P R O F

tiver vun der formation
le ze formuléieren

Curriculumreform im luxemburgischen
Enseignement Secondaire Technique

Leitideen - Methoden - Erfahrungen

Zwischenbericht zum Projet PROF
April 1991 - Juli 1993

gsforschung
jon Nationale







&0

Curriculumreform im luxemburgischen

Enseignement Secondaire Technique

Leitideen - Methoden - Erfahrungen

Zwischenbericht zum Projekt PROF
April 1991 bis Juli 1993

von

Eckhard Klieme, Carmen Kloft und Hendrik Vogt

Bonn, Februar 1994



Institut fiir Bildungsforschung
Koblenzer Str. 77
D-53177 Bonn

Tel.: (+49) 228-8209037
Fax: (+49)228-8209038



Vorwort

In der gerade 15 Jahre wihrenden Geschichte des luxemburgischen Lycée Technique,
das 1979 durch Zusammenfiihrung unterschiedlicher Zweige des beruflichen und des
allgemeinbildenden Schulwesens zu einem Schultyp entstand, stellt das "Projet fir
d'Objectiver vun der formation professionnelle ze formuléiren (PROF)" sicherlich ein
besonders ambitioniertes Reformvorhaben dar. In dem Zeitraum, iiber den hier berichtet
wird, also iiber gut zwei Jahre hinweg, haben etwa 70 Lehrer und Lehrerinnen des tech-
nischen Sekundarunterrichts fiir insgesamt zwolf Bildungsgénge

- die Anforderungen der beruflichen Praxis ermittelt,

- Ziele der Ausbildung sowohl im berufsbezogenen als auch im allgemeinbildenden
Bereich festgelegt,

- die Lernziele und Lerninhalte der Jahrgangsstufe 10 bis 13 systematisch in
fécheriibergreifenden "Rahmenlehrplénen” dargestellt,

- modeme didaktisch-methodische Konzepte aufgearbeitet und in den neuen
Rahmenlehrplinen umgesetzt sowie

- daran mitgewirkt, da diese Konzeptionen in konkrete Fachprogramme und
schlieBlich in die Untemichtspraxis im luxemburgischen Enseignement
Secondaire Technique (EST) Eingang finden.

Einbezogen waren alle Zweige des technischen Sekundarunterrichts, d.h. das régime
technique, das régime professionnel und das mit einem Gesetz aus dem Jahr 1990
grundlegend reformierte régime de formation de technicien.

Mit den neuen Rahmeniehrplénen kann das Lycée Technique den verinderten Anfor-
derungen der Berufsweit gerecht werden, wie sowohl Vertreter der luxemburgischen
Betriebe und Kammern als auch auslindische Experten der Fachdidaktik bekraftigten.
Die Griindlichkeit, Genauigkeit und Systematik, mit der diese Pline entwickelt wurdern,
setzen neue Mafstibe fur die Lehrplanarbeit in Luxemburg,

Bemerkenswert ist diese Leistung vor allem deshalb, weil die Mitarbeiter des Projekts
nicht auf eine etablierte Tradition und Expertise zuriickgreifen konnte. Getragen wurde
die Arbeit im wesentlichen von Gruppen engagierter Lehrerinnen und Lehrer, die sich
die dafiir notwendigen Kompetenzen im Verlauf ihrer Arbeit aneigneten. Die " Arbeits-
umgebung" des Projekts entstand schrittweise, sie umfaft

- eine neue, den Bedirfnissen des luxemburgischen Sekundarschulwesens ent-
sprechende Strategie der Lehrplanarbeit, die sich als mehrstufiges Verfahren,
beginnend beim beruflichen Anforderungsprofil iiber Rahmenlehrplane bis hin zu
exemplarischen Unterrichtseinheiten, prisentiert,

- ein Netz von Kooperations--und Beratungsbeziehungen, in das neben den Lehrer-
gruppen das Unterrichtsministerium, die stindigen Programmkommissionen, eine
wissenschaftliche Begleitung, auslindische Berater (z.B. Fachdidaktiker) und
luxemburgische Institutionen (z.B. die Kammern) eingebunden sind,



- Erkenntnisse und Erfahrungen aus einer Reihe von empirischen Untersuchungen
(zB. Befragungen unter Lehrern und unter ehemaligen Absolventen) und
Symposien, die dazu dienten, Meinungen Giber die derzeitige Ausbildungssituation
zusammenzutragen und zukiinftige Anforderungen zu ermitteln,

- Strategien und Techniken zur Planung und Steuerung, zur Dokumentation und zur
Evaluation eines derartig umfangreichen Projekts.

Ohne die Arbeit des Projekts wiren die Reformen, die das Gesetz vom September 1990
eingeleitet hatte, vermutlich nicht realisierbar gewesen. Diese Aussage verdeutlicht
einerseits die Leistungen, die das Projekt PROF fiir die Reform des technischen Sekun-
darunterrichts erbracht hat; gleichzeitig verweist sie auf den grundlegenden Konflikt, in
dem Projektieitung, Mitarbeiter und wissenschaftliche Begleitung durchgingig standen:
war doch das Projekt PROF urspriinglich keineswegs als MaBnahme zur Umsetzung
praktischer Schulreformen gedacht, sondern als Forschungsvorhaben, dem es aus-
schlieflich um die Entwicklung und exemplarische Erprobung einer Methodologie
gehen sollte. Diese Methodologie wollte man - so das Fernziel - spiter auf andere Bil-
dungsginge bzw. andere Zweige des luxemburgischen Bildungswesens iibertragen. Die
Zielperspektive des Projekts weist daher wesentlich iiber die Etablierung zwélf neuer
Rahmenlehrpline hinaus.

Indem das Projekt die beschriebene "Arbeitsumgebung" fiir die Lehrplanarbeit im
luxemburgischen EST aufgebaut hat, hat es wesentliche Teile seines methodologischen
Arbertsauftrags erfiillt. Aufgrund der hohen Arbeitsbelastung und des Zeitdrucks, die
aus der Kopplung an die Gesetzes-Reform resultierten, konnten jedoch einige der For-
schungsziele nicht erreicht werden. Dies soll - bei aller Anerkennung der Resultate des
Projekts - im vorliegenden Bericht nicht verschwiegen werden; an verschiedenen
Stellen werden wir die Schwierigkeiten offenlegen, die sich aus der Verkniipfung ganz
unterschiedlicher Anliegen an das Projekt und aus der Knappheit der verfiigbaren
Ressourcen ergaben.

Auch unabhingig von diesen praktischen Hindermissen stand das Projekt PROF als For-
schungsprojekt vor einer duBerst komplexen Aufgabe. Der Auftrag lautete im Kern,
eine Methodologie zur Analyse des Ausbildungsbedarfs und zur Formulierung von
(Aus-)Bildungszielen zu entwickeln; die Bestimmung der Bildungsziele sollie es erlau-
ben, Instrumente zur Uberpriifung der Zielerreichung zu konstruieren, mit denen sodann
bildungspolitische bzw. pidagogische Innovationen unterschiedlichster Art evaluiert
werden konnten.

Das Forschungs- und Entwicklungsvorhaben PROF kniipfte damit an eine Programma-
tik an, welche die internationalen bildungswissenschaftlichen und bildungspolitischen
Debatten seit etwa 30 Jahren prigt: Das Bemiihen um eine rationale und systematische,
von objektivierbaren Anforderungen ausgehende Bestimmung schulischer und beruf-
licher Bildungsziele. Weil man erkannt hatte, daB diese Aufgabe nicht mit Lehrplidnen
herkémmlicher Art zu bewiltigen war, sondern die integrierte Entwicklung eines
"Curriculums” erfordert, das Lemziele und -inhalte, didaktisch-methodische Konzepte
und Unterrichtsmaterialien umfaBt, wurde "Curriculumentwicklung" zur Kemidee von



Bildungsreformen. In den vergangenen Jahren hat diese Curriculumdiskussion interna-
tional eine Renaissance erlebt - mit verdnderten Akzenten: Man betont jetzt die Verbin-
dungen der Curriculumarbeit mit der Lehrerweiterbildung und der Schulentwicklung,
"Schliisselqualifikationen” treten gegeniiber fachlichen Inhalten in den Vordergrund,
und man versucht - gerade im Bereich der beruflichen Bildung -, die Fihigkeit der
Schiiler zu aktivem, selbstindigem Handeln schon im Unterricht zu entwickeln. Der
Forschungsaufirag verlangte von den Mitarbeitern des Projekts PROF, diese Konzepte
aufzuarbeiten und in den aktuellen Kontroversen um Strategien der Curriculument-
wicklung eigene Wege zu finden.

Nach fast dreijahriger intensiver Arbeit des Projekts legt die wissenschaftliche Beglei-
tung nun einen ersten zusammenfassenden Bericht vor. Wir wollen

- die Intentionen und den Verlauf des Projekts PROF dokumentieren und die darin
entwickelten Arbeitsmethoden vorstellen,

- aufbereiten, was in dieser Zeit an theoretischen Fundamenten erarbeitet und an
praktischen Erfahrungen zusammengetragen wurde,

- iiber Ergebnisse der ersten projektinternen Evaluation berichten und

- einige Vorschlage fiir die weitere Curriculumarbeit in Luxemburg, die aus den Er-
fahrungen dreier Jahre entstanden sind, zur Diskussion stellen.

Wir dokumentieren damit - unserem Arbeitsauftrag folgend - nicht nur unsere eigene
Tatigkeit als wissenschaftliche Berater, sondem die Entwicklung des gesamten Projekts,
an dem an die hundert Personen unmittelbar beteiligt waren. Ihnen allen gebiibrt unser
Dank fiir die angenehme Zusammenarbeit im Projekt und fiir das Vertrauen, das uns
entgegengebracht wurde. Zuallererst seien der Projektleiter im luxemburgischen Unter-
richtsministerium, Jean-Paul Reeff, und sein in der Abteilung SCRIPT fiir den tech-
nischen Sekundarunterricht zustandiger Kollege, Siggy Koenig, genannt sowie der Lei-
ter der Abteilung SCRIPT, Dominique Portante, und der Leiter der Abteilung EST, Aly
Schroeder. Stellvertretend fiir die Mitglieder der neun Arbeitsgruppen méchten wir uns
an dieser Stelle bei den Gruppenleitern fiir die gute Kooperation bedanken: Jean-Claude
Bremer, Guy Foetz, Nico Hoffmann, Roger Klein, Robert Laures, Carlo Schmit,
Raymond Strauss, Georges Thilmany und Alphonse Weber.

Das Projekt PROF lebt anch vom Engagement vieler Begleiter und Berater aus ver-
schiedenen europdischen Lindern, die im einzelnen in Kapitel 1 des Berichts erwihnt
werden. Innerhalb unseres eigenen Instituts hat Dr. Ulla Maichle das Projekt mit "aus
der Taufe gehoben" und tiber 1 1/2 Jahre hinweg mit geleitet. Jens-Uwe Tiersch hat als
wissenschaftlicher Mitarbeiter die Muhen der Anfangsphase mit bewaltigt, er war bis
30.6.1992 Mitglied unseres Teams. Dr. Emst Fay gestaltete die Seminare zu Arbeits-
und Moderationstechniken. Kornelia Raskopp und Klaudia Last trugen wesentlich zur
Evaluation des Projekts bei. Petra Classen, Ellen Fetscher und Anna-Maria Hecker
sorgten fur das umfangreiche Dokumentationssystem der Projektgruppe. Gabriele
Wolff-Prick und andere Kolleginnen des Instituts haben iiber lange Zeit Sekretariats-
funktionen iibernommen. Seit 1. Juni 1993 betreut Marion Drenk als Sachbearbeiterin
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das Projekt; ihr danken wir besonders fiir ihr Engagement bei der Erstellung dieses Be-
richts.

Die Arbeit im Projekt PROF geht weiter. Der vorliegende Bericht bezieht sich auf die
Arbeitsphasen bis zur Fertigstellung der Rahmenlehrpléne, d.h. auf die Zeit zwischen
April 1991 und Juli 1993. Inzwischen arbeitet man im Projekt auf der Basis der neuen
Rahmenlehrpldne intensiv an exemplarischen Unterrichtseinheiten. Unser Bernicht soll
helfen, diese anstehenden Aufgaben mit geschirftem BewuBtsein fiir die Intentionen
und die Rahmenbedingungen des Projekts anzugehen.

Bonn, im Februar 1994

Eckhard Klieme Carmen Kloft Hendnk Vogt
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1 Ziele, Strukturen und Verlauf des Projekts

Das folgende Kapitel soll die Intentionen des Projekts PROF offenlegen, die beteiligten
Gremien und Institutionen vorstellen und iber deren Titigkeiten Bericht erstatten. Wir
stiitzen uns dabei nicht nur auf offizielle Dokumente wie das (im Anhang abgedruckte)
"document d'orientation”, sondern auch auf interne Arbeitspapiere, Protokolie, Briefe
und Notizen. Es erscheint uns allerdings nicht sinnvoll, diese Papiere im einzelnen auf-
zulisten oder wortlich zu ztieren, denn Zweck der Darstellung ist eine zusammen-
héngende, tbersichtliche Prisentation des Projekts.]

1.1 Ausgangslage und Zielsetzungen
a)  Die methodologischen und wissenschaftlichen Ziele

Die ersten Pléne fiir das Projekt wurden im Herbst 1990 von Mitarbeitern der Abteilung
fur padagogische Forschung und Innovation, SCRIPTZ, sowie der Abteilung
"Recherche et Développement (R & D)" im luxemburgischen Unterrichtsministerium
und des Centre de Recherche Public (CRP) Henri Tudor konzipiert. Thr Ziel war es, eine
wissenschaftlich fundierte; den Bediirfnissen Luxemburgs angepafite "Methodoiogie"
der padagogischen Zielklarung und Curriculumrevision zu entwickeln. Zur Begriindung
ihres Antrags konstatierten die Autoren, grundlegende Verinderungen im europiischen
Binnenmarkt wie auch technologische Entwicklungen verlangten neue Anstrengungen
zur Verbesserung der Qualitét des allgemeinen wie des beruflichen Bildungswesens in
Luxemburg. Dazu seien insbesondere Innovationen in bezug auf Lehrpline
(Programme) und Unterrichtsmethoden notwendig. Da Luxemburg iiber keine Metho-
dologie fiir solche Entwicklungsvorhaber verfiige, sollten in dem geplanten Projekt -
exemplarisch anhand von Reformen in der beruflichen Erstausbildung - professionelle
Methoden der Erstellung, Implementierung und Evaluation von Curricula entwickelt
und erprobt werden.

Dazu wurden unter dem Titel "Entwicklung einer cellule de compétences im Bereich
von Planungs-, Implementierungs- und Evaluationsmethoden fir Curricula mit

1 Diese Prisentation kann aus verschiedenen Griinden weder Vollstindigkeit noch véllige
Objektivitit beanspruchen: Zum einen ist anzunchmen, daB nicht alle Aktivititen und
Beschlusse des Projekts sich in den Papieren wiederfinden, zumal eine groBere Zahl von
Sitzungen gar nicht offiziell protokolliert worden sind. Zum anderen konnen wir, die in
der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts tatigen Mitarbeiter des Instituts fur Bil-
dungsforschung (IBF), nicht als auBenstchende Beobachter, sondem nur als Beteiligte
sprechen. Das IBF hat - wie noch darzustellen sein wird - wesentlich stirker als
ursprimglich geplant die Projektstrategie mit entwickelt und realisiert; die Auswahl und
Verkniipfung der folgenden Informationen spiegelt daher sicherlich auch unsere Sicht-
weise wider. (Zur Sichtweise der im Projekt mitarbeitenden Lehrer vgl. Kapitel 5.)

2 Der Forschungsantrag basierte auf Entwiirfen der Abteilung SIRP - Service dInnovations
et de Recherches Pédagogiques - des Unterrichtsministeriums. Diese Abteilung wurde im
Sommer 1993 auf neuer gesetzlicher Basis reorganisiert und trigt nun den Namen Service
de Coordination de la Recherche et de I'Innovation Pédagogiques et Technologiques
(SCRIPT). Wir verwenden im folgenden durchgéngig den neuen Namen.



Anwendung auf die berufliche und technologische Bildung" Mittel des Forschungsetats
eingeworben. Der Forschungsantrag benannte drei Ziele des Vorhabens:

- Entwicklung einer Methodologie zur Analyse des Ausbildungsbedarfs und zur
Formulierung von (Aus-)Bildungszielen in Zusammenarbeit mit Experten aus der
Wirtschaft; flexibler Einsatz und begieitende Evaluation neuer Curricula,

- Ableitung von Empfehlungen fur den Einsatz neuer pddagogischer Methoden
unter Beriicksichtigung von Multi-Media-Ansiitzen und technologiegestiitztem
Lemen,

- Aufbau einer Expertengruppe (cellule de compétences), die in-der Lage sein soll,
die im Projekt entwickelte Methodologie auf andere Bereiche des Bildungswesens
zuy iibertragen; erwidhnt wurden der allgemeinbildende Sekundarunterricht, die
Weiterbildung und die Erwachsenenbildung.

Der Entwicklung neuer Evaluationsverfahren maBen die Antragsteller besondere
Bedeutung bei. Bildungsziele sollten so prizise bestimmt werden, daB sie als Bewer-
tungskriterien zur Evaluation verschiedenster ReformmaBnahmen (neuer Unterrichts-
methoden, neuer Lernmittel, struktureller Anderungen des Schulsystems u.a.m.) einge-
setzt werden konnen; Methoden und Instrumente einer solchen Evaluation sollte das
Projekt - exemplarisch anhand einiger Unterrichtseinheiten - entwickeln.

b)  Das bildungspolitische Anliegen

Am 4. September 1990 trat das Gesetz zur Neuordnung des Enseignement Secondaire
Technique (EST) in Luxemburg in Kraft. Mit diesem Gesetz wurden verschiedene struk-
turelle Reformen eingefiihrt:

- Die Techniker-Ausbildung, das régime de la formation de technicien, soll nun
bereits mit der zehnten, nicht erst mit der zwolften Jahrgangsstufe beginnen und
lduft damit parallel zu den Ausbildungsgingen des régime professionnel, die auf
den Erwerb des CATP (Gesellen-, Facharbeiter- bzw. Fachangestelltenbrief) aus-
genchtet sind. Das Techmker-Diplom beinhaltet nun auch die fachgebundene
Berechtigung, ein Studium zu beginnen.

- Auch der zur aligemeinen Hochschulreife ("bac technique") fithrende Zweig des
technischen Sekundarunterrichts, das régime technique, wurde ab der Jahrgangs-
stufe 10 neu geordnet, insbesondere sollte die "division de ['enseignement
technique général” als ein im allgemeinbildenden Bereich anspruchsvoller und
zugleich auf technisch-ingenieurwissenschaftliche Inhalte ausgerichteter Bil-
dungsgang ausgebaut werden.

Der Gesetzgeber verband mit diesen strukturellen Anderungen das Anliegen, auch die
Ziele, Inhalte und Methoden der schulischen Ausbildung grundlegend zu revidieren.
Unter anderem wurde ein Beratungsgremium eingesetzt, die Commission de
Coordination de I'Enseignement Secondaire Technique, die eine Reform der Bildungs-
ginge des EST einleiten und tiberwachen sollte. Ihr gehéren Eltemnvertreter, Mitglieder



des Schulleiterkollegiums, Reprisentanten der Kammern sowie Mitarbeiter der fiir das
EST und die Berufsausbildung (formation professionnelle) zustindigen Abteilungen des
Unterrichtsministeriums an.

Anfang November 1990 verabschiedete diese Kommission ein Konzept fiir die Reform
des cycle moyen und des cycle supérieur des EST (das heift der Jahrgangsstufen 10 bis
13). Die Fragestellungen, von denen das Papier der Kommission ausgeht, sind sehr
vielfaltiger Art, zB.:

- Was bedeutet es fir die Inhalte der Ausbildung, daB. die division de
I'enseignement technique général auf das "aktive Leben" ("vie active") vorbe-
reiten soll?

- Wie kann ein méglicher Ubergang zwischen dem régime technique und der Tech-
niker-Ausbildung erleichtert werden?

- Worin besteht der Unterschied zwischen der industriellen und der handwerklichen
Elektriker-Ausbildung, die beide zum régime professionnel gehoren?

- Inwieweit stelit der Ubergang vom mittleren zum hoheren Zyklus (das heiBit von
der 11. zur 12. Jahrgangsstufe) eine Zisur im Bildungsgang dar?

Derartige Fragen hoffie man beantworten zu kénnen, wenn die Ziele der verschiedenen
(Aus-)Bildungsginge geklart und die Lehrpline (Programme) iiberarbeitet wiren.
Dadurch wurde die Reform des EST eng mit dem oben beschriebenen Forschungs-
projekt verkniipft: Beiden Vorhaben ging es um Zielkldrung und Lehrplanrevision. Fiir
die Bildungsreform stand dabei die Kldrung aktueller Fragen im Vordergrund; nicht zu-
letzt galt es, fiir die im Gesetz von 1990 reformierten Bildungsgange, vor allem fiir die
neuen Techniker- und technique générale-Klassen in der Jahrgangsstufe 10, Lehrpline
bereitzustellen. Aus Sicht des Forschungsprojekis wurden diese Aufgaben als
exemplarische Anwendungen der zu entwickelnden generalisierbaren Methodologie
betrachtet.

Der Plan, welchen die Commission de Coordination verabschiedete, kombinierte das
Forschungsanliegen mit dem aktuellen Reformbedarf;, er sah fiinf Arbeitsphasen vor:

1)  Diskussion der genannten und weiterer Ausgangsfragen in der Commission de
Coordination. BeschluBfassung iiber Ziele, Strukturen und Zeitplan des Projektes
sowie Einrichtung eines Projektstabes im Unterrichtsministerium (bureau
technique permanent), der sich aus Vertretern des Départements EST, des
SCRIPT und des Schulleiter-Kollegiums sowie einem externen Experten
zusammensetzen sollte.

2)  Einsetzung einer Arbeitsgruppe ("groupe de travail"), der Personlichkeiten aus der
Wirtschaft und Fachexperten angehéren sollten. Diese Arbeitsgruppe, geleitet
durch den Unterrichtsminister, sollte im Verauf von drei Sitzungen ein
Orientierungspapier "auf theoretischem Niveau" erstellen. Das Ministerium
- genauer: das bureau technique - sollte einen Fragenkatalog erarbeiten, der den
groupe de travail leiten konnte. Als Themen wurden unter anderem genannt:



3)

4
3)

- die Méglichkeiten zur Gestaltung des Ubergangs zwischen den verschie-
denen beruflichen Bildungsgingen in Luxemburg,

- das Verhiltms zwischen Erstausbildung und beruflicher Weiterbildung,

- die grundlegenden Ziele der Allgemeinbildung,

- die Moglichkeiten zur Einrichtung frankophoner Bildungsginge im EST.

Definition von Bildungszielen (objectifs de sortie) und Zwischenzielen fiir den

Ubergang vom mittleren zum hoheren Zyklus in ausgewihlten Bildungsgingen

durch Expertengruppen, bestehend aus Mitarbeitern des Ministeriums und der

nationalen Programmkommissionen, Betriebsvertretern, Lehrern des EST und

auslandischen Spezialisten. Die Ziele soliten in Form von Modulen strukturiert

werden; ferner wurden Angaben zum zeitlichen Umfang der einzelnen Module

sowie zu Evaluationskriterien erwartet. (Vor allem hier wird das Anliegen des

Forschungsprojekts aufgegriffen.)

Uberarbeitung der Stundentafeln (grilles horaires).

Erarbeitung von konkreten Lehrpldnen (programmes opérationnels), Auswahl

didaktischer Materialien und Entwicklung von Prifungsverfahren durch die

stindigen nationalen Programmkommissionen.

Das bureau technique hatte diesem Plan zufolge fiir die Koordination der Arbeiten so-
wie die technische und wissenschaftliche Unterstiitzung zu sorgen. Es wurde auch ein
Zeitplan vorgelegt, wonach das gesamte Projekt bis zum Juli 1992, das heifit in 1 1/2
Jahren, abzuschlieBen wire (zur Zeitplanung vgl. im einzelnen Abschnitt 1.3).

Die ersten Schritte dieses Konzepts wurde binnen kiirzester Frist in die Tat umgesetzt.
Der im Dezember 1990 konstituierte "groupe de travail” legte bereits Mitte Januar 1991
sein Orientierungspapier3 vor und beendete damit die Phasen 1 und 2 des Plans?.
Dieses Papier bestatigte im wesentlichen den dargestellten Arbeitsplan, mit folgenden
Erginzungen bzw. Korrekturen:

Als Gegenstand der Reform wurden die Fachbereiche Elektrotechnik, Mechanik,
kaufménnische Berufe (Commerce’) und enseignement technique général
benannt; in den ersten drei dieser Bereiche sollten Techniker- und Facharbeiter-
ausbildung aufeinander abgestimmt bzw. voneinander abgegrenzt werden.

Das Arbeitsprogramm wurde ergiénzt um ein Einfiihningsseminar, in dem die
Fachkommissionen mit der Problematik des EST und mit der Methodologie des
Projekts vertraut gemacht werden sollten. Ferner wurden die Dokumentation des
Projektverlaufs, die schrittweise Einfilhrung des Curniculums und der Evalua-
tionsmethoden sowie die Ubertragung der Methodologie auf andere Bereiche des
Bildungswesens als weitere Arbeitsschritte benannt.

Das Orientierungspapier ist im Anhang zum vorliegenden Bericht abgedruckt.

Auch das bureau technique war inzwischen firmiert. Thm gehéren Aly Schroeder, Leiter
der Abteilung EST, Siggy Koenig, Mitarbeiter des SCRIPT, sowie Jean-Paul Reeff als
Projektleiter und Evaluationsexperte an.

Der kaufinénnische Bereich trat wegen seiner groBen Bedeutung firr Luxemburg an die
Stelle des zumiéchst vorgesechenen Berufsfelds Bauwesen. Damit wurde das Vorhaben,
sich bei der Methodologie-Entwicklung zunéchst auf den gewerblich-technischen Bereich
zu konzentrieren, hinfallig.



- Die Forderung nach einer modularen Gliederung der Curricula wurde relativiert
"dans la mesure du possible".

¢)  Die pidagogischen Leitideen

In der Begriindung zum Forschungsplan des Centre de Recherche Public Henri Tudor
werden - im Zusammenhang mit den piadagogischen Moglichkeiten, die sich aus neuen
Unterrichtstechnologien ergeben - einige allgemeine Leitvorsteliungen genannt: Von
einem aktiven, entdeckenden bzw. projektbezogenen Lernen erhofft man sich die For-
derung der Problemldsefihigkeit, der Kooperationsfihigkeit und der Fahigkeit zum
selbstindigen Lemnen.

Mit derartigen Leitideen und mit den Rahmenbedingungen der Reformarbeit befaSte
sich in relativ ausfiihrlicher Form das Orientierungspapier des groupe de travail. 36 ent-
sprechende Fragen zur Ausgangslage und zur Zielsetzung des EST waren der Arbeits-
gruppe vom bureau technique vorgelegt worden.

So hatte man die Mitglieder der Gruppe beispielsweise um eine Prognose des zukiinfti-
gen Arbeitskriftebedarfs in verschiedenen Berufszweigen und auf unterschiedlichen
Qualifikationsstufen gebeten. Eine solche Prognose vermochte die Gruppe aber nicht zu
leisten; sie verwies in diesem Zusammenhang darauf, daf Erstausbildung und Weiter-
bildung in Zukunft stirker gekoppelt werden miiften, um eine Passung zwischen Ange-
bot und Nachfrage zu erzielen. Weiterhin wurde die Gruppe gefragt, in welchem Ver-
hiltnis zukiinftig die Ausbildungen der verschiedenen Niveaus zueinander stehen soll-
ten, welche Rolle betriebliche Ausbildungsphasen, Praktika usw. fiir dds régime
technique und die Techniker-Ausbildung spielen konnten, wie Schule die Fihigkeiten
zur Flexibilitat, Mobilitit und Kooperation fordem kann und anderes mehr. Derartig
umfassende Analysen und Empfehlungen waren jedoch nicht zu leisten. Stattdessen
beschrankt sich das Orientierungspapier des groupe de travail darauf, die wachsende
Bedeutung neuer Technologien und ganzheitlicher Qualifikationen zu erwiihnen und
funf Thesen tiber neue Tendenzen in der beruflichen Bildung zu formulieren:

1)  Die duale Ausbildung ("formation en alternance”) gewinnt an Bedeutung,
Die Verfasser sind der Meinung, daB8 in der rein schulischen Ausbildung das
Theorieniveau zu hoch sei. Die Schulen miiiten sich daher um eine Verbindung
von praktischer und theoretischer Ausbildung bemiihen, wihrend die Betriebe be-
reit sein miiBten, Praktikanten aufzunehmen und qualifizierte Ausbilder einzu-
setzen.

2)  Die Berufsausbildung erhélt einen eher globalen Charakter.
Die Schulen sollten verstarkt interdisziplindre Unterrichtseinheiten (unités
d'enseignement) einfiilhren und Transferkompetenzen fordemn. Andererseits
sprechen sich die Autoren deutlich dagegen aus, die traditionellen Anforderungen
an Fachwissen zu vernachlissigen. Von einer Definition der Ausbildungsziele,
insbesondere der Anforderungen des Arbeitsplatzes, versprechen sie sich eine
Losung des Zielkonflikts um den Stellenwert der methodischen Kompetenzen
etnerseits und der fachlichen Wissensinhalte andererseits.



3) Die Ausbildung tendiert dazu, umfangreicher zu werden.
Man verweist aber darauf, dal eine zu umfangreiche, polyvalente und abstrakte
Ausbildung einer groBen Zahl von Schiilern nicht angemessen sei.

4)  Allgemeinbildung und Berufsbildung werden stirker integriert.
Man wendet sich allerdings gegen eine Intellektualisierung und méchte Elemente
der Allgemeinbildung in den Kontext der beruflichen Ausbildung einbringen. Da-
neben wird vorgeschlagen, neu zu definieren, was unter "culture générale” zu
verstehen 1st.

5)  Der Akzent muB stirker auf die Grundbildung (Sprachen, Mathematik usw.) ge-
legt werden.

Auf dieser Grundiage schlug die Arbeitsgruppe fiir die drei Zweige des EST folgende
Schwerpunktsetzungen vor:

- Die division de I'enseignement technique général sollte nicht der Vorbereitung auf
die ganze Palette moglicher Hochschulstudien dienen, sondemn der speziellen Vor-
bereitung auf technische Studien bzw. Berufe.

- Auch hinsichtlich der Moglichkeiten des Technikers zum Weiterstudium wird
eine Konzentration vorgeschlagen: Ziel ist hier ein Studium auf Fachhochschul-
niveau, u.a. am luxemburgischen Institut Supérieur de Technologie (IST). Haupt-
zweck der Ausbildung bleibt allerdings der direkte Einstieg in die Berufspraxis.
Ein Techniker, der beispielsweise Gruppen von Facharbeitern fithren will, muB
die gleichen beruflichen Grundkompetenzen besitzen wie die Facharbeiter mit
CATP-Abschluf3.

- Der CATP-AbschluB soll seinen einheitlichen Charakter behalten. Die Gruppe be-
nennt sogar einen konkreten Katalog von Grundbildungs-Inhalten, die Gegenstand
der CATP-Ausbildung sein sollen: sich korrekt schriftlich und miindiich in einer
Fremdsprache ausdriicken kénnen, Grundrechenarten beherrschen, geometrische
Grundbegriffe kennen und anderes mehr.

Damit waren einige Leitziele der anstehenden Reform bestimmt. Allerdings blieb das
Papier auch in Kempunkten (Verhaltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung, Ver-
héltnis von fachbezogenen und fachiibergreifenden Qualifikationen, Unterschiede zwi-
schen Techniker- und Facharbeiterausbildung) so vage, daB aus ihm im spiteren Pro-
jektverlauf keine klaren Kriterien fiir curriculare Entscheidungen gewonnen werden
konnten. Beispielsweise wurde im Projekt iiber lingere Zeit kontrovers diskutiert, wel-
ches die gemeinsamen "Grundkompetenzen” der Techniker und Facharbeiter seien.

d)  Der Arbeitsaufirag der wissenschafilichen Begleitung

Tréger des Projekts PROF solite laut Antragstext das Centre de Recherche Public Henri
Tudor sein, das seinerseits das SCRIPT und ein ausliandisches wissenschaftliches
Institut mit der Durchfiihrung respektive der wissenschaftlichen Begleitung beauftragen
wiirde. Am 2. November 1990 fand ein erstes Sondierungsgesprich zwischen dem
Projekileiter, Jean-Paul Reeff, und Vertretern des Instituts fiir Bildungsforschung (IBF)



statt.5 Das Institut legte am 24. November 1990 einen Arbeits-, Zeit- und Kostenplan
vor, der vom Aufiraggeber, dem CRP Henri Tudor, und vom Unterrichtsministerium
akzeptiert wurde. Er sah folgende Aufgaben fiir die wissenschaftliche Begleitung vor:

- Begleitung der an der Reform beteiligten Kommissionen, d.h. Gestaltung und
Leitung von Weiterbildungsseminaren unter Einbeziehung externer Experten so-
wie Mitwirkung bei der Formulierung und Operationalisierung von Ausbildungs-
zielen;

- Entwicklung von Konzepten und Kriterien fiir die exemplarische Evaluation neuer
Curriculum-Bausteine; als Evaluationsverfahren waren Untersuchungen zu Lehr-
Lem-Prozessen im Unterricht, Befragungen von Experten und Betroffenen sowie
Lermerfolgsmessungen vorgesehen;

- Entwicklung geeigneter diagnostischer Instrumente;

- gestaffelte empirische Evaluationsstudien mit ausgewidhlten Curriculum-Bau-
steinen im Verlauf von zwei Schuljahren.

Seine juristisch verbindliche Fixierung erhielt der Arbeitsaufirag des IBF durch einen
R&D-Kooperationsvertrag vom August 1992. Hier wurden als Aufgaben genannt:

- Beratung luxemburgischer Arbeitsgruppen in methodischen und forschungsbezo-
genen Fragen der Curniculumentwicklung;

- Beratung bei der konzeptuellen Planung neuer, lernzielorientierter Unterrichts-
methoden;

- Planung, Entwicklung und exemplarische Implementierung von MaBnahmen zur
Evaluation neuer Curriculum-Bausteine in der schulischen Berufsausbildung;

- Planung und Realisierung von WeiterbildungsmaBnahmen fiir die in den Arbeits-
gruppen involvierten Lehrer.

Die Aufgabenbeschreibungen der wissenschaftlichen Begleitung spiegeln somit die
Spannung zwischen Forschungsauftrag und praktischen Anliegen: Betont wird zunichst
die Rolle des distanzierten Evaluators, nach 1 1/2 Jahren Projekterfahrung aber die
Rolle des an den ReformmalBnahmen beteiligten Beraters. Der anvisierte Tatigkeits-
schwerpunkt verlagert sich vom Entwickeln und Erproben verschiedener Evaluations-
verfahren auf die Begleitung der Lehrergruppen bei ihrer Arbeit an neuen Curricula.

6 Die jetzigen Mitglieder und Mitarbeiter des Instituts fiir Bildungsforschung (IBF) waren
damals noch im Rahmen des Instituts fir Test- und Begabungsforschung der
Studienstiftung des deutschen Volkes titig. Im April 1992 wurde das IBF gegrindet, das
die Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung im Projekt PROF iibernahm; der im
August 1992 unterzeichnete Kooperationsvertrag wurde daher zwischen dem Centre de
Recherche Public Henri Tudor und dem IBF abgeschlossen. Da trotz des Wechsels der
Tragerschaft die personelie Zusammensetzung der Projektgruppe praktisch unverdndert
blieb, bezeichnen wir den Triger der wissenschaftlichen Begleitung im vorliegenden
Bericht durchgangig mit dem neuen Namen Institut fiir Bildungsforschung.



e)  Resiimee

Wir haben die Grundlagen des Projekts PROF hier so ausfiihrlich dokumentiert, weil
sich an ihnen die Vielschichtigkeit der Erwartungen zeigt, die typisch ist fiir dieses
Projekt (vgl. auch die im Kapitel 5 beschriebenen Ziele der Projektmitarbeiter). In den
zitierten Dokumenten wird das Projekt auf immerhin drei Ebenen charakterisiert:

- Im Forschungsantrag des CRP Henn Tudor und im Arbeitsplan des IBF werden
methodologische und wissenschafiliche Ziele genannt, deren Intention nicht
primdr die Verbesserung einzelner Ausbildungsginge ist, sondern die Entwick-
lung einer "cellule de compétences” fiir Curriculumarbeit in Luxemburg. Der
Fokus liegt ganz eindeutig auf den Methoden der Entwicklung, Implementierung
und Evaluation von Curricula.

- Die Planungen der Commission de Coordination weisen dem Projekt zugleich
Aufgaben im Hinblick auf die Umsetzung von Intentionen des Schulgesetzes aus
dem Jahre 1990 zu; das Projekt wird also (auch) verstanden als administrative
Reformmafnahme, welche den neuen gesetzlichen Zielen des EST Geltung ver-
schaffen und die wegen struktureller Anderungen erforderlichen neuen Lehrpline
fir die Techniker-Ausbildung und die division de l'enseignement technique
général erarbeiten soll.

- Vor allem im Orientierungspapier des groupe de travail prisentiert sich das Pro-
jekt hingegen als primir (berufs-)padagogisch motivierte Reform, deren Leitideen
im Papier angegeben werden. Diese Sichtweise spiegelt sich auch im R&D-
Kooperationsvertrag, der mit dem IBF abgeschlossen wurde.

Den Namen, der das Projektziel gnffig benannte und schlieBlich zu seinem
"Markenzeichen" wurde, erhielt das Projekt erst einige Monate nach der Antragstellung:
"Projet fir d'Objectiver vun der formation professionnelle ze formuléieren", kurz PROF

1.2 Arbeitsstrukturen und Arbeitsweise

Mit einem Rundschreiben vom 21. Mirz 1991 rief das bureau technique Lehrerinnen
und Lehrer des Enseignement Secondaire Technique auf, sich fiir die Mitarbeit im Pro-
jekt PROF zu bewerben. Dieses Schreiben stellt das Projekt bereits mit den verschie-
denen Instanzen vor, die bis zum Sommer 1993 seine Arbeitsstruktur besimmt haben
(vgl. Abb. 1.1). Nachdem das bureau technique als Projektleitung und das IBF als
wissenschaftliche Begleitung bereits etabliert waren, wurde nun die Griindung von
Arbeitsgruppen angekiindigt, in denen Lehrer des EST und Experten der Wirtschaft zu-
sammenarbeiten sollten. Zum einen waren dies Gruppen fiir die Berufsfelder Elektro-
technik, Mechanik und (abweichend vom Orientierungspapier) Commerce/Admini-
stration. Zum anderen wurden zwei Gruppen fiir "aligemeinbildende” Ficher (Sprachen
und Sozialwissenschaften einerseits, Mathematik und Naturwissenschaften andererseits)
sowie eine Gruppe fiir die division de I'enseignement technique général gegriindet. Die
meisten der in Abb. 1.1 links genannten Kooperationsinstanzen wurden ebenfalls schon
erwihnt. Als externe Berater, die iiber das IBF kontaktiert werden sollten, wurden das



deutsche Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) und das europiische Berufs-
bildungszentrum CEDEFOP genannt.

Wirksam wurde diese Arbeitsstruktur jedoch erst Ende April 1991, als auf einem Ein-
fuhrungsseminar die Arbeitsgruppen erstmals zusammentraten. Gleichzeitig nahmen die
am Bonner Institut fiir das Projekt neu angestellten wissenschaftlichen Mitarbeiter ihre
Tétigkeit auf.

MEN
SCRIPT
Projektleitung
(Bureau Technique Permanent)
4) in Luxemburg:
MEN, Départment EST
Commission de Coordination
Collége des Directeurs
Programmkommissionen Wissenschaftliche
AGn der Programmkommissionen Begleitung
Cenire de Recherche Public Henri Tudor (IBF)
Kammem
b) im Ausland:
Externe Berater
Arbeitsgruppen
berufsbezogen allcemeinbildunpsbezogen
Commerce (9): Bitrokaufimann Sozialwissenschaften (4)
Elektrotechnik 1 (10): Kommumikations- Sprachen (4)
elektroniker Mathematik-Naturw. (10)
Elektrotechnik IT (7): Energieelektroniker Enseignement Technique
Mechanik I (6): KFZ-Mechaniker General (7)
Mechanik IT (10): Industriemechaniker
Zerspanungs-
mechaniker
in Klammern: Anzahl der Mitglieder zu Beginn des Schuljahres 1992/93

Abb. 1.1: Struktur des Projekts
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Im folgenden erldutern wir die in Abbildung 1.1 dargestellten Instanzen des Projekts,
ihre Arbeitsweisen und ihre Beziehungen untereinander:

- Den weitaus groBten Teil des Arbeitsaufwandes hatten die etwa 70 Lehrer
(darunter kaum Lehrerinnen) aus den neun Arbeitsgruppen zu bewiltigen. Auf-
grund des relativ starken Interesses von Lehrern aus dem Elektro- und Mechanik-
bereich wurden schon bei der Einfilhrungsveranstaltung fur diese beiden Berufs-
felder je zwei Parallelgruppen eingerichtet, die sich spiter (ab Mai 1991) auf
unterschiedliche Bildungsginge spezialisienten. Die Arbeitsgruppe Spra-
chen/Sozialwissenschaften trennte sich ab Herbst 1991 in. zwei selbstindige
Gruppen. Die Besetzung der Gruppen variierte im Verlauf der Projektarbeit zum
Teil recht stark, vornehmlich im Bereich der Allgemeinbildung. Das Ministerium
unternahm wiederholt Versuche, die Gruppen personell aufzustocken. Die in Ab-
bildung 1.1 angegebenen Zahlen beruhen auf einer Liste der Projektmitarbeiter,
die zu Beginn des Schuljahres 1992/1993 erstelit wurde.

- Die Arbeitsgruppen tagten in der Regel wochentlich, halb- oder ganztigig, wobei
Zeit (jeweils dienstags) und Ort (iiberwmiegend im ISERP, Walferdange) soweit
wie moglich koordiniert wurden, um einen reibungslosen Informationsaustausch
zu ermoglichen. Die beteiligten Lehrer wurden durch eine Unterrichtsbefreiung
(décharge) im Umfang von vier Wochenstunden entschidigt.

- Die ber der Eroffnungsveranstaltung am 26. April 1991 vom Ministerium er-
nannten Arbeitsgruppenleiter trafen sich 1m weiteren Verlauf im Abstand von
etwa ein bis drei Monaten mit der Projektleitung und der wissenschaftlichen Be-
gleitung zu Koordinationssitzungen. Hier wurden Arsbeitsstrategien und Zeitvor-
gaben an die Gruppen weitergegeben, hier fanden aber auch Diskussionen iiber
Probleme des Projekts und iiber pddagogische Grundfragen statt. Dieser Kreis
konnte organisatonische und inhaltliche Absprachen treffen, besaB jedoch keine
Entscheidungskompetenz.

- Die wissenschafiliche Begleitung stand mit den Arbeitsgruppen in stindigem
Kontakt iiber Besuche, zu denen die Mitarbeiter des IBF im Durchschnitt ein- bis
zweimal pro Monat, in Phasen intensiver Arbeit sogar wochentlich nach Luxem-
burg reisten. Daneben gab es einen regen postalischen und telefonischen Aus-
tausch. SchlieBlich fand eine Reihe spezieller Workshops statt (siehe Auflistung
in Tabelle 1.1). Ein im Mai 1991 eingefiihrtes Formular sorgte dafiir, daf8 die
Arbeitsgruppen ihre Sitzungen nach einem bestimmten Schema protokollierten,
Fragen und Bitten an das Ministerium bzw. an das IBF festhielten und auf diesem
Wege beide Partner informierten. Zwischen der Projektleitung und der wissen-
schaftlichen Begleitung fanden mehrmals im Jahr Sitzungen statt, auf denen der
aktuelle Stand des Projekts analysiert und die weitere Arbeit geplant wurden; da-
neben traf man sich gemeinsam mit externen Experten (vgl. Tab. 1.4).

- Die nationalen Programmkommissionen wurden von Anfang an in die Planungen
fiir das Projekt PROF einbezogen und waren - ebenso wie das Schul-
leiterkollegium und die Kammermn - zu der Auftaktveranstaltung im Apsl 1991
eingeladen. Thnen sollte es - gemidB dem oben beschriebenen Konzept der
Commission de Coordination - obliegen, die im Projekt erarbeiteten Zielbe-
stimmungen 1n konkrete Lehrpliane umzusetzen. Nachdem man im Frithjahr 1992
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beschlossen hatte, die "Produkte" des Projekts PROF (mittlerweile "Rahmen-
lehrpléane” genannt) nach ficheriibergreifenden Lerngebieten zu gliedern, empfahi
es sich, auch die Umsetzung in Fachprogramme in Kooperation verschiedener
Facher zu leisten. So wurden vom Départment EST in Absprache mit den stindi-
gen Programmkommissionen im Herbst 1992 Arbeitsgruppen eingesetzt, in denen
sich Fachleute verschiedener Disziplinen zusammenfanden; sie sollten eng mit
den Arbeitsgruppen des Projekts PROF zusammenarbeiten.

1.3 Projektverlauf

Im folgenden soll der Verlauf des Projekts PROF im Hinblick auf Fragen der Arbeits-
planung, der projektinternen Koordination und Kommunikation und des Zeitbedarfs
- mit einem Wort: des Projektmanagements - beschrieben werden. Die inhaltliche Dar-

stellung und Diskussion der Strategie zur Curriculumentwicklung ist Kapitel 4 vorbe-
halten.

Zunichst sei die urspringliche Zeitplanung beschrieben. Die ersten Uberlegungen, die
das SCRIPT im Herbst 1990 anstellte, gingen davon aus, daB die neu formierten Bil-
dungsginge fiir angehende Techniker bzw. Schiiler der division de I'enseignement
technique général erstmals im September 1992 starten miiBten. Zu diesem Zeitpunkt
hatten demnach fertige Programme zumindest fiir die Jahrgangsstufe 10 vorliegen
miissen. Dementsprechend sah die allererste Planung vor, daB bereits im Dezember
1991 - also nach weniger als einem Jahr Laufzeit - die wichtigste Entwicklungsarbeit
des Projekts PROF, die Definition von Zielen fiir die einbezogenen Bildungsgange,
geleistet sei. Auch die wissenschaftliche Begleitung orientierte sich an diesen Vorgaben
und ging davon aus, daB Ende 1991 die Beratung der Arbeitsgruppen abgeschlossen
sein wiirde und das Evaluationsprogramm einsetzen kénne.

Noch in seinem Aufruf zur Mitarbeit vom Méirz 1991 blieb das Ministerium im Prinzip
bei dieser Perspektive; es wurden jetzt drei Projektphasen unterschieden:

Phase I, Mai bis Juli 1991:
Bestimmung von Zielen fiir den AbschiuB verschiedener Bildungsgange
(fur diese Art von Produkt wurde spiter der Begriff Ausbildungsberufs-
bild eingefiihrt)

Phase I, September 1991 bis Januar 1992:
Bestimmung von Zwischenzielen und strukturierten Programmodulen
(fur diese Art von Produkt wurde spater der Begriff Rahmenlehrplan
eingefiihrt)

Phase ITI, Januar bis September 1992:
Entwicklung neuer Unterrichtsmethoden und Evaluationsverfahren

Der reale Ablauf hingegen sah deutlich anders aus als der geplante (vgl. Abbildung
1.2): Phase I wurde (fiir die Techniker-Ausbildung, um die es letztendlich geht) mit
1 1/2jdhriger Verzogerung Anfang 1993 abgeschlossen, in der Arbeitsgruppe
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Commerce sogar erst im Herbst 19937, Phase II lief, ebenfalls um 1 1/2 Jahre verzogert,
bis zum Sommer 1993; in der Arbeitsgruppe Commerce konnte sie vor kurzem
abgeschlossen werden. Erste Resultate der Phase III werden frithestens Ende 1994, also
mit einer Verzégerung um gut zwei Jahre, vorliegen.

Die urspriinglichen Planungen konnten demnach nicht eingehalten werden. Woran dies
lag und wie das Projekt damit umging, soll im folgenden skizziert werden. Wir gliedern
fiir diese Darstellung den tatsdchlichen Projektverlauf in fiinf groBe Abschnitte. Wir
stellen sie hier - wie in der Abbildung 1.2 - vereinfacht als aufeinanderfolgende
Abschnitte des Arbeitsprozesses vor, obwohl es in der Praxis natiirlich zu
Uberschneidungen kam. Den Beginn eines neuen Abschnitts markierte zumeist einer
der in Tabelle 1.1. aufgefiihrten projektinternen Workshops.

Arbeitsschritt CATP-Curriculum Techniker-Curricnium
L L%
! - [ 7
fmmmmemmmeey -3
; | —>
Ausbildungs- ; L
berufsbild E
I .
i
Rahmen- ': I:
lehrplan e | lmssgscmmssssi
N OO S I (S N O O I I I
s 6 7 8 9 twomn |1 2 3 4 5 6 7 8 % 10 11 12|1 2 3 4 5 & 7 Zeit(Monat/Jahr)
19 91 1992 1993
Commerce ___ Elektrotechnik IT "___ Mechanik IT

Abb. 1.2: Zeitlicher Verlauf der Arbeiten in drei berufsbezogenen Gruppen laut Dar-
stellung in den Gruppenprotokollen (vgl. Erlduterungen im Text)

Fir den kaufimannischen Bereich entschied das Ministerium - auf Vorschlag der Arbeits-
gruppe und nach ausfithrlichen Konsultationen mit Betrieben und Schulen -, in der 10.
und 11. Jahrgangsstufe fiir die CATP- und Techniker-Klassen in berufsbezogenen
Féachern im wesentlichen dieselben Lehrplane zu verwenden. Ein spezieller Techniker-
Rahmenlehrplan muB daher im Commerce-Bereich erst Mitte 1995 vorliegen. Die
Arbeitsgruppe nutzte die so freigewordenen zeitlichen Ressourcen, um verstirkt an der
Implementation der CATP-Rahmenlehrpline mitzuarbeiten, u.a. an der Einrichtung
sogenannter Lembiiros.
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1) Orientierung

Die Eroffnungsveranstaltung am 26. April 1991 war - in Absprache zwischen Projekt-
leitung und IBF - bewuBt thematisch breit angelegt. Der Referent Dr. R. Kirchhof, Lei-
ter einer gewerblichen Berufsschule in Bielefeld, skizzierte das Konzept der Hand-
lungskompetenz und gab konkrete Informationen dariiber, wie handlungsorientierter
Unterricht unterstiitzt werden kann auf der Ebene der Lehrplanarbeit, aber auch durch
technische, organisatorische und didaktische MaBnahmen innerhalb einer Schule.
Conseiller de Gouvernement Aly Schroeder gab in seinem Plenumsvortrag einen Uber-
blick iber aktelle Probleme des luxemburgischen EST.

Fur die Strukturierung des weiteren Arbeitsprozesses erhielten die Arbeitsgruppen eine
Liste mit Leitfragen. Danach sollten sie die verschiedenen Bildungsginge, die zu ihrem
Berufsfeld gehoren (z.B. auf CATP- und auf Techniker-Niveau), sichten und verglei-
chen, sodann die Berufstitigkeiten prézise und konkret beschreiben, fiir die jene Bil-
dungsgénge qualifizieren solien, und schlieBlich klaren, iiber welche Kompetenzen die
Schulabginger verfiigen sollen.

Sehr bald wurde jedoch klar, daB die Gruppen mit diesen Aufgabenstellungen iiberfor-
dert waren. Einerseits fehlten ihnen padagogische Grundlagen; diese Informationsliicke
versuchte das IBF durch einen Materialienband mit berufspidagogischer Literatur, ak-
tuellen Rahmenplanen aus Deutschland und einem Glossar zu einschligigen Fachbe-
griffen zu verkleinern. Andererseits waren die Lehrer mit den Bedingungen in Luxem-
burg selbst, dh. mit den giiltigen Lehrplénen des EST und den beruflichen Praxis-
feldern, nicht ausreichend vertraut. Sie hatten zu wenig Kenntnis von den aktuellen Be-
dingungen im régime professionnel und den alltiglichen Aufgaben eines Facharbeiters
bzw. Fachangestellten; daher waren sie erst recht nicht in der Lage, die Unterschiede
zur neu zu gestaltenden Techniker-Ausbildung zu benennen. Projektleitung und wissen-
schaftliche Begleitung zogen daraus die Konsequenz, daB man die Arbeitsschritte erst
einmal am Beispiel des Facharbeiters bzw. Fachangestellten durchlaufen miisse, bevor
die Planungen fiir die neuen Bildungsginge beginnen konnen. Am 27. Mai 1991 wurde
auf einer Koordinationssitzung der folgende Plan zur weiteren Titigkeit der Gruppen
verabschiedet:

- Zuniichst sollte jede der berufsbezogenen Gruppen einen CATP-Bildungsgang
auswihlen, anhand dessen sie exemplarisch berufliche Anforderungen und
"Grundkompetenzen" in ihrem Berufsfeld erfassen konnte.

- Sodann sollte unter Verwendung méoglichst vieler Informationsquelien, insbeson-
dere durch personlichen Austausch mit Ausbildern, Lehrlingen und ehemaligen
CATP-Absolventen, die Praxis der Ausbildung und des Berufs erfat werden.

- Ergebnis sollte dann eine grobe, an wichtigen Arbeitssituationen und -handlungen
orientierte Beschreibung des Tatigkeitsbereichs eines Facharbeiters bzw. Fachan-
gestellten sein, an die sich spiter eine Ausarbeitung von Lemgebieten, -zielen,
-inhalten und Unterrichtsmethoden anschiieBen sollte.
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Die Vorschlige hatten zur Folge, dafl nahezu alle Arbeitsgruppen sich intensiv um
Kontakte zur Wirtschaft bemiihten; diese Recherchen wurden jedoch nicht systematisch
geplant, durchgefiihrt und dokumentiert. Besondere Schwierigkeiten hatten zudem die
auf Allgemeinbildung bezogenen Gruppen, weil ihnen keine spezifische Strategie
empfohlen worden war (vgl. auch Kapitel 4). So versuchten auch die meisten dieser
Gruppen - mit sehr unterschiedlichen Erfolgen - Anforderungen der Berufspraxis an die
"Allgemeinbildung" der Schulabginger zu ermitteln.

2) Berufsprofil und Ausbildungsberufsbild fiir das régime professionnel

Auf verschiedenen Wegen konnte bis zum Herbst 1991 die Arbeitsperspektive des
Projekts PROF weiter geklért werden:

- Die Projektleitung bemiihte sich intensiv um eine Streckung des Zeitplans und er-
reichte schliefllich, daB3 die Einfiithrung der neuen Bildungsginge um ein Jahr auf
Herbst 1993 verschoben wurde. Dadurch wurden erst die Freirdume geschaffen,
die es erlaubten, Strategien zu durchdenken und zu realisieren.

- Die wissenschaftliche Begleitung konnte eine Reihe von Informationsgesprichen
mit Curmculumexperten fithren, Konzepte fiir Anforderungsanalysen und fiir die
Curriculumentwicklung im Bereich der Berufsbildung systematisch aufarbeiten
(vgl. dazu Kapitel 2) und auf dieser Basis eine Arbeitsstrategie sowie Materialien
entwickeln, die zugeschnitten waren auf die Bedirfnisse der luxemburgischen
Arbeitsgruppen.

- Eine reprisentative Stichprobe ehemaliger CATP-Absolventen wurde nach ihrem
beruflichen Werdegang, ihren Titigkeiten und ihrer Meinung zur schulischen
Ausbildung befragt (vgl. Abschnitt 1.4). Damit erhielten die Debatten eine empi-
nische Grundlage, und die Fragestellungen dieser Aktion wurden auch fiir spitere
Recherchen der Gruppen leitend.

Die (berufsbezogenen) Gruppen konnten nun - mit einer vergleichsweise komfortablen
Zeitperspektive - Berufsprofil und Ausbildungsberufsbild erstellen, d.h. die Aufgaben
und Tatigkeiten des Facharbeiters bzw. Fachangesteliten im jeweiligen Beruf eruieren
und anschlieBend die Ziele der schulischen Erstausbildung festlegen. (Diese Strategie
und die zur Realisierung entwickelten Arbeitsvorlagen sind in Kapitel 4 dokumentiert.)
Wiederum ist anzumerken, daB den Allgemeinbildungs-Gruppen keine gleich gut
strukturierte Strategie empfohlen werden konnte. Sie versuchten, sich iiber Befragungs-
aktionen (enseignement technique général), Gber ein Rundtisch-Gesprich mit Wirt-
schaftsvertretern (Sprachen) oder eine ganze Reihe von Gespriichskontakten (Sozial-
wissenschaften) ebenfalls einer Referenzbasis im Sinne von Anforderungen an die All-
gemeinbildung eines Schulabgingers zu vergewissem. Die Gruppe Mathematik-Natur-
wissenschaften entwarf selbst eine Systematik von allgemeinen Bildungszielen und ver-
suchte, fachbezogene Ziele dort zu subsumieren. Alle diese Ansitze konnten - so wurde
schon im Januar 1992 bei einer Koordinationssitzung festgestellt - nicht die eigentlich
erwiinschte Ziel-Legitimation liefern.
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Nach eingehender Beratung verzichteten Projektleitung und IBF darauf, fiir die
Arbeitsgruppen ein allgemeines Schulungsprogramm iiber Methoden der Anfor-
derungsanalyse oder Strategien der Curriculumentwicklung mit externen Referenten zu
planen. Es wurde beim erreichten Stand der Arbeit fiir realistischer und letztlich auch
hilfreicher gehalten, auf dem Hintergrund der verfiigbaren Informationen eine
"maBgeschneiderte” Strategie zu entwickeln und die Gruppen bei deren Umsetzung
intensiv zu beraten. So beschrankte sich die projektinterne Fortbildung (vgl. Tabelle
1.1) zu Beginn dieser Phase darauf, die Arbeitsgruppen-Leiter in Techniken zur Mode-
ration von Gruppen zu schulen und ihnen die Kerngedanken der im IBF erarbeiteten
Strategie zu vermitteln.

Datum Thema Teilnehmer

17.9.1991 |Methoden der Arbeiten in Gruppen AG-Leiter

30.9.1991 |Konzeption des Berufsprofils und Arbeits-| AG-Leiter,
schritte zu seiner Entwicklung Mitarbeiter des Ministeriums

3.12.1991 |Ergebnisse der Befragung ehemaliger|alle Mitarbeiter des Projekts
CATP-Absolventen

14.1.1992 |Konzeption des Ausbildungsberufsbildes|Leiter der berufsbezogenen
und Arbeitsschritte zu seiner Entwicklung | AGn
Mitarbeiter des Ministeriums

24.3.1992 [Konzeption des Rahmenlehrplans alle Mitarbeiter des Projekts,
Mitarbeiter des Ministeriums

21.9.1992 |Leitung von Arbeitsgruppen AG-Leiter

24.9.1992 |Einfiihrung in die Konzeption des Projekts | Mitglieder der Programm-
PROF kommissionen bzw. von
deren Arbeitsgruppen,
Mitarbeiter des Ministeriums.
und des Projekts

13.10.1992/ | Integration von berufsbezogenen und all-| Mitglieder der AGn Com-
10.11.1992 |gemeinbildenden Inhalten im Rahmen-|{merce, Sprachen, Burger-
lehrplan des Biirokaufmanns (CATP) kunde, Math.-Nat., Mitarbei-
ter des Ministeriums

1.2.1993 |Ergebnisse der ersten Befragung aller| AG-Leiter,
PROF-Mitarbeiter Mitarbeiter des Ministeriums

8.7.1993 |Konzeption der exemplarischen Unter-| AG-Mitglieder,
nchtseinheiten und weitere  Arbeits- | Mitarbeiter des Ministeriums
planung

Tab. 1.1:  Projektinterne, von der wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihrte
Workshops




16

3) Rahmenlehrplan fiir das régime professionnel

Mit einem Workshop, an dem alle Mitarbeiter des Projekts PROF teilnahmen, wurde
am 24. Mirz 1992 die Arbeit an den CATP-Rahmenlehrplinen eingeleitet. Das Konzept
- wiederum entwickelt im engen Austausch zwischen dem IBF, der Projektleitung und
verschiedenen externen Experten - sah insbesondere die Erarbeitung ficheriibergreifen-
der Lemngebiete vor (vgl. im einzelnen Kapitel 4).

Im Sommer 1992 lagen erste, relativ umfangreiche oder gar vollstindige Entwiirfe vor.
Rickmeldungen dazu erhielten die Gruppen auf zweterlei Weise: Das IBF-Team gab
ausfihrliche Kommentare zum jeweiligen Stand der Rahmenlehrplane, in denen unter
anderem - soweit dies fir fachliche Laien beurteilbar war - Probleme der Lerngebiets-
schneidung, der Prézision von Lernzielformulierungen oder der Koppelung von Theorie
und Praxis angesprochen wurden. Gleichzeitig nahm man Kontakt mit renommierten
Fachdidaktikern auf, die aus einer fachlichen Expertenposition heraus die vorliegenden
Rahmenlehrpldne beurteilten und die Arbeitsgruppen in didaktischen Fragen weiter-
bildeten. Diese Beratung stiel3 bei den Gruppen auf hohe Akzeptanz (vgl. Kapitel 5).

AnlaBlich der Workshops vom Oktober 1992 (vgl. Tabelle 1.4) duflerten alle drei Fach-
berater - Professor Bader (Dortmund) fir den Bereich Mechanik, Professor Adolph
(Bremen) fiir die Elektrotechnik und Professor Kaiser (Paderborn) fiir das kaufménni-
sche Berufsfeld - die Uberzeugung, daB die vorgelegten Berufsprofile, Ausbildungs-
berufsbilder und Rahmenlehrplane den Anforderungen der Berufsrealitit gerecht wiir-
den. Dartiber hinaus fanden die Strategie der Curriculumentwicklung im Projekt PROF,
die prézise, verhaltensbezogene Lernzielformulierung, das Konzept der ficheriibergrei-
fenden Lemaufgaben sowie der Ansatz, Situationsorientierung und fachwissenschaft-
liche Systematik im Lehrplan zu verkniipfen, Zustimmung. 8

Nicht erfolgreich war der Versuch, exemplarisch fiir den kaufménnischen Bereich einen
integrierten Rahmenlehrplan zu entwickeln, in dem berufsbezogene, sprachliche,
sozialwissenschaftliche und mathematisch-naturwissenschaftliche Ziele miteinander
verkniipft werden sollten. Eine Einigung unter den beteiligten Gruppen konnte nicht
erreicht werden.

Neben dem ungeklarten Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung belasteten
andere Grundprobleme die Arbeit am Rahmenlehrplan: Zwischen Theorie- und Werk-
stattlehrern, zwischen Vertretern verschiedener Facher und zwischen den beteiligten
Schulen galt es zu vermitteln, wobei es nicht nur um pidagogische Fragen ging,
sondern immer wieder auch um Interessenunterschiede, etwa in bezug auf Stunden-

Meinungsunterschiede zwischen den Fachdidaktikem in bezug auf einzelne Fragen bele-
gen, dab sich das Projekt PROF in einem wissenschafilichen Umfeld bewegt, in dem es
keine "verbindliche” Lehrmeinung gibt. Wihrend sich beispielsweise Professor Adolph
anfgrund grundsitzlicher Uberlegungen skeptisch zeigte gegeniiber der Formulierung
verhaltensbezogener Lemuziele, bezeichnete Professor Kaiser u.a. wegen der guten Er-
fullung dieser Aufgabe den Rahmenlehrplan des employé de bureau als "derzeit
gelungensten Lehrplan im kaufmannischen Bereich".
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kontingente. Eine wichtige Aufgabe der Projektleitung bestand darin, im Gesprich mit
den Arbeitsgruppen dafiir zu sorgen, daB die rationale Umsetzung der padagogischen
Leitlinien des Projekts Vorrang behielt.

Angesichts dieser vielfiltigen Anforderungen entschloB sich das IBF Ende 1992, eine
Befragung unter allen PROF-Mitarbeitern durchzufithren, um deren persénliche Ziel-
setzungen zu erkunden, ihr Urteil zu Strategie und Verlauf des Projekts - nach Abschluf3
der Arbeiten zur Facharbeiter-Ausbildung - zu erfragen und Probleme zu identifizieren,
bei denen vordringlicher Handlungsbedarf bestand (vgl. im vorliegenden Bericht Kapi-
tel 5).

Mit einem Empfang des Unterrichtsministers in Diekirch fiir alle Mitarbeiter des
Projekts wurde dieser Arbeitsabschnitt am 28.1.1993 offiziell abgeschlossen.

4) Berufsprofil und Ausbildungsberufsbild fiir den Techniker

Bereits im Mai 1992 war im Koordinationskreis erwogen worden, parallel zur Arbeit an
den CATP-Rahmenlehrplénen eine Kommission mit Vertretern aller berufsbezogenen
Gruppen einzusetzen, die eine Strategie zur Planung der Techniker-Bildungsginge ent-
wickeln und zum Teil umsetzen sollte. Beispielsweise hitte man die Befragungen von
Betriebs- und Kammervertretern abstimmen konnen. Eine solche 'task force' kam auf-
grund der hohen Arbeitsbelastung nicht zustande; stattdessen begannen die Arbeits-
gruppen jeweils einzeln ab Herbst 1992 Befragungen unter Betrieben und Hochschul-
Vertretern sowie unter ehemaligen Absolventen des EST durchzufiihren.

Aus verschiedenen Griinden war dieser Abschnitt des Projektverlaufs besonders bela-
stend:

- Wiihrend die Anforderungsanalysen zum Techniker begannen, muBten z.T. noch
die CATP-Rahmenlehrpline fertiggestellt werden.

- Im September 1992 hatten sich die Arbeitsgruppen der Programmkommissionen
konstituiert, deren Aufgabe es war, die Rahmenlehrplane in Fachprogramme
umzusetzen. Die Arbeitsgruppen des Projekts PROF muBten zumeist sehr viel
Arbeitskraft aufbringen, um die neuen Gruppen in die Konzeption des Projekts
einzufithren und im stindigen Austausch sicherzustellen, daB die Intentionen des
Rahmenlehrplans verwirklicht wurden. Da im Sommer 1993 die Fachprogramme
zumindest fiir die Jahrgangsstufe 10 vorliegen muBten, gerieten alle Beteiligten
erneut unter Zeitdruck.

- Bei der Diskussion um die Techniker-Ausbildung spielten - vor allem im Berufs-
feld Elekirotechnik - auch Interessenunterschiede zwischen den Schulen eine
Rolle, da noch nicht entschieden war, welcher Bildungsgang an welchem Standort
etabliert werden wiirde.
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5) Rahmenlehrplan fiirr den Techniker

Ende 1992/Anfang 1993 begann man schiieBlich mit der Arbeit an Rahmenlehrplinen
fir den Techniker, die - zumindest fiir die Jahrgangsstufe 10 - noch von den Arbeits-
gruppen der Programmkommissionen in Fachlehrpline umzusetzen und vor Beginn des
Schuljahres 1993/1994 den Schulen zu ibergeben waren. Diese zweite "Runde” der
Rahmenlehrplan-Entwicklung wurde von den Arbeitsgruppen in gréBerer Autonomie
durchgefuihrt als die erste; dies zeigt sich beispielsweise daran, daB die Gruppen einen
geringeren Bedarf an Beratung anmeldeten als zuvor. Die oben beschriebenen Grund-
probleme und Interessenkonflikie blieben allerdings weiterhin virulent; der Zeitdruck
war sogar noch grofier als bei der Arbeit am CATP-Rahmenlehrplan.

Das Ministerium und die wissenschaftliche Begleitung nichteten ithr Augenmerk in
dieser Phase verstirkt auf die Frage, wie innerhalb und auflerhalb des Projekts PROF
mit den Rahmenlehrplidnen weitergearbeitet werden soll. In einem Rundschreiben des
bureau technique an alle Mitarbeiter des Projekts vom 26. Mai 1993 wird folgende
Arbeitsplanung vorgestelit:

- Phase III des Projekts PROF, die Entwicklung exemplarischer Unterrichtsein-
heiten und damit verbundener Evaluationskonzepte, wurde fiir das folgende
Schuljahr 1993/94 projektiert (vgl. Klieme, Kloft & Vogt, 1993).

- Fiir die Implementation der neuen Rahmenlehrpiine in den technischen Lyzeen
sollten an jeder Schule und fiir jeden Fachbereich (Mechanik, Elektrotechnik,
Commerce und enseignement technique général) sogenannte délégués pédago-
giques berufen werden.

- Fur die Koordination dieser Implementierungsaktivititen wurden vier Lehrer - mit
einer Arbeitskapazitdt von je einem Tag pro Woche - in das SCRIPT berufen; sie
sollten dariiber hinaus andere Projekte, in denen die Methodologie des Projekts
PROF verwendet werden soll, beraten und weitere Evaluations- und Dokumen-
tationsschritte organisieren.

Die vorstehende Beschreibung des Projektverlaufs kann die Besonderheiten der einzel-
nen Arbertsgruppen selbstverstandlich nicht beriicksichtigen. Insbesondere die Arbeiten
1m Allgemeinbildungs-Bereich und in der division de I'enseignement technique général
wichen deutlich von dem Schema der fiinf Abschnitte ab. Aber auch zwischen den
berufsbezogenen Arbeitsgruppen wurden, wie Abbildung 1.2 verdeutlicht, die Unter-
schiede wihrend der Arbeit am Techniker-Curriculum gréler. Es wiirde jedoch den
Rahmen des vorliegenden Zwischenberichts iiberschreiten, den Arbeitsverlauf einzelner
Gruppen detaillierter nachzuzeichnen.

1.4 Befragungen und Rundgespriiche zur Abstimmung mit Betroffenen, Betriebs-
und Kammervertretern

Alle Instanzen des Projekts PROF haben erhebliche Anstrengungen unternommen, um
bei der Ermittiung von Qualifikationsanforderungen und bei der Festsetzung von Aus-
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bildungszielen den Bedarf der Betriebe, die Erfahrungen und Meinungen ehemaliger,
jetzt im Beruf stehender Absolventen und (im Bereich technique général) die Ansichten
von Lehrern, die nicht direkt im Projekt PROF mitarbeiteten, zu berticksichtigen. Vor
allem in der anfinglichen Orentierungsphase sowie bei der Erstellung von Berufs-
profilen und Ausbildungsberufsbildern war eine groBe Zahl von Aktivititen mit dieser
Zielsetzung zu verzeichnen. AuBerdem wurden wiederholt im Projekt erarbeitete Do-
kumente mit Betriebs- und Kammervertretern diskutiert.

Die verschiedenen Rundgespriiche im kaufménnischen und im Elektrotechnik-Bereich
erbrachten - vor allem hinsichtlich der CATP-Ausbildung - weitgehende Zustimmung
der Betriebe zu den Berufsprofilen und Ausbildungsberufsbildern. Beim Techniker be-
standen - in beiden Berufsfeldern - deutliche Meinungsunterschiede zwischen den ver-
schiedenen Betrieben hinsichtlich der Frage, ob die Schiiler eher als Generalisten aus-
gebildet oder eine Spezialisierung erfahren sollen. Die Anforderungen unterschiedlicher
Betriebssparten sind offenbar nicht deckungsgleich; hier muBten die Arbeitsgruppen
selbst einen KompromiB definieren.

Unter methodischen Gesichtspunkten lassen sich fiinf verschiedene Formen der
Beteiligung von Betroffenen sowie Betriebs- und Kammervertretern unterscheiden:

1)  Zu mehreren Rundtisch-Gesprichen (vgl. Tabelle 1.2) wurde jeweils eine groBere
Zahl von Betriebsvertretern eingeladen, um deren Einschitzung der Qualifika-
tionsanforderungen zu ermitteln und Arbeitsergebnisse des Projekts zu disku-
tieren.

2)  Dariiber hinaus fanden Einzelgespriche mit Experten aus Wirtschaft oder Ver-
binden statt.

3) In der Anfangsphase des Projekts arbeiteten mehrere Betriebsvertreter konti-
nuierlich in Arbeitsgruppen mit. Es zeigte sich jedoch, daB der Aufwand hierfiir
auf Dauer zu hoch war.

4)  Die berufsbezogenen Gruppen besuchten zahlreiche Betriebe, um sich vor Ort
Uber Tatigkeiten von Facharbeitern und Technikern zu informieren.

5) In insgesamt 12 Befragungsaktionen - sie sind in der Tabelle 1.3 im einzelnen
aufgelistet - wurden ehemalige Absolventen, Betriebsvertreter oder auch im EST
tatige Lehrer mit standardisierten oder halbstandardisierten Instrumenten befragt.

Auf die letztgenannte Arbeitsform soll im folgenden niher eingegangen werden, denn
solche systematischen Befragungsaktionen haben sich als eines der wichtigsten
Arbeitsinstrumente einer Curriculumentwicklung in der Berufsbildung erwiesen (vgl.
Kapitel 2). Die erste Aktion dieser Art innerhalb des Projekts war eine von der wissen-
schafilichen Begleitung durchgefiihrte reprisentative Befragung unter ehemaligen
CATP-Absolventen (vgl. Nr. 1 in Tabelle 1.3). Der Fragebogen bzw. Interviewleitfaden
wurde von den Mitarbeitern des IBF in Zusammenarbeit mit allen Arbeitsgruppen des
Projekts PROF entwickelt; die Stichprobe konnte in Zusammenarbeit mit dem Mini-
sterium représentativ aus den Absolventenjahrgingen 1986 bis 1990 gezogen werden,;
die Durchfiihrung in Form miindlicher Befragungen oblag dem luxemburgischen Mei-
nungsforschungsinstitut ILRES; die Ergebnisse wurden den Mitarbeitern des Projekts
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im Rahmen eines Workshops am 3. Dezember 1991 mitgeteilt und in einem ausfiihr-
lichen Bericht publiziert (Klieme, Maichle, Tiersch & Vogt, 1992). Allerdings muf} ein-
gerdumt werden, daB diese Befragung nicht die beabsichtigte Wirkung im Projekt haben
konnte, weil ILRES fiir die Interviews vier Monate bendtigte - zwei Monate mehr als
geplant. Die Ergebnisse lagen daher erst zu einem Zeitpunkt vor, als in den Arbeits-
gruppen bereits viele Entscheidungen iiber die Ausgestaltung des Berufsprofils und des
Ausbildungsberufsbildes gefillt waren.

Zeitpunkt Verantwortlich Thema
20.6.1991 §AGn Elektrotechnik Iund | Gesprich mit Berufsvertretern iiber
Elektrotechnik I Anforderungen an CATP-Absolventen
und Techniker
4.2.1992 AG Elektrotechnik I Diskussion des Berufsprofils (CATP)
mit Betriebs- und Kammerveriretem
4.2.1992 AG Sprachen/IBF Sprachliche Anforderungen in kauf-
méinnischen CATP-Berufen
18.2.1992 | AG Commerce/IBF Diskussion des Berufsprofils (CATP)
mit Betriebsvertretern
7.7.1992 Ministerium/IBF Funktionen des Technikers in verschie-
denen gewerblich-technischen Berufs-
zwelgen
17.11.1992 | AG Elektrotechnik IT "Hearings" zum Techniker, Fachrich-
und tung Elektrotechnik
24.11.1992
12.1.1993 AG Elektrotechnik 1 Diskussion des Berufsprofils des Kom-
munikationstechnikers mit Betriebsver-
tretern

Tab. 1.2: Rundtisch-Gespriache zwischen Mitarbeitern des Projekts PROF und Ver-
tretern der Wirtschaft

Ebenso wichtig wie der direkte Informationsgewinn war der Modellcharakter dieser
Studie fiir weitere Befragungsaktionen im Rahmen des Projekts PROF. Sowohl inhalt-
liche Vorgaben (Themen, Fragestellungen, Antwortalternativen, Gliederung des Frage-
bogens) als auch technische Erfahrungen (Layout, Codierungsverfahren, Aufbereitung
der Ergebnisse u.a.m.) konnten iibertragen werden. Bereits zeitgleich mit der CATP-
Befragung plante und realisierte die Gruppe Technique Générale (TG) eine Befragung
unter ehemaligen Absolventen dieses Bildungsganges - beraten durch Projektleitung
und IBF.
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Die spiteren, von verschiedenen Arbeitsgruppen vorgenommenen Befragungen zur
Techniker-Ausbildung (vgl. Nr. 6 bis 10 in Tabelle 1.3) verwendeten in weiten Teilen
adaptierte Versionen des CATP-Fragebogens. Ohne auf die Resultate der Befragungen
im einzelnen einzugehen, sollen im folgenden einige Erfahrungen und Probleme allge-
meiner Art benannt werden:

- Vom ersten Entwurf eines Fragebogens iiber den Versand und die Auswertung bis
zur Diskussion der Ergebnisse vergingen durchweg vier Monate. Als Methode
einer schnelleren Datenerhebung wurde mit Erfolg ein Telefoninterview einge-
setzt (vgl. Nr. 3 der Liste).

- Immer wieder erwies es sich als Problem, die ehemaligen Schiiler und vor allem
die Betriebe zu erreichen und zur Mitarbeit zu motivieren. Wenn nicht mit viel
Aufwand "nachgefaBt" wurde, wie in Studie 1, blieb die Ricklaufquote oft recht
niedrig. Andererseits erwiesen sich schriftliche Befragungen oft auch als ein
nitzliches Mittel zur Anbahnung von Kontakten mit Betriebsvertretern. Bei zu-
kiinftigen Aktionen dieser Art wire zu empfehlen, sie im Ministerium zu koordi-
nieren und - soweit wie moglich - offizielle Kontaktwege zu nutzen. Der Weg
tiber die Kammern erwies sich allerdings in manchen Fillen als nicht erfolgreich.

- Wenn die Arbeitsgruppen Befragungen in eigener Regie durchfiihrten und aus-
werteten, hatten sie hadufig Schwierigkeiten, die Daten systematisch zu analy-
sieren. Sehr oft bestand die Auswertung nur aus einer Zusammenstellung von
Tabellen, deren Interpretation Probleme bereitete. Wiederholt haben die wissen-
schaftliche Begleitung oder die Projektleitung die Funktion iibernommen, Daten
auszuwerten oder zu interpretieren (vgl. Spalte "Autor” in Tabelie 1.3). Auch die
Verstdndlichkeit und Aussagefihigkeit der Fragen lieB sich durch rechtzeitige
Beratung verbessern.

- Mit den organisatorisch-technischen Aspekten einer schriftlichen Befragung
(Gewinnung der Stichprobe, Druck, Versand usw.) sind die Lehrer-Arbeits-
gruppen oft tberfordert, weil sie nicht iiber die entsprechende Birokapaztit und
Infrastruktur verfigen. Sinnvollerweise hat daher das Ministerium etliche der
Datenerhebungen durchgefiihrt (vgl. Studien Nr. 2, 3, 9 und 12), die inhaltlich von
den Gruppen vorbereitet waren.

1.5 Beratung der Projektmitarbeiter durch externe Experten

Das Institut fiir Bildungsforschung als eine Einrichtung, die im allgemeinpéidagogischen
Bereich arbeitet, sollte und konnte den Bedarf an Beratung in bezug auf Strategien der
berufsbezogenen Curriculumentwicklung und in bezug auf fachdidaktische Konzepte
nicht decken. Aufgabe des IBF war es vielmehr, Kontakte zu externen Experten herzu-
stellen und Informationsgespriche, Seminare oder Workshops zu gestalten. Die Uber-
sicht in Tabelle 1.4 verdeutlicht den Umfang derartiger Beratungskontakte und Unter-
stiitzungsmaBnahmen im Projekt PROF®. (Neben den vom IBF geplanten und durchge-
fithrten Veranstaltungen sind auch einige genannt, die direkt von den Arbeitsgruppen
Technique Général oder Commerce organisiert worden waren.)

9 Zu den Meinungen der fachdidaktischen Berater iiber die Arbeitsergebnisse des Projekts
PROF siche Seite 16.
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Datum Ort Art und Thema der Veranstaltung Teilnechmer
{aufler IBF)
15.2.1991 |Bonn Informationsgesprich im Sekretariat der|Hemr lllerhaus (KMK)
Kultusministerkonferenz iiber Verfahren der
Rahmenlehrplan-Entwicklung in der BRD
7.3.1991 |Bomn Informationsgesprich  iiber Curriculum-|Dr. J.  Hoffmann
entwicklung fir  berufliche  Schulen, |(Landesinstitut  flr
insbesondere Kollegschulen, in Nordrhein-{ Schule und Weiterbil-
Westfalen dung , Soest),
J.P. Reeff,
S. Koenig
11.4.1991 |Bielefeld Vorbesprechung des Auftaktseminars Dr. R. Kirchhof
(Schulleiter),
J. P. Reeff
16.4.1991 | Bonn Informationsgesprich Gber Verfahren der|Dr. W. Reisse
Cumnculumentwicklung und -evaluation im |(BIBB),
Berufsbildungswesen der BRD J.P. Reeff
24.4.1991 |Enschede Informationsgesprich  iber  Curriculum-|Dr. K. Boersma,
reformen in den Niederlanden und die Arbeit|Dr. G. van den Brink,
des niederléndischen Instituts fir Curricu-|Dr. L. Damen (SLO),
lumentwicklung (SLO) JP. Reeff
26.4.1991 | Luxemburg Auftaktseminar zum Projekt PROF Alle  Projekt-Mitar-
beiter,  Schuldirek-
toren, Mitarbeiter des
MEN; Referent:
Dr. R. Kirchhof
16.8.1991 |Bonn Workshop iiber Methoden der Curriculum-|{Prof. Dr. W. Nijhof
entwicklung in der Berufsbildung (Universitit Twente,
Niedertande),
J.P. ReefT,
S. Koenig, Mitglieder
der Elektro-Arbeits-
gruppen
6.9.1991 |Bonn Informationsgespréich iber die Neuordnung|Prof. Dr. K. Wemer
der Elektro- und Metallberufe in der BRD|(Landesinstitut fiir Er-
und die Lehrplanreform firr berufliche]ziehung und Unter-
Schulen in Baden-Wiirttemberg richt, Stuttgart),
J.P. Reeff,
S. Koenig

Tab. 1.4: Beratung des Projekts durch externe Experten
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Datnm Ort Art und Thema der Veranstaltung Teilnehmer
(auller IBF)
20.9.1991 |Luxemburg Workshop 1 iber Methoden fir Anfor-|Dr. T. Koenen, Dr. J.
derungsanalyse, Lernzielbestimmung und|de Kanter (CITO,
Lemerfolgskontrolle Amheim, Nieder-
lande),
J.P. Reeff,
D. Portante,
S. Koenig
24.9.1991 | Bielefeld/ Besuch der stidt Kollegschule Bielefeld-|Mitglieder der Elek-
Detmold Senne und der Felix-Fechenbach-Schule, [tro- und Mechanik-
Detmold AGn
11.11.1991 | Kaiserslautern |Besuch der Universitdt, Informations-|AG Technique
gespriache iiber Studienanforderungen und|Générale
Studienbedingungen fiir luxemburgische
Studenten
13.- St. Gallen Beratungsgesprich zu Fragen der kauf-|Prof. Dr. R. Dubs
14.1.1992 miéinnischen Ausbildung und zur hxem-|(Hochschule St Gal-
burgischen Techniker-Ausbildung len),
Mitglieder der AG
Commerce
20.- Miinchen Informationsgesprach iiber die Lehrplan-|Mitarbeiter des Insti-
21.1.1992 reform fir bayerische Gymnasien tuts fur Schulpid-
agogik und Bildungs-
forschung (ISB),
AG Technique
Générale, S. Koenig
22.1.1992 | Luxemburg Workshop 1I (siehe unter 20.9.1991) Dr. T. Keenen, Dr: I.}
de Kanter (CITQO),
J.P. Reeff,
S. Koenig
18.2.1992 | Luxemburg Vortrag iiber Leistungsanforderungen in|Prof. Dr. Ruppel

naturwissenschaftlichen und technischen Stu-
diengingen

{Universitit Karls-
ruhe), AG Technique
Générale

Fortsetzung Tab. 1.4
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Datum Ort Art und Thema der Veranstaltung Teilnehmer
{auBier IBF)
4.3.1992 | Miinchen Informationsgespriach iiber die Lehrplan-|Prof. Dr. A. Schelten
entwicklung in Bayern und uiber Forschungs- [ (Technische Universi-
projekte zum facheriibergreifenden Unterricht|tit Miinchen) sowie
an Berufsschulen Mitarbeiter des Insti-
tuts fir Schulpida-
gogik und Bildungs-
forschung Miinchen
16.3.1992 | Bomn Beratungsgesprich zur Konzeption des|Dr. J. Hoffmann,
Rahmenlehrplans und zur  Gestaltung|J.P. Reeff
ficheriibergreifender Lerngebiete
12.5.1992 | Dortmund Besuch der Gewerblichen Schulen IT, Infor- |Mitglieder der AGn
mation iiber neue Lehr-Lermn-Methoden Mechanik I/IT und
Elektrotechnik I/IT
26.8.1992 | Bonn Vorgesprich fiir fachdidaktische Beratung Prof. Dr. F.J. Kaiser
(Universitit Pader-
born),
J.P. Reeff
9.9.1992 |Dortrnund Vorgespréch fiir fachdidaktische Beratung Prof. Dr. R. Bader
(Universitit Dort-
mund)},
JP. Reeff
16.9.1992 | Bonn Vorgesprach fiir fachdidaktische Berahmg Prof. Dr. G. Adolph
(Koln/ Bremen),
J.P. Reeff
22.9.1992 |Recklinghausen |Besuch der Kollegschule Kuniberg; Informa- | Mitglieder der AG
tion iiber Lernbiiro-Arbeit Commerce
6.10.1992 | Walferdange Workshop iiber Konzepte des handlungs-|Prof. Dr. R. Bader,
orientierten Unterrichts und iiber die Arbeit|J.P. Reeff,
an Rahmenlehrplinen S. Koenig,
Arbeitsgruppen
Mechanik I/1I

Fortsetzung Tab. 1.4
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Datum

Ort

Art und Thema der Veranstaltung

Teilmehmer
{auller IBF)

20.10.1992

27.10.1992

9.3.1993

4.2.1993

8.4.1993

7.5. und
18.6.1993

Walferdange

Mersch

Walferdange

Walferdange

Paderbomn

Recklinghausen

Workshop (wie 6.10.)

‘Workshop (wie 6.10.)

Workshop (wie 6.10.1992)

Workshop (wie 6.10.1992)

Beratungsgesprich zur
Lembiiros

Einrichiung von

Besuch der Kollegschule Kuniberg, Informa-
tion iiber die Arbeit im Lernbiiro

Prof. Dr. F.J. Katser
JP. Reeff,

S. Koenig,

AG Commerce

Prof. Dr. G. Adolph,
JP. Reeff,
S. Koenig,

Arbeitsgruppen
Elektro I/T1

Prof. Dr. G. Adolph,
Dr. J.P. Reeff,

S. Koenig,
Arbeitsgruppen Elek-
tro I/11

Prof. Dr. R. Bader,
JP. Reeff,

S. Koenig,

AG Mechanik IT

Prof. Dr. F.J. Kaiser,
G. Foetz,
J.P. Weynandt

Mitglieder der AG
Commerce

Ende Tab. 1.4

Auch Besuche verschiedener berufspidagogischer Fachkongresse trugen zur Weiter-
bildung der Projektmitarbeiter bei. SchlieBlich bestand eine wesentliche unterstiitzende
Funktion der wissenschaftlichen Begleitung darin, Fachliteratur, Erfahrungsberichte
auslandischer Modellprojekte und andere Arbeitsmaterialien zu sichten und den
Gruppen zur Verfiigung zu stellen.
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1.6 Produkte des Projekts PROF

Bislang liegen als Verdffentlichungen aus dem Projekt ein schrifilicher Bericht zur
Befragung ehemaliger CATP-Absolventen (Klieme, Maichle, Tiersch & Vogt, 1992)
und ein Band mit Materialien zum Rahmenlehrplan (Kiieme, Tiersch & Vogt, 1992)
vor. Daneben wurde eine groere Zahl von Planungspapieren, Berichten iiber Befra-
gungsergebnisse und Thesenpapieren erstellt, beispielsweise Thesen zur Konzeption
von Allgemeinbildung und zur Gestaltung der Techniker-Ausbildung. Eine Auswahl der
Arbeitsunterlagen (Checklisten, Formulare etc.) fiir die Arbeit an Berufsprofil, Ausbil-
dungsberufsbild und Rahmenlehrplan ist in Kapitel 4 des vorliegenden Berichts doku-
mentiert.

Die wichtigsten "Produkte” des Projekts sind aber die erarbeiteten (Rahmen-)Lehrpline.
Bis zum Sommer 1993 hatte das Projekt im berufsbezogenen Bereich insgesamt 10
Rahmenlehrpline samt zugehdriger Berufsprofile und Ausbildungsberufsbilder erar-
beitet10:

a)  Rahmenlehrplane fiir die Jahrgangsstufen 10 bis 12 des régime professionnel (mit
Ausbildungsziel CATP) in den Berufen
- Employé de bureau-services généraux
- Energieelektroniker/-in
- Kommunikationselekironiker/-in
- KFZ-Mechaniker/-in
- Industriemechaniker/~in
- Zerspanungsmechaniker/-in

b)  funf Rahmenlehrpline fiir die Jahrgangsstufen 10 bis 13 der folgenden Techniker-
Bildungsginge:
- Elektrotechniker/in Fachrichtung Energie
- Elektrotechniker/in Fachrichtung Kommunikationstechnik
- Techniker/-in im Bereich Mechanik
- Techniker/-in im Bereich KFZ-Mechanik.

Im Bereich der Allgemeinbildung lagen vor:

a) ein Rahmenlehrplan fiir die vierjahrige Ausbildung in der division de
I'enseignement technique général

b) im régime professionnel:
- ein Rahmenlehrplan fiir den Sprachenunterricht im kaufmannischen
Bereich, giiltig fiir alle Unterrichtssprachen
- ein Rahmeniehrplan fiir den Fachbereich Mathematik/Naturwissenschaften
- ein Rahmenlehrplan fiir die "Education civique et sociale”

10 Ein weiterer Techniker-Rahmenlehrplan fiir das kaufménnische Berufsbild war noch in
Arbeit und liegt zum Zeitpunkt der Drucklegung dieses Berichts vor.
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c) inder Techniker-Ausbildung:
- ein Rahmenlehrplan fiir die "Education civique et sociale"
- Programme (Lehrpléne) fiir den Unterricht in Deutsch und Franzésisch
- Rahmenlehrpline fir Mathematik/Naturwissenschaften in den verschie-
denen Sektionen der Techniker-Ausbildung.

Die¢jenigen Rahmenlehrpléane, die sich auf das régime professionnel (also den Abschluf
CATP) beziehen, wurden zwischen Januar und April 1993 von der Commission de
Coordination gepriift und verabschiedet. Die Kommission stelt anerkennend fest, daB3
die Pliane den neuen Anspriichen der Wirtschaft und der Arbeitswelt gerecht werden,
auf die spezifischen Bediirfnisse der luxemburgischen Unternehmen abgestimmt sind
und den Erwartungen der Berufskammem entsprechen. Damit wird die Einschitzung
der fachdidaktischen Berater, wonach die Pline den Anforderungen der Berufsrealitiit
entsprechen, auch aus luxemburgischer Sicht bestitigt. Anderungswiinsche der
Kommission beschranken sich auf wenige Punkte; unter anderem wird empfohlen, die
Verteilung der Unterrichtszeit auf Allgemeinbildung, Fachkunde und praktische
Ausbildung je nach Zielsetzung der verschiedenen Bildungsginge unterschiedlich zu
handhaben und neu festzusetzen.

Damit wurde - wie schon im Verlauf des Projekts zu erkennen war - deutlich, da8 im
Projekt PROF das Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung nicht befriedi-
gend geklirt werden konnte. Daneben wies die Commission de Coordination darauf hin,
daf} die Implementierung neuer didaktischer Methoden, wie sie die Rahmenlehrplane
vorsehen, "une innovation de grande envergure" im EST darstelit. Sie miisse u.a. fiir die
Lehrerausbildung, das System der Zertifizierungen und die betrieblichen Praktika Kon-
sequenzen haben.

Dies allerdings sind Perspektiven, die iiber das Projekt PROF hinausweisen. Im Projekt
selbst wird seit Herbst 1993 - also nach Ende des Zeitraums, iiber den wir hier berich-
ten - an exemplanschen Unterrichtseinheiten gearbeitet, welche die didaktisch-methodi-
schen Innovationen der Rahmenlehrplane modellhaft umsetzen sollen.
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2 Das Projekt PROF im Kontext von Strategien der Curriculumentwick-
lung

"Die Curriculumforschung ist weltweit in Bewegung gekommen - in bemerkenswert
emnheitlicher Richtung. Das Interesse an freischwebenden Curriculumkonzepten ist ab-
gelost worden durch die Auseinandersetzung mit der eher niichternen Realitit pragmati-
scher Lehrplanarbeit im Spannungsfeld alltiglicher Schul- und Verwaltungspraxis. Das
spiegelt die realen Krifteverhiltnisse in der Lehrplanarbeit ebenso wider wie die welt-
weit zu beobachtende Tendenz, bei Schul- und Unterrichtsreformen nicht erst auf
(Curriculum-)Wissenschaft, sondemn gleich auf Lehrplanverwaltung und Lehrerfolgs-
kontrollen als treibende und entscheidende Kraft zu setzen" (Hopmann, 1990, S. 359).

Diese Bestandsaufnahme der internationalen Curriculumdiskussion wurde im Herbst
1990 publiziert - zu dem Zeitpunkt, als in Luxemburg das Projekt PROF startete. Dieses
Projekt kann in mancherlei Hinsicht als Beispiel jener "pragmatischen Lehrplanarbeit
im Spannungsfeld alltiglicher Schul- und Verwaltungspraxis" angesehen werden, die
Hopmann in verschiedenen Landem ausmachte. Typisch ist, daB die Planung des Pro-
jekts nicht auf abstrakte Konzepte und Theorien der Curriculumforschung Bezug nahm,
sondem eine im Alltag des luxemburgischen Schulwesens praktikable Strategie der
Curriculumentwicklung anstrebte, letztendlich auf Verfahren der Lehr bzw. Lerner-
folgskontrolle (Evaluationsmethoden) abzielte und sehr pragmatisch in eine Schul-
reform eingebunden wurde.

Die projektbegleitende Auseinandersetzung mit aktuellen Entwicklungstendenzen der
Curriculumforschung und der intensive Austausch mit Lehrplanexperten (vgl. Abschnitt
1.5) haben uns gezeigt, daf8 in Luxemburg Probleme zu 16sen waren, die auch in ande-
ren Landern derzeit im Mittelpunkt heftiger Debatten stehen und fiir die es demzufolge
keine ausgetesteten Modellosungen gibt:

- Inhaltlich ging es vomehmlich um die Frage, wie die berufliche Erstausbildung
den komplexeren Qualifikationsanforderungen, die durch den Finsatz neuer
Technologien und durch neue Arbeitsstrukturen entstehen, gerecht werden kann.
Insbesondere stellte sich die Frage, inwieweit Curricula bzw. Lehrpléne dazu bei-
tragen konnen, berufliche Handlungskompetenz (vgl. hierzu Kapitel 3) zu fordem.
Auch das Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung ist ein ungeléstes
Problem.

- Das Verfahren der Curriculumarbeit mufite so gestaltet werden, daB ein moglichst
groBer Kreis von Lehrern motiviert und in die Lage versetzt wird, iiber neue
didaktische Prinzipien (z.B. handlungsorientierten, ficheriibergreifenden Unter-
richt) nachzudenken und sie in die Schulpraxis einzubringen. Innerhalb des Pro-
jekts PROF selbst konnten einige Schritte in diese Richtung unternommen werden
- die aktuelle internationale Diskussion, die wir in Abschnitt 2.3 aufgreifen
werden, gibt Hinweise zur Weiterentwicklung des Konzepts.

Der systematische, theoretisch ausdifferenzierte Rekurs auf Fragestellungen und FEr-
kenntnisse der Curriculumforschung kann und soll an dieser Stelle nicht nachgeholt
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werden. Ziel des folgenden Kapitels ist es vielmehr, jene Konzepte und Strategien der
Curriculumentwicklung darzustellen, die im Verlauf der Arbeit im Projekt PROF rezi-
piert wurden und die Entwicklung der eigenen Projektstrategie (vgl. hierzu Kapitel 4)
nachhaltig beeinflut haben. Wir gehen dabei in zwei Schritten vor: in Abschnitt 2.1
werden zuniéchst allgemeine Konzepte der Curriculumentwicklung dargestellt und auf
das Projekt PROF bezogen; in Abschnitt 2.2 geht es sodann um Strategien berufs-
bezogener Curriculumentwicklung.

2.1 Konzepte und Strategien der Curriculumentwicklung
2.1.1 Begriff und Grundsiitze des Curriculums

Der Begriff Curriculum stand bereits in den neuzeitlichen Anfingen pidagogischen
Denkens fur die planmaBige Auswahl und Anordnung von Lehrinhalten ("Curriculum
scholasticum") und hat diese Bedeutung im angelsichsischen Sprachgebrauch durch-
gangig behalten. In den Bildungsreformen des 19. Jahrhunderis wurde er durch die Be-
zeichnungen "Lehrplan” bzw. (im Franzésischen) "Programme" verdringt. Blankertz
(1991, S. 118) definiert: "Der Lehrplan ist die geordnete Zusammenfassung von Lehr-
inhalten, die wihrend eines vom Plan angegebenen Zeitraumes iiber Unterricht, Schu-
lung oder Ausbildung vom Lernenden angeeignet und verarbeitet werden sollen." In-
haltlich leiten sich Lehrpline traditionell aus kulturellen Wertvorstellungen und aus der
Systematik der Unterrichtsfiicher bzw. der ihnen zugrundeliegenden wissenschaftlichen
Disziplinen ab. Thre Form ist zumeist die eines "Stoff-Verteilungs-Plans", der in Stich-
worten die fachlichen Lehrinhalte benennt und deren Sequenzierung im Unterrichts-
verlauf bestimmt, moglicherweise mit Bezug auf bestmmte Lehrbiicher, die diesen
Stoff présentieren.

Lehrplane sollen als "Scharnier" zwischen staatlicher Steuerung und unterrichtlicher
Praxis dienen. Sie miissen daher mehrere Funktionen zugleich erfiillen (vgl. Sandfuchs,
1987, S. 10f):

B die Funktion eines bildungspolitischen Programms, das insbesondere das gesell-
schaftlich dominierende "Bildungsideal" materialisiert,

- die Funktion einer Vermittlungsinstanz zwischen den Erkenntnissen und Metho-
den der Wissenschaft, den Normen und Anspriichen der Gesellschaft sowie den
Fahigkeiten, Interessen und Bediirfnissen der Individuen, die durch die Schule
qualifiziert, in ihrer Personlichkeit entwickelt und sozialisiert werden sollen,

- die Funktion eines staatlichen Stewerungs- und Kontrollinstruments, das allen
Schiilern vergleichbare Lernbedingungen sichert, und schlieBlich

- die Funktion einer didaktischen Handlungsanweisung und Planungshilfe fiir den
Lehrer.

In den groBen Bildungsreformen der sechziger Jahre unseres Jahrhunderts wurde der
Begrniff des Curriculums neu gefait und bewuBt in Kontrast zu den herkémmlichen
Lehrplanen gesetzt. Die wesentliche Neuerung bestand darin, nicht mehr durch den
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Lehrstoff das Unterrichtsgeschehen zu determinieren, sondemn die Lehr-Lern-Prozesse
selbst in den Blick zu nehmen. Mitunter wird die Gesamtheit dieser Prozesse oder gar
das Gesamt der Aktivititen einer Schule als Curriculum bezeichnet, wie beispielsweise
in der folgenden Formulierung der kénmiglichen Schulinspektoren fiir England und
Wales: "A school's curriculum consists of all those activities designed or encouraged
within its organizational framework to promote the intellectual, personal, social, and
physical development of its pupils" (Department of Education and Science, 1985, S. 7).
Andere Autoren verwenden den Begriff Curriculum nicht fiir das schulische Handeln
selbst, sondern fiir seine Darstellung bzw. Konzeptualisierung: "Das Curriculum ist die
systematische Darstellung des beabsichtigten Unterrichts {iber einen bestimmten Zeit-
raum als konsistentes System zum Zwecke der optimalen Vorbereitung, Verwirklichung
und Evaluation von Unterricht" (Frey, 1972, S. 50). Diesem Gebrauch des Begriffs
"Curriculum” schlieBen wir uns hier an.

Zu einer solchen systematischen Darstellung gehéren auch die Lehrinhalte, also der

Lehrstoff im traditionelien Sinne; sie umschlieBt aber etliche andere Elemente, wie sie

etwa der westdeutsche Bildungsgesamtplan aus dem Jahre 1973 (zitiert nach Sandfuchs,

1987, S. 16f) auflistete:

"~ Lernziele (Qualifikationen, die angestrebt werden sollen)

- Inhalte (Gegenstinde, die fiir das Erreichen der Lemziele Bedeutung haben)

- Methoden (Mittel und Wege, um die Lernziele zu erreichen)

- Situationen (Gruppierung von Inhaiten und Methoden)

- Strategien (Planung von Situationen)

- Evaluation (Diagnose der Ausgangslage, Messung des Lehr- und Lemerfolges mit
objektivierten Verfahren)".

Lehrplane im herkémmlichen Sinne kénnen demnach als Rudimente eines Curriculums
betrachtet werden, denn auch Lehrpléne bzw. Programme stellen im Sinne der obigen
Definitionen Teilaspekte von Unterricht systematisch dar. Das entscheidende Spezifi-
kum eines Curriculums ist sein Anspruch, im Idealfall alle auf curricularer Ebene er-
fafbaren Faktoren des Unterrichtsgeschehens (Ziele, Inhalte, Methoden usw.) in einer
wissenschaftlich fundierten Form zu systematisieren.

Dieser Curriculumbegriff und die mit ihm verbundenen Grundsétze fiir die Planung von
Unterrichtsprozessen dienten den Bildungsreformen der sechziger und siebziger Jahre
als Leitideen. Die zentralen Grundsitze der aus den USA iibernommenen Curriculum-
"Bewegung" hieen nach Kinzli (1978) "Rationalitit, Systematik und Innovation®. In
der Bundesrepublik Deutschland fungierte als Initialfunke und Grundsatzprogramm die
Schrift "Bildungsreform als Revision des Curriculum” des Berliner Bildungsforschers
S.B. Robinsohn, der 1967 schrieb: "Erst eine derart systematisch betriebene Revision
und Weiterentwicklung des Curriculum ... aufgrund einer neudurchdachten Bildungs-
und Lehrplantheorie wird, unprijudiziert durch die bestehenden Strukturen, Bildungs-
bediirfnisse tiberpriifen und die ihnen entsprechenden Funktionen des Bildungswesens
definieren konnen... Statt behordlicher ad-hoc-Arrangements bedarf es also wissen-
schaftlich fundierter und systematisch konstruierter Apparate” (Robinsohn, 1971, S.
10).
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Robinsohn (1971, S. 45ff)) beschreibt - wie seine Kritiker meinen, "mit gelassener
Geste und weitlaufiger Formulierung” (Sandfuchs, 1987, S. 31) - in Grundzigen die
Prozedur der Curriculumrevision. Sie zielt darauf ab, in rationaler, systematischer, nicht
willkiirlicher Weise - und daher mit hoherer Legitimation als die herkémmliche Lehr-
planarbeit - Entscheidungen iber die Auswahl von Lehrinhalten zu fillen. Robinsohn
geht davon aus, daB Lehrinhalte dazu dienen, Qualifikationen zu vermitteln, die der
Schiiler benétigt, um private oder "6ffentliche” Lebenssituationen zu bewiltigen. Curri-
culumentwicklung muB sich daher wesentlich auf eine Analyse von privaten oder
offentlichen "Verwendungssituationen" stiitzen und mit empirischen Forschungs-
methoden nachweisen, da3 bei der Auseinandersetzung mit bestimmten Lehrinhalten
die zur Bewiltigung der Situationen erforderlichen Qualifikationen tatséchlich erwor-
ben werden.

Allerdings ergénzt Robinsohn diesen "situativen Ansatz" (vgl. unten Abschnitt 2.2.1)

um zwei weitere Auswahikriterien fir Lehrinhalte:

a)  deren Leistung fiir Weltverstehen und Orientierung in der Kultur, beurteilbar wie-
derum durch empirische Priffungen, aber auch durch Expertenurteile,

b)  deren Bedeutung im Gefiige der Wissenschaft, die wissenschaftsimmanent aus
den Strukturen der Fachdisziplinen heraus zu bestimmen sei.

Sein Buch benennt eine Vielzahl von - vornehmlich wissenschaftlichen - Instanzen und
Methoden, mit deren Hilfe sich diese Kriterien spezifizieren und anwenden lassen. Da-
bei werden zwei Richtungen des wissenschaftlichen Denkens verkniipft, die in den
sechziger und sicbziger Jahren in scharfem Kontrast zueinander standen, die empirisch
fundierte, "positivistische" Wissenschaft einerseits und die an Emanzipation in-
teressierte Ideologiekritik andererseits. Beide Denkrichtungen konnten sich in
Robinsohns Konzept wiederfinden; hierin liegt ein wesentlicher Grund sowoh! fiir den
schnellen Siegeszug als auch fiir das letztendliche Scheitern der Curriculum-
"Bewegung"”, zumindest in Deutschland.

Die Probleme der Curriculumreformen der sechziger und siebziger Jahre konnen an-
hand der Leitideen "Rationalitit, Systematik und Innovation" verdeutlicht werden, wo-
bei wir Bilanzierungen von Zimmermann (1986) und Westphalen (1989) aufgreifen:

- Zur "Rationalitdt": Das Prinzip der Rationalitit verlangte, von méoglichst klar
formulierten Richtzielen ausgehend, curriculare Entscheidungen iiber einzelne
Lernziele, Inhalte und Unternichtsmethoden zu begrinden - sei es durch
empirische Forschungen iiber Lemprozesse und Lemergebnisse, durch
"Ableitung” aus Richtzielen oder durch diskursive Argumentation. Die ent-
sprechenden Versuche und wissenschafistheoretischen Uberlegungen zeigten
jedoch, daB eine "Ableitung" nachgeordneter Ziele aus iibergeordneten nicht mog-
lich ist; jede Zielentscheidung beruht vielmehr auf Interpretation, Auswahl und
Priorititensetzung, die zum Teil wilikiilich bleiben miissen (vgl. Meyer, 1972).
Rationalitét in der Curriculumentwicklung 148t sich daher - anders als Robinsohn
hoffte - nicht quasi mechanistisch durch Einsatz wissenschaftlicher "Apparate”
sichemn. In der Praxis der Curriculumarbeit entstanden haufig Lemnziel-Kataloge
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und -Hierarchien, denen es ~ gerade wenn sie besonders detailliert ausgearbeitet
oder weitreichenden gesellschaftlichen Emanzipationszielen verpflichtet waren -
an ratiopaler Begriindung und damit an Legitimation mangelte.

- Zur "Systematik”: Im Bediirfnis nach systematischer Darstellung von Lernzielen
und -inhalten orientierte man sich - mangels anderer Bezugssysteme - hiufig an
den Systematiken von Fachwissenschaften. Diese "Verwissenschaftlichung"
fithrte mitunter dazu, daB Richtlinien und Pline in unverstindlicher Fachsprache
abgefaBt und daB asthetische, moralische und andere Dimensionen von Bildung
ausgeblendet wurden. - Dem systematischen Zugriff auf das Unterrichtsgeschehen
durch ein Curriculum sind ebenfalls Grenzen gesetzt, da dessen Anwendung und
Umsetzung durch eine Vielzahl von Determinanten beeinfluBt werden (vgl. Ab-
schnitte 2.1.2 und 2.3). Manche Reformer hatten die Planbarkeit von Unterricht
iberschatzt. - Auch die Systematisierung der Curriculumentwicklung selbst stieB
an Grenzen. Noch die im Jahr 1983 von Hameyer vorgelegte "Systematisierung
von Curriculumtheorien” setzt an etlichen Stelien verschiedene Curriculum-
Theorien, -Modelle usw. unverbunden nebeneinander, trennt nicht klar zwischen
deskriptiven und normativen Sitzen iber Curricula und beklagt selbst eine
"Identitatsschwiche” der Curriculumtheorie (Hameyer, 1983, S. 90).

- Zur "Innovation”: Als wichtigsten Erfolg der Curriculumdebatten der sechziger
und siebziger Jahre kann man wohl die Aktualisierung und Modemisierung der
Lehrplane ansehen. Auch die Verfahren der Lehrplanarbeit wurden transparenter.
Der hohe Zeitdruck in Reformprojekten und die mangelnde Kooperation von
Schule, Wissenschaft, Politik und Administration fiihrten jedoch nach Meinung
vieler Kritiker dazu, daB die "Produkte” weniger innovativ waren als erhofft.
Innovative Unterrichtsmethoden und -medien, an die sich groBe Hoffnungen
gekniipft hatten, wie etwa der "programmierte Unterricht", erwiesen sich oft als
wenig effektiv.

2.1.2 Drei Basisstrategien der Curriculumentwicklung

Nur "holzschnittartig” kénnen wir im folgenden typische Strategien der Curriculument-
wicklung beschreiben, die sich in den sechziger und siebziger Jahren herausgebildet
haben. Mit Englund (1990) unterscheiden wir die "wissenschaftlich-rationalistische"
Strategie von einer "demokratischen" und einer "patriarchalischen" Strategie (vgl. zum
Folgenden auch Riilcker, 1983).

Vorherrschendes Modell der sechziger Jahre war in den angelsichsischen Lindern so-
wie in der Bundesrepublik Deutschland die "technokratische", "wissenschaftlich-ratio-
nalistische” (Englund, 1990) Curriculumentwicklung, fiir die auch das oben beschrie-
bene Konzept Robinsohns steht. Ublicherweise wird diese Strategie der Curriculum-
entwicklung auch als RDD-Modell bezeichnet: Fachwissenschaftler und Curriculum-
experten ermitteln, zumeist ausgehend von der Systematik eines Unterrichtsfaches,
Ziele des Unterrichts (Research), entwickeln Inhalte und Unterrichtsmaterialien
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(Development) und geben diese schlieBlich an Lehrer als Abnehmer bzw. Anwender
weiter (Dissemination). Wissenschaft wird hier zur zentralen Instanz (vgl. Abb. 2.1):
Sie bewertet, ausgehend von fachlichen Kriterien, den Stellenwert von Lehrinhalten, sie
beurteiit die Bedeutung von Curriculumelementen fiir die Orientierung des Lernenden
in Gesellschaft, Beruf und Kultur, sie wendet empirische Verfahren zur Anatyse von
Anforderungssituationen oder zur Erhebung und Auswertung von Expertenratings an,
sie entwickelt unterrichtliche Interventionsmethoden. Und schiieBlich priift sie, ob iiber
die ausgewidhlten Lehrinhalte bzw. iiber das gesamte Curriculum die angestrebten
Qualifikationsziele erreicht werden.

Bildungs- Curriculum Schule
Administration Ziele
Inhalte
Methoden

- Medien > 2

initiiert Strukturen steuert

Priifungsverfahren

berit & ¢ A evaluiert
entwickelt

issen fi

Grundlagen:
- Fachsystematik
- Lebenswelt-Analyse (Situationen, Anforderungen)
- Unterrichtstechnologie
- Methoden zur Lernerfolgskontrolle
- empirische Lehr-Lern-Forschung

Abb. 2.1: "Wissenschaftlich-rationalistisches” Modell der Curriculumentwicklung

Die in Abbildung 2.1 skizzierte typische Arbeitsstruktur verdeutlicht die hochst pro-
blematische dreifache Rolle der Wissenschaft als beratende, entwickelnde und evaluie-
rende Instanz in derartigen Projekten. Der untere Teil der Abbildung zeigt ferner, wel-
che vielschichtigen und aufwendigen Forschungsarbeiten in die Curriculumentwicklung
integriert werden sollten: von der Analyse der Anforderungen der Arbeits- und
Lebenswelt bis zu Verfahren der Leistungsmessung und empirischen Studien iiber Lehr-
Lern-Prozesse.
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Im Extremfall wird auf diesem Wege ein "teacher proof"-Curriculum angestrebt, d.h.
eine Unterrichtsplanung, die so detailliert ist, daB - pointiert formuliert - ihr Erfolg auch
vom unqualifiziertesten Lehrer nicht verhindert werden kann. Jedoch bleibt - wie sich in
Implementationsstudien gezeigt hat - die Idee der vollstindigen Steuerung von Unter-
richisprozessen durch Curricula zumeist unrealistisch: "Implementationen werden
wesentlich von Determinanten beeinfluBit, die mit Cumriculummaterialien direkt nichts
zu tun haben und von Curriculumkonstrukteuren nur bedingt antizipierbar sind. Sie
reichen von den individuellen Voraussetzungen (Interessen, Bediirfnisse, theoretische
und praktische Kompetenzen etc.) der Verwender iiber schulische Kontextbedingungen
(pidagogisches Schulklima, materielle und zeitliche Ressourcen), unterstiitzende Strate-
gien (wie z.B. Lehrerfortbildung) bis hin zu administrativen und politischen Rahmen-
bedingungen” (Liitgert und Stephan, 1983, S. 512).

Anfang der siebziger Jahre galt in der internationalen Curriculumdiskussion das RDD-
Modell aufgrund dieser Implementierungsprobleme, aufgrund seines nicht haltbaren
Anspruches einer methodologischen Durchorganisierung von Curriculumprozessen
(vgl. die Diskussion in Abschniit 2.1.1) und schliefilich wegen mangelnder Akzeptanz
bei Betroffenen und in der Offentlichkeit als gescheitert. Als Alternative wurde das
Modell der sogenannten schulnahen, lehrerzentrierten Curriculumentwicklung propa-
giert, das man mit Englund (1990) auch als "demokratisch" bezeichnen kann. Verein-
facht gesagt: Nicht wissenschafiliche Spezialisten, sondern Schulpraktiker haben hier
die Kompetenz und erhalten die Kompetenzen, Curricula zu entwickeln und zu erpro-
ben. Den Wissenschaftlern kommt nur eine beratende Rolle zu, vor allem in Form von
Unterstutzung und Weiterbildung. Lehrer, die sich an einzelnen Schulen oder in regio-
nalen Zentren organisieren, treten also selbst als Initiatoren, Entwickler, Anwender und
moglicherweise auch als Evaluatoren auf. Diese Art der Curriculumarbeit "an der
Basis" verzahnt zwar Entwicklung und Implementierung sehr viel enger als die
"wissenschaftiich-rationalistische” Strategie, in der Praxis erwies sie sich jedoch haufig
als extrem aufwendig, langwierig sowie nur schwer mit wissenschaftlichen Qualitits-
kriterien und administrativen Vorgaben vereinbar. Beispielsweise ist diese basisorien-
tierte Strategie nur begrenzt in der Lage, gleiche Ausbildungsbedingungen fiir alle
Schiller zu sichern oder zwischen Anspriichen gesellschaftlicher Krifte an die Schule
einerseits und den "Binnenzielen" des Schulsystems andererseits zu vermitteln. Die
Lehrer-Arbeitsgruppen waren durch die Komplexitit dieser Aufgaben iiberfordert. Ob
dies zu verhindern gewesen wire, wenn die schulnahe Curriculumentwicklung in aus-
reichendem Mafle wissenschafilich unterstiitzt und begleitet worden wire, wie
Zimmermann (1986, S. 113) vermutet, kann hier nicht beurteilt werden. Tatsache war,
daBl die mangelnde Effizienz dieser Strategie dazu fiihrte, daB der Erfolg von Curricu-
lumreformen insgesamt skeptisch bewertet wurde: "Wenn heute allgemein davon ge-
sprochen wird, daB3 das Thema Curriculumentwicklung iiberholt sei, wird oft darauf
hingewiesen, daB der Anspruch zu hoch und die praktische Arbeit zu gering gewesen
sei" (Haller, 1983, S. 525).

Die Folge war, daB sich in den achtziger Jahren wieder einige Merkmale der admini-
strativen oder (in der Terminologie von Englund, 1990) "patriarchalischen" Lehrplan-
arbeit durchsetzte: Ministerien bzw. zentrale Lehrplaninstituite beriefen Lehrplan-
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kommissionen, die - geleitet durch bildungspolitische Vorgaben, padagogische Prin-
zipien und fachdidaktische Uberlegungen - Lehrpline erarbeiteten. Es setzte sich jener
Typus von pragmatischer Lehrplanentwicklung durch, der in dem Einleitungszitat von
Hopmann beschrieben wird. Zwar blieben, wie etwa Zimmermann (1986, S. 116f) be-
tont, wesentliche Errungenschaften der Curriculumbewegung bewahrt: Die Lehrpline
wurden zielorientiert formuliert; Ziele, Inhalte und Unterrichtsmethoden wurden mit-
einander verkniipft; man erginzte die Lehrpline durch Handreichungen, Materialien
und Unterrichtsmodelle; neue Lehrpliane wurden in der Regel zuniichst probeweise ein-
gefiihrt und dann einem RevisionsprozeB unterzogen; in den Kommissionen saBen vor-
nehmlich paddagogisch besonders engagierte Lehrerinnen und Lehrer. Empirische
Wissenschaften spielten jedoch kaum noch eine Rolle; Curriculumentwicklung erhielt
ihre Legitimation nicht durch Anwendung wissenschaftlicher Methoden, sondern durch
Entscheidungen staatlicher Instanzen. Menck (1987, S. 363) mubte als Resiimee einer
empirischen Untersuchung zur "Lehrplanentwicklung nach Robinsohn" in den west-
deutschen Bundesléndemn feststellen: "Trotz einer umfangreichen Curriculumdiskussion
und -praxis im AnschluBB an die Initiative von Robinsohn hat sich an der Praxis der
Lehrplanarbeit nicht viel geéndert: Lehrplanentwicklung findet in relativer Autonomie
im Bildungssystem statt; ... die im Lehrplan implizierten Weltdeutungen sind mit der
Autoritit des Staates versehen."

2.1.3 Einordnung des Projekts PROF

Welche der drei Konzeptionen der Curriculumentwicklung - die wissenschaftlich-ratio-
nalistische, die basisorientierte oder die administrative - beschreibt nun am besten die
Vorgehensweise im Projekt PROF? Die Antwort muB unseres Erachtens lauten: Keine
dieser drei Strategien alleine entspricht dem Vorgehen in Luxemburg; das Projekt
PROF mufite vielmehr Elemente aller Strategien ¢inbinden und war nicht zuletzt des-
halb mit widerspriichlichen Erwartungen belastet:

- Die in Kapitel 1 beschriebenen methodologischen oder wissenschaftlichen Ziele
des Projekts entsprechen am ehesten dem Modell der wissenschafilich-rationali-
stischen Curriculumentwicklung - ging es doch darum, in anderen Lindern ent-
wickelte erfolgreiche Konzepte der Curriculumarbeit an die luxemburgischen
Rahmenbedingungen anzupassen, dabei zelorientiert vorzugehen, Evaluations-
instrumente einzusetzen und eine auf verschiedene Bildungsgange iibertragbare
Methodologie zu erproben.

- Gleichzeitig war das Projekt aber gekoppelt mit dem Reformgesetz von 1990 und
der Forderung, die zur Umsetzung des Gesetzes erforderlichen Lehrpline fir die
neuen Techniker-Ausbildungsgénge rechtzeitig vorzulegen und in dem gesetzlich
vorgeschriebenen Verfahren mit verschiedenen Institutionen, vor allem den natio-
nalen Programmkommissionen, abzustimmen. Die Rahmenbedingungen wurden
- Wo ndtig - durch Vorgaben des Ministeniums festgelegt. Insofern waren
Merkmale einer administrativen Strategie gegeben.

- Triger der Cumiculumentwicklung waren aber Arbeitsgruppen innovations-
freudiger Lehrer, die zuvor meist keine offiziellen Funktionen in der Lehr-
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planentwicklung innegehabt hatten und sich von der Mitarbeit im Projekt PROF
nicht zuletzt Impulse fur die eigene Unterrichtspraxis erhofften (vgl. Kapitel 5).
Hierin sehen wir Elemente einer basisorientierten Curriculumentwicklung.

stﬂlﬂ'tz

Lehrpline
fiir die neuen

erlifit Techniker-Aushildungsgiinge

Unterrichts- Unterrichiseinheiten 9 Lehrer-
ministerium + Arbeitsgruppen
Rahmenlehrplan
imitiiert A entwickeln
Luxemburg -> Ausbildungsberufsbild €

S erproben
Berufsprofil

Bemtlng ﬂ Beratung

* Strategie-Entwicklung Weiterbildung

Evaluation

IBE
- Informationsbeschaffong/
Vermittlung von Kontakten, z.B. za Fach-
didaktikern
- Entwicklung von Strategien und
Arbeitsmiiteln (z.B. Checklisten)
- Seminare
- laufende Beratung - der AGn
- des Ministerioms
- empirische Erhebungen unter ehemaligen
Absolventen des Lycée Technique
- Evaluation

Abb.22: Curriculumentwicklung im Projekt PROF
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Diese Vermischung verschiedener Curriculumstrategien erklirt eine Reihe von
Schwierigkeiten, die sich dem Projekt insgesamt und vor allem der wissenschafilichen
Begleitung stellten: Man konnte sich nicht auf etablierte Struktur- oder ProzeBmodelle
der einen oder anderen Art verlassen, sondern muBte eine spezifische Strategie ent-
wickeln. Die Kompetenzverteilung war unter anderem deshalb oft unklar, weil die
Funktion der Lenkung und Steuerung in den drei Basisstrategien schwerpunktmiBig
unterschiedlichen Instanzen (némlich der Wissenschaft, den beteiligten Lehrern oder
der Administration) zugeschrieben wird; im Projekt PROF bestand eine immer wieder
neu auszuhandelnde Balance zwischen diesen drei Instanzen. Auch die vielschichtige,
im Projektverlauf wechselnde und fiir die Lehrer zum Teil schwer durchschaubare Rolle
der wissenschaftlichen Begleitung 1t sich darauf zuriickfithren, daB das IBF als unter-
stitzende und fir Werterbildung sorgende Beratungsinstanz gleichzeitig auch als
Evaluator und als Entwickler der Methodologie gefordert war (vgl. Abbildung 2.2).

Das Verstindnis von Curriculumentiwicklung, das den Arbeiten der wissenschaftlichen
Begleitung zugrunde lag, entspricht sehr genau jenen "Umrissen eines Konzepts von
Unterricht", die Rumpf schon 1975 (8. 171) als Quintessenz aus den Diskussionen des
deutschen Bildungsrates tber Strategien der Curriculumentwicklung formulierte. Sie
seien daher abschlie3end zitiert:

"Die Art von Unterrichtsplanung und Unterrichtsrealisierung, die als Curriculument-

wicklung bezeichnet wird, ist durch eine Reihe von Merkmalen charakterisiert:

- Die Arbeit an der Planung und Realisierung des Unterrichts wird arbeitsteilig und
kooperativ durchgefiihrt; sie fordert systematisches und methodisch reflektiertes
Aufarbeiten von Ideen wie von Informationen.

- Die Quellen, aus denen Informationen und Ideen geschopft werden, sind nicht in
erster Linie und letztinstanzlich die praktischen Lehrtraditionen und -erfahrungen
der iiberlieferten Schulficher; zu diesen Quellen tritt das Reservoir der inhaltlich
relevanten Fachwissenschaften, der Analysen von gegenwirtigen und kiinftigen
Lebenszusammenhingen und -interessen der Adressaten, der Erkenntnisse hin-
sichtlich der Lernablaufe und der aus thnen zu gewinnenden Hinweise auf forder-
liche Lernbedingungen.

- Die Unterrichtsplanung und -realisierung ist orientiert an Zielvorstellungen, die so
scharf umrissen sein miissen, daf3 die Qualitit der auf sie hin entwickelten Lem-
situationen und -abfolgen von ihnen her bestimmbar und auf sie hin iiberpriifbar
wird. Die Ziele ihrerseits bediirfen der Rechtfertigung und der Koordination nach
ausdriicklich zu machenden Kriterien.

- Die Inhaltiichkeit des Unterrichts wird geprigt durch Strukturiertheit, die auf
grundlegende Konzepte, Verfahren, Einsichten, Erfahrungen zielt und sich damit
abhebt von dem Tradieren nur schwach strukturierter und additiv nebeneinander-
gestellter 'Stoffe’ (Fertigkeiten, Resultate).

- Die Lemwirksamkeit des Unterrichts auch unter spezifischen Bedingungen der
Unterrichtsinstifutionen muB iiberpriift werden - aus solchen Uberpriifungen sind
Konsequenzen zu ziehen."
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2.2 Strategien der berufsbezogenen Curriculumentwicklung

Im Bereich der beruflichen Bildung konnten in den achtziger Jahren die Impulse der
Curriculum-"Bewegung” konsequenter genutzt werden als im Bereich des allgemeinbil-
denden Schulwesens (vgl. etwa Pampus & Benner, 1988). Insbesondere die Methodolo-
gie einer empirisch fundierten, an situativen Anforderungen orientierten Curricu-
lumentwicklung konnte weiter entwickelt werden, weil der Bezug auf berufliche Tatig-
keiten und Qualifikationsanforderungen einen (relativ) eindeutigen Orientierungs-
rahmen schuf. Auch im Projekt PROF wurde die "Situationsorientierung” als zentrale
Leitlinie der Curriculumentwicklung gewahlt (vgl. Kapitel 4). Im folgenden Abschnitt
wird dieses Prinzip daher ausfiihrlich diskutiert. Im AnschluB daran werden wir Metho-
den zur Analyse der beruflichen Anforderungen erortem, deren Anwendbarkeit fiir die
Erarbeitung der Berufsprofile abzuwigen war (Abschnitt 2.2.1), sowie verschiedene
Beispiele fur die Entwicklung von Lehrplinen der schulischen Berufsausbildung vor-
stellen, aus denen Anregungen fir die Arbeit an den luxemburgischen Rahmenlehr-
pldnen gewonnen wurden (Abschnitt 2.2.3).

2.2.1 Das Prinzip der Situationsorientierung in der berufsbezogenen Curricu-
lumentwicklung

Schon zu Beginn unseres Jahrhunderts, in den Anfingen der amerikanischen Curricu-
lumforschung bei Dewey, wurden die drei wesentlichen Determinanten curricularer
Entscheidungen herausgearbeitet (vgl. Hameyer, 1983, S. 56);

a)  der Lemende, seine Lernvoraussetzungen und sein LernprozeS,
b)  die gesellschaftlichen Erfordernisse, zugiinglich @iber Situationsanalysen, und
c) die Systematik wissenschaftlicher Disziplinen.

Alle drei Faktoren - Schiilerorientierung, Situationsorientierung und Wissen-
schaftsorientierung - finden sich auch in der oben dargestellten Konzeption Robinsohns,
wenngleich der Analyse von Verwendungssituationen fiir die in der Schule zu
vermittelnden Qualifikationen besondere Bedeutung zukommt. Der "Dreischritt”
Situation - Qualifikation - Lehrinhalt ist bet Robinsohn (1971) konstitutiv fiir die Ent-
wicklung eines Curriculums.

"Fur den Bereich der Berufsbildung klangen solche Forderungen eher trivial. Denn hier
war unumstritten, daB sich Curriculumentwicklung auch auf 'Arbeitsplatzanalysen' und
'Arbeitsmarktanalysen' stiitzen miisse - dies waren die beiden von Robinsohn genannten
Beispiele von 'Situationsanalysen™ (Pampus & Benner, 1988, S. 803). Auch Reetz und
Seyd (1983, S. 173) sehen die Berufsbildung als quasi natiirlichen Anwendungsbereich
des Situationansatzes an: "In der curriculumtheoretischen Diskussion zur Berufsbildung
hat besonders der von Robinsohn geprigte Situationsansatz seinen Niederschiag gefun-
den, zumal die enge Verbindung von (Berufs-)Situation und (Ausbildungs-)
Qualifikation schon immer das Denken in der Berufsbildung bestimmte. ... Robinsohns
Kategorien der 'Qualifikation’ und der 'Verwendungssituation' signalisieren eine beson-
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dere Affinitit dieser Curriculumkonzeption zur Berufsbildung." SchlieBlich besteht eine
enge Verbindung zwischen der Situationsorientierung als Leitprinzip der Curricu-
lumentwicklung und dem didaktischen Prinzip des handlungsorientierten Unterrichts
(vgl. hierzu Kapitel 3): "Der curricularen Situationsorientierung bei der Auswahl und
Anordnung der Lernziele und -inhalte entspricht die Problem- und Handlungsorien-
tierung der Lernprozesse" (Reetz & Sievers, 1983, S. 92).

Konkret bedeutet Situationsorientierung in der beruflichen Curriculumentwicklung zu-
meist, daB mittels empirischer Verfahren die beruflichen Situationen, d.h. die Aufgaben
und Tatigkeiten an verschiedenen Arbeitsplatzen, erfallt und systematisiert werden. So-
dann wird untersucht, welche Qualifikationen (Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkei-
ten) der Berufstitige bendtigt, um diese Situationen zu bewiltigen. (Zur Methodologie
solcher Analysen sieche Abschnitt 2.2.2).

Situations- und Qualifikationsanalysen konnen jedoch nicht die einzigen Fixpunkte
einer Curriculumentwicklung sein. Auch im Bereich der Berufsbildung werden Curni-
culumstrategien verireten, die sich an der Struktur von Fachdisziplinen oder an péd-
agogischen Frkenntnissen iiber den Ablauf von Lemprozessen orientieren (vgl. Reetz
und Seyd, 1983). Im wirtschaftspiddagogischen Lehrplanmodell von Dubs, Metzger und
Hissler (1973, S. 33ff)) ist beispielsweise von vier "Curriculumdeterminanten” die
Rede: Schiiler, Fachwissenschaft und Kultur sowie "Anforderungen aus dem Berufsbild
bzw. der Abnehmer"; auf letzteren soll allerdings nach Meinung der Autoren bei der
Gestaltung berufskundlicher Lehrpline das Schwergewicht liegen.

Einige Probleme des Situationsansatzes seien im folgenden in Anlehnung an Hameyer
(1983), Hentke (1986), Reetz und Seyd (1983) sowie Reinisch (1989) genannt:

- Welche Auswahl von Situationen soll fur den Curriculumproze8 leitend sein? Sind
¢s die Lebens- und Arbeitssituationen, in denen der Auszubildende aktuell steht,
oder sind es relevante Situationen der spiteren Berufspraxis? Woran bemiBt sich
deren Relevanz? Werden auch private Situationen - etwa private Rechtsakte, die
Okonomische und junstische Qualifikationen erfordern - beriicksichtigt?
Empinsche Analysen miissen daraufhin befragt werden, ob sie mit einer
"typischen" Stichprobe von Situationen durchgefiihrt wurden, denn nur in diesem
Fall sind ihre Ergebnisse generalisierbar.

- Mit welchen Methoden werden Situationen analysiert? Wie Hentke (1986) er-
wihnt, sind "Expertenbefragungen”, die sich hiufig an Fihrungskrifte mit aka-
demischen Bildungsabschliissen richten, moglicherweise weniger valide als
Befragungen unter Absolventen oder Berufstitigen.

- Wie koénnen zukimfiige Anforderungssituationen im Berufsalltag und damit zu-
kunftige Qualifikationsanforderungen bericksichtigt werden? Erkenntnisse der
Qualifikationsforschung tiber die abnehmende Zuverlassigkeit von Prognosen
angesichts des technologischen Wandels stellen "die traditionelle 'curmculare
Sicherheit' ... des in der Berufsausbildung gleichsam kurzgeschlossenen Zirkels



43

von Ausbildungsinhalten, Qualifikationen und Verwendungssituationen erheblich
in Frage" (Reetz & Seyd, 1983, S. 173). Die Passung zwischen Ausbildung und
spiterer beruflicher Tatigkeit wird zunehmend als problematisch angesehen. Eine
Antwort darauf ist die Konzentration der Ausbildung auf transferierbare
Schlisselqualifikationen, wodurch jedoch - wie Reetz und Seyd (1983, S. 174)
betonen - das Prinzip der Situationsorientierung grundsétzlich in Frage gestellt
wird, da Schliisselqualifikationen per definitionem zumindest situationsitber-
greifend wirksam sein sollen.

- Besteht die Gefahr, daB "objektive” Situationsbedingungen -verabsolutiert und
damit die Interessen, Bediirfnisse und Wissensvoraussetzungen des Schiilers
ausgeklammert werden?

- MuB nicht die Situationsanalyse selbst wieder auf fachwissenschaftliche Syste-
matiken zurickgreifen, beispielsweise auf systemtheoretische Konzeptionen, wie
sie Bader (1990) beschreibt? Berufliche Situationen lassen sich - dieser Argu-
mentation folgend - nur auf der Folie einschligiger Fachdisziplinen, etwa der
Technik-Disziplinen oder der Wirtschaftswissenschaften, identifizieren.

Die erwihnten Probleme fithren dazu, daB in der Praxis der Curriculumentwicklung,
etwa bei Reetz als dem prominentesten Vertreter des situationsorientierten Ansatzes in
der bundesdeutschen Berufspidagogik, das Prinzip der Situationsorientierung gar nicht
in reiner Form realisiert wird. Reetz spricht namlich davon, daB die Curriculument-
wicklung von den erforderiichen und fir wiinschbar gehaltenen Qualifikationsanfor-
derungen auszugehen habe; somit spielen Normsetzungen eine mindestens ebenso
grofBie Rolle wie empirische Situationsanalysen. In der Praxis zeigt sich dies daran, daB
Reetz fir das von ihm entwickelte Curriculum zum Thema "Betriebsorganisation"
zunéichst fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kategorien zusammengetragen hat,
die er im Nackhinein von betrieblichen Experten hinsichtlich ihrer Bedeutung und der
mit ihnen verbundenen Qualifikationsanforderungen einschatzen lieB.

Der Stellenwert von empirischen Situations- bzw. Qualifikationsanalysen im Kontext
beruflicher Curriculumentwicklung kann abschlieBend an einem Schema illustriert
werden, daB Pomschlegel (1972) als Entwurf fiir ein Verfahren zur Revision be-
trieblicher Ausbildungsordnungen und schulischer Rahmenlehrpline in der Bundes-
republik Deutschland vorlegte (vgl. Abbildung 2.3). Dieses Modell ist in seinen Grund-
ziigen inzwischen umgesetzt worden und bestimmte beispielsweise das Verfahren zur
Neuordnung der industriellen Elektro- und Metallberufe in den 80er Jahren (siehe Ab-
schnitt 2.2.3). Stratmann (1975, S. 337) erldutert dieses Modell wie folgt: "Natiirlich
bleiben die Qualifikationsanalysen auf der Basis von Anforderungsprofilen und die Be-
darfsprognosen wichtig. Sie werden aber - und hier liegen sehr schwierige, auch noch
kaum geldste Operationalisierungsprobleme - mit 'autonom’, das heiBt von Berufsprofi-
len wie Bedarfsfragen relativ unabhingig, ja dysfunktional gestellten Bildungszielen
konfrontiert. Erst daraus werden Lemziele und Lerninhalte formuliert, wobei man das
Ziel verfolgt, dem puren Funktionalismus zu entgehen." Im Projekt PROF war das so-
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genannte Ausbildungsberufsbild der Arbeitsschritt, bei dem Qualifikationsanalysen
(Berufsprofil) und "autonom" gesetzte Bildungsziele zusammenliefen.

Bildungspolitik
A 4 r h 4
Qualifikations- autonom Prognosen
analysen geselzte
Bildungsziele
L Bildungs-
system
Lernzicle
und -inhalte
Curriculum
Ausbildungs- Rahmen-
ordnung. {ehrplan
‘ Ordnungsmittel 4‘
r
Ausgbildungs-
prozed)
r - |
: Pufferzone zur Anpassung an das Beschafligungssystem }
— —— = !
+
Beschaftigungs-
syslem
Berufstatigieiten
1

Abb. 2.3: Schema der Entwicklung beruflicher Curricula nach Pornschlegel, 1972
(aus: Stratmann, 1975, S. 338)

2.2.2 Empirische Anforderungsanalysen als Ausgangspunkt beruflicher Curri-
culumentwicklung

Im folgenden wollen wir kurz auf die Methoden fiir Situations- und Qualifikationsana-
lysen eingehen und diejenigen Konzepte vorstellen, deren Anregungen bei der Erstel-
lung von Berufsprofilen im Projekt PROF aufgegriffen wurden.
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Mit Sonntag (1992, S. 135) kann der Zweck solcher Analysen im curricularen Prozel3
folgendermaBen beschrieben werden: "Untersuchungsgegenstand analytischer Prozedu-
ren ist somit der qualifikatorische Gehalt von Arbeitstitigkeiten; d.h. die in Arbeitsta-
tigkeiten enthaltenen Qualifikationsanforderungen sind einer Operationalisierung zu-
gangig zu machen ... Ber der konkreten Bewiltigung einer Aufgabe redefiniert der
Stelleninhaber die iibernommene Aufgabe im Rahmen seiner vorhandenen psychischen
und physischen Leistungsvoraussetzungen. Diese 'Qualifikationen’' (eine soziologisch
und piadagogisch ausgerichtete Begrifflichkeit) oder 'Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissen,
Einstellungen' usw. (als psychologische Begriffe) sind durch Analyseprozeduren zu er-
mitteln". Hierzu stehen aus der Qualifikationsforschung und der Arbeitspsychologie
verschiedene Instrumente zur Verfiigung. Sonntag unterscheidet folgende Arten von
Analyseverfahren:

- aufgabenanalytische Verfahren ("task analysis”), die mittels Fragebogen die
Aufgaben des Berufstitigen mehr oder weniger systematisch auflisten; Beispiele
einer solchen Aufgabenbeschreibung wiren "Schreiben eines Textes nach Diktat"
oder "Durchfiihren von Programmkorrekturen";

- anforderungsanalytische Verfahrem;, hier werden mittels Expertenurteilen die zur
Bewiltigung der einzelnen Aufgaben erforderlichen Fihigkeiten erschiossen und
als Eigenschafisbegriffe (Beispiel: "verbale Ausdrucksfihigkeit") formuliert;

- kombinierte verhaltensanalytische Verfahren im Sinne einer "functional job
analysis", bei denen auf der Basis von Beobachtungen und Befragungen der
Berufstitigen zundchst Aufgaben und daran anschlieBend Leistungsstandards
sowie erforderliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten ermittelt werden;

- handlungstheoretisch fundierte Instrumente wie das von Sonntag und Mitarbei-
tern selbst vorgelegte Titigkeits-Analyse-Inventar (TAI); hier werden Stellenin-
haber nach einem detaillierten Raster zu den technisch-organisatorischen Bedin-
gungen ihrer Arbertstitigkeit, den kognitiven Anforderungen, den erforderlichen
Kenntnissen sowie den sensumotorischen und sozial-kommunikativen Anfor-
derungen befragt.

Das zuletzt genannte Verfahren, das TAI, wurde als wichtigste Datenbasis fiir die
Tatigkeitsanalyse in einem Modellversuch zur Entwicklung neuer Qualifizie-
rungsverfahren im Bereich der Steuerungstechnik eingesetzt, den das Berliner Bundes-
institut fiir Berufsbildung (BIBB) in Auftrag gegeben hatte (Sonntag & Heun, 1993).
Allerdings waren ergiéinzend eine "klassische” Aufgabenanalyse sowie Inhaltsanalysen
von Lehrbiichern und Gespriche mit Experten erforderlich. Aus diesen unter-
schiedlichen Daten wurden qualifizierungsrelevante Informationen "abgeleitet” und "in
curticulare Kategorien iransformiert” (vgl. Abbildung 2.4).
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Abb. 2.4: ProzeB der "Transformation von Analyseelementen in curriculare Katego-
rien” (aus: Sonntag & Heun, 1983, S. 87)

Anders als in dem BIBB-Modellversuch stehen aber in der Regel - so auch im Projekt
PROF - keine geschulten Arbeits- und Betriebspsychologen als Arbeitsanalytiker zur
Verfligung, die diese Aufgaben iibernehmen konnten: "Alle diese Verfahren bediirfen
eines grofleren Apparates, der nebenamtlichen Lehrplangruppen nicht zur Verfiigung
steht. Deshalb wird sich das Hauptgewicht der Arbeit solcher Kommissionen auf Befra-
gungen und Interviews der im betreffenden Beruf Tétigen und Abnehmer sowie auf Ex-
pertengespréiche beschranken miissen” (Dubs, Metzger & Hassler, 1973, S. 36). Eine
solche semiprofessionelle Vorgehensweise ist auch nach Meinung von Sonntag (1992,
S. 148) angezeigt, wenn Experten aus der Bildungspraxis eine Anforderungsanalyse
durchfihren - "auch auf die Gefahr hin, daf bei der anschlieBenden Ableitung der er-
forderlichen Qualifikationen tautologische Schliisse iiber lehrbare Fihigkeiten und Lei-

stungsvoraussetzungen zustandekommen und pragmatische Zuordnungen durch Expet-
ten erfolgen".

Unter derartigen Bedingungen kommt es darauf an, den Experten der Bildungspraxis
- in unserem Fall den im Projekt PROF tatigen Lehrern - fiir sie handhabbare, aber még-
lichst prézise Fragestellungen vorzugeben. Dieses wurde zum einen durch die
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"Checkliste zum Berufsprofil" (vgl. Kapitel 4), zum anderen durch die Fragestellungen
der vom IBF konzipierten Befragung ehemaliger CATP-Absolventen (vgl. Kapitel 1)
geleistet. Aus der oben zitierten methodologischen Literatur sowie aus einem am City
and Guilds of London Institute von Barr (1991) entwickelten Trainingsmaterial fiir
"Functional Job Analysis" wurden dabei Anregungen gewonnen.

223 Erfahrungen aus der Entwicklung von Curricula fiir die schulische Be-
rufsausbildung

Die Methodologie der Curriculumarbeit fiir den schulischen Bereich der Berufsbildung
ist nach Metnung vieler Experten - zumindest in der Bundesrepublik Deutschland -
deutlich weniger entwickelt als die Curriculumentwicklung fiir den betrieblichen
Ausbildungsteil. Arnold und Tippelt (1992, S. 382) beispielsweise urteilen: "Eine
fachdidaktisch basierte schulcurriculare Forschung fehlt bis zum heutigen Tage." Dies
mag u.a2. damit zusammenhingen, "daB an der FErarbeitung der bestchenden
Rahmenlehrpline die Wissenschaft (Hochschulen bzw. Hochschullehrer) bisher nicht
beteiligt war" (Engelhardt, 1992, S. 357), wihrend an der Ausarbeitung der betricb-
lichen Ausbildungsordnungen Wissenschaftler des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
mitwirkten.

Mehrere unterschiedliche Wege der Entwicklung von Curricula fiir die schulische
Berufsausbildung wurden in der Anfangsphase des Projekts PROF rezipiert, unter
anderem (a) niederlindische Erfahrungen mit der Adaption des Konzepts der
"Curriculumkonferenz" fiir den berufsbildenden Bereich, (b) Erfahrungen aus der Neu-
ordnung der industriellen Elektro- und Metallberufe in der Bundesrepublik Deutschland
und (c) Ergebnisse einer breit angelegten Lehrplanrevision im beruflichen Schulwesen
Baden-Wiirttembergs. Es zeigte sich, daBl keiner dieser Wege auf die Bedingungen in
Luxemburg direkt iibertragbar war, daB aber einzelne Ideen ilbernommen werden
konnten. Im folgenden wollen wir diese Erkenntnisse kurz darlegen.

a) Curriculumkonferenz zur Transformation von beruflichen Anforderungsprofilen in
Curricula

In der Terminologie der niederlindischen Experten, die sowohl das Projekt PROF als
auch den von Sonntag und Heun (1993) beschricbenen Modellversuch berieten, 148t
sich der in Abbildung 2.4 skizzierte "TransformationsprozeB" als Folge von "Profilen”
darstellen (vgl. Nijhof & Mulder, 1989):

- Das "Job Profile" gibt das (mittels multivariater statistischer Verfahren ausge-
wertete) Ergebnis von Aufgaben- und Funktionsanalysen wieder.

- Das "Enriched Job Profile" ist um ExpertenduBerungen zu zukiinftigen Entwick-
lungstrends erweitert; es entspricht dem Berufsprofil im Projekt PROF.

- In einer sogenannten Curriculumkonferenz wird entschieden, welche Elemente
des Profils Gegenstand einer beruflichen Erstausbildung sein sollen und welche
berufsibergreifende Qualifikationen (beispielsweise aus den Bereichen der
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Sprach-, Methoden-, Sozial- und Lemkompetenzen) hinzutreten sollen. Das
Ergebnis wird als "Training Profile” bezeichnet; es entspricht dem Ausbildungs-
berufsbild im Projekt PROF.

- Im AnschluB an die Konferenz formuliert und systematisiert ein kleines wissen-
schaftliches Team Lemziele fiir die Berufsausbildung; damit liegt das Curriculum
im Kem fest.

Nijhof und Mulder berichten iiber die Anwendung dieser Prozedur bei der Konzi-
pierung neuer Ausbildungskomponenten zur informationstechnischen Bildung. Sonntag
und Heun (1993) adaptierten das Verfahren bei der Entwicklung eines Curriculums zum
Thema Steuerungstechnik. In beiden Fillen sollte ein Weg gefunden werden, um

- von Ergebnissen einer Qualifikationsanalyse zu curricularen Zielen zu gelangen,
ohne letztere ausschlieBlich auf die empinisch vorgefundenen Qualifikationserfor-
dermsse zu reduzieren, und

- an diesem ProzeB Personen mit unterschiedlichen Erfahrungen (Wirtschafts-
vertreter, Lehrer, Fachwissenschaftler, PAdagogen) zu beteiligen.

Die Curriculumkonferenz - ein ein- bis dreitdgiger intensiver, prizise vorbereiteter
Workshop mit maximal 20 Teilnehmern aus dem beschriebenen Expertenkreis - wird
als zentrale Vermittlungsinstanz eingesetzt. Sie nimmt Ergebnisse der Qualifikations-
analysen und andere Dokumente zur Kenntnis und erstellt - in moglichst weitgehendem
Konsens - eine grobe Liste von Ausbildungszielen.

Das Projekt PROF konnte aus den Erfahrungen hinsichtlich der Koppelung von Qualifi-
kationsanalyse und Curriculum profitieren. Das beschriebene Verfahren war hingegen
in Luxemburg nicht anwendbar, weil weder die erforderlichen Experten zur Verfiigung
standen noch empirische Vorarbeiten geleistet waren. Die Lehrer-Arbeitsgruppen im
Projekt PROF mubBten selbst die notwendige Expertise einbringen oder sich aneignen
und auch die empirischen Analysen - mit Hilfe externer Beratung - durchfishren.

b) Rahmenlehrplan-Entwicklung im Kontext der Neuordnung von Elektro- und Metall-
berufen in der BRD

Mitte der achtziger Jahre fand unter der Regie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BIBB) und unter Beteiligung von Arbeitgeberverbinden und Gewerkschaften in der
BRD eine umfassende Reform der industriellen Elektro- und Metallberufe stait. Zum
einen sollten die einschligigen Ausbildungsberufe neu "geschnitten" und deren Zahl
verringert werden; zum anderen "strebte die Neuordnung ein neues Verstindnis des
Facharbeiters an, demzufolge die Facharbeiterqualifikation nicht mehr als eine Addition
von Fertigkeiten und Kenntnissen gesehen wird, sondern als ein komplexes Handlungs-
konzept der Qualifizierung in der Erstausbildung mit dem Ziel, selbstindiges Handeln,
Verantwortungsbereitschaft und Kooperationsfahigkeit zu fordern” (Grimewald et al.,
1989, S. 3).
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Wegen des dualen Charakters der Facharbeiter-Ausbildung in Deutschland war die
Neuordnung der betrieblichen Ausbildung eng verzahnt mit der Erarbeitung neuer bun-
deseinheitlicher "Rahmenlehrplane” fiir den schulischen Teil der Ausbildung. Zustindig
fiir diesen Teil war die Lander-Kultusministerkonferenz, die parallel zu den Sozialpart-
nern Ausschiisse einsetzte (vgl. Sekretaniat der Stindigen Konferenz der Kultusminister,
1990). Beide Seiten arbeiteten gemeinsam die Ergebnisse der vom BIBB vorgelegten
umfangreichen Qualifikationsanalysen (Buschhaus et al., 1985) auf und stimmten ihre
jeweiligen Curricula aufeinander ab (siehe auch Abbildung 2.3). Die - nach iibergrei-
fenden Lerngebieten, nicht nach Fiachern strukturierten - Rahmenlehrpline wurden dann
getrennt in den einzelnen Bundeslindern in Fachlehrpline umgesetzt (vgl. etwa
Kirchhof, 1989a, zur Lehrplanarbeit in Nordrhein-Westfalen).

Die mit der Neuordnung verkniipften piadagogischen Konzepte, vor allem das der beruf-
lichen Handlungskompetenz, haben das Projekt PROF stark beeinfluBt (vgl. Kapitel 3).
Aber auch in bezug auf die Strategie der Curriculumentwicklung konnten einige wich-
tige Anregungen aufgenommen werden:

. Auch im Projekt PROF wurden - wenngleich aus didaktischen, nicht aus admini-
strativen Griinden - Rahmenlehrpline mit ficheriibergreifenden Lerngebieten ent-
wickelt und anschlieBend in Fachlehrpline umgesetzt. Dabei setzte man sich
intensiv mit den Lerngebiets- und Ficherschneidungen in Deutschland aus-
einander, um Mdglichkeiten einer ganzheitlichen Lerngebietsschneidung zu
erkunden.

- Der Aufbau der Plane nach Priambel, Lemnzielen, -inhalten, methodischen Hin-
weisen und Zeitrichtwerten wurde im wesentlichen iibernommen.

- Hinsichtlich des Umgangs mit qualifikationsanalytischen Ergebnissen muBten die
Erfahrungen der deutschen Arbeitsgruppen zur Vorsicht mahnen, denn eine Ana-
lyse interner Papiere zeigte, daB die dort in den Kommissionen mitwirkenden
Experten nicht sehr prazise mit arbeitsanalytischen Kategorien umgegangen
waren: Wiahrend in den ersten Analyserastern fiir die Elektroberufe nach Finsatz-
gebieten (Fertigung, Montage, Kundendienst, Betriebserhaltung), Titigkeitsfel-
dern und Einzeltitigkeiten unterschieden wurde, war zwei Jahre spiter von
"Qualifikationsfeldern” und "Teilqualifikationen" die Rede, und in den fertigen
Ausbildungsordnungen fanden sich schlieBlich die herkémmlichen Begriffe
"Fertigkeiten und Kenntnisse" wieder. Fiir dieselben Anforderungsmerkmale
wurden also hchst unterschiedliche Begriffe verwendet. Diese Sprachverwirrung
sollte in Luxemburg méglichst vermieden werden.

¢) Lehrplanrevision fir berufliche Schulen in Baden-Wiirttemberg

Die Lehrplanrevision im beruflichen Schulwesen Baden-Wiirttembergs fand zwischen
1985 und 1989 statt. Zeitweise waren 1 000 Lehrer in fast 300 Kommissionen beteiligt
(vgl. Ministerium fiirr Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg, 1987; Schultz-Hector,
1989; Wemer, 1991). Insgesamt waren etwa 3 000 Fachpline zu revidieren. Einbezogen
waren u.a. Berufsschulen, Fachschulen, berufliche Gymnasien und Berufskollegs im
gewerblichen, kaufminnischen und hauswirtschaftlich-sozialpidagogischen Bereich.
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Die Reform wurde in einem strengen "Top-Down-Verfahren" durchgefiihri: In einem
vom Kultusministerium erstellten Einfithrungspapier wurden - ausgehend von den ver-
fassungsmiBigen und gesetzlichen Vorgaben - der Erziehungs- und Bildungsauftrag der
beruflichen Schulen und allgemeine Revisionsgrundsitze (z.B. angemessene Beachtung
des pidagogischen Freiraums des Lehrers, Schizlerbezogenheit und Verstandlichkeit der
Lehrpline, Beriicksichtigung neuer technologischer Entwicklungen) festgeschrieben.
Als weitere Arbeitsgrundiagen dienten sogenannte Schulartpapiere, in denen Anfor-
derungsprofile fiir die einzelnen Berufsfelder, der Erziehungs- und Bildungsauftrag der
allgemeinbildenden Ficher, die Stundentafeln (Verteilung der Unterrichtszeit auf die
verschiedenen Ficher) und andere Vorgaben enthalten waren.

Eine zentrale Steuerungsgruppe, ein externer Beraterkreis sowie Koordinatoren fiir die
einzelnen Schularten und Facher lenkten das Projekt. Eine systematische wissenschaft-
liche Begleitung oder gar Evaluation war nicht vorgesehen, sollten doch erklartermaBen
"Erziehung, Werte und Normen" an die Stelle von Curriculumtheorien treten (Schultz-
Hector, 1989, S. 29).

Die beschriebene Lehrplanrevision in Baden-Wiirttemberg erweist sich demnach als
traditionelles, rein administrativ ausgerichtetes GroB3projekt. Lehrreich war es insofern,
als sich Schwierigkeiten des Projektmanagements daran aufzeigen lieBen. "Uberzeu-
gende pidagogische Perspektiven inhaltlicher und organisatorischer Art", wie sie
Schelten (1993) zur Sicherung der Zukunftsperspektive des beruflichen Schulwesens
fordert, sind auf diesem Weg aber nicht zu gewinnen. Solche Perspektiven werden in
der Bundesrepublik derzeit eher in Modellprojekten entwickelt und erprobt, beispiels-
weise in einem Projekt zum ficheribergreifenden Unterricht in Bayern (Schelten &
Gloggler, 1992).

2.3 Neuere Perspektiven der Curriculumentwicklung

In letzter Zeit ist (auch) in der Bundesrepublik erneut eine Diskussion dariiber in Gang
gekommen, wie Rahmenlehrpline bzw. Fachlehrpline gestaltet werden miissen, um di-
daktische Innovationen in der beruflichen Bildung zu fordern. Beispielsweise gibt
Engelhardt (1992, S. 358) zu bedenken, "ob die Wissenschaft in der Zwischenzeit ein
anderes Instrumentarium als das der Formulierung von Lernzielen (auf der Ebene von
Grob-, Teil- oder Feinlernzielen) empfiehlt". Diese Abkehr vom Prinzip der Lemn-
zielorientierung wird vor allem damit begriindet, daB Schliisselqualifikationen nicht auf
der Ebene der Teil- oder Feinlemnziele beriicksichtigt werden konnten. SchlieBlich
schlagt Engelhardt eine neue Gliederung der Lehrplane vor, die sich nicht mehr an
Féchern, sondern an Hauptfunktionsbereichen des Betriebes (beispielsweise Material-,
Produktions- und Finanzwirtschaft) oder an den betrieblichen Leistungsprozessen (dem
FluB von Materialien und Zwischen- sowie Endprodukten) orientiert.

Dieselben Grundsatzforderungen (Handlungs- und ProzeBonentierung anstelle von
Teillernzielen und Strukturierung nach funktionalen Bausteinen anstelle von Fachern)
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schligt Ritzel (1993) vor. Lehrplane sollten nach seiner Ansicht danach bewertet
werden, ob sie folgende Innovationen fordem:

- ¢inen Diskurs iiber Ziele und Inhalte des Unterrichts unter Beteiligung der Be-
troffenen,

- ganzhertliche, ficheribergreifende Unterrichtsformen und handlungsorientierten
Unterricht,

- innere Differenzierung des Unterrichts mit Hilfe geeigneter Unterrichtsverfahren,
Sozialformen und Medien,

- Teambildung bei Lehrern und Lehrerinnen sowie

- flexible Organisationsstrukturen in den Schulen.

Mit diesen Forderungen sind Zusammenhinge zwischen Lehrplan- bzw. Curricu-
lumentwicklung einerseits, Schulentwicklung, Lehrerweiterbildung und didaktischen
Innovationen andererseits angesprochen, iiber die im allgemeinbildenden Bereich schon
seit geraumer Zeit international diskutiert wird (vgl. van Bruggen, 1989; Hameyer,
1992a,b; OECD, 1983; Schirp, 1993; zur Darstellung dieser Diskussion und zu ihrer
Anwendung auf Reformperspektiven des luxemburgischen Sekundarunterrichts vgl.
auch Klieme & Raskopp, 1994). Die emiichternde Erkenntnis, daB Lehrpline von ihren
Adressaten nur selten gelesen werden und das tatsichliche Unterrichtsgeschehen kaum
zu steuern vermogen (vgl. Haenisch, 1993; Hatler, 1983), hat dazu gefiihrt, da man sie
heute primir als Initialziinder fiir die Schulentwicklung und fiir padagogische Innova-
tionen betrachtet und weniger als staatliches Normierungsinstrument. Wie Cuiri-
culumentwicklung als ProzeB und Lehrpline als Produkte zu gestalten sind, damit sie
diese neue Funktion erfiillen konnen, ist derzeit erst in Umrissen erkennbar (z.B. bei
Larcher, 1993).

Sowohl in bezug auf das Verfahren als auch bei der konzeptuellen Fundierung der
Curriculumarbeit sind neue Ansitze gefragt:

- Das Verfahren muf so gestaltet werden, daB es eng mit den fibrigen Handlungs-
ebenen einer Bildungsreform (z.B. Schulentwicklung) verkniipft wird. Einer der
Wege hierzu ist eine stirkere Dezentralisierung curricularer Entscheidungen, in-
dem etwa die Abstimmung zwischen Fachlehrplinen oder die Auswahl unter
alternativen Lerninhalten in Eigenregie der Schulen erfolgt. Allerdings muf durch
umfangreiche Weiterbildungs- und BeratungsmaBnahmen sichergestellt werden,
daB - anders als bet manchen "basisnahen” Curriculumprojekten der 70er Jahre -
professionelle didaktisch-methodische Standards eingehalten werden. Die Anre-
gungen des Projekts PROF - beispielsweise in Gestalt des Vorschlags, zukiinftig
den einzelnen Schulen die fachliche Umsetzung von Rahmenlehrplinen zu iiber-
lassen und sie dabei durch nationale Experten zu beraten - konnten in dieser
Richtung ausgebaut werden; einige Uberlegungen zur zukiinftigen Curriculum-
arbeit in Luxemburg und zu deren Zusammenhang mit der Organisations-
entwicklung im Bildungswesen stellen wir im Kapitel 6 dar.
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- Inhalélich entspriche es dem aktuellen Stand der Bildungswissenschaften, in der
Tnias der Curriculum-Determinanten (Verwendungssituationen, Fachsystematik
und personale Voraussetzungen der Schiiler) dem letztgenannten Faktor verstirkt
Beachtung zu schenken. Eine solche "Sicht vom lernenden Individuum her"
(Tramm, 1992, S. 239) betont die Selbsttitigkeit und das Interesse des Schiilers.
Wie der einzelne Schiiler neues begnffliches Wissen in seine subjektiven
Wissensstrukturen integrieren und die Fihigkeit zum selbstindigen beruflichen
Handeln entwickeln kann, wird so zu einer wichtigen Leitfrage fiir Unterrichts-
planung und Cumriculumentwickiung. Sie ist durchaus, wie etwa Tramm (1992)
fiir den wirtschaftspadagogischen Bereich zeigt, mit dem oben diskutierten Prin-
zip der Situationsonentierung vereinbar. Bindeglieder zwischen der Orientierung
am LernprozeB des Schiilers einerseits, der Orientierung an den beruflichen
Handlungssituationen andererseits sind der Begriff der "beruflichen Handlungs-
kompetenz" und das Prinzip des handlungsorientierten Unterrichts, die im folgen-
den Kapitel dargestellt werden. Allerdings ist es ein noch weitgehend offenes Pro-
blem, wie Handlungsorientierung in Lehrplénen angebahnt werden kann. Die im
Projekt PROF entwickelten Rahmenlehrpline stellen einen Versuch dar, dies zu
leisten.

Das Projekt PROF sollte und konnte nicht alle Desiderata der Curriculumforschung
einlosen. Es ist thm aber gelungen, eine realistische Strategie der Curriculumentwick-
lung zu erarbeiten und sowohl fiir das Verfahren als auch fiir die pidagogische Kon-
zeption weiterfiihrende Anregungen zu geben.
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3 Pidagogische Leitideen des Projekts PROF

In diesem Kapitel sollen die im "document d'orientation” (siehe Anlage) sowie im Pro-
jektantrag fixierten und im Laufe des Reformprozesses konkretisierten pidagogischen
Leitideen des Projekts PROF dargestellt und theoretisch fundiert werden.

Zunachst wird in Abschnitt 3.1 die grundsitzliche Funktion von Leitideen fiir Bildungs-
reformen dargelegt. Mit dem zentralen Leitziel des Projekts beschiftigt sich Abschnitt
3.2, in dem der Begriff der Handlungskompetenz als Bildungsziel entfaltet und aus-
differenziert wird. Die leitenden Vorsteliungen zur Reformierung der Unterrichts-
methodik - und damit zur Entwicklung von Handlungskompetenz im schulischen Unter-
richt - werden in Abschnitt 3.3 (Handlungsorientierter Unterricht) niher ausgefiihrt.

3.1 Funktionen pfdagogischer Leitideen fiir eine Curriculumreform

Bildungsreformen haben stets Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung und
die Qualifizierung der Lernenden. Sie greifen damit in erheblichem MaBe in das Leben
jedes einzelnen Betroffenen ein. Eine verantwortliche Bildungsreform ist daher auf
padagogische Leitideen angewiesen, die immer zunichst das Interesse derjenigen
berticksichtigen und in den Vordergrund stellen, um die es bei 6ffentlich veranstalteter
Bildung und Erziehung in erster Linie geht: um die Schiilerinnen und Schiiler.

Um zu verhindern, da3 nicht aufeinander abgestimmte Einzelentscheidungen und MaB-
nahmen von Bildungsreformen unbeabsichtigte Auswirkungen evozieren und sich
zudem m ein "Potpourri” unkoordinierter Aktionen verirren, sind Vorstellungen zu
tibergeordneten Absichten der Reform notwendig. Verbindliche pddagogische Leitziele
eines Projektes kénnen den zu treffenden Entscheidungen einen Rahmen liefern und sie
damit koordinieren; zugleich erleichtern es die Leitziele, die Angemessenheit ent-
sprechender Aktivititen und Entscheidungen im Reformprozef3 zu priifen. Nur wenn fiir
alle an der Reform Beteiligten deutlich 1st, was als Gbergeordnetes Ziel der Verin-
derung und Innovation anzusehen ist, wenn alie MaBnahmen nach diesem Ziel ausge-
richtet werden, kénnen Bildungsreformen gelingen.

Insbesondere die Ausarbeitung eines Lehrplans, der als der detaillierteste, quasi gesetz-
lich vorgeschriebene Eingriff in den Lehr-Lemn-ProzeB angesehen werden kann, bedarf
solcher piddagogischer Leitziele. Diese konnen als Legitimationsbasis fiir Entschei-
dungen iiber Ziele und Inhalte herangezogen werden, auch wenn sich aus ihnen keine
Antworten auf konkrete Lehrplanfragen ableiter lassen. Eine iibergeordnete Ziel-
perspektive liefert allerdings einen Begriindungshintergrund fiir einzelne Entschei-
dungen, der notwendig ist, um diese vom Odium der Willkiir zu befreien.

Auch der Lehrplan selbst, der konkretes Unterrichisgeschehen anleiten soll, kann nicht
darauf verzichten, die besttmmenden padagogischen Prinzipien und Leitideen zu
benennen. In der Praambel zu den im Projekt PROF erarbeiteten Rahmenlehrplinen
werden beispielsweise solche Prinzipien offengelegt; sie machen so die Lehrplanent-
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scheidungen der Kntik zuginglich. Den Betroftenen - Lehrem, Schiilern, Eltern,
Betriebs- und Kammervertretern -, den Fachexperten und der Offentlichkeit wird damit
die Moglichkeit gegeben, Anspruch und Realisierung pddagogischer Ideen im Curn-
culum selbst zu iiberpriifen, Versdumnisse und Fehler zu identifizieren und dadurch an
der notwendigen Weiterentwicklung ("rollende Curriculumrevision") mitzuwirken.

Pidagogische Leitideen sind auch geeignet, die organisatorische und inhaltliche Pla-
nungsarbeit der Schulen sowie die konkrete Unternchtsvorbereitung, ~durchfiihrung und
-kontrolle durch die Lehrerinnen und Lehrer zu unterstiitzen, und sie konnen dariiber
hinaus Entscheidungshilfen sein fir die Bildungsadministration (z.B. bei Investitionen
in Medien, Unterrichtsmaterialien u.4.m.).

32 Handlungskompetenz als Zielbegriff beruflicher Bildung

Als padagogisches Leitziel wurde im Projekt PROF der Erwerb einer umfassenden
Handlungskompetenz durch die kiinftigen Facharbeiter/innen und Techniker/innen her-
ausgearbeitet. Dieses Ziel war somit richtungweisend fiir die Erarbeitung der Rahmen-
lehrpléne fiir das Enseignement Secondaire Technique.

Ein tieferes Verstindnis dafiir, was Handlungskompetenz bedeutet, erscheint daher
unabdingbar. Der Versuch jedoch, Handlungskompetenz als iibergeordneten Zielbegriff
beruflicher Bildung moglichst prdzise zu beschreiben bzw. zu definieren, stofit auf
einige Schwierigkeiten, die u.a. darin begriindet liegen (vgl. Bader, 1990), da3

- der Begriff "(berufliche) Handlungskompetenz" nicht explizit und datierbar als
kohirentes, in einer Theorie verankertes Konzept in die Berufspiadagogik einge-
fuhrt wurde, sondern primir aus der Beobachtung verinderter Qualifikations-
anforderungen 1n der Arbeitswelt hervorging,

- theoretische "Wurzeln" und Begriffselemente verschiedener Forschungsdiszi-
plinen und -paradigmen einflieBen (u.a. Lemnpsychologie, Handlungs- und Bil-
dungstheorie) und

- didaktische Zielbegnffe - das gilt beispielsweise auch fiir die sogenannten
Schliisselqualifikationen (vgl. Abschnitt 3.2.2.5) - mit zunehmender Verwen-
dungshaufigkeit zu diffusen "Schlagwértern” werden, die einen breiten Spielraum
an Interpretationen zulassen und moglicherweise nur deshalb konsensfihig sind.

Den Empfehlungen von Laur-Emnst (1989) folgend, daB - trotz der genannten Schwie-
rigkeiten - zumindest innerhalb eines Reformprojekts eine Vereinbarung getroffen
werden muf3, was unter Handlungskompetenz zu verstehen sei, gehen wir von folgender
Arbeitsdefimition aus (vgl. Praambel der Rahmenlehrpline des Projekts PROF):
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Unter Handlungskompetenz verstehen wir die Fihigkeit und Bereitschaft eines Indi-
viduums, konkrete Situationen der Arbeits- und Lebenswelt selbstindig, auf der
Grundiage von Wissen, Erfahrung sowie eigener Urteils- und Entscheidungs{énig-
keit, sachgerecht sowie eigenverantwortlich zu bewiltigen und die eigene Hand-
lungsfihigkeit weiterzuentwickeln. !

Bevor eine weitere Entfaltung des Begnffs vorgenommen wird (Abschnitt 3.2.2), gilt es
zunichst, die Bestimmung von Handlungskompetenz als Ausbildungsziel zu begriinden.
Der Versuch einer "Legitimierung” wird sich 1m folgenden auf die Perspektive der
Qualifikationsanforderungen in der Arbeitswelt beschrinken.

3.2.1 Von bleBer Funktionstiichtigkeit zu beruflicher Handlungsfihigkeit

Eine wesenfliche Grundlage fiir die allgemein anerkannte Relevanz von Handlungs-
kompetenz - was immer auch der einzelne genau darunter verstehen mag - sind die
dramatischen Entwicklungen in der Arbeitswelt. Sie sollen im folgenden stichwortartig
skizziert werden, um zu verdeutlichen, daB die Umorientierung von bloBer Funk-
tionstiichtigkeit zu umfassender Handlungskompetenz eine notwendige Anpassung an
die Anforderungen der modernen Arbeitswelt darstellt.

Ausgangspunkt des kurzen Abrisses soll hier die (etwa seit der Jahrhundertwende ent-

wickelte) tayloristische Arbeitsorganisation sein. Sie ist wesentlich charakterisiert

durch (vgl. Felfe, 1992; Lipsmeier, 1992):

- etne starke Zergliederung der Arbeitsablaufe (sog. "Partialisierung"), verbunden
mit einer hochdifferenzierien Arbeitsteilung,

- eine moglichst weitgehende Standardisierung und Mechanisierung der einzelnen
Arbeitstatigkeiten sowie

B die Trennung von "Kopf- und Handarbeit".

Fir die Facharbeitertatigkeit bedeutete dies:

- Reduzierung der Arbeit auf ausfithrende Tatigkeiten, da Planungs- und Kontroll-
funktionen ausschlieBlich von htheren Hierarchieebenen wahrgenommen wurden,

- Beschrankung des Tatigkeitsfeldes auf die Verrichtung weniger Handgriffe (eine
extreme Realisierung dieser Organisationsform stellt die FlieBbandarbeit dar),

- isolierte Einzelarbeit und

- maximale Fremdkontrolle.

11 Da der Kompetenzbegriff - im Unterschied zum Qualifikationsbegriff - die "subjektive
Verarbeitung des Erwerbs von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten ... mit allen
Motivationen und Problemlagen” dieses Prozesses einschlieBt (Bader, 1990, S. 9), wird
nicht nur die Fahigkeit, sondemn auch die Bereitschaft zur fachgerechten und selbstindi-
gen Aufgabenbewiltigung als zentrale Komponente von Handlungskompetenz anfgefafit.
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Zweifellos erméglichte diese Arbeitsorganisation eine enorme Produktivititserhhung,
insbesondere bei der Herstellung von Massengiitern.

Neue Technologien, insbesondere der zunehmende Einsatz modermer Informations- und
Kommunikationstechniken sowie die Verbreitung computergestiitzter Produktions-
bzw. Fertigungssysteme, mach(t)en eine Neugestaltung menschlicher Arbeit ndtig und
fiihr(t)en zu neuen Qualifikationsanforderungen an die Beschiiftigten:

- Die regelméBigen, nommierbaren Arbeitsablaufe werden in zunehmendem Mafle
automatisiert und computertechnisch gesteuert. Menschliche Arbeit bleibt hinge-
gen dort unersetzbar, wo Arbeitsabldufe nicht standardisierbar sind, sondern je-
weils neu geplant werden miissen, zum Beispiel bei der Analyse und Behebung
von Storfillen, der Bearbeitung von Reklamationen, der Interpretation und
Bewertung von Daten, der Beratung von Kunden etc. Dies erfordert vor allem
Selbstindigkeit und Problemldsefahigkeit.

- Die rasante Geschwindigkeit der technologischen Entwicklung unterzieht die
Arbeit einem stindigen Wandel. Folglich miissen Arbeitsstrategien und Organisa-
tionsformen in immer kiirzeren Absténden an neue technologische Systeme ange-
pafit werden. Dies erfordert ein hohes MalB an Flexibilitit sowie Lemfihigkeit und
Lembereitschaft.

- Die neuen Technologien, insbesondere die Informations- und Kommunikations-
medien, fithren zu einer stirkeren Vernetzung der Arbeitsablaufe (vgl. Getsch,
1990). Dies erfordert Wissen tiber (betriebliche) Funktionszusammenhénge, aber
auch die Fahigkeit, solche zu erschlieBen (sog. "vemetztes Denken").

- Aufgrund der zunehmenden Komplexitit und Varabilitit der Arbeitsablaufe
wdchst der Planungs- und Kontrollaufwand. Die zentrale Planung erweist sich
dabei als zu starr und zu langsam; Planungs- und Kontrollaufgaben werden daher
in steigendem MaBe dezentralisiet und an untere Hierarchieebenen (zu-
riick)delegiert. Dies erfordert u.a. Planungs- und Organisationsfahigkeit sowie
Verantwortungsbewufltsein bei der Nutzung der neuen Handlungsfreirdume.

- Einen besonders hohen Stellenwert erhilt die Teamarbeit, denn nur durch die
Koordination der Aktivititen und des (spezialisierten) Expertenwissens der Betei-
ligten kann die Bewiltigung komplexer Aufgaben und Probleme gelingen. Dies
erfordert vielfiltige soziale Kompetenzen, u.a. Kommunikations-, Kooperations-
und Konfliktfahigkeit.

Zusammenfassend ldpt sich festhalten:

Die Abkehr von der taylonstischen Arbeitsorganisation bedeutet vor allem eine Wie-
derzusammenfiihrung der planenden, ausfiihrenden und kontrollierenden Funktionsbe-
reiche (Stichworte: "partialisierte” versus "integrierte Arbeitsfelder"). Hochspeziali-
siertes Faktenwissen und funktionsgebundene Fertigkeiten reichen zur Bewiltigung
komplexer Aufgaben nicht mehr aus. In den Anforderungsprofilen vollzieht sich eine
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Schwerpunktverlagerung von den titigkeitsspezifischen zu den funktionsungebundenen
Qualifikationen. Sie sollen erméglichen, flexibel auf neue und immer komplexere
(Berufs-)Situationen zu reagieren.

Relativierend ist anzumerken, daB hier lediglich ein allgemeiner Entwicklungstrend
dargestellt werden konnte, dessen Realisierung je nach Bedingungskonstellation - re-
gionale, branchenspezifische, betriebliche und andere Faktoren spielen hier eine Rolle -
in untelr;chiedlichem AusmaB und in verschiedenen Mustern ablauft (Hirsch-Kreinsen,
1990).

AbschlieBend sei darauf verwiesen, daf die aufgezeigten Qualifizierungsbestrebungen
nicht nur wirtschaftlichen Erwartungen Rechnung tragen; sie sind ebenfalls motiviert
durch das Bediirfnis nach Humanisierung der Arbeit sowie ganzheitlicher Persénlich-
keitsentwicklung. Zumindest auf den ersten Blick konvergieren sie mit berufspadago-
gischen Zielen und Bildungsanspriichen langer Tradition (vgl. Abschnitt 3.2.2.5).

3.2.2 Vorschlag zur Systematisierung der Begriffsdefinitionen

Betrachtet man die in der berufspddagogischen Literatur und Diskussion verwendeten
Definitionen und Umschreibungen von Handlungskompetenz, st6ft man auf zwei
grundsdtzlich verschiedene Ansdize im Verstandnis dieses Begriffes. Im folgenden wird
der Versuch unternommen, diese (bislang implizite) Systematik transparent zu machen
(vgl. Abb. 3.1):

Handlungs - Kompetenz

handlungsorientierter analytischer
Ansatz Ansatz
volistéandige Handlung Komponenten

JQualifikationen

Schritte/Phasen: insbesondere;

* Planen * Schidsselqualilikationen
* Durchfithren
* Kontrollieren

Abb. 3.1: Zwei Ansitze im Verstindnis von Handlungskompetenz

12 Zur Entwicklung berufsbczogencr Rahmenlehrplinc fiir das EST Luxemburgs war daher
cine geziclic Anfordcrungsanalyse unabdingbar, dic u.a. Spezifika der luxemburgischen
Arbeitswelt sowie Unterschiede zwischen Grof- und Kleinbetricben beriicksichtigt (vel.

Kapitel 4).
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3.2.2.1 Der "handlungsorientierte” Ansatz

Der erste Ansatz fokussiert den ersten Begriffsteil von Handlungs-Kompetenz; wir
bezeichnen 1hn daher als "handlungs-orientierten” Ansafz. Als handlungsfahig gilt in
diesem Kontext, wer in der Lage ist, alle Phasen einer vollstdndigen Handlung selb-
stindig zu vollziehen (s. Abb. 3.2): von der Festlegung der Zielsetzung uiber die Pla-
nung der einzelnen Handlungsschritte und deren Ausfithrung bis hin zur Kontrolle des
Ergebnisses. Weicht das Resultat vom angestrebten Handlungsziel ab, mull der ProzeB
- zumindest teilweise - nochmals durchlaufen werden.

Ziel seizen /
Zielsetzung erkennen

Analysieren der
Ausgangssituation

Bestimmen von’ Teilzielen
und Handiungsschritten
(Handlungsplanung)

Bewerten des Handlungsplans
und Entscheiden

Ausfihren

Kontrollieren

Abb.3.2: Phasen einer vollstindigen Handlung

Der handlungskompetente (Fach-)Arbeiter zeichnet sich dadurch aus, daB er zum einen
die in seinem Beruf typischerweise auftretenden Handlungen beherrscht (z.B. der Indu-
striemechaniker die Montage haufig vorkommender Baugruppen) und zum anderen
dieses Handlungswissen - neben dem erforderlichen Faktenwissen!3 - zur Losung neuer
Aufgaben- bzw. Problemstellungen einsetzen kann.

Der Facharbeiter mufl demnach im Laufe seiner Ausbildung zum einen Wissen iiber
berufstypische Handlungsablidufe erworben haben und zum anderen die Fihigkeit, auf
der Basis dieses Handlungswissens zielorientiert neue, auch komplexere Handlungen zu
entwickeln (vgl. Abschnitt 3.2.2.4).

13 Unterschicden wird hicr zwischen Faktenwissen als "Wissen, daf$ ..." (z.B. daB sich ein
Kcgelradgetricbe aus den Bauelemcenien Xy zusammensetzt) und Handlungswissen als
"Wissen, wie ..." (z.B. wic das Kegelradgetriebe aus den Bauclementen xy zu montiercn
ist)".
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3.2.2.2 Der "analytische" Ansatz

Der zweite Ansatz hebt hingegen auf den zweiten Begriffsteil von Handlungs-Kompe-
tenz ab. Hier geht es primar darum, zu amalysieren, welche Kompetenzen bzw.
Qualifikationen (Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten) eine Person in die Lage ver-
setzen, in konkreten Situationen erfolgreich handeln zu kénnen. Der Blick ist hier dem-
nach nicht auf die Handlung selbst gerichtet (Performanzebene), sondern auf die
qualifikatorischen Voraussetzungen des Handlungsvollzugs (Kompetenzebene).

In Definitionen von Handlungskompetenz, die dem "analytischen” Ansatz zuzuordnen
sind, wird der Begriff in einzelne Dimensionen, die sogenannten "Teil-Kompetenzen",
gegliedert, zB. in Methoden-, Sozial- und Fachkompetenz, und diese wiederum in
einzelne Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten. Abbildung 3.3 veranschaulicht als
typisches Beispiel dieser analytischen Vorgehensweise Kirchhofs (1991) Definition von
Handlungskompetenz.

Bei einer Durchsicht der von Kirchhof aufgezihlten Kriterien von Handlungskompetenz
fillt auf, daB die fach- bzw. inhaltsubergreifenden Fahigkeiten, die sogenannten
Schlusselqualifikationen, dominieren. Vergegenwirtigt man sich nochmals die jiingeren
Entwicklungen in der Arbeitswelt und die damit verbundene Neuakzentuierung in den
Anforderungsprofilen (Flexibilitit steht hier an oberster Stelle; s. Abschnitt 3.2.1), ver-
wundert es nicht, daB die durch hohe Transferierbarkeit charakterisierten Schliissel-
qualifikationen im Zentrum eines modernen Versténdnisses von Handlungskompetenz
stehen (Niheres zu Schliisselqualifikationen im Abschnitt 3.2.2.5).

3.2.2.3 Versuch einer umfas;enden Definition

Nur wenige Autoren haben bisher versucht, eine Definition von Handlungskompetenz
vorzulegen, die die Handlungsebene (erster Ansatz) und die Kompetenzebene (zweiter
Ansatz) miteinander verbindet. Eine solche Ausnahme stellt Baders lern-, handlungs-
und bildungstheoretisch fundierte Konzeptualisierung von Handlungskompetenz dar.
Der Autor (1990, S. 11) beschreibt Handlungskompetenz als:

"die Fahigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen Situationen sach- und
fachgerecht, personlich durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu han-
deln, d.h. anstehende Probleme zielorientiert auf der Basis angeeigneter Handlungs-
schemata selbstindig zu 16sen, die gefundenen Losungen zu bewerten und das Re-
pertoire seiner Handlungsschemata weiterzuentwickeln. Berufliche Handlungs-
kompetenz umschlieBt die Komponenten Fachkompetenz, Humankompetenz und
Sozialkompetenz" (Hervorhebung d. Verf.).
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Der "handlungsorientierte Ansatz” spiegelt sich wider im Riickgriff auf die Hand-
lungstheorie Aeblis (s. Abschnitt 3.2.2.4). Danach ist - so Bader (a.a.0., S. 7) -
berufliche Handlungskompetenz zu verstehen "als strukturierte Gesamtheit der von
einem Individuum erworbenen Handlungsschematal4, die ihm teils durch Einsicht, teils
automatisiert zum Erreichen der Ziele in beruflichen Situationen zur Verfiigung stehen”,
erganzt durch die Fihigkeit, "aus einer begrenzten Zahl verfiigbarer Handlungs-
schemata ... neue Handlungsfolgen aufzubauen” (2.2.0, S. 8).

Der "analytische Ansatz" schlagt sich nieder in der Ausdifferenzierung von Handlungs-
kompetenz in Fach-, Human- und Sozialkompetenz. Bader definiert: .

"Fachkompetenz als die Fahigkeit und Bereitschaft, Aufgabenstellungen selb-
standig, fachlich nchtig, methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu
beurteilen”;

- "Humankompetenz als die Fahigkeit und Bereitschaft, als Individuum die Ent-
wickiungschancen und Zumutungen in Beruf, Familie und 6ffentlichem Leben zu
durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten und Lebenspline
zu fassen und fortzuentwickeln"; 15

- "Sozialkompetenz als die Fahigkeit und Bereitschaft, sich mit anderen rational
und verantwortungsbewuBt auseinanderzusetzen und zu verstindigen”.

Methodenkompetenz, Lem- und Sprachkompetenz werden hier als "strukturelle
Bestandteile” jeder der drei beschriebenen Modellkomponenten aufgefaft.

32.24 Zur Vertiefung: Handlungstheorien als Fundament des "hand-
lungsorientierten Ansatzes™

Wichtigstes theoretisches Bezugssystem der jiingeren Innovationen innerhalb der
beruflichen Bildung sind die Theorien des menschlichen Handelns, insbesondere die
psychologischen Handlungstheorien; soziologische Beitrige, etwa Habermas' "Theorie
des kommunikativen Handelns" (1981), wurden bisher kaum beriicksichtigt.

Handlungstheorien stehen unter dem Anspruch, den ProzeB einer vollstindigen Hand-
lung in Phasen bzw. Arbeitsschritte zu gliedern, die Struktur von Handlungsschemata
als mentaler Reprisentationen von Handlungen zu analysieren, den Erwerb von Hand-

14 Ein Handlungsschema ist das Wissen iiber die Abfolge der einzelnen Schritte einer
Handlung, die bei wiederholter Ausfithrung der Handlung unverandert bleibt. Als Hand-
lungsschema wird somit in der Psychologie die intemne (geistige) Représentation der inva-
rianten Struktur einer Handlung bezeichnet.

15 Hier wird besonders gut deutlich, dab ein umfassendes Verstandnis von Handlungs-
kompetenz sich nicht auf die beruflichen Anforderungen beschrankt, sondem verantwort-
liche Lebensgestaltung miteinbezicht.
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lungswissen zu rekonstruieren und die Entwicklung neuer Handlungsabliufe auf der
Basis vorhandenen Handlungswissens zu beschreiben.

Zwei Ausprigungen psychologischer Handlungstheorien sind fiir die Berufspadagogik

einschligig:

- die "Handlungs-Regulations-Theorie", die von Volpert (1971) und Hacker (1973)
im Rahmen arbeitspsychologischer Studien entwickelt und verteten wurde, sowie

- die "kognitive Handlungstheorie” mit einem stirker padagogisch und lernpsy-
chologisch orientierten Erkenntnisinteresse, als deren bekanntester Vertreter Aebli
(1980/81) zu nennen ist.

Im Hinblick auf die Frage, wie handlungstheoretische Erkenntnisse fiir die Unterrichts-
gestaltung nutzbar gemacht werden konnen, ist die letztgenannte Ausrichtung von
besonderem Interesse:

1) "Der handelnde Ursprung des Denkens"

Nach Aebli (1991) beginnt der Proze3 der Wissens- bzw. Begriffsbildung mit der
Entwicklung von Handlungsschemata. Dieser Annahme liegt "eine bestimmte psycho-
logische und erkenntnistheoretische Auffassung vom Ursprung des Denkens zugrunde"
(a.a.0., S. 23): In der Handlungstheorie wird davon ausgegangen, daB3 "das begriffliche
Denken aus dem Handeln hervorgeht". Auch bei der Unternichtsgestaltung sei - so die
Forderung Aeblis - diesem genetischen Prinzip, dem "handelnden Ursprung des Den-
kens", Rechnung zu tragen.

2) Handeln lernen statt Begriffe lernen

Im traditionellen Schulunterricht dominiert die "Tendenz, dem Schiiler Erkenntnisse
von Anfang an in begrifflicher ... Form zu bieten" (Aebli, 1991, S. 182). Die als relevant
erachteten Begriffsinhalte werden den Schiilern (fach)systematisch und sukzessive ver-
mittelt; der Schiiler - vornehmlich in der Rolle des Rezipienten - soll die neuen Begriffe
in seine Wissensstruktur integrieren.

Drei Kritikpunkte an dieser Lehrform hebt Aebli besonders hervor; sie stellen gleich-
zeitig wichtige Leitideen handlungsorientierter Unterrichtsgestaltung dar:

- Bildung und Erziehung bedeuten "Anleifung zum Lebenlemen”; Leben heil3t aber
nicht nur - der kontemplativen Haltung entsprechend - die Welt zu betrachten, zu
beschreiben und zu erkldren, sondern aktiv in sie einzugreifen, sich handelnd mit
ihr auseinanderzusetzen.

- Aus der erkenntnistheoretischen Annahme, Denken entwickle sich aus Handeln,
folgt, daB der Schiiler sich "Begriffe nicht in fertiger Form einverleiben" (S. 182)
kann, sondern sie "nachschaffen, nachkonstruieren” muf.
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- Exrst durch die Einordnung der zu lernenden Sachinformation in einen Handlungs-
kontext bzw. eine Problemstellung erhilt diese fiir den Schiiler Sinnhaftigkeit und
Relevanz, was insbesondere fiir die Motivation und das Interesse am Lerninhalt
mabBgeblich 1st.

Unterricht sollte nach Aebli nicht darauf ausgerichtet sein, statisches Begriffswissen zu
vermitteln, sondern vielmehr darauf, "ein Repertoire von Handlungsmoglichkeiten zu
erwerben, ... um praktische Probleme zu bewiltigen" (S. 183).

3) Handeln - mehr als nur praktisches Tun

Aebli definiert Handlungen als "zielgerichtete, in ifrem inneren Aufbau verstandene
Vollziige, die ein faBbares Ergebnis erzeugen" (a.a.0., S. 182). Sie bestehen aus einer
am Handlungsziel orientierten Abfolge einzelner Handlungsschritte, den sog. Teil-
handlungen. Der Vollzug einer Handlung kann sowohl in einer praktischen (effektiven)
Ausfihrung bestehen als auch in der Vorstellung stattfinden; Handeln ist somit bei
Aebli nicht an motorische Aktion gebunden.

4) Handlungsschemata - Bausteine des Handlungswissens

Die Handlungsfahigkeit eines Menschen bestimmt sich aus der Anzahl verfiigbarer
Handlungsabliufe, den sog. Handlungsschemata, die als Wissen iiber Handlungen
gespeichert sind und zur Bewiltigung von Situationen aktualisiert werden kénnen.

Dabei muB nicht fiir jede Situation ein eigenes Handlungsschema vorliegen, denn
Handlungen, die in einer spezifischen Situation erlemt wurden, kénnen auf neue, mit
dem Lernumfeld nicht identische Situationen iibertragen werden. Mit zunehmender
Ahnlichkeit der Situationen fillt die Ubertragung eines Handlungsschemas leichter.
Voraussetzung fiir eine solche Transferleistung ist, da der Handelnde einen Abstrak-
tionsprozef3 leistet, bei dem er die invariante Struktur einer Handlung - die Abfolge der
Handiungsschritte - aus der konkreten Realisierungsform herauslést und an die neuen
situativen Gegebenheiten anpaft.

Wird das Individuum dagegen mit einer véllig neuen Situation konfrontiert, an die kein
existierendes Handlungsschema angepaBt werden kann, muf eine neue Handlungs-
abfolge konstruiert werden. Die vorhandenen Handlungsschemata dienen dabei als
"Bausteine”.

5) Struktur von Handlungsschemata

Fur ein tieferes Verstindnis menschlichen Handlungswissens ist eine Analyse der
Struktur von Handlungen bzw. Handlungsschemata erforderlich.

Dabei gilt es,
1. die einzelnen Handlungsschritte (Teilhandlungen) zur Erreichung von Teilzielen
zu 1dentifizieren,
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2. die an den einzelnen Handlungsschritten beteiligten Elemente (Personen oder
Objekte) in ihren Funktionen zu beschreiben, z.B. als Akteure, Werkzeuge etc,,

und

3.  die Relationen zwischen den Teilhandlungen im Gesamtablauf der vollstindigen

Handlung zu bestimmen.

Das Ergebnis einer solchen Analyse kann in Form eines Baum- bzw. FluBdiagramms

graphisch dargestellt werden:
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Legende: Die cinzelnen Teilhandlungen sind in ovalen Rahmen dargestellt. Die betciligten Elemente
sind um das zugehérige Qval gruppicrt; ihre Funktion ist an der Verbindungslinic zum
Oval angcgeben.

Abb. 3.4: Struktur eines Handlungsschemas

(aus: Aebli, 1991, S. 188)
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6) Entwicklung neuer Handlungen

Die Neuentwicklung einer Handlung ist in der Regel motiviert durch ein Problem, also
eine Situation, in der eine Zielvorstellung existiert, der Weg zur Zielerreichung aber
nicht bekannt ist.

Die Vorstellung eines Handlungsziels leitet den Entwurf der Handlung, die Planungs-
Phase, ein. Dazu ist zunichst eine Analyse und Beurteilung der Ausgangslage erforder-
lich, etwa unter den Fragestellungen, welche Mittel, welche Personen und welches
Wissen zur Verfiigung stehen.

Auf dieser Basis erfolgt - in der Vorstellung - die Konstruktion des Handlungsablaufs.
Dazu gehdrt erstens die Bestimmung der einzelnen Handlungssschritte, und zum
zweiten miissen die gewihlten Teilhandlungen in eine Reihenfolge oder - aligemeiner
gesagt - in eine neue Beziehungsstruktur (Ordnung) gebracht werden, die zum
angestrebten Handlungsziel fiihrt.

In bezug auf die Handlungsplanung konnen zwei Vorgehensweisen unterschieden werden:

- Die “regressive” Handlungsplanung (Riickwirtsinferieren) geht vom Ziel aus risckwirts
in Richtung Ausgangssitnation: Der letzte Handlungsschritt wird zuerst bestimmt und
dann gepriift, ob die Voraussetzungen fiir seine Ausfiihrung gegeben sind. Ist dies nicht
der Fall, wird eine vorgeschaltete Teilhandlung zur Herstellung dieser Voraussetzungen
gesucht usw.

- Die "progressive” Handlungsplanung (Vorwarisinferieren) geht hingegen von der Aus-
gangssituation aus und steuert durch voranschreitende Aneinanderreihung von Hand-
lungsschritten auf das Ziel zu. Voraussetzungen fiir diese Art der Planung sind, daB
bereits einige Teilabléufe als Handlungsschemata zur Verfiigung stehen und die einzelnen
Teilhandlungen hinsichtlich ihres Beitrags zur Erreichung des Endziels gepriift werden.

Forschungsarbeiten zur Entwicklung von Fachexpertise (vgl. Anderson, 1989) zeigen, daB

Experten im Unterschied zu Laien haufiger von der Gegebenheiten einer Problemstellung aus-

gehen und den Losungsweg vorwirtsgerichtet (zielorientiert) erschlieBen, was sich im Vergleich

zur Rickwirtssuche fiir Experten als effizienter erweist.

Bevor es zur Ausfithrung des Handlungsplans kommt, wird er in der Regel nochmals als
Ganzes beurteilt, zB. im Hinblick auf Durchfiihrbarkeit, Erfolgswahrscheinlichkeit und
Effizienz des Mitteleinsatzes. Liegen altemative Handlungspline vor, muB anhand
solcher Kriterien eine Auswahlentscheidung getroffen werden.

Den Abschluf bildet die Kontrolle des Handlungsergebnisses; aber schon wahrend der
Handlungsdurchfithrung werden die einzelnen Teilschritte auf Erfolg gepriift und ggf.
Anderungen im Handlungsplan vorgenommen.

7) Erwerb von Handlungswissen

Handlungsschemata - die Elemente des Handlungswissens - bilden sich nach Aebli
(aa.0., S. 193) als "Niederschlag einer in der Praxis entwickelten, erprobten Hand-
lung". Der entscheidende ProzeB ist dabei, daB die praktisch ausgefithrie Handlung
verinnerlicht (interiorisiert) wird, d.h. in der Vorstellung vollzogen werden kann. Die
Hauptschwierigkeit der nur vorgesteliten Handlung besteht darin, daB die Handlungs-
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kontrolie durch Beobachtung real bewirkter Verinderungen wegfillt. Ebenso fehlt die
"Stiitze" der Anschaulichkeit.

Die Verinnerlichung erfolgt - so Aebli - durch retrospektive Reflexion des gesamten
Handlungsablaufs. Ziel dieser Reflexion ist es, zu verstehen, welche Schritte zur
Emreichung welcher Teilziele dienen und in welchen Zusammenhang diese
Teilhandlungen gebracht werden miissen, um das Ubergeordnete Handlungsziel zu
erreichen. Von Handlungswissen kann somit nur dann gesprochen werden, wenn - etwa
im Unterschied zu automatisierten Fertigkeiten - die Struktur der Handlung verstanden
ist. Aus diesem Grund wird im handlungsorientierten Unterricht der Reflexionsphase,
die sich der Handlungsausfiihrung anschlieft, besondere Bedeutung beigemessen (vgl.
Abschnitt 3.3.1).

3.2.2.5 Zur Vertiefung: Schliisselqualifikationen im Zentrum des "analytischen
Ansatzes"

In diesem Abschnitt werden das Konzept der "Schliisselqualifikation”, seine Genese
und die unterschiedlichen Erwartungen, die an "Schliisselqualifikationen” gekniipft
werden, besprochen. Dariiber hinaus sollen die Moglichkeiten und Grenzen des Kon-
zepts eingeschitzt und die Diskussion in der (deutschen) Berufspidagogik skizziert
werden. Auflerdem werden unterschiedliche Kategorisierungsversuche fiir Schliissel-
qualifikationen vorgestellt sowie Probleme und Voraussetzungen ihrer Priifbarkeit dis-
kutiert.

1) Die Diskussion um Schiiisselqualifikationen in der (deutschen) Berufspidagogik

"Schliisseiqualifikationen bilden das Ruistzeug fiir neues Lemen” (Schelten, 1991a, S.
148).

"Der Erfolg der Schliisselqualifikationen ist deren Substanzlosigkeit" (GeiBler, 1990).

Die beiden Zitate moégen das Spektrum der Kontroverse um das Konzept der Schiiissel-
qualifikationen andeuten. Um kaum einen anderen Begriff wird heute in der berufspad-
agogischen Diskussion heftiger gestritten als um den der Schliisselqualifikation: Von
den einen als Konzept gefeiert, das nunmehr die Chance biete, dem Ziel der
(Personlichkeits-)Bildung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung ein entscheiden-
des Stiick ndherzukommen (vgl. u.a. Amold, 1993, S. 24), wird er von den anderen mit
Entschiedenheit als ideologisches Konzept zur Verschleierung gesellschaftlicher
Ungleichheit abgelehnt (vgl. Ehrke, 1991; GeiBler & Orthey, 1993, S. 41). Tatsache ist,
daB in der Praxis der beruflichen Aus- und Weiterbildung der Begrniff der Schliissel-
qualifikation schon seit einiger Zeit einen zentralen Stellenwert einnimmt - AnlaB fur
viele Autoren, sich mit ihm auseinanderzusetzen (u.a. Birk & Gerber, 1991; Kipp, 1991;
Meifort, 1991; Rosa, Schart & Sommer, 1988; Zabeck, 1989).
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Die Beachtung, die das Konzept erfihrt - und die sich nicht zuletzt in den zahlreichen
Veroffentlichungen zu diesem Thema ausdriickt -, kann in erster Linie darauf zuriickge-
fiihrt werden, daB es den Anschein erweckt, man kénne damit das ungeloste (bzw.
unldsbare) Problem der Legitimierung und der Auswahl von Zielen und Inhalten der
(Berufs-)Bildung, das Problem der geeigneten "Kriterien fiir einen optimalen Bildungs-
kanon" (Mertens, 1974, S. 36) quasi wissenschaftlich-rational 16sen.

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Frage, wie das Bildungssystem ange-
sichts der sich stetig verkiirzenden "Halbwertzeit des Wissens" sowie einer mit Mingeln
behafteten Bedarfsprognose "marktgerechte” Qualifikationen vermitteln kénne, verwies
Mertens 1970 auf 14 "Schliisselféhigkeiten”, die von dem Bildungsékonomen Edding
bereits 1965 in die Diskussion gebracht wurden (Mertens, 1970, S. 78f). Uber das
Erlemnen von "iibergeordneten Bildungseiementen" sollte die "Fahigkeit zu rascher und
mit nur geringem Aufwand verbundener Titigkeitsanpassung” vermittelt werden (8.
74).

In der Weiterentwicklung benannte Mertens dann in seinem bekannten Aufsatz von
1974 Schliisselqualifikationen als Losung fiir die Probleme, die aus dem Veralten von
Bildungsinhalten resultieren kénnen, und als Mittel zur Vermeidung von "Fehlleitungen
durch Fehlprognosen". Diese Schliisselqualifikationen beschrieb er als "Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten disparaten praktischen Titigkeiten erbringen, sondern vielmehr

a) die Eignung fur eine groBe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative
Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und

b) die Eignung fiir die Bewiltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren)
Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens" (Mertens, 1974, S. 40).

Neben diesen Wurzeln des Konzepts der Schliisselqualifikationen in der (bildungs-
okonomischen) Flexibilititsforschung nennt Kaiser (1992, S. 11ff) als weitere Begriin-
dungsstringe die Uberlegungen zum Qualifikationsbegriff, der von Robinsohn in die
Diskussion um die Curriculumrevision eingefiihrt wurde, sowie das Transferkonzept.

Die Befurworter des Schliisselqualifikationskonzepts erwarten von der Vermittlung der
Schliisselqualifikationen wichtige Fortschritte im Hinblick auf die Férderung einer um-
fassenden (beruflichen) Handlungskompetenz. Dabei wird das Schliisselqualifikations-
konzept als Moglichkeit angesehen, traditionelle berufspadagogische Ziele - berufliche
Tiichtigkeit und (1) berufliche Mindigkeit (vgl. Lipsmeier, 1978, S. 123ff) - umsetzen
zu konnen.

Das Konzept der Schliisselqualifikationen erscheint nicht zuletzt vielen Bildungsprakti-
kern als der "Konigsweg", gleichzeitig den Anforderungen der Arbeitswelt und den
Anspriichen des einzelnen gerecht zu werden und damit auch die Humanisierung der
Arbeitswelt zu fordem (vgl. u.a. Middendorf, 1991). DaB die Vermitttung von
Schliisselqualifikationen im Sinne "des selbstindigen Planens, Durchfiihrens und Kon-
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trollierens” Eingang in die neuen deutschen Ausbildungsordnungen gefunden hat, mag
als weiterer Beleg dafiir angesehen werden, daBl an dieses Konzept in der beruflichen
Ausbildung sehr hohe Erwartungen gekniipft werden (vgl. Mintgen, 1990).

Einigkeit herrscht zumeist dariiber, dafl der Methodik in der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung eine entscheidende Rolle bei der Vermittlung von Schliisselqualifikationen
zukommt (vgl. Beck, 1993; Brater et al. 1988; Projekigruppe Schliisselqualifikationen
in der beruflichen Bildung, 1992). Auf die Frage, wie denn diese (neuen) Ziele zu errei-
chen seien, werden zuallererst neue (handfungsorientierte) Verfahren der Aneignung
von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten genannt.

Eines der groBten Probleme bei der Umsetzung des Konzepts diirfte allerdings darin
liegen, daBl von einem einheitlichen Verstindnis des Konzepts keine Rede sein kann.
Nicht nur, daB man in der Literatur verschiedene Begriffe findet, wie z.B. "extra-
funktionale Fahigkeiten", "fachiibergreifende Qualifikationen”, "nichtstandardisierbare
Qualifikationen” oder "Langzeitqualifikationen" (vgl. Wilsdorf, 1991, S. 53f.), auch der
Begriffsinhalt hat sich seit Mertens erweitert und in einigen Fillen verindert. Ein
Gutachten des Instituts fir Bildungsforschung im Auftrag des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung listet insgesamt 654 (!) unterschiedliche Begriffe auf, die in der
deutschen berufspiddagogischen Literatur als "Schlisselqualifikationen" bezeichnet
werden (vgl. Didi, Fay, Kloft & Vogt, 1993). Offensichtlich wird in der Diskussion
unter diesen Begnff alles subsumiert, was man fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung fur relevant und erstrebenswert halt: nicht nur - wie von Mertens (1974)
urspriinglich intendiert - Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, sondern auch Hal-
tungen, Einstellungen, Personlichkeitsmerkmale im engeren Sinne, traditionelle
Arbeitstugenden u.d.m. Es scheint, als habe man mit dem Begrff der "Schliissel-
qualifikation” eine Formel gefunden, unter dessen Titel die verschiedenen Autoren und
Interessengruppen in die Diskussion um Bildungsziele eintreten kénnen in der Gewil3-
heit, damit zunéchst auf hohe Akzeptanz bzw. geringen Widerstand zu stoBen.

Die Auflistungen von Schiisselqualifikationen in der Literatur machen deutlich, daB
eine anndhernd einheitliche Definition des Begnffs zwar im Hinblick auf eine sinnvolle
Diskussion tiber die Moglichkeiten des Konzepts wiinschenswert wiire, heute allerdings
kaum mehr zu erwarten und zu leisten ist. Die Unschirfe des Begriffs "Schlissel-
qualifikation” bietet die Moglichkeit, ihn praktisch unbeschrinkt inhaltlich zu fillen,
und fordert damit nur umso mehr die Unsicherheit derjenigen, die in der Bildungspraxis
verantwortlich handeln miissen.

2) Kategorisierungsversuche fir Schliisselqualifikationen

Angesichts des sehr diffusen Begriffsverstindnisses iberrascht es nicht, wenn die in der
Literatur genannten Schliisselqualifikationen auch im Grad ihrer Prizisierung stark
differieren und sich auf fast allen Abstraktionsebenen finden lassen. Gleichwohl gibt es
in der Literatur einige Ansitze, der mangelhaften Systematisierung und Inkonsistenz
der @iblichen Listen zu begegnen. Reetz (1989a) unterscheidet dabei zwei Varianten,
"némlich solche, die mehr aus der Perspektive der Diskussion um die neuen Techno-
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logien und der Qualifikationsforschung mit entsprechenden Modellversuchen formuliert
werden, und andere, die einen mehr bildungstheoretischen Hintergrund erkennen
lassen” (S. 8).

Schlusselqualifikationen werden z.B. hinsichtlich ihrer Nihe zur Technik-Anwendung
(vgl. Laur-Emst, 1988) systematisiert, auf der Basis der traditionellen Einteilung nach
matenialen, formalen und personalen bzw. sozialen Qualifikationselementen (vgl. u.a.
Bunk, Kaiser & Zedler 1991; Schelten, 1991b) oder nach der Unterscheidung von
Kompetenzbereichen wie Sach-(Fach-), Methoden-, Sozial-, Human-, Lem- oder perso-
naler Kompetenz, die einigen Autoren auch als Gliederungsraster fiir das iibergeordnete
Ziel der "beruflichen Handlungskompetenz" dienen (vgl. u.a. Bader, 1990; Kirchhof,
1989a; Mannesmann Demag AG, 1989). Reetz selbst plddiert in diesem Zusammenhang
fiir die Orientierung an dem Persénlichkeitsmodell von Heinrich Roth und fiir die
Unterscheidung zwischen "personlich-charakterlichen Grundfihigkeiten" (u.a. Ein-
stellungen, Eigenschaften wie Ausdauver, Aktivitat, Initiative), "leistungs-, titigkeits-,
aufgabengerichteten Fahigkeiten" (u.a. Entscheiden, Problemlosen) und "sozial-
gerichteten Fahigkeiten" (u.a. Kooperationsfahigkeit, Verhandlungsfihigkeit).

Ein bekanntes Modell zur Strukturierung der Schiiisselqualifikationen aus der Praxis
betrieblicher Bildungsarbeit ist im Rahmen des PETRA-Modells bei SIEMENS ent-
wickelt worden. Differenziert wird hier nach iibergeordneten Schliisselqualifikationen
(Organisation und Ausfiihrung der Ubungsaufgabe, Kommunikation und Kooperation,
Anwenden von Lerntechniken und geistigen Arbeitstechniken, Selbstandigkeit und
Verantwortung, Belastbarkeit), die den Zielbereichen (a) Arbeitsplanung/Arbeitsaus-
fiilhrung/Ergebniskontrolle, (b) Verhalten in der Gruppe/Kontakt zu anderen/Team-
arbeit, (c) Lemverhalten/Auswerten und Weitergeben von Informationen, (d) Eigen-
und Mitverantwortung bei der Arbeit sowie (e) psychische und physische Bean-
spruchung zugeordnet werden. Unter diese iibergeordneten Schiiisselqualifikationen
und Zielbereiche werden dann jeweils wichtige Einzelqualifikationen subsumiert.
Weiterhin wird in diesem Modell nach Hierarchie- und Auspragungsebenen von
Schlasselqualifikationen (Reproduktion, Reorganisation, Transfer, Problemlosen) sowie
nach Aktivititen der Lemnenden und des Ausbilders aufgeschlisselt (Borrety et al,,
1990). Dieses Modell ist insofern bemerkenswert, als hier der Versuch gemacht wird,
Schliisselqualifikationen genauer zu beschreiben und zu bestimmen. Ahnliche Versuche
wurden auch von anderen Firmen respektive Autoren unternommen (vgl. u.a. Kratzsch,
1991; Mannesmann Demag AG, 1988, 1989).

Im Gegensatz zu diesen anerkennenswerten Ansitzen, deutlich zu machen, was mit den
fur wichtig erachteten Schhisselqualifikationen tatsichlich gemeint ist, weisen die in der
einschlagigen Literatur aufgelisteten Schliisselqualifikationen - mit nur wenigen Aus-
nahmen - keine Prézisierungen auf. Das Problem, daB mit demselben Begriff eventuell
ganz Unterschiedliches gemeint wird oder mit unterschiedlichen Begriffen eventuell auf
Gleiches verwiesen wird, kann in der Bildungspraxis zu teilweise erheblichen Kommu-
nikationsproblemen fiihren.
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Angesichts der unterschiedlichen Begriffsverwendungen und der nahezu beliebigen
Interpretierbarkeit von Schliisselqualifikationen wird auch die Priifung des Lemerfolgs
zu einem kardinalen Problem. Solange nicht eindeutig geklart ist, welche Bildungziele
im Unterricht anzustreben sind, kann auch der Erfolg oder MiBerfolg von Lehr-Lern-
Prozessen nicht ermittelt werden.

Will man an der Vermittlung von Schliisselqualifikationen festhalten, ist es unseres
Erachtens erforderlich, die verwendeten Schliisselqualifikations-Bezeichnungen auf
eine iberschaubare Anzahl aussagekriftiger und klar voneinander abgrenzbarer
Begriffe zu reduzieren und fiir jene méglichst prizise und konsensfihige Definitionen
festzulegen. Erste Ansidtze dafir gibt es bereits (vgl. Didi, Fay, Kloft & Vogt, 1993).
Dies ist eine wesentliche Voraussetzung dafiir, daB das Konzept der Schlisselqua-
lifikationen in der Praxis beruflicher Bildung verantwortbar umgesetzt werden kann.

3.3 Handlungserientierter Unterricht zur Forderung von Handlungskompetenz

Kompetent handeln kann nur derjenige, der zu handeln gelernt hat - so lautet das zen-
trale Postulat handlungsorientierten Unterrichts: Nur derjenige, der in der Situation
gestanden hat, zur Losung von Problemen neue Handlungsabliufe zu entwickeln, und
die Auswirkungen seines Handelns erprobt hat, wird spéter in der Lage sein, selbstiindig
und verantwortlich zu agieren.

Die konkrete Handlung steht damit im Mittelpunkt des Lehr-Lern-Prozesses. Die han-
delnde Auseinandersetzung mit Leminhalten - im Unterschied zur Vermittiung von
(Fakten-) Wissen "ex cathedra" - wird zum bestimmenden didaktischen Prinzip.

Im folgenden werden zunéchst Konzept und zentrale Merkmale handlungsorientierten
Unternichts herausgearbeitet, im AnschluB daran sollen kritische Stimmen zu Wort
kommen.

3.3.1 Konzept und Merkmale
1) Was bedeutet "Handlungs-Orientierung”?

Das didaktische Prinzip, Unterricht an Handlungen zu orientieren, betrifft sowohl die
Struktur als auch den Inhalt des zu gestaltenden Lehr-Lemn-Prozesses (vgl. Hurtz et al.,
1992):

Zum einen soll der LemprozeB in Form von Handlungen, den sog. "Lernhandlungen”,

aufgebaut sein. In Anlehnung an das Modell der vollstindigen Handlung (vgl. Abb. 3.2)

sollen Schiiler:

- die in der Regel vorgegebene Problemstellung verstehen bzw. das Handlungsziel
erkennen,

- die Ausgangssituation analysieren und relevante Informationen einholen,
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- auf dieser Basis alternative Ldsungsstrategien entwickeln,

- eine Entscheidung tiber den (vermutlich) besten Lésungsweg treffen,

- die geplanten Arbeitsschritte ausfithren und schlieBlich

- das erreichte Ergebnis auf Ubereinstimmung mit dem Handlungsziel kontrollieren
und

- den ArbeitsprozeB riickblickend bewerten.

Zum zweiten bedeutet Handlungs-Orientierung, da3 die im Berufs- und/oder Privat-
leben typischerweise auftretenden Handlungen als sogenannte "Bezugshandlungen” den
Unterrichtsgegenstand bilden. Die Schuler sollen dadurch ein Repertoire an Handlungs-
abléufen erwerben, das ihnen erméglicht, (kiinftige) Anforderungen ihres (Berufs-)
Lebens zu bewiltigen (Schelten, 1991a).

2) Die Problemstellung als Ausgangspunkt und Rahmen des Unterrichtsgeschehens

Sollen Struktur und Inhalt des Unterrichts an (berufs-)typischen Handlungen ausge-
richtet sein, muf} dieser von méglichst praxisnahen Aufgabenstellungen bzw. Problem-
situationen ausgehen (z.B. Reparatur einer Maschine, Erstellung einer Jahresbilanz,
Planung einer Geschiftsreise etc.). Im handlungsorientierten Unterricht setzt eine solche
Problemstellung den Rahmen und die Perspektive, unter der sich die Schiiler mit den
vorgesehenen Themen respektive Lerninhalten auseinandersetzen.16 Im Idealfall ist der
LernprozeB der Schiiler motiviert durch das (gemeinsam vereinbarte) Handlungsziel,
dieses Problem zu lésen; zu erwerbendes Wissen und Fertigkeiten werden als Mittel
zum Ziel der Problemlésung erkannt.

Im traditionellen, fachsystematisch gegliederten Unterricht werden hingegen die Lemn-
inhalte in der Regel "isoliert”, d.h. losgeldst von einem konkreten, relevanten Problem
behandelt. Die beiden entscheidenden Nachteile sind (vgl. Jank & Meyer, 1991), daB
fiir Schiiler die Begriindung der fachsystematischen Ordnung nicht oder nur schwer
nachvollziehbar ist und die Bedeutsamkeit der Lerninhalte kaum ersichtlich wird - im
Gegenteil: der Erwerb von Wissen und Fertigkeiten erscheint ihnen hiufig als Selbst-
zweck. Mangelnde Lernmotivation - als einziger Anreiz zum Lernen verbleibt nicht
selten der angestrebte Priifungserfolg - und kurzfristige Lerneffekte werden als Folgen
beklagt. Es gilt zu priifen, inwieweit handlungsorientierter Unterricht hier tatsdchlich
Fortschritte bringt.

3) Zum Verhdltnis von Selbst- und Fremdsteuerung
Als zentral fir die Forderung der Problemlésefahigkeit gilt, daB ein moglichst hoher

Grad an Selbstindigkeit der Schiler beim Problemloseproze8 im Unterricht erreicht
wird (vgl. u.a. Gudjons, 1992).

16 Angesichts der zentralen Bedeutung, die dieser Problemstellung fiir den Unterrichts-
verlauf zukommt, muB diese sorgfiltig ausgewihlt bzw., konstruiert werden. Kriterien, die
dabei beriicksichtigt werden sollten, finden sich in unseren "Uberlegungen zur Unter-
richtsplanung" (Klieme, Kloft & Vogt, 1993).
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Zur Begriindung wird angefiibrt, da3 sich Selbstandigkeit (verbunden mit Verantwort-
lichkeit) nicht von selbst entwickle, sondern nur dann, wenn Schiiler die Chance erhal-
ten, Handlungsspielriume auszufiillen und die Auswirkungen ihrer Aktivititen auf
andere sowie auf den Arbeitsproze zu erfahren. Hinzu komme, daB die Moglichkeit
zur Mitgestaltung die Motivation erhohe, sich am Unterrichtsgeschehen aktiv zu beteili-
gen.

Um andererseits die Gefahr einer Uberforderung der Schiiler zu vermeiden (die insbe-
sondere dann gegeben ist, wenn Schiiler die Rolle des passiven Rezipienten im traditio-
nellen Frontalunterricht gewohnt sind), kann der Lehrer die Planung-und Steuerung des
Lemprozesses nur schrittweise an die Schiiler abgeben. Entscheidend ist dabei vor
aliem die Vermittlung von Methodenkompetenz (Meyer, 1987): Schiiler kénnen bei-
spielsweise lernen, wie man Techniken zur Entwicklung und Bewertung von Losungs-
vorschldgen einsetzt (u.a. Brainstorming, Checklisten, Bewertungstabellen), wie man
die arbeitsteilige Realisierung des gewdhlten Losungsweges koordiniert (u.a. durch
jours fixes) etc.

Eine hiufig diskutierte Frage, nicht nur in bezug auf handlungsorientierten Unterricht
ist, ob bzw. inwieweit Schiler auch bei der Festlegung der zu bearbeitenden
Problemstellung bzw. des anzustrebenden Handlungsziels beteiligt werden kénnen und
sollen. Dafiir spricht, daB die Méoglichkeit zur EinfluBnahme der Schiller die
Identifikation mit dem Handlungsziel erhoht. Dagegen spricht, da8 der Lehrer an
curriculare Vorgaben sowie organisatorische, materielle und zeitliche Rahmen-
bedingungen gebunden ist und in der Regel das Leistungsniveau der Schiler besser ein-
schitzen kann; zudem ist auch in der beruflichen Realitat das Arbeitsziel nur selten frei
bestimmbar.

Generell stellt bei handlungsorientiertem Unterricht die Notwendigkeit zur Vorauspla-
nung und der Anspruch groBtmaoglicher Setbstandigkeit der Schiler ein schwer losbares
Dilemma dar (s. dazu auch unsere "Uberlegungen zur Unterrichtsplanung"). Mogliche
Auswege aus diesem Dilemma sehen wir im Ansatz darin, den Schiilern alternative
Versionen einer Problemstellung anzubieten, keine Vorabfestlegung der Lésung vorzu-
nehmen und verstirkt Methoden und Medien zur Moderation von Problemlésepro-
zessen einzusetzen (z.B. Metaplantechniken).

4) Handlungsorientierung und methodische Vielfalt

Nicht selten wird Handlungsonientierung mit der Projekt- oder Leittext-Methode gleich-
gesetzt. Tatsédchlich aber ist handlungsorientiertes Lemnen - als didaktisches Prinzip -
offen fiir viele methodische Gestaltungsvarianten (Kirchhof, 1989b).17 So kommen bei-
spielsweise fir die Phase der Problemanalyse respektive Informationsgewinnung v.a.

17 Zudem wird hiufig nicht beachtet, daB die Projekt- (u.a. Frey, 1993) und die Leittext-
Methode (u.a. Bundesinstitut fir Berufsbildung, 1991b) - in Anlehnung an die Termino-
logie von Meyer (1987) - zwei methodische "GroBformen” darstellen, in die verschiedene
"Grundformen" - vom Lehrervortrag bis zum Rollenspiel - eingebaut werden konnen.
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ein Lehrervortrag, Experteninterviews, Exkursionen und Experimente in Frage. In der
Phase der Entscheidungsfindung fiir einen Losungsweg kénnten ein Planspiel zur
Simulation eines Interessenkonflikts, eine Fallstudie zur "Beleuchtung” eines dhnlichen
Problems aus verschiedenen Perspektiven, ein Pro- und Contra-Gesprich etc. zum Ein-
satz kommen.

Im Idealfall ist es die gemeinsame Aufgabe von Lehrern und Schiilem, digjenige
Methode auszuwihlen, die fur die jeweilige Phase der Problemlosung am geeignetsten
erscheint - dies fordert und fordert die Selbstindigkeit und Methodenkompetenz der
Schiiler. Zu bedenken ist allerdings, daB eine geringe Vorabfestlegung der Methodik
den unterrichtsbegleitenden Planungsaufwand erheblich erhoht (Erstellung von
Arbeitsmaterialien) und unter Umstinden groBere zeitliche Verzégerungen, z.B. auf-
grund von Lieferzeiten fiir zu bestellendes Material, entstehen konnen.

5) Die gemeinsame Reflexion von Handlungsprodukt und -prozef

Handlungsorientierte LemprozeBgestaltung dient - so lautete die eingangs prisentierte
These - der Forderung von Handlungskompetenz. Entscheidend dafiir ist, daB Schiiler
Handlungen nicht nur planen und ausfithren, sondern diese auch bewerten und reflektie-
ren.

Eine soiche Auswertungsphase beinhaltet mehrere Aspekte (Jank & Meyer, 1991, S.
368). Sie dient zunachst der "Présentation der hergestellten bzw. inszenierten Hand-
lungsprodukte” sowie der Dokumentation des Arbeitsprozesses. Das erzielte Hand-
lungsergebnis ist auf Ubereinstimmung mit dem festgelegten Handlungsziel zu priifen
(Soll-Ist-Vergleich); der ProblemloseprozeB ist riickblickend unter verschiedenen Krite-
rien zu bewerten (u.a. 6konomischer Mitteleinsatz, Kooperation der Beteiligten, realisti-
sche Zeitplanung, Umwege/Fehlschlige, unsystematisches Arbeiten etc.). Dabei sollten
mdoglichst gezielt Verbesserungsvorschliage entwickelt werden; ggf. sind Griinde fiir das
Scheitern eines Vorhabens zu eruieren.

Hervorzuheben sind zwei Funktionen der gemeinsamen AbschluBreflexion:

- Nach Aebli (1991; vgl. Abschnitt 3.2.2.5) fordert der (verbale) Nachvollzug der
praktisch ausgefiihrten Handlung das Verstindnis dafiir, warum welche Schritte in
einer bestimmten Anordnung vollzogen werden miissen, um das Handlungsziel zu
erreichen. Erst durch diese "Verinnerlichung" des Handlungsablaufs - genauer
gesagt, der zugrundeliegenden Handlungsstruktur - konne Handlungswissen
erworben werden, das flexibel einsetzbar ist.

- Durch die gemeinsame Besprechung und méglicherweise Veroffentlichung der
Arbeitsergebnisse wird "ein Forum fiir die demokratische Kontrolle und Kritik der
Unterrichtsarbeit geschaffen. So wird vermieden, die Ergebnissicherung des
Unterrichts auf die Leistungsbewertung durch den Lehrer zu reduzieren” (Jank &
Meyer, 1991, S. 369). Intendiert ist, die Fahigkeit der Schiiler zur Selbstbewer-
tung dadurch zu erhShen, daBl BeurteilungsmaBstiibe (von Schiilem und Lehrern)
verglichen und ggf. Selbsteinschitzungen korrigiert werden. Um es ausdriicklich
zu betonen: Die gemeinsame Auswertung von Arbeitsergebnis und -prozeB
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entbindet den Lehrer nicht von seiner Verantwortung fiir die Bewertung des Lem-
erfolgs der einzelnen Schiiler.

6) Die Anforderungen an den Lehrer

Die (neuen) Anforderungen, die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung an den
Lehrer stellt, sind vielfiltig. AbschlieBend sollen nur einige seiner Rollen und Funktio-
nen aufgezeigt werden.

Der Lehrer sollte im Ideailfall sein:

- Initiator, der das Interesse der Schiiler fiir (berufs)relevante Problemstellungen
wecken kann und so den LemprozeB in Gang setzt,

- Fachexperte, der - im Idealfall auf Anfrage der Schiiler - Wissen vermittelt und
Konzepte erklart,

- Moderator, der Methoden zur Strukturierung von Planungs- und Problemlésepro-
zessen zur Verfiigung stellt,

- "Mittler”, der Medien und Materialen bereitstelit,

- Berater, der auf Defizite in der Handlungsplanung oder -ausfithrung aufmerksam
macht und Losungshilfen anbietet, und schlieBlich

- Bewerter/Evaluator von Schiilerleistung und UnterrichtsprozeB.

DaB eine solch umfassende didaktische Handlungskompetenz nicht alleine durch Lite-
raturstudium dber handlungsorientierten Unterricht zu erwerben ist, sondern nur durch
eine auf lingeren Zeitraum angelegte Weiterbildung der Lehrer, die moglichst selbst
handiungsorientiert gestaltet wird, ist evident (Becker, 1991).

3.3.2 Kritische Stimmen

Das Konzept der Handlungsorientierung wird in der erzichungswissenschaftlichen Lite-
ratur der letzten Jahre immer haufiger genannt, wenn es darum geht, Unterricht so zu
gestalten, daf} starker der Aspekt der Selbstindigkeit und Eigenverantwortung betont
wird; mehr noch: handlungsorientierter Unterricht wird oftmals als Antwort auf (fast)
alle ungeldsten Probleme des Lehrens und Lernens prisentiert. Ob es nun um die Ver-
mittlung tibergeordneter Kompetenzen, den langfristigen Lernerfolg, die Motivation der
Schiller oder die Zufriedenheit des Lehrers geht, das Konzept der Handlungs-
orientierung gilt als "Allheilmittel”. Solche "VorschuBllorbeeren” machen stets skep-
tisch. Und auch in der Erziehungswissenschaft ist das Konzept keineswegs unum-
stritten. Um deutlich zu machen, wo sich Probleme des handlungsorientierten Unter-
richts ergeben konnen, sollen im folgenden kritische Einwinde gegen die Handlungs-
orientierung dargestellt werden. Hierbei beschranken wir uns im wesentlichen auf die
Ausfiihrungen von Czycholi (1989a, 1989b) und Hentke (1991a, 1991b), die sich mit
handlungsorientierten Ansitzen der Wirtschaftsdidaktik auseinandersetzen. Gleichwohl
tnifft die Kritik auch andere Fachdidaktiken.



75

Czycholl (1989a, S. 6f) stellt fest, daB bereits das Verstindnis des Begriffs der Hand-
lungsorientierung unterschiedlich ist und "daB mit dem Terminus recht verschieden-
artige konzeptive Funktionen ... angesprochen werden: Handlungsorientierung als
Wissenschaftsprogrammatik, Handlungsorientierung bezogen auf den ProzeB8 der Er-
ziehung, Bildung, Unterricht oder Lehren und Lernen oder als Ziel von Erziehung bzw.
Bildung". Mehrdeutigkeit, so konstatiert er, liegt selbst bei der Bezeichnung bestimmter
Lehr-Lemn- bzw. Unterrichtskonzepte vor. Aus diesem Grund kann zB. eine Vielzahl
von Modellversuchen und Projekten, die alle den Anspruch haben, Handlungsorien-
tierung zu fordern oder umzusetzen, zu sehr unterschiedlichen Konzeptionen und
Ergebnissen gelangen.

Zu einer scharfen Kontroverse um den handlungsorientierten Unterricht hat der Artikel
von Reinhard Hentke gefiihrt mit dem Titel "Handlungsorientierung oder kritische Bil-
dung? - Kritik des 'handlungs- und situationsorientierten’ Ansatzes der Wirtschafts-
didaktik” (1987). Hentkes zentrale These lautet, daB die Situations- bzw. Handlungs-
orientierung im Zuge einer allgemeinen konservativen Trendwende in Deutschland die
wissenschaftsorientierte Didaktik der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft
verdringe und damit der Aspekt emanzipativer Erzichung verloren gehe. Hentke
behauptet in diesem Ariikel, der namhafte Berufspadagogen zu Gegendarstellungen
veranlaBt hat!8, das Konzept der Handlungsorientierung sei weder ein eigenstindiger
noch ein neuer und auch kein genuin pidagogischer Ansatz.

Seiner Ansicht nach kann das Konzept der Handlungsorientierung weder erkenntnis-
theoretisch noch bildungstheoretisch schliissig begriindet werden: Ein allein auf Erfah-
rung basierender Erkenntnisgewinn sei nicht realisierbar; zudem reiche die Zielkate-
gorie der Handlungsfihigkeit allein nicht aus, um Lehr-Lem-Prozesse anzuleiten. Das
Handlungsvermogen als solches konne nicht die Sinnfrage des "Was und Wozu han-
deln?" ersetzen. Der Begriff der Handlungsfahigkeit misse dafir zunichst in
Wertorientierungen eingebettet werden, da nur mit der Kennzeichnung "zelgerichtet,
planvoll, bewuBt" auch zu jener Handlungsfihigkeit erzogen werden kénne, "die von
Kriminellen aller Schattierungen bis hin zu den meist besonders 'cleveren' und wir-
kungsvollen 'WeiBe-Kragen-Titern' im Wirtschaftbereich demonstriert wird" (Hentke,
1991a, S. 8). Die Gefahr der einseitigen "Brauchbarmachung" und Ertiichtigung sei
durch die Ausrichtung des Lernprozesses an den Anforderungen der Arbeitswelt mit
dem Konzept der Handlungsorientierung impliziert.

In bezug auf den cumriculumtheoretischen Aspekt verweist Hentke auf die erheblichen
Probleme, die bereits bei dem Versuch der Umsetzung des situativen Ansatzes von
Robinsohn aufgetreten sind (vgl. auch Kap. 2 und Kap. 4). Unter didaktischen
Gesichtspunkten sei der handlungsorientierte Ansatz wenig geeignet, die Komplexitit
der Wirklichkeit transparent und einsichtig zu machen. Die theoretische Distanz, die
notwendig sei, um Einsicht in komplexe Zusammenhinge, (gegenseitige) Abhiingig-
keiten und Vernetzungen zu gewinnen, konne handelnd nicht hergestellt werden. In

18 Der Aufsatz von Hentke sowie die Repliken wurden im Heft 33 der Sonderschriftenreihe
des Verbandes der Lehrer an Wirtschaftsschulen (VLW) zusammengefafit.
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diesem Zusammenhang macht Hentke auf ein - auch in unseren Augen - gravierendes
MiBverstindnis aufmerksam: Handlungsorientierter Unterricht darf nicht verstanden
werden als Unterricht, in dem die Schillerinnen und Schiiler ausschlieBlich praktisch
tatig sind. Die Tendenz, handlungsorientierten Unterricht auf die Methode der prakti-
schen Erarbeitung von Unterrichtsinhalten zu beschrianken, 148t auBer Acht, daB ein
sinnvoller "Methoden-Mix" notwendig ist, um angemessenes Lernen zu erméglichen.
Dies nicht nur, weil Ziele, Inhalte und Methoden wechselseitig voneinander abhéngen
und ausschlieBlich praktisches Lemen den Unterricht um eine Vielzahl von Lern-
moglichkeiten berauben wiirde, sondern auch, weil dieses Verstindnis von handlungs-
onentiertem Unterricht iibersieht, daB sich allein mit praktischem Handeln noch kein
Lernerfolg einstellt (vgl. Abschnitt 3.2.2.4 zum Erwerb von Handlungswissen).

Hierauf verweist auch Czycholl (1989a, S. 7), der Autoren scharf kritisiert, die die
Rahmenbedingungen und die theoretische Einbettung der Handlungsonientierung nicht
hinreichend deutlich machen. Sehr leicht kénne so der Eindruck entstehen, handlungs-
orientierter Unterricht sei auf die Formel zu bringen: "Ich weiB nicht warum, aber die
Hauptsache ist, daB es funktioniert." - ein fatales MiBverstandnis fiir die Unterrichtspra-
Xis.

Aber auch Versuche der lemn-, entwicklungs- und handlungspsychologischen Fun-
dierung, etwa mit Riickgriff auf Piaget und Aebli, bediirfen offenbar eines genaueren
Hinsehens. Czycholl (1989b, S. 168) konstatiert: "Aeblis Prinzip der genetischen Pno-
ritiit des Handelns vor dem Denken wird zum erkenntnistheoretischen Primat des prak-
tischen Handelns fir das Denken umgedeutet...". Czycholl macht damit darauf auf-
merksam, daB fiir Aebli (1991) selbst - anders als fir manche seiner Interpreten - der
Erwerb eines Handlungsschemas ("Wissensbausteins") nicht obligatorisch an eine vor-
angehende praktische Ausfithrung gebunden ist, sondern rein mental vollzogen werden
kann. Allerdings wird, so Aebli, der LernprozeB durch die praktische Ausfiihrung einer
Handlung erleichtert, da in der Ausfithrung die Konsequenzen des Handelns (die be-
wirkten Veranderungen) sichtbar werden und so eine Riickmeldung iiber die Effektivitiit
des Handelns erfolgt (vgl. auch Abschnitt 3.2.2.4).

Neben diesen Aspekten macht insbesondere Hentke (a.a.0.) auf die Auswirkungen der
Handlungsorientierung auf die Unterrichtspraxis aufmerksam. Ausgehend von dem der-
zeitigen "normalen” Unterrichtsbetrieb, glaubt Hentke, daB3 handlungsorientierter Unter-
richt zeitlich und organisatorisch zu aufwendig sei, Schiiler ungleich ausgelastet wiir-
den, entweder zu viele Korrekturen im LemprozeB von seiten des Lehrers erforderlich
seien oder Lemen in ein "blindes trial and error" abgleite. Dariiber hinaus sei ein nicht
zu rechtfertigender Energie- und Zeitaufwand bei der Abstimmung tiber Fichergrenzen
hinweg notwendig.

Nachbetrachtung:
Die Kritik an der Handlungsorientierung muf3 ernst genommen werden. Die Probleme,

die sich ergeben konnen, wenn man Handlungsorientierung zur - verbindlichen -
Leitidee der Curriculumreform und Unterrichtsgestaitung erklart, dirfen nicht ver-
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schwiegen werden. Sie sollten Anlaf sein, sich méglichst frithzeitig mit den Schwierig-
keiten bei der Anwendung des Konzepts auseinanderzusetzen und die Realisierung
handlungsorientierten Unterrichts auch aus einer kritischen Distanz zu begleiten.

Unseres Erachtens kann eine Vielzahl von negativen Begleiterscheinungen allein
dadurch ausgeriumt werden, daB das eigene Verstindnis von Handlungsorientierung
reflektiert und offengelegt wird. Nur so werden unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
erkennbar: Manche betonen die Aufwertung praktischer Titigkeiten in der schulischen
Ausbildung, andere sehen das Novum in der Steuerung des Lernprozesses durch die
Schiiler, fur einige steht der gesellschaftskritische Bezug des Unterrichstthemas im
Mittelpunkt, und nicht wenige erhoffen sich schlicht eine Ablésung des traditionellen
Frontalunterrichts!9.

Die zum Teil berechtigte Kritik macht deutlich, an welchen Stellen auch z.B. schulische
Rahmenbedingungen oder System und Inhalte der Lehrerfortbildung verindert werden
miissen, um handlungsorientierten Unterricht realisieren zu kénnen.

Die von Hentke beklagte fehlende Wertorientierung handlungsorientierten Unterrichts
stellt auch ein Problem des hier besprochenen Reformvorhabens dar. Generell miiBte
eine Entscheidung iiber die der nachfolgenden Generation zu vermittelnden Werte an
einen moglichst alle gesellschaftlichen Gruppen einbeziehenden, &ffentlichen Diskurs
gebunden werden. Innerhalb des Projekts PROF konnte eine so breite Debatte nicht ge-
fuhrt werden, denn sie erfordert einen anderen Rahmen als den eines Forschungspro-
jekts (vgl. hierzu Klieme & Raskopp, 1994).

3.3.3 Ganzheitlichkeit als zentrales Unterrichtsprinzip

Das Prinzip der Handlungsorientierung, auf das in den vorangegangenen Abschnitten
eingegegangen wurde, schlieBt auch die Forderung nach der Ganzheitlichkeit des Unter-
richts mit ein. Ganzheitlichkeit kann dabei in dreifacher Hinsicht verstanden werden:
Zum ersten - wie bereits angefiihrt - als Ermoglichung ganzheitlicher, d.h. vollstindiger
Handlungen, die das Planen, Durchfiihren und Kontrollieren beinhalten, zum zweiten
im Sinne der Entwicklung der gesamten Persénlichkeit des Menschen, also der
"Bildung von Kopf Her: und Hand', und schlieBlich in der Hinsicht, da komplexe
Sachverhalte auch als solche im Unterricht erkennbar bleiben.

Nicht zuletzt die Kritik am "verkopften" und zumeist lehrerzentrierten Unterricht
traditioneller Prigung, der in erster Linie die Reproduktion von Faktenwissen fordere
und mangelhafte Leistungen beim Aufbau von Human- und Sozialkompetenzen
aufweise, hat dazu gefiihrt, sich wieder mit zum Teil sehr alten pidagogischen Ideen
auseinanderzusetzen. Die Forderung Pestalozzis, mit allen Sinnen zu lemen, "mit Kopf,
Herz und Hand", wird heute wieder aufgegriffen, wenn es darum geht, nicht nur alle
Lernzieldimensionen (kognitive, affektive und psychomotorische) zu beriicksichtigen,

19 Im Projekt PROF wurden solche unterschiedlichen Einschatzungen spétestens bei der
Ausarbeitung handlungsorientierter Unterrichtseinheiten sichtbar,
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sondemn auch den Interessen der Lernenden und ihrer Motivation Rechnung zu tragen
und den Lemerfolg langfristig (und nicht nur bis zur nachsten Prifung) sicherzustellen.

Eines der grofiten Defizite heutiger Unterrichtsarbeit besteht noch immer in der zumeist
rein fachwissenschaftlich begriindeten Zerfaserung ganzheitlicher Strukturen in eine
vermeintlich uniiberwindbare, traditionelle Facherstruktur. Das, was in der Lebens- und
Arbeitswelt der Jugendlichen zusammengehort, wird oftmals ohne didaktische Begriin-
dung im Lehr-Lern-Proze3 auseinandergerissen; Bestandteile komplexer Sachverhalte
werden aus Grisnden einer scheinbar notwendigen Vereinfachung separiert. Die Auf-
gabe, das zergliederte Ganze wieder zusammenzufithren, bleibt dabei-in der Regel nach-
folgenden nicht-intentionalen Lemprozessen iiberlassen, obwohl andererseits die
"Schliisselqualifikation" des vernetzten Denkens bzw. des Denkens in Zusammen-
hingen als proklamiertes Bildungsziel Hochkonjunktur hat (vgl. Didi, Fay, Kloft &
Vogt, 1993) und einmiitig von Vertretern der Wirtschaft fiir die Ubernahme beruflicher
Verantwortung gefordert wird.

Ganz entscheidend bei der Vermittlung von Handlungskompetenz wird sein, ob es der
Schule gelingt, ganzheitliche Strukturen zu erhalten. Ein erster Schritt, Ganzheitlichkeit
in diesem Sinne zu verwirklichen, besteht im Zusammenfiihren bzw. im "Zusammen-
belassen" von Theorie und Praxis. Theoretischer und praktischer Unterricht - heute
noch zumeist zwei Bestandteile schulischer Bildung, die relattv unabhidngig und
unkoordiniert nebeneinander bestehen - bediirfen der Zusammenfassung und Verzah-
nung, zumindest aber der Abstimmung. Theorie und Praxis miissen in Beziehung
gesetzt werden, wenn der Lemerfolg gesichert werden soll. Wie gezeigt (siche
Abschnitt 3.2.2.4), wird der Erwerb theoretischen Wissens durch die praktische Ausfiih-
rung von Handlungen begiinstigt, andererseits ermoglicht die (theoretische) Reflexion
den bewuBten und flexiblen Einsatz erworbener Handlungen. Die Koordination dieser
beiden sich notwendigerweise erginzenden Komponenten von Unterricht sollte micht
allein vom Engagement besonders motivierter Lehrerinnen und Lehrer und von
(zufilligen) organisatorischen Rahmenbedingungen abhingen.

Das Projekt PROF hat sich dieser Aufgabe gestellt und versucht, die Verzahnung von
Theorie und Praxis des technischen Sekundarunterrichts schon im Curriculum zu fixie-
ren sowie Ansitze fiir die Realisierung facheriibergreifenden Unterrichts zu entwickeln.

Die Abstimmung des Lehr-Lern-Prozesses {iber Fachergrenzen hinweg kann als didak-
tisches Prinzip in dem Sinn angesehen werden, daB damit dem "Systemcharakter des
Unterrichts" Rechnung getragen wird (vgl. Klingberg, o.J.). Die inhaltliche Koordina-
tion der am Bildungsproze beteiligten Unterrichtsficher ist dabeir von ganz entschei-
dender Bedeutung.

Fachenibergreifender Unterricht kann sowohl unter (ggt. temporirer) Aufhebung der
traditionellen Fachergrenzen als auch in den bestehenden Facherstrukturen - in der Lite-
ratur oftmals als "facherverbindender Unterricht” bezeichnet (vgl. Schelten & Gloggler,
1992) - realisiert werden. Die konkrete Organisationsform ficheriibergreifenden Unter-
richts wird dabei von den Zielen und Inhalten des Unternichts wie auch von den kon-
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kreten schulischen Rahmenbedingungen abhangen. In jedem Fall werden eine intensive
Zusammenarbeit der beteiligten Fachiehrer und ein héherer Planungsaufwand erforder-
lich sein. Fiir beides sind entsprechend Ressourcen erforderlich. Wie bei allen wichtigen
Reformzielen wird allerdings die Verwirklichung entscheidend davon abhingen,
inwieweit die beteiligten Lehrkrifte bereit sind, diese Ideen aufzugreifen und umzu-
setzen.

In diesem Zusammenhang muB schlieBlich auf das Verhiltnis von beruflicher und all-
gemermer Bildung eingegangen werden. Die Bestimmung umfassender Handlungs-
kompetenz als Ausbildungsziel, die didaktischen Prinzipien der Handlungsorientierung
und Ganzheitlichkeit sowie die Ausrichtung von Unterricht auf die Bewiltigung von
Situationen der Lebenswelt machen deutlich, daB das Verhiltnis von beruflicher und
allgemeiner Bildung neu zur Diskussion steht. Ausgehend von der Erkenntnis, daB jeder
Unterricht, jede Bildung, jede BildungsmaBnahme - je nach Fragestellung und
Betrachtungsweise - sowohl speziell oder fachlich als auch allgemein ist (Heid, 1986, S.
99), geht es darum, die Relevanz "aligemeiner" und berufsbezogener Lernziele und
-inhalte fiir das tibergeordnete Ziel der (beruflichen) Handlungskompetenz (neu) zu
bestimmen und eine weitgehende Verkniipfung beider Komponenten herzustellen.

Die Integration beruflicher und allgemeiner Bildung war ein ausdriickliches pidagogi-
sches Ziel des Projekts PROF. Mit der Verzahnung allgemeiner und berufsbezogener
Inhalte sollte die traditionelle Scheidung in "bildungsrelevante" und "bloB niitzliche"
Inhalte iiberwunden werden. Bei der Konzeption der Techniker- Ausbildungsginge galt
es auBerdem, eine Verkniipfung und Abstimmung dieser beiden Elemente in der Art zu
erreichen, daB berufliche Handlungskompetenz und gleichzeitig die firr die Aufnahme
von Hochschulstudiengéngen erforderlichen (theoretischen) Qualifikationen erworben
werden konnen. In dieser Richtung konnten im Projekt PROF allerdings nur erste
Ansitze realisiert werden; die Methoden zur Auswahl und Legitimation allgemeiner
Bildungsziele und zu deren Integration mit berufspiadagogischen Leitvorstellungen
miissen in einem anderen Rahmen weiter entwickelt werden.
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4 Die Methodologie der Lehrplanentwicklung im Projekt PROF

Ziel dieses Kapitels ist es, den ProzeB der Entwicklung von Rahmenlehrplinen im Pro-
jekt PROF zu skizzieren. Beabsichtigt wird zum einen, die Strategie der Lehrplan-
revision und die pidagogischen Entscheidungen im Projekt PROF transparent zu
machen. Vorrangig aber soll dieses Kapitel fiir nachfolgende ghnliche Reformvorhaben
im luxemburgischen Enseignement Secondaire Technique (EST) mogliche Wege auf-
zeigen, auf zu erwartende Hindernisse hinweisen und Ansitze nennen, diese zu umge-
hen. Zu diesem Zweck werden u.a. die vom IBF entwickelten Arbeitsunterlagen und
Checklisten abgedruckt und erlautert.

Angestrebt wird dabei nicht, eine genaue Darstellung des Arbeitsprozesses in den ein-
zelnen Lehrplangruppen zu liefern. Es geht vielmehr um die Darstellung der im Projekt
entwickelten Methodologie. Das Vorgehen der verschiedenen Arbeitsgruppen kann
durchaus von der nachfolgenden Darstellung abweichen.

4.1 Grundsitze der Strategieentwicklung fiir die Lehrplanreform im Projekt
PROF

Die Funktion einer Strategie zur Erarbeitung von Lehrplinen ist es, neben einer logi-
schen und zeitlichen Gliederung des Arbeitsprozesses auch die Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen festzulegen und iiber Kompetenzen, Aufgaben und Verantwor-
tungsbereiche zu entscheiden (vgl. Rilcker, 1983, S. 222). Die Entwicklung einer
solchen Strategie wird von bestimmten Grundsitzen geleitet:

Eine Strategie fiir die Revision von Lehrplinen muB einerseits realisierbar ("machbar™),
andererseits auch legitimierbar sein. Sie sollte zum einen orientiert werden an den
(realistischen) Moglichkeiten und den vorhandenen Ressourcen, zum anderen miissen
bestimmte (wissenschaftliche) Standards eingehalten werden, die sicherstellen, daB Ent-
scheidungen im Rahmen der Lehrplanentwicklung nicht "aus Beliebigkeit und diffuser
Tradition" (Robinsohn, 1971, S. 1) getroffen werden und daB diese Entscheidungen
nachvoliziehbar und damit kritisierbar sowie revidierbar sind.

In diesem Spannungsfeld von Pragmatismus versus Rationalitit und Wissenschaftlich-
keit vollzieht sich die Arbeit an (schulischen) Lehrplinen. Eine Strategie zur Entwick-
lung von Curricula sollte in diesem Spannungsfeld einen optimalen Weg vorzeichnen.

Was heiflt "Machbarkeit” der Strategie?

Eine Strategie der Entwicklung von Lehrplénen, die nicht die jeweils spezifischen
Bedingungen und Méglichkeiten beriicksichtigt, unter denen sich die Erarbeitung von
Lehrplanen vollzieht, und die nicht an den zur Verfiigung stehenden Ressourcen
orientiert wird, ist letztlich zum Scheitern verurteilt.

Die Entwicklung einer Strategie der Lehrplanreform hat daher u.a.

- die zeitlichen und finanziellen Ressourcen,

- die organisatorischen Rahmenbedingungen,
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- die "gewachsenen" Strukturen der Lehrplanarbeit,

- die Moglichkeiten zur Zusammensetzung der Lehrplankommissionen,
- die denkbaren Arbeitsformen sowie

- die zur Verfligung stehende materielle Ausstattung

mitzubedenken und einzupianen.

Eine unter den Bedingungen des luxemburgischen EST "machbare" Strategie zu ent-
wickeln, stellte die zentrale Herausforderung des Projekts PROF dar.

Was heifit "Legitimierbarkeit' der Strategie?

Der Erfolg der Lehrplanentwicklung ist nicht schon allein dadurch gesichert, daf ein
Ergebnis erzielt wurde, sondern auch der Prozef, der zum Ergebnis gefiihrt hat, mul3
sich rechtfertigen lassen vor dem Hintergrund der Kriterien der Nachprifbarkeit, Trans-
parenz und Objektivitit der Entscheidungen, der Einbeziehung der Betroffenen sowie
der (fach-)wissenschaftlichen Korrektheit. Zur Legitimation einer Strategie der Lehr-
planentwicklung gehort schiieBlich, daB sie sich an den Leitzielen der Reform orientiert,
1n die sie eingebettet i1st. Die Ziele einer Bildungsreform miissen sich im Weg dorthin,
also u.a. in der Strategie der Revision von Lehrpléinen, wiederfinden lassen.

Fiir das Projekt PROF bedeutete dies konkret, sich soweit wie méglich an den péadago-
gischen Leitzielen und -ideen, den methodologischen bzw. Forschungszielen und den
administrativen bzw. bildungspolitischen Zielen auszurichten, die im Gesetzestext zur
Reform des EST aus dem Jahr 1990, in den Grundsatzpapieren des Projekts (u.a. im
"document d'onentation") und im Forschungsantrag skizziert worden waren.

Folgende Intentionen der Reform des technischen Sekundarunterrichts (siche dazu auch
die Kapitel 1 und 3) waren demnach bei der Entwicklung einer Strategie fiir das Projekt
PROF zu beriicksichtigen:

- Erreichen eines Konsenses iiber die Ziele der Berufsausbildung ("objectifs de
sortie"),

- Orientierung der Lehrpléne an derzeitigen und zukiinftigen Qualifikationsanfor-
derungen (Beriicksichtigung der verinderten beruflichen Anforderungen, Ver-
mittlung von "Schliisselqualifikationen” bzw. "compétences fondamentales"),

- Anbahnen ficherniibergreifenden Unterrichts,

- Anbahnen einer Verkniipfung von Theorie und Praxis,

- Integration von aligemeiner und beruflicher Bildung,

- Etablierung der reformierten Techniker-Bildungsginge,

- Anbahnen neuer Methoden im Unterricht,

- Transparenz der Lehrplanentscheidungen,

- Schaffung einer Grundlage fiir adiquate Methoden der Evaluation,

- Ubertragbarkeit der Strategie auf andere Bereiche des Bildungswesens,

- Schaffung von Expertise zur Entwicklung und Revision von Lehrplinen in
Luxemburg (Aufbau einer "cellule de compétences™).
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Ein unverzichtbarer "Eckpunkt” bei der Entwicklung einer jeden padagogisch begriin-
deten Reform im Bereich beruflicher Bildung und damit Ausgangspunkt fir die Revi-
sion von Lehrplanen der beruflichen Schulen ist die Forderung, daB berufliche Bildung
die berufliche Handlungsfihigkeit (Handlungskompetenz) des einzelnen zum Ziel
haben muB. Eine solche Forderung lag - wenngleich zunachst nicht in padagogischen
Fachtermini ausformuliert - auch den genannten Leitgedanken des Projekts PROF
zugrunde. Berufliche Handlungskompetenz kann dabei definiert werden als "die Fihig-
keit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht,
personlich durchdacht und in gesellschafilicher Verantwortung zu handeln, dh.
anstehende Probleme zelorientiert auf der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie
durch eigene Ideen selbstandig zu 16sen, die gefundenen Losungen zu bewerten und
seine Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln" (Bader, 1992, S. 2f.; vgl. auch Kap. 3).

Wesentlicher Bezugspunkt beruflicher Handlungsfihigkeit(-kompetenz) ist die konkrete
(berufliche) Situation, in der sich der Facharbeiter bzw. Fachangestellte bewshren muB.
Auch das "document d'orientation" stellt dies besonders heraus und beklagt die Praxis-
ferne bisheriger schulischer Berufsausbildung.

Jener Ansatz fur die Lehrplanentwicklung, der sich in erster Linie an (zukiinftigen)
Situationen orientiert, ist daher fir die berufliche Bildung in Teilen zwingend: Es
erscheint trivial, darauf hinzuweisen, daB keine seriése berufliche Ausbildung die kon-
kreten Aufgaben, Funktionen und Titigkeiten, mit denen der einzelne in seinem Beruf
konfrontiert wird, vernachléssigen oder gar ignorieren kann. Damit erhilt die situative
Orientierung sowohl bei der Lehrplanentwicklung (vgl. hierzu Kapitel 2) als auch bei
der Methodik der beruflichen Bildung (Ausrichtung des Lemprozesses an den
berufstypischen Handlungen; vgl. Kapitel 3) einen zentralen Stellenwert.

Auch wenn sich die Idee, Bildungsinhalte jeglicher Art aus konkreten (zukiinftigen)
Situationen bestimmen oder gar ableiten zu wollen (vgl. Robinsohn, 1971), in dieser
Form nicht hat realisieren lassen, so kann doch konstatiert werden, daB im Bereich
beruflicher Bildung im Prinzip an ihr festzuhalten ist. Pampus und Benner (1988) beto-
nen, daf} fir den Bereich der beruflichen Bildung die zentralen Uberlegungen von
Robinsohn angemessen und eher durchsetzbar sind als im sogenannten
"allgemeinbildenden" Bereich. Fiir die Curriculumentwicklung in Deutschland stellen
sie fest, "daB in der Berufsbildung zentrale Motive, Zielsetzungen und Grundintentio-
nen der von Robinsohn eingeleiteten Reform realisiert worden sind” (S. 802).

Damit soll allerdings nicht einem naiven Deduktionismus das Wort geredet werden,
dazu sind die Schwichen und Mingel reiner Situationsorientierung in bezug auf die
Lehrplanentwickiung zu gravierend. Nicht nur, daB sich - wie bereits in Kapitel 2 aus-
fuhrlich erldutert - zukiinftige (berufliche) Situationen nur sehr unprizise und mit hoher
Irrtumswahrscheinlichkeit prognostizieren lassen, daB dazu in der Regel vom jeweiligen
Ist-Zustand ausgegangen wird und durch diese Orientierung an (feststellbaren,
analysierbaren) derzeitigen Gegebenheiten grundsitzlich die Gefahr besteht, den " Status
Quo" zu verfestigen und fortzuschreiben, sondern dieses Vorgehen kann auch dazu
fithren, daB der Fokus der Zielbestimmung von (schulischen) Bildungsprozessen allzu
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leicht auf den Aspekt der "beruflichen Tichtigkeit" verkiirzt wird. "Berufliche Miindig-
keit" als wesentliches Ziel beruflicher Bildung (vgl. Lipsmeier, 1978, S. 123ff.) geriete
damit aus dem Blick, mit der Folge, dafl Bildung hinter Qualifizierung zuriicktreten
wiirde.

Die Strategie zur Entwicklung von Lehrplinen im Projekt PROF mufte vor dem Hin-
tergrund dieser Uberlegungen so konzipiert werden, daB bei der Zielfindung sowohi der
Ist-Zustand im jeweiligen Ausbildungsberuf, die konkreten Funktionen, Aufgaben und
Tiétigkeiten des Facharbeiters/Fachangestellten bzw. des Technikers und die zu progno-
stizierenden Verdnderungen als auch die Anspriiche des einzelnen auf Miindigkeit und
Selbstverwirklichung berticksichtigt werden konnten; dies alles unter Beachtung der
spezifischen Ziele des Projekts selbst und der Rahmenbedingungen, in die es eingebettet
1st.

4.2 Die Strategie der Lehrplanentwicklung im Projekt PROF im Uberblick

Im folgenden sollen die verschiedenen Phasen des Projektes grob skizziert werden,
bevor in Abschnitt 4.3 auf die Etappen des Reformprozesses im einzelnen eingegangen
wird.

Bei der Konzeption des Lehrplanentwicklungsprozesses 1im Projekt PROF hat sich das
IBF an im europiischen Ausland bewéhrten Grundstrukturen - insbesondere an denen in
Deutschland - orientiert. Dies hatte zumindest drei Griinde:

- Zum einen wire es angesichts der Tatsache, daB die Strategie fiir die Ausarbei-
tung der Lehrplane erst konzipiert werden konnte, nachdem bereits die Lehrplan-
kommissionen formiert waren und ihre Arbeit aufgenommen hatten, impraktika-
bel und widersinnig gewesen, ein in groBen Teilen véllig neues Konzept zu erar-
beiten.

- Zum anderen hatte man von seiten der wissenschaftlichen Begleitung einen
direkteren Zugang zu den Entwicklungen und Erfahrungen in Deutschland.

- Inhaltlich gerechtfertigt ist die Aniehnung an den Proze8 der Lehrplanentwick-
lung in Deutschiand dadurch, daB die Arbeiten zur Neuordnung der Ausbildungs-
berufe in der Bundesrepublik sehr dhnliche Zielsetzungen verfolgt hatten (z.B.
Vermittlung umfassender beruflicher Handlungkompetenz) und hier erste Ergeb-
nisse vorlagen, auf die zuriickgegriffen werden konnte (vgl. u.a. Bundesinstitut
fur Berufsbildung, 1989a, 1989b, 1989c; Griinewald et al., 1989; Landesinstitut
fur Schule und Weiterbildung, 1989).

Bei der Erarbeitung der Strategie fiir die Entwicklung exemplarischer Lehrpline im
Rahmen des Projekts PROF fanden dariiber hinaus auch die Erfahrungen anderer euro-
péischer Linder (u.a. Englands, Frankreichs, der Niederlande und der Schweiz) Ein-
gang, die durch Expertengespriche und Literaturstudium aufgearbeitet wurden.
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Der Proze3 der Ausarbeitung der neuen luxemburgischen Lehrpline fiir die schulische
Berufsausbildung von Krafifahrzeugmechanikern, Industriemechanikern, Zerspanungs-
mechanikern, Elektromechanikern, Kommunikationselektronikern und Biirokaufleuten,
fir die entsprechenden Techniker-Bildungsginge?? sowie fiir den Ausbildungsgang
"technique général"2! erfolgte innerhalb des Projektes in drei Etappen, strukturiert nach
dre1 "Grundfragen":

1. Wofiir soll ausgebildet werden?
2. Wassollen die Ziele der Ausbildung sein?

3.  Wie soll die Vermittlung der Ziele strukturiert werden, und mit welchen Inhalten
und Methoden sind diese Ziele zu erreichen?

Die Antworten auf diese "Grundfragen” wurden jeweils in einem Berufsprofil, einem
Ausbildungsberufsbild und in einem Rahmenlehrplan zusammengefaft.

Bet der Wahl der Bezeichnungen fiir diese Dokumente hat man sich - auch aus Griinden
einer einheitlichen Sprachregelung - an die deutsche Terminologie angelehnt (vgl.
Berufsbildungsgesetz (BBiG), zit. in Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft,
1992), allerdings weicht - wie aus den nachfolgenden Ausfithrungen deutlich werden
wird - die inhaltliche Fillung dieser Begriffe z.T. von der in Deutschland gebrinch-
lichen ab.

Das Berufsprofil

Die erste Phase des Curriculumentwicklungsprozesses soll die Frage kliren, mit
welchen Aufgaben und Titigkeiten der Facharbeiter/Fachangestellte bzw. Techniker in
seinem Beruf konfrontiert (werden) wird. Es gilt, ein Berufsprofil zu erarbeiten, das so
umfassend wie moglich iiber den zukiinftigen Beruf des Auszubildenden informiert:

"Das BerufSprofil beschreibt als Ist-Analyse moglichst vollstindig die Arbeitsfelder,
Aufgaben und Idtigkeiten des jeweiligen BerufSinhabers im Betrieb. In das
Berufsprofil gehen dariiber hinaus alle Informationen ein, die es ermoglichen, Aus-
sagen iiber die zukimftige Emwickiung des Berufes zu machen.”

20 Die Lehmplane fir den “allgemeinbildenden” Bereich (enseignement général) der
genannten Ausbildungsgiénge wurden nicht integrativ in den berufsbezogenen Arbeits-
gruppen, sondem in eigenen fach(bereichs)bezogenen Gruppen erarbeitet.

21 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, daB die nachfolgend beschriebene Strategie der
Lehrplanentwicklung in erster Linie fir die Ankniipfung an einen konkreten Aushil-
dungsberuf konzipiert wurde; fir den sogenannten "allgemeinbildenden Bereich" der
beruflichen Bildungsgange wie auch fiir den Bildungsgang "technique général”, der vor-
rangig eine Studierfahigkeit mit Schwerpunkt in technischen Disziplinen anstrebt, kann
der skizzierte ProzeB der Erarbeitung von Rahmenlehrplinen nur als sehr bedingt ange-
messen gelten.
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Das Berufsprofil soll klaren, was den entsprechenden Beruf kennzeichnet, was ihn von
verwandten Berufen unterscheidet und ob Aussagen tiber seine zukiinftige Entwicklung
gemacht werden kénnen. Insbesondere - und dies kann als das Kemstiick des Berufspro-
fils angesehen werden - soll moglichst detailliert beschrieben werden, was von den
Facharbeitern bzw. von den Fachangestellten oder Technikern in den Betrieben erwartet
wird, in welchen Arbeitsfeldern sie beschiftigt sind und welche Aufgaben und Tatig-
keiten sie iibernehmen. Orientieren sollte man sich dabei an Berufsinhabern, die bereits
einige Jahre Berufserfahrung besitzen.

Ziel dieser Phase ist es, ein umfassendes Bild vom jeweiligen Ausbildungsberuf zu
zeichnen, vor dessen Hintergrund sich nachfolgende Lehrplan-Entscheidungen legiti-
mieren lassen miissen. Beispielsweise soll dabei geklart werden, ob im Vergleich zwi-
schen Klein-, Mittel- und GroBbetrieben qualitative Unterschiede der Ausfiihrung von
Tatigkeiten zu identifizieren sind (vgl. "Checkliste zur Uberpriifung und Erarbeitung
des Berufsprofils" in Abschnitt 4.3).

Das Ausbildungsberufsbild

Bei der Festlegung des Ausbildungsberufsbildes geht es darum, zu entscheiden, welche
Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten in der Berufsausbildung zu vermitteln sind:

"Das Ausbildungsberufsbild setzt die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenninisse fest,
die Gegenstand der Berufsausbildung sein sollen."”

Bei der Ausarbeitung des Ausbildungsberufsbildes muB auf der einen Seite eine
Reduktion des Berufsprofils erfolgen - nicht fiir alle Aufgaben und Tatigkeiten, die ¢in
Facharbeiter nach einigen Jahren Berufstitigkeit zu bewiltigen hat, muB bereits 1n der
Schule ausgebildet werden -, auf der anderen Seite muB das Berufsprofil ergénzt
werden um Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, die iiber die reine berufliche
Ertiichtigung hinausgehen??, die zwar nicht unabdingbar sind fiir die reine Ausfithrung
beruflicher Téatigkeiten, aber in der Ausbildung gefordert werden sollen, um
beispielsweise den gesellschaftlichen Erwartungen und Forderungen (z.B. hinsichtlich
des UmweltbewuBtseins) gerecht zu werden oder - tiber den engen Rahmen bestehender
Arbeitsfelder hinaus - berufliche Flexibilitit und Mobilitit zu sichern.

In der Phase der Ausarbeitung des Ausbildungsberufsbildes soli uw.a. entschieden

werden,

- welche Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten als "Basiskompetenzen” bzw. als
Spezialisierungen fiir den jeweiligen Ausbildungsberuf angesehen werden,

- welche Fihigkeiten in der Ausbildung vermittelt werden miissen, um einen rei-
bungsarmen Anschiufl an weiterfilhrende Ausbildungsginge bzw. Studiengénge
zu gewihrleisten, und

22 Hier missen auch weiterreichende Kompetenzen (Schlasselqualifikationen) beriicksich-
tigt werden.
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welche Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten als unverzichtbare Bestandteile
einer allgemeinen Bildung zu gelten haben.

Dariiber hinaus soll geklart werden, welche Kompetenzen in vorangegangenen Bil-
dungsphasen vermittelt wurden, auf denen die berufliche Ausbildung aufbauen kann
(vel. "Checkliste fiir die Erarbeitung und Uberpriifung des Ausbildungsberufsbildes" in
Abschnitt 4.3).

Der Rahmenlehrplan
Der Rahmenlehrplan soll die festgelegten Ziele der Ausbildung priizisieren und glie-

dern, die im Unterricht zu thematisierenden Inhalte beschreiben und - soweit moglich -
Vorschlage machen filr die methodische Gestaltung des Unterrichts23,

"Der Rahmenlehrplan, als didaktischer Handlungsentwurf, strukturiert die Ziele der
Ausbildung nach ficheriibergreifenden Lerngebieten, legt notwendig zu vermittelnde
Inhalte fest und gibt methodische Hinweise."”

Die Ausarbeitung des Rahmenlehrplanes erfordert eine detaillierte Auffacherung und
Sequenzierung der Lernziele und -inhalte sowie erste Reflexionen iiber adiquate Unter-
richtsmethoden.

Eine wichtige Funktion des Rahmenlehrplans besteht darin, Ziele des technischen
Sekundarunterrichts moglichst explizit anzugeben, um einen verbindlichen Qualitsts-
standard festzusetzen und die Uberpriifbarkeit dieses Standards zu erméglichen. Die
Formulierung von verhaltensbezogenen Lernzielen soll diese Intentionen unterstiitzen.
Lemaziele, die moglichst prizise angeben, welches Verhalten der Schiller entwickeln
und worauf (auf welchen Gegenstand, Inhalt) sich das Verhalten beziehen soll, garantie-
ren, daB alle Beteiligten (die Auszubildenden, die Lehrenden, die Betriebe, weiterfiih-
rende Bildungseinrichtungen, die bestimmte Qualifikationen voraussetzen, und andere)
dariiber informiert sind, welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten innerhalb der
Ausbildung vermittelt werden; sie unterstiitzen zudem - besser als reine Inhalts-
auflistungen - die Nachpriifbarkeit des Erfolgs von Lehr-Lern-Prozessen. Gleichwohl ist
in der Konzeption des Projekts PROF eine vollstandige Operationalisierung von Lern-
zielen im Sinne einer exakten MefSbarmachung nicht intendiert, um zu vermeiden, daf
pédagogische Zielvorstellungen reduziert und iibergeordnete Kompetenzen bei der Ziel-
festlegung vernachlissigt werden.

Die Realisierung der allgemeinen Reformziele (s.0.) erforderte, den Rahmenlehrplan
auf die Vermittlung praxisrelevanter, ganzheitlicher Qualifikationen auszurichten und
traditionelle Fachergrenzen - insbesondere zwischen theoretischem und praktischem
Unterricht - zu iiberwinden. Dabei helfen soll die Strukturierung des Rahmenlehrplans
nach méglichst situationsorientierten Lerngebieten. Die Alltagswirklichkeit im jeweili-

23 Ausfithrlich dokumentiert wurden Intention und Konzeption des Rahmenlehrplans in den
"Materialien zum Rahmenlehrplan” (Klieme, Tiersch & Vogt, 1992).
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gen Ausbildungsberuf begriindet danach pnmér die didaktische Zusammengehorigkeit
von Lemnzielen und -inhalten. Jene Kenntnisse und Fertigkeiten, die in bestimmten typi-
schen Situationen der Arbeits- und Lebenswelt eine Rolle spielen, sollen auch im Rah-
menlehrplan als didaktische Einheiten zusammengefalBBt werden. Mit dieser Einteilung
verdeutlicht der Rahmenlehrplan den spezifischen Sinnzusammenhang der unterschied-
lichen fachlichen Aspekte einer Unterrichtsthematik und macht auf Verbindungen und
Abhingigkeiten aufmerksam, die im Lehr-Lern-ProzeB3 beriicksichtigt werden sollen.
Der Rahmenlehrplan wird damit der Forderung gerecht, zentrale Ziele des Reformpro-
jektes didaktisch umzusetzen. Selbstverstindlich kann sich ein didaktischer Zusammen-
hang zB. auch aus der fachwissenschaftlichen Systematik ergeben. Das Plddoyer fiir
eine situative Orientierung bei der Abgrenzung von Lerngebieten soll nicht miliverstan-
den werden als Doktrin fur die gesamte Lehrplanarbeit.

Der Rahmenlehrplan informiert den Lehrer desweiteren iliber geeignete Lernaufgaben,
die es den Schiilern erméglichen sollen, in facheriibergreifenden bzw. ficherverbinden-
den Unterrichtsphasen moglichst selbstandig die erworbenen Kenntnisse und Fahigkei-
ten anzuwenden, zu tUberpriifen und auszubauen (vgl. Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung, 1992).

RAHMENLEHRPLAN DES: Seile
..... Halbjahr
LERNGEBICT:
Zicle . Inhalie melhodische Hinweise rav
1
vipad i::r_l'lrr_':iJ_Ear-E" Gesamidauers

Abb. 4.1: Formular des Rahmenlehrpians
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Eine nicht unwesentliche Intention war es dariiber hinaus, mit der Strukturierung des
Rahmenlehrplans nach Lerngebieten sowie der Angabe von Zielen, Inhalten, methodi-
schen Hinweisen und Schitzungen zum zeitlichen Bedarf die Lehrpline im technischen
Sekundarunterricht formal zu vereinheitlichen. Ein derartiges einheitliches, klar geglie-
dertes Format erlaubt es, dem Lehrer relevante Informationen zur Gestaltung seines
Unterrichts in dibersichtlicher Form zur Verfligung zu stellen (vgl. Abb. 4.1).

Die nach diesem "Dreischritt" (vgl. Abb. 4.2) im Projekt PROF fertiggestellten Rah-
menlehrpldne sollten anschlieBend als verbindliche Vorgaben den nationalen Pro-
grammkommissionen zur Umsetzung in Fachlehrpidne iibergeben werden. Die Erar-
beitung der Fachlehrpline - die auBerhalb des Projekts PROF stattfand - bestand im
wesentlichen darin, eine Ficheraufteilung sowie eine Sequenzierung der Lemziele und
-inhalte in der Weise vorzunehmen, daB die didaktischen Intentionen des Rahmenlehr-
plans mit den schulorganisatorischen Gegebenheiten und Rahmenbedingungen soweit
als mdglich verzahnt bzw. zur Deckung gebracht werden. Weiterhin oblag es den Pro-
grammkommissionen (bzw. ihren speziell fiir das Projekt PROF eingerichteten Arbeits-
gruppen), die erarbeiteten Rahmenlehrplane hinsichtlich fachinhaltlicher Vollstindig-
keit zu prifen, ggf. Erganzungen und notwendige Abstimmungen (z.B. zwischen den
Semestern) vorzunehmen sowie geeignete Schulbiicher auszuwihlen.

"Wofir soll ausgebildet werden?"

 BERUFSPROFIL
macht Aussagen Gber:

Bezelchnung / Abgrenzung das Berufes
typische Arbeilsleider, Aufgaben, Tatlg-

3

'Was sollen Ziele der Ausbildung sein?*”

AUSBILDUNGSBERUFSBILD
setzt fest:

Fahlgkeiten, Kenninlsse, Fertigkelten,
die In der Ausblidung zu vermifieln sind

¥

"Wie soll die Vermittlung der Ziele
strukturiert werden und mit wel-
chen Inhalten und Methoden sind
diese zu erreichen?”

RAHMENLEHRPLAN =~

Abb. 4.2: Die Phasen der Lehrplanentwicklung

strukturlert - als didakilscher Handlungs-

enlwurf - Zlele und Inhalle der Ausbildung
nach Larngebl , gibl mathodi Hin-
weisa und macht Aussagen iiber den xeil-
lichen Bedarf




90

4.3 Die Phasen der Lehrplanentwicklung im Projekt PROF

Nachfolgend soll die fir das Projekt PROF entwickelte Strategie im Detail dargestelit
werden. Die wichtigsten Arbeitsmaterialien - Formulare, Hinweise und "Checklisten”,
welche die wissenschaftliche Begleitung fiir die Arbeitsgruppen entwickelt hat - werden
abgebildet und erlautert. Damit sollen die Mitarbeiter spéterer Projekte der Lehr-
planentwicklung in die Lage versetzt werden, Strategie und Materialien zu nuizen.
Gleichzeitig werden die Hiirden, die bei der Erarbeitung von Berufsprofil, Ausbil-
dungsberufsbild und Rahmenlehrptan zu iiberwinden waren, sowie die hierzu getroffe-
nen Mafnahmen vorgestellt. Die Stirken und Schwichen der Strategie werden so iden-
tifizierbar - ein erster Schritt zur produktiven Weiterentwicklung und Revision der
Reformstrategie.

4.3.1 Die Erarbeitung des Berufsprofils

Eine detaillierte Zusammenstellung von Arbeitsfeldern, typischen Aufgaben und Tatig-
keiten ist nur mit erheblichem Forschungsaufwand zu leisten. Um bei1 vertretbarem
zeitlichen Aufwand eine Klarung des "Ist-Zustandes” eines Berufes zu erreichen, muB3
in der Regel auf umfangreiche Vorarbeiten, z B. Expertengespriche, Arbeitsplatzanaly-
sen, Fallstudien und erginzende (empirische) Erhebungen, zuriickgegriffen werden
konnen??.

Bei der Erarbeitung der Berufsprofile fiir die o.g. Ausbildungsgénge konnte man sich
dagegen weder auf systematische Vorarbeiten noch auf ein entsprechendes Forschungs-
umfeld stiitzen. Dariiber hinaus war man sich schnell der Tatsache bewult, daB die Ar-
beitsgruppen des Projekts - in der Besetzung mit Lehrerinnen und Lehrern - nur tber
sehr unzureichende Informationen zum Tatigkeitsfeld der Facharbeiter/Fachangestellten
und Techniker verfiigten. Die Realitéit des beruflichen Alltags war ohne intensive Kon-
takte zu Vertretern der Wirtschaft und zu den Berufsinhabern nicht adaquat abzubilden.

Zwar konnten die fiir das Projekt gewonnenen Betriebs- und Kammervertreter dem
Reformvorhaben durch ihre engagierte Arbeit unverzichtbare Impulse geben und nicht
zuletzt den Zugang zu weiteren Betriebsbefragungen und -besichtigungen erméglichen
(vgl. dazu auch die Ubersichten in Kap. 1); eine kontinuierliche Mitarbeit tiber die
gesamte Laufzeit des Projekts war indes in den meisten Fillen nicht zu organisieren.
Die vom Institut fiir Bildungsforschung konzipierte repriasentative Befragung von Fach-
arbeitern und Fachangestellten zu ihren Aufgaben und Tatigkeiten sowie zur retrospek-
tiven Bewertung von Ausbildungszielen und -inhalten brachte eine Fiille von Informa-
tionen iiber die Praxis in den verschiedenen Ausbildungsberufen sowie zu Defiziten der

24 In der BRD obliegt es z.B. dem Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) - das 1991 iiber
einen Gesamtetat von fast 40 Millionen DM verfugen konnte -, diese Forschungsarbeiten
im Rahmen der Vorbereiting von Ausbildungsordnungen und anderen Rechtsver-
ordnungen durchzufiihren (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 1991).
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Ausbildung?3, doch konnten diese aus technischen Griinden nicht rechtzeitig und in
ausreichendem MaBe bei der Ausarbeitung der Berufsprofile bericksichtigt werden
(vgl. auch Kap. 1). Erginzend wurden den Arbeitsgruppen umfangreiche Literatur-
sammlungen, einschligige Lehrplane und Ausbildungsordnungen aus dem européischen
Ausland und andere Materialien zur Verfiigung gestellt.

Auf der Grundlage der diversen empirischen Erhebungen, der Expertengesprache und
der Literaturstudien konnten die wesentlichen Aufgaben und Titigkeiten des Fach-
arbeiters/Fachangesteliten bzw. des Technikers im Berufsprofil zusammengestellt
werden; vor der endgiiltigen Fertigstellung haben verschiedene Asbeitsgruppen diese
Profile interessierten Betricben vorgestellt zwecks Erginzung und Bewertung der
Aussagen.

Die Arbeiten der Lehrplankommissionen wurden in dieser Phase durch unterschiedliche
MaBnahmen unterstitzt. Ein wichtiges Instrument zur Strukturierung des Arbeitspro-
zesses sowie zur Festlegung der Bestandteile und damit auch zur Vereinheitlichung der
Berufsprofile stellie die "Checkliste fur die Erarbeitong und Uberpriifung des
Berufsprofils” (Abb. 4.3) dar. Eine zentrale Intention dieser "Checkliste” war es auch,
den Arbeitsgruppen ein Instrument an die Hand zu geben, mit dessen Hilfe die konkre-
ten Informationsdefizite bei der Erarbeitung des Berufsprofils aufgedeckt werden
konnten - der erste Schritt, um geeignete Mafinahmen zur Behebung dieses Defizits
planen und organisieren zu konnen.

Die in der "Checkliste" vorgeschlagene Gliederung in Bezeichnung/Abgrenzung des
Berufes, Arbeitsfelder, Aufgaben und Titigkeiten sollte eine schrittweise Identifi-
zierung der konkreten Anforderungen der Berufspraxis ermoglichen: Nach der Ermitt-
lung von Arbeitsfeldern (Arbeitsbereichen), in denen die Berufsinhaber titig werden,
sollten innerhalb dieser die typischen Aufgaben und letztlich die zur Erfiillung der Auf-
gaben notwendigen Titigkeiten bestimmt werden. Anspruch der "Checkliste™ konnte es
dabei nicht sein, Leitfragen zu formulieren, die es ermoglicht hitten, das Anforderungs-
spektrum des Berufes vollstindig abzudecken. Gleichwohl war intendiert, die zentralen
Tatigkeitsschwerpunkte und fypischen Aufgaben des Ausbildungsberufes abzubilden.

Durch den Hinweis, die beruflichen Aufgaben bereits als Handlungen zu formulieren,
sollte zum einen der Zugang zur Identifizierung der Einzeltitigkeiten erleichtert
werden, zum anderen sollte bereits in dieser ersten Phase des Lehrplanentwickiungs-
prozesses ganz bewulBt der Blick auf die Handlungen des Berufes gerichtet und schon
im "Berufsprofil" der rote Faden der "Handlungs-Orientierung” gelegt werden, der sich
dann durch das gesamte Projekt ziehen sollte. Nicht zuletzt war vorgesehen, damit auch
fiir die nachfolgenden Projektphasen den Riickbezug auf die konkreten beruflichen
Situationen und die zugehérigen Handlungen zu erleichtem.

25 Die Ergebnisse wurden ebenfalls schrifilich dokumentiert (Klieme, Maichle, Tiersch &
Vogt, 1092).



Berulsprofil

1. Bezecichnung / Abgrenzung
2. Arbcitslclder

3. Aufgaben

4, Titigkeiken

{ 5. Kritericn )
BEZGICHNUNG / ABGRENZUNG

"'Was kennzeichnet den Beru?” /

"Welches sind verwandte Berufe und worin liegen dic hauptsiichlichen Unterschiede 7"
-Ist das Spexifische des Berules herausgearbeitel; insbesondere das, was den Berul gepgeniiber
anderen auszeichnet und ihn von anderen unierscheidet 7

-Kéinnen Berule des curopdischen Auslandes ideatifizicst werden, dic im curopiischen
Binncnmarkt mit dem gewihlien Berul konkuerieren werden ? Worin besichen Unicrschiede ?
-Ksinnen Aussagen gemachl werden zu den unterschicdlichen Personcagruppen, dic dicsen Berul
ausiiben (z.13. hokcr Anteil weibl. Arbeitnehmer/ Auslindeninicil cie.)?

-Kdnnen Aussagen iiber die zukiinfiige Entwickhung hinsichtlich der Abgrenzung des Berulcs
oder dber struklurclle Veriinderungen des Berules gemacht werden ?

-Ist dic gewiihlte Berufshezcichnung zutreffend im Hinblick aul den Arbeits- und
Aufgabenbercich des Berufsinhabers? (Sollte nach Analyse der weileren Punkle des
Berulsprofils kontrotlierl werden)

ARBEITSFELDER

" in welchen Dercichen arbeitet der Facharbeiter im Detrieb 7

-Sind die unterschicdlichen Ginsatzlclder in Gro-, Mittel- und Klcinbetiicben pcrﬁcksicl_;ligt ?
-Konnea dic Einsatzlelder ndher charakierisicrt werden (2.B. im Hinblick aul dic dor liligen
unierschiedlichen Personeagruppen, Kooperation mit anderen Berulsgruppen 0.8.)?

~Welche Arbeitspliitze kiinnen identifizierl wenlen ? .

-Kinnen Aussagen gemachl werden zur zukGnftigen Bedeutung der untcrschicdlichen
Cinsatzfclder?

AUFGABEN

“Weiche Aulgaben iibernimuit der Facharbeiter im Belrich in den obengenanalien
Arbcitslcldern 7

(bitte beachten Sic, dafl diese bereits als Handhungen formulicrt werden sollien £}

-Sind dic unlerschicdlichen Aufgaben in alicn o.p. Cinsatzbereichen crfaft ?

-Sind Aufgaben beriicksichtipl, dic nicht der Ausbildung catsprechen, jedoch in den

Belrichen ibcrnommen werden (miissen)?

-Sind dic Aufgaben beriicksichtigt, dic dem Facharbeiler bei dor Handhabung / Kodlrolle /
Wariung von Maschisen zukommen ?

-Sind soziale Aulpaben 2 B. im Zusammenhang it der Kooperalion zwischen Mitarboitern, der
Aus~ ader Weilerbildung von Mitarbeilern (Anlerntitigkeiten o.i.) oder mit Kundenkontakl or

[aB(?
TATIGKEITEN

*Was mulb dor Facharbciter im cinzeloea tun, um dic o.g. Aufgaben crfiillcn zv konuen 7"

—Sind alle Tiligkeiten beriicksichtint, dic bei der Planung, Organisation, Durchliihrung uad

Jontrolle tier 0. Aulgaben anlalien? o
-lgi?ld sozinlc, m.;’l:.ucllé’ und peistige Leistungen / Taligkeilen der 0.5, Aulgaben beriicksichligt,
dic zur Erfillung der Aufpaben gehdren? . ) )
-Gibt cs Hinweisc aul zuknllipe Verinderungen dor Titigkeiten, z.B. im Zusammcnhang mit
der Einfihrung ncuer Technologica? o ] o )

-§ind qualitalive Unlerschicde gwischen Tatigkeiten in Grof-, Miticl- oder Klcinbetricben

beriicksichtigl? . o
-Sind dic speziclle Titigkeilen an unlerschicdlichen Acbeitspliitzen erfasst? .
Zusiitzlich sollic - ggfs. schon bei der Formnlicrung der Tatigkeiten - versucht werden, Kritericn
zu definicren, nach denen dic o.g. Titigkeiten beweriet werden kinnen. Solche Kriterien kgnsien
spditer wichtig werden, wenn der Erfolg der Ausbildung @berpriift werdert soll. Leitende
Fragsiciiungen soliten bei der Ermittlung der Kritcrien sein: . )

-Welche Bedingungen der Arbeit spielen l;c: der Ausfiilirung der Tétigkeitcn eine besondere
Rolle? (Ort, Arbeitsmiticl, Ausstateng. .. ) o o
-i'.'clchc(Slam!urtk sinel von Hedeutung 7 (6. Genawighedt, Sclbsidndigked, Geschwindigkeit...}

Abb. 43: "Checkliste" fir die Erarbeitung und Uberpriifung des Berufsprofils
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Die in der "Checkliste" angesprochenen Bewertungskriterien fiir die Tatigkeiten der
Berufsinhaber wurden im Projekt PROF in der Regel in dieser ersten Phase - aufgrund
der eingeschrinkten zeitlichen Ressourcen, aber auch aufgrund der dafiir unzureichen-
den Informationsbasis - (noch) nicht definiert. Dennoch sollten die in der Berufspraxis
geltenden Standards und BewertungsmaBstibe fiir die Ausfiihrung der im Berufsprofil
aufgefiihrten Tatigkeiten nach Moglichkeit offengelegt werden. Spiter festzulegende
Lernziele konnten sich an diesen Kriterien orientieren; was allerdings nicht dazu fithren
darf, sie - ohne sie kritisch zu hinterfragen - zum MabBstab fiir die Giite des Lernerfolgs
in der Ausbildung (z.B. bei Priifungen) zu machen.

4.3.2 Die Erarbeitung des Ausbildungsberufsbildes

Bei der Festlegung der Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, die in der beruflichen
Ausbildung zu vermitteln sind, wurde ein grundsétzliches Problem der Lehrplanarbeit
evident: Konnte man bei der Festlegung jener Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Ver-
mittlung notwendig ist, um Teilen der im Berufsprofil zusammengestellten Anforderun-
gen gerecht zu werden, noch die Befunde der empirischen Erhebungen und Experten-
urteile als Legitimationsbasis akzeptieren, so stellte sich spitestens bei der Auswahl all-
gemeiner Bildungsziele, die iiber den Aspekt der beruflichen Ertiichtigung hinausgehen,
die Frage, nach welchen Kriterien diese Ziele ausgewihlt und gerechtfertigt werden
konnen. Spitestens an dieser Stelle wurde deutlich, daB das Fehlen eines iibergeord-
neten Bildungsbegriffs, einer allgemeinen Zielvorstellung fiir 6ffentlich verantwortete
Lehr-Lern-Prozesse, vor dessen Hintergrund sich iiberhaupt Ziele und Inhalte piadago-
gisch legitimieren lassen, ein schwerwiegendes Hindernis fiir die weitere Arbeit an
Lehrplinen darstelite.

Ein Obergeordnetes Leitziel, wie das der Bildung, ist generell als "Urteilskriterium"
(vgl. Blankertz, 1976, S. 69) bei der Auswahl von Lernzielen und -inhalten erforderlich.
Klafki (1993, S. 43ff) verweist darauf, da8 der Bildungbegniff als zentrale Kategorie
notwendig ist, um zu verhindern, daB die padagogischen Bemithungen in unverbundene
Einzelaktivititen auseinanderfallen. Genau diese Funktion hitte auch im Projekt PROF
ein Bildungsbegriff, der den Konsens iiber das grundsitzliche Ziel padagogischer MaB-
nahmen benennt, iibernehmen miissen; das "document d'orientation” vermochte dies
nicht zu leisten, und auch der Begriff der "beruflichen Handlungskompetenz" hitte dazu
einer (theoretischen) Reflexion, einer intensiveren Diskussion und Abstimmung zu
Beginn des Reformvorhabens bedurft, um als verbindliche Leitidee des Projekts von
alien Beteiligten akzeptiert zu werden.

Um es an dieser Stelle ausdriicklich zu betonen: Die Ableitung konkreter Lehrplanent-
scheidungen aus einem Bildungsbegriff ist nicht moglich, und einen iiberzeitlich gilti-
gen Bildungsbegriff kann es nicht geben. Die stets neue Bestimmung und (politische)
Legitimation von Zielen und Inhalten der Erziehung sowie die Festlegung von Aufga-
ben fiir Schule und &ffentliche Bildungsinstitutionen kann der Bildungsbegriff nicht
ersetzen. Als zentrale pddagogische Kategorie kann er gleichwohl die generelle Rich-
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tung fiir erziehenisches Handeln angeben und damit auch bei ReformmafBnahmen als
Leitlinie gelten.

Das Fehlen einer solchen Leitlinie und eines - zumindest im Projekt PROF - allgemein
akzeptierten und politisch legitimierten Urteilskriteriums fiir die Auswahl von Zielen
und Inhalten hat insbesondere die Arbeit der "allgemeinbildenden" Lehrplangruppen
behindert. Der Versuch, iiber Checklisten und Handreichungen quasi nachtriiglich und
implizit den Bildungsbegnff’ in das Projekt zu integrieren, reichte nicht aus. Das
Problem einer begriindeten und an ibergeordneten Kriterien gerechtfertigten Auswahl
von Zielen und Inhalten der Ausbildung, insbesondere fiir den allgemeinen Bil-
dungsbereich, konnte im Projekt PROF daher nur unbefriedigend gelést werden.

CATP-Bezuf: Arbeitsgruppe: Datum: Seite:
Bewartungstebelle fir Ausbildungsinhalte
Musbildungs— verhaltensbezogene Bevertung der zugehdrigen theoret. Beue:.:r.\fag der zugehdrigen praks.
inhalte Lernzielbeschreibung kusbildung Ausbiléung
1
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Abb. 4.4: "Bewertungstabelle fiir Ausbildungsinhalte
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Aufgrund dieser prinzipiellen Schwierigkeit bei der Ziel- und Inhaltsfindung waren die
Lehrplankommissionen bei der Erarbeitung des Ausbildungsberufsbildes z.T. auf sich
selbst zuriickverwiesen, d.h. sie muBten intern Kriterien fiir die Auswahl definieren,
Eine gewisse Unterstitzung bei der Beurteilung der Relevanz von Ausbildungszielen
und -inhalten fanden die Arbeitsgruppen in dieser Situation in einer bereits wihrend der
Entwicklung des Berufsprofils ausgehéndigten "Bewertungstabelle fiir Ausbildungs-
inhaite" (Abb. 4.4).

Urspriinglich war intendiert, dai3 diese Tabelle zur Sichtung, Prizisierung und Bewer-
tung der von unterschiedlichen Seiten vorgeschlagenen und in den -Arbeitsprotokollen
relativ unsystematisch aufgefithrten Ausbildungsinhalte und -ziele genutzt werden
sollte. Nach der Fixierung des Diskussionsstandes konnte mit Hilfe der Tabelle expli-
ziert werden, welches Verhalten (am Ende der Ausbildung) im Hinblick auf den
genannten Ausbildungsinhalt vom Facharbeiter/Fachangestellten bzw. Techniker
erwartet wird, um dann Ziele und Inhalte der Ausbildung hinsichtlich folgender Krite-
rien zu beurteilen:

- Bedeutung fiir den jeweiligen Beruf,

- Zeitaufwand fiir die Vermittlung (Umfang),

E Allgemeinheitsgrad (Spezialisierung versus Grundbildung),

- Relevanz fiir Luxemburg,

- Bedeutsamkeit der Inhalte fiir Facharbeiter und Techniker und
- Selbstindigkeitsgrad der praktischen Tatigkeit im Beruf.

Es handelt sich hier um Kriterien, die fiir die Erarbeitung des Ausbildungsberufsbildes
wie auch bei der Konzeption des Rahmenlehrplanes von besonderer Relevanz sind.

Die "Hinweise zum Ubergang vom Berufsprofil zum Ausbildungsberufsbild" (Abb. 4.5)
beschrieben die Beziehung zwischen den beiden Phasen und halfen bei der Klarung des
Arbeitsauftrages. Die Erarbeitung des Ausbildungsberufsbildes sollte demnach - so der
Vorschlag - in vier Etappen geschehen:

1.  Reduktion

Aus dem Berufsprofil waren zunichst alle Tatigkeiten zu streichen, die nicht Gegen-
stand der Ausbildung sein sollten. Kriterium fiir diese Reduktion konnte zB. sein, daB
bestimmte Inhalte bereits in vorhergehenden Bildungsphasen vermittelt werden (wobei
dann zu kléren war, ob die Vermittlung dieser Inhalte in der Berufsausbildung dennoch
sinnvoll ist, zB. zur Vertiefung oder zur Wiederholung) oder dal bestimmte Tatigkei-
ten aufgrund der technologischen Entwicklung zukiinftig (vermutlich) in der berufli-
chen Praxis nicht mehr ausgefiihrt werden miissen.
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2. Implikation/Prdzision

Bei diesem Schritt galt es, den Titigkeiten, die dem Berufsprofil entnommen und die als
ausbildungsrelevant bewertet wurden, die zu ihrer Ausfithrung erforderlichen Wissens-
inhalte, Fertigkeiten und Fihigkeiten zuzuordnen. (Beispiel: Was mul} man ber physi-
kalische GroBen und Einheiten, iiber Mefgerite, iiber Toleranzgrenzen o0.4. wissen und
in der Handhabung von MeBgeriten praktisch kénnen, um die Tatigkeit "Messen und
Priifen" ausfiihren zu kénnen?)

3. Erweiterung um Aspekte der alligemeinen Personlichkeitsentwicklung und nicht
direkt berufsqualifizierende Aspekte

Um die Forderung ernst zu nehmen, daB berufliche Ausbildung mehr sein muB als
"berufliche Ertiichtigung”, soliten in dieser Phase explizit diejenigen Kompetenzen
benannt werden, die sich nicht unmittelbar aus den Anforderungen des Arbeitsplatzes
ergeben, die aber gleichwohl von eminenter Bedeutung sind, um (berufliche) Hand-
lungskompetenz aufzubauen.

Dariiber hinaus muBte fiir die Ausbildung zum Techmker geklirt werden, welche Ein-
gangsvoraussetzungen fir weiterfithrende Hochschul- oder Fachhochschulstudiengénge
bestehen bzw. welche Qualifikationsanforderungen sich daraus ergeben.

Zur Veranschaulichung des Prozesses und der zu erarbeitenden Produkte erhielten die
Lehrplangruppen in dieser Projektphase die exemplarische Ausarbeitung eines fiktiven
Berufsprofils und eines zugehorigen Ausbildungsberufsbildes ("Backer-Beispiel")
sowie eine "Checkliste zur Erarbeitung und Uberpriifung des Ausbildungsberufsbildes”
(Abb. 4.6)26. Bei der Ausarbeitung des Ausbildungsberufsbildes fiir die Techniker-Bil-
dungsginge haben die Lehrplangruppen dariiber hinaus die Expertise von Fachdidak-
tikern genutzt.

26 Diese Checkliste entspricht nicht mehr ganz dem aktuellen Stand der Strategieentwick-
lung, da sie nur von Kenntnissen und Fertigkeiten spricht und tibergeordnete, nicht direkt
berufsqualifizierende Kompetenzen nahezn ausblendet. Sie sollte daher nur in Verbin-
dung mit den weitergehenden Hinweisen aus Abb. 4.5 Verwendung finden.
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DBBEESERORIL & o e e i i e e
Reduktion -
Leitlragen:

- Was kann der Lehring bercits schon vor Beginn der Berulsausbildung (Kiasse 10)
und was soli nicht weiter verticll oder wicdetholl worden?

- Was cricrnl der Auszubildende durch dic Tatigkeil im Belricb oder durch
betricbliche/auberbetricbiiche Wellerbildung?

- Welche Tiitigkeitcn gchdren niclit zum Ko des Berufes und sind nichi als
nolwendige Spezialisicrungen anzuschen?

- Welehe Titigkeiten werden in Zukun{l erheblich an Bedeutung verlicren?

Listeder ‘itinKeitén, dic Geiteastund:derAusbiidwinssin sollep. e o
Implikation/
Prilzision

Leitlragen:

- Welche Begrille, begtillichon Zusammenhiinge und Verfahren mud der Lelvling
[iir cinc Titigkeit kenncn, verstinden haben bzw. anwenden kdanen?

- Welche Fertigkeilen muB man behierrschen, um dic enisprechiende Tatigkeil
aus[iiliren zu kdnnen?

- Weiche allgemcinen Kompelenzen brauchl man daxzu (logisches Denken,
KonzentrationsGihigkeit, Kreativiliit elc.)?
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Erwcitcrung um Aspekte

der ullgemeinen Persanlich-
keitsentwicklung und nicht

dirckt bernufsqualifizicrende Aspckic

Leitfragen:
- Welche weitercn Kennlnisse und Fertigkeiten, die nichl aus dea Anforderungen des
Arbeitsplatzes abpelcitet wernden knnen, sollen entwickell werden?

- Welche Kompetenzen sollen im Sinnc der Persbalichkcilsentwicklung des cinzelnen
auspebildel werden?

AUSHILDUNGSRERUESIILD . et R TR N

Abb. 4.5: Hinweise zum Ubergang vom Berufsprofil zum Ausbildungsberufsbild
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Ausbildungsberufshild:

Festlegung der Kenntnisse und Fertigkeiten, die Gegenstand der
Berufsausbildung sind.

*Welche Kcenntnisse und Fertigkeiten soll der ausgebildete Fach-
arbeitcr am Ende sciner Ausbildung besitzen, um kompcetent in
scinem Beruf handcln zu konnen? */ "Welche Kenntnisse und
Fertigkeiten miissen in der Berufsausbildung vermitteit werden?”

Welche Einsatzbereiche des Facharbeiters, welche Aufgaben und
Titigkeiten sind zentrale Bestandteile des Berufes und welche
Kenntnisse und Fertigkeiten sind dazu notwendig?

Welche Kenntnisse fFerligkeiten sind zentral fGir dic Perséinlich-
keitsentwicklung?

- Weiche Erwartungen an die Aushildung haben die Auszubildenden
hzw. bereits auspebildete Facharbeiter? (Siche dazu avch
Lrgebnisse des Fragebogens)

- Welche Erwartungen haben die Abnehmer/Betriebe an den ausge-
bildeten Facharbeiter?

. Welche Kenntnisse und Fertigkeiten sind als Basiskompetenzen des
Berufes anzusehen?

- Welche Kenntnisse und Fertigkeiten sind notwendige Speziali-
sierungen des Berufes?

- Welche Kenntnisse und Fertigkeiten werden zukiinftig an Bedcu-
tung verlieren oder gewinnen ?

- Welche Kenntnisse und Fertigkeiten sind bereits als Ziele
vorangegangener Aushiidungen zu identifizieren?

- Welche Kenntnisse /Fertigkeiten werden von sciten weiterfiilrender
Schulen / anderer Aushildungsstiitten als Eingangsvoraussetzungen
gefordert?

Welche Kenntnisse und Fertigkeiten werden in der Repgel durch die
betriebliche Weiterbildung vermittelt?

- Welche Kompetenzen miissen vermittelt werden, um den Schiilers
auf eine kontinuierliche Weiterbildung vorzubereiten?

- Gibt es bestimmite Realitiiten im Beruf, denen man durch Berufs-
erzichung entgegenwirken will?

Welche Kenntnisse und Fertigkeiten midssen Berufsanfiinger
besitzen um entsprechenden Anspriichen gerecht zu werden? (2.B.
im Bereich des Umweitverhaltens)

- Gibt es Arheitshereiche /-felder fiir die explizit nicht gesondert
ausgebildet werden soll, z B. weil dies Arbeitshereiche anderer
Berufsgruppen beriihrt?

- Welche weiteren Kenntnisse /Fertigkeiten, die nichit snmittelbar
aus betrieblichen Anforderungen abgeleitet werden kinnen, 2 B. im
Bereich betrieblicher Mithestimmung, sollen Bestandteil der Aus-
bildung sein ?

Abb. 4.6: "Checkliste" zur Erarbeitung und Uberpriifung des Ausbildungsberufsbildes
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4.3.3 Die Erarbeitung des Rahmenlehrplanes

Wie in Abschnitt 4.2 néher dargestellt, sollte schlieBlich mit dem Rahmenlehrplan ein
Produkt erarbeitet werden, das die Erkenntnisse und Entscheidungen der beiden voran-
gegangenen Arbeitsphasen auf die Ebene des Unterrichts transformiert. Im Rahmen-
lehrplan - als didaktischem Handlungsentwurf - muBten sich die padagogischen Ziele
des Projekts letztendlich in méglichst konkreter Form wiederfinden lassen.

So war es zB. die Aufgabe bei diesem dritten Schritt des Lehrplanentwicklungs-
prozesses, durch Konzeption von (ganzheitlichen, moglichst situationsorientierten)
Lemgebieten Voraussetzungen zu schaffen fiir die Organisation eines ficheriibergrei-
fenden Lehr-Lern-Prozesses und die Verbindung theoretischen und praktischen Unter-
nchts sowie Ansitze zu etablieren fiir die Integration allgemeiner und beruflicher Bil-
dung. Ein besonderes Augenmerk galt ebenfalls der Formulierung moglichst verhal-
tensbezogener Lernziele, auch um eine Basis zu entwickeln fiir die nachfolgende Eva-
luation.

Die Ausfuhrungen machen deutlich, daB dieser dritte Schritt der Lehrplanentwicklung
als entscheidend fiir die Realisierung und Umsetzung der iibergeordneten Leitziele des
Projekts PROF angesehen werden kann. Werden im Rahmenlehrplan die Vorgaben und
Intentionen des Reformprojektes nicht beriicksichtigt und so dokumentiert, daB sie im
UnternichtsprozeB zur Wirkung kommen kénnen, miissen die erhofften Innovationen
ausbleiben.

Verstéindlich wird auch, daB dieser Erarbeitungsabschnitt als Kernstiick der Strategie
angesehen werden kann. Aus diesem Grund wurden fiir die Arbeit in dieser Phase fach-
didaktische Expertise und umfangreiche UnterstiitzungsmaBnahmen zur Verfiigung
gestellt (vgl. Kap. 1). Die wissenschaftliche Begleitung erarbeitete daftir eine ausfiihr-
liche Materialiensammlung, die fiir die beiden zentralen Aufgaben dieser Phase - die
Lerngebiete abzugrenzen und verhaltensbezogene Lernziele zu formulieren - Check-
listen beinhaltete (Abb. 4.7 und Abb. 4.8). Die Produkte (bzw. Zwischenprodukte) der
Arbeitsgruppen wurden sowohl vom IBF als auch von den fachdidaktischen Experten
ausfithrlich begutachtet. Ein deutliches Defizit ergab sich dennoch bei der Erarbeitung
der methodischen Hinweise. Konstatiert werden muB, daB insbesondere in diesem
Bereich Schulungen und FortbildungsmaBnahmen fiir die beteiligten Arbeitsgruppen
- zu einem frithen Zeitpunkt - notwendig gewesen wiren (vgl. auch Kap. 6).

Nicht unerwihnt bleiben sollte ferner, daB diese Phase ein nicht unerhebliches Quantum
an Zeit in Anspruch nahm - einer Ressource, die im Projekt PROF nicht in ausrei-
chendem MaBe zur Verfligung gestellt werden konnte (vgl. dazu auch die Ergebnisse
der Befragung der Mitglieder der Arbeitsgruppen in Kap. 5).
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Mit Hilfe der folgenden Checkliste mochten wir Ihnen die Méglichkeit geben, die von Ihnen in
| einem ersten Arbeitsschritt abgegrenzien Lerngebiete zu priifer und ggf. zu kormrigieren. Dabei
| erscheint der Hinweis notwendig, daB es zwar sinnvoll ist, alle in der Checkliste genannten Punk-
te zu priifen, dab jedoch keineswegs alle Punkte bei der Abgrenzung und Zusammenstellung von
Lemgebieten beriicksichtigt werden kénnen und miissen.

1. Lerngebiete sollten sich auf sinnvolle Aufgaben oder Situationen der Arbeits- bzw. der Le-

benswelt bezichen.

Fragen:

- Konnen durch die im Lemgebiet zu vermittelnden Lernziele und -inhalte konkrete Aufga-
ben der Arbeitswelt (die im Berufsprofil beschrieben wurden) bewiltigt werden?

- Sind die im Lerngebiet genannten Lemzicle und Inhalte geeignet, Kompetenzen zu ent-
wickeln, die der Schiiler bei konkreten Situationen auberhalb der Arbeitswelt bendtigt?

- Sind die Aufgaben und Titigkeiten, deren Vermittlung im Ausbildungsberufsbild als rele-
vant angesehen wurden, in den Lerngebieten beriicksichtigt?

- Sind Tatigkeiten mit den zu ihrer Ausfiihrung jeweils notwendigen Kenntnissen und Fer-
tigkeiten in ein gemeinsames Lerngebiet integriert?

2. Lermngebicte sollten um einen einheitlichen Gegenstand (Thema, technisches System oder
dbnliches) gruppiert werden

Fragen:

- Kann ¢in zentraler Gegenstand, ein zentrales Thema, eing bestimmite Situation oder ein
technisches System aus der Arbeitswelt oder einer entsprechenden Fachdisziplin ermittelt
werden?

- Kann dieser zenirale Gegenstand des Lemgebietes deutlich heransgestellt und abgegrenzt
werden?

- Ist der fiir das jeweilige Lerngebiet konstitutive Gegenstand (Thema, Situation 0.4.) geeig-
net, unterschiedliche Aspekte der Arbeits- bzw. Lebenswelt deutlich zu machen; sind diese
unterschiedlichen Aspekte (z.B. rechtliche, 6konomische, Skologische usw.) angemessen
beriicksichtigt?

3. Lemgebiete sollten - im Idealfall - mehrere traditionelle Unterrichtsficher integrieren. Dies
gilt insbesondere, wenn sich diese Facher zu groben Teilen iiberschneiden oder auf depselben
Prinzipien aufbaven.

Eragen:

- Konnen Lernziele und -inhalte unterschiedlicher Féicher bzw. Fachbereiche im Lerngebiet
beriicksichtigt werden?

- Konnen allgemeine Ziele und Inhalte in das betreffende Lerngebiet eingebracht werden?

- Sind gleiche Inhalte verschiedener Unterrichtsfacher im selben Lerngebiet zusammenge-
faht?

4, Lerngebiete fithren Theorie und Praxis znsammen. Eine Aufieilung in Fachtheorie und Werk-

stattunterricht sollte im Rahmenlehrplan unbedingt vermieden werden.

Fragen:

- Sind theoretische und praktische Voraussetzungen zur Bewaltigung einer bestimmten T3-
tigkeit als Lernziele im Lemgebiet enthalten?
Ist auf ein sinnvolies Verhiltnis kognitiver, affcktiver und psychomotorischer Lemnziele
innerhalb eines Lerngebictes geachtet worden bzw. kann dies im betreffenden Lerngebiet
hergestellt werden?

Abb. 4.7: Kriterien zur Abgrenzung von Lerngebieten
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Checkliste zur Formulierung von Lernzielen

- Gibt das Ziel wieder, welches "Endverhalten” vom Schiiler erwartet
wird?

- Ist das Ziel klar und eindeutig beschrieben?

- Ist das Lernziel verhaltensbezogen formuliert?

- Passen die "Lemninhalte” zur Zielbeschreibung?

- Geht aus der Formulierung hervor, welches Niveau der Wissens-
nutzung bzw. des Handelns angestrebt wird?

- Sind Lemvoraussetzungen und sachliche Abhingigkeiten bei der
Sequenzierung nach Halbjahren beriicksichtigt worden?

- Beziehen sich die Lernziele jeweils auf mehrere Unterrichtsstunden?

Abb. 4.8: Checkliste zur Formulierung von Lernzielen

Vorschldge zur Transferierbarkeit der nunmehr in zwei Durchgingen erprobten Strate-
gie bzw. zu Konsequenzen fur zukiinftige Curriculumprojekte, die sich aus unserer
Sicht ergeben, werden ausfiihrlich in Kapitel 6 dieses Berichts vorgelegt. Wie die Mit-
glieder der beteiligten Artbeitsgruppen selbst die Strategie und die von ihnen erarbeite-
ten Produkte beurteilen, untersuchen wir im nachfolgenden Kapitel. Was dort aus Sicht
der Projekt-Mitarbeiter Gber die Rahmenbedingungen, die Zielerreichung und die
Beriicksichtigung verschiedener EinfluBfaktoren gesagt wird, kann auch - partiell - die
eingangs gestellte Frage beantworten, inwieweit die geschilderte Strategie des Projekts
PROF die zentralen Kriterien der "Machbarkeit” und Legitimierbarkeit beriicksichtigt
hat.
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5 Das Projekt PROF aus der Sicht seiner Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter: Ergebnisse zweier Befragungen der Arbeitsgruppen-Mitglieder

Einen wichtigen Bestandteil der Projektevaluation bilden die systematische Erhebung
und Auswertung der Erfahrungen der Arbeitsgruppen-Mitglieder mit dem bisherigen
Projektverlauf. Der Stellenwert einer solchen retrospektiven Verlaufsanalyse ergibt sich
aus der Aufgabe des Projekts, nicht nur Rahmenlehrpline fiir ausgewihlte Berufs-
ausbildungsgénge zu entwickeln und zu revidieren, sondern prioritir ¢ine Strategie der
Lehrplanentwicklung fiir das EST zu erproben, die auf ahnliche Reformvorhaben trans-
feriert werden kann. Anhand der kritischen Einschitzungen der Beteiligten kénnen
Stédrken und Schwachstellen des Arbeitsprozesses identifiziert und entsprechende Kon-
sequenzen fiir kiinftige Bildungsgangreformen im EST abgeleitet werden (s. Kapitel 6).

Unter dieser Zielsetzung fithrie das Institut fir Bildungsforschung zwei umfangreiche
schriftliche Befragungen aller Arbeitsgruppen-Mitglieder des Projekts PROF durch; die
erste im Dezember 1992 nach AbschluB der Rahmenlehrplanarbeit fiir die CATP-
Ausbildung, die zweite im Juli 1993 zum AbschluB der Arbeiten zur Konzeption der
neven Techniker-Ausbildungsginge.

Im folgenden Kapitel wird von den wichtigsten Befunden beider Befragungsaktionen
berichtet. Dabei werden die Ergebnisse der ersten Untersuchung in komprimierter Form
présentiert (Abschnitt 5.1) - eine ausfihrliche Darstellung enthélt der Bericht "Projekt
PROF: Zwischenbilanz aus der Sicht der Mitarbeiter/innen" (Kloft, Klieme, Vogt,
Raskopp & Last, 1993).

S.1 Die erste Befragungsaktion vom Dezember 1992

Die erste Befragung richtete sich an alle (damals) aktiven und echemaligen
Arbeitsgruppen-Mitglieder des Projekts. Vor dem Hintergrund ihrer fast zweijihrigen
Projekterfahrung wurden die Teilnehmer gebeten, Reformziele zu bewerten (siche dazu
Abschmtt 5.1.1), die Projektstrategie sowie die erarbeiteten CATP-Produkte zu
beurteilen (Abschnitt 5.1.2), den ArbeitsprozeB der eigenen Gruppe zu analysieren
(Abschnitt 5.1.3), die Leitungs- und Beratungstitigkeiten durch das Ministerium und
das IBF einzuschitzen (Abschnitt 5.1.4) und schliefllich Probleme der kiinftigen
Projektphasen zu prognostizieren (Abschnitt 5.1.5).

Wihrend bei den aktiven Mitgliedemn eine Riicklaufquote von ca. 70 Prozent (52
Teilnehmer) zu verzeichnen war, schickten nur sehr wenige Ehemalige ihren
Fragebogen an das IBF zuriick. Insgesamt resultierte eine Analysestichprobe von 56
Befragten, mit 36 Mitgliedern aus den Berufs- und 20 Mitgliedern aus den
Allgemeinbildungs-Gruppen inklusive der Gruppe fiir die "division de l'enseignement
technique général".
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5.1.1 Ziele der Projektarbeit

Das Thema "Projektziele” soll unter zwei Leitfragen behandelt werden:

1.  Fiir wie wichtig bzw. erstrebenswert hielten die Arbeitsgruppen-Mitglieder Ziele,
die fiir padagogische Reformprojekte relevant sein kénnen?

2. In welchem AusmaB wurden diese Ziele nach Einschitzung der Teilnehmer bis
Dezember '92 im Projekt PROF erreicht?

1) Zielbewertung

Der Fragebogen enthielt eine Liste von Zielen, die im Verlauf des Reformprozesses von
unterschiedlicher Seite in die Diskussion eingebracht worden waren. Die Bitte an die
Befragten lautete, diese Ziele auf einer finfstufigen Skala danach zu bewerten, fiir wie
erstrebenswert sie personlich diese Ziele halten.

Die Abbildungen 5.1a-d zeigen in Form von Profildarstellungen die durchschmttlichen
Bewertungen in der Gesamtstichprobe (durchgezogener Kurvenzug).

a) pddagogische Ziele bzw. Leitideen

Das Mittelwerte-Profil in Abbildung 5.1a belegt, daB samtliche padagogischen Ziele
hoch bewertet wurden;, sie wurden somit von den Arbeitsgruppen-Mitgliedern im
Durchschnitt als erstrebenswert angesehen.

Die hochsten Bewertungen erhielten die Ziele, die Schiiller zu verantwortlichem
Handeln sowie zu selbstindiger Weiterbildung zu befihigen. Als sehr wichtig erachtet
wurden femer die Ausrichtung beruflicher Bildung auf den Erwerb von Handlungs-
kompetenz sowie die Forderung von handlungsorientiertem Unterricht. Dasselbe gilt fir
die Anpassung der Berufsausbildung an die Anforderungen moderner Arbeitsplitze.

b) methodologische bzw. Forschungsziele

Insgesamt fielen die Bewertungen der methodologischen Ziele (s. Abb. 5.1b) etwas
niedriger aus als bei den padagogischen Zielen; sie liegen dennoch alle iber der
Skalenmitte.

Zwei Ziele wurden dabei besonders hoch eingestuft, namlich die Entwicklung und
Evaluation neuer Unterrichtseinheiten sowie die Formulierung verhaltensbezogener
Lemziele. Das Ziel, in Luxemburg eine "cellule de compétences” zur Lehrplan-
entwicklung aufzubauen, fillt demgegeniiber etwas ab.
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pidagogische Zicle bzw. Leitideen:

- die Anpassung der Berufsausbildung an dic
Anlorderungen moderner Arbeitspliilze

- dic Befihipung der Schitler zu verantworllichem
Handcln im auBerberuflichen Leben

dic Forderung des handlungsoricaticricn Unterriclils

- dic Firderung des Einsatzes ncucr Medicn im
Unterrichil

- dic Ubcrpriifung und gpl. Neugesialtong des
alten Ficherkanons

- dic starkere Einbezichung der Pemonlichkeils-
entwicklung in dic berulliche Bildung

- dic Forderung des Gicheriibergreifcnden Unterrichts
dic Inicgration dces (heorel, und praki. Unlerrichts

dic Aufwertung der Gruppenarbeit und des
Erwerbs sozialer Kompetenzen im Unterricht

- dic Konstruktion von Leragebicten, dic sich an
typischen Situationen/Aulpaben der Arbeils-
bzw. Lebenswell oricnticren

dic Ausrichiung der Berulsausbildung aul den
Erwerb von Handlungskompctenz

- dic Inicgration allgemciner und beruflicher Bildung

- dic Belihigung der Schiiler zu sclbstindiger
Weilcrbildung

- dic Ausrichtung der Berulsausbildung auf
zukiinflige EntwickIungea in der Arbeitswell
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Abb. 5.1a: Zielbewertung und -erreichung bei pddagogischen Zielen
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¢) administrative und bildungspolitische Zicle

Auch in der Gruppe der administrativen und bildungspolitischen Ziele liegen die
durchschnittlichen Bewertungen meistens im oberen Skalenbereich (s. Abb. 5.1c).
Lediglich die Entschérfung der Selektion im EST sowie die Aufwertung des Werkstatt-
unterrichts wurden im Schnitt fiir nicht besonders wichtig gehalten.

Zielist erstrebenswers —e—

Projekt hat zur Erreichung bei .... Rangplatz
gar j gt zur Lrreicnung Igetragen.; bz g!. SOU—IST-
administrative, bildungspolitische Ziele: nicht sehr  Differenz
- dic Revision der alten Lehrpline fiir dic 1 2 3emspomemm fegomaan 5 10
CATP-Ausbildung bzw. dic Division TG // /
- dic Aktivicrung dcr Zusammenarbcil von 1 2 >3 4 5 7
Schulen, Belricben uad Kammemn /
dic Ncudcfinition von Zulassungskritcricn [iir 1 4 1.
dic verschicdenen Régimes des cycle moycn
- dic Entwicklung von Reformimpulsen i 1 3.
den cycle inféricur
dic Verbesscrung der Ausstatiung der Schulen 1 2,
mit Geriilen, Soltwarc usw.
- dic Entschirfung der Scicklion im EST. 1 10.
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schulabsolv. auf dem curopiischen Arbcitsmarkt \ /
A\
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gischen Berufsausbildungsgingen und dencn 1
des curopiiischen Auslands |
H
- dic Aufwcrlung des Facharbeilcrabschlusscs 1 2 -3 4 5 7
(CATP) in Luxcmburg

Abb. 5.1c: Zielbewertung und -erreichung bei administrativen Zielen



107

d) personliche Ziele

Auffillig ist, daB das Mittelwerte-Profil der persénlichen Ziele sehr viel stirker gezackt
ist (s. Abb. 5.1d) als in den anderen Zielkategorien. Demnach waren diese Ziele bzw.
Motive von unterschiedlich starker Relevanz fiir die Projektarbeit.

Ziel ist erstrebenswert:

Projekt hat zur Ziclerreichung beigetragen: —

gar
personliche Zicle: nicht _ schr
- daf ich Erfahrungen in der Lehrplanarbeit erwerbe 1 5
- dab ich mich mit ncucren didaklischen Konzceplen 1 5
auscinandcrsclze
- dab ich dic Posilion meines Faches verbesscre Jomememem 2—-&-?_ =3 5
- dabB ich {ibcr meinc Lehrtitigkeit kritisch reflckticre e ]
- daB ich auf Reformprozessc im luxcmburgischen - 2ot Ay S
Berufsschulwesen Ein{luf achme
da8 ich meinc Unterrichtspraxis durch Einlihrung 1 e 5
ncucr Lehrmethoden veriindere
~”
- daB ich meinc gescllschaltspolitischen Idecn in 1-mmmmren 2- - i 5
piidagogischen Relomprojckicn umsclze
- daf ich meinc berulliche Karriere [Ordere 1-——{ 5
- dal ich mciner Schule inlcressanie Ausbildungs- I 2 3 4 5

ginge sichere

Abb. 5.1d: Zielbewertung und -erreichung bei personlichen Zielen

Als besonders erstrebenswert und personlich wichtig wurde von vielen Projekt-
teilnehmern betrachtet, sich mit neueren didaktischen Konzepten auseinanderzusetzen,
die eigene Lehrtatigkeit kritisch zu reflektieren und neue Lehrmethoden in die eigene
Unternichtspraxis einzufiihren. Es dominierten somit jene Ziele, die die eigene Lehr-
tatigkeit betreffen.

Exkurs: Welche Ziele sind als offizielle Projekiziele bekannt?
Die Befragten wurden zusitzlich gebeten, anzugeben, welche der aufgelisteten Ziele

ihrer Information nach vom Ministerium (MEN) offiziell als Projektziele vorgegeben
worden waren.
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Wihrend etwa die Hilfte der pidagogischen Leitideen von mehr als einem Drittel der
Befragten als offizielle Projektziele identifiziert wurden, waren es bei den methodolo-
gischen Zielen nur zwei, nimlich die Entwickiung von Unterrichtseinheiten sowie die
Formulierung verhaltensbezogener Lemziele. Dies ist insofern bemerkenswert, als auch
der Aufbau einer "cellule de compétences" sowie die Entwicklung einer Methodologie
zur Lehrplanentwicklung zu den Zielen gehdren, die im Plan des Projekts PROF aus
dem Jahre 1990 aufgefiihrt sind.

Dariiber hinaus wurde deutlich, daB in bezug auf die Frage nach den eigentlichen Zielen
des Projekts PROF betrichtliche Unklarheit bestand oder zumindest unterschiedliche
Auffassungen vorlagen. Denn bei Einigkeit dariiber hitten im Idealfall einige Ziele von
(fast) allen Befragten als Projektziele genannt werden miissen, die ibrigen Ziele
hingegen von (nahezu) keinem. Tatsichlich aber divergierten hier die Meinungen
erheblich.

2) Zielerreichung

Den Befragten wurde ein zweites Mal die gesamte Zielliste vorgelegt, diesmal mit der
Bitte, die Ziele auf der funfstufigen Skala dahingehend zu beurteilen, inwieweit ihrer
Meinung nach das Projekt PROF bisher (bis zum Abschluff der Rahmenlehrplanarbeit
fiir den "CATPisten"!) zur Erreichung der Ziele beigetragen habe.

Auch fiir diese Zielerreichungs-Einschitzungen - die natiirlich nur eine Zwischenbilanz
darstellen kénnen - wurden die Mittelwerte berechnet und in den Abbildungen 5.1a-d
als Profile graphisch dargestellt (gestrichelter Kurvenzug).

a) padagogische Ziele

Beziiglich der pddagogischen Leitideen liegen die durchschnittlichen Beurteilungen der
Zielerreichung recht gleichmiBig um die Skalenmitte (s. Abb. 5.1a). Im Schnitt meinten
demnach die Arbeitsgruppen-Mitglieder damals, daB das Projekt PROF durchaus schon
etwas zur Foérderung padagogischer Ziele beigetragen hatte, andererseits sahen sie noch
deutlichen Handlungsbedarf.

Bezicht man das bereits besprochene Mittelwerte-Profil der Zielbewertungen in die
Betrachtung mit ein (durchgezogener Kurvenzug), kann ein SOLL-IST-Vergleich
gezogen werden: Das Profil der Zielerreichung liegt - und das ist beim Zwischenstand
eines Projektes nicht verwunderlich - deutlich niedriger als das der Zielbewertung.

AufschiuBreich ist hingegen, zu ermitteln, bei welchen Zielen die gréBien Diskrepanzen
und bei welchen die griBte Anngherung zwischen Bewertungs- und Erreichungsmveau
vorliegen. Dazu wurden die Ziele gemiB der GroBe ihrer SOLL-IST-Differenz in eine
Rangreihe gebracht (s. Abb. 5.1a, Spalte: "Rangplatz").

Angefiihrt wird die Rangreihe der Diskrepanzen zwischen Bewertung und Erreichung
von den Zielen, die Schiiller zu verantwortlichem Handeln sowie zu selbstandiger
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Weiterbildung zu befihigen. Auch das Ziel, handlungsorientierten Unterricht zu for-
dern, zeigt eine sehr hohe SOLL-IST-Differenz. Zu beachten ist, daB es sich dabei um
drei Ziele handelt, deren Realisierung in der Tat durch die Erstellung von Rahmenlehs-
plénen nur angebahnt werden konnte; hier kommt es wesentlich auf die Umsetzung in
der Schul- bzw. Unterrichtspraxis an.

Die genngsten SOLL-IST-Unterschiede weisen hingegen die Uberprifung bzw.
Neugestaltung des alten Ficherkanons sowie - dazu passend - die Konstruktion von
Lemgebieten auf. Bei diesen Zielen handelt es sich - im Unterschied zu den oben
genannten - um solche, die bereits auf der Ebene der Lehrplanentwicklung realisiert
werden konnten.

b) methodologische Ziele

Alle methodologischen Ziele liegen beziiglich der Zielerreichung deutlich unter der
Skalenmitte, mit Ausnahme der Formulierung verhaltensbezogener Lemziele (s. Abb.
5.1b). Demnach wurde der damalige Beitrag des Projekts PROF zur Realisierung dieser
Ziele im Schnitt eher gering eingeschitzt.

Bringt man auch die methodologischen Ziele gemaB ihrer Differenzen zwischen
Zielbewertung und -erreichung in eine Rangreihe, so resultiert derselbe Sachverhalt wie
bei den pidagogischen Zielen: Der geringste SOLL-IST-Unterschied liegt bei einem
Ziel vor (der Formulierung verhaltensbezogener Lemziele), das auf der Lehrplanebene
liegt, wihrend die groBte Differenz zu registrieren ist beziiglich eines Zieles (der
Entwicklung und Evaluation von Unterrichtseinheiten), das bis zum Befragungs-
zeitpunkt noch nicht Gegenstand der Projektarbeit war.

¢) administrative und bildungspolitische Ziele

Wie bei den methodologischen Zielen bewegt sich auch in dieser Zielkategorie das
Mittelwerte-Profil der Emeichungsbeurteilungen iiberwiegend im unteren Skalen-
bereich; eine Ausnahme stellt die Revision der alten Lehrplane dar (s. Abb. 5.1c).

Der Vergleich mit den Zielbewertungen ergibt, daB bei den administrativen Zielen die
groften Differenzen zwischen Zielbewertung und -erreichung aufireten, z.B. beziiglich
der Neudefinition von Zulassungskriterien fiir die verschiedenen Régimes des cycle
moyen sowie bei der Verbesserung der Ausstattung der Schulen.

d) personliche Ziele

Bei den personlichen Zielen fallt der Vergleich zwischen Zielbewertung und
Zielerreichung vollig anders aus als in den drei anderen Zielkategorien (s. Abb. 5.1d):
Die beiden Mittelwert-Profile verlaufen fast parallel, und die SOLL-IST-Differenzen
sind durchweg gering. Anscheinend konnten die Teilnehmer im Schnitt ihre
personlichen Motive und Zielsetzungen fiir das Engagement im Projekt PROF auf
einem befriedigenden Niveau erfiillen.
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5.1.2 Produkte - Strategie ~ Einflulifaktoren
1) Beurteilung der Gruppenprodukte

Grundsitzlich kann festgestellt werden, dafl die Arbeitsgruppen mut ihren Produkten fur
das régime professionnel?’ zum iberwiegenden Teil zufrieden waren: Je zwei Drittel
der Projektmitglieder (68%) waren mit dem Berufsprofil (BP) und dem Ausbildungs-
berufsbild (ABB) der eigenen Gruppe zufrieden bzw. sehr zufrieden, und gut drei
Viertel der Befragten (77,4%) gaben an, mit dem von ihnen erarbeiteten Rahmenlehr-
plan (RLP) einverstanden zu sein.

Fiir die Interpretation lohnt die Differenzierung nach Berufs- und Aligemeinbildungs-
Gruppen (vgl. Abb. 5.2 und 5.3).
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Abb. 5.2: Beurteilung von Berufsprofil, Ausbildungsberufsbild und Rahmenlehrplan
in den Berufs-Gruppen (Angaben in Prozent)

27 Dic folgenden Ausfithrungen gelten analog fur das "allgemeine Schitlerprofil® sowie den
Rahmenlehrplan fiir die "division de I'cinseignement icchnique général”.
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Abbildung 5.2 zeigt, daB bei den Berufs-Gruppen die Zufriedenheit mit dem ersten
Produkt, dem Berufsprofil, noch recht hoch ausfiel, wahrend das Endprodukt, der
Rahmenlehrplan, bei einem Drittel der Befragten auf Knitik stieB.

Die Situation in den Allgemeinbildungs-Gruppen stellt sich anders dar: Hier stieg die
Akzeptanz des eigenen Produkts mit zunchmender Dauer des Projekts (s. Abb. 5.3).
Kein einziges Gruppenmitglied gab schlieBlich an, mit dem Rahmenlehrplan der

eigenen Gruppe unzufrieden zu sein.
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Abb. 5.3: Beurteillung von Berufsprofil, Ausbildungsberufsbild und Rahmenlehrplan
in den Allgemeinbildungs-Gruppen {Angaben in Prozent)
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Fir die Interpretation dieses Befundes ist zu bedenken, daB sich die Produkte der
Allgemeinbildungs-Gruppen zumeist nicht so klar voneinander abgrenzen lassen wie
bei den Berufs-Gruppen; vielmehr kann davon ausgegangen werden, daB3 jene Gruppen
das Endprodukt ihrer 1 1/2jéhrigen Arbeit beurteilten, wihrend die Berufs-Gruppen
tatsichlich drei relativ eigenstindige Ergebnisse bewerteten. Dafiir spricht auch die
hohe Zahl derjenigen Mitglieder der Allgemeinbildungs-Gruppen, die bei der
Bewertung des Berufsprofils und des Ausbildungsberufsbildes keine Angaben machten.

Die Antworten auf die offene Frage nach noch notwendigen Verdnderungen an den
CATP-Rahmenlehrpldnen konnen zu drei Kategonen zusammengefallt werden:

- Eine relativ groBe Gruppe der Befragten war der Ansicht, daB zum Befragungs-
zeitpunkt keine Verdnderungen mehr vorgenommen werden sollten. Dies wurde
zum einen damit begriindet, dal man zunéchst die Bewihrung der neuen Curri-
cula in der schulischen Praxis abwarten solle, zum anderen spricht aus einigen
Antworten eine deutliche Revisionsunlust ("Einmal ist SchiuB!").

- Viele der Befragten waren der Auffassung, daB das Problem der inhaltlichen
Uberlastung der Rahmenlehrpliine noch nicht geldst sei.

- Ferner wurde Unzufriedenheit mit den methodischen Hinweisen geduBert; einige
Befragte sehen hier dungenden Revisions- bzw. Nachholbedarf.

2) Beurteilung der Strategie des Projekts PROF

Abbildung 5.4 zeigt, daB auch die Beurteilung der Projekistrategie (des "Dreischntts":
Berufsprofil - Ausbildungsberufsbild - Rahmenlehrplan) entscheidend von der Zuge-
hornigkeit zu den Allgemeinbildungs- oder den Berufs-Gruppen abhéngt:

Waihrend sich die dreistufige Strategie fur die Entwicklung berufsbezogener Lehrpléane
als adaquat erwiesen hat (rund 70% der Mitglieder der Berufs-Gruppen hielten sie fiir
zufriedenstellend bis sehr gut), fand sie innerhalb der Allgemeinbildungs-Gruppen ver-
gleichweise wenig Akzeptanz. Allein die hohe Zahl fehlender Angaben ist dafur ein
deutlicher Hinweis (s. Abb. 5.4).

Im Hinblick auf einen Transfer der Projektstrategie auf dhnliche Reformvorhaben ist
eine Analyse der bei den einzelnen Arbeitsschritten aufiretenden Probleme besonders
wichtig (vgl. auch Kapitel 4):

Beziiglich der Erarbeitung des Berufsprofils wurde von einigen Befragten die
Unterstitzung durch die wissenschaftliche Begleitung (IBF) als unzureichend
angesehen (s. Abschnitt 5.1.4). Ein weiterer Kritikpunkt, der auch fiir die folgenden
Arbeitsphasen gilt, lautete, daB Informationen und Erklarungen hiufig nicht rechtzeitig
erfolgt seien und dadurch nicht mehr hilfreich sein konnten. Kritisch haben sich einige
Teilnehmer auch tber die eigene Kompetenz zur Erarbeitung des Berufsprofils ge-
#uBert. Die mangelnde Erfahrung und die fehlenden Kenntnisse tiber die Realitiéit in den
Betrieben seien Ursache fuir viele Anfangsschwiengkeiten gewesen.



113

Bereits beziiglich der Erstellung des Ausbildungsberufsbildes wurde auf den Zeitmangel
hingewiesen. Dariiber hinaus wurde die fehlende Unterstiutzung durch die Betriebe
angemerkt. Oifensichtiich hétten sich einige der Gruppenmiiglieder auch in dieser
Phase eine stirkere Beteiligung von Mitarbeitern aus der beruflichen Praxis gewiinscht,
um besser abschitzen zu konnen, welche Ziele und Inhalte in der schulischen
Berufsausbildung vermittelt werden sollten.

Relativ einmiitig klagten die Befragten ber die viel zu knapp bemessene Zeit zur
Konzeption des Rahmenlehrplans, ferer Giber unklare Vorgaben respektive verzogerte
Entscheidungen des Ministeriums (s. Abschnitt 5.1.4). Besondere Schwierigkeiten
bereitete nach Aussagen einiger Befragter die Formulierung priziser Lemziele. Hilfe-
stellung hatte man sich vor allem durch die frihzeitige Einbeziehung von Fach-
didaktikern erwartet.

QBerufsgruppen Allgem. Gruppen

schlecht

mabBig

zufriedenstellend

gut

sehr gut

ohne Angaben

35 30 25 201510 5 0 10 20 30 40 S50 60

Abb. 5.4: Bewertung der Projektstrategie (Angaben in Prozent)
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3)  Zur Bedentung verschiedener Einflufifaktoren der Lehrplanentwicklung

Im folgenden geht es um den Vergleich, welche Faktoren bei einer Curriculum-
entwicklung nach Ansicht der Projektmitglieder beriicksichtigt werden sollfer und
welche Faktoren bei der Erarbeitung der Rahmenlehrpline (CATP, TG) ihrer Meinung
nach fatsdchlich eingeflossen waren. Dem Soll-Ist-Vergleich in Abbildung 5.5 zufolge
waren die Arbeitsgruppen insgesamt der Uberzeugung, da3 nur sehr wenige
EinfluBfaktoren im erforderlichen MaBe beriicksichtigt wurden. Insbesondere die
Interessen und die Leistungsfihigkeit der Schiler wurden unzureichend in die
Lehrplanarbeit miteinbezogen.

. soll beriicksichiipt werden
Einflufifukioren: eeveneeene 81 Latsiichlich heriicksichtipt worden

pad./psych.Leitlinien
Fachdidaktik
Fachwissenschalften
Technologie
Lebens-{Arbeitswell
Kammern
Betriebsvertreter
schul. Bedingungen
Kosten/Finanzierung
Interessen d. Schiiler
Leistungen d. Schitler
Interessen d. Lehrer
Qualifik. d. Lebrer
Interessen Schulleiter
Interessen d. Eltern
Gewerkschaflen f

MEN

Erfahr, Ausland

ges.-polit. Entwickl.

1 2 3 4

gar chwas woil- schr
nicht gehend slark

Abb. 5.5: Soll-IST-Vergleich bzgl. der Beriicksichtigung von EinfluBfaktoren der
Lehrplanarbeit

Im gewiinschten MaBe wurden hingegen die Erwartungen der Kammern und Betriebs-
vertreter beriicksichtigt. Auffillig ist, daf8 die Vorgaben des Ministeriums nach Ein-
schitzung der Gruppenmitglieder den vergleichsweise stirksten Einflu hatten, obwohl
hier nur eine mittelstarke Bedeutung gewiinscht wurde.
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S.1.3 Arbeitsbedingungen und ArbeitsprozeB der Gruppen

Der foigende Abschnitt beschiftigt sich mit der Situation der Arbeitsgruppen. Im ersten
Teil geht es um die duBeren Rahmenbedingungen, unter denen die Gruppen arbeiteten;
der zweite Teil umfaBit eine Analyse des Arbeitsprozesses in den Gruppen.

1) Rahmenbedingungen der Projektarbeit
a)  Projektorganisation

In einer offenen Frage wurden die Mitarberter gebeten, die aus ihrer Sicht bestehenden
Probleme bzw. Méngel in der Organisation des Projekts zu benennen und ggf. Ver-
besserungsvorschlage zu vermerken. Die insgesamt tiber 70 Nennungen wurden zu acht
Kategorien zusammengefafit. Einen Uberblick tber die Kritikpunkte und ihre Nen-
nungshiufigkeiten sowie eine Aufstellung der mehrfach geiuBerten Verbesserungs-
vorschlige gibt Tabelle 5.1,

Krilikpunkt: Nennungs-
hiufigkeit!| Verbesserungsvorsehldge:

1. technische Ansstatiung 12 - FAX, Telcfon

- Kopicrer

- PC, Laplop

- Untersliitzung bei Tipparbeiten

2. Koordinaiion
/Informations{lull 11 - besscre Planunp und Betreuung

- hauligere Konzerticrung
{mind. lspro Monat)

3. Zeit 10 hzpl. Zeitmangef:
- RLPc ftr Techaiker nur fiir dic 101e
und 1lic Kiasse aufsiellen (93)

bepl. Zeitplanung:
= besscre Absprache mil den Gruppen

bzgl Arbeitsriythmus:

= AG von 3 max. 4 Leulen pro Thema
1 Jahr freigestelll, mil Zwischen-
berichica sach 6 Monaten

= 2-3 Tage frei pro Woche

4. Riaumiichkeiten 8 - Anmiclen gecigacter Riume
5. Unterbesetzung der 7 - mchrere Vertreler pro Fach
Gruppen .
6. Dezichung zwischen AGn 6 - pericdische Trellen
~ besscrer InformalionsfuB
- konscquente Binbezichung der
allpemcinbildenden Gruppen
in dic Fachgruppen
7. sonstiges 4 - kicincre Filotprajckic

I alle hicr aufgelihricn Punkte werden noch mehrlach als Kritik bzw. Wiimsche ans MEN odcr als
Probl bei der Ersiellung der Gruppenp genannt

Tab. 5.1: Kritik an Rahmenbedingungen
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b) Zeitaufwand

Eine Schitzung der Befragten, wieviele Stunden sie im Schnitt pro Woche fiir das
Projekt PROF gearbeitet hatten, ergab folgendes Bild: Der niedrigste Wert lag bei 4
Stunden pro Woche, das Maximum bei 20; das ergibt eine Spannbreite des zeitlichen
Aufwandes von 16 Wochenstunden. Die meisten Arbeitsgruppen-Mitglieder in-
vestierten - nach eigenen Angaben - 12 Stunden pro Woche. Knapp zwei Drittel der Be-
fragten gaben weiterhin an, daB der tatséchliche Zeitaufwand nicht ihrer Erwartung vor
Aufnahme der Projektarbeit entsprach.

¢) Zeitplanung

Wiihrend die Zeit fir die Ermittlung des Berufsprofils von der Mehrheit noch als
"ausreichend" bewertet wurde, galt die fur das Ausbildungsberufsbild eingeplante Zeit
mehrheitlich bereits als "knapp bemessen" und die Zeitspanne fiir den Rahmenlehrplan
schlieBlich als "vollig unzureichend”.

2)  Der Arbeitsproze8 aus der Sicht der Gruppenmitglieder

Die Relevanz der Frage nach dem ArbeitsprozeB der Gruppen wird deutlich angesichts
des hohen Zusammenhangs zwischen der Beurteilung der Arbeitsweise der eigenen
Gruppe einerseits und der Bewertung der Gruppenprodukte andererseits: Fir kaum
einen anderen Faktor konnte ein so hoher Einflul auf die Akzeptanz der gemeinsam
erarbeiteten Produkte nachgewiesen werden wie fiir die Zufriedenheit mit dem Arbeits-
prozeB der eigenen Gruppe.

a)  Gesamtbeurteilung des Arbeiisprozesses

Grundlage der hier vorgelegten Analysen sind verschiedene im Fragebogen aufgefiihrte
Aussagen zur Arbeitsorganisation und zum Gruppenklima, die von den Projekt-

mitgliedern danach zu beurteilen waren, ob bzw. wie stark sie auf die eigene Gruppe
zutrafen.

Die fiir die Gesamtstichprobe berechneten Mittelwerte sind in den Abbildungen 5.6a
und 5.6b als Profile graphisch dargestellt.?8

Fir die Arbeitsorganisation und das Gruppenklima gilt gleichermaBen: Die positiv
formulierten Aussagen wurden eher bejaht, die negativ formulierten in der Regel ver-
neint. Demnach wurde der ArbeitsprozeB der eigenen Gruppe im Schnitt eher positiv
erlebt.

28 1 beiden Abbildungen sind die Aussagen so sortiert, daB im oberen Abschnitt jeweils die
positiv formulierten und im unteren Abschnitt jeweils die negativ formulierten Items
stehen. (Die Bezeichnungen der Aussageninhalte als “positiv' bzw. "negativ” sind
selbstverstindlich von uns vorgenommene Setzungen.)
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Ja cher unent- cher nein,
genau ja  schic- nein  gar hohe

Aspelde der Arbeiisorganisaiion: den nicht " [Surumng

- gute Vorbereitung auf AG-Sitzungen ! . WU N— |
Ecmcinsamc Bestimmung der zu 1

csprechenden Probleme

Arbeitstcilung funkiioniert gut e it SEEE R

- Entscheidungen treffen wir gomeinsam S 4 B 2o 1

- Kreativitiit und Idcen vorhanden Y, ST, NE— |

- systematische Problembearbeitung e e e

- Jeder fihlt sich fiir den Arsbeitscrfolg L e S
verantwortlich

- Verlal auf zeitgerechte Erledipung B B e |
der Arbeiten durch Mitglicder

- gule Zusammmenarbcit 5 4 3 2 1

- langes Aufschicben schwerer Probleme 1 2 3 /,, 5
wenig Bercitschaft, aus Fehiern i 2 4 5
zu lernen

- zu wenig Freirdume fir Diskussioncn 1 2 4- 5 5
tiber interessante Frapen
Koordinationsprobleme vorhanden Lemmmmmeem Zremree— 3oeoneyon oaeen §

- unterschiedlich hoher Arbeitscinsaiz 1 2 4 5

- Wir fiihlen uns hiufig iberfordert 1 2 3 4 5
Ideen gehen oft verloren 4oeee—-5

- Wir schweifen oft ab 4 5

- Hifig Stilistand wegen fehlender | T R B )
Informationcn

- Ziel der AG-Treffen hiufig unklar 4 5

- 'Wir kontrollicren zu wenig unsere 4- 5
Arbeitsfortschritie

4 5

- Hiufig werden Fragen besprochen
trotz BeschluBfassung

* Dic im Fragebogen aulgetihricn Aussagen sind hicr in pekiizzler Form wicdergegeben.

Abb. 5.6a; Beurteilung der Arbeitsorganisation in den Gruppen



Aspekte des Gruppenklimas:

- aus ﬁl)riiglcs Zusammengchorigkeits-
pefl

- Ubereinstimmung bzg). Ziclsclzungen
. Arbeitsgruppentreffen machen Spal3

- abweichende Meinungen duficin
ist moglich

- Es wird kritisiert, ohne zu verletzen
- Einarbeitung ncuer Milgl. gelingt gut
- Kompromisse finden gelingt

Mitglieder sind hoch motiviert

- hiiufig angespannic Atmosphére

- Konllikte werden nicht offen ausgetragen

- Manchen Mitgliedern fillt es schwer,
Kritik zu akzepticren

- hiwfige Meinungsverschicdenheiten

- Einzeinc behindern ReformprozeB

-~ Personen stehen im Mittelpunkt

- Es pibt AuBenseiler

- Meinc Gi-uppc bleibt licber fiir sich

- Es haben sich Fraktionen gebildel

- haufig Vorabsprachen zw. Milgliedern

- Es besteht eine Hierarchie
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jn cher wunent- cher nein,
genau ja  schie- nmein gar hohe

den nicht Sircuung
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
S b Femnnen 2 1
5 4 3 2 1
S—mmme oo Jemmnmeee 2o 1
5 4 3 2emer—1
Sememmmen B memmm Jmmomeeee D
5 4 3 2 1
1 2 3 4 5 s
i 2 3 4 5 s
1 2 3 4 5 5
1 2 3 / 4 5
1 2 3 \ 4 5 s
1 2 3 / 4 5
1 2 3 \ 4 5
y — ) 3%4 5
1 2 3 4 5 s
1 2 3 4 5 s
1 2 3 \ 4 5

1 Dic im Fragcbogen aulgelihrien Aussagen sind hicr in gekdrzter Form wicdergegeben.

Abb. 5.6b: Beurteilung des Klimas in den Arbeitsgruppen

Bemerkenswert ist allerdings, dal3 ber emer betrichtlichen Anzahl der Aussagen zum
Gruppenklima, insbesondere bei denen, die auf Probleme verweisen, die Beurteilungen

in der Gesamtstichprobe eine hohe Streuung aufweisen (in der Abbildung mit einem

gekennzeichnet). Das bedeutet, daB zwar im Durchschnitt der ArbeitsprozeBl in den
Gruppen eher giinstig beurteilt wurde, dal3 aber andererseits groe Unterschiede in der

Bewertung und im Erleben der eigenen Gruppe vorliegen.
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b)  Gruppenunterschiede

In einem néchsten Analyseschritt wurde gepriift, ob die zum Teil hohen Streuungen der
Beurteilungen (auch) auf Unterschiede zwischen den Arbeitsgruppen zuriickzufiihren
sind.

Dazu wurde zunichst fiir jede Person ein Wert fiir die Gesamtbeurteilung des Arbeits-
prozesses der eigenen Gruppe gebildet (durch Aufsummierung aller Einzelurteile)2?
und sodann fiir jede Arbeitsgruppe der Mittelwert dieser Globalbewertungen berechnet.

Dabei zeigt sich, daB zwischen den Gruppen deutliche Unterschiede existieren
hinsichtlich der Beurteilung des Arbeitsprozesses durch die eigenen Mitglieder. Die
Spannbreite zwischen dem hochsten und dem niedrigsten Gruppenmittelwert reicht von
2,5 bis 4,8 und erstreckt sich damit iiber mehr als die halbe Skalenlinge.3?

¢)  Probleme und Stérken von Arbeitsgruppen

Unterschiede beziiglich der Zufriedenheit mit dem ArbeitsprozeB der eigenen Gruppe
fithren zur Frage, wo Probleme von Arbeitsgruppen liegen konnen und welche Stirken
sie andererseits aufweisen,

Um dies zu analysieren, wurden die Projektgruppen mit hoher und niedriger Gesamt-
beurteilung ihres Arbeitsprozesses hinsichtlich ihrer Aussagen zu Gruppenklima und
Arbeitsorganisation verglichen. Aus dieser Gegenitberstellung resultiert die folgende
Liste von Problemen und Stirken von Arbeitsgruppen:

Probleme:

- hiufige Meinungsverschiedenheiten

- einzelne behindern den ReformprozeB
- Fraktionsbildung

- Vorabsprachen zwischen Mitgliedern
- Akzeptanz von Kntik fallt schwer

- angespannte Atmosphare

29 Bei der Aufsummierung wurden selbstverstandlich die negativ formulierten Aussagen

"umgepolt".

30 Zwei Zwischenbemerkungen:

1. Es kann prinzipiell nicht emmittelt werden, zu welchem Anteil diese Gruppen-
unterschiede auch darauf beruhen, daB die Tendenz, sich bzw. die eigene Gruppe
etwas giinstiger darzustellen, unterschiedlich hoch ausgepragt ist.

2, Da nur etwa zwei Drittel der Fragebogen zuriickgesandt wurden, ist es prinzipiell
moglich, daB bei einer oder mehreren Gruppen die hier diskutierten Befunde nicht
dem Meinungsbild der Mehrheit der Gruppenmitglieder entsprechen.
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Starken:

- Ubereinstimmung bzgl. Zielen

- KompromiBfindung gelingt

- gemeinsame Entscheidungsfindung
- keine AuBlenseiter

- weniger Hierarchiebildung

- Zusammengehdorigkeitsgefiihl

- gute Zusammenarbeit

- Zuverlissigkeit der Mitglieder

- gute Vorbereitung auf AG-Treffen

Die Durchsicht der Probleme ergibt, daB diese nicht in den Bereichen Arbeitsmotivation
oder -organisation Iagen, sondern primir das Thema "Konflikte" betreffen bzw. einen
auf Dissens gerichteten Umgang mit Konflikten beschreiben. Entsprechend lagen die
Stirken von Arbeitsgruppen, deren Mitglieder mit dem ProzeB insgesamt zufrieden
waren, in einer hoheren Ubereinstimmung beziiglich der Ziele der Projektarbeit bzw. in
der Fahigkeit, bei unterschiedlichen Auffassungen leichter Kompromisse zu finden, was
sich auf das Gruppenklima insgesamt positiv auswirkte.

Hinweise auf die Konfliktinhalte ergeben sich aus frei formulierten Kommentaren:
Einige der Aussagen betreffen die Zusammensetzung der Gruppe, z.B. das unaus~
gewogene Verhiltnis von Ingenieuren und Meistern; bei anderen Aussagen geht es
direkt um Interessenkonflikte (Machtkimpfe) innerhalb der Gruppe (Beispiel: "Manche
Gruppenmitglieder haben oft gegen den Willen der Restgruppe ihre Ansichten
durchgesetzt"); schlieflich gab es vercinzelt Kritik an der fehlenden Neutralitit des
Arbeitsgruppenleiters.

5.1.4 Leitung und Beratung des Projekts durch Ministerium und IBF
1)  Wie hilfreich waren Ministerinm und IBF?

Auf einer "Notenskala" zur Gesamtbewertung der bisherigen Arbeit, die von 1 ("hin-
derlich") bis 5 ("sehr hilfreich") reichte, erhielt das Ministerium eine Durchschmtts-
bewertung von 2,5, das IBF den Wert 2,9. Schon diese Globalurteile zeigen, daB die
Leitungstatigkeit des Ministeriums und die Beratungstéitigkeit des IBF recht kritisch ge-
sehen wurden.

Die Arbeitsgruppen-Mitglieder wurden ferner gebeten, die einzelnen "MaBnahmen"
(Seminare, Materialien und Beratungskontakte) zu beurteilen, fiir die das IBF
verantwortlich war (Abb. 5.7). In den Antworten spiegelt sich die bereits in Abschnitt
5.1.2 belegte Tatsache wider, daB die Aktivititen des IBF schwerpunktmiBig auf die
Bediirfnisse der Berufs-Gruppen ausgerichtet waren: Diese urteilten zumeist positiver
als die Allgemeinbildungs-Gruppen.
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Insgesamt als hilfreich wurde der Materialienband zum Rahmenlehrplan eingeschitzt;
besonders fiir die Berufs-Gruppen waren auch andere schriftliche Unterlagen von
Nutzen wie die Checkliste fiir das Berufsprofil, die Bewertungstabelle fiir
Ausbildungsziele und -inhalte, die Materialien aus dem Ausland und - vor allem - die
detaillierten Riickmeldungen zu den Rahmenlehrplan-Entwiirfen vom Sommer 1992.
Fur die Allgemeinbildungs-Gruppen hatten die Besuche der IBF-Mitarbeiter in
Luxemburg einen hoheren Stellenwert als diese Unterlagen.

- Berufsgruppen -+ Aligem. Gruppen

Fachdidaktiker-Seminar

Rickmeldungen zum RLP

Besuche der AGn

Checkliste BP

Bewertungstabelle

Materialien Ausland

CATP-Befragung
|

RLP-Materialien |

Seminar April 1991

Seminar Dr. Kirchhof

gar nicht schr
hilfrcich hillrcich

Abb.5.7: Bewertung der "MaBnahmen" des IBF

Durchgangig kritisch wurde die Befragung der ehemaligen CATP-Abginger bewertet,
was in erster Linie darauf zuriickzufilhren sein dirfte, daB die Ergebnisse - wegen
Verzogerungen bei der Datenerhebung - fiir die Erarbeitung der Berufsprofile nicht
mehr in gewiinschtem MaBe genutzt werden konnten. Unter den vom IBF gestalteten
Seminaren waren die Veranstaltungen mit Fachdidaktikern fiir berufsbezogene Gruppen
besonders hilfreich.



2)  Zur Arbeitsteilung zwischen Département EST, SCRIPT und IBF

Der Fragebogen enthielt eine Auflistung von 22 Leitungs- und Beratungstitigkeiten (s.

Abb. 5.8), und die Befragten sollten jeweils angeben,

- welche der drei Institutionen (Département EST, SCRIPT/SIRP und IBF) diese
Funktion ihrer Ansicht nach idealerweise wahmehmen sollte(n),

- welche Institution{en) die Funktion im bisherigen Projektverlauf tatsichlich wahr-
genommen hatte bzw. hatten, und

- wie gut die Tatigkeit bis zum Befragungszeitpunkt ausgefiihrt wurde (auf einer
Skala von 1 ="sehr schlecht" bis 5 = "sehr gut").

SOLL IST

Département EST

{durchschnittliche Bewertung: 2,1)

Zielvorgaben > SCRIPT
Rekrutierung der Projektmitglieder > SCRIPT
Rahmenbedingungen kliren > SCRIPT
Aufendarstellung » DEP
Entscheidung iiber neuwe Lehrpléne > DEP

> DEP

Umsetzung der Lehrpléne

SCRIPT/SIRP
{durchschnittiiche Bewertung: 2,2)

Zeitplan > SCRIPT
Entscheidung liber Strategien » IBF
Kontakte zu Experten herstellen » IBF
Org. von Projektveranstaltungen > SCRIPT
Ansprechpartner fiir AGn bei

> SCRIPT

projektinternen Problemen

IBF
{durchschnittliche Bewertung: 2,5}

empirisch-wissenschaftl. Begleitung = IBF
hnalyse/Evaluation des

Arbeitsprozesses »> IBF
Infos und Wissen vermitteln » IBF
Konzepte der Lehrplanentwicklung > IBF
Strategien vorschlagen » IBF
Wege zur Zielerreichung aufzeigen » IBF
Workshops/Serminare gestalten » IBF
Expertentreffen inhaltl. vorber. > IBF
Leitlinien/-fragen fiir AGn » IBF
Entwiirfe der Gruppenprodukte

kommentieren » IBF

> IBF

Gruppenprodukte beurteilen

Abb. 5.8: Aufgabenteilung zwischen Département EST, SCRIPT und IBF
(jeweilige Zuordnung durch die Mehrheit der Befragten)
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Die Bewertung der einzelnen Tatigkeiten fiel - dhnlich wie die Globalbeurteilung (s.0.) -
eher kritisch aus; die Mittelwerte der Bewertungen aller 22 Einzelfunktionen liegen auf
der funfstufigen Skala zwischen den Stufen zwei und drei.

Hinsichtlich der Erwartungen an eine ideale Arbeitsteilung ergaben sich recht eindeu-
tige Befunde (linke Spalte in Abb. 5.8: "Soll"): Beispielsweise sollte das Département
EST die Ziele des Projekts vorgeben und die Mitarbeiter rekrutieren, wihrend die
Abteilung SCRIPT den Zeitplan festzulegen und iiber die Projektstrategie zu ent-
scheiden habe; das IBF soll demnach fir wissenschaftliche Untersuchungen, Fort-
bildung der Projektmitarbeiter und Konzeptentwicklung verantwortlich sein und Riick-
meldungen an die Gruppen liefern.

Interessant ist, daB - aus der Sicht der Projektmitarbeiter - die reale Arbeitsteilung von
der idealen deutlich abwich: Wichtige Funktionen des Départements hatten sich auf das
SCRIPT, Funktionen des SCRIPT wiederum auf das IBF verlagert (rechte Spalte in
Abb. 5.8: "Ist").

Dies kommt auch zum Ausdruck, wenn man Gber alle 22 Leitungs- und Beratungs-
funktionen hinweg ermittelt, in wieviel Prozent der Aniworten das Département, das
SCRIPT und das IBF benannt wurden. Abbildung 5.9 zeigt die Aufteilung der ent-
sprechenden Antworten in bezug auf die Erwartungen der Befragten (links: "Soll"} und
dokumentiert analog die Urteile zur Projektrealitit (rechts: "Ist").

Abb. 59: Zustindigkeiten fiir Leitungs- und Beratungsfunktionen
(Angaben in Prozent)
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Wihrend gemiB den Erwartungen IBF und SCRIPT an jeweils knapp der Hilfte der
Funktionen und das Département an gut einem Drittel beteiligt sein miifiten, wurde die
reale Beteiligung des Ministeriums deutlich niedriger gewichtet (Vergleich der beiden
Abbildungshilften). Interessant ist auch, da8 die Befragten in einem Dnttel der Fille
keine Angaben dariiber machien, wer die jeweilige Funktion tatsdchlich wahr-
genommen hatte. Teils war man vermutlich der Meinung, daB diese Funktionen iber-
haupt nicht wahrgenommen worden waren, teils war vielleicht eine Zuordnung auf-
grund einer uniibersichtlichen Kompetenzverteilung nicht moglich.

3) Kiritik am und Wiinsche an das Ministerium

Gefragt nach Kritikpunkten, Wiinschen und Erwartungen an das SCRIPT und/oder das
Département EST, notierten die Mitglieder der Arbeitsgruppen insgesamt 113 Aus-
sagen.

Deutlich im Vordergrund standen AuBerungen, die auf eine Verbesserung des
Austauschs zwischen Ministerium und Arbeitsgruppen zielen. Sie lassen sich in folgen-
de Unterkategorien aufgliedern:

- Generell wurde ein stirkerer Informationsfluf vom Ministerium in die Gruppen gefordert
(7 Nennungen). Beispielsweise wurden von einigen der Befragten schrifiliche Sitzungs-
protokolle vermibBt
Umgekehrt wurde auch gefordert, den Informationsflub aus den Arbeitsgruppen in das
Ministerium zu verbessern (4 Nennungen). Unter anderem wurde krtisiert, daB die
Zustindigen im Ministerium selten erreichbar seien; ferner wurden haunfigere Besuche in

den Gruppen gewinscht.

Siebenmal wurde explizit notiert, das Ministerium reagiere nicht auf Anregungen und
Kiritik von seiten der Gruppen.

Speziell zu den Gmuppenprodukten wurde eine intensivere - auch schriftliche - Riick-
meldung erwartet (4 Nennungen).

- Schiieflich wurde gefordert, "den Gruppen zumindest eine beratende Funktion bei
wichtigen Entscheidungen, die in direktem Zusammenhang mit der Gruppenarbeit stehen,
zuzugestehen” (3 Nennungen mit dieser Tendenz). Als Beispiele wurden Entscheidungen
zur Stundentafel und zu Aufoahmekriterien fiir die verschiedenen Klassen der Jabr-
gangsstufe 10 genannt.

Vom Ministerium wurde jedoch nicht nur mehr Information und Konsultation erwartet,
sondern man wiinschte auch, daf iiber politische und administrative Vorgaben eindeutig
und rechtzeitig entschieden wird. Einige der Befragten vermiBten insbesondere schrift-
lich fixierte Vorgaben. Andere steliten grundsétzlich das Interesse des Ministeriums am
Projekt PROF oder den Willen zu politischen Entscheidungen in Frage (4 Nennungen).

Zuysdtzlich zu diesen allgemeinen Forderungen wurden ganz spezifische Punkie
angesprochen, die zur Entscheidung anstanden:

Die Festlegung der Stundenverteilung, insbesondere die Aufteilung zwischen
Allgemeinbildung, Fachtheorie und Werkstattunterricht, wurde riickblickend fur die
Arbeit am CATP-Rahmenlehrplan kritisiert, und fiir den Techniker-Rahmeniehrplan
wurden rechtzeitige, prizise Vorgaben erwartet (7 Nennungen).
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- Hinsichtlich der Techniker-Ausbildung wurde (sechsmal) kritisiert, daB das Aus-

bildungsziel -in Abgrenzung zum CATP einerseits und zur Vorbereitung auf das
Hochschulstudium andererseits - noch nicht avsreichend geklAri sei.
In EinzelauBerungen wurde das Ministerium zudem aufgefordert, sich um die Aus-
stattung der Schulen, die Zulassungsbedingungen fiir verschiedene Ausbildungszweige,
den Ubergang zwischen CATP- und Techniker-Klassen sowie um die Verteitung der
Technikerausbildung auf die einzelnen Schulen zu kiimmern.

4) Kiritik am und Wiinsche an das IBF

An die Adresse des IBF wurden insgesamt 69 kritische AuBerungen und Erwartungen
gerichtet.

An vorderster Stelle standen hier verschiedene Wiinsche nach stdrkerer Unterstiitzung
bzw. kritische AuBerungen, daB die entsprechenden Aktivititen des IBF bistang
unzureichend gewesen seien. Im einzelnen wiinschte man:

- eine héufigere Prasenz der IBF-Mitarbeiter in den Arbeitsgruppen (7 Nennungen),
- eine verstirkte Ubermittlung von Informationsmaterialien (5),

- héufigere schriftliche Riickmeldungen zu den Gruppenprodukten (4),

- eine insgesamt intensivere Beratung (3) und

- die Ubernahme koordinierender Funktionen im Projekt (3).

Recht haufig wurde gefordert, Fachexperten stirker und/oder frithzeitiger in die
Projektarbeit einzubeziehen. Konkret hingewiesen wurde auf die Fachdidaktiker, die
das Projekt bereits im Elektrotechnik-, Mechanik- bzw. Commerce-Bereich beraten
hatten, aber auch auf auslandische Fachlehrer mit langerer Berufspraxis sowie auf
Experten fiir die Lehrplanentwicklung.

Wiederholt wurde kritisiert, die Kommentare und Empfehlungen des IBF seien zu
wenig eindeutig und enthielten zuviel padagogischen Fachjargon. Die IBF-Materialien
soliten daher konmkreter und verstindlicher formuliert werden. AuBerdem wurde
kritisiert, die Anregungen und Materialien seien haufig zu spit gekommen; es wurde
mehr vorausschauende, rechrzeitige Unterstiitzung gefordert.

5.1.5 Vorausschau auf die kiinftigen Projektphasen

Im folgenden Abschnitt wird berichtet, welche Erwartungen die Arbeitsgruppen Ende
1992 hegten hinsichtlich der Akzeptanz des Projektes bei Dritten und welche Probleme
sie fur die folgenden Projektphasen voraussahen. (In der zweiten Befragungsaktion
- siche Abschnitt 5.2 - ging es u.a. darum, inwieweit diese Prognosen zutrafen.)
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1} Akzeptanz des Projekts

Abbildung 5.10 veranschaulicht die Ergebnisse zur Frage: "Wie hoch ist Ihrer
Einschatzung nach das Ansehen bzw. die Akzeptanz des Projekts PROF bei den
folgenden Gruppen?'. Dabei wurden die Antworten "sehr negativ' und "iberwiegend
negativ" sowie "iberwiegend positiv" und "sehr positiv' zusammengefalit,

Belsiebe
Belriebe) - Lchrer
Lehrer
o i Ll Schiler
Schiller : '
Ellern : a : Eltem

Schulleilung Co 7/ 2
' 22224 :. Schulleitung
Gewerkschallen . . m : . - Frogr. Kom.

G0 S0 40 30 20 10 0 110 20 30 40 S50 60

Gewerkschalt

H ohor posiliv Edoher nagaliv
=== weiD nichi

Abb. 5.10; Erwartete Akzeptanz des Projekts PROF bei unterschiedlichen Interessen-
gruppen (Angaben in Prozent)

Relativ sicher waren sich die Mitglieder der Arbeitsgruppen in der Einschitzung der
Akzeptanz des Projekts bei den Betrieben, den Programmkommissionen, den Schul-
leitern und bei Kollegen; schr unsicher war man sich hingegen, wie das Projekt bei
Schiilern, Eltern und bei den Gewerkschaften des Landes aufgenommen wird. Generell
ist festzustellen, daB man schulintern von der negativen Einschitzung des Projekts
PROF uberzeugt ist, schulextern dagegen eher von einer positiven Resonanz ausgeht.

2) Prognose von Problemen

Beziglich der Komzeption der Technikerausbildung erwarteten die Mitarbeiter vor
allem Probleme aufgrund der unklaren Zielsetzung der neu eingerichteten Aus-
bildungsgange. Befiirchtet wurden ferer eine Wiederholung der Zeitproblematik und
der Konflikte im ArbeitsprozeB der Gruppen (s. Abschnitt 5.1.3). Mehrfach wurde der
Wunsch getiuBert, sich zunichst umfassend und systematisch informieren zu kénnen.
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Hinsichtlich der Einfithrung der Rahmenlehrpline wurden Probleme in erster Linie bei
der Umsetzung in Fachprogramme erwartet. Ldsungsvorschlage bezogen sich auf die
Verstirkung des Informationsaustausches zwischen den PROF-Arbeitsgruppen und den
Programmkommissionen sowie auf die Mitarbeit von PROF-Mitgliedern in diesen
Kommissionen.

Aber auch bei der Arbeit der Kollegen mit den nenen Lehrplinen befiirchtete man
Schwierigkeiten. Diese sollten nach Ansicht der Befragten durch mehr Informationen,
Schulungsmafnahmen und generell durch die Schaffung von Freiraumen fir eine
intensivere Vorbereitung des Unterrichts bei der Umsetzung der. Rahmenlehrpline
unterstiitzt werden. Auch regelmiaBige Meetings der Lehrerinnen und Lehrer an den
Schulen wurden vorgeschlagen, damit die Intentionen des Projekts nicht verloren gehen.
Ein weiteres Problem sahen einige darin, daB8 die schulischen Rahmenbedingungen
(z.B. die Ausstattung) fiir die Umsetzung der Rabmenlehrpline noch nicht geeignet
seien. Rechtzeitige Investitionen nach didaktischen Uberlegungen wurden als
notwendig erachtet. Schulorganisatorisch wurden dariber hinaus Freiriume im
Stundenplan und eine hohere Disponibilitit der Lehrer gefordert.

Auch fur die Entwicklung und Evaluation von Unterrichtseinheiten wurden Probleme
aufgrund des permanenten Zeitdrucks prognostiziert. Befiirchtet wurde ferner, daB diese
Aufgabe e¢ine Uberforderung darstellen konnte; auch iiber die Funktion der
exemplanschen Unterrichtseinheiten herrschte zum Teil noch Unklarheit. Man erhoffte
sich daher die Chance zu einer intensiveren Vorbereitung.

Fir den Aufbau der sogenannten "cellule de compétences” wurden in erster Linie
personelle Probleme erwartet. Ein Vorschlag geht dahin, eine Lehrplan-
entwicklungstelle im Ministerium zu etablieren, die mit hauptamtlichen Mitarbeitern
besetzt wird. Andere méchten die Kompetenz, die bereits im Projekt PROF aufgebaut
wurde, nutzen, indem die "cellule de compétences” mit den Arbeitsgruppenleitern des
Projekts besetzt wird. Ein Befragter hilt es allerdings auch fiir erforderlich, im Zuge der
Etablierung einer "cellule de compétences" die Struktur und Arbeitsweise des
Ministeriums professioneller zu gestalten.

5.2 Die zweite Befragungsaktion vom Juli 1993

Die zweite Befragung der Arbeitsgruppen-Mitglieder konzentrierte sich auf den Zeit-
raum zwischen Januar und Juli 1993, in dem die Konzeption der neuen Techniker-
Ausbildung im Mittelpunkt stand. Behandelt wurden vomehmlich Themen, die sich bei
der Befragung im Dezember 1992 als besonders wichtig und/oder problematisch
herausgestellt hatten.

41 aktive Arbeitsgruppen-Mitglieder (etwas mehr als die Halfte) schickten den
Fragebogen an das IBF zuriick: 26 der Antwortenden gehérten Berufs-Gruppen, 14
gehorten Allgemeinbildungs-Gruppen (inklusive der Gruppe fiir die division de
I'enseignement technique général, kurz: TG) an. Im Unterschied zur ersten Befragung
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wurden die Mitarbeiter dieses Mal gebeten, anzugeben, welcher Arbeitsgruppe sie
zugehodrten. Ein Antwortender machte dazu keine Angabe, einer notierte lediglich
"Berufs-Gruppe".

Die folgende Prisentation der Untersuchungsergebnisse gliedert sich in drei Abschnitte:
- Beurteilung der Arbeitsergebnisse der Projektgruppen (Abschnitt 5.2.1),

- Beurteilung des Arbeitsprozesses von Januar bis Juli 1993 (Abschnitt 5.2.2) und

- Beurteilung der Ergebnisse des Projekts PROF insgesamt (Abschmitt 5.2.3).

Den AbschluB bildet die Darstellung persénlicher Bilanzen der Arbeitsgruppen-
Mitglieder (Abschnitt 5.2.4).

5.2.1 Beurteilung der Arbeitsergebnisse der Projekigruppen

Fiur eine riickblickende Bewertung der Arbeit der eigenen Projektgruppe wurden im
Fragebogen folgende Themen angesprochen: die Zufriedenheit mit den verschiedenen
Gruppenprodukten, der Beitrag der Arbeitsgruppe zur Realisierung verschiedener
Reformziele, die Beriicksichtigung relevanter EinfluBifaktoren bei der Curricu-
lumentwicklung und schlieBlich Wiinsche zur Verbesserung der ersteliten Techniker-
Rahmenlehrpline.

1) Bewertung der Gruppenprodukte

In bezug auf alle sechs Gruppenprodukte (Berufsprofil, Ausbildungsberufsbild und
Rahmenlehrplan fiir die CATP- und die Techniker-Ausbildung) duBerte sich jeweils
mehr als die Hilfte der Befragten "zufrieden" oder "sehr zufrieden". Dabei fiel die
Zufriedenheit mit den Produkten flir die Techniker-Ausbildung im Vergleich zu den
entsprechenden CATP-Produkten etwas geringer aus.

AufschlufBireich ist die differenzierte Analyse der Produktbewertungen nach Berufs- und
Allgemeinbildungs-Gruppen (s. Abb. 5.11):

Fir beide Gruppierungen gilt zunéchst, dafi sich gegeniiber der ersten Befragungsaktion
Ende 1992 die Beurteilung der CATP-Produkte auch nach den Erfahrungen mit der
Arbeit an den neuen Techniker-Ausbildungen nicht wesentlich geindert hat (vgl.
Abschnitt 5.1.2).

In bezug auf die drei Techniker-Produkte 4Bt sich bei den Berufs-Gruppen iiber die
Arbeitsschritte hinweg derselbe "absteigende Trend" hinsichtlich des prozentualen
Anteils Zufriedener erkennen, wie er schon fiir die CATP-Produkte festzustellen war:
Ausgehend von einem gleich hohen Akzeptanzniveau der Berufsprofile (jeweils 89%),
sinkt jedoch die Zufriedenheit mit den folgenden Techniker-Produkten noch stirker.
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Weniger als die Hilfte der Berufsgruppen-Mitglieder gab schlieBlich eine positive
Beurteilung des Techniker-Rahmenlehrplans ihrer Gruppe ab.3!

Produktbewertungen

Berufs-Gruppen Aligemeinbildungs-Gruppen
100 100 1

Prozent |

29
&6
80 .
58 60+
40 3
20 E

BP ABB RLP BP ABB RLP

CATP Techniker I zutrieden CATP Techniker
chne Angabe

Fﬂum“] Ty

€0

40

20
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Abb. 5.11: Bewertung der Gruppenprodukte, Berufs- versus Allgemeinbildungs-
Gruppen

Auch bei den Allgemeinbildungs-Gruppen wiederholen sich die zwei auffilligsten
Charakteristika des Beurteilungsmusters der CATP-Produkte: zum einen der "aufstei-
gende Trend" an Zufriedenheit iiber die drei Produkte hinweg, wobei allerdings die
Techniker-Rahmenlehrplane nicht anndhemd den Akzeptanzgrad erreichen kénnen wie
beim CATPisten, und zum anderen der hohe Anteil fehlender Angaben32 zum Berufs-
profil sowie Ausbildungsberufsbild, der vermutlich durch die stirkere Orientierung der
Aligemeinbildungs-Gruppen am Endprodukt bedingt ist.

31 Bei einer gruppenbezogencn Auswerlung der Beurteilung der Techniker-Produkte
wurden zwei spezifische Effekte sichtbar:
1. In der Gruppe Commerce fehlen weitgehend die Angaben zum Techniker-
Rahmenlchrplan, der zum Befragungszeitpunkt noch nicht fertiggestellt war.
2. Insbesondere in den Elektro-Gruppen ist cin drastischer Abfall der Zufriedenheit
vom Ausbildungsberufsbild zum Rahmenlehrplan zu verzeichnen.

32 Dab dicser Anteil bei don Techniker-Produkien noch hoher ausfalls, licgt daran, da dic
Produkic der Gruppe TG im Fragcbogen unter der Rubrik "CATP" zu beurteilen waren.
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Die Arbeitsgruppen-Mitglieder wurden gebeten,
Techniker-Rahmeniehrplan ihrer Gruppe3? zur Erreichung bestimmter Reformziele bei-
tragen konnte. Die Urteile, die auf einer fiinfstufigen Skala von "gar nicht" (1} bis "in
sehr hohem MabBe" (5) abzugeben waren, wurden gemittelt und sind als Profilzeichnung

in der Abbildung 5.12 dargestellt.
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Abb. 5.12: Beitrag der Techniker-Rahmenlehrpldne zur Erreichung von Reformzielen

33

Alle -I'olgcndcn Ausfihrungen des Abschnitts 5.2.1 bezichen sich cbenfalls aufl den

Rahmenlehrplan fiir die "division de I'enseignement technique général".

inwieweit der
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Danach waren die Projekt-Mitglieder im Schnitt der Meinung, daB der Techniker-
Rahmenlehrplan ihrer Gruppe einen "méBigen" (3) bis "hohen" (4) Beitrag zur Reali-
sierung der aufgefiihrten Reformziele leisten konnte. Verglichen allerdings mit den
SOLL-Vorstellungen, wie sie in bezug auf dieselben Reformziele bereits bei der ersten
Befragung erhoben worden waren (vgl. Abschnitt 5.1.1), weist die Zielerreichung noch
deutliche Defizite auf34 Die hochsten Differenzen ergeben sich fiir zwei zentrale
Bildungsziele: die Forderung der Persénlichkeitsentwicklung und den Erwerb beruf-
licher Handlungskompetenz.

Ein Vergieich der Zielerreichungs-Einschétzungen zwischen den beiden Befragungen
(Dezember '92 versus Juli '93) ergab keine nennenswerten Verbesserungen bzgl. des
Realisierungsgrades der angesprochenen Reformziele durch die Lehrplanarbeit fiir den
Techniker - mit einer Ausnahme: Der Beitrag zur Férderung von handlungsorientiertem
Unterricht wurde deutlich hoher eingeschitzt als nach Abschluf3 der Entwicklung der
CATP-Rahmenlehrplane. Mgoglicherweise war bei der Arbeit an der Techniker-
Ausbildung der Blick schon stéitker darauf gerichtet, wie die curricularen Vorgaben im
Unterricht methodisch umgesetzt werden kénnen.

In einem weiteren Analyseschritt wurde die Frage der Zielerreichung in Beziehung
gesetzt zur Bewertung des Techniker-Rahmenlehrplans der eigenen Gruppe. Folgende
Reformziele sahen die mit dem Techniker-Rahmenlehrplan eher Unzufriedenen als
kaum bzw. weniger realisiert an (s. Abb. 5.12): die Forderung von handlungsorien-
tiertem und ficheriibergreifendem Unterricht, die Integration von Theorie und Praxis
sowie die Einbeziehung der Personlichkeitsentwicklung und die Ausrichtung berufli-
cher Bildung auf den Erwerb von Handlungskompetenz.

Interessanterweise handelt es sich hier um jene Reformzicle, die auf padagogische
Leitideen abheben. Zieht man weiterhin in Betracht, daB die Projektmitarbeiter - gemaB
den Ergebnissen der ersten Befragung - gerade den padagogischen Zielen besondere
Bedeutung beigemessen haben (vgl. Abschnitt 5.1.1), scheint die These berechtigt, daB
die Wahrnehmung von Defiziten in diesem Bereich eine mafgebliche Quelle von
Unzufriedenheit mit der Projektarbeit darstellen kann. Unsere These wird ferner durch
die Tatsache gestiitzt, daB die mit dem Techniker-Rahmenlehrplan eher Unzufriedenen
stirker als die Vergleichsgruppe der Ansicht waren, daB pidagogische Leitlinien zu
wenig bei der Curriculumentwicklung beriicksichtigt wurden.

3)  Beriicksichtigung von EinfluBfaktoren der Lehrplanarbeit
Die Frage, inwieweit verschiedene Faktoren, die fir die Erstellung von Curricula

relevant sind, tatséchlich Eingang fanden in die Techniker-Lehrplanarbeit der eigenen
Gruppe, fiihrte zu folgendem Befundbild (s. Mittelwerteprofil in Abbildung 5.13):

34 Relativierend ist anzumerken, daB der Vergleich zwischen der Bewertung der Refomm-

Ziele ("SOLL") in der ersten Befragung und der Beurteilung ihrer Realisierung ("IST") in
der zweiten Befragung angesichts der umterschiedlichen Skalen sowie Analyse-
stichproben nur Indikatorfunktion erfiillen kann,
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Bei der Ausarbeitung der
Techniker-Rahmenlehrplane
Fakioren der wurden bericksichtigt ...
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Abb. 5.13: Bericksichtigung von EinfluBfaktoren der Lehrplanarbeit

Beziiglich der Beriicksichtigung der Faktoren "padagogische Leitideen”, "Erwartungen
der Betriebe und Kammern" sowie "Interessen und Fihigkeiten von Schilern" wurden
im Schnitt keine nennenswerten Verinderungen im Vergleich zur ersten Projektphase
(CATP) gesehen (vgl. Abschnitt 5.1.2). Die Zielvorgaben des Ministeriums haben hin-
gegen bei der Arbeit am Techniker-Rahmenlehrplan - nach Ansicht der Befragten -
deutlich an EinfluB} verloren.

Bemerkenswert ist ferner, da solche Faktoren kaum beriicksichtigt wurden, die fir die
Umsetzung der Rahmenlehrplane entscheidend sind: die Qualifikation der Lehrer sowie
schulische Rahmenbedingungen. Insbesondere hinsichtlich erstgenanntem Faktor
besteht eine hohe Differenz zur SOLL-Vorstellung, wie sie bei der ersten Befragung
geduBert worden war (vgl. Abschniit 5.1.2). Hier deutet sich (nach wie vor) ein
erheblicher Bedarf an Lehrerfortbildung an.
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4)  Verinderungswiinsche beziiglich der Techniker-Rahmenlehrpline

Den Befragten wurden mehrere Vorschidge zur Verinderung der Techniker-Rahmen-
lehrplane unterbreitet mit der Bitte, jene anzukreuzen, die sie - wenn dies noch maglich
wire - gerne realisieren wiirden. Die Vorschlige wurden nach dem Prozentsatz der Zu-
stimmungen in eine Rangreihe gebracht (s. Tab. 5.2).

Veranderungswiinsche zu den Techniker-Rahmenlehrplinen
Zustimmung
Vorschlag mit Tec.-RLP
gesamt |unzufrieden zufrieden

1. met“hodlsche Hinweise 51 9% 64 % 47 %
erganzen

2. Stoffalle reduzieren 44 % 71 % 21 %

3. Verbmdgngen Zwischen 44°% 50 % 42 %
Lerngebieten herstellen

4. Lernzi.ele praziser 34 % 50 % 21 9
formulieren

5. Zeitangaben dndern 30 % 50 % 21 %

6. fehl‘c.ende sachliche Inhalte 27 9% 36 % 26 %
erganzen

7. Lerngebiete neu einteilen 10 % 14 % 1%

Tab.5.2: Zustimmungsquoten zu Verinderungswiinschen beziiglich der Techniker-
Rahmenlehrpidne in der Gesamtgruppe der Befragten sowie in den Teil-
gruppen der mit dem Rahmenlehrplan Zufriedenen und Unzufriedenen
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Die Verbesserungsvorschlage, die von mehr als einem Drittel der Befragten befiirwortet
wurden, betreffen alle Konstituenten eines Rahmenlehrplans: die Ziele (s. Nr. 4), die
Inhalte (s. Nr. 2) und die methodischen Hinweise (s. Nr. 1). Der Schwerpunkt
gewlinschter weiterer Aktivititen liegt dabel eindeutig auf der Methodik; hier wird der
groBte Handlungsbedarf gesehen, und/oder die Motivation zur Auseinandersetzung mit
der unterrichtlichen Realisierung der Ziel- und Inhaltsvorgaben ist am stirksten
ausgeprigt. Mit der Konstruktion der Lerngebiete ist hingegen die iiberwiegende Mehr-
heit zufrieden; eher wiinscht man, noch zusitzliche Zusammenhinge zwischen den
Lerngebieten herzustellen (s. Nr. 2).

Weitere Verbesserungsvorschlige, die 1n freier Beantwortung genannt wurden (Einzel-
nennungen), lauteten: Verbindungen zwischen dem beruflichen und dem aligemein-
bildenden Bereich herzustellen, theoretische und praktische Ziele nicht zu trennen
sowie die fachlichen Inhalte und die methodischen Hinweise besser aufeinander
abzustimmen.

ErwartungsgemiB stieBen die Verbesserungsvorschlige bei denjenigen, die mit dem
Techniker-Rahmenlehrplan ihrer Gruppe nicht so zufrieden sind, auf hthere Akzeptanz
(s. Tab. 5.2): sei es, weil sie mehr Mingel erkennen, sei es, weil sie hohere Anspriiche
an einen Rahmenlehrplan stellen. Interessanterweise differieren aber zudem die
Rangreihen der beiden Vergleichsgruppen: Wahrend die "Unzufriedenen” die
Reduktion der Stoffiille als prioritir ansehen, steht bei den "Zufriedenen" die Ergéinzung
fachlicher Inhalte immerhin an drtter Stelle (wenn auch nur von einem Viertel
gewlinscht). Moglicherweise steht bei den "Unzufriedenen" das Bediirfnis nach
"Entrimpelung” der Rahmenlehrpline in Zusammenhang mit ihrer Ansicht (s.
Abschnitt 5.2.1.), der Rahmenlehrplan trage nicht ausreichend zur Realisierung padago-
gischer Leitideen ber (z.B. zur Forderung von Handlungskompetenz sowie handlungs-
orientiertem Unterricht).

5.2.2 Beurteilung des Arbeitsprozesses von Januar bis Juli 1993

Im zweiten Teil des Fragebogens wurden gezelt Probleme im ArbeitsprozeB des
Projekts PROF thematisiert, die in der Befragung vom Dezember 1992 offengelegt
werden konnten.

Folgende Themenbereiche wurden behandelt:

1. Rahmenbedingungen,

2. die Arbeit des Mimisteriums,

3. die Arbeit des IBF und

4. die Arbeit der Projektgruppen.

Zu jedem Themenbereich hatten wir den Projektmitarbeitern eine Auflistung von
Problemen vorgelegt mit der Bitte, anzugeben, ob diese ihrer Beobachtung nach auch
1m Zeitraum zwischen Januar und Juli '93 bestanden und ob gegeniiber frither eine Ver-
oder Entschirfung festzustellen war.
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1) Rahmenbedingungen

Tabelle 5.3 enthiit eine Rangreihe der Probleme, die die Rahmenbedingungen im
Projekt PROF betreffen, Ordnungskriterium war der Prozentsatz der Teilnehmer, die
die Frage nach dem Fortbestand des Problems (eher) bejahten. Aufgefiihrt ist ferner der
Anteil derjenigen, die die Existenz des jeweiligen Problems im besagten Zeitraum
(eher) verneinten3> In der rechten Tabellenspalte ist angegeben, ob die Befragten das
Problem mehrheitlich als verschirft oder entschérft einstuften oder ob die Mehrheit
hierzu keine Angabe machte.

Bestand das Problem Hat sich
zwischen das Problem
Rahmenbedingungen | Janvar und Juli '937 ver- oder
ja nein entscharft?
1. Der Zeitplan war o o .
unrealistisch. fatieR S verscharit
2. Es gab zu wenig Aus-
tausch mit den anderen 73 % 12 % verschiril

Arbeitsgruppen.

3. Die technische Aus-
stattung der Gruppe S9% 22% entscharft
war ungeniigend.

4. Die Koordination mit den

Arbeitsgruppen de

o beltsgruppen der 50% 24% verschérft
rogrammkommissionen

funktionierte nicht gut.

5. Fachdidaktiker hatten N
sté_'\rker beteiligt werden 56% 15% o’"hﬁgrﬂﬁg;‘g‘e
missen.

6. Meine Gruppe war unter- o mehrheitlich
besetzt. 7% 3% shne Angabe

Tab.5.3: Probleme bzgl. der Rahmenbedingungen (Januar bis Juli 1993)

35 Die Differenz zu 100% entspricht dem Anteil derjenigen, dic diesbeziiglich
"unentschieden" waren oder keine Angaben machten.
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Mit einer Ausnahme existierten alle Probleme hinsichtlich der Rahmenbedingungen im
Projekt PROF - nach mehrheitlicher Meinung der Befragten - auch bei der Arbeit an
den neuen Techniker-Ausbildungen. Beziiglich der Zeitplanung, des Austausches
zwischen den Arbeitsgruppen und der Koordination mit den Arbeitsgruppen der
Programmkommissionen wurde die Situation sogar als noch verschérft wahrgenommen.
Verbessert hat sich lediglich die technische Ausstattung der Gruppen; dennoch kann
auch dieses Problem nicht als geldst betrachtet werden.

Wiahrend die Berufs-Gruppen insbesondere den unzureichenden Austausch zwischen
den Arbeitsgruppen bemingelten (96%), klagten die Allgemeinbildungs-Gruppen
stirker iiber das Problem der Unterbesetzung (55%). Die Frage der Gruppenzu-
sammensetzung wurde im {ibrigen am haufigsten bei der Bitte um erliuternde respek-
tive ergénzende Stichworte zum Problemfeld "Rahmenbedingungen" thematisiert: Kriti-
siert wurden das Verhiltnis von Theoretikern und Praktikern, das Fehlen von Vertretern
der sprachlichen Fécher und des Faches "Connaissance du monde contemporain” sowie
die Tatsache, der einzige Fachvertreter zu sein.

2) Arbeit des Ministeriums (MEN)

Die Intensitit des Kontaktes zwischen den Projektgruppen und den MEN-Mitarbeitern,
die bei der ersten Befragung noch Gegenstand besonders vieler kritischer AuBerungen
und Winsche war, wurde im Juli 1993 nicht (mehr) mehrheitlich als problematisch
eingestuft. Die meisten der in der ersten Befragung aufgedeckten Probleme beziiglich
der Arbeit des MEN blieben jedoch - aus der Sicht der Gruppenmitglieder - weiterhin
bestehen, sogar in verschirfier Form.

"Spitzenreiter" waren nun - wie aus Tabelle 5.4 ersichtlich - Probleme in bezug auf die
Klarheit und Rechtzeitigkeit von Vorgaben und Entscheidungen. Dies bezieht sich ins-
besondere auf das Problem der Stundenverteilung und die Zielsetzung der Techniker-
Ausbildung (Vorbereitung auf ein Studium oder - wie es einer der Befragten ausdriick-
te - Qualifizierung zum "Superhandwerker").

Kritisiert wurde ferner - in freien AuBerungen einzelner Lehrer -, daB das Ministerium
den Gruppen zum Teil unterschiedliche Vorgaben gemacht oder sich einseitig um die
Belange einzelner Arbeitsgruppen gekiimmert habe. Bemingelt wurde auch das
Verfahren zur Aufteilung der Ausbildungsginge auf die Schulen. Die personellen
Ressourcen des Ministeriums wurden in Relation zur Projektgrofe als zu gering
eingeschétzt.
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Bestand das Problem Hat sich
Ministéere de zwischen das Problem
ja nein enitscharft?
. U i ilun
1. Uber die Stupdenvertfallu 9 goe 5% verscharft
wurde zu spat entschieden,
2. Die Verteilung der Ausbil-
d 2 ie Schu-
ungsgange auf die S 78% 5% verscharft
len wurde zu lange
hinausgezdgert.
3. Das Ministerium gab 6%  12% verscharft

keine klaren Vorgaben.

4. Das Ministerium koordi-
hierte die Arbeitsgruppen 71 % 7% verscharft
des Projekts zu wenig.

5. Das Ausbildungziel des
Technikers wurde nicht 63% 20% verscharft

klar genug definiert.

6. Das Ministerium reagierte
nicht auf unsere Fragen 46% 20% verschérft
und Anregungen.

7. Die Mitarbeiter des Mini-
steriums waren flr uns 44 %
kaum erreichbar.

mehrheitlich
22% ohne Angabe

Tab. 5.4: Probleme bzgl. der Arbeit des MEN (Januar bis Juli 1993)

3) Arbeit des IBF

Die Probleme, die in bezug auf die Arbeit des IBF von etwa der Hilfte der Befragten als
weiterhin existent beurteilt wurden (s. Tab. 5.5), signalisieren, daB der Unter-
stiitzungsbedarf der Projektgruppen nicht ausreichend oder zumindest nicht rechtzeitig
abgedeckt werden konnte.



138

Bestand das Problem Hat sich
Institut fur zwischen das Problem
Bildung sforschung Januar und Juli ‘937 ver- oder
ja nein entscharft?

1. Das IBF hatte uns mehr B
schriftiche Riickmeldun- 54% 20% ggﬁgrgﬁg;c;e
gen geben miissen.

2. Die Materialien und Hin-

weise des IBF kamen 54% 17 % Omhﬁg"gﬁg';%he
Zu spéat.

3. Die IBF-Mitarbeiter waren »
zu selten in unserer 49% 17% Jﬁﬁg’ﬂﬁg‘g‘e
Gruppe anwesend.

4. Die Kommentare des -
IBF waren zu abstrakt 6% 12% O'Eﬁgfgﬁg“a‘g“e
und unverstandiich.

5. Die Rolle des IBF war fur mehrheitlich

46 % 22 %
mich nicht durchschaubar. ° ohne Angabe

6. Das IBF Ubernahm Funk-

tionen, die eigentlich mehrheitiich
! 7 % 38 %
das Ministerium hatte ° ohne Angabe

wahrnehmen miissen.

Tab. 5.5: Probleme bzgl. der Arbeit des IBF (Januar bis Juli 1993)

Dem steht entgegen, daB fast 60% die Frage, ob sich das IBF doch mehr in die Arbeit
der Gruppen hitte "einmischen” sollen, verneinen. Anscheinend besteht bei den Projeki-
mitgliedern Uneinigkeit oder Unsicherheit dariiber, inwieweit fiir die Erarbeitung der
Techniker-Rahmenlehrpline (also beim zweiten Durchlaufen der Projektstrategie) eine
intensivere Beratung seitens des IBF nétig und/oder (noch) hilfreich gewesen wire.
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In einigen freien AuBerungen wird kritisiert, daB das IBF zu wenige Dokumentationen
aus dem Ausland zur Verfugung gestellt und zu selten bei Fehlentwickiungen
eingegriffen habe. Ein Befragter sieht die Kosten fiir die wissenschaftliche Begleitung
als zu hoch an.

Ein Problem, das sich in der ersten Befragung besonders drastisch dargestellt hatte,
namlich Funktionsverschiebungen bzw. -vermischungen zwischen dem Ministerium
und dem IBF (vgl. Abschnitt 5.1.4.), trat nach Ansicht der meisten Befragten danach
nicht mehr auf (s. Tab. 5.5). Offensichtlich wurde ab Januar 1993 die Trennung
zwischen Leitung einerseits und Beratung andererseits fiir alle deutlich wahmehmbar
gezogen.

Trotz der Funktions"entzerrung" war fur knapp die Hilfte der Befragten die Rolle des
IBF unklar und undurchsichtig. Dies diirfte mit daran gelegen haben, daB viele
Projektmitglieder von der Anderung der Beratungsstrategie des IBF als Konsequenz aus
der ersten Befragung ("Beratung auf Anfrage”) nicht informiert worden waren. 36 Die
Besprechung dieses Themas auf Koordinationssitzungen der Arbeitsgruppenleiter war
vermutlich nicht ausreichend.

4)  Arbeit der Projektgruppen

Den Befunden der ersten Befragungsaktion entsprechend, wurde die Arbeit der eigenen
Gruppe auch im ersten Halbjahr '93 von den meisten eher positiv erlebt: keines der
aufgefiihrten Probleme "erhielt eine Mehrheit" (s. Tab. 5.6).

Knapp die Hilfte der Gruppenmitglieder beurteilte allerdings die Atmosphire auf den
Arbeitstreffen als angespannt, sogar angespannter als im Jahr 1992. Mit dazu beigetra-
gen haben diirften - wie auch schon bei der Arbeit am CATP-Rahmenlehrplan (s. Ab-
schnitt 5.1.3) - Meinungsverschiedenheiten in der Gruppe, die zum Teil zu Fraktions-
bildungen fithrten (s. Tab. 5.6). Ein Vergleich zwischen den Berufs- und den Allge-
metnbildungs-Gruppen ergab, daB solche Probleme bei erstgenannten deutlich hiufiger
auftraten: so beklagten sich 75% der Berufsgruppen-Mitglieder iiber haufige Mei-
nungsdivergenzen, hingegen nur 18% der Teilnehmer von Allgemeinbildungs-Gruppen.

36 m Fragebogen gaben immerhin 41% an, von dieser neuen Beratungsstrategie nichts

erfabren zu haben; aufgrund einer doppelten Verneinung in der Fragestellung ist dieser
Befund jedoch nur mit Vorbehalt interpretierbar.
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Bestand das Problem Hat sich
zwischen das Problem

Projektgruppen Januar und Juli '93? ver- oder
ja nein entscharft?

1. Die Atmosphaére in den
Gruppensitzungen war 46% 46% verscharft
haufig angespannt.

2. Es bestanden haufig Mei-

nungsverschiedenheiten mehrheillich
42 % 37 %
zwischen den Gruppen- ° ? ohne Angabe
mitgliedern.
3. In meiner Gruppe haiten mehrheitlich
) ] 42% 51 %
sich Fraktionen gebildet. ° ¢ ohne Angabe

4. Es gelang nur schlecht, bei

Auseinandersetzungen 27% 59% omhﬁgrgﬁg';"g‘e
Kompromisse zu finden.
5. Entscheidungen wurden mehrheitlich
24 % 56 %
nicht gemeinsam getroffen. ? ° ohne Angabe
6. Konflikte wurden selten mehrheitlich
24 % 59 %
offen ausgetragen. ? ° ohne Angabe
7. Der Gruppenleiter war s o mehrheitlich
nicht neutral. b S4% ohne Angabe
8. Die Zusammenarbeit in  eitlch
i il
meiner Gruppe klappte 17% 51% ohne Aﬁb‘_':ge
nicht gut.

Tab. 5.6: Probleme bzgl. der Arbeit in den Projektgruppen (Januar bis Juli 1993)

AufschluBB Gber die Inhalte unterschiedlicher Auffassungen liefern die freien
Antworten; dazu eine moglichst reprisentative Auswahl:
"Die Meinungsverschiedenheiten ergaben sich hauptsdchlich aus der 'Stunden-
raffgier’ eines Mitglieds."
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- "Die Situation hatte sich entschirft nach Bekanntgabe der Verteilung der
Ausbildungsginge. Sie verschirfte sich aber wieder bei der Stundenaufteilung.”

- "Schiller- und Reforminteressen waren fast zweitrangig. Eigeninteresse und
Gebiudeinteresse standen in erster Linie."

- "Ungleiche Besetzung zwischen Theorielehrern und Praxislehrern fiihrte zu
undemokratischen Verhéltnissen."

- "Bestehende Probleme (Inhalte, Stundenzahl usw.) haben sich im letzten Halbjahr
zwischen Ingenieuren und Fachlehrern verscharft."

- "Einzelne Mitglieder hatten eher ausschmiickende Dasemsberechtlgung denn
reelle Arbeit aufzuweisen."”

Ein Projekt-Mitglied schlieBlich fragt: "Ist es nicht méglich, Seminare respektive Lehr-
gange fur Projekt PROF Mitglieder anzubieten zum Thema: Wie kann man Meinungs-
verschiedenheiten diskutieren, ohne zu streiten?”

Die Avflistung verdeutlicht, daB sich die meisten Konflikte um projektexterne
Interessen zentrierten;, padagogisch-didaktische Kontroversen spielten offenbar eine
untergeordnete Rolle. Die Auflistung soll andererseits nicht dariiber hinwegtiuschen,
daB neben solchen Streitthemen noch andere Faktoren zu Anspannungen bei der
Gruppenarbeit gefiihrt haben diirften, u.a. der hohe Zeitdruck oder Unklarheiten
hinsichtlich der Arbeitsziele und der Unterstiitzungsméglichkeiten (s.0.).

5.2.3 Beurteilung der Ergebnisse des Projekts PROF insgesamt

Wihrend der erste Abschnitt der zweiten Befragungsaktion auf eine Bilanz der Arbeit
der eigenen Projektgruppe abzielte (s. Abschnitt 5.2.1), soll im folgenden der (Riick-)
Blick auf die Ergebnisse des gesamten Projekts PROF gerichtet werden.

Dies umfafBit. eine Beurteilung der im Rahmen des Projekts entwickelten Strategie zur
Erstellung berufsbezogener Rahmenlehrpldne, die Frage nach der Realisierung ange-
strebter Reformziele sowie eine Erorterung von Veréinderungsvorschlagen fiir kiinftige
Reformen im EST.

1) Beurteilung der Projektstrategie

Auf einer Notenskala von 1 ("sehr schlecht") bis 6 ("sehr gut") emreichte die Projekt-
strategie (der "Dreischnitt”: Berufsprofil - Ausbildungsberufsbild - Rahmenlehrplan)
nach ihrer wiederholten Anwendung fiir die Erarbeitung des Techniker-Rahmenlehr-
plans eine durchschnittliche Beurteilung von X = 4,4. Diese positive Einschitzung
scheint sehr stabil zu sein: bereits in der ersten Befragung wurde ein Mittelwert von X =
4.5 erzielt.
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ErwartungsgemiB fiel auch diesmal die Beurteilung zwischen den Arbeitsgruppen,
insbesondere zwischen den Berufs- und den Allgemeinbildungs-Gruppen, sehr
unterschiedlich aus (s. Abb. 5.14):

Beurteilung der Projektstrategie

Allgemeinbildungs-AGs Berofs-AGS
3,5 4.3
sehr zultieden- sehr
schiecht schlecht maBig sleliend gut owl
s, ) 3 T 5} &
.5 3.0 a8 |40 4.4 |46 5,0 5.5
Ed.civ.  Langue Mat/Nat TG E1 E2 m2 mi

TG = Technique Géndwnl Commerce

E = Elelivo;
M = Macheni

Abb. 5.14: Beurteilung der Strategie des Projekts PROF

Waihrend die dreistufige Strategie offenbar gut auf die Arbeit der Berufs-Gruppen
zugeschnitten ist - sie wird dort im Schnitt als "gut" geeignet angesehen (X = 4,9) -,
reicht die Spannbreite der durchschnittlichen Bewertungen bei den Allgemeinbildungs-
Gruppen von eher "schiecht" (X = 2,5) bis "zuffiedenstellend" (X = 4,0). Die
Generierung und Legitimierung allgemeinbildender Ziele bedarf anscheinend einer
vollig anderen Vorgehensweise sowie (theoretischen) Fundierung und/oder - da es um
berufliche Bildung geht - einer anderen Kooperationsform zwischen dem berufs-
bezogenen und dem allgemeinbildenden Bereich.

2) Beitrag des Projekts PROF zur Erreichung von Reformzielen

Zur Beurteilung der Ergebnisse des Projekts PROF wurden die Arbeitsgruppen-
Mitglieder um eine Einschitzung gebeten, inwieweit das Reformvorhaben bisher (Stand
Juli '93) zur Realisierung angestrebter Reformziele beitragen konnte. Die fiir die
Gesamtstichprobe ermittelten "Durchschnittsurteile” sind in Abbildung 5.15 als
Mittelwerteprofil wiedergegeben.
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Reformziele: Pro]ekt PROF hat bisher zur
Zielerreichung beigetragen
gar nicht sehr
- daB ich mich mit neueren 1 2 3 4 5
didaktischen Konzepten bbb
auseinandersetze
- daB ich auf Reformprozesse 1 2
im luxemburgischen Berufs- -
schulwesen EinfluB nehme
1 2
- Eniwicklung einer Methodologie | . . . T T A
zur systematischen Lehrplanarbeit R B
- Aufbau einer *cellule de compé- 1 2 4 s
tences” {ur die Lehrplan- R bt e
entwicklung in Luxemburg
1 2 3 4 5
= lntegra‘jonvona"gemeiner Ll Ll a1 1) 'l P L L L el [ W
und beruflicher B"dung LELENL I Bl b | ™ T oerrie TL e rTtrnt T L] U
- Aufwertung des technischen 1 2 3 4 5
gegeniiber dem allgemeinen R R s N
Sekundarunterricht
. 1 2 3 4 5
- Férderung der Kooperation ¢ ([ | I
zwischen den Lehrern H-HHH AR
1 2 3 4 5
- Aufwerlung des Werkstali- T Y PPN T i
UnierTiCh‘S TFr T+t I rrrrs Lan an ¥ l ------------------
¥] Z
1 2 3 4 5
- daB ich meiner Schule inter- ) o
essante Ausbiidungsginge A I
sichere
4 5
- daf} ich die Position meines R T
Faches verbessere | | T
U = mit RLP unzutrieden
Z = mil BLP zulrieden

Abb. 5.15: Beitrag des Projekts PROF zur Erreichung von Reformzielen

Bei einem Vergleich mit dem Mittelwerteprofil aus Abbildung 5.12 (Abschnitt 5.2.1)
- dort ging es um den Beitrag der eigemen Arbeitsgruppe zur Erreichung eher
lehrplanbezogener Reformziele - fillt auf, daB solche Reformziele, die das Gesamt-
projekt betreffen, im Schnitt in deutlich geringerem AusmalB verwirklicht werden
konnten: Die Urteile streuen um die Skalenmitte (3), die einen "méfig" hohen Beitrag
des Projekts zur Zielerreichung indiziert.
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Den hochsten Realisierungsgrad weisen zudem zwei Ziele auf, die stirker personen-
bezogen bzw. personlich motiviert sind: die Auseinandersetzung mit neueren didakti-
schen Konzepten und die EinfluBnahme auf Reformprozesse im Berufsschulwesen.

Ein Vergleich mit den Befunden der ersten Befragungsaktion fihrt zu folgenden
Beobachtungen (s. Abschnitt 5.1.1): Die Einschitzung des Beitrags des Projekts PROF
zur Erreichung von Reformzielen hat sich gegentiber Dezember 1992 kaum veréndert.
Zwei Ausnahmen - sie betreffen methodologische Zielsetzungen - weichen von dieser
Regel ab: Im ersten Halbjahr 1993 konnten nach Ansicht der Befragten deutliche
Fortschritte erzielt werden beim Aufbau einer "cellule de compétences” sowie ber der
Entwicklung einer Methodologie zur systematischen Lehrplanarbeit. Erstgenannte
Einschitzung diirfte primir darauf beruhen, daB begonnen wurde, im SCRIPT eine
Koordinatoren-Gruppe aus Projekt-Mitgliedern zu griinden; in letztgenannter
Einschiatzung diirfte sich widerspiegeln, daB die wiederholte Anwendung der
Projektstrategie deutlich stnngenter vollzogen werden konnte als der erste Durchgang
fir die CATP-Rahmenlehrpline (vgl. dazu Kapitel 1 und Abschnitt 5.1.2 iiber Anfangs-
schwierigkeiten im Projekt PROF).

Berufs- und Allgemeinbildungs-Gruppen unterschexden sich in ihren Beurteilungen der
Zielerreichung nur in zwei Aspekten signifikant: Korrespondierend mit der schlechteren
Bewertung der Projektstrategie (s. Abschnitt 5.2.3), sehen die Allgemeinbildungs-
Gruppen die Entwicklung einer Methodologie zur Curriculumrevision als weitgehend
unerfiillt an (X = 2,6); die Mitglieder der Berufs-Gruppen kommen im Schnitt zur
entsprechenden Aussage in bezug auf die Aufwertung des Werkstatt-Unterrichts (X =
2,3). Insbesondere diejenigen, die mit dem Techniker-Rahmenlehrplan der eigenen
Arbeitsgruppe eher unzufriedenen sind, sehen hier starke Defizite (vgl. dazu Abschnitt
52.2: ein zentrales Konfliktthema in den Berufs-Gruppen war die Gewichtung von
Theorie und Praxis).

3) Anderungsvorschlige fiir Reformen im EST

Der Fragebogen enthielt verschiedene Verdnderungsvorschlige beziglich der
Vorgehensweise bei Bildungsgangreformen im EST, wie sie von einigen Projekt-
beteiligten aufgrund ihrer Erfahrungen empfohlen worden waren.

Die Vorschlige wurden in Tabelle 5.7 danach sortiert, ob sie bei den Befragten
mehrheitlich auf Zustimmung oder Ablehnung stieBen:

- Der Kntik an der mangelnden Koordination mit den Arbeitsgruppen der Pro-
grammkommissionen entsprechend (s. Abschnitt 5.2.2), erzielte der Vorschlag,
auch die Fachprogramme von den Projekt-Arbeitsgruppen erstellen zu lassen, die
hochste Zustimmungsquote (78%).

- Akzeptanz fanden femer samtliche Forderungen nach Unterstiitzung der Lehrer-
Arbeitsgruppen durch Experten sowie Reprisentanten wichtiger Institutionen
(Fachdidaktiker, Pddagogen, Verantwortliche des MEN und Kammervertreter).
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- Zwei Drittel der Befragten unterstiitzten die Auffassung, daB bei Reformen im
EST der allgemeine und der berufliche Bereich gemeinsam bearbeitet werden
miiBten. In diesem Zusammenhang ist zu erginzen, daB das Reformziel der
Integration von beruflicher und allgemeiner Bildung eine sehr hohe Differenz
zwischen der SOLL-Bewertung aus der ersten Befragung und der Beurteilung des
Realisierungsgrades im Juli 1993 aufweist.

Anderungsvorschiige fiir Reformen im EST

Vorschiag findet mehrheitlich Zustimmung:

1. Die Arbeitsgruppen, welche die Rahmeniehrpline erstel- 78 %A
len, soliten auch die Fachprogramme formulieren.

2. Kontinuierliche Mitarbeit eines Fachdidaktikers in den 78 %
Gruppen,

3. Konlinuierliche Mitarbeit eines Verantwortlichen des MEN. 71 %

4. Berufliche und allgemeine Bildung sollten von Anfang an 68 %
gemeinsam behandelt werden.

5. Kontinuierliche Mitarbeit eines padagogischen Beraters 66 %
(z.B. IBF-Mitarbeiter).

6. Die Arbeit sollte auf einen kirzeren Zeitraum (bei héherer 59 %
Stundenbefreiung) konzentriert werden.

6. Kontinuierliche Mitarbeit eines Kammer-Vertreters. 59 %

8. Es ware besser, mit kleineren Gruppen zu arbeiten. 49 %

Vorschlag stoBt mehrheitlich auf Ablehnung:

1. Anstelle der Rahmenlehrpléne, die nach Lerngebieten

gegliedert sind, sollte man gleich Fach-Programme 61 %P
aufstellen.

2. Auf die Erstellung eines Ausbildungsberufsbildes kann 59 %
verzichtet werden.

3. Das Berufsbild sollte nicht von Lehrer-Arbeitsgruppen, 44 %

sondern von wenigen Experien erstellt werden.

2 Die Differenz zu 100% setzt sich zusammen aus den Nein-Stimmen und den "Unentschicdenen”
b Die Differenz zu 100% selzt sich zusammen aus den Ja-Stimmen und den "Unentschiedenen®,

Tab.5.7:  Beurteilung von Anderungsvorschligen fiir Reformen im EST
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- Eindeutig auf Ablehnung stieBen solche Vorschlige, die den "Dreischritt” der
Projektstrategie in Zweifel ziehen: Weder soll auf das Ausbildungsberufsbild
noch auf den in Lerngebiete gegliederten Rahmenlehrplan verzichtet werden.

- Zur Frage, ob das Berufsprofil besser durch Experten erstellt werden sollte, waren
die Arbeitsgruppen-Mitglieder geteiiter Meinung: 44% Nein-Stimmen stehen 42%
Ja-Stimmen gegeniiber.

5.2.4 Persinliche Bilanz der Arbeitsgruppen-Mitglieder

Selbstverstindlich kénnen durch eine schriftliche Befragung nur relativ oberfléchliche
und punktuelie Aspekte einer persénlichen Bilanz der Arbeit im Projekt PROF erfaf3t
werden.

Einen globalen Indikator fiir die Zufniedenheit mit der Teilnahme am Projekt PROF
liefert die Frage nach der Bereitschaft, nochmals bei einer Rahmenlehrplanentwicklung
mitzuarbeiten: Nach Auskunft der Befragten sind immerhin fast drei Viertel (73%)
motiviert, sich fiir weitere Reformvorhaben dieser Art zu engagieren. Wenn man
bedenkt, daB ein Teil der "Absagen" rein private Griinde haben diirfte, ist dies eine gute
Erfolgsbilanz fiir das Projekt PROF.

Dennoch sollten gerade jene Griinde besonders beachtet werden, die als Argumente
gegen eine kiinftige Mitarbeit angefiihrt wurden. Neben der in Abschnitt 5.2.2
besprochenen Kritik am Arbeitsproze des Projekts haben externe Rahmenbedingungen
wie die Bezahlung von CATP-Absolventen und Probleme bei der Umsetzung der
Reform an den Schulen einige der Projektmitarbeiter entmutigt. Einer der Befragten
schreibt beispielsweise: "In die Rahmenlehrpline werden mit sehr viel Aufwand neue
erstrebenswerte Ideen eingebracht, die jedoch anschlieBend an der konkreten
Umsetzung scheitern: mangelnde Verfligbarkeit von Unterrichtsriumen, notwendiges
Unterrichtsmaterial zu teuer, zu statke Zwinge bei der Stundenplanerstellung,
mangelnde Akzeptanz auch seitens von Schuldirektoren usw."

Abschliefend interessiert natiirlich, welche Faktoren entscheidenden EinfluB darauf
haben, ob die personliche Bilanz eher positiv ausfillt und entsprechende Bereitschaft zu
kiinftiger Mitarbeit an Rahmenlehrplanentwicklungen besteht. Interessanterweise steht
diese Bereitschaft nicht in Zusammenhang mit der Produkt-, ProzeB- oder Strate-
giebewertung, sondern korrespondiert mit dem Urteil iiber die Verwirklichung
bestimmter personlicher Ziele:

- 89 Prozent der Befragten, die sich in hohem oder sehr hohem MaBe mit neueren
didaktischen Konzepten auseinandergesetzt haben, sind zur Weiterarbeit moti-
viert. Bei denjenigen, die hier nur eine geringe Zielerreichung angaben, sind es
hingegen nur 33 Prozent.

- 84 Prozent der Befragten, die nach eigenen Angaben in hohem oder sehr hohem
Mafle Einflul nahmen bzw. nehmen konnten auf das luxemburgische Berufs-



147

- 84 Prozent der Befragten, die nach eigenen Angaben in hohem oder sehr hohem
MaBe EinfluB nahmen bzw. nehmen konnten auf das luxemburgische Berufs-
schulwesen, wiirden wieder mitarbeiten. Bei ienen, die dies weniger oder kaum
realisieren konnten, sind es hingegen nur 38 Prozent.

Anscheinend ist die Erfullung persinlicher Ziele (insofem es sich um Reform- und
nicht um Fach- oder Gebdudeinteressen eic. handelt) als der entscheidende
Motivationsfaktor anzusehen, der Hiirden und Frustrationen eines Reformweges
iibertreffen kann.
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6 Konsequenzen: Vorschlige fiir die kiinftige Curriculumarbeit im
Enseignement Secondaire Technique Luxemburgs

Das Projekt PROF hatte den Aufirag, eine den Bediirfnissen des luxemburgischen
Bildungswesens entsprechende, auf verschiedene Bildungsgange iibertragbare
Methodologie der Curriculumarbeit zu entwickeln und die Grundlagen fir den Aufbau
einer cellule de compétences zu schaffen. In beiden Bereichen hat das Projekt PROF
wesentliche Resultate vorzuweisen: Es wurden Arbeitsschritte und Arbeitsinstrumente
der Cumculumentwicklung erprobt, die zumindest auf andere Zweige des
luxemburgischen Enseignement Secondaire Technique (EST) ibertragbar sind (vgl.
Darstellung in Kapitel 4). Die beteiligten Lehrer, Mitarbeiter des Unterrichtsmini-
steriums und Kammervertreter konnten sich (wie in Kapitel 1 dokumentiert) in neue
pédagogische Konzepte einarbeiten und umfangreiche Erfahrungen in der Curriculum-
arbeit gewinnen.

Selbstverstandlich werden kiinftige Curriculumprojekte in Luxemburg das Vorgehen
des Projekts PROF nicht einfach kopieren, sondem sie werden - aufgrund einer genauen
Analyse von Stirken und Schwichen des Pilotprojekts und im Rahmen der jeweils ver-
fligbaren Ressourcen - modifizierten Strategien folgen. Um diesen Transfer zu unter-
stiitzen, wollen wir im letzten Kapitel des vorliegenden Berichts unsere bisherigen
Erfahrungen im Projekt PROF und die Ergebnisse der projektinternen Evaluation um-
setzen in Empfehlungen fiir die kiinftige Lehrplanarbeit im EST. Unsere Vorschlige be-
ziehen sich auf die beiden genannten Aufgabenbereiche: zum einen auf die Gestaltung
von Curriculumentwicklungs-Projekten - dabei werden Struktur und Verlauf eines sol-
chen Projekts, wie sie u.E. anzustreben sind, skizziert -, zum anderen auf die Etab-
lierung der "cellule de compétences".

Die hier vorgestellten Konzepte iiberschreiten - dessen sind wir uns bewuBt - das aktuell
Machbare. Weder die personellen noch die finanziellen Rahmenbedingungen erlauben
es, die Vorschlige kurzfristig umzusetzen. Auflerdem haben die Erfahrungen im Projekt
PROF gezeigt, daB eine professionelle und kontinuierliche Curriculumarbeit auch Ver-
dnderungen in den Organisationsstrukturen des luxemburgischen Bildungswesens
voraussetzt. Hierzu gibt der letzte Abschnitt des Kapitels einige Anregungen.

Die Uberlegungen dieses Kapitels - zumal des letzten Abschnitts - sollten daher in
erster Linie als Impuise fiir einen Entwickungsprozefl verstanden werden, der nicht nur
entsprechende personelle und finanzielle Ressourcen erfordert, sondem vor allem Zeit
und Geduld.

6.1 Vorschlige fiir zukiinftige Curriculumentwicklungs-Projekte in Luxemburg

Bereits jetzt wird die im Projekt PROF entwickelte Methodologie der Lehrplanent-
wicklung (vgl. Kapitel 4) in Luxemburg auf andere Bildungsginge iibertragen, bei-
spielsweise im Berufsfeld Hotellerie und Gastronomie. Welche Empfehlungen lassen
sich aus den Erfahrungen im Projekt PROF fiir die Gestaltung solcher bildungsgangbe-
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zogener Reformprojekte ableiten? Im folgenden sollen einige aus der Sicht des IBF
wesentliche Punkte benannt werden.

Unsere Vorschlige gliedem sich in folgende Bereiche:

Arbeitsstruktur des Projekts,

Projektstrategie und -veriauf,

Rahmenbedingungen und Kommunikationsstrukturen,

Grundlegende Arbeitsprinzipien, auf die sich alle Beteiligten verpflichten miifiten.

W=

Es muf} betont werden, daB sich unsere Vorschlige - insbesondere jene zu Projektstra-
tegie und -verlauf - zunichst nur auf Reformen berufsbezogener Bildungsginge bezie-
hen. Die Vorschlige zu Arbeits- und Kommunikationsstrukturen sowie Arbeitsprinzi-
pien mogen auch auf die Curriculumentwicklung im Aligemeinbildungsbereich iiber-
tragbar sein - dies zu erproben, bedarf es jedoch eines eigenen Projekts.

ad 1: Arbeitsstruktur des Projekts

Die Initiierung, die Planung, die Durchfithrung und die Supervision neuer Reform-
projekte bediirfen einer kontinuierlich arbeitenden Mitarbeitergruppe im Unterrichts-
ministerium, die personell und materiell hinreichend ausgestattet ist und iiber eine gut
funktionierende Infrastruktur verfiigt. Diese Gruppe wollen wir hier als "cellule de
compétences” im engeren Sinne bezeichnen. Sie hat die Aufgabe, Verinderungen im
luxemburgischen Schulwesen wie auch in der internationalen pidagogischen Dis-
kussion sowie Entwickiungen in der Arbeitswelt zu verfolgen, Reformbedarf zu erken-
nen, entsprechende Vorhaben anzuregen bzw. Anregungen von auflen aufzugreifen,
konkrete Projekte zu initiieren und zu planen, die erforderlichen Mitarbeiter, Leiter,
Experten und Berater zu benennen, den Projektablauf zu supervidieren und admini-
strative Unterstiitzung zu gewihren. Derartige Aufgaben werden derzeit bereits von
Mitarbeitern des SCRIPT wahrgenommen; das SCRIPT selbst und sein Umfeld miiiten
u.E. weiter entwickelt werden, um eine funktionierende cellule de compétences zu etab-
lieren (zur Zusammensetzung und Arbeitsweise dieser cellule de compétences ver-
gleiche im einzelnen Abschnitt 6.2).

Wenn nun das Ministerium bzw. die cellule de compétences aufgrund eigener
Erkenntnisse oder durch direkte Anregung von aufien konstatiert, daB die Lehrpline und
Lehrmaterialien fur einen bestimmten beruflichen Bildungsgang iberarbeitungs-
bediirftig sind oder véllig neu entwickelt werden sollen37, muB ein Reformprojekt ein-
geleitet werden, fiir das ein Mitglied der Gruppe verantwortlicher Ansprechpartner ist.

37 Wir unterscheiden im folgenden nicht zwischen Curmiculumrevision und Entwicklung

neuer Curricula, da wir annehmen, daB auch die Uberarbeitung bestehender Curricula
bzw. Lehrpline auf einer umfassenden Analyse des Bildungsgangs beruhen und die
Gesamtheit der Facher im Blick behalten muB.
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Daneben miissen fiir jedes einzelne Reformvorhaben benannt werden:

ein veranmtwortlicher Projektleiter3®, idealerweise ein in der Curriculum-
entwicklung erfahrener Lehrer, der fiir diese Funktion in ausreichendem Mafle
von seinen Unterrichtsverpflichtungen entbunden und mit den notwendigen Be-
fugnissen zum Management des Projektes ausgestattet wird,;

Experten - moglichst aus Luxemburg, ggf. aus dem Ausland -, die zum Beispiel in
fachdidaktischen Fragen, in Fragen der Praxis einzelner Berufsfelder, in der
Methodologie von Anforderungsanalysen oder in Fragen der Arbeitsorganisation
von Gruppen ausgewiesen sind und entsprechende Aufirige von der Projeki-
leitung erhaiten;

eine Gruppe von fachlich kompetenten, Fragen der Berufspraxis gegeniiber offe-
nen und innovationsfreudigen Lehrern, die (nachdem notwendige Vorarbeiten
durch die Projektleitung erledigt bzw. in Aufirag gegeben wurden) die eigentliche
Arbeit der Besimmung von Ausbildungszielen und der Formulierung von Lehr-
plédnen leisten; dabei soliten sowohl Lehrer beruflicher als auch allgemeinbilden-
der Ficher, sowohl Theorie- als auch Praxislehrer vertreten sein;

Vertreter von Betrieben und Kammern, die von Anfang an moglichst kontinuier-
lich eingebunden werden (gedacht ist hier an wenige, in Bildungsfragen enga-
gierte Experten aus der Berufspraxis, die kontinuierlich als Ansprechpartner zur
Verfligung stehen oder sogar als regulare Mitglieder in der Arbeitsgruppe mitwir-
ken; ein gréBerer Kreis von Betriebsvertretern ist Adressat von Anforderungs-
analysen),

Schiiler- und Elternvertreter, die im Interesse einer offenen demokratischen Cur-
riculumentwicklung und einer moglichst vollstindigen Beriicksichtigung unter-
schiedticher Perspektiven ebenfalls kontinuierlich einbezogen werden soliten.

Die Arbeitsgruppe, die den Hauptteil der Entwicklungsarbeit leistet, sollte aus sechs bis
zehn Personen bestehen, einschlieBlich des Projektleiters, eines oder zweier Betriebs-
vertreter sowie Eltern- und Schiilervertreter. Wesentlich griBere Arbeitsgruppen sind
vermutlich nicht arbeitsfahig.

Bei der Einbeziehung projektexterner Expertise - sei ¢s aus dem Inland oder von aus-
landischen Institutionen bzw. Personen3® - kommt es grundsitzlich darauf an, ent-
sprechende Kontakte frithzeitig herzustelien, die verschiedenen Arbeitsaufirige prizise

38

39

Verschiedene Griinde sprichen dafiir, die Projektieitung einem Vollzeit-Mitarbeiter des
SCRIPT zu iibertragen: Diese Institution wird ohnehin die Projekte administrativ zu be-
treuen und konzeptionell zu verantworten haben. Der zustindige SCRIPT-Mitarbeiter
konnte - der Einfachheit halber - auch die laufende Arbeit im Projeki leiten; die Einar-
beitung einer weiteren Person entfiele dann. Andererseits ist das SCRIPT mit verschie-
denen Planungs-, Koordinierungs- und Beratungsfunktionen bereits voll ausgelastet, so
daB fur dic kontinuierliche Sacharbeit in einer Projektgruppe kaum Kapazititen frei sein
durfien. Eme Kombination von Inititative, Verwaltung und Supervision durch das
SCRIPT einerseits, Leitung der Projektarbeit durch einen (fiir einen Teil seiner
Arbeitszeit freigestellten) Lehrer andererseits erscheint uns daher sinnvoller. So wiirde
gleichzeitig der Ausbau einer cellule de compétences im weiteren Sinne gefordert.

Zum Verhaltnis von nationalen und auslindischen Experten siche Abschnitt 5.2.
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zu definieren und voneinander abzugrenzen (dazu gehdrt u.a. die Differenzierung
zwischen Forschung, Konzeptentwicklung, Beratung, Schulung, Weiterbildung etc.)
sowie klare Rollenabsprachen zu treffen. Der Projektleiter muB3 Ansprechpariner fiir die
Experten und Berater seines Projekts sein; die Mitarbeiter der cellule de compétences
sollten projektiibergreifend die verschiedenen Kontakte zu Experten im Blick haben,
um auf diese im Bedarfsfall rasch und flexibel zuriickgreifen zu kénnen.

Schon in der Vorbereitungsphase des Projekts und verstéiirkt in der eigentlichen Arbeits-
phase gilt es, landesweit Lehrerkollegien, Schulleitungen, Schiilervertretungen, Ge-
werkschaften und sonstige Interessierte bzw. Betroffene einzubeziehen (vgl. ad 3: Kom-
munikationsstrukturen).

ad 2: Projekistrategie und -verlauf

Gegenstand der Curriculumrevision sollte jeweils der volistindige Rahmeniehrplan fiir
einen Bildungsgang sein. Die Einteilung der Ausbildungsziele und -inhalte in Lernge-
biete, die Koordination verschiedener Facher, die Integration von Werkstatt- und Theo-
rieunterricht sind wesentliche Komponenten des Arbeitsauftrages. Auch die Einbindung
allgemeinbildender Ficher gehort hierzu. Allerdings ist die Integration von allgemeiner
und berufsbezogener Bildung erst dann erfolgversprechend, wenn (etwa durch geson-
derte curriculare Vorarbeiten) verbindliche Vorgaben im Bereich der Allgemeinbildung
fixiert wurden; diese mit den beruflichen Ausbildungszielen und -inhalten zu ver-
kniipfen und zu koordinieren, kann dann Aufgabe der Arbeitsgruppe sein.

Eine Arbeitsteilung zwischen jenen Gruppen, die facheriibergreifende Rahmentehrpline
entwickein, und anderen Gruppen, die auf nationaler Ebene Fachprogramme erstellen,
ist nach den Erfahrungen des Projekts PROF unbedingt zu vermeiden (vgl. Kapitel 5).
Beim gegenwirtigen Stand der Curriculumarbeit in Luxemburg ist daher zu empfehlen,
daB die Projektgruppen auch fiir die Fachprogramme zustindig sind. Langfristig jedoch
solite ein alternatives Verfahren etabliert werden: Dem international beobachtbaren
Trend hin zu groBerer Dezentralisierung und padagogischer Autonomie der Schulen
sowie einer Verbindung von Curriculumreformen mit MaBnahmen der Schulent-
wicklung (vgl. hierzu Kapitel 2) wiirde am ehesten ein Verzicht auf nationale
Fachprogramme entsprechen. Rahmenlehrpléne, die ficheriibergreifend, d.h. nach Lem-
gebieten strukturiert sind, wiirden dann direkt an die Schulen gegeben, die - ihren
personellen und materiellen Ressourcen sowie den Bediirfnissen ihrer Schiilerschaft
entsprechend - Facher abgrenzen, Stundentafeln festlegen und Stundenpléne erstellen
konnten. Diese "moderne” Strategie der Curriculumentwickiung hat jedoch zwel
Voraussetzungen:

- Die Kollegien der einzelnen Schulen missen Zeit, materielle Ressourcen und
nicht zuletzt Kompetenzen in den Bereichen Lehrplanarbeit, Didaktik und Schul-
organisation einbringen. Dies setzt voraus: eine entsprechende Ausstattung der
Schulen, die Einrichtung von Funktionsstellen an den Schulen sowie von Bera-
tungsinstanzen auf nationaler Ebene und eine intensive Weiterbildung der Lehrer.
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- Ein nationales Evaluationssystem muf3 sicherstelien, daB die verbindlichen Ziel-
setzungen der Rahmenlehrpline auch bei unterschiedlicher Ausgestaltung der
Schulprogramme erreicht werden. Dies setzt voraus, daB die Curriculumrevision
als integralen Bestandteil die Entwicklung von Evaluationsinstrumenten ein-
schlieBt und daB ein System der kontinuierlichen Schulevaluation eingerichtet
wird.

Fiir die Realisierung der zweiten Bedingung kann das Projekt PROF in seiner weiteren
Arbeit voraussichtlich erste Vorarbeiten leisten. Die erstgenannte Bedingung kann
zunichst nur im Rahmen eines Modellversuches an ein oder zwei Schulen hergestelit
und grindlich erprobt werden. Einem entsprechenden Pilotprojekt kime unseres
Erachtens fir die Weiterentwicklung des luxemburgischen Bildungswesens besondere
Bedeutung zu.

Insbesondere wenn man dieser arbeitsteiligen Trennung zwischen nationalen Rahmen-
lehrplanen und lokalen Schulprogrammen folgt, aber auch bei jeder anderen Form von
Curriculumentwicklung miissen - stirker als es im Projekt PROF der Fall war - frithzei-
tig Rahmenbedingungen und MaBnahmen der Implementierung bedacht werden, d.h.
unter anderem der Bedarf an Unterrichtsmaterialien, Lehrbiichern, Unterrichtsréumen,
Weiterbildung der Lehrer u.a.m. Neueren integrierten Konzepten der Curriculum- und
Schulentwicklung entsprechend, miifiten Projektleiter und Arbeitsgruppe von vorn-
herein nicht nur mit der Formulierung eines Rahmenlehrplans beauftragt werden,
sondern auch mit der Entwicklung bzw. Auswah! von Unterrichtsmaterialien, der recht-
zeitigen Information und Beratung von Schulen sowie der Planung und ggf auch
Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen, wobei hier maBgebliche Unterstiitzung
durch die cellule de compétences und - je nach Bedarf - durch externe Referenten vor-
zusehen ist.

FolgendermalBen sihe demnach der idealtypische Ablauf einer Curriculumentwicklung
im EST aus (vgl. Abbildung 6.1):

a) Vorbereitungsphase: Initiierung des Projekts und Erhebung von Basisdaten

Die cellule de compétences initiiert das Projekt, benennt einen Koordinator aus ihrer
Mitte und einen Projektleiter, die sich folgenden Aufgaben widmen:

- Bestimmung der Aufgabenstellung des Projekts,

- Koordination bzw. Abstimmung mit anderen Reformvorhaben im EST sowie
Benennung jener Handlungsfelder, die - direkt oder indirekt - von der Reform
tangiert werden und Beriicksichtigung finden miissen (z.B. Lehrerbildung, Prii-
fungsbestimmungen),

- Erstellung einer Skizze iiber den groben Ablauf des Projekts (Phasen bzw.
Arbeitsschritte) inklusive einer Budgetierung,

- Vorbesprechung des Reformvorhabens mit Vertretern der Kammern, mit der
Schulleiterkonferenz, den Gewerkschaften und den mit Berufsbildungsfragen be-
fafiten Mitarbeitern des Ministeriums,
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- Rekrutierung der Mitglieder der Arbeitsgruppe,

- Kontaktierung von Experten, die diese Arbeitsgruppe bei Bedarf fortbilden und
beraten sollen,

- Sammlung relevanter Daten und Informationen, wenn nétig tiber (Forschungs-)

Auftrige an externe Experten. Dies umfalt insbesondere:

(1) die empirische Analyse von Titigkeitsmerkmalen und Qualifikationsanfor-
derungen des betreffenden Berufes,

(2) eine Erhebung unter Lehrern, Schiilern, ehemaligen Absolventen und
Betrieben zu aktuellen Defiziten und Problemen des betreffenden Bildungs-
ganges,

(3) eine erginzende Einschitzung zu erwartender Entwicklungstrends in der
Arbeitswelt (aufgrund von theoretischen Recherchen und Expertenbefra-
gungen) sowle

(4) eine Zusammenstellung relevanter Rahmendaten aus der Bildungsstatistik
{Entwicklung der Schiilerzahlen im betreffenden Bildungsgang, Verteilung
auf verschiedene Schulen, verfigbare personelle und materielle Ressourcen
an den Schulen u.am.).

Die Resultate dieser Vorarbeiten miissen verfiigbar sein, bevor die Arbeitsgruppe

zusammentritt, da sie auf diese Informationen angewiesen ist, sie aber nur in sehr

ineffizienter Weise selbst beschaffen kann. Im Vergleich zur Arbeit im Projekt

PROF lassen sich in erheblichem MaBe finanzielle und personelle Ressourcen

eingparen, wenn die Daten und Informationen von wenigen Personen

(Projektleitung und ggf. Experten mit begrenztem Aufirag) zusammengetragen

werden, die sich der im Rahmen von PROF erprobten Methoden bedienen

koénnen.

b) Konstitutionsphase: Einfiihrung der Arbeitsgruppe und Vereinbarung der Projekt-
ziele

Einer sorgfiltigen Einweisung und Fortbildung der Arbeitsgruppenmitglieder und der
expliziten Absprache von Arbeitsprinzipien, Entscheidungskompetenzen und Kommu-
nikationsstrukturen kommt entscheidende Bedeutung fur das Gelingen der Arbeit zu.
Spitere Irritationen werden vermieden, so daf3 die Ressourcen des Projekts letztlich
effizienter genutzt werden. Zu den Aufgaben dieser Phase gehoren:

- Gegenseitiges Kennenlernen der Arbeitsgruppenmitglieder, Austausch dber per-
sonliche Erfahrungen und Ziele, die in die Arbeit eingebracht werden,

- Weiterbildung tiber Prinzipien und Strategien der Curriculumentwicklung sowie
iiber einschliagige padagogische Konzepte durch Literaturstudium und -bespre-
chung sowie Workshops mit externen Referenten (z.B. Personen, die an &hnlichen
Projekten in Luxemburg mitgearbeitet haben),

- Diskussion, Begriffsklirung und Konsensfindung beziiglich der pidagogischen
Leitziele, z.B. der Foérderung beruflicher Handlungskompetenz, die (zunéichst) auf
curricularer Ebene umgesetzt werden sollen,

- Aufarbeitung der Resultate der Vorphase, ggf. erginzende Workshops mit Be-
trichsvertretemn,
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- explizite, schniftliche Fixierung jener Probleme des Bildungsgangs, die durch die
Curriculumreform und begleitende Mafinahmen geldst werden sollen, aber auch
jener Bereiche, die nicht Gegenstand des Projekts sein konnen,

- Diskussion und ggf. Modifikation der von der Projektleitung vorgeschlagenen
Planung,

- explizite Absprachen iiber die Arbeitsprinzipien (siche unten Punkt 4), die Rollen
und Aufgaben der verschiedenen Beteiligten, die Zustindigkeit fir Entschei-
dungen und die Wege des Informationsaustauschs bzw. der Koordination,

- Weiterbildung tber die Gestaltung von Arbeitsprozessen in Gruppen mit den
Zielen, zum einen die Gruppe zur effizienten Arbeitsorganisation und Losung
interner Konflikte zu befihigen und zum anderen jene Fahigkeiten zu fordern, die
bei der Fortbildung und Beratung von Lehrem an den einzelnen Schulen
erforderlich sind.

¢) Entwicklungsphasen I+ II: BerufSprofil und Ausbildungsberufsbild

Mit Hilfe der Resultate der Vorphase sollte die Gruppe in der Lage sein, in relativ kur-
zer Zeit ein Berufsprofil zu erstellen; die Formulierung des Ausbildungsberufsbildes
schlieBt sich an (vgl. dazu Kapitel 4). Beide Produkte sollten zumindest mit den Kam-
mern und den Schulleitungen abgestimmt werden.

Diese Phase erfordert eine umfassende inhaltliche Auseinandersetzung mit den Bil-
dungs- und Qualifikationszielen der schulischen und auBerschulischen Berufsausbil-
dung und ihrer Abgrenzung zur Weiterbildung. Insbesondere wird in dieser Phase eine
Entscheidung dariiber gefillt, inwieweit Ziele und Inhalte berufsbezogener und allge-
meiner, theoretischer und praktischer Bildung, spezifische Berufsqualifikationen und
inhaltsiibergreifende Schliisselqualifikationen Eingang in das Curriculum finden
werden.

d) Emwicklungsphase III: Rahmenlehrplan

Nachdem vorldufig Lerngebiete eingeteilt sind, wird - unter Umstéinden arbeitsteilig -
konkret an Zielen, Inhalten und methodischen Hinweisen gearbeitet, die den Rahmen-
lehrplan konstituieren (vgl. Kapitel 4).

In dieser Phase sind eine kontinuierliche fachdidaktische Begleitung der Arbeitsgruppe
und etne Kommentierung von Zwischenergebnissen durch AuBenstehende - seien es
luxemburgische oder auslindische Experten - hilfreich. Die Projektleitung muB
- insbesondere im Falle eines arbeitsteiligen Vorgehens - fir die Koordination der Lern-
gebiete und fiir die Einhaltung des Zeitplanes Sorge tragen und femer darauf achten,
daBl das Curriculum an den vercinbarten Leitzielen ausgerichtet und nicht mit
"Feinstzielen" und groBer Inhaltsfillle iiberfrachtet wird. ErfahrungsgemiB bedarf es
insbesondere in bezug auf die letztgenannte Problematik einer fachdidaktischen Bera-
tung.



156

Entscheidend fiir die Akzeptanz und Wirksamkeit des Curriculums ist, daB bereits wih-
rend der Entwicklungsphase die betroffenen Lehrer, Schulleiter und die Offentlichkeit
iiber dessen padagogische Konzeption und Ausgestaltung informiert werden und die
Gelegenheit erhalten, Empfehlungen zu geben.

e) Implementierung: Umsetzung in Schulprogramme®® und Entwicklung von Unter-
richtsmaterialien

Der Rahmenlehrplan muB den zustindigen Gremien vorgestellt und von diesen gebilligt
werden. Die einzelnen Schulen miissen durch lokale wie auch nationale Fortbildungs-
veranstaitungen in die Lage versetzt werden, Rahmenlehrpline in Schulprogramme um-
zusetzen und die erforderlichen schulorganisatorischen Konsequenzen zu ziehen. Bei
der Erstellung der Programme sollten die Schulen durch die Mitglieder der Projekt-
arbeitsgruppe kontinuierlich beraten werden. Zu den gemeinsamen Aufgaben der Pro-
jektgruppe und der Fachlehrer an den Schulen gehort es auch, Unterrichtsmatenalien
und Arbeitsmittel fiir die Umsetzung des Rahmenlehrplans / des Schulprogramms zu-
sammenzustellen bzw. exemplarisch zu entwickeln.

J) Erprobungsphase: Erfahrungsaustausch und Revision

Der neue Rahmenlehrplan und die Programme werden im Unterrichtsalltag eingesetzt.
Unabdingbar ist, da8 die betroffenen Lehrer sowohl vorab als auch unterrichts-
begleitend eine Unterstiitzung respektive Fortbildung erhalten, um die vom Rahmen-
lehrplan vorgesehenen didaktischen und methodischen Konzepte (zB. handlungsorien-
tierter Unterricht) umsetzen zu kénnen. In Frage kommen hier vor allem: gezielte
Schulungen mit in- oder ausléndischen Experten, Einweisung und kontinuierliche
Beratung durch die an der Erstellung des Curriculums bzw. des Programms beteiligten
Lehrer sowie kollegiale Supervisionsgruppen.

Die Mitglieder der Projektarbeitsgruppe sind in dieser Phase zudem mit den Aufgaben
betraut, Erfahrungsberichte der Lehrer zu sammeln und auszuwerten, den Rahmenlehr-
plan und die begleitenden Materialien zu revidieren und schliefllich eine Endversion zu
erstellen.

Abbildung 6.1 stellt diesen idealtypischen Projektverlauf zusammenfassend dar und gibt
Schitzungen fiir den Zeitbedarf der einzelnen Phasen an. Dabei nehmen wir an, daf3 die
Arbeitsgruppe - dhnlich wie im Projekt PROF - in wochentlichem Rhythmus zu-
sammentritt. Fiir die Konstitutions- und die Entwicklungsphasen I+ ist alternativ eine
Arbeitsweise in mehreren konzentrierten Workshops denkbar. Bis zur Vorlage einer
Version des Rahmenlehrplans, die an die Schulen und die zustindigen Gremien verteilt
werden kann, vergehen 2 bis 2 1/2 Jahre. Fiir die Umsetzung in Schulprogramme und
die erforderlichen Umstrukturierungen in der Schulorganisation ist mindestens ein Jahr

Wir gehen hier von der - langfristig erstrebenswerten - dezentralisierten Form der Pro-
grammentwicklung aus. Solange di¢ Voraussetzungen einer solchen Strategie nicht gege-
ben sind, wird es den Projekigruppen - z.T. schon in der Entwicklungsphase III, z.T. in
der Implementierungsphase - obliegen, nationale Fachprogramme zu erstellen.

40
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anzusetzen; entsprechende Erfahrungen miissen - wie oben erwihnt - noch gewonnen
und ausgewertet werden.

Vorbereitungsphase 6-12 Monate

- Bestimmung der Aufgabenstellung des Projekts
- Einsetzung der Projektleitung
- Sammlung von Informationen/Daten
(u.a. Anforderungsanalyse, Bildungsstatistik, Probleme des Bildungsganges)
- Abstimmung mit Kammern, anderen Projekten usw. )
- Skizzienmng des Projektverlanfs
- Rekrutierung der Arbeitsgruppenmitglieder
- Kontaktierung von Experten

Konstitutionsphase ca. 3 Monate

- Konstituierung der Arbeitsgruppe
- Zielbestimmung (padagogische Leitlinien)
- Fortbildung der Arbeitsgruppenmitglieder
(v.a. Curriculumentwicklung, pidagogische Konzepte, Gruppenarbeit)
- Aufarbeitung der Resultate der Vorbereitungsphase
- Vereinbarungen bzgl. Zustandigkeiten, Arbeitsprinzipien und Informationswegen
- gef. Modifikation des Projektplans

Entwicklungsphasen I+ ca. 6 Monate ™

- Erstellung des Berufsprofils
- Erarbeitung des Ausbildungsberufsbildes
- Abstimmung mit Kammermn, Schulleitern etc.

Entwicklungsphase I ca. 1 Jahr

- Erstellung des Rahmenlehrplans (RLP)
- Austausch mit Betroffenen, Schulleitern, Kammerm etc.

Implementierungsphase ca. 1 Jahr

- Annahme des RLPs durch die zustindigen Gremien

- Umsetzung in Schulprogramme nach entsprechender Fortbildung fiir die Schulen
- Auswahl/Entwicklung von Unterrichtsmaterialien

Fortbildung der an der Erprobung beteiligten Lehrer

Erprobungsphase

- Einsatz des RLPs und des Programms im Unterricht
- Feed-back aus den Schulen und Betrieben
- gef. Uberarbeitung des RLPs

* Die Entwicklungsphasen I und II lassen sich u.U. verkiirzen, wenn die Gruppe nicht in wochentlichen
Sitzungen, sondern in mehreren konzentrierten, mehrtigigen Workshops arbeitet.

Abb. 6.1: Idealtypischer Verlauf eines Curriculumentwicklungs-Projekts im EST
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ad 3: Rahmenbedingungen und Kommunikationsstrukturen

Die cellule de compétences im Ministerium und die Leitung des einzelnen Projekts
miissen (iber ausreichende Ressourcen verfligen, um z B. Literatur beschaffen, Material
kopieren, Schreibarbeiten erledigen und Informationen rasch tibermitteln zu kénnen.

Zur Forderung der projektinternen Kommunikation und Koordination erscheinen zwei
Mafnahmen zentral:

- Uber alle Arbeitsbesprechungen - auch Planungsbesprechungen der Projektleitung
und Workshops mit Experten - sind Protokolie zu erstellen und an alle Beteiligten
zu versenden, damit weitestgehende Transparenz {iber den Arbeitsprozef3 herge-
stellt werden kann.

- Jenseits der reguliren Arbeitstreffen der Projektgruppe sollten Koordinations- und
Planungssitzungen stattfinden, fiir deren Gestaltung und Organisation der Projekt-
leiter verantwortlich ist. Eingeladen werden alle, die zum jeweiligen Zeitpunkt am
Projekt beteiligt und von den zu klirenden Problemen betroffen sind. Im Regeifall
sind dies: die Arbeitsgruppenmitglieder, der Koordinator/Ansprechpartner aus der
cellule de compétences, die konsultierten Experten bzw. Berater; ggf. kommen
Schulleiter etc. hinzu.

Von entscheidender Bedeutung ist ferner ein kontinuierlicher Informationsaustausch
zwischen dem Projekt und der Offentlichkeit, insbesondere mit den zukiinftigen
"Abnehmem" an den Schulen sowie mit anderen (Curriculum-)Projekten im EST:

- Wiinschenswert wire - so eine Idee, die im Projekt PROF entwickelt, aber leider
nicht umgesetzt wurde - eine Art "Bulletin”, in dem laufend Gber den Stand der
Arbeiten in verschiedenen Projekten berichtet, Entscheidungen des Ministeriums
publiziert und konzeptionelle Anregungen vermittelt werden.

- Die cellule de compétences im Ministerium muB dafiir sorgen - evtl. mit Hilfe
eines solchen Bulletins -, daB parallele Arbeiten in verschiedenen Projekten
aufeinander abgestimmt werden.

- Dariiber hinaus sollten - wie bereits ausgefiihrt - schon wihrend der Entwicklung
des Rahmenlehrplans Veranstaltungen zur Information und Diskussion iiber die
Projektarbeit durchgefiilhrt werden, insbesondere fiir die direkt und indirekt
Betroffenen (Lehrer, Schiiler, Eltern, Schulleitungen, Kammern/Betriebe).

ad 4: Grundlegende Arbeitsprinzipien
Schon in der Konstitutionsphase sollten sich alle Beteiligten auf gemeinsame Grund-
sitze eimigen, deren Einhaltung gemeinsam kontrolliert wird. Folgende Prinzipien

halten wir fiir bedeutsam:

- Realistische Zeit- und Arbeitsplanung (hierzu gehort, daB Vorabinformationen
und Arbeitsmaterialien rechtzeitig bereitgestellt werden),
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- Orientierung an gemeinsamen Arbeitszielen und vereinbarten pddagogischen
Leitlinien,

- klare, uberschaubare Arbeitsauftrige fiir alle Beteiligten (dies beinhaltet eine
deutliche Abgrenzung zwischen den verschiedenen Rollen),

- eine Projekileitung mit klaren Kompetenzen, die fiir alle Beteiligten ansprechbar
ist und Entscheidungen rechtzeitig herbeifiihrt, sowie

- VerlaBlichkeit bei der Erledigung von Arbeitsaufiriigen.

6.2 Aufbau und Funktionsweise einer "cellule de compétences"-

Neben der Entwicklung einer Curriculumstrategie und der entsprechenden Arbeits-
materialien ist wohl die wichtigste Leistung des Projekts PROF, daB im Verlauf der
Arbeit ein relativ groBer Kreis von Lehrern und Mitarbeitern des Ministeriums vollig
neue Kompetenzen in der Lehrplanarbeit erwerben konnte. Es gibt dank der Arbeits-
erfahrungen und Fortbildungen im Projekt PROF jetzt einen Kreis von Experten in
Luxemburg, die in der Lage sind, berufsbezogene Curriculumentwicklung auf dem
aktuellen Stand der (Berufs-)Padagogik zu diskutieren, Reformprojekte zu planen und
umzusetzen.

Zu diesem Kreis gehoren:4!

- die hauptamtlichen Mitarbeiter des SCRIPT,

- erfahrene Mitglieder von Arbeitsgruppen des Projekts PROF, von denen einige in-
zwischen mit einem Teil ihrer Arbeitszeit im SCRIPT titig sind und dort als
Koordinatoren die Implementierung von Lehrplanen an den Schulen und die Er-
probung von Unterrichtseinheiten betreuen (werden),

- chemalige Arbeitsgruppen-Mitglieder, die an ihren Schulen maBgeblich die Um-
setzung der neuen Rahmenlehrpiine und die Einfilhrung von handlungsorientier-
ten Unterrichtskonzeptionen fordern, teilweise in der neu geschaffenen Funktion
der "délégués pédagogiques” sowie

- Mitglieder von Programmkommissionen, die - sei es im Projekt PROF selbst oder
in den mit dem Projekt kooperierenden Arbeitsgruppen der Programmkommissio-
nen - an der Reform beteiligt waren und nun neue Konzeptionen von Lehrplan-
arbeit einbringen kénnen.

Fur die Zukunft der Curriculumarbeit in Luxemburg erscheint es uns wesentlich, daf
sich aus diesem Kreis ein Kern, der im folgenden als cellule de compétences im engeren
Sinne bezeichnet werden soll, herausbildet, der kontinuierlich und ausschlieBlich bzw.
mit hoher Arbeitsintensitat fiir Curriculumprojekte arbeitet. Diese Gruppe wird vermut-
lich einen Teil des SCRIPT darstellen. Ihr sollten folgende Funktionen obliegen:

41 Die folgende Aufzahlung muB sich auf Mitarbeiter des Projekts PROF beschranken;
selbstverstindlich gehéren zu diesem Kreis aber auch Personen, die¢ im Rahmen anderer
Projekte Kompetenzen in der Lehrplanarbeit erworben haben.
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- kontinuierliche Beobachtung von Entwicklungen im luxemburgischen Bildungs-
wesen, in der Berufswelt und in der piadagogischen Diskussion mit dem Ziel,
rechtzeitig Reformbedarf zu erkenner,

- Initiierung und Planung von Curriculumprojekten,

- Rekrutierung der notwendigen Mitarbeiter (Projektleiter, Gruppenmitglieder) und
Vergabe von Arbeitsauftrigen an externe Experten und Berater, vor allem in der
Vorbereitungs- und in der Konstitutionsphase von Projekten (s.0.),

- admunistrative Absicherung und Koordination der verschiedenen Reformmaf3-
nahmen,

- Forderung des Informationsaustauschs zwischen Ministerium und Projekten sowie

- Supervision laufender Projekte, insbesondere Beratung der Projektleiter.

SchlieBlich sollte es ein (langfristiges) Ziel der Organisationsentwickiung im luxembur-
gischen Bildungswesen sein, daB sich ein wachsender Kreis von Experten im Mini-
sterium, in den Institutionen der Lehreraus- und weiterbildung, in Hochschuleinrich-
tungen usw. herausbildet, die jene Funktionen iibernehmen kénnen, fiir welche im Pro-
jekt PROF auslandische Unterstiitzung benétigt wurde:

- fachdidaktische Beratung,

- Beurteilung von Entwicklungstendenzen in Berufsfeldern,

- Durchfithrung von empirischen Erhebungen, vor allem Befragungen zu Problem-
feldern des Bildungswesens aus der Sicht von Lehrern, Schulleitern, Eltern,
Schiilern/Absolventen usw.,

- systematische Anforderungsanalysen fiir berufliche Téatigkeiten unter Einsatz
wissenschaftlicher Methoden,

- Fortbildung von Lehrern in Fragen der Lehrplanentwicklung, Unterrichtsplanung,
Unterrichtsmethodik, Schulorganisation etc. sowie

- Beratung beziiglich Projektmanagement, Leitung von Arbeitsgruppen, Modera-
tion von Diskussionsprozessen usw.

Fir den erfordertichen Auf- und Ausbau von Expertise erscheint es ratsam, dal3 das
Ministerium, insbesondere das SCRIPT, iber gezielte Schulungen, Delegationen zu
Tagungen und Kongressen, Rekrutierung von Dozenten fiir die Lehrerfortbildung und
andere MaBBnahmen Interessierte gewinnt, motiviert und unterstiitzt.

Diese Aktivititen zur Férderung von Expertise in Fragen der Curriculumarbeit mdgen
auf den ersten Blick zu aufwendig erscheinen. Ohne solche Aktivititen aber wiirden
sich luxemburgische Projektgruppen immer wieder vorrangig an ausléndischen Quellen,
Institutionen und Beratern orientieren. Einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der
Fachdiskussion zu gewinnen und in luxemburgische Projekte einzubringen, sollte Auf-
gabe eines wachsenden Kreises von nationalen Experten sein. Ihn aufzubauen, ist
selbstversténdlich ein lingerer Prozef3. Letztendlich wird damit eine groBere Souveri-
nitit und auch eine groBere Niahe zwischen Experten und Schulen erreicht.
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6.3 Konsequenzen fiir die Organisationsstrukturen im luxemburgischen Bil-
dungswesen

Parallel zum Projekt PROF wurden in Luxemburg verschiedene andere ReformmaB-
nahmen durchgefiihrt oder geplant, die in unterschiedlicher Weise mit dem hier darge-
stellten interferierten. Einige davon seien hier - in unsystematischer Abfolge - genannt:

Im Fach "éducation civique" wurde gerade ein neues Lehrbuch geschrieben; im Bereich der
Naturwissenschaften gab es verschiedene Unterrichtsprojekte; in den AbschluBprifungen wurde
auf breiter Front die mimdliche Pritfung eingefiihrt; im Projekt SELF wurden Konzepte zur For-
derung von Schlisselqualifikationen fiir den Berufsschulunterricht adaptiert und eine groBe
Zahl von Lehrem geschult; an einzelnen Schulen wurden teilautonome Verwaltungsstrukturen
eingerichtet; in einem Simulationsprojekt wurden modeme Konzepte des computerunterstiitzten
Unterrichts in den Naturwissenschaften entwickelt und erprobt; das Ministerium legte mit der
Schrift "demain l'école” eine umfangreiche Bestandsaufnahme und ein ambitioniertes
Reformprogramm fiir das gesamte Bildungssystem vor, Versuche zur Neugestaltung des Infor-
mations- und Dokumentationswesens wurden unternommen; die Abteilung SCRIPT wurde
gesetzlich verankert und neu strukturiert; eine grundiegende Organisationsreform wurde in
Angriff genommen; mit Hilfe einer 6ffentlichen Kampagne wurde versucht, einen groBeren
Kreis von Schilem, die eine Hochschulreife anstreben, fiir das Lycée Technique zu interessie-
ren; mit der Integration der paramedizinischen Bildungsginge und des Komplementirunter-
richts wurde die Position des Lycée Technique in der Struktur des Bildungswesen verdndert;
Spezialklassen mit rein frankophoner Ausbildung wurden eingerichtet ...

Diese Auflistung ist sicherlich nicht vollstindig. Eine systematische Kopplung dieser
unterschiedlichen Projekte bzw. ReformmaBnahmen fand unseres Wissens nicht statt;
dennoch wirkte sich jedes der genannten Vorhaben in irgendeiner Weise auf das Projekt
PROF aus - sei es, da8 Lehrer ihr Engagement im Projekt PROF begrenzten, weil sie
bereits an anderer Stelle ausgelastet waren; sei es, daB der Rahmenlehrplan genutzt
wurde, um Interessen aus anderen Zusammenhingen durchzusetzen; sei es, daB pad-
agogische Konzepte, Unterrichtsmedien usw. vorlagen, die im Projekt PROF iiber-
nommen werden sollten, ohne sie hinreichend auf ihre Passung mit den Projektzielen zu
iiberpriifen. Die schwerwiegendste Art der Interferenz ist wohi darin zu sehen, daB das
Projektmanagement im Ministerium durch die gleichzeitige Betreuung bzw. Bearbei-
tung hochst unterschiedlicher ReformmaBnahmen immer wieder an die Grenzen seiner
Belastbarkeit kam, was zu Reibungsverlusten im Umgang mit den Arbeitsgruppen
fiihrte (vgl. hierzu die Ergebnisse unserer projektinternen Befragungen, die Kapitel 5
zusammenfafBt).

Da die Mitarbeiter des IBF als wissenschaftliche Berater des Projekts PROF nur mittel-
bar von diesen Interferenzen betroffen waren und da sich unsere eigenen systematischen
Erhebungen nur auf das Projekt selbst bezogen, steht uns kein Urteil iiber die Organisa-
tionsstrukturen des luxemburgischen Bildungssystems insgesamt zu. Dennoch méchten
wir an dieser Stelle auf einige Nebenwirkungen breit gestreuter Reformaktivititen hin-
weisen, die uE. bedacht werden missen, wenn eine systematische Curriculum-
entwicklung - wie oben skizziert - etabliert werden soll.
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Die Vielfalt von ReformmafBnahmen birgt unseres Erachtens drei Gefahren in sich:

- Sie kann zur Zerfaserung der Reformkonzeption des Ministeriums und dadurch zu
Entmutigung oder Orentierungslosigkeit gerade bei dem engagierten, innova-

tionsfreudigen Teil der Lehrerschaft fithren.

- Verschiedene Projekte/ReformmaBnahmen kénnen sich gegenseitig blockieren,
wenn ihnen beispielsweise unterschiedliche Intentionen oder didaktische Konzep-
tionen zugrunde liegen, die widerspriichliche Forderungen an den Lehrplan, die
Ausstattung der Schulen usw. implizieren. Im Projekt PROF wurde diese Art von
Blockade am deutlichsten, als anstehende MaBBnahmen zur Verteilung bestimmter
Techniker-Ausbildungsgiinge auf die einzelnen Schulen - also zur strukturelien

Reform - die Arbeit in den Elektrogruppen praktisch lahm legten.

- Die Uberlastung der Projektmitarbeiter, insbesondere des Projektmanagements,
fiihrt haufig zu kurzfristigen "ad hoc"-SteuerungsmaBnahmen. Durch die Vertei-
lung der Ressourcen auf zu viele unterschiedliche Teilprojekte ist der Erfolg jedes

einzelnen gefihrdet.

Die Aufzihlung der Gefahrenmomente mehrgleisigen Reformstrebens soll keine
Dimpfung der Innovationsfreude in Luxemburg bewirken. Vielmehr wollen wir darauf
aufmerksam machen, daB der Erfolg komplexer Reformvorhaben wesentlich davon
abhingt, dafB3 eine differenzierte, effiziente und transparente Organisationsstruktur auf-
gebaut wird. Bezogen auf jedes einzelne Reformprojekt bedeutet dies, dall dessen Mal-
nahmen zunéchst auf Nebenwirkungen im jeweiligen Systemzusammenhang hinterfragt
werden miissen. Deshalb soll abschlieBend dargestellt werden, welche Herausfor-
derungen fiir die Organisationsentwicklung unsere Vorschlige zur zukiinftigen Curri-

culumarbeit implizieren:

- Die Eablierung einer cellule de compétences im beschriebenen Sinne erfordert
Verbesserungen in der personellen und materiellen Ausstattung und vermutlich

auch in der internen Organisation des SCRIPT.

- Um einen wachsenden Kreis von Experten und (potentiellen) Projektleitern
heranzubilden, miissen finanzielle Mittel bereitgestellt und Aktivititen verschie-
dener Institutionen im luxemburgischen Bildungswesen koordiniert werden.
Moglicherweise sind neue administrative Regelungen erforderlich, damit Pro-
jektleiter und Experten die notigen Befugnisse und ausreichende Arbeitsmittel

erhalten kénnen.

- An zentraler Stelle muB eine fortlaufende Bildungsstatistik etabliert werden; dazu
sind effiziente Methoden der Datengewinnung, -iibermittiung und -aufbereitung
einzufithren. Es ist weder Okonomisch noch praktikabel, wenn jedes Projekt
emeut versuchen muB, Daten iiber Schiilerzahlen, Schulabschliisse und -abbriiche

etc. zu ermitteln bzw. zusammenzutragen.

- Das vorgeschlagene Konzept fiir Curriculumprojekte muf in konkrete Kalkulatio-
nen des Finanz- und Arbeitskraftebedarfs umgesetzt werden. Daraus ergeben sich
moglicherweise Einschrinkungen beziiglich der Anzahl realisierbarer Projekte.
Bei der Auswahl von Reformvorhaben miissen begriindete, moglichst weitgehend

in der Schuléffentlichkeit akzeptierte Priorititsentscheidungen gefillt werden.
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- Besonders gravierend mussen die strukturellen und administrativen Konsequen-
zen ausfallen, wenn tatsichlich Schulen in die Lage versetzt werden sollen, auf
der Basis von verbindlichen Rahmenlehrplinen eigene Schulprogramme zu er-
stellen. Hier werden einschneidende Verénderungen von Kompetenzverteilungen
notwendig sein, die eventuell sogar Gesetzesinderungen erfordem; eine ganz
neue Evaluationsstruktur muB aufgebaut und mit dem Apparat zur Curricu-
lumentwicklung und der Schulaufsicht verzahnt werden - und all dies wiederum
unter Beriicksichtigung der Ressourcen an Finanzen und Arbeitskraft.

- Schliefllich muB3 genau gepriift werden, wie die Aufgaben zwischen den
Arbeitsgruppen eines Reformprojekts und den stiindigen nationalen Pro-
grammkommissionen aufgeteilt werden sollen, wenn Curricula nach dem hier
vorgeschlagenen Konzept entwickeit werden. Reibungsverluste zwischen Projekt-
gruppen und Programmkommissionen oder Parallelarbeit miissen vermieden
werden. Denkbar ist, einer Arbeitsgruppe, die eine Curriculumrevision durchfishrt,
selbst den Status der Programmkommission zu geben bzw. eine Programm-
kommission mit dieser Aufgabe zu betrauen. Denkbar ist ferner, da Mitglieder
bzw. Leiter der jetzigen Programmkommissionen als beratende Fachexperten oder
Leiter kiinftiger Curriculumprojekie titig werden. Solche neuen Funktions-
verteilungen haben sicherlich Konsequenzen fiir die Akzeptanz der Reformkon-
zepte in der Lehrerschaft und sollten daher sehr griindlich abgewogen werden.

Das Projekt PROF hat der Curriculumarbeit in Luxemburg Impulse gegeben, neue
Arbeitsmethoden erprobt und weiteren Handlungsbedarf aufgedeckt. Ein Entwicklungs-
prozeB wurde damit eingeleitet, dessen Perspektive weit éiber die Implementierung
zwolf neuer Rahmenlehrpline hinausgeht.
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Document d’orientation pour la mise en oeuvre de la réforme du cycle
moyen et supérieur de PEnseignement Secondaire Technique

I. PRINCIPES GENERAUX

A toute planification dc la production doit corrcspondre unc prévision de la formation professionnelle. La mise en
oeuvre de la réforme du cycle moyen est fondée sur la conclusion que lc profil socio-professionncl des actifs dc
notre population subira d’importantcs modilications.

Au niveau des moyens de production cc scra I'application croissante des nouvelles technologics, au niveau de la
configuration du poste dc travail cc scra la qualification cxigeant des capacités de raisonnement, de planification
ct d’appreatissagc autonomes qui induiront ic changement. Ces compétences nc peuvent plus étre transmiscs par
Pinstruction ct appreatissage par imitation traditionnels.

L'ouvertwre de Pécole sur ic monde du travail et la reconnaisance des valeurs de la culture technique dans la
sociéié et la valorisation dc la qualification polyvalente dans I'entreprise sont les €piphémomenes de cette
mutation. Les conséquences générales pour la formation professionnelle au cycle moyen et supéricur en sont
multiples:

1. La valeur de la formation en alternance

Fautc de contacts soutcnus avec le monde du travail des formations exclusivement dispensées a I'école ont
dévi¢ souvent vers un miveau de théorétisation qui dépasse le niveau des compétences professionnelics
exigées. La correspondance entrc formation professionnelle théorique et la formation pro-fessionnclle
pratique, fondement de toutc formation, n’était plus toujours garantie, La formation cn alternance qui peut
s¢ concevoir suivant différents modzles contribuera 3 mettre les deux partenaires d’accord sur les
compétences qu'on peul cxiger d’unc manidre réaliste des éléves. Pour I'école cela signific étre disposée
fairc dcs aménagements d’horaires, 3 cncourager les cuscignants A suivre des stages en entreprisc dans Ic
cadre de la formation coatinue, & établir la correspondance entre apprentissage pratique ct formation
théorique. Pour Pentreprise, ccla signific &tre disposée a accucillir des €l2ves et des coseignants stagiaires ct
i les intégrer dans le processus du travail, A mettre en place une structure de formation notamment cn
engageant des formatcurs qualifiés au niveau des fédérations ou des chambres professionneiles.
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2. La formation professionnelie devient une formation globale

Le travail en entreprise n’étant plus compartimenté cn activités étroitement spécialisées, le technicien et
Partisan intcrviennent en amont et en aval de la production proprecment dite; des savoirs-faire de conception
et d’organisation, de gestion ct dc commercialisation font désormais partic des compétences professionnelles.
11 s’cnsuit pour ’école unc double mission:

- dépasscr lc cloisonncment des différentes matidres oo introduisant des unités d’enscigncment
intcrdisciplinaire

- développer dcs .compétenccs transversales en plus des savoirs-faire traditionnels: compétences de
résolution de problémes,

d’organisation, dc documeatalion ct d’intcraction.

Si dans la discussion pédagogiquc actuelle, Paccent est mis sur Pacquisition de compétences méthodiques au

détriment de la simple acquisition du savoir, il faut sc garder de susciter dans le cadre de la réforme actuelle

unc opposition entrc savoirs tradilionncls ct compélences méthodiques. Evoquer unc possible réduction du

nombre dcs connaissamccs a transmcttre  Cest s’exposer au rcproche de dévaloriser la qualité de la

formation professionncllc. Si Pon veut éviter co débat stérile, il faut établir d’abord le consensus sur les

objec-(ifs dc sortic qu'on veut altcindre aux niveaux cognitif, affectif et pragmatique a Pissuc de la formation

pro-fessionnelle. Par la suitc on pourra détermincr les contenus et les méthodes d’enseignement et

d’évaluation adéquatcs.

3. La formation tend a devenir plus large

Etant donné que les formations de pointe, soumises a des fluctuations rapides, sont rapidement périmées,
unc politique

visant la corrcspondance parfaitc cntre Ja formation pro-fessionnelle étroite et les attentes 3 court terme des
cmployeurs nc scrait pas justifiablc parce que elle serait contraire aux intéréts des éleves et des entreprises.
La mission dc I'école consiste plutdt 2 développer la compétence professionnelle des €léves jusqu’a un degré
de potentialité qui devra élrc  détcrminé cn concertation avec les partenaires du monde économique. La
valorisation de ces compélcnces fondamentales se fera daps le cadre de du travail ea entreprise et de la
formation continuc. La formation professionnelle de base scra aussi polyvalente que passible; la
spécialisation sera réservéc a la dernidre étape de la formation pro-fessionnelle. La formation polyvalente
n'est pas synonyme d’cnscigncment théorique; toute formation polyvaleate efficace doit s'orienter suivant les
capacités d’assimilation des ¢leéves. Ceci implique que les degrés d'enscignement théorique auxquels on peut
confrontcr les éldves scront claircment dilférenciés d’un niveau de formation a Pautre et qu'a chaque niveau
de formation devront correspondre des contenus et des méthodes d’enseignement appropriés.
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4. Formation générale et formation professionnelle sont davantage intéqgrées

Aux clivages traditionnels entrc formation générale et formation professionnclle, coire culture générale et
culturc technique s’opposc la conception quc la préparation 2 la vie active, A la vie de citoyen, 2 la vie sociale
constitucnt un tout. En définissant clairement scs objectifs de formation

correspondant & sa vocation spécifique, l'caseigncment secon-daire technique développera sa propre
ambition cullurcllc qui lui évilcra de devoir reprendre des contenus imit6s de Penseignement classique ct de
tomber ainsi dans lc pitge de la secondarisation. L’application de ce principe produira les effets suivants:

- élagage des €léments éléments de formation générale qui sont A Ja base d’une théorétisation qui n’est plus
cn rapport avee la compélence professionnclle requise

- différenciation dans Pévaluation des connaissances qui cor-respondent aux compétences professionnellcs
des connaissances qui ne sont pas indispensables pour Pexcrcice d’un métier; dans Je cadre d'unc
formation professionacllc uniquement les premidres compétences peuvent faire Pobjet d’unc évaluation
sélective

- reciblage dc Penseignement des langues donnant la priorité aux objectifs suivants: savoir s'exprimer
oralement et par écrit dans unc ou deux langues suivant la voie de formation; savoir utiliser cctte langue
pour conceptualiscr cs élémcnts dc formation professionnelic et de formation généralc; maitriser une 4
deux autres langucs au niveau des structurcs élémentaires pour développer la compréhension orale et
écritc et constitucr unc formation de base en vue d*un apprentissage ultérieur de ces langues

- redéfinition des contenus de cec qu'on a convenu d'appeler culturc générale qui 3 Iheure actuelle se
concrétisc dans des branches comme Pinstruction civique, I'hygidne, la correspondance, la comptabilité,
I’économie et la connais-sance du monde contemporain. Si les éléments de la formation générale seront
gvalués differecmment selon qu'ils sont ou ne sont pas indispensables 2 la formation professionnelle, I'é-
cole parde la mission de transmcttrc 3 ses €léves des compétences Littéraires, scientifiques, sociales ot
civiques. Tous Ies éléves, y compris ccux qui atteignent uniquemeat les niveaux de qualification minimum
doivent étrc armés pour la vic en sociélé d’élémeats de culture généralc pour autant que les contenus et
les méthodes d’cnscignement de ces éléments leur soient adaptés ct que les connaissance de culture
généralc [asscot objel d’unc évaluation spécifique.

5. L’accent est mis davantage sur I'acquisition de compétences fondamentales

Par le passé lcs formateurs n’ont pas suffisamment accordé d’attention au développement et A la stabilisation des
connaissances ¢lémentaircs cn langucs ct en sciences. L'insuffisance du savoir de basc est la source dc contre-
pecformances professionnellcs ultéricurcs; elle constitue égalemcent un factcur d’insécurisation qui cntraine la
démotivation de beaucoup dc jeuncs. Lors de la misc en place des contenus de la formation aux cycles moyen et
supéricur, il faudra tenir compte de ces lacunes et répéicr systématiquement les savoirs de base. Cet exercice sera
d’autant plus payant qu'on aura dés lors la possibilité de montrer concritcment A éleéve de quelle fagon les
élémcents du savoir dc basc s'im-briquent dans la formation professionnelle,
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1. CONCLUSIONS QUANT AUX DIFFERENTES VOIES DE FORMATION

1. Technigue général

Cette formation connaitra des réaménagements importants. Les matidres enseignées actucllement a partir de
la classc dc 12c pourront étrc étalécs sur 4 années d'étude 10e-13e. L'objectif majeur de la formation
technique générale est de mettre les éléves cn mesure de suivre des études postsecondaires, aprés avoir
obtenu le bac tcchnique., Tout comme Ic dipléme de fin d’études sccondaires, sanctionnant un enseignement
général, le bac ’technique géanéral’ évolue vers une fonction résiduclle, c’est-d-dirc qu'il ne préparc pas
prioritaircmeat ct dircctement 3 Pexercice d’une profession. En vue de recruter néanmoins des bacheliers qui
nc souhaitent pas continuer leurs étudcs, il est recommandé de créer la fonction de rédacteur technique dans
'administration. Il faut égalemcnt préciser que le bac technique, méme il conférc au méme titre que le
diplome dc fin d’études secondaires I'accis aux études universitaires de tout genre, n'a pas la mission de
garantir une propédeutique tous azimuts. Dc méme que lcs différcates scctions de 'enscignement sceondaire
classique prépareat 2 des formations universitaires spécifiques, la formation *technique général’ cst orientée
vers un ensemble déterminée de professions "technigues”.

2. La formation du technicien

La formation du tcchnicien prépare prioritairement 3 la vie active. Les études postsecondaires, s'il y a licu de
les envisager, se situent au niveau du BTS et du diplome de I'ingénicur-technicicn. Les objectifs de sortie de
cette formation seront donc reciblés en fonction de la vocation premitre de la formation du technicien.

Cette formation, trop théorique a heurc actuelle, sera davantage rapprochée de la pratique professionnclle.
Il cst important que les futurs technicicns qui scront appellés A diriger des équipes ayent acquis ca plus de
leur formation théorique la méme compétence professionnclle de base que les ouvriers qualifiés et les
détentcurs du CATP.

Dans cette optique la formation en altcrnance revétira une grande importance; linteraction avec le monde
du travail doonera au futur technicien la possibilité de se familiariser avec toutes lcs activités qui trouvent
leur place dans l'entreprisc. De la méme manidre, les transferts bidirectionnels éventucis eatre formation de
technicicn ct formation en régime professionnel seront facilités.

A litre indicatif, en France, la formation du technicien comprend les éléments de formation suivants:
formation professionnelle 2/3; formation générale 1/3
période de formation en milicu professionncl: 8 semaincs/an,
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3. Le CATP

Le CATP garde son caractere d'unicité, méme s'il est possible de distinguer suivant les formations différents
niveaux d’assimilation de connaissances (p.ex. apprenti électropicien-apprenti-coiffcur). Ces différences
serviront de référence en vue d’adapter les matitres dites de formation générale. En-dega de toute
adaptation il faudra déterminer Ics compétences de basc communes:

- s'exprimer correctemeat par écrit ct oralement dans 1 languc

- maitriser la 2¢ langue au niveau de la compréhension

- maitriser les opérations fondamentales de calcul )

- posséder des notions de géométrie plus étendues que ce n'est le cas actuellement

- étrc capable d’appliquer 2 la vic active les éléments des scicnces ot des scicnces sociales.

Les correspondances des qualifications délcrminées au nivcau des CE constitucnt un minimum curopéen;
clles peuvent tout au plus servir de référence pour situer le niveau des certificats luxembourgeois par rapport
aux certificats d’autrcs pays membres. En prévision de la réalisation du Marché Unique il parait peu
probablc que lcs administrations souhaitcront s’engager dans une harmonisation des formations. Il faut plutdt
s'attendrc 3 unc dérégulation ct 3 une concurreace accrue; 3 cc moment I'école luxembourgeoisc devra étre 4
méme de mettre en évidence les atouts de ses dipiomes.
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lll. LA MISE EN OEUVRE DE LA REFORME

Il a 6té décidé de limiter Ic projet "PROF" visant & détermincr ct & structurer les objectifs de formation et 2
développer des méthodes d’cnseignement et d’évaluation adéquates 3 un nombre détcrminé de formations

professionnclles, a savoir:
1. technique général / 2. Glectrotechnique-€lectricien /
3. commercc, administration / 4. mécanique.

Les raisons de ce choix sont les suivantes: ccs formations connaissent 3 I'heurc actuelle des transformations

rapides ct sont cn pleinc restructuration; ces formations sont d’unc grande importance pour notrc économic.

La démarchc 2 suivre sc préscate dés lors ainsi:

- constitution d'un groupe d'experts: experts sectoriels issus des commissions nationales de programmes, experts
du mondc économique, responsables de la dircetion des écoles, responsables des Chambres professionnelles,
responsables du MEN

- séminairc d’introduction i la problématique ct  la méthodologic organisé pour le groupe des experts
- mise 4 la disposition de la documentation

- détermination des objectifs (objectifs de sortic et objectifs intermédiaires) par les groupes d’experts

- structuration dcs objectifs sous forme de modules dans Ja mesure du possible

- approbation de la part des commissions nationales de programmes et du département de 'EST; détermination
dcs programmes ¢t des grilles horaires

- innovation progressive du curriculum et des méthodes d’évaluation

- extension dc la méthodologic 3 d*autres formations..



