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Tade Tramm
Grundziige einer ,,nachhaltigen* Lehrerbildung fiir das Lehramt an kauf-
mannisch-berufsbildenden Schulen

1 Zur Einordnung dieses Beitrages

Als Andreas Fischer mir Ende letzten Jahres bei unserem ersten Treffen in einer Lineburger
Altstadtkneipe seine Idee eines Workshops zur nachhaltigen Handelslehrerausbildung vor-
stellte, dauerte es nicht sehr lange, bis wir merkten, dal? wir mit diesem Etikett vollig unter-
schiedliche Vorstellungen verbanden. Wéhrend es ihm primér darum ging, Handelslehrer in
ihrem Studium fir die umweltdkonomische Idee der nachhaltigen Entwicklung zu gewinnen
und Wege zu einer entsprechenden Lehrerkompetenz zu bahnen, hatte ich die Nachhaltigkeit
spontan als Adjektiv der Handelslehrerausbildung aufgefal3t und diese Perspektive durchaus
reizvoll und anregend gefunden.

Wir haben an diesem Abend nicht den Versuch unternommen, den jeweils anderen auf die ei-
gene Perspektive zu verpflichten, sondern uns vom Ambiente des Lokals anregen lassen, die
Grauzone zwischen beiden Perspektiven auszuleuchten und zu erkunden. Im Ergebnis waren
wir uns einig, nicht die eine Sicht auf die andere zu reduzieren, sondern im Wechselspiel zwi-
schen beiden nach produktiven Spannungsfeldern und nach anregenden Verfremdungen zu
suchen. Dies sollte denn auch als Gestaltungsidee in den Workshop mitgenommen werden
und vor diesem Hintergrund sehe ich meinen Beitrag als VVersuch, zwanglos und ohne An-
spruch auf systematische Geschlossenheit einige Ideen und Denkfiguren der Nachhaltigkeits-
diskussion auf die Lehrerbildung, insbesondere die Ausbildung von Wirtschaftspadagogen zu
beziehen.

Ich erlaube mir in diesem Zusammenhang einige Gedanken zu skizzieren, die ich an jenem
Abend mit dem Begriff der Nachhaltigkeit verband: Als wichtigste zunéchst die Idee der
Dauerhaftigkeit, genauer vielleicht: der dauerhaften Wirksamkeit der in der Lehreraus-
bildung erworbenen Kompetenzen, Normen und Standards. VVoraussetzung einer solchen dau-
erhaften Wirksamkeit ist angesichts des sich dynamisch verdndernden Handlungsfeldes Schu-
le eine hohe Flexibilitat des individuellen Kénnens und Wissens, die es erst ermdglicht, diese
Kompetenz kontinuierlich weiterzuentwickeln und an veranderte Bedingungen anzupassen. In
diesem Sinne ist Nachhaltigkeit nicht mehr als Merkmal konkreter inhaltsspezifischer Kom-
petenzen zu interpretieren, sondern eher als ein Hinweis auf die Notwendigkeit von Meta-
strategien und Metawissen, die auf einer abstrakteren Ebene die Fahigkeit zur Erhaltung der
funktionalen Kompetenz durch permanente Weiterentwicklung der inhaltlichen Kompe-
tenzgrundlagen sichert. Dieser ProzeR kann nicht von auen gesteuert oder auch nur ange-
stoBen werden, sondern die Dynamik des Kompetenzsystems von Lehrern mul} sich aus der
Verfaltheit dieses Systems selbst ergeben — gefordert ist mithin eine ausgepragte Eigendy-
namik der Lehrerkompetenz.

Uber den Begriff der Nachhaltigkeit sind somit Fragen aufgeworfen, die einerseits an das
Leitbild einer wissenschaftlichen Lehrerausbildung anknlpfen, indem sie sich auf das wohl
weitgehend konsensuale Ziel beziehen lassen, Grundlagen einer theoriegeleiteten und reflexi-
ven, innovationsfreudigen und erfahrungsoffenen, schlieBlich selbstkritischen und zugleich
selbstbewuRten padagogische Praxis zu schaffen. Andererseits problematisiert dieser Begriff
gleichermalien die Forderungen nach praktischer Wirksamkeit von Ausbildung und nach ei-
ner eigendynamischen Kompetenzgrundlage, die dauernde Anpassungen an veranderte Rah-
menbedingungen unter Wahrung der originaren, d. h. urspriinglichen und andauernden pada-
gogischen Zielsetzungen ermdglicht.
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Aus diesem Verstandnis heraus greife ich die Aufforderung von Andreas Fischer auf und kon-
kretisiere sie im Hinblick auf meinen Forschungs- und Lehrbereich:

e Was kann die Wirtschaftspadagogik in Forschung und Lehre zur Ausbildung einer
derart nachhaltigen Kompetenz von Handelslehrern beitragen? Welche Schwéchen
und Gefahren sind zu tGberwinden, welche spezifischen Chancen bieten sich ihr?

e Wie ist das wirtschaftspadagogische Studium unter dieser Leitidee intentional und
inhaltlich auszurichten, und wie die Lernformen im Studium zu gestalten?

o wie ist schliellich die Funktion der Hochschulausbildung im Verhaltnis zur zweiten
und dritten Phase zu definieren?

Die nachfolgenden Uberlegungen sind als Workshopbeitrag angelegt; sie streben keine syste-
matische und geschlossene Erdrterung des Problemkreises an, sondern sind als Versuch eines
individuell gepragten Problemaufrisses zu verstehen, aus dem heraus einige Lésungsideen
skizziert werden sollen, die auch unsere Studienreformiiberlegungen am Institut fir Berufs-
und Wirtschaftspadagogik der Universitat Hamburg beeinflussen

2 ,Lehrer lernen das Falsche* — zur Verknipfung von Theorie und Praxis im Leh-
rerstudium

,,Ein Drittel aller Lehrer ist unqualifiziert und miifite eigentlich entlassen werden®, so zitiert
Sabine Etzold im Februar 1997 in der ZEIT den Berliner Bildungshistoriker Heinz-Elmar Te-
north und féhrt fort: Das Risiko von einem schlechten Lehrer unterrichtet zu werden, sei fur
Schiler heute viel groRer als das, in einer schlechten Schule zu landen. Schuld daran sei ganz
wesentlich die unzeitgeméle Lehrerausbildung. Deutschland gehe hier, wie in seinem gesam-
ten Schulsystem, einen Sonderweg. ,,Nirgendwo sonst werden angehende Lehrer in einem
Zweisprung auf den Beruf vorbereitet: erst in einer fachwissenschaftlichen Phase an der Uni-
versitét, dann in einer zweiten, paddagogisch-didaktischen am Studienseminar. ,,Zuerst bilden
wir unsere kinftigen Lehrer zu kleinen Professoren aus, und in einer zweiten Phase reinfanti-
lisieren wir sie dann*, so zitiert Etzorn den ungenannten Sprecher eines Kultusministeriums.
In dieser Praxis sieht sie mit Oelkers den Ausflufl der deutschen Denktradition, ,,dal} vor der
Praxis die Theorie gelernt werden miisse und sie sieht zugleich die zweiphasigen Leh-
rerausbildung als im wesentlichen standes- und statuspolitisch bedingt: ,,Das unausrottbare
Bildungsideal, nach dem der Mensch erst mit dem Akademiker anfangt, hat zur Verwis-
senschaftlichung eines Berufes gefiihrt, dessen eigentlicher Inhalt, der Umgang mit Kindern
und Jugendlichen, nur am Ende und am Rande der Ausbildung vorkommt*.

Als Alternative dieser ,,unseligen Isolierung von Theorie und Praxis® propagiert die Journa-
listin in Ubereinstimmung mit vielen Fachleuten eine Berufsvorbereitung von Lehrern, ,,die
theoretische und praktische Elemente verbindet™ (vgl. z. B. SCHNEIDER 1999). ,,Nicht nur
Praxisndhe® sei gefordert, so zitiert sie Hartmut VON HENTIG, ,,sondern diese und Anl&sse, frei
und griindlich tber sie nachzudenken. Die Ausbildung ist um so wirksamer, je realistischer
und idealistischer sie zugleich ist®.

Das mit diesem Artikel angesprochene Phdnomen, dall es Menschen hdufig nicht gelingt,
Wissen, dal? sie im Kontext institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse erworben haben, in ande-
ren Situationen oder bei verdnderten Problemstellungen anzuwenden, ist als ,,Theorie-Praxis-
Problem* weit iiber die Lehrerausbildung hinaus bekannt und in den vergangenen Jahren auch
in der Wirtschaftspadagogik im Kontext der Rezeption konstruktivistischer Ansatze unter
dem Stichwort des inert knowledge (WHITEHEAD 1929), des ,.trdgen‘ oder ,,eingeschlossenen
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Wissens (S. z. B. MANDL/GRUBER/RENKL 1994; RENKL 1994) breit diskutiert worden (s. z. B.
DORIG 1994; ARNOLD 1994; DuBs 1995; REETZ 1996; TRAMM 1996).

So haben etwa Experimente des Bamberger Problemldseforschers Dietrich DORNER (s. z. B.
1982; 1989; s. auch DORNER et al. 1983) gezeigt, daB theoretisch instruierte und methodisch
trainierte Personen zwar glaubten, Problemsituationen bei der Steuerung komplexer 6konomi-
scher bzw. 6kologischer Systeme besser zu beherrschen, dal} sie auch tatséchlich besser dar-
uber reden konnten, jedoch letztlich in ihrem Tun nicht erfolgreicher waren als unvorbereitete
Versuchspersonen. Zu dhnlichen Ergebnissen ist in neueren Untersuchungen die Minchener
Forschungsgruppe um Heinz MANDL gekommen (z. B. MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992;
GERSTENMAIER/MANDL 1995; MANDL/GRUBER/RENKL 1994). DORNER zieht aus diesen Be-
funden den SchluB, dal? tber eine systematische Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten au-
Rerhalb praktischer oder praxisanaloger Handlungs- und Problemzusammenhange haufig le-
diglich ein (zeitlich begrenzter) Zugewinn an Verbalmacht erzielt wird - oder wie DORNER
(1989, S. 304) es spottisch formuliert: ,,ein Eunuchenwissen®: ,,Sie wissen, wie es geht geht,
konnen es aber nicht.*

Auf der Suche nach den Ursachen dieser Anwendungsschwache fachsystematisch erworbenen
Wissens, wirft DORNER die Frage auf, woran denn das Anwenden ,,’guten’ abstrakten Wis-
sens® scheitere, und er formuliert die Antwort:

,,Es scheint uns, dal der Weg von ‘abstrakt’ nach ‘konkret’ ungleich schwerer
zu gehen ist als von ‘konkret’ nach ‘abstrakt’. Induktive Schliisse, durch die aus
konkreten Erfahrungen allgemeine Urteile werden, sind allgemein ablich und
gehdren zur alltaglichen kognitiven Tatigkeit. Konkretisierungen scheinen un-
gleich schwerer zu sein. Viele Leute, die sich abstrakt iber einen Gegenstands-
bereich verbreiten, kann man bekanntlich in groRe Schwierigkeiten bringen,
wenn man sie nach einem konkreten Beispiel fiir ihre Ausfiihrungen fragt™

(1982, S. 138).

In der Wissenspsychologie wird der Effekt solcher unverbunden nebeneinanderstehenden
Lernprozesse als ,,Kompartmentalisierung“ bezeichnet; Wissensbestinde, die in verschiede-
nen Zusammenhdangen erlernt werden, werden von den Lernenden schlichtweg in unterschied-
lichen ,,Schubladen® abgespeichert und nicht zueinander in Beziehung gesetzt. Dies ermdg-
licht es, daB durchaus widerspriichliche Aussagen gleichzeitig fur wahr gehalten werden; es
sorgt insbesondere auch daftr, dall falsche Konzepte auch dann nicht aufgegeben werden,
wenn im Unterricht oder Studium die richtigen Zusammenhinge gelehrt werden. ,,Das Haupt-
problem bei dieser Art der Wissenskompartmentalisierung ist, daR in Anwendungssituationen
der Problemldser oft nicht auf die neu erlernten korrekten, sondern auf die alten und ‘liebge-
wonnenen’, jedoch defizitdren Konzepte zuriickgreift (RENKL 1994, S. 17). Umgekehrt fiihrt
sie dazu, daB Lernende einen empirischen Gehalt intitutionell vermittelten Wissens gar nicht
mehr erwarten, sondern dieses als ein Regelspiel eigener Art begreifen, deren Prifkriterium
nicht die Realitat sondern der formale Test ist.

Akademisches Lernen - gleich, ob im Kontext von Schulen oder Hochschulen - erscheint
demnach Uberwiegend als erfahrungs- und handlungsfernes Begriffslernen. Es wird von den
(weitgehend impliziten) Annahmen beherrscht,

» dal es einen definierten Fundus von Sach- und Verfahrenskenntnissen gebe, dessen
Summe (berufliche) Handlungskompetenz ausmache;
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> daR dieser Wissensfundus im wesentlichen aus didaktisch reduzierten fachwissen-
schaftlichen Begriffshierarchien bestehe;

»  dall Wissen sich auf irgendeine Weise zu Kénnen ,,verdichte und daB sich die ,,theore-
tischen Begriffe irgendwie mit den praktischen Erfahrungen aus der Sphére des Betrie-
bes oder des Alltagslebens sinnvoll verbinden;

» dal} Lernen sich im wesentlichen vollziehe, indem isolierte Wissenselemente - tiber Bei-
spiele veranschaulicht - von weitgehend passiven Lernenden sprachlich aufgenommen,
in Begriffshierarchien eingebettet und aus diesen bei Bedarf auch wieder abgerufen
werden (vgl. auch GERDSMEIER 1980; BERRYMAN/BAILEY 1992).

Ein solcher begriffssystematisch geordnetem Wissenserwerb zielt auf begriffliche Uber-
Unterordnungsbeziehungen, auf Definitionen und Merkmalswissen, auf gedankliche Trenn-
scharfe und systematische Vollstandigkeit. Handlungs- und Problemsituationen als Anwen-
dungsfalle dieses Wissens sind demgegeniber durch die Wechselwirkung vielféltiger Fakto-
ren gepragt, durch den Zwang zur pragmatische Eingrenzung des Betrachtungsfeldes, durch z.
T. unbekannte Ursache-Wirkungs-Beziehungen, Riickkoppelungen und komplexe Wechsel-
wirkungen.

Es kann keinen Zweifel geben, dal3 der Mensch fiir die Losung solcher komplexer Probleme
auf systematisch geordnetes Definitions- und Merkmalswissen zurtickgreifen muf3. Nur hat es
sich als irrig erwiesen anzunehmen, daf? ein solches Merkmalswissen quasi auf VVorrat effektiv
gespeichert werden kann, und vor allem ist offenkundig, daR die Fahigkeit zur Ubersetzung
dieses Wissens in die Bearbeitung von Problemkontexten, also seine Anwendung bzw. sein
Transfer, sich nicht automatisch einstellen, sondern daR diese Fahigkeit selbst in moglichst
authentischen Situationen erlernt werden muf.

In neueren konstruktivistischen Ansatzen werden — konstruktiv gewendet - im wesentlichen
zwei zentrale Forderungen gestellt: Zum ersten die FOrderung der selbstandigen Aktivitat des
Lernenden und zum zweiten das Lernen in komplexen, authentischen Handlungs- und Prob-
lemzusammenhé&ngen.

,Durch die Einbettung des Lernprozesses in das Losen bedeutungshaltiger, au-

thentischer Probleme wird Wissen nicht in abstrakter Form, sondern von An-

fang an unter Anwendungsgesichtspunkten erworben. Dabei wird Lernen nicht

als reine Wissensaneignung verstanden, sondern vielmehr als Enkulturation.

Neben den Erwerb von Faktenwissen und spezifischen Fertigkeiten tritt auch

der Erwerb von Denkmustern, Expertenkniffen, Uberzeugungssystemen und

ethischen Standards der entsprechenden Expertenkultur*
(MANDL/GRUBER/RENKL 1994, S. 235).

Die Forderung nach situiertem Lernen, nach einem Lernen in komplexen, authentischen Pro-
blemzusammenhé&ngen darf jedoch nicht im Sinne eines primitiven didaktischen Naturalismus
fehlinterpretiert werden, wonach man den Lernenden nur den Zugang zur problembehafteten
Welt und ihren Anforderungen verschaffen misse und diese dann bei ihren Bemiihungen al-
lenfalls noch helfend zu begleiten hatte. Vielmehr bleibt auch in diesem Lernverstandnis die
Herausforderung bestehen,

»  angestrebte Handlungserfahrungen inhaltlich zu definieren und dafiir Lernumwelten an-
gemessener Komplexitat bereitzustellen,
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»  eine unter lernpsychologischen Gesichtspunkten sinnvolle Folge von angemessen kom-
plexen Lernaufgaben zu bestimmen, um Perspektiven festzulegen, unter denen sich die
Lernenden auf der Grundlage ihres VVorwissens die relevanten Handlungsfelder schritt-
weise erschlielen kdnnen, und schlielflich

> im LernprozeR ein geeignetes Wechselspiel von Handlungserfahrung im komplexen
Problemzusammenhang und begrifflicher Reflexion und Systematisierung zu organisie-
ren.

3 Ausbildung fur ein Lehramt im Wandel - Berufsausbildung unter dem Signum der
Handlungsorientierung

Schon seit Mitte der 80er Jahre werden die Bemiihungen um eine Reform der kaufmannischen
Berufsbildung auf allen Ebenen (von der Neuordnung der Ausbildungsberufe bis hin zum
einzelnen Stundenentwurf im Vorbereitungsdienst), in allen Bereichen (von der Handels-
schule tber das Fachgymnasium bis zur dualen Ausbildung) und in allen Fachern bzw. seit
einigen Jahren betont facheribergreifend vom Konzept des handlungsorientierten Lernens ge-
pragt (vgl. CzyCHOLL/EBNER 1995; TRAMM 1996, S. 135ff.).

Das Konzept der Handlungsorientierung nach unserem Verstandnis keine Unterrichtsme-
thode, wie dies haufig unterstellt wird. Es wird vielmehr als ein umfassendes curricular-
didaktisches Leitbild verstanden, das in einem spezifischen Entwicklungs-, Lern- und Bil-
dungsverstandnis wurzelt und das — bezogen auf unsere Doméne - gleichermafRen Kon-
sequenzen hat

» fur die Bestimmung der Ziele wirtschaftsberuflicher Bildung;

» fur die Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten bzw. Lerngegensténden;
» flr die Sequenzierung von Lernerfahrungen;

» fur die strukturelle und mediale Prasentation der Lerngegensténde;

» fir die Rollen von Lehrern und Schilern im Unterrichtsprozel? (vgl. hierzu TRAMM
1996; TRAMM/REBMANN 1997).

Um die Aktualitat dieser Konzeption und damit auch ihre Relevanz fir die Professionalisie-
rung von Handelslehrern verdeutlichen zu kénnen, scheint es mir sinnvoll, diese auf zweierlei
Weise zu klaren, ndmlich einerseits in Richtung auf ihre paradigmatischen Grundlagen und
andererseits in Richtung auf ihre curricularen und didaktischen Konsequenzen.

Allgemein kann der Ansatz handlungsorientierten Lernens unter Bezugnahme auf Hans AEBLI
(1980; 1981) dadurch gekennzeichnet werden, daB er die fiir unser Denken und unsere Bil-
dungsorgansisation so prigende Annahme eines Dualismus, einer Wesensverschiedenheit von
Handeln und Denken zuriickweist und demgegeniiber betont, daf3 sich das Denken, das Wis-
sen und das Konnen aus dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus entwickeln
und daf sich umgekehrt Denken, Wissen und Konnen im praktischen Handeln und in der deu-
tenden Wahrnehmung der Welt zu bewéhren haben.

Demgegeniber thematisiert das dualistische Denkmuster ein philosophisches Grundverstand-
nis, das Theorie und Praxis, Denken und Handeln als zwei ihrem Wesen nach verschiedene
Spharen begreift. Es 4Rt sich in der These zuspitzen, dal’ kein verninftiges Denken und keine
echte Erkenntnis im praktischen Tun sei und dal} praktisches Tun wirkliches Denken und Er-
kennen verhindere (vgl. hierzu ausfuhrlich TRaMM 1992a; 1994; 1996).
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Ich gehe davon aus, daB die Wirksamkeit dieser Denktradition nicht nur in der Gestaltung un-
seres Bildungssystems, sondern auch in unserem didaktischen Denken und Handeln weithin
ungebrochen ist.

So ist insbesondere die allgemein tbliche Praxis, zwischen Inhalten und Methoden des Ler-
nens zu unterscheiden, als ein Nachklang dualistischen Denkens zu interpretieren, denn ihr
entspricht die dualistische Trennung zwischen der Welt der in ihrem Wesen zu erfassenden
Dinge und Ideen einerseits und der Sphare aktiver menschlicher Lebensgestaltung ande-
rerseits. Menschliche Erfahrung wird somit in zwei isolierte Komponenten aufgespalten, de-
ren eine der Erkenntnisinhalt (der Stoff) und deren andere die Form bzw. der Modus der Er-
kenntnis (die Methode) ist. Fiir die Gestaltung von Unterricht ergeben sich hieraus zwei bis
heute nachwirkende Konsequenzen:

»  Auf der einen Seite umfalit der Stoff des Unterrichts wohlabgegrenzte, isolierte und
fachsystematisch-neugeordnete Tatsachen und Prinzipien, aus denen die Kkor-
respondierenden praktischen Problemlagen und Handlungen als solche ebenso sorgsam
herausdestilliert sind wie die Erfahrungen und Verfahren, tber die dieses Wissen ge-
wonnen, geordnet und aufbereitet wurde. Diese tauchen allenfalls selbst als sachlich-
objektive Inhalte auf, dann allerdings wiederum separiert von den Objekten, auf die sie
urspriinglich bezogen waren.

»  Auf der anderen Seite wird diesen Inhalten in didaktischer Absicht eine bestimmte me-
thodische Variante zugeordnet, durch deren Einsatz sie den Schilern vermittelt werden
sollen. Objektiver Inhalt und subjektives Tun werden neu zusammengeftigt. Entspre-
chend ergibt sich auch die Mdglichkeit und Notwendigkeit einer inhaltsunspezifischen
Methodik, und es ergibt sich das Problem, auf seiten der Schiiler Interesse daftir zu we-
cken, sich mit dieser artifiziellen Stoff-Methoden-Kombination auseinanderzusetzen.

In der Chance zur Uberwindung dieser dualistischen Denktradition liegt in analytischer wie
konstruktiver Hinsicht das innovative Potential handlungsorientierter Didaktik, und es 1463t
sich zeigen, daB3, wer dieses Konzept nur methodisch auffaf3t, nicht nur dieses Potential ver-
spielt, sondern selbst bereits dem dualistischen Denkmuster aufgesessen ist. Gerade im beruf-
lichen Lernen bestlinde dabei die Chance, die Einheit von Inhalt und darauf bezogenem ziel-
gerichteten Tun im Lernprozel zu erhalten oder wieder herzustellen. Stoff und Methode wé-
ren dabei als zwei zusammengehorige Aspekte eines ganzheitlichen Lernhandelns zu verste-
hen und zu integrieren. Dies ist eine Kernforderung handlungsorientierter Didaktik.

Handeln und Handlung sind Zentralbegriffe der Handlungstheorie und ihre Kernannahme be-
sagt, da menschliches Handeln bewult, zielorientiert und erwartungsgesteuert erfolgt und in
seinem Ablauf kognitiv reguliert wird (AesLI 1980, S. 18ff.) . Mit anderen Worten: Menschen
reagieren nicht primar auf duflere Reize, sondern sie agieren, um wahrgenommene und als
unbefriedigend bewertete Situationen zielgerichtet zu verédndern. Der Zielzustand wie auch
die angestrebte Folge von Zwischenzielen existiert dabei als gedankliches Abbild oder besser:
Vorbild im Kopf des Handelnden. Hieran richtet er sein Tun aus und hieran mif3t er den Er-
folg seines Handelns. Denkprozesse, kognitive Leistungen sind also nichts dem Handeln
Fremdes, sondern vielmehr in dieses eingebettet.

Vor diesem Hintergrund wird nun auch deutlicher, was Handlungskompetenz ist: Die Fa-
higkeit ndmlich, situationsadéquate und das heif3t letztlich ja zugleich immer wieder neuartige
Handlungen zu generieren, d. h. sie zu planen, auszufiihren und zu kontrollieren. Derartige
Handlungen konnen nicht ,,fertig” aus dem Gedéachtnis abgerufen werden. So wie der Mensch
keine Satze lernt, sondern ein begrenztes VVokabular und eine Grammatik, aus der heraus er
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eine unbegrenzte Vielfalt von Satzen erzeugen kann, so erlernt er keine Handlungen, sondern
er entwickelt ein Elementen- und Regelsystem, aus dem heraus er Handlungen - und natdrlich
auch innere Abbilder von Objekten, Strukturen, Prozessen oder Situationen - generieren kann
(vgl. hierzu VoLPERT 1979, S.27; AEBLI 1980).

Der Aufbau dieses Kompetenzsystems erfolgt als kontinuierliche Entwicklung im Zuge der
handelnden und wahrnehmenden Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt. In-
dem der Mensch Ziele anstrebt oder sich zu orientieren versucht, wendet er sein Wissen, seine
verfligbaren inneren Modelle, seine F&higkeiten und Fertigkeiten an. Er macht dabei Erfah-
rungen mit der Welt und mit sich selbst, also mit seinen Maéglichkeiten und Grenzen, er er-
fahrt etwas Uber die praktische Eignung seines Wissens und erhélt hieraus zugleich Impulse
fiir weitere Lernprozesse.

Denken und Wissen entwickeln sich so in Kontinuitat aus dem praktischen Handeln und dem
Wahrnehmen. Indem der Mensch handelt, veréndert er die zugleich die Umwelt und sich
selbst. Steht dabei das Motiv im Vordergrund, Kompetenz, Wissen und Einstellungen zu ver-
andern, so sprechen wir von Lernhandeln (vgl. TRAMM 1992a; 1996). Aus der Sicht einer
handlungsorientierten Didaktik sollten Lernangebote vorwiegend danach beurteilt und gestal-
tet werden, welche Handlungs- und Erfahrungs- und Entwicklungsmoglichkeiten sie den
Schilern im Zuge ihres Lernhandelns eréffnen.

Auf der Grundlage dieses hier nur zu skizzierenden theoretischen Verstandnisses ergeben sich
fiir den Unterricht im wirtschaftsberuflichen Bereich eine Reihe von curricularen und didak-
tischen Konsequenzen:

1. Mit dem Konzept der Handlungsorientierung verbindet sich ein Wandel vom stofforien-
tierten zum kompetenzorientierten Unterricht. Es geht nicht langer primar darum, Wissen
bzw. Lehrstoff zu vermitteln, sondern es tritt die Aufgabe in den VVordergrund, Schiiler
zum Auf- und Ausbau von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen anzuregen und
herauszufordern, um ihnen so die kompetente und verantwortliche Gestaltung ihres Le-
bens zu ermdglichen. Dies schlieRt die Fahigkeit zur sinnhaften Orientierung und zur Be-
urteilung von Situationen ebenso ein, wie die Fahigkeit zu eigenem Urteil und Kritik (vgl.
REETZ 1999a; 1999b).

2. Die Forderung von Kompetenzen und Werthaltungen steht dabei durchaus nicht im Wi-
derspruch zum Erwerb fundierten Wissens, sondern setzt dieses unbedingt voraus. Aber
Wissen und Lerninhalte sind nicht Selbstzweck, sondern Mittel zum Zwecke der ange-
strebten Personlichkeitsentwicklung. In diesem Sinne stellt der Handlungsbezug zugleich
ein Relevanzkriterium fur die Auswahl von Lerngegenstinden bzw. Lerninhalten dar. Als
solches steht es gegen einen vordergriindigen Situationsbezug, der Lerngegenstinde im
Hinblick auf Thre Verwendbarkeit in eng umrissenenen beruflichen Funktionen legiti-
mierte. Und er 16st ein Konzept der Wissenschaftsorientierung ab, das die Lehrplane mit
einer Vielzahl didaktisch reduzierter fachwissenschaftlicher, fachsystematisch geordneter
Inhalte verstopfte, was letztlich nichts weniger bewirkte als eine Kompetenz zu wissen-
schaftlichem Denken. In diesem dialektischen Sinne sind Situations- und Wissenschafts-
prinzip im Prinzip der Handlungsorientierung aufgehoben, nimlich zugleich enthalten und
doch tiberwunden (vgl. TRAMM 1996, S. 166f1t.).

3. Handlungsorientierung zeitigt Konsequenzen fir die Art der Strukturierung und Sequen-
zierung der Lerninhalte. Es ist eine Kernthese handlungsorientierter Didaktik, daR Orien-
tierungs- und Handlungsfahigkeit nicht allein durch fachsystematisch strukturierte. Ver-
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mittlung von Wissen und Fertigkeiten auf3erhalb praktischer oder praxisanaloger Hand-
lungs-und Problemzusammenhange zu erreichen sind. Erst im Handlungs- und Problem-
zusammenhang gewinnt Wissen seine spezifische Bedeutung - und die Fahigkeit zur Inte-
gration von Wissen im Handlungskontext ergibt sich nicht automatisch, sondern muB er-
lernt und getibt werden (vgl. hierzu REETZ 1984; SIEVERS 1984; TRAMM 1992b).

4. Wer Schiler zur Handlungs- und Urteilsfahigkeit in komplexen 6konomischen Situa-
tionen beféhigen will, muf3 ihnen deshalb bereits im Schonraum der Schule mdglichst au-
thentische Erfahrungen im Umgang mit komplexen Sachverhalten und Anforderungen
ermoglichen. Dabei gilt es, den Schulern Zugénge zu den Lerngegenstéanden zu erdffnen,
die ihnen eine aktiv-handelnde und -erkennende Auseinandersetzung hiermit erlauben und
daruber den Aufbau der angestrebten Kompetenzen ermdglichen (vgl. ACHTENHA-
GEN/JOHN 1992; REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1998).

5. Bezogen auf den UnterrichtsprozeR schlieflich fuhrt das Konzept der Handlungsorien-
tierung dazu, nicht langer die Lehraktivitat in den Vordergrund didaktischer Uberlegungen
zu stellen, sondern verstérkt danach zu fragen, welche inhaltlichen und sozialen Er-
fahrungen den Schilern im Zuge ihres Lernhandelns eréffnet werden, in welchem Male
sie Gelegenheit erhalten, ihr Wissen und ihre Kompetenzen einzusetzen, zu erproben und
weiterzuentwickeln und in welcher Weise es ihnen schliel3lich ermoglicht wird, diese
Lernerfahrungen begrifflich zu reflektieren und zu systematisieren (vgl. TRAMM 19923;
1996).

Bei genauer Betrachtung finden sich hier die Grundfragen bildungstheoretischer Didaktik
wieder, wie sie Wolfgang KLAFKI in seiner didaktischen Analyse (1980) dargestellt hat. Es
geht um die Herausforderung, auf einer inhaltlichen Ebene jene Gegensténde zu definieren
und dem erkennenden Handeln der Schiiler zugénglich zu machen, die in exemplarischer
Weise die Einsicht in Grundprobleme, Grundstrukturen und grundlegende Verstandnismuster
relevanter Lebensbereiche er6ffnen und so den Aufbau von Sachkompetenz, Sozialkompetenz
und humaner Selbstkompetenz ermdglichen. Die Handlungsperspektive, der Rickgriff auf das
theoretische Instrumentarium der Handlungs- und Kognitionstheorie, eréffnet grundsatzlich
neue konzeptuelle Mdglichkeiten, in der Beantwortung dieser Fragen weiterzukommen, als es
die bildungstheoretische Didaktik hat leisten kénnen. Sie stellt die Lehrerinnen und Lehrer
freilich zugleich vor neue Herausforderungen und fiihrt damit auch zu einem veranderten
Qualifikationsprofil der Handelslehrerausbildung.

4. Veranderungen der Rolle und des Anforderungsprofils von Handelslehrern

Im Rahmen eines traditionell, stofforientierten Unterrichts konnten sich Lehrerinnen und Leh-
rer bei der Inhaltsauswahl und —strukturierung eindeutig an der begriffshierarchischen, fach-
wissenschaftlichen Systematik orientieren (vgl. SIEVERS 1994). Die Sachlogik bestimmte die
Sequenz; der Handlungs- und Situationsbezug wurde dadurch hergestellt, dal? jeder Begriff,
jedes Konzept tiber Beispiele und Félle veranschaulicht und h&ufig genug auch definiert wur-
de (vgl. SEEMAN/TRAMM 1988; SEMANN-WEYMAR 1992). Wo dieses Verhéltnis umgekehrt
wird, wo Begriffe, Konzepte und Techniken aus dem Situationszusammenhang heraus erar-
beitet und erst nachgéangig begrifflich systematisiert und reflektiert werden sollen, ergeben
sich fur die Lehrenden drei grundlegende Konsequenzen:

1. Die Zeit der Stundendidaktik ist passé. Planungsebene kann nicht mehr die einzelne Stunde
sein, sondern vielmehr das komplexe Lern- und Problemgebiet, das sich wiederum in plau-
sibler Weise in eine Gesamtstruktur einfligen muf.
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2. Eine zentrale Aufgabe fur curriculare Arbeit vor Ort besteht darin, Situationen zu model-
lieren, aus denen heraus thematisch relevante Aufgabenstellungen verstanden, sowie Be-
griffe, Theorien oder Verfahrensweisen als spezifische Problemldsungen erarbeitet werden
kdnnen. Wesentlich wird es dabei sein, eine Kontinuitét des Situationsbezuges herzu-
stellen, d. h. den Unterricht auf nur wenige Modellunternehmen zu beziehen, aus deren Da-
tenkranz heraus die verschiedenen Ausgangssituationen zu entwickeln sein missen. Dies
stellt hohe Anforderungen an die Modellierung dieses virtuellen Unternehmens.

3. SchlieBlich stellt sich die Frage nach der geeignetsten Makrosequenzierung, also danach,
wie eine komplexe Zielstruktur schrittweise erarbeitet werden kann, ohne dabei in einen
elementenhaft-synthetischen Unterrichtsverlauf zurtickzufallen. Hierbei dirfte eine struk-
turanreichernde bzw. strukturgenetische Strategie addquat sein, bei der in Anlehnung an
die Idee des Spiralcurriculums von konkreten und komplexen Situationen oder Problemen
ausgegangen wird, die bereits Ankniipfungspunkte an das VVorwissen und das Vorverstand-
nis der Schiler bieten und im Fortgang des Lernprozesses unter Einbeziehung systemati-
scher Fragen, wissenschaftlicher Konzepte, Modelle und Verfahrensweisen zunehmend in-
tensiver elaboriert werden (vgl. hierzu ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-WEY-
MAR/JOHN/SCHUNCK 1992; PREISS/TRAMM 1996). Der naheliegende Ansatz fiir eine solche
Strategie thematische Schichten oder kategoriale Dimensionen zu nutzen, wie sie KLAFKI
(1980) thematisiert hat, erfordert in der Umsetzung fundierte fachliche und fachdidaktische
Kenntnisse und Fahigkeiten und dirfte letztlich nur im Zusammenwirken engagierter, auch
zu theoretischer Reflexion bereiter Lehrkréfte mit problem- und praxisorientiert forschen-
den Wirtschaftspéddagogen realisierbar sein.

Die Realisierung der skizzierten Leitidee der Handlungsorientierung impliziert einen deutli-
chen Wandel im Tétigkeitsprofil der beteiligten Lehrkréfte und zugleich eine markante Ver-
anderung der Rolle des Lehrers im Interaktionssystem Unterricht. Wesentliche Aspekte sind
bereits angesprochen worden, so dal3 ich mich hier darauf beschrdnken kann, die zentralen
Veranderungen noch einmal kursorisch zu resimieren.

Grundlegend ist die Abkehr von der Funktion der Stoffvermittlung hin zur Aufgabe der Orga-
nisation curricularer Arrangements sowie der Initiierung und Begleitung von Lernprozessen.
Daraus ergeben sich vor allem die folgenden Anforderungen:

»  Ein verstarktes Einbeziehen der Interessen und Erfahrungen sowie des VVorwissens der
Lernenden;

»  die verstarkte Beachtung der Qualitat des Lernhandelns, der Lernfortschritte und ggf. der
Lernschwierigkeiten einzelner Lernender;

» die Modellierung und mediale Gestaltung komplexer Lehr-Lern-Arrangements, aus de-
nen heraus thematisch relevante Aufgabenstellungen verstanden sowie Begriffe, Theo-
rien oder Verfahrensweisen als spezifische Problemldsungen erarbeitet werden kdnnen;

» die Erarbeitung sachangemessener und entwicklungsforderlicher makrosequenzieller
Konzepte im Sinne strukturgenetischen Lernens;

» die konzeptionelle Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen im Lehrerteam zur
Ausfullung und Konkretisierung der curricularen VVorgaben unter den konkreten organi-
satorischen Bedingungen der jeweiligen Schule;

» die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen bei der Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von Unterricht sowie bei der Leistungsbewertung im Rahmen von Team-
Teaching;

»  die Verknipfung fallbezogener und begrifflich-systematischer Lehr-Lern-Prozesse;
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»  Einbeziehen der neuen Technologien in den Unterricht;

»  Ertragen der relativen Offenheit und Unbestimmtheit von handlungsorientierter Lernsi-
tuationen und des damit verbundenen Kontrollverlustes

Diese veranderten Anforderungen eréffnen den Lehrerinnen und Lehrern fir die Zukunft er-
hebliche Gestaltungsmdglichkeiten fir ihre pédagogische Arbeit. Die Ausschopfung dieser
Maoglichkeiten erfordert neben der Bereitschaft zur kollegialen Zusammenarbeit und zu einem
kontinuierlichen Erfahrungsaustausch generell eine Offenheit gegeniiber padagogischen Inno-
vationen, oder scharfer noch: die Bereitschaft, selbst an solchen Innovationen mitzuwirken
und zum Promotor des erforderlichen Wandels der Unterrichtskultur zu werden.

5 Professionalitat im Wandel - Orientierungsprobleme des wirtschaftspadagogischen
Studiums

5.1 Aktuelle Rahmenbedingungen des Wirtschaftspadagogikstudiums

Unter einer optimistischen Perspektive lassen sich die oben ausgefiihrten Defizite und Um-
briiche der Handelslehrerausbildung als Herausforderungen an die Unterrichtenden und an die
wissenschaftliche Disziplin der Wirtschaftspadagogik interpretieren. Eine solche Sichtweise
darf jedoch nicht den Blick dafiir triiben, dal? sie tatsdchlich auf Seiten der Lehrerschaft —
auch unter dem Einflul? bildungspoltischer Einflusse — weitgehend eher zu tiefgreifenden
Verunsicherungen und Selbstzweifeln und damit auch zu einem Verlust professioneller Iden-
titat gefiihrt haben.

Bezogen auf die Wirtschaftspaddagogik ist zunéchst festzustellen, dal? sie sich in den vergan-
genen Jahren intensiv der wissenschaftlichen Fundierung des geénderten Professionsprofils
des Handelslehrers gewidmet und sich in zahlreichen Entwicklungs- und Evaluationsprojek-
ten an dessen inhaltlicher Ausformung beteiligt hat (vgl. z. B. Achtenhagen/John 1992;
Tramm/Sembill/Klauser/John 1999). Verunsicherung und Selbstzweifel vieler Lehrerinnen
und Lehrer sind sicher auch ein Nebeneffekt dieser Arbeit. Mit dieser auf das Berufsbildungs-
system gerichteten curricularen Arbeit haben die Reflexionen und Reformen im Hinblick auf
die Gestaltung der individuellen Professionalisierungsprozesse im Zuge der Lehrerausbildung
nicht Schritt gehalten. Dies gilt um so mehr, wenn man nicht nur die akademische Ausbildung
in der ersten Phase in den Blick nimmt, sondern auch die zweite und dritte Phase mit einbe-
zieht oder gar eine schlissige Gesamtkonzeption der Handelslehrerausbildung anmahnt.

Unter eher professionspolitischem Aspekt schaut die Zunft der Wirtschaftspddagogen — viel-
leicht doch etwas selbstzufrieden - auf einen einhundertjahrigen erfolgreichen Professionali-
sierungprozel} zurick, in dem es gelungen ist, die Wirtschaftspadagogik als anerkannte aka-
demische Disziplin zu profilieren und ihren Absolventen die besonderen Statusvorteile des
Hoheren Dienstes zu erringen (vgl. Georg 1997; Zabeck 1999). Mit der 1996 vorgelegten und
im Juli 1999 endgultig im Zusammenspiel von Kultusministerkonferenz und Hochschulrekto-
renkonferenz beschlossenen Rahmenordnung fiir die Diplomprifung im Diplomstudiengang
Wirtschaftspadagogik wurde dieser ProzeR zu einem vorlaufigen Abschluf’ gefiihrt und das
Konzept einer polyvalent angelegten Handelslehrerausbildung mit starker Anlehnung an das
Studium des Diplomkaufmanns und deutlicher Abgrenzung gegeniiber den Lehramtsstudien-
gangen kodifiziert.

Unbeeindruckt hiervon sind in den vergangenen Jahren andere professionspolitisch relevante
Initiativen offentlichkeitswirksam in den Vordergrund getreten, deren Uberlegungen auf eine
einheitliche Konzeption der Lehrerbildung, so ein Empfehlungsentwurf der Hochschulrekto-
renkonferenz, bzw. auf eine Gesamtkonzeption der ,,Berufsschullehrerausbildung* iiber alle
beruflichen Fachrichtungen in Norddeutschland abzielen, so ein Gutachten des Instituts fir
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Technik und Bildung der Universitat Bremen im Auftrag der norddeutschen Wissenschafts-
minister und —senatorinnen.

Die Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz setzt entgegen der Diktion der Rahmenord-
nung zwei fir die Handelslehrerausbildung besonders brisante Akzente: Sie empfiehlt zum
einen, ,,das Gemeinsame zwischen den einzelnen Lehramtsstudiengéngen stirker als bisher zu
betonen* (HRK 1998, S. 12) und befiirwortet zum anderen fiir die Lehrerausbildung fiir beruf-
liche Schulen eine Verlagerung des Lehrangebots in der jeweiligen beruflichen Fachrichtung
an Fachhochschulen (ebenda, S. 12 u. 18). Pointiert bedeutete dies: Eine Schwachung der ori-
ginar berufs- und wirtschaftspadagogischen Akzentsetzung im Studium und zugleich auch des
wissenschaftlichen Niveaus der fachlichen Ausbildung.

Auch das ITB-Gutachten zielt in eine &hnliche Richtung, wenn es unter der Leitidee einer
vereinheitlichten Berufsschullehrerausbildung die Wirtschaftspéddagogik und das Handelsleh-
rerstudium nur noch als eine Fachrichtung eines gemeinsamen Lehramtsstudienganges konzi-
piert und flr die fachliche Ausbildung in der beruflichen Fachrichtung eine Abkoppelung von
den Wirtschaftswissenschaften und die Orientierung an einer ,,Berufs(feld)wissenschaft™ pro-
pagiert, in der das im beruflichen Handeln kaufmannischer Fachangestellter inkorporierte
Praxiswissen systematisch zu reflektieren und zu tradieren wére (GERDS/HEIDEGGER/RAUNER
1997).

Unter der Forderung nach verstarkter Praxisorientierung des Studiums- und damit ist im Ge-
gensatz zur polyvalenten Konzeption der Rahmenordnung immer Schul- und Unterrichtspra-
Xis gemeint — werden in einigen Bundeslandern zudem Praxissemester-Modelle erprobt, wo-
nach in Lehramtsstudiengéngen ein Semester in Form eines in der Regel vom Studienseminar
begleiteten Praktikums an einer Schule zu absolvieren ist.

Diese Schlaglichter sollen illustrieren, dal3 sich die Weiterentwicklung des Professionsprofils
und der Ausbildungsstrukturen des Handelslehrers keineswegs entlang der Fluchtlinie der
bisherigen Tradition vollzieht, wie man aus einer Analyse der Rahmenordnung schlie3en
konnte, sondern dass hier virulente Konfliktfelder und Interessengegensatze wirksam sind und
der weitere Professionalisierungsweg durchaus offen ist. Im Folgenden sollen zwei Grund-
konflikte oder Profilentscheidungen kurz charakterisiert werden, aus denen sich wesentliche
SchluBfolgerungen fir die intentionale und inhaltliche Akzentuierung und die methodische
Gestaltung des individuellen Professionalisierungsprozesses ergeben.

5.2 1. Profilentscheidnung: Polyvalenz oder Professionalisierung

Mit dem Stichwort ,,Professionalisierung* wird in der Diskussion um Lehrerbildungsstudi-
engange die Konzeption einer klaren und eindeutigen Ausrichtung des Studiums an den anti-
zipierten Anforderungen des Lehrerberufs bezeichnet (vgl. Kipp 1998) . Die Forderung nach
einer praxisorientierten Ausbildung, wie ich sie im zweiten und dritten Kapitel begriindet ha-
be, zielen — sofern man Praxis auf das Einsatzfeld Schule begrenzt — auf eine solche Professi-
onalisierungsstrategie. Die starke Anbindung an den Lernort Schule steht freilich zugleich in
der Gefahr, zu einer gewissen Enge der Qualifikation, zu einer geringen beruflichen Flexibili-
tat und damit zu einer starken Abhangigkeit der Absolventen von den Unberechenbarkeiten
kultusministerieller Einstellungspolitik zu fuhren.

Damit sind bereits wesentliche Argumente der alternativen Strategie beruflicher Polyvalenz
angesprochen, also einer ,,Vielwertigkeit” der erworbenen Kompetenz in Bezug auf berufliche
Verwendungsbereiche. Aus der Perspektive der Polyvalenz heraus argumentieren die Verfas-
ser der Rahmenordnung Wirtschaftspaddagogik, wenn sie die vielfaltigen beruflichen Einsatz-
felder von Diplom-Handelslehrern betonen: Berufliche Schulen unterschiedlicher Art, betrieb-
liche Ausbildung, berufliche Weiterbildung, originére betriebswirtschaftliche Tatigkeiten, Ar-
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beit in Kammern, Verbanden, Publizistik und Wissenschaft. Curricular setzt ein so orientier-
tes Studium den Aufbau abstrakterer, vielfaltig verwendbarer Kenntnisse und Fahigkeiten vo-
raus. Praxisbezug kann immer nur exemplarisch erfolgen, die Probleme der Reichweite, der
Generalisierbarkeit und des Transfers erworbener Einsichten, Kenntnisse und Fahigkeiten
gewinnen eine zentrale Bedeutung.

Nach meiner Uberzeugung wird es zukiinftig darauf ankommen, diesen Widerspruch als
Spannungsfeld produktiv zu nutzen. Polyvalenz ist aus Griinden der beruflichen Flexibilitat
unumganglich, und sie wird nicht nur nétig sein, um den Wechsel zwischen verschiedenen
Berufen oder Einsatzfeldern zu ermdglichen, sondern auch, um den dynamisch sich veran-
dernden Anforderungen innerhalb eines bestimmten Praxisfeldes auf Dauer gerecht werden zu
kénnen. VVon daher ist Polyvalenz der Qualifikation ein unumgangliches Element eines dyna-
misch gefaldten Verstdndnisses von Beruf oder Profession. Professionalisierung ist — verstan-
den als pragmatische Ausrichtung des Studiums auf Gestaltungsprobleme der Praxis - unter
lernpsychologischen Gesichtspunkten unverzichtbar. Die Debatte um Schlisselqualifikationen
hat uns gelehrt, daR abstrakter gefalite Fahigkeiten und Kenntnisse nicht als Abstraktionen,
losgeldst von pragmatisch-situativen Kontexten erworben und transferiert werden konnen,
sondern im Zuge individueller Abstraktionsleistungen aus exemplarischen Handlungs- und
Problemzusammenhé&ngen heraus erarbeitet werden massen. Insofern lassen sich meine Aus-
fihrungen zur handlungsorientierten Berufsausbildung unmittelbar auf die Lehrerbildung
Ubertragen.

Ich fasse diese Uberlegung in der programmatischen Formel ,,Polyvalenz durch wissenschaft-
lich fundierte Professionalisierung zusammen und verbinde damit die folgenden Postulate:

= das Handelslehrerstudium muf sich am Leitbild einer polyvalent einsetzbaren Qualifikati-
on orientieren, was nicht nur die Wahl unterschiedlicher Tatigkeitsbereiche ermdglicht,
sondern auch die notwendige Offenheit fiir die berufliche Entwicklung innerhalb gewahl-
ter Tatigkeitsfelder sichert,

= die Basis hierfur mufl zun&chst eine solide wirtschaftswissenschaftliche Ausbildung sein,
die sich im Niveau am Studium der BWL orientieren sollte. Komplementér hierzu ist eine
originar wirtschaftspadgogische Kernkompetenz unverzichtbar, mit der einerseits der Be-
zug zum beruflichen Aus- und Weiterbildungssystem und seiner besonderen Klientele zu
wahren ist und mit der andererseits die erforderlichen domanenspezifischen curricularen
und fachdidaktischen Kompetenzen zu sichern sind;

= die einseitige Ausrichtung am Lehramt, wie sie insbesondere auch im Staatsexamensab-
schluf® zum Ausdruck kommt, sollte tberwunden werden,

= zugleich jedoch sollte die Lehramtsbefahigung als Basisqualifikation des Handelslehrer-
studiums auch flr diejenigen erhalten werden, die nicht in den Schuldienst gehen wollen,

= der Studiengang sollte deutliche Profilierungen im Hinblick auf individuelle Qualifikati-
ons- bzw. Tatigkeitsschwerpunkte ermdglichen (z. B. betriebliche Aus- und Weiterbil-
dung, berufliche Sonder- und Sozialp&dagogik; Curriculum- und Medienentwicklung).

5.3 2. Profilentscheidung: Praxisorientierung oder Wissenschaftsorientierung

Von der Diskussion um Polyvalenz und Professionalisierung nur analytisch zu trennen ist die
zweite Profilentscheidung, ob namlich

»  das Studium stérker und frihzeitiger an den Anforderungen der beruflichen (schuli-
schen) Praxis auszurichten ist — etwa durch Praktika und Praxissemester oder durch die
starkere Einbeziehung von Schulen und Studienseminaren in die Lehrerausbildung
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»  oder ob umgekehrt das Studium in bewuf3ter Distanz zum Handlungs- und Anpassungs-
druck der Praxis angelegt wird, um insbesondere der Gefahr zu begegnen, daR unter dem
Druck des Unterrichten-Missens vorschnell Sicherheit im Tradierten und scheinbar Be-
wahrten gesucht wird.

Es ist eine der wesentlichen Leistungen des Konzepts des handlungsorientierten Lernens, ge-
zeigt zu haben, dal? die curriculumtheoretische Dichotomie von Situationsorientierung und
Wissenschaftsorientierung uber das Konzept der Handlungsorientierung aufgehoben werden
kann. Die Fahigkeit zur Bewaltigung und Gestaltung konkreter Lebenssituationen ist in den
meisten Handlungsfeldern, darunter ganz sicher in der Doméne padagogischen bzw. didakti-
schen Handelns nicht langer durch ein klar definiertes und begrenztes Repertoire an F&higkei-
ten, Fertigkeiten und Kenntnissen operationalisierbar, sondern sie ist in der erforderlichen
Flexibilitat nur Gber eine Handlungs- und Orientierungskompetenz zu gewahrleisten, deren
Basis ein differenziertes und integriertes Sach- und Handlungswissen sein muf3. Der Erwerb,
der Ausbau und die Systematisierung dieses Wissens ist ohne Einbeziehung der Ergebnisse
empirischer und hermeneutischer Wissenschaften kaum denkbar. Umgekehrt setzt sich Erzie-
hungswissenschaft heute intensiv mit Orientierungs- und Gestaltungsproblemen der padago-
gischen Praxis auseinander und die praktische Bewéhrung, die Nitzlichkeit oder Viabilitat er-
scheint mehr denn je als zentrales Gultigkeitskriterium wissenschaftlicher Erkenntnisse. Von
daher ist unter erkentnistheoretischem Aspekt wie auch beztglich der Definition des Gegen-
standsbereiches und der relevanten Forschungsfragen die strikte Trennung von Theorie und
Praxis obsolet.

Bezogen auf die individuelle Genese solcher praxiserhellender und praxisgestaltender Theorie
scheinen mir beide Eingangs dieses Kapitels aufgefiihrten Postulate beachtenswert. Dennoch
will ich den Akzent hier so setzen, daR mir zur Zeit eine Tendenz zur unreflektierten Uberho-
hung des praxisnahen Lernens, eine Mythologisierung der Praxis, das gréfiere Problem zu
sein scheint. Theorie-Praxis-verbindende Lehrveranstaltungen, Exkursionen und Hospitatio-
nen, die Einbeziehung von Lehrern in Seminare oder die Ubertragung von Lehrveranstaltun-
gen an Praktiker werden heute nahezu als Patentrezepte gehandelt. Die Frage danach, welche
Erfahrungen auf diese Weise ermdglicht, welche Reflexionsprozesse angeregt und welche
theoretischen Einsichten erreicht werden sollen tritt demgegenuber oft vollig in den Hinter-
grund.

Ich will hier noch einmal an das Zitat von Hentigs (zit . nach ETzoLb 1977) anknipfen, wo-
nach nicht allein Praxisnidhe gefordert ist, ,,sondern diese und Anldsse, frei und griindlich tiber
sie nachzudenken®. Es geht in der Lehrerausbildung um die Verkniipfung von problemorien-
tierter Pragmatik und systematischer Reflexion und dabei sollte im VVordergrund stehen, aus
dem exemplarischen Praxiskontakt heraus generalisierbares Wissen, kategoriale Einsichten
sowie grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben. Und es sollte darum gehen,
Lehrerstudenten am ProzeR der Genese wissenschaftlichen Wissens zu beteiligen, ihnen Ge-
legenheit zu geben, die Nutzlichkeit wissenschaftlicher Begriffe, Theorien und Verfahren zu
erleben, sie zur Kritik wissenschaftlicher Aussagen zu beféhigen und ihnen schlief3lich zu hel-
fen, eine selbstkritisch-experimentelle Haltung zu entwickeln.

Vor diesem Hintergrund sollte das Leitbild einer zukunftsfahigen Handelslehrerausbildung
die theoriegeleitete und problemorientierte Auseinandersetzung mit exemplarischen Fragen
der padagogischen Praxis sein. Das Studium sollte sich danach weder an der selbstgentigsa-
men Erarbeitung wissenschaftlicher Fachsystematiken und Theoriesysteme orientieren noch
dem unmittelbaren und von den Zuféllen des Alltagsgeschafts bestimmten Handlungs- und
Erfolgsdruck der Praxis aussetzen. Es sollte vielmehr im Sinne einer padagogischen Kasuistik
die intensive Auseinandersetzung mit Praxisproblemen in den Mittelpunkt stellen, deren
Auswahl und Ausformung jedoch durch systematische Reflexionen tber die Wissensbasis der
angestrebten Kompetenzen, tiber mogliche und angestrebte Lernpfade und tiber Moglichkei-
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ten zur exemplarischen Erarbeitung dieser Wissensbasis im Zuge situativen Problemltsens
bestimmt sein sollte.

6 Leitlinien einer ,,nachhaltigen* Handelslehrerausbildung
6.1 Konturen einer handlungsorientierten Handelslehrerausbildung

Die Ausfuhrungen im letzten Kapitel laufen im Kern darauf hinaus, Lehrer fur die Gestaltung
eines handlungsorientierten Unterrichts zu qualifizieren, indem auch ihr Studium den grund-
legenden Postulaten handlungsorientierten Lernens gemaR gestaltet wird. Entsprechend gilt es
im Folgenden, die Uberlegungen des zweiten und dritten Kapitels konstruktiv zu fassen und
konsequent auf die Handelslehrerausbildung zu beziehen. Ich folge dabei wiederum der An-
nahme, dal} nach unserem Verstandnis Handlungsorientierung keine methodische Variante
des Unterrichts oder Studiums ist, sondern eine komplexe Leitidee mit Konsequenzen fir die
Ziele (6.2), die Inhalte (6.3) und die Handlungsformen des Lernens (6.3).

6.2 Zieldimension der Handelslehrerausbildung

Wir sehen als Ziel der Handelslehrerausbildung die Féhigkeit und Bereitschaft zu einem theo-
riegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwortlichen Handeln in pddagogischen
Handlungsfeldern. In analytischer Sicht setzt dies die Entwicklung wirtschaftspadagogischer
Professionalitét in drei aufeinander verwiesenen Dimensionen voraus:

Dimensionen wirtschaftspadagogischer Professionalitat

Differenziertes und inte- (Selbst-)kritisch-experimen- Padagogisches Ethos
griertes Wissen und telle Haltung und balancierende
Konnen in bezug auf (= Supervisionsoffenheit Identitat
padagogisch relevante und Teamféhigkeit)

Bedingungs- und Ent-
scheidungsfelder

dynamisiert ermdoglicht

Abbildung 1: Dimensionen wirtschaftspadagogischer Professionalitét

Berufliche Kompetenz wird konstituiert durch das professionelle Wissen, das in sehr unter-
schiedlicher Weise inhaltlich und strukturell systematisiert werden kann (vgl. hierzu z. B.
SHULMAN 1986a; 1986b; Dick 1994). Unter inhaltlichem Aspekt werden wir im nachfolgen-
den Kapitel eine Systematisierung vorschlagen. Formal scheint uns in Anlehnung an die The-
orie der kognitiven Strukturiertheit (KROHNE 1977) die Unterscheidung im Hinblick auf Dif-
ferenziertheit und Integriertheit erforderlich. Der Aspekt der Differenziertheit verweist auf
die gesicherte Annahme, dal’ Orientierung und Handeln um so besser gelingen konnen, je
praziser wir grundsatzlich in der Lage sind, unterschiedliche Merkmale, Eigenschaften und
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Zusténde von Situationen, Objekten oder Handlungspartnern zu erfassen und zu erklaren und
je groRer das Spektrum der uns zur Verfligung stehenden Fertigkeiten, Algorithmen oder Heu-
rismen ist. Im Begriff der Differenziertheit wird neben dem Umfang des Wissens zugleich
auch das Mal seiner Ordnung, seiner Strukturiertheit angesprochen, weil dieses sowohl fiir
eine effektive Speicherung des Wissens von Bedeutung ist, als auch fir die Mdglichkeit, aus
dem vorhandenen Wissen auf dem Wege des schluRfolgernden Denkens situationsrelevantes,
subjektiv neues Wissen zu generieren. Der Aspekt der Integriertheit verweist demgegenuber
auf die notwendige Féahigkeit, Wissen im Kontext praktischer Orientierungs- und Handlungs-
probleme aus seinem systematischen Kontext zu l6sen und mit systematisch durchaus entfernt
liegenden Wissensbestdnden zu kombinieren. In diesem Sinne erfordert etwa die Gestaltung
einer multimedial-gestutzten, adaptiven Lernumwelt die Kombination von Kenntnissen und
Fahigkeiten aus der Entwicklungspsychologie, der pddagogischen Diagnostik, der Medienpé-
dagogik, der Informatik, der Instruktionspsychologie usw.

Das professionelle Wissen kann weniger denn je als ein abgeschlossenes Gefiige betrachtet
werden, sondern es bedarf tiber das Studium hinaus der kontinuierlichen Weiterentwicklung.
Dies kann im wesentlichen nicht in institutioneller Form (etwa tber Fortbildungen) erfolgen,
sondern sollte aus der kritischen Reflexion der eigenen Praxiserfahrungen und dem Bemiihen
resultieren, seine Erfahrungen mit denen anderer, nicht zuletzt den im Zuge wissenschaftli-
cher 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 affektive VVoraussetzung dafiir, das Wissen und damit auch die Hand-
lungsmoglichkeiten des Lehrers zu dynamisieren.

Eigenes Handeln und eigene Uberzeugungen permanent kritisch in Frage zu stellen und of-
fensiv nach neuen Wegen zu suchen, ist auf Dauer ein mihsamer, oft schmerzlicher Weg. Die
Bereitschaft, diese Belastungen und Unsicherheiten auf sich zu nehmen, setzt ein hohes pada-
gogisches Ethos voraus; verkirzt gefa3t: die Bereitschaft, insbesondere fur die schulische
Forderung der anvertrauten Schiiller Verantwortung zu tbernehmen (vgl. hierzu z. B. OSER
1998). Lehrer operieren hierbei in einem komplexen Spannungsfeld teilweise widersprichli-
cher sozialer, gesellschaftlicher Erwartungen und eigener Anspriiche und Gestaltungsvorstel-
lungen. Das Bemdihen, in diesem Feld Identitat auszubilden und auszubalancieren, sollte als
wesentliche Facette der Lehrerausbildung begriffen werden (vgl. KRAPPMANN 1977; STEIN-
HOFF 1981). Padagogisches Ethos wie balancierende Identitat sind nach unserer Uberzeugung
Personlichkeitsmerkmale, die erst eine selbstkritisch-experimentelle Haltung ermdglichen.

6.3 Inhaltsdimension der Handelslehrerausbildung

Es durfte eines der grofiten Professionalisierungsdefizite des Lehrerberufes im Vergleich etwa
zu Juristen und Arzten sein, daB eine inhaltliche Festlegung seiner Wissensbasis bislang nicht
nur nicht gelungen ist, sondern vielmehr jeder Versuch in diese Richtung in der Padagogik als
hdchst verdéchtig gilt. Zugleich ist es eine interessante Erfahrung, daf im Gespréch unter
Kollegen — etwa im Kontext von Prifungen — schnell Einigkeit dartiber zu erzielen ist, daB ein
Kandidat diese Theorie oder jenen Wissenschaftler doch nun hatte kennen missen. Es scheint
mithin ein implizites Kerncurriculum zu geben, daR auch weithin geteilt wird. Nach unserer
Uberzeugung wird es notwendig sein, die Diskussion um ein Kerncurriculum der Handelsleh-
rerausbildung offen und intensiv zu flhren, wobei als Ergebnis auch ein stabiler Dissens un-
terschiedlicher Richtungen hilfreich ware.

Dieser ErarbeitungsprozeR koénnte in drei Schritten erfolgen:

1. Identifikation von Problemen, Phdnomenen, Konflikten, Widerspriichen, mit denen ein
Studierender sich im Laufe seines Studiums auseinander gesetzt haben sollte;
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2. Bestimmung eines Kanons erklarungsméchtiger und gestaltungsrelevanter Theorien, kate-
gorialer theoretischer Konstrukte und Begriffe, empirischer Zusammenhange und auf die-
ser Grundlage

3. Definition von Struktur- und Faktenwissen, Techniken und Fertigkeiten die als professio-
neller Kernbestand eines Handelslehrers vorausgesetzt werden miissen.

Neben das Problem der Festlegung derartiger Studieninhalte tritt die Frage nach der Struktu-
rierung und Sequenzierung dieser Inhalte. Als Grundidee verfolgen wir hierbei — in Anleh-
nung an die Konzeption situierten, handlungs- und problemorientierten Lernens — ein Modell,
wonach keine Vermittlung fachsystematisch strukturierter Wissensbestéande losgeldst von
Anwendungskontexten stattfinden sollte, sondern relevante Problemfelder oder Leitfragen zu
definieren waren, aus denen heraus einerseits der Bezug zum Handlungsfeld moglich ist und
andererseits Theorien, theoretische Begriffe und Modelle in ihrer praktischen Bedeutsamkeit
erfahren und angeeignet werden kénnen. Abbildung 2 stellt den Versuch einer solchen Struk-
tur dar:

Abbildung 2: Kernprobleme wirtschaftspadagogischer Professionalitat

6.4 Handlungsformen im Handelslehrerstudium

Von entscheidender Bedeutung fir die zielgerechte Umsetzung einer solchen Struktur diirfte
die Frage sein, uber welche Art von Lernhandlungen sich die Studenten mit derartigen Prob-
lemfeldern auseinandersetzen. Als regulative Leitidee zwischen Wissenschafts- und Praxis-
orientierung orientieren wir uns an der Konzeption eines Studiums als aktiver, theorieorien-
tierter Auseinandersetzung mit Orientierungs-, Gestaltungs- und Handlungsproblemen der be-
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ruflichen Praxis. Dabei soll im Zeitablauf von der theoriegeleiteten und methodenbewuften
Reflexion praktischer Orientierungs-, Gestaltungs- und Handlungsprobleme zu reflektieren-
dem Handeln in exemplarischen Praxisfeldern fortgeschritten werden.

Als grundlegende Elemente einer solchen Konzeption sehen wir:
» den frihzeitigen und kontinuierlicher Bezug zum padagogischen Praxisfeld,

> den Aufbau stabiler sozialer Kontakte im Studium: Studententeams, Patenschaften mit
Lehrern als Mentoren, Projektarbeit mit Wissenschaftlern,

» den Aufbau und die Férderung einer Supervisionsbereitschaft,
> vielfaltige Praxiskontakte aus einer theoriegeleiteten Forschungsperspektive:
e Rekonstruktion eigener Unterrichtserfahrungen und subjektiver Theorien,

e Rekonstruktion von Unterricht aus den Perspektiven Lehrer — Schiiler — Beobachter
(AuRensicht, Innensicht, Plane und Strategien, Absichten und Wahrnehmungen),

e kooperative Erarbeitung und Erprobung von Unterrichtsprojekten,

e Beurteilung von Unterricht (Feedback) und Durchfiihrung von Unterrichtsversuchen
mit externem Feedback,

e Durchfiihrung von empirischen Entwicklungs- oder Forschungsprojekten (Diplomar-
beiten),

» die Sicherung definierter Raume fiir theorieorientierte Lehrveranstaltungen.
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