Tade Tramm

Lernfeldkonzeption in der Lehrerbildung
Anmerkungen zum Lernfeldansatz im Modellversuch FIT

1. Problemstellung

‘

., Ein Drittel aller Lehrer ist unqualifiziert und miisste eigentlich entlassen werden “, so zitiert
Sabine ETzoLD im Februar 1997 in der ZEIT den Berliner Bildungshistoriker Heinz-Elmar
TENORTH und féahrt fort: Das Risiko von einem schlechten Lehrer unterrichtet zu werden, sei
flr Schiler heute viel groRer als das, in einer schlechten Schule zu landen. Schuld daran sei
ganz wesentlich die unzeitgeméale Lehrerausbildung. Deutschland gehe hier, wie in seinem
gesamten Schulsystem, einen Sonderweg. ,, Nirgendwo sonst werden angehende Lehrer in ei-
nem Zweisprung auf den Beruf vorbereitet: erst in einer fachwissenschaftlichen Phase an der
Universitat, dann in einer zweiten, padagogisch-didaktischen am Studienseminar.* ,, Zuerst
bilden wir unsere kinftigen Lehrer zu kleinen Professoren aus, und in einer zweiten Phase
reinfantilisieren wir sie dann*, so zitiert ETZORN den ungenannten Sprecher eines Kultusmini-
steriums. In dieser Praxis sieht sie mit OELKERS den Ausfluss der deutschen Denktradition,
,,dass vor der Praxis die Theorie gelernt werden miisse “.

Seit dieser pointierten Provokation Mitte der 90er Jahre ist im Hinblick auf die Lehrerbildung
einiges in Bewegung geraten. Die groRen Bildungssystemvergleiche haben die Reformbeddirf-
tigkeit des Schulwesens schlagartig ins Blickfeld der Offentlichkeit geriickt und zugleich
deutlich gemacht, wie grof? die Spannweite zwischen guter und schlechter Schule in Deutsch-
land ist. Parallel dazu haben der Bericht der Terhart-Kommission und eine ganze Reihe von
Expertisen auf L&nderebene den Zustand der Lehrerbildung kritisch bilanziert und weitrei-
chende Reformschritte angemahnt. Interessanter Weise wird dabei durchgehend die Zweipha-
sigkeit der Lehrerbildung in Deutschland nicht in Frage gestellt, wohl aber die curriculare
Segregierung beider Ausbildungsphasen deutlich kritisiert.

Unter dem Slogan ,,Ende der Beliebigkeit™ (TERHART 2000; 16) werden im Hinblick auf die
universitére Lehrerbildung Forderungen nach stérkerer inhaltliche Kohdrenz und Konseku-
tivitat der Studienangebote sowie nach der Festlegung verbindlicher inhaltlicher Mindest-
standards im Sinne von Kerncurricula geduRert. Gefordert werden weiterhin insbesondere Re-
formen zu einer Verbesserung des Praxisbezugs des Studiums und der engeren Verzahnung
von erster und zweiter Phase. Bezlglich des Referendariats wird neben einer starkeren Profes-
sionalisierung des Ausbildungspersonals die konzeptionelle Hinwendung zu einer ,,Stu-
dienstitte* gefordert, ,,deren wesentliches Ziel die Vorbereitung auf die Ubernahme von Ver-
antwortung fiir eigenes berufliches Handeln und die bewusste und gezielte Ausformung ei-

nes ,,individuellen Kompetenzprofils von angehenden Lehrerinnen und Lehrern® ist (ebenda,
S. 17).

Nur am Rande sei hier angemerkt, dass mit der institutionellen Fortschreibung der Zweipha-
sigkeit eine ausgeprégte Hilflosigkeit bei allen Versuchen einhergeht, das Postulat einer bes-
seren Abstimmung von erster und zweiter Phase zu konkretisieren. Uber die Forderung nach
einer ,,besseren Abstimmung der Ausbildungsinhalte” (ebenda, S. 21), nach dem temporaren
Austausch von Lehrpersonal oder nach der Einrichtung phaseniibergreifender Lehrerbil-
dungszentren oder Sozietaten mit meist eher unscharfem Kompetenzprofil geréat dies in aller
Regel nicht hinaus. Eine integrierte Lehrerbildungskonzeption, die vom intendierten Kompe-
tenzentwicklungsprozess der zukinftigen Lehrer ausgehend den beteiligten Institutionen ihre
Aufgaben zuweist, ist nicht in Sicht. Aus dieser Tradition der Segregation heraus ist es dann
nur folgerichtig, dass das BLK-Modellversuchsprogramm ,,innovelle-bs* sich auf die zweite
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und dritte Phase der Lehrerbildung beschrankt und dass auf Hochschulebene eine Umstellung
der Lehrerbildung auf Bachelor- und Masterstrukturen erfolgt, die den VVorstellungen der
Lehrerbildungsreform zum Teil diametral entgegensteht.

In diesem Umfeld und im Rahmen des BLK-Programms ,,innovelle-bs* greift der Modellver-
such FIT die Impulse fur die Reform der Zweiten Phase auf und konkretisiert sie in Richtung

auf Individualisierung, Flexibilisierung, Teamentwicklung sowie einer curricularen Neuorien-
tierung des Referendariats unter Bezugnahme auf das KMK-Lernfeldkonzept.

Die Ubertragung des Lernfeldgedankens auf den Kontext der Lehrerbildung steht im Mittel-
punkt dieses Beitrags und ich will damit die Frage aufwerfen, ob und wie ein fir die Gestal-
tung berufsschulischer Curricula entwickeltes argumentatives Referenzsystem auf den Profes-
sionalisierungsprozess in der Lehrerbildung tbertragbar ist.

Um hier schon wesentlichen Ergebnisse meiner Uberlegungen vorwegzunehmen: Ich werde
zu zeigen versuchen, dass (a) die Antwort auf diese Frage ganz wesentlich davon abhéngt,
wie das Lernfeldkonzept aufgefasst und ausgeformt wird, und dass (b) ein auf Professionali-
sierung fur den Lehrerberuf angelegter Kompetenzentwicklungsprozess nicht isoliert fur nur
eine der beiden Phasen konzipiert werden kann, sondern vielmehr im Kontext eines integrier-
ten Lehrerbildungscurriculums stehen muss. Ich werde versuchen, dies argumentativ anhand
programmatischer Uberlegungen zu verdeutlichen, die in Hamburg im Rahmen der Erarbei-
tung von Kerncurricula und der Vorbereitung eines Modellversuchs zur phasenintegrierenden
Berufsschullehrerbildung entstanden sind.

2. Essentials des Lernfeldkonzepts

,»Vom Lehrerhandlungsfeld zum lernfeldorientierten Curriculum® - mit diesen und &hnlichen
Formulierungen wird im Modellversuch FIT die Idee plakatiert, die Ausbildung zukiinftiger
Berufsschullehrer an den gleichen Prinzipien auszurichten, nach denen diese Ihren Unterricht
konzipieren sollen. Mit der 1996 erfolgten Einflihrung des Lernfeldkonzepts als Strukturie-
rungsprinzip von KMK-Rahmenlehrplanen fir den Berufsschulunterricht verbindet sich der
Anspruch, den traditionell an der Systematik und inhaltlichen Struktur korrespondierender
Fachwissenschaften orientierten Unterricht grundlegend neu auszurichten. Jeder Versuch, die
leitenden Prinzipien herauszudestillieren, sieht sich vor dem Problem, dass die knappen
,Handreichungen* der KMK (1996/2000) im Hinblick auf konzeptuelle Prizision und syste-
matische Begriindungen ausgesprochen unergiebig sind. In die Rezeption dieses Papiers flie-
Ren mithin stets in hohem Mal3e Interpretationen und Auslegungen mit ein.

Unter diesem Vorbehalt scheinen mir die folgenden Punkte zur Kennzeichnung des Lernfeld-
ansatzes wesentlich (vgl. auch TRAMM 2003):

» Von der Stofforientierung zur Kompetenzorientierung: Zentrales Ziel des Berufsschul-
unterrichts ist die Ausbildung beruflicher Kompetenzen im Sinne individueller Leistungs-
dispositionen. Wissen und Wissenserwerb sind zentrale Bestandteile dieser Kompetenzen
und missen als Lerngegenstéande im Hinblick auf diese Kompetenzen legitimiert werden.

» Berufliche Leistungsanforderungen werden wesentlich in Bezug auf berufstypische Ar-
beits- und Geschéaftsprozesse erfasst, dargestellt und unterrichtlich représentiert. Inten-
diert ist hiermit ein umfassendes Verstandnis betrieblicher Prozess- und System-
zusammenhénge.

» Das berufsbezogene Curriculum wird nicht mehr entlang wissenschaftssystematisch ge-
pragter Facher strukturiert, sondern quer zu diesen entlang prozessbezogener und damit
fachertbergreifend angelegter Lernfelder konstruiert.
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» Innerhalb der Lernfelder sollen Lernsituationen als komplexe Lehr-Lern-Arrangements
gestaltet werden, in denen sich die Lernenden mit beruflichen Prozessen oder Problem-
stellungen auseinandersetzen und hiertiber auch den Weg zu begrifflicher Reflexion und
fachlicher Systematik finden.

» In lernfeldibergreifender Sicht ist der Lernprozess nach entwicklungspadagogischen Kri-
terien zu konzipieren; dem Konzept des Spiralcurriculums kommt hierbei besondere Be-
deutung zu.

Ausgehend von diesen Charakterisierungen lassen sich die Konsequenzen einer Ubertragung
auf die Lehrerbildung in Form von funf Eckpunkten formulieren:
Im Sinne des Lernfeldkonzepts

e wadre Lehrerbildung auf den Erwerb von Kompetenzen fur den Lehrerberuf zu beziehen
und als Entwicklungsprozess von Kompetenzen zu verstehen und zu organisieren;

e wadren Lehrerkompetenzen auf Prozesse und Probleme des Lehrerberufs zu beziehen und
von dort her inhaltlich zu spezifizieren;

e wadren Inhalte als Wissensbasis von Kompetenzen und als Substanz von Lernerfahrungen
analytisch zu erfassen, zu beschreiben und zu legitimieren;

e wadren Erfahrungs- und Erkenntnisbildung nicht dualistisch voneinander zu trennen, son-
dern als aufeinander verwiesene Phasen im Kompetenzentwicklungsprozess miteinander
zu verknupfen;

e dirfte Lehrerbildung nicht konsekutiv in Phasen der theoretischen Erkenntnis- und der
praktischen Erfahrungsbildung gegliedert, sondern musste als ein curricular integrativer
und dual organisierter Kompetenzentwicklungsprozess angelegt werden.

Es ware zu diskutieren, ob diese Einschatzungen im Modellversuch FIT geteilt werden. Im-
merhin findet sich in der Broschiire ,,FIT fiir Seminar und Schule ...?!* (FIT 2003, 3) die
Formulierung, dass mit dem Konzept der Lernfeldorientierung eine Zielentscheidung impli-
ziert sei, ,,die der Handlungsfahigkeit, welche primir auf das Konnen hin orientiert ist, das
Primat iiber die eher wissensorientierte Erkenntnisfdhigkeit einrdumt.* Ein solch dualistische
Entgegensetzung von Erkenntnis- und Handlungsfahigkeit (vgl. dazu TRAMM 1994) waére al-
lerdings mit dem hier vertretenen Verstandnis des Lernfeldkonzepts nicht vereinbar.

3. Kompetenz als Kernkonzept einer lernfeldorientierten Lehrerbildungskonzeption

Der Kompetenzbegriff hat seine Wurzeln in der Linguistik und Psycholinguistik, er wird in
der Arbeitspsychologie sowie in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik seit langem verwendet
und hat tiber die internationalen Schulvergleichsuntersuchungen und die Diskussion um Bil-
dungsstandards auch Eingang in die allgemein erziehungswissenschaftliche Diskussion ge-
funden (vgl. WEINERT 1999; ERPENBECK/ VON ROSENSTIEL 2003).

Handlungskompetenz wird iberwiegend — analog zur Sprachkompetenz im Sinne der Gene-
rativen Transformationsgrammatik CHomskYs (1970) — als die Fahigkeit verstanden, aus ei-
nem begrenzten Elementen- und Regelsystem (Wissensbasis) heraus eine prinzipiell unendli-
che Vielzahl situationsadaquater Handlungen generieren zu kénnen.*

' Analog gilt dies auch fiir Wahrnehmungsleistungen, Interpretationsleistungen (Deutungen) oder Ur-
teilsleistungen (Wertungen), die im Begriff der Orientierungsleistung zusammengefasst werden
konnen.
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Analytisch lassen sich dabei zwei Teilleistungen unterscheiden: Einerseits die Fahigkeit zur
Orientierung, d. h. zur Wahrnehmung, Deutung und Bewertung von Situationen, zur ange-
messenen kognitiven Modellierung von Handlungssituationen. Dies ist z. B. gefordert im Zu-
ge der Wahrnehmung einer Ausgangssituation, der Modellierung des Zielzustandes und der
Wahrnehmung und Beurteilung von Zwischenzustdnden. 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 veran-
dern, einen Ist-Zustand also in einen Soll-Zustand zu transformieren. Diese operative Kompe-
tenz (Handlungskompetenz im engeren Sinne) wird im Problemlésen wie in der Regulation
der praktischen Handlung wirksam. Sie kann in unterschiedlichen Medien vollzogen werden,
von hochabstrakten Symbolen tber Sprache bis hin zum realen Handeln mit physischen Ob-
jekten (ausfiihrlicher TRAMM 1996). Diesem Verstandnis entspricht die folgende zweidimen-
sionale Strukturierung des Kompetenzkonzepts, welche die soeben eingefiihrten pragmati-
schen Dimensionen in der Vertikalen auf die pddagogisch-anthropologischen Aspekte der in-
dividuellen Weltbegegnung (nach Heinrich RoTH 1971) in der Horizontalen bezieht.
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Abb. 1: Zweidimensionales Kompetenzverstandnis

Ein solches kategoriales Modell bleibt nun noch weithin formal und auch in dem Sinne sta-
tisch, als es nicht in der Lage ist, die notwendige Dynamik eines individuellen Kompetenzsys-
tems und seiner Wissensgrundlage abzubilden. Hier konnte ein Modell Orientierung bieten,
das der Hamburger Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspddagogen als Leitbild dient und
das auch Eingang in das Basiscurriculum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik
(2003) gefunden hat (siehe Abb. 2). In ihm wird versucht, die Dynamik des Kompetenzsys-
tems aus dem Zusammenspiel von Wissen, wissenschaftlich-professioneller Attitide und der
Verpflichtung auf den padagogischen Ethos zu begriinden.

Berufliche Kompetenz von Lehrern wird danach durch professionelles Wissen und Kénnen
fundiert, die in sehr unterschiedlicher Weise inhaltlich und strukturell systematisiert werden
kdnnen (vgl. hierzu z. B. SHULMAN 1986; Dick 1994). Formal scheint uns in Anlehnung an
die Theorie der kognitiven Strukturiertheit (KROHNE 1977) die Unterscheidung im Hinblick
auf Differenziertheit und Integriertheit hilfreich. Der Aspekt der Differenziertheit verweist
hierbei auf die gesicherte Annahme, dass Orientierung und Handeln um so besser gelingen
kdnnen, je praziser wir in der Lage sind, unterschiedliche Merkmale, Eigenschaften und Zu-
stdnde von Situationen, Objekten oder Handlungspartnern zu erfassen, zu erkléren und vor-
herzusehen und je groRer zugleich das Spektrum der uns zur Verfligung stehenden Fertigkei-
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ten, Algorithmen oder Heurismen ist. Der Aspekt der Integriertheit verweist demgegenuber
auf die notwendige Fahigkeit, Wissen im Kontext praktischer Orientierungs- und Handlungs-
probleme aus seinem systematischen Kontext zu I6sen und mit fachlich durchaus entfernt lie-
genden Wissensbestdnden zu kombinieren. In diesem Sinne erfordert etwa die Gestaltung ei-
ner multimedial-gestitzten, adaptiven Lernumwelt die Kombination von Kenntnissen und Fa-
higkeiten aus der Entwicklungspsychologie, der pddagogischen Diagnostik, der Medienpada-
gogik, der Informatik, der Instruktionspsychologie usw.

Dimensionen padagogischer Professionalitat

Differenziertes und inte- (Selbst-)kritisch-experimentelle Padagogisches Ethos
griertes Wissen und Kon- Haltung und Bereitschaft zu re- und balancierende
nen in Bezug auf padago- flexiver Praxis |dentitdt “

gisch relevante Bedin-
gungs- und Handlungsfel-
der

dynamisiert ermoglicht

Abb. 2: Dimensionen padagogischer Professionalitat

Professionelles Wissen und Kodnnen lassen sich weniger denn je als ein abgeschlossenes Ge-
flige verstehen, sondern sie bedurfen Giber das Studium hinaus der kontinuierlichen Weiter-
entwicklung. Diese sollte priméar aus der kritischen Reflexion der eigenen Praxiserfahrungen
und dem Bemihen resultieren, eigene Erfahrungen mit denen anderer, nicht zuletzt den im
Zuge wissenschaftlicher Bemihungen gewonnenen, in Beziehung zu setzen. Eine selbstkri-
tisch-experimentelle Haltung (vgl. z. B. STEINHOFF 1981) ist in diesem Sinne die wesentliche
affektive Voraussetzung dafir, das Wissen und damit auch die Handlungsmoglichkeiten 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 miihsamer, oft schmerzlicher Weg. Die
Bereitschaft, diese Belastungen und Unsicherheiten auf sich zu nehmen, setzt ein hohes pada-
gogisches Ethos voraus; kurz gefasst: die Bereitschaft, insbesondere fur die schulische Forde-
rung der anvertrauten Schiiller Verantwortung zu tibernehmen (vgl. hierzu z. B. OSER 1998).
Lehrer operieren hierbei in einem komplexen Spannungsfeld teilweise widerspriichlicher ge-
sellschaftlicher Erwartungen, eigener Anspriiche und Gestaltungsvorstellungen (vgl. dazu
SQUARRA/VAN BUER/EBERMANN-RICHTER/KIRCHNER 1995). Das Bemiihen, in diesem Feld
Identitat auszubilden und auszubalancieren, sollte als wesentliche Facette der Lehrerausbil-
dung begriffen werden (vgl. KRAPPMANN 1977; STEINHOFF 1981). Padagogisches Ethos wie
balancierende ldentitit sind nach unserer Uberzeugung Personlichkeitsmerkmale, die erst eine
selbstkritisch-experimentelle Haltung ermdglichen.
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4. Lehrerbildung zwischen Produktions- und Entwicklungsmodell

In bezug auf den Prozess des Kompetenzerwerbs lassen sich pointiert zwei Grundmodelle
unterscheiden, die man als ,,Produktionsmodell” und als ,,Entwicklungsmodell* kenn-
zeichnen kann.

Eine Produktionslogik tritt vor allem im Kontext der Modularisierungsdiskussion deutlich zu-
tage. So etwa dann, wenn Module durch eine definierte Eingangskompetenz und eine nor-
mierte ,,OutputgroBBe* beschrieben werden sollen oder wenn die zeitlichen und personellen
Ressourcen des (Produktions-)Prozesses fixiert werden. Es geht um modulare Passgenauig-
keit, um Gleichférmigkeit im Ergebnis und um standardisierte Ablaufe mit geplanten Frei-
heitsgraden (vgl. z. B. BLK 2002). Fiir den Okonomen ist dies vertrautes Terrain, freilich mit
dem Selbstverstandnis paddagogischen Denkens nur schwer vereinbar. Aus padagogischer
Sicht ist der Prozess des Kompetenzerwerbs nur als individueller Entwicklungsprozess ange-
messen zu erfassen, genauer gesagt, als ein autonomieférdernder und -erfordernder reflexiver
Prozess im Spannungsfeld von Praxiserfahrung und begrifflicher Reflexion und Systematisie-
rung (vgl. z. B. TERHART 2001, 27ff.). Ein solcher aber ist nicht in Form von additiv aneinan-
der gereihten Modulen oder Ausbildungsphasen plan- und organisierbar, sondern verlangt an-
dere Arrangements der Anregung und Herausforderung, der Begleitung, Unterstiitzung und
Erfolgssicherung.

In der Logik des Produktionsmodells wére nach abgrenzbaren Tatigkeitsbereichen oder gar
nach abgegrenzten Themenfeldern zu suchen, auf die bezogen Module zu formulieren waren.
Entsprechende Module konnten lauten: ,,Sachanalyse durchfiihren®, ,,.Lernziele formulieren®,
,»ein Sokratisches Lehrgesprach flihren® etc. In der Logik des Entwicklungsmodells hingegen
waren solche Anforderungskomplexe im Sinne eines Spiralcurriculums auf verschiedenen
Phasen des Entwicklungsweges im Hinblick auf wachsende Niveaustufen der Kompetenz zu
durchlaufen. Dies sind Einwande und Bedenken, die auch im urspriunglichen Zusammenhang
der Lernfelddiskussion, also in bezug auf die Berufsausbildung im dualen System, gultig sind.
Aus diesem Kontext heraus l&sst sich auch ein Ansatz finden, die letztlich unproduktive Di-
chotomie der beiden Grundorientierungen in pragmatischer Absicht zu durchbrechen.

Kompetenze_nl:\mcldung im Entwicklung erkenntnisbezogener
Lernfeldcurriculum Kompetenzen, prozessiibergreifend

] definiert im Hinblick auf systematische
Perspektive Kernbegriffe und Strukturwissen

Systematik
Entwicklung prozessiibergreifender
Perspektive Fahigkeiten und Einstellungen
Prozesse

Entwicklung konkret-prozess-
bezogener Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Kenntnisse

Kompetenzen Gber alle Lemfelder

Abb. 3: Kompetenzentwicklung im Lernfeldcurriculum
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In der Horizontalen sind in dieser Matrix Lernfelder oder Module abgebildet, die sich auf ei-
nen spezifischen Prozess- oder Leistungsaspekt beruflicher Tatigkeit beziehen und die zu-
gleich ein zeitlich zusammenhéngendes Lehr-Lern-Arrangement darstellen. Solche Module
zielen zunéchst auf den Erwerb spezifischer Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, die
unmittelbar auf diesen Prozess bezogen und aus seiner Analyse ableitbar sind; dies kénnten z.
B. Kompetenzen in Bezug auf die Gestaltung von Lernaufgaben, die Formulierung von Lehr-
texten oder die Durchfiihrung von Tests und Prifungen sein. Die Summe derartiger prozess-
bezogener Kompetenzen wird jedoch keinesfalls identisch mit der Kompetenzerwartung sein,
die an einen zukinftigen Lehrer am Ende seiner Ausbildung zu stellen ist. Unberiicksichtigt
geblieben sind dabei ndmlich jene Entwicklungsprozesse von Kompetenzen, die lernfeldiiber-
greifend und langerfristig angelegt sind. Es sind dies einerseits erkenntnisbezogene Kompe-
tenzen in der Dimension der Sachkompetenz, welche Uber die jeweils prozessbezogen-
kasuistischen Einblicke hinaus zu einem systemischen Gesamtverstandnis des Handlungsfel-
des und zu einer systematisch-elaborierten Wissenshbasis fuhren, die als Grundlage flexiblen
Handelns anzustreben sind. Die Entwicklung dieser Erkenntnisse und dieses Erkenntnissys-
tems ist zwar in den einzelnen Lernfeldern voranzutreiben, sie bedarf jedoch einer lernfeld-
ubergreifenden Zielperspektive, aus der heraus dann auch der Beitrag einzelner Lernfelder zu
diesem Entwicklungsprozess zu bestimmen wére. Dabei wiirde es sicherlich auch darum ge-
hen, einem technokratisch verkiirzten Verstandnis dieser ,,Arbeitsteilung® entgegenzuwirken
und Verfahren der reflexiven und diskursiven Steuerung dieses Prozesses zu entwickeln. Hier
finde ich die Anregungen und Erfahrungen aus dem Modellversuch FIT in Richtung auf ein
Arbeiten mit Portfolios ausgesprochen anregend.

In analoger Weise zu den lernfeldiibergreifenden kognitiven Kompetenzen ist auch im Hin-
blick auf die Entwicklung pragmatischer und sozialer F&higkeiten sowie die Ausbildung einer
selbstkritisch-experimentellen Haltung und eines padagogischen Berufsethos zu argumentie-
ren. Auch hier wird es sich in aller Regel um langerfristig und damit lernfeldtbergreifend an-
zulegende und zu begleitende Entwicklungsprozesse handeln. Auch hier wird zu priifen sein,
welche Lernfelder geeignet sind, wesentliche Entwicklungsschritte in diesen Dimensionen
anzustof3en, und es wird nach lernfeldiibergreifenden Verfahren der Steuerung dieses Prozes-
ses und der Kompetenzerfassung zu suchen sein.

Aus diesen Uberlegungen heraus gewinnt der Entwicklungsbegriff eine pragmatische und zu-
gleich naturlich auch konzeptuelle Schliisselposition. Wer Curricula entwicklungsorientiert
anlegen will, benétigt ein Modell der Kompetenzentwicklung, an dem er sich orientieren
kann. In Ermangelung empirisch gesicherten Wissens tber den Verlauf der Kompetenzent-
wicklung im padagogisch-didaktischen Feld kdnnen solche Modellvorstellungen vorerst nur
den Charakter technologischer Hypothesen? besitzen, die in Sequenzierungskonzepte zu tiber-
fuhren und auf ihre praktische Bewahrung hin zu (berpriifen sind.

Einen Entwurf fir ein solches Niveaustufenmodell, mit dem wir in Hamburg in der Abstim-
mung von 1. und 2. Phase zu arbeiten versuchen, zeigt Abbildung 4. 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
Schiulerkarriere sozialisierten Studierenden ihr Studium aufnehmen. Sie intendiert Gber die

* Dies sind Hypothesen aus wissenschaftlich-technologischen Theorien. Sie enthalten Sitze dariiber,
welche Mittel zum Erreichen bestimmter Zwecke eingesetzt werden konnen und basieren auf einer
Kombination wissenschaftlich-theoretischen Wissen und praktischen Handlungswissens. Thr Gel-
tungskriterium ist die Bewédhrung in der praktischen Umsetzung (BUNGE 1967; ACHTENHAGEN
1984)
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Auseinandersetzung mit padagogisch gehaltvollen Situationen, dieses subjektive Uberzeu-
gungswissen herauszufordern, fur seine Begrenztheit zu sensibilisieren und andere, theoriege-
leitete Zugénge zu 6ffnen. Erst auf dieser Grundlage haben Prozesse der kategorialen Ord-
nung, 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 ermdéglichen, diese Praxis ak-
tiv teilnehmend zu erkunden und zu erfahren. Wesentlich wére es in dieser Phase, das unter-
richtliche Handlungsrepertoire und die Handlungsstrategien von Lehrern kennen zu lernen,
auf dieser Grundlage eigene Unterrichtsversuche durchzufuhren und diese unter Ruckgriff auf
das in der ersten Phase erworbene Wissen bewusst zu reflektieren. Der Gegenstand des Leh-
rerstudiums (und damit auch der Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung) soll
auf diese Weise erfahren und fur weitere Studien als Erfahrungshintergrund verfugbar ge-
macht werden.

Die dritte Phase schliel3lich differenziert dieses theoretisch reflektierte Handlungswissen in
zweifacher Richtung aus und fiihrt zugleich aus den Etappen der Rezeption, der Anwendung
und der kritischen Reflexion professionellen Wissens und Koénnens, wie sie fur die Phasen 1
und 2 pragend waren, in die Bereiche der Produktion und der eigenverantwortlichen Auswei-
tung und Ausdifferenzierung dieses ,,herkommlichen” Wissens. Unter dem Anspruch ,,for-
schenden Lernens* sollte dies Uiber die exemplarisch vertiefte Auseinandersetzung mit theo-
retischen Fragestellungen erfolgen (was inhaltlich technologische Theorien ebenso ein-
schlief3t, wie es methodisch im Wesentlichen empirisch ausgerichtete Forschung sein wird).
Mit zunehmend grofieren Studienanteilen in einer den Vorbereitungsdienst integrierenden
Masterphase sollen schlielich Moglichkeiten zur ,,reflexiven Routinebildung“ erdffnet wer-
den. Das Gewinnen von Handlungssicherheit und Routine sollte hier mit dem Anspruch ver-
kniipft 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;

111b

Abb. 4: Ein Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung
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Zur Umsetzung eines solchen Modells wére es erforderlich, orthogonal zu diesen Kompetenz-
stufen inhaltlich zu definierende Dimensionen der Kompetenzentwicklung zu identifizieren,
also Problem- oder Handlungsfelder, fur die Lehrerausbildung qualifizieren will und in denen
sich Kompetenz entwickeln und erweisen muss. Bezogen auf diese Problem- oder Handlungs-
felder missten kompetenzbezogene Standards als Ergebnisse der Lehrerbildung formuliert
werden. Diese wéren nicht in einzelnen Modulen (d. h. in jeweils 1 - 2 Semestern) zu errei-
chen, sondern nur modulubergreifend zu verfolgen. Module waren demnach jeweils (auch)
uber ihren Beitrag zu einem langerfristig angelegten und bis in die Berufseingangsphase und
die Weiterbildung hineinreichenden, thematisch eingegrenzten Kompetenzentwicklungspro-
zess zu definieren (vgl. Abb. 5).

Kompetenzdimensionen

A B C D E F G
c
L
2 | Problematisierung, Strukturierung, Elaboration
% || || “\ | ||
E Anwendung, Ubung
,‘é I Experiment, Projekt
2
T exemplarische Vertiefung,|/forschendes Lernen
2l Reflexive Praxis, Routinebildung
Abb. 5: Curriculare Kompetenzdimensionen und Entwicklungsstufen

5. Kompetenzbereiche im padagogisch-didaktischen Handlungsfeld

Es durfte eines der grofiten Professionalisierungsdefizite des Lehrerberufes im Vergleich etwa
zu Juristen und Arzten sein, dass eine inhaltliche Festlegung seiner Wissensbasis bislang nicht
nur nicht gelungen ist, sondern dass vielmehr lange jeder Versuch in diese Richtung in der
Padagogik als héchst verdachtig galt. Zugleich ist es eine interessante Erfahrung, dass im Ge-
sprach unter Kollegen — etwa im Kontext von Prufungen — schnell Einigkeit darliber zu erzie-
len ist, dass ein Kandidat diese Theorie oder jenes Konzept nun doch hétte kennen mussen. Es
scheint mithin ein ,,implizites inhaltliches Kerncurriculum* zu geben, das auch weithin geteilt
wird. Nach unserer Uberzeugung wird es notwendig sein, die Diskussion um die Inhalte eines
Kerncurriculums der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspadagogen auf der Grundlage
der oben skizzierten Leitidee offen und intensiv zu fiihren, wobei als Ergebnis auch ein trans-
parenter Dissens unterschiedlicher Richtungen hilfreich wére.

Dieser Erarbeitungsprozess sollte nach unserem Verstandnis in drei Schritten erfolgen:

a. ldentifikation von Problemen, Phanomenen, Konflikten, Widerspriichen, mit denen ein
Studierender sich im Laufe seines Studiums auseinander gesetzt haben sollte;

b. Bestimmung eines Kanons erklarungsméchtiger und gestaltungsrelevanter Theorien, kate-
gorialer theoretischer Konstrukte und Begriffe und auf dieser Grundlage
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c. Definition von Struktur- und Faktenwissen, Techniken und Fertigkeiten, die als professio-
neller Kernbestand der Berufs- und Wirtschaftspadagogen vorausgesetzt werden mussen.

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 die Vermittlung fachsystematisch strukturierter Wissensbesténde nicht losgeldst von
Anwendungskontexten stattfinden sollte, sondern demzufolge relevante Problemfelder oder
Leitfragen zu definieren wéren, aus denen heraus einerseits der Bezug zum Handlungsfeld
hergestellt wird und andererseits Theorien, theoretische Begriffe und Modelle in ihrer prakti-
schen Bedeutsamkeit erfahren und angeeignet werden kénnen.

Abbildung 6 stellt den Versuch einer solchen Strukturierung dar, der aus der Analyse von
Kernproblemen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat hervorgegangen und
der in seiner konkreten Auspréagung auf den Handlungsraum Schule bezogen ist.

Kompetenzdimensionen von Berufs- und Wirtschaftspddagogen

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 wirtschaftspadagogische 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 Lerngegenstéanden ana-
lysieren, planen, durchfiihren und evaluieren

Kompetenzorientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln; auf einer makrodidakti-
schen Ebene den curricularen Referenzrahmen aus Bildungsplan, Wissenschaft und Berufsan-
forderungen analysieren, Lerngegenstande 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 Organisations- und Teament-
wicklung teilhaben.

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

Abb. 6: Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitét
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Aus urspriinglich 16 ,,Kernproblemen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitét™
in den Horizonten ,,individuelle Professionalisierung®, ,,Lernen und Lehren®, ,,Kommunikati-
on und Kooperation“ sowie ,,Bildung und Gesellschaft* (vgl. das Kerncurriculum des IBW-
Hamburg 2003; vgl. TRAMM 2000; BRAND/TRAMM 2002) wurden sieben Kompetenzdimensi-
onen gebundelt, die in der Anordnung vom lernenden Subjekt ausgehend zum historisch-
gesellschaftlichen Rahmen des Bildungssystems fuhren. Im Zentrum stehen dabei die fur 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 fur 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, normati-
ven) Informationen tber den Gegenstandsbereich;

3. die Identifikation prototypischer Falle und Situationen, tber die dieser Problembereich si-
tuierbar ist und Uber die er auch den Studierenden zugénglich gemacht werden kann;

4. die Bestimmung einer Sequenz von Gegenstandserfahrungen und systematischen Reflexi-
onen, uber die sich die Lehrerstudenten im Verlauf ihres Professionalisierungsprozesses
uber die Phasen diesen Bereich erschlieBen kdnnen (Sequenz von Modulen).

Kompetenzen
des Lehrers?

Sequenzen?

Wissens-
basis?
Module?
Vorwissen und Erfah- Féalle, Probleme,
rungshintergrund? Situationen?

Abbildung 7: Konstruktionszusammenhang kompetenzorientierter Module in der Lehrerbildung

Die ersten drei Aspekte sind bezogen auf den Kompetenzbereich ,,Kompetenzorientierte Cur-
ricula konzipieren und Kurse entwickeln in nachfolgendem Uberblick exemplarisch darge-
stellt. Ihnen vorangestellt ist jeweils eine sprachlich sehr verdichtete Explikation des Kompe-
tenzbereiches:
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Kompetenzbereich: Kompetenzorientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln

Kann auf der Grundlage normativer VVorgaben 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
zugrundeliegende Wissensstrukturen prazisieren. Kann Lerngegenstande
kompetenzbezogen und entwicklungsadaquat definieren. Kann Makrosequen-
zen im Hinblick auf Kompetenzstufen und entwicklungspédagogische Krite-
rien konzipieren. Kann Curricula diskursiv durchsetzen und an variierende
Rahmenbedingungen anpassen. Kann Instrumente zur Kompetenzmessung be-
urteilen, entwickeln, einsetzen und deren Ergebnisse interpretieren.

Explikation:

Curriculare Analyse
Didaktische Analyse
Curriculare Konstruktion
Curriculumimplementation
Curriculumevaluation

Dimensionen:

® o0 o

Strukturen und Kernkonzepte (pragmatisch wie systematisch) und zentrale
Wi basis: Fakten aus den Bereichen
ISSensbasis: a) Curriculumtheorie

Theorie- / b) Qualifikations-/ Berufsforschung
Empirie- c) Fachwissenschaft/ -didaktik
beziige: d) Entwicklungspadagogik

e) Sequenzierungtheorie

f) Padagogische Diagnostik

a) Umsetzung eines Lernfeldes in eine Makrosequenz

Kasus: b) Fallstudien zur Umsetzung von Lernfeldern in Makrosequenzen

c) Analyse bzw. Entwicklung kompetenzbezogener Evaluationsinstrumente

Abb. 7: Konkretisierung einer Kompetenzdimension

Der in dieser Darstellung noch nicht enthaltene Sequenzierungsaspekt verweist auf die grof3e

Herausforderung, einen solchen Entwicklungsprozess zunéchst unabhangig von den instituti-

onellen Grenzen der zweiphasigen Lehrerausbildung zu denken, um dann auf dieser Grundla-
ge nach Wegen zu einer institutionellen Kooperation oder gar zu einer integrierten Lehreraus-
bildung zu suchen.
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