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1 Einleitung
]

1| Berufs- und Wirtschaftspidagogik —
Grundlagen und Erkenntnisse der Disziplin
Reinhold Nickolaus, Giinter Pitzold,
Holger Reinisch und Tade Tramm

Einleitung und Uberblick zum vorliegenden Handbuch

Dieses Handbuch richtet sich an Studierende der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, an Refe-
rendare und Lehrkrifte beruflicher Schulen, an das Bildungspersonal von Betrieben und au-
Berschulischen Einrichtungen aber auch an Interessierte aus Nachbardisziplinen. Mit der in-
haltlichen Ausrichtung am Basiscurriculum der Berufs- und Wirtschaftspidagogik wird eine
Fokussierung vorgenommen, die die Orientierungsbediirfnisse von Lehrenden und Organisie-
renden in der beruflichen Bildung in den Mittelpunke riickt.

Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik als Teildisziplin der Erzichungswissenschaft bearbeitet

mit dem Thema ,Berufsbildung® ein Gegenstandsfeld, dessen Ausgestaltung von vielfiltigen,

hiufig auch divergierenden Interessen beeinflusst wird. Primires Ziel der Disziplin ist es, Er-
kenntnisse bereit zu stellen

* zu Zusammenhingen zwischen beruflicher Bildung und anderen gesellschaftlichen Subsyste-
men, insbesondere dem 6konomischen und politischen System (Makroebene),

e zur curricularen und organisatorischen Gestaltung beruflicher Bildungsginge (Mesoebene)
und deren Riickbindung auf gesellschaftliche Anforderungen einerseits und individuelle An-
spriiche andererseits, sowie

¢ zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen (Mikroebene), womit sowohl die primir durch
Lehrende in institutionellen Strukturen gestaltbaren Lehr-Lern-Prozesse, deren Zielorientie-
rungen, inhaltliche, methodische und mediale Merkmale und deren Implikationen fiir die
damit initiierten Lernprozesse als auch die Lernprozesse in beruflichen Handlungskontexten
selbst angesprochen sind.

Die zentrale Perspektive ist dabei, inwieweit pidagogisches Handeln oder auch die Arbeitsbe-
dingungen der Entwicklung von Individuen forderlich sind, wobei die Zielperspektive iiber die
berufliche Tiichtigkeit hinaus auf die Miindigkeit des Einzelnen gerichtet ist.
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Grundlagen und Erkenntnisse der Disziplin

Dieses Handbuch folgt in seiner Grundstruktur dem von der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2003 beschlossenen
Basiscurriculum der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, dessen Ausgestaltung die oben ange-
fiihrten Gegenstandsfelder spiegelt. Gemeinsam ist dem Basiscurriculum und dem Handbuch
ebenso das Ziel, Orientierung fiir die Professionalisierung von Lehrenden und Organisierenden
in der beruflichen Bildung zu geben.

Zur Entfaltung des Orientierungspotentials, das die Disziplin inzwischen bietet, wurde das
Handbuch an sieben zentralen Themenkomplexen ausgerichtet, die fiir berufspidagogisch Han-
delnde essentiell sind. Jeder Themenbereich wird durch einen Basisartikel eréffnet, dessen Ver-
fasser zugleich gemeinsam mit jeweils einem der Herausgeber die nachfolgenden, vertiefenden
Beitrige redaktionell betreut hat und mit diesem auch jeweils ein kurzes Abschlusskapitel zu
Ertrigen und Desideraten des Themenbereichs verfasst hat.

(1) Im ersten Schritt wird die Entwicklung (eigener) pidagogischer Professionalitit themati-
siert (Kapitel 2), die fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogen die personliche Grundlage rational
begriindbaren und pidagogisch verantwortbaren Handelns darstellt. Pddagogische Professio-
nalitiit als Basis ethisch verantwortlichen, wissenschaftlich fundierten und situationsangemes-
senen Handelns, das hiufig mit unauthebbaren Paradoxien, wie z.B. der Beriicksichtigung der
spezifischen Bedingungen des konkreten Falls und der Beachtung genereller Regeln und Prin-
zipien konfrontiert ist, bedarf sowohl einer adiquaten Wissensbasis als auch der Fihigkeit und
Bereitschaft zu selbstkritisch-experimentellem Verhalten sowie wertbezogener pidagogischer
Reflexion. Fiir beides kann in einem wissenschaftlichen Studium zwar eine Basis gelegt werden,
die jedoch in einem Prozess reflexiven Handelns und stetiger Erschlieflung neuen Wissens zu
erweitern ist.

An den Basisartikel von Wolfgang Lempert zu den Dimensionen berufs- und wirtschaftspida-
gogischer Professionalitit und Strategien ihrer Entwicklung schlielen sich vertiefend Beitrige an
zu Grundlagen der Kompetenz von Lehrenden (Georg Hans Neuweg), zu Standards fiir die Aus-
und Weiterbildung berufs- und wirtschaftspidagogischer Professionals (Karl Wilbers), zur Struk-
tur und zu Entwicklungsperspektiven der Ausbildung von Berufs- und Wirtschaftspidagogen
(Reinhard Bader), zur Lehrerbildung als Sozialisationsprozess (Birgit Ziegler) und zu Konflikten
und Belastungen im Lehrerberuf (Johannes Mayr). Damit bietet dieses Kapitel einen griindli-
chen Einblick in Anforderungen an Lehrende, die im pidagogischen Handlungsfeld benétigten
Kompetenzen, Gestaltungsformen von Ausbildungsgingen und deren Effekte.

(2) Die in Kapitel 2 bezogen auf Lehrende aufgenommene Entwicklungsperspektive wird in
Kapitel 3 zum Thema ,Lernen und Entwicklung, Handeln, Motivation und Lebenswelt* er-
neut aufgegriffen, nun jedoch in der Perspektive auf die Adressaten von (institutionalisierten)
Lehrprozessen. Jegliches pidagogische Handeln ist letztlich darauf ausgerichtet, Lernprozesse
zu initiieren und zu stiitzen, wobei davon auszugehen ist, dass diese Lernprozesse nicht direkt
von auflen gesteuert, sondern durch die Schaffung einer anregenden und unterstiitzenden lern-
freundlichen Umgebung beeinflusst werden kénnen.

Lernprozesse konnen durch die Lernenden selbst absichtsvoll in Gang gesetzt, aber auch von
auflen angestoflen werden. Hiufig vollziehen sie sich auch unbewusst im Austausch mit dem
sozialen und dinglichen Umfeld im Handlungsvollzug, d.h. ohne dass das Handeln bzw. Ver-
halten bewusst auf Lernen ausgerichtet ist. Das Handeln bzw. Verhalten von Individuen wird
durch die bereits vorhandene kognitive Ausstattung (Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten) ermég-
licht und durch Motive, Emotionen und Wertorientierungen mit bestimmt. Das gilt auch fiir
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Handeln, das auf Lernen ausgerichtet ist. Die im Handlungsvollzug gesammelten Erfahrungen
wirken gegebenenfalls auf die kognitive Ausstattung, aber auch auf Motivationen, Emotionen
und Wertvorstellungen zuriick.

Ein gut fundiertes Wissen zu solchen Lernvorgingen, zu Méglichkeiten ihrer Initiierung, Steu-
erung und Bewertung ist fiir Pidagogen essentiell. In Kapitel 3 wird dem Rechnung getra-
gen durch Beitrige zum Lernen als Zusammenspiel von Handeln, Information, Motivation
und Emotionen, deren gemeinsamen Referenzrahmen Gerald A. Straka in seinem Basisartikel
umreiflt. Es folgen vertiefend Beitrige zum Aufbau von Wissen und Kompetenzen (Gerhard
Minnameier), zum Gebrauch und zur Anwendung von Wissen und Kénnen (Fritz Klauser), zu
selbstgesteuertem Lernen (Karsten D. Wolf/Jiirgen Seifried), zu sozialem Lernen (Dieter Euler),
zu Emotionen als Ausléser, Begleiter und Zielen individuellen und sozialen Handelns (Detlef
Sembill), zu Lernvoraussetzungen und Lernschwierigkeiten Jugendlicher in der beruflichen Bil-
dung (Arnulf Bojanowski/Giinter Ratschinski) und zu den Kontextbedingungen beruflichen
Lernens (Peter Dehnbostel/Birbel Fiirstenau/Jens Klusmeyer/Karin Rebmann).

(3) Lernen vollzieht sich, wie oben ausgefiihrt, im Austausch mit der Umwelt, d.h. in Kommu-
nikations- und Interaktionsprozessen. Die Ausgestaltung dieser kommunikations- und Interak-
tionsprozesse erhilt damit eine Schliisselfunktion im pidagogischen Handeln.

Die Kommunikationsqualitit ist bereits mit Blick auf die Beziehungsstrukturen zwischen den
Beteiligten unter Erziehungs- und Sozialisationsgesichtspunkten ein Giitekriterium von Unter-
richt, sie erweist sich jedoch auch als hoch bedeutsam fiir den Lernerfolg. Das gilt sowohl fiir
jene Interaktionsprozesse, die auf die Sicherstellung eines lernforderlichen Umfeldes gerichtet
sind und den Anteil des Unterrichts bestimmen, der tatsichlich fiir die inhaltliche Auseinander-
setzung zur Verfiigung steht, als auch fiir die Qualitit der inhaltsbezogenen Interaktionen.

Die Sicherung der Interaktionsqualitit stellt somit fiir Lehrende eine zentrale Herausforderung
dar. Die Mglichkeiten der Steuerung sind auch abhingig von didaktisch-methodischen Arran-
gements. Besonders deutliche Unterschiede in den Kommunikationsstrukturen und den Steu-
erungsoptionen kdnnen fiir direktive und eher auf Selbststeuerung setzende Lehr-Lernarrange-
ments unterstellt werden.

In Kapitel 4 dieses Handbuches wird diese Thematik mit dem Ziel ausdifferenziert, zentrale
Orientierungspotentiale zur Gestaltung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen in
pidagogischen Kontexten zu erschlieflen.

Aufbauend auf einem Ubersichtsbeitrag zu ,Kommunikation und Interaktion in pidagogi-
schen Kontexten — berufs- und wirtschaftspidagogische Perspektiven von Jiirgen van Buer und
Constanze Niederhaus geschieht dies durch Vertiefungsbeitrige zu Interaktionsprozessen, die
auf die Sicherung lernforderlicher Bedingungen ausgerichtet sind (Eveline Wittmann/Ulrike
Weyland), zur unterrichtlichen Kommunikation in schiilerzentrierten Lehr-Lernarrangements
(Eveline Wuttke/Jiirgen Seifried) und zu Interaktionsprozessen in Lehrgesprichen, d.h. einem
stirker von Seiten der Lehrkrifte gesteuerten Lehr-Lernarrangement und zur Beziehungsebene
des unterrichtlichen Interaktionsgeschehens und dessen Bedeutung fiir die Lehr- und Lernpro-
zesse (Sabine Lehmann-Grube).

(4) Diese Kommunikations- und Interaktionsprozesse sind in variierende Lehr-Lernarrange-
ments eingebunden, die von Seiten der Lehrenden in vielfiltiger Weise zu gestalten sind. Thnen
obliegt es im Kontext curricularer Vorgaben und organisatorisch-institutioneller Bedingungen
Ziele, Inhalte, Methoden und Medien zu bestimmen bzw. zu konkretisieren, fiir eine angemes-
sene Sequenzierung zu sorgen, Instrumente zur Leistungsbewertung und Unterrichtsevaluation
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Grundlagen und Erkenntnisse der Disziplin

zu entwickeln, auszuwihlen oder zu adaptieren und dabei die vorliegenden Erkenntnisse zu den
Zusammenhingen z.B. zwischen vorgefundenen Bedingungen (z.B. kognitive Voraussetzungen
der Lernenden, Gruppengréfien und Zusammensetzungen) und den gestaltbaren Unterrichts-
merkmalen situationsadiquat zu nutzen. Nach einer Einleitung von Giinter Pitzold zum syste-
mischen Verstindnis von Lehr-/Lernprozessen bieten Frank Achtenhagen und Giinter Pitzold
in Kapitel 5 in ihrem Basisartikel zentrale Erkenntnisse zu dem Themenkomplex der Lehr-
Lernforschung und Mikrodidaktik an. Vertiefungen erfolgen in Beitrigen zur Didaktik der be-
ruflichen Fachrichtungen (Giinter Pitzold/Holger Reinisch), zu Ergebnissen und Desideraten
der Unterrichtsforschung (Reinhold Nickolaus/Eveline Wuttke), zur Unterrichtsentwicklung
(Susanne Weber), zu Bildungszielen im berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule (Alfred
Riedl/Andreas Schelten), zum Lernen mit elektronischen Medien und in Netzwerken (Andreas
Diettrich/Martin Lang) sowie zur Leistungsbewertung und Unterrichtsevaluation (Klaus Breu-
er). Abschlieflend werden von Giinter Pitzold Empfehlungen zur Lehr-/Lernforschung und
Didaktik als Ausbildungsaufgabe formuliert.

(5) Wie bereits erwihnt, gestalten Lehrende Lehr-Lernarrangements im Kontext curricularer
Vorgaben und organisatorisch-institutioneller Bedingungen, d.h. sie setzen Curricula in Form
von Lehrplinen und Richdinien um. Die gegenwirtig priferierte Form beruflicher Lehrpline
lisst Lehrenden erhebliche Spielriume in der Ausgestaltung, womit zugleich spezifische An-
forderungen verbunden sind. Die Lehrenden sind intensiv in die Entwicklung von Curricu-
la eingebunden, neuere organisatorische Entwicklungen schaffen auch Raum fiir schul- bzw.
lernortspezifische Ausgestaltungen der Curricula. Dies ist auch darauf zuriickzufiithren, dass die
Anforderungen in den Berufen einem relativ schnellen Wandlungsprozess unterliegen, der nur
bedingt antizipiert werden kann. Zudem erweisen sich (organische) Organisationsformen, in
welchen Entscheidungsprozesse und -méglichkeiten nach unten verlagert werden, fiir Organisa-
tionen, die in dynamischen Umwelten agieren, als vorteilhafter im Vergleich zu biirokratischen
Organisationsformen.

Die Curriculumentwicklung ist bestimmt von gesellschaftlichen Anforderungen und Vorstel-
lungen zu dem, was fiir die Entwicklung von Individuen wiinschenswert ist (Tiichtigkeit/Bil-
dung/Miindigkeit), wobei die Ausbalancierung dieser z.T. konfligierenden Anspriiche in einem
institutionalisierten Abstimmungsprozess erfolgt. Neuerdings wird die Curriculumentwicklung
z.T. auch iiberlagert von der Debatte um Bildungsstandards, die sowohl auf nationaler als auch
internationaler Ebene entwickelt werden. Wissenschaftliche Erkenntnisse, z.B. zu sich indernden
Qualifikationsanforderungen und der mehr oder weniger eingeschrinkten Zielerreichung in ins-
titutionalisierten Lehr-Lernprozessen, flieen nur begrenzt in diese Entwicklungsprozesse ein.
Die Vielschichtigkeit des hier angedeuteten Problemraums wird in Kapitel 6 aufbauend auf
einem Basisartikel von Peter Sloane in insgesamt acht Beitriigen vertieft. Einen exponierten
Stellenwert nimmt dabei der gegenwirtig dominierende Curriculumtyp, das Lernfeldkonzept,
ein, das im betrieblichen Kontext in arbeitsprozessorientierten Curricula seine Entsprechung
findet. Vertieft wird zunichst der normative Ordnungsrahmen pidagogischen Handelns aus
einer institutionentheoretischen Perspektive (Peter Sloane). Daran anschlieffend diskutieren
Tade Tramm und Lothar Reetz grundlegende Prinzipien der Legitimation und Begriindung
curricularer Entscheidungen (Situations-, Personlichkeits- und Wissenschaftsprinzip), deren je-
weilige Ausprigungen bestimmende Merkmale von Curricula bilden. Mit einem Beitrag zur
Qualifikationsforschung als Grundlage der Curriculumentwicklung (Richard Huisinga) wird
der systematischen Beriicksichtigung der gesellschaftlichen Anforderungen im curricularen Ent-
wicklungsprozess besonderer Raum gegeben.
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Strukeurierende Probleme und Prinzipien der curricularen Konstruktion stellt Gerhard Gerds-
meier in einem umfassenden Uberblick dar. Problemen der Implementation bzw. Disseminati-
on von Curricula und damit ihrer Umsetzung und Wirkung in konkreten Lehr-Lern-Kontexten
widmen sich Detlef Buschfeld und Hugo Kremer in ihrem Beitrag. Fiir die Steuerung von
Bildungsprozessen im Rahmen beruflicher Curricula gewinnt die Modellierung und Erfassung
angestrebter Kompetenzen zunehmend an Gewicht; Susan Seeber und Reinhold Nickolaus dis-
kutieren einschligige Probleme, Ansitze und Instrumente. Dass unabhingig davon der curricu-
lare Implementationsprozess in hohem Grade problemgeladen bleibt, und die intendierte Um-
setzung bzw. die intendierten Effekte auf Schiilerebene nur bedingt unterstellt werden konnen,
hat mittlerweile flichendeckende Qualititssicherungsbemiihungen hervorgerufen, zu welchen
Christoph Metzger und Dieter Euler mit einem Beitrag zur Curriculumevaluation einen Uber-

blick geben.

(6) Die Ausgestaltung der Curricula erfolgt in einem iibergeordneten institutionellen, sozialen
und normativen Rahmen, der seinerseits einem kontinuierlichen Wandel unterliegt. Innovatio-
nen und die Innovationsfihigkeit der Lehr-Lernorte (Betrieb/Schule) sind in hohem Grade ab-
hingig von der Entwicklung dieser Organisationseinheiten selbst. Die produktive Nutzung in-
dividueller und institutioneller Handlungsspielriume, sei es zur betriebs- bzw. schulspezifischen
Ausgestaltung der Curricula, dem Aufbau einer eigenen Schulkultur, zur Sicherung der Qualitit
von Organisations-, Kommunikations- und Unterrichtsprozessen auf Schul- bzw. Betriebsebene
(Organisationsentwicklung), ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Innovations- und Ent-
wicklungsfihigkeit von Bildungseinrichtungen. Von zentraler Bedeutung sind dabei die Funk-
tion, die Politik und das konkrete Verhalten von Schulleitung und Schulaufsicht im Spektrum
von biirokratischer Normierung einerseits und Ermutigung zur Innovation andererseits.

Dem wird in Kapitel 7 Rechnung getragen. Nach einer Einleitung von Hermann G. Ebner
und Giinter Pitzold zur Verinderung von Steuerungskonstellationen und schulischer Qualitits-
entwicklung schlieflt sich zunichst ein Beitrag von Hermann G. Ebner zu den konzeptuellen
Grundlagen des Managements beruflicher Schulen an. Dieser wird vertieft durch die Beitrige
zur Strukeur und Funktionalitit von schulischem Leitungshandeln (Giinter Pitzold), zur Or-
ganisationsentwicklung an beruflichen Schulen (Ralf Tenberg) und zu Fragen der Evaluation in
der Aus- und Weiterbildung als Beitrag zur Qualititsentwicklung (Rolf Dobischat/Karl Diissel-
dorff). Abschlieflend werden von Hermann G. Ebner und Giinter Pitzold Handlungsempfeh-
lungen und Forschungsdesiderate formuliert.

(7) Den Abschluss der problembezogenen Zuginge bildet das Kapitel zum gesellschaftlichen
Ordnungsrahmen der Berufsbildung (Kapitel 8), in dem Architekturen von Berufsbildungssys-
temen in ordnungspolitischer, rechtlicher, bildungsékonomischer und politischer Hinsicht in
den Mittelpunke riicken. Dabei stellt sich einerseits die Frage nach dem, woran die Leistungs-
fihigkeit eines Berufsbildungssystems gemessen werden kann (hervorgebrachte Kompetenzen,
Abschliisse, Abbriiche, Verwertbarkeit etc.), zum anderen die Frage nach den Prinzipien und
Typen beruflicher Bildungssysteme. In Deutschland ist nach wie vor die Beruflichkeit zentrales
organisierendes Prinzip innerhalb des Berufsbildungssystems, dem sowohl die duale Berufsbil-
dung als auch (rein) schulische und betriebliche Ausbildungsangebote verpflichtet sind. Das
Gewicht betrieblich und schulisch organisierter Lehrangebote hat sich in der Bundesrepublik in
den letzten Dekaden zugunsten schulischer Angebote verschoben, wobei insbesondere teilqua-
lifizierende Angebotstypen ausgebaut wurden. Im internationalen Raum gibt es zahlreiche Vari-
anten mit mehr oder weniger hohen Anteilen an betriebsgebundenen Ausbildungsanteilen, wo-
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bei im europiischen Kontext zunechmend die Frage virulent wird, welche Ausbildungsabschliisse
zu vergleichbaren Kompetenzen fithren. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund beruflicher
Freiziigigkeit in der EU bedeutsam, verdient jedoch auch in einem zunehmend am Output
orientierten (Berufs)Bildungssystem Beachtung. Internationale Vergleichsstudien, die geeignet
wiren, die Leistungsfihigkeit verschiedener Berufsbildungssysteme verlisslich abzuschitzen, ste-
hen allerdings aus; Vorbereitungen zu solchen Studien sind angelaufen. Auf politischer Ebene
wird diese Thematik gegenwirtig — notgedrungen — ohne empirische Fundierung im Kontext
der Ausgestaltung des Europiischen Qualifikationsrahmens bearbeitet, der eine Grundstrukeur
fiir die Einordnung unterschiedlicher Qualifikations- bzw. Kompetenzniveaus bereitstellen soll.
Dabei sind auch Ausbildungsginge und Angebote im tertidren Bereich (Weiterbildung) einbe-
zogen, die weniger konsequent am Berufsprinzip ausgerichtet sind, als dies fiir die berufliche
Ausbildung gewihrleistet ist.

Neben den ,Regelangeboten® des beruflichen Bildungssystems besteht auch ein erheblicher ge-
sellschaftlicher Bedarf, Angebote fiir Problemgruppen bereit zu stellen, die einer besonderen
Unterstiitzung bzw. Forderung bediirfen. Einschrinkungen der Ausbildungsfihigkeit, die aus
individuellen Merkmalen (kognitiv, psychisch, physisch) resultieren sowie Einschrinkungen der
Ausbildungsméglichkeiten, die sich aus den Anforderungsstrukturen und Marktmechanismen
ergeben, haben zahlreiche voll- und teilqualifizierende Ausbildungsvarianten hervorgebracht,
die zum Teil darauf zielen, trotz spezifischer Einschrinkungen eine optimale Kompetenzent-
wicklung zu sichern, zum Teil jedoch auch als , Kriseninterventionen® eher auf die Milderung
akuter Angebotsdefizite des Berufsbildungssystems ausgerichtet sind.

Aufbauend auf einem Basisartikel von Giinter Kutscha werden Vertiefungen vorgenommen zur
Beruflichkeit als organisierendem Prinzip der Berufsbildung in Deutschland (Karin Biichter),
zur betrieblichen (Wolfgang Wittwer) und schulischen Berufsausbildung (Jens Klusmeyer) im
dualen System und zur vollzeitschulischen Berufsbildung (Josef Aff), die in anderen EU-Lin-
dern dominiert. In Osterreich stellt die vollzeitschulische Berufsausbildung inzwischen neben
dem dualen System eine hoch geschitzte Alternative dar, und auch in Deutschland sind trotz
skeptischer bildungspolitischer Einschitzung unter Beriicksichtigung akademischer Ausbil-
dungsformen deutliche Expansionen zu konstatieren. Weitere Beitrige widmen sich den Typen
nationaler Berufsbildungssysteme (Thomas Deif8inger/Dietmar Frommberger) und der berufli-
chen Bildung im Kontext europiischer Leitlinien (Dieter Miink) sowie den Problemgruppen in
der beruflichen Bildung (Horst Biermann) und der beruflichen Weiterbildung (Rolf Dobischat/
Rudolf Husemann), die im Kontext verschiedener gesellschaftlicher Entwicklungen in den letz-
ten Dekaden wachsenden Stellenwert erhalten haben.

(8) Neben den problembezogen strukturierten Kapiteln zwei bis acht, die darauf zielen, die
einschligigen Orientierungspotentiale der Disziplin zu erschliefen, haben sich die Herausgeber
dieses Handbuches dafiir entschieden, zwei eher fachsystematisch ausgerichtete Kapitel aufzu-
nehmen, um Querschnittsthemen abzudecken, die iiber die problembezogenen Themenfelder
hinweg bedeutsam sind. Dabei handelt es sich erstens um wissenschaftstheoretisch-forschungs-
methodologische Fragen und zweitens um die historische Entwicklung des Berufsbildungssys-
tems im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen.

Wissenschaftstheoretische und forschungsmethodologische Fragen (Kapitel 9.1) mégen auf den
ersten Blick fiir jene, die dieses Handbuch auf der Suche nach Orientierung fiir praktisches
pidagogisches Handeln nutzen, weniger bedeutsam scheinen. Und doch sind Reflexionen zu
den Geltungsanspriichen wissenschaftlicher Aussagen zentral fiir die Abschitzung, inwieweit
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wissenschaftliche aber auch nichtwissenschaftliche Aussagen belastbar sind. Woran liegt es, dass
zum gleichen Problemkomplex, wie z.B. dem Einfluss von Unterrichtsmethoden auf die Kom-
petenzentwicklung, widerspriichlich scheinende wissenschaftliche Aussagen vorliegen und auch
Praktiker in diesem Feld zu héchst unterschiedlichen Einschitzungen kommen? Wie groff muss
beispielsweise eine Stichprobe sein, damit von daraus gewonnenen Daten auf die Grundgesamt-
heit geschlossen werden kann, und welchen weiteren Kriterien muss die Stichprobe fiir solche
Schliisse geniigen? Wie kann man gewihrleisten, dass der Sinn von Aussagen anderer unver-
filscht verstanden wird, und was begiinstigt gegebenenfalls Fehlinterpretationen? Bei welchen
Aussageformen ist tiberhaupt eine Priifung auf richtig oder falsch méglich? Diese und vielfiltige
andere Fragen machen deutlich, dass erkenntnistheoretische Fragen in hohem Grade auch prak-
tisch bedeutsam sind.

Berufsbildungsforschung als interdisziplinir angelegter Forschungsstrang wird nicht nur in er-
zichungswissenschaftlicher Perspektive betrieben. Zahlreiche Verflechtungen zwischen Arbeits-
wissenschaft, Arbeitsmarktforschung, Qualifikationsforschung, spezifischen Schwerpunkten der
Soziologie und Psychologie sowie berufs- und wirtschaftspidagogischer Forschung kennzeich-
nen die Realitit.

In der Forschungspraxis haben sich in nahezu allen Forschungssegmenten unterschiedliche For-
schungsrichtungen etabliert, die von je eigenen Grundannahmen (Paradigmen) ausgehen. Da in
diesem Handbuch weniger die Berufsbildungsforschung als solche, sondern deren Aussagen (fiir
die Praxis) im Mittelpunke stehen, diese Aussagen auf der Objektebene jedoch an erkenntnis-
theoretische Grundkonzepte riickgebunden sind, beschrinken wir uns hier auf eine Ubersicht
zu drei zentralen Paradigmen.

Nach einem Basisartikel von Adolf Kell, der grundlegende Strukcuren und Erkenntnisinteres-
sen der Disziplin in ihrer Verflechtung zu angrenzenden Disziplinen thematisiert, sind dies das
geisteswissenschaftliche Paradigma (Peter F. Sloane), Berufsbildungsforschung im Paradigma
des kritischen Rationalismus (Klaus Beck) und die kritische Theorie in der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik (Giinter Kutscha). Dieter Euler nimmt daran anschlieffend einen Vergleich
der Paradigmen vor und geht dabei explizit auf die grundlegende Zielperspektive von Forschung
innerhalb dieser Paradigmen, das darin inkorporierte Wirklichkeitsverstindnis, das zugrunde
liegende Menschen- und Gesellschaftsbild sowie den Bezug zwischen Wissenschaft und Praxis
ein. Jens Klusmeyer geht schliefSlich der Frage nach, welchen Stellenwert diese Paradigmen im
Schrifttum der Disziplin einnehmen.

Ebenfalls in einem systematischen Zugriff werden die historischen Wurzeln der Berufsbildung
in Kapitel 9.2 erschlossen. Berufsbildung als Gegenstand divergierender Interessen wurde und
wird nicht am Reiflbrett nach Effizienzkriterien entworfen, sondern unterliegt einem bestin-
digen Wandel, der tradierte Strukturen zumeist nur langsam, den (temporir) dominierenden
gesellschaftlichen Interessen folgend, tiberformt.

Dabei kénnen nach den vorliegenden Analysen korrespondierende Beziehungen zwischen poli-
tischen, 6konomischen und bildungspolitischen Entwicklungen unterstellt werden. Berufliche
Bildung dient letztlich immer den gesellschaftlichen Qualifizierungsbediirfnissen. Inwieweit da-
bei auch individuelle Anspriiche Beriicksichtigung finden, ist letztlich eine politische Frage, d.h.
eine Frage gesellschaftlicher Wertvorstellungen, politischer Interessen und Machtverhiltnisse
sowie eine Frage institutioneller Strukturen und institutionalisierter Prozesse.

Mit der beruflichen Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Arbeit gehen Qualifizierungsbe-
diirfnisse einher, deren Einlsung die Tradierung und Weiterentwicklung beruflicher Quali-
fikationen und damit das gesellschaftliche Humankapital sichern. Zugleich ist das durch Bil-
dungsprozesse angebahnte berufliche Arbeitsvermdgen Basis fiir die Interessensicherung der
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Berufsinhaber. Insoweit sind institutionalisierte berufliche Bildungsprozesse nicht nur Reaktion
auf Qualifizierungsbediirfnisse, sondern immer auch ein Mittel, um Berechtigungen zu sichern.
Nur jene, die (formale) Abschliisse erworben haben, wie beispielsweise eine Gesellen- oder
Meisterpriifung, ein erstes bzw. zweites Staatsexamen etc., erhalten in beruflich organisierten
Gesellschaften das Recht, bestimmte T#tigkeiten auszuiiben, die mit spezifischen Einkommens-
chancen verbunden sind. Damit werden nicht nur Qualifikations-, sondern ebenso Selektions-
bzw. Allokationsfunktionen Gegenstand beruflicher Bildung, die, wie das gesellschaftliche Ge-
fiige insgesamt, der (politischen) Legitimation bediirfen. Legitimationsprozesse, sei es durch
die Festigung des Leistungsprinzips bzw. der Leistungsideologie oder auch die Rechtfertigung
leistungsferner gesellschaftlicher Normen und Strukturen, werden in der beruflichen Bildung
teils implizit, teils jedoch auch explizit, immer wieder Gegenstand pidagogischer Handlungs-
programme. In diesem abschliefenden Kapitel 9.2, werden die hier angedeuteten systemischen
Zusammenhinge entfaltet. Im Anschluss an eine Einleitung von Manfred Horlebein und Giin-
ter Pitzold zum Stellenwert und zur Positionierung der Historischen Berufsbildungsforschung
folgen vertiefende Beitrige zur Historischen Berufsbildungsforschung (Giinter P4tzold/Manfred
Wahle), zur Entwicklung der beruflichen Bildung als Geschichte der Arbeitsteilung, Qualifizie-
rung und Entwicklung institutioneller Strukturen (Dieter Miink), zur beruflichen Arbeit, Sozia-
lisation und zu Lernen im historischen Kontext (Hanns-Peter Bruchiuser/Manfred Horlebein),
zur Geschichte der Curriculumentwicklung beruflicher Schulen (Giinter Pitzold/Holger Rei-
nisch) sowie zur Ideengeschichte der Berufs- und Wirschaftspidagogik (Philipp Gonon/Holger
Reinisch/Friedhelm Schiitte). Abschlieend werden Desiderate und Perspektiven historischer
Berufsbildungsforschung von Manfred Horlebein und Giinter Pitzold formuliert.

Lesehinweise

Zur leichteren Erschlieffung ist dieses Handbuch entlang grundlegender Problemfelder strukeu-
riert, welchen unterstellt werden kann, dass sie im pidagogischen Handlungsfeld immer wieder
bedeutsam werden. Innerhalb der einzelnen Kapitel erméglichen die jeweiligen Basisartikel einen
relativ schnellen Uberblick zum jeweiligen Themenfeld, der durch vertiefende Beitrige erginzt
wird.

Trotz des relativ groffen Umfangs dieses Handbuches kann auch in den vertiefenden Beitrigen
in der Regel nur der Forschungsstand skizziert werden. Mit der eingearbeiteten Literatur wird
jedoch der Aussagekorpus der Disziplin weitgehend erschlossen.

Wir wiinschen den Lesern dieses Handbuches, dass sie hier (erste) Antworten auf ihre Fragen
finden und Anregungen erhalten, die sich in ihrer jeweiligen Praxis als wertvoll erweisen.

Die Herausgeber



2 Entwicklung
pidagogischer Professionalitit

2| Dimensionen berufs- und
wirtschaftspidagogischer Professionalitit und
Strategien ihrer Férderung in der Ausbildung
und Titigkeit von Lehrkriften und
Ausbildungspersonen

Wolfgang Lempert

1 Problemlage und Lsungsansatz

Wie wiire ein guter Berufs- und Wirtschaftspidagoge — welchen Geschlechts auch immer — fiir
seine Titigkeit auszuriisten? Verschaffen wir uns zunichst einen groben Uberblick iiber das, was
er oder sie heutzutage alles leistet, folglich auch kénnen und wissen muss. Berufs- und Wirt-
schaftspidagogen erfiillen — wie noch zu zeigen sein wird — an verschiedenen Orten unterschied-
liche Funktionen. Denken wir aber zuerst einmal nur an ihr wichtigstes Arbeitsgebiet und ihre
Haupraufgabe, an Schule und Unterricht: Wir alle haben Schulen besucht und Lehrer kennen
gelernt, viele von uns auch berufliche Schulen als Schiiler oder Schiilerinnen durchlaufen. Dort
haben wir manche Lehrkrifte kaum ersragen, andere aber mehr oder weniger ,genossen’. Einzelne
sind uns auch nach Jahrzehnten noch so prisent, als hitten wir heute noch tiglich mit ihnen zu
tun. Was zeichnet(e) diejenigen unter ihnen aus, derer wir stets gerne gedenken?
Wias eine gute Lehrkraft beruflicher Schulen wissen, kénnen und wollen soll, beschiftigt nicht
nur den pidagogischen Laien, sondern war wiederholt Thema wissenschaftlicher Uberlegungen
und Untersuchungen. Dabei ist im Einzelnen Unterschiedliches herausgekommen — je nach
dem besonderen Blickwinkel des Betrachters. In einer Hinsicht aber stimmen Erziechungswissen-
schaftler wie pidagogische Laien weitgehend tiberein: ,,Gut” soll ein Gewerbe- oder Handelsleh-
rer sein in einer doppelten Bedeutung:

— erstens als Fachmann seines Gewerbes und pidagogischer Experte, der souverin iiber das
erforderliche technische oder/und kaufminnische Wissen und Kénnen, aber auch iiber di-
daktische und erzieherische Fihigkeiten verfiigt. Er verfolgt nicht nur aufmerksam alle ein-
schligigen Verinderungen in der Arbeitswelt und im Bildungswesen, sondern versucht diese
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Wolfgang Lempert

Entwicklungen auch selbst mitzugestalten und sie im Sinne seiner Vorstellungen zu beeinflus-
sen, und das mit einigem Erfolg.

— zweitens als sozial kompetente und moralisch motivierte Person, als verantwortungsbewusster,
miindiger Biirger, der sich seiner gemeinniitzigen Mission verpflichtet fithlt und der Stim-
me seines Gewissens gehorcht. Er handelt weitgehend autonom, entscheidet relativ frei von
eigenniitzigen Erwigungen, politischen Drohungen und biirokratischen Zumutungen, be-
miiht sich vorrangig um die Entfalcung der beruflichen Fihigkeiten sowie um die personliche
Entwicklung seiner Schiiler und begegnet ihnen stets voller Verstindnis und Respekt.

Aktuelle Provokationen: Probleme, Konflikte, Paradoxien. Verlangt wird von ihm nicht nur
viel auf einmal, sondern wegen der stindigen Erweiterung und Differenzierung seiner Aufga-
bengebiete auch immer mehr. Zudem wachsen die Widerspriiche und Konflikte zwischen den
Erwartungen der Individuen und Gruppen, die die einzelnen Aspekte der Lehrerrolle definie-
ren. Dabei erdffnen und vergroflern sich jedoch auch meist die Spielriiume, innerhalb derer diese
Pidagogen — mangels eindeutiger und einhelliger Vorgaben — selbst entscheiden miissen, auch
eigenen Vorlieben folgen konnen. Uberdies sind mit den kontroversen, vielfach auch paradoxen
Erwartungen und der hiufigen Schwierigkeit ihrer Erfiillung besondere Lernchancen verkniipft.
Gleichzeitig aber nehmen die Belastungen zu (s. Mayr in diesem Band). Das gilt prinzipiell
zwar schon immer fiir a/le Lehrpersonen. Sie sollen z.B. nicht nur unterrichten, sondern auch
erziehen, und nicht nur férdern, sondern auch auslesen. Die Berufsschullehrer sind hiervon
jedoch erst recht betroffen, weil sie, an der Peripherie des Bildungssystems, im Grenzbezirk zum
Wirtschaftssystem agierend, dessen Zwinge stirker zu spiiren bekommen als ihre Kolleginnen
und Kollegen, die an vorberuflichen Bildungsstitten und beruflichen Vollzeitschulen beschiftigt
sind, das heiflt inmitten des Schonraums der ,pidagogischen Provinz“ unter dem noch halb-
wegs heilen Schutzschirm staatlicher Instanzen unterrichten und sich meist nur mit internen
Handicaps wie Lernbehinderungen und Verhaltensstdrungen, biirokratischen Vorschriften und
Mittelkiirzungen herumschlagen miissen (vgl. Grollmann 2005).

»Professionalisierung” — Wunderkur oder Scharlatanerie? Als Verfahren, das die Lehrkrifte
befihigen soll, diese besondere Problemsituation sowie weitere Widrigkeiten zu meistern, prei-
sen die Verbinde der Gewerbe- und Handelslehrenden wie die wissenschaftlichen Berufs- und
Wirtschaftspidagogen zunehmend eine Strategie, die andere Pidagogengruppen schon seit ge-
raumer Zeit verfolgen und zu deren Realisierung auch das Basiscurriculum Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik beitragen soll: Professionalisierung (vgl. Lempert 2000). Doch was bedeutet das
jenseits der Akademisierung des Studiums, die bisher hierzulande meist darunter verstanden, auch
verwirklicht wurde und die als isolierte Mafinahme umstritten geblieben ist?

Professionen sind Berufe, deren Angehorige

— einerseits als Individuen besondere gesellschaftliche Leistungen erbringen, die sich auf die
(vorbeugende, helfende und heilende) Bewiltigung existenziell bedeutsamer persénlicher wie
sozialer Krisen beziehen, die in modernen Gesellschaften unvermeidlich auftreten und nur
durch den Einsatz spezieller fachlicher und sozialer Fihigkeiten, Motive und Orientierun-
gen ,gemanagt’ werden kénnen, zu denen die Bindung an gesellschaftliche Zentralwerte (wie
Wahrheit, Gerechtigkeit, kérperliche und geistige Gesundheit) gehért. Die Aneignung solcher
Qualifikationen und Kompetenzen setzt spezifische Verbindungen von mehr systematischer,
theoretisch akzentuierter Ausbildung und Erziehung in besonderen Bildungseinrichtungen
und eher fallweiser, primir praktischer Sozialisation in Arbeitsstitten voraus.
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— Andererseits stellen Professionen organisierte gesellschaftliche Interessengruppen dar, deren
Verbinde Anspriiche auf einen gehobenen sozialen Status und ein tiberdurchschnittliches
Einkommen durchzusetzen und zu behaupten versuchen. Was ihnen letztlich aber immer
nur soweit und solange gelungen ist und gelingen wird, wie sie zugleich den Erwerb und den
Einsatz entsprechender Leistungspotentiale ihrer Mitglieder wirksam zu gestalten und zu len-
ken und deren Unersetzlichkeit iiberzeugend zu demonstrieren vermochten beziechungsweise
vermdgen (vgl. Kurtz 1997; Luhmann 2002; Oevermann 2002).

Im einen Falle sprechen wir von ,,funktionaler”, im anderen von ,,formaler” Professionalisierung.

Wieweit treffen diese Merkmale auch schon fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogen zu? Und:

‘Was wire in diesen Hinsichten noch zu tun?

2 Professionalisierungsbediirftige Handlungsfelder —
erforderliche Handlungspotentiale

Vor allen genaueren Einschitzungen des erreichten Professionalisierungsgrades und des weiteren
Professionalisierungsbedarfs der Berufs- und Wirtschaftspidagogen miissen die Handlungser-
fordernisse noch detaillierter bestimmt und die personalen Qualititen noch priziser bezeichnet
werden, die zu deren Erfiillung erforderlich erscheinen und auf deren Vermittlung und An-
eignung die Aus- und Fortbildungsprozesse folglich auszurichten wiren. Erst dann treten die
aktuellen Stirken und Defizite dieser Prozesse so deutlich hervor, dass daraus konkrete Schliisse
auf den faktischen Stand und die wiinschenswerte weitere berufs- und wirtschaftspidagogische
Professionalisierung abzuleiten sind.

Titigkeitsbereiche und Aufgabengebiete im Detail. Die betrachteten Studienginge sollen auf
ein breites Spektrum von Titigkeiten vorbereiten und Voraussetzungen fiir die Arbeit nicht nur
in beruflichen Schulen, im betrieblichen Bildungs- und Personalwesen sowie in der berufli-
chen Weiterbildung, sondern auch in der Bildungsverwaltung und Bildungspolitik sowie in der
einschligigen wissenschaftlichen Forschung und Lehre schaffen. Sie sollen Grundlagen fiir die
Curriculumentwicklung, fiir die Erméglichung theoretischen und praktischen Lernens, fiir die
Diagnose individueller Bedingungen und Ergebnisse dieser Prozesse und fiir hierauf fuflende
Formen und Inhalte der Bildungs- und Berufsberatung sowie fiir die Entwicklung der Rahmen-
bedingungen beruflicher Bildung vermitteln (vgl. Basiscurriculum 2003, 7).

Professionelle Handlungsfihigkeit als ,, Kompetenz“? Zur Bewiltigung dieses breiten Aufga-
benspektrums reichen ein umfangreiches Detailwissen und die Kenntnis zahlreicher Rezepte
ebenso wenig aus, wie auswendig gelernte gebriuchliche Vokabeln und Redewendungen zur
Beherrschung einer Sprache geniigen. In beiden Fillen wiirden wir diese weder verwenden
noch auch nur verstehen kénnen. Im ersten mangelte es uns — metaphorisch ausgedriickt — am
JMértel’, der die ,Bausteine’, das heifSt die Wérter, so zu verbinden gestattete, dass sie den ge-
meinten Zusammenhang ihrer Bedeutungen abzubilden vermdgen. Im zweiten scheiterten wir
ebenfalls, weil die — prinzipiell unbegrenzte — Anzahl der denkbaren oder auch nur der sinnvol-
len Verbindungen dieser Bedeutungen die — immer begrenzte — Menge vorgefertigter Muster
stets iibersteigt. In beiden Fillen fehlte das Regelsystem, das solche Kombinationen herzustellen
erlaubte. Im zweiten mangelte es zudem am Wortschatz, dem Vorrat der zusammenzusetzen-
den Elemente, die sich ohne solche Regelkenntnis — als meist schon mit anderen syntaktischen
Einheiten verbundene Satzteile — schwer als einzelne Worter identifizieren lieflen. Erst beide
zusammen — die Grammatik und das Lexikon — konstituieren die sprachliche Kompetenz, als
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ein Instrumentarium, das uns erméglicht, all das auszudriicken, was sich iiberhaupt sagen (und

schreiben) ldsst. Ungeachtet dieser schon Jahrzehnte alten prizisierenden Definition (durch den

Sprachwissenschaftler Noam Chomsky 1979) wird das Wort ,Kompetenz“ noch heute oft eher

unbestimmyt, ja nichtssagend verwendet und — wie ,,Qualifikation” — vor allem als blofles An-

hingsel von Bezeichnungen fiir Verhaltensweisen und Handlungsformen gebraucht, das deren
psychologische Erklirung nur vortduscht. Ebenso wie manches Wissen — z.B. die Kenntnis von

Kochrezepten — noch nicht das betreffende Kénnen — im Beispiel: eine entsprechende Koch-

kunst — verbiirgt, ist manche Kénnerschaft nicht von der Vergegenwirtigung der anzuwen-

denden Regeln abhingig. Auch das verdeutlicht ein Blick auf die Sprachkompetenz: Gramma-
tisch korrekte Sitze verstehen und bilden wir, grammatische Fehler erkennen wir intuitiv, auch
wenn wir keine einzige grammatische Regel herzusagen vermégen. Ahnliches gilt gerade auch
fiir viele Formen beruflichen Kénnens. Solche spezifischen Systeme der kreativen Herstellung,
flexiblen Wahrnehmung und kritischen Reflexion bestimmter Relationen zwischen Elementen
kennen wir aber bisher nur in den Bereichen kognitiver Analysen und Konstruktionen (wie des
logisch-mathematischen Denkens und der moralischen Orientierung). Thre Identifizierung in
der Sphire des gegenstandsbezogenen, sozialen und selbstreflexiven Handelns ist noch weitge-
hend Programm. Das gilt erst recht fiir umfassende Kategorien wie die des sozialen Habitus, des

Inbegriffs aller gleichsam einverleibten, psychophysisch integrierten produktiven Regelsysteme,

und der personalen Identitiit, der sicheren Balance, im Idealfall sogar der souverinen Versshnung

kontroverser Anspriiche sowohl der Partner im alltiglichen Rollenspiel als auch gegensitzlicher

Strebungen der eigenen Person. Immer dann,

— wenn es nicht nur um eher banale oder auch schwerwiegende, aber einfach strukturierte, zu-
mindest eindeutig losbare persdnliche oder soziale Probleme und Konflikte geht, die entwe-
der durch die Orientierung an iibergeordneten Werten und allgemein anerkannten Normen
einvernehmlich geldst oder durch pragmatische Kompromisse fiir alle Beteiligten und Betrof-
fenen wenigstens halbwegs befriedigend bewiiltigt werden kénnen (oder auch nur vorkiufig
tolerierbar erscheinen, bis eine verdnderte Situation ihre sofortige Lésung verlangt, ja erzwingt
oder aber eriibrigt),

— sondern wenn unabweisbare gravierende Widerspriiche das Handeln blockieren und existen-
zielle Krisen verursachen, die das leibseelische Wohl der Individuen, die Ordnung der Gesell-
schaft und die gedeihliche Entwicklung beider im Sinne der oben bezeichneten universellen
Werte (wie Wahrheit, Gerechtigkeit usw.) betreffen,

immer dann hilft weder das fachliche Wissen des hochqualifizierten Spezialisten noch die lineare

Logik des scharfsinnigen Denkers allein, auch nicht beider Verbindung und hohe Motivation.

Vielmehr werden dann oft komplexe kreative Fihigkeiten und Orientierungen verlangt: eben

professionelle Kompetenzen. Solange wir aber iiber sie, ihre Entwicklungsstufen und Entwick-

lungsbedingungen noch allzu wenig wissen, sind wir weiterhin auch auf die Identifizierung und

Férderung von einfacher konzipierten physischen und psychischen Handlungsvoraussetzungen

verwiesen, die als Kenntnisse und Erkenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten, Verhaltens- und

Handlungsmuster und -tendenzen bezeichnet zu werden pflegen. Angesichts der noch weitge-

hend uneingeldsten Versprechen der Kompetenzforschung sind sie nicht nur als Komponenten

von Kompetenzen anzusehen, sondern sollten auch hiervon unabhingig als elementare psychi-
sche Ressourcen pidagogischen Handelns beriicksichtigt werden.

Alternative Konzepte professioneller Handlungspotentiale: Auch im Basiscurriculum werden

neben ,Kompetenzen“ andere Attribute und Essentials pidagogischer Professionalitit ange-

fiihrt: komplexes Wissen und Kénnen, experimentelle Haltung und kritische Reflexivitit,
pidagogisches Ethos und personale Identitit. Letzterer eignet das Vermdgen, zwischen kon-
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kurrierenden Normen und Interessen zu vermitteln (8). Als ihren Voraussetzungen wiren au-
Berdem Rollendistanz und Ambiguititstoleranz — die Fihigkeit zum Ertragen von Widersprii-
chen — zu erfassen, auch die soziale Sensibilitit. Dass diese Desiderate auch die Berufs- und
Wirtschaftspidagogen betreffen, kann aus den Titeln der folgenden Kapitel des vorliegenden
Handbuchs erschlieffen, wer die Komplexitit der darin behandelten Ausbildungsinhalte kennt.
Das alles und manches weitere ,Muss® lisst sich nur zum Teil — gleichsam portionsweise abge-
packt — erst systematisch theoretisch rezipieren und hinterher kasuistisch, das heifit fallbezogen
praktisch trainieren. Im iibrigen sind die Komponenten berufs- und wirtschaftspidagogischer
Handlungsfihigkeit in wiederholten, zunehmend komplex verzahnten Kombinationen ihrer
Elemente anzueignen und weiter zu entwickeln, in Verbindungen, die situationsspezifischen Er-
fordernissen korrespondieren. Dabei wiren die Anteile verschiedenartiger — insbesondere fach-
licher und pidagogischer sowie theoretischer und praktischer — Ausbildungsinhalte soweit auf
die unterschiedlichen berufsbiographischen Voraussetzungen der angehenden und amtierenden
Berufs- und Wirtschaftspidagogen abzustimmen, wie es angesichts der voraussichtlichen Mog-
lichkeiten ihrer nachfolgenden Beschiftigung vertretbar erscheint. Hierauf kommen wir noch
mehrfach zuriick.

3 Erschlieffung ,ruhender’ Ressourcen der Professionalisierung

Uber die weitere Professionalisierungsbediirftigkeit berufs- und wirtschaftspidagogischer Lehr-,
Lern- und Arbeitsprozesse liegt also eine hinreichende ,Beweislast’ vor. Wie aber ist es um deren
Professionalisierbarkeit bestellt? Wo wire der Hebel anzusetzen? Auf welche Ressourcen kénnte
dabei zuriickgegriffen werden. Und: Wonach wiren ihre Erfolge und Misserfolge zu bemessen?
Wechselseitige Verstirkung der Wirksamkeit der institutionell getrennten Etappen berufs-
und wirtschaftspidagogischer Werdeginge durch deren Integration. Zwar werden die gesell-
schaftliche Funktion und der soziale Status der Professionen in verschiedenen Theorien unter-
schiedlich gewichtet — beispielsweise betont Oevermann (2002) den funktionalen, akzentuieren
Larson (1977) und Pfadenhauer (2003) den statusbezogenen Aspekt der Professionalisierung.
Unterstellen wir aber auch nur das oben angedeutete Gleichgewichtspostulat, dann ermangelt
das (realisierte) Profil berufs- und wirtschaftspidagogischer Professionalisierung in Deutschland
der Symmetrie — als wire die Standespolitik hier der Reformpolitik vorausgeeilt, die formale
Professionalisierung weiter fortgeschritten als die funktionale (Grollmann 2005, 221). Zwar
ist nur strittig und nicht empirisch erwiesen, ob die Steigerung der Ausbildungskosten, die mit
der Ubernahme des berufs- und wirtschaftspidagogischen Studiums durch wissenschaftliche
Hochschulen verbunden war, eine entsprechende Stirkung auch des Leistungspotentials der
Studienabsolventen bewirkte oder nur deren sozialen Aufstieg von der gehobenen in die hhere
Beamtenlaufbahn legitimierte. Doch der vorhergehenden fachpraktischen Ausbildung in den
Betrieben und dem nachfolgenden Vorbereitungsdienst sind unbestreitbare Mingel anzukreiden.
Vor allem der, dass sie es sind, die mangels hinreichender eigener Reflexivitit die Wirksamkeit
des Studiums beschrinken: Selbst wenn das Studium noch so vielversprechend gestaltet wire,
kénnte erst eine radikale Professionalisierung auch des Vorbereitungsdienstes, seine Verzahnung
mit dem Studium sowie dessen engere Verbindung auch mit der fachpraktischen Ausbildung
den Bewelis fiir die Zweckmifligkeit seiner Verwissenschaftlichung erbringen. Als Zso/ierte Mafi-
nahme aber wirke diese auf angehende Gewerbe- und Handelslehrer wahrscheinlich vielfach
mehr verunsichernd als orientierend. Im Kontext einer Ausbildung hingegen, in der es als Kom-
ponente einer zeitlichen, institutionellen und inhaltlichen Integration aller Ausbildungsteile
fungierte, erwiese ein (im strengen Sinne) wissenschaftliches Studium sich sicherlich allen ande-

23



24

Wolfgang Lempert

ren Varianten der theoretischen Fundierung berufs- und wirtschaftspidagogischer Werdeginge
weitaus liberlegen.

Reflexive Aktivierung, aktive Optimierung und optimale Nutzung spezifischer berufsbiogra-
phischer und sozialwissenschaftlicher Potentiale. Vorsichtige Bewegungen in die angedeutete
Richtung sind zwar hier und da schon heute zu erkennen (vgl. z.B. Pitzold 2006; Sloane 2004a;
Tramm 2007). Umfassend und nachhaltig wiirden sie wahrscheinlich aber erst in Gang gesetzt,
unterstiitzt und vorangetrieben, wenn es gelidnge, iiberall die jeweils schon mitgebrachten Qua-
lifikationen und Orientierungen der angehenden Lehrkrifte beruflicher Schulen konsequent
zu nutzen und die Friichte fritherer Ausbildungsprozesse in spiteren Ausbildungsphasen weder
verkiimmern zu lassen noch gar offen zu diskreditieren, sondern ihre weitere ,Reifung’ gezielt zu
unterstiitzen. Also beispielsweise betriebliche Erfahrungen im Studium und wissenschaftliche Er-
kenntnisse im Referendariat nicht zu ignorieren oder ausdriicklich als unbrauchbar hinzustellen,
sondern jeweils das gesamte bereits erworbene Wissen und Kénnen der kiinftigen Lehrpersonen
aufzugreifen und dessen Weiterentwicklung und Vervollkommnung zu férdern. Die resultie-
renden unterschiedlichen Fihigkeitsprofile wiren entsprechend den voneinander abweichenden
Anforderungsstrukturen verschiedener Titigkeitsbereiche der Berufs- und Wirtschaftspidago-
gen moglichst angemessen einzusetzen. Verbleibende Defizite konnten durch Umverteilung von
Aufgabengebieten und durch wechselseitige Hilfe weitgehend ausgeglichen werden.

Formulierung, Erprobung und Aktualisierung von Standards der Qualitit relevanter Hand-
lungen, Handlungspotentiale und Entwicklungsverlidufe. Zur Férderung und Kontrolle dieser
Prozesse sind Qualititsstandards fiir berufs- und wirtschaftspidagogische Titigkeiten, institu-
tionelle Bedingungen und individuelle Titigkeitsvoraussetzungen (Kompetenzen, Qualifikatio-
nen, Orientierungen usw.) und deren pidagogische Unterstiitzung zu definieren, anzuwenden
und zu verbessern. In diesem Sinne wire vor allem das ,Basiscurriculum Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik™ selbst durch detaillierte und prizise Formulierungen der den Lehrinhalten
korrespondierenden Kompetenzen zu ergiinzen. Solche Orientierung an den Ergebnissen macht
die Lenkung der Prozesse nicht iiberfliissig; die Riickkopplung kann auch deren Wirksamkeit

verbessern.

4 Weitere Besonderheiten und Desiderate der Komponenten und Phasen
individueller berufs- und wirtschaftspidagogischer Biographien

Betrachten wir nun den Prozess der Herstellung berufs- und wirtschaftspidagogischer Profes-

sionalitit auf der Individualebene noch etwas genauer, verfolgen wir die (Sozio-)Genese von

Habitusstrukturen und Identititsformen im Ablauf beruflicher Biographien und unterscheiden

auch hier zwischen der derzeitigen, vielfach defizitiren Realitit und kiinftigen besseren Mog-

lichkeiten.

Die drei Komponenten... Wer hierzulande als Gewerbe- oder Handelslehrer unterrichten will,

sollte iiber folgende Voraussetzungen verfiigen:

— praktische Erfahrungen und theoretisches Wissen in einem Ausbildungsberuf,

— wissenschaftliche Grundkenntnisse auf diesem und einem weiteren Unterrichtsgebiet der be-
treffenden Schulart sowie fundamentale inhaltliche und methodische Kompetenzen relevan-
ter erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen, auflerdem

— einschligige Unterrichtserfahrungen (in Schulpraktika und im Vorbereitungsdienst).
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... und die vier Phasen. Die genannten Komponenten der berufs- und wirtschaftspidagogischen
Lehrer-,Kompetenz“ werden meist in drei aufeinanderfolgenden Phasen vermittelt und ange-
eignet, die dritte aber erst in einer vierten voll entfaltet. Diese Phasen seien nachfolgend kurz
beschrieben. Dabei wird jeweils zuerst die giingige Regelung skizziert, dann die Verinderung
bezeichnet, die im Interesse einer weitergehenden Professionalisierung anzustreben wiire.

(1) Die betriebliche Praxis im Berufsfeld der spiteren Schiiler und Schiilerinnen wird zwar
in der Regel vor dem Studium absolviert, aber in der einschligigen Literatur bisher weitge-
hend vernachlissigt und nur selten als Inhalt einer besonderen Ausbildungsphase behandelt.
Dabei hingt das Ansehen der Lehrkrifte bei den Jugendlichen, folglich auch ihr Einfluss auf
diese — besonders bei Auszubildenden gewerblicher Berufe — weitgehend von ihrer einschligi-
gen Fach-,Kompetenz® ab. Zwar wird das bescheidene derzeitige Mindestmafd obligatorischer
Betriebspraxis — ein Jahr, das zudem noch stiickweise in den Semesterferien ,abgeleistet” werden
darf — bisher ohnehin oft iibertroffen — die meisten Studienanfinger haben mindestens eine
betriebliche Lehre absolviert (vgl. bes. Jenewein 1994) — doch spricht vieles dafiir, diese Vor-
bildung (die Abiturienten bereits in zwei Jahren erwerben kdnnen) als generelle Mindestnorm zu
fordern. Im Ubrigen aber wirkt gerade diese Phase auf viele spitere Gewerbe- und Handelslehrer
nicht nur oder sogar weniger als eine Zeit zielstrebiger beruflicher Ausbildung und Erziehung,
sondern auch oder sogar in erster Linie als Periode betrieblicher Sozialisation: des Hineinwach-
sens in die soziale Lern- und Arbeitsatmosphire ihrer kiinftigen Klientel.

(2) Das anschlieflende fachliche, sozial- und erziehungswissenschaftliche Studium wird, wie
schon angedeutet, bislang weitgehend sowohl von der betrieblichen als auch von der schulischen
Praxis getrennt betrieben. Seine interne Struktur ist in einfacheren beruflichen Fachrichtungen
vielfach durch ein (fast) beziehungsloses Nebeneinander von fachlicher ,Fehl- und Uberqua-
lifizierung’ und pidagogischer ,Unterversorgung’ bestimmt: Auch Lehramtskandidaten relativ
anspruchsloser gewerblicher Berufe werden an manchen Studienorten einerseits mit abstraktem
naturwissenschaftlichem und technologischem Ingenieurswissen iiberfiittert, andererseits aber
kaum auf den Umgang mit lernbehinderten und verhaltensgestdrten Jugendlichen vorbereitet.
Die naheliegenden Mafinahmen einer Uberbriickung der Griben zwischen der wissenschaftli-
chen und praktischen Ausbildung sind fast schon von diesen ,Mingelriigen’ abzulesen: Rekon-
struktion und sozialisationstheoretische Deutung sowie fachtheoretische und sozialpidagogi-
sche Aufarbeitung der betriebspraktischen fachlichen und sozialen Erfahrungen der einzelnen
Studierenden in universitidren Lehrveranstaltungen; Strukturierung der sozial- und erziehungs-
wissenschaftlichen Ausbildung nach dem Muster der klinischen Semester des Medizinstudiums
(vgl. Grollmann 2005; Nickolaus 1996; Ziegler 2004).

(3) Die ebenfalls immer noch weitgehende Isolierung des nachfolgenden Referendariats vom
Studium verhindert die volle Nutzung des an der Hochschule Gelernten. Das gilt vor allem fiir
die Sozial- und Erziechungswissenschaften (vgl. Ziegler 2004). Hauptseminarleiter versuchen
vielfach, Aussagen dieser Disziplinen, die sie als unterrichts- und/oder erziehungsrelevant be-
trachten, den Referendaren in Schnellkursen zu vermitteln. Fachseminarleiter bemiihen sich,
faktische oder vermeintliche fachliche und fachdidaktische Versiumnisse der Hochschulen ei-
lends nachzuholen (vgl. bes. Giesbrecht 1983). Die spezifische, professionalisierende Ausbil-
dungsleistung, die allein in dieser Ausbildungsphase einigermaflen hinreichend erbracht wer-
den kénnte, kommt hingegen bis heute meist viel zu kurz oder unterbleibt ganz: das fallweise
Training eines nur begrenzt systematisch begriindbaren intuitiven Entscheidens in unvorher-
sehbaren, komplexen erzichungsrelevanten Unterrichtssituationen, unter der Obhut erfahrener,
engagierter und verantwortungsbewusster Lehrkrifte, die als Vorbilder und Mentoren fungieren
(vgl. Neuweg 2002a).
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(4) Mit der zweiten Staatspriifung endet die berufliche Entwicklung der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogen so wenig, wie sie mit deren Immatrikulation an einer wissenschaftlichen
Hochschule begann. Vielmehr folgt jetzt eine vierte Phase des Weiterlernens im Schuldienst, im
Vollzug pidagogischer Titigkeiten, also wiederum eine Zeit {iberwiegender, aber im Vergleich
zur betrieblichen Lehre stirker selbstgesteuerter beruflicher Sozialisation. Die volle Professiona-
licdt, die berufs- oder wirtschaftspidagogische Meisterschaft — wird allenfalls nach vielen Jah-
ren geduldigen weiteren Experimentierens und der allmihlichen Bewihrung, Verinnerlichung
und Verbindung bestimmter Muster erreicht, bis hin zu deren Verschmelzung und ,,Verkér-
perung” in der personlichen Variante eines professionellen Habitus, der sich auch spiter noch
weiterentwickeln kann. Diese hierzulande bisher auch kaum befriedigend ausgeschépfte Chance
liegt eher am Rande der Reichweite reformpolitischer Eingriffe; ihre weitergehende Nutzung
erscheint primir als eine Angelegenheit professioneller ,Selbstsozialisation’.

Ausblick. Einen langen Atem bendtigen alle Berufs- und Wirtschaftspidagogen, die sich we-
der auf die Funktion des Unterrichtsbeamten beschrinken noch mit der Rolle des fachlichen
Experten zufrieden geben méchten, sondern trotz aller wirtschaftlichen und administrativen
Restriktionen sowie sonstigen Widerstinde ihre Aufgaben sozial verantwortlich und persénlich
autonom zu erfiillen und mitzugestalten versuchen und sich auch durch wiederholte Misserfolge
nicht nachhaltig entmutigen lassen.

3| Grundlagen und Dimensionen
der Lehrerkompetenz
Georg Hans Neuweg

Die Kompetenz einer Lehrkraft ergibt sich aus dem Zusammenwirken von vier zentralen Dimen-
sionen: Persdnlichkeit, Fachwissen, fachdidaktisches sowie pidagogisches Wissen und Kénnen.

1 Personlichkeit

Kann man alles, was man als Lehrer/in kénnen sollte, lernen, oder muss man manches auch
,sein“? Im Unterschied zum vergleichsweise kurzfristig beeinflussbaren Wissen und Konnen
versteht man unter Lehrer/innen/personlichkeit das ,,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die
fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind“ (Mayr/Neu-
weg 2006, S. 183, Hervorh. G. H. N.). Neben den Personlichkeitsdimensionen i. e. S., dem
,Temperament®, gehéren dazu auch Dimensionen der intellektuellen Leistungsfihigkeit, z.B.
Intelligenz oder verbale Fihigkeiten, sowie motivationale Merkmale wie z.B. Interessen und
Einstellungen.

Obwohl die Lehrer/innen/forschung in der Friihzeit stark durch den Persénlichkeitsansatz ge-
prigt war, wurde dieser ab etwa 1970 deutlich in den Hintergrund gedringt (vgl. Bromme
1997, Rheinberg/Bromme 2001). Vor allem in der geisteswissenschaftlichen Personlichkeits-
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pidagogik (vgl. z.B. Kerscheinsteiner 1921, Caselmann 1949/1970, Spranger 1958) traf man
nimlich hiufig auf idealisierende Ubertreibungen des Personlichkeitskonzepts in ,, Tugendkata-
logen®, die nicht nur empirisch schwach fundiert, sondern in Breite und Anspruch auch nicht
erfiillbar waren. Hinzu kam, dass man sich zunehmend mehr fiir die Méglichkeiten statt fiir die
Grenzen von Lehrer/innen/bildung zu interessieren begann. Anstelle schwer messbarer und be-
einflussbarer Persénlichkeitseigenschaften untersuchte man im sog. Prozess-Produkt-Paradgima
verhaltensnah gefasste und v. a. trainierbare Fertigkeiten und deren Effekt auf die Schiiler/innen
und ihre Lernprozesse. Im zeitgendssischen Expertenparadigma betrachtet man die Person des
Lehrers zwar wieder ganzheitlicher. Aber auch dort werden die Méglichkeiten der Beeinflussbar-
keit zentraler berufserfolgskritischer Dispositionen recht optimistisch beurteilt.

Diesen Optimismus relativierend sei beispielhaft auf drei Personlichkeitsmerkmale hingewiesen,
die empirisch gesichert mit engagiertem Studienverhalten, guten Praxisleistungen wihrend der
Ausbildung sowie vor allem mit kompetentem Lehrer/innen/handeln und Wohlbefinden im Be-
ruf einhergehen: Extraversion, psychische Stabilitit und Gewissenhaftigkeit. Diese Dispositionen
formen sich nicht nur recht frith aus und weisen eine erhebliche genetische Komponente auf.
Sie werden auflerdem dadurch weiter stabilisiert, dass sich Menschen bevorzugt solche Um-
welten suchen oder schaffen, die zu diesen Eigenschaften (oder eben ihrem Gegenteil) passen.
Umgekehrt miissen ausgeprigte Introversion, Neurotizismus und schwache Selbstkontrolle als
erhebliche Risikofaktoren fiir die Ausiibung des Lehrerberufs gelten (vgl. dazu und allgemein
zum Persénlichkeitsansatz niher Mayr 2010). Gleiches gilt im Ubrigen fiir eine iiberwiegend
extrinsische Studien- und Berufsmotivation bzw. ein niedriges Interesse an den beruflichen Auf-
gaben von Lehrer/inne/n (vgl. z.B. Brithwiler 2001) und bei unzureichenden verbalen Fihigkei-
ten (vgl. die zahlreichen Literaturhinweise bei Blémeke 2004, S. 70, 73).

Die lehrer/innen/bildungsdidaktischen Konsequenzen aus dem Personlichkeitsansatz streuen
breit. Denn die Neigung, Menschen vorschnell in ,,Geeignete” und ,Nicht-Geeignete® zu tren-
nen und damit die Méglichkeit der personlichen Weiterentwicklung aus dem Auge zu verlieren,
ist ebenso problematisch wie die Auffassung, komplexe Persénlichkeitsmerkmale seien bei ent-
sprechender Anstrengung nahezu beliebig modifizierbar. Je nachdem, ob eher die grundsitzliche
Verinderbarkeit der relevanten Persénlichkeitsmerkmale oder aber ihre relative Stabilitit betont
wird, reichen die Vorschlige von der Einrichtung spezieller personlichkeitsbildender Veranstal-
tungen {iber einschligige Beratungsangebote bis hin zur Neigungs- und Eignungsabklirung
schon zu Studienbeginn (vgl. dazu niher Mayr/Neuweg 2006).

2 Fachwissen

Neuere empirische Untersuchungen zeigen, dass das Fachwissen der Lehrkraft mit ihrem fach-
didaktischen Wissen und Kénnen hoch korreliert und daher auch auf die Schiilerleistungen
durchschligt (Baumert/Kunter 2006). In vielfiltiger Weise wirke sich die Fachkompetenz der
Lehrkraft auf den Unterricht aus (vgl. Neuweg 2010a, b und die dort jeweils angegebenen
Literaturhinweise): Inhalt und Tiefe des Fachwissens beeinflussen die Inhaltsauswahl durch
den Lehrer, seine Lehrbuchabhingigkeit sowie das Anspruchsniveau und das Ausmaf$ an Prob-
lemorientierung im Unterricht; Fachwissen beeinflusst die Fihigkeit, Schiilerbeitrige fachlich
angemessen zu bewerten und, auch in Form fruchtbarer Abschweifungen, in den Unterricht
einzubinden; geringes Fachwissen beeintrichtigt die Qualitit der Erliuterungen des Lehrers und
die kategoriale Bildungswirkung des Unterrichts (Abstrahieren von speziellen Fillen, Aufbau
eines allgemeineren Verstindnisses, Sichtbarmachen von Verbindungen zwischen verschiede-
nen Stoffabschnitten); geringes Fachwissen fiihrt zu einer direkteren Steuerung des Unterrichts
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sowie zu direkteren, einfacheren Fragen an die Schiiler, die sich seltener und mit kiirzeren Bei-
trigen zu Wort melden.

Die Anforderungen an das Fachwissen von Lehrkriften sind also keineswegs geringer als an
jenes der nicht-pidagogischen Fachleute. Vor allem braucht tiefes Verstehen, wer anderen beim
Verstehen helfen will. Ob dieses erreicht wird, entscheidet sich an der Qualitit der Studienan-
gebote, vor allem aber auch an den Haltungen der Studierenden. Denn die Kompetenz eines
Lehrers zur Steuerung fremder Lernprozesse ist eng verbunden ,mit dem Niveau, auf dem er
seine eigenen Lernprozesse iiber Jahre hinweg gesteuert hat. [...] Wer ein Fach so aufschlieffen
will, dass er es anderen vermitteln kann, muss es im wahrsten Sinne des Wortes studieren —
und zwar selbst. Angehende Wirtschaftspidagogen sollte man in wirtschaftswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen dadurch identifizieren konnen, dass sie mehr ,Warum’-Fragen stellen als
ihre Mitstudenten, und eine natiirliche Abneigung gegen das Auswendiglernen von Un- oder
Halbverstandenem entwickeln.“ (Neuweg 2010b, S. 108).

3 Fachdidaktisches Wissen und Kénnen

Fachkompetenz und allgemeindidaktische Kompetenz werden erst durch das jeweils andere un-

terrichtlich lauffihig — dort, wo sie zu fachdidaktischer Kompetenz verschmelzen. Shulman

charakterisiert diese folgerichtig als ,,special amalgam of content and pedagogy that is uniquely

the province of teachers, their own special form of professional understanding” (Shulman 1987,

S. 227). Man mag z.B. in der Allgemeinen Didaktik lernen, was einen Text oder einen Vor-

trag verstindlich macht; aber Fachinhalte verstindlich vermitteln kann letztlich nur, wer diese

Fachinhalte selbst angeeignet und tief verstanden hat. Oder: Es mag wichtig sein, allgemein-

didaktische Kriterien der Beurteilung der Relevanz von Lehrzielen und Lehrinhalten zu kennen,

ihre Anwendung ist aber auf fachliche Kompetenz riickverwiesen. Oder: Es ist wichtig, sich mit
der Taxonomie kognitiver Lernziele zu befassen; aber die Taxierung konkreter Lernziele ebenso
wie die Konstruktion von Aufgaben auf je bestimmten Niveaustufen setzt auch hohe Fachkom-
petenz voraus. Mehr und mehr riicke daher das fachdidaktische Wissen und Kénnen in den

Blickpunke der Lehrerforschung.

Im Riickgriff auf Shulman (1986/1991) und Bromme (1992) lassen sich niher identifizieren

— eine Philosophie des Schulfaches, eine bewertende Perspektive auf die Lehrinhalte, die das
eigentlich Wesentliche am Fach bestimmt und Auffassungen dariiber biindelt, wofiir der
Fachinhalt niitzlich ist und in welcher Bezichung er zum Insgesamt menschlichen Lebens
und Wissens steht. Denn: Man kann anderen nur wichtig machen, was einem selbst aus
guten Griinden wichtig ist.

— piidagogisch iiberformtes Inhaltswissen (pedagogical content knowledge), ein Inhaltswissen speziell
fiir den Unterricht, das Aspekte der Lehr- und Lernbarkeit dieses Wissens einschliefft: Wissen
um verstindnisdienliche Reprisentationsformate der jeweiligen Inhalte (erklirungskriftige
Analogien, Illustrationen, Beispiele, Demonstrationen, Umschreibungen usw.), Wissen dar-
iiber, was das Erlernen bestimmter Inhalte schwer macht, und Wissen um die von Schiilern
verschiedenen Alters und Vorwissenshintergrundes mitgebrachten, einschligigen Vor- und
Missverstindnisse.

— curriculares Wissen als ein Wissen um den Inhalt und den Aufbau geltender Lehrpline, vor
allem aber auch um Unterrichtsmaterialien und ihre Qualitit, um Indikationen und Kontra-
indikationen bei der Verwendung spezieller Materialien in speziellen Situationen und um den
curricularen Aufbau anderer Ficher.



Grundlagen und Dimensionen der Lehrerkompetenz

Neuere empirische Befunde aus der Mathematikdidaktik (vgl. Krauss u. a. 2008) zeigen, dass
Fachwissen und fachdidaktische Kompetenz negativ mit transmissiven (rezeptiven) lerntheoreti-
schen Uberzeugungen korrelieren, dass fachdidaktische Kompetenz kognitiv herausfordernden
Unterricht (Einsatz anregender Aufgaben) und eine adaptive Unterstiitzung der Schiiler (z. B.
Geduld, konstruktiver Umgang mit Fehlern) begiinstigt, und vor allem, dass fachdidaktische
Kompetenz den Leistungsfortschritt von Schiilern vorhersagt.

Klirungsbediirftig bleibt, wie sich im Prozess der Lehrerwerdung fachwissenschaftliches Wissen,
fachdidaktisches Denken und pidagogisches Kénnen zu einer Einheit verbinden. So wichtig
eine Stirkung der Fachdidaktiken im Studium auch ist, so deutlich sind auch die Grenzen
der wissensférmigen Vermittlung fachdidaktischer Kompetenz. Denn zum einen kann Fach-
didaktik nur begrenzt auf Vorrat vermittelt werden; vielmehr miissen fachwissenschaftliches
und allgemeindidaktisches Wissen situativ und in kreativen Denkprozessen immer wieder aufs
Neue zueinander finden. Zum anderen ist fachdidaktisches Kénnen auch eine Funktion nicht-
ausbildungsgebundener Faktoren (z. B. allgemeine kognitive Leistungsfihigkeit, Kreativitit, Of-
fenheit, Erfahrungen mit den eigenen Lehrern und dem eigenen Lernen).

4 Pidagogisches Wissen und Kénnen

Die vierte Kompetenzsiule wird durch das allgemeinpidagogische Wissen gebildet. Dazu gehs-
ren konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen (Philosophie und Geschichte
der Erziehung, Bildungstheorie; Theorie der Institution; Entwicklungs-, Lern- und Motivati-
onspsychologie), allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen (Unterrichtsplanung,
Unterrichtsmethoden), Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten sowie
fachiibergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens (Baumert/Kunter
20006).
Wihrend die Erstausbildung als zentrale Quelle des fachbezogenen (und damit auch des davon
stark beeinflussten fachdidaktischen) Wissens unumstritten ist, wird fiir das fachindifferente
pidagogische Wissen und Kénnen vergleichsweise intensiv diskutiert, wie viel , Theorie“ und
wie viel ,Praxis®, wie viel Reflexion und wie viel Intuition vonnéten ist. Keineswegs geklirt ist
vor allem, wie sich erziehungswissenschaftliches Wissen und praktisches pidagogisches Kénnen
zueinander verhalten.

Bei der Erérterung dieser Frage ist es zum einen sinnvoll, zwischen verschiedenen Handlungs-

formen des Lehrers/der Lehrerin zu differenzieren:

— deliberatives Handeln, bei dem das Subjeke in Distanz zur Situation trite, iiber die Situation,
die eigenen Handlungsmdglichkeiten und ihre wahrscheinlichen Konsequenzen nachdenkt
und in der Folge eine bewusste Entscheidung fiir oder gegen eine bestimmte Handlungsal-
ternative trifft;

— intuitiv-improvisierendes Handeln, das sich durch einen hohen Grad der Einlassung auf die je-
weilige Situation, die oft fast ginzliche Abwesenheit innerer Selbstgespriche, im Unterschied
zur blinden Routine aber dennoch durch eine hohe Flexibilitit auszeichnet,

— routinebaft-automatisiertes Handeln, das durch wiederholtes Uben entstanden ist, keine oder
kaum Bewusstseinskapazitit bindet, dafiir aber vergleichsweise starr und unbeweglich ist.
Zum anderen muss man sich bewusst machen, dass es verschiedene Formen von Wissen gibt.

Drei Unterscheidungen sind besonders wichtig:

— Explizites versus implizites Wissen: Alle Handlungsformen sind in dem Sinne wissensgesteuert,
dass das Subjekt ,,weif3, wie es geht“. Teile dieses Wissens konnen verbalisiert werden (expli-
zites Wissen). Vor allem bei berufserfahrenen Personen, bei Spitzenkdnner/inne/n und unter
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den Bedingungen hohen Handlungsdrucks spielt aber auch implizites Wissen eine sehr wich-
tige Rolle. Es kommt im Tun selbst zum Ausdruck, kann aber nicht oder nur unzulinglich
verbalisiert werden (vgl. Bromme 1992; Neuweg 2002a, 20052, 2010a).

— Handlungssteuerndes versus handlungsrechtfertigendes Wissen: Die Handlungsbedingungen im
Klassenzimmer — Komplexitit, Handlungsdruck, Eigendynamik der Situation — lassen eine
Handlungssteuerung durch das Erinnern expliziten Wissens nur selten zu. Aber auch beim
intuitiv-improvisierenden und beim routinehaft-automatisierten Handeln bleibt Wissen-
schaftswissen als handlungsrechtfertigendes Wissen wichtig: Was der professionelle Lehrer
tut, muss zwar psychologisch gesehen nicht Folge seines Wissens, wohl aber mit diesem ,,lo-
gisch® (inhaltlich) vertriglich sein.

— Technologisches versus Interpretationswissen: Neben dem technologischen, rezeptihnlichen
Wissen um Handlungsregeln, das Handeln vergleichsweise unmittelbar steuert, stellt die Er-
ziechungswissenschaft noch ein weitere wichtige Art von Wissen bereit, die das spitere Han-
deln mittelbarer beeinflusst: es hilft bei der theoriegeleiteten Situationswahrnehmung und
-beschreibung und leitet unsere Situationsinterpretation.

Eine wesentliche Erklirung fiir die Vielfalt der Modelle zur Beschreibung des Zusammenhanges

zwischen pidagogischem Wissen und Kénnen (vgl. dazu im Einzelnen Neuweg 2004) liegt

darin, dass diese von teils sehr unterschiedlichen Wissens- und Handlungskonzepten ausgehen.

Exemplarisch seien vier Modellvorstellungen genannt:

— Im Technologiekonzept wird Konnen im Kern als Anwenden von Wissen betrachtet. Vorstufe
technologischen Wissens sind gesetzesférmige Allaussagen, die es in der Lehrer/innen/bil-
dung zu vermitteln gilt. Konkrete Praissituationen gelten im Wesentlichen als austauschbare
Anwendungsfille dieser allgemeinen Gesetze bzw. Regeln. Folgerichtig wird fiir eine vor-
gingige theoretischen Beschulung und eine nachgingige praktische Anwendung plidiert (so
bspw. Beck 1983, 1992b).

— Auch im Konzept des piidagogischen Taktes (klassisch dazu Herbart 1802/1991, fiir die Wirt-
schaftspidagogik bspw. Euler 1996) geht es zunichst um Qualifizierung an den Wissenschaf-
ten. Naive Anwendungsvorstellungen werden aber zugunsten der Uberzeugung aufgegeben,
dass es der personlichen Urteilskraft als eines Mittelgliedes zwischen Theorie und Praxis be-
darf, die durch besondere Ausbildungsformen, z.B. durch Fallscudien, und durch praktische
Erfahrung ausgeformt werden muss.

— Trainings- und Prozeduralisierungskonzepte gehen davon aus, dass Lehrer/innen ihr Wissen
letztlich unter den Bedingungen hohen Handlungsdrucks im Klassenzimmer verausgaben
miissen. Deshalb sei ein ausgedehntes Wahrnehmungs- und Verhaltenstraining erforderlich,
durch das wissenschaftlich begriindete Handlungsregeln ,in Fleisch und Blut iibergehen®
kénnen (prozeduralisiert werden).

— Reflexionskonzepte messen der Praxiserfahrung grofie Bedeutung bei und konzipieren Lehrer/
innen/bildung als Wechselspiel von Einlassung auf Erfahrung, Reflexion auf Erfahrung und
Riickiibersetzung in neues Handeln und Erfahren. , Theorie interessiert dabei weniger als
Korpus propositionalen Wissens; es geht vielmehr um die Fihigkeit des Theoretisierens iiber

Erfahrung (vgl. z.B. Schon 1983; Korthagen/Kessels 1999).



