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Abstract

Nicht erst mit TIMSS und PISA sind die Schule und mit ihr die Lehrerausbildung in
Deutschland ins Gerede gekommen. Wenngleich wir Vertreter der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik immer mit einigem Stolz auf das bewahrte Studienmodell des Diplom-
Handelslehrers im berufsbildenden Bereich verwiesen haben, miissen wir doch auch zur
Kenntnis nehmen, dass die verbreiteten Klagen aus unseren Reihen iber die mangelhaf-
te Rezeption erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse durch die Lehrerschaft sich
genau auf die Absolventen eben dieser so erfolgreichen Studiengange beziehen. Kein
Anlass also zur Selbstgefalligkeit, sondern Grund genug, die anstehende Reform der

Lehrerbildung konstruktiv mit zu tragen.

Aus dem Spannungsfeld von Lehrerbildungsreform und Hochschulreform heraus wird
in diesem Beitrag die Notwendigkeit einer kompetenz- und entwicklungsorientierten
Lehrerbildungskonzeption begriindet und am Beispiel aktueller konzeptioneller Uberle-
gungen zur Reorganisation des berufs- und wirtschaftspadagogischen Studiums an der

Universitat Hamburg konkretisiert.

1 Berufsschullehrerbildung zwischen Lehrerbildungs- und Hochschul-

reform

Ungeachtet durchaus eigenstandiger Traditionen, Probleme und Diskussionslinien steht
die Reform der Berufsschullehrerbildung spéatestens seit Ende der 90er Jahre deutlich im
Kontext der allgemeinen Lehrerbildungsdiskussion. VVerwiesen sei hier insbesondere auf
das Terhart-Gutachten (TERHART 2000) und die damit verbundenen Beschliisse der Kul-
tusministerkonferenz, auf eine Vielzahl von Gutachten in einzelnen Bundesléandern, von
denen hier nur exemplarisch auf das Gutachten der Hamburger Kommission Lehrerbil-
dung hingewiesen werden soll (KEUFFER/OELKERS 2001), und schliellich auf das Gut-
achten einer OECD-Expertenkommission tber die Lehrerbildung in Deutschland (KMK

2003). Das berufliche Schulwesen kam in diesen Gutachten zwar stets allenfalls am



Rande vor , dennoch deutet nichts darauf hin, dass damit seine Abkoppelung von allge-

meinen Tendenzen und Standards angestrebt wird.

Die Reform der universitdren Ausbildung von Lehrkréften fir den berufsbildenden Be-
reich muss im Spannungsfeld bildungspolitischer und hochschulpolitischer Reformbe-
strebungen und Zielsetzungen diskutiert werden. Aus bildungspolitischer Perspektive
wird fur die Lehrerbildung eine starkere Professionalisierung auf den Lehrerberuf hin
gefordert, wobei ausdriicklich eine Offnung des professionellen Tétigkeitsfeldes auch
uber den engen Bereich Schule hinaus im Sinne von Polyvalenz angestrebt wird. Betont
wird die Notwendigkeit einer soliden wissenschaftlichen Fundierung der Lehrerbildung
auf Universitatsniveau sowohl im Hinblick auf die Unterrichtsfacher als auch auf die
Fachdidaktiken und die Erziehungswissenschaft. In diesem Zusammenhang wird durch-
géangig eine starkere gegenseitige Bezugnahme dieser drei Bereiche gefordert und die
Schlusselstellung der Fachdidaktiken betont. Unter dem Slogan ,,Ende der Beliebigkeit*
(TERHART 2000; 16) werden vor allem aber Forderungen nach starkerer inhaltliche Ko-
hérenz und Konsekutivitat der Studienangebote sowie nach der Festlegung verbindli-

cher inhaltlicher Mindeststandards im Sinne von Kerncurricula gedufert.

Ausgehend von als gegeben angenommenen strukturellen Eckpunkten wie der Zwei-
phasigkeit der Ausbildung, dem staatlichen Ordnungs- und Prifungsanspruch und dem
Konzept des Zweifachlehrers im gymnasialen und berufsbildenden Bereich, werden
insbesondere Reformen zu einer Verbesserung des Praxisbezugs des Studiums und der

engeren Verzahnung von erster und zweiter Phase gefordert.
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Abbildung 8: Lehrerbildungsreform im Spannungsfeld von bildungs- und hochschul-
politischen Zielsetzungen
Spatestens mit den hochschulpolitischen Beschliissen zur Umstellung aller Studiengan-
ge auf Bachelor- und Masterstrukturen ist die Lehrerbildungsdiskussion aus ihrer be-
schaulichen Selbstbezogenheit herausgezerrt und in ein spannungsreiches Referenzsys-
tem gestellt worden. Es ist zunehmend bewusst geworden, dass die akademische Lehr-
erbildung sich den Herausforderungen der allgemeinen Hochschulreform stellen muss,
will sie nicht schon auf mittlere Sicht Gefahr laufen, aus den Universitaten herausge-
dréngt zu werden. Die hochschulpolitische Motivlage, die sich mit dem Begriff ,,Bolog-
na-Prozess* verkniipft, ist vielfach dargestellt worden und soll mit Abbildung 8 nur
stichwortartig im Kontrast zu den bildungspolitischen Intentionen der Lehrerbildungsre-

form umrissen werden.

Zentral ist in dieser Agenda die Einfiihrung gestufter und modularisierter Studiengénge

in der Bachelor-Master-Struktur.
Als Essentials dieser neuen Studienstruktur sind die folgenden Merkmale anzusehen:

e Die konsekutive Studienstruktur von Bachelor- und Masterabschluss mit der In-
tention, dass der Bachelor als Regelabschluss nach einem drei- bis vierjahrigem
Studium zu einer Einmiindung in das Beschaftigungssystem fuhrt und dass nur ca.
1/3 bis 1/4 der Studierenden ein anschlieBendes Masterstudium mit stérker theore-

tisch-akademischem Profil aufnimmt;



¢ Die Modularisierung der Studiengéange, verbunden mit der Einfiihrung eines Leis-

tungspunktesystems auf der Grundlage von ,,workloads*;

o Die Kompetenzorientierung des Studiums, die tiber die modulbezogene Definition
von Fahigkeiten operationalisiert wird;

o Die Verlagerung der Prufungs- und Zertifizierungshoheit auf die Universitaten,

verbunden mit der Pflicht zur Akkreditierung von Studiengangen.

Die zentralen Problemfelder im Hinblick auf die Gestaltung der Lehrerbildung liegen

dabei nach meiner Einschétzung

¢ im Konflikt zwischen Grundstandigkeit des Lehramtsbezugs und Konsekutivitat

des Studiums;
e im Spannungsfeld von Polyvalenz und Professionalisierung;

¢ in der Fiktion der ,,Arbeitsmarktbefahigung* der Bachelorabsolventen vor dem
Hintergrund der Tatsache, dass es nur sehr konstruierte Tatigkeitsfelder flir Ba-
chelor eines Lehramtsstudienganges zu geben scheint (pddagogische Assistenten,
betriebliche Ausbilder, Schulbuchvertreter u. a. m.);

o in der Selektivitat der Schwelle zum Masterstudiengang im Widerspruch zur Idee

einer einheitlichen Lehrerbildung auf Masterniveau fir alle.

Fiir die meisten dieser Probleme deuten sich ,,pragmatische* Losungen an, die im End-
effekt darauf hinauslaufen dirften, Lehramtsstudiengéngen unter dem Etikett der Ba-
chelor- und Masterstruktur einen Sonderstatus zuzugestehen. Ob und inwieweit dies

tatséchlich tragféhig ist, wird sich zeigen missen.

Unter dem thematischen Schwerpunkt meines Beitrages sollen im Folgenden zwei Prob-
lemfelder thematisiert werden, die mir fur alle Studiengénge virulent zu sein scheinen,
die jedoch im erziehungswissenschaftlichen Bereich von besonderer Brisanz sind. Es
geht zundchst um den Zusammenhang von Inhalten und Kompetenzen bei der Definiti-
on von Standards und Kerncurricula fir Studiengidnge und im zweiten Schwerpunkt
dann um den Modus des Kompetenzerwerbs zwischen Produktionsmodell und Entwick-

lungsmodell.



2 Standards zwischen Inhalten und Kompetenzen

Auch wenn mittlerweile weithin Einigkeit tber die Notwendigkeit von Standards der
Lehrerausbildung in Form eines verbindlichen Kerncurriculums® zu bestehen scheint,
durfte dieser umfassende Konsens schon in dem Moment einer erheblichen Belastungs-
probe ausgesetzt sein, in dem die Frage nach dem Modus eines solchen Kerncurricu-
lums beantwortet werden soll. Ich will versuchen, einen knappen Uberblick iiber das

Spektrum moglicher Antworten zu geben, um dann die eigene Préferenz zu begrinden.

Ganz uberwiegend scheint mit der Forderung nach Kerncurricula die Idee einer gemein-
samen professionellen Wissensgrundlage verbunden. So formuliert etwa der Vorstand
der DGfE in seinen Empfehlungen fiir ein Kerncurriculum Erziehungswissenschaft
(2001) dass es gelte, ,,Kernbestinde erzichungswissenschaftlichen Wissens zu umrei-
Ren, die von allen Ausgebildeten gewusst werden sollten.” Es geht mithin um diszipli-
nares Wissen der Erziehungswissenschaft, tiber welches professionelle Kompetenz ge-
sichert und Kommunikation ,,iiber erziehungswissenschaftliche Fragen und paddagogi-
sches Handeln* gewéhrleistet werden kann (ebenda). Konkret kénnen Kerncurricula in

diesem Sinne in durchaus unterschiedlicher Weise ausgepragt sein, so etwa

e (iber Mengen oder Sequenzen von Lehrveranstaltungstiteln mit Hinweisen auf
Semesterwochenstundenzahl und Platzierung im Studienverlauf. Evtl. finden sich
hier noch prazisierende inhaltliche Hinweise, haufig jedoch wird schlicht auf ein
gemeinsames Vorverstandnis beziglich der genannten Kategorien rekurriert

(,,Einfiihrung in die Didaktik®, ,,Forschungsmethoden®);

e (ber eine weitergehende Benennung relevanter Inhalte in Bezug auf verbindliche

Lehrveranstaltungen;

e (ber die Definition von Pflichtlektire bzw. examensrelevanter Literatur unabhan-

gig von konkreten Lehrveranstaltungen;

e (ber die Definition von Priifungsaufgaben, die z. B. in einer Datenbank hinterlegt
werden konnten, aus der bei Bedarf Stichproben zu Prufungszwecken gezogen

' Was unter , Kerncurriculum® zu verstehen ist, ist keineswegs geklart. Unseren Uberlegungen

liegt die folgende Arbeitsdefinition zugrunde: ,,Kerncurriculum® bezeichnet den planvollen
Ablauf eines Qualifizierungsprozesses, in dem Studierende ein Biindel von Kenntnissen, Fa-
higkeiten und Einstellungen erwerben, auf die man sich wéhrend des Studiums und nach Ab-
schluss des Studiums bei der gemeinsamen Arbeit beziehen kann.



werden. Solche Prifungsaufgaben konnten kenntnisorientiert auf die Reprodukti-
on von Wissen im systematischen Kontext oder anwendungsorientiert auf die

Nutzung von Wissen in praktischen Problemldsekontexten gerichtet sein.

Mit den Priifungsaufgaben wird im Grunde bereits eine zweite Kategorie von Standards
angesprochen, mit der auf Kompetenzen abgehoben wird, die tber die Ausbildung ver-
lasslich aufgebaut werden sollen. In bildungstheoretischen Kategorien gedacht, wére
hiermit der Ubergang von einer materialen Lehrerbildungskonzeption zu einer formalen
bzw. kategorialen Konzeption markiert. Aus curriculumtheoretischer Sicht wiirde die
pragmatisch-utilitare Seite der Lehrerbildung betont, die Beféahigung also, eine be-
stimmte Praxis auf der Grundlage reflektierenden Handelns kompetent und verantwort-
lich gestalten zu kdnnen. Inhalte wéren dann nicht allein oder primér im Hinblick auf
ihre Stellung im Geflige der Wissenschaft zu legitimieren, sondern vor allem tber ihren
Beitrag zum Aufbau einer solchen Orientierungs- und Handlungskompetenz in padago-
gischen Feldern. VOGEL (1999) weist in einem Beitrag zum Kerncurriculum Erzie-
hungswissenschaft eine solche Sicht u. a. mit dem Argument zuriick, dass das Professi-
onswissen als Basis beruflicher Kompetenz nicht mit dem Wissenschaftswissen iden-
tisch sei, um das es jedoch bei einem universitdren Kerncurriculum gehen misse (ders.
1999, S. 733f.; vgl. auch BEck 2002). Dieses Argument macht auf verschiedene Aspek-

te aufmerksam:

e Es kann keinen logischen Ableitungszusammenhang von abstrakt formulierten
Kompetenzen auf konkrete Inhalte geben und auch unser psychologisches Wissen
erlaubt es nicht, die Wissensbasis selbst spezifischerer Kompetenzen eindeutig zu
bestimmen (vgl. dazu NEUwWEG 1999). Dennoch kdnnen differenzierter benannte
berufliche Kompetenzen einen heuristischen Suchprozess nach verbindlichen In-
halten strukturieren und in umgekehrter Blickrichtung als Auswahlkriterien in ei-
nem diskursiven curricularen Argumentationsprozess dienen. Ich werde dies an

spaterer Stelle zu zeigen versuchen.

e Fragt man nicht allgemein nach einem Kerncurriculum Erziehungswissenschaft,
sondern stellt die Lehrerbildungsaufgabe in den Mittelpunkt, dann ist natdrlich
der Zweiphasigkeit dieser Ausbildung Rechnung zu tragen. Auf dem Wege zum
Professionswissen und zu professioneller Kompetenz hat die Universitat einen zu

definierenden, begrenzten Beitrag zu leisten. Die Differenz zwischen Wissen-



schafts- und Professionswissen ist damit fir das System geradezu konstitutiv.
Dies sollte die Universitat aber doch nicht daran hindern, Letzteres als Zielpunkt
ihres Curriculums zu akzeptieren und dabei freilich auch den Beitrag der zweiten

Phase mit ins Kalkul zu ziehen.

e Ein universitares Kerncurriculum, das im geschilderten Sinne kompetenzorientiert
angelegt ist, darf sich nicht einseitig nur auf das Praxisfeld Schule fixieren, son-
dern hat auch die Befahigung fir andere Aufgaben mit in den Blick zu nehmen.
Dies betrifft unter dem Stichwort der Polyvalenz zundchst auf3erschulische Tatig-
keitsfelder von Berufs- und Wirtschaftspddagogen. Es betrifft aber auch die Beféa-
higung fur das Handlungs- und Kommunikationssystem Wissenschaft und damit
das Ziel, die Reproduktionsfahigkeit wissenschaftlicher Forschung und Lehre zu

sichern.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen préaferieren wir ein Kerncurriculum, das sich
weder mit der Auflistung von Veranstaltungen oder Themen begnigt, noch nur auf abs-
trakter Ebene Leitideen formuliert. Notwendig scheint uns vielmehr ein transparentes
und konsistentes Begrindungssystem, in dem spezifische professionelle Kompetenzen
identifiziert und darauf bezogen relevante Wissensbestdnde als materieller Aspekt des
Kerncurriculums benannt werden. Es handelt sich hierbei wohlgemerkt um einen Ar-
gumentationsrahmen, nicht um eine Ableitungsprozedur. Eine wesentliche Funktion
kommt in diesem Argumentationssystem der Frage nach der péadagogisch-
wissenschaftlichen Pragung der angestrebten Professionalitdt zu. Anders formuliert:
Worin erweist sich der spezifisch wissenschaftliche, worin der spezifisch padagogische
Gehalt der professionellen Kompetenz und schlieflich: Was kann der Beitrag der Uni-
versitdt zu deren Aufbau sein und wie schlief3t sich der individuelle Entwicklungspro-

zess in der zweiten Phase hieran an?

3 Standards zwischen Produktions- und Entwicklungsmodell

Im Hintergrund der bisherigen Diskussion steht die Frage nach dem jeweils unterlegten
Verstiandnis des Konzepts ,,Kompetenz* und nach der leitenden Vorstellung davon, wie
sich individueller Kompetenzerwerb vollzieht und wie er paddagogisch gefordert werden

kann und soll.



Der Kompetenzbegriff hat seine Wurzeln in der Linguistik und Psycholinguistik, wird
in der Arbeitspsychologie sowie der Berufs- und Wirtschaftspadagogik seit langem
verwendet und hat Uber die internationalen Schulvergleichsuntersuchungen und die
Diskussion um Bildungsstandards auch Eingang in die allgemein erziehungswissen-
schaftliche Diskussion gefunden (vgl. WEINERT 1999; ERPENBECK / VON ROSENSTIEL
2003).

Handlungskompetenz wird Uberwiegend — analog zur Sprachkompetenz im Sinne der
Generativen Transformationsgrammatik CHomsKYs (1970) — als die Fahigkeit verstan-
den, aus einem begrenzten Elementen- und Regelsystem (Wissensbasis) heraus eine
prinzipiell unendliche Vielzahl situationsadaquater Handlungen generieren zu kénnen.?
Analytisch lassen sich dabei zwei Teilleistungen unterscheiden: Einerseits die F&higkeit
zur Orientierung, d. h. zur Wahrnehmung, Deutung und Bewertung von Situationen, zur
angemessenen kognitiven Modellierung von Handlungssituationen. Dies ist z. B. gefor-
dert im Zuge der Wahrnehmung einer Ausgangssituation, der Modellierung des Zielzu-
standes, des Abwagens alternativer Handlungswege und der Wahrnehmung und Beur-
teilung von Zwischenzustanden. HACKER (1998) spricht in diesem Zusammenhang vom
,Operativen Abbildsystem®. In diese Leistung flieBen sowohl kognitive als auch affek-
tive und volitionale Aspekte mit ein. Andererseits impliziert der Begriff der Handlungs-
kompetenz die Fahigkeit, Situationen gedanklich und real schrittweise zu veréndern,
einen Ist-Zustand also in einen Soll-Zustand zu transformieren. Diese operative Kompe-
tenz wird im Problemlésen wie in der Regulation der praktischen Handlung wirksam.
Sie kann mit unterschiedlichen Medien vollzogen werden, von hochabstrakten Symbo-
len Uber Sprache bis hin zu physischen Objekten (vgl. ausfihrlicher TRAMM 1996). Die-
sem Verstandnis entspricht die folgende zweidimensionale Strukturierung des Kompe-
tenzkonzepts, dass die soeben eingefiihrten pragmatischen Dimensionen in der Vertika-
len auf die padagogisch-anthropologischen Aspekte der individuellen Weltbegegnung
nach Heinrich ROTH (1971) in der Horizontalen bezieht.

* Analog gilt dies auch fir Wahrnehmungsleistungen, Interpretationsleistungen (Deutungen)
oder Urteilsleistungen (Wertungen), die im Begriff der Orientierungsleistung zusammenge-
fasst werden kdnnen.
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Abbildung 9: Zweidimensionales Kompetenzverstandnis

In bezug auf den Prozess des Kompetenzerwerbs lassen sich pointiert zwei Grundmo-
delle unterscheiden, die man als ,,Produktionsmodell* einerseits und ,,Entwicklungs-

modell*“ andererseits kennzeichnen kann.

Eine Produktionslogik tritt vor allem im Kontext der Modularisierungsdiskussion deut-
lich zutage. So etwa dann, wenn Module durch eine definierte Eingangskompetenz und
eine normierte ,,Outputgrofle beschrieben werden sollen oder wenn die zeitlichen und
personellen Ressourcen des (Produktions-)Prozesses fixiert werden. Es geht um modu-
lare Passgenauigkeit, um Gleichférmigkeit im Ergebnis und um standardisierte Ablaufe
mit geplanten Freiheitsgraden. Fir den Okonomen ist dies vertrautes Terrain, freilich
mit dem Selbstverstdndnis padagogischen Denkens im Grunde unvereinbar. Aus péada-
gogischer Sicht ist der Prozess des Kompetenzerwerbs hingegen nur als individueller
Entwicklungsprozess angemessen zu erfassen; als ein autonomieférdernder und -
erfordernder reflexiver Prozess im Spannungsfeld von Praxiserfahrung und begrifflicher
Reflexion und Systematisierung (vgl. z. B. TERHART 2001, 27ff.). Dieser aber verlangt
nicht additiv aneinander gereihte Module, sondern allenfalls den individuellen Entwick-

lungsprozess konturierende Pfade und entwicklungsforderliche soziale Strukturen.
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Systematisierung

Abbildung 10: Produktionsmodell versus Entwicklungsmodell der Kompetenz

In der Logik des Produktionsmodells ware nach abgrenzbaren Tatigkeitsbereichen oder
gar nach abgegrenzten Themenfeldern zu suchen, auf die bezogen Module zu formulie-
ren waren. Entsprechende Module kénnten lauten: ,,Sachanalyse durchfiihren®, ,,Lern-
ziele formulieren®, ,,ein Sokratisches Lehrgesprach fuhren* etc. In der Logik des Ent-
wicklungsmodells hingegen wéren solche Anforderungskomplexe im Sinne eines Spi-
ralcurriculums auf verschiedenen Phasen des Entwicklungsweges im Hinblick auf
wachsende Niveaustufen der Kompetenz zu durchlaufen. Einen Entwurf fir ein solches
Niveaustufenmodell, mit dem wir in Hamburg in der Abstimmung von 1. und 2. Phase
arbeiten, zeigt Abbildung 11:
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Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung

Das padagogische Handlungs- und Problemfeld phédnomenal

la  wahrnehmen, sensibilisiert sein,
subjektive Wahrnehmungs- oder Handlungsmuster aufbrechen,
das Vorliegen einer Problematik erkennen;

Problemraum kognitiv strukturieren,
la | aus einer pragmatischen Perspektive begrifflich elaborieren,
ordnen, modellieren, Dimensionen der Problematik verstehen;

Kennenlernen, Aneignen und Erproben konventioneller
Problemldsungen und Handlungsoptionen;
Reflektieren der Effekte und Nebeneffekte;
Erarbeiten von Standards und Anspriichen;

exemplarisch vertiefen, systematisch elaborieren, theoriegeleitet
rekonstruieren, erklaren und verstehen. Theoretische Probleme
bearbeiten und Technologien entwickeln und evaluieren;
Mitwirkung an Forschung — forschendes Lernen;

Ila

Stabilisierung, Flexibilisierung, Differenzierung und
Weiterentwicklung konventioneller Handlungsstrategien im
Praxisfeld — reflexive Routinebildung;

111b

Abbildung 11: Ein Niveaustufenmodell der Lehrerbildung

Zur Umsetzung eines solchen Modells wére es erforderlich, orthogonal zu diesen Kom-
petenzstufen inhaltlich zu definierende Dimensionen der Kompetenzentwicklung zu
identifizieren, also Problem- oder Handlungsfelder, fur die Lehrerausbildung qualifizie-
ren will und in denen sich Kompetenz entwickeln und erweisen muss. Bezogen auf die-
se Problem- oder Handlungsfelder missten Kompetenzen als Ergebnisse der Lehrerbil-
dung, d. h. als Standards formuliert werden. Diese waren nicht in einzelnen Modulen
(d. h. in 1 - 2 Semestern) zu erreichen, sondern nur moduliibergreifend zu verfolgen.
Module waren demnach jeweils (auch) Uber ihren Beitrag zu einem langerfristig ange-
legten, thematisch eingegrenzten Kompetenzentwicklungsprozess zu definieren (vgl.
Abb. 12).
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Kompetenzdimensionen
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Abbildung 12: Curriculare Kompetenzdimensionen und Entwicklungsstufen

4  Die Hamburger Uberlegungen zu einem Kerncurriculum fir Berufs-

und Wirtschaftspadagogen

Die folgenden konzeptionellen Uberlegungen entstammen den Arbeiten an einem integ-
rativen berufs- und wirtschaftspddagogischen Kerncurriculum am IBW Hamburg. Sie
sind zugleich Bezugspunkt weitergehender Uberlegungen zu einer curricularen Integra-
tion von 1. und 2. Phase der Berufsschullehrerausbildung in Hamburg (vgl. BRAND /
TrRAMM 2003).

4.1 Zieldimension der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Wir sehen als Ziel der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspddagogen die Fahigkeit
und Bereitschaft zu einem theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwort-
lichen Handeln in paddagogischen Handlungsfeldern. In analytischer Sicht setzt dies die
Entwicklung berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitdt in drei aufeinander

verwiesenen Dimensionen voraus (siehe Abb. 13).3

3 Vgl. hierzu auch das Basiscurriculum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik der
DGTE von 2003, S. 8.
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Aspekte berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat

Differenziertes und inte- (Selbst-)kritisch-experimentelle Padagogisches Ethos
griertes Wissen und Kén- Haltung und Bereitschaft zu und balancierende
nen in Bezug auf padago- reflexiver Praxis Identitdt

gisch relevante Bedin-
gungs- und Handlungsfel-
der

dynamisiert ermoglicht

Abbildung 13: Dimensionen berufs- und wirtschaftspaddagogischer Professionalitat

Berufliche Kompetenz wird konstituiert durch das professionelle Wissen, das in sehr
unterschiedlicher Weise inhaltlich und strukturell systematisiert werden kann. Unter
inhaltlichem Aspekt werde ich im Kapitel 4.3 eine Systematisierung vorschlagen. For-
mal scheint in Anlehnung an die Theorie der kognitiven Strukturiertheit (KROHNE 1977)
die Unterscheidung im Hinblick auf Differenziertheit und Integriertheit erforderlich.
Der Aspekt der Differenziertheit verweist auf die gesicherte Annahme, dass Orientie-
rung und Handeln um so besser gelingen kdnnen, je préziser wir grundsatzlich in der
Lage sind, unterschiedliche Merkmale, Eigenschaften und Zustédnde von Situationen,
Objekten oder Handlungspartnern zu erfassen und zu erklaren und je grofer das Spekt-
rum der uns zur Verfligung stehenden Fertigkeiten, Algorithmen oder Heurismen ist. Im
Begriff der Differenziertheit wird neben dem Umfang des Wissens zugleich auch das
MaR seiner Ordnung, seiner Strukturiertheit angesprochen, weil dieses sowohl fir eine
effektive Speicherung des Wissens von Bedeutung ist als auch fiir die Moglichkeit, aus
dem vorhandenen Wissen auf dem Wege des schlussfolgernden Denkens situationsrele-
vantes, subjektiv neues Wissen zu generieren. Der Aspekt der Integriertheit verweist
demgegentber auf die notwendige Féahigkeit, Wissen im Kontext praktischer Orientie-
rungs- und Handlungsprobleme aus seinem systematischen Kontext zu Iésen und mit
systematisch durchaus entfernt liegenden Wissensbestdnden zu kombinieren. In diesem
Sinne erfordert etwa die Gestaltung einer multimedial-gestutzten, adaptiven Lernum-

welt die Kombination von Kenntnissen und Fahigkeiten aus der Entwicklungspsycholo-
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gie, der padagogischen Diagnostik, der Medienpadagogik, der Informatik, der Instrukti-

onspsychologie usw.

Das professionelle Wissen kann weniger denn je als ein abgeschlossenes Geflige be-
trachtet werden, sondern es bedarf tber das Studium hinaus der kontinuierlichen Wei-
terentwicklung. Dies kann im Wesentlichen nicht in institutioneller Form (etwa Uber
Fortbildungen) erfolgen, sondern sollte aus der kritischen Reflexion der eigenen Pra-
xiserfahrungen und dem Bemdihen resultieren, eigene Erfahrungen mit denen anderer,
nicht zuletzt den im Zuge wissenschaftlicher Bemiihungen dargelegten, in Beziehung zu
setzen. Eine selbstkritisch-experimentelle Haltung (vgl. z. B. STEINHOFF 1981;
STEINHOFF / ACHTENHAGEN / TRAMM 1980) ist in diesem Sinne die wesentliche affekti-
ve Voraussetzung dafir, das Wissen und damit auch die Handlungsmdglichkeiten des

Lehrers zu dynamisieren.

Eigenes Handeln und eigene Uberzeugungen permanent kritisch in Frage zu stellen und
offensiv nach neuen Wegen zu suchen ist auf Dauer ein muhsamer, oft schmerzlicher
Weg. Die Bereitschaft, diese Belastungen und Unsicherheiten auf sich zu nehmen, setzt
ein hohes péadagogisches Ethos voraus; zumindest die Bereitschaft fir die schulische
Forderung der anvertrauten Schiiller Verantwortung zu Gbernehmen (vgl. hierzu z. B.
OsER 1998). Lehrer operieren hierbei in einem komplexen Spannungsfeld teilweise wi-
derspriichlicher sozialer, gesellschaftlicher Erwartungen und eigener Anspriche und
Gestaltungsvorstellungen (vgl. dazu vAN BUER 1995; SQUARRA/ VAN BUER /
EBERMANN-RICHTER / KIRCHNER 1995). Das Bemiihen, in diesem Feld Identitat auszu-
bilden und auszubalancieren, sollte als wesentliche Facette der Lehrerausbildung begrif-
fen werden (vgl. KRAPPMANN 1978; STEINHOFF 1981). Padagogisches Ethos wie balan-
cierende ldentitat sind nach unserer Uberzeugung Personlichkeitsmerkmale, die erst
eine selbstkritisch-experimentelle Haltung erméglichen.

4.2 Handlungsformen im Studium von Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Von entscheidender Bedeutung fir die zielgerechte Umsetzung einer solchen Struktur
dirfte die Frage sein, tber welche Art von Lernhandlungen sich die Studenten mit der-
artigen Problemfeldern auseinander setzen. Als regulative Leitidee zwischen Wissen-
schafts- und Praxisorientierung richten wir uns an der Konzeption eines Studiums als
aktiver, theorieorientierter Auseinandersetzung mit Orientierungs-, Gestaltungs- und

Handlungsproblemen der beruflichen Praxis aus. Dabei soll im Zeitablauf von der theo-
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riegeleiteten und methodenbewussten Reflexion praktischer Orientierungs-, Gestal-
tungs- und Handlungsprobleme zu reflektierendem Handeln in exemplarischen Praxis-

feldern fortgeschritten werden.
Als grundlegende Elemente einer solchen Konzeption sehen wir:
e den friihzeitigen und kontinuierlichen Bezug zum péadagogischen Praxisfeld,

e den Aufbau stabiler sozialer Kontakte im Studium: Studententeams, Patenschaf-
ten mit Lehrern als Mentoren, Projektarbeit mit Wissenschaftlern,

e den Aufbau und die FOrderung einer Supervisionsbereitschaft,

o vielfaltige Praxiskontakte aus einer theoriegeleiteten Forschungsperspektive:
o Rekonstruktion eigener Unterrichtserfahrungen und subjektiver Theorien,

o Rekonstruktion von Unterricht aus den Perspektiven Lehrer — Schiiler — Be-
obachter (AuRensicht, Innensicht, Plane und Strategien, Absichten und Wahr-

nehmungen),
o kooperative Erarbeitung und Erprobung von Unterrichtsprojekten,

o Beurteilung von Unterricht (Feedback) und Durchfiihrung von Unterrichtsver-

suchen mit externem Feedback,

o Durchfiihrung von empirischen Entwicklungs- oder Forschungsprojekten

(Diplomarbeiten),

o die Sicherung definierter Rdume fir theorie- und forschungsorientierte Lehrver-

anstaltungen.

4.3 Inhaltsdimension der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspddagogen

Es durfte eines der groften Professionalisierungsdefizite des Lehrerberufes im Ver-
gleich etwa zu Juristen und Arzten sein, dass eine inhaltliche Festlegung seiner Wis-
sensbasis bislang nicht nur nicht gelungen ist, sondern dass vielmehr jeder Versuch in
diese Richtung in der P&dagogik als hdchst verdachtig gilt. Zugleich ist es eine interes-
sante Erfahrung, dass im Gesprach unter Kollegen — etwa im Kontext von Priifungen —
schnell Einigkeit daruber zu erzielen ist, dass ein Kandidat diese Theorie oder jenen

Wissenschaftler doch nun hétte kennen miissen. Es scheint mithin ein ,,implizites inhalt-
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liches Kerncurriculum* zu geben, das auch weithin geteilt wird. Nach unserer Uberzeu-
gung wird es notwendig sein, die Diskussion um die Inhalte eines Kerncurriculums der
Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen auf der Grundlage der oben skiz-
zierten Leitidee offen und intensiv zu fiihren, wobei als Ergebnis auch ein transparenter

Dissens unterschiedlicher Richtungen hilfreich waére.
Dieser Erarbeitungsprozess konnte in drei Schritten erfolgen:

a. ldentifikation von Problemen, Phdnomenen, Konflikten, Widersprichen, mit de-
nen ein Studierender sich im Laufe seines Studiums auseinander gesetzt haben

sollte;

b. Bestimmung eines Kanons erklarungsmachtiger und gestaltungsrelevanter Theo-
rien, kategorialer theoretischer Konstrukte und Begriffe, empirischer Zusammen-

hénge und auf dieser Grundlage

c. Definition von Struktur- und Faktenwissen, Techniken und Fertigkeiten, die als
professioneller Kernbestand der Berufs- und Wirtschaftspaddagogen vorausgesetzt

werden mussen.

Neben das Problem der Festlegung derartiger Studieninhalte tritt die Frage nach der
Strukturierung und Sequenzierung dieser Inhalte. Als Grundidee verfolgen wir hierbei —
in Anlehnung an die Konzeption situierten, handlungs- und problemorientierten Lernens
— ein Modell, wonach die Vermittlung fachsystematisch strukturierter Wissensbestande
nicht losgeldst von Anwendungskontexten stattfinden sollte, sondern dem zufolge rele-
vante Problemfelder oder Leitfragen zu definieren waéren, aus denen heraus einerseits
der Bezug zum Handlungsfeld hergestellt wird und andererseits Theorien, theoretische
Begriffe und Modelle in ihrer praktischen Bedeutsamkeit erfahren und angeeignet wer-

den kénnen. Abbildung 14 stellt den Versuch einer solchen Struktur dar:
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Abbildung 14
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Die Aste dieses Mindmaps reprasentieren Problem- und Handlungsfelder der Lehrerbil-
dung und damit Bereiche, in denen sich Kompetenzentwicklung zukunftiger Lehrkrafte
vollziehen sollte und mit denen sie sich also in ihrem Professionalisierungsprozess aus-
einander setzen missen. Die Ausdifferenzierung dieser Aste und sicher auch ihre inhalt-
liche Akzentuierung ist Ergebnis eines kollegialen Diskurses der Hamburger Berufs-
und Wirtschaftspadagogen und spiegelt damit natirlich insofern auch diese spezifische
Konstellation wieder. Dennoch sehen wir darin eine gute Grundlage fir den disziplina-
ren Diskurs auch uber diesen Standort hinaus; Indizien daftr sind der hohe Uberein-
stimmungsgrad, den eine Deckungsanalyse mit den 88 Standards der Lehrerbildung
nach Oser und OELKERS (2001) ergeben hat, aber auch die hohe Akzeptanz, die dieses
Modell in der Kooperation mit Studienseminaren gefunden hat. Es handelt sich hierbei
um eine curriculumstrategische Heuristik zur argumentativen Begrindung von Kompe-
tenzen und Gegenstinden der Lehrerbildung. Jeder dieser Aste definiert einen Entwick-
lungspfad, der Uber die Ausbildungsphasen hinweg zu konzipieren ware und auf den
bezogen der spezifische Entwicklungsbeitrag der ersten, zweiten und dritten Phase zu

bestimmen waére.

Aus unserer konkreten Arbeit mit den Studienseminaren heraus hat es sich zudem als
sinnvoll erwiesen, die relativ hohe Zahl der thematischen Aste auf sieben Hauptfelder
zu konzentrieren, die als Themenkreise der Berufsschullehrerausbildung zu konzipieren
sind und auf die bezogen jeweils die grundlegenden Kompetenzen zu formulieren sind

(vgl. hierzu das curriculare Grundmodell in Abbildung 12).
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Kompetenzdimensionen von Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Eine padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf ausbilden, berufliche Identitat
entwickeln, eine realistisch-selbstbewusste Entwicklungsperspektive im Beruf entwickeln und
verfolgen, Strategien zum Umgang mit Belastung und Stress kennen und nutzen

Individuelle Lern und Entwicklungsprozesse sowie ihre VVoraussetzungen und Ergebnisse
aus einer padagogischen Perspektive analysieren, verstehen und begleiten; Stérungen in Lern-
prozessen erkennen, Ursachen daflir diagnostizieren, Strategien zur Behebung von Lern-
schwierigkeiten auswéhlen und anwenden

Berufs- und wirtschafts-padagogische Kommunikationssituationen und Beziehungs-
strukturen analysieren, verstehen und gestalten, Kommunikations- und Beziehungsprobleme
im padagogischen Handlungsfeld analysieren, verstehen und produktiv verarbeiten

Unterricht auf der mikrodidaktischen Ebene als Wechselspiel von fallbezogenem und syste-
matischem Lernen in Auseinandersetzung mit spezifischen beruflichen Lerngegenstanden
analysieren, planen, durchfiihren und evaluieren

Kompetenz-orientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln; auf einer makrodidakti-
schen Ebene den curricularen Referenzrahmen aus Bildungsplan, Wissenschaft und Berufsan-
forderungen analysieren, Lerngegenstdande modellieren und sequenzieren; Curricula imple-
mentieren und evaluieren.

Handlungs- und Gestaltungsspielraume in padagogischen Institutionen erkennen, nutzen
und erweitern; institutionelle, normative und soziale Rahmungen padagogischen Handelns
analysieren, verstehen und an ihrer Gestaltung im Rahmen der Organisa-tions- und Teament-
wicklung teilhaben.

Berufspadagogische Systemstrukturen in ihrer historisch-gesellschaftlichen Bedingtheit und
Funktionalitat analysieren und verstehen; Gestaltungsoptionen und —alternativen kennen und
beurteilen

Abbildung 15: Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspddagogischer Professi-

onalitét

Bezogen auf jede dieser Kompetenzdimensionen waéren in curricular-konstruktiver Hin-

sicht jeweils vier Schritte der Konkretisierung zu leisten:

1. Die Ausdifferenzierung dieser komplex formulierten Kompetenzen in Richtung

auf die darin enthaltenen thematischen Aspekte und Dimensionen,

2. die Identifikation der mit diesen Kompetenzen verbundenen Wissensbasis und
damit die Aufdeckung der relevanten Theoriebeziige und der grundlegenden (em-

pirischen, normativen) Informationen tiber den Gegenstandsbereich,
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3. die Identifikation prototypischer Félle und Situationen, Uber die dieser Problem-
bereich situierbar ist und Uber die er auch den Studierenden zugénglich gemacht

werden kann,

4. die Bestimmung einer Sequenz von Gegenstandserfahrungen und systematischen
Reflexionen, Uber die sich die Lehrerstudenten im Verlauf ihres Professionalisie-

rungsprozesses uber die Phasen diesen Bereich erschlieBen kdnnen.

Die ersten drei Aspekte sind bezogen auf den Kompetenzbereich ,,Kompetenzorientierte
Curricula konzipieren und Kurse entwickeln® in nachfolgendem Uberblick exempla-
risch dargestellt. IThnen vorangestellt ist jeweils eine sprachlich sehr verdichtete Explika-

tion des Kompetenzbereiches:

Kompetenzbereich: Kompetenzorientiert Curricula konzipieren und Kurse entwickeln

Kann auf der Grundlage normativer Vorgaben beruflich-situativer wie fach-
wissenschaftlicher Faktoren aus einer padagogischen Perspektive heraus kom-
petenzorientiert Curricula konzipieren und Kurse entwickeln. Kann Kompe-
tenzen als Zielpunkte von Lehr-Lernprozessen definieren und im Hinblick auf
zugrunde liegende Wissensstrukturen prézisieren. Kann Lerngegenstande
kompetenzbezogen und entwicklungsadéquat definieren. Kann Makrosequen-
zen im Hinblick auf Kompetenzstufen und entwicklungspéadagogische Krite-
rien konzipieren. Kann Curricula diskursiv durchsetzen und an variierende
Rahmenbedingungen anpassen. Kann Instrumente zur Kompetenzmessung
beurteilen, entwickeln, einsetzen und deren Ergebnisse interpretieren.

Explikation:

a) Curriculare Analyse

_ _ b) Didaktische Analyse
Dimensionen: | ¢)  curriculare Konstruktion
d) Curriculumimplementation
e) Curriculumevaluation

a) Curriculumtheorie

Theorie- / b) Qualifikations- / Berufsforschung
Empirie- ¢) Fachwissenschaft / -didaktik

d) Entwicklungspéadagogik

bezilige: ) -
e) Sequenzierungtheorie
f) P&dagogische Diagnostik
a) Umsetzung eines Lernfeldes in eine Makrosequenz
Kasus: b) Fallstudien zur Umsetzung von Lernfeldern in Makrosequenzen

c) Analyse bzw. Entwicklung kompetenzbezogener Evaluationsinstrumente

Abbildung 16: Konkretisierung einer Kompetenzdimension
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Der Sequenzierungsaspekt verweist auf die grolRe Herausforderung, einen solchen Ent-
wicklungsprozess zunachst unabhangig von den institutionellen Grenzen der zweiphasi-
gen Lehrerausbildung zu denken und auf dieser Grundlage auch nach Wegen zu einer

institutionellen Kooperation oder gar zu einer integrierten Lehrerausbildung zu suchen.
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