Tade Tramm/ Karin Rebmann

Veranderungen im Tatigkeits- und Qualifikationsprofil von Handelslehrern
unter dem Signum handlungsorientierten Lernens

1 Problemstellung

Lehrerinnen und Lehrer kaufmannisch berufsbildender Schulen sehen sich heute
mehr als je zuvor einer Situation gegentber, in der sowohl die institutionellen
Grundlagen und tradierten Rollenmuster ihrer Praxis als auch deren curriculare
und didaktische Grundlagen radikal in Frage gestellt werden. Fragen nach der
Zukunft des dualen Systems der Berufsausbildung und insbesondere nach dem
Stellenwert und der Funktion der Berufsschule, verédnderte Aufgabenstellungen
im Bereich der beruflichen Vollzeitschulen und neue Schulorganisationsmodelle
markieren den institutionellen Aspekt dieser sdkularen Herausforderung.

Unterhalb dieser Ebene pragen schon seit Beginn der 80er und nochmals ver-
starkt in den 90er Jahren curriculare und didaktische Reformprogramme das
kaufmannische Schulwesen, fiir die die Begriffe Handlungsorientierung,
Schlisselqualifikationen und Lernfelder zentrale Chiffren sind. Die in Teilen der
Lehrerschaft durchaus verbreitete Hoffnung, daf es sich hierbei um kurzlebige
akademische Slogans oder vortibergehende Torheiten der Bildungsadministra-
tion handle, die es nur auszusitzen gelte, durfte sich inzwischen fiir alle erkenn-
bar als triigerisch erwiesen haben. Vielmehr haben sich deutliche Entwicklungs-
linien stabilisiert:

>  Die pragmatische Wende der Berufsbildung mit der Konsequenz einer Ab-
kehr von der im bildungstheoretischen Objektivismus wurzelnden ,,Stof-
forientierung® und einer Hinwendung zur Kompetenzorientierung berufli-
chen Lernens (vgl. z. B. ACHTENHAGEN/JOHN 1992; TRAMM 1996; REETZ
1999);,

» die inhaltliche Umstrukturierung der Lernangebote als Abkehr von fach-
wissenschaftlich gepréagten Inhaltsstrukturen und Sequenzen und als Hin-
wendung zur situativen Représentation von Lerngegenstéanden als Aus-
gangspunkt handlungs- und problembezogenen Lernens (vgl. z. B. ACH-
TENHAGEN/TRAMM/PREIB/SEEMANN-WEYMAR/JOHN/SCHUNCK 1992);

> die methodische Offnung des Unterrichts in Richtung auf lerneraktive
Handlungsformen in realitdtsbezogenen Kontexten (vgl. z. B. ACHTENHA-
GEN/John 1992).
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Diese Entwicklungen werden in ihren Grundlinien nunmehr bereits iber einen
langen Zeitraum von durchaus unterschiedlichen Interessengruppen gestitzt und
gefordert. Wirtschaftsvertreter, Gewerkschaften, staatliche Instanzen und Wis-
senschaftler aus der Berufs- und Wirtschaftspadagogik stimmen — ungeachtet
auch weiterhin durchaus divergierender ordnungspolitische Vorstellungen - in
einem bislang nicht gekannten Ausmal hinsichtlich der curricularen und didak-
tischen Reformbedarfe der beruflichen Bildung tberein (vgl. DFG 1990).

Auch in der Lehrerschaft berufsbildender Schulen wéchst vor diesem Hinter-
grund die Einsicht in die Dringlichkeit und Tragweite der anstehenden Refor-
men. Es geht letztlich um die Funktion und den Stellenwert der Berufsschule in
einem neu auszutarierenden Lernorteverbund und um die Leistungsfahigkeit und
Akzeptanz beruflicher Vollzeitschulen im Spektrum alternativer Bildungswege.
Pragnanter formuliert: Es geht um die Uberlebensfahigkeit des beruflichen
Schulwesens.

So wichtig es auch ist, fiir diesen ReformprozeR gezielte Impulse und angemes-
sene Rahmenbedingungen durch die Berufsbildungspolitik und die Bildungsad-
ministration zu fordern, so unabweisbar ist es vor allem, dal} sein Erfolg sich
letztlich vor Ort entscheidet. Die Bereitschaft und Fahigkeit der Kollegien, diese
Herausforderungen anzunehmen, die damit verbundenen Chancen zu nutzen und
selbst zu aktiven Tragern eines Qualitatsentwicklungsprozesses berufsbildender
Schulen zu werden, wird die entscheidende Gelingensbedingung sein.

Mit unserem Beitrag soll diskutiert werden, wie sich die Verbreitung handlungs-
orientierter Lehr-Lern-Arrangements im berufsbildenden Schulwesens auf das
didaktische Rollenmuster und das Tatigkeitsspektrum von Handelslehrern aus-
wirkt, welche Qualifikationsanforderungen zukinftig mit dieser Profession ver-
bunden sein werden und welche Konsequenzen sich hieraus fir die zukunftige
Gestaltung der Handelslehrerausbildung ergeben.

Ausgangspunkt dieser Uberlegungen soll der Versuch sein, die paradigmati-
schen Grundannahmen einer Konzeption handlungsorientierten beruflichen Ler-
nens und die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die Gestaltung berufli-
cher Lehr-Lern-Prozesse nachzuzeichnen und exemplarisch zu konkretisieren.
Dies soll im Kapitel zwei erfolgen. Auf dieser Grundlage werden im dritten Ka-
pitel thesenartig Konsequenzen fir das Rollen- und Anforderungsprofil von
Handelslehrern® postuliert. Im vierten Kapitel soll anhand einer empirischen Un-
tersuchung der Frage nachgegangen werden, welche Akzeptanz der Einsatz
handlungsorientierter Lehr-Lern-Arrangements derzeit bei Lehrenden im kauf-

! Die grammatikalisch maskuline Form wird hier — wie bei vergleichbaren Begriffen - als Gattungsbezeichnung
verwandt und schlieBt selbstverstandlich Menschen beiderlei Geschlechts ein.
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mannischen Schulwesen findet und welche Faktoren die Innovationsbereitschaft
beeinflussen. Im fiinften Kapitel schlieBlich sollen Konturen einer zukunftsge-
richteten Handelslehrerausbildung gezeichnet werden, die auch auf hochschul-
didaktischer Ebene Aspekte handlungsorientierten Lernens gestaltungswirksam
werden laRt.

2 Merkmale eines handlungsorientierten Lernens und Lehrens im kauf-
mannisch-verwaltenden Bereich

2.1 Handlungspsychologische Impulse fir die kaufmannische Berufsbil-
dung

Schon seit Mitte der 80er Jahre werden die Bemiihungen um eine Reform der
kaufmannischen Berufsbildung auf allen Ebenen (von der Neuordnung der Aus-
bildungsberufe bis hin zum einzelnen Stundenentwurf im Vorbereitungsdienst),
in allen Bereichen (von der Handelsschule iber das Fachgymnasium bis zur du-
alen Ausbildung) und in allen Fachern bzw. seit einigen Jahren betont facher-
ubergreifend vom Konzept des handlungsorientierten Lernens gepragt (vgl.
CzYCHOLL/EBNER 1995; TRAMM 1996, S. 135ff.).

Mittlerweile hat sich die schlagwortartige Inanspruchnahme des Attributs ,,hand-
lungsorientiert” zu einem ausgesprochenen Argernis entwickelt und die Schnel-
ligkeit, mit der sich dieser Begriff in den 80er Jahren verbreitet hat, dirfte auch
einiges mit seiner scheinbaren Deutungsoffenheit und Unbestimmtheit zu tun
haben. So wird handlungsorientierter Unterricht in der Tradition reformpédago-
gischer Ansétze und unter Berufung auf bildungstheoretische Begriindungsmus-
ter propagiert und greift damit curriculare und didaktische Gestaltungsprinzipien
auf, die aus der Arbeitsschulbewegung, der humanistischen Padagogik, der Kon-
zeption offener Curricula oder der schilerorientierten Didaktik vertraut sind. In
den Mittelpunkt wird der ProzelRRaspekt des Lernens gestellt; die Selbsttatigkeit
des Lernenden, die Ausrichtung des Lernens auf konkrete, sinnlich erfahrbare
Produkte und die ganzheitliche, méglichst authentische Erfahrung der Lernge-
genstinde ,,mit Kopf, Herz und Hand* werden angestrebt (vgl. z. B. Meyer
1987; Gudjons 1986).

Dem in vielem diametral entgegengesetzt treten Interpreten der Handlungsorien-
tierung auf, die hierin vorrangig den Aspekt der an beruflichen VVerwendungssi-
tuationen orientierten Praxisnahe sehen und die (Anwendungs-)Situationsbezo-
genheit des Lernens akzentuieren. Sie sind sich mit den Vertretern der ersten
Richtung einig in der Ablehnung eines wissenschaftsorientierten Curriculums,
setzen an seine Stelle jedoch nicht wie diese ein an der personlichen Entwick-
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lung orientiertes und letztlich in formalen Bildungstheorien wurzelndes Ver-
standnis, sondern sehen im Konzept der Handlungsorientierung die moderne Va-
riante eines funktionalistischen, auf gesellschaftliche Nutzlichkeit bzw. betriebs-
wirtschaftliche Bedarfe gerichteten Ausbildungskonzepts (vgl. z. B. SCHMIDT-
HACKENBERG U. A. 1989; PIEPER 1989). Insofern berufliche Téatigkeiten mehr als
je zuvor flr breite Schichten ein hohes Mal3 an kognitiver Flexibilitét, an intel-
lektueller wie affektiver Identifikation mit den 6konomischen Zielen und Strate-
gien der Unternehmen erfordern, impliziert Erziehung zur Nutzlichkeit heute
aber auch aus der Sicht dieser Interessenposition flir immer Menschen eine sehr
umfassende Entwicklung des individuellen Kompetenzsystems. Ob dies freilich
bereits die Rede von einer Konvergenz 6konomischer und padagogischer Ver-
nunft rechtfertigt (DFG 1990), mag hier dahingestellt bleiben. Festzustellen
bleibt jedoch, dal? es in vielen praktischen Gestaltungsfragen bemerkenswerten
Gleichklang und beachtenswerte Allianzen dieser beiden Richtungen gibt.

Unterhalb dieser paradigmatischen Differenzierung sammeln sich unter der
Flagge der Handlungsorientierung eine Vielzahl pragmatischer Modelle, Kon-
zepte, Entwirfe und Materialien. Kaum ein Schulbuch im berufsbildenden Be-
reich, das nicht als handlungsorientiert firmiert, auch wenn sich damit (oft) nur
die mehr oder weniger folgenlose Verwendung von situationsbezogenen Einflih-
rungen oder Anwendungsaufgaben verbindet. Wo immer Schiler im Unterricht
oder in der Ausbildung tber das Uberlieferte Mal} hinaus aktiv werden, wo im-
mer an die Stelle von Schulbuch, Tafel und Lehrervortrag andere Realitatszu-
gange treten, wird das Postulat der Handlungsorientierung zur Begriindung be-
muht. Und zugleich sind— jenseits dieses verbreiteten Etikettenschwindels - mitt-
lerweile in untiberschaubarer Vielfalt aus der Unterrichts- und Ausbildungspra-
xis heraus mit Phantasie, groRem Engagement und oft auch erheblichen theore-
tisch-konzeptionellen Anstrengungen zahlreiche Beispiele handlungsorientierten
Lernens geschaffen worden, die geeignet erscheinen, eine neue Qualitét berufli-
chen Lernens zu begriinden.

All dies macht deutlich, dal? zweifellos Klarungsbedarf hinsichtlich des Bedeu-
tungsgehalts dieses Begriffes besteht, es sollte jedoch auch andeuten, dal} es sich
zu leicht macht, wer hierin einen kurzatmigen padagogischen Slogan oder einen
inhaltsleeren Sammelbegriff didaktischer Projektemacher sieht. Nach unserem
Eindruck wird die theoretische Tragféhigkeit und das innovative Potential einer
Didaktik handlungsorientierten Lernens gegenwartig — auch unter dem Eindruck
alternativer aber durchaus verwandter Konzepte (Konstruktivismus, selbstge-
steuertes Lernen) eher unter- als tiberschétzt. Wir beziehen uns damit auf ein
Grundverstandnis dieser Konzeption, wie es im deutschsprachigen Raum unter
Bezugnahmen auf die Arbeiten AeBLIS (1980; 1981) zur kognitiven Handlungs-
theorie sowie HACKERS (1978) und VOLPERTS (1989; 1992; 1994) zur Hand-
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lungsstrukturtheorie vor allem von der Berufs- und Wirtschaftspadagogik entfal-
tet worden ist (vgl. z. B. SOLTENFUSS 1983; REETZ 1984; KAISER 1987; ACH-
TENHAGEN/TRAMM/ PREISS/SEEMANN-WEYMAR/JOHN/SCHUNCK 1992; PATZOLD
1992; TRAMM 1996) .

Das Konzept der Handlungsorientierung ist in diesem Verstandnis keine Unter-
richtsmethode, wie dies etwa in der Tradition reformpé&dagogischen Gedanken-
gutes haufig unterstellt wird. Es wird vielmehr als ein umfassendes curricular-
didaktisches Leitbild verstanden, das in einem spezifischen Entwicklungs-,
Lern- und Bildungsverstandnis wurzelt und das — bezogen auf unsere Domane -
gleichermal’en Konsequenzen hat

»  fur die Bestimmung der Ziele wirtschaftsberuflicher Bildung;

»  fur die Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten bzw. Lerngegen-
stdnden

»  fur die Sequenzierung von Lernerfahrungen
»  fur die strukturelle und mediale Présentation der Lerngegenstéande

»  fur die Rollen von Lehrern und Schulern im Unterrichtsprozel’ (vgl.
hierzu TRAMM 1996; TRAMM/REBMANN 1997).

Um die Aktualitat dieser Konzeption und damit auch ihre Relevanz fir die Pro-
fessionalisierung von Handelslehrern verdeutlichen zu kdnnen, scheint es uns
sinnvoll, diese auf zweierlei Weise zu klaren, ndmlich einerseits in Richtung auf
ihre paradigmatischen Grundlagen und andererseits in Richtung auf ihre curricu-
laren und didaktischen Konsequenzen.

Allgemein kann der Ansatz handlungsorientierten Lernens unter Bezugnahme
auf Hans AEBLI (1980; 1981) dadurch gekennzeichnet werden, dal3 er die fiir un-
ser Denken und unsere Bildungsorgansisation so prigende Annahme eines Dua-
lismus, einer Wesensverschiedenheit von Handeln und Denken zuriickweist und
demgegeniiber betont, daB3 sich das Denken, das Wissen und das Kénnen aus
dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus entwickeln und daf3 sich
umgekehrt Denken, Wissen und Kénnen im praktischen Handeln und in der deu-
tenden Wahrnehmung der Welt zu bewéhren haben.

In der Uberwindung dieser dualistischen Denktradition liegt in analytischer wie
konstruktiver Hinsicht das innovative Potential handlungsorientierter Didaktik,
und es 140t sich zeigen, daB3, wer dieses Konzept nur methodisch auffal3t, nicht
nur dieses Potential verspielt, sondern selbst bereits dem dualistischen Denk-
muster aufgesessen ist.
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Das dualistische Denkmuster thematisiert ein philosophisches Grundverstandnis,
das Theorie und Praxis, Denken und Handeln als zwei ihrem Wesen nach ver-
schiedene Spéren begreift. Es lalt sich in der These zuspitzen, dal} kein verninf-
tiges Denken und keine echte Erkenntnis im praktischen Tun sei und dal prakti-
sches Tun wirkliches Denken und Erkennen verhindere (vgl. hierzu ausfihrlich
TrRAMM 1992; 1994; 1996).

Auf der Grundlage dieses Dualismus von Denken und Handeln unterscheidet die
klassische griechische Philosophie die ,,Erkenntnis® von der ,,Erfahrung* und
ordnet erstere der letzteren tiber. So stimmten PLATON wie ARISTOTELES grund-
satzlich darin liberein, ,,dal} sie Erfahrung mit rein praktischen Belangen gleich-
setzten, als ihren Gegenstand lediglich materielle Interessen und als ihr Werk-
zeug nur den Korper betrachteten. Die Erkenntnis jedoch, so meinten sie, war
lediglich um ihrer selbst willen da und hatte keine Beziehung zur Praxis des Le-
bens - ihre Quelle und ihr Werkzeug war der vollig immaterielle Geist, und sie
hatte es lediglich mit geistigen und idealen Dingen zu tun* (DEWEY 1964, S.
344). Die eigentliche Quelle der Erkenntnis sei demnach das denkende Betrach-
ten (theoria), wahrend der charakteristische Ursprung der Erfahrung das zweck-
gebundene Herstellen (poiesis) sei.

Wir gehen davon aus, dal’ die Wirksamkeit dieser Denktradition - so iberspitzt
die charakterisierenden Aussagen hier auch erscheinen mogen - nicht nur in der
Gestaltung unseres Bildungssystems, sondern auch in unserem didaktischen
Denken und Handeln weithin ungebrochen ist.

So ist insbesondere die allgemein Gbliche Praxis, zwischen Inhalten und Metho-
den des Lernens zu unterscheiden, als ein Nachklang dualistischen Denkens zu
interpretieren, denn ihr entspricht die dualistische Trennung zwischen der Welt
der in ithrem Wesen zu erfassenden Dinge und Ideen einerseits und der Sphare
aktiver menschlicher Lebensgestaltung andererseits. Menschliche Erfahrung
wird somit in zwei isolierte Komponenten aufgespalten, deren eine der Erkennt-
nisinhalt (der Stoff) und deren andere die Form bzw. der Modus der Erkenntnis
(die Methode) ist.

Fir die Gestaltung von Unterricht ergeben sich hieraus zwei bis heute nachwir-
kende Konsequenzen:

o Auf der einen Seite umfat der Stoff des Unterrichts wohlabgegrenzte, isolier-
te und fachsystematisch-neugeordnete Tatsachen und Prinzipien, aus denen
die korrespondierenden praktischen Problemlagen und Handlungen als solche
ebenso sorgsam herausdestilliert sind wie die Erfahrungen und Verfahren,
uber die dieses Wissen gewonnen, geordnet und aufbereitet wurde. Diese tau-
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chen allenfalls selbst als sachlich-objektive Inhalte auf, dann allerdings wie-
derum separiert von den Objekten, auf die sie ursprunglich bezogen waren.

e Auf der anderen Seite wird diesen Inhalten in didaktischer Absicht eine be-
stimmte methodische Variante zugeordnet, durch deren Einsatz sie den Schi-
lern vermittelt werden sollen. Objektiver Inhalt und subjektives Tun werden
neu zusammengefigt. Entsprechend ergibt sich auch die Mdoglichkeit und
Notwendigkeit einer inhaltsunspezifischen Methodik, und es ergibt sich das
Problem, auf seiten der Schuler Interesse dafiir zu wecken, sich mit dieser ar-
tifiziellen Stoff-Methoden-Kombination auseinanderzusetzen.

Gerade im beruflichen Lernen bestliinde demgegeniber die Chance, die Einheit
von Inhalt und darauf bezogenem zielgerichteten Tun im Lernprozel’ zu erhalten
oder wieder herzustellen. Stoff und Methode wéren dabei als zwei zusammenge-
horige Aspekte eines ganzheitlichen Lernhandelns zu verstehen und zu integrie-
ren. Dies ist eine Kernforderung handlungsorientierter Didaktik.

Das hier vertretene Konzept handlungsorientierten Lernens basiert auf Ansatzen
der Handlungs- und Kognitionspsychologie (z. B. AeBLI 1980; 1981; von
CRANACH et. al. 1980; VOLPERT 1989; 1992; 1994), deren zentraler Beitrag da-
rin zu sehen ist, dal3 sie entgegen dualistischer Tradition der Frage nach der
Wechselwirkung, der gegenseitigen Durchdringung von Denken und prak-
tischem Tun nachgehen. Sie heben sich damit einerseits von einer reinen Be-
wuBtseins- und Gedachtnispsychologie ab und andererseits vom Behaviorismus,
der das menschliche Hirn aus seinem Wissenschaftsverstandnis heraus nur als
black box wahrzunehmen vermochte.

Handeln und Handlung sind somit Zentralbegriffe der Handlungstheorie und
ihre Kernannahme besagt, dafl menschliches Handeln bewul3t, zielorientiert und
erwartungsgesteuert erfolgt und in seinem Ablauf kognitiv reguliert wird (AEBLI
1980, S. 18ff.) . Mit anderen Worten: Menschen reagieren nicht primar auf au-
Rere Reize, sondern sie agieren, um wahrgenommene und als unbefriedigend
bewertete Situationen zielgerichtet zu veradndern. 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 Erfolg seines Handelns.

Denkprozesse, kognitive Leistungen sind also nichts dem Handeln Fremdes,
sondern vielmehr in dieses eingebettet. Es macht entsprechend Sinn, nach der
Struktur dieser Denkseite des Handelns zu fragen, d. h. danach, welche mentalen
Leistungen im Zuge des Handelns gefordert sein konnen. Unter dieser Fragestel-
lung lassen sich idealtypisch die folgenden Phasen einer vollstandigen Handlung
unterscheiden und in Form eines kreisférmigen Handlungszyklus darstellen:
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e Situationswahrnehmung und -bewertung (was liegt vor?) und

o Zielbildung und -konkretisierung (was will ich erreichen?), wobei diese bei-
den Phasen sehr eng miteinander verknipft sind und zum Teil mehrfach
durchlaufen werden kénnen, bevor der Gesamtprozel3 voranschreitet;

o Abrufen oder gedankliche Entwicklung alternativer Handlungswege (welche
Handlungsmaoglichkeiten habe ich?);

e Bewertung (welche Erfolgsaussichten? welche Risiken bzw. Kosten?) und
Entscheidung fur eine Handlungsalternative;

e Handlungsentschlul? (soll diese beste Alternative wirklich umgesetzt werden
oder nicht doch lieber alles beim alten belassen werden? Gibt es inzwischen
attraktivere Handlungsanldsse genz anderer Art)?;

e Regulation der Handlungsausfuhrung (Steuerung und Kontrolle der Ausfiih-
rung bis hinunter zu automatisierten Bewegungsstereotypen);

e Wahrnehmung und Bewertung des Handlungsergebnisses (Ziel erreicht?
wenn nein: Zyklus erneut durchlaufen; wenn ja: nachstes Teilziel oder Ober-
ziel erreicht?).

Abbildung 1: Zyklische Darstellung der Phasen einer vollstandigen Hand-
lung

Vor diesem Hintergrund wird nun auch deutlicher, was Handlungskompetenz ist:
Die Fahigkeit namlich, in diesem Sinne situationsangepalite und das heif3t letzt-
lich ja zugleich immer wieder neuartige Handlungen zu generieren, d. h. sie zu
planen, auszufiihren und zu kontrollieren. Derartige Handlungen kénnen nicht
fertig® aus dem Gedachtnis abgerufen werden. So wie der Mensch keine Satze
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lernt, sondern ein begrenztes VVokabular und eine Grammatik, aus der heraus er
eine unbegrenzte Vielfalt von Séatzen erzeugen kann, so erlernt er keine Hand-
lungen, sondern ein Elementen- und Regelsystem, aus dem heraus er Handlun-
gen - und natdrlich auch innere Abbilder von Objekten, Strukturen, Prozessen
oder Situationen - generieren kann (vgl. hierzu VOLPERT 1979, S.27; AEBLI
1980).

Teilkomponenten dieser Handlungskompetenz lassen sich unter Ruckgriff auf
das Phasenmodell vollstandigen Handelns benennen. Zwei sollen hier besonders
hervorgehoben werden (vgl. TRAMM 1992, S. 131ff.; TRAMM 1996, S. S. 233ff.):

1. Die Fahigkeit zur angemessenen Situationswahrnehmung oder praziser for-
muliert: Die Fahigkeit zur angemessenen inneren Modellierung von Hand-
lungssituationen und Systemzusammenhangen. Angemessen bezieht sich da-
bei einerseits auf die notwendige Vollstandigkeit, Differenziertheit und Kom-
plexitat dieser inneren Abbildung und andererseits auf ihre Strukturiertheit
und Klarheit.

2. Die Fahigkeit, eine Situation zielgerichtet und schrittweise in Richtung auf
eine neue Situation zu verandern; die F&higkeit also zum gedanklichen Prob-
leml6sen, zur vorausschauenden Handlungsorganisation, schlie3lich auch die
Fertigkeiten zur Handlungsausfiihrung und das Verfiigen tber Handlungspro-
gramme fur Routinesituationen.

Der Aufbau dieser Kompetenzen erfolgt als kontinuierliche Entwicklung im Zu-
ge der handelnden und wahrnehmenden Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner Umwelt. Indem der Mensch Ziele anstrebt oder sich zu orientieren ver-
sucht, wendet er sein Wissen, seine verfugbaren inneren Modelle, seine Fahig-
keiten und Fertigkeiten an. Er macht dabei Erfahrungen mit der Welt und mit
sich selbst, also mit seinen Mdglichkeiten und Grenzen, er erfahrt etwas Uber die
praktische Eignung seines Wissens und erhélt hieraus zugleich Impulse fur wei-
tere Lernprozesse.

Denken und Wissen entwickeln sich so in Kontinuitat aus dem praktischen Han-
deln und dem Wahrnehmen. Indem der Mensch handelt, verandert er die zu-
gleich die Umwelt und sich selbst. Steht dabei das Motiv im Vordergrund,
Kompetenz, Wissen und Einstellungen zu veréndern, so sprechen wir von Lern-
handeln (vgl. TRAMM 1992). Aus der Sicht einer handlungsorientierten Didaktik
sollten Lernangebote vorwiegend danach beurteilt und gestaltet werden, welche
Handlungs- und Erfahrungs- und Entwicklungsmoéglichkeiten sie den Schiilern
im Zuge ihres Lernhandelns er6ffnen.
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Auf der Grundlage dieses hier nur zu skizzierenden theoretischen Verstandnis-
ses ergeben sich eine Reihe von curricularen und didaktischen Konsequenzen:

1. Mit dem Konzept der Handlungsorientierung verbindet sich eine Wandel
vom stofforientierten zum kompetenzorientierten Unterricht. Es geht nicht
langer primdr darum, Wissen bzw. Lehrstoff zu vermitteln, sondern es tritt
die Aufgabe in den Vordergrund, Schiler zum Auf- und Ausbau von Féhig-
keiten, Fertigkeiten und Werthaltungen anzuregen und herauszufordern, um
ihnen so die kompetente und verantwortliche Gestaltung ihres Lebens zu er-
moglichen. Dies schlie3t die F&higkeit zur sinnhaften Orientierung und zur
Beurteilung von Situationen ebenso ein, wie die Fahigkeit zu eigenem Urteil
und Kritik (vgl. REETZ 1999; REETZ in diesem Band).

2. Die Forderung von Kompetenzen und Werthaltungen steht dabei durchaus
nicht im Widerspruch zum Erwerb fundiertem Wissen, sondern setzt dieses
unbedingt voraus. Aber Wissen und Lerninhalte sind nicht Selbstzweck, son-
dern Mittel zum Zwecke der angestrebten Personlichkeitsentwicklung. In
diesem Sinne stellt der Handlungsbezug zugleich ein Relevanzkriterium fiir
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 Funktio-
nen legitimierte. Und er 16st ein Konzept der Wissenschaftsorientierung ab,
das die Lehrpldne mit einer Vielzahl didaktisch reduzierter fachwissenschaft-
licher, fachsystematisch geordneter Inhalte verstopfte, was letztlich nichts
weniger bewirkte als eine Kompetenz zu wissenschaftlichem Denken. In die-
sem dialektischen Sinne sind Situations- und Wissenschaftsprinzip im Prin-
zip der Handlungsorientierung aufgehoben, nidmlich zugleich enthalten und
doch iiberwunden (vgl. TRAMM 1996, S. 166ft.).

3. Handlungsorientierung zeitigt Konsequenzen fur die Art der Strukturierung
und Sequenzierung der Lerninhalte. Es ist eine Kernthese handlungso-
rientierter Didaktik, dal? Orientierungs- und Handlungsféhigkeit nicht allein
durch fachsystematisch strukturierte Vermittlung von Wissen und Fertig-
keiten auRerhalb praktischer oder praxisanaloger Handlungs-und Problem-
zusammenhange zu erreichen sind. Erst im Handlungs- und Problem-
zusammenhang gewinnt Wissen seine spezifische Bedeutung - und die F&-
higkeit zur Integration von Wissen im Handlungskontext ergibt sich nicht au-
tomatisch, sondern muf erlernt und gelibt werden (vgl. hierzu REeTZz 1984;
SIEVERS 1984; TRAMM 1992b).

4. Wer Schiiler zur Handlungs- und Urteilsfahigkeit in komplexen 6konomi-
schen Situationen befahigen will, muf ihnen deshalb bereits im Schonraum
der Schule moglichst authentische Erfahrungen im Umgang mit komplexen
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Sachverhalten und Anforderungen ermdoglichen. Dabei gilt es, den Schiilern
Zugénge zu den Lerngegenstanden zu erdffnen, die ihnen eine aktiv-
handelnde und -erkennende Auseinandersetzung hiermit erlauben und dar-
uber den Aufbau der angestrebten Kompetenzen erméglichen (vgl. ACHTEN-
HAGEN John 1992; REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1998).

5. Bezogen auf den Unterrichtsprozel3 schliel3lich fiihrt das Konzept der Hand-
lungsorientierung dazu, nicht langer die Lehraktivitat in den VVordergrund di-
daktischer Uberlegungen zu stellen, sondern verstarkt danach zu fragen, wel-
che inhaltlichen und sozialen Erfahrungen den Schiilern im Zuge ihres Lern-
handelns er6ffnet werden, in welchem Male sie Gelegenheit erhalten, ihr
Wissen und ihre Kompetenzen einzusetzen, zu erproben und weiterzuentwi-
ckeln und in welcher Weise es ihnen schlie3lich erméglicht wird, diese
Lernerfahrungen begrifflich zu reflektieren und zu systematisieren (vgl.
TRAMM 1992; 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 Gegenstande zu definieren und dem erkennenden Handeln der Schii-
ler zuganglich zu machen, die in exemplarischer Weise die Einsicht in Grund-
probleme, Grundstrukturen und grundlegende Verstandnismuster relevanter Le-
bensbereiche erdffnen und so den Aufbau von Sachkompetenz, Sozialkompe-
tenz und humaner Selbstkompetenz ermdglichen. Die Handlungsperspektive,
der Ruckgriff auf das theoretische Instrumentarium der Handlungs- und Kogni-
tionstheorie, er6ffnet grundsétzlich neue konzeptuelle Moglichkeiten, in der Be-
antwortung dieser Fragen weiterzukommen, als es die bildungstheoretische Di-
daktik hat leisten konnen. Der Versuch, die Bearbeitung dieser inhaltlich akzen-
tuierten Probleme zu umgehen oder definitorisch auszublenden, fiihrte nach un-
serem Verstandnis zu einer unzuléssigen Verkirzung der padagogischen Aufga-
benstellung. Es gilt, aus fachdidaktischer Perspektive heraus das Konzept hand-
lungsorientierten Lernens inhaltlich zu akzentuieren.

2.2 Curricular-didaktische Gestaltungskriterien am Beispiel des Cur-
riulums fir die Berufsfachschule — Wirtschaft in Niedersachsen

Eine erste Konkretisierung dieser curricularen Leitidee kann unter Rickgriff auf
die 1996 (a) neugefalten niedersachsichen Rahmenrichtlinien fur die Unter-
richtsfacher des berufsbezogenen Lernbereichs der einjahrigen Berufsfachschule
Wirtschaft vorgenommen werden. Diese Rahmenrichtlinien sind in unserem Zu-
sammenhang vor allem deshalb interessant, weil in einem ersten Teil relativ aus-
flhrlich der curriculare Begrtiindungsrahmen und die didaktische Grund-
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prinzipien eines handlungsorientierten Unterrichts entfaltet werden (vgl. dazu
auch MOORMANN/SCHMIDT 1994).

Die Richtlinien (S. 3) setzen mit einer Reflexion veranderter Qualifikationsan-
forderungen und normativer Leitvorstellungen kaufmannischer Berufsbildung an
und postulieren als allgemeine Zielsetzung des berufsbezogenen Unterrichts:

= Derufliche Orientierung auf Berufsbereichsbreite,

= Verstandnis 6konomischer Systemzusammenhénge und grundlegender Prinzipien
wirtschaftlichen Handelns ...,

= Beherrschung grundlegender kaufmannischer Fertigkeiten und Kenntnisse ...,

= Weiterentwicklung grundlegender sozialer Kompetenzen und affektiver Einstel-
lungen ...,

= Forderung der Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen

Kernstiick des curricularen Begriindungsrahmens sind zwei komplexe Leitideen,
deren erste der Erlauterung und Begriindung der Lehrplanstruktur dient, wéh-
rend mit der zweiten didaktisch-methodische Grundséatze formuliert werden,
die fiir seine Umsetzung durch die Lehrer vor Ort leitend sein sollen. Beide las-
sen sich aus unserer Sicht zugleich als Konkretisierung der Merkmale eines
handlungsorientierten Unterrichts im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung le-
sen und haben Eingang in nachfolgende Richtlinien im Berufsfachschulbereich
(z. B. Nds. Kultusministerium 1996b) und im Berufsschulbereich (ebenda 1997)
gefunden:

Bezuglich der curricularen Grundstruktur und der Prinzipien der F&cherverzah-
nung werden die folgende Aspekte thematisiert (Nds. Kultusministerium 1996a,
S. 4):

= Die Abkehr von der Stofforientierung des Unterrichts zugunsten der Kompetenz-
orientierung

= die Konzentration auf die exemplarische Erarbeitung grundlegender Zusammen-
hénge anstelle fachsystematischer Vollstandigkeit

= die Forderung, das Wechselspiel von Kasuistik und Systematik in den Lernange-
boten eines jeden Unterrichtsfaches sicherzustellen und nicht etwa theoretische
und praktische Facher zu installieren

= die Verknupfung der Fécher (iber den gemeinsamen Bezug auf ein Modellunter-
nehmen und die fachliche Ausrichtung an der Rahmentheorie der Systemorien-
tierten Betriebswirtschaftslehre

= der Anspruch, der inhaltlichen Zerfaserung durch den Ausweis begriindeter und
nachvollziehbarer curricularer Strukturierungskonzepte zu begegnen

= der Situations- und Handlungsbezug als leitendes Kriterium fir die Inhaltsaus-
wahl und -strukturierung und schliefRlich
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= dem Anspruch, bei der Modellierung 6konomischer Handlungssituationen die
Ganzheitlichkeit kaumannischer Arbeitzusammenhédnge zu wahren.

Hinsichtlich der konkreten unterrichtlichen Umsetzung dieser Konzeption erge-
ben sich weitreichende Anforderungen an die Lehrerschaft, die in einer zweiten
Folge von Leitideen formuliert sind (ebenda, S. 5). Lernangebote sind hiernach
SO zu gestalten, dal3

= die Lernenden mit komplexen, sinnvollen Problemstellungen und Situationen
konfrontiert werden, wobei sich insbesondere fallorientierte Lernprozesse in
bezug auf das Modellunternehmen anbieten;

= an die Interessen, das Vorwissen und die Alltagserfahrungen der Lernenden
angeknlpft wird;

= den Lernenden statt eines Uberwiegend verbalen Unterrichts authentische Er-
fahrungen im Rahmen von Lernburoarbeit, arbeitsanalogen Lernaufgaben,
Projekten, Erkundungen, Planspielen, Fallstudien, Rollenspielen u. a. m. er-
maoglicht werden;

= die Lernenden mit anspruchsvollen Aufgabenstellungen konfrontiert werden,
in denen die Ganzheitlichkeit von Planung, Ausfiihrung und Kontrolle enthal-
ten ist;

» den Lernenden der Sinn der Lernangebote verdeutlicht wird und sie nach
Madglichkeit an der Planung und Auswertung des Unterrichts beteiligt werden;

= die Lernenden angehalten werden, ihr Lernhandeln selbstkritisch zu reflektie-
ren, und dadurch - in Verbindung mit qualifizierten Riickmeldungen der Leh-
renden wie der Lernenden - ihre methodischen Kompetenzen weiterentwi-
ckeln kdnnen;

= die Moglichkeiten der Individualisierung und Differenzierung durch Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit genutzt werden;

= Im Sinne einer Vielfalt von Unterrichtsmethoden und Sozialformen haben da-
neben eher traditionelle Muster wie Lehrervortrag oder fragend-entwickelnde
Lehrstrategie dort ihren begrindeten Stellenwert, wo sie sich sinnvoll in das
didaktische Gesamtkonzept eines handlungsorientierten Unterrichts einfligen,
also etwa in Phasen der begrifflichen Reflexion und Systematisierung von
Handlungserfahrungen.

Diese Leitideen laufen in der Tendenz darauf hinaus, den Schilern herausfor-
dernde, auch subjektiv sinnvolle, moglichst authentische Lernerfahrungen zu
ermdglichen, dabei auf die individuellen VVoraussetzungen und Moglichkeiten
der Lernenden einzugehen und ihnen Gelegenheiten zur selbstkritischen Refle-
xion ihrer Lernerfahrungen zu bieten. Wesentlich scheint mir hier jedoch vor al-
lem, dal3 nicht etwa dogmatisch spezifische Methoden verordnet oder andere ta-
buisiert werden, sondern daf} im Grunde schlichtweg didaktische Professionali-
tat angemahnt wird:
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Wesentlich fur die Beurteilung dieser Richtlinien ist das Faktum, dal? sie sich
nattrlich nicht darauf beschrankten, offene ProzelRvorgaben zu machen, sondern
ihren Anspruch bis hin zu den intentionalen und inhaltlichen VVorgaben der ein-
zelnen Facher und Lernabschnitte konkretisieren. Hierin kommt die Uberzeu-
gung zum Ausdruck, daR Orientierungs- und Handlungskompetenz nicht in-
haltsunspezifisch erworben werden kénnen, sondern daB sie ein differenziertes
und maoglichst vielfaltig vernetztes System von Struktur-, Sach- und Verfah-
renswissen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen voraussetzen. In diesem
Sinne ist die strukturelle Definition von Lernzielen, d. h. die verbindliche Be-
nennung angestrebter Wissensbestéande weiterhin ein wichtiger Bestandteil cur-
ricularer Vorgaben und ihre Bestimmung weiterhin ein Kernbereich curricularer
Forschungs- und Entwicklungsarbeit.

An dieser Stelle sei jedoch unter didaktischem Aspekt noch einmal an eine we-
sentliche Essenz der curricularen und didaktischen Leitprinzipien erinnert:

Der angestrebte Kompetenzerwerb ist nicht durch ein lineares Abarbeiten des
Lehrstoffes zu erreichen, sondern es gilt, die fachlich relevanten Probleme und
Inhaltsstrukturen in einen durchgéangigen situativen Kontext zu stellen und aus
diesem heraus mit den Schiilern zu erarbeiten und zu systematisieren. Hier wird
deutlich, was damit gemeint ist, wenn es heil3t, der Situations- und Handlungs-
bezug sei leitendes Kriterium bei der Inhaltsauswahl und -Strukturierung.

Ein traditioneller, stofforientierter Unterricht konnte sich bei der Inhaltsauswahl
und —strukturierung eindeutig an der begriffshierarchischen, fachwissenschaftli-
chen Systematik orientieren (vgl. SIEVERS 1994). Die Sachlogik bestimmte die
Sequenz; der Handlungs- und Situationsbezug wurde dadurch hergestellt, daf3
jeder Begriff, jedes Konzept lber Beispiele und Félle veranschaulicht und hdu-
fig genug auch definiert wurde (vgl. SEEMAN/TRAMM 1988; SEMANN-WEYMAR
1992). Wo dieses Verhaltnis umgekehrt wird, wo Begriffe, Konzepte und Tech-
niken aus dem Situationszusammenhang heraus erarbeitet und erst nachgéngig
begrifflich systematisiert und reflektiert werden sollen, ergeben sich fir den
Lehrer drei grundlegende Konsequenzen:

1. Die Zeit der Stundendidaktik ist damit passé. Planungsebene kann nicht mehr
die einzelne Stunde sein, sondern vielmehr das komplexe Lern- und Problem-
gebiet, das sich wiederum in plausibler Weise in eine Gesamtstruktur einfi-
gen mubB.

2. Eine zentrale Aufgabe flr curriculare Arbeit vor Ort besteht darin, Situationen
zu modellieren, aus denen heraus thematisch relevante Aufgabenstellungen
verstanden, sowie Begriffe, Theorien oder Verfahrensweisen als spezifische
Problemldsungen erarbeitet werden kénnen. Wesentlich wird es dabei sein,
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eine Kontinuitat des Situationsbezuges herzustellen, d. h. den Unterricht auf
nur wenige Modellunternehmen zu beziehen, aus deren Datenkranz 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 zu-
rickzufallen. Hierbei diirfte eine strukturanreichernde bzw. strukturgenetische
Strategie adaquat sein, bei der in Anlehnung an die Idee des Spiralcurricu-
lums von konkreten und komplexen Situationen oder Problemen ausgegangen
wird, die bereits Anknupfungspunkte an das VVorwissen und das Vorverstand-
nis der Schiiler bieten und im Fortgang des Lernprozesses unter Einbeziehung
systematischer Fragen, wissenschaftlicher Konzepte, Modelle und Verfah-
rensweisen zunehmend intensiver elaboriert werden (vgl. hierzu ACHTENHA-
GEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-WEYMAR/JOHN/SCHUNCK 1992; PREISS/
TRAMM 1996). Der naheliegende Ansatz fiir eine solche Strategie thema-
tischeSchichten oder kategoriale Dimensionen zu nutzen, wie sie Klafki the-
matisiert hat, erfordert in der Umsetzung fundierte fachliche und fachdidakti-
sche Kenntnisse und Fahigkeiten und dirfte letztlich nur im Zusammenwir-
ken engagierter, auch zu theoretischer Reflexion bereiter Lehrkrafte mit prob-
lem- und praxisorientiert forschenden Wirtschaftspadagogen realisierbar sein.

3 Veranderungen der Rolle und des Anforderungsprofils von Handelsleh-
rern

Die Realisierung der skizzierten Leitidee der Handlungsorientierung impliziert
einen deutlichen Wandel im Tatigkeitsprofil der beteiligten Lehrkréfte und zu-
gleich eine markante Veranderung der Rolle des Lehrers im Interaktionssystem
Unterricht. Wesentliche Aspekte sind bereits im Kontext der curricularen und
didaktischen Prazisierungen angesprochen worden, so daf wir uns hier darauf
beschranken konnen, die zentralen Veréanderungen noch einmal kursorisch zu
resiimieren.

Grundlegend ist die Abkehr von der Funktion der Stoffvermittlung hin zur Auf-
gabe der, Organisation curricularer Arrangements sowie der Initiierung und Be-
gleitung von Lernprozessen. Daraus ergeben sich vor allem die folgenden An-
forderungen:

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

» die verstarkte Beachtung der Qualitat des Lernhandelns, der Lernfort-
schritte und ggf. der Lernschwierigkeiten einzelner Lernender;
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» die Modellierung und mediale Gestaltung komplexer Lehr-Lern-Arran-
gements, aus denen heraus thematisch relevante Aufgabenstellungen
verstanden sowie Begriffe, Theorien oder Verfahrensweisen als spezifi-
sche Problemldsungen erarbeitet werden konnen;

» die Erarbeitung sachangemessener und entwicklungsforderlicher makro-
sequenzieller Konzepte im Sinne strukturgenetischen Lernens;

» die konzeptionelle Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen im
Lehrerteam zur Ausfillung und Konkretisierung der curricularen Vorga-
ben unter den konkreten organisatorischen Bedingungen der jeweiligen
Schule;

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

» die Verknupfung fallbezogener und begrifflich-systematischer Lehr-
Lern-Prozesse,

»  Einbeziehen der neuen Technologien in den Unterricht;

»  Ertragen der relativen Offenheit und Unbestimmtheit von handlungsori-
entierter Lernsituationen und des damit verbundenen Kontrollverlustes

Diese veranderten Anforderungen eréffnen den Lehrerinnen und Lehrern fir die
Zukunft erhebliche Gestaltungsmoglichkeiten flr ihre padagogische Arbeit. Die
Ausschopfung dieser Moglichkeiten erfordert neben der Bereitschaft zur kolle-
gialen Zusammenarbeit und zu einem kontinuierlichen Erfahrungsaustausch ge-
nerell eine Offenheit gegenuber padagogischen Innovationen, oder schérfer
noch: die Bereitschaft, selbst an solchen Innovationen mitzuwirken und zum
Promotor des erforderlichen Wandels der Unterrichtskultur zu werden.

4 Zum Problem der Akzeptanz handlungsorientierter Lehr-Lern-
Arrangements bei Handelslehrern

Bitte Text aus Rebmann-Datei reinkopieren

5 Konturen einer zukunftsgerichteten Handelslehrerausbildung

Unsere Uberlegungen zu einer handlungsorientierten Konzeption beruflichen
Lernens lassen sich ohne Einschrankungen auch auf die Ausbildung von Han-
delslehrern Gibertragen. Die Suche nach Wegen zur Uberwindung dualistisch ge-
pragter Ausbildungskonzepte ohne Preisgabe der Leitidee einer wissenschaftlich
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fundierten wirtschaftspadagogischen Professionalitat dirfte eine der zentralen
professionspolitischen Herausforderungen der kommenden Jahre sein. Das
Spannungsfeld ist offenkundig: Unter dem Eindruck der Anwendungsschwéche
auch fachsystematisch vermittelten pddagogischen Wissens, der Praxisferne der
Ausbildung und der unbefriedigenden Verzahnung der Aus- und Weiterbil-
dungsphasen von Lehrern wird von politischer Seite, aber auch von Studieren-
den , von Lehrergewerkschaften und zunehmend auch von Wissenschaftlern ei-
ne friihzeitige Ausrichtung des Studiums an den Anforderungen der beruflichen
— und das heildt immer noch vorzugsweise schulischen — Praxis gefordert. Friihe-
re und mehr Praktika, Praxissemester, starkere Einbindung von Schulen und
Studienseminaren in die Lehrerausbildung sind nur einige Forderungen, die in
diesem Zusammenhang gestellt werden. Die Gegenposition artikuliert sich aus
der Sorge heraus, dal} hiermit Schritte in Richtung auf eine theorieferne Meister-
lehre gegangen werden, auf eine unkritische Einpassung in gegebene Strukturen
und Handlungsformen, bei der die Lernenden unter dem Druck stehen, ohne ge-
nligende theoretische Vorbereitung, Begleitung oder Reflexion im Praxisfeld be-
stehen zu missen. Als extreme Alternative stellt sich hier ein Studium dar, das
sich in bewul3ter und ausgeprégter Distanz zum Handlungs- und Anpassungs-
druck der Praxis auf die systematische Tradierung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse und/oder die pddagogische Grundlagenforschung konzentriert.

Zum AbschluR dieses Beitrages wollen wir versuchen, in diesem Spannungsfeld
die Konturen einer handlungsorientierten Lehrerbildungskonzeption anzudeu-
ten, wie wir sie derzeit am Institut fir Berufs- und Wirtschaftspaddagogik der
Universitat Hamburg diskutieren. Ausgangspunkt auch dieser Uberlegungen soll
die Feststellung sein, dal3 wir unter Handlungsorientierung keine hochschuldi-
daktisch-methodische Variante verstehen, sondern eine komplexe curriculare
Leitidee mit Konsequenzen fiir die Ziele, die Gegenstéande und die Handlungs-
formen des Handelslehrerstudiums.

5.1 Zieldimensionen der Professionalitat

Wir sehen als Ziel der Handelslehrerausbildung die Féhigkeit und Bereitschaft
zu einem theoriegeleitet-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwortlichen
Handeln in padagogischen Handlungsfeldern. In analytischer Sicht setzt dies die
Entwicklung wirtschaftspéddagogischer Professionalitat in drei aufeinander ver-
wiesenen Dimensionen voraus:

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

Bedingungs- und Ent-
scheidungsfelder

| |

dynamisiert ermoglicht

Abbildung 2: Dimensionen wirtschaftspadagogischer Professionalitét

Berufliche Kompetenz wird konstituiert durch das professionelle Wissen, das in
sehr unterschiedlicher Weise inhaltlich und strukturell systematisiert werden
kann (vgl. hierzu z. B. SHULMAN 1986a; 1986b; Dick 1994). Unter inhaltlichem
Aspekt werden wir im nachfolgenden Kapitel eine Systematisierung vorschla-
gen. Formal scheint uns in Anlehnung an die Theorie der kognitiven Struktu-
riertheit (KROHNE 1977) die Unterscheidung im Hinblick auf Differenziertheit
und Integriertheit erforderlich. Der Aspekt der Differenziertheit verweist auf die
gesicherte Annahme, daB Orientierung und Handeln um so besser gelingen kon-
nen, je praziser wir grundsatzlich in der Lage sind, unterschiedliche Merkmale,
Eigenschaften und Zustédnde von Situationen, Objekten oder Handlungspartnern
zu erfassen und zu erkléren und je groRer das Spektrum der uns zur Verfiigung
stehenden Fertigkeiten, Algorithmen oder Heurismen ist. Im Begriff der Diffe-
renziertheit wird neben dem Umfang des Wissens zugleich auch das Mal} seiner
Ordnung, seiner Strukturiertheit angesprochen, weil dieses sowohl fiir eine ef-
fektive Speicherung des Wissens von Bedeutung ist, als auch fir die Moéglich-
keit, aus dem vorhandenen Wissen auf dem Wege des schlu3folgernden Den-
kens situationsrelevantes, subjektiv neues Wissen zu generieren. Der Aspekt der
Integriertheit verweist demgegenuber auf die notwendige Fahigkeit, Wissen im
Kontext praktischer Orientierungs- und Handlungsproblemen aus seinem syste-
matischen Kontext zu I6sen und mit systematisch durchaus entfernt liegenden
Wissensbestanden zu kombinieren. In diesem Sinne erfordert etwa die Gestal-
tung einer multimedial-gestitzten, adaptiven Lernumwelt die Kombination von
Kenntnissen und Fahigkeiten aus der Entwicklungspsychologie, der padagogi-
schen Diagnostik, der Medienpadagogik, der Informatik, der Instruktionspsy-
chologie usw.
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Das professionelle Wissen kann weniger denn je als ein abgeschlossenes Geflige
betrachtet werden, sondern es bedarf Uber das Studium hinaus der kontinuierli-
chen Weiterentwicklung. Dies kann im wesentlichen nicht in institutioneller
Form (etwa Uber Fortbildungen) erfolgen, sondern sollte aus der kritischen Re-
flexion der eigenen Praxiserfahrungen und dem Bemihen resultieren, seine Er-
fahrungen mit denen anderer, nicht zuletzt den im Zuge wissenschaftlicher Be-
muhungen dargelegten, in Beziehung zu setzen. Eine selbstkritisch-experimen-
telle Haltung (vgl. z. B. STEINHOFF 1981; STEINHOFF/ACHTENHAGEN/TRAMM
1980) ist in diesem Sinne die wesentliche affektive VVoraussetzung dafir, das
Wissen und damit auch die Handlungsmdglichkeiten des Lehrers zu dynamisie-
ren.

Eigenes Handeln und eigene Uberzeugungen permanent kritisch in Frage zu
stellen und offensiv 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 padagogisches Ethos voraus; verkirzt gefal3t:
die Bereitschaft, insbesondere fiir die schulische Forderung der anvertrauten
Schiiler Verantwortung zu tibernehmen (vgl. hierzu z. B. Oser 1998). Lehrer
operieren hierbei in einem komplexen Spannungsfeld teilweise widerspriichli-
cher sozialer, gesellschaftlicher Erwartungen und eigener Anspriiche und Ge-
staltungsvorstellungen. Das Bemiihen, in diesem Feld Identitat auszubilden und
auszubalancieren sollte als wesentliche Facette der Lehrerausbildung begriffen
werden (vgl. KRAPPMANN 1977; STEINHOFF 1981). P4dagogisches Ethos wie ba-
lancierende Identitat sind nach unserer Uberzeugung Personlichkeitsmerkmale,
die erst eine selbstkritisch-experimentelle Haltung ermdglichen.

5.2 Konsequenzen fur das inhaltliche Studienprofil

Es dirfte eines der groRten Professionalisierungsdefizite des Lehrerberufes im
Vergleich etwa zu Juristen und Arzten sein, daR eine inhaltliche Festlegung sei-
ner Wissensbasis bislang nicht nur nicht gelungen ist, sondern vielmehr jeder
Versuch in diese Richtung in der Padagogik als hdchst verdachtig gilt. Zugleich
Ist es eine interessante Erfahrung, dal3 im Gespréach unter Kollegen — etwa im
Kontext von Priifungen — schnell Einigkeit darlber zu erzielen ist, daR ein Kan-
didat diese Theorie oder jenen Wissenschaftler doch nun héatte kennen missen.
Es scheint mithin ein implizites Kerncurriculum zu geben, da auch weithin ge-
teilt wird. Nach unserer Uberzeugung wird es notwendig sein, die Diskussion
um ein Kerncurriculum der Handelslehrerausbildung offen und intensiv zu fiih-
ren, wobei als Ergebnis auch ein stabiler Dissens unterschiedlicher Richtungen
hilfreich wére.

Dieser Erarbeitungsproze kénnte in drei Schritten erfolgen:
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1. Identifikation von Problemen, Phdnomenen, Konflikten, Widerspriichen, mit
denen ein Studierender sich im Laufe seines Studiums auseinander gesetzt
haben sollte;

2. Bestimmung eines Kanons erklarungsméchtiger und gestaltungsrelevanter
Theorien, kategorialer theoretischer Konstrukte und Begriffe, empirischer
Zusammenhdange und auf dieser Grundlage

3. Definition von Struktur- und Faktenwissen, Techniken und Fertigkeiten die
als professioneller Kernbestand eines Handelslehrers vorausgesetzt werden
muassen.

Neben das Problem der Festlegung derartiger Studieninhalte tritt die Frage nach
der Strukturierung und Sequenzierung dieser Inhalte. Als Grundidee verfolgen
wir hierbei — in Anlehnung an die Konzeption situierten, handlungs- und prob-
lemorientierten Lernens — ein Modell, wonach keine Vermittlung fachsystema-
tisch strukturierter Wissensbestande losgeldst von Anwendungskontexten statt-
finden sollte, sondern relevante Problemfelder oder Leitfragen zu definieren wa-
ren, aus denen heraus einerseits der Bezug zum Handlungsfeld méglich ist und
andererseits Theorien, theoretische Begriffe und Modelle in ihrer praktischen
Bedeutsamkeit erfahren und angeeignet werden kénnen. Abbildung 3 stellt den
Versuch einer solchen Struktur dar:

5.3 Handlungsformen im Handelslehrerstudium

Von entscheidender Bedeutung fir die zielgerechte Umsetzung einer solchen
Struktur dirfte die Frage sein, Gber welche Art von Lernhandlungen sich die
Studenten mit derartigen Problemfeldern auseinandersetzen. Als regulative Leit-
idee zwischen Wissenschafts- und Praxisorientierung orientieren wir uns an der
Konzeption eines Studiums als aktiver, theorieorientierter Auseinandersetzung
mit Orientierungs-, Gestaltungs- und Handlungsproblemen der beruflichen Pra-
xis. Dabei soll im Zeitablauf von der theoriegeleiteten und methodenbewuRten
Reflexion praktischer Orientierungs-, Gestaltungs- und Handlungsprobleme zu
reflektierendem Handeln in exemplarischen Praxisfeldern fortgeschritten wer-
den.
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Abbildung 3:

Problemfelder der Wirtschaftspadagogik als Heuristik zur Ent
wicklung eines Kerncurriculums
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Als grundlegende Elemente einer solchen Konzeption sehen wir:
» den fruhzeitigen und kontinuierlicher Bezug zum péadagogischen Praxisfeld,

» den Aufbau stabiler sozialer Kontakte im Studium: Studententeams, Paten-
schaften mit Lehrern als Mentoren, Projektarbeit mit Wissenschaftlern,

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

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

e kooperative Erarbeitung und Erprobung von Unterrichtsprojekten,

e Beurteilung von Unterricht (Feedback) und Durchftihrung von Unter-
richtsversuchen mit externem Feedback,

e Durchfiihrung von empirischen Entwicklungs- oder Forschungsprojekten
(Diplomarbeiten),

> die Sicherung definierter R&ume fur theorieorientierte Lehrveranstaltungen.
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