkonomische Bildung versinnbildlichte paradigmatische Wende im Zeichen
des aufkldrerischen Ideals IMMANUEL KANTS in der betriebswirtschaftlich-kaufménnischen
Bildung — trotz Einfiihrung einer neuen Struktur der schulischen Curricula durch das Lern-
feldkonzept — bislang weitgehend ausgeblieben ist.

Am Ende sollte jedoch die Tatsache, dass sich Leitlinien und Zielvorstellungen einer sozio-
okonomischen Bildung eben nicht geradewegs aus den Grundprinzipien der lernfeldstruktu-
rierten betriebswirtschaftlich-kaufménnischen Bildung fiir den Unterrichtsalltag ableiten las-
sen, Lehrende nicht davon abhalten, in der wirtschaftsberuflichen Bildung anstelle der ver-
meintlichen Eleganz und logischen Schliissigkeit 6konomischer Modelle mehr Eklektizismus
zu wagen. Damit ist bekanntlich nicht Beliebigkeit gemeint, wohl aber eine Verabschiedung
zum einen von der Eindimensionalitdt hermetisch geschlossener Erkldrungsmodelle, die der
sozialen Komplexitit 6konomischen Handelns nicht gerecht werden,””” sowie zum anderen
von den Residuen und Fluchtburgen der konventionellen Ficher, die bei einem Blick in viele
Lernfelder noch immer unschwer erkennbar sind.*® Zweifelsohne erfordert das von einer
Lehrkraft eine sehr reflexive und elaborierte Unterrichtsplanung, weil neue Szenarien entwor-
fen werden missen, in denen an die Stelle eher klassifikatorischer oder blof3 instrumenteller
Informationen vermehrt die Beschéftigung mit komplexen Problemstellungen, Widerspriich-
lichkeiten, Zielkonflikten, Unschirfen und Vielschichtigkeiten 6konomisch-gesellschaftlicher
Entwicklungen treten sollte.””” Denn anstatt Lernende in ein rein konomistisches Glasper-
lenspiel ohne Anschlussfihigkeit an das alltdgliche Erleben von 6konomisch-
gesellschaftlicher Realitdt zu verwickeln, erscheint es in zeitgeméfBen und zukunftsorientier-

ten Lehr-Lernprozessen wesentlich sinnvoller, Lernende in die Lage zu versetzen, mit kon-

% Vgl. Kutscha 2014, S. 75
¢ Vgl. dazu Tramm 2003, S. 17
*7 Vgl. Fischer/Gerdsmeier 2014, S. 11
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fliktaren Positionen wirkungsvoll und angemessen umzugehen, d.h. Widerspriiche zu erken-
nen und zu akzeptieren sowie Unsicherheiten zur Kenntnis zu nehmen und ertragen zu kon-
nen. Angesprochen wird damit insbesondere die Féhigkeit, unterschiedlichen Anspriichen
gerecht zu werden, iiber die Grenzen der eigenen Sichtweise hinauszublicken, verschiedene
Betrachtungsweisen ins Auge zu fassen und sie in ein ausbalanciertes Verhltnis zu setzen.”
Diese Moglichkeiten gilt es fiir Lehrende daher, in den lernfeldorientierten Rahmenlehrpla-
nen, die zumindest gegeniiber ihren Vorldufern im Hinblick auf die konkreten unterrichtlichen
Vorgaben offener gehalten sind und somit Spielrdume fiir eigene Interpretationen und Kon-
kretisierungen eréffnen,””” umfangreich auszuloten. Auf diese Weise besteht die Chance, mit
den Themen und Inhalten anders umzugehen, als es die im Rahmen dieser Arbeit analysierten
stofflichen Routen in den einzelnen Lernfeldern nahelegen. Notwendigerweise sind Lehrende
daher angehalten, liber Lehr-Lernprozesse neu nachzudenken und bisher vollig vernachlissig-
te Elemente nennenswert im Unterricht einzusetzen. Das heif3t: Sie sind zu einem schdpferi-
schen Umgang jenseits ausgetrampelter Pfade aufgefordert.’” Gewiss greift ein moderner
betriebswirtschaftlich-kaufménnischer Lernfeldunterricht im Zeichen einer soziodkonomi-
schen Bildung damit sehr heftig in die Routinen der Lehrenden ein und stellt hohe didaktische
Anforderungen. Den abschlieBenden Gesichtspunkt dazu hat HERAKLIT formuliert und er gilt
aktueller denn je im Hinblick auf die Verantwortung der Lehrenden, eingefleischte Routinen
zu iberwinden: Panta rhei — alles flieBt — und man kann nicht zweimal in denselben Fluss
steigen. So gesehen, liegt es am Ende am Lehrenden selbst, Bewegung und Wandel in die

institutionalisierte Langeweile der betriebswirtschaftlich-kaufméinnischen Bildung zu bringen.

8 Vgl. Fischer 2013, S. 210/213
*° Vgl. dazu Tramm 2003, S. 6
% Vgl. Fischer/Gerdsmeier 2014, S. 11
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Anhang

Verzeichnis der Anhinge

Anhang 1: Lernfelder fur den Ausbildungsberuf Kauffrau/-mann fiir Biromanagement

(Quelle: KMK 2013, S. 9-24) 70
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