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Vorwort der Herausgeber

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik freut sich sehr,
dass es moglich war, die Herbsttagung 2006 der Sektion an der Berliner
Humboldt-Universitit auszurichten, und dankt an dieser Stelle nochmals den
Veranstaltern sowie insbesondere dem Kollegen Herrn Prof. Jiirgen van Buer
fiir die Gastfreundschaft, die hervorragende Organisation und die aulB3-
erordentlich anregende und ergebnisreiche Tagung.

Bereits der Seitenumfang des vorliegenden Bandes belegt mit iiber 300
Seiten das groBe Interesse der Zunft nicht nur an dem von den Veranstaltern
ausgewahlten Schwerpunktthema der Tagung, sondern auch an dem
(Handelslehreraus-)bildungsstandort Humboldt Universitit Berlin mit langer,
phasenweise auch schwieriger Tradition, wie die einleitenden Festvortrige
der Kollegen Reinisch, Squarra und Hanke deutlich dokumentiert haben.
Professor van Buer als Ausrichter schlieflich machte in seinem Be-
grilBungsvortrag deutlich, dass die Modernisierung der Berufsbildung seit
den 1990er Jahren auch in Berlin weiter vorangetrieben und an verédnderte
Bedingungen angepasst wurde.

Die vielfdltigen Funktionen, die an eine solche regelmiBig stattfindenden
Tagung der Sektion gebunden sind, bewirken, dass die thematische und
konzeptionelle Einheitlichkeit regelmaBig nicht ganz mit jener Stringenz um-
gesetzt werden kann, die das von den Veranstaltern formulierte Rahmen-
thema moglicherweise erwarten liee: Selbstverstandlich geht es zentral um
den wissenschaftlichen Austausch und den kritischen Diskurs in der scientific
community, selbstverstdndlich geht es auch um die Prisentation neuer
Forschungsergebnisse, auch darum, die community an den vielféltigen und
sehr differenzierten Forschungsvorhaben, die an den einzelnen Standorten
vorangetrieben werden, teilhaben zu lassen und diese auch zur Diskussion zu
stellen. SchlieBlich und nicht zuletzt geht es aber auch um die Forderung
jener Kollegen, bei denen wir uns gewohnt haben, sie als ,,wissenschaftlichen
Nachwuchs® zu bezeichnen — ein Etikett, das aus der Sicht des Vorstands der
Sektion BWP den Blick auf die realen Verhéltnisse zumindest partiell
verstellt, hat sich doch auch diesmal wieder erwiesen, dass unter dem Aspekt
der viel zitierten wissenschaftlichen Qualitit die Unterscheidung zwischen
dem so genannten ,.Nachwuchs®“ und den wissenschaftlich etabliert(er)en
Kollegen nicht immer und durchgéngig ein trennscharfes Argument sein
muss.

Der Charakter der Tagungen der Sektion BWP als ein Forum, das
Einblicke in die Forschungswerkstétten der einzelnen Standorte gewéhrt, und
welches — wie die Liste der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie das
Inhaltsverzeichnis dieses Tagungsbandes dokumentiert — langst thematisch,
zwischenzeitlich auch personell unsere nationalen Grenzen tiiberschritten hat,
bringt eine gewisse systematische und thematische Inhomogenitit der einzel-
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nen Beitrdge mit sich, deren Zusammenhang sich erst durch die Zuordnung
zu einzelnen Foren ergibt. Wenn auch in Zukunft das aus vielerlei Griinden
sinnvolle Konzept der Abdeckung der Breite unserer Disziplin und ver-
schiedenster Forschungsfragen auf den gemeinsamen Tagungen der Sektion
BWP verfolgt werden soll, diirfte sich dieser auf die eine oder andere Person
moglicherweise kompilatorisch wirkende Charakter unserer Tagungsbiande
kaum beseitigen lassen.

Sicher ist indes, dass dies zwischenzeitlich einerseits durch die Qualitét
der Beitrdge selbst, andererseits aber auch durch das zwischenzeitlich
eingefiihrte peer-review Verfahren erkennbar verbessert hat. Die Herausgeber
mochten daher ausdriicklich den Kolleginnen und Kollegen, die viel Zeit,
Arbeit und Engagement in diese Mallnahme zur Qualititsverbesserung
investiert haben, im Namen der Sektion sehr herzlich danken.

Die Leserinnen und Leser, unsere Kolleginnen und Kollegen mdgen sich
selbst ihr Urteil bilden, wenn sie den Band durcharbeiten: Es war — wie der
Seitenumfang dieses Bandes dokumentiert — nicht nur die Zahl der Beitrage
ungewdhnlich hoch, die Beitrdge zeichneten sich dariiber hinaus auch durch
eine sehr breite thematische Vielfalt aus. Dementsprechend finden sich in
diesem Band der Tagungsreihe der Sektion wissenschaftliche Analysen und
Untersuchungen zu den Forschungsfeldern Schulentwicklung, zu ver-
schiedenen nationalen und internationalen Aspekten der Systemebene der be-
ruflichen Bildung, zu Forschungsfragen der betrieblichen Bildungsarbeit, zu
empirisch ausgelegten Forschungsarbeiten aus dem Bereich der Berufs-
bildungsforschung, zu dem immer drangender werdenden Problem der Lern-
schwachen Jugendlichen sowie —last but not least — ebenfalls zur historischen
Berufsbildungsforschung

Der Vorstand freut sich sehr, der Sektion diesen Band zeitnah vorlegen
zu konnen und mochte die Gelegenheit nicht verstreichen lassen, an dieser
Stelle nochmals Dank auszusprechen an die Organisatoren der Tagung, ins-
besondere an den Kollegen van Buer und sein Team, sowie an die zahl-
reichen Kolleginnen und Kollegen, die diese Tagung durch ihre engagierte
Forschungsarbeit iiberhaupt erst moglich gemacht haben, ferner und be-
sonderes auch an diejenigen, die das schwierige Geschéft des Review-Ver-
fahrens arbeitsteilig tibernommen haben und schlieBlich auch dem Budrich-
Verlag, ohne dessen Engagement dieser Band iiberhaupt nicht hétte zustande
kommen kdnnen.

Dieter Miink

Fiir den Vorstand de Sektion der Berufs- und

Wirtschaftspadagogik der DGfE im Juli 2007
Jirgen van Buer
Klaus Breuer
Thomas Deissinger
Dieter Miink



Wirtschaftspddagogische Forschung und Lehre an der
Humboldt-Universitédt zu Berlin in den 1970er und
1980er Jahren

Dieter Squarra

Im Jahre 1968 wurde infolge der 3. Hochschulreform die Sektion ,,Wirt-
schaftswissenschaften® an der Humboldt-Universitdt zu Berlin gegriindet und
in ihr der Wissenschaftsbereich ,,Wirtschaftspadagogik® installiert. Damit
wurde eine neue Etappe der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften des
kaufménnisch-6konomischen Sektors der Berufsausbildung an dieser Univer-
sitdt eingeleitet; denn ab diesem Zeitpunkt bis zur Wiedervereinigung exis-
tierte die Wirtschaftspadagogik als Lehr- und Forschungsdisziplin damit fak-
tisch wieder genau an dem Ort ihrer wissenschaftlichen Begriindung vor 100
Jahren, ndmlich im Gebdude der ehemaligen Handelshochschule Berlin in der
Spandauer Strafle.

Die Entwicklung der Wirtschaftspiddagogik in der DDR in den zwei Jahr-
zehnten nach der 3. Hochschulreform, im Wesentlichen also die Forschung
und Lehre der 1970er und 1980er Jahre werden also im Fokus meiner
weiteren Betrachtungen stehen. Diese mdchte ich folgendermafen gliedern:

— Organisatorisch-technische Bedingungen und Strukturmerkmale des Stu-
diums der Wirtschaftspiddagogik in der DDR

— Gegenstand der Forschung und Inhalt der Lehre im Wissenschaftsbereich
Wirtschaftspddagogik an der Humboldt-Universitét zu Berlin

— Resilimee

1. Organisatorisch-technische Bedingungen und Struktur-
merkmale des Studiums der Wirtschaftspidagogik in der
DDR

Die im Folgenden dargestellten und in Teilen bewerteten 20 Jahre wirt-
schaftspddagogischer Forschung und Lehre an der Humboldt-Universitit
folgten unterschiedlichen Modellen der Lehrerbildung in der DDR.

In meinen Ausfithrungen will ich mich jedoch auf das Modell konzen-
trieren, das seit 1982 der Ausbildung von Diplom-Okonompidagogen zu-
grunde lag.

Der Titel Diplom-Okonompidagoge trat mit dem oben genannten Stu-
dienmodell an die Stelle des in der DDR davor durchaus iiblichen Ab-
schlusses zum Diplom-Handelslehrer. Einzige Ausbildungsstitte fiir Diplom-
Okonompidagogen in der DDR war die Humboldt-Universitit. Uber den ge-
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samten Zeitraum der 1970er und 1980er Jahre hinweg wurde der Lehrstuhl
Wirtschaftspddagogik an dieser Universitidt von Prof. Dr. habil. Alexander
Schink geleitet. Aus gesundheitlichen Griinden kann Herr Schink nicht selbst
iiber diese Zeit berichten, er kennt aber den Inhalt meiner Ausfiihrungen und
stimmt den darin enthaltenen Aussagen zu.

Seit Mitte der 1970er Jahre — nach einer Verdopplung der Immatriku-
lationszahl — nahmen an der Humboldt-Universitét jahrlich etwa 60 Studen-
tinnen und Studenten ihr 9-semestriges Studium der Wirtschaftspddagogik
auf.

Neben dem Direktstudium zeichnete der Wissenschaftsbereich Wirt-
schaftspadagogik bereits seit 1974 auch fiir ein dreieinhalbjéhriges Fernstu-
dium verantwortlich, das fiir Fachschulabsolventen mit padagogischer Praxis
eingefiihrt worden war. Jahrlich immatrikulierten sich dafiir ca. 30 bis 40 Per-
sonen.

Das Studium der Wirtschaftspiddagogik war zu DDR-Zeiten einphasig,
d.h. ein Referendariat gab es nicht, dafiir aber ein sehr fein gewobenes Netz
schulischer und betrieblicher Praktika. Ich werde darauf noch zu sprechen
kommen.

Die Drop-Out-Quote diirfte in der damaligen Zeit bei maximal 10% gele-
gen haben. Die sich darin ausdriickende geringe Anzahl von Studienab-
brechern hatte sicherlich ihren entscheidenden Grund in einer {iberaus straf-
fen Studienorganisation mit einer Vielzahl obligatorischer Lehrveranstal-
tungen, in denen Anwesenheitskontrollen keine Seltenheit waren. Dazu kam
ein gut funktionierendes System intensiver Seminargruppenbetreuung.

Fiir die ca. 25 bis 30 Studenten einer Seminargruppe stand ein Hoch-
schullehrer oder wissenschaftlicher Mitarbeiter des Wissenschaftsbereichs als
Berater zur Verfiigung. Héufig war dies fiir die Studierenden {iiber die ge-
samte Studienzeit die gleiche Person. Die Arbeit der Seminargruppenberater
war durchaus vergleichbar mit der Klassenleiterfunktion in einer Schule.
Uber ihn wurden z.B. bei lingeren Krankheiten eines Studierenden, bei
Schwangerschaften wihrend des Studiums oder einem eher selten vorkom-
menden Studiengangswechsel SupportmaBinahmen eingeleitet, die hdufig in
der Wahrnehmung von personengebundenen Patenschaften miindeten. Einer
Uberschreitung der Regelstudienzeit von 9 Semestern oder ganz und gar
einem Abbruch des Studiums wurde dadurch meistens erfolgreich entgegen-
gewirkt. Dies war in der DDR planungstechnisch aber auch durchaus erfor-
derlich, denn spétestens nach dem Komplexpraktikum (6./7. Semester) kann-
te nicht nur jeder Studierende die Schule seines spiteren Berufseinstiegs,
nein, der entsprechende Bezirk und die jeweils konkrete Schule rechneten
bereits ganz fest mit diesem Absolventen, er war eben bereits fiir das jewei-
lige Schuljahr eingeplant. Ein Scheitern in der Endphase des Studiums
konnte also durchaus zu Turbulenzen in der regionalen Lehrerplanung fiih-
ren.
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Von der gesamten Ausbildungszeit entfielen etwa 50% auf das Studium
der marxistischen Wirtschaftswissenschaften, die restlichen 50% teilten sich
in erziehungswissenschaftliche, psychologische und weltanschaulich-philoso-
phische Lehrinhalte auf.

Der Aufbau des Studiums war primér gekennzeichnet durch eine breite,
auf Disponibilitéit im spéteren beruflichen Einsatz abstellende Grundlagenbil-
dung, die in der Hauptstudiumsphase in drei Vertiefungsrichtungen einmiin-
dete.

Dem Studienangebot der 1970er und 1980er Jahre entsprachen in dieser
Hinsicht die Spezialisierungen fiir

— Industrie/Finanzen
— Handel und
— Schreibtechnik/Kommunikation.

Ein weiteres wesentliches strukturelles Merkmal des Studiums der Wirt-
schaftspddagogik in der DDR war eine enge Verkniipfung von wissenschaft-
lich-theoretischer und schul- sowie betriebspraktischer Ausbildung.

Zweifelsfrei miissen in einer einphasigen Lehrerausbildung Praktika
einen anderen Stellenwert haben als in einer zweiphasigen. Insofern erklért
sich ihr damaliger hoher quantitativer Anteil am Studium von selbst. Dariiber
hinaus aber ist unter qualitativem Aspekt feststellbar, dass das System der
Praktika im wirtschaftspaddagogischen Studium unter DDR-Verhéltnissen ein
wirklich integrativer Bestandteil vor allem der didaktisch-methodischen Aus-
bildung war. Eine hochschulpddagogisch gut durchdachte Verortung der
Praktika und ihre stufenweise Realisierung lie3 das zu, was z.B. Beck im Zu-
sammenhang mit der Diskussion um Qualitétsstandards in der Lehrerbildung
auf der VLW-Hochschullehrertagung in Fulda forderte, nédmlich einen
notwendigen Riickbezug der ,Kasuistik des Referendariats und der ihr
folgenden ersten Berufserfahrung ... auf das erworbene Wissens- und
Theoriefundament ...“ (Beck 2006, S. 48).

Es bedarf sicher keiner umfanglichen Begriindung, dass die Einlosungs-
bedingungen fiir diese Forderung dann besonders giinstig sind, wenn der zeit-
liche Abstand zwischen dem kasuistisch strukturierten Berufserleben und
dem Erwerb fachsystematischen Wissens entsprechend klein gehalten wird
und die Kopplung beider Seiten im Studium es zulésst, dass dieses Berufs-
erleben seinerseits als motivstiftendes Moment auf die Aneignung systema-
tischen Wissens zuriickwirkt. Gerade in diesem Zusammenhang offenbaren
sich potenzielle Effekte der Praktika, die m.E. in der wirtschaftspddago-
gischen Ausbildung der 1970er und 1980er Jahre in diesem Hause weitest-
gehend ausgeschopft wurden.

Ich mochte diese Feststellung noch einmal an Hand der folgenden Uber-
sicht illustrieren.
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System der Praktika im Studium der Wirtschaftspiidagogik
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Abbildung 1: System der Praktika im Studium der Wirtschaftspadagogik

Gerade die in dieser Darstellung sichtbar gewordene Systematik der Schul-
praktika macht aber auch deutlich, dass im Gegensatz zur heute gegebenen
Polyvalenz der Diplom-Handelslehrerausbildung das Studium der Diplom-
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Okonompiédagogen in der DDR primir, um nicht zu sagen ausschlieBlich, auf
den spédteren Einsatz in einer beruflichen Schule ausgerichtet war.

2. Gegenstand der Forschung und Inhalt der Lehre im
wirtschaftspiadagogischen Studium an der Humboldt-
Universitit in den 1970er und 1980er Jahren

Wirtschaftspddagogik wurde in der DDR als eine Teildisziplin der Berufspa-
dagogik begriffen.

Die Arbeit am gleichnamigen Lehrstuhl unter der Leitung von Prof. Dr.
habil. Alexander Schink war besonders durch das Bestreben charakterisiert,
die Wirtschaftspadagogik zu einer eigenstdndigen wissenschaftlichen Diszi-
plin mit starker integrativer Pragung auszuformen. Das Spektrum der wirt-
schaftspddagogischen Forschung umfasste in jenen Jahren die Teilbereiche

— Lehrerbildungsforschung,
— Berufskundliche Forschung und
— Didaktisch-methodische Forschung.

Im Zentrum der wissenschaftlichen Aktivitdten des Lehrstuhles stand zumin-
dest in den siebziger und achtziger Jahren der zuletzt genannte Teilbereich.

Die Hauptanstrengungen waren auf die Entwicklung einer Unterrichts-
methodik okonomischer Lehrgegenstinde gerichtet (Schink/Squarra, 1982).
Thre schrittweise Ausgestaltung stellte das Kernstiick wirtschaftspadago-
gischer Forschung und Lehre in diesem Hause dar.

Gegenstand der Unterrichtsmethodik O6konomischer Lehrgegenstinde
waren die Prozesse der Bildung und Erziechung im &6konomischen
Fachunterricht. In den einschldgigen Instituten und Abteilungen an den
Universititen in den alten Bundesldndern wies die wirtschaftspddagogische
Forschung dieser Jahre, die sich liberwiegend an den curriculumtheoretischen
Uberlegungen Robinsohns (1967) orientierte, durchaus #hnliche Zielrich-
tungen aus.

Allerdings firmierten diese hier unter Begriffen wie Fachdidaktik der
Wirtschaftslehre (Dauenhauer, 1978), Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaf-
ten (Twardy, 1983), Didaktik des Wirtschaftslehreunterrichts (Achtenhagen,
1984) oder Wirtschaftsdidaktik (Reetz, 1984).

Die Termini ,,Fachdidaktik oder ,,Wirtschaftsdidaktik® waren im
Sprachgebrauch der DDR-Pidagogik nicht iiblich. Aus heutiger Sicht meine
ich, dass mit der damaligen Einengung des Gegenstandes und dem Abstellen
auf den Begriff der Unterrichtsmethodik curriculumtheoretische Uberle-
gungen und Diskussionen, wie sie ein Didaktikbegriff im weitesten Sinne im-
pliziert, bewusst ausgelagert wurden. Der Methodikbegriff stellte von vorn-
herein und im starkeren Mafle auf die Umsetzung der in staatlich sanktionier-
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ten Lehrprogrammen fixierten normativen Zielstellungen ab. Letztere einer
kritischen Analyse zu unterziehen, war nicht die Intention des Staatssekre-
tariats fiir Berufsbildung oder anderer Institutionen des DDR-Bildungswe-
sens, die dafiir verantwortlich zeichneten. Personliche Erfahrungen in der
Lehrerweiterbildung in diesen Jahren, scheinen mich in dieser Annahme zu
bestétigen.

Das disziplinkonstituierende und disziplinprdgende Merkmal der Theorie
einer Unterrichtsmethodik und somit auch der Methodik 6konomischer Lehr-
gegenstinde war Inhaltlichkeit (vgl. hierzu vor allem Drechsel et. al. 1985).

Das Konstrukt der Inhaltlichkeit wies vor allem zwei Komponenten aus:
Inhaltlichkeit stellte zum einen auf die Bezugswissenschaft ab (das waren in
diesem Falle natiirlich die marxistischen Wirtschaftswissenschaften) und zum
anderen auf die im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung vom &kono-
mischen Facharbeiter (als dem Berufstriger) zu leistende Arbeit, d.h. hier auf
die kaufminnisch-verwaltenden Tatigkeiten.

Wenn man so will, so wurde iiber diesen Ansatz bereits eine Ver-
schrankung von Wissenschafts- und Handlungsorientierung und letztendlich
von Kasuistik und Systematik zur Diskussion gebracht, die die Wirt-
schaftspddagogik im deutschsprachigen Raum auch heute wieder ganz aktuell
tangiert, nimlich dann, wenn es um die didaktisch-methodische Bewiltigung
lernfeldstrukturierter Curricula geht (vgl. hierzu z.B. Huisinga, R./Lisop,
I./Speier, H:D. 1999; Bader/Sloane 2002).

Allerdings lag das Schwergewicht der Unterrichtsmethodikforschung am
Berliner Wirtschaftspddagogiklehrstuhl damals eindeutig auf der Analyse der
Bezugswissenschaften. Wissenschaftsorientierung war in den dort verfassten
Arbeiten weitaus stirker angesagt als Handlungsorientierung. In gleicher
Wiese defizitdr waren die Anteile der empirischen Forschung. Ein hermeneu-
tisches Herangehen liberwog bei weitem.

Der Theorie einer Unterrichtsmethodik 6konomischer Lehrgegenstinde
wurden vor allem zwei zentrale Funktionen zugesprochen:

— So sollten aus ihrer Entwicklung heraus Impulse fiir wissenschaftliche
Verallgemeinerungen auf einer metatheoretischen Ebene hervorgehen. In
der berufspddagogischen Forschung der DDR war diese Abstraktions-
ebene mit der ,,Didaktik des beruflichen Unterrichts* besetzt, einer For-
schungs- und Lehrdisziplin, die faktisch als kognitives Verbundstiick zwi-
schen dem Modell einer Allgemeinen Didaktik (Klingberg, 1982) und der
Theorie einer Unterrichtsmethodik fungierte. In ihr ging es um Katego-
rien und Aussagen iiber Lehr-Lernprozesse, die abgehoben von jedwedem
Fachbezug beruflichen Unterricht an sich reflektierten, unabhdngig da-
von, ob es sich dabei um 6konomische, technische, agrarwissenschaft-
liche oder andere Lehrgegenstinde handelte. Annéhernd vergleichbare
Ansitze in der zeitgleichen wirtschafts-pddagogischen Forschung in den
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alten Bundesldndern finden sich bei Dikau, der von einer ,,Didaktik der
Berufsbildung* spricht (Dikau/ Squarra 1991, S.40ff.) oder bei Zabeck
und da im Besonderen in seiner 1984 verfassten Monographie ,,Didaktik
der Berufserziehung®. Zabeck setzt sich in dieser seiner Schrift {ibrigens
auch mit den Grundlagen einer marxistischen Wirtschaftslehre auseinan-
der, polemisiert gegen Brakemeier und andere (Zabeck, 1984, S. 166 ff.).
Der Blick gen Osten, wo diese Dinge origindr und mit Praxisrelevanz be-
trieben wurden, schien ithm aber sichtlich verstellt. Zumindest finden die
dortigen Anstrengungen bei ihm keine Erwdhnung.

In ihrer zweiten und eigentlich zentralen Funktion aber sollte mit der
Theorie einer Unterrichtsmethodik 6konomischer Lehrgegenstinde den
Lehrkriften in der Schulpraxis ein wissenschaftlich begriindetes Instru-
ment fiir ein effektives unterrichts-methodisches Handeln zur Verfligung
gestellt werden, das in der Tat oft bis zu Handlungsanleitungen ausgear-
beitet war. Diese wurde als ,,Methodische Empfehlungen* fiir ein jeweils
konkretes Fach verdffentlicht und damit den Lehrkraften zugénglich ge-
macht (vgl. z.B. Squarra/Rotport 1979). Der materialistischen Auffassung
von der gesetzmdBigen Determiniertheit des Unterrichtsprozesses
folgend, konnte die theoretische Grundlage fiir die Formulierung solcher
methodischer Empfehlungen nur in allgemeinen und wesentlichen, also
gesetzmaBigen Zusammenhéngen in dem von der Unterrichtsmethodik re-
flektierten Objektbereich liegen. Vom Primat des Materiellen gegeniiber
dem Ideellen ausgehend, galt es daher in einem ersten Schritt der Analyse
die spezifischen Wirkungsbedingungen fiir solche GesetzméBigkeiten
aufzudecken. GemiR dem bereits vorn diskutierten zentralen Merkmal der
Theorie einer Unterrichtsmethodik, ndmlich der Inhaltlichkeit in ihrer
zweidimensionalen Struktur, mussten sich diese Wirkungsbedingungen
aus der Analyse der Bezugswissenschaft, d.h. den marxistischen Wirt-
schaftswissenschaften und ihren methodologischen Grundlagen, sowie
aus der Analyse der vom kaufminnischen Angestellten zu bewéltigenden
o6konomischen Tatigkeiten ergeben. Im ersten Falle war das Resultat ein
System methodik-relevanter Merkmale (Schink/Squarra 1982). Unter die-
sem Begriff subsumiert wurden z.B. solche Spezifika konomischer Lehr-
gegenstinde wie deren nicht unmittelbar gegebene anschauliche Gegen-
wart im Unterricht, ihre hochgradige Komplexitit und Verflochtenheit
und ihre relativ geringe Halbwertzeit. Insgesamt wurden neun solcher Be-
stimmungsmerkmale erkannt und hinsichtlich ihrer unterrichtsmetho-
dischen Relevanz untersucht. Die Analyse der zweiten Komponente der
Inhaltlichkeit, den 6konomischen Tatigkeiten kaufméannischer Angestell-
ter, fithrte nicht zu einem gleichermalien klaren Resultatsnachweis, zeitig-
te aber dennoch Ergebnisse, die dann im Kontext mit den methodik-



relevanten Merkmalen die Formulierung erster gesetzmifiger Zusam-
menhédnge des 6konomischen Fachunterrichts zulieen. Exemplarisch fiir
derartige GesetzmiBigkeiten, die in ihrer ersten Erkenntnisstufe als in-
variante Zusammenhédnge bezeichnet wurden (Klauser/Squarra 1986), ste-
hen z.B. Aussagen zu den spezifischen Formen der Anschauungsbildung
im wirtschaftsberuflichen Unterricht, die sich vor allem aus der der
Okonomie eigenen Dialektik von sachlich gebundener Form und sozialem
Inhalt ergeben.

Anhand solcher Formulierungen wird bereits gut nachvollziehbar, dass die
Analyse der Wirkungsbedingungen fiir solche invarianten Zusammenhinge
konsequent auf der methodologischen Grundlage der materialistischen Philo-
sophie und Erkenntnistheorie erfolgte. Methodologische Grundpositionen,
wie die soeben angesprochene Dialektik von Inhalt und Form des Okono-
mischen, aber z.B. auch die Zusammenhidnge von Abstraktem und Konkre-
tem, von Sinnlichem und Rationalem oder von Historischem und Logischem
hatten ihren gemeinsamen Bezugspunkt im Paradigma des ideellen Abbilds
bzw. der Widerspiegelung einer objektiv existierenden Realitdt. Fiir kon-
struktivistische Denkansétze wie sie seit Mitte der 90er Jahre in der fachdi-
daktischen Forschung anzutreffen sind, d.h. fiir ein Verstidndnis von Unter-
richt als subjektiver Konstruktion bzw. Rekonstruktion gesellschaftlich legiti-
mierter Bilder von Welt und eine damit gleichermallen postulierte Ausdeh-
nung der Handlungs- und Entscheidungsfreiriume fiir die Lernenden (vgl.
z.B. van Buer 1990; Gerstenmaier/Mandl 1995; Dubs 1995, 1996) boten
diese Widerspiegelungsprozesse keinen Raum.

Waren das System methodikrelevanter Merkmale und die auf seiner
Grundlage formulierten invarianten Zusammenhinge des Okonomischen
Fachunterrichts eher deskriptiven Charakters, so besalen die bereits erwahn-
ten Leitsdtze und Handlungsanleitungen, die auf dem Ersteren aufbauten,
eine stark préskriptive Natur. Das heif3t hier schlug der normative Charakter
der DDR-Pédagogik bis auf die Ebene des Unterrichtsmethodischen durch.

Das geschah zwar nicht mit gleicher Gewalt wie im Bereich der Lern-
ziele und -inhalte, denn methodisch-mediale Entscheidungen sind nun einmal
nicht linear, stringent und liickenlos durch Deduktionen aus vorpiddago-
gischen Normen abzuleiten bzw. zu sichern.

Vielmehr ist ein Deduzieren auf der unterrichtsmethodischen Ebene je-
weils flankiert durch eine Reihe von Zusatzentscheidungen, die den Deduk-
tionshypothesen immer eine gewisse Unschérfe verleihen (vgl. dazu vor
allem Meyer 1972, S. 48). Dessen unbenommen aber waren die damals
formulierten methodischen Leitsédtze in ihrer Gesamtheit durch eine aufler-
padagogische Sinn-Norm geprégt, in der Fachwissenschaftliches (in diesem
Falle Wirtschaftswissenschaftliches), Weltanschauliches und Ideologisches
zu einer nicht mehr auftrennbaren Einheit verschmolzen. Der Auszubildende
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wurde dabei eher als Objekt denn als Subjekt von Bildungsbemiihungen
gesehen (Erpenbeck/Weinberg, 1996, S. 18).

Ein essenzieller Aspekt der unterrichtsmethodischen Forschung im
Wissenschaftsbereich Wirtschaftspadagogik war in den 70er und 80er Jahren
die internationale Kooperation. Im Wesentlichen bezogen sich die gemein-
samen Forschungsaktivititen auf die Partnerlehrstithle an den Universititen
und Hochschulen der RGW-Lénder. Uber die jéhrlich stattfindenden Ta-
gungen der internationalen Arbeitsgruppe ,,Methodik 6konomischer Lehr-
gegenstinde® hinaus, der Wissenschaftler aus Bulgarien, Polen, Rumaénien,
der Slowakei, Tschechien und Ungarn angehorten, gab es iiber Jahrzehnte
hinweg des Weiteren viele bilaterale wissenschaftliche Kontakte und MafB-
nahmen unter anderem auch mit Wissenschaftlern aus der ehemaligen
Sowjetunion, Jugoslawien und Schweden.

Eine Reihe dieser Kontakte wurde auch nach der Wiedervereinigung
vom jetzigen Lehrstuhl Wirtschaftspadagogik unter der Leitung von Prof. Dr.
Dr. h.c. van Buer weitergefithrt und ausgebaut. Beredtes Zeugnis dafiir war
z.B. die 1996 in Berlin durchgefiihrte Sommerakademie ,,Entwicklung der
Wirtschaftspddagogik in den osteuropédischen Landern®, an der zahlreiche
Wissenschaftler der oben genannten Lander teilnahmen.

3. Resiimee

Eine Betrachtung aus der Retrospektive zeigt, dass die wirtschaftspddago-
gische Forschung in der DDR, die ja ausschlieSlich am Berliner Lehrstuhl an-
gesiedelt war, in den 70er und 80er Jahren ihren absoluten Schwerpunkt in
der unterrichtsmethodischen Forschung hatte.

Diese vorherrschende fachdidaktische Orientierung stellte eine ,,Verkiir-
zung® der damals im deutschsprachigen Raum iiblichen wirtschaftspadago-
gischen Forschungsperspektive dar und fiihrte in der DDR-Péadagogik zu ei-
nem ,,engeren Begriff von Wirtschaftspadagogik.

Stellt man die in den 70er Jahren am Berliner Lehrstuhl betriebene
Unterrichtsmethodik-Forschung der fachdidaktischen Forschung in der
damaligen Bundesrepublik gegeniiber und sicht man einmal von der
Ideologisierung der Lerninhalte in der DDR-Schule ab, so sind durchaus eine
Reihe vergleichbarer Ansétze festzustellen. Sie erwachsen vor allem aus der
in dieser Zeit in beiden Teilen Deutschlands dominierenden Perspektive einer
Wissenschaftsorientierung.

Auch in der ersten Hilfte der 80er Jahre mit der immer stdrker
werdenden Hinwendung zum Konzept der Handlungsorientierung, das in der
DDR-Péddagogik stirker unter dem Begriff der Tatigkeitsorientierung fir-
mierte, gab es hinreichend Parallelen in den Forschungsansitzen.

Basierte diese Forschung in den alten Bundesldndern vor allem auf einer
theoretischen Verankerung in der Handlungstheorie (vgl. hierzu vor allem
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Dewey 1964, 1974; Werbik 1978; Hofer 1981 und andere) und der Kogni-
tionspsychologie (vgl. hierzu vor allem Piaget 1973, 1988; Aebli 1980; Dor-
ner 1987), so lagen dem ,, Tatigkeitskonzept des ,,Ostens* der streng materia-
listische Ansatz der Marxschen Aneignungskonzeption und die sowjetische
Tatigkeitspsychologie (vor allem Rubinstein 1961; Leontjew 1982; Galperin
1969, 1979) bzw. arbeitspsychologische Positionen — vor allem von Hacker
(1986) — zugrunde.

Trotz der unterschiedlichen philosophisch-erkenntnistheoretischen
Grundlegung, die aber z. B. von Laur-Ernst bereits 1984 dahingehend relati-
viert wurde, dass sie der primér ,,objektiven Befangenheit™ der Tatigkeits-
psychologie eine primir ,subjektive Befangenheit® der Kognitionspsy-
chologie gegeniiberstellte (Laur-Ernst, 1984, S. 202), sind jedoch auch die
Gemeinsamkeiten bzw. Konvergenzphédnomene beider Konzepte nicht zu
iibersehen (ich erinnere hier z.B. an die Arbeiten von Schurer 1985 und See-
ber 1992).

Sie liegen vor allem darin, dass sowohl die Kognitions- wie auch die
Tétigkeitspsychologen die aktive, titige ,,Auseinandersetzung mit der Um-
welt als Ausgangspunkt jeder Bewusstseinsbildung, jeder Denk- und Hand-
lungsfahigkeit (Laur-Ernst, 1984, S. 201) begreifen. Auf der Ebene der
Konstruktion von Unterricht manifestierten sich diese Gemeinsamkeiten
dann sowohl in der Bundesrepublik als auch in der DDR in solchen Postu-
laten wie Ganzheitlichkeit, Erfahrungsbezogenheit oder Interaktionsbetont-
heit.

Wihrend jedoch das Konzept der Handlungsorientierung in den alten
Bundesléndern bereits mit Beginn der 80er Jahre in zahlreichen Modellver-
suchen, z.B. zur Lernbiiroarbeit oder zur Ausbildung in Ubungs- und Ju-
niorenfirmen seine schulpraktische Umsetzung erfuhr — erinnert sei z.B. an
die nahezu flichendeckende Lernbiiroausbildung in Nordrhein-Westfalen auf
der Grundlage der theoretischen Konzepte von Kaiser (1987) und Halfpap
(1983) — stand das Problem der Implementation komplexer Lehr-Lernarran-
gements an den wirtschaftsberuflichen Schulen in der DDR ausgangs der
80er Jahre noch zur Losung an.

Abschlielend muss sich mir natiirlich die Frage stellen: Was bleibt oder
hdtte bleiben sollen? Ein wenig anspruchsvoller formuliert und aus der Sicht
der Hegelschen Dialektik, die ja in der marxistischen Philosophie einen be-
sonderen Stellenwert hatte, also die Frage nach dem Resultat der Negation,
mithin die Frage nach dem Bewahrenswerten oder dem Verniinftigen, das
seine Identitdt mit dem Wirklichen sucht. Ich sehe eine mogliche Antwort
darauf vor allem in zwei Momenten:

1 In einer Fachdidaktik-Forschung, die den letztendlichen Adressaten, die
Lehrkrafte an der beruflichen Schule, stirker mit einbezieht. So zeichnete
sich gerade die Unterrichtsmethodik-Forschung in der DDR dadurch aus,
dass sie durch eine Forschungsgruppe gestiitzt wurde, der neben dem
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wissenschaftlichen Personal des Lehrstuhles ca. 40 Lehrkréfte und Schul-
funktiondre wirtschaftsberuflicher Schulen angehorten. Man traf sich
jahrlich zweimal im Plenum, zwischenzeitlich tagten in einem ca. viertel-
jéhrlichen Abstand die Untergruppen zu den Methodiken der einzelnen
Féacher wie Wirtschaftslehre, Rechnungswesen usw. Eine derartige Zu-
sammenarbeit von Theoretikern und Praktikern fiihrte nicht nur zu einer
starken Akzentuierung der angewandten oder liberfiihrenden Forschung,
die ihr Ergebnis in zahlreichen methodischen Empfehlungen und Unter-
richtsmaterialien hatte, sondern war auch ein Unterpfand dafiir, dass Tex-
te unterrichtsmethodischen und didaktischen Inhalts in einer fiir die Ad-
ressaten jederzeit verstdndlichen Sprache verfasst wurden.

2 Ein weiteres Moment, in welchem sich Bewahrungswertes der DDR-
Wirtschaftspidagogik &uBlern konnte, wire eine Ausbildung kiinftiger
Diplom-Handelslehrer, die mehr Schulnéhe atmet. Dieses Postulat be-
ziehe ich nicht nur auf die hohe Effektivitit des vorn dargestellten Sys-
tems der Praktika am damaligen Lehrstuhl Wirtschaftspadagogik der
Humboldt-Universitét, sondern impliziere darin auch Proportionen vor
allem im Verhéltnis von wirtschaftswissenschaftlichen und erziehungs-
wissenschaftlichen Studienanteilen, die stirker durch die Profession des
Lehrers und weniger durch die des ,kleinen oder verkleinerten Wirt-
schaftswissenschaftlers geprégt sind.
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Die Wiederaufnahme der Handelslehrerausbildung am
Hochschulort Berlin 1946

Herbert Hanke

Die Wirtschaftshochschule Berlin ging mit der Zerschlagung des fa-
schistischen Deutschen Reiches unter. 1946 erfolgte die Eingliederung als
wirtschaftswissenschaftliche Fakultit in die Berliner Universitdt, die wenig
spéter in Humboldt-Universitidt zu Berlin umbenannt wurde. Mit der Na-
mensgebung sollte an die 16 Monate erinnert werden, in denen Wilhelm von
Humboldt das Kulturwesen in Preuen geleitet hat. In dieser kurzen Zeit hat
er nicht nur wesentliche MaBinahmen in dem gesamten ihm unterstellten
Bereich durchgefiihrt und das preuBlische Erziehungswesen reformiert, son-
dern auch die Universitédt Berlin ins Leben gerufen. Diese Griindung atmete
den schopferischen und humanistischen Geist Humboldts. Dieses Ideal stand
am Anfang der Entwicklung jenes neuen demokratischen Deutschland, das ja
nicht 1946 geschaffen wurde, sondern sich erst in schwierigen und langen
Auseinandersetzungen nicht nur vom Nationalsozialismus, sondern auch von
den obrigkeitsstaatlichen Gepflogenheiten 16sen musste.

Es war nach meiner festen Uberzeugung ein Gliicksfall, dass sich Prof.
Dr. Richard Fuchs fiir die Handelslehrerausbildung in Berlin engagierte. Sein
Aufbauwille und seine sachlich-kritischen Erfahrungen diirfen hier nicht
unerwahnt bleiben. Thm kommt das Verdienst zu, die positiven Traditionen
des Wirtschaftspadagogischen Seminars der ehemaligen Wirtschaftshoch-
schule Berlin aufgenommen und als Direktor des Instituts fiir Wirtschaftspa-
dagogik 1946 wesentlich beeinflusst zu haben. Selbst Studierender am Wirt-
schaftspddagogischen Seminar, spiter Handelslehrer und Schulrat in Berlin-
Neukoélln, 1933 von den Nazis als SPD-Mitglied entlassen, stellte er seine
praktischen Erfahrungen nach 1945 der Zentralverwaltung fiir Volksbildung
zur Verfiigung, leitete das Ressort Berufs- und Fachschulwesen und griindete
1946 das Institut fiir Wirtschaftspddagogik innerhalb der Universitét. Er ver-
suchte die Ausbildungsstrukturen zu optimieren und den Bedarf an Handels-
und Berufsschullehrern der Praxis anzupassen. Er forderte, dass die Berufs-
schullehrer an Universititen ausgebildet werden. Damals keineswegs selbst-
verstandlich. Mehr noch: Das wissenschaftliche Studium fiir das Handels-
schul- und Berufsschullehramt sollte — so eine seiner Forderungen — zum be-
rufswissenschaftlichen Studium ausgebaut werden. Das heifit wer Handels-
lehrer werden will, studiert nicht mehr Betriebswirtschaft und setzt die
Péadagogik oben drauf — wie er es noch selbst am Wirtschaftpddagogischen
Seminar in Berlin praktiziert hatte, sondern der Handelslehrer studiert von
Anfang an Wirtschaftsficher und die pddagogischen Disziplinen parallel fiir
den Schuldienst. Er iiberzeugte seine Fachkollegen, thematische Vorlesungen
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und Seminare fiir Lehrer-Studenten zu halten und so die auf sechs Semester
angesetzte Ausbildung optimal zu nutzen.

Aus heutiger Sicht muss angemerkt werden, dass Professor Fuchs die
Wirtschaftspadagogik in einem weiten Sinn verstand. Auch die Berufs- und
Betriebspddagogik sowie die Aus- und Weiterbildung im Betrieb, die Er-
wachsenenbildung schloss er ein. Somit vereinigte er an seinem Institut fiir
Wirtschaftspadagogik sowohl die Handelslehrerausbildung als auch die Aus-
bildung von Gewerbelehrern der Fachrichtungen Metall/Bau/Holz/Elektro/
Textil/Bekleidung sowie Hauswirtschaft. Wirtschaftspiddagogik war zustén-
dig fiir die Erforschung der GesetzméBigkeiten pddagogischer Prozesse im
Betrieb, bei der die Gesamtheit wirtschaftlicher Bildungs- und Erziehungs-
mafBnahmen erfasst und verarbeitet werden muss. Das Hauptaugenmerk
seiner Vorstellungen von Wirtschaftspiddagogik richtet sich damit auf die
Sicherung einer padagogisch zweckmifBigen Arbeit mit den berufstitigen
Menschen im Wirtschaftsleben, d.h. in allen Bereichen des betrieblichen
Geschehens und in allen Formen und Etappen der Tétigkeit in der Wirtschaft.

In seiner Schrift ,,Neugestaltung des Berufs- und Fachschulwesens® heif3t
es auf S. 16:

,»Wir miissen von jedem Werktitigen verlangen, dass er die wirtschaftlichen Zusammen-
hénge im Betrieb und in der Volkswirtschaft erkennt. Das ist zum Verstdndnis seiner
Teilarbeit ebenso erwiinscht wie flir seine Mitarbeit im demokratischen Staate. Aus den
Kreisen der werktitigen Jugend sollen die Ménner und Frauen hervorgehen, die
kontrollierend und planend beim Betriebsgeschehen mitwirken, die Verstdndnis fiir die
wirtschaftlichen Vorgénge und Mafinahmen aufbringen.*

Ein zweiter Aspekt der Bemiithungen von Professor Fuchs liegt im Bestreben,
den Gegensatz von Allgemeinbildung und Berufsbildung aufzuarbeiten. Er
begriindet dies in seiner erwihnten Schrift mit dem Hinweis, dass wirt-
schaftliche Unterweisungen fiir die allgemeine Volkserziehung unerldsslich
seien. Seine Auffassung gipfelt in der Feststellung, die berufliche Bildung
wachse als Hauptbestandteil der Spezialbildung des Menschen in gleich
starkem Mafle wie die Allgemeinbildung. Aufgabe und Verantwortung in der
Gesellschaft sei immer mit einer speziellen Tétigkeit, mit speziellen psy-
chischen Funktionen verbunden, die erlernt werden miissten. Spezielle
Kenntnisse, Erkenntnisse und Erkenntnismittel — so Fuchs weiter — werden
immer auf einem Fundament allgemein entwickelter Féhigkeiten und
Fertigkeiten, auf einem gewissen Allgemeinwissen-System angesiedelt sein.
Dabei sind die Allgemeinbildung und die spezielle Ausbildung sowie eine
organisierte Weiterbildung notwendige und ineinander greifende Phasen, die
ein gut organisiertes System dynamischer, permanenter und adaptiver Bil-
dungsbestrebungen darstellen. Lernen und Arbeiten, Allgemeinbildung und
Berufsbildung sind also nicht mehr nur aufeinander folgende Stufen, sondern
auf einer bestimmten Entwicklungsstufe einsetzende und dann einander
standig begleitende Tatigkeiten und Prozesse. Bei solch einem Verhéltnis von
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Allgemeinbildung und Berufsbildung geht es darum — so die Auffassung von
Richard Fuchs — den Strukturzusammenhang didaktischer, methodischer und
psychologischer Funktionen so zu gestalten,

— dass sich das Wissenssystem des Lernenden nicht aus zwei getrennten
Sdulen aufbaut (Allgemeinwissen/Spezialwissen),

— sondern dass sich in dieses System Elemente der Spezialbildung, auf dem
Fundament der Allgemeinbildung beruhend, einfiigen werden, so dass
sich beide Elemente wechselseitig ergénzen, vertiefen und erweitern.
Zitiert von Fuchs a.a.0., S. 16:

,,Bei dieser Bildungsaufgabe tritt die Sinnlosigkeit der Bezeichnung Allgemeinbildung als
Gegensatz zur Berufsbildung deutlich in Erscheinung. Wirtschaftliche Unterweisungen
sind fiir die allgemeine Volksbildung unerldsslich.*

1952 ergeben sich neue strukturelle Verédnderungen fiir die Wirtschaftspédda-
gogik. Die Ursachen sind vielféltiger Natur. Richard Fuchs ist 1951 aus
Alters- und Gesundheitsgriinden ausgeschieden. Peter Sesterhenn — neu ins
Amt berufen und ohne Bindungen zur Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat
— nutzt die Hochschulreform zum Wechsel an die seit 1946 bestehende Pada-
gogische Fakultdt. Das Institut nennt sich jetzt Institut fiir Berufspddagogik.
Hintergrund ist die von der DDR favorisierte Einheitsschulbewegung. Lehrer
der Ausbildungsstufen werden an Universitdten (spater auch an Padago-
gischen Hochschulen mit Promotionsrecht) immatrikuliert. Zur jeweiligen
Fachausbildung kooperiert die Pddagogische Fakultit mit der entsprechenden
Fachfakultit.

Die Schulstruktur in der DDR hatte sich ab 1946 — Gesetz zur Demokra-
tisierung der deutschen Schule — verdndert. Es gab keine Handelsschulen
bzw. Wirtschaftsvollschulen mehr — weder privat noch staatlich’kommunal.
Es existierten nur Berufs- oder Fachschulen. Diese waren staatlich/kommunal
oder betrieblich (VEB/HO/Konsum) geleitet. Es gab kaufménnische Berufs-
schulen in groBeren Stiddten oder Berufsschulen mit Abteilungen fiir Wirt-
schaft/Handel in kleineren Kreisstddten.

Im Zuge der Hochschulreform wird das Studium der Diplom-Handels-
lehrer auf acht Semester erweitert, und neben den schulpraktischen Ubungen
in kleinen Studiergruppen werden obligatorische Betriebs- und Schulprak-
tische Wochen zwischen den Semestern eingerichtet. Die Berufsschullehrer-
ausbildung wird fiir die gesamte DDR auf wenige Universititen konzentriert,
zundchst nur auf Berlin und Dresden. Zwischen beiden Einrichtungen gibt es
enge wissenschaftliche Zusammenarbeit und Erfahrungsaustausch sowie
einen gut funktionierenden wissenschaftlichen Beirat. Riickschauend ist
anzumerken, dass unter dem Institut fiir Berufspddagogik von 1952 — 1968
die stirkste Konzentration und Intensitdt der Berufschullehrerausbildung
erfolgt — zeitweise werden an der Humboldt-Universitét Berlin jéhrlich 500
immatrikulierte Studenten ausgebildet.
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In die Phase der Existenz des Instituts fiir Berufspidagogik fallen bedeut-
same Verdnderungen der Berufs- und Qualifizierungsstruktur der Lernenden
aufgrund der umfassenden Rationalisierung/Automatisierung der Wirt-
schaftsprozesse. Eine zielgerichtete Neuprofilierung der Ausbildung an Uni-
versitdten mit Konsequenzen fiir die Neubestimmung ihres Bildungs- und Er-
ziehungsinhalts ist erforderlich. Eng verbunden damit ist die Betonung jener
Unterrichtsmethoden, die zur Aktivierung der subjektiven Lernprozesse fiih-
ren, wie Fallmethoden, Planspiele, Arbeit mit Arbeitsbldttern und Wissens-
speicher, Programmierung u.d. Im Mittelpunkt unserer Forschungen standen
somit in den 60iger Jahren die Beziehungen zwischen Fachwissenschaft und
Fachmethodik.

Ich habe damals den Standpunkt vertreten, dass im System der padago-
gischen Wissenschaften drei Abstraktionsebenen zu unterscheiden sind. Sie
werden gekennzeichnet durch die

1. allgemeine Padagogik,
2. die Spezialgebiete der Pddagogik und
3. die Fachmethodiken.

Die allgemeine Padagogik bestand zumindest in der DDR erst in Ansédtzen.
Auch die speziellen Disziplinen der Pddagogik waren nicht als geschlossenes
logisches System entstanden und gliederten sich entweder nach den Alters-
stufen des Menschen oder nach Institutionen der Bildung und Erziehung. Die
Fachmethodiken, die den Unterricht zum Gegenstand besonderer Unter-
suchungen machen, haben sowohl enge Bezichungen zur Fachwissenschaft
als auch zu den anderen padagogischen Wissenschaften.

Fiir mich ist die Methodik eines Unterrichtsfaches somit als Spezialdiszi-
plin der Pédagogik die Lehre von den Zielen, dem Inhalt, den Gesetzen,
Regeln von der Organisation und den Formen der Unterrichtsarbeit in diesem
Fach. Der Unterricht ist dabei ein einheitlicher Prozess zu Verstehen und
dient der Erziehung und Bildung. Die Fachmethodiken sind deshalb die kon-
kretesten der padagogischen Wissenschaften und haben als Grenzwissen-
schaften die Aufgabe, Bindeglied zwischen Pddagogik und Fachwissenschaft
zu sein. Thre Aufgabe ist es, die Fachwissenschaften fiir den Menschen fass-
lich, anschaulich und bewusst zu machen und somit den Menschen die wich-
tigsten geistigen Werkzeuge, das Wissen und Koénnen, zu erschlie3en.

Ein wesentliches Merkmal jedes Wissensgebietes wird in seiner Syste-
matik gesehen, die durch die eigene Problematik und spezifische Fragestel-
lung bedingt ist. Dieses allgemeine Gefiige ldsst ganz bestimmte Begriffe,
GesetzmafBigkeiten und Regeln in diesem Wissensgebiet so hervorheben,
dass sie in irgendeiner Art und Weise immer das Denken des Wissenschaft-
lers bei der Bearbeitung von Problemen des Wissensgebietes beeinflussen.
Die Begriffe bilden dabei die logischen Stiitzpunkte der Erkenntnis in dem
jeweiligen Wissensgebiet. Sie iibernehmen die Funktion von Kategorien und
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konnen unter Beriicksichtigung der bestehenden kausalen Zusammenhinge
und Beziehungen zum System des Wissensgebietes weiterentwickelt werden,
das als Strukturbild dargestellt werden kann.

Wollen wir als Pddagogen einen wissenschaftlichen Gegenstand fiir den
Unterricht verwertbar machen, muss die Fachmethodik in die Methodologie
des Gegenstandes eindringen. Die Methodologie gibt die Prinzipien fiir das
Erfassen eines Forschungsgegenstandes an. IThr Ziel ist es, die Struktur der
Aussagen und die Methodenstruktur in einem Gegenstandsbereich zu erken-
nen. In ihrer Einheit bilden dann die strukturierten Aussagen und die Metho-
denstruktur den Inhalt des Fachwissens in einem Wissensgebiet. Die metho-
dologische Analyse richtet sich im Zusammenhang mit dem Aufdecken von
Aussagen und Methodenstrukturen eines Wissensgebietes zum Zwecke pada-
gogischer Verwertbarkeit zwangsldufig zugleich mit auf die gesamte Wech-
selwirkung der Entwicklung des Wissensgebietes und Entwicklung der ent-
sprechenden Praxis.

Im Ablauf einer methodologischen Analyse gilt es nun, die Struktur-
trager in einem Wissensgebiet zu finden. Das konnen Axiome, Gesetze, Prin-
zipien, Regeln sein. Durch das Aufdecken der Beziehungen zwischen den
Strukturtrdgern ldsst sich somit das System der betreffenden Wissenschaft
erkennen und ableiten. Unter Beachtung didaktischer Uberlegungen und Prin-
zipien wie der Fasslichkeit, der Anschaulichkeit, der Bewusstheit und Akti-
vitdt der Lernenden sowie unter Beriicksichtigung psychologischer und gno-
seologischer Erkenntnisse wie Altersbesonderheiten, Interessen, Neigungen,
Begabungen und der sonstigen sozial-personalen Faktoren, die im Unterricht
wirksam werden, angemessener Lernschritte und der Wechselwirkung von
notwendigem Wissen und erforderlicher Redundanz, muss der Fachmetho-
diker die stofflichen Belange fiir seinen Unterricht zusammenstellen. Durch
das Operieren mit den philosophischen und fachwissenschaftlichen Kate-
gorien (Allgemeines/Besonderes/Einzelnes; Zweck/Mittel; Ursache/Wirkung;
Struktur/Verhalten u.4.) wird die Moglichkeit gegeben, aus dem didaktisch-
methodischen Gefahrenbereich der willkiirlichen und zufélligen Stoffauswahl
herauszukommen. Es sind somit zwei Effekte, die durch das Durchdringen
eines Wissengebietes mittels dieser Kategorien mdglich werden; zum einen
sind es die Stoffersparnis und damit die Auswirkungen auf die Stoff-Zeit-Re-
lation, zum anderen kdnnen dadurch die Denkstrukturen (die Stoff-Weg-Be-
ziehungen) transparent gemacht werden. Daraus resultiert, dass diese Kate-
gorien gewissermalen als Anfangs- und Endpunkte wirken und Zielpunkte
jeder Fahigkeitsentwicklung sind.

Die Befiahigung der Studierenden und spaterer Berufsschullehrer zur me-
thodologischen Analyse ihres Fachgebietes — das war die Aufgabe, die wir
uns am Institut fiir Berufspddagogik bis zu seiner Auflosung 1968 gestellt
hatten; denn diese Befdhigung befreit Lehrerstudenten von jeglicher Routine.
Diese Befihigung ldsst sie mit der raschen Entwicklung von Wissenschaft
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