Tade Tramm

Entwicklungsperspektiven einer kompetenzorientierten Lehrerbildungskonzeption

1. Berufsschullehrerbildung zwischen Lehrerbildungs- und Hochschulreform

Die Reform der universitaren Ausbildung von Lehrkraften fir den berufshildenden Bereich ist
nur im Spannungsfeld bildungspolitischer und hochschulpolitischer Reformbestrebungen und
Zielsetzungen angemessen zu diskutieren. Spatestens mit den Beschlissen zur Umstellung
aller Studiengéange auf Bachelor- und Masterstrukturen ist zunehmend bewusst geworden, dass
die akademische Lehrerbildung sich den Herausforderungen der allgemeinen Hochschulreform
stellen muss, will sie nicht schon auf mittlere Sicht Gefahr laufen, aus den Universitédten
herausgedréngt zu werden. Die hochschulpolitische Motivlage, die sich mit dem Begriff
.Bologna-Prozess* verknupft, ist vielfach dargestellt worden und soll hier nur kursorisch
umrissen werden. Zentral ist in dieser Agenda die Einfiihrung gestufter und modularisierter

Studiengénge in der Bachelor-Master-Struktur mit den folgenden Eckpunkten:

- Konsekutive Studienstruktur mit Bachelor- und Masterabschluss und der Intention, dass
der Bachelor als Regelabschluss nach einem drei- bis vierjahrigen Studium zu einer
Einmindung in das Beschaftigungssystem fuhrt und dass nur ca. 1/3 bis 1/4 der
Studierenden ein anschlieBendes Masterstudium mit stéarker theoretisch-akademischem
Profil aufnimmt;

- Modularisierung der Studiengéange, verbunden mit der Einfihrung eines
Leistungspunktesystems auf der Grundlage von ,workloads®;

- Kompetenzorientierung des Studiums, die Uber die modulbezogene Definition von
Fahigkeiten operationalisiert wird;

- Verlagerung der Prifungs- und Zertifizierungshoheit auf die Universitaten, verbunden

mit der Pflicht zur Akkreditierung von Studiengéangen.

Die zentralen Problemfelder im Hinblick auf die Gestaltung der Lehrerbildung liegen dabei nach

meiner Einschatzung

- im Konflikt zwischen Grundstandigkeit des Lehramtsbezugs und der Konsekutivitat des
Studiums;

- im Spannungsfeld von Polyvalenz und Professionalisierung;

- in der Fiktion der ,Arbeitsmarktbefahigung“ der Bachelorabsolventen vor dem

Hintergrund der Tatsache, dass es nur sehr konstruierte Tatigkeitsfelder fur Bachelor



eines Lehramtsstudienganges zu geben scheint (padagogische Assistenten,
betriebliche Ausbilder, Schulbuchvertreter u. a. m.);
- in der Selektivitat der Schwelle zum Masterstudiengang im Widerspruch zur Idee einer

einheitlichen Lehrerbildung auf Masterniveau fur alle.

Fur die meisten dieser Probleme deuten sich ,pragmatische“ Lésungen an, die im Endeffekt
darauf hinauslaufen dirften, Lehramtsstudiengangen unter dem Etikett der Bachelor- und
Masterstruktur einen Sonderstatus zuzugestehen. Ob und inwieweit dies tatsachlich tragfahig

ist, wird sich zeigen mussen.

Unter dem thematischen Schwerpunkt meines Beitrages sollen im Folgenden zwei
Problemfelder thematisiert werden, die mir fur alle Studiengange virulent zu sein scheinen, die
jedoch im erziehungswissenschatftlichen Bereich von besonderer Brisanz sind. Es geht
zunachst um den Zusammenhang von Inhalten und Kompetenzen bei der Definition von
Standards und Kerncurricula fiir Studiengange und im zweiten Schwerpunkt dann um den

Modus des Kompetenzerwerbs zwischen Produktionsmodell und Entwicklungsmodell.

2. Standards zwischen Inhalten und Kompetenzen

Auch wenn mittlerweile weithin Einigkeit Uber die Notwendigkeit von Standards der
Lehrerbildung in Form eines verbindlichen Kerncurriculums® zu bestehen scheint, diirfte dieser
umfassende Konsens schon in dem Moment einer erheblichen Belastungsprobe ausgesetzt
sein, in dem die Frage nach dem Modus eines solchen Kerncurriculums beantwortet werden
soll.

Ganz uberwiegend scheint mit der Forderung nach Kerncurricula die Idee einer gemeinsamen
professionellen Wissensgrundlage verbunden. So formuliert etwa der Vorstand der DGfE in
seinen Empfehlungen fir ein Kerncurriculum Erziehungswissenschaft (2001), dass es gelte,
.Kernbestande erziehungswissenschaftlichen Wissens zu umreil3en, die von allen
Ausgebildeten gewusst werden sollten®. Es geht mithin um disziplinares Wissen der
Erziehungswissenschaft, Gber welches professionelle Kompetenz gesichert und Kommunikation
,2aber erziehungswissenschaftliche Fragen und padagogisches Handeln“ gewahrleistet werden
kann (ebd.). Konkret kdnnen Kerncurricula in diesem Sinne in durchaus unterschiedlicher Weise

ausgepragt sein, so etwa

1 Was unter ,Kerncurriculum® zu verstehen ist, ist keineswegs geklart. Meinen Uberlegungen liegt die folgende

Arbeitsdefinition zugrunde: ,Kerncurriculum® bezeichnet den planvollen Ablauf eines Qualifizierungsprozesses, in
dem Studierende ein Bundel von Kenntnissen, Féahigkeiten und Einstellungen erwerben, auf die man sich
wahrend des Studiums und nach Abschluss des Studiums bei der gemeinsamen Arbeit beziehen kann.



- Uber Mengen oder Sequenzen von Lehrveranstaltungstiteln mit Hinweisen auf
Semesterwochenstundenzahl und Platzierung im Studienverlauf; in der Regel wird
dabei schlicht auf ein gemeinsames Vorverstandnis beziglich der genannten
Kategorien rekurriert (,Einfihrung in die Didaktik®, ,Forschungsmethoden®);

- Uber eine weitergehende Benennung relevanter Inhalte in Bezug auf verbindliche
Lehrveranstaltungen;

- Uber die Definition von Pflichtlektlire bzw. examensrelevanter Literatur, unabhangig von
konkreten Lehrveranstaltungen;

- Uber die Definition von Prifungsaufgaben, die z. B. in einer Datenbank hinterlegt
werden kénnten, aus der bei Bedarf Stichproben zu Prufungszwecken gezogen werden.

Mit den Prifungsaufgaben wird im Grunde bereits eine zweite Kategorie von Standards
angesprochen, mit der auf Kompetenzen abgehoben wird, die Uber die Ausbildung verlasslich
aufgebaut werden sollen. In bildungstheoretischen Kategorien gedacht, ware hiermit der
Ubergang von einer materialen Lehrerbildungskonzeption zu einer formalen bzw. kategorialen
Konzeption markiert. Aus curriculumtheoretischer Sicht wirde die pragmatisch-utilitare Seite der
Lehrerbildung betont, die Befahigung also, eine bestimmte Praxis auf der Grundlage
reflektierenden Handelns kompetent und verantwortlich gestalten zu kénnen. Inhalte waren
dann nicht allein oder priméar im Hinblick auf ihre Stellung im Geflige der Wissenschaft zu
legitimieren, sondern vor allem Uber ihren Beitrag zum Aufbau einer solchen Orientierungs- und
Handlungskompetenz in padagogischen Feldern. VOGEL (1999) weist in einem Beitrag zum
Kerncurriculum Erziehungswissenschatft eine solche Sicht u. a. mit dem Argument zurtick, dass
das Professionswissen als Basis beruflicher Kompetenz nicht mit dem Wissenschaftswissen
identisch sei, um das es jedoch bei einem universitaren Kerncurriculum gehen musse (ebd., S.

733 f.; vgl. auch BECK 2002). Dieses Argument macht auf drei Aspekte aufmerksam:

- 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 NEUWEG 1999). Dennoch kdnnen differenzierter benannte
berufliche Kompetenzen einen heuristischen Suchprozess nach verbindlichen Inhalten
strukturieren und in umgekehrter Blickrichtung als Auswabhlkriterien in einem diskursiven
curricularen Argumentationsprozess dienen. Ich werde dies an spaterer Stelle zu

zeigen versuchen.

- Fragt man nicht allgemein nach einem Kerncurriculum Erziehungswissenschatt,
sondern stellt die Lehrerbildungsaufgabe in den Mittelpunkt, dann ist natirlich 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 Wissenschafts-
und Professionswissen ist damit flir 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.

- Ein universitares Kerncurriculum, das im geschilderten Sinne kompetenzorientiert
angelegt ist, darf sich nicht einseitig nur auf das Praxisfeld Schule fixieren, sondern hat
im Sinne von Polyvalenz auch die Befahigung fiir andere Aufgaben und

Tatigkeitsbereiche mit in den Blick zu nehmen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen préferiere ich ein Kerncurriculum, das sich weder mit
der Auflistung von Veranstaltungen oder Themen begntigt, noch nur auf abstrakter Ebene
Leitideen formuliert. Notwendig scheint mir vielmehr ein transparentes und konsistentes
Begriindungssystem, in dem spezifische professionelle Kompetenzen identifiziert und darauf
bezogen relevante Wissensbestande als materialer Aspekt des Kerncurriculums benannt
werden. Es handelt sich hierbei wohlgemerkt um einen Argumentationsrahmen, nicht um eine
Ableitungsprozedur. Eine wesentliche Funktion kommt in diesem Argumentationssystem der
Frage nach der padagogisch-wissenschaftlichen Pragung der angestrebten Professionalitat zu:
Worin erweist sich der spezifisch wissenschaftliche, worin der spezifisch padagogische Gehalt
der professionellen Kompetenz und schliel3lich: Was kann der Beitrag der Universitat zu deren
Aufbau sein, und wie schlief3t sich der individuelle Entwicklungsprozess in der zweiten Phase

hieran an?

3. Standards zwischen Produktions- und Entwicklungsmodell

Im Hintergrund der bisherigen Diskussion steht die Frage nach dem jeweils unterlegten
Verstandnis des Konzepts ,Kompetenz* und nach der leitenden Vorstellung davon, wie sich
individueller Kompetenzerwerb vollzieht und wie er padagogisch geférdert 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 erziehungswissenschaftliche Diskussion
gefunden (vgl. WEINERT 1999; ERPENBECK/von ROSENSTIEL 2003).



Handlungskompetenz wird berwiegend — analog zur Sprachkompetenz im Sinne der
Generativen Transformationsgrammatik CHOMSKY's (1970) — als die Fahigkeit verstanden, 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 Fahigkeit zur Orientierung, d. h. zur
Wahrnehmung, Deutung und Bewertung von Situationen, zur angemessenen kognitiven
Modellierung von Handlungssituationen. Dies ist z. B. gefordert im Zuge der Wahrnehmung
einer Ausgangssituation, der Modellierung des Zielzustandes, des Abwagens alternativer
Handlungswege und der Wahrnehmung und Beurteilung von Zwischenzustanden. HACKER
(1998) spricht in diesem Zusammenhang vom ,Operativen Abbildsystem®. In diese Leistung
flieBen sowohl kognitive als auch affektive und volitionale Aspekte mit ein. Andererseits
impliziert der Begriff der Handlungskompetenz die Fahigkeit, Situationen gedanklich und real
schrittweise zu verandern, einen Ist-Zustand also in einen Soll-Zustand zu transformieren.
Diese operative Kompetenz wird im Problemldsen wie in der Regulation der praktischen
Handlung wirksam. Sie kann mit unterschiedlichen Medien vollzogen werden, von
hochabstrakten Symbolen tiber Sprache bis hin zu physischen Objekten (vgl. ausfihrlicher
TRAMM 1996). Diesem Verstandnis entspricht die folgende zweidimensionale Strukturierung
des Kompetenzkonzepts, das die soeben eingefiihrten pragmatischen Dimensionen in der
Horizontalen auf die padagogisch-anthropologischen Aspekte der individuellen Weltbegegnung
nach Heinrich ROTH (1971) in der Vertikalen bezieht.

v
A N
& < K
< & §
5 s ¥
F §F &
) N §
§ & L
& %} Vo
% [ Orientierungskompetenz o o d
N ,,Verstehen*
S
g .
£ < Handlungskompetenzi.e. S. _e q q
92 ,,Konnen*
[72]
g
= Verantwortung, Ethos o o
S ,Wollen* 9
I

Abbildung 1:  Zweidimensionales Kompetenzverstandnis

2 Analog gilt dies auch fir Wahrnehmungsleistungen, Interpretationsleistungen (Deutungen) oder Urteilsleistungen

(Wertungen), die im Begriff der Orientierungsleistung zusammengefasst werden kénnen.



In Bezug auf den Prozess des Kompetenzerwerbs lassen sich pointiert zwei Grundmodelle
unterscheiden, die man als ,Produktionsmodell® einerseits und ,Entwicklungsmodell*

andererseits kennzeichnen kann.

Eine Produktionslogik tritt vor allem im Kontext der Modularisierungsdiskussion deutlich zutage.
So etwa dann, wenn Module durch eine definierte Eingangskompetenz und eine normierte
,Outputgréle” beschrieben werden sollen oder wenn die zeitlichen und personellen Ressourcen
des (Produktions-)Prozesses fixiert werden (vgl. BLK 2002). Es geht um modulare
Passgenauigkeit, um Gleichférmigkeit im Ergebnis und um standardisierte Ablaufe mit
geplanten Freiheitsgraden. Fur den Okonomen ist dies vertrautes Terrain, freilich mit dem
Selbstverstéandnis padagogischen Denkens im Grunde unvereinbar. Aus padagogischer Sicht
ist der Prozess des Kompetenzerwerbs 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, S. 27 ff.). Dieser aber verlangt nicht additiv aneinander gereihte Module,
sondern allenfalls den individuellen Entwicklungsprozess konturierende thematische Pfade und
entwicklungsforderliche soziale Strukturen.
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Abbildung 2: 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 formulieren waren.
Entsprechende Module kdnnten lauten: ,Sachanalyse durchfiihren®, ,Lernziele formulieren®, ,ein
Sokratisches Lehrgesprach fiihren“ etc. In der Logik des Entwicklungsmodells hingegen wéaren
solche Anforderungskomplexe im Sinne eines Spiralcurriculums auf verschiedenen Phasen des

Entwicklungsweges im Hinblick auf wachsende Niveaustufen der Kompetenz zu durchlaufen.



Wer Curricula entwicklungsorientiert anlegen will, benétigt ein Modell der
Kompetenzentwicklung, an dem er sich orientieren kann. In Ermangelung empirisch gesicherten
Wissens Uber den Verlauf der Kompetenzentwicklung im padagogisch-didaktischen Feld
kénnen solche Modellvorstellungen vorerst nur den Charakter technologischer Hypothesen®
besitzen, die in Sequenzierungskonzepte zu lUberfihren und auf ihre praktische Bewahrung hin

zu Uberprifen sind.

Einen Entwurf fir ein solches Niveaustufenmodell, mit dem wir in Hamburg in der Abstimmung
von 1. und 2. Phase zu arbeiten versuchen, zeigt Abbildung 3. Dieses Modell, das stark von der
Programmatik ,Subjektive Theorien“ (GROEBEN et al. 1988; DANN 1989) beeinflusst ist,
gliedert den Professionalisierungsprozess in drei Hauptphasen: Die erste Phase setzt sehr
bewusst bei den subjektiven Annahmen und Theorien an, mit denen die in einer langjéhrigen
Schilerkarriere sozialisierten Studierenden ihr Studium aufnehmen. Sie intendiert Gber die
Auseinandersetzung mit padagogisch gehaltvollen Situationen, dieses subjektive
Uberzeugungswissen herauszufordern, fiir seine Begrenztheit zu sensibilisieren und andere,
theoriegeleitete Zugange zu 6ffnen. Erst auf dieser Grundlage haben Prozesse der kategorialen
Ordnung, der begrifflichen Elaboration, der theoretischen Deutung und Erklarung auf Basis des
wissenschaftlichen Professionswissens einen sinnvollen subjektiven Bezugspunkt.

In einer zweiten Hauptphase scheint es uns moglich und notwendig, die Lernenden in die
Handlungsperspektive der Lehrer zu versetzen und es ihnen zu ermdglichen, diese Praxis aktiv
teilnehmend zu erkunden und zu erfahren. Wesentlich wére es in dieser Phase, das
unterrichtliche Handlungsrepertoire und die Handlungsstrategien von Lehrern kennen zu lernen,
auf dieser Grundlage eigene Unterrichtsversuche durchzufiihren und diese unter Rickgriff auf
das in der ersten Phase erworbene Wissen bewusst zu reflektieren. Der Gegenstand des
Lehrerstudiums (und damit auch der Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung) soll
auf diese Weise erfahren und fir weitere Studien als Erfahrungshintergrund verfiigbar gemacht

werden.

Die dritte Phase schlieYlich differenziert dieses theoretisch reflektierte Handlungswissen in
zweifacher Richtung aus und fihrt zugleich aus den Etappen der Rezeption, der Anwendung
und der kritischen Reflexion professionellen Wissens und Kénnens, wie sie fur die Phasen 1
und 2 pragend waren, in die Bereiche der Produktion und der eigenverantwortlichen

Ausweitung und Ausdifferenzierung dieses ,herkdmmlichen® Wissens. Unter dem Anspruch

®  Dies sind Hypothesen aus wissenschaftlich-technologischen Theorien. Sie enthalten Satze dariiber, welche Mittel

zum Erreichen bestimmter Zwecke eingesetzt werden kénnen und basieren auf einer Kombination



~forschenden Lernens” sollte dies Uber die exemplarisch vertiefte Auseinandersetzung mit
theoretischen Fragestellungen erfolgen (was inhaltlich technologische Theorien ebenso
einschlief3t, wie es methodisch im Wesentlichen empirisch ausgerichtete Forschung sein wird).
Im Referendariat - oder einer Funktionen des Referendariats integrierenden Masterphase -
sollen schlieldlich Méglichkeiten zur ,reflexiven Routinebildung® eréffnet werden. Das Gewinnen
von Handlungssicherheit und Routine sollte hier mit dem Anspruch verknipft werden, das

eigene Handlungsrepertoire zu flexibilisieren, zu differenzieren und zu erweitern.

Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung

Das pédagogische Handlungs- und Problemfeld phdnomenal

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

Problemraum kognitiv strukturieren,
Ib 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;

11b

Abbildung 3:  Ein Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung

Zur Umsetzung eines solchen Modells ware es erforderlich, orthogonal zu diesen
Kompetenzstufen inhaltlich zu definierende Dimensionen der Kompetenzentwicklung zu
identifizieren, also Problem- oder Handlungsfelder, fiir die Lehrerausbildung qualifizieren will
und in denen sich Kompetenz entwickeln und erweisen muss. Bezogen auf diese Problem- oder
Handlungsfelder missten kompetenzbezogene Standards als Ergebnisse der Lehrerbildung
formuliert werden. Diese waren nicht in einzelnen Modulen zu erreichen, sondern nur
modulubergreifend zu verfolgen. Module wéren demnach jeweils (auch) tber ihren Beitrag zu
einem langerfristig angelegten und bis in die Berufseingangsphase und die Weiterbildung
hineinreichenden, thematisch eingegrenzten Kompetenzentwicklungsprozess zu definieren (vgl.
Abb. 4).

wissenschattlich-theoretischen Wissen und praktischen Handlungswissens. Ihr Geltungskriterium ist die
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Abbildung 4:  Curriculare Kompetenzdimensionen und Entwicklungsstufen

4. Ziel- und Inhaltsdimension der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Die Identifikation relevanter Handlungs- und Reflexionsfelder des Lehrerberufs als inhaltlicher
Bezugspunkt eines Lehrerbildungscurriculums muss im Horizont eines normativen Leitbildes
professionellen, wissenschattlich fundierten Lehrerhandelns stehen.

In Ubereinstimmung mit dem Basiscurriculum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
DGfE (BWP 2003) sehen wir als Ziel der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen die
Fahigkeit und Bereitschaft zu einem theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und
verantwortlichen Handeln im padagogischen Handlungsfeld Berufsbildung. In analytischer Sicht
setzt dies die Entwicklung berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat in drei

aufeinander verwiesenen Dimensionen voraus, wie dies in Abbildung 5 illustriert wird.

Bewahrung in der praktischen Umsetzung (BUNGE 1967; ACHTENHAGEN 1984)



Dimensionen wirtschaftspddagogischer Professionalitat

Differenziertes und inte- (Selbst-)kritisch-experi- Padagogisches Ethos
griertes Wissen und Kdnnen mentelle Haltung und

in bezug auf padagogisch (= Supervisionsoffenheit ,,.balancierende Identitat*
relevante Bedingungs- und und Teamfahigkeit)

Entscheidungsfelder

T

Abbildung 5:  Dimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat

dynamisiert ermaglicht

Mit diesem kompetenzorientierten Leitbild, auf dessen systematische Fundierung und
Ausdifferenzierung an dieser Stelle nicht ndher einzugehen ist (vgl. BRAND/TRAMM 2002;
TRAMM 2000; 2005), werden im Sinne des WEINERTschen Kompetenzverstéandnisses
kognitive, pragmatische, motivationale und volitionale Aspekte aufeinander bezogen. In diesem
Sinne handelt es sich hierbei um eine normative Leitvorstellung fir den berufs- und

wirtschaftspadagogischen Qualifizierungsprozess uber alle Phasen und Institutionen hinweg.

Auf dieser Grundlage ist mit Blick auf die inhaltliche Dimension des Lehrerbildungscurriculums
danach zu fragen, mit welchen Aspekten (Anforderungen, Problemen, Konflikten) des
Lehrerberufes und seiner wissenschaftlichen Grundlagen sich Studierende praxisbezogen,
reflexiv und theoriegeleitet auseinandersetzen sollen. Relevante Kriterien fur diesen

Suchprozess sind

- die Relevanz potenzieller Gegenstande im prospektiven beruflichen Handlungsfeld,

- ihre Relevanz fiir die reflexive Auseinandersetzung mit dem Prozess der eigenen
Kompetenzentwicklung und professionellen Sozialisation sowie

- ihre Relevanz im Geflige der einschlagigen Wissenschaften, d. h. insbesondere zur

ErschlieBung ihrer zentralen Probleme, Denkfiguren und Kategorien



Abbildung 6 gibt den Versuch einer solchermal3en inhaltlich strukturierten Definition von
Kompetenzdimensionen wieder, der am Institut fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
Universitat Hamburg aus der Analyse von Kernproblemen berufs- und wirtschaftspadagogischer

Professionalitat bezogen auf den Handlungsraum Schule hervorgegangen ist.

Kompetenzdimensionen von Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Eine padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf ausbilden, berufliche ldentit&t
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 Voraussetzungen und Ergebnisse aus
einer padagogischen Perspektive analysieren, verstehen und begleiten; Stérungen in
Lernprozessen erkennen, Ursachen daflir diagnostizieren, Strategien zur Behebung von
Lernschwierigkeiten auswahlen und anwenden

Berufs- und wirtschaftspddagogische Kommunikationssituationen und Beziehungsstrukturen
analysieren, verstehen und gestalten, Kommunikations- und Beziehungsprobleme im
pédagogischen Handlungsfeld analysieren, verstehen und produktiv verarbeiten

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

Kompetenzorientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln; auf einer makrodidaktischen
Ebene den curricularen Referenzrahmen aus Bildungsplan, Wissenschaft und
Berufsanforderungen analysieren, Lerngegenstdnde modellieren und sequenzieren; Curricula
implementieren und evaluieren.

Handlungs- und Gestaltungsspielraume in padagogischen Institutionen erkennen, nutzen und
erweitern; institutionelle, normative und soziale Rahmungen péadagogischen Handelns
analysieren, verstehen und an ihrer Gestaltung im Rahmen der Organisations- und
Teamentwicklung teilhaben.

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

Abbildung 6:  Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat

Aus ursprunglich 16 ,Kernproblemen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat” in
den Horizonten ,individuelle Professionalisierung®, ,Lernen und Lehren®, ,Kommunikation und
Kooperation“ sowie ,Bildung und Gesellschaft* (vgl. das Kerncurriculum des IBW-Hamburg
2003; vgl. TRAMM 2000; BRAND/TRAMM 2002) wurden sieben Kompetenzdimensionen
gebindelt, die in der Anordnung vom lernenden Subjekt ausgehend zum historisch-
gesellschaftlichen Rahmen des Bildungssystems fuhren. Im Zentrum stehen dabei die flir den
Lehrerberuf pragenden unterrichtlich-curricularen Gestaltungsaufgaben und kommunikativen

Herausforderungen. Deckungsanalysen haben einen hohen Grad an Ubereinstimmung dieser



Dimensionen mit den 88 Standards der Lehrerbildung nach OSER und OELKERS (2001) und
auch den KMK-Standards fir die Lehrerbildung (2004) gezeigt. Bezogen auf jede dieser
Kompetenzdimensionen waren in curricular-konstruktiver Hinsicht jeweils vier Schritte der

Konkretisierung zu leisten (vgl. Abb. 7):

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 Theoriebezlige und der grundlegenden (empirischen,
normativen) Informationen tUber den Gegenstandsbereich;

3. die Identifikation prototypischer Falle und Situationen, tber die dieser Problembereich
situierbar ist und Uber die er auch den Studierenden zuganglich gemacht werden kann;

4. die Bestimmung einer Sequenz von Gegenstandserfahrungen und systematischen
Reflexionen, tber die sich die Lehrerstudenten im Verlauf ihres
Professionalisierungsprozesses uber die Phasen der Lehrerbildung hinweg diesen Bereich
erschlie3en kdnnen (Sequenz von Modulen).

Kompetenzen
des Lehrers?

Sequenzen?

Wissens-

basis?
Module?
Vorwissen und Erfah- Félle, Probleme,
rungshintergrund? Situationen?

Abbildung 7:  Konstruktionszusammenhang kompetenzorientierter Module in der
Lehrerbildung

5. Schlussbemerkung

Mit der politischen Durchsetzung outcome-orientierter Standards der Lehrerbildung verbindet
sich aus meiner Sicht die ausgesprochen produktive Herausforderung an das
Lehrerbildungssystem, jenseits technologisch-kurzschlussiger Produktionsmodelle die Substanz
des Professionalisierungsprozesses von Lehrern im Hinblick auf die Leistungsanforderungen

padagogisch-didaktischen Handelns, auf deren Wissensbasis und auf die Gestaltung



erfahrungsbasiert-reflexiver Pfade der Kompetenzentwicklung in konstruktiver Absicht in den
Blick zu nehmen. Diese originar curriculare Entwicklungsaufgabe verbindet sich angesichts des
defizitaren theoretischen und empirischen Kenntnisstandes tber die Grundlagen und die
Entwicklung von Lehrerkompetenz zugleich mit der Notwendigkeit intensiver (Modellversuchs-

)Forschung in diesem Bereich.

Der im Rahmen der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik verfolgte Ansatz einer
inhaltsorientierten Verstandigung Uber das Basiscurriculum Berufs- und Wirtschaftspadagogik
stellt einen wichtigen Beitrag im curricularen Diskurs dar, indem er den Korpus disziplinarer
Erkenntnisse umreil3t, auf den auch kompetenzorientierte Curricula Bezug nehmen mussen.
Zugleich zeigt ein Blick auf das Basiscurriculum, dass dieses einerseits einen Kanon definiert,
der weit Giber das hinausweist, was im Rahmen eines Studiums durchdrungen und angeeignet
werden kann und dass dieses zugleich im Hinblick auf die Aneignungsqualitéat wie auch das
Wissensniveau voéllig offen bleibt. Die Entscheidungen tber notwendige inhaltliche
Schwerpunktsetzungen und hochschuldidaktischen Vermittlungsformen werden nur unter
Berlicksichtigung weiterer Kriterien zu treffen sein. Hierbei dirfte die Perspektive der
professionellen Handlungs- und Orientierungskompetenz ein unverzichtbarer argumentativer

Bezugspunkt sein.
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