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2.3  Bachelor- und Masteraus-
bildung fiir das hihere
Lehramt an berufsbilden-
den Schulen: Struktur und
Wirkung der Ausbildung
von Wirtschaftpidagogin-
nen und -pidagogen

23.1 Zum Traditionsverstindnis der
universitiren Ausbildung von
Wirtschaftspidagogen

Kennzeichnend fiir die Ausbildung von
Wirtschaftspadagoginnen  und ~ Wirt-
schaftspddagogen, die im ,alten Studien-
system“ regelméfig den Grad eines/einer
Diplom-Handelslehrer/-in erwarben, ist
traditionell das Konzept einer ,,polyvalen-
ten Studienausrichtung. Dieser Traditi-
onsaspekt entstammt einer gut hundertjih-
rigen Entwicklung der Handelslehrerbil-

Konstanze©Online-Publikations-Syste((KOPS)
URL: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:352-opus-128942



dung (Plei 1989, Zabeck 1987, 2009).
Hierbei ~werden fachwissenschaftliche
gtudien (Betriebswirtschaftslehre, Volks-
wirtschaftslehre und Wahl- bzw. Doppel-
wahlpflichtficher) in einem engen stu-
dienorganisatorischen Zusammenhang mit
padagogisch-didaktischen Studien durch-
gefiihrt. Im Zusammenhang mit einer Vor-
pereitung auf Tatigkeiten, die eine dem
Begriff der Polyvalenz subsumierte Vor-
stellung von umfassender berufs- und
wirtschaftspddagogischer Handlungskom-
petenz in den unterschiedlichsten Feldern
(Schule, Betrieb, Bildungsverwaltung)
reprasentieren, kann bis heute davon ge-
sprochen werden, dass sich mit der/dem
Diplom-Handelslehrerin/-lehrer ein markt-
gangiges Modell etabliert hat, was sowohl
durch die Studierendenzahlen als auch
durch den Verbleib der Studierenden an
den meisten Studienstandorten belegt wer-
den konnte. Einsatzfelder der kiinftigen
Lehrkrifte sind die kaufménnischen Schu-
len, zu denen Kaufménnische Berufsschu-
len, Berufsfachschulen (Wirtschaftsschu-
len, Handelsschulen), Kaufménnische
Berufskollegs sowie Wirtschaftsgymna-
sien zdhlen (Zabeck 1985). Bezogen auf
die beruflichen Téatigkeiten der Absolven-
tinnen und Absolventen bedeutet Polyva-
lenz jedoch auch, dass die universitire
Ausbildung nicht zwangsldufig in den
Schuldienst fiihrt (Sloane/Twardy/Busch-
feld 1998). Vielmehr zeigen die Erfahrun-
gen der Vergangenheit, dass sich fiir Ab-
solventen eines wirtschaftspiddagogischen
Studiengangs auch gute Einstellungschan-
cen im Personal- oder im Ausbildungsbe-
reich grofler Unternehmen wie auch im
Bereich der Weiterbildung und der Er-
wachsenenbildung sowie in genuin be-
triebswirtschaftlichen Feldern wie Cont-
rolling oder Marketing ergeben.”

—

]q 2 b4 . . - *
Allerdings ist die so genannte Studienrichtung I mit
ciner Vertiefung im wirtschaftswissenschaftlichen sowie

223

Im Folgenden werden zunidchst die Um-
stellung des klassischen Diplomstudien-
gangs auf das ,Bologna“-Modell sowie
jiingere strukturelle Anderungen im Stu-
dienprogramm thematisiert. Auferdem
werden aktuelle Herausforderungen und
Anderungen im Kompetenzspektrum zu-
kiinftiger Lehrpersonen an kaufménni-
schen Schulen herausgestellt, und es wird
auf die Notwendigkeit einer empirisch
gestiitzten Lehrerbildungsforschung hin-
gewiesen.

2.3.2 Struktureller Umbau des Studi-

ums der Wirtschaftspidagogik

Am Beispiel Konstanz ldsst sich recht gut
verdeutlichen, welchen Weg die Wirt-
schaftspddagogik in den letzten Jahren
gegangen ist. Der Diplomstudiengang
Wirtschaftspddagogik wurde ,,Bologna-
bedingt“ zum Auslaufmodell. An seine
Stelle getreten sind ein grundstindiger
wirtschaftswissenschaftlicher =~ Bachelor-
studiengang (Bachelor in Wirtschaftswis-
senschaften) sowie ein Masterstudiengang
Wirtschaftspddagogik, der seit dem Win-
tersemester 2009/2010 studiert werden
kann (Deiflinger/Ruf 2006). Der Studien-
abschluss ,Diplom-Handelslehrer/-in*
bzw. (neu) ,,Master of Arts in Wirtschafts-
piddagogik® ist als erste Staatspriifung
anerkannt und bildet die Voraussetzung
fiir den Einstieg in den Vorbereitungs-
dienst fur Lehrkrifte an Kaufméannischen
Schulen (hoherer Dienst). Die Regelstu-
dienzeit betrug bislang neun Semester,

betriebspidagogischen Bereich hierfiir die ,,passendere*
Ausbildungsalternative. Glaubt man den Verlautbarun-
gen der Schulpolitik, so fallt der Studienrichtung 1l
hingegen eher der Charakter eines ,,schulischen® Profils
zu. Die Beschéftigungsaussichten fiir die Absolventin-
nen und Absolventen des Studiengangs Wirtschaftspa-
dagogik gelten gerade hier als nach wie vor gut bis sehr

gut.
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wird jedoch im neuen Studiensystem zehn
Semester (drei Jahre Bachelor und zwei
Jahre Master) umfassen. Dabei bildet ,,die
Masterpriifung (...) einen wissenschaftli-
chen und berufsqualifizierenden Abschluss
im Fach Wirtschaftspddagogik (Business
and Economics Education). Durch die
Masterpriifung soll der Kandidat zeigen,
dass er vertiefte wissenschaftliche Fach-
kenntnisse aufweist und in der Lage ist,
nach  wissenschaftlichen  Grundsétzen
selbststandig zu arbeiten und wissenschaft-
liche Methoden und Erkenntnisse anzu-
wenden. Ziel des Masterstudiums ist die
Befdhigung zur Aufnahme einer Lehrté-
tigkeit (Vorbereitungsdienst) an einer
kaufménnischen berufsbildenden Schule
bzw. einer anwendungsnahen Tétigkeit im
Bereich der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung*.*’

Curricular dominieren im Bachelorstudi-
um die Studiensegmente der Fécher Be-
triebs- und Volkswirtschaftslehre sowie
das allgemein bildende Wahlpflichtfach.
Hinzu kommen (in vergleichsweise gerin-
gem Umfang) Credits aus der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere in der
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin
Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Za-
beck 1992), zu denen auch die unterrichts-
praktischen bzw. schulbezogenen Lehrver-
anstaltungen zdhlen. Im Masterstudium
sind dann iiberwiegend Priifungsleistungen
in der Erziehungswissenschaft sowie im
Wahlpflichtfach abzulegen. In den berufs-
und wirtschaftspddagogischen Lehrveran-
staltungen geht es vor allem um Orientie-
rungswissen fiir den angehenden Lehrer
bzw. die angehende Lehrerin. So bilden
die Beschiftigung mit dem deutschen
Berufsbildungssystem, historische und

%0 paragraph | der Priifungs- und Studienordnung der
Universitat Konstanz fiir den Masterstudiengang Wirt-
schaftspadagogik (Business and Economics Education),
Fassung vom 6. Oktober 2009.

international-vergleichende Fragestellup-
gen sowie die Einfilhrung in das didakti-
sche Denken zentrale Inhalte der erzie-
hungswissenschaftlichen Vorlesungen ung
Seminare.®'  Wirtschaftsdidaktische und
unterrichtsmethodische Aspekte erginzen
und vertiefen das allgemeine wirtschafts-
padagogische Lehrprogramm vor allem im
Rahmen der didaktischen Lehrveranstal-
tungen sowie in seminaristischen Kursen
und stehen damit fiir eine spezifische Pro-
filbildung gegeniiber der Lehramtsausbil-
dung fiir die allgemein bildenden Gymna-
sien. Die eigentliche praktisch-pddago-
gische Ausbildung erfolgt — wie beim
Lehramt — auch im Falle der Lehrer/-innen
an kaufménnischen Schulen in der zweiten
Lehrerbildungsphase, d. h. im Vorberei-
tungsdienst (Referendariat), welcher mitt-
lerweile in Baden-Wiirttemberg aufgrund
des ,,Praxissemesters® nur noch 18 Monate
umfasst und in der Verantwortung der
Staatlichen Seminare flir Didaktik und
Lehrerbildung liegt. Kaufménnische Be-
triebspraktika ergdnzen das Ausbildungs-
programm, wobei einschlagige kaufminni-
sche Berufsabschliisse oder Ausbildungs-
zeiten auf die Praktikumszeit angerechnet

8 Hierzu findet sich auf der Website der Sektion Be-
rufs- und Wirtschafispidagogik innerhalb der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft die
folgende Positionsbestimmung: ,,Gegenstand berufs-
und wirtschaftspidagogischer Forschung und Lehre sind
traditionell Fragen der Berufserziehung in beruflichen
und vorberuflichen Bildungsgidngen sowie in der Wei-
terbildung, wobei dies institutionentheoretisch (Institu-
tionslehre), lehr-/lemtheoretisch (Lehr-/Lernforschung),
historisch (historische Berufspiadagogik), vergleichend
(Vergleichende Berufs- und Wirtschaftspiadagogik) usw.
akzentuiert wird. Durch die enge Verzahnung der
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik mit ihren Referenz-
wissenschaften, v. a. den Wirtschaftswissenschaften und
den Ingenieurwissenschaften, erschliefit sie sich neue
Forschungs- und Lehrbereiche, die allgemein auf das
Lernen und Lehren sowie deren organisatorische Rah-
menbedingungen in 6konomisch-technisch strukturier-
ten Feldern (Betriebe, Verbiinde, aber auch non-profit
Organisationen) ausgerichtet sind und sich im Teilgebiet
der Betriebspédagogik niederschlagen® (www.bwp-
dgfe.de; siche auch Zabeck 1987, 42 f.).



werden. Neu in der Bachelor-Master-
Struktur ist die Tatsache, dass das Schul-
praktikum nun vollstindig als Studienleis-
tung z#hlt, obwohl es sich nach wie vor
um eine von zwei Institutionen (Universi-
it und Seminaren) gestaltete Ausbil-
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dungsmafinahme handelt (siche hierzu
Abschnitt 2.3.3). Die Studienstruktur ldsst
sich fur den aktuellen wirtschaftspadago-
gischen Studienablauf an der Universitit
Konstanz (Abb. 34) wie folgt darstellen.

[ itt: ’
Erster Studienabschnitt: Bachelor . e .
'Economics (Vertiefungsrichtung B: %v?::::;:&:g::?:?iimﬂ. Materin
j.Wirtschaft_spiidagogik) ~ECTS | 808 ECTS
| B
Berufs- und Wirtschaftspéddagogik 17 Berufs- und Wirtschaftspddagogik 33
(BWP) (BWP)
Grundlagen der BWP | 4 Proseminar Berufs- und Wirtschaftspa- 3
dagogik
Grundlagen der BWP 11 4 Betriebspiidagogisches Proseminar 3
Einfilhrung in die Unterrichtspraxis 3 Fachdidaktik Wirtschaftslehre 11 4
Didaktik I 3 Didaktik II 3
Fachdidaktik Wirtschaftslehre 1 3 Pddagogische Psychologie 3
Forschungsmethoden 3
Erziehungswissenschaftliches Haupt- 5
seminar [
Erziehungswissenschaftliches Haupt- 5
seminar II
Vorlesung in Berufs- und Wirtschafts-
; 4
pidagogik
Wirtschaftswissenschaften & Methoden 120 Wirtschaftswissenschaften 10
(BWL/VWL)
Mathematik, Statistik, Okonometrie 38
Volkswirtschaftslehre 39
Betriebswirtschaftsiehre und Recht 39
Seminarleistung 4
Praktika und Soft-Skills 19 Praktika 10
Schulpraktikum (4 Wochen) 8 Schulpraktikum 10
Kaufiménnisches Praktikum 8
(6 Wochen)
Soft Skills 3
Wahlpflichtfach (WPF) 16 Wabhlpflichtfach (WPF) 47
Bachelorarbeit (Bachelor Thesis) 8 Masterarbeit (Master Thesis) 20
Summe 180 | Summe ' 120

Abb. 34: Studium der Wirtschafispidagogik an der Universitét Konstanz, Stand Wintersemester 2009/

2010




226

In jiingerer Zeit lassen sich an verschiede-
nen Standorten Aktivitdten ausmachen, die
auf ein eigenstdndiges Bachelor-Master-
System in der Wirtschaftspadagogik abzie-
len (siche Abb. 35, vgl. auch Schroder/
Stadelmann 2009). In Baden-Wiirttemberg
beispielsweise bietet die Universitit
Mannheim einen eigenstdndigen Bachelor
in Wirtschaftspddagogik an, in Hessen die
Goethe-Universitidt Frankfurt am Main.
Dies 1st letztlich sinnvoll, denn es garan-
tiert eine grundstindige Ausbildung fiir
angehende  Wirtschaftspddagogen und
trdgt zumindest ein Stiick weit dazu bei,
die aktuell beklagten Nachteile der Um-
stellung auf das Bachelor-Master-System
zu vermeiden (Kellermann/Boni/Meyer-
Renschhausen 2009). Ein Uberblick zu
den Moglichkeiten des Studiums der Wirt-
schaftspddagogik in der neuen Studien-
struktur in den einzelnen Bundesldndern
ergibt eine interessante Palette der struktu-
rellen Gestaltung der Uberginge (Abb.
35).

2.3.3  Zur Orientierungsfunktion des
»Praxissemesters” (Schulprak-

tikums)

Mit der Verwaltungsvorschrift vom 18§,
Juli 2001 hat das Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg das
»Schulpraxissemester fiir alle Studieren-
den des Hoheren Lehramts in Kraft ge-
setzt. Das ,,Praxissemester zielt auf ,eine
stairkere Verzahnung der Phasen der Aus-
bildung durch eine frithere Auseinander-
setzung mit allgemeinpddagogischen wie
schulpddagogischen Fragen® (Kultusmi-
nisterium Baden Wiirttemberg 2001, 1).
Bei aller Euphorie, die die Einflihrung des
,,Praxissemesters bestimmte, liegt es auf
der Hand, dass die mit ihm verbundenen
Zielsetzungen keinesfalls durch ein simp-
les Vorziehen von Teilen des Referendari-
ats erreicht werden kdnnen. Insofern stand
von Anfang an die Notwendigkeit im
Raum, sowohl organisatorisch als auch
didaktisch tiber die bisherigen Erfahrungen
mit schulpraxisorientierten Lehrveranstal-
tungen hinaus weisende Konzepte zu ent-
wickeln. Sofern das ,,Praxissemester* eine
Legitimation erhalten soll, muss dafir
Sorge getragen werden, dass mit ihm

Integration der
Eigenstindiger Wirtschaftspidago- S
Bachelorstudiengang | gik in wirtschafts- Maste'rstudlengang
Standort s 2 Z Wirtschafts-
Wirtschafts- wissenschaftliche Sdavosik
pidagogik | Bachelorstudien- pacagogl

| ginge

1. Baden-Wiirttemberg

Uni Hohenheim X X

Uni Konstanz X X

Uni Mannheim X ab WS 2010/11
2. Bayern

Uni Bamberg X X

Uni Erlangen-Niirnb. X X

LMU Miinchen X in Vorbereitung

.
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Tﬁerlin
Humboldt-Uni X 3%
4. Brandenburg
5. Bremen
6. Hamburg
Uni Hamburg X in Vorbereitung
7. Hessen
Uni Frankfurt a. M. X X
Uni Kassel X X
8. Mecklenburg-Vorpommern
Uni Rostock ] X
9. Niedersachsen
Uni Géttingen X X
Uni Liineburg X X
Uni Oldenburg X X
10. Nordrhein-Westfalen
Uni Duisburg-Essen X
Uni zu Kéln X X
Uni Paderborn X X
Uni Wuppertal X X
11. Rheinland-Pfalz
Uni Mainz X ab WS 2010/11

12. Saarland

Uni des Saarlandes

noch keine Umstellung des Wirtschaftspéddagogik-Diploms
(Dipl.-HdLl.) auf die BA-MA-Struktur

13. Sachsen

TU Chemnitz X X

TU Dresden X X

Uni Leipzig X X

14, Sachsen-Anhalt

Uni Magdeburg* X X

15. Schleswig-Holstein

Uni Kiel X X

16. Thiiringen i
UniJena X ab WS 2010/11

* Bachelor- und Masterstudiengang (B. Sc./M. Sc.) fiir Berufsbildung

Abb. 35: Studium der Wirtschafispddagogik im Bachelor-Master-System
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— einerseits tatsichlich ein Beitrag zur
Verbesserung der Berufsorientierung
der Studierenden in einem friihen Sta-
dium ihrer Ausbildung geleistet wird

und
— andererseits eine Neubestinmung des
Theorie-Praxis-Verstandnisses im

Rahmen berufs- und wirtschaftspada-
gogischer Studien erfolgen kann.

Das Schulpraktikum ist angesiedelt im
Kontext des wirtschaftspddagogischen
Studiengangs und seiner spezifischen
Funktionalitdt. Aus der o. g. Funktionszu-
weisung durch das Kultusministerium
erschlie3t sich ndmlich, dass die ,,erweiter-
te Praxisausrichtung®, die sich mit ihm
verbindet, (a) nicht etwa auf ,,Unterrichts-
technik® beschrankt bleiben darf und (b)
eine Orientierungsleistung beinhaltet ist,
die in der padagogischen Fundierung der
fiir die Ausbildung des Lehrernachwuch-
ses verantwortlichen Institutionen, allen
voran der Universitdten, zu liegen hat.
Damit wird einer didaktisch-methodischen
Verengung der das ,,Praxissemester vor-
bereitenden, begleitenden, nachbereiten-
den bzw. an dieses direkt oder indirekt
angekoppelten Lehrveranstaltungen eine
Grenze gezogen. Im Zentrum steht viel-
mehr eine sinnvolle, dem Wissenschafts-
anspruch des Studiums gerecht werdende
Verkntipfung von Informations-, Orientie-
rungs- und Gestaltungswissen. Damit wird
betont, dass mit berufs- und wirtschaftspé-
dagogischen Studiengingen ein erster
berufsqualifizierender Abschluss ange-
strebt wird und die Breite (wenn auch mit
notwendigen Akzentuierungen und sowohl
standortspezifischen als auch forschungs-
geleiteten  Schwerpunktbildungen) des
disziplinspezifischen Wissens abgedeckt
wird (DeiBBinger/Kremer 2004). Insofern
gilt auch fiir die Berufs- und Wirtschafts-
padagogik, dass ihre Existenz auf eine

»~AuBlenlegitimitdt® wie auch eine ,Bip-
nenlegitimitét gegriindet ist, wobei In-
formations-, Sinnorientierungs- und Ges-
taltungsbediirfnisse maflgeblich zu den
,realen Antrieben* zidhlen, denen Wissen-
schaften ihre Existenz verdanken (Zabeck
1982, 160, in Anlehnung an Lepsius
1973);

Das in der Bachelor-Priifungsordnung
verankerte Schulpraktikum im Umfang
von vier Wochen sowie die dieses Schul-
praktikum vorbereitenden bzw. flankie-
renden Lehrveranstaltungen stehen an der
Universitdt Konstanz in der Verantwor-
tung des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspida-
gogik. Das erste Teilpraktikum wird in der
Regel friihestens nach dem dritten Semes-
ter, spdtestens nach dem fiinften Semester
absolviert. Es bildet das erste Modul im
Rahmen des zehnwochigen Schulprakti-
kums und ist somit sowohl Bestandteil des
universitdren Studiengangs als auch des
wPraxissemesters“. Die darauf folgenden
Module 2 und 3 umfassen jeweils drei
Wochen und stehen in der Verantwortung
der Staatlichen Seminare fiir Didaktik und
Lehrerbildung (im Fall von Konstanz sind
dies Weingarten und Freiburg). Sie werden
konsekutiv nach dem ersten Modul zu den
darauf folgenden Friihjahrs- bzw. Herbst-
terminen absolviert. In die Module 2 und 3
sind Begleitveranstaltungen integriert, die
von Lehrenden der beiden Seminare an der
Universitdt Konstanz durchgefiihrt wer-
den. Allerdings bildet — wie oben bereits
erwdhnt — das Schulpraktikum auch eine
Studienleistung im Rahmen des Master-
studiums.

In diesem Konzept soll es nicht eine einfa-
che Trennung zwischen Theorie als Auf-
gabe der Universitdt und Praxis als Funk-
tion von Schule bzw. Studienseminar ge-
ben. Eine derartige institutionelle Abgren-
zung ist zwar teilweise sinnvoll, wirkt aber
im Sinne einer ganzheitlichen Kompetenz-



entwicklung kontraproduktiv, wenn es
darum geht, Elemente der Theorieanwen-
dung und auch -erprobung in den Vorder-
grund zu riicken, um Studierende das Le-
bensfeld Schule nicht ,theorielos” er-
schlieBen zu lassen und ihnen tragfihige
Handlungsoptionen zu vermitteln.

Bei der Ausbildung von Wirtschaftspada-
gogen stehen bei den Themenkreisen
,Komplexe Lehr-Lern-Arrangements* und
,berufliche Handlungskompetenz® sowie
der Fachdidaktik Lerninhaltsbereiche im
Zentrum, die vor allem die wissenschafts-
basierte Ausbildung von Wirtschaftspada-
gogen herausfordern. Die Erziehungswis-
senschaft hat hier in ihrer allgemeinen
Orientierungsfunktion als Integrationsfach
eine Doppelfunktion zu erfiillen: Sie bildet
die thematische Basis fiir diese Orientie-
rungsleistungen, indem sie die didakti-
schen Kernthemen wmit systematischem,
vor allem bildungstheoretischem Wissen
verknlipft; zugleich verbinden sich mit ihr
konkrete Gestaltungsangebote, vor allem
was die Kernkompetenz des Unterrichtens
betrifft. Hierbei ist das Schulpraktikum nur
eine Facette dieser Gestaltungsfunktion.
Mit der stdrkeren Schulpraxisorientierung
der Lehrerbildung im Bereich der Wirt-
schaftspiddagogik sowie mit der Bologna-
Reform wurden entscheidende Wegmar-
kierungen im Modernisierungsprozess
unseres Studiengangs skizziert. Die empi-
risch gestiitzte Beantwortung der Frage, ob
(angehende) Wirtschaftspddagogen in
einer zweiphasigen Lehrerausbildung erst
im Referendariat bzw. im Berufsalltag
professionelle Kompetenzen autfbauen
kénnen oder ob dies bereits wéihrend der
ersten Phase in hinreichendem Malle ge-
lingt, steht allerdings noch aus. Die Aus-
sagen zur Wirkung von Lehrerbildung
stiitzen sich nur ansatzweise auf eine gesi-
cherte empirische Basis (man denke auch
an die ohne empirische Absicherung vor-
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genommene Uberfithrung der Diplom- und
Lehramtsstudiengéinge in die Bachelor-
und Masterstruktur). Dringend notwendige
Langzeitstudien zum Kompetenzerwerb
von (angehenden) Lehrkrdften in der be-
ruflichen Bildung konnten diesbeziiglich
mehr Licht ins Dunkel bringen (Wuttke/
Seifried 2009).

2.3.4 Herausforderungen fiir die be-
rufliche Lehrerbildung und

Forschungsdesiderata

Es stellt sich — unabhédngig vom gewihlten
Lehrerbildungsmodell — immer die Frage,
inwiefern es mit der aktuell favorisierten
Studienstruktur gelingt, die Qualitdt der
Lehrerbildung im beruflichen Sektor zu
sichern. Das Anforderungsspektrum an
Lehrkrifte wird mit den Kompetenzberei-
chen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen
und Innovieren (Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 16.12.2004) zwar
grob umrissen, es erweist sich aber als
schwierig, die notwendige Kompetenzba-
sis fiir die Ausiibung der Profession im
Detail zu bestimmen. Inwiefern die For-
mulierung von Standards dieses Problem
16st, ist derzeit offen. Im deutschen
Sprachraum haben diesbeziiglich insbe-
sondere die Arbeiten von Oser und Oel-
kers fiir Furore gesorgt und die Schweizer
Lehrerbildung in ihrem Selbstverstindnis
erschiittert. Oser (1997a, 1997b) identifi-
zierte knapp 90 Standards, die zu zwolf
Gruppen (z. B. Lehrer-Schiiler-Beziehung,
Bewiltigung von Disziplinproblemen und
Schiilerrisiken, Lernstrategien vermitteln
und Lernprozesse begleiten, Gestaltung
und Methoden des Unterrichts oder Leis-
tungsmessung) zusammengefasst wurden.
Die Resultate einer Befragung von tiiber
1.200 Lehramtsstudierenden zu Erfahrun-
gen mit den verschiedenen Standards
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(Oser/Oelkers 2001) legten den Finger in
die Wunde, denn nur wenige Standards
werden wihrend der Lehrerausbildung in
der notwendigen Tiefe bearbeitet. Ahnli-
che Befunde liefert eine Langsschnittstu-
die aus Osterreich, die ebenfalls auf die
geringe Wirksamkeit des Studiums hin-
weist (Mayr 2006). Etwas anders stellen
sich die Ergebnisse einer jlingeren Studie
von Baer u. a. (2007) dar, die an drei Pé-
dagogischen Hochschulen in Deutschland
und der Schweiz durchgefiihrt wurde. Mit
Hilfe verschiedener Testverfahren (Studie-
rende sollten beispielsweise bei so genann-
ten Vignettentests fiktiven Anfiangern
Hilfestellung bei der Unterrichtsplanung
geben oder bei der Analyse von Unter-
richtssequenzen  Handlungsalternativen
nennen und begriinden) konnte gezeigt
werden, dass die Probanden wihrend des
Studiums im Mittel signifikante Kompe-
tenzzuwichse aufweisen.

Es gilt also, die Wirksamkeit der Handels-
lehrerbildung (und der Lehrerbildung ins-
gesamt) zu diskutieren, die in Deutschland
(und dies gilt auch und gerade fiir den
beruflichen Bereich) bislang kaum empi-
risch gestiitzt evaluiert wurde. Bisher lie-
gen lediglich einige wenige punktuelle
Forschungsarbeiten vor, die zu wider-
spriichlichen Befunden gelangen und stel-
lenweise auf eine geringe Wirksamkeit der
Lehrerbildung hindeuten (s. o., vgl. auch
Blomeke 2004, Lipowsky 2006). Vor al-
lem die Beantwortung der Frage, ob (an-
gehende) Wirtschaftspddagogen in einer
zweiphasigen Lehrerausbildung erst im
Referendariat bzw. im Berufsalltag profes-
sionelle Kompetenzen aufbauen koénnen
oder ob dies bereits wihrend der ersten
Phase in hinreichendem MaBe gelingt,
steht also noch aus. Vor diesem Hinter-
grund werden im Folgenden zwei Frage-
kreise in den Blick genommen, und zwar
jeweils bezogen auf die Ausbildung zur

Lehrkraft an kaufménnischen Schulen:

(1) Tréagt das Schulpraktikum tatsdchlich
zur Kompetenzentwicklung von Stu-
dierenden bei?

(2) Verandern sich hierdurch und im
Allgemeinen zentrale Ansichten auf
das Lehren und Lernen im Zeitab-
laut?

Kompetenzentwicklung durch Schul-
praxisphasen?

Um die Moglichkeiten der Kompetenz-
entwicklung  mittels  schulpraktischer
Ubungen zu analysieren, wurde bei insge-
samt 106 Studierenden der Wirtschaftspé-
dagogik der Fragebogen von Oser (1997a,
1997b) zu Standards in der Lehrerbildung
jeweils vor und nach dem Schulpraktikum
eingesetzt (Seifried/Trescher 2007). Der
Fragebogen umfasst knapp 90 Einzelstan-
dards, die jeweils durch ein Item gefasst
werden (z. B. ,Ich habe im Studium ge-
lernt, mich in konkreten Situationen in die
Sicht- und Erlebensweise der Schiiler oder
Schiilerinnen zu versetzen.“). Diese Ein-
zelstandards werden dann zu zwolf Stan-
dardgruppen zusammengefasst, die zwi-
schen drei (Medien) und 2! Einzelstan-
dards (allgemeine und fachdidaktische
Standards) umfassen. Die Studierenden
sollten angeben, inwieweit sie von den
Standards gehort hatten, sich theoretisch
mit diesen beschéftigt hatten bzw. bereits
praktische Erfahrungen mit diesen sam-
meln konnten. Dabei waren Mehrfachant-
worten moglich. Folgt man Oser (1997b),
so bestimmen die Kombinationen dieser
Mehrfachantworten die Intensitit der Aus-
einandersetzung mit dem jeweiligen Stan-
dard. Im schlechtesten Falle haben die
Studierenden von einem Standard ,,nichts
gehort, und im Idealfall geben sie die
Kombination ,,Theorie + Ubung + Praxis“
an. Die Bearbeitungsintensitidt wurde fiir
die zwolf Standardgruppen festgehalten



(Abb. 36; Angaben der Studierenden vor
den schulpraktischen Ubungen [SPU-V)
und nach den schulpraktischen Ubungen
[SPU-N]).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten,
dass die vorliegenden Befunde die Ergeb-
nisse von Oser und Oelkers (2001) bzw.
von Mayr (2006) bestdtigen. Viele Stan-
dards werden offenbar nicht bzw. nicht in
ausreichendem Umfang im Studium the-
matisiert. Dies gilt in erster Linie fiir Stan-
dards, die im administrativen Bereich
angesiedelt sind (z. B. Offentlichkeitsar-
beit oder Zusammenarbeit in der Schule).
Unterrichtsnahe  Standardgruppen  wie
,Medien“, ,Lehrer-Schiiler-Beziehung*
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und ,,Unterrichtsgestaltung™ weisen dage-
gen eine deutliche Zunahme der Bearbei-
tungsintensitdt auf. Es sind also durchaus
gewisse Lernfortschritte der Studierenden
durch eine Seminarreihe rund um das
Schulpraktikum zu konstatieren. Bei der
Interpretation ist gleichwohl zu beriick-
sichtigen, dass es sich um Selbstauskiinfte
der Studierenden handelt. Man kann dem-
nach also nicht schlieflen, dass die Studie-
renden tatsdchlich Kompetenzen dazu

gewonnen haben. Hierfiir bediirfte es der
Unterrichtsbeobachtung (Performanz-Mes-
sung); und man miisste sich dann auf aus-
schlieSlich beobachtbare Kriterien be-
schranken.
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Abb. 36: Bearbeitungsintensitdt von Standardgruppen (n = 106, Angaben in Prozent)
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Verinderung von Sichtweisen auf das
Lehren und Lernen wihrend der Be-
rufsbiographie?

Personliche Uberzeugungen (beliefs) bzw.
Sichtweisen stellen einen zentralen Be-
standteil der professionellen Kompetenz
von Lehrkriften dar (Baumert/Kunter
2006), und es konnte — auch fiir den kauf-
méannischen Bereich — empirisch gezeigt
werden, dass Sichtweisen von Lehrkriften
handlungswirksam sind und damit die
Unterrichtsqualitdt mitbestimmen (Seifried
2009). Fir die Lehrerbildung stellt sich
daher die Frage, wann und wie fachdidak-
tische und lerninhaltsspezifische Sichtwei-
sen erworben werden und ob sich diese im
Verlauf der Berufsbiographie wesentlich
verdndern. Blomeke (2004, 59) fasst den
Forschungsstand wie folgt zusammen:
Eine Ubersicht iiber die empirischen Be-
funde ,,macht einerseits die Bedeutung der
beliefs deutlich, die bei Studierenden be-
reits vor Beginn der Lehrerausbildung
vorliegen. Andererseits wird offenkundig,
dass derzeit weder entschieden werden
kann, welcher Faktor dafiir ausschlagge-
bend ist, dass jemand zu einer ,guten’
Lehrperson wird, noch wie Lehrerbildung
konkret zu gestalten ist”. Es wird jedoch
vermutet, dass die Lehrerbildung kaum
dazu beitrdgt, vor dem Studium vorhande-
ne (und ggf. aus einer professionellen
Sicht nicht hinreichend reflektierte und
ausgereifte) Vorstellungen von Studieren-
den dauerhaft zu verdndern (,,Konstanzer
Wanne*).” Vielmehr scheint es so zu sein,

*2 Unter dem Schlagwort der ,,Konstanzer Wanne* ging
dic Vermutung in die Literatur ein, dass sich schul- und
berufsbezogenc Einstellungen von Lehramtskandidaten
im Studium und dann wieder beim Ubergang in den
Beruf veréindern (Dann u. a. 1978). Grob gesprochen
lassen die Befunde die Interpretation zu, dass Studie-
rende vor Studienbeginn iiber konservative Ansichten
verfliigen, diese wiithrend der Studienzeit durch liberalere
pidagogische Vorstellungen und emanzipatorische
Anspriiche ersctzen und bei Eintritt in die Berufspraxis
unter dem Stress der ersten Erfahrungen konservalive

dass Lehramtsstudierende mit schul- und
unterrichtsbezogenen Sichtweisen in die
Lehrerbildung eintreten, die weitgehend
veranderungsresistent sind und wie ein
Filter wirken, so dass Studierende iiber-
wiegend Informationen verarbeiten, die zu
ihrer Weltsicht passen (Blomeke 2004, 64
£

Hinweise auf Unterschiede in Sichtweisen
auf das Lehren und Lernen zwischen Per-
sonen in unterschiedlichen Berufs-/Aus-
bildungsphasen lassen sich aus einer Quer-
schnittsuntersuchung gewinnen (Seifried
2009). Dabei wurden verschiedene Grund-
orientierungen zu Lehren und Lernen
(konstruktivistische und instruktionale
Vorstellungen)33 bei 225 Lehrkriften so-
wie bei bayerischen Studierenden der
Wirtschaftspddagogik (n = 96 Studierende
im Grundstudium und 121 im Hauptstudi-
um) sowie Referendaren in Bayern und
Baden-Wiirttemberg (n = 92) erhoben. Die
Gegeniiberstellung der Grundorientierun-
gen zu Lehren und Lernen zeigt, dass Stu-
dierende etwas stérker konstruktivistisch
orientierte  Vorstellungen vertreten als
Referendare und Lehrkrifte, wohingegen
instruktionale Auffassungen bei Berufs-

Muster (2. B. Schiiler bendtigen Druck) wieder wirksam
werden (Stichwort ,,Praxisschock®).

¥ In der Literatur (Reinmann/Mand! 2006) wird eine
Unterscheidung zwischen konstruktivistischer Didaktik
einerseits und instruktionsorientierten Ansitzen ande-
rerseits vorgenommen. Mit einer traditionellen®, am
Muster des Vermittelns und Aufnehmens sowie den
Prinzipien der dirckten Instruktion orientierten Didaktik
(Instruktivismus) wird iiblicherweise ein auf die Ver-
mittlung von Lerngegenstinden bezogener Unterrichts-
stil bezeichnet, der durch straff gefiihrte, lehrerorientier-
te Lehr-Lern-Prozesse sowie Steuerung durch die
Lehrkraft gekennzeichnet ist. Die Lehrckralt agiert als
Wissensvermittler. Konstruktivistische Ansiitze dagegen
riicken den Lerner mit seinen Wissenskonstruktionspro-
zessen in den Mittelpunkt. Lernen wird verstanden als
individueller, aktiver, situativer und selbstregulierter
Prozess, der in sozialen Kontexten stattfindet und in der
Verantwortung des Lernenden liegt. Die Lehrkraft
nimmt kcine unterweisende, sondern eine beratende
Rollc ein.



praktikern eine groflere Rolle als bei Stu-
dierenden spielen (Abb. 37). Zwischen
Referendaren und Lehrkriften fielen die
Unterschiede geringer aus, Inwiefern der
beschriebene Effekt auf den haufig zitier-
ten ,Praxisschock® (Miller-Fohrbrodt/
Cloetta/Dann  1978) zuriickzufiihren ist,
muss bei einem Querschnitt offen bleiben.
Erstrebenswert wére es daher, im Rahmen
einer Léngsschnittstudie zu analysieren,
wie sich fiir Lehr-Lern-Prozesse relevante
Sichtweisen von Studierenden der Wirt-
schaftspiddagogik im Zeitablauf entwi-
ckeln. Dabei miissten die Studierenden
nicht nur wiahrend des Studiums, sondern
auch in der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung sowie im Beruf begleitet werden
(vgl. beispielsweise die Untersuchungen
von Girke 1999 und Lipowsky 2003).
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2.3.5 Fazit und Ausblick

Die Lehrerbildung im beruflichen Bereich
steht vor groflen Herausforderungen. Ne-
ben der Bewiltigung der thematisierten
strukturellen Reformen (Umstellung von
Diplom- bzw. Lehramtsstudiengingen auf
die Bachelor- und Masterstruktur) wird es
vor allem darauf ankommen, die Kompe-
tenzentwicklung von angehenden Lehrper-
sonen sicherzustellen. In der offentlichen
Diskussion wird — auch als Reaktion auf
internationale Vergleichsstudien — ver-
mehrt bezweifelt, dass die Lehrerbildung
hierzu tatsichlich in der Lage ist. Entspre-
chende Aussagen entbehren freilich einer
empirischen Grundlage, denn es fehlt nach
wie vor an einer umfassenden Evaluation
der ersten Phase der Lehrerausbildung
bzw. der Lehrerbildung insgesamt. Es
wurden daher auch ausgewihlte empiri-
sche Studien vorgestellt, die die Kompe-
tenzentwicklung bei angehenden Lehrkraf-
ten an kaufmédnnischen Schulen durchaus
kritisch thematisieren.

inifft
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en 4 o r/\
=
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S 39
2 4 = Konstruktivistische Vorstellungen
=0O= Instruktionale Vorsiellungen
(ifft gar
nicht zu Studiercnde  Studicrende Refe- Lehrer(in)  Lehrer(in) Lehrei(in)
(Grund- (Haupt- rendar(in) (biszu 5 (zwischen 6  (mehrals 20
studium) studium) Jahre) und 20 Jahre) Jahre)
Ausbildungsphase bzw. Unterrichtserfahiung

Abb. 37: Grundorientierungen zu Lehren und Lernen in Abhdngigkeit von Ausbildungsabschnitt bzw.

Berufserfahrung (n = 499)
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Im Zuge der Auseinandersetzung mit der
Kompetenzentwicklung von (angehenden)
Lehrpersonen werden in jlingerer Zeit
unter dem Stichwort ,,fachdidaktisches
Coaching® langerfristig angelegte MaB-
nahmen diskutiert, die auf folgenden Uber-
legungen basieren (siche auch Zedler u. a.
2004, 115): Zundchst beansprucht die
Entwicklung von Kompetenzen groflere
Zeitrdume, als sie iiblicherweise in Semi-
nar- oder Kursform zur Verfiigung stehen.
Dabei ist auch eine Intensivierung der
Auseinandersetzung mit (fach-)didakti-
schen und (berufs-)pddagogischen Frage-
stellungen unter Beriicksichtigung von
Dominenspezifika zu fordern (Seifried/
Ziegler 2009), und zwar unter der fiir das
Schiilerlernen geforderten konstruktivisti-
schen Sichtweise, die ,,auch fiir den Be-
reich Lehrerfortbildung maligeblich zu
werden® beginnt (Zedler u. a. 2004, 115).
SchlieBlich ist die Lehrerbildung in alltédg-
liche Arbeitsprozesse zu integrieren, um
frithzeitig Anwendungsperspektiven zu
eroffnen. Besondere Bedeutung kommt
dabei der begleitenden Hilfe bei der Um-
setzung neuer Ideen im Unterricht zu.
Hierfiir ist ein ,,Coach zustidndig, z. B. in
Form des ,peer coaching®. Vor diesem
Hintergrund lassen sich einige Anforde-
rungen an Kompetenzentwicklungsmaf-
nahmen formulieren (Seifried 2009):

— Kompetenzentwicklungsprogramme
miissen an den individuellen Erfah-
rungen und Vorstellungen der Betrof-
fenen ansetzen.

— Es stellt sich die Frage, was iiberhaupt
geiibt werden soll. Es geht vornehm-
lich nicht um Training im Bereich des
Micro-Teaching, sondern zunédchst
einmal um die Verdnderung von
Sichtweisen. Erst in einem nachgela-
gerten Schritt ist zu versuchen, iiber
verdnderte Sichtweisen eine Modifika-

tion der Handlungsweisen auf der
Mikroebene zu erreichen.

— Die Entscheidung iiber die Form des
Trainings ist letztlich ebenso wie beim
Verhiltnis zwischen Lehrkraft und
Schiilern Ausfluss des Rollenver-
stindnisses als ,,Coach® bzw. Wis-
sensvermittler. Die Prozessberatung
erscheint vielversprechender zu sein
als das ,klassische® Master-Modell,
bei dem ein Experte der Lehrkraft die
richtigen Sichtweisen als ,fertiges
Wissen vermittelt.

— Beziiglich der Dauer und Intensitit
von MafBnahmen muss die Wirksam-
keit  ,handelstiblicher  Lehrerbil-
dungsmafBnahmen, die regelméBig
zwischen einem und drei Tagen dau-
ern, bezweifelt werden. Eine Beglei-
tung der Lehrpersonen {iiber einen lin-
geren Zeitraum hinweg, idealerweise
integriert in den Berufsalltag, ist zu
bevorzugen.

— Aus- und Weiterbildungsprogramme
sollten verdeutlichen, dass sie zu einer
Verbesserung der Handlungsmoglich-
keiten im Alltag fiihren und ein Nut-
zen fur das tdgliche Handeln zu erwar-
ten ist. Idealerweise erfolgt dieser
Nachweis in realen Unterrichtssituati-
onen.

Erste Erfahrungen sprechen fiir die Er-
folgstrachtigkeit des fachdidaktischen
,»Coachings®, ein systematischer empiri-
scher Nachweis steht jedoch noch aus (vgl.
hierzu die Ubersicht bei Zedler u. a. 2004).
Falls sich entsprechende MaBinahmen als
wirksam erweisen sollten, wire eine Orl-
entierung der Praxisphasen in der ersten
Phase der Lehrerausbildung an dieser
Konzeption zu erwidgen. Die seit Jahrzehn-
ten diskutierte Kluft zwischen Theorie und
Praxis in der Lehrerbildung kénute so ein
Stiickweit iiberwunden werden. Zwar wire
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dies nicht den neuen Studienstrukturen per
se zuzuschreiben, jedoch wiirde der
Nachweis erbracht, dass strukturelle Ande-
rungen in einem Bereich auch Innovatio-
nen in anderen nach sich ziehen kénnten.





