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Einfiihrung: Berufsschullehramt ist die
Kénigsklassel!

Franz Kaiser & Craupia KarLiscH

Warum Kénigsklasse?

Bei aller Wertschitzung, die jeglicher pidagogischer Titigkeit gebiihrt — sei es in
Kindertagesstitten, Grundschulen, Haupt- und Realschulen, Gymnasien, im Bereich
der Sozialarbeit oder der Erwachsenenbildung — widmet sich dieser Sammelband
der Bedeutung und den Herausforderungen des Lehramts an beruflichen Schulen.
Aus unserer Sicht verdient es der ,Lehramtstyp 5%, wie er in der Nomenklatur der
KMK bezeichnet wird, mit dem Zusatz ,Konigsklasse“ betitelt zu werden — auch, da
er in der Vergangenheit hiufig tibersehen beziehungsweise marginalisiert wurde.

Als im vergangenen Jahr die zweite ,European Skills Week“ in Briissel statt-
fand, verdeutlichten mehrere politische Vertreter:innen der EU, aber auch Vertre-
teriinnen von Gewerkschaften und Arbeitgeberverbinden der einzelnen Mitglieds-
staaten, dass eine berufliche Ausbildung die erste Wahl fir die heranwachsende
Jugend sein sollte und dass es von enormer Bedeutung sei, die Attraktivitit dieses
Bildungsweges zu steigern. Der Generaldirektor fiir Beschiftigung der europiischen
Kommission, Michel Servoz, unterstrich dies, insbesondere mit Blick auf die Eltern,
die ihren Kindern hiufig eine akademische Ausbildung nahelegten.

Die Griinde fiir die wahrnehmbare Aufwertung der beruflichen Bildung im eu-
ropiischen Diskurs liegen vor allem darin, dass arbeitsplatzorientiertes Lernen — wie
es sich in den Bildungsgingen des Dualen Systems und zunehmend auch in voll-
zeitschulisch-vollqualifizierenden Berufsausbildungen in Deutschland findet — in ei-
nem hohen MaRe erfolgreiche Ubergiinge in Beschiftigung gewihrleistet. Ein Vor-
teil der beruflichen gegeniiber einer akademischen Bildung ist, dass sie sich deutlich
stirker an den anschliefenden Aufgaben im Beschiftigungssystem orientiert und
damit enger an die anschliefenden beruflichen Profile und Titigkeiten angelegt ist.

Aus dieser Praxisnihe zu schlussfolgern, dass ein Unterrichten in der beruf-
lichen Bildung ein Lehren auf einem niedrigeren Niveau und demzufolge nicht so
hoch anzusehen sei, wie beispielsweise das Unterrichten an einem Gymnasium,
wire ein schwerer Trugschluss. Denn das Unterrichten an beruflichen Schulen ent-
spricht einem Niveau der Konigsklasse:

1. In keiner anderen Schulform ist die Dynamik des zu behandelnden Unter-
richtsgegenstandes so hoch. Alle zehn bis fiinfzehn Jahre erfolgt die Uberarbei-
tung von Ausbildungsordnungen im Dualen System und damit einhergehend
die des schulischen Lehrplans aufgrund von Veridnderungen in der Technologie



10 Einfiihrung: Berufsschullehramt ist die Kénigsklasse!

oder Arbeitsorganisation. Vergleichbare Innovationszyklen finden wir auch in
den vollzeitschulischen Berufsbildungsgingen.

2. In keiner anderen Schulform in Deutschland treffen Lehrer:innen auf eine so
heterogene Schiiler:innenschaft. Dies bezieht sich sowohl auf Alter, sozio-cko-
nomische und soziale Hintergriinde der Lernenden, auf vorausgegangene Bil-
dungs- und Berufsverliufe, als auch auf angestrebte Bildungs- bzw. Berufsab-
schliisse.

3. Anders als viele Lehrkrifte im allgemeinbildenden Schulwesen unterrichten
Lehrer:innen an beruflichen Schulen in verschiedenen Schulformen parallel: in
Bildungsgingen der Ausbildungsvorbereitung, in schulischen bzw. dualen Aus-
bildungsgingen, im beruflichen Gymnasium oder in der beruflichen Fortbil-
dung. Dies verlangt eine enorme Flexibilitit und die Fihigkeit, Fachexpertise
auf ganz unterschiedlichen Niveaus zu vermitteln und die Lernenden individu-
ell zu begleiten und zu unterstiitzen.

4. Mit Blick auf die duale Ausbildung in Deutschland tibersteigt inzwischen der
Anteil derjenigen Auszubildenden mit Hochschulzugangsberechtigung diejeni-
gen mit Hauptschulabschluss (BIBB 2018, S.131). Von einer Ausbildung auf ei-
nem ,niedrigen‘ Niveau kann keine Rede sein.

5. Wichtige Kooperationspartner fiir Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen sind
nicht nur Eltern, sondern vor allem auch Unternehmen, Kammern, iiberbe-
triebliche Bildungsdienstleister und weiterfithrende Bildungseinrichtungen.
Vor diesem Hintergrund kénnen Berufsschullehrkrifte als lokal-regionale Netz-
werker:innen und im besten Falle sogar als wesentliche Akteur:innen der Regio-
nalentwicklung bezeichnet werden.

Kurzum, der beruflichen Bildung und damit auch den Lehrer:innen an beruflichen
Schulen fallen vielfiltige und herausfordernde gesellschaftliche Aufgaben zu. Dies
wiirdigend verkiindete die Prisidentin der Kultusministerkonferenz (KMK), Su-
sanne Eisenmann, Ende Mai 2017: ,Mein Ziel ist, dass die berufliche Bildung als
gleichwertig mit der akademischen Bildung wahrgenommen wird. Sie ist ein Ko-
nigsweg und keine zweite Wahl“ (LMKJS-BW 2017).

Wenn die Berufliche Bildung einen Konigsweg darstellt, so erscheint es aus un-
serer Sicht zum einen erforderlich, dass die Ausbildung von Lehrkriften an berufs-
bildenden Schulen auf Kénigsklassen-Niveau erfolgt und zum anderen, dass die Ta-
tigkeit von den Berufsschullehrkriften auch als eine ebenso herausragende, sagen
wir, als konigliche Leistung anerkannt wird.

Dass wir in Deutschland, sowohl was die Anerkennung der Leistungen von Be-
rufsschullehrer:innen, als auch was die Ausbildung dieser Lehrkrifte angeht, noch
sehr weit von einer ,Konigsklasse“ entfernt sind, machen folgende Ausfithrungen
deutlich:

Obwohl ca. 20 Prozent aller Schiiler:innen berufsbildende Schulen besuchen
(Statistisches Bundesamt 2018, S.24), wurde dieser Institution in bildungspoliti-
schen Debatten bislang nur wenig Aufmerksambkeit geschenkt. Angesichts des enor-
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men Lehrkriftemangels, von dem die berufsbildenden Schulen in vielen beruflichen
Fachrichtungen besonders betroffen sind, dndert sich dies langsam. Die stellvertre-
tende DGB-Vorsitzende, Elke Harnack, forderte auf dem bereits erwihnten KMK-
Kongress im vergangenen Frithjahr: ,Die berufsbildenden Schulen gehéren ins Zen-
trum der Bildungspolitik. Sie brauchen eine moderne technische Ausstattung, frisch
sanierte Gebiude und mehr Lehrkrifte-Nachwuchs“ (Heimann 2017, S, 10).

Anlass flir diese Forderung geben sowohl die niedrigen Studierenden- und Ab-
solvent:innenzahlen, die in keiner Weise dem Bedarf entsprechen, als auch die Zahl
der (dauerhaft eingerichteten) Professuren fiir Berufspidagogik und Professuren fiir
die verschiedenen beruflichen Fachdidaktiken, die in den letzten Jahren bundesweit
rickliufig sind. Stellenstreichung und Ausweitung der Zustindigkeitsbereiche fiir
uibrig gebliebenen Professuren sind zu beobachten.

Es stellt sich die Frage, wie die oben skizzierte, enorm anspruchsvolle Tatigkeit
von Berufsschullehrkriften erfolgreich bewiltigt werden soll, wenn ein fachlich fun-
diertes Studium nicht gewihrleistet werden kann. An den bundesweit ca. 3.500 be-
rufsbildenden Schulen sind derzeit iber 120.000 Lehrkrifte beschiftigt. Von diesen
verfugt nicht einmal jede/r Zweite (!) Uiber eine fundierte Lehramtsausbildung, also
ein einschligiges Studium mit einem sich anschliefenden Referendariat (Statisti-
sches Bundesamt 2017, S.713 ff.). Zihlte man die rund 30.000 Honorarkrifte, die der-
zeit an den berufsbildenden Schulen titig sind, noch hinzu, fiele dieses Verhiltnis
noch ungiinstiger aus.

An dieser Stelle sei bereits ganz klar formuliert: ,Konigsweg“ und ,Konigs-
niveau”“ einerseits und fehlende Ressourcen auf allen Ebenen andererseits: das passt
nicht zusammen! Ohne personelle, finanzielle und zeitliche Ressourcen lassen sich
weder eine zeitgemifle Berufsausbildung, noch eine adiquate Berufsschullehramts-
ausbildung realisieren.

Das Bemdiihen, die vorhandenen Méglichkeiten und Ressourcen optimal auszu-
nutzen, kennzeichnet die Situation, aus der heraus dieser Sammelband entstanden
ist.

Entstehungshintergrund dieses Sammelbandes

An der Universitit Rostock wurde fiir den Lehramtstyp 5 das Angebot an Studiengin-
gen und beruflichen Fachrichtungen seit dem Wintersemester 2014/15 sukzessive
erweitert: der bereits vorhandene wirtschaftspidagogische Bachelor-/Master-Studien-
gang wurde durch einen berufspidagogischen Bachelor- sowie zwei berufspidago-
gische Masterstudienginge erweitert. Diese fithrten dazu, dass inzwischen an der
Universitit Rostock (wieder) grundstindig Lehrkrifte fiir die beruflichen Fachrich-
tungen Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik und Agrarwirtschaft aus-
gebildet werden. In Kooperation mit der Hochschule Neubrandenburg werden zu-
dem Lehrkrifte fiir den Bereich Gesundheit/Pflege sowie den Bereich Sozialwesen
ausgebildet.



12 Einfiihrung: Berufsschullehramt ist die Kénigsklasse!

Da jedoch fiir den Neuaufbau nur eine Professur fiir Berufspidagogik eingerichtet
wurde, stellten sich mehrere Fragen: unter anderem nach der Rolle und den Aufga-
ben einer ,Eckprofessur” im Zusammenspiel mit verschiedenen beruflichen Fach-
richtungen und Fachdidaktiken, nach einer inhaltlichen Profilierung des berufspida-
gogischen Studienteils sowie nach der Ausgestaltung der beruflichen Fachdidaktiken
vor dem Hintergrund, dass es hierfiir keine ausgewiesenen Fachdidaktiker:innen
gab und keine Stellen hierfiir vorgesehen waren.

Uns war bewusst, dass Erfahrungen, die an anderen Hochschulstandorten mit
Blick auf den Aufbau und die Ausgestaltung von Studien- und Lehrveranstaltungs-
konzepten sowie im Umgang mit den vielfiltigen Herausforderungen der Etablie-
rung eines Studienstandortes gemacht worden waren, fiir uns duflerst hilfreich sein
wiirden. Da diese Erfahrungen jedoch nicht in gebiindelter, gar publizierter Form
vorlagen, entschlossen wir uns, die Vertreter:innen anderer Hochschulstandorte im
Rahmen von zwei Veranstaltungen zu einem Erfahrungsaustausch einzuladen.
Diese Veranstaltungen waren:

« ,Forum Berufliche Fachdidaktik“ (9. und 10. Mirz 2017), zu dem insbesondere
Fachdidaktiker:innen anderer Hochschulstandorte Beitrige zu den in Rostock
aufgebauten Fachrichtungen leitsteten.

« Workshop ,Berufspidagogische Lehramtsstudienginge — Férderung von Gestal-
tungs- und Reflexionsfihigkeit sowie organisatorische und lernbiografische He-
rausforderungen“ im Rahmen der 19. Hochschultage Berufliche Bildung vom
13. bis 15. Mirz 2017 in Koln. Letzterer fokussierte weitere Fachrichtungen so-
wie bildungswissenschaftliche und strukturelle Fragestellungen.'

Die Veranstaltungsbeitrige und die weiterfithrenden Diskussionsergebnisse stellen
das Fundament dieses Sammelbandes dar. Zusitzlich aufgenommen wurden einige
Artikel, die aus unserer Sicht die vorhandenen Perspektiven und Erfahrungen sinn-
voll erginzen. Entstanden ist so eine Publikation, die zum einen die vielfiltigen
Gestaltungsdimensionen berufspidagogischer Studienginge — mit ihren sowohl
bildungswissenschaftlichen als auch fachdidaktischen Studieninhalten — aufzeigt
und hierfiir konkrete Umsetzungsempfehlungen benennt. Zum anderen werden
Herausforderungen sowie adiquate Losungsansitze herausgearbeitet, die in der
Ausbildung des Berufsschullehramts von besonderer Relevanz sind und mit Blick
auf den Titel , Konigsklasse!“ besonderer Aufmerksamkeit bedtirfen.

Aufbau und Inhalt dieses Sammelbandes

Der Band gliedert sich in drei Teile, die sich jeweils einem Themenfeld der universi-
tiren bzw. hochschulischen Gestaltung und Umsetzung von Berufsschullehramts-
studiengingen widmen. Teil I fokussiert die Gestaltung beruflicher Bildungswissen-

1 Die Prasentationen und das Programm der beiden Veranstaltungen sind online abrufbar unter: https://www.ibp.uni-
rostock.de/aktivitaeten/forumbb2017/ sowie unter: https://www.ibp.uni-rostock.de/aktivitaeten/htbb2017/.
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schaften: Bildungsziele und Profile und hinterfragt, welche Bildungsziele den berufs-
padagogischen Curricula an einzelnen Hochschulen zugrunde liegen und welche
inhaltlichen Profilsetzungen diese kennzeichnen.

Fir diesen Teil haben wir fiinf Beitrige ausgewihlt, die aus verschiedenen Per-
spektiven heraus Priferenzen und profilgebende Schwerpunkte in dem berufspida-
gogisch-bildungswissenschaftlichen Studienanteil entwickeln. Es handelt sich hier-
bei sowohl um Profilsetzungen, die an einzelnen Hochschulstandorten bereits
curricular beschrieben sind und in der Lehre umgesetzt werden als auch um Bil-
dungsziele, die aus Sicht der Autor:innen zukiinftig einer stirkeren Beachtung be-
diirfen und unter anderem in den Diskurs um das Basiscurriculum der Sektion fiir
Berufs- und Wirtschaftspidagogik einfliefen sollten.

Volkmar Herkner arbeitet in seinem Artikel die Potenziale einer Beschiftigung
mit historischen Aspekten der beruflichen Bildung im Lehramtsstudium heraus und
zeigt den Bildungsgehalt dieser Auseinandersetzung auf, indem er die Verbindung
zur gegenwirtigen und zukiinftigen Gestaltung des Berufsbildungssystems veran-
schaulicht. Die Beschiftigung mit der Geschichte beruflicher Bildung ist, so Herk-
ner, unabdingbar fiir die Herausbildung von Lehrkriften, die sich als Gestalter bzw.
Gestalterin beruflicher Bildung verstehen wollen.

Auch Franz Kaiser geht in seinem Beitrag der Frage nach, wie Studierende zu
Gestalter:innen beruflicher Bildung werden konnen, wobei er jedoch den Zusatz der
Jkritischen‘ Gestalterin bzw. des  kritischen‘ Gestalters wihlt. Ziel beruflicher Bil-
dung ist es, so seine Argumentation, ,miindige‘ Berufstitige herauszubildenden. Er
beschreibt, worin diese Miindigkeit zum Ausdruck kommt und wodurch sie gefor-
dert werden kann. Dies bezieht Franz Kaiser in einem weiteren Schritt auf die
Berufsschullehramtsausbildung und skizziert erste Ansitze zur Forderung kritischer
Gestaltungskompetenz in der universitiren Ausbildung am Studienstandort Rostock.

Martin Koch und Stefan Wolf greifen in ihrem Beitrag eine Perspektive auf, die
vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Heterogenitit der Schiiler:innen-
schaft von enormer Bedeutung ist. In ihrem Beitrag entwerfen die Autoren Eck-
punkte fur ein bildungswissenschaftliches Curriculum, das die Foérderung und
Unterstiitzung von benachteiligten Jugendlichen in den Fokus riickt und die ange-
henden Lehrkrifte befihigt, einerseits gesellschaftliche Rahmenbedingungen kri-
tisch zu reflektierten und andererseits die Jugendlichen beim Ubergang Schule —
Beruf pidagogisch zu begleiten.

Angesicht des akuten Lehrkriftebedarfs wirdigt Ralph Dreher die Etablierung
neuer Studienorte und innovativer Studiengangsmodelle und wirft weiterfithrend
die Frage auf, ob insbesondere nicht-konsekutive (Master-)Studienginge dem An-
spruch gerecht werden konnen, Lehrer:iinnenpersénlichkeiten herauszubilden. Ne-
ben einer Benennung von Aspekten, die fiir die Herausbildung einer Lehrer:innen-
personlichkeit von Bedeutung sind, beschreibt der Autor fallbasiertes Arbeiten als
einen Weg, um Persénlichkeitsentwicklung zu erméglichen.

Einen dhnlich gelagerten Ansatz verfolgt Anja Walter, die in ihrem Beitrag eines
der Kernthemen berufsbildungsdidaktischer Fachliteratur der vergangenen zwei
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Jahrzehnte aufgreift — den Lernfeldansatz. Dieser setzt unter anderem einen Per-
spektivwechsel von der Fach- zur Handlungssystematik voraus und macht ein Arbei-
ten an konkreten Arbeits- bzw. Lernsituationen erforderlich. Die Autorin fiihrt aus,
welche Vorziige der ,Situationsansatz‘ in der hochschulischen Ausbildung aufweist,
wie er wissenschaftstheoretisch verortet und hochschuldidaktisch umgesetzt werden
kann. Veranschaulicht werden die Ausfithrungen anhand von Beispielen aus der
Lehramtsausbildung im Bereich Gesundheit und Pflege.

Im Teil IT dieses Sammelbandes wird die Gestaltung beruflicher Fachrichtungen und
Fachdidaktiken in den Blick genommen. Die Auswahl der betrachteten beruflichen
Fachrichtungen korrespondiert mit den an der Universitit Rostock aufgebauten Stu-
diengingen und geht auf den Erfahrungsaustausch zuriick, der im Rahmen der oben
beschriebenen Veranstaltungen zwischen Fachdidaktik-Vertreter:innen der Univer-
sitit Rostock und Kolleg:iinnen anderer Hochschulstandorte initiiert wurde. Die
Beitriige geben jeweils einen kurzen Uberblick iiber die Lage der betrachteten beruf-
lichen Fachrichtung in Deutschland und beinhalten zudem eine detaillierte Beschrei-
bung der Studiengangskonzeption am jeweiligen Hochschulstandort der Autor:in-
nen.

In den Teil II einfithrend, arbeitet Klaus Jenewein systematisch Unterschiede he-
raus, die berufliche Fachdidaktiken im Vergleich zu allgemeinbildenden Fachdidakti-
ken aufweisen. Charakteristisch fiir erstere sind mehrere wissenschaftliche Bezugs-
disziplinen sowie eine Orientierung an beruflicher Facharbeit und dem zugrunde
liegenden Arbeitsprozesswissen. Am Beispiel der Beruflichen Fachrichtung Elektro-
technik verweist der Autor auf die KMK-Inhalte einer fach- bzw. berufswissenschaft-
lichen hochschulischen Ausbildung und skizziert die Umsetzung an der Otto-von-
Guericke-Universitit Magdeburg.

Michael Martin und Antje Eder beleuchten die berufliche Fachrichtung Agrar-
wirtschaft und arbeiten — neben einem hohen Lehrkriftebedarf — auch die Diversitit
dieser Fachrichtung heraus, die sich unter anderem auch in unterschiedlichen
Schwerpunkten der Lehramtsausbildung an den sieben Hochschulen niederschligt.
Niher beschrieben wird die universitire Ausbildung von Berufsschullehrkriften an
der Technischen Universitit Miinchen sowie die geplante Ausbildung an der Hoch-
schule Osnabriick.

Thomas Higele und Thomas Vollmer beschreiben in ihrem Beitrag das Hambur-
ger Modell der Gewerbelehrer:innenausbildung, das auf einer engen Kooperation
zwischen zwei Universititen beruht: der Technischen Universitit Hamburg, in deren
Verantwortung das fachwissenschaftliche Studienangebot liegt und der Universitit
Hamburg, die fiir die fachdidaktische und berufspidagogische Ausbildung zustin-
dig ist. Eine weitere Besonderheit dieses Modells stellt die berufswissenschaftliche
Ausrichtung dar, die in den technischen Fachrichtungen konsequent verfolgt wird.
Im Fokus steht im diesem Beitrag die Fachrichtung Elektrotechnik.

Axel Grimm betrachtet die junge berufliche Fachrichtung Informationstechnik.
Diese wird, so der Autor, derzeit an 14 Hochschulstandorten angeboten, wobei sich
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die zugrunde liegenden Studienmodelle zum Teil deutlich unterscheiden. Anders als
an vielen anderen Standorten stellt die Informationstechnik an der Europa-Universi-
tit Flensburg eine eigenstindige berufliche Fachrichtung dar, die durch eine eigene
Lehr- und Forschungsumgebung gekennzeichnet ist. Fiir die universitire Lehre stel-
len die Orientierung an der berufsférmig organisierten Facharbeit sowie die Orien-
tierung an professionellem Lehrkriftehandeln zwei zentrale Eckpunkte dar.

Fiur die berufliche Fachrichtung Metalltechnik fithrt Reiner Schlausch sowohl
konstitutive Elemente als auch Divergenzen verschiedener Studiengangmodelle an
und verortet vor diesem Hintergrund das Flensburger Modell eines , Aufbau-Stu-
diengangs“. Dieses Modell veranschaulicht er anhand eines detaillierten Einblickes
in Studienstrukturen und Lehrveranstaltungskonzepte.

Marianne Friese widmet sich den beruflichen Fachrichtungen personenbezoge-
ner Dienstleistungsberufe, zu denen Gesundheit, Ernihrung und Hauswirtschaft,
Sozialpidagogik sowie Pflege zihlen. Sie analysiert Unterschiede zu gewerblich-
technischen beruflichen Fachrichtungen, konstatiert eine deutlich geringe Anzahl
universitirer Ausbildungsstandorte und zieht eine Parallele zur Vernachlissigung
personenbezogener Ausbildungsstrukturen. Friese skizziert ferner professionstheo-
retische und curriculare Entwicklungen sowie Herausforderungen fiir die Lehramts-
ausbildung fiir den Bereich der Care Work.

Einen vertiefenden Einblick in die berufliche Fachrichtung Gesundheit und
Pflege liefert der Beitrag von Wolfgang von Gahlen-Hoops. Er veranschaulicht die
Diversitit im Berufsfeld von Gesundheit und Pflege, die unter anderem durch viel-
filtige Zustindigkeiten, unterschiedliche rechtliche Regelungen sowie Akademisie-
rungstendenzen gekennzeichnet ist. Die Ausbildung von Berufsschullehrkriften in
diesem Feld stellt sich dhnlich divers wie in anderen beruflichen Fachrichtungen dar,
wobei die Studiengangsbezeichnungen noch kreativer erscheinen. Einen Fokus legt
der Beitrag auf die Studiengangskooperation zwischen der Hochschule Neubranden-
burg und der Universitit Rostock.

Im Teil III, Strukturen, Forderungen und Perspektiven zur Gestaltung, werden zum
einen gegenwirtige Strukturen und aktuelle Herausforderungen berufspidagogi-
scher Lehramtsstudienginge beleuchtet. Zum anderen werden auch innovative
Ansitze zur Bewiltigung der Herausforderungen vorgestellt sowie zukiinftige Ge-
staltungsoptionen diskutiert. Die neun Beitrige fokussieren hierbei jeweils einen
spezifischen Aspekt und verdeutlichen sowohl Breite als auch Tiefe dieses Hand-
lungsfeldes.

Der Beitrag von Marc Kriiger, Franz Kaiser, Uwe FafShauer und Bettina Jorzik fihrt
in diesen Teil des Sammelbandes ein, indem er die Berufsschullehrerinitiative des
Stifterverbands fiir die deutsche Wissenschaft e. V. sowie die kiirzlich erschienen
Forderungen zur Attraktivititssteigerung des Berufsschullehramtes sowie zur Ver-
besserung von Ausbildungsstrukturen vorstellt. Gerade weil diese Forderungen sehr
knapp formuliert und auch kontrovers diskutiert werden und damit einen erneuten
Diskurs zu Lésungsansitzen in Gang gesetzt haben, werden sie an dieser Stelle auf-
gegriffen und thematisiert.
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Der Aufbau sowie die inhaltliche Ausgestaltung berufspidagogischer Lehramtsstu-
dienginge stellt in Anbetracht der verschiedenen Hochschulen, Fakultiten und Fach-
bereiche, die zu beteiligen sind, kein leichtes Unternehmen dar. Katrin Bartel schil-
dert Potenziale und Unterstiitzungsangebote der Zentren fiir Lehrerbildung in
diesen universitiren Prozessen. Ihre Ausfithrungen basieren auf den Erfahrungen
und Ergebnissen einer engen Zusammenarbeit aller an der Ausbildung von Berufs-
schullehrkriften beteiligten Institutionen in Mecklenburg-Vorpommern.

In einigen Beitrigen im Teil II wurde bereits auf die Diversitit von Studien-
gangsmodellen verwiesen. Susann Krugmann gelingt es in ihrem Beitrag, die Breite
der gewerblich-technischen beruflichen Fachrichtungen darzustellen und die Ausbil-
dungsstrukturen in diesem Feld zu systematisieren. Sie identifiziert verschiedene
Kooperationsmodelle und fiithrt fir jedes Modell ein Beispiel aus. Auf diese Art wird
die Vielfalt ibersichtlicher, was insbesondere fiir die Gewinnung von Studienanfin-
ger:innen von enormer Bedeutung ist.

Vor dem Hintergrund des eklatanten Berufsschullehrermangels werden alleror-
ten Maflnahmen ergriffen, um weitere Zielgruppen fiir ein berufspidagogisches
Studium zu gewinnen. Grit Graefe und Katrin Temmen beschreiben Zielsetzung, me-
thodisches Vorgehen und Ergebnisse einer Untersuchungsreihe, in deren Rahmen
Schiiler:innen an Beruflichen Gymnasien (Fachbereich Technik) zu ihren Studienab-
sichten befragt wurden. Die Ergebnisse fallen eindeutig aus: Schiiler:innen ziehen
aus unterschiedlichen Griinden einen Lehramtsstudiengang nicht in Betracht.

Eine weitere Zielgruppe fiir ein gewerblich-technisches Lehramtsstudium bil-
den Absolvent:innen ingenieurwissenschaftlicher Bachelor-Studienginge. Der Bei-
trag von Jacqueline Jaekel und Tim Unger gibt einen Einblick in eine Studie, in deren
Rahmen Studierende interviewt wurden, die von einem ingenieurwissenschaftlichen
Fachhochschulstudium in ein universitires Lehramtsstudium wechseln oder bereits
gewechselt sind. Herausgearbeitet werden unter anderem (biografische) Besonder-
heiten dieser Studierendengruppe sowie spezifische Unterstiitzungsbedarfe.

Auch der Beitrag von Anna Wasserschleger und Kristina Beinke nimmt die Absol-
vent:iinnen ingenieurwissenschaftlicher Studienginge, die in einen Lehramts-Master
wechseln, in den Blick. Sie stellen den ,,Quermaster” in Niedersachsen vor und iden-
tifizieren spezifische Unterstiitzungsbedarfe dieser Studierenden: eine strukturierte
und lehramtsspezifische Studieneingangsphase sowie ein Studienbegleitsystem in
Form von Tutorien oder Mentoring-Programmen.

Die Fokussierung der Praxisintegration in das Studium bildet seit Jahrzehnten
ein gewichtiges Thema der zweiphasigen Lehramtsausbildung und steht im Fokus
des Beitrages von Nicole Naeve-Stoss und Tade Tramm. Sie machen deutlich, dass schu-
lische Praktika nur dann zu einer Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte
beitragen kénnen, wenn diese — theoretisch fundiert und curricular verankert — vor-
bereitet, begleitet und nachbereitet werden. Sie stellen das Hamburger Kernprakti-
kum vor und formulieren weiterfihrende Gestaltungsaufgaben.

Ebenfalls mit Bezug auf die Hochschuldidaktik stellen Mathias Gétzl, Philipp
Struck und Christine Biensack ihren Ansatz des Service-Learning als einen wissen-
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schaftstheoretisch verorteten Zugang vor, der die berufs- und wirtschaftspidagogi-
sche Lehramtsausbildung um Facetten wie Demokratieerziehung, Verantwortungs-
iibernahme und gesellschaftliches Engagement bereichern kann. Dargelegt anhand
eines an der Universitit Rostock erprobten Lehr-Lern-Settings werden Zielsetzung,
Ausgestaltung und Erfahrungen darstellt und diskutiert.

Diesen Teil des Sammelbandes abschlieflend gibt Felix Rauner einen Blick in
die Zukunft. Er geht in seinem Beitrag der Frage nach, in welcher Weise sich die
Schaffung eines europdischen (Berufs-)Bildungsraumes und die Internationalisie-
rung beruflicher Bildung auch in der Ausbildung von Berufsschullehramtsstudier-
enden auswirken. Vor dem Hintergrund der hohen internationalen Akzeptanz dua-
ler Ausbildungsginge entwirft er ein Modell, in dem akademische und berufliche
(hier vor allem duale) Bildungswege nebeneinander stehen und zu vergleichbaren
Abschliissen hinsichtlich ihrer Niveaus fithren. Berufsschullehrkrifte miissten da-
rauf vorbereitet sind, in beiden Bildungswegen lehrend titig zu werden.

Aussicht und Dank

Allein aus der Skizzierung der vorliegenden Beitridge wird die Vielzahl an Herausfor-
derungen deutlich, vor denen Akteur:innen berufspidagogischer Lehramtsstudien-
ginge stehen. Ersichtlich wird jedoch auch, dass fiir die Bewiltigung dieser Heraus-
forderungen auf ein breites Fundament von Erfahrungen sowie eine Reihe von
(wissenschaftstheoretisch) fundierten Losungsansitzen aufgebaut werden kann. Da-
mit aus groben KMK-Vorgaben, linderspezifischen Gesetzen und dem Flickentep-
pich diverser Lehramtszugangsmodelle ein zukunftstrichtiges Ausbildungsmodell
auf Konigsklassenniveau wird, sind verbesserte personelle Ausstattungen sowie Mit-
tel fur Modellversuchserprobungen dringend erforderlich. Letztere dienen dazu,
eine solide empirische Basis zu schaffen, auf deren Grundlage politisch verantwort-
bare Entscheidungen mit nachhaltiger Wirkung getroffen werden konnen. Hierfiir
ist eine gemeinsame Anstrengung der Bundeslidnder ebenso notwendig wie das fort-
gesetzte Engagement der Hochschullehrkrifte und Forschenden in den beruflichen
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften.

Die Kooperationsbereitschaft der Kolleginnen und Kollegen bei der Organisa-
tion und Durchfithrung der beiden Tagungen sowie bei der Erstellung dieses Bandes
war eine ermutigende Erfahrung, die uns in unserer konzeptionellen Entwicklung
am Standort Rostock vorangebracht hat und von der zugleich Anregungen an die be-
teiligten Standorte resultierten. Wir freuen uns, mit dieser Publikation diese Im-
pulse und Ansitze allen anderen Akteur:innen in diesem Handlungsfeld zuginglich
zu machen und damit einen kleinen Beitrag auf dem Weg zur ,Konigsklasse beruf-
liches Lehramt“ beizutragen.

Wir bedanken uns sehr herzlich bei allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Bei-
trige und die Ermoglichung sowie Mitgestaltung dieses Sammelbandes. Zudem be-
danken wir uns beim Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft fiir die finanzielle
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Unterstiitzung von Lektorat und Drucklegung, bei wbv Publikation fiir die hilfreiche
Beratung sowie bei Dr. Anika Strobach fiir das akribische Lektorat sowie die verbind-
liche Zusammenarbeit.

Wir wiinschen Thnen, liebe Leserinnen und Leser, eine anregende Lektiire.

Claudia Kalisch und Franz Kaiser

Rostock, im Dezember 2018
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Zur Bedeutung der Geschichte beruflicher
Bildung als Bestandteil berufspadagogischer
Studienginge'

VOLKMAR HERKNER

Abstract

Obwohl es immer leichter fillt, zur Geschichte beruflicher Bildung zu recherchie-
ren, hat historische Berufsbildungsforschung an den deutschen Hochschulen und
Universititen einen sehr schweren Stand. Weil historische Forschung nach Ansicht
von Mittelgebern offensichtlich nicht zur Losung aktueller Probleme der beruflichen
Bildung beitragen kann, ist sie forschungsseitig auf das private Interesse einiger we-
niger Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler angewiesen. Auch in Hochschul-
curricula fiir berufspadagogische Studienginge wird sie — beinahe folgerichtig — oft
nicht entsprechend beriicksichtigt. In dem Beitrag wird dafiir plidiert, endlich die
Potentiale historischer Berufsbildungsforschung fiir die Identititsentwicklung der
wissenschaftlichen Disziplin sowie der Studierenden zu erkennen und auszunutzen.
Mit den hier vorgestellten Uberlegungen auf curricularer, didaktischer und methodi-
scher Ebene wird ein Teil des Spektrums an Moglichkeiten sichtbar, das in der Hoch-
schullehre bislang oft noch nicht einmal erkannt wird. Dabei gilt schon allein aus
disziplinentheoretischer Sicht: Geschichte beruflicher Bildung muss immanenter
Bestandteil berufspidagogischer Studienginge sein.

Although it is proving much easier to research the history of vocational education,
historical vocational training research faces an uphill battle at German institutions of
higher education. According to funding agencies, historical research is apparently
unable to help solve the problems currently affecting vocational education; therefore,
such research relies on the private interest of just a limited number of scientists.
Moreover, as an almost logical consequence, it is rarely given due consideration in
university curricula of vocational education study programmes. This article calls for
the potential of historical vocational education research to be finally acknowledged —
and exploited — in order to shape the identities of both the scientific discipline and
the students themselves. The curricular, didactical and methodological observations

1 Teile des Beitrags und dessen Grundstruktur sind einem dhnlichen Aufsatz des Autors entnommen, der unter dem
Titel ,,Geschichte beruflicher Bildung im Hochschulcurriculum — Didaktische und methodische Aspekte® anlisslich der
19. Hochschultage Berufliche Bildung an der Universitdt zu Kéln in der online-Dokumentation zur Tagung im Jahre
2017 erschienen ist. Siehe: https://www.berufsbildung.nrw.de/cms/upload/hochschultage-bk/2017beitraege/WS_10_
Geschichte_beruflicher_Bildung_Herkner.pdf.
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presented herein highlight some of the range of opportunities that university teach-
ing has often refused to recognise in the past. Viewed solely from the theoretical per-
spective of the discipline, the history of vocational education must be an inherent
part of vocational education programmes.

1 Geschichte als identitiatsstiftendes Element

»So viel Geschichte wie heute war nie“ heifdt der (mehrdeutige) Titel eines vielbeach-
teten Aufsatzes von Klaus Bergmann aus dem Jahre 1993. Dieses gilt auch fiir die
Geschichte beruflicher Bildung, da jedes stattgefundene Ereignis in den Fundus der
Vergangenheit {iberwechselt und insofern potenziell zu einem Betrachtungsgegen-
stand der Geschichte wird. Daher gehéren z. B. die Einfithrung der assistierten Aus-
bildung im Jahre 2015 oder die im Jahre 2016 erfolgte Evaluation der 2005er Fassung
des Berufsbildungsgesetzes mittlerweile zum historischen Fundus. Doch es gibt auch
deshalb so viel Geschichte wie nie zuvor, weil immer mehr Medien fiir geschichtlich
interessierte Menschen vorhanden und zudem zeithistorische Quellen heute oftmals
weitaus leichter verfiigbar sind.

Beim Blick in Hochschullehre und -forschung im Bereich der Berufspadagogik
lisst sich der These, dass so viel Geschichte wie heute nie war, nur bedingt zustim-
men. Es wird zwar von niemandem ernsthaft 6ffentlich bestritten, dass Geschichte
beruflicher Bildung ein relevanter Lehr-Lern-Inhalt fiir berufspidagogische Stu-
dienginge sein koénnte. Dennoch wird die Relevanz dieses Studieninhalts — zumin-
dest indirekt — durchaus in Frage gestellt. So wird ,Geschichte“ in den 19 belegten
Feldern der Matrix mit ,Inhaltsbereichen“ im von der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik im September 2014 verabschiedeten ,Basiscurriculum Berufs- und
Wirtschaftspidagogik” nur an zwei Stellen und zudem sehr unauffillig erwihnt: im
Bachelorbereich mit offenbar rund finf (!) Prozent fir das gesamte Feld ,ausge-
wihlte Probleme der beruflichen Bildung: Theorien, Organisation, Qualitit, Ge-
schichte, Politik, Management der beruflichen Bildung“ sowie im Masterbereich mit
insgesamt 15 Prozent fiir das ebenso umfassende und vielfiltige Feld ,Vertiefte Fra-
gen und Probleme der Berufsbildung: Kontexte und Bedingungsfaktoren beruflicher
Bildung, Theorien, Organisation, Qualitit, Geschichte, Politik, Management der
beruflichen Bildung* (vgl. Sektion 2014, S.11). Mithin darf man hieraus schlieflen:
Die Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik hilt ein eigenstindiges Modul ,Ge-
schichte beruflicher Bildung“ in einem berufs- und wirtschaftspidagogischen Stu-
diengang nicht fur erforderlich und fiir durchaus verzichtbar. Diese Feststellung ist
enttiuschend, weil damit die herausragenden Reflexionspotentiale, die aus histo-
rischen Beziigen im Bereich der Berufsbildung erwachsen konnen, nicht aufgegrif-
fen werden.? So ist letztlich der Kritik von Wolf-Dietrich Greinert (2010, S. 115) zuzu-

2 Erst auf Intervention des Autors in einer E-Mail vom 23.04.2014 zum zuvor den Sektionsmitgliedern zur Kenntnis ge-
reichten Entwurf fand das Wort ,Geschichte* iiberhaupt Aufnahme in den ,bunten“ Katalog des Curriculums. In der
Entwurfsfassung war das Wort ,Geschichte noch nicht zu finden.
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stimmen, wonach ,sich die deutschen Universititen schon seit lingerem [...] im
Bemiithen“ gefallen wiirden, ,die historischen Bestandteile in den berufs- und wirt-
schaftspidagogischen Studiengingen ziigig abzuwickeln®. Zu erginzen ist, dass die
Gemeinschaft der universitiren Berufs- und Wirtschaftspddagogik der krisenhaften
Situation selbst zumindest nicht aktiv entgegenwirkt.

Dabei ist Geschichte in jeder wissenschaftlichen Disziplin — und so auch in der
Berufspiadagogik bzw. Berufsbildungswissenschaft — ein wichtiger Bestandteil des
eigenen Selbst und damit der jeweiligen Identitit. Der Geschichtswissenschaftler
Reinhart Koselleck hat in seinem erstmals 1978 veréffentlichten Vortrag ,Interdis-
ziplinire Forschung und Geschichtswissenschaft“ gefolgert: ,Keine Wissenschaft
kommt ohne historische Reflexion aus. Vor allem genetische Fragen erweisen im-
mer wieder ihre Fruchtbarkeit fiir systematisch als eigenstindig konzipierte Wissen-
schaften.” (Koselleck 2010, S.64) Warum - so ist zu fragen — wird ausgerechnet in
der Berufspiddagogik bzw. Berufsbildungswissenschaft hiervon eine Ausnahme ge-
macht?

Fragt man danach, wozu geschichtliche Betrachtungen sinnvoll sind,® erhilt
man oft die ,trivial* erscheinende Antwort ,... weil man aus Geschichte lernen
kann“. Dabei scheint die Reaktion bei manchen Personen eher ,reflexartig eingeiibt*
zu sein. Greifbarer wird die Antwort erst, wenn es konkret wird. So zeigt sich doch
gerade anhand des deutschen Berufsbildungssystems (sowie bei einem naheliegen-
den Blick in andere Staaten im Sinne einer internationalen Betrachtung), wie ein-
leuchtend es ist, sich mit der Genese und Entwicklung speziell des deutschen Dua-
len Systems zu befassen. Ohne den Blick in die Vergangenheit wird es kaum
gelingen, die Verwurzelungen und Traditionen deutscher Berufsbildung zu verste-
hen.* Ebenso wird es nur erschwert moglich sein, die Unterschiede etwa zum fran-
zosischen oder britischen System zu erfassen. Vermutlich wird es dann auch kaum
gelingen, die Angste aus der deutschen Berufspidagogik und Berufsbildungswissen-
schaft zu verstehen, wenn es etwa um Vereinheitlichungstendenzen in der euro-
piischen Politik geht (vgl. z. B. Rauner 2005). Damit wiederum werden Zuginge zu
international vergleichenden Betrachtungen — gerade im Zuge einer Europdisierung
beruflicher Bildung — versperrt oder wenigstens behindert und eingeengt. Und
selbst die Perspektive auf die ,Theorien beruflicher Bildung“ wird ohne einen ge-
schichtlichen Riickblick auf Wilhelm von Humboldt oder Georg Kerschensteiner
(sowie weitere ,Klassiker“) verstellt sein. Ohne Reflexion der klassischen Berufsbil-
dungstheorie verliert wiederum die Gegenwartsdiskussion des Verhiltnisses zwi-
schen Allgemein- und Berufsbildung entscheidend an Fundament.

3 Dieses tat beispielsweise bereits Hans Bokelmann (1972). Zunichst kommt er zu der Erkenntnis, dass historische Be-
trachtungen ,,im giinstigsten Fall nur die Aufklarung der geschichtlichen Bedingtheit unserer gegenwirtigen Lage leis-
ten kann®, um darauf aufbauend der Frage nachzugehen, ob die aus der Historie gewonnenen ,Erkenntnisse fiir die
Lésung derjenigen Probleme beansprucht werden kénnen, die zwar geschichtlich geworden, nun aber tatséchlich
,gegeben‘ sind“ (ebd., S.908). Mit anderen Worten: ,Taugen Erkenntnisse tber geschichtliche Vorginge zur Lésung
gegenwirtiger praktischer und theoretischer Probleme?“ (ebd.)

4 Als nahezu klassisch diirfen hierzu die Veréffentlichungen von Wolf-Dietrich Greinert zum deutschen Dualen System
der Berufsausbildung schon aus den 1990er und friihen 2000er Jahren gelten (vgl. z. B. Greinert 1999; Greinert 2000,
S.43-56). Ein Klassiker zur Genese des Dualen Systems ist insbesondere die Studie von Karlwilhelm Stratmann u. a.,
die 1989 fiir den Deutschen Bundestag erstellt wurde (vgl. Stratmann u. a. 1989).
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2 Geschichte beruflicher Bildung als Studieninhalt am
Beispiel des BBiG von 1969

Die Geschichte beruflicher Bildung ist mehr als eine Ansammlung von Daten und
Fakten, was letztlich lediglich einer Chronik entsprechen wiirde, wie sie fiir das
20. Jahrhundert Rolf Raddatz einst vorgelegt hat (vgl. Raddatz 2000). Das Wissen
etwa dartiber, dass es in der Bundesrepublik seit 1969 ein Berufsbildungsgesetz
(BBiG) gibt, ist zwar sinnvoll, aber ohne Kontextbezug bleibt es relativ nutzloses Fak-
tenwissen. Das Datum bzw. das Ereignis in Kontexte zu setzen, das Vorher und das
Nachher zu beleuchten, aber vor allem auch die Argumente zu studieren, die im
Vorfeld der Verabschiedung des (ersten deutschen) Berufsbildungsgesetzes ausge-
tauscht wurden — dieses stellt die ,eigentliche“ Geschichte und zugleich eine Kern-
leistung der Geschichte fiir das Gegenwartsverstehen dar. Anhand der Diskussionen
itber die Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes von 1969 (vgl. z. B. Herkner
2009; Schiitte 2010) kann z. B. das berufsbildungspolitische Taktieren von Parteien,
Sozialpartnern und sonstigen Akteuren — auch in heutiger Zeit — besser verstanden
werden. Nebenbei kénnen verfassungsrechtliche Aspekte thematisiert werden, gab
es doch im Vorfeld der Gesetzesverabschiedung heftige Diskussionen iiber den Gel-
tungsbereich des BBiG. Was heute aufgrund des bekannten Ergebnisses so einleuch-
tend erscheint — das BBiG beriihrt nicht die berufliche Bildung, die in Schulen
durchgefiihrt wird —, war damals nicht geklirt und fithrte zu heftigen Diskussionen
dariiber, was unter Bundes- und was unter Landesgesetzgebung fallen wiirde.

Die Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes von 1969 ist derart grundle-
gend fiir das heutige Verstindnis von Berufsbildung hierzulande, dass es vielen gar
nicht bewusst ist. Sie ist fiir die berufliche Bildung der wichtigste Einschnitt in mehr
als 70 Jahren deutscher Nachkriegsgeschichte. Heute scheint es kaum noch vorstell-
bar zu sein, dass es eine bundesrepublikanische Geschichte ohne BBiG gegeben hat.
Daher ist es fur die jetzige Generation vermutlich besonders spannend, sich in eine
Gesellschaft ohne Berufsbildungsgesetz hineinzubegeben. Zugleich kann das BBiG
als Beispiel verstanden werden, dass sich Sichtweisen dndern. Das Gesetz war bei
Verabschiedung in hohem Mafle und von vielen Seiten umstritten. Knapp 20 Jahre
spiter, im Juli 1990, wurde das BBiG in der damals noch existierenden DDR in Kraft
gesetzt. Inzwischen stellt es — ungeachtet mancher Kritik — unbestritten eine allseits
akzeptierte Erfolgsgeschichte dar, die mit dem Berufsbildungsreformgesetz von 2005
fortgeschrieben wurde. Allein diese Bemerkungen lassen verschiedene Sichtweisen
im Kontext zur Verabschiedung des BBiG von 1969 zu, beispielsweise

« rechtliche und faktische Situation in der beruflichen Bildung in der Bundesre-
publik vor 1969,

« berufsbildungspolitische Positionen relevanter Akteure (politische Parteien, Ar-
beitgeber- und Arbeitnehmervertreter, Berufsschullehrerverbinde), wie sie zur
Verabschiedung des BBiG deutlich geworden sind, sowie

« Reaktionen auf die Verabschiedung des BBIG, d. h. Einschitzungen der damali-
gen politischen Akteure und Reaktionen der Wirtschaft.
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Die politischen Auseinandersetzungen um ein deutsches Berufsbildungsgesetz, das
nach rund 50 Jahre dauernden Diskussionen 1969 endlich verabschiedet wurde, blie-
ben aber auch nach Inkrafttreten des Gesetzes noch lange erhalten. Insgesamt stellt
das Ereignis ein Paradebeispiel dar, um zu zeigen, dass die Geschichte beruflicher
Bildung in einem Hochschulcurriculum verschiedene Funktionen einnehmen kann.
Es sind dieses unter anderem

« Erkenntnisfunktion: Verstehen der Gegenwart durch Verstehen des Geworden-
seins (z. B.: Verstehen des heutigen deutschen Berufsbildungssystems auf der
Basis der Anderungen, die durch die Verabschiedung des BBiG 1969 eintraten);

« Systematisierungsfunktion: Erméglichen von Vergleichen bzw. Systematisierun-
gen (z. B.: Gegeniiberstellen berufsbildungspolitischer Auffassungen von politi-
schen Parteien, die damals an der Verabschiedung des BBiG mitgewirkt hatten
und auch heute in Parlamenten vertreten sind, oder Analysieren verschiedener
rechtlicher Regelungen der beruflichen Bildung, etwa durch Vergleich des Refe-
rentenentwurfs von Ernst Schindler von 1927/29 mit dem spiteren BBiG von
1969 und mit der aktuellen Fassung nach Verabschiedung des Berufsbildungs-
reformgesetzes von 2005);

« Prognosefunktion: Erstellen von Prognosen fiir den zukiinftigen Verlauf durch
Weiterzeichnen von Entwicklungen aus der Vergangenheit {iber die Gegenwart
bzw. Schlieffen aus dhnlichen Ereignissen aus der Vergangenheit darauf, was in
Zukunft bei welchen Handlungsoptionen passieren konnte (z. B.: Bei einer Ver-
schirfung der rechtlichen Bestimmungen aus Sicht der Wirtschaft lasst sich auf
»2Abwehrmafinahmen*“ schlielen, wie es sie 1969 und nachfolgend gegeben hat.);

« Kulturiiberlieferungsfunktion: Wissen aus der Vergangenheit gehért zum
menschlichen Grundbediirfnis (z. B.: Es gehort zur ,beruflichen Identitit bzw.
zum beruflichen Selbstverstindnis einer Berufsbildungswissenschaftlerin oder
eines Berufsbildungswissenschaftlers dazu, Grundlegendes zur Verabschie-
dung des BBiG 1969 zu wissen.);’

« Legitimationsfunktion: Legitimieren von Entwicklungen, Aussagen, Program-
men durch Geschichte, hiufig unter ideologischen Gesichtspunkten (z. B.: Mit
der Verabschiedung des BBiG koénnen politische Parteien nachfolgende Ent-
wicklungen begriinden.).®

Die vielfiltigen Funktionen, die Geschichte als Lehr- und Lerninhalt in der Hoch-
schullehre einbringen kann, sprechen dafiir, sie als wichtigen und obligatorischen
Bestandteil berufspidagogischer Studienginge anzuerkennen.

5 Etwas allgemeiner lieRe sich formulieren, dass es zum Ethos einer Berufsbildungswissenschaftlerin bzw. eines Berufs-
bildungswissenschaftlers gehsren sollte, so etwas wie einen historischen Aufriss der Wissenschaftstheorie der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik (vgl. Lipsmeier 1972, S.25ff.) und damit auch die wichtigsten Vertreterinnen und Vertreter
aus Vergangenheit (vgl. ebd.) und Gegenwart zu kennen.

6 So kénnte eine Seite darauf verweisen, dass in Folge der Verabschiedung des BBiG die Rechte der Auszubildenden ge-
stirkt worden sind und z. B. durch die hirtere Nachweispflicht tiber das Berichtsheft der Anteil ausbildungsfremder
Tatigkeiten wihrend der Ausbildung deutlich abgenommen habe. Auf der anderen Seite kénnten Skeptiker des BBiG
argumentiert haben, dass 1969/70 ausbildungswillige Unternehmen aufgrund einer zu befiirchtenden Zunahme biiro-
kratischer Hiirden bei der Ausbildung sich dieser zumindest voriibergehend reserviert gegeniiber verhalten hitten.
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3  Prinzipielle Moglichkeiten zur Umsetzung auf
curricularer Ebene

Wenn soweit Einigkeit besteht, dass die Geschichte beruflicher Bildung ein relevan-
ter Bestandteil berufspidagogischer Studienginge sein sollte, ist die Umsetzung des
Anliegens zu diskutieren. Prinzipiell bieten sich hierzu drei Losungsmoglichkeiten
an.

Erstens kénnte man annehmen, dass die Geschichte nicht in einem eigenen
Modul ausgewiesen sein muss, sondern in den anderen Themenfeldern stets mit-
behandelt wird. Ein solches integratives Vorgehen ist begriienswert, weil der Zu-
sammenhang von Gestern und Heute leichter verstehbar wird. Erfahrungsgemafs
geschieht dieses jedoch eher selten und vor allem keineswegs in jener Tiefe und
Breite, die dazu wiinschenswert wiren.

Geschichte beruflicher Bildung kénnte zum zweiten aufgrund der Bedeutung
fur das Gesamtverstehen berufspidagogischer Kontexte ein separater Studieninhalt,
etwa in einem eigenstindigen Modul eines Hochschulcurriculums, sein. Dieses ist
zu favorisieren, weil dadurch die Bedeutung der Geschichte als identititsstiftender
Faktor hervorgehoben wird, Zeit und Raum fiir historische Betrachtungen fest ein-
geplant sind und vertiefte Analysen durchgefithrt werden kénnen.

Drittens wird idealerweise eine Kombination aus den ersten beiden Moglich-
keiten erwogen, was als ,Konigsweg“ gelten kann. Die einem separaten Modul zur
Geschichte behandelten Themen missen dann in dem speziellen Modul etwa zum
Berufsbildungssystem nicht mehr umfassend und in aller Tiefe durchgesprochen,
aber sie kénnen hinzugezogen und so zu einer historisch-systematischen Sichtweise
erginzt werden. Die Bildungsinhalte aus dem geschichtlich angelegten Modul erhal-
ten spezifische Ankniipfungen an die Gegenwart und so einen hoheren ,Bildungs-
wert“. Insofern wird hier fiir die Kombination aus separater und inklusiver Thema-
tisierung historischer Aspekte plidiert. Der geschichtliche Blick sollte nicht nur
separat erfolgen, sondern ebenso ein immanenter wie selbstverstindlicher Bestand-
teil anderer Module der Berufspidagogik sein. So ist es nicht nur naheliegend, son-
dern geradezu zwingend, bei einer Betrachtung eines nationalen Berufsbildungssys-
tems, etwa Spaniens, Finnlands oder Russlands, von seiner Genese auszugehen.
Hierzu kann die ausfithrliche Behandlung der deutschen Genese in einem separaten
Modul hilfreich sein. Das Heute existiert nicht zufillig in der Gegenwart, sondern es
ist ein Produkt aus seiner historischen Genese und Entwicklung.
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4  Hochschuldidaktische Uberlegungen zu
weiterfiihrenden Bildungsaspekten

Aufgrund dieser knappen Ausfithrungen wird im Ansatz bereits deutlich, welche
hochschuldidaktischen Uberlegungen zu titigen sind. Kommt es in der Hochschul-
lehre darauf an, eine umfassende ,komplette geschichtliche Abhandlung — mindes-
tens der jingsten 2000 Jahre und etwa im Sinne des ,Musterwerks” von Jiirgen
Zabeck (2009) oder einer didaktisch reduzierten Form, wie sie von Giinter Pitzold
und Manfred Wahle (2009) vorgelegt wurde — durchzusprechen? Oder ist es sinnvol-
ler, nicht auf chronologische Vollstindigkeit abzuheben, sondern vielmehr entschei-
dende Einschnitte herauszupicken, anhand derer exemplarisch sowohl geschichtli-
ches als auch gegenwirtiges Verstehen deutlich werden? Mit der zweiten Sichtweise
ist die Forderung verbunden, das geschichtliche Beschiftigen zu einer historisch-
systematischen Berufspidagogik — wie sie etwa von Dieter Grottker an der TU Dres-
den beispielgebend vertreten wird — auszubauen und weiterzuentwickeln. Zugleich
ist anzumerken: Es kommt nicht darauf an, als Hochschullehrkraft selbst Historiker
oder Historikerin zu sein. Es geht vielmehr um historische Sichtweisen auf die
eigene Disziplin, die entsprechend hochschuldidaktisch zu verstehen sind. Das be-
deutet zugleich, dass zum grundlegenden Verstehen nicht der Gang in die Archive
notwendig wird. Es geht in der Hochschullehre in der Regel nicht um allerhdchste
erreichbare Detailgenauigkeit und nicht um die Arbeit mit unverdffentlichten Quel-
len. Dieses bleibt eher Historikerinnen und Historikern vorbehalten, die sich zum
Beispiel dariiber streiten kénnten, ob der Deutsche Ausschuf fiir Technisches Schul-
wesen (DATSCH) im Mai 1908 oder am 3. Dezember 1908 gegriindet worden ist.
Eine solche Frage ist fiir das grundlegende geschichtliche Verstehen zur beruflichen
Bildung in Deutschland unbedeutend. Entscheidend zum Beispiel DATSCH ist viel-
mehr, eine Standortbestimmung vornehmen und seine besonderen Leistungen, die
bis in die Gegenwart nachwirken, herausstellen zu kénnen.

Wichtig erscheint ohnehin, dass das berufspidagogisch historisch relevante Er-
eignis in einen allgemeinen Zeitkontext gesetzt wird. Wenn es oben also um das
Jahr 1908 geht, so sollten die Rahmenbedingungen jener Zeit bekannt sein: Noch
herrscht in Deutschland ein Kaiser, die ,Nation“ ist relativ jung, die Arbeiterklasse
entwickelt sich wie die Industrie in den grofen Stidten und Ballungszentren. Auf
diese Weise wird auch Allgemeinbildung angesprochen.

Naheliegend ist, dass mehr als 2000 Jahre Wirtschafts- und Sozialgeschichte
nicht lickenlos abzudecken sind. Vielmehr kommt es auf eine Auswahl an geeigne-
ten Themen an. Dabei zeigt sich, dass die historische ,Betrachtungsdichte* zu-
nimmt, je niher man zur Gegenwart gelangt. Doch auch ,uralte Themen* kénnen
zu einer umfassenden Real- und Ideengeschichte beruflicher Bildung gehéren und
ein berufspidagogisches Studium erheblich um Aspekte bereichern, die anderen-
falls nicht oder kaum angesprochen werden wiirden (Tab. 1).
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Tabelle 1: Mégliche Themen zur Geschichte beruflicher Bildung und deren weiterfiihrende Bildungsaspekte

(Auswahl).
Nr. | Thema aus der Geschichte beruflicher weiterfiihrende Aspekte (mit Bildungsgehalt)
Bildung (Bildungsinhalt)

1 | Von den Anfingen des Berufs und des definitorische Belange zum Konstrukt ,,Beruf*;
Nachdenkens tiber Berufe (Urgesell- Arbeitsteilung als Grundlage der Entstehung von
schaft und griechische Antike) Berufen; Funktionieren der griechischen Polis

2 | Beruf und Berufsideen im Mittelalter Tradition vieler handwerklicher Berufe und traditio-

nelle Riten in deren Ausbildung; marktregulierende
Funktion und Machteinfluss von Ziinften; Beruf als
religioses Bekenntnis (Luther)

3 | Zur Herausbildung und Entwicklung allgemeine Sozialgeschichte: Industrialisierung;
industrietypischer Lehrlingsausbildung berufsbildungspolitische Debatten um Macht-

einflisse: Ausbildungsumlage, Aufsicht tiber die
Berufserziehung

4 | Zur Genese des deutschen Dualen zum Verhiltnis von Staat und Wirtschaft zur Berufs-
Systems: Entstehung der Pflicht- schule; Allgemeinbildung und Berufsbildung
berufsschule (Kerschensteiner); Systeme beruflicher Bildung

in anderen Lindern

5 | Geschichte der Berufsschullehrerausbil- | Eignung wissenschaftlich ausgebildeter Lehrkrifte
dung unter besonderer Beriicksichtigung | oder pidagogisch weiterqualifizierter Handwerks-
der Zeit bis 1945 meister fiir den Berufsschulunterricht; Standes (be-

rufs) politik

6 | Berufliche Bildung zur Zeit des National- | Leben in einer Diktatur; Berufsordnungsarbeit und
sozialismus berufliche Ausdifferenzierung

7 | Neuordnung der beruflichen Bildung allgemeine Situation nach 1945; Subsidiaritatsprinzip
nach 1945

8 | Berufsbildung in der SBZ/DDR Allgemeines zur DDR-Gesellschaft; Rolle der

Berufs(aus)bildung in der Gesellschaft

9 | Machtpolitik im Kontext der Verabschie- | Berufsbildungspolitik; politisches System der BRD;
dung des Berufsbildungsgesetzes von Kulturhoheit der Lander
1969

10 | Deutsches Berufsbildungssystem unter | Subsidiarititsprinzip; Gleichwertigkeit von allgemei-
dem Druck von Europiisierung und ner und beruflicher Bildung; Berufsbildungssysteme
Akademisierung anderer Lander

Beim Nachdenken iiber die ,didaktische Ergiebigkeit“ der Themen zeigt sich (Tab.1,
rechte Spalte), dass — letztlich ganz im Sinne der Didaktischen Analyse von Wolf-
gang Klafki — der spezifische berufspadagogisch-historisch relevante Inhalt in vielen
Fillen mehr oder weniger als Transporteur dienen kann, um mit diesem neben den
konkreten Bildungsinhalten auch allgemeine Bildungsgehalte anzusprechen. Hierin
liegen enorme didaktische Potentiale, die weit iiber die eigentliche Themenbehand-
lung hinausreichen und dazu fiihren, dass sich geschichtlich relevante Themen der
Berufspidagogik als besonders ,bildungsfruchtsam* erweisen.
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5  Anmerkungen zum hochschulmethodischen Vorgehen

Methodisch ist zu fragen, auf welche Weise die akademische Lehre der Geschichte
beruflicher Bildung so durchgefiihrt werden kann, dass die Lehrveranstaltungen fiir
die Studierenden motivierend und kompetenzerweiternd wirken. Erfahrungsgemifd
ist das Selbststudium von historisch angelegter Literatur oder von zeithistorischen
Texten fiir manche Studierende oft schnell ermiidend. Hier besteht leicht die Gefahr,
dass sich eine (moglicherweise latent bereits bestehende) Aversion gegen eine ge-
schichtliche Themenbehandlung eher verstirkt. Ebenso erzeugen sture Vorlesungen
solcher Inhalte bei Studierenden kaum motivierende Effekte. Methoden- und Medien-
wechsel kénnen tiber Video-Dokumentationen fiir allgemein an Geschichte Interes-
sierte erfolgen. Dabei kénnen neben Originalausschnitten eingeblendete Kommen-
tierungen von Zeitzeugen oder Expertinnen und Experten enthalten sein. Solche
Dokumentationen gibt es explizit zur beruflichen Bildung bislang nicht, doch kann
man mit solchen Videos immerhin ein ,Gefiihl fiir jene Zeit“ erzeugen, in die man
hineinblicken mochte, sodass damit ein Hineindenken in Belange der beruflichen
Bildung jener Epoche leichter fillt. Ahnliche Effekte sollten Faksimiles oder sogar
originale Dokumente (z. B. die Lehrginge des DATSCH oder Reichslehrpline) haben,
die an geeigneten Stellen in die Lehrveranstaltungen eingestreut werden kénnen.
Ungeachtet dessen hat jede Hochschullehrkraft die Méglichkeit, eigene Akzente zu
setzen. Wie bei jeder Form von Lehren gilt letztlich auch hier: ,Richtig“ oder , Falsch®
gibt es im hochschulmethodischen Vorgehen nicht; es geht eher darum, ,zweck-
miRig“ und ,abwechslungsreich“ zu lehren. Gerade die kontroversen berufsbil-
dungspolitischen Debatten des 20. Jahrhunderts — etwa um die gesetzliche Regelung
des Lehrlingswesens, die Rolle der beruflichen Bildung in den beiden Weltkriegen
oder der Streit um die Vorherrschaft der traditionellen handwerklichen Berufsausbil-
dung gegeniiber der neu hinzukommenden Lehrlingsausbildung der Industrie —
konnen in der Hochschullehre methodisch interessant umgesetzt werden; etwa
durch Rollenspiele, Pro-und-Kontra-Diskussionen, kleine szenische Stiicke’ etc., bei
denen sich die beteiligten Akteure in die jeweilige Zeit und Akteursrolle hineinver-
setzen miissen. Ein solcher Ansatz bringt gerade in lehramtsbezogenen Studiengin-
gen noch einen weiteren erheblichen didaktischen Mehrgewinn: Inhaltliches Ziel ist
dann zwar das Verstehen von zeithistorischen Zusammenhingen unter dem Ge-
sichtspunkt der Berufspidagogik. Aber dariiber hinaus konnen die Studierenden
den Einsatz von in diesem Fall auf historische Kontexte bezogenen innovativen Un-
terrichtsverfahren kennenlernen, die sie bei eigenem spiaterem Unterricht wiederum

7 So entstand an der Universitit Flensburg im Rahmen einer Lehrveranstaltung ein ,berufspadagogisches Schauspiel®
im Sinne eines Theaterstiicks, das unter dem Titel ,Aus dem Nebel der Geschichte“ nicht nur aufgefiihrt, sondern zu-
dem im EUSL-Verlag versffentlicht worden ist (vgl. Herkner 2017). Dieses ist ein hervorragendes Beispiel, wie ein ge-
schichtliches Thema unter aktiver Beteiligung der Studierenden umgesetzt werden kann.
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selbst anwenden kénnen, und zwar oft genug auch bei Unterrichtsbeispielen, die
dann keinen historischen Bezug haben.?

6  Modernitit des Friiheren in der
Berufsbildungswissenschaft

Wenn heutige Vertreterinnen und Vertreter der Berufspidagogik bzw. der Berufsbil-
dungswissenschaft ihre Uberlegungen zu aktuellen Themen auf Tagungen vorstel-
len, ernten manche von erfahrenen Kolleginnen und Kollegen ein herablassend
wirkendes Echo: , Das hatten wir alles schon einmal.“ In der Tat gibt es fiir viele The-
men der Gegenwart frithere vorlaufende Gedanken, die meist auch veréffentlicht
worden sind. Mit einigem Bedauern ist zuweilen feststellbar, dass frithere Veroffent-
lichungen zu eigenen Themen oft nicht oder nur schwach recherchiert und wahrge-
nommen werden. Zu berufspidagogischen Fragestellungen bzw. Themen wird seit
rund 100 Jahren publiziert. Man kann die Literatur nicht komplett gelesen und auch
nicht wahrgenommen haben, und doch fehlt es vielen heutigen Arbeiten daran, in
vergangenen Ver6ffentlichungen nach dem eigenen Thema recherchiert und die
einstigen Gedanken ausgewertet zu haben. Damit aber werden immense ideelle
Potentiale verschenkt. Schon die fritheren Berufsbildungswissenschaftlerinnen und
Berufsbildungswissenschaftler aus vorherigen Generationen der Berufspidagogik
haben Sinnvolles gedacht. Es ist fahrlissig, an jenem Denken nicht anzuschlieen.’
Vielleicht ist die ,geschichtslose“ Forschung bei Gegenwartsthemen zur beruflichen
Bildung bereits eine unmittelbare Folge der weitgehenden Geschichtslosigkeit der
Hochschullehre der vergangenen Jahre, als Studierende an so manchen Hochschul-
standorten nicht mit Themen der Geschichte beruflicher Bildung konfrontiert wor-
den sind. So erginzt sich an dieser Stelle die Kritik: Nicht nur in der Hochschul-
lehre, sondern auch in der Forschung sollten historische Darstellungen ihren Platz
finden. Betrachtungen zur Vergangenheit gehéren in unserer Kultur dazu. Hier wer-
den enorme Potentiale verschenkt. Giinter Pitzold und Manfred Wahle (2009, S.94)
merkten an, dass Beitrige der historischen Berufsbildungsforschung ,einigen Ange-
hérigen der Disziplin als unwichtig” gelten wiirden. Hierin liegt eine Losung des
Problems: Wir, die Vertreterinnen und Vertreter der Berufsbildungswissenschaft,
selbst sind es, die historisch angelegte Berufsbildungsforschung und -lehre mit
Wertigkeiten versehen.

Wenn speziell Hanns-Peter Bruchhiuser (2010, S.37) von einem Niedergang
der historischen Berufsbildungsforschung ausgeht, so ist zu erginzen, dass For-

8 Nur der Vollstindigkeit wegen sei angemerkt, dass bei einem solchen Vorgehen die Reflexion besonders wichtig ist, um
neben der fachlich-inhaltlichen Seite und dem dort feststellbaren Kenntnisgewinn explizit auch die (unterrichts-)metho-
dische Seite anzusprechen und fiir Studierende sichtbar werden zu lassen.

9 In Selbstreflexion sei gesagt: Es gab selbstverstandlich schon vor diesem Beitrag Uberlegungen anderer, die in solche
Richtung weisen. Aus jiingerer Zeit sei speziell auf den Sammelband von Wuttke und Beck (2010) verwiesen. Wenn-
gleich nicht explizit fir den Bereich der Berufspiddagogik, sondern eher allgemein fiir die Padagogik, hatte zuvor bereits
Bokelmann (1972) gefragt und nach Antworten gesucht: ,Wozu taugen historische Erkenntnisse?*
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schung und Lehre auch hier Hand in Hand gehen. Historische Berufsbildungs-
forschung bendtigt die Verankerung historischer Inhalte in einem berufspidago-
gischen Hochschulcurriculum, und vielleicht kénnen mit einer Generation von
Studierenden, die in ihrem Studium entsprechende Inhalte kennengelernt haben,
der historischen Berufsbildungsforschung auch wieder neue Impulse gegeben wer-
den. So bleibt die Hoffnung, dass der Weg der Berufspidagogik ,zu einer Disziplin
ohne Geschichtsschreibung® (ebd., S.48) noch rechtzeitig vorher gestoppt werden
kann. Getragen wird eine solche Auffassung vom Optimismus, ,dass die Nachzeich-
nung und Analyse historischer Verlaufsmuster nicht notwendig der Verfolgung nos-
talgischer Interessen dienen muss — und daher im Studium als tiberfliissiger Ballast
gelten kann“ (Greinert 2010, S.115). Vielmehr kommt es doch darauf an, Belege da-
fur zu liefern, ,dass sozialhistorisch angelegte Analysen in der Regel auch Verste-
hens-, Interpretations- und Orientierungshilfen fiir den konstruktiven Umgang mit
aktuellen Herausforderungen liefern kénnen*“ (ebd.).
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Studierende zur kritischen Gestaltung

der beruflichen Bildung ermutigen:

Zur zentralen Aufgabe

berufspadagogischer Lehramtsstudienginge
in einer demokratischen Gesellschaft

FraNz KAISER

Vernunft zielt auf Schmerzbefreiung, auf die Verwandlung der Angste in gestaltendes
Gliick; Herrschaft ist unbeendeter Schmerz, Raub eines Gliicks, das in uns ist, keines
Fremden bedarf und sich ausbreiten will“ (Heydorn 1970, S.9).

Abstract

Ziel der Bildung ist die Uberwindung von Herrschaft und die mit ihr verbundene
Selbstbefreiung des jeweiligen Subjekts zu verantwortlichem Handeln, bezogen auf
sich, die Menschheit und die Welt. Zur Einlésung dieses Anspruchs in der beruf-
lichen Bildung sind Bedingungen zu schaffen, die sich sowohl auf strukturelle Herr-
schaftsbedingungen beziehen, wie auch auf die Gestaltung von situativen Aneig-
nungsprozessen in konkreten Lernkontexten und -kulturen. Der Beitrag zeichnet die
Tradition der beruflichen Bildung nach und formuliert darauf aufbauend den An-
spruch an berufspidagogische Lehrerinnen und Lehrer, kritisch Gestaltende des be-
ruflichen Bildungssystems zu werden und verdeutlicht, wie dieser Anspruch sich in
die Gestaltung berufspidagogischer Lehramtsstudienginge inhaltlich und metho-
disch niederschligt. Hierfiir wird exemplarisch auf die Konzeption am Studien-
standort Rostock eingegangen, die, neben den normierten Vorgaben, eine Vision
idealer Absolventinnen und Absolventen zum Ausgangspunkt gemacht hat.

The aim of education is to overcome domination, thereby ensuring the self-liberation
and accountability of the respective subject with regard to themselves, mankind and
the world. In order to achieve this expectation in vocational education, it is impera-
tive that a framework be created that applies both to structural domination condi-
tions and the development of situative appropriation processes in specific learning
contexts and cultures. The article traces the tradition of vocational education and, on
this basis, formulates the requirement for vocational educators to play a critical, for-
mative role in the vocational education system; it goes on to explain how this require-
ment is reflected in the content and methodological development of vocational educa-
tion teacher training. By way of example, the author makes reference to the concept
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deployed by the University of Rostock, which takes the vision of ideal graduates as a
point of departure, in addition to the standard specifications.

Einleitung

Die Geschichte der Demokratie ist in Deutschland noch immer eine junge. Sie
schaffte uns Bedingungen der Freiheit in nie zuvor gekanntem Mafe und basiert zu-
gleich auf einem labilen Grundstock individueller Miindigkeit, die unteilbar ist und
allen Mitgliedern der Gesellschaft zusteht — demzufolge auch Absolvent:innen der
beruflichen Bildung. Dieser Miindigkeit steht die Angst der/des Einzelnen entgegen,
wie aus dem vorangestellten Zitat aus Heydorns Hauptwerk ,,Uber den Widerspruch
von Bildung und Herrschaft“ hervorgeht, sich in einer Weise zu verhalten, die ihm
oder ihr die Wertschitzung der Allgemeinheit entzieht. Die Angst speist sich aus der
Bedrohung der personlichen Integritit durch Isolation und Missachtung bei ab-
weichendem Verhalten von Effizienzstreben. Dem vorzubeugen erfolgt durch den
,Iriumph der Integration“ (Adorno 1997, S.18), wenn sich die Individuen bis in ihr
Innerstes mit der gesellschaftlichen Tauschlogik identifizieren. Das Mafs der Wert-
schitzung einer Person ist heute nicht unwesentlich an ihre beruflichen Leistungen
im Arbeitssystem gebunden, dessen steigenden Anforderungen wir uns zunehmend
freiwillig unterwerfen. Das Diktat dieser an 6konomischer Rationalitit orientierten
Lebensfithrung scheint kaum noch in Frage gestellt werden zu diirfen. Zugleich wer-
den wir immer deutlicher auf die Grenzen dieser Lebensform hingewiesen, durch
armutsbedingte Migrationsbewegungen und klimatische Verinderungen, Verbrei-
tung von Depressionen und andere individuelle Reaktionen auf massive Uberforde-
rung, wie auch das Ausweichen in inhumanes Miteinander bedrohende Verrohung
und simplen Rassismus.

Diese gesellschaftlich priformierte Ausgangssituation wird nachfolgend kurz
historisch rekonstruiert und Miindigkeit als zentrales Ziel fiir (berufs-)pidagogi-
sches Handeln herausgearbeitet. Daran anschliefend wird das Ziel einer kritischen
Bildung auf die Ausbildung von angehenden Berufsschullehrerinnen und -lehrern
bezogen und skizziert, wie dieses Ziel das berufspidagogische Studium an der Uni-
versitit Rostock prigt und welche Lehrinhalte und -formen dies nach sich zieht. Ab-
schliefend wird eine selbstkritische Kontextualisierung gewagt.

1  Kritische Gestaltung beruflicher Bildung — Miindigkeit
unter aktuellen Bedingungen

Jedes piddagogische Verhiltnis ist ein Gewaltverhiltnis. Es ist beispielsweise geprigt
von einem Wissensvorsprung der Lehrenden und von der durch sie erfolgenden Be-
urteilung der jeweiligen Lernleistung im Rahmen von Priifungen. Die Gesellschaft
stattet ihre piddagogischen Institutionen systematisch mit Méglichkeiten der Chan-
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cenverteilung aus und verspricht bei diesem ,Ablasshandel mit der Angst, dessen
befreiende Verheiffung in ihr Gegenteil umschligt“ (Dobmeier 2018, S.4) eine luxu-
riosere Lebenssituation, wenn die geforderten Anpassungs- oder Lern- oder Arbeits-
leistungen vollbracht werden. Dass damit ein Anpassungstraining an vorgefertigte
Verhaltensschablonen en passant erfolgt, ist das Gegenteil der Befreiung, die indivi-
duell erhofft und o6ffentlich propagiert wird. Bei diesem Beziehungsverhiltnis ist
prinzipiell von einer fordernden Orientierung der Lehrenden und auch Ausbilden-
den zur Entwicklung der Fihigkeiten der Lernenden auszugehen und vielfach zu be-
obachten, wie diese weit tiber die institutionell angelegten Aufgaben hinausgehen.
Dennoch sind, neben dem jiingst intensiv reflektierten sexuellen Gewaltverhiltnis-
sen auf der personlichen Beziehungsebene (Bollert & Wazlawik 2014; DG{E 2018),
auch herkunfts- und geschlechtsbezogene Zuschreibungen (Miink & Schmidt 2011;
Chatterton &Wischmann 2014; Messerschmidt 2016) sowie das strukturelle Gewalt-
verhiltnis in der Pidagogik einer Reflexion zuginglich zu machen und Perspektiven
zur Uberwindung der Heteronomie und Erlangung der Miindigkeit zu eréffnen
(Heydorn 1970; Koneftke 2018). Dies bedarf der Auseinandersetzung mit aktuellen
Vorgingen ebenso wie der Habhaftwerdung der gesellschaftlichen und eigenen bio-
grafischen Geschichte.

Die Entwicklung der Pidagogik geht einher mit der Uberwindung feudaler Ge-
sellschaft und damit verbunden Herrschaftsstrukturen, der Entstehung der biirgerli-
chen Gesellschaft in Form eines Rechtsstaats (Koneffke 1997) sowie der darauffolgen-
den ,Produktion gesellschaftlicher Individuen“ (Marx 1857, S.616). Geschichte wird
fortan als verniinftig zu gestaltendes Feld in die Zukunft hinein begreifbar und es be-
darf fur dieses ,Zukunftsprojekt” der allgemeinen Entwicklung der Fihigkeiten der
individualisierten Produzent:innen. ,Der Fortschritt wissenschaftlichen Denkens und
naturwissenschaftlicher Entdeckungen ermdglicht es, dass Entwicklung erfahrbar
wird, da die entdeckten Grundsitze ihre Giiltigkeit behalten und mit neuen Erkennt-
nissen angereichert werden“ (Schapfel-Kaiser 2008, S.61). Dieses gesellschaftliche
Bediirfnis der fortschreitenden Akkumulation von Wissen zur Dienstbarmachung
der Naturkrifte der Erde (Koneftke 1997) wird Ausgangspunkt der allgemeinen
Schulpflicht und prigt die zunehmend staatliche Steuerung der intergenerativen
Praxis (Blankertz 1982). Der vernunftbegriindeten, systematischen Entwicklung des
Bildungswesens entgeht auch die berufliche Bildung, vormals in der privaten Verfii-
gung der jeweiligen Ausbildungsstitten, nicht mehr (Stratmann & Schliiter 1982).
Neben der neuhumanistischen Idee, die allseitige Entwicklung Aller voranzutreiben
(Blankertz 1963), wirkt die Analyse der Anforderungen des Weltmarktes als Treiber
der systematischen technischen und utilitaristischen Bildung (Garbe 1888). Gegen
den Willen privatwirtschaftlicher Verwertungsinteressen, welche die Formen indivi-
dualbetrieblicher Qualifizierung aufrecht erhalten wollen, setzt der Staat zunehmend
Standards beruflicher Qualifizierung und Verpflichtung zur Teilnahme am staat-
lichen Berufsschulunterricht durch und erlisst schliellich 1969 ein Berufsbildungs-
gesetz (Zabeck 2013).
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Die Erkenntnis des historischen Konstitutionsprozesses der beruflichen Bildung als
Aushandlungsprozess zwischen Interessen und partieller Verinderung von Herr-
schaftsstrukturen ist nicht nur notwendiger Bestandteil einer Identititsbildung der
mit ihr verbundenen Wissenschaftsdisziplin der Berufs- und Wirtschaftspidagogik,
sondern auch der Profession der Berufsschullehrkrifte (vgl. Herkner im vorliegen-
den Band). Sie ist wesentliche Grundlage fiir die Erkenntnis, dass die Verfasstheit
nicht nur der beruflichen Bildung, sondern auch der Arbeitswelt und der Gesell-
schaftsordnung gestaltbar sind. Das bedeutet fiir die Lehrenden in den von ihnen ge-
stalteten Lernprozessen mit Auszubildenden

»[...] die Moglichkeiten der Veranderung zu verdeutlichen. ErschlieSbar zu machen, wo-
durch gesellschaftliche Konventionen und verwendete Technologien zu dem geworden
sind, was sie sind, von Menschen gemachte Ubereinkiinfte, die mit entsprechendem Wi-
derstand und guten Argumenten als solche sichtbar und verinderbar sind“ (Kaiser 2016,
5.193).

Unter diesen Voraussetzungen gewinnen die Subjekte ihre Handlungsfihigkeit
zuriick, die sie zu Gestaltersinnen unter den Bedingungen govermentaler Prekari-
sierung macht, wie es Isabell Lorey in Ankniipfung an Michel Foucault und Judith
Butler fasst.

,Prekarisierung als gouvernemental zu verstehen, ermoglicht es, die komplexen Wech-
selwirkungen eines Regierungsinstruments mit 6konomischen Ausbeutungsverhiltnis-
sen sowie Subjektivierungsweisen in ihrer Ambivalenz zwischen Unterwerfung und Er-
michtigung zu problematisieren. Mit einer gouvernementalen Perspektive kann
Prekarisierung nicht nur in ihren repressiven, rasternden Formen betrachtet werden,
sondern ebenso in ihren ambivalent produktiven Momenten, wie sie iiber Techniken der
Selbstregierung entstehen (Lorey 2011).

Wie bereits angedeutet, ist diese gesellschaftsanalytische Dimension in der Tradition
einer kritischen Theorie eine Dimension zur Erlangung der Miindigkeit, wie sie in
den 1970er Jahren auch bereits der beruflichen Bildung als Aufgabe zugeschrieben
wurde (beispielsweise Lempert 1974; Ehrke 1978). Sie geht dann weit tiber die tech-
nologisch orientierte Gestaltungskompetenz hinaus, wie sie am Institut fiir Technik
und Bildung (ITB) in Bremen entwickelt und dort spiter auf Fragen der Nachhaltig-
keit und mehrdimensionale Bewertungen von Losungen ausgedehnt wurde (Rauner
1987; Rauner u. a. 2014). Sie verldsst den engen Rahmen des beruflich zugewiesenen
Arbeitsprozesses und reflektiert gesamtgesellschaftliche Verhiltnisse.

Eine zweite Aufgabe fiir angehende Lehrer:innen und Ausbildenden im System
der beruflichen Bildung besteht in der Befihigung zur kritischen Selbstreflexion, die
das je eigene Gewordensein ins Licht riickt und in der Tradition der humanistischen
Psychologie Formen der personlichen Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens-
geschichte beférdert. Zu wissen, dass wir nicht nur Produkt der gesellschaftlichen
Verhiltnisse sind, sondern uns zugleich formen in Begegnungen mit Menschen
und individuellen Lebensbedingungen und es einer kritischen Reflexion unseres
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,Gefangenseins“ in den erzeugten und tiberwiegend unreflektierten Bediirfnissen
bedarf (Freud 1930), schaftt die zweite Voraussetzung. Sie ist Bedingung fiir indivi-
duelle Mundigkeit und Schutz vor vorschneller Gleichmacherei und Unterwerfung
in ein Kollektiv. Sie erst ermdglicht es uns frei zu werden von Erwartungen anderer
und frei zu werden fiir selbstgewihlte Bindungen und Ziele.

,Im Prozefl der dynamischen Anpassung an die Kultur entwickeln sich eine Anzahl
michtiger Triebe, welche die Handlungen und Gefiihle des einzelnen motivieren. Der
einzelne kann sich dieser Triebe bewuflt sein oder auch nicht. Sie sind in jedem Fall
michtig in ihm und verlangen nach Befriedigung, wenn sie sich einmal entwickelt ha-
ben. Sie werden zu machtvollen Kriften, die ihrerseits den gesellschaftlichen Prozefd
mitgestalten“(Fromm 2000, S.27).

Fasst man diese Voriiberlegungen zusammen, so ergibt sich fiir die Studiengangver-
antwortlichen berufs- und wirtschaftspadagogischer Studienginge als eine zentrale
Aufgabe, die Studienplanung so anzulegen, dass die Studierenden Fihigkeiten ent-
wickeln konnen im Hinblick auf: Berufsfachlich-technische Gestaltungsfihigkeit,
Personlichkeitsbezogene Gestaltungsfihigkeit und auf das Gesellschaftssystem bezo-
gene Gestaltungsfihigkeit (siehe Abbildung 1).

Kritisch-subjektorientierte berufliche Gestaltung

Fachlich qualifiziert handeln,
Arbeit und Technik gestalten

Irrationalitat und

Teilmacht
wahrnehmen,
Grenzen erweitern Gewordenheit &
Mechanismen erkennen,
Ermutigung erfahren
Selbstreflexiv Systeme analysieren,
Biografie gestalten solidarisch handeln

Abbildung 1: Kritische Gestaltungsfahigkeit in der beruflichen Bildung.

2 Normierte Ziele und Vorgaben zur Qualifizierung von
Berufsschullehrkriften

Die Frage der Entwicklung kritisch emanzipierter Berufsschullehrer:innen ist nicht
losgel6st von den bestehenden Strukturen der Ausbildung von Berufsschullehrkrif-
ten und insbesondere den Vorgaben fiir die hochschulischen Curricula zu betrach-
ten, in deren Rahmen die Implementierung der beschriebenen Zielstellung einge-
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bunden ist. Die Vorgaben der KMK zum sogenannten Lehramtstyp 5 schreiben zu
den drei wesentlichen Bestandteilen (Erstfach, Zweitfach, Bildungswissenschaften/
Berufs- und Wirtschaftspidagogik [BWP] und Fachdidaktiken) des Lehramtsstu-
diums fiir berufsbildende Schulen vor allem Quantititen vor, kiirzlich erginzt durch
den Hinweis auf die Behandlung der Themen Heterogenitit, Inklusion und Forder-
diagnostik (KMK 2016). Nach diesen Vorgaben stehen in den Studiengingen der Bil-
dungswissenschaft einschlieRlich schulpraktischer Ubungen und Fachdidaktiken
90 Leistungspunkte zur Verfiigung (es darf um zehn LP nach oben und unten abge-
wichen werden). Zudem wird deutlich, dass das zweite Fach ersetzt werden kann
(ebd. Abschnitt 2.3). Hinweise zur inhaltlichen Ausgestaltung der Module in der Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik gibt es keine, sodass die KMK hier die Freiheit der
Lehre weitgehend gewihrt.

Zu den Inhalten hat aber der Zusammenschluss der Lehrenden der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(DG{E) ein sogenanntes Basiscurriculum 2003, aktualisiert 2014, entwickelt, das
zwar keine rechtliche Bindungskraft hat, jedoch eine Vielzahl von Rechtsgrundlagen
beriicksichtigt (Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik 2014). Hier wird das
Selbstverstindnis der Disziplin verdeutlicht (S.6) und ein Anspruch formuliert, der
im Einklang mit den Ausfithrungen im ersten Abschnitt dieses Beitrages steht. So

»[...] entwickeln sie (die Studierenden der BWP, Anm. des Autors) ein Kompetenzprofil,
das es ihnen ermoglicht, wechselnde Situationen der vielfiltigen, komplexen Titigkeits-
felder kompetent und kritisch wahrzunehmen, selbstbestimmt und professionell zu
handeln, Verantwortung fiir eigenes Handeln und fiir die Gemeinschaft zu iibernehmen
sowie unter einer ethisch legitimierten und selbstreflexiv kontrollierten Perspektive Ur-
teile zu bilden und entsprechende individuelle sowie gemeinschaftliche Entscheidungen
zu treffen” (S.5).

Das Curriculum zihlt dann die ,verbindlichen“ Themenfelder auf, die sich zusam-
menfassen lassen mit Stichworten wie: Strukturen beruflicher Bildung, Curriculum-
entwicklung, Lehren & Lernen, personale Bildungsvoraussetzungen, Professionsver-
stindnis sowie Forschungsmethoden beruflicher Bildung.'

Unter Beriicksichtigung dieser rechtlichen und disziplindren sowie der landes-
und universititsspezifischen Vorgaben (Lehrerbildungsgesetz Mecklenburg-Vor-
pommern [LehbildG M-V]; Rahmenpriifungsordnung fiir BA/MA Studienginge der
Universitit Rostock) wurden in den Jahren 2014-2017 die berufspidagogischen Ba-
chelor- und Masterstudienginge an der Universitit Rostock entwickelt und mit Lehr-
veranstaltungen ausgestaltet. Derzeit kann dort Berufspidagogik in den Erstfichern
Metall-, Elektro- und Informationstechnik sowie Agrarwirtschaft im Bachelor und
Master studiert werden. Erste Uberginge aus dem Bachelor in den Master haben be-
reits stattgefunden. Dariiber hinaus existiert ein Kooperationsmodell mit der Hoch-

1 Vor dem Hintergrund des vorangestellten Zitats zur Zielsetzung ist liberraschend, dass die Auseinandersetzung mit
der historischen Entwicklung der eigenen Profession und dem ihr zugrundeliegenden Berufsbildungssystems fiir
ebenso optional erkldrt wird, wie auch die Auseinandersetzung mit Heterogenitit und dem Ubergangssystem (vgl.
S.7).
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schule Neubrandenburg, bei dem das Studium im Master Berufspidagogik fiir Ge-
sundheitsberufe/Sozialberufe in Rostock abgeschlossen wird (von Gahlen-Hoops
2018). Auch hier sind bereits erste Uberginge in den Masterstudiengang nach Ros-
tock erfolgt. Alle Studierenden dieser Studienginge durchlaufen die gleichen Lehr-
veranstaltungen in der Berufspidagogik, erginzt durch ein schulpidagogisches und
ein allgemeinpidagogisches Modul sowie spezifische fachdidaktische Lehrveranstal-
tungen. Diese Studienganganteile einschliefllich der schulpraxisbezogenen Lehrver-
anstaltungen umfassen 96 Leistungspunkte und liegen damit tiber den KMK-Vorga-
ben. Werden die Bachelor- und Masterarbeiten in der Berufspidagogik verfasst, was
in den meisten Fillen bislang geschieht, so kommen noch 12 bzw. 18 Leistungs-
punkte hinzu (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Studiengangstruktur Berufspddagogik Universitit Rostock (Kaiser 2017, S.16).

Berufs- 1 Fach 1. Fach 2. Fach 2. Fach Ab-
sdagogik | Praktikum (Fach- (Fach- (Fach- (Fach- | schluss-
padagog wissenschaft) | didaktik) | wissenschaft) | didaktik) arbeit
Bachelor 84 6 36 6
30 6 12
90 42
Master 12 6 42 6
24 12 18
18 48
Gesamt 96 12 78 12
54 18 30
108 90

3  Einblicke in die Konzeptionsentwicklung
und Umsetzungen zur Férderung kritischer
Gestaltungskompetenz in Rostock

Die Lehrenden am Institut fiir Berufspidagogik (ibp) der Universitit Rostock teilen
miteinander das Leitbild einer kritischen Berufsbildung (ibp 2017) und haben zu-
nehmend die einzelnen Module und Lehrveranstaltungen im Kontext der Studien-
gangentwicklung systematisch auf das gemeinsame Ziel der Ermutigung und Er-
michtigung der Studierenden zur kritischen Gestaltung der beruflichen Bildung
ausgerichtet. Hierfiir besonders bedeutsam war eine zweitigige Klausurtagung im
Mirz 2017, auf der dieses Leitbild und die mit ihm verbundenen Kompetenzen sys-
tematisiert und in einem zweiten Schritt in Schwerpunkten einzelnen Modulen
zugeordnet wurden. (Eine Vorgehensweise, die sich an die Berufs- und Curriculum-
entwicklung im Rahmen von Neuordnungsverfahren anlehnt, wie sie am Bundes-
institut fir Berufsbildung unter anderem vom Autoren mit entwickelt und umge-
setzt wurde.)
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Nach einem individuellen Brainstorming wurden zunichst Ziele der Berufsschulleh-
rer:iinnenbildung in Rostock zusammengetragen (siehe Kaiser 2017, S.12) und diese
anschliefend im Hinblick auf die Oberkategorien Wissen, Kénnen und Haltung ge-
clustert. Damit entstand die Vision von Eigenschaften idealer Absolvent:innen des
Studiengangs und ihnen zugeordneter Fihigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen und
Kenntnisse. Beispiele hierfiir sind:

Fihigkeiten und Fertigkeiten: Sie konnen ...
- partizipativen Unterricht gestalten und Unterrichtsforschung betreiben,
« Jugendliche im Entwicklungsprozess individuell begleiten,
- Projekte planen, umsetzen und reflektieren,
« fiir sich selbst sorgen und die eigene Kompetenzentwicklung gestalten,
« Kooperationen entwickeln und Gesprichssituationen moderieren,
. eigene Gedanken argumentativ vertreten.

Kenntnisse: Sie verfiigen tiber Wissen zu(r) ...
« Fakten der Berufsbildung und wo sie zu finden sind,
« Paradigmen der Berufspidagogik,
+ Theorien der Berufspadagogik und Erziehungswissenschaft,
- systemischen Zusammenhingen und deren Gewordensein,
« Analyse eigener Erfahrungen und Selbstreflexion.

Haltungen: Sie kennzeichnet eine Bereitschaft zu(r) ...
« Toleranz und Solidaritit,
« Transparenz,
« Authentizitit und Nahbarkeit,
« Verantwortungsiibernahme,
« mutigem Handeln,
« Neugier und Offenheit (forschende Haltung).

Da nun nicht in vollem Umfang skizziert werden kann, wie die einzelnen Kompe-
tenzen im Detail den jeweiligen Lehrveranstaltungen zugeordnet wurden, seien nur
einige Beispiele herangezogen.?

Das Modul , Einfithrung in die Berufspidagogik® besteht zum Einen aus einer
Grundlagen vermittelnden Vorlesung, die Einblick gibt in die Strukturen der beruf-
lichen Bildung und der Wissenschaftsdisziplin der Berufspidagogik, deren histo-
rische Entwicklung, zentrale Begriffe und spezifische Themen wie Jugend, Recht,
Didaktik und Sozialisation. Dabei werden soziale Ausgrenzungen thematisiert und
es werden andere Formen beruflicher Bildung in anderen Lindern bereits sichtbar
gemacht. Begleitet wird diese Vorlesung von einem Seminar zur Geschichte der
beruflichen Bildung, in dem neben einem kurzen Vortragsimpuls zur jeweiligen his-

2 Eine exemplarisch ausfiihrlichere Darstellung findet sich in dem Beitrag von Gétzl und Struck zu Lernen durch Engage-
ment im vorliegenden Band.
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torischen Epoche deren spezifische Situation anhand von Quellentexten durch die
Studierenden erarbeitet wird. Damit wird sichtbar, dass das Berufsbildungswesen
eingebunden ist in eine gesellschaftliche Entwicklung im Spannungsfeld von Erzie-
hungs- und Wirtschaftssystem, auf das die jeweilige gesellschaftliche Herrschafts-
form massiven Einfluss nimmt, wie die Bedeutung des ziinftigen Handwerks im
Mittelalter und der Vergleich der Strukturen im Nationalsozialismus und in der DDR
deutlich machen. Zugleich erwerben die Studierenden erste Erfahrungen in der
Quellenarbeit, erkennen anhand der Quellen die unterschiedlichen Darstellungen
und Interessen in einer Epoche, je nach Hintergrund der jeweiligen Autorenschatft,
und iiben sich in selbststindigen Argumentationen. Geschichte und berufliche Bil-
dung werden so als gestaltbar erfahren, die sich nicht naturwiichsig, sondern vom
Menschen beeinflusst entwickeln.

Im darauffolgenden Studienjahr werden insbesondere Begriffe vertieft sowie
Systemstrukturen tiefergehend analysiert. Durch das Schreiben eines eigenstindi-
gen Essays zu zentralen Grundbegriffen der beruflichen Bildung wird eine eigen-
stindige Meinungsbildung und deren argumentative Darlegung weiterentwickelt.
Parallel werden im Modul zu Methodik und Didaktik unterschiedliche Formen des
subjektorientierten Lehrens und Lernens kennengelernt, mit einer betrieblichen Ex-
kursion gekoppelt und in die Grundlagen des Lernfeldansatzes eingefiihrt, was der
Vorbereitung auf das erste Orientierungspraktikum mit einem schulischen und au-
Rerschulischen Teil vorbereitet. Eingebettet in dieses Modul findet eine intensive
Auseinandersetzung mit dem eigenen, je individuellen Gewordensein statt. Hier ist
der Ort intensiver biografischer Selbstreflexionen im Hinblick auf die eigenen sozia-
len Zusammenhinge, bewusste und unbewusste Vorbilder und Leitungserfahrungen.
Zugleich erproben die Studierenden erste themenzentrierte Leitungssituationen zu
Themen, die sie sich selbst auswihlen und die mit ihrer unmittelbaren Lebenssitua-
tion zu tun haben. Zu diesen erhalten sie wechselseitiges Feedback. Hierbei dient
die Themenzentrierte Interaktion (Langmaack 2004) als methodische und ethische
Grundlage sowie Orientierungsmodell (Schapfel-Kaiser 1997), mit deren Hilfe parti-
zipative Leitung erprobt, eigenes Gewordensein und Verinderung erfahrbar ge-
macht werden und nicht zuletzt selbstbestimmtes Verhalten im Sinne von Miindig-
keit geiibt wird (Kaiser 2017b).

Diese Grundlagen und Erfahrungen miinden dann in die beruflichen Orientie-
rungspraktika und das spitere Hauptpraktikum. Schule wird dann als Handlungsort
mit seinen zum Teil widerspriichlichen Anforderungen sichtbar. Der sozialen Di-
mension der beruflichen Bildung und dem Umgang mit Heterogenitit widmet sich
ein letztes im Bachelor angesiedeltes Modul zur férderorientierten Berufspidagogik.

Nun kann und soll nicht jede:r Studierende zu einem bestimmten Unterrichts-
stil und einer bestimmten Haltung gezwungen werden. Vielmehr verstehen sich die
erwihnten Studienangebote als Chancen zur Auseinandersetzung mit Prikonzepten
sowie zur kritischen Emanzipation von unreflektierten Urteilen, Verhaltensweisen
und Wissensbestinden. Die Entscheidung, wie damit in der eigenen beruflichen Zu-
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kunft und bereits im Studium handelnd umgegangen wird, obliegt der miindigen
Entscheidung der Studierenden.

4 Unsicherheit und Entschlossenheit — Zur Dialektik des
Handelns in offenen Situationen

Jede Entscheidung ist zugleich eine gegen tausend andere Moglichkeiten. So erschei-
nen auch uns® die ersten, noch unvollkommenen Versuche, die eigenen Erkennt-
nisse kritischer Berufsbildungstheorie in ein zunehmend konsistentes, pidagogisch
reflektiertes Studiengangmodell zu iiberfithren (das 2017 akkreditiert wurde), noch
unabgeschlossen und dessen Wirkungen iiberschaubar in Anbetracht externer Uber-
macht. Aktuell beginnen wir die Wirkungen exemplarischer Lehrveranstaltungen
quantitativ zu erforschen, parallel zu bereits bestehenden universititsweiter Lehr-
evaluation.

In diesen offenen Handlungssituationen selbst mit seinen individuellen und in-
stitutionellen Unzuldnglichkeiten authentisch zu bleiben und dennoch parallel poli-
tisch entschlossen zu handeln, im Wissen um die Vorliufigkeit der eigenen Hand-
lungserfolge, erscheint die einzige Moglichkeit zu sein im Bestreben danach, die
Aufgaben ernsthaft rational und zugleich mit ansteckender, glaubwiirdiger Begeiste-
rung zu betreiben. ,Bange machen gilt nicht!“ hat einst Max Horkheimer als Rektor
der Universitit Frankfurt den Studierenden mit auf den Weg gegeben. Sich der
Zwinge und des eigenen Gefangenseins im System, des Prekariats des eigenen Den-
kens und Handelns sowie der zeitgleichen, selbstgewahlten Unterwerfung unter die
Leistungslogik bewusst zu werden, lisst erschaudern und Bescheidenheit zu Tage
treten.

Dennoch, dieses Gefangensein zu erkennen, zu teilen und sich wechselseitig zu
ermutigen, dennoch nicht zu erstarren, scheint uns am stimmigsten in Anbetracht
der formulierten Ziele. Wir miissen unnachgiebig bleiben, denn: ,Die Wucht der
Kritik verdankt sich letztlich den bis zum Zerplatzen aufgespannten Widerspriichen
unserer eigenen geschichtlichen Situation“ (Pongratz 1995, S.13).
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Férderorientierte Berufspadagogik:
Uberlegungen zur Weiterentwicklung eines
Hochschulcurriculums fiir werdende
Lehrerinnen und Lehrer in der beruflichen
Benachteiligtenférderung’

MARTIN KocH & STEFAN WoOLF

Abstract

Der Beitrag stellt inhaltliche Bedarfe an ein Studium der Férderorientierten Berufs-
pidagogik dar. Dabei greifen wir auf Erfahrungen aus dem (noch) bestehenden
Bachelor- und dem Masterstudiengang ,Sozial-/Sonderpidagogik in der beruflichen
Bildung“ zuriick, der in Niedersachsen anstelle eines Unterrichtsfachs an der Leib-
niz Universitit Hannover studiert werden kann. Darin werden Studierende fiir die
Forderung und den Unterricht benachteiligter Jugendlicher im Niedersichsischen
BVJ, in der besonderen Berufseinstiegsklasse, aber auch in spezifischen Fliicht-
lingsklassen ausgebildet. Dem liegt die Vorstellung zu Grunde, dass fiir die Forde-
rung dieser Zielgruppen neben fachbezogenem Wissen auch die Fihigkeit zum pro-
duktiven Verstindnis von Lebenssituationen, gesellschaftlichen Hintergriinden und
Lernwiderstinden zentral ist. Inhaltlich geht die Darstellung tiber das dort beste-
hende Curriculum hinaus. Anhand von fiinf thematischen Schwerpunkten umrei-
fen wir Konturen eines inhaltlich konsistenten Studiums, mit dem Erfahrungen
und Motive von Jugendlichen wie auch von Lehrkriften zu Ressourcen und Aus-
gangspunkten einer beruflichen Bildung unter den widrigen Umstinden hierarchi-
scher Konkurrenz gemacht werden kénnen.

The article presents thematic requirements for a development-oriented vocational
education study programme. To this end, we draw on the experience gained in the
current Bachelor's and Master's teacher training courses on "Social Education and
Community Work/Special Needs Education", which are offered as a subject option at
Leibniz University Hannover in Lower Saxony. These courses prepare students to
encourage and teach disadvantaged young people taking part in Lower Saxony's pre-

1 Das Handlungsfeld der Férderung benachteiligter Jugendlicher im Ubergang Schule-Beruf wird in diversen Diskursen
unterschiedlich benannt: Wahrend der hier beschriebene Studiengang traditionell als ,Sozial-/Sonderpidagogik in der
beruflichen Bildung“ gefiihrt wird, haben sich parallel Bezeichnungen wie ,Berufliche Forderpiddagogik“ oder
»Berufliche Benachteiligtenférderung herausgebildet. Um einigermafen stringent zu bleiben, verwenden wir hier den
Begriff , Férderorientierte Berufspidagogik®.
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vocational training year, in the special class for those starting employment, but also
in specific refugee classes. This is based on the concept that, in addition to special-
ised knowledge, the capacity for a productive understanding of life situations, social
backgrounds and resistance to learning is essential in supporting these target
groups. As regards content, the presentation goes beyond the existing curriculum.
Focusing on five thematic areas, we sketch the outlines of a consistent study pro-
gramme, with which the experiences and motives of both young people and teachers
can be turned into resources and starting points for vocational education under the
adverse conditions of hierarchical competition.

Einleitung

Der Studiengang Sozial-/Sonderpidagogik in der beruflichen Bildung ist in der deut-
schen Universititslandschaft einzigartig. Seit 1978 werden hier Studierende im Be-
rufsschullehramt gezielt fiir den Unterricht benachteiligter Jugendlicher in der Be-
rufsvorbereitung ausgebildet. Neben dem Studium einer beruflichen Fachrichtung
und des Qualifizierungsbereichs Berufs- und Wirtschaftspadagogik besteht seit Ein-
richtung der konsekutiven Studienginge im Jahr 2005 die Moglichkeit, diesen Teil-
studiengang auch im Bachelor und im Master gleichwertig einem Unterrichtsfach
zu studieren. Damit haben diese Berufsschullehramts-Studierenden aus Hannover
alle Voraussetzungen erfiillt, in den hoheren Dienst im Bildungswesen der Bundes-
linder einzutreten.

Um diese Professionalitit des Berufsschullehramtes zu vermitteln, hilt Forder-
orientierte Berufspidagogik als Forschungs- und Lehrgebiet zahlreiche Ansitze vor.
Angesiedelt zwischen Berufs-, Sonder- und Sozialpidagogik versteht sie sich als in-
terdisziplinire Professionswissenschaft, mit der Bildungsprozesse aus sowohl gesell-
schaftswissenschaftlicher wie auch subjektzentrierter Perspektive konzipiert werden.
Sie werden als Konfrontationen lebensweltlicher Aneignungen mit standardisierten
Anforderungen und sozialen Positionierungen verstanden (vgl. Bojanowski, Koch,
Ratschinski u. a. 2013).

Dabei befindet sich das Forschungs- und Lehrgebiet aber in einem noch entwick-
lungsoffenen, eher fragmentierten Zustand (vgl. Koch, Steuber, Meyer u.a. 2017).
Dies schldgt sich auch in dem bestehenden Hochschulcurriculum nieder, in dem ge-
rade Ansitze der Berufs-, Sonder- und Sozialpidagogik eher voneinander getrennt,
denn in einem dynamischen Gesamtzusammenhang vermittelt werden.

Weitergehend kommt es darum zunichst darauf an, Formen der Ubersetzung
zu finden, mit denen sich z. B. lebensweltliches Erfahrungswissen mit allgemein-
und berufsbildenden Inhalten verbindet (vgl. ebd.). Dariiber hinaus hat sich das
Handlungsfeld der Forderorientierten Berufspidagogik in den letzten Jahren deut-
lich gewandelt: Neben verinderten Zielgruppen — allein in Niedersachsen werden an
die 10 000 junge Gefliichtete in speziellen Klassen der Berufsvorbereitung unterrich-
tet (vgl. Wolf u. a. 2017) — betrifft dies vor allem die zeitgenossischen Diskurse um
Inklusion und Diversitit in der beruflichen Bildung. Entgegen einer behinderungs-
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zentrierten Engfithrung des Inklusionsprozesses in Deutschland erfordert dies ein
erweitertes Verstindnis von sozialer Subjektivitit. Damit miissen auch die Konzepte
einer Forderorientierten Berufspidagogik kritisch tiberpriift werden. Konkret bedarf
es der Uberschreitung tradierter Férderverstindnisse einer nachholenden Bildungs-
und Kompetenzvermittlung fiir eine ,Berufsfihigkeit“. Inklusion in der beruflichen
Bildung muss konzeptionell an bestehenden Erfahrungen der Jugendlichen anset-
zen und sie als gleichberechtigte Potenziale auf strukturell selektiven Arbeits- und
Ausbildungsmarkten rehabilitieren.

Doch ein solches Anliegen ist auch paradox. Handelt es sich bei der hohen Zahl
betroffener Jugendlicher doch um notwendige Verlierer im Kampf um begrenzte be-
rufliche Teilhabechancen. Soziale Barrierefreiheit und die Wertschitzung von Erfah-
rungen und Fihigkeiten miissen sich also zwangsliufig an Selektionsmechanismen
brechen, die genau diese Eigenschaften diskreditieren.

Forderorientierte Berufspadagogik ist darum eine Profession widerspriichlicher
Differenz. Es ist ihre Aufgabe, Wahrnehmungsweisen benachteiligter Jugendlicher
zu Ausgangspunkten beruflichen Lernens zu machen und dabei zu verstehen, warum
solche Sinnlichkeit wenig anerkannt wird. Sie muss Fihigkeiten unter Umstinden
protegieren, die ihrer Entfaltung entgegengesetzt sind. Férderorientierte Berufspida-
gog:innen brauchen darum im Sinne Musils (2000, S.16f.) einen reflektierten , Mog-
lichkeitssinn“ fiir ,noch nicht geborene Wirklichkeiten“. Sie erkennen die Zwangs-
laufigkeit an, mit der sich junge Menschen in schwierigen Lebenssituationen eben
wie junge Menschen in schwierigen Lebenssituationen verhalten. Férderorientierte
Berufspidagogik ist aber zugleich eine Profession utopischer Wissenschaftlichkeit,
die den Menschen im Sinne der Kulturhistorischen Schule (s. u.) als schépferisches
Produkt titiger Erfahrung versteht und die Verhiltnisse, unter denen diese Erfah-
rungen gemacht wurden, in pidagogischer Interaktion tiberschreitet. Sie 6ffnet ei-
nen piadagogischen Moglichkeitsraum, indem sie allen Beschrinkungen zum Trotz
darauf hinarbeitet, sozial deklassierte Erfahrungen und Verhaltensweisen als Poten-
ziale fiir ein weitergehendes berufliches Lernen zu férdern und anzuerkennen.

1  Ansatzpunkte und Hemmnisse der Statuspassage
»Schule-Beruf“

Als Umsetzungsort einer solchen Professionalitit bietet die Statuspassage Schule-
Beruf Ansatzpunkte und Hemmnisse:

« Viele Jugendliche haben den Ubergang von der Grund- in die Haupt- oder For-
derschule als Abwertung erfahren. Danach kann der Eintritt in die Sekundar-
stufe II als Neuanfang interpretiert werden. Und doch muss bedacht werden,
dass oft lingst Strategien eines ,defensiven Lernens“ (Holzkamp 1995) ausge-
prigt wurden, mit denen sie sich vor der Demiitigung einer erlernten Uberfor-
derung zu schiitzen versuchen.

« Sie kann mit der Orientierung auch auf praktisches Lernen Erkenntnisgewinne
jenseits bildungssprachlicher Verstindnisbarrieren erméglichen. Doch auch
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hier bedarf es Methoden, um praktische Lernerfahrungen in abstrakte Begriffs-
felder zu tberfiithren.

« Spitestens im Ubergang Schule-Beruf erhilt Bildung den Charakter verdnderter
,Geschiftsbeziehungen“. Es sind nachrangiger Schulnoten, Lob oder Tadel, die
Lernmotivationen legitimieren. Zentrale ,Gegenleistung” fiir mitwirkendes
Lernen ist nunmehr die Inaussichtstellung gangbarer Berufsperspektiven. Leh-
rer:innenrollen bewertender Wissensvermittlung miissen also um die Dimen-
sion mit den Jugendlichen gemeinsam entworfener Zukunftsplanungen erwei-
tert werden.

« Werdende Berufsschullehrer:innen entstammen oft selbst nicht akademisch tra-
dierten Milieus. Forderorientierte Berufspidagogik tendiert darum zu einer ,so-
zialen Akrobatik“. Das Studium bedeutet nicht selten den Aufstieg auf ein
soziales Plateau, von dem aus die gewordenen Lehrer:innen mit Zugehdorigen
niedrig klassifizierter Schichten interagieren werden. Dies kann zum empathi-
schen Verstindnis von Lernblockaden, aber auch zur Verhirtung errungener
Hierarchien beitragen. Forderorientierte Berufspidagog:innen miuissen ihre Be-
rufsmotivation daher vorab auf der Grundlage ihrer Sozialisationen reflektieren.

Vor diesen Hintergriinden muss ein gelungenes Studium Forderorientierter Berufs-
pidagogik ein gesellschaftspolitisch hinterlegtes Verstindnis von Beweggriinden
und Potenzialen auch delinquenten Verhaltens erbringen. Dies beinhaltet nicht nur
die Aneignung theoretisch fundierter Methoden, sondern auch Visionen individuel-
ler Projekte, mit denen werdende Lehrer:innen ihr biographisch bedingtes Interesse
in reflektierten Zusammenhang zu pidagogischen Interaktionsformen setzen.

2 Finf curriculare Studienschwerpunkte

Um dies Studierenden zu vermitteln, haben wir eine Strukturierung in fiinf curricu-
lare Studienschwerpunkte als Grundlagen inklusiver Férderung entwickelt. Vier die-
ser Schwerpunkte sind als ineinander verschrinkte Prozessebenen zu denken. Sie
stellen gedankliche und praktische Verbindungen zwischen individuellen Zugingen,
gruppenbezogenem Unterricht und der Planung beruflicher Anschlussperspektiven
vor den Hintergriinden sozialer Hierarchien und Grenzziehungen her. Erginzt wer-
den sie durch einen tibergeordneten Schwerpunkt, in dem alle Studierenden Heran-
gehensweisen einer visioniren Berufsmotivation entwickeln:

Tabelle 1: Fiinf curriculare Studienschwerpunkte.

2. Tatigkeitsorientiertes | 3. Pidagogisches Han-
1. Subjektorientierung Lernen und gruppen- deln in diffusen institu-
bezogene Didaktik tionellen Strukturen

4. Gesellschaftliche
Hintergriinde

5. Visionidre Berufsmotivationen
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21  Subjektorientierung
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf werden gemeinhin anhand von Defizit-
kategorien wahrgenommen. Dies sind institutionelle Grundlagen spezifischer For-
derangebote, die zugleich auf individuelle Entwicklungsgeschichten einwirken. Ne-
ben Zielgruppendefinitionen wie Férderschwerpunkten, sozialer Benachteiligung
und Migrationshintergriinden zihlen hierzu die kaum auf innerpersonale Proble-
matiken begrenzbaren Diagnosen der Forderschwerpunkte ,Lernen“ und ,Emotio-
nale und soziale Entwicklung“ (vgl. Werning & Liitje-Klose 2016, S.44f{f.; Herz 2013,
S.5).2

Diesem diagnostischen Blickwinkel wird eine Subjektperspektive auf Bewilti-
gungsstrategien und Prozesse der Weltaneignung gegeniibergestellt. Hier lernen
Studierende, dass Lehr-Lern-Verhiltnisse auf persénlichen Beziehungen griinden
und dass sich mit einer anerkennenden Wahrnehmung auch das Verhalten von
Jugendlichen indert. Zu den vermittelten Methoden zihlen neben Formen nicht-
direktiver biographie- und genealogiebezogener Gesprichsfithrung (vgl. Rogers
1985; Hildenbrand 2005), Beratung und Forderplanung (vgl. Ratschinski, Propp &
Bojanowski 2013) auch ein nicht-klassifizierendes Kompetenzverstindnis, das habi-
tualisierte Erfahrung als generativen Motor allen Bewiltigungshandelns erkennt
(vgl. Koch & Strafder 2008). SchlieRlich werden Formen von Lernberatung vermittelt,
mit denen Fehleistungen wie auch biographisch bedingte Griinde von Lernschwie-
rigkeiten benannt und reflexive Lernstrategien entwickelt werden konnen (vgl. z. B.
Strafler 2008).

2.2  Titigkeitsorientiertes Lernen und gruppenbezogene Didaktik

Um ein solches Verstindnis individueller Weltaneignungen und Bewiltigungsstile
mit der Vermittlung von Lerninhalten in konkreten Unterrichtskontexten verbinden
zu konnen, bedarf es zunichst erweiterter Verstindnisse von Lernen als subjektivie-
render Praxis. Basierend auf Konzepten der kulturhistorischen Schule wird eine Per-
spektive auf titige Weltaneignungen vermittelt, mit denen sich Architekturen kom-
plexer Begriffsbildungen — Analogien und Gegensitze erfahrener Erscheinungen —
verbinden. Lernen wird als stindige Praxis begriffen, mit der Menschen die Eigen-
schaften einer sozialen und dinglichen Umwelt verinnerlichen und zu denken begin-
nen (vgl. z. B. Leontjew 1982). Fiir eine Forderorientierte Berufspidagogik heifdt das,
dass Jugendliche immer schon iiber ein Wissen {iber zu vermittelnde Lerninhalte
verfiigen. Dies impliziert auch ein Verstindnis von wachsenden Distanzen zwischen
lebensweltlichen und bildungssprachlichen Begriffsbildungen. Die Studierenden ler-
nen, dass die Welt an unterschiedlichen sozialen Orten unterschiedlich erfahren
wird und daraus unterschiedliche Beziehungen zu Dingen und Erscheinungen re-
sultieren. Sie erkennen, dass auch der Zugang zu Bildung auf sozial vermittelten
Beziehungen griindet und damit Verstindniskontexte diesseits und jenseits formali-

2 Beide Forderschwerpunkte zusammen betreffen bundesweit mehr als die Hilfte aller Férder- und Integrationsschii-
ler:innen mit Sonderpadagogischem Férderbedarf. In Niedersachsen werden sie iiberwiegend im BV unterrichtet (Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2017, S.10).
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sierter Anforderungen entstehen. Auf dieser Basis wird ein Verstindnis zieldifferen-
ten Unterrichtens vermittelt, das einerseits auf zuvor individuell erarbeiteten Lern-
strategien beruht. Andererseits wird gerade fiir berufspraktische Inhalte eine an
Berthold Otto (1928) angelehnte Methode entwickelt, mit der gemeinsame Verstind-
nisse in kommunikativer Verhandlung erarbeitet werden kénnen. Jugendliche be-
richten, was sie getan haben oder wie sie eine bestimmte Aufgabe 16sen wiirden, um
diese Sichtweisen dann in Beziehung zu bildungssprachlichen Begrifflichkeiten zu
setzen.

2.3  Padagogisches Handeln in diffusen institutionellen Strukturen

Dieses fiir die Anberaumung sinnstiftender Berufsperspektiven notwendige Hand-
lungsfeld gliedert sich in die Ebene eines strukturellen Verstindnisses diffuser For-
derstrukturen und eine weitere ihrer férdernden Nutzung. Erstere bezieht sich auf
die nach wie vor gewaltige Auslastung des Ubergangssystems, eine real betrichtliche
Unterversorgung von Ausbildungsinteressierten und ein resultierenden Verstindnis
von beruflicher Benachteiligung als strukturellem gesellschaftlichem Problem. Sie
beinhaltet aber auch spezielle Probleme, wie die einer wachsenden schulischen For-
derquote bei riickliufigen rehabilitationsspezifischen Angeboten (Koch & Werning,
im Erscheinen, S.448f), statusbedingt unterschiedenen Rechtsanspriichen nach
dem SGBII und Restriktionen von auflerschulischen Férderangeboten durch wett-
bewerbliche Vergabeverfahren (Koch 2014, S.18f.).

In den Bereich einer forderpidagogischen Nutzung von auch begleiteten Unter-
stiitzungsangeboten fallen nicht nur Kenntnisse relevanter Rechtsgrundlagen wie
den foderalen Schulgesetzen und den SGBII, III, VIII und IX, sondern auch iiber
das Arbeits- und Auslinderrecht geregelte Zuginge zu Ausbildung, Férderung und
Beschiftigung. Im Anschluss an die Studienschwerpunkte ,Subjektbezug” und ,T4-
tigkeitsorientiertes Lernen und gruppenbezogene Didaktik“ erwachsen nun Hand-
lungsansitze zu Fragestellungen wie: Welche Anschlussperspektiven sind unter wel-
chen Bedarfsbedingungen sinnvoll? Wie lassen sich ausgehandelte Forderpline an
Betriebe und Bildungstriger tibermitteln? Welche Ansprechpartner:innen sind zu-
stindig und welche Netzwerke kénnen und sollten lokal aufgebaut werden?

2.4  Gesellschaftliche Hintergriinde

Fiir ein erweitertes Verstindnis individueller Schicksale bedarf es fundierter Kennt-
nisse institutioneller und habitualisierter Strukturen sozialer und kultureller Diversi-
tit — auch aus historischem Blickwinkel. Hier ist zunichst die Persistenz von Status-
unterschieden bedeutsam. Die Studierenden lernen, die eigene und die Biografien
von Jugendlichen in den geschichtlichen Prozess einzulesen. Ausgehend von einer
landwirtschaftlichen Arbeitsteilung werden unterschiedliche Traditionslinien in das
industrielle und das postindustrielle Zeitalter verfolgt. Sie erkennen, dass berufliche
und gesellschaftliche Positionierungen immer schon unterschiedlich bemessene Zu-
ginge zu unterschiedlichen Kapitalsorten (vgl. Bourdieu 1992) gewihrten und sich
mit besonderen Rollenverstindnissen und daraus resultierenden Handlungsspiel-
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rdumen verbanden. Anhand historischer Beispiele lernen sie die Vernunft nachvoll-
ziehen, mit denen derart vergebene Positionen gestaltet wurden und mit welchen
,Umstellungsstrategien“ (Bourdieu 1993, S.210) unterschiedliche Akteure ihre Ver-
haltensmuster den Transformationen der Arbeitsgesellschaft anpassten. So beginnen
Studierende einerseits schulische und berufliche Misserfolge als Verinnerlichung
sozialer Grenzziehungen zu verstehen. Andererseits treten hinter den so gesetzten
Barrieren produktive Bewiltigungsleistungen hervor. Es wird deutlich, dass das struk-
turell vorgezeichnete Scheitern vieler Jugendlicher allein in pidagogisch gestalteten
Méoglichkeitsriumen tiberschritten werden kann.

2.5 Visiondre Berufsmotivationen

Was Lehramtsstudienginge gegeniiber anderen Wissenschaftsdisziplinen auszeich-
net, ist der unmittelbare Praxisbezug aller theoretischen und methodischen Erkennt-
nis. Indem hier ein unmittelbarer Feldzugang absehbar ist, wird Férderorientierte
Berufspidagogik zu einer wirklichkeitsbezogenen Sozialwissenschaft. Pidagogisches
Handeln griindet neben Verfahren der Notengebung und Zertifizierung ohnehin
stets auf der ,subjektiven Empirie“ eines Alltagsverstandes, mit dem Wahrneh-
mungsweisen in einschitzende Interventionen iiberfithrt werden. Grundlagen sind
Beobachtungen, Gespriche und erinnernde Rekonstruktionen. Es bietet sich an, ge-
nau sie als Ausgangspunkte einer férderpidagogischen Wissenschaftlichkeit mit Re-
flexivitit auszustatten.

Darum werden Studierende zunichst dazu angehalten, sich mit der sozialen
Wirklichkeit als kontextualem Erfahrungsraum auseinanderzusetzen. So wird z. B.
anhand der Methode des ,ethnographischen Schreibens“ vermittelt, welche Reich-
haltigkeit an Erfahrung, padagogischer und soziologischer Erkenntnis durch die
JVersprachlichung” (Hirschauer 2001) von Alltagsituationen und einem szenischen
Erinnern gewonnen werden kann. Darauf werten die Studierenden konkrete Erleb-
nisse aus schulischen Praktika oder praxisbasierten Lehrveranstaltungen in Form
von Beobachtungen, Unterrichtsreflexionen oder der Anwendung erlernter Ge-
sprichstechniken aus. Dabei lernen sie auch, iiber bestehende Verhiltnisse hinaus-
zudenken, indem sie kontextual gebundenes Verhalten in erweiterte Moglichkeits-
kontexte iiberfiihren.

Zugleich ist es wichtig, solche praxisgeleiteten Beobachtungen in Beziehung zu
individuellen Interessen und Dispositionen zu setzen. Denn die Motive, aus denen
heraus sich Studierende fiir die Profession Forderorientierter Berufspidagogik ent-
scheiden, sind vielfiltig. In ihnen driicken sich vorgeformte Beziehungen zu ver-
meintlich abweichenden Lebensweisen benachteiligter Jugendlicher aus. Werdende
Lehrer:innen sollten sich darum der Hintergriinde dieser Perspektiven bewusst wer-
den, um daraus Ressourcen fiir ihre Berufsmotivationen beziehen zu kénnen. Des-
wegen ist es geraten, frihzeitig Interessenschwerpunkte im Studium auszuloten,
um die herum weiteres Wissen organisiert werden kann. Bereits zu Beginn des Stu-
diums erfolgt eine sozialbiographische Reflexion. Sie verbindet sich mit Einzelge-
sprichen, in denen Studierende Gelegenheit haben, eigene Sozialisationsbedingun-
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gen in ein Verhiltnis zu ihren Interessen und Positionierungen zu setzen. Damit
erfolgt der zunichst provisorische Umriss besonderer Studienschwerpunkte. Gegen
Ende des Bachelorstudiums werden sie einer kritischen Fokussierung unterzogen
und in empirische Projekte praxisorientierter Wissenschaftlichkeit iibersetzt. Vor
dem Abschluss des Masters erfolgt dann eine abschlieRende Reflexion, im Zuge de-
rer die Studierenden Visionen ihrer weitergehenden Berufsmotivation in Kontexten
konkreter Interventionsformen formulieren. Ein gelungenes Studium der Forder-
orientierten Berufspidagogik hat auf diese Weise die Perspektive einer individuellen
Herangehensweise im Sinne eines Projekts zum Ergebnis, das in den weiteren Jahr-
zehnten einer forderorientierten Lehrer:iinnentitigkeit entwickelt und ausgeformt
werden kann.

3 Fazit

Das in diesem Beitrag umrissene Curriculum stellt den Versuch dar, die fachiiber-
greifende Disziplin einer Forderorientierten Berufspidagogik als ganzheitliches
Handlungskonzept zu vermitteln. Sein Ziel ist es, Studierende in die Lage zu verset-
zen, benachteiligte Jugendliche als sozial deklassierte Gestalter:innen ihres eigenen
Lebens und Lernens zu verstehen und sie auf dieser Basis mit dem Ziel einer beruf-
lichen Einmiindungsperspektive zu fordern. Derzeit miissen wir jedoch zumindest
befiirchten, dass sich ein solches Curriculum nicht wird umsetzen lassen. Denn ob-
wohl der betreffende Studiengang mit stindig steigenden Studierenden- und Absol-
ventenzahlen tiberaus erfolgreich ist, betreibt die Leibniz Universitit Hannover
seine Schliefung. Da bundesweit kein vergleichbares Studienangebot existiert, wird
sich also erst noch herausstellen miissen, inwieweit dieser Beitrag tiberhaupt hand-
lungsleitend sein kann.
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Lehramt Berufskolleg weiterentwickeln:
Moglichkeiten der Entwicklung von
Lehrer:innenpersonlichkeit zwischen
Verschlankung und Kompatibilitit

RALPH DREHER

Abstract

Die Entwicklung von Studiengangkonzepten fiir das Lehramtsstudium an beruf-
lichen Schulen wird geprigt durch einen systemischen Nachfragemangel. Diesem
wird aktuell durch eine organisatorische Verschlankung mit dem Ziel, Studiendauer
und Studienaufwand zu verkiirzen, begegnet. Dieser Weg ist zwar nach jetziger Er-
kenntnis fiir die Rekrutierung erfolgreich, allerdings stellt sich zugleich die Frage,
ob damit eine nachhaltige Lehrer:innenbildung gewihrleistet werden kann. Der Bei-
trag setzt sich mit dem Schlagwort der ,nachhaltigen Lehrerpersonlichkeit“ speziell
fur die berufliche Bildung auseinander und schligt als Konsequenz eine stirkere
Fallbasierung in der akademischen Phase vor.

The development of study programme concepts for training teachers at vocational
schools is influenced by a shortfall in systemic demand. This shortfall is currently
being addressed by streamlining organisational aspects with the aim of reducing the
duration and high costs of studying. According to current assessments, this response
is a successful recruitment method; nonetheless, it also begs the question of whether
teacher training can be maintained by this means over the long term. The article ex-
plores the formula of the 'effective teacher personality' with specific regard to voca-
tional education and consequently proposes a stronger case-based approach during
the academic phase.

1  Situation der Lehramtsausbildung fiir den Schultyp V

11  Losungsansitze fiir ein systemisches Problem

Die Verfiigbarkeit von Nachwuchslehrkriften fiir die berufliche Bildung stellt bereits
seit Jahrzehnten ein erhebliches Problem dar und muss als ein stindiger Risikofak-
tor gesehen werden, wenn es darum geht, das duale System der Berufsausbildung
im speziellen, aber zugleich auch die berufliche Bildung insgesamt als sogenannten
,zweiten Bildungsweg“ (wobei bei Betrachtung der dquivalenten Moglichkeiten, aber
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anderen Lernzugingen im Vergleich zum allgemeinbildenden Schulsystem der Be-
griff ,Alternativer Weg“ weitaus passender wire) weiterhin in seiner Leistungsfihig-
keit zu erhalten.

Wihrend also Berufsbildung nach zentraleuropiischem Vorbild, mit dem deut-
schen System als dann gern zitiertem Beispiel, insgesamt international immer mehr
Beachtung findet (man beachte hierzu die aktuellen Bemithungen und Meinungs-
umschwiinge in China oder in den USA), muss fiir die Protagonisten des Systems
konstatiert werden, dass es unter einer systemischen personellen Unterdeckung lei-
det.

Die Ursachen dieses fortwihrenden Mangels sind dabei zwischenzeitlich klar
identifiziert (Rothe 2006; Dreher 2018) und lassen sich zusammenfassend wie folgt
beschreiben:

« Die grundstindige Lehramtsausbildung fiir die Berufsbildung steht immer in
Konkurrenz zu den korrespondierenden Fachwissenschaften. Fiir die Bereiche
Metall-, Elektro- und Fahrzeugtechnik sowie Informatik gilt hierbei, dass auf-
grund des ebenfalls vorhandenen Fachkriftemangels in den Fichern , I und
,1“ von MINT eine direkte Tatigkeit in den Ingenieurwissenschaften oder Infor-
matik zum einen monetir weitaus lukrativer ist (gegebenenfalls mit einem fi-
nanziell wie berufsbiografisch interessanten Training-on-the-job) und zum an-
deren mit einer weitaus kiirzeren Ausbildungszeit zu erreichen ist (in der Regel
kein Master-Abschluss, kein unterbezahlter Vorbereitungsdienst). Es ist daher
zu beobachten, dass Studierende fiir diesen Lehramtstyp entweder eine Doppel-
qualifizierung (mit einem fachspezifischen Bachelor-Abschluss) anstreben oder
aber nach der ersten oder zweiten Studienphase in die Wirtschaft wechseln.

« Zudem erkennen gerade jene bei Rekrutierungsbemiithungen vorzugsweise an-
gesprochenen Studierende, die sich fiir ein grundstindiges Lehramtsstudium
zumeist im Anschluss an eine gewerblich-technische Ausbildung entschlossen
haben, dass ein Studium mit Ingenieurwissenschaften als fachliche Bezugswis-
senschaft sie nur bedingt auf eine Titigkeit als Lehrkraft in der beruflichen
Bildung vorbereitet. Die stattdessen eigentlich anzubietenden Gewerblich-Tech-
nischen Wissenschaften sind als tatsichliche Basis der ,beruflichen Fachrich-
tung” zwar grundsitzlich fiir die Lehramtsausbildung Typ V anerkannt (Becker,
Spottl & Vollmer 2012), denn sie verhindern, dass vorbeiqualifiziert wird (Be-
cker & Spottl 2013, S.16), da sie wesentlich priziser Lehrkrifte im Sinne der
Forderung einer arbeitsprozessural basierten Handlungskompetenz auf Basis
der Fachtheorie von Facharbeit vorbereiten (ebd., S.17). Damit werden diese so
ausgebildeten Lehrkrifte auch potenziell darauf vorbereitet, die alternative Lern-
kultur in der beruflichen Bildung umzusetzen und weiterzuentwickeln. Univer-
sitdr hat diese Erkenntnis jedoch bislang nicht zu einem Umdenken gefiihrt, in-
dem entsprechende gewerblich-technische Lehrstithle zur Sicherstellung einer
allokativen Fachausbildung von Lehrkriften fiir die berufliche Bildung durch-
gingig eingerichtet wurden. Stattdessen wird eher punktuell eine Kooperation
oder Vermischung von beruflicher Fachdidaktik und entsprechenden Gewerb-
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lich-Technischen Wissenschaften realisiert (beispielsweise an den Universititen
Flensburg, Hamburg, Bremen und Siegen).

« Als Konsequenz daraus sind die grundstindigen Lehramtsstudienginge fiir den
Schultyp V nicht konkurrenzfihig. Der Einstieg in die Lehrer:innentitigkeit
iiber einen vorgeschalteten ingenieurwissenschaftlichen BA-Abschluss muss da-
her als Regelfall angesehen werden und wird von der Bildungsadministration
durch eine Vielzahl von bundeslandspezifischen Seiten- und Quereinsteigerpro-
grammen auch unterstiitzt. Das vorab skizzierte ,alte“ Problem, dass ein inge-
nieurwissenschaftliches Studium (vor allem ohne vorherige Berufsausbildung
und zumeist auch -titigkeit) eher nicht die notwendige personale Kompetenz-
entwicklung zulisst, um das Lernfeldkonzept zu implementieren (Sloane 2001,
S.195), wird dabei ebenso in Kauf genommen wie die daraus resultierende
Uberforderung aufgrund einer Rollenzuweisung.

o Zusitzlich wird angestrebt, diese Aufbauqualifizierung so effizient und attraktiv
wie nur méglich zu gestalten, da es nunmehr ja darum gehen muss, Menschen
aus einer etablierten beruflichen Titigkeit heraus fiir ein neues Aufgabenfeld zu
begeistern. Es gilt daher offensichtlich, Modelle zu entwickeln, die eine mog-
lichst vollstindige Anerkennung bislang erbrachter Studienleistung ermog-
lichen und daraus folgend eine Aufbauqualifizierung auf dem Niveau eines
Masterstudiums mit 120 Leistungspunkten in dann maximal vier Jahren zu-
lasst. Erstrebenswert erscheint zudem die Anerkennung von Vorleistungen (als
Ausbilder, Trainer etc.) als Substitution fiir universitire Veranstaltungen oder
Teile des Vorbereitungsdienstes.

« Um die monetire Attraktivitit zu steigern, werden zudem berufsbegleitende
Studienginge (umgangssprachlich ,duale Studienginge®) entwickelt. Deren Be-
sonderheit es ist, dass hier bereits ohne pidagogische und didaktische Vor-
kenntnis eine Unterrichtsverpflichtung wahrgenommen wird.

Angesichts der Vielzahl der identifizierbaren Modelle muss bei allen bereits skizzier-
ten konzeptionellen Schwichen festgestellt werden, dass diese zunichst erfolgreich
erscheinen, um vor allem den Niedergang einer akademisch basierten Ausbildung
auf das Lehramt fiir die Berufliche Bildung zu stoppen, womit zugleich die hinsicht-
lich der Qualitit der Rekrutierungsergebnisse zweifelhaften Losungen des Querein-
stiegs (ohne Lehramtsstudium) und Seiteneinstiegs (ohne Lehramtsstudium, ohne
Vorbereitungsdienst) an Bedeutung verlieren. Stattdessen kénnen Studienginge wie
z. B. an den Universititen Flensburg, Wuppertal oder auch der RWTH Aachen ihre
Studienzahlen beachtlich steigern oder stabilisieren; ebenso ist zu beobachten, dass
derartige Studiengangmodelle schon innerhalb der Implementierungsphase zu ei-
ner stark erhchten Nachfrage fithren (Universitit Siegen).
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1.2  Studienangebote schaffen neue Problemlagen — oder: Ist
problemlésend immer nachhaltig?

Zusammenfassend muss also konstatiert werden, dass es den Hochschulen gelun-

gen ist, diesseits von Studienordnungen, Akkreditierungen und Kooperationsbeden-

ken (z.B. mit Fachhochschulen) innovative Studiengangmodelle zu entwickeln, die

offenbar nachfrageorientiert sind und sich deshalb nach momentanem Erkenntnis-

stand auch etablieren kénnen.

Ebenso kann diagnostiziert werden, dass hier in sehr innovativer Weise immer
weitergedacht wird, was noch getan werden kann, um Studienangebot und Studien-
qualitit gleichermaflen zu erhohen. Mogliche Mobilititsprobleme durch nicht klar
geklirte bundesweite Anerkennung der Abschliisse werden dabei sogar als ge-
wiinschter Effekt (Bindung der Absolventinnen und Absolventen an das ausbildende
Bundesland) miteingeplant. Beispielhaft sei hier auf das Modell der TU Darmstadt
mit Anerkennung des Vorbereitungsdienstes als universitiren Studienanteil (Ten-
berg 2017, S. 2771.) verwiesen.

Angesichts dieses Reformeifers erscheint jedoch die Frage wesentlicher, ob eine
solche adressatenfokussierte Optimierung von Studiengangmodellen gleichzeitig
auch jene Qualititssteigerung ermoglicht, die mit der (schuladministrativen) Abkehr
von Quer- und Seiteneinstiegsmodellen erhofft wird. Konkret muss also mit Blick
auf die Nachhaltigkeit derartiger Studienangebote fiir die Mangelfachrichtungen ge-
fragt werden:

1. Widerspricht sich die akademische Lehreriinnenbildung gerade fiir diesen
Schultyp nicht selbst, wenn sie einerseits die Notwendigkeit von wissenschafts-
basiertem und wissenschaftsreflektiertem Planen mit Bezug auf das zu vertre-
tende Berufsfeld als notwendig charakterisiert (Hoppe 1981, S.169), anderseits
jedoch durch eine Verdichtung der Studienpline die dazu notwendigen
(Zeit)raume gar nicht vorsieht bzw. mehr vorsehen kann?

2. Dieses gilt insbesondere bei Betrachtung der sich als duflerst erfolgverspre-
chend herauskristallisierenden Modelle, einen berufspidagogisch und fachdidak-
tisch ausgerichteten Masterstudiengang basierend auf einem ingenieurhaften
Bachelorabschluss zu etablieren, denn ein solches Modell beinhaltet, dass

a) die hierbei zur Verfuigung stehenden vier Semester auf faktisch drei Se-
mester schrumpfen, da im letzten Semester die Master-Thesis im Mittel-
punkt steht,

b) zudem gerade in den berufsbegleitenden Studiengingen noch vor dem Ein-
tritt in die Studienphase das Lehrer:innenhandeln zunichst dominierende,
aber unreflektierte Ersterfahrungen selbstverstindliche Ausbildungsele-
mente werden.

Damit entstehen Studiengangkonzepte, denen ein reales Zeitfenster von ca. 18 Mo-
naten (bei Beriicksichtigung der universitiren Phasen im Praxissemester) zur Verfii-
gung steht, um instinktives Praxishandeln als Lehrkraft mit wissenschaftsbegleiteter
Unterrichtsentwicklungs- und Reflexionsarbeit zu verbinden.
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Zu fragen ist also zusammenfassend: Sind die fiir diesen Schultyp aus der Realitit
der Nachfrage heraus entstandenen Studiengangmodelle,
« die auf eine dicht gedringte Abfolge des Erwerbs von Leistungspunkten setzen,
« bei denen der optimierte Studienverlaufsplan eher von den organisatorischen
denn den thematischen Zusammenhingen bestimmt wird und
- die den Studierenden zudem kaum Zeit lassen, die notwendige thematische
Vielfalt zum Verstehen der Komplexitit von berufsbildenden Lehr-Lern-Prozes-
sen (z.B. lernkultureller Ansatz, Arbeitsprozessbezug, Prinzip der ganzheitli-
chen Handlung als Unterrichtsstruktur, Binnendifferenzierung und Inklusions-
arbeit) sich als letztlich handlungsleitendes Gesamtkonstrukt zu erarbeiten,

geeignet, um zur Entwicklung von Lehrer:innenpersonlichkeit beizutragen, die wie-
derum als wesentlichste Voraussetzung verstanden werden muss, um das System
der beruflichen Bildung nachhaltig im doppelten Sinne von langfristig und substan-
ziell zu stabilisieren und weiterzuentwickeln.

2  Die Entwicklung von Lehrer:innenpersénlichkeit

21  Was ist Lehrer:innenpersénlichkeit?

Dass das Agieren der Lehrkraft von entscheidender Bedeutung fiir einen institutio-
nalisierten Bildungsprozess ist, wird kaum noch angezweifelt und war deshalb auch
das wenig tiberraschende Ergebnis der viel beachteten Hattie-Studie (Hattie 2017).

Angesichts der bereits genannten Feststellungen von Hoppe (1981, S.169) und
Sloane (2001, S.192) sowie den erginzenden Feststellungen beispielsweise von Rau-
ner (2005, S.9) und Gerds (2001, S.43), dass der Umsetzungserfolg des Lernfeld-
ansatzes im Wesentlichen davon abhingt, ob es der Lehrkraft gelingt, sich von der
Fachsystematik zugunsten der Arbeitsprozesssystematik zu l6sen bzw. erstere in
letztere zu integrieren, gibt es keinen Grund, daran zu zweifeln, dass die Lehrkraft
fuir das Initiieren von beruflichen Bildungsmomenten ebenfalls von herausragender
Bedeutung ist.

Zu fragen ist jedoch, was notwendige Personlichkeitsmerkmale sind, die eine
berufsbildende Lehrer:innenpersénlichkeit auszeichnen. Ausgehend von den schul-
typunabhingigen Beschreibungen zum Rollenverstindnis von Lehrkriften und zu
Professionalititsmerkmalen von Lehrer:innenarbeit wird daher speziell mit Blick auf
den Kern von beruflicher Didaktik, Gestaltungsfihigkeit als Bildungsziel zu begrei-
fen (KMK 2015a, S.3), hinterfragt, welches Rollenverstindnis Lehrkrifte entwickeln
miissen, damit sie potenziell erfolgreich Berufsbildung realisieren kénnen.

2.2  Welcher Merkmale von Lehrer:innenpersonlichkeit bedarf es fiir die
Berufsbildung?

Pidagogische Professionalitit zeigt sich nach Blomeke durch den ausgewogenen

Umgang mit der Trias aus Wissen (Fachwissen zu den Inhalten, fachdidaktisches
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Wissen zur Vermittelbarkeit), Handlungsroutinen (da die konkrete Unterrichts- bzw.
Kommunikationssituation eben nicht planbar ist, aber situativ spontan gelost wer-
den muss) und Ethos (also den Einstellungen und der Haltung der Lehrerin oder
des Lehrers mit den daraus resultierenden Grundsitzen seines erzieherischen Han-
delns) aus (2002). Resultierend hieraus konnen folgende Merkmale fiir ein professio-
nelles Lehrer:innenhandeln abgeleitet werden:

1. Reflexionsfdhigkeit des eigenen Handelns

Dass eine Lehrkraft in hohem Mafle {iber Reflexionsfihigkeit verfiigen muss, ergibt
sich bereits aus zwei Komponenten der vorab zitierten Trias: Zum einen muss Un-
terrichtsplanung ganz im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses ver-
standen werden und die fachdidaktischen Entscheidungen und Reduktionen bzw.
handlungsanregenden Synthetisierungen (Fokussierung der Lernsituation auf das
Leistbare bzw. binnendifferenzierend Gewollte) bediirfen im Rahmen der unterricht-
lichen Nachbereitung stets einer reflexiven Uberpriifung hinsichtlich fachlicher
Richtigkeit (in der Regel auf Basis einer Arbeitsprozessanalyse), schiiler:innenseiti-
ger Leistbarkeit und organisatorischer Machbarkeit. Hier wird also vor allem die
selbstermittelte Planungsdifferenz zwischen ,gewollt“ und ,erreicht” Gegenstand
der Unterrichtsanalyse sein. Vor allem die Richtigkeit der Einschitzung der anthro-
pogenen Voraussetzungen und des sozio-kulturellen Umfelds wurden bereits von
Heimann, Otto und Schulz als wesentlich fiir das Gelingen von Unterricht erkannt
(1977, S.23) und haben bis heute nichts an Aktualitit verloren (Pahl & Mersch 2016,
S.50f.). Zum anderen wird es in der Lernsituation selbst zu vielen kleinen Hand-
lungsentscheidungen gekommen sein (z. B. Distanz und Nihe zu den Schiilerinnen
und Schiilern, Maf} der Schiiler:inneneigenverantwortung, Zulassen und Organisie-
ren von Iterationsschleifen insbesondere bei schiiler:innenseitig mangelhafter Infor-
mation {iber und Planung des Arbeitsprozesses etc.), zu der es im Rahmen der Re-
flexionsphase als wesentlicher Teil des ganzheitlichen Arbeitshandlung ein Feedback
an die Lehrkraft tiber ihr Handeln geben wird. Beide Reflexionsebenen (selbstge-
steuert, Schiiler:innenfeedback) erfordern eine Lehrer:innenpersénlichkeit mit dem
richtigen Maf an Selbstkritik und der Fihigkeit, die eigene Arbeit als einen Prozess
des Immer-weiter-Entwickelns im Sinne einer immer hoheren Kongruenz zwischen
Unterrichtsanspruch und Unterrichtsrealitit bei Wahrung des Bildungsanspruchs
zu verstehen.

2. Bildungsanspruch als Leitkategorie

Berufliche Schulen sind Institutionen der beruflichen Bildung. Sie erfiillen dabei ge-
meinsam mit den Ausbildungsbetrieben einen Bildungs- und Erziehungsauftrag
(KMK 2015b, S. 3). Speziell fiir die beruflichen Schulen wird dabei Bildungsarbeit als
das Schaffen von Moglichkeiten verstanden, berufliche Handlungskompetenz zu
entwickeln, die dann wiederum als Leitbild zur Handlungsregulation in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen dienen soll (ebd., a. a. O.). Dabei entsteht
zwangsliufig eine Differenz zum Selbstbild vieler berufsschulischer Lehrkrifte, die
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aus der (ingenieurhaften) Fachlichkeit heraus ihre primire Aufgabe in der Vermitt-
lung von Fachtheorie sehen — und folglich das curriculare Konstrukt ,Lernfeld” als
Bildungsanlass nicht wahrnehmen oder ablehnen, weil die Vermittlung der arbeits-
prozessuralen Wirklichkeit in einem solchen Denkmuster zur geradezu natiirlichen
Aufgabe der Ausbildungsbetriebe wird. Die Verlagerung vom Handlungsprozess
und dessen Reflexion hin zu dessen fachwissenschaftlicher Prizisierung in Form
der dann wissensbasierten Musterlésung wird zu einer ,Mogelpackung“ (Becker
2008, S.2), bei der die (exemplarisch gemeinten) Inhaltsbeschreibungen der Lernfel-
der zum eigentlichen curricularen Leitfaden avancieren (Deisenroth & Kobbing
2002, S. 329).

3. Nutzbarmachen von Gestaltungsfreiheit und Handlungsautonomie
Lehrkrifte an den beruflichen Schulen haben durch das Lernfeldkonzept, das als ein
Konzept des ,offenen Curriculums® verstanden werden muss und immer stirker
auch auf den vollschulischen Bereich beruflicher Bildung adaptiert wird (vgl. hierzu
beispielsweise die Bildungspline des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die Ausbil-
dungsvorbereitung, die Berufsfachschule und die Berufsoberschule), einen erheb-
lichen Spielraum hinsichtlich der unterrichtlichen Inhaltsfrage erhalten. Die Ent-
scheidung iiber den konkreten Inhalt bleibt dabei immer mit Blick auf die mogliche
umfingliche Umsetzbarkeit des Bildungsprozesses gemifl dem beruflichen Bil-
dungskonzept der Lehrkraft iberlassen. Zugleich muss aber diagnostiziert werden,
dass dieser Freiraum unterrichtlich nicht durchgingig genutzt wird (Schiitte 2006,
S.224), wobei bislang unklar bleibt, wie sich hier mangelnde Akzeptanz (Rollenver-
stindnis der Lehrkrifte als Berufserzieher:in, fehlende Akzeptanz des Ansatzes,
Handlungsregulation als Kernelement von Gestaltungsfihigkeit und damit als we-
sentliche Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe und Mitgestaltung zu verste-
hen) und mangelnde (vor allem fachdidaktische) Ausbildung einander bedingen.
Eine entsprechend fassbare Darlegung des Ansatzes, um dessen Akzeptanz zu stei-
gern, bedeutet aber zugleich, Lehrkriften fiir die Berufsbildung auch eigene lern-
biografische Erfahrungen (vgl. hierzu weitergehend Wittenbruch 1997, S.260) zu er-
moglichen, die es thnen erlauben,
« dieses hinter dem Prinzip eines Lernens an der ganzheitlichen Handlung selbst
als positiv wahrnehmen zu kénnen sowie damit verbindend
« iber einen Prozess des allmihlichen Kompetenzaufbaus durch Reflexion der ei-
genen Entwicklung ein eigenes Rollenverstindnis als Lehrkraft aufzubauen
(vgl. Terhart 2011, S. 208).

4. Offnen fiir die Aufgabe der sozialen Inklusion
Eine wesentliche Herausforderung fiir Lehrkrifte in der beruflichen Bildung ist es,
die vorab beschriebene Bildungsarbeit dahingehend zu fokussieren, dass
« fur die Schiilerinnen und Schiiler eine Lernkultur etabliert wird, die dem Para-
digma vom Gegenstindlichen zur Verallgemeinerung (technologisch-6kologisch-
okonomischer Gesamtzusammenhang und dessen Universalitit{sgrenzen]) folgt.
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Denn genau diese Umkehrung vom Speziellen ins Allgemeine statt der Ver-
mittlung allgemeiner Prinzipien mit der dann folgenden Anwendung kenn-
zeichnet berufliche Bildung als lernkulturelle Alternative.

« Uber eine entsprechend individuenorientierte Binnendifferenzierung von (wei-
terhin aus der beruflichen Realitit stammenden) Arbeitsaufgaben, dem Zulassen
alternativer Artikulationsschemata (Buchmann 2016, S.237) sowie dem steten
Aufbau und Nutzen von Kooperationen (Bylinski 2016, S.222f.) zur Schaffung
eines dem jeweiligen schiiler- und schiilerinnengerechten Potenzials gerecht
werdenden Entwicklungsraums fiir Schiillerinnen und Schiiler ein jeweils be-
darfsgerechtes Inklusionsangebot entsteht.

Zugleich bedeutet diese Herausforderung jedoch auch, dass Lehrer:innenbildung die
Moglichkeit des persénlichen Wandels erméglichen muss — vom Eigenbild der Fach-
vermittlung hin zur Identifikation der umfassenderen Aufgabe einer Berufserzie-
hung, die vor allem soziale Inklusion als gesellschaftlich hochrelevante Aufgabe an-
nimmt und dem System der Berufsbildung die urspriingliche Integrationskraft
(Ahrens 2009, S. 148) jeweils lokal zuriickgibt.

2.3 Zwischenfazit: Universitire Lehre als Baustein fiir
Personlichkeitsentwicklung?
Als Zwischenfazit kann somit festgehalten werden: Konkret muss von der akademi-
schen Ausbildung von Lehrkriften fiir die Berufsbildung gefordert werden, dass sie
o Lehrkrifte befihigt, die die berufliche Bildungsarbeit prigende Kontroverse
zwischen der Moglichkeit der Bildung und der Forderung nach Ausbildung aus-
balancieren zu kénnen: Denn selbstverstindlich soll die berufsschulische Aus-
bildung gemeinsam mit den Ausbildungsbetrieben auch weiterhin die Verant-
wortung fiir das Gelingen der berufsfachlichen Ausbildung tragen — deshalb
werden auch curricular klar berufsrelevante Aufgabenstellungen als Lernfelder
vorgegeben. Aber diese dienen zugleich als Vehikel fiir inkludierende Bildungs-
prozesse, weil Berufsschule den Schiilerinnen und Schiilern eine Reflexion ihres
Handelns abverlangen soll, was wiederum einen Schliisselmoment zur Forde-
rung von Handlungskompetenz darstellt. Genau diese Phasen zu gestalten, die
dazu notwendigen Analysen zur Ermittlung von Reflexionsanlissen durchzu-
fithren und daraus im Zuge der retrospektiven Betrachtung eines lernsituativen
Handlungszyklus durch entsprechende Moderation die Herausarbeitung von
Erfolgsmomenten und zukiinftigen Zielvereinbarungen zu leisten, erfordert ein
hohes Maf an Sicherheit im Umgang mit wissenschaftsbasierten Erkenntnissen
und Methoden zur Situations- und Verlaufsanalyse und deren unterrichtsprakti-
schen Verwendung. Hier geniigt es nicht, diese zu kennen — eine Lehrer:innen-
personlichkeit muss hier situationsgerecht von ihr glaubhaft zu vertretende Ver-
fahren der Analyse und Synthese anbieten und anwenden kénnen, was ein
Plidoyer einerseits fiir eine stirkere Fallbasierung in der akademischen Lehre
ist, zum anderen jedoch fiir die Studiengangkonzeption dazu fiihrt, dass Pha-
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sen mit hohem Zeitbedarf und der Mdoglichkeit, fiir die Studierenden selbst
durch zusitzliche Beispiele binnendifferenzierend zu arbeiten, geradezu
zwangsldufiger Bestandteil sein miissen.

o Lehrkrifte darauf vorbereitet, die angesichts der sich im steten Wandel befind-
lichen Wirklichkeit hiufig diagnostizierte ,Schwerkraft der mentalen Verhilt-
nisse“ (vgl. hierzu Bennewitz 2008) als Merkmal von Professionalitit tiberwin-
den zu konnen. Den (absolut betrachtet leider immer noch liickenhaften)
Befunden zum Umsetzungsgrad des Lernfeldkonzepts nach scheint der von
Bennewitz beschriebene Effekt in der beruflichen Bildung zu einem immer
wieder sich reproduzierenden Rollenverstindnis zu fithren, was dann dazu
fithrt, dass die fachsystematische Orientierung auch 20 Jahre nach Einfiihrung
der Handlungsorientierung als berufsdidaktisches Prinzip eben nicht nur als
vereinzeltes Negativbeispiel unreflektiert zur Anwendung kommt (Rauner 2005,
S.24). Erginzend hierzu stellt Klusmeyer fest, dass dem (zweifellos problemati-
schen) Vorgehen der KMK, das Lernfeldkonzept Top-Down einzufithren, eben
kein Bottom-Up-Prozess von Seiten der Lehrer:innenschaft gefolgt sei (2012,
S.15), was wiederum als Beleg dafiir gewertet werden muss, dass der dem Kon-
zept innewohnende Gedanke von beruflichem Bildungsanspruch entweder
nicht beachtet, nicht verstanden oder als gar nicht relevant fiir die eigene Lehr-
tatigkeit verstanden wurde.

Tatsédchlich kann letzteres nicht per se erwartet werden oder aber: Die akademische
Lehrer:innenbildung mit ihrer Konzentration auf die wissenschaftliche Erkenntnis-
und Methodenvermittlung hat deren Adaption auf die Unterrichtsarbeit als Aufgabe
nicht angenommen, sondern verweist hier auf die zweite Phase. Genau diese ist je-
doch in ihrem Selbstverstindnis nicht zwangsliufig darauf ausgelegt, die Umset-
zung von universitirer Theorienbildung in schulpraktische Arbeit zu leisten — der
oft und nachhaltig dokumentierte ,Praxisschock” mit Aufnahme des Vorbereitungs-
dienstes kann hierfiir als Beleg gelten.

3 Gesamtfazit

31  Was bedeutet eine nachhaltige akademische Ausbildung von
Lehrkriften fiir die berufliche Bildung?

Die vorab dargestellte Befundlage lisst den Schluss zu, dass ,nachfrageorientiert”

bei der Entwicklung der dann als innovativ gekennzeichneten Studiengangmodelle

als ,nachhaltig” verstanden wurde.

Es muss deshalb konstatiert werden, dass der systemische Mangel einer Depro-
fessionalisierung von Lehrkriften fiir die berufliche Bildung durch diese Entwick-
lungen nicht zwangsliufig beseitigt wird. Denn nicht das Erfiillen von formalen Vor-
gaben und deren Zertifizierung tiber Abschliisse und Berechtigungen ermdglichen
eine Lehrkriftebildung, sondern erst eine Konzentration auf einen Professionsbezug
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zur Titigkeit als Berufsbildner:in und gerade mit Blick auf den Inklusionsanspruch
von beruflicher Bildung als Berufserzieher:in. Lehrer:innenbildung in diesem Sinne
erfordert eine reflektierte Auseinandersetzung mit den Herausforderungen in der
Lehrer:innentitigkeit (Moser, Kuhl, Schifer u.a. 2012). Dass diese Forderung alles
andere als unstrittig ist, zeigt die aktuelle Diskussion um die Vorschlige des Stifter-
verbands der Deutschen Wissenschaft (2017). Zugleich muss allerdings festgestellt
werden, dass ein ,Weiter so“ offenbar nicht zum Ziel fithren wird, weil es bislang —
so die Erfahrung aus der vielerorts nachweisbaren mangelhaften Umsetzung des die
Berufsbildung prigenden Lernfeldkonzepts — nicht zum Ziel gefiihrt hat.
Angenommen werden muss weiterhin, dass sich dieser Mangel verschirft,
wenn enge Zeitrahmen, unreflektierte schulische Praxis und ein verkiirzter oder stu-
dienintegrierter Vorbereitungsdienst zu einem Gesamt(aus)bildungskonstrukt fiih-
ren, das der Nachfrageoptimierung gehorchend Effizienz und Qualitit gleichsetzt.

3.2  Fallbasierung der nicht-konsekutiven MA-Studiengénge als
Entwicklungsperspektive

Bei den bislang vorgelegten Modellen zur Reformierung der akademischen Ausbil-

dung fiir das Lehramt Berufskolleg handelt es sich zumeist um neue Modelle, die

darauf abzielen, iiber ein nicht-konsekutives MA-Studium in einem relativ kurzen

Zeitrahmen das bisher bereits verwendete Curriculum der Bildungswissenschaft

und Fachdidaktik zu studieren.

Dass dadurch die Nachhaltigkeit in der Lehrer:innenbildung gefihrdet wird,
wurde bereits dargelegt — denn es ist nicht zu erkennen, wie derartig organisatorisch
verkiirzte Studiengangkonzepte dem in diesem Beitrag als notwendig dargelegten
Kernanliegen, die Entwicklung einer Lehrer:innenpersonlichkeit zu unterstiitzen,
gerecht werden sollen.

Es scheint somit, dass sich die von Buchmann bereits bei der Einfithrung der
Bachelor-Master-Strukturen in die Lehramtsausbildung bemingelte Wahrnehmung
der Chance, Reformbedarf zugleich als Moglichkeit wahrzunehmen und die pidago-
gische Professionalisierung zu erhéhen (2016, S.243), wiederum nicht genutzt wird
und im Zuge der Akkreditierungen auch nicht als relevant erscheint.

Die aus der vorab dargestellten Argumentation abzuleitende Moglichkeit, die
akademische Phase stirker fallbasiert zu organisieren, zeigt hier einen méglichen
Weg zur Steigerung von Nachhaltigkeit in der Lehrer:innenbildung auf. Denn durch
eine projekthafte Bearbeitung von Handlungsanlissen basierend auf prototypischer
Schulrealitit wird fiir die Studierenden einerseits deutlich, auf welche beruflichen
Anforderungen sie sich vorbereiten miissen und zum anderen, mit welchen indivi-
duellen Handlungsvollziigen sie darauf reagieren kénnen und worauf sich diese be-
grinden. Es werden mit einer solchen Fallbasierung die Beziige zwischen der Reali-
tit von beruflicher Bildungsarbeit, ihrer personlichkeitsabhingigen Ausgestaltung
und deren jeweiligen wissenschaftlichen Begriindung hergestellt — mit dem Ziel,
einem abgesicherten personalen Handeln einen Entwicklungsraum zu geben.
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Dass daraus ganz andere hochschulcurriculare und -didaktische Herausforderungen
entstehen, neue Studienstrukturen entwickelt werden miissen (anstatt bestehende
Seminare zu adaptieren) und sich stark verinderte Anforderungen an die Qualifika-
tionen der Lehrenden resultieren, werden die eigentlichen Herausforderungen sein.
Diesem Fazit schlieit sich der Autor, der selbst solche verkiirzenden Modelle
mitentwickelt hat und als Verantwortlicher mit begleitet, selbstkritisch an.
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Situationsorientiertes Lernen in
berufspadagogischen Studiengingen —
Begriindungen, konzeptionelle Uberlegungen
und Umsetzungserfahrungen

ANjA WALTER

Abstract

Uber 20 Jahre sind seit dem Aufblithen des Lernfeldkonzeptes vergangen, jedoch ist
fiir viele Lehrende an Berufsschulen die Beziehung zwischen Handlungs- und Fach-
systematik ebenso nebulés wie damals. Griinde dafiir werden unter anderem in der
Lehreriinnenbildung vermutet. In diesem Beitrag wird das Lernen mit pidagogi-
schen Situationen als hochschuldidaktisches Konzept vorgestellt, das nicht nur das
hochschulische Lernen zu beleben vermag, sondern auch Wirkmacht auf die berufs-
didaktischen Vorstellungen und das berufspidagogische Handeln der zukiinftigen
Lehrenden entfaltet. Als konzeptioneller Schwerpunkt wird herausgearbeitet, dass
das Lernen an authentischen pidagogischen Situationen den Studierenden einen
spezifischen Zugang zum Berufsfeld sowie eine theoriegeleitete Reflexion der Situa-
tionen ermdglicht. Das hierbei erfahrbare Pulsieren zwischen Handlungs- und Fach-
systematik kann ihnen aufzeigen, wie sie in der Berufsschule ebenso Situationen
aus der beruflichen Praxis ihrer Lernenden didaktisch bearbeiten kénnen. Vorge-
stellt wird eine phinomenologische Arbeitsweise, die primir in (Hoch)Schulen fiir
Gesundheitsberufe umgesetzt wurde, jedoch auch Eingang in die hochschulische
Lehrer:innenbildung gefunden hat.

It has been more than 20 years since the concept of learning areas first flourished;
however, for many teachers at vocational schools, the relationship between the action
system and the subject system is just as nebulous as in the early days. Some of the
reasons for this are attributed to teacher training. This article introduces learning
with educational situations as a higher education didactical concept that not only
stimulates academic learning but also has a powerful impact on the vocational didac-
tical expectations and pedagogical practice of the aspiring teachers. The author goes
on to elaborate the concept that learning from authentic educational situations gives
students specific access to the vocational field, paving the way for a theory-based re-
view of the situations. The dovetailing of the action and the subject systems in voca-
tional schools may also show students how to process typical situations from their
learners' professional practice in didactical terms. The article presents a phenomeno-
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logical working method that was primarily implemented in colleges and schools for
healthcare professions, but which has also found its way into teacher training in
higher education.

1  Der Situationsansatz als hochschuldidaktisches Konzept
— eine Einfiithrung

Das Lernen mit beruflichen Situationen als hochschuldidaktisches Konzept be-
schreibt eine spezifische Art und Weise der Erschliefung und Analyse von Lernge-
genstinden respektive des Lernens und Lehrens. Hier wird ein Konzept vertreten,
das auf authentischen beruflichen Situationen basiert, die didaktisch bearbeitet — der
Handlungslogik folgend — aufbereitet sind. Die Bearbeitung folgt einem phdnomeno-
logischen Ansatz, der eine spezifische Anniherung an Lerngegenstinde ermdglicht.
Auf der Veranstaltungsebene wird das Lernen mit Situationen iiber passende Metho-
den umgesetzt, die die Moglichkeit bieten, vielfiltige Lernzuginge auszutarieren,
wissenschaftliches Wissen zu kontextualisieren und insgesamt zur Entwicklung von
professioneller Handlungskompetenz und zur Ausbildung eines wissenschaftlichen
Habitus beizutragen. Forschendes Lernen als weiteres hochschuldidaktisches Konzept
kann mit dem Situationsbezug sinnvoll verzahnt werden.

Situation wird hier abgrenzend zu Fall verwendet. Fille sind oft konstruiert
oder/und spiegeln einen Verlauf wieder, werden von den Autor:innen mit Informa-
tionen angereichert, die Studierende zur Kenntnis nehmen sollen und werden oft ob-
jektiviert vorgestellt. Situationen sind authentisch, wenn ein Subjekt die Situation
und das Erleben derselben aus der eigenen Perspektive erzihlt und somit die Infor-
mationen gibt, die sie/er fiir relevant hilt. Lernen an der Hochschule kann sowohl
iiber selbsterlebte Situationen als auch tiber fremde Fille gelingen.

Die auf die mikrodidaktische Ebene bezogenen Ausfithrungen basieren auf
pragmatischen berufsschulischen und hochschulischen Curriculumprozessen, die
vor dem Hintergrund verschiedener Ansitze hergeleitet worden sind (Walter 2006;
2013; 2015a und b). Im ersten Abschnitt wird das Konzept unter Riickgriff auf ver-
schiedene Perspektiven begriindet. Sodann wird aufgezeigt, wie damit in Veranstal-
tungen gearbeitet werden kann und welche Ziele verfolgt werden. Ein Beispiel ver-
anschaulicht die Ausfithrungen. AbschlieRend wird das Verhiltnis von Fach- und
Handlungssystematik berufsschulischen und hochschulischen Lernens beleuchtet.

2 Begriindungslinien fiir die Arbeit mit authentischen
Situationen

21  Bildungs- und Berufsbiographien der Studierenden
Der Erfahrungshintergrund, auf den ich mich beziehe, ist die Auseinandersetzung
mit Studierenden in lehrerbildenden Studiengingen im Berufsfeld Gesundheit und
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Pflege, die zumeist vor Studienbeginn eine Ausbildung in einem Gesundheitsberuf
absolvierten und iiber entsprechende berufliche (Aus)Bildungserfahrungen verfiigen.
Uberwiegend sind die Studierenden bereits in dem Berufsfeld titig, auf das sich ihr
Studium bezieht - sie lehren in Schulen fiir Gesundheitsberufe. Die Konsequenz ist,
dass die hochschulischen Angebote zunichst an der schulischen Realitit gemessen
werden. Dieser Abgleich fillt oft zu Ungunsten der Wissenschaft aus — unter ande-
rem, weil die Studierenden aus beruflichen Aus- und Fortbildungen iiberwiegend
uber ein integratives Verstindnis von Theorie und Praxis verfiigen — d. h. (hoch)schu-
lisch Gelerntes soll in der aktuellen Berufspraxis unmittelbar anwendbar sein. Hier
bedarf es einer grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Ziel, ein Differenzver-
stindnis zu entwickeln, das es iiberhaupt erst erméglicht, sich mit wissenschaft-
lichem Wissen auch zweckfrei auseinanderzusetzen und es reflexiv zu gebrauchen
(vgl. Fichtmtiller & Walter 2007; Neuweg 2011). Combe und Kolbe (2008) plidieren in
diesem Zusammenhang daftir, Fallarbeit, theoretische Reflexion und Selbstreflexion
miteinander zu verbinden und Theorie nicht als unmittelbare Antwort auf prak-
tische Fragen zu verstehen. Das Lernen mit Situationen kann es Studierenden er-
moglichen — von vertrautem Terrain ausgehend — neue und wissenschaftliche Welt-
sichten zu erschliefen. Die Studierenden erleben fortwihrend reflexionsbediirftige
pidagogische Situationen — eben diese konnen im Mittelpunkt des hochschulischen
Lernens stehen.

2.2 Professionstheoretische Positionen

An professionelles soziales (z.B. pidagogisches, pflegerisches) Handeln werden
zwei Anspriiche gestellt: Wissenschaftliche Theorien und die konkrete Situation be-
diirfen der Verschrinkung, die in einer hermeneutischen Kompetenz zum Ausdruck
kommt. Die Beherrschung wissenschaftlich fundierten Regelwissens reicht dem-
nach fur professionelles Handeln nicht aus. Im beruflichen Handeln kommt es da-
rauf an, sich auf die Beteiligten einzulassen, geeignete Wissensbestinde begriindet
auszuwihlen und sie in Aushandlungsprozesse einzubringen. Diese als doppelte
Handlungslogik bezeichnete Spezifik (vgl. Dewe, Ferchhoff & Radke 1992; Remmers
2000) hat Konsequenzen fiir das Lernen in der jeweiligen Profession: Es geht darum,
uber reflexive und fallverstehende Lernangebote reflektierte Praktiker:innen auszubil-
den. Die Spezifik trifft — ohne die Differenzen zwischen den Handlungsfeldern zu
uibergehen — ebenso auf das professionelle berufliche Handeln zu, das die Studieren-
den bei ihren Lernenden anbahnen mochten, wenn es um Berufe geht, denen im
Kern eine soziale Dimension innewohnt. Doméinespezifische Merkmale miissen
hier erginzt werden — wie beispielsweise der Korper-/Leibbezug beim pflegerischen
Handeln (vgl. Ertl-Schmuck 2010). Die Lehrenden miissen hier demnach einen zwei-
fachen Handlungsbezug bewiltigen (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Die doppelte Handlungslogik pflegepadagogischen Handelns.

Eine weitere professionstheoretische Begriindung fiir die Arbeit mit Situationen
findet sich in den Antinomien, die professionelles soziales Handeln durchziehen
(Oevermann 1996; Helsper 2004). In pidagogischem und pflegerischem Handeln
identifizierbare Antinomien sind beispielsweise der Widerspruch zwischen Ent-
scheidungszwang und Begriindungsverpflichtung (ohne iiber abgesicherte Begriin-
dungen zu verfiigen), die Praxisantinomie (theoretisches Wissen ist nicht einfach in
die Praxis zu transformieren, professionelles Handeln muss aber theoriegeleitet
sein) und die Subsumtionsantinomie (Einzelfille miissen subsumtiv unter Katego-
rien geordnet werden, das Besondere darf jedoch nicht aus dem Blick geraten). Die
Antinomien sind prinzipiell nicht aufhebbar, aber eine reflexive ErschlieRung und
Handhabung kann angestrebt werden (Beck u.a. 2000). Ziel der Auseinanderset-
zung ist das Aufdecken und Reflektieren typischer individueller und kollektiver Re-
aktionsmuster darauf sowie das Entwerfen von Handlungsalternativen. In diesem
Zusammenhang erhilt ein kritisches Bildungsverstindnis Bedeutung. Es driickt sich
beispielsweise in dem Bildungsanspruch aus, dass Studierende gesellschaftliche und
berufliche Realititen — auch systemimmanente Widerspriiche — kritisch reflektieren
lernen (Greb 2003). Die Antinomien konnen theoretischer Bezugspunkt fiir diese
Reflexion sein.

2.3  Lerntheoretische Konzepte
Die Studierenden stehen in der Schulpraxis oft vor konkreten Handlungsproblemen
(Holzkamp 1995), die sie bewiltigen miissen. Holzkamp beschreibt unter anderem
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aufgrund der Situiertheit des Lernsubjekts verschiedene Umgangsweisen damit.
Handlungsprobleme kénnen als Lernanlass gedeutet werden und somit in Lernen
minden. Das Lernsubjekt muss allerdings gute Griinde daftir haben bzw. ahnen,
dass es hier etwas lernen kann. An Situationen, die ein authentisches Handlungs-
problem enthalten, kénnen die Studierenden eigene Lernstrategien reflektieren, sub-
jektive Lerngriinde erforschen oder entwickeln und schliellich begriindete Hand-
lungsalternativen erschliefien.

Eine weitere lerntheoretische Begriindung fiir das Lernen mit Situationen kann
von der Position Neuwegs (2001) abgeleitet werden, der die Bedeutung von implizi-
tem Wissen und Lernen aufgreift. Studierende lernen fortlaufend implizit, wie pidago-
gisches Handeln gestaltet wird. Die Arbeit mit Situationen kann implizites Wissen
explizieren, der Reflexion zufithren und gegebenenfalls verfiigbar machen.

Sowohl fiir die berufliche, als auch fiir die hochschulische Bildung ist weiterhin
das Phinomen des tragen Wissens empirisch belegt (vgl. Renkl 2001; Fichtmiiller &
Walter 2007). Uber die Arbeit mit Situationen kann der Erwerb handlungswirksamen
Wissens unterstiitzt werden, das gleichsam in die Situationen eingehdngt wird sowie
mit Emotionen und Bedingungen des Gebrauchs verbunden ist. Im Anschluss an
die belegte Bedeutung von Emotionen im Lernprozess (Gieseke 2008) kann die Ar-
beit mit Situationen die Wahrnehmung und Reflexion eigener und fremder Gefiihle
bzw. Gefiithlsmuster unterstiitzen, eine entwickelte Emotionalitit wird als Ziel von
Bildung verstanden (vgl. Walter 2015b).

3  Der phinomenologische Ansatz

Schmitz (2009) weist als Vertreter der Neuen Phinomenologie darauf hin, dass durch
naturwissenschaftliche Theorien der Blick auf die Tatsachen der Lebenserfahrung
verstellt sei. Durch eine phinomenologische Betrachtung riicken alltigliche Wahr-
nehmungen (wieder) in den Blick, eine urspriinglichere Haltung zur Wirklichkeit
bildet sich heraus. Zum Wesen der Dinge vorzudringen, kann jedoch nur Leitge-
danke sein — zu mannigfaltig sind die Lebenserfahrungen und ihr jeweiliges Erleben
und Deuten. Fiir Schmitz ist ein Phinomen ,ein Sachverhalt fiir jemanden zu einer
bestimmten Zeit, bei dem der Betreffende nicht im Ernst bestreiten kann, dass es
sich um eine Tatsache handelt.“ (a.a. O., S.20). Dieser Begriff lisst somit beliebige
Dinge als Phinomene zu. Wenn bei der Bearbeitung von Situationen iiber eine mog-
lichst unvoreingenommene Haltung zu den Dingen Phinomene identifiziert wer-
den, so muss dies in einem Aushandlungsprozess geschehen, der in einer intersub-
jektiven Wirklichkeit iiber die Benennung und Deutung miindet. Notwendig ist in
dieser Phase, sich der Situation sehr offen zu nihern. Zur Identifikation der Phino-
mene fithrt Schmitz aus:

»,Man kann sogar nie mit abschlieRender Sicherheit wissen, ob man ein Phinomen ge-
funden hat (...) Allerdings kann die Evidenz im Augenblick so tiberwiltigend sein, dass
sie alle Bedenken niederschlagt” (2005, S. 27).
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Eine weitere Dimension bei der Entscheidung fiir einen phinomenologischen An-
satz betrifft die Leibbezogenheit sozialen Handelns. Der Leib ist bei Schmitz ein Ge-
genstand eigener Art, nicht der physische Kérper. Der Leib ist spiirbar tiber leibliche
Regungen — z. B. Angst, Miidigkeit oder spontanes Ergriffensein (2009, S.22). All
diese Regungen kénnen als Phinomene bezeichnet werden. Bisher dafiir verwen-
dete Beschreibungsfolien lassen oft Liicken zwischen den Erfahrungen und den
Worten klaffen — die Sprachlosigkeit von Studierenden angesichts solcher Erfahrun-
gen zeigt dies. Uber den phinomenologischen Zugang wird es mdglich, eigene
Worte fiir das Erlebte zu kreieren.

Der Ansatz bei Phinomenen erméglicht eine handlungslogische Identifikation
und Strukturierung von Lerngegenstinden. In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, wie das jeweilige professionelle Handeln die Handlungslogik in gewisser
Weise vorzugeben vermag.

In der Pflegeausbildung findet sich traditionell z. B. eine Medizinlogik bzw. die
Logik medizinischer Diagnosen. Die Inhalte der pflegerischen Ausbildung werden mit
Verweis darauf benannt und angeordnet — z. B. heifdt eine Lerneinheit Pflege von
Menschen mit Herzinfarkt. In ihrer empirischen pflegedidaktischen Studie konnten
Fichtmiiller und Walter (2007) aufdecken, welche Folgen diese Fokussierung hat: Sie
praformiert die Wahrnehmung der Lernenden auf die zu pflegenden Menschen, die
lediglich als Symptom- und Informationstriger betrachtet werden. Den originiren
Kern pflegerischen Handelns treffen solche Zuschnitte kaum. Mit konstruierten Fall-
beispielen wird die Annahme der Verfiigharkeit des Menschen beférdert: Scheinbar
sind nur wenige Informationen und pflegerisches Regelwissen nétig, um geeignete
pflegerische Interventionen abzuleiten. Hier leistet der phinomenologische Zugang
ein nétiges Umdenken, denn der Mensch, der einen Herzinfarkt erleidet, will nicht
zuerst, dass ihm jemand die Pathophysiologie seines Herzens erklirt — es geht von
Seiten der Pflegenden zundchst darum, auf Phinomene — wie z. B. auf Schmerzen
und Angst — zu reagieren. Bis heute fillt in Pflegecurricula unterhalb der sogenann-
ten Lernfelder eine Medizin- und Ficherlogik auf. Fiir die Lehrer:innenbildung kann
in diesem Zusammenhang kritisch hinterfragt werden, warum die Logik des Stu-
diums nicht stirker der Logik des professionellen padagogischen Handelns folgt.

Eine weitere Stirke der phinomenologischen Betrachtung liegt im personlichen
Zugang zu den Situationen. Setzt beispielsweise Problembasiertes Lernen bei Begrif-
fen — also kognitiv — an, ist in der phinomenologischen Arbeitsweise ein verstehen-
der, emotionaler Zugang gewihlt, der jenseits von bestehenden Kategorien ermog-
licht, die Situation so wahrzunehmen, wie sie ist. Es geht um die Anschauung der
Situation und um die eindringliche Sensibilisierung daftir. Fiir welche Dominen der
phinomenologische Ansatz erkenntnisgewinnend sein kann, miissen Expert:innen
des jeweiligen Feldes priifen. Fur die pidagogische und pflegerische Bildung scheint
der Ansatz neue Sichtweisen zu erdffnen, da hier subjektive Theorien hartnickig
handlungsleitend sind — méglicherweise, weil dieses Handeln nah am allgemein
Menschlichen liegt (vgl. Fichtmiiller & Walter 2007).
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4 Ein Grundmuster in der Arbeit mit Situationen

Zur Bearbeitung der Situationen wird ein Modell vorgeschlagen, das

« iiber Fragen die Perspektiven der Beteiligten auf die Phinomene, den jeweili-
gen Bedeutungs- respektive Erlebenshorizont sowie den Bildungsgehalt der Si-
tuationen offen legt;

« den Beitrag identifiziert, den wissenschaftliche Erkenntnisse zum Verstehen,
Erkliren und Reflektieren der Phinomene leisten kénnen;

. es ermdglicht, konsequent in der handlungslogischen Struktur zu verbleiben —
sich also an dem zu orientieren, was sich in der Situation zeigt (vgl. Walter
2013).

Lerngegenstinde werden dariiber aus den Situationen herausgearbeitet, anstatt hi-
neingelegt bzw. konstruiert. Der Verengung auf unmittelbar handlungswirksame
Wissensbestinde ist vorzubeugen, indem Reflexionsfragen an die Situation herange-
tragen werden, deren Beantwortung tieferliegende Aspekte offenbaren. Auch wenn
in der konkreten Veranstaltung vielfiltige Methoden zur Bearbeitung der Situatio-
nen zur Anwendung kommen konnen, ldsst sich ein Grundmuster beschreiben (vgl.
Abbildung 2). Die Schritte — Phianomene identifizieren und benennen, Deutungen
und Selbstauslegungen erarbeiten, Wissensbestinde identifizieren — sind fiir den
Lernprozess der Studierenden bedeutsam. IThnen begegnet die Situation zunichst so,
wie sie ist. Uber die Suche nach Phinomenen kénnen sich die Studierenden in der
Beschreibung der unmittelbaren Wahrnehmung tiben — jenseits rascher Zuweisung

zu Konzepten etc.

Authentische

Welche Situation

Handlungs-

alternativen

ergeben sich
daraus fir —<

Was ist hier los?
Worum geht es hier?

welche
Ebenen und Wie erlebe und deute ich
Pe?rsqnen/ das? Wie erleben und
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Welche Wissensbestinde helfen mir,
das alles zu verstehen, zu erkléren
und kritisch zu reflektieren?

Abbildung 2: Ein Grundmuster bei der Arbeit mit authentischen Situationen.
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Das Vorgehen ist demnach aus der Perspektive der Lernsubjekte konzipiert: Die Brii-
cke zwischen der konkreten Situation und den Wissensbestinden wird geschlagen —
die Relevanz der Wissensbestinde kann erfahren werden. Die Erarbeitung zentraler
Selbstauslegungen und Deutungen aus den Perspektiven der Beteiligten stellt sich
dabei als der (Verstehens-)Schliissel zu den Phinomenen dar. Die Studierenden fra-
gen sich beispielsweise: Wie konnten die Phinomene aus der Perspektive der Betei-
ligten wahrgenommen und empfunden werden? Widerspriichliche Deutungsmog-
lichkeiten innerhalb einer Perspektive sollen gesammelt werden. Dadurch und {iber
das soziale Lernen erwichst die Chance, Reflexions- und Deutungsfihigkeit einzu-
iiben. Uber die Frage nach wissenschaftlichen Erkenntnissen zu den identifizierten
Phinomenen finden Forschungsergebnisse Eingang in die Uberlegungen: Studie-
rende gebrauchen wissenschaftliche Erkenntnisse zum Ausdeuten und zur Reflexion
der Situationen. Ergebnis der Arbeitsschritte ist eine Zusammenstellung und mehr-
perspektivische Beschreibung der vorliegenden Phianomene.

Phinomene kénnen sich auf Handlungsstrategien, Interaktionen, Haltungen
oder den Kontext beziehen. Dazu kénnen weitere Reflexionsfragen an die Situation
gestellt werden (vgl. Walter 2013; 2015a; b). Im Hinblick auf Handlungsstrategien
und Interaktionen werden persénliche (auch emotionale), institutionelle und gesell-
schaftliche (auch ethische, kulturelle, machtpolitische) Bedingtheiten im Umgang
mit den Phinomenen ebenso reflektiert wie Antinomien professionellen Handelns.
Als Ergebnis liegen identifizierte Lerngegenstinde vor, die entlang der Situation the-
matisiert werden. Die Situation dient demnach nicht der Illustration der vor- oder
nachgingig thematisierten Theorien, sondern diese werden gleichsam durch die Be-
arbeitung emporgehoben und entlang der Situation bearbeitet.

5 Die Ziele der Arbeit mit Situationen und deren Herkunft

Die bisherigen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass tiber die Arbeit mit Situatio-
nen Reflexions- und Deutungskompetenz angeeignet werden kann. Dazu gehort, Si-
tuationen mehrperspektivisch zu analysieren, implizite Lernprozesse zu reflektieren
und Deutungsmuster (z.B. im Hinblick auf Beziehungen, Emotionen, Reaktions-
weisen etc.) zu differenzieren sowie eine kritische Auseinandersetzung mit dem Be-
ruf, seinen Widerspriichen und sozialen Rahmungen zu fithren. Es geht um die An-
eignung beruflicher Urteilskraft, um ein Bewusstsein tiber die Konstruktivitit des
eigenen Urteilens sowie um eine Reflexion der Grenzen des eigenen Wissens.
Schlieflich werden Methoden zur Rekonstruktion von Situationen gelernt, mit de-
nen die spitere Berufspraxis interpretiert werden kann. Wissenschaftliche Wissens-
bestinde werden kontextualisiert und der reflexive Umgang mit Forschungsergeb-
nissen eingetibt. Unterschiedliche Handlungslogiken zu erkennen und die doppelte
Handlungslogik im professionellen Handeln auszugestalten, stellt ein weiteres Ziel
dar (vgl. Beck u.a. 2000). Uber die Arbeit mit Situationen wird insgesamt die Ent-
wicklung eines professionellen beruflichen Selbstverstindnisses angeregt. Ob diese
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Ziele erreicht werden konnen, ist z. B. von der Methodenwahl und -kompetenz der
Lehrenden und Studierenden abhingig. Ein wesentlicher Aspekt betrifft die Aus-
wahl geeigneter Situationen. Nur, wenn die Situationen das entsprechende Potential
bieten, konnen Studierende an und mit ihnen lernen. Geeignete Situationen sind
wirklichkeitsgetreu und aus einer bestimmten Perspektive dargestellt oder erzihlt.
Sie enthalten komplexe Handlungsprobleme und weisen individuelle, institutio-
nelle, berufliche und gesellschaftliche Dimensionen auf — sie sind mit einem kriti-
schen Bildungspotenzial ausgestattet und nicht auf eine Losung hin orientiert. Sie
bilden moglichst das Wesen einer Sache ab. Zudem ist es bei geeigneten Situationen
moglich, eine gewisse Dynamik zu antizipieren: Die Akteure sind oder geraten unter
Handlungsdruck. Die Auswahl sollte diskursiv mit den Studierenden ausgehandelt
werden oder/und die Erhebung erfolgt iiber eine Befragung von Expert:innen, was
besonders fiir die Identifikation zukiinftiger Anforderungen bedeutsam ist (vgl. Wal-
ter 2013).

6 Die methodische Umsetzung der Arbeit mit Situationen
und ein Beispiel

Die Arbeit mit Situationen ist tiber vielfiltige methodische Zuginge zu gestalten.
Dem Grundmuster folgend entfalten Veranstaltungseinstiege die Situation — sie fi-
chern sie auf. Primir ber erfahrungsbezogene Methoden werden Phinomene, Selbst-
auslegungen und Deutungen erarbeitet. Varianten des szenischen Spiels (Oelke,
Ruwe & Scheller 2000) bieten diese Mdoglichkeit — z. B. kann tber einen Perspektiv-
wechsel auf Stithlen das Erleben der Akteure nachvollzogen werden. Aus den Ergeb-
nissen konnen die Studierenden ihren Lernbedarf ableiten. Anschlieflend werden
zentrale Phinomene herausgegriffen und bearbeitet. Problemorientierte, darbie-
tende, entdeckende Methoden entlang der eigenen Fragen bieten sich hier an, auch
forschendes Lernen kann eingebunden werden. Die Lehrenden tarieren die Intensi-
tat und Art der Begleitung der Studierenden bei der Bearbeitung der Situationen je
nach Studienphase begriindet aus und nutzen Moglichkeiten zur Binnendifferenzie-
rung. Das hochschuldidaktische Handeln sollte im Bewusstsein um das Spannungs-
feld zwischen Didaktik als Herrschafisinstrument und Verantwortungsiibernahme fiir die
Gestaltung von Lernumgebungen mit den Studierenden ausgehandelt werden. Am
Ende erfolgt eine Zusammenfiihrung in Handlungsalternativen (auch Denk- und
Reflexionshandeln) tiber erfahrungsbezogene und handlungsorientierte Methoden. An
geeigneter Stelle im Lernprozess kénnen die gewonnenen Erkenntnisse weiteren Si-
tuationen der Studierenden gegeniibergestellt werden — Gemeinsamkeiten und Dif-
ferenzen konnen aufmerksam wahrgenommen werden. Schliellich konnen weiter-
fithrende Lernaufgaben fiir die Schulpraktischen Studien konzipiert werden.

In der Veranstaltung ist es bedeutsam, dass Lehrende und Studierende eine
Haltung entwickeln, die die Situation tatsichlich als den Lernprozess leitend aner-
kennt. Das Primat hat die Handlungssystematik — auch wenn sie in einigen Lern-
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schritten temporir durchbrochen wird. Die Auseinandersetzungen pulsieren um die
Situation: Der Entfernung von der Situation (z. B. zum Zweck einer Recherche) folgt
ein Schritt hin zur Situation, in dem die Ergebnisse im Hinblick auf die Situation
interpretiert werden.

Zur Umsetzung dieser Vorschlige sei auf die Bildungsbiographien der Lehren-
den verwiesen. Sie verfiigen zumeist tiber einen wissenschaftlichen Habitus, der
sich mit der Pragmatik beruflicher Situationen scheinbar wenig vereinbaren lisst.
Doch gerade mit dieser Haltung kénnen sie sich den Situationen mit einem for-
schenden Blick nihern — modellhaft fiir Studierende. Feldkenntnis im Hinblick auf
den Erfahrungsraum, aus dem die Situationen stammen, ist hilfreich, muss jedoch
nicht zwingend auf eigenen beruflichen Erfahrungen basieren, sondern kann mit der
nétigen Erschliefungskompetenz erarbeitet werden.

Folgendes Beispiel einer Studentin, die seit Kurzem in einer Altenpflegeschule
tdtig ist, wurde in einem Didaktikseminar szenisch bearbeitet:

Ich unterrichte eine Klasse im 2. Jahr der Altenpflegeausbildung mit 18 Schiilerinnen
und Schiilern — bin aber nicht die Kursleiterin. Schon &fter habe ich bemerkt, dass die
Gruppe mosert, wenn ich eine Gruppenarbeit ankiindige. Anfangs habe ich sie sich
selbst einteilen lassen, aber da haben immer dieselben zusammengearbeitet. Letzte Wo-
che wollte ich die Gruppen mit Bonbons einteilen. Ich gab einen Beutel herum und je-
der sollte sich einen Bonbon herausnehmen. Im Augenwinkel sah ich, dass einige anfin-
gen, in den Beutel hineinzuschauen, um sich gezielt eine Farbe auszusuchen. Das hat
mich geidrgert. Ich schnappte nach Luft und sagte: Gut, dann zidhlen wir eben ab. Wider-
willig zihlte die Gruppe durch. Die Kleingruppen waren dann gut gemischt — die funf
ilteren Schiilerinnen — sie sind zwischen 40 und 50 — waren gut verteilt, weil sie immer
nebeneinander sitzen und die drei jungen Schiiler auch. Anschliefend gab ich den Ar-
beitsauftrag. Es ging um ihr personliches Gesundheitsverhalten. Ich merkte schon, dass
einige sauer waren und als die Arbeit losgehen sollte, meinten sie, ihre Gesundheit sei
Privatangelegenheit und sie wiirden dazu nichts sagen wollen. Ich war baff und sagte,
dass sie in einem Gesundheitsberuf ausgebildet werden und es somit immer auch um
ihre Gesundheit ginge. Sie meinten aber, es ginge doch um die Bewohnerinnen und Be-
wohner. Nach einigem Hin und Her sagte ich zu zwei Kleingruppen, dass sie dann eben
aus dem Buch herausarbeiten sollen, was Gesundheitsverhalten ist. Das ging einiger-
maflen — die Auswertung war aber schleppend, weil die anderen auch nicht einsahen,
warum sie ihre personlichen Ergebnisse vorstellen sollten. Ich war froh, als die Stunde
zu Ende war, blieb aber etwas ratlos zuriick.

Die Situation enthilt eine Fiille an Phinomenen, die iiber den Einstieg mit den Stu-
dierenden entdeckt wurde. Auch wenn die phinomenologische Bearbeitung im Rah-
men dieses Beitrags fragmentarisch bleiben muss, sollen zwei zentrale Komplexe
herausgegriffen und mégliche Deutungen, Lernbedarfe bzw. -themen abgeleitet wer-
den.
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Tabelle 1: Phianomene, mégliche Deutungen und Lernbedarfe zu einer pidagogischen Situation.

Phinomene

Perspektive Lehrerin

Perspektive Lernende

Lernbedarfe/-themen

Subjektive Theorien
tiber gute Gruppen-
zusammensetzung,

Methode zur Einteilung
von Kleingruppen,

Strategie der Lernenden
im Umgang mit der
Methode,
Verargert-sein,

Enge/,nach Luft
schnappen* (im Hin-
blick auf das Verhalten
der Lernenden),

Strategie der Lehrerin:
Methodenwechsel

Ich habe mir so viele
Gedanken gemacht zur
Gruppeneinteilung. Die
Gruppen sollen gut ge-
mischt sein: Die ilteren
Schiilerinnen wirken
ausgleichend. Das
Geschlechterverhiltnis
sollte ausgeglichen
sein. Wenn immer die
gleichen zusammen-
arbeiten, wird alles zur
Routine, die Gruppen-
mitglieder tibernehmen
immer gleiche Rollen
und Antipathien zwi-
schen Lernenden blei-
ben bestehen.

Ich bin sauer, weil sie
meine Einteilung unter-
graben. Ich bekomme
keine Luft mehr. Ich
werde rot.

Ganz schén raffiniert,
dass sie sich die Farben
aussuchen. Ich will
mich durchsetzen.

Ich mag manche Mit-
lernende nicht. Einige
ruhen sich auf der Tat-
kraft anderer aus. Ich
méchte mit meiner
Gruppe zusammen-
arbeiten — da weifd ich,
dass es klappt.

Die ilteren wissen
immer alles besser.
Mit den jungen ist es
mir zu albern.

Das mit den Bonbons
ist ganz nett. Die, die
ich nicht mag, hat
einen gelben Bonbon.
Ich passe auf, dass
ich nicht auch gelb
bekomme.

Vielleicht merkt sie es
nicht, dass wir uns die
Gruppen aussuchen.
Jetzt |duft sie rot an.

Ich fiihle mich fremd-
bestimmt.

Reflexion der subjekti-
ven Theorien iiber eine
gute Gruppenzusam-
mensetzung,

Einteilung von Klein-
gruppen: Kriterien —

z. B. Gruppendynamik,
Arbeitsfihigkeit, Art der
Aufgabe, Ziele, Lern-
voraussetzungen etc.,

Methoden zur Eintei-
lung von Kleingruppen:
Grad der Selbst- respek-
tive Fremdbestimmung,
Begriindungen etc.,

Umgang mit Unmut-
siuflerungen der Ler-
nenden

sauftrages

durch einige Lernende
mit Verweis auf Privat-
heit

Ablehnung eines Arbeit-

Mein Arbeitsauftrag
wird als schlecht emp-
funden. Ich empfinde
das Verhalten der Ler-
nenden als Konfronta-
tion.

Gut, dass die Lernen-
den dufdern, dass es
ihnen zu persénlich ist.

Ich habe keine Lust,
mein privates Verhalten
mit denen zu teilen, die
ich nicht mag. Das geht
die Lehrerin nichts an.
Ist sie ein Gesundheits-
apostel? Danach belehrt
sie uns: Wir sollen mit
dem Rauchen aufhéren.

Ich finde es schon span-
nend, dariiber mal
nachzudenken.

Analyse der Art der Auf-
gabe: personliche Refle-
xion, geeignetes Design
tiberlegen und begriin-

den, Legitimation,

Umgang mit Reaktion
der Lernenden: Verweis
auf Privatheit der Ge-
sundheit reflektieren und
zum Thema zuriickfiih-
ren: In wie weit ist Ge-
sundheit privat? Welche
institutionellen, gesell-
schaftlichen Bedin-
gungen wirken auf das
eigene Verhalten? etc.

Es sei noch einmal betont: Es sind mdgliche Deutungen und Lernbedarfe aufgefiihrt.
Bei szenischen Einstiegen koénnen die Studierenden immer wieder zur Einnahme von
Gegenhorizonten angeregt werden oder die Lehrenden kénnen diese einbringen —
vor allem, wenn die Gruppe eher homogen in ihrem Deutungshorizont bleibt. Wenn
eine gewisse Deutungstiefe erreicht ist, kann eben diese Deutungsperspektive im
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Hinblick auf personliche, institutionelle und gesellschaftliche Muster reflektiert wer-
den. Nach diesem Einstieg wird das Vorgehen der weiteren Bearbeitung ausgehan-
delt. Die Themen werden immer wieder konsequent an die Situation riickgebunden
(vgl. Walter 2015a).

7  Handlungs- und Fachsystematik in der beruflichen
Ausbildung und in der Hochschulbildung — ein Ausblick

Der Perspektivwechsel von der Fach- zur Handlungssystematik stellt sowohl in der
beruflichen als auch in der hochschulischen Bildung oft eine Verunsicherung fiir
Lehrende dar, was vor dem Hintergrund ihrer fachsystematischen Ausbildung nicht
verwundert (vgl. Clement 2001). Handlungssystematisch zu arbeiten bedeutet, sich
auf Unsicherheiten und Unvorhergesehenes einzulassen. Das berufliche Selbstver-
stindnis von Lehrenden ist iiberwiegend von traditionellen Rollenbildern geprigt,
was der handlungssystematischen Arbeit mit Situationen entgegenstehen kann. Die
Studierenden in der Lehrer:innenbildung sind herausgefordert, situationsbezogenes
Arbeiten einzuiiben, damit sie es in den beruflichen Ausbildungen, in denen sie ti-
tig sind oder werden, didaktisch umsetzen kénnen. Hier wird die Auffassung vertre-
ten, dass sich fach- und handlungssystematische Einheiten sinnvoll erginzen kon-
nen und dass das Verhiltnis doménespezifisch reflektiert und differenziert werden
muss. Die Entscheidung dariiber, welche Wissensbestinde in Situationen eingehdngt
werden und welche in ihrer fachsystematischen Logik verbleiben, benétigt Kriterien,
die im vorgestellten Konzept in den Situationen selbst liegen: Die Situationen ziehen
bestimmte Wissensbestinde an oder eben nicht. Lehrende konnen sich dariiber hinaus
daftir sensibilisieren, dass ihre eigene Lernbiographie ein beeinflussendes Element
dieser Entscheidungen darstellt: So, wie sie sich einst dem Lerngegenstand genihert
haben, erscheint es ihnen selbstverstindlich. Eine Reflexion des eigenen Lernver-
stindnisses (gemeinsam mit Studierenden) vermag hier Erkenntnisse zu liefern.
Damit die Arbeit mit authentischen Situationen nicht im Status Quo verbleibt, miis-
sen sich Lehre + nde konsequent an ein begriindetes Instrument halten, das die Bil-
dungshaltigkeit der Situation emporheben und reflektieren hilft (vgl. Walter 2006;
2013).

Insgesamt liegen bislang zu wenige empirische Untersuchungen dariiber vor,
welche Relevanz das Lernen mit authentischen Situationen in den beruflichen Aus-
bildungen besitzt. Ebenso lassen sich Forschungsdesiderata fiir die Hochschuldidak-
tik aufzeigen. Priziser zu kliren ist z. B., in welcher Beziehung die Strukturlogik der
jeweiligen Wissenschaften zu den subjektiven Theorien der Studierenden und zur
Handlungslogik beruflicher Situationen steht. Trotz der Forschungsliicke wird hier
daftir pladiert, die phinomenologische Arbeit mit pidagogischen Situationen in die
Lehre einzubinden, da sich die Hochschuldidaktik als forschende Disziplin versteht
und iiber die Erprobung Forschungsansitze entwickelt werden konnen.
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Zum Selbstverstindnis beruflicher
Fachrichtungen und Fachdidaktiken

KLAUS JENEWEIN

Abstract

Die Ausbildung fiir das Lehramt an beruflichen Schulen ist seit ihrer Verortung in
den Universititen Gegenstand grundlegender Diskussionen um das Selbstverstind-
nis der beruflichen Fachrichtungen und Fachdidaktiken. Bis heute sind an den vie-
len Universititen berufliche Fachdidaktiken im Sinne von Unterrichtsdidaktiken
konkretisiert; eine Sichtweise, die den Anforderungen an die berufliche Lehrkrifte-
ausbildung nicht mehr entspricht. Der Beitrag zeichnet die historische Entwicklung
beruflicher Fachdidaktiken und das in Abgrenzung zum Konzept einer Unterrichts-
didaktik verbundene Selbstverstindnis nach und nimmt einige Leitlinien zur aktuel-
len Ausrichtung beruflicher Fachdidaktiken in den Blick. Die inhaltliche Ausgestal-
tung wird am Beispiel des an der Universitit Magdeburg verfolgten Studienmodells
skizziert.

Since being localised at the universities, teacher training for vocational schools has
been the subject of in-depth discussions about the self-perception of the vocational
specialisations and teaching methodologies. To this day at many universities, voca-
tional teaching methodologies have been substantiated according to classroom di-
dactics: an approach that no longer meets the requirements of vocational teacher
training. The article traces the historical development of vocational teaching methodo-
logies and their associated self-perception as opposed to the concept of classroom di-
dactics, taking into account a number of guiding principles on the current focus of
vocational teaching methodologies. The content structure is based on the example of
the study model at Magdeburg University.

1  Ausgangssituation

Die Frage um die Grundausrichtung beruflicher Fachrichtungen ist eine seit Jahr-
zehnten gefithrte Diskussion in den wissenschaftlichen Communities der beruf-
lichen Lehramtsausbildung. Wihrend den Fachdidaktiken im Bereich der allgemei-
nen Lehramtsausbildung als Unterrichtsdidaktiken eine relativ gesicherte Position
zukommt, ist diese Situation in der beruflichen Bildung anders. Hier dominiert in
der Hochschullandschaft zwar an den meisten Standorten ein Modell, in dem ein
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fachwissenschaftlich ausgerichtetes Lehrangebot durch eine Fachdidaktik erginzt
wird, die auf die jeweilige Fachrichtung bezogen ist. Zudem vertritt ein bildungswis-
senschaftliches Lehrangebot die diszipliniibergreifenden pidagogischen und didakti-
schen Ausbildungselemente. Aber schon hier wird deutlich, dass der Fokus einer be-
ruflichen Fachdidaktik deutlich breiter ausgerichtet ist als die Unterrichtsdidaktiken
allgemein bildender Lehriamter (vgl. Abbildung 1):

- Eine berufliche Fachdidaktik verortet sich einerseits im Verhiltnis zu wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen — eine korrespondierende Ingenieurwissenschaft
sowie eine Bildungswissenschaft, die an manchen Standorten eher erziehungs-
wissenschaftlich, an anderen Standorten eher berufspidagogisch dominiert ist.
Dies ist vergleichbar etwa mit der Fachdidaktik Physik mit einer die bildungs-
wissenschaftlichen und fachwissenschaftlichen Studien erginzenden Ausrich-
tung.

« In der beruflichen Lehrkriftebildung fokussiert das pidagogische Handlungs-
feld allerdings nicht nur das Unterrichten in einer weitgehend definierten Un-
terrichtsdisziplin, wie dies in allgemein bildenden Unterrichtsfichern iiblich
ist. Die Orientierung auf duale Bildungsginge mit einer Fokussierung auf be-
rufliche Handlungsfelder fiithrt zusitzlich dazu, dass berufliche Fachdidaktiken
sich als eine Disziplin konstituieren, die auch die betriebliche Ausbildung und
die berufliche Facharbeit in einem korrespondierenden Praxisfeld im Blick ha-
ben miissen.

‘Ausbildungs- und
Unterrichtspraxis
im Berufsfeld
Elektrotechnik

Ingenieur-
wissenschaft
Elektrotechnik

Didaktik der
Elektrotechnik

Berufs-
padagogik/
Erziehungs-

wissenschaft

Gegenstidnde und
Verfahren der
Facharbeit
in Elektroberufen

Abbildung 1: Fachdidaktik Elektrotechnik — Bezugsdisziplinen und Praxisfelder.
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Abbildung 1 skizziert diesen Kontext in einem Beziehungsgefiige zwischen wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen sowie schulischen und betrieblichen Praxisfeldern
am Beispiel der Fachdidaktik Elektrotechnik und den Elektroberufen. Dieser Kontext
war im Zuge der Verwissenschaftlichung der beruflichen Lehrkrifteausbildung und
ihrer Etablierung in universitiren Strukturen schon immer im Fokus unterschied-
licher Diskussionslinien zur Frage, ob berufliche Fachrichtungen als eigenstindige
wissenschaftliche Disziplinen oder berufliche Fachdidaktiken als Lehrgebiete fiir
Unterrichtsficher, die den Strukturen der allgemeinen Lehramtsstudienginge fol-
gen, etabliert werden sollten.

2 Berufliche Fachdidaktik als Unterrichtsdidaktik — zur
historischen Entwicklung

Fachdidaktiken wurden nach ihrer Entstehung in der Mitte des vergangenen Jahr-
hunderts im Wesentlichen als Didaktik von Unterrichtsfichern begriffen. Grund-
sitzlich sind hier zwei Leitlinien erkennbar:
- einerseits das Verstindnis einer Fachdidaktik, fachwissenschaftliche Gegen-
stinde — zumeist vor dem Hintergrund ihrer Bildungswirksamkeit (vgl. hierzu
die Arbeiten Wolfgang Klafkis mit seinen Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik und dem in seiner finften Studie vorgelegten Modell der didaktischen
Analyse von Bildungsinhalten) — auszuwihlen und ,adressatengerecht aufzuar-
beiten;
« andererseits im Verstindnis einer Fachmethodik, also der Bearbeitung der soge-
nannten Wegfragen im Lehr-Lern-Prozess und einer Analyse und Gestaltung
von Unterrichtsmethoden im Kontext fachlicher Besonderheiten.'

Man kann bereits hier Parallelen zur Bildungstheorie erkennen, deren Tradition
Klafki in seiner Differenzierung nach materialer und nach formaler Bildung vorge-
nommen hat. Allerdings hat bereits Klafki auf die Einseitigkeit dieser Positionen
hingewiesen und die Verschrinkung beider Theorie-Traditionen in seinem Konzept
einer kategorialen Bildung vorgeschlagen (vgl. Klafki 1963; 1964). Das Grundver-
stindnis einer Verschrinkung materialer und formaler Bildungsaspekte wurde auch
fuir die Fachdidaktik-Diskussionen gefithrt und — je nach regionaler oder standortbe-
zogener Besonderheit — unterschiedlich fokussiert. Beiden der oben angesprochenen
Ansitzen ist jedoch gemeinsam, dass davon ausgegangen wird, dass wesentliche
stheoretische“ Erkenntnisse einer einem Unterrichtsfach korrespondierenden wis-
senschaftlichen Disziplin den Ausgangspunkt fachdidaktischen Handelns bilden
und ihre Verortung sich vorwiegend aus dem Anspruch der ,adressatengerechten®
Aufbereitung wissenschaftlichen Wissens und wissenschaftlicher Methoden ableitet.

1 Arbeiten zur sogenannten Fachmethodik hatten in der ostdeutschen Tradition fiir die Berufsschullehrerausbildung be-
sondere Bedeutung, weil hier durch die einphasige Lehrkrifteausbildung umfangreiche unterrichtspraktische Ausbil-
dungsanteile wesentlich durch die Fachdidaktiken abzusichern waren.
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Grundsitzlich ist das Verstindnis der Fachdidaktik als eine zwischen Erziehungs-
bzw. Bildungswissenschaften einerseits und Fachwissenschaften andererseits ver-
mittelnde Disziplin in der Bundesrepublik weit verbreitet. Bernard zitiert zu den
Aufgaben der Fachdidaktik den Deutschen Bildungsrat:

1. ,..festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fachwis-
senschaft Lernziele des Unterrichts werden sollten;

2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu ermit-
teln, mit deren Hilfe méglichst viele Lernziele erreicht werden;

3. den Inhalt der Lehrpline immer wieder daraufthin kritisch zu iiberpriifen, ob
den neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung entspricht, und
gegebenenfalls iiberholte Inhalte, Methoden und Techniken des Unterrichts zu
eliminieren oder durch neue zu ersetzen;

4. erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und ficheriibergreifende Gehalte
des Fachs beziehungsweise interdisziplinire Gesichtspunkte zu kennzeichnen*
(Deutscher Bildungsrat 1972, S. 225 f.; zitiert nach Bernard 2000, S. 437).

Man kann diese Entwicklungen und die eigene Verortung zwischen Fachdidaktik
und Fachmethodik auch bei der Herausbildung beruflicher Fachdidaktiken nachvoll-
ziehen. Deren Etablierung ab Mitte des vergangenen Jahrhunderts ist im Bereich der
gewerblich-technischen Fachdidaktiken eng mit den Namen Dieter Hering und
Gustav Griiner verbunden. Beide Autoren wurden bekannt durch ihre Arbeiten zur
didaktischen Reduktion. Mit diesem Konzept ist die Frage verbunden, wie eine wis-
senschaftliche Erkenntnis oder ein wissenschaftlicher Blick auf technische Gegen-
stinde und Verfahren so aufbereitet werden kénnen, dass diese den Adressatinnen
und Adressaten in beruflichen Bildungsgingen (darunter wurde in den technischen
Berufen damals durchweg die Berufsschule verstanden) verstindlich werden sollten.
Gemeinsam ist beiden Autoren die Idee des vereinfachenden Verstindnisses des
Prinzipiellen, Fundamentalen und Exemplarischen auf dem Niveau, das fiir die Be-
rufsaustibung unbedingt erforderlich sei.

ingenieurtypisches Berufswissen

Ingerseur
Berulswissen, das Ingenieuren
und Facharbeilern gemeinsarn ist
Focharbeiter facharbeilerlypisches Berufswissen

( Thearie des Umganges)

Abbildung 2: Verhiltnis ingenieurtypischen und facharbeitertypischen Berufswissens als grundlegende Pro-
blematik der Berufsschullehrkréfteausbildung (Griiner 1978, S.79).
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Das grundsitzliche Vorgehen ist bei der Betrachtung der von diesen Autoren selbst
publizierten Beispiele erkennbar. Hering (1959) begreift den Prozess der didakti-
schen Reduktion als eine didaktische Vereinfachung von der wissenschaftlichen
Aussage zur reduzierten Aussage und stellte als Qualititskriterien die Forderungen
auf: Beim Erlernen der reduzierten Aussage miisse der Gultigkeitsumfang gleich
bleiben, zudem miisse ein widerspruchsfreier Ubergang von der reduzierten Aus-
sage zur Ausgangsaussage gewihrleistet sein. Demgegentiber hat Griiner (1967) da-
rauf hingewiesen, dass dieser Anspruch nicht in allen Fillen aufrecht zu erhalten
sei. In der Weiterentwicklung des Hering’schen Modells schligt Griiner die Diffe-
renzierung nach vertikaler und horizontaler didaktischer Reduktion vor; bei der ver-
tikalen Form miisse die Einschrinkung des Giiltigkeitsumfangs einer Aussage in
Kauf genommen werden und sorgfiltig reflektiert erfolgen. Grundlage ist ein Ver-
stindnis, das Griiner wie folgt skizziert: Es gibe zwei relevante Arten von Berufswis-
sen: ein ingenieurtypisches und ein facharbeitertypisches, und diese hitten einen
groflen tiberlappenden Bereich — Berufswissen, das Ingenieuren und Facharbeitern
gemeinsam sei (Abbildung 2).

Grundannahme beider Autoren sind spezifische Eigenarten des facharbeiter-
typischen Berufswissens, das Griiner mit dem Schlagwort ,Theorie des Umgangs“
skizziert — mit der Annahme: Auch dieses Wissen besitze eine eigene Theorie, die
sich jedoch von der ingenieurwissenschaftlichen Theorie unterscheide. Und Lehr-
krifte, die ingenieurwissenschaftliche Theorie in ihrem Studium erlernen, brauchen
das Wissen, wie diese zu reduzieren sei auf ein ihren Adressaten gerecht werdendes
Niveau.

Didaktische Reduktion der Aussage
» Wirkungsweise der MeBuhr«

Abbildung 3: Reduktionsprinzip am Beispiel der Messuhr (Hering 1959, S. 88).
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Griiner nimmt Bezug auf das von Hering vorgelegte Beispiel der didaktischen Re-
duktion des Hochofenprozesses (1959, S.15) und auf sein Reduktionsbeispiel einer
Messuhr (Abbildung 3). Hieraus ist gut zu erkennen, was Griiner mit seinem Ver-
stindnis einer ,Theorie des Umgangs“ meint: Erkennbar wird die Vorstellung, der
angehende Facharbeiter misse hinsichtlich des Systems ,Messuhr“ die grundle-
gende Wirkungsweise — die Ubersetzung einer Lingsbewegung des Messtasters auf
eine analoge Anzeige mittels Zahnstange und Zahnrad — verstehen, wihrend kon-
struktive Details fiir den Umgang mit dem Messwerkzeug als offensichtlich tiber-
fliissiges Konstruktionswissen verstanden werden. Aufgabe der Lehrkraft sei es folg-
lich, eine solche Reduktion sowohl durch das Weglassen von nicht wesentlichen
Detailinformationen zu vereinfachen und durch die Entwicklung beispielsweise von
zeichnerischen Prinzipdarstellungen zu veranschaulichen. Bis heute sind diese Re-
duktionsgedanken in vielen Fachdidaktiken weiterentwickelt worden; Lehner (2012)
stellt beispielsweise Uberlegungen zur Reduktion der Stofffiille (bei Lehner: Stoffre-
duktion; dies war bereits die Ausgangsannahme von Hering und Griiner, die die di-
daktische Reduktion als Mittel zur Bewiltigung des Lehrstoff-Lernzeit-Problems an-
gesehen haben) einerseits und zur Reduktion der inhaltlichen Komplexitit eines
Lerngegenstands (Inhaltsreduktion) andererseits als Aufgabe der didaktischen Re-
duktion vor.

Zwei grundlegende Aspekte sind besonders zu betonen: Die Sichtweise der
didaktischen Reduktion erschliefdt keine Erklirungsansitze fir die Besonderheiten
beruflicher Kompetenzen und Anforderungen der beruflichen Facharbeit, sondern
reduziert ihren Fokus auf die Betrachtung eines Erkenntniswegs aus der fachlichen
Sicht einer Ingenieurwissenschaft (und — das ist allen publizierten Beispielen
gemeinsam — einer angenommenen oder unterstellten Ingenieurtheorie). Eine titig-
keitsanalytische oder arbeitswissenschaftliche Perspektive mit Blick auf die betrieb-
liche Facharbeit wird durchweg nicht eingenommen; der Blick auf die Bildungsauf-
gabe der Berufsschule ist eingeschriankt auf die Herausarbeitung einer Theorie, von
der angenommen wird, dass diese fiir berufliche Handlungsfelder relevante Erkli-
rungsansitze liefern kénne und gleichzeitig fiir spitere berufliche Entwicklungen
(beispielsweise auf der Grundlage von Fortbildungen oder durch einen spiteren
Studieneinstieg) widerspruchsfrei auszubauen sei. Dennoch besitzt die hier einge-
nommene Blickweise auch heute eine hohe Bedeutung, bedingt durch die an den
Universititen durchgingige Praxis, den angehenden Lehrenden ihre Disziplin durch
ingenieurwissenschaftliche Grundlagen- und Fachkenntnisse zu erschliefen und
der Fachdidaktik die Aufgabe zu iibertragen, diese in einer irgendwie geeigneten
Form auf die spiteren Unterrichtsanforderungen zu transferieren.
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3  Berufliche Handlungsfelder und inhaltliche Vielfalt als
Problem beruflicher Bildungsginge

Ein grundlegendes Problem jedoch bleibt bei der Ubertragung des Fachdidaktik-
Konzepts auf die berufliche Lehrkriftebildung virulent: Berufliche Bildungsginge
sind allein beziiglich ihrer Wissens- und Kompetenzorientierung kaum mit einem
Unterrichtsfach mit einer gesicherten fachlichen Struktur und entsprechender fach-
wissenschaftlicher Orientierung zu vergleichen. Dieser Sachverhalt beruht auf mehr-
fachen Besonderheiten:

« Herkner weist in seiner Einfihrung zum Band ,Berufsfeldwissenschaft — Be-
rufsfelddidaktik — Lehrerbildung” auf einen Sachverhalt hin, der bereits seit den
80er Jahren zu intensiven Diskussionen fiihrte: ,Die Didaktik des beruflichen
Lernens [...] kann sich nicht ohne weiteres, wie vor allem im Unterricht der all-
gemein bildenden Schulen praktiziert, an einer einzigen Fachwissenschaft aus-
richten. Die Bezugsgrofle muss vielmehr [...] die Berufsarbeit und die zu ihrer
Ausiibung genutzte Technik sein“ (2004, S. 26). Reagiert wird mit dieser Diskus-
sion vor allem auf den Sachverhalt, dass die Vielfalt der einer beruflichen Fach-
richtung zugeordneten Ausbildungsberufe, Bildungsginge und Schulformen
sich in einzelnen (ingenieur-)wissenschaftlichen Disziplinen nicht abbildet;
vielmehr ist letztere vollstindig an den Anforderungen der Ingenieurarbeit
orientiert.? In Anlehnung an Pahl fordert Herkner daher die Hinwendung zu ei-
ner Berufs(feld)wissenschaft und einer darauf bezogenen Didaktik.

« Konsequenter wurde durch Rauner die Orientierung der beruflichen Fachrich-
tung nicht an einer korrespondierenden Ingenieurwissenschaft, sondern an der
beruflichen Facharbeit gefordert. Die hieraus entstandene Studienkonzeption
einer gewerblich-technischen Wissenschaft wurde an einigen norddeutschen
Universititen umgesetzt und ist vor allem durch ein Selbstverstindnis gekenn-
zeichnet, das die Themenfelder Arbeit-Wirtschaft-Technik in den Fokus setzt,
damit vor allem die Ausbildungs- und Arbeitswelt eines Berufsfelds adressiert
und die berufliche Praxis ,der Facharbeiter sowie ,der Lehrer und Ausbilder*
in den Handlungszusammenhang der beruflichen Fachrichtung stellt (Higele
& Pangalos 2012, S.67). Das hier verfolgte Konzept einer beruflichen Fachrich-
tung als gewerblich-technische Wissenschaft wurde vor allem an den Stand-
orten Bremen, Flensburg und Hamburg weiterentwickelt (vgl. ebd., S.68ff.)
und fihrt dazu, dass nicht systematisch zwischen einer beruflichen Fachwis-
senschaft und einer beruflichen Fachdidaktik differenziert wird (vgl. das Kon-
zept ,Berufliche Fachrichtung als Berufswissenschaft“, Becker 2012, S.2381f.).

2 Verwiesen sei hier auf eine Anfang der 90er Jahre veréffentlichte Studie zur Lehrkriftebildung in Nordrhein-Westfalen:
Die im Rahmen ,korrespondierender Ingenieurwissenschaften ausgebildeten Lehrkrifte fiir Elektrotechnik und Metall-
technik gaben an, sich in Bezug auf ingenieurtypische Titigkeiten (Entwickeln, Konstruieren) tiberqualifiziert sowie in
Bezug auf facharbeitertypische Titigkeiten (Herstellen, besonderes jedoch Warten und Instand setzen) defizitir vorbe-
reitet zu sein. Dariiber hinaus wurde konstatiert, dass eigene betriebliche Praxiserfahrungen fiir die kiinftige Lehrer-
arbeit hinsichtlich der Herausbildung lehramtsspezifischer Fachkompetenz bedeutsamer waren als das Lehramtsstu-
dium selbst (Jenewein 1994, S.253ff.).
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Gleichzeitig ist jedoch auch zu konstatieren, dass die damit verbundenen Aus-
stattungsvorstellungen heute an keinem Standort realisiert sind (vgl. das soge-
nannte Norddeutsche Gutachten: Gerds, Heidegger & Rauner 1998, zitiert in
Spottl & Becker 2012, S.46). Ebenso ist festzustellen, dass die an den Standorten
durchgefiihrte fachwissenschaftliche Ausbildung sich mehr und mehr im Rah-
men ingenieurwissenschaftlicher Studienmodule oder gleich in einem inge-
nieurwissenschaftliche Bachelorprogramme erginzenden Masterstudium voll-
zieht (Becker 2012, S.2411F.).

Beiden Ansitzen — die Berufs(feld)didaktik einerseits und die gewerblich-technische
Wissenschaft andererseits — ist die Orientierung an der beruflichen Facharbeit eigen,
wobei diese sich inhaltlich durchweg am Berufsfeldbegriff ausrichtet. Dieser war
jedoch wesentlich normativ bestimmt und geht letztlich auf die Regelungen der in
den 1970er Jahren eingefithrten Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung
zuriick. Die Schwiche der deutschen Berufsfeldsystematik bestand schon immer da-
rin, dass eine relativ grofle Anzahl von Berufen in den Berufsfeldern nicht erfasst
war, zudem ist das Berufsfeld-Konzept inzwischen zugunsten des relativ unbe-
stimmten Berufsgruppen-Konzepts aufgegeben worden. Hinzu kommt der Vorwurf,
mit der Orientierung an der betrieblichen Facharbeit ginge eine einseitige inhalt-
liche Reduzierung des Berufsschullehramts auf die Berufsausbildung einher und die
vielfiltigen weiteren Schulformen (beispielsweise die studienqualifizierenden beruf-
lichen Bildungsginge) finden faktisch zu wenig Beachtung.

« Auf der anderen Seite sind Entwicklungen im Bereich der Technikdidaktik an-
zumerken, die auf die beschriebene Vielfalt der technikwissenschaftlichen Fin-
zeldisziplinen einerseits und der beruflichen Ausbildungsberufe und Bildungs-
ginge andererseits mit einer generalisierenden Sichtweise auf ,die Technik®
reagieren. Vor allem an den stiddeutschen Universititen wurden Arbeiten einer
allgemeinen Technikdidaktik bekannt (vgl. Bonz & Ott 2003). Als ein die techni-
sche Allgemein- und Berufsbildung in den 90er Jahren prigendes Beispiel sei
auf die soziotechnischen Betrachtungen von Bader verwiesen, die in den Lehr-
plinen des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die 1987 neu geordneten Elektro-
und Metallberufe eine grofle Beachtung finden. Bader betont mit dem Konzept
des sogenannten soziotechnischen Handlungssystems (Abbildung 4) eine Syste-
matik des technischen Denkens und Handelns, die sich an den Lebenszyklen
technischer Systeme und den darauf bezogenen Titigkeiten orientiert. Generell
besitzt die Vorgehensweise Ahnlichkeiten mit einer aus technikmethodischer
Perspektive iiblichen Strukturierung der Identifikation und Ausarbeitung von
Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren, die eine fachrichtungsiibergreifende
Erkenntnisperspektive einnehmen (vgl. beispielsweise die Arbeiten von Pahl
2016 mit seinen Ausarbeitungen zu Methoden wie Konstruktions-, Fertigungs-,
Instandhaltungs- oder Recyclingaufgabe und dem damit verbundenen An-
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spruch, fiir verschiedene technische Fachrichtungen relevante Ausbildungs-
und Unterrichtsmodelle vorzulegen).
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Abbildung 4: Ablaufstruktur eines soziotechnischen Handlungssystems (Bader 2000, S.16; vgl. auch Bader
2004a, S.17).

4  Heutige Orientierung beruflicher Fachdidaktiken

In der beruflichen Bildung besteht heute weitgehend Konsens, dass allein mit einem
aus korrespondierenden Fachwissenschaften abgeleiteten Bildungskonzept das fiir
die betriebliche Facharbeit geforderte berufliche Wissen nicht adiquat zu erfassen
ist. Hierauf hat bereits Adolph 1975 hingewiesen, der sich mit seinen Arbeiten zum
experimentierenden Lernen damit auseinandergesetzt hat, dass formal erworbene
Fachkenntnisse wenig handlungswirksam sind und fiir eine berufliche Facharbeit
keine hinreichende Reichweite besitzen (implizit weist darauf bereits Griiner hin,
der mit seiner Kategorie eines facharbeitertypischen Berufswissens, das keine Uber-
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schneidung zum ingenieurtypischen Berufswissen besitzt, aufzeigt, dass es in be-
trachtlichem Umfang Wissenselemente gibt, die durch die Fachwissenschaften nicht
abgedeckt werden kénnen — vgl. hierzu Abbildung 2). Rauner reagiert hierauf mit
Arbeiten zur Mitgestaltung von Arbeit und Technik sowie zur Bedeutung prakti-
schen Wissens, das er als spezielle Form des Arbeitsprozesswissens herausarbeitet
und hieraus subjektive und objektive Wissensbereiche identifiziert (Abbildung 5).
In dieser Betrachtungsweise wird deutlich, dass sich berufliches Wissen zu einem
groflen Teil kontextbezogen konstituiert und subjektiv sowohl angeeignet als auch
angewendet wird, allerdings auch kontextfreie und handlungsreflektierende Wissens-
elemente eine grofie Rolle spielen.

Praktisches Wissen Theoretisches Wissen

kontextfrei
handlungsleitend
wissenschaftsbezogen
handlungs-
rechtferigend

kontextbezogen
und implizit
(tacit)

kontextbezogen
handlungsleitend
und explizit

Arbeitsprozesswissen

subjektives - Wissen - objektives

Abbildung 5: Arbeitsprozesswissen als Zusammenhang von praktischem und theoretischem Wissen sowie
von subjektivem und objektivem Wissen (Rauner 2004, S.44).

Ein zweiter wesentlicher Eckpunkt beruflicher Fachdidaktiken ist die Orientierung
am Handlungs- und Situationsprinzip, die mit der Einfiihrung des Lernfeldkonzepts
und dessen Strukturierung in Lernsituationen iiber die Rahmenlehrplanarbeit im
heutigen deutschen Berufsbildungssystem festgeschrieben wurde (vgl. hierzu Bader
2004a und 2004b). Besonders herauszustellen sind die inzwischen im Hochschulsys-
tem festgeschriebene Kompetenzorientierung und die in die Lehrkrifteausbildung
aufgenommene Orientierung an lehramtsspezifischen Kompetenzmodellen, die
tiber das Konzept einer gestuften Kompetenzentwicklung auch in der Fachdidaktik
zu spezifischen, schulische Lernorte integrierenden Handlungsansitzen mit Blick
auf die Uberginge in die zweite Ausbildungsphase und in die Berufseingangsphase
des Lehrerberufs fithrt (vgl. Jenewein 2015 sowie Griill 2015).
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Die aktuellen Entwicklungen lassen erkennen, dass eine gewisse Anniherung der
bisher recht kontrovers begriffenen Ausbildungsmodelle erfolgt. Diese Einschitzung
kann anhand der Ende 2016 veroffentlichten lindergemeinsamen Vorgaben fir die
berufliche Fachrichtung Elektrotechnik belegt werden (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Inhalte des fach- und berufswissenschaftlichen Studiums der beruflichen Fachrichtung Elektro-
technik (KMK 2017, S.79).

Fach- und berufswissenschaftliche Inhalte

+ Mathematische und naturwissenschaftliche Grundlagen maéglichst mit Anwendungsbezug zur
Elektrotechnik

Grundlagen der Elektrotechnik

Informationstechnische Grundlagen

Sicherheitstechnik und -vorschriften

Gebiude- und Infrastruktursysteme

Grundlagen der Automatisierungstechnik

Berufliche Arbeit und die berufs- und fachwissenschaftliche Analyse ihrer Entwicklungen
Ausgewahlte Grundlagen und Anwendungen zum Projekt-, Qualitits- und Umweltmanagement
Fachliche Vertiefung (drei aufgefiihrte Alternativen mit besonderer Betonung auf Technologie,
Funktion und Betrieb elektrotechnischer Systeme)

Didaktik der beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik

Berufs- und fachdidaktische Konzepte und ihre Begriindungszusammenhinge

Planung, Durchfiihrung, Reflexion sowie Analyse und Evaluation beruflicher Lehr- und Lernprozesse
Didaktische Analyse, Gestaltung und Evaluation beruflicher Bildungs- und Qualifizierungsprozesse
Diagnoseverfahren und Konzepte zur individuellen Férderung und Leistungsbeurteilung, unter
anderem zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion

Berufsbildungsforschung und fachrichtungsspezifische Lehr-Lernforschung, einschlieflich
diagnostischer Verfahren

Inhalte, die sowohl in der Fachwissenschaft als auch in der Fachdidaktik vermittelt werden kénnen

« Berufliche Arbeit und die berufs- und fachwissenschaftliche Analyse ihrer Entwicklungen
+ Ausgewihlte Grundlagen und Anwendungen zum Projekt-, Qualitits- und Umweltmanagement

Es ist nachvollziehbar, wie neben unterschiedlichen Grundlagenkenntnissen die fiir
die berufliche Facharbeit charakteristischen Anwendungsbeziige der Technik adres-
siert werden. Dartiber hinaus sind berufswissenschaftliche Inhalte explizit festge-
schrieben, beispielsweise die berufs- und fachwissenschaftliche Analyse beruflicher
Arbeit und betriebsorganisatorische Konzepte im Bereich des Qualitits- und Um-
weltmanagements, wobei die Vorgaben ausdriicklich offenlassen, ob diese Inhalte
im fachwissenschaftlichen oder im fachdidaktischen Studium aufgegriffen werden.
Erkennbar besteht hier das Bemiihen, fiir die inhaltliche und organisatorische Um-
setzung in Studienprogramme den Standorten mit unterschiedlichen Ausbildungs-
modellen eigene Gestaltungsoptionen zu er6ffnen.
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5  Fachdidaktik im Studiengangsmodell der Universitit
Magdeburg

In Magdeburg wird dieses Konzept zum Anlass fiir eine einheitliche Fachdidaktik-
Struktur innerhalb der gewerblich-technischen Fachrichtungen® genommen. Dabei
orientiert sich der Standort an folgendem Grundverstindnis:

« Das Studium der beruflichen Fachrichtung erfolgt auf der Grundlage einer
ingenieurwissenschaftlich orientierten Fachwissenschaft und greift Elemente
einer auf die Fachrichtung bezogenen Berufswissenschaft auf.

« Fachdidaktik wird verstanden als wissenschaftliche Disziplin zur Analyse und
Gestaltung von

« beruflicher Facharbeit und ihrer Einbindung in betriebliche Arbeits- und
Geschiftsprozesse;

« Ausbildungsberufen und -berufsbildern in mit der beruflichen Fachrich-
tung fachlich korrespondierenden Bildungsgingen des beruflichen Bil-
dungssystems;

+ Bildungs- und Qualifizierungsprozessen in unterschiedlichen Lernphasen
und Lernorten in den fachlich korrespondierenden Bildungsgingen an den
berufsbildenden Schulen.

Wegen der umfangreichen ingenieurwissenschaftlichen Ausbildungsanteile kommt
der Fachdidaktik vor allem die Aufgabe zu, die lehramtsspezifischen Ausbildungs-
inhalte der Studienprogramme abzusichern, die im Verstindnis einer Berufswissen-
schaft ausgestaltet werden. Hieraus ergibt sich ein erweitertes Aufgabenverstindnis
fur die fachdidaktische Lehre, die einen — ingenieurwissenschaftliche Ausbildungs-
module erginzenden — Aufgabenbereich tibernehmen muss. Der Aufgabenbereich
der fachdidaktischen Professur umfasst insgesamt einen Studienumfang von 30 CP
und orientiert sich an der folgenden in Stichworten dargestellten inhaltlichen Kon-
zeption.

I Bachelorstudiengang ,Berufsbildung“

Grundlagen der beruflichen Fachdidaktiken
(einfithrende Vorlesung im Rahmen des bildungswissenschaftlichen Studiums)
« Wissenschaftstheoretische Grundlagen, Lern- und Handlungstheorien
« Didaktische Modelle der Unterrichtsanalyse und -planung
« Reformprozess in der Berufsausbildung: Neugestaltung des beruflichen Ler-
nens und der beruflichen Curricula
« Handlungsorientierte Methoden in Ausbildung und Unterricht
« Priifungen in der beruflichen Bildung

3 In Magdeburg ausgebildet werden die gewerblich-technischen beruflichen Fachrichtungen Bau-, Elektro-, Informa-
tions-, Labor- und Prozess- sowie Metalltechnik.
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Arbeitsprozesse und nachhaltige Entwicklung
(Seminar im Rahmen des fach- bzw. berufswissenschaftlichen Studiums)
+ Gegenstinde, Verfahren und Methoden der gewerblich-technischen Wissen-
schaften
« Systematik betrieblicher Arbeitsprozesse in der betrieblichen Facharbeit
« Methoden zur Analyse beruflicher Arbeitsprozesse (Aufgabenanalysen, Exper-
ten-Facharbeiter-Workshop, Beobachtungs- und Befragungsaufgaben)
« Ausbildungssituation, Berufsbilder, Ausbildungs- und Ausiibungsberufe der be-
ruflichen Fachrichtung

IT Masterprogramm ,Lehramt an berufsbildenden Schulen*

Fachdidaktik technischer Fachrichtungen
(einfithrendes Seminar mit Integration gewerblich-technischer Fachrichtungen auf
Grundlage inhaltlicher Differenzierung)
o Struktur der Ausbildung und Priiffung im jeweiligen Berufsfeld
« Didaktische Analyse und didaktische Reduktion an Beispielen
« Methodische GroRformen im gewerblich-technischen Unterricht
« Aktuelle Anforderungen und Forschungsergebnisse zu den Aspekten
« berufliches Lernen und Studierfihigkeit
« Heterogenitit und Inklusion
- nachhaltige Entwicklung
« Lernumgebungen und Lernmedien

Fachdidaktisches Labor
(Seminar-/Laborkonzept mit Ubungen)
+ Grundkonzepte der Maschinen- und Anlagensicherheit
« Sicherheit in technischen Fachrdumen, Laboren und Werkstitten an Schulen
« Exemplarische Ubungen zu technikwissenschaftlich orientierten Methoden
etwa mit ausgewihlten technischen Experimenten

Professionspraktische Studien
(Fachrichtungsbezogene Schulpraktika mit seminaristischem Vorbereitungs- und
Begleitungskonzept)
« Handlungsorientierung im beruflichen Unterricht
« Analyse von Handlungs- und Lernfeldern und Gestaltung von Lernsituationen
« Konzepte und Forschungsergebnisse zu subjektorientierten, integrativen und
inklusiven beruflichen Lehr-Lern-Prozessen
+ Beobachtungsmethoden und geeignete Glitekriterien
« Entwicklung, Erprobung und Reflexion eigener Unterrichtsversuche
« Methoden zur Analyse und Reflexion eigenen und fremden pidagogischen
Handelns
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Forschungs- und Arbeitsfelder der gewerblich-technischen Fachdidaktiken
(Wahlpflichtmodul, teilweise in Kooperation mit anderen Lehrgebieten)
Derzeitige Wahlalternativen orientieren sich an aktuellen Themenfeldern und For-
schungskooperationen der gewerblich-technischen Fachdidaktiken:
« Digitale Medien im Unterricht (in Zusammenarbeit mit Fachdidaktik Informa-
tik)
« Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
« Gestaltung von realen und virtuellen Lernumgebungen (in Zusammenarbeit
mit dem Fraunhofer IFF Magdeburg/Virtual Development and Training Centre
VDTC)

6  Schlussbemerkung

Aus den vorstehenden Ausfithrungen wird deutlich, dass sich die Aufgaben einer
beruflichen Fachdidaktik nur im Kontext mit ihrem Verhiltnis zur Fachwissenschaft
einer beruflichen Fachrichtung bestimmen lassen. Einerseits sind es die Besonder-
heiten der beruflichen Bildung, deren Aufgaben in der Lehrkriftebildung nur schwer
mit denen der Unterrichtsficher an allgemeinbildenden Schulen vergleichbar sind.
Andererseits ist es der Gegenstandsbereich der Fachrichtungen selbst, der sowohl
auf Bildungsaufgaben der anderen an der beruflichen Bildung beteiligten Lernorte
als auch auf ein betriebliches Handlungsfeld der angehenden Fachkrifte verweist,
fiir deren Erforschung die beruflichen Fachdidaktiken und deren wissenschaftliche
Kompetenz grofle Bedeutung besitzen (vgl. die Beitrige in Rauner 2006). Schliefilich
ist die Unterschiedlichkeit der Bildungsginge an den berufsbildenden Schule, die
die Besonderheit der beruflichen Lehrkriftebildung ausmachen: Jeder Mathematik-
Student und jede Mathematik-Studentin miissen sich zwischen den Lehrimtern fiir
Primarstufen, fur Sekundarstufen und fiir das Gymnasium entscheiden und werden
hierauf bezogen ausgebildet und eingesetzt. Jedoch wird als selbstverstindlich ange-
nommen, dass der Studierende des Lehramts an berufsbildenden Schulen sich auf
ein pidagogisches Tatigkeitsfeld vorbereitet, das nicht nur in der Berufsschule das
Unterrichten in einer Vielzahl von Ausbildungsberufen umfasst, sondern auch auf
eine Bildungsarbeit von der Berufsvorbereitung und Grundbildung tiber studienqua-
lifizierende Bildungsginge wie Fachoberschule und Berufliches Gymnasium bis hin
zur Fachschule fiir Technik im Bereich der beruflichen Fortbildung integriert und
dariiber hinaus auch spezielle pidagogische Aufgaben etwa im Bereich der Inklu-
sionspidagogik aufgreift.

Pladiert wird vor diesem Hintergrund in den beruflichen Fachdidaktiken fiir ein
breit angelegtes Aufgabenverstindnis. Einerseits besitzen die beruflichen Fachdidak-
tiken umfangreiche wissenschaftliche Kompetenzen nicht nur in Bezug auf die Ge-
staltung der Arbeit der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen, sondern auch in Be-
zug auf die betriebliche und tiberbetriebliche Aus- und Weiterbildung in gewerblich-
technischen beruflichen Fachrichtungen. Schlieflich verbleiben an den Standorten
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mit einer Orientierung am ingenieurwissenschaftlichen Studium auch berufswis-
senschaftliche Aufgaben in der Lehrkrifteausbildung, die durch die fachdidaktischen
Aufgabenbereiche mit {ibernommen werden miissen. Andererseits haben Fachdidak-
tiken auch eine grofle Bedeutung fiir die doménenspezifische Forschung mit Bezug
auf die beruflichen Handlungsfelder sowie fiir die Herausbildung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses, die in den gewerblich-technischen Fachrichtungen eine proble-
matische Situation aufweist.

Letztlich sind es auch die Bundeslinder, die die Stabilisierung der beruflichen
Fachdidaktiken in der Lehrkrifteausbildung selbst in der Hand haben: Hochschulen
benétigen beim Aufbau ihrer wissenschaftlichen Strukturen verlissliche Planungs-
bedingungen. Fachdidaktische Strukturen, die beispielsweise sowohl in der Ausbil-
dung der Studierenden als auch in der Qualifizierung von Quer- und Seiteneinstei-
geriinnen eingesetzt werden, konnten auch in Zeiten des Studierendenmangels
ausgelastet werden und hiermit fiir eine stabile Auslastung bestehender Ressourcen
sorgen. Entsprechende Strategien der Landesregierungen zur Integration der Hoch-
schulen in die Seiteneinsteigerqualifizierung wiren allemal bessere Optionen als die
in der Vergangenheit tiblichen Strategien des Abbaus wissenschafilicher Ressourcen
in der Hoffnung darauf, dass sich das Problem des Lehrkriftenachwuchses auch
irgendwie anders 16sen liefe. Der Aus- und Wiedereinstieg etwa von Mecklenburg-
Vorpommern in die gewerblich-technische Lehrkrifteausbildung ist hierfiir nur ei-
nes von vielen Beispielen fiir nicht nachhaltige und disparate Strategien der Bundes-
linder zum Umgang mit einem schwierigen Handlungsfeld.
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Berufliche Fachrichtung und Fachdidaktik
Elektrotechnik: Das Hamburger Modell — eine
hochschuliibergreifende Kooperation zwischen
Fachwissenschaft und Fachrichtungsdidaktik

TraoMAS HAGELE & THOMAS VOLLMER

Abstract

In diesem Beitrag wird die Umsetzung des berufswissenschaftlichen Ansatzes der
Lehrer:iinnenbildung im Hamburger Studiengang der beruflichen Fachrichtung
Elektrotechnik vorgestellt. Damit soll die Besonderheit dieses Modells, bei dem das
Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (IBW) der Universitit Hamburg
(UHH) mit dem Institut fiir Technische Bildung und Hochschuldidaktik (ITBH) der
Technischen Universitit Hamburg kooperiert (TUHH), im Kontext der Gewerbeleh-
rerausbildung an deutschen Hochschulen verdeutlicht werden. Da es sich hier um
ein Kooperationsmodell von zwei Instituten unterschiedlicher Hochschulen handelt,
die fiir die fachwissenschaftliche und die fachrichtungsdidaktische Gewerbelehrkrif-
teausbildung den berufswissenschaftlichen Ansatz zugrunde legen, werden die bei-
den Teilstudienginge nachfolgend beschrieben, um die hochschuliibergreifende Zu-
sammenarbeit zu veranschaulichen. Es werden aber auch Probleme benannt, die
sich vor allem aus den geringen Studierendenzahlen in der Fachrichtung und den
sich abzeichnenden weiteren Stellenstreichungen ergeben.

This article outlines the implementation of the vocational science approach to
teacher training in Hamburg's vocational study programme specialising in electrical
engineering. In so doing, the authors emphasise the special feature of this model, in
which the Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik (IBW) of Universitit Ham-
burg (UHH) is cooperating with the Institute of Technical Education and University
Didactics (ITBH) at Hamburg University of Technology (TUHH), in the context of
vocational teacher training at German higher education institutions. As this is a co-
operation model for two institutes at different universities that apply the vocational
science approach as a basis for subject-specific and methodological-didactical voca-
tional teacher training, the two partial study programmes are described in the follow-
ing to illustrate the inter-university collaboration. However, the authors also identify
problems that stem first and foremost from the low number of students enrolled in
the discipline and from the imminent further job cuts.
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1  Strukturen des Hamburger Modells

Lehrerinnen und Lehrer an Berufsbildenden Schulen sind mit einem sehr komple-
xen Aufgabenfeld konfrontiert, das es in keiner anderen Schulform gibt. Sie benéti-
gen Kompetenzen zur Erschliefung einer Vielzahl beruflicher Anforderungen sowie
berufspidagogische und didaktische Kompetenz zur Konzeption berufsbezogenen
Unterrichts von der Berufsvorbereitung tiber die Berufsschule bis zum Beruflichen
Gymnasium. In der Bundesrepublik haben sich sehr unterschiedlich konzeptionierte
Lehramtsstudienginge der gewerblich-technischen Fachrichtungen entwickelt. Weit
verbreitet sind Studienginge, in denen die berufliche Fachrichtung Elektrotechnik
aus dem ingenieurwissenschaftlichen Lehrangebot gespeist wird, in der Regel im
Umfang von ca. 50 % des Studienvolumens, d. h. sie lernen dort die technisch-mathe-
matischen Grundlagen fiir die Entwicklungsarbeit von Ingenieur:innen, ohne sich
im Studium wissenschaftlich mit der elektrotechnischen Berufsarbeit und den Qua-
lifikationsanforderungen in Handwerk und Industrie befasst zu haben.

11  Berufswissenschaft Elektrotechnik an der TU Hamburg (TUHH)

In Hamburg wurde seit Ende der 1960er Jahre fiir die fachwissenschaftliche Ausbil-
dung von Gewerbelehrer:innen im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Univer-
sitit Hamburg (UHH) ein anderer Ansatz entwickelt, der die fachwissenschaftliche
Lehre und Forschung an der Praxis der Berufsschullehrerinnen und -lehrer orien-
tierte (vgl. Martin, Pangalos & Rauner 2000, S.18f1)). Dieser — zunichst technik-
orientierte — Ansatz wurde in der Folgezeit weiterentwickelt und miindete in dem
Lehrbuch ,Lehrorientierte Einfithrung in die Elektrotechnik“ von Detlef Gronwald
und Wolf Martin (1982). Daraus ist spiter die ,Bildungs- und Arbeitsprozessorien-
tierte Berufswissenschaft“ hervorgegangen, die durch einen doppelten Praxisbezug
gekennzeichnet ist, nimlich die berufliche Praxis der (elektrotechnischen) Fachar-
beit und die berufliche Praxis der (elektrotechnischen) Lehrerkrifte und Ausbil-
der:innen (vgl. Martin, Pangalos & Rauner 2000, S.22ff.; Higele & Pangalos 2012).
Dieser Ansatz liegt dem heutigen Lehramtsstudium in der beruflichen Fachrichtung
Elektrotechnik an der Technischen Universitit Hamburg zugrunde.

1.2 Fachrichtungsdidaktiken der erziehungswissenschaftlichen Fakultit der
Universitit Hamburg (UHH)
Nachdem die gewerblich-technischen Wissenschaften 1995 an die TU Hamburg ver-
lagert worden waren, blieb das sogenannte ,Hamburger Modell“ insofern bestehen,
als die Didaktiken der allgemeinbildenden Unterrichtsficher und der zehn beruf-
lichen Fachrichtungen (siehe Tabelle 1) der Lehramtsstudienginge weiterhin der Fa-
kultit Erziehungswissenschaft zugeordnet blieben (vgl. Biirgerschaft 2006, S.6 f.).
Am hier angesiedelten Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik (IBW) wurden
einzelne Didaktik-Stellen infolge von Sparmafinahmen zu einer verschmolzen, wo
es ehemals zwei gab. Hier waren bisher die gewerblich-technischen Fachrichtungs-
didaktiken Elektro- und Metalltechnik (einschliefllich Fahrzeugtechnik) zu einer for-
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schungsfihigen Arbeitseinheit mit einer Professur zusammengefasst, ebenso die
Fachrichtungsdidaktiken der Bau- und Holztechnik sowie die der Medientechnik
und der beruflichen Informatik. Diese Professuren sind — gemeinsam mit den Ver-
treterinnen und Vertretern der anderen Fachrichtungen am IBW — auflerdem fiir
das dariiberhinausgehende berufspidagogische Lehrangebot verantwortlich. Fir die
Berufliche Fachrichtung Chemotechnik gibt es keine Stelle, die Studierenden haben
nur die Option, Lehrveranstaltungen der Fachrichtungen Bau- und Holztechnik oder
Elektro- und Metalltechnik wahrzunehmen. Weitere Stelleneinsparungen sind ge-
plant (s. u).

1.3  Liandergemeinsame Anforderungen als Bezugsrahmen fiir die
Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik

Rahmengebend fiir beide Hamburger Studienstandorte sind die von der KMK be-
schlossenen ,Lindergemeinsame(n) inhaltliche(n) Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung®, die es inzwischen auch fiir
die berufliche Fachrichtung Elektrotechnik gibt (vgl. KMK 2017a, S.781t.). An der
Formulierung der hier enthaltenen Kompetenzprofile und Studieninhalte waren
Hochschulvertreter:innen aus Hamburger und anderen ingenieurwissenschaftlich
und berufswissenschaftlich orientierten Studienstandorten' sowie die Verbinde gtw
und BAG ElektroMetall (Bundesarbeitsgemeinschaften fiir Berufsbildung in den
Fachrichtungen Elektro-, Informations-, Metall- und Fahrzeugtechnik)? beteiligt (vgl.
ebd., S.109). Als fachrichtungsspezifisches Kompetenzprofil fiir die Elektrotechnik
wurde dort festgelegt:

,Die Studienabsolventinnen und -absolventen verfiigen iiber fachrichtungsbezogene
wissenschaftliche und didaktische Kompetenzen. Sie haben ein grundlegendes Wissen
zur Elektrotechnik und zum Berufsbereich Elektrotechnik. Ebenso besitzen sie ein an
die dynamischen Entwicklungen anschlussfihiges fachwissenschaftliches sowie berufs-
und fachdidaktisches Wissen zum Berufsbereich Elektrotechnik, einschlieRlich der
jeweils relevanten ckologischen, 6konomischen, sozialen und ethischen Aspekte. Sie ver-
fiigen tiber grundlegende Fihigkeiten, sich auf der Basis wissenschaftlicher und didakti-
scher Erkenntnisse in curriculare Gestaltungsprozesse im Berufsbereich Elektrotechnik
einzubringen. Die Studienabsolventinnen und -absolventen sind in ersten Ansitzen in
der Lage, schulische Lehr-Lernprozesse im Rahmen elektrotechnischer Bildungsginge
zu analysieren, zu planen und durchzufiihren sowie diese zu reflektieren und zu evalu-
ieren“ (KMK 2017a, S.79f.).

1 Prof. Dr. R. Nickolaus (Universitit Stuttgart) einerseits sowie andererseits Prof. Dr. A. W. Petersen (Universitat Flens-
burg) und Dr. Th. Higele (Technische Universitit Hamburg-Harburg).
2 Siehe http://www.bag-elektrometall.de/.
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2  Hamburger Bachelor- und Masterstudienginge fiir das
Lehramt an Beruflichen Schulen

21  Studienaufbau/-struktur
Der Aufbau des Lehramtsstudiums fiir berufliche Schulen an der Universitit Ham-
burg entspricht dem Lehramtstyp 5 der KMK (2016). Demnach absolvieren die Stu-
dierenden die drei Teilstudienginge
« Berufliche Fachrichtung (90 LP im Bachelor-+30 LP im Masterstudium=
120 LP),
« Erziehungswissenschaft/Berufs- und Wirtschaftspidagogik (35 LP+25 LP=
60 LP) und
« allgemeinbildendes Unterrichtsfach (45 LP + 15 LP =60 LP).

Im Masterstudium ist ein zweisemestriges begleitetes Kernpraktikum an einer Be-
ruflichen Schule (30 LP) integriert (vgl. https://www.itbh-hh.de/de/studium).

BACHELORSTUDIUM asgoLpy MASTERSTUDIUM (120 Lp)

—~
v.‘n'f Berufliche Fachrichtung =
: . ) 3oLP) < o [C]
Berufliche Fachrichtung - > % >
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- ) Erziehungswissenschaft ; k-] 5
g T inkl. Fachdidaktik D = Z & ‘=
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Inkl- Fachdidakiik £ 2 2. Unterrichtsfach ‘3 5 o g <
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(e} < wn
— o
w w
2. Unterrichtsfach I Kernpraktikum B
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Abbildung 1: Studienaufbau Lehramt an beruflichen Schulen mit anschlieBendem Vorbereitungsdienst in
Hamburg.

Es kann zwischen zehn beruflichen Fachrichtungen® und 17 Unterrichtsfichern
gewdhlt werden. Die Auswahl und Kombinationsmdglichkeiten sind in Tabelle 1
ersichtlich. Fiir die Teilstudienginge der gewerblich-technischen Fachrichtungen
Bau- und Holztechnik, Elektrotechnik-Informationstechnik, Medientechnik und Me-
talltechnik ist die TUHH verantwortlich. Das Institut fur Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik der Universitit Hamburg ist fir die originiren Didaktik-Lehrveranstal-
tungen (10 LP+9 LP =19 LP) zustindig. Das Bachelorstudium schliefit mit einer

3 GemiRl KMK-Definition (vgl. KMK 2016, Beilage); in der Tabelle ,M&gliche Kombination von beruflichen Fachrichtun-
gen und Unterrichtsfichern® sind die Fachrichtungen Bau- und Holztechnik zusammengefasst
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Bachelorarbeit in der Regel in der beruflichen Fachrichtung ab, das Masterstudium
mit einer Masterarbeit in der Regel in der Erziehungswissenschaft.

Tabelle 1: Mégliche Kombination von beruflichen Fachrichtungen und Unterrichtsfichern (HIBB 2014, S.9).

Unterrichtsfiacher

Berufliche
Fachrichtungen

Betriebswirtschaftslehre
Betriebswirtschaftliches
Schwerpunktfach
Berufliche Informatik
Sozialwissenschaften
evangelische Religion

Deutsch
Englisch
Franzésisch
Spanisch
Tiirkisch
Mathematik
Physik
Biologie
Chemie
Geographie
Geschichte
Sport

Bau- und
Holztechnik

Chemotechnik . . . . . . . . . . . .

Elektrotechnik-
Informationstechnik

Erndhrungs- und
Haushaltswissen- . S R P PO P R O e O ol ol o o
schaften

Gesundheits-
wissenschaften

Kosmetik-
wissenschaft

Medientechnik . . . . . . . . . . . . .

Metalltechnik . . . . . . . . . . . . .

Wirtschafts-
wissenschaften

2.2 Universititsiibergreifende Kooperation

Die UHH und die TUHH kooperieren in den Bachelor- und Master-Lehramtsstudien-
gingen der gewerblich-technischen Fachrichtungen Bau- und Holztechnik, Elektro-
und Metalltechnik sowie Medientechnik. Diese Kooperation hat bei der Einfithrung
der Bachelor-/Masterstudienginge bereits mit der inhaltlichen und organisatori-
schen Abstimmung der Module und Studienpline stattgefunden. Obwohl diese Zu-
sammenarbeit zwischen Fachwissenschaft und Didaktik der Fachrichtung Elektro-
technik in Anbetracht der rdumlichen Entfernung* aufwindig ist, ist sie aufgrund
der gemeinsamen berufswissenschaftlichen Basis inhaltlich tragfihig und effektiv.

4 Die beiden fiir die Fachrichtung Elektrotechnik zustdndigen Institute IBW der UHH und ITBH (Institut fiir Technische
Bildung und Hochschuldidaktik) der TUHH liegen fast 20 km bzw. ca. 40 Minuten mit dem OPNV voneinander ent-
fernt.
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Die praktische Umsetzung in der Lehre ist dagegen organisationsbedingt eine He-
rausforderung, nicht nur weil am IBW der UHH die Didaktik-Lehrveranstaltungen
der beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik und Metalltechnik (einschliefllich
Fahrzeugtechnik) infolge der oben genannten Stelleneinsparungen und aufgrund
der geringen Studierendenzahlen zusammengelegt wurden. Eine weitere Schwierig-
keit ist, dass an der TUHH fiir die fachwissenschaftliche Lehre der Fachrichtungen
Elektrotechnik und Metalltechnik zwei Institute verantwortlich sind, die aufgrund
ihrer Forschungsausrichtung sehr unterschiedliche Beziige in die Lehre einbringen.
Wihrend am Institut fiir Technische Bildung und Hochschuldidaktik (ITBH) der
Schwerpunkt in Forschung und Lehre auf dem doppelten Praxisbezug der Lehren-
den in der Berufsbildung liegt,’ befasst sich das Institut fiir Laser- und Anlagensys-
temtechnik (ILAS) vorrangig mit der ingenieurwissenschaftlichen Entwicklung und
der Qualititssicherung auf diesem Gebiet.® Das erschwert die inhaltliche Abstim-
mung und hat Konsequenzen fiir die Ausgestaltung der fachrichtungsdidaktischen
Lehre (siehe Abbildung 2).

UH .
3 Institute im B
Studiendekanat /¥ FUR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
Gewerblich-Technische - Fachrichtungen Fachrichtungsdidaktiken

Wissenschaften
Institut fur Bautechnik/ <—2> | FR-Didaktik ] 3 Professuren
Angewandte ; . fiir die Didaktik die
Bautechnik Holztechnik <«——> | Bau- und Holztechnik Pt

s Fachrichtungen
LLAS  Metaltechnk | «<—> [FR Didaktik Elektro-und | | | BW

= -—> Metalltechnik
\-\ Elektrotechnik
e, L FR-Didaktik

ITBH Medientechnik | €<—> | \jadientechnik

Abbildung 2: Kooperationsstrukturen zwischen in den Lehramtsstudiengingen der gewerblich-technischen
Fachrichtungen.

3  Aufbau, Ziele und Inhalte der Fachwissenschaften/
Berufswissenschaft an der TUHH

3.1  Fachwissenschaft Elektrotechnik als Berufswissenschaft

Gustav Griiner hatte in seinem Aufsatz ,Gewerbekunde — Fachkunde — Technolo-
gie — Berufstheorie“ (vgl. Griiner 1981) bereits vor {iber 30 Jahren die Frage nach den
Fichern aufgeworfen, die angehende Berufsschullehrkrifte zu studieren haben, um

5 Siehe https://www.itbh-hh.de/de/forschung/profil.
6 Siehe https://www.tuhh.de/ilas/institut-ilas.html.
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eine Lehrbefihigung fiir den fachkundlichen, berufsbezogenen Unterricht zu erlan-
gen. Auf diese Frage wurde in Hamburg schon frith eine klare Antwort gegeben: Mit
der Entwicklung einer lehrorientierten Fachwissenschaft war der Versuch zwischen
den Ingenieurwissenschaften als Bezugspunkt und der ,Berufstheorie des Fachar-
beiters“ zu vermitteln. Dabei war die Technik der gemeinsame Gegenstand fiir die
Fachwissenschaften als auch die Facharbeit (vgl. Gronwald 1980; Gronwald & Martin
1982). Ab Mitte der 1990er Jahre entwickelten sich hiervon ausgehend die Gewerb-
lich-Technischen Wissenschaften zu einer bildungs- und arbeitsprozessorientierten
Berufswissenschaft (vgl. ebd., S.13). Eine zentrale Kategorie bildet dabei das Arbeits-
prozesswissen innerhalb des soziotechnischen Systems der beruflichen Facharbeit.
Es ist durch a) die berufliche Handlungskompetenz der Facharbeiter, b) die aktuelle
technische Ausprigung der Arbeitsmittel und Arbeitsgegenstinde und c) die Organi-
sation der Arbeitsprozesse geprigt (vgl. Martin & Pangalos 1993, S.78). Die Wechsel-
wirkung von Arbeit — Technik — Bildung wird zum Gegenstand der berufswissen-
schaftlichen Forschung mit eigenen Forschungsmethoden (vgl. Becker & Spéttl 2006;
2008; Hagele 2002; Berben 2008).

Die berufsbezogene Analyse und Gestaltung des Wechselverhiltnisses zwischen
technologischer Innovation, Bildung und Kompetenz sowie der Gestaltung von Ar-
beitsprozessen ist zentraler Gegenstand der Berufswissenschaften. Diese Perspek-
tive ist den Berufswissenschaften eigen und nicht als eine Aggregation von Metho-
den, Ansitzen und Ergebnissen benachbarter Disziplinen zu verstehen. Im Kontext
der Lernfeldorientierung der KMK wurden die Instrumente der Arbeitsprozessanaly-
sen (vgl. Higele 2002; Howe & Knutzen 2007), der Analyse von Berufs- und Fach-
strukturen (vgl. Higele & Faase 2014) an der TUHH weiterentwickelt und in die cur-
riculare Struktur aufgenommen.

3.2 Ziele des fachwissenschaftlichen Teilstudiengangs
Der Teilstudiengang Elektrotechnik-Informationstechnik hat einen Aufbau, der die
berufliche Titigkeit der Lehrkrifte zum Bezugspunkt der Kompetenzen und Stu-
dieninhalte setzt. Dabei werden die beruflichen Handlungen der Lehrenden mit ei-
nem unmittelbaren Bezug zu den beruflichen Arbeitsprozessen auf Facharbeiter-
ebene verkniipft. Sie sind durch einen doppelten Gegenstandsbezug sowohl auf die
korrespondierenden wissenschaftlichen Disziplinen (Elektrotechnik, Arbeitswissen-
schaft, Berufswissenschaft) als auch auf die zielgruppenspezifische berufliche Fach-
arbeitspraxis gekennzeichnet. Selbstverstindlich zdhlen 6kologische, 6konomische,
soziale und ethische Aspekte sowohl zu den fachwissenschaftlichen als auch fach-
didaktischen Studieninhalten im Sinne einer verantwortungsvollen Gestaltung von
Technik und Arbeitswelt. Damit korrespondiert der berufswissenschaftliche Ansatz
unmittelbar mit den KMK-Rahmenlehrplinen, deren Bildungsziele fiir die Berufs-
schule in den Handreichungen vorgegeben sind (vgl. KMK 2017b, S. 14 ft.).

Die Lehrveranstaltungen werden unter Beachtung der Primissen der Prozess-
und Kompetenzorientierung vom Lernprozess des Individuums und der Entwick-
lung von Handlungskompetenz konzipiert. Sie unterstiitzen die Studierenden darin,
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berufliche Prozesse zu verstehen sowie wissenschaftlich zu analysieren und zu re-
flektieren. Grundlage hierfiir stellt der Bezug zu beruflichen und fachlichen Struktu-
ren eines Berufsfeldes dar, die mithilfe der Berufsfeldanalyse erfasst werden kon-
nen.

Ziele des Bachelorstudiums
Das Studienziel fiir den Bachelorteilstudiengang des Lehramts an beruflichen Schu-
len in der beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik-Informationstechnik ist der
Aufbau zukunftsorientierter Handlungskompetenz der in unterschiedlichen Institu-
tionen und Lernorten der beruflichen Bildung titigen Berufspidagog:innen durch
die Vermittlung fundierter Kenntnisse und grundlegender Kompetenzen in drei zen-
tralen, aufeinander bezogenen Bereichen:

1. Technik als Gegenstand von Arbeits- und Lernprozessen der gewerblich-techni-

schen Fachwissenschaft,
2. Berufliche Arbeitsprozesse,
3. Berufliche Lern-, Bildungs- und Qualifizierungsprozesse (vgl. ITBH 2016).

Das Bachelorstudium der beruflichen Fachrichtungen hat vorrangig die technische
Fachwissenschaft (Bereich I) mit der Perspektive auf berufliche Arbeitsprozesse (Be-
reich II) zum Inhalt. Die Bereiche I und II finden sich in den Modulbeschreibungen
der beruflichen Fachrichtungen unmittelbar wieder und zielen darauf ab, die Studie-
renden fiir ein Masterstudium vorzubereiten. Die Qualifikationsziele in der beruf-
lichen Fachrichtung Elektrotechnik-Informationstechnik orientieren sich an den lin-
dergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrkriftebildung (vgl. KMK 2017a).

Ziele des Masterstudiums

Der Master-Teilstudiengang hat schwerpunktmiflig die Analyse und Gestaltung be-
rufsbezogener Bildungsprozesse und qualifizierender Arbeitsprozesse (Bereich III)
zum Inhalt.

Der Abschluss des Masterstudiums ist berufsqualifizierend fuir Beschiftigungs-
felder mit berufspidagogischen, stark kommunikativ geprigten und/oder auf die
Personalentwicklung bezogenen Anteilen. Vorrangig qualifiziert dieser fiir den Ein-
satz der Absolventinnen und Absolventen in beruflichen Schulen sowie aufserschuli-
schen Trigern beruflicher Aus- und Weiterbildungseinrichtungen. Es bietet sich
ebenfalls die Qualifizierungsoption fiir eine wissenschaftliche Laufbahn (z. B. Pro-
motion) an.

3.3  Aufbau des Teilstudiengangs Elektrotechnik-Informationstechnik

Der Teilstudiengang der beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik-Informations-
technik ist durch ein Lehrangebot, das auf die Ausbildung der Lehrkrifte ausgerichtet
ist, gekennzeichnet. Aufgrund der unterschiedlichen Zielsetzungen ingenieurwissen-
schaftlicher Studienginge zu den beruflichen Fachrichtungen mit dem Abschluss
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Master of Education ergeben sich nur in ausgewihlten Bereichen Verzahnungsmaog-
lichkeiten. Diese werden — soweit sie inhaltlich und organisatorisch passend sind —
mit anderen Studiendekanaten’ der TUHH wahrgenommen. Fiir einen geregelten
Studienablauf gibt es Studienplanempfehlungen fiir den Bachelor- und den Master-
studiengang.

Tabelle 2: Studienplanempfehlung Bachelorstudium; Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik-Informations-
technik.

LP 1. Sem. 2. Sem. 3. Sem. 4. Sem. 5. Sem. 6. Sem.
12 Einfiihrung
T1.1
8 Mathe Mathe
T1.2
8 Informatik Informatik
T1.4
15 Energieversorgungs- &
-verteilungssysteme*
T2.1
15 Automatisierungs- &
Antriebssysteme*
T2.2
15 Veranstaltungstechnik | *
15 Informations- &
Kommunikationssysteme*
T2.4
8 Wahlpflicht
9 Projekt

* Drei von vier Schwerpunkten sind zu belegen

Die Studienmodule T 1.1 und T 2.1 bis T 2.4 verkniipfen auf strukturell-konzeptio-
neller Ebene berufliche und fachliche Strukturen. Die Verkniipfung beider Struktu-
ren liefert die Identifizierung der zentralen fachlichen und beruflichen Schwer-
punkte des Studiengangs. Abbildung 3 verdeutlicht die Systematik.

7 Die TUHH organisiert die unterschiedlichen Fachbereiche in sogenannten Studiendekanaten. Diese werden an anderen
Universititen als Fakultiten bezeichnet.
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Veranstaltung: Technologie | Veranstaltung: Technologie Il .
(2 SwWs) (3 SWS) Reflexion und

A A
Veranstaltung: Berufsstrukturen (2 x 1 SWS)

Verkniipfung von Fach-
und Berufsstrukturen

@ Inhaltlich-

E methodische und

v strukturelle Begleitung
des Forschungs- und
Entwicklungsprojektes

e
“2 Wochen ¢ v

Forschungs- oder Entwicklungsprojekt Prifung

Abbildung 3: Veranstaltungsstruktur eines berufsbezogenen Moduls mit Begleitband.

Inhaltlich orientiert sich die Veranstaltung Technologie I an grundlegenden Themen-
feldern und -bereichen (z. B. Energietechnik, Automatisierungstechnik, Informations-
technik). Im Zentrum von Technologie II erfolgt dann je nach Schwerpunktsetzung
der Studierenden eine intensive Auseinandersetzung mit einem Themengebiet. Die
mit dem Modul korrespondierenden Berufs- und Arbeitsprozess-Beziige werden be-
gleitend zu Technologie I und II in der Veranstaltung Berufsstrukturen thematisiert
(vgl. Higele & Knauf 2015, S.161ft.).

Die Module enthalten ein Begleit- und ein Projektband. Die inhaltlichen Ver-
kniipfungen der Strukturen und somit auch der Veranstaltungen erfolgen im Rah-
men des Begleitbandes und eines anwendungsbezogenen Projekts durch die Stu-
dierenden. Das Projekt verkniipft die technischen und beruflichen Aspekte in
praktischen Analysen oder Entwicklungsvorhaben der Studierenden. Es baut auf
berufstypischen Problemstellungen auf und fiihrt die Studierenden zur Modulprii-
fung. Diese richtet sich an Kompetenzen, Inhalten sowie Lehr-Lernmethoden aus
und beinhaltet beispielsweise eine Projektdokumentation und -prisentation, Exper-
tengespriche oder Fehleranalysen.

Das Begleitband fokussiert auf die Unterstiitzung von Lern- und Kompetenz-
entwicklungsprozessen von Studienbeginn an. Gemif} einem entwicklungslogisch
strukturierten Curriculum bauen die Begleitbinder aufeinander auf, wobei sich die
Inhalte an den Bediirfnissen der Studierenden in den unterschiedlichen Phasen des
Bachelor-Studiums orientieren: Orientierungsphase, Entwicklungsphase, Professio-
nalisierungsphase.
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1. Semester 2. & 3. Semester 4. & 5. Semester 6. Semester
Bachelor
Abschluss-
Einfihrungsmodul Berufl. Modul Berufl. Modul modul
Begleitband T2.1 T2.2;2.3;24
Begleitband Begleitband
*Vergangenheit \J \} \j
(berufliche Erfahrung) *Durchflihrung Forschungs- & eldentifikation & Entwicklung
* Gegenwart Entwicklungsprojekt Forschungsideen
.;S:uki’:?:) *Kompetenzentwicklung & *Methoden & Konzepte zur
(Lehrerberuf) Lernprozess Férderung von Selbstandigkeit

Forderung des Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesses im Bachelorstudium

Abbildung 4: Das Begleitband: Curriculare Struktur im Studium.

Das Begleitband in der Studieneingangsphase unterstiitzt die Orientierung im Stu-
dium durch die Verkniipfung von Vergangenheit (berufliche Erfahrung), Gegenwart
(Studium) und Zukunft (Lehrer:innenberuf). Im Unterschied zum Begleitband in
der Einfithrungsphase steht in der Entwicklungsphase das vermehrt selbststindige
Durchfiihren eines eigenen Forschungs- und Entwicklungsprojekts im Vordergrund.
Die Professionalisierungsphase fokussiert zum einen auf das selbststindige Identifi-
zieren und Entwickeln von Forschungsideen und zum anderen auf die reflexive Aus-
einandersetzung mit Gestaltungsmoglichkeiten, Instrumenten sowie Methoden und
Konzepten im Kontext der Entwicklung von Selbstkompetenz/Selbststindigkeit.

Im Masterstudium werden vier Schwerpunkte (Gebiudesystemtechnik, Auto-
matisierungstechnik, Veranstaltungstechnik sowie Informations- und Kommunika-
tionstechnik) wahlweise unter der besonderen Beriicksichtigung von Bildungspro-
zessen vertieft. Ebenfalls erfolgt eine spezielle Verzahnung der Wissenschafts- und
Berufsorientierung in den berufswissenschaftlichen Projektseminaren. Hier werden
aktuelle technische und berufsbezogene Entwicklungen aufgegriffen und in Koope-
ration mit beruflichen Schulen in der Region Hamburg in Unterrichtsprojekten
durchgefiihrt. Die Projekte werden von erfahrenen Berufsschullehrern begleitet.

Tabelle 3: Studienplanempfehlung Masterstudium; Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik-Informations-
technik.

LP | 1. Sem. 2. Sem. 3. Sem. 4. Sem.

5 Berufswissenschaftliches Semi-
nar * Gebiudesystemtechnik

5 | Berufswissenschaftliches Semi-
nar * Automatisierungstechnik

5 Berufswissenschaftliches Semi-
nar * Veranstaltungstechnik Il
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(Fortsetzung Tabelle 3)

LP | 1. Sem. 2. Sem. 3. Sem. 4. Sem.

5 | Berufswissenschaftliches Semi-
nar * Informations- und Kom-
munikationssysteme

10 Technische Lernumgebungen
in den beruflichen Fachrichtungen

5 Berufswissenschaft-

liches Projektseminar

Elektrotechnik-Infor-
mationstechnik |

5 Berufswissenschaft-
liches Projektseminar
Elektrotechnik-Infor-
mationstechnik Il

* Zwei von vier berufswissenschaftlichen Seminaren sind zu belegen.

4  Aufbau, Ziele und Inhalte der Fachrichtungsdidaktik

Didaktik als Bestandteil des Teilstudiengangs Erziehungswissenschaft/
Berufspddagogik

Dieser Teilstudiengang ist nicht nach einer berufspadagogischen Systematik struktu-
riert, sondern es wurde versucht, ihn weitgehend entwicklungslogisch aufzubauen.
Insofern gibt es nicht nur fachrichtungsdidaktische Module im Bachelor- und Mas-
terstudiengang, sondern die didaktischen Studienanteile sind in verschiedenen, auf-
einander aufbauenden Modulen integriert, die auch wiederholte Praxisbeziige vor-
sehen (vgl. IBW 2013a; 2013b). Diese Module wurden vom IBW entwickelt und in
einer Arbeitsgruppe unter Beteiligung von Vertreterinnen und Vertretern Beruf-
licher Schulen, des Hamburger Landesinstituts (Li), das fir die zweite Phase der
Lehrkriftebildung verantwortlich ist, und der TUHH abgestimmt.

Didaktische Sequenz im Bachelorstudium

Die didaktische Sequenz beginnt im ersten Semester im Modul ,Orientierung im
berufs- u. wirtschaftspadagogischen Studium*“ mit der ,Praxisorientierte(n) Einfiih-
rung in die Berufspiddagogik“. Hier lernen die Studierenden verschiedene Lernorte
der gewerblichen Berufsbildung und ihre didaktischen Konzeptionen im Rahmen
von Exkursionen kennen, die im Seminar vorbereitet und ausgewertet werden. Im
gleichen Modul schliefdt sich daran eine Vorlesung , Didaktik des beruflichen Lehrens
und Lernens“ an, die fachrichtungsiibergreifend angelegt ist und in grundlegende
didaktische Fragestellungen, Modelle und Ansitze Beruflicher Bildung einfiihrt. Im
folgenden Modul werden die Studierenden mit Schwerpunkt auf die eigene beruf-
liche Sozialisation und die der Schiiler:iinnen auf das ,Orientierungspraktikum®
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vorbereitet, das zum Ende des zweiten Semesters in einer Beruflichen Schule der
gewidhlten Fachrichtung stattfindet und in dem sie auch schon erste Unterrichts-
erfahrungen sammeln. Dieses Praktikum wird ausgewertet sowohl hinsichtlich der
eigenen Studienwahl als auch der didaktischen Erfahrungen. Hieran ankniipfend
schlieft sich das Modul ,Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen in der be-
ruflichen Fachrichtung” an, das die makrodidaktische Planung lingerer Lehr-Lern-
Arrangements im Sinne schulischer Curriculumentwicklung und darauf bezogener
Unterrichtsverfahren und -methoden zum Inhalt hat.

Didaktische Sequenz im Masterstudium

Die fachrichtungsdidaktische Sequenz des Bachelorstudiengangs wird mit dem Se-
minar ,Didaktische Analyse und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in der beruf-
lichen Fachrichtung® des ersten Mastermoduls fortgefithrt, in dem sich die Studie-
renden mit der mikrodidaktischen Planung einzelner Unterrichtsstunden befassen.
Damit werden sie auf das anschliefende zweisemestrige Kernpraktikum vorbereitet,
in dem sie — in Begleitung eines Mentors — zunehmend eigenstindig unterrichten,
nachdem sie zuvor hospitiert haben und mit Assistenztitigkeiten im Unterricht be-
traut werden. Die Studierenden werden wihrend des Kernpraktikums gemeinsam
von Lehrenden des Li und des IBW in Reflexionsseminaren betreut, um so unter an-
derem auch Beziige zur zweiten Phase der Lehrer:iinnenbildung herzustellen (vgl.
Tramm & Schulz 2007; Vollmer 2009). Im folgenden Wahlmodul wird den Studie-
renden ermoglicht, auf Basis der Praktikumserfahrungen erziehungswissenschaft-
liche und didaktische Aspekte theoretisch zu vertiefen und dies in die Masterarbeit
einmiinden zu lassen.

41  Ziele und Inhalte der Fachrichtungsdidaktik Elektrotechnik

Dem berufswissenschaftlichen Ansatz folgend, wonach sich die Handlungskompe-
tenz von Lehrkriften an beruflichen Schulen sowohl auf die Praxis des Unterrichts
als auch auf die Praxis industrieller und handwerklicher Facharbeit bezieht, liegt der
Fachrichtungsdidaktik hier ebenfalls ein doppelter Praxisbezug zugrunde. Vor dem
Hintergrund, dass das Berufsbildungsziel der Befihigung zur ,Mitgestaltung der
Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, 6konomischer und 6kologischer Verant-
wortung“ als Bildungsauftrag der Berufsschule von der KMK (2017a, S.13) vorgege-
ben wird und am IBW seit geraumer Zeit auf dem Gebiet der Didaktik der Berufsbil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BBnE) geforscht, entwickelt und publiziert wird
(vgl. Kastrup u. a. 2012; Kuhlmeier, Mohori¢ & Vollmer 2014; Vollmer 2015), ist die
strukturelle Verankerung der Leitidee der Nachhaltigkeit auch Gegenstand der ge-
werblich-technischen Fachrichtungsdidaktik am IBW. Infolgedessen sind damit auch
vielfiltige Beziige zu unterschiedlichen korrespondierenden Wissenschaften verbun-
den (siehe Abbildung 5).
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Handlungs- Inhalte

korrespondierende
zusammenhange Beruflicher Didaktik

Disziplinen

(Elektrotechnik)

a\ﬂg keits . Ingenieurwissenschaft

o/

Berufswissenschaft
Arbeitswissenschaft

Berufliche Praxis von

(Elektro-)Facharbeitern Arbeits- und Geschaftsprozesse

(elektrotechnischer)
Facharbeit

/

(Elektro-)Technik —— gestaltungs-
und ihre sozialen orientierte
Bedingungen Berufsbildung

Berufspadagogik /
Bildungswissenschaften

Gesellschafts-
wissenschaften

Berufliche Praxis von
(Elektrotechnik-)
Berufsschullehrern

Umweltwissenschaften

wissenschaften

Abbildung 5: Handlungs- und Wissenschaftsbeziige der Fachrichtungsdidaktik in Anlehnung an das Kon-
zept der Berufswissenschaft (nach Vollmer 2012, S.212; in Anlehnung an Martin u. a. 2000, S. 26).

Mit Blick auf den doppelten Praxisbezug stellt sich allerdings die Frage, auf welche
Berufe sich die universitire Lehre einer Fachrichtungsdidaktik beziehen soll ange-
sichts deren Vielzahl mit ihren teils duflerst verschiedenartigen Produkten, Dienst-
leistungen, Arbeitsmitteln, Verfahren, Organisationsformen, Anforderungen usw.
selbst in einem Berufsfeld. So listet die Bundesagentur fiir Arbeit (2017, S. 21f.) tiber
40 elektrotechnische Ausbildungsberufe der Energietechnik, der Informations- und
Kommunikationstechnik, der Automatisierungstechnik und der Mechatronik auf,
die sehr unterschiedlich sind. Dies zeigt sich deutlich, wenn man die Aufgabenge-
biete der elektrotechnischen Berufe Elektroniker:in fiir Energie- und Gebiudetechnik,
Fluggeritelektroniker:in, IT-System-Elektroniker:in und Horakustiker:in vergleicht.
Infolge der Zusammenlegung der Fachrichtungen Elektrotechnik und Metalltechnik
in den Didaktik-Seminaren ist die Bezugnahme auf die Berufe angesichts von iiber
90 metall- und fahrzeugtechnischen Berufen® zusitzlich erschwert. Daher ist es
zweckmifig, die fachrichtungsdidaktische Forschung und Lehre auf die am stirks-
ten nachgefragten elektro-, metall- und fahrzeugtechnischen Ausbildungsberufe
auszurichten. Dies sind die Berufe Kraftfahrzeugmechatroniker:in, Elektroniker:in
(Handwerk), Industriemechaniker:in, Fachinformatiker:in,’ Anlagenmechaniker:in
SHK, Mechatroniker:in, Elektroniker:in fiir Betriebstechnik (Industrie), Zerspanungs-
mechaniker:in, Metallbauer:in, die allerdings hauptsichlich von minnlichen Jugend-

8 Bis zur Neuordnung der Metallberufe 2003/2004 gehérten die fahrzeugtechnischen Berufe zum Berufsfeld Metalltech-
nik. Das Berufsfeld Fahrzeugtechnik ist erst mit dieser Reform eingefiihrt worden. An den meisten Hochschulstand-
orten existiert allerdings nach wie vor keine eigene berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik neben der Fachrichtung
Metalltechnik.

9 Der Beruf ist zwar nicht dem Berufsfeld zugeordnet, gleichwohl wird der Berufsschulunterricht tiblicherweise von Elek-
trotechnik-Lehrkriften iibernommen, da es kaum Ausbildungsstandorte mit der Fachrichtung berufliche Informatik
gibt.
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lichen nachgefragt werden (vgl. BMBF 2017, S.34f). Dadurch ist es moglich, die
Lehre exemplarisch berufsbezogen zu gestalten. Die Studierenden kénnen ihre Se-
minarleistungen am Beispiel ihres erlernten Ausbildungsberufes erbringen.

Ziel des fachrichtungsdidaktischen Moduls im Bachelorstudiengang ist es unter
anderem, dass die Absolventinnen und Absolventen die Entwicklung der Ordnungs-
mittel der Ausbildungsberufe vor dem Hintergrund von Verinderungen handwerk-
licher und industrieller Berufsarbeit nachvollziehen und deren curriculare Grund-
prinzipien erkennen sowie sich didaktische Kategorien und Konzeptionen arbeits-,
und gestaltungsorientierter Berufsbildung erarbeiten, auch mit Blick auf méogliche
Losungen epochaltypischer Schliisselprobleme durch Berufsarbeit (Klaftki 1996,
S.43 fI.; Kuhlmeier & Vollmer 2018). Ferner sollen sich die Studierenden mit der He-
terogenitit der Lernenden in der Berufsbildung und der betrieblichen Lernorte aus-
einandersetzen und Kompetenzen sowie fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernsitua-
tionen in Bezug auf eine adressaten-, inhalts- und zielorientierte Methoden- und
Medienwahl entwickeln (vgl. IBW 2013a, S.241t.).

Die Studierenden schlieflen das Bachelor-Modul mit einer ,didaktischen Mak-
roplanung“ ab, d. h. sie entwerfen fiir eine gewihlte Berufsausbildung ein schuli-
sches Curriculum zur Umsetzung eines Lernfeldes (oder eines Teils davon bei sehr
umfangreichen Lernfeldern). Dabei sollen sie diese Makroplanung moglichst auf
eine strukturelle Verkniipfung mit der Leitidee der Nachhaltigkeit ausgerichtet und
Bezug zum arbeitsprozessorientierten Ansatz der fachwissenschaftlichen Lehre des
ITBH der TUHH genommen haben (vgl. Berben 2008; Higele 2014) im Einklang
mit entsprechenden Unterrichtsmethoden. Intention dieser Priifungsleistung ist es,
die Studierenden praxisbezogen auf die ,Curriculumentwicklung vor Ort“ vorzube-
reiten, wie sie an Beruflichen Schulen iiblich geworden ist, seitdem die Unterrichts-
ziele und -inhalte in den Lernfeldern der Rahmenlehrpline nur relativ allgemein vor-
gegeben sind und weitere Konkretisierungen in Abstimmung auf die lokalen
Rahmenbedingungen erfordern. Die im Masterstudiengang folgende fachrichtungs-
didaktische Lehre hat die ,didaktische Mikroplanung®, d.h. die Planung, Umset-
zung und Auswertung einzelner Unterrichtsstunden, zum Inhalt. Um die Studie-
renden auf das nachfolgende Kernpraktikum vorzubereiten, ist es das Ziel, dass sie
unter anderem Lehrpline analysieren und, von einer Bedingungsanalyse ausgehend,
eine Mikroplanung im Hinblick auf die Berufsbildungsanspriiche sowie die Anfor-
derungen elektro-, fahrzeug- oder metalltechnischer Facharbeit theoretisch begriin-
det durchfithren konnen, einschliefflich methodischer und medialer Entscheidun-
gen. Die praktische Anwendung der Mikroplanung kénnen die Studierenden bei der
Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung ihres eigenen Unterrichts wihrend
des Kernpraktikums (KP) erproben und reflektieren. Im sogenannten Unterrichts-
versuchsband des KP planen sie dann elektrotechnischen Unterricht, der im Rah-
men von Kleingruppenhospitation von Studierenden sowie Lehrenden der Prakti-
kumsschule, des IBW und des Landesinstitutes (Li) reflektiert wird (vgl. IBW, Li
2017, S.271{). Mit dieser von IBW und Li gemeinsam geplanten und begleiteten
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Lehrveranstaltung im KP soll nicht nur eine Verbindung zur didaktischen Sequenz,
sondern auch zum spiteren Vorbereitungsdienst geschaffen werden.

5  Perspektiven

Inwieweit sich das Hamburger Kooperationsmodell angesichts der weiteren Stellen-
streichungen noch aufrechterhalten lisst, ist aktuell kaum absehbar. An der TUHH
waren ehemals drei Hochschullehrer fiir die Fachrichtung Elektrotechnik verant-
wortlich, aktuell verfiigt das ITBH nur noch iiber eine Professur plus eine Stelle ei-
nes akademischen Oberrats und eines Oberingenieurs zuziiglich Wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Am IBW ist die Anzahl der Professuren von
zwdlf im Jahr 2000' auf derzeit fiinf reduziert worden plus Wissenschaftliche Mitar-
beiter:innen fuir die Lehre (WiMiLe), die zusammen fiir die zehn Fachrichtungsdi-
daktiken und das dariiberhinausgehende berufspidagogische Lehrangebot verant-
wortlich sind.

Bereits im Jahr 2004 hat eine KMK-Arbeitsgruppe kritisiert, dass an den Univer-
sititen die Didaktiken in den Lehramtsstudiengingen unzureichend institutionali-
siert sind und auch nicht immer die Anerkennung als Fach gefunden haben, wie sie
fur die Lehrer:innenbildung gefordert wird. Die Autorengruppe hat ,institutionelle
Standards“ formuliert, nach denen Lehrkrifteausbildung in einem Fach (oder einer
beruflichen Fachrichtung; die Verfasser) hochschulisch nicht institutionalisiert wer-
den sollte, wenn nicht gleichzeitig die zugehorigen Fachdidaktiken forschungsfihig
etabliert sind (KMK 2004, S.10) — WiMiLe mit einer doppelt so hohen Lehrverpflich-
tung wie Professuren konnen dies nicht gewihrleisten. Dies wird auch im Projekt
»2Monitor Lehrerbildung” des Stifterverbandes kritisch angemerkt:

,Das fachdidaktische Angebot vieler Hochschulen in den gewerblich-technischen Fach-
richtungen bleibt hinter den Erfordernissen des spiteren Berufes zuriick. Die entspre-
chenden Fachdidaktiken sind in vielen Fillen sowohl personell als auch sichlich unzu-
reichend ausgestattet, da es oft nur eine Professur firr Technikdidaktik gibt, die mehrere
Didaktiken fiir gewerblich-technische Fachrichtungen biindelt. Es kann nur mit Quali-
tatseinbuflen verbunden sein, wenn ein ausgebildeter Didaktiker der Metalltechnik
gleichzeitig auch noch die Didaktiken der Elektrotechnik und/oder Informationstechnik
in angemessener Weise lehren muss*“ (Stifterverband 2017, S.15).

Am IBW war dies bis jetzt nicht so gravierend, weil der Stelleninhaber sowohl in der
Elektro- wie auch in der Metalltechnik wissenschaftlich ausgewiesen ist. Mit seinem
Ausscheiden stellt sich die Situation anders da, zumal das Prisidium UHH und die
Fakultit Erziehungswissenschaft einem Gutachten folgt, nachdem die Nachfolge-
stelle kiinftig als Professur fiir ,Berufspidagogik, insbesondere Technische Berufe®
denominiert werden und die bisherige Professur der Fachrichtung Bau- und Holz-

10 Darunter waren Professuren fiir historisch-systematische Berufsbildungsforschung, Berufliche Férderung Benachteilig-
ter und Internationale Berufsbildungskooperation.
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technik nicht wiederbesetzt werden soll (vgl. Baumert, Bremerich-Vos, Oberle u. a.
2017, S.38 u. 50f.). Die Stellenausstattung des IBW soll sich dann auf eine Professur
,Berufspidagogik, insbes. Informatik u. Medien“, eine Professur ,Berufspidagogik,
insbes. Technik®, eine Professur und eine Juniorprofessur ,Wirtschaftspidagogik®
und eine Juniorprofessur ,Berufspidagogik, insbes. Personenbezogene Dienstleis-
tungen“ beschrinken. Inwieweit die bisherige Qualitit der Lehrkriftebildung bei
unverindert zehn beruflichen Fachrichtungen mit zusammen etwa 220 Studienan-
finger:innen pro Jahr gewihrleistet werden kann, ist ausgesprochen ungewiss. Die
sTechnik-Professur“ wire dann fiir die Didaktik der Fachrichtungen Bautechnik,
Chemotechnik, Elektrotechnik, Holztechnik und Metalltechnik verantwortlich. Das
hier dargestellte hochschuliibergreifende Kooperationsmodell hat unter solchen Be-
dingungen keine Zukunft!
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Berufliche Fachrichtung und Fachdidaktik
Agrarwirtschaft

MICHAEL MARTIN & ANTJE EDER

Abstract

Der vorliegende Beitrag greift in drei Kapiteln 1) die Bedarfe in der und fir die beruf-
liche Fachrichtung Agrarwirtschaft, 2) die hochschulische Lehrer:innenausbildung
und 3) einige ausgewihlte Beispiele der berufs- bzw. fachdidaktischen Ausbildung
auf. Es wird deutlich, dass ein massiver Mangel an gut ausgebildeten Lehrer:innen
fiir die , griinen Berufe zu verzeichnen ist und es werden Wege aufgezeigt, wie die-
sem Mangel qualitativ verantwortbar begegnet werden kann.

Alle Uberlegungen erfolgen vor dem Hintergrund, dass die berufliche Fachrich-
tung Agrarwirtschaft eine Vielzahl beruflicher Ausbildungen mit Abschliissen auf
unterschiedlichen Qualifikationsniveaus umfasst und sich durch eine starke berufs-
fachliche Ausdifferenzierung naturwissenschaftlicher, technischer und wirtschafts-
wissenschaftlicher Gegenstandsfelder auszeichnet.

Zentrale Bezugspunkte fiir die Ausbildung von Lehrkriften dieser Fachrichtung
sind einerseits die beruflichen Titigkeiten von Fachkriften der Agrarwirtschaft und
angrenzender Berufsfelder, andererseits und insbesondere die Titigkeiten berufsbil-
dender Lehrkrifte in schulischen und auflerschulischen Kontexten im Sinne eines
doppelten Praxisbezuges. Das Lehramtsstudium muss dabei die Entwicklung fach-
licher und tiberfachlicher sowie fach- bzw. berufsdidaktischer Kompetenzen ermég-
lichen.

The article is divided into three chapters: 1) The requirements in and for the voca-
tional specialisation of agriculture, 2) Teacher training for higher education and 3)
Selected examples of vocational and subject-specific didactical education. There is
clear evidence of an enormous shortage of well-trained teachers for the ‘green profes-
siong’: here, the authors suggest ways of remedying this deficiency without compro-
mising on quality. This thinking takes into consideration that the vocational speciali-
sation of agriculture encompasses a large number of vocational training options with
different levels of qualifications and is characterised by a marked specialist differen-
tiation between scientific, technical and economic subject areas.

Central reference points for teacher training in this subject are, firstly, the pro-
fessional activities of agricultural specialists and related occupations and, secondly,
in particular, the activities of vocational teachers in schools and in extracurricular
contexts for the purposes of a double practical application. At the same time, teacher
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training must facilitate the development of specialist and transferable skills, as well
as subject-specific and vocational didactical competence.

1  Bedarfe in der und fiir die berufliche Fachrichtung
Agrarwirtschaft

Zumindest nach Angaben der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
(KMK) wird der Bedarf an berufsbildenden Lehrkriften iiber alle beruflichen Fach-
richtungen hinweg bundesweit bis zum Jahr 2025 mit den zu erwartenden Absolven-
tinnen gedeckt, wobei eine Unterdeckung von 30 % (lediglich) in den ostdeutschen
Bundeslindern prognostiziert ist (Statistische Veréffentlichung der Kultusminister-
konferenz 2013, S.19). Eine Ausdifferenzierung fiir die 16 verschiedenen beruflichen
Fachrichtungen ist dabei nicht vorgenommen worden. Vor dem Hintergrund der
Gesamtausbildungszahlen von Lehramtsstudierenden im Agrarbereich und den
Einschitzungen von Schulleiter:innen, Seminarleiter:innen, Lehrervertreter:innen,
Fachdidaktiker:innen und Zustindigen der Ministerien, mit denen die Autor:innen
im Gesprich waren, ist diese Prognose jedoch stark zu hinterfragen.

11 Lehrkriftebedarfe der berufsbildenden Schulen
Klaus Klemm hat schon im Jahr 2009 prognostiziert, dass sich der gesamte Leh-
rer:iinnenbestand im Jahr 2020 gegentiber 2007 mehr als halbiert (vgl. Klemm 2009).
Diese Prognose ist inzwischen Realitit, wobei krankheitsbedingte Ausfille, Verset-
zungen u. 4. hierin noch gar nicht berticksichtigt wurden.

Der festgestellte Lehrkriftebedarf fiir die berufliche Fachrichtung Agrarwirt-
schaft liegt bei ca. 110 Lehrkriften pro Jahr (vgl. Magazin fiir Garten- und Land-
schaftsbau 2012). Demgegentiber stehen aktuell bundesweit lediglich ca. 130 Studie-
rende tber alle Studiensemester hinweg aus den agrarwirtschaftlichen Lehramts-
Studiengdngen (Erhebung A. Eder, Dezember 2017, vgl. Kapitel 2.1). Dies entspricht
einem Riickgang von ca. 38 % der Studierenden, wenn als Vergleichsgrundlage eine
Erhebung aus dem Jahre 2009 zugrunde gelegt wird (Martin 2011a, S.178). Die grof3e
Abweichung zwischen dem Bedarf an und den mittelfristig zur Verfiigung stehen-
den Lehrkriften muss in jedem Fall dringend korrigiert werden.

Fir die Vermutung, dass diese Problemsituation von den Verantwortlichen er-
kannt wurde, sprechen Erwigungen zu mdoglichen Sondermafinahmen, so z. B. der
Zugang zum Referendariat mit einem Master of Science in Agrar- oder Gartenbau-
wissenschaften seitens des Kultusministeriums in Bayern zum Schuljahr 2017/18.
Vergleichbare Sondermafinahmen werden auch in anderen Bundeslindern ange-
dacht, in Niedersachsen steht beispielsweise ein Vorschlag fiir ein kooperatives
Quereinstiegsmodell in ein lehramtsbezogenes Masterstudium zur Diskussion (vgl.
Kapitel 3.2).

Das hohere Lehramt an beruflichen Schulen in Deutschland in der beruflichen
Fachrichtung Agrarwirtschaft deckt den gesamten ,griinen Bereich“ ab. Den Grof3-
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teil der Auszubildenden stellt der Gartenbau (in sieben Fachrichtungen, im Besonde-
ren in der Fachsparte Garten- und Landschaftsbau, vgl. Tabelle 1) sowie Land- und
Tierwirte. Jedoch auch Berufe wie Revierjiger, Forster, Winzer, Kifer, Milchtechnolo-
gischer Laborant und viele andere sind dem Berufsfeld zuzuordnen. Alle Auszubil-
denden dieser Berufe haben das Anrecht auf einen fachlich fundierten und pidago-
gisch angemessen gestalteten Berufsschulunterricht.

Tabelle 1: Anzahl neu abgeschlossener Ausbildungsvertrage 2015 und 2014 nach Geschlecht (Quelle: Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung, Erhebung zum 30. September 2015).

Anzahl neu abgeschlossener Ausbildungsvertrige
2015 und 2014 nach Geschlecht

Neu abgeschlossene Ausbildungsvertrige

2014 2015
m w gesamt m w gesamt

Girtner:in FR Garten- und Landschaftsbau | 2.955 402 3.357 3.042 405 3.447
Girtner:in FR Baumschule 234 87 321 195 75 270
Girtner:in FR Friedhofsgirtnerei 123 54 177 108 45 153
Girtner:in FR Gemiisebau 90 66 156 m 72 183
Girtner:in FR Obstbau 57 15 72 57 18 75
Girtner:in Staudengirtnerei 33 48 81 45 36 81
Girtner:in FR Zierpflanzenbau 360 336 696 363 333 696

1.503 1.458

1.2 Entwicklung der Schiiler:innenzahlen

Nach einer aktuellen Schiiler:innenprognose des Staatsministeriums fir Unterricht
und Kultus in Bayern ist mit einem leichten Anstieg der Schiiler:innenzahlen bis
2020 zu rechnen (vgl. Abbildung 1).

Leider liegen bundesweit keine dezidierten Prognosen zur Entwicklung der
Schiiler:innenzahlen fiir alle ,griinen Berufe vor. Die Berufsbildenden Schulen ge-
hen jedoch von mindestens gleichbleibenden Zahlen aus (vgl. auch Abbildung 1).
Auch die Erhebung des Bundesinstitutes fiir Berufsbildung (BIBB 2015, vgl. Abbil-
dung 2) stiitzt die bayerische Einschitzung zur Kontinuitit hinsichtlich der Auszu-
bildendenzahlen (zumindest) im landwirtschaftlichen Sektor.
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Abbildung 1: Entwicklung der Schiiler:innenzahlen an ausgewihlten Schularten gemiR Schiilerprognose
2016 (Quelle: Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2017).
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Abbildung 2: Entwicklung der Zahl der Auszubildenden am 31. Dezember von 1992 bis 2015 nach Zustin-
digkeitsbereich (Quelle: Datenbank Auszubildende, Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2015).
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Im Gegensatz zu anderen Berufsbereichen ist fiir die Landwirtschaft ein Anstieg der
Auszubildenden gegeniiber 1992 zu verzeichnen. Diese Entwicklung unterstreicht
den akuten Bedarf an agrarwirtschaftlichen Lehrkriften (vgl. Kapitel 1.1).

2 Hochschulische Lehrer:innenausbildung

In Deutschland wird derzeit an fiinf Standorten (Humboldt-Universitit zu Berlin
(HUB)/Technische Universitit Berlin (TUB), Technische Universitit Miinchen
(TUM), Universitit Rostock, Universitit GieRen und Universitit Bonn) das grund-
stindige Lehramtsstudium in der beruflichen Fachrichtung ,Agrarwirtschaft“ in
Kombination mit einem allgemeinbildenden Unterrichtsfach angeboten. Das konse-
kutive Studium fithrt dabei in einem ersten Schritt zu einem lehramtsbezogenen Ba-
chelorabschluss (180 ECTS)' und im Anschluss daran zum ,Master of Education®
(120 ECTS).

Neben der Moglichkeit eines grundstindigen Lehramtsstudiums fiir berufliche
Schulen gibt es am Standort Geisenheim/Darmstadt (aber auch zusitzlich in Bonn)
die Moglichkeit, mit einem fachaffinen Abschluss als Bachelor of Science, z. B. in
Agrar- oder Gartenbauwissenschaften, in ein besonderes Masterstudienprogramm
iiberzugehen und sich mittels eines nicht-konsekutiven Weges fiir das Lehramt zu
qualifizieren (vgl. z. B. idw- Informationsdienst Wissenschaft 2018).

21  Hochschulstandorte und fachliche Schwerpunktsetzungen

Nicht alle Studienstandorte kénnen inhaltlich auf die gesamte Breite des Berufsfel-
des vorbereiten. Oft ist schon in der Bezeichnung der Studienginge die fachliche
Schwerpunktsetzung abzuleiten. Folgend sind die in Deutschland méglichen Quali-
fizierungswege in der beruflichen Fachrichtung ,Agrarwirtschaft“ bzw. die jeweils
adaptierten Teilbereiche sowie die aktuelle Anzahl der momentan an den Studien-
standorten insgesamt eingeschriebenen Studierenden (Recherche A. Eder im Stu-
dienjahr 2017/18, in Klammern) angefiihrt:

HUB: B.Sc./M.Ed. Agrar- und Gartenbauwiss. (ca. 10)
TUB: B.Sc./M.Ed. Landschaftsgestaltung (ca. 60)
TUM: B.Ed./M.Ed. Agrarwirtschaft (57)

Uni Bonn: B.Sc./M.Ed. Agrarwissenschaften (keine Ang.)
Uni Gieflen: B.Ed./M.Ed. Agrarwirtschaft/Erndhrung (22)

Uni Rostock: B.Ed. Agrarwirtschaft (7)

HS Geisenheim/

Uni Darmstadt: M.Ed. Garten- und Landschaftsbau (keine Ang.)

1 1 ECTS (European Credit Transfer System) entspricht einem ,Workload* (Arbeitszeit) von 25-30 Arbeitsstunden; Ein
Semester wird mit ca. 30 ECTS (ca. 900 Arbeitsstunden) angesetzt. (vgl. Martin 2011a).
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Im Studienjahr 2017/18 ist zwar ein leichter Anstieg der Studierenden und Absol-
ventiinnen im Vergleich zum Studienjahr 2014/15 zu verzeichnen. Aber aufgrund
von nicht seltenen, unterschiedlich motivierten Studienabbriichen kann von den vor-
liegenden Studierendenzahlen nicht ohne Weiteres auf die zu erwartende Absol-
vent:innenzahl geschlossen werden.

2.2 Ausbildungsstrukturen und -wege zur agrarwirtschaftlichen Lehrkraft
In der beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft gelangt bislang lediglich nur ein
kleiner Teil der Lehrkrifte tiber ein grundstindiges Lehramtsstudium in den Schul-
dienst (Martin 2011a, S.178, Hepper 2016, S.1). Der Bedarf wird vielerorts tiber ,,Sei-
teneinstiegsregelungen“ gedeckt. Hier handelt es sich um Sondermafinahmen, die
Absolvent:innen fachwissenschaftlicher Masterstudienginge den direkten Schulzu-
gang ermoglichen, d. h. das Unterrichten an berufsbildenden Schulen ohne struktu-
rierte berufs-, sozial- oder erziehungswissenschaftliche Vorbildung. Dieser Weg stellt
jedoch ein nicht unproblematisches Instrumentarium dar, um dem Lehrer:innen-
mangel entgegenzuwirken (vgl. Martin 2009a). Stattdessen sollten hochschulische
Ausbildungswege ausgebaut werden, die qualitativen Standards geniigen kénnen.
Solche fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen inhaltlichen Anforderungen fiir
die Fachwissenschaften und die Fachdidaktik Agrarwirtschaft wurden jiingst von den
beiden Autor:innen im Auftrag der KMK mitentwickelt und stehen vor der Versffent-
lichung.

Um dem Lehrer:innenmangel mittelfristig entgegenzuwirken, kénnten Quer-
einstiegskonzepte in das lehramtsbezogene Masterstudium zielfithrend sein: An der
Technischen Universitit Miinchen wurde z. B. mit dem Studienjahr 2016/17 ein inte-
griertes Masterstudienkonzept in der beruflichen Bildung bei den Mangelfichern
Metall-, Elektro- und Informationstechnik konzipiert und eingefithrt. An der Hoch-
schule Osnabriick (HOS) gibt es dhnliche Uberlegungen, die zusammen mit der
Universitit Osnabriick (UOS) umgesetzt werden kénnten. Der Zugang zum ,Master
Berufliche Bildung integriert“ an der TUM sowie perspektivisch zum ,Quermaster”
an UOS/HOS fiihrt iiber ein einschligiges, fachwissenschaftliches Bachelor-Stu-
dium. Auch in der beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft kénnte ein solcher Weg
zur Uberbriickung zielfiihrend sein. Es bleibt hinsichtlich derartiger Uberlegungen
jedoch zu bedenken, dass ein — wie auch immer ausgestaltetes — Quereinstiegspro-
gramm nur einen gerade noch verantwortbaren Weg in den Lehrer:innenberuf dar-
stellt. Konigsweg ist und bleibt ein grundstindiges Lehramtsstudium (vgl. Martin
2009b).

Wie bereits oben erwihnt, gliedert sich ein grundstindiges Lehramtsstudium
fiir alle beruflichen Fachrichtungen in ein sechssemestriges Bachelorstudium und
ein viersemestriges Masterstudium. Die bis zum Studienende bzw. zum Eintritt in
das Referendariat zu erbringenden berufspraktischen Titigkeiten im Berufsfeld er-
strecken sich je nach Bundesland von neun Monaten bis zu einem Jahr. Eine abge-
schlossene, einschligige Berufsausbildung wird dabei in der Regel als Berufspraxis
anerkannt. Dem lehramtsbezogenen Studium folgt der Vorbereitungsdienst an einer
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berufsbildenden Schule (Referendariat). Das Referendariat dauert bundeslandabhin-
gig 16 bis 24 Monate.?

3 Ausgewihlte Beispiele der berufs- bzw. fachdidaktischen
Ausbildung

Die fachdidaktische Ausbildung in der beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft ver-
bindet eine Vielzahl an fachwissenschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen
Gegenstandsfeldern. Neben den sich stindig weiterentwickelnden, fachlichen In-
haltsbereichen sind Themen wie Heterogenitit, Inklusion, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und Digitalisierung im Fokus der hochschulischen Ausbildung von
Lehrkriften. Der Einbezug aktueller agrartechnologischer und agrarpolitischer Ent-
wicklungen in einen innovativen berufsschulischen Unterricht gilt als unverzichtbar.
Zudem zihlen Kompetenz- und Lernfeldorientierung genauso zum Kernbereich der
fachdidaktischen Ausbildung wie die Schaffung von Méglichkeiten zur Reflexion der
Lehrer:innenpersonlichkeit sowie zur Realisierung eines individualisierten und
selbstorganisierten Lernens unter Einbezug eines geeigneten Methoden- und Me-
dienspektrums.

3.1 Beispiel Technische Universitit Miinchen — Status Quo

Den Schwerpunkt in der Fachdidaktik Agrarwirtschaft an der TUM bildet das Auf-
zeigen von Umsetzungsmdoglichkeiten des Lernfeldansatzes im agrarwirtschaftli-
chen Unterricht. Denn damit sind Auswirkungen auf das Lehrer:innen- und Schii-
leriinnenhandeln sowie auf die Konzeption, Durchfithrung und Reflexion von
kompetenz- und prozessorientiertem Unterricht zu erwarten. Das Durchdenken,
Durchfithren und Reflektieren von Unterricht nach dem Lernfeldansatz steht im
Mittelpunkt der fachdidaktischen Ausbildung in Miinchen und ist dort immanenter
Bestandteil.

Fir den beruflichen Unterricht werden seit den 1990er Jahren bundesweit guil-
tige Rahmenlehrpline nach dem Lernfeldkonzept entwickelt und eingefiihrt. Die
Substitution von fachsystematischen Lehrplinen durch lernfeldorientierte curricu-
lare Vorgaben hat bis heute zum Ziel, den Berufsschulunterricht komplexer und
prozessorientiert zu gestalten und damit die Fachinhalte anhand der betrieblichen
Praxis zu begriinden. Die Prozessorientierung ist neben der Kompetenzorientierung
und dem tibergreifenden Ansatz zwischen Allgemein- und Berufsbildung das didak-
tische Grundkonstrukt des Lernfeldansatzes.

Durch den handlungsorientierten Unterricht werden am Lernort Schule Lern-
und Lehrarrangements angeboten, die in ihrer Gesamtheit berufstypische Hand-
lungen wiedergegeben, welche die tradierte Stundeneinteilung in berufliche und

2 Aktuelle Informationen der einzelnen Ministerien der Lander verlinkt iiber https://cp.sodis.de/dbs/lehrer-werden/ (Zu-
griff am: 10.01.2018).
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allgemeinbildende Ficher aufbrechen sollen. Dementsprechend legt der handlungs-
orientierte Berufsschulunterricht die Makrostruktur von Lern- und Lehreinheiten
fest und wird im Lernfeldansatz durch das Situationsprinzip ausgeweitet (Riedl
2013, S.101).

Mit Hilfe von Lernsituationen werden die Schiiler:innen aufgefordert, anhand
einer an der praktischen Realitit orientierten Situation eine Problemlésung auf den
Ebenen der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz zu generieren und durch exemplari-
sches Lernen den Transfer auf weitere berufliche Situationen herzustellen. Die un-
terrichtliche Verbindung zur Allgemeinbildung (z.B. Deutsch, Sozialkunde) ist
durch entsprechend gestaltete Lernsituationen gegeben. Dariiber hinaus stellt der
Einbezug von Feedback-Phasen sicher, dass einerseits ein aktives Auseinandersetzen
mit den fachlichen Inhalten und andererseits durch Diskussionsphasen die Selbst-
und Sozialkompetenz permanent geformt werden. Das sukzessive Einiiben geeigne-
ter Feedback- und vielschichtiger Unterrichtsmethoden stellt sicher, dass teilauto-
nome, schiileraktive Phasen aufgebaut werden kénnen und mit zunehmendem
Ausbildungsstand die Komplexitit des unterrichtlichen Handelns zunimmt.

1. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr

Abbildung 3: Entwicklung der Komplexitit im Unterrichtsgeschehen im Rahmen der schulischen Ausbil-
dung (Quelle: Eigene Darstellung A. Eder 2017).

Die Beriicksichtigung von mdglichst an der Praxis orientierten Handlungsprodukten
unterstreicht den Situations- und Prozessbezug zusitzlich und begriindet berufs-
schulisches Lernen nachhaltig (z. B. Rationsberechnung, Ackerschlagkartei, Check-
listen und vieles mehr). Eine didaktische Reduktion der aufgezeigten Handlungspro-
dukte je nach Ausbildungsstand bleibt unverzichtbar. Den Einbezug der fachlichen
und erziehungswissenschaftlichen Gegenstandsfelder in einen innovativen Unter-
richt fordert Praxiseinheiten ein, um eine komplexe gedankliche Vernetzung bei den
Schiilern:innen zu gewihrleisten.

Fir diese Anforderungen gilt es, die angehenden Lehrkrifte fiir agrarwirtschaft-
liche Berufsschulen vorzubereiten. Die individuelle Lehrer:innenpersénlichkeit steht
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dabei im Vordergrund, um die Moglichkeit anzulegen, Unterricht ,neu” zu denken
und so Eigeninitiative und Selbstverantwortung bei den Schiilern:innen, aber auch
bei den Lehrkriften, in den Mittelpunkt unterrichtlicher Prozesse zu stellen. Dabei
ist der Anspruch zu erfiillen, ein exemplarisches, ganzheitlich-vernetztes und hand-
lungsorientiertes Lernen im berufsschulischen Unterricht zu verfolgen. Studierende
sollen kiinftig der Idee des Lernfeldansatzes folgen und ermutigt werden, kiinftig
neue Lernwege zu gehen, individualisierten Lernzeiten offen zu begegnen und dafiir
unterstiitzende Lernmethoden zu entwickeln. Die Vergegenwirtigung der didakti-
schen Herangehensweise an unterrichtliche Prozesse gilt es an die berufliche Praxis
anzulehnen und durch diese zu begriinden. Die Rolleninderung der Lehrkraft im
Unterricht vom Vermittler von Fachwissen zum Moderator und Coach im Lernpro-
zess bedarf einer grundlegenden Neuausrichtung im Lehrer:iinnenhandeln. Die
komplexen Anforderungen hinsichtlich Beratungskompetenz (Individualisierung,
Heterogenitit, Lernschwierigkeiten und vieles mehr), fachdidaktischer Kompetenz,
dem permanenten Einbezug fachwissenschaftlicher Innovationen und den umfang-
reichen gesellschaftlichen Erwartungen an die agrarwirtschaftliche Produktion wer-
den in der ersten Ausbildungsphase an der Universitit angelegt und im anschlie-
Renden Referendariat weiter ausgebaut.

3.2  Beispiel Hochschule Osnabriick — Perspektive

An der Hochschule Osnabriick wird momentan noch kein Studienprogramm fiir die
Ausbildung von Lehrer:innen in der beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft ange-
boten. Jedoch sind die Planungen hierfiir bereits stark entwickelt. Ein grundstindi-
ges Studium konnte sich dabei strukturell am kooperativen Studienprogramm fiir
die berufliche Fachrichtung Okotrophologie (Ernihrung und Hauswirtschaft) orien-
tieren (vgl. Hochschule Osnabriick 2018a).

Auch ein Quereinstiegs-Masterprogramm ist bereits in Vorbereitung (vgl. Kapi-
tel 1.1). Hierbei werden — neben einem affinen Bachelor-Abschluss — als Eingangs-
voraussetzungen nur iiberschaubare Auflagen formuliert. So sind lediglich pida-
gogische bzw. fachdidaktische Kompetenzen im Umfang von 15 Leistungspunkten
nachzuweisen, die auch begleitend zum Masterstudium aus dem bestehenden
Hochschulprogramm der beruflichen Didaktik gespeist werden kdnnten. Neben der
beruflichen Didaktik und den schulpraktischen Studien sind im Studium universi-
tire Module der Berufspidagogik und — im Schwerpunkt — Module des allgemeinbil-
denden Fachs mit seiner Didaktik zu belegen. Wenn das Masterstudium final erfolg-
reich mit einer Masterarbeit beendet wurde, konnten die Absolvent:innen in den
reguliren Vorbereitungsdienst (Referendariat) aufgenommen werden.

Die inhaltliche Ausgestaltung der fach- bzw. berufsdidaktischen Module orien-
tiert sich an den Schwerpunkten der berufsdidaktischen Ausbildung in den lehr-
amtsbezogenen Teilstudiengingen Okotrophologie an der HOS (vgl. Hochschule
Osnabriick 2018b). So werden Lehrveranstaltungen grundsitzlich im ,Labor fiir be-
rufliche Didaktik” durchgefiihrt. Mit diesem Lehr-Lernlabor steht dem Lehrenden —
und insbesondere den Studierenden — eine Lernumgebung zur Verfiigung, die sich
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an unterschiedlichen Bedarfe und Anforderungen zur Gestaltung von Seminaren
und Unterricht anpassen lisst. Diese Adaption ist sowohl hinsichtlich der Raumaus-
stattung (z. B. bewegliche Trapeztische) als auch beziiglich der Mediennutzung (z. B.
vielfiltige digitale Medien wie ein aktives Whiteboard oder Tablet-Computer, aber
auch traditionelle Medien wie Tafel oder Overhead-Projektor) moglich.

Lehrveranstaltungen werden im Sinne des ,Flipped“ bzw. ,Inverted Classroom*
geplant (vgl. Leibnitz-Institut fiir Wissensmedien 2018), sodass die Studierenden die
Laborumgebung moglichst effektiv durch eigenaktive Arbeit nutzen konnen. Zur Re-
flexion selbst durchgefiihrter Unterrichtsbausteine steht den Studierenden eine Vi-
deografielsung zur Verfiigung, welche die multiperspektivische Aufzeichnung von
Unterrichtssequenzen ermoglicht. Forschendes Lernen der Studierenden wird je-
doch unter unterschiedlichen thematischen Schwerpunktsetzungen nicht nur im
Sinne von Unterrichtsforschung in der Laborumgebung realisiert, sondern auch an
anderen Lernorten wie Schulen, Bildungseinrichtungen und (Ausbildungs-)Betrie-
ben.

Hier kommt das Konzept des ,Berufsdidaktischen Dreideckers“ zum Einsatz
(vgl. Martin 2016), wobei der doppelte Praxisbezug, welcher die Ausbildung zur Lehr-
kraft an berufsbildenden Schulen kennzeichnet, eine besondere Rolle spielt. Denn
neben den im Labor erméglichten Perspektivwechsel von Lernenden (Studierenden)
zum Lehrenden (Lehrer:in) im Sinne eines ,Pidagogischen Doppeldeckers“ wird
nun auch die betriebliche Arbeit als , dritter Fliigel“ mit einbezogen. Beobachtungen
und Arbeitsanalysen in den Betrieben werden von den Studierenden anschliefRend
in Lernsituationen fiir den berufsbildenden Unterricht iibersetzt. Der Aspekt der
Handlungsorientierung als konstituierendes Merkmal beruflicher Bildung findet
sich hierdurch nicht nur bei der Umsetzung beruflichen Unterrichts, sondern auch
unmittelbar in der hochschulischen Ausbildung wieder.

Insgesamt gelingt mit der berufsdidaktischen Ausbildung an der HOS die Um-
setzung eines konsequent kompetenzorientierten Curriculums vor dem Hinter-
grund einer erkenntnistheoretisch konstruktivistisch ausgerichteten Grundanlage.
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Abstract

Die jungste berufliche Fachrichtung Informationstechnik fithrt vielerorts noch ein
Schattendasein. Dies liegt einerseits an Traditionen und andererseits an einer un-
zureichenden Theoriebildung. Informationstechnologie ist nicht erst seit der Digi-
talisierung ein Thema, das hohe gesellschaftliche und wirtschaftliche Relevanz
aufweist. Daher ist es von grofler Bedeutung, bereits heute auf zukiinftige Entwick-
lungen zu reagieren. Die Stirkung der beruflichen Fachrichtung Informationstech-
nik an den Hochschulen kénnte nachhaltig die Qualitit beruflicher Bildungsginge
verbessern, da Lehrkrifte der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik in
Kernbereichen und in Querschnittsbereichen an berufsbildenden Schulen titig sind.

In many cases, the most recent vocational specialisation of information technology
still leads a shadowy existence. This is due, firstly, to tradition and, secondly, to an
inadequate theory development. Information technology has been highly relevant
for society and the economy since well before the digital revolution. It is therefore
vital that we respond to future developments today. Strengthening the vocational spe-
cialisation of information technology at universities could improve the quality of
vocational education programmes over the long term as teachers of information
technology as a vocational specialisation work in core and interdisciplinary areas at
vocational schools.

1  Entstehung und Etablierung

Historisch hervorgegangen aus den technischen Entwicklungen der Elektrodynamik
hat sich noch vor der eigentlichen industriell nutzbaren Elektrotechnik die Telegra-
fentechnik etabliert. Nachrichtentechnik und Energietechnik lassen sich daher be-
reits seit dem 19. Jahrhundert als zwei Entwicklungsstringe der Elektrotechnik
bezeichnen. Bis heute lassen sich die Vertiefungsbereiche ,Nachrichtentechnik*
und ,Energietechnik” in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen wiederfinden.
Rundfunktechnik, Fernsehtechnik, Radartechnik und Telefontechnik sind die techni-
schen Vorboten der nun durch die digitalisierten Kommunikationssysteme zusam-
mengefassten Informations- und Telekommunikationstechnik (IT).
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Die Entwicklung von Integrierten Schaltkreisen (1960) und dadurch von Personal
Computern (PCs, 1980) sowie die Nutzung des World Wide Web schufen ein eigen-
stindiges Beschiftigungsfeld der Informations- und Telekommunikationstechnolo-
gie. 1997 wurden vier IT-Ausbildungsberufe als Hybridberufe gestaltet und erlassen,
die keinem bestehenden Berufsfeld zugeordnet waren. Es folgte ein modernes Sys-
tem der Fort- und Weiterbildung im IT-Bereich (ab 2000). Fur alle IT-Berufe gibt es
die sogenannte IT-Weiterbildung APO. APO steht fiir arbeitsprozessorientierte Wei-
terbildung. Die Qualifizierung nach APO-IT miindet in eine Personenzertifizierung
von Berufstitigen im Arbeitsfeld IT. Lernen und Arbeiten sind somit eng miteinan-
der verkniipft. Die Kompetenzentwicklung orientiert sich am realen Arbeitsprozess.
Eine Professionalisierung der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen lief sich
formal erst seit der Einfithrung der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik
durch die KMK im Jahr 2007 eigenstindig entwickeln. Mit der Verdftentlichung der
,Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ in der Fassung vom 12.10.2017 sind nun auch
das Kompetenzprofil und die Studieninhalte der beruflichen Fachrichtung Informa-
tionstechnik/Informatik durch die KMK geregelt worden (KMK 2017, S.100 ft.).

2  Aufgaben und Anforderungen

Ein Lehramtsstudium der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik bereitet
Studierende darauf vor, in dem spiteren Wirkungsfeld einer berufsbildenden Schule
Unterricht in unterschiedlichen Schularten und Bildungsgingen zu planen, durch-
zufiihren und zu evaluieren. Dariiber hinaus sollen sie bei der Erstellung schulinter-
ner Curricula mitwirken und an der Schulentwicklung bzw. dem Schulprogramm
mitarbeiten. Diese zunichst recht pragmatisch orientierten Ziele sind wissenschafts-
theoretisch zu fundieren, damit Studienabsolventinnen und Studienabsolventen als
professionell agierende Lehrkrifte ihr eigenes Handeln begriinden und reflektieren
kénnen.

Als Kernaufgabe einer Lehrkraft mit der Facultas ,Informationstechnik” lisst
sich die Ubernahme von Aufgaben bei den vier IT-Ausbildungsberufen ableiten. Die
Planung, Durchfithrung und Evaluation von Unterricht, die Erarbeitung von schul-
internen Curricula, die Gestaltung der Lernortkooperation, das Priifungswesen und
weitere Aufgaben fiir die vier dualen IT-Ausbildungsberufe ,Fachinformatiker/-in“,
,1T-System-Elektroniker/-in“, ,IT-System-Kaufmann/-frau“ sowie ,Informatikkauf-
mann/-frau“ stehen dabei im Mittelpunkt. Streng genommen kénnten die beiden
Ausprigungen des Ausbildungsberufes ,Fachinformatiker/-in“ — die beiden Fach-
richtungen ,Anwendungsentwicklung und , Systemintegration — eher als zwei ver-
schiedene Berufe bewertet werden, da die ersteren als ,Programmierer und die
zweiten als ,Administratoren ein stark divergierendes berufliches Aufgabenspek-
trum zu bewiltigen haben. Absolventinnen und Absolventen des Ausbildungsberu-
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fes ,IT-Systemelektroniker/-in“ sind Elektrofachkrifte und konnen daher elektro-
technische Arbeiten ausfiihren.

Erkenntlich ist bereits hier, dass die vier Hybridberufe auf den Grundlagen der
Informatik, Elektrotechnik und Wirtschaft fuflen und somit keiner klassischen
Hochschuldisziplin alleinig zuzuordnen sind. So sollen Studienabsolventinnen und
Studienabsolventen der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik ,iiber ein an
die dynamischen Entwicklungen anschlussfihiges, fundiertes und breites Fachwis-
sen im Bereich Informatik sowie {iber grundlegendes Fachwissen in den Bereichen
Elektrotechnik und Wirtschaft“ (KMK 2017, S.100) verfiigen.

Da die Informationstechnik bereits seit den 1980er Jahren mit den Entwicklun-
gen der Automatisierungstechnik und Digitalisierung in viele Berufsfelder, vor-
nehmlich der gewerblich-technischen Bereiche aber auch dariiber hinaus in Wirt-
schaft und Verwaltung sowie in den sozialen Bereichen, Einzug genommen hat,
werden Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen mit einer Lehrbefihigung , Informa-
tionstechnik“ sehr breit eingesetzt. Als Beispiel sei hier das Lernfeld 4 aller elektro-
technischen Ausbildungsberufe genannt: ,Informationstechnische Systeme bereit-
stellen®. Aber nicht nur die Ubernahme von Unterrichtseinheiten in nahezu allen
Schularten berufsbildender Schulen im Bereich Informationstechnik/Informatik
wird als Querschnittsaufgabe tiber viele Berufsfelder geleistet, oftmals obliegt es den
,Fachleuten“, sich um das Schulnetz, um Lernplattformen, um Schulverwaltungs-
software und viele andere Dinge des digitalisierten Schullebens zu kiimmern.

Nicht erst seit der KMK-Erweiterung von 2017 zu ,Informationstechnik/Infor-
matik“ (vgl. KMK 2017, S.100ff.) ist das Verhiltnis von Informatik — als (allgemein-
bildendes) Fach — und der beruflichen Fachrichtung ,Informationstechnik” neu zu
diskutieren. Ist mit der beruflichen Fachrichtung zugleich die Informatik , mit ihren
verschiedenen Ausrichtungen gemeint oder zumindest mitgemeint“ (vgl. Petersen
2010, S. 431)? Womit ebenfalls fachdidaktische Ansitze und Theorien der Informatik
angesprochen sind, die gegebenenfalls in einer Didaktik der beruflichen Fachrich-
tung Informationstechnik Einzug zu nehmen haben.

Fir die Bewiltigung beruflicher Arbeitsaufgaben in der Informationstechnik
bestehen im Gegensatz beispielsweise zur traditionellen hierarchischen Aufgaben-
und Arbeitsteilung im Bereich der industriellen Metall- und Elektrotechnik in Teilen
keine Unterschiede zwischen akademischen und nicht-akademischen Aufgaben-
spektren. Konzeption und Planung sowie Entwicklung kénnen somit Teil eines Be-
rufs- und Arbeitsfeldes von IT-Fachkriften sein. Dem Projektmanagement wird in
der Informationstechnik besonderes Augenmerk zuteil, da die Entwicklung betrieb-
licher Anwendungssysteme und Produkte mit Soft- und Hardwarekomponenten zu-
meist in Form von Projekten erfolgt. Bei der Planung, Organisation und Steuerung
von Projekten kann auf allgemeine Methoden des Projektmanagements zuriickge-
griffen werden, es sind aber auch IT-spezifische Anforderungen und Rahmenbedin-
gungen zu beriicksichtigen.

Die informationstechnische Fachsprache zeichnet sich durch englische Fach-
ausdriicke und Beschreibungen aus, die in der Regel in den normalen Sprachge-
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brauch von IT-Fachkriften aufgenommen werden. Dadurch existieren Schnittstellen-
problematiken z. B. zwischen den Fachabteilungen oder IT-Dienstleistern und den
Auftraggebern. Die englische Fachsprache wird aber auch fiir die Bewiltigung von
informatiknahen Arbeitsaufgaben benétigt. Informationen werden hiufig in geteil-
ten Wissensrdumen im Internet recherchiert; Kommunikationssprache ist dort oft-
mals Englisch. Die Integration von bilingualen Unterrichtsanteilen ist daher in der
Informationstechnik besonders bedeutend. Bereits im Studium kénnten englisch-
sprachige Lehrveranstaltungen Sprachbarrieren abbauen.

Als eine eigenstindige Branche ldsst sich die Informationstechnik nicht festma-
chen; im Gegenteil: Die Informationstechnik ist in nahezu alle Wirtschaftsbereiche
diffundiert. In Krankenhiusern, im Handwerksbetrieb oder im Hotel, {iberall miis-
sen Fachkrifte der Informationstechnik Arbeitsaufgaben im Zusammenspiel mit
Nicht-IT-Fachkriften bewiltigen. An diesen Schnittstellen bedarf es einer hochgradi-
gen Kompetenz fiir Kommunikationsprozesse, da die Fachsprache der IT fiir diejeni-
gen, die nicht aus dem Bereich kommen, oftmals nicht verstindlich ist.

Die Entwicklungsdynamik der Informationstechnik ist sicherlich eine der grof-
ten Herausforderungen, der sich Lehrkrifte mit einer beruflichen Fachrichtung In-
formationstechnik stellen miissen. Sind es heute (2018) die Megathemen I'T-Security,
Cloud-Computing oder Virtualisierung, so werden die nichsten Themen sicherlich
bereits in fiinf statt in zehn Jahren Einzug in moderne Curricula nehmen miissen.
Die schulinterne Curriculumarbeit in enger Abstimmung mit den Dualpartnern un-
terliegt somit kiirzeren Evaluationszyklen.

3  ,Ein Blicke* auf Studiengangsmodelle an
unterschiedlichen Hochschulstandorten

Fir diejenigen, die mit dem Berufswunsch Lehrkraft an berufsbildenden Schulen
mit der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik einen geeigneten Studien-
standort suchen, offenbart sich ein noch diffuseres Bild von Studiengangsmodellen
gegeniiber anderen gewerblich-technischen Fachrichtungen. Dies liegt zuallererst
daran, dass sich die berufliche Fachrichtung Informationstechnik noch nicht deutsch-
landweit als eigenstindige Fachrichtung mit einem eigenstindigen Studienmodell
etablieren konnte und oftmals als Anhingsel der Elektrotechnik mitgefiihrt wird.

An etwa 14 Studienstandorten lisst sich der Berufswunsch zur Lehrkraft in der
beruflichen Fachrichtung Informationstechnik realisieren. Auffillig sind die unter-
schiedlichen Bezeichnungen der Studienginge, die eine Studienorientierung nicht
gerade vereinfachen. Dazu kommen noch die unterschiedlichen Modelle: Staatsexa-
men, Bachelor/Master-Modell, Master-Modell, Modelle mit kleiner und grofRer beruf-
licher Fachrichtung, Informationstechnik als Vertiefung oder Wahlpflichtbereich.
Tabelle 1 ermdoglicht eine erste — letztlich nicht auf Vollstindigkeit gepriifte — Zusam-
menschau von Studienstandorten und deren Studienkonzepten. Die Dbereits be-
schriebene Vielfalt ist auch durch linderspezifische Besonderheiten geprigt: So wird
eine Interessentin aus Berlin, die ihre duale Berufsausbildung an einem Oberstufen-
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zentrum (OSZ) absolviert hat, erst nach weitergehender Recherche mit einem Lehr-
amt an Berufskollegs etwas verbinden konnen. Ob eine prigendere einheitliche Be-
zeichnung fiir die einschligigen Lehramtsstudienginge, beispielsweise , Lehramt an
beruflichen Schulen®, eine Studienorientierung vereinfacht, bleibt eine Vermutung.

Neben der Studiengangskonzeption spielen — auch aus Sicht einer Akkreditie-
rung — bei der curricularen Umsetzung weitere Kriterien eine qualititssichernde
Rolle. Zunichst sei auf die personelle Vertretung einer Didaktik der beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik verwiesen. Der derzeitig zu beobachtende Trend
hin zu beruflichen Bereichsdidaktiken mit fiinf oder mehr beruflichen Fachrichtun-
gen unter einer Professur kann nur meines Erachtens eine fach- und berufsdidakti-
sche Dualitit leisten, bei der auch die Fachlichkeit und Beruflichkeit der Bezugsdis-
ziplin in didaktische Transformationen Einzug nehmen kann. Weiterhin sollten
Studienmodule fiir die ,fach- und berufswissenschaftlichen Inhalte“ (KMK 2017,
S.101f) nicht nur als Service aus den affinen Bezugsdisziplinen generiert werden.
Eigenstindige Module, die sich auch um Gegenstandsbereiche der beruflichen Ar-
beit bemtihen, beispielsweise bei den Neuerungen in der Telefonie am Beispiel von
,Voice over IP“ (VoIP), ermdglichen eine passgenauere fachliche Prigung und eine
engere Verzahnung fachlicher und didaktischer Studienanteile.

Tabelle 1: Studienstandorte der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik (Stand 2018).

Standort Studiengangsbezeichnung | Verankerung BFR IT itudlengangs-
onzept

Dualer Master of Education
— Lehramt an Berufskollegs

Grofle berufliche Fach-
richtung Maschinenbau-
technik oder Elektrotechnik
mit der kleinen beruflichen
Fachrichtung Informations-
technik

Bergische Universitat
Wuppertal

Berufsintegrierter
dualer Master-
studiengang

Europa-Universitat
Flensburg

Master of Vocational
Education — Lehramt an
beruflichen Schulen

Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik

Master-
studiengang

FH Minster/
Westfilische Wilhelms-
universitat Munster

Informationstechnik —
Lehramt an Berufskollegs

Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik

Bachelor-/
Master-
studiengang

Hochschule Mann-
heim/Pidagogische
Hochschule Heidelberg

Elektro- und Informations-
technik fiir das héhere
Lehramt an beruflichen
Schulen

(Ingenieur-Pidagogik)

Keine Differenzierung
zwischen ET/IT

Bachelor-/
Master-
studiengang

Hochschule Offenburg/
Padagogische Hoch-
schule Freiburg

Bachelor: Elektrotechnik/
Informationstechnik plus
(Lehramt)

Master: Berufliche Bildung
Elektrotechnik/Informa-
tionstechnik

Keine Differenzierung
zwischen ET/IT

Bachelor-/
Master-
studiengang
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Studiengangs-

Standort Studiengangsbezeichnung | Verankerung BFR IT Korizept
TU Berlin Informationstechnik Berufliche Fachrichtung Bachelor-/
(Lehramt an beruflichen Informationstechnik Master-

Schulen)

studiengang

Q-Master

Grofe berufliche Fach-
richtung Elektrotechnik
mit der kleinen beruflichen
Fachrichtung Informations-
technik

Master-
studiengang

TU Darmstadt

Gewerblich-technische
Bildung — Elektrotechnik
und Informationstechnik

Wahlpflichtbereich: Ener-
gie-und Automatisierung
oder Informations-und

Kommunikationstechnik

Bachelor-/
Master-
studiengang

TU Dresden Berufliche Fachrichtung Vertiefungsrichtung im Staatsexamens-
Elektrotechnik und Bereich der Informations- | studiengang
Informationstechnik — technik (300 LP)
Hoheres Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen

TU Miinchen Berufliche Bildung Fach- Keine Differenzierung Bachelor-/
richtung Elektrotechnik zwischen ET/IT Master-

und Informationstechnik
(Lehramt an beruflichen
Schulen)

studiengang

Universitat Hamburg/
Technische Universitit
Hamburg

Lehramt Elektrotechnik-
Informationstechnik

Keine Differenzierung
zwischen ET/IT

Bachelor-/
Master-
studiengang

Universitat Bremen

Lehramt an beruflichen
Schulen (Master of
Education)

Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik

Master-
studiengang

Universitit Magdeburg

Bachelor: Berufsbildung —
Profil Ingenieurpidagogik
und Wirtschaftspadagogik

Master: Lehramt an berufs
bildenden Schulen

Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik

Bachelor-/
Master-
studiengang

Universitit Paderborn

Lehramt an Berufskollegs

Grofie berufliche Fach-
richtung Elektrotechnik
mit der kleinen beruflichen
Fachrichtung Informations-
technik

Master-
studiengang

Universitit Rostock

Bachelor/Master of Educa-
tion — Berufspidagogik

Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik

Bachelor-/
Master-
studiengang
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4  Zum Teilstudiengang ,,Berufliche Fachrichtung
Informationstechnik“ in Flensburg

Im Jahr 2007 wurde durch die KMK die berufliche Fachrichtung Informationstechnik
eingefiihrt. Am Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik (biat) der Europa-Univer-
sitit Flensburg war die , Informationstechnik” — auch aufgrund der Entwicklung und
Etablierung der IT-Berufe (1997) und der hiesigen Forschungsschwerpunkte — be-
reits als ,Informatik” innerhalb der beruflichen Fachrichtung ,Elektrotechnik/Infor-
matik“ studienrelevant. So war es nur konsequent, eine eigenstindige berufliche
Fachrichtung Informationstechnik im Folgenden am biat zu etablieren. Seit dem
Jahr 2010 konnen sich Studierende in Flensburg in den ,Master of Vocational Educa-
tion — Lehramt an berufsbildenden Schulen“ mit der eigenstindigen beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik immatrikulieren.

Der Masterstudiengang baut auf einem einschligigen Bachelorstudium auf. Als
Zugangsvoraussetzung wird jeder an einer Universitit oder (Fach-)Hochschule er-
worbene und mit der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik korrespondie-
rende Diplom-, Bachelor- oder auch Masterabschluss anerkannt. Es handelt sich
hierbei also um ein Studiengangsmodell, bei dem in der Bachelor-Phase der Schwer-
punkt auf der mit der beruflichen Fachrichtung korrespondierenden Fachwissen-
schaft liegt.

Die berufliche Fachrichtung Informationstechnik und deren Didaktik hat am
biat eine eigene Lehr- und Forschungsumgebung, die als Bezugsfeld die berufsfor-
mig organisierte Facharbeit zur Grundlage hat. Hierfiir existieren Raum- und Sach-
mittelausstattungen besonderer Art, die das Studium praxisnah und interessant ge-
stalten. Fiur das Studium und fiir Forschungszwecke innerhalb der beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik steht beispielsweise ein kollaborativer Leichtbau-
roboter (Abbildung 1) zur Verfiigung. Kollaborative Roboter zeichnen sich durch
eine einfache Bedienbarkeit und Zusammenarbeit mit den Menschen aus. Es lassen
sich Industrie- und Assistenz-/Service-Anwendungen unterscheiden. Die tiber-
schneidenden Arbeitsriume von Mensch und Maschine begriinden die Kollabora-
tion. Die fritheren eher maschinennahen Programmiersprachen in der Robotik sind
durch Anwendungen mit Hochsprachen abgel6st. So lassen sich hier praxisnahe An-
wendungen in der Programmiersprache ,Python“ objektorientiert entwickeln und
umsetzen.
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Abbildung 1: Leichtbauroboter und MPS-Transferstation 4.0.

5  Zur curricularen Ausgestaltung der beruflichen
Fachrichtung IT

Die vier Module der Didaktik der beruflichen Fachrichtung Informationstechnik
werden noch durch drei Wahlpflichtmodule (WP) erginzt. Die Wahlpflichtmodule
miissen alle diejenigen im Verlauf des Masterstudiums studieren, die keine didakti-
schen Veranstaltungen in ihrem Bachelorstudiengang nachweisen kénnen. Der Stu-
dienverlaufsplan (Tabelle 2) verschafft einen guten Uberblick iiber die Module, auf
die im Folgenden niher eingegangen werden soll.

Die beiden Fachrichtungsprojekte WP-IT 2-1/2-2 miissen fiir die meisten Studie-
renden als Wahlpflichtveranstaltungen parallel zum Masterstudiengang nachstudiert
werden. Ziel der Fachrichtungsprojekte ist es, eine Vertiefung in zwei berufsrelevan-
ten Gegenstandsbereichen der beruflichen Fachrichtung praktisch und projektfor-
mig vorzunehmen. Die eigenstindige Erarbeitung und das Projektmanagement ste-
hen bei der Durchfiihrung der Fachrichtungsprojekte methodisch im Vordergrund.
Auf Vorkenntnisse und Interessenlagen der Studierenden kann durch ein individua-
lisiertes Angebot eingegangen werden.
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Tabelle 2: Empfohlener Studienverlaufsplan BFR IT.

Semester 1. Semester LP | 2. Semester LP | 3. Semester LP | 4. Semester LP
Studienangebot | 9 LP 7LP 16 LP 12 LP
Workload 6 LP 3LP 6 LP (ohne 3 LP (ohne
(ohne WP) (ohne WP) Masterarbeit, Masterarbeit)
ohne WP)
Teilmodule IT1-1 3 IT 3-1 3 IT 2-1 3 IT 3-2 3
(Lehrveranstal- | Entwicklung Ausbildungs- Berufswissen- Didaktik der
tungen) von Fachar- und Unter- schaftliche beruflichen
beit, Technik richtsgestal- Studien Fachrichtung
und Berufs- tung im IT
bildung im Berufsfeld IT
Berufsfeld IT
IT1-2 3 | WPIT 2-1 4 [1T22 3
Lernorte und Fachrich- Berufs-
Curriculum- tungsprojekt | bildungs-
entwicklung praktische
im Berufsfeld Studien Il
I (BBPS 11
WPIT 1 3 IT 4 (Semes- 9 | IT 4 (Semes- 9
Einfilhrung in ter 1/2) ter 2/2)
die Berufsbil- Masterarbeit Masterarbeit
dungspraxis in der Beruf- in der Beruf-
lichen Fach- lichen Fach-
richtung IT richtung IT
WP IT 2-2 4
Fach-
richtungs-
projekt Il

Als weitere Wahlpflichtveranstaltung werden die Lernorte und deren Systematiken
und Ausformungen unter anderem mit drei verpflichtenden Exkursionen kritisch
betrachtet (WP IT 1). Die Entwicklungen der berufsbildenden Schulen hin zu Regio-
nalen Berufsbildungszentren (RBZ) stehen genauso auf dem ,Priifstand“ wie die
uberbetrieblichen Ausbildungsstitten z. B. der Handwerkskammer Flensburg. Die
betriebliche Ausbildung beispielsweise bei den Stadtwerken Flensburg oder beim
Theodor-Schifer-Berufsbildungswerk in Husum geraten durch Erkundungen in den
Erfahrungsraum der angehenden Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen.

Im ersten Modul IT 1 werden diejenigen Schularten und Bildungsginge analy-
siert, in denen die zukiinftigen Lehrkrifte mit der beruflichen Fachrichtung Infor-
mationstechnik unterrichten werden. Schulgesetz und Ordnungsmittel werden ana-
lysiert und mdogliche Berufsbildungswege nachgezeichnet. Besonderes Augenmerk
wird auf die informationstechnischen Ausbildungsberufe gelegt. Lernfeldkonzept,
Handlungsorientierung, Bildungsauftrag, Kompetenzorientierung und vieles mehr
werden kritisch betrachtet und theoretisch reflektiert. Die Analyse der Ordnungsmit-
tel der Berufsschule und des Betriebes bildet die Rahmung fiir eine Problemati-
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sierung der Lernortkooperation. Der Einbezug von historischen und zukiinftigen
Entwicklungen im Berufsfeld und in der Technologie folgert didaktische Entschei-
dungen des Lehrkriftehandelns. Im Sinne eines berufspidagogischen Doppelde-
ckers werden erste Lehr- und Lernerfahrungen in der Seminargruppe erprobt.

Das zweite Modul umfasst die ,berufswissenschaftliche Studie* und die ,be-
rufsbildungspraktischen Studien“ (das Unterrichtspraktikum). Die ,berufswissen-
schaftliche Studie“ soll erste empirische Erfahrungen im Bezugsfeld berufsférmiger
Facharbeit entwickeln. Das fiir die Gestaltung von Lehr-Lernaufgaben so bedeutende
Arbeitsprozesswissen wird wissenschaftlich unter eigenstindig entworfenen Frage-
stellungen erforscht und hinsichtlich bildungsrelevanter Aspekte reflektiert. Fiir eine
intensive Praxiserfahrung wiirde sicherlich ein héherer Umfang dieses Teilmoduls
positive Effekte erzielen. Leider kann durch die enge Verzahnung der Studienmo-
dule weder ein Praxissemester noch ein deutlich héherer Workload zur Verfiigung
gestellt werden.

Im dritten Modul ,Analyse und Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse®
werden auf der Mikro-, Meso- und Makroebene des Lehrkriftehandelns didaktisch-
methodische Bedingungs- und Entscheidungsriume analysiert und Gestaltungs-
optionen entwickelt.

Die Masterthesis (Modul 4) kann dann entweder in der beruflichen Fachrich-
tung Informationstechnik oder der Berufspidagogik angemeldet werden. Ein Einbe-
zug der Zweitficher durch iibergreifende Fragestellungen kann ebenfalls geschehen.

Eine inhaltliche Verzahnung innerhalb der Studienmodule ist gewiinscht und
wird von den Dozierenden eingefordert. So liefle sich am Beispiel des vorgestellten
kollaborativen Leichtbauroboters aufzeigen, wie von dem ersten Modul iiber die
Fachrichtungsprojekte sowie dem Unterrichtspraktikum bis zur Masterthesis der
Roboter zum Dreh- und Angelpunkt berufs- und fachdidaktischer Uberlegungen
und Prifungsleistungen werden kann.

6 Hochschuldidaktischer Ansatz

Professionelles Lehrkriftehandeln zeichnet sich dadurch aus, dass das eigene Han-
deln kritisch betrachtet und theoriegeleitet reflektiert werden kann. Ohne eine wis-
senschaftliche Ausbildung beziiglich theoretischer Ansitze und Theorien wird dies
nicht moglich sein. Der doppelte Praxisbezug, der sich auf der einen Seite durch die
Berufsarbeit der informationstechnischen Fachkrifte auszeichnet und auf der ande-
ren Seite auf das kompetente Lehrkriftehandeln fokussiert, ist theoretisch zu fundie-
ren und gleichzeitig praktisch in die Lehre einzubinden.

Der pidagogische Doppeldecker (Wahl 2002) und neuerdings der berufsdidakti-
sche Dreidecker (Martin 2016) leiten sich als hochschuldidaktische Zuginge ab.
Beide rekurrieren auf ein hochschuldidaktisches Prinzip der Lehrkriftebildung, das
Inhaltsbereiche beispielsweise aus der Methodik oder den Medien nicht nur zum
theoretischen Gegenstand seminaristischer Arbeit erklirt, sondern sie durch eigenes
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Handeln diese erfahren, erproben und kritisch betrachten lisst. Ziel dieses Ansatzes
ist es, Lernende handlungsorientiert auszubilden, zu einer Erweiterung des Metho-
denspektrums fiir das spitere Lehrkriftehandeln beizutragen und die damit verbun-
dene Modifikation subjektiver Theorien iiber ,guten“ Unterricht zu erméglichen.

7 Ausblick

Fir die berufliche Fachrichtung Informationstechnik stellt sich durch Industrie 4.0,
Wirtschaft 4.0 und Arbeit 4.0 — also durch die Digitalisierung — eine Herausforde-
rung, die bereits seit der ,dritten Revolution“, der Einfithrung der Mikroprozes-
sortechnik, virulent in den gewerblich-technischen Bereich Einzug gehalten hat.
Angesprochen wird hier die IT-Diffusion in nahezu alle gesellschaftlichen und beruf-
lichen Bereiche. Die berufliche Fachrichtung Informationstechnik — der vielleicht
auch nicht ohne Grund in der aktuellsten KMK-Vorlage zu den ,Lindergemeinsa-
men inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung” die ,Informatik“ hintenangestellt wurde — erfiillt in einer erwei-
terten Betrachtung eine Mittlerfunktion. Durch die Verdnderungen der Technik und
Arbeit diffundiert die Informationstechnik/Informatik in weitere berufliche Fach-
richtungen. Die Nahe zur allgemeinbildenden Informatik ist Chance und Risiko zu-
gleich. Auf der einen Seite benétigt die berufliche Fachrichtung Informationstechnik
Anleihen aus der allgemeinen Informatik. So sind die Uberschneidungen fachwis-
senschaftlich und fachdidaktisch faktisch vorhanden. Diese Anleihen reichen aber
bei weitem noch nicht aus, um eine vollstindige und professionalisierte fach- und
berufswissenschaftliche sowie berufs- und fachdidaktische Ausbildung von Lehrkrif-
ten an berufsbildenden Schulen mit der beruflichen Fachrichtung Informationstech-
nik sicherzustellen.

Somit verbleibt als ein Fazit dieses Beitrages der Auftrag, einerseits durch wis-
senschaftlichen Nachwuchs kompetente Fachrichtungsvertreterinnen und Fachrich-
tungsvertreter auszubilden, die in den Hochschulen und der zweiten Phase quali-
tatssichernd wirken kénnen. Andererseits sollte die Theoriebildung zur beruflichen
Fachrichtung und ihrer Didaktik weiter vorangetrieben werden. Nicht nur die IT-
Ausbildungsberufe sind hybrid; Ansitze und Theorien aus der Informatik, Wirt-
schaft und Elektrotechnik miissen zu einem in sich schliissigen fundierten Ansatz
transformiert werden und eine eigenstindige Didaktik der beruflichen Fachrichtung
Informationstechnik sollte weiter entwickelt und bewertet werden.

Die berufliche Fachrichtung Informationstechnik hat sich méglichst schnell aus
der vielerorts noch gelebten Symbiose mit der Elektrotechnik zu befreien, um mit
einem eigenstindigen Profil den Herausforderungen einer Digitalisierung rechtzei-
tig entgegenzutreten. Informationstechnische Fachkrifte werden in Zukunft noch
stirker nachgefragt werden. Der Lehrkriftebedarf wird dementsprechend weiter
hoch sein. Langfristig werden sich daher die Investitionen in den Aufbau von Kapa-
zititen fiir eine berufliche Fachrichtung Informationstechnik auszahlen.
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Berufliche Fachrichtung und Fachdidaktik
Metalltechnik

REINER SCHILAUSCH

Abstract

In Deutschland kann an 40 Hochschulstandorten das Lehramt fiir die berufliche
Fachrichtung Metalltechnik studiert werden. An den Standorten werden sehr unter-
schiedliche Studiengangmodelle praktiziert, um in der Regel mit einem sehr gerin-
gen Einsatz von Ressourcen die Aufnahme des Studiums fiir unterschiedliche Ziel-
gruppen zu ermoglichen. Diese Strategie geht allerdings nicht auf: Die Zahl der
Absolvierenden reicht bei weitem nicht aus, um den Bedarf der beruflichen Schulen
mit Lehrkriften fiir die Metalltechnik zu decken. Neben diesem quantitativen exis-
tiert auch ein qualitatives Problem. Die personelle und sichliche Ausstattung der be-
ruflichen Fachrichtung Metalltechnik und die damit einhergehenden Studienstruk-
turen sind aus Kostengriinden vielfach so gestaltet, dass sie einen adiquaten
Kompetenzerwerb fiir eine Lehrtitigkeit insbesondere in der Berufsschule nur ein-
geschrinkt ermoglichen. In dem Beitrag werden die spezifischen Herausforderungen
fur ein Studium der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik dargelegt, die unter-
schiedlichen Studiengangkonzepte grob skizziert und abschliefend das ,Flensbur-
ger Modell“ vorgestellt.

Teacher training for the vocational specialisation of metals technology is offered at
40 institutions of higher education in Germany. The institutions follow very different
models of study programmes, usually with minimal use of resources, to enable a
wide range of target groups to enrol in the degree courses. However, this strategy is
not having the desired effect: the number of graduates is not nearly sufficient to
meet the demand for teachers of metals technology at vocational schools. Apart from
this quantitative problem, there is also a quality issue. For cost reasons, the person-
nel and material resources of the vocational specialisation of metals technology and
the resulting study structures are often organised in such a way that they only facili-
tate the proper acquisition of the skills required to teach, particularly at vocational
schools, to a limited extent. The article sets out the specific challenges facing stu-
dents of the vocational specialisation of metals technology, briefly outlines the vari-
ous programme concepts and concludes by presenting the Flensburger Modell.
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1  Berufsbezug als konstitutives Element des Studiums

Im Rahmen des Studiums der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik sollen zu-
kiinftige Lehrkrifte unter anderem auf den Unterricht in den handwerklichen und
industriellen metalltechnischen Ausbildungsberufen unter berufs- und fachwissen-
schaftlichen sowie fachdidaktischen Aspekten vorbereitet werden. Fiir das Studium
der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik hat die KMK lindergemeinsame inhalt-
liche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und deren Didaktik entwickelt, die
die Grundlage fiir die Akkreditierung und Evaluierung der Studienginge bilden.
Nach einer Kennzeichnung der metalltechnischen Besonderheiten werden in dem
KMK-Dokument das fachrichtungsspezifische Kompetenzprofil und die Studien-
inhalte (Fachwissenschaft und Didaktik der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik)
aufgefiihrt. In dem Abschnitt ,Besonderheiten” wird der Berufs- respektive Arbeits-
bezug des Studiums der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik sehr deutlich her-
vorgehoben:

,Gegenstandsbezug sind die Kompetenzen und Inhalte beruflicher Titigkeiten in den
unterschiedlichen Bereichen der Fachrichtung. Lehrerausbildung in der Metalltechnik
muss anschlussfihig an diese Entwicklungsdynamik bleiben. Daher ist bei ausgewihl-
ten Studieninhalten zu beriicksichtigen, dass neben der Vermittlung des spezifischen,
technischen Sachgegenstandes (Technik) auch der Aspekt der Titigkeit (Arbeit) eine we-
sentliche Rolle spielt“ (KMK 2008/2017, S.76).

Es wird in dem Dokument ferner darauf verwiesen, dass innerhalb des Lehramts-
studiums ,Metalltechnik® verschiedene Vertiefungsrichtungen angeboten werden
koénnen. Von den moglichen Vertiefungsrichtungen sind insbesondere Produktions-
bzw. Fertigungstechnik und Versorgungstechnik anerkannt, weitere sind standort-
spezifisch moglich. Die Vertiefungsrichtungen Produktions- und Fertigungstechnik
sowie Versorgungstechnik sind vor dem Hintergrund der sehr unterschiedlichen
Anforderungen in dem groflen Spektrum der Metallberufe durchaus notwendig. Die
hochschulische Realitit hinsichtlich des Lehrangebots sieht dagegen deutlich anders
aus. Darauf soll weiter unten niher eingegangen werden.

Die Vertiefungsrichtung Produktions- und Fertigungstechnik lisst sich in die vier
Bereiche Produktentwicklung, Produktionsorganisation, Herstellung und Inbetrieb-
nahme sowie Betreiben und Instandhalten untergliedern. Diesen Bereichen lassen
sich korrespondierende Ausbildungsberufe zuordnen, wobei dies allerdings nicht
vollstindig tiberschneidungsfrei moglich ist (Tab. 1).
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Tabelle 1: Vertiefungsbereiche und korrespondierende Ausbildungsberufe.

Vertiefungsbereiche Ausbildungsberufe

Produktentwicklung Technischer Produktdesigner/Technische Produktdesignerin,
Technischer Systemplaner/Technische Systemplanerin
(»Konstruktionsberufe“)

Produktionsorganisation Produktionstechnologe/Produktionstechnologin
(»Planungsberuf“)

Herstellung geometrisch bestimmter z. B. Metallbauer:in, Feinwerkmechaniker:in, Fachkraft fiir
fester Kérper Metalltechnik, Zerspanungsmechaniker:in

(»Herstellungsberufe*)

Inbetriebnahme, Betreiben und Instand- z. B. Industriemechaniker:in, Stanz- und Umform-
halten von Maschinen und Anlagen mechaniker:in

(»Instandhaltungsberufe")

Nimmt man die quantitativ bedeutsamen Ausbildungsberufe (mehr als 1 000 Neuab-
schlisse im Jahr 2015) und einige relative neue Ausbildungsberufe mit Entwick-
lungspotenzial zusammen, so ergeben sich ca. zwolf Ausbildungsberufe, die etwa
90 Prozent der Auszubildenden in der Produktions- und Fertigungstechnik reprisen-
tieren. Die vier Bereiche und zwolf Berufe stellen fur das Studium der Vertiefungs-
richtung eine wichtige Basis dar, da die Berufsarbeit den zu erschlieRenden und zu
lehrenden Anwendungsbezug im Studium der beruflichen Fachrichtung darstellt
(vgl. Schlausch 2010, S.703 ff.).

Mit der Vertiefungsrichtung Versorgungstechnik korrespondieren hingegen deut-
lich weniger Ausbildungsberufe. Hier wird Bezug auf die Berufe der Haus- und
Gebiudetechnik genommen, die sich inhaltlich sehr stark von den Berufen der Pro-
duktions- und Fertigungstechnik unterscheiden. Gegenstand der Arbeit ist hier tiber-
wiegend die Installation, Inbetriebnahme und Instandhaltung von gebdudetechni-
schen Systemen der Sanitir, Heizungs- und Klimatechnik (vgl. Hartmann 2010). In
diesem Kontext ist insbesondere der Ausbildungsberuf Anlagenmechaniker:in fiir
Sanitdr, Heizungs- und Klimatechnik zu nennen. In diesem Beruf sind in den letz-
ten zehn Jahren jihrlich iiber 10 000 neue Ausbildungsvertrige abgeschlossen wor-
den. Fur das Studium dieser Vertiefungsrichtung stellt die versorgungstechnische
Berufsarbeit eine wichtige Basis dar.

2 Verschiedene Studiengangmodelle an den
Hochschulstandorten

Nach einer im Jahr 2012 veréffentlichten Untersuchung von Riehle gab es bundes-
weit 39 Studienstandorte in 14 Bundeslindern, an denen der Lehramtstyp 5 (Lehr-
amt der Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen, KMK
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2016) mit der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik studiert werden konnte
(Riehle 2012, S.322). Zwischenzeitlich ist mit der Universitit Rostock ein weiterer
Studienstandort unter anderem fir berufliche Fachrichtung Metalltechnik hinzuge-
kommen, sodass sich die Zahl der Standorte auf 40 erhoht hat. Gegenwirtig gibt es
lediglich im Land Brandenburg kein entsprechendes Studienangebot. Doch trotz
dieser relativ grof} erscheinenden Anzahl von Standorten gelingt es bei weitem
nicht, den Bedarf der berufsbildenden Schulen mit Lehrkriften der beruflichen
Fachrichtung Metalltechnik zu decken. Dies gilt in gleicher Weise auch fiir weitere
gewerblich-technische Fachrichtungen wie insbesondere Elektrotechnik, Informa-
tionstechnik und Fahrzeugtechnik. Vor dem Hintergrund der sehr geringen Absolvie-
rendenzahlen werden von den Kultusministerien der Linder die unterschiedlichsten
Sonderprogramme realisiert, um {iber einen Seiten- oder Direkteinstieg von Perso-
nen ohne ein Lehramtsstudium die Unterrichtsversorgung unter anderem in der
Metalltechnik zu gewihrleisten (vgl. z. B. Fathauer 2012).

Im Folgenden werden exemplarisch zunichst zwei Studiengangmodelle vorge-
stellt, die sich in ihrer Struktur sehr deutlich unterscheiden: Das Modell ,Grund-
stindig“ und das Modell ,Aufbau”. Anschliefend wird ein drittes Modell kurz skiz-
ziert, das aus der Kombination der beiden genannten Modelle entsteht und auch als
,Quereinstiegs-Modell“ bezeichnet wird. Hinsichtlich weiterer Modelle fiir unter-
schiedliche Zielgruppen wird auf den Beitrag von Riehle (2012) verwiesen.

Grundstdndiges Studiengangmodell

Die grundstindigen Studienginge sind in der Regel als Vollzeit-Studium konzipiert
und integrativ aufgebaut. Die berufliche Fachrichtung Metalltechnik, ein allgemein-
bildendes Unterrichtsfach und die Bildungswissenschaften/Berufspidagogik werden
in der Bachelor- und Masterphase studiert. So ergibt sich ein Studium von zehn Se-
mestern (sechs BA und vier MA) mit insgesamt 300 Leistungspunkten (BA: 180 und
MA: 120). Das Studium erfolgt entweder ausschliellich an einer Universitit, in Ko-
operation von Universitit und Fachhochschule oder an Padagogischen Hochschulen
und Fachhochschulen, letzteres nur in Baden-Wiirttemberg. An sehr vielen Stand-
orten werden ausgesprochen hohe Anteile der beruflichen Fachrichtung Metalltech-
nik durch Lehrangebote von ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen (Maschinen-
bau, Produktionstechnik, Mechatronik etc.) abgedeckt, da entsprechende personelle
und sichliche Ressourcen fiir ein dem Lehramtstyp 5 vollumfinglich gerecht wer-
dendes Studium nicht zur Verfiigung stehen. Die berufliche Fachrichtung Metall-
technik ist an den meisten Standorten nicht eigenstindig professoral vertreten (vgl.
Vollmer 2012). Weitverbreitet sind die sogenannten ,Bereichsdidaktiken — also ein
Professor/eine Professorin, der/die mehrere berufliche Fachrichtungen vertreten
soll. Die Verantwortlichen der ,Bereichsdidaktiken“ sind durch die ihnen auferleg-
ten Zustindigkeiten nicht in der Lage, einen unmittelbaren Bezug zu Kompetenzen
und Inhalten der beruflichen Titigkeiten in den unterschiedlichen Bereichen der
Metalltechnik herzustellen. Sie miuissen Lehrveranstaltungen fiir Studierende unter-
schiedlicher beruflicher Fachrichtungen konzipieren und sind gezwungen, diese
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eher auf allgemeine Aspekte auszurichten. Durch die hier nur sehr grob skizzierte
Struktur hat das Studium vielfach insgesamt nur einen sehr geringen Bezug zu ei-
ner zukiinftigen Titigkeit als Lehrkraft fiir die Metalltechnik. Dies ist selbstredend
keine giinstige Voraussetzung fiir die Bildung einer beruflichen Identitit von zu-
kiinftigen Lehrpersonen. Insgesamt konnte diese Struktur des Lehrangebots unter
anderem ein Grund fiir die geringe Zahl der Absolvierenden sein.

Aufbau-Modell

Beim Aufbau-Modell liegt in der Bachelor-Phase der Schwerpunkt auf der mit der be-
ruflichen Fachrichtung Metalltechnik korrespondierenden Ingenieurwissenschaft —
in der Regel Maschinenbau, Produktionstechnik o. 4. Der Abschluss ist in der Regel
ein Bachelor of Engineering (B.Eng.). Im Masterstudium werden dann das allge-
meinbildende Unterrichtsfach, die Didaktik der beruflichen Fachrichtung und die
Bildungswisssenschaften/Berufspidagogik studiert. Das BA-Studium (in der Regel
an einer Fachhochschule) wird als Fachwissenschaft der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik anerkannt. Wenn im BA-Studium noch keine didaktischen oder bil-
dungswissenschaftlichen Anteile studiert wurden, werden fiir das Masterstudium
entsprechende Auflagen erteilt.

Da dieses Modell konsequent auf einem tiberwiegend ingenieurwissenschaft-
lichen Studiengang aufbaut, kann der Anspruch an eine ,eigene Fachwissenschaft*
der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik auch hier nicht eingel6st werden. Die
beim grundstindigen Modell genannte Kritik, dass ingenieurwissenschaftliche Ver-
anstaltungen nicht konsequent auf das spitere Aufgabenfeld als Lehrkraft vorberei-
ten, gilt zweifelsfrei auch fiir dieses Studiengangmodell im hohen Mafle. Gegebenen-
falls ist aber das Studium an einer Fachhochschule vergleichsweise praxisorientierter.
Weiterhin ist die relativ geringe Zeitspanne von vier Semestern, in der die Studieren-
den wissenschaftlich zu Lehrkriften ausgebildet werden, sehr kritisch zu betrachten.

Quereinstiegs-Modell
Bei diesem Modell wird das grundstindige Studiengangmodell fiir Personen mit ei-
nem Fach-Bachelors (Maschinenbau o. i.) ge6ffnet. Auch hier wird das BA-Studium
als Fachwissenschaft der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik anerkannt. Da die
Strukturen aber fiir ein integratives Studium ausgelegt sind, miissen diverse Studi-
enanteile auch aus der Bachelor-Phase studiert werden. Dies fiithrt zu einer deutli-
chen Verlingerung des Studiums und ist daher fir Personen mit BA-Abschluss
nicht sonderlich attraktiv. Vor diesem Hintergrund werden an einigen Hochschul-
standorten sowohl das grundstindige als auch das aufbauende Modell angeboten,
um den Anspriichen der unterschiedlichen Zielgruppen weitgehend entgegenzu-
kommen, um auf diesem Weg die Zahl der Studierenden zu erhéhen. Gemeinsam
ist ja allen 40 Standorten, dass die Zahl der Absolvierenden deutlich zu niedrig ist.
Abschliefend muss festgestellt werden, dass derzeit aus unterschiedlichen
Griinden wohl an keinem Hochschulstandort ein wirklich optimales Studiengang-
konzept fiir die berufliche Fachrichtung Metalltechnik existiert. Fiir andere gewerb-
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lich-technische Fachrichtungen trifft diese Einschitzung sicherlich in gleicher Weise
zu. Zwar sind in den letzten Jahren wahrscheinlich simtliche Studienginge fiir das
Lehramt der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik akkreditiert worden, aber offen-
sichtlich wurden dabei die oben zitierten KMK-Standards relativ groflziigig ausge-
legt. Es ist zu vermuten, dass auch in nichster Zukunft an den Hochschulstandorten
nicht in die personelle und sichliche Ausstattung der gewerblich-technischen Lehr-
amtsstudienginge investiert wird. Eher das Gegenteil ist in der Regel der Fall: Stel-
len fiir Hochschullehrer:innen und wissenschaftliche Mitarbeiter:innen werden wei-
ter abgebaut und damit die Qualitit des Studienangebots (noch) weiter gesenkt. Dies
wird unter Umstinden zur Folge haben, dass zukiinftig nur noch wenige Lehrkrifte
an beruflichen Schulen tiber eine adiquate Ausbildung fiir ihre Titigkeit verfiigen
und der Seiten- oder Direkteinstieg nicht die Ausnahme, sondern die Regel sein
wird. Hier existiert also ein enorm grofler Handlungsbedarf, der unter anderem
auch vom Stifterverband mit der ,Berufsschullehrerinitiative: Die duale Ausbildung
sichern!” (Stifterverband 2017) erkannt und aufgegriffen wurde. Es besteht die be-
grindete Sorge, dass die Qualitit der dualen Ausbildung zunehmend durch eine
strukturell bedingte Unterversorgung der beruflichen Schulen mit qualifizierten
Lehrkriften bedroht ist, insbesondere in den gewerblich-technischen Fachrichtun-
gen, z. B. der Metalltechnik.

3  Das ,Flensburger Modell“

Beim ,Flensburger Modell“ handelt es sich um einen vom Berufsbildungsinstitut
Arbeit und Technik (biat) der Europa-Universitit Flensburg entwickelten Master-Stu-
diengang mit der Bezeichnung ,Master of Vocational Education/Lehramt an beruf-
lichen Schulen®. Der Studiengang baut auf ein einschligiges Bachelorstudium der
Ingenieurwissenschaft auf. Als Zugangsvoraussetzung zu diesem Masterstudium
wird jeder an einer Universitit oder (Fach)Hochschule erworbene und mit der beruf-
lichen Fachrichtung Elektrotechnik, Fahrzeugtechnik, Informationstechnik oder Me-
talltechnik korrespondierende Diplom-, Bachelor- oder auch Master-Abschluss aner-
kannt. Es handelt sich hierbei also um das oben beschriebene Aufbau-Modell, bei
dem in der Bachelor-Phase der Schwerpunkt auf der mit der beruflichen Fachrich-
tung korrespondierenden Ingenieurwissenschaft respektive Fachwissenschaft liegt
und in der Regel mit einem Bachelor of Engineering (B.Eng.) abgeschlossen wird.

31  Grundstruktur des Modells

Das Modell wird auf dem Flensburger Campus in Kooperation mit der Hochschule
Flensburg realisiert, bei dem im Bachelor-Studium des Maschinenbaus mit dem
Schwerpunkt Berufliche Bildung nicht nur auf eine Titigkeit als Ingenieur, sondern
auch auf das Masterstudium ,Master of Vocational Education/Lehramt an beruf-
lichen Schulen“ am biat vorbereitet wird. An dieses polyvalente Bachelor-Studium
schlieft sich das Master-Studium an, das einen berufspidagogischen und fachdidak-
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tischen Schwerpunkt in der beruflichen Fachrichtung hat sowie das Studium eines
allgemeinbildenden Unterrichtsfachs beinhaltet. Bachelor-Studierende der Hoch-
schule Flensburg mit dem Schwerpunkt Berufliche Bildung studieren am biat
bereits fachdidaktische Module der beruflichen Fachrichtung im Umfang von elf
Leistungspunkten und Module der Berufspidagogik im Umfang von sechs Leis-
tungspunkten.

Grundlage fiir die Akkreditierung dieses Flensburger Studiengangmodells ist
die ,Rahmenvereinbarung tiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der
Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp
5)“ (KMK 2016). Hiernach konnen Studien- und Priifungsleistungen, die an Fach-
hochschulen im Rahmen eines akkreditierten Bachelor- oder Masterstudiengangs er-
worben worden sind, angerechnet werden (vgl. ebd., S.3). Ferner kénnen nach die-
ser KMK-Vereinbarung die

»Studien- und Priifungsleistungen im zweiten Fach einschlieflich Fachdidaktik, in Fach-
didaktik fiir die berufliche Fachrichtung, in den Bildungswissenschaften mit Schwer-
punkt Berufs- oder Wirtschaftspidagogik sowie die schulpraktischen Studien in Ausnah-
mefillen vollumfinglich im Masterstudiengang erbracht werden* (ebd., S. 3).

Wie oben dargelegt, baut der Masterstudiengang (vier Semester, 120 Leistungs-
punkte) auf ein einschligiges Bachelorstudium auf und vermittelt in vier Semestern
berufspidagogische, berufs- und fachwissenschaftliche sowie didaktische Kompeten-
zen fiir die spitere Tatigkeit im beruflichen Schulwesen oder in der beruflichen Aus-
und Weiterbildung. Zusitzlich ist vor Aufnahme des Studiums ein zwolfmonatiges
Betriebspraktikum oder eine abgeschlossene, fiir die jeweilige berufliche Fachrich-
tung einschligige Berufsausbildung nachzuweisen.

Im Teilstudiengang Berufliche Fachrichtung Metalltechnik werden die im Ba-
chelor-Studium erworbenen Kompetenzen im Umfang von 18 Leistungspunkten
fachdidaktisch vertieft und es werden berufswissenschaftliche und berufsbildungs-
wissenschaftliche Schwerpunkte der jeweiligen beruflichen Fachrichtung bearbeitet.

Im Teilstudiengang Berufspidagogik werden berufspidagogische sowie psycho-
logische und erziehungswissenschaftliche Kompetenzen im Umfang von 27 Leis-
tungspunkten erworben. Im Teilstudiengang des jeweiligen allgemeinbildenden
Studienfaches mit einem Umfang von 60 Leistungspunkten kénnen die allgemein-
bildenden Ficher Englisch, Mathematik, Physik, Wirtschaft/Politik gewihlt werden.
Die nachstehende Abbildung 1 zeigt die Struktur des , Flensburger Modells“.
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Vorbereitungsdienst/Referendariat (i. d. R. 18 Monate)

Masterarbeit
Abschluss: Master of Vocational Education (M. Ed.)

Master- 15 CP

studium Berufliche Fachrichtung Allgemeinbildendes Berufspadagogik

Unterrichtsfach
Elektrotechnik, Fahrzeugtechnik, Englisch, Mathematik, Physik,
Informationstechnik, Metalltechnik Wirtschaft/Politik
18 CP 60 CP

4 Semester

Bachelor- oder Diplomabschluss

Elektrotechnik, Fahrzeugtechnik, Informationstechnik/Informatik, Maschinenbau oder vergleichbare Studiengénge

Zulassungs- :
FH Kiel Fach-)Hochschulen
vorauss Hochschule Flensburg FH Liibeck ( Uni)versitéten
Sch kt Berufliche Bild
Setzungen chwerpunl erufliche Bilaung FH WeStkUSte (bundesweit)

Berufsausbildung oder Berufs- bzw. Betriebspraktikum (mind. 12 Monate)

Abbildung 1: Struktur des Studiengangmodells ,Master of Vocational Education/Lehramt an beruflichen
Schulen* (Quelle: Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik | Europa-Universitit Flensburg | www.uni-flens
burg.de/biat).

3.2 Zur Ausgestaltung der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik

Das Studium der beruflichen Fachrichtung Metalltechnik ist in seiner Struktur ver-
gleichbar der beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik, Fahrzeugtechnik und In-
formationstechnik aufgebaut. Die vier gewerblich-technischen Teilstudienginge sind
curricular so angelegt, dass sie den wissenschaftlichen Erkenntnissen sowie der be-
ruflichen Praxis Rechnung tragen. Dabei ist das Studium hochschuldidaktisch nach
Studienmodulen strukturiert, in denen inhaltlich wie methodisch die erforderlichen
Kompetenzen fiir das professionelle Handeln als Lehrkraft an beruflichen Schulen
erworben werden kénnen.

Im Modul I , Arbeit, Technik und Berufsbildung“ (sechs Leistungspunkte) wer-
den im ersten Semester grundlegende berufs- und fachdidaktische Fragen zur Aus-
und Weiterbildung im jeweiligen Berufsfeld erdrtert. Ferner werden Entwicklungen
und Zusammenhinge von Arbeit, Technik und Berufsbildung analysiert und die
Entwicklungen der Berufe des jeweiligen Berufsfeldes reflektiert.

Mit dem Modul II ,Berufswissenschaftliche und Berufsbildungspraktische Stu-
dien“ (sechs Leistungspunkte) wird im zweiten und dritten Semester sehr intensiv
in Bezug auf den ,doppelten Praxisbezug® der Lehrkrifte an beruflichen Schulen
studiert. In einem Teilmodul erschlieffen sich die Studierenden die berufsférmig
organisierte Facharbeit. In diesem Kontext untersuchen sie empirisch eine Fragestel-
lung aus der Facharbeit des jeweiligen Berufsfeldes mit Hilfe berufswissenschaftli-
cher Methoden, ausgehend von Belangen oder Herausforderungen der Berufsausbil-
dung oder der Berufsarbeit. In einem zweiten Teilmodul planen die Studierenden
vor diesem Hintergrund berufsbildenden Unterricht, fithren ihn eigenstindig durch
und evaluieren diesen mit geeigneten Instrumenten.

Im Modul III ,Analyse und Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse“ (sechs
Leistungspunkte) lernen die Studierenden die fiir den Unterricht in berufsbildenden
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Schulen wesentlichen didaktischen Modelle und curricularen Ansitze sehr detailliert
kennen und entwickeln auf deren Basis eine wissenschaftlich fundierte, begriindete
und reflektierte Unterrichtskonzeption. Sie wenden Lern- und Curriculumtheorien
zur Planung und Reflexion beruflichen Unterrichts an und entwerfen Konzepte, die
eine kooperative duale Ausbildung férdern. Sie erarbeiten sich ferner Methoden zur
unterrichtsbezogenen Kompetenzdiagnostik und kénnen ausgehend von Anforde-
rungen an und Intentionen fiir die Berufsbildung im jeweiligen Berufsfeld Medien
und Lernorte wie z. B. Labore, Werkstitten und integrierte Fachrdume fiir den Un-
terricht auswihlen und gestalten.

Die Masterarbeit (Modul IV, 15 Leistungspunkte) kann entweder in der beruf-
lichen Fachrichtung oder in der Berufspidagogik geschrieben werden. In der beruf-
lichen Fachrichtung wird eine vereinbarte Fragestellung mit engem Bezug zur Aus-
und Weiterbildung in dem jeweiligen Berufsfeld in einer vorgegebenen Zeit (fiinf
Monate) wissenschaftlich bearbeitet und die Ergebnisse strukturiert aufbereitet und
dokumentiert. Im Rahmen eines Kolloquiums prisentieren die Studierenden die Er-
gebnisse der Arbeit und diskutieren diese mit den Gutachterinnen und Gutachtern.

Fiur Studierende, die im Rahmen ihres Bachelor-Studiums noch keine fach-
didaktischen und berufspidagogischen Studienanteile studiert haben, werden zu-
satzlich zum Masterstudium entsprechende Module angeboten. Fiir die beruflichen
Fachrichtungen sind dies die beiden sogenannten Wahlpflichtmodule (WP) ,Einfiih-
rung in die Berufsbildungspraxis“ (WP 1; drei Leistungspunkte) und ,Projekte in der
Beruflichen Fachrichtung” (WP 2; acht Leistungspunkte).

Im Modul ,Einfithrung in die Berufsbildungspraxis“ lernen die Studierenden
die Funktion und Rolle der beteiligten Lernorte der Berufsbildungspraxis kennen.
Hierzu bereiten sie eine Erkundung der Lernorte Ausbildungsbetrieb, Berufliche
Schule und Uberbetriebliche Bildungsstitte vor und fithren im Rahmen einer Bege-
hung Interviews mit den Agierenden ,vor Ort“ (Leitungspersonen, Lehrkrifte, Aus-
bilder:innen) und werten diese aus.

Im Modul ,Projekte in der Beruflichen Fachrichtung” vertiefen die Studieren-
den eigenstindig fachliche Aspekte in einem Schwerpunkt in der jeweiligen beruf-
lichen Fachrichtung im Rahmen von zwei Projekten. Die méglichen Projekte werden
entweder von Dozierenden vorgeschlagen oder aber die Studierenden realisieren ei-
gene Ideen. Die Ergebnisse werden didaktisch aufbereitet und unter anderem im
Hinblick auf die Gestaltung von beruflichem Unterricht in projektférmiger Form re-
flektiert. Dies erfolgt abschliefend in einem Bericht und in einem Vortrag mit an-
schliefender Diskussion.

3.3  AbschlieRRende Einschitzungen

Vor dem Hintergrund, dass der Studienschwerpunkt ,Berufliche Bildung“ in den
BA-Maschinenbau der Hochschule Flensburg implementiert und auch akkreditiert
werden konnte, kann auf dem Campus Flensburg ein abgestimmtes, konsekutives
Studium zur Lehrkraft an berufsbildenden Schulen angeboten werden. Die Durch-
lassigkeit ist somit auch fiir Personen gewihrleistet, die tiber einen Fachoberschul-
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abschluss verfiigen. Somit spricht das Modell gerade diejenigen an, die nach einer
abgeschlossenen Berufsausbildung die Fachoberschule besuchen, einen affinen in-
genieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengang absolvieren, gegebenenfalls Berufs-
erfahrung als Ingenieur:in sammeln und sich dann fiir eine Titigkeit als Lehrkraft
an beruflichen Schulen entscheiden.

Da in jiingerer Zeit in Anlehnung an das ,Flensburger Modell“ bundesweit
dhnliche Studiengangmodelle entstanden sind (z. B. in Siegen, Hannover und Ber-
lin), scheint es sich hier um ein durchaus Erfolg versprechendes Konzept zu han-
deln. Die Flensburger Absolvierendenzahlen sprechen im bundesweiten Vergleich
dafiir (vgl. Lange & Siilflow 2017, S.651t.). Die Schwichen des Aufbau-Modells wur-
den bereits oben aufgefiihrt und treffen auch weitgehend auf das ,Flensburger
Modell“ zu.

4  Ausblick

Vor dem Hintergrund der zukiinftigen technologischen Innovationen in Industrie
und Handwerk — insbesondere durch die zunehmende Digitalisierung und Automa-
tisierung — wird es zu teilweise gravierenden Veranderungen in der Facharbeit unter
anderem im Berufsfeld Metalltechnik kommen. Fiir viele metalltechnische Berufe
werden dazu unter anderem erhshte Kompetenzen im Bereich Informationstechnik,
fiir interdisziplinires Denken und Handeln sowie fiir Problemlésungen und Opti-
mierung von komplexen Systemen erforderlich sein. Die zukiinftigen Titigkeitspro-
file von metalltechnischen Fachkriften werden damit (noch) héhere Anforderungen
an Ausbildung und Unterricht in Betrieb und Berufsschule stellen.

Fir eine auf solche zukiinftigen Herausforderungen gerichtete Ausbildung von
Lehrkriften fiir die berufliche Fachrichtung Metalltechnik miissen an den Hoch-
schulstandorten adiquate Studienangebote entwickelt werden, fiir eine zeitgemifRe
Ausstattung der Labore, Werkstitten und integrierten Fachriume ist zu sorgen und
vor allem ist sicherzustellen, dass ausreichend qualifiziertes Personal (Professoren-
schaft, wissenschaftliche Mitarbeiter:innen, Labortechniker:innen) zur Verfiigung
steht. Mit den derzeitigen Studienstrukturen und der vorhandenen personellen und
siachlichen Ausstattung wird es an kaum einem der 40 Hochschulstandorte gelingen
kénnen, auf die genannten Herausforderungen angemessene Lésungen fiir eine zu-
kunftsweisende Lehrkriftebildung zu entwickeln. Vielmehr muss konstatiert wer-
den, dass die gegenwirtig vorhandenen Rahmenbedingungen selbst fiir die aktuel-
len Herausforderungen nur in sehr eingeschrinktem Umfang ausreichend sind.
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Berufliche Fachrichtungen und Fachdidaktiken
personenbezogener Dienstleistungen

MARIANNE FRIESE

Abstract

In der Debatte um die Gestaltung berufspidagogischer Lehramtsstudienginge sind
Entwicklungen der beruflichen Fachrichtungen fiir personenbezogene Dienstleis-
tungsberufe bislang unzureichend in den Blick geraten. Diese berufspidagogische
Vernachlissigung gerit gegenwirtig im Zuge des Bologna-Prozesses wie auch vor
dem Hintergrund steigender Fachkrifte- und Lehrkriftebedarfe fiir personenbezo-
gene Berufsbereiche unter Druck. Im Fokus der Reformdiskussion stehen Fragen
der Professionalisierung und Qualititsentwicklung der Lehramtsausbildung, die im
folgenden Beitrag mit Bezug zum gesellschaftlichen Wandel sowie zu professions-
politischen, curricularen und strukturellen Entwicklungen der Lehramtsausbildung
fur Fachrichtungen personenbezogener Dienstleistungsberufe erortert werden.

To date, in the debate surrounding the configuration of teacher training programmes
for vocational education, insufficient attention has been paid to developments in the
vocational specialisations for personal service occupations. In the wake of the Bologna
Process and in light of the growing demand for specialists and teachers for personal
service sectors, the dereliction of this pedagogical duty is currently coming under
pressure. The spotlight of the reform discussion is on questions pertaining to the
professionalisation and quality development of teacher training, which are examined
in the following article with regard to social change and profession-political, curricu-
lar and structural developments in teacher training for specialisations in personal
service occupations.

1  Ausgangslage

In der Debatte um Lehramtsausbildung riicken gegenwirtig zwei Fragen in den Mit-
telpunkt: Thematisiert werden zum einen Desiderate der Professionalisierung und
Qualititsentwicklung der beruflichen Lehramtsausbildung. Diese hat mit den im
Zuge der Bologna-Reform eingefiihrten gestuften Bachelor-/Master-Studiengingen
tiefgreifende strukturelle und curriculare Verinderungen mit neuen Herausforde-
rungen an Kompetenzen des Lehrpersonals erfahren. Zum anderen werden die aku-
ten Bedarfe an Lehrpersonal in Mangelfichern problematisiert. Dazu gehéren neben
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den technischen Fachrichtungen der Metall- und Elektroberufe inzwischen auch per-
sonenbezogene Fachrichtungen fiir Sozial-, Gesundheits- und Pflegeberufe. Bedingt
durch den demografischen Wandel und aufgrund verinderter Familien- und Er-
werbsstrukturen sind wachsende Fachkriftebedarfe sowie hohe Anforderungen an
Ausbildungsqualitit, Kompetenzentwicklung und Professionalisierung im Bereich
von Care Work' entstanden. Stellt diese Entwicklung hohe Anforderungen an die
Modernisierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung, gilt diese Herausforderung
nicht weniger fur die strukturelle, curriculare und professionsbezogene Neugestal-
tung personenbezogener (Lehramts-)Studienginge. Diese in der berufspidagogischen
Qualitits- und Professionsdebatte bislang duferst zogerlich in den Blick geratene
Perspektive wird im Folgenden fokussiert. Dazu werden historische sowie struktu-
relle, didaktisch-curriculare und professionstheoretische Dimensionen der Ausbil-
dungs- und Berufsentwicklung sowie der beruflichen Lehramtsausbildung fiir perso-
nenbezogene Dienstleistungsberufe diskutiert.

2 Historische Bezugspunkte der personenbezogenen
Lehramtsausbildung

Zukunfts- und Gegenwartskonzepte der Lehramtsausbildung kénnen nicht ohne
historischen Bezug entwickelt werden. Die Systematisierung der Rahmenverein-
barung der Kultusministerkonferenz von 2007 (vgl. KMK 2007) sieht von insgesamt
16 beruflichen Fachrichtungen in der beruflichen Lehreramtsausbildung vier perso-
nenbezogene Fachrichtungen vor: Gesundheit und Kérperpflege, Ernihrung und
Hauswirtschaft, Sozialpidagogik sowie Pflege. Diesen beruflichen Fachrichtungen
des Care Sektors sind etwa 90 Berufe zugeordnet, die mehrheitlich auerhalb des
dualen Systems im Schulberufssystem bzw. in Sonderwegen ausgebildet werden
(vgl. Friese 2010, S.311ff.).2 Dieser Sonderweg der weiblichen Berufsschule wurde An-
fang des 20. Jahrhunderts im Anschluss an Bildungsentwiirfe des 18. und 19. Jahr-
hunderts zur spezifischen Madchen- und Frauenbildung von Georg Kerschensteiner
(1903), Anna Siemsen (1926) und Olga Essig (1928) entwickelt und in der Folgezeit
institutionalisiert.

Aus systematischer und genderkritischer Perspektive ist entscheidend, dass die
Trennung der Geschlechter und Einordnung in zwei Berufsbildungssysteme mit un-
terschiedlichen Wertesystemen auf Basis des Leitbildes der Geschlechterdifferenz und
Miitterlichkeit als Beruf vollzogen wurde (ebd.). Historisch entstanden in der Konsti-
tutionsphase der Facharbeit mit ihrer Orientierung am Berufsprinzip in der betrieb-

1 Der Begriff Care wird im Sinne von (fiir)sorgender Arbeit auf personenbezogene Dienstleistungsberufe (sogenannte
,Frauenberufe“) in den Berufsfeldern Erziehung und Soziales, Erndhrung und Hauswirtschaft sowie Gesundheit, Pflege
und Kérperpflege bezogen.

2 Die Statistik beruht auf einer von der Autorin (2010) begonnenen Analyse, die laufend weitergefiihrt wird. Aufgrund des
unzureichenden statistischen Monitorings in personenbezogen Dienstleistungsberufen, der fehlenden Eindeutigkeit
von Berufsbezeichnungen und des rasanten Wandels von Berufsprofilen kénnen Ungenauigkeiten nicht ausgeschlos-
sen werden.
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lichen Ausbildung zugleich vollzeitschulische Ausbildungsstrukturen fiir sogenannte
Frauenberufe, die zunichst fiir junge unversorgte Frauen des Biirgertums vorgesehen
waren. Die Etablierung der nicht akademischen Lehrerinnenbildung, der hauswirt-
schaftlichen sowie sozialberuflichen und pflegerischen Ausbildung markiert den
Ausgangspunkt eines spezifisch weiblichen Berufskonstrukts, das weitreichende Di-
mensionen von Geschlechterungleichheit in der beruflichen und akademischen Bil-
dung sowie auf dem Arbeitsmarkt zur Folge hat.

Griinde hierfiir liegen zum einen in der historisch gewachsenen Minderbewer-
tung von Berufen, die mit der Arbeit des Alltags im Bereich Haushalt, Soziales, Ge-
sundheit und Pflege verkniipft sind. Bedingt durch eine niedrigere Bewertung und
Entlohnung sind zum anderen gering ausdifferenzierte und unzureichend stan-
dardisierte Ausbildungsstrukturen entstanden. Diese historisch gewachsene semi-
professionelle Struktur der beruflichen Bildung korrespondiert mit instabilen und
prekiren Beschiftigungsverhiltnissen auf dem Arbeitsmarkt. Sind diese Problem-
lagen nicht zuletzt auf die fehlende Beachtung personenbezogener Dominen aus
Reformen der beruflichen Bildung zuriickzufiithren, setzte sich diese Ausblendung
in professionstheoretischen Diskursen zur Akademisierung und Lehramtsaus-
bildung personenbezogener Fachrichtungen fort. Eine Folge ist die historisch ver-
zogerte Implementierung von personenbezogenen Fachrichtungen im Zuge der
Etablierung der beruflichen Lehramtsausbildung im vergangenen Jahrhundert in
Deutschland.

3  Beschiftigungswachstum und Ausbildungsstrukturen

Berufliche Lehramtsausbildung steht in dem spezifischen Spannungsfeld, einerseits
Personlichkeits- und Subjektbildung von Jugendlichen zu fordern und andererseits
neue Qualifikations- und Kompetenzanforderungen sowie Fachkriftebedarfe der
Wirtschaft in Ausbildungskonzepte einzubeziehen. Aus empirischer Sicht hat der in
den letzten Dekaden im Zuge von Globalisierung und Internationalisierung vollzo-
gene Strukturwandel zu einer deutlichen Ausdehnung des personenbezogenen
Dienstleistungssektors mit groflem Beschiftigungswachstum sowie veridnderten Ti-
tigkeitsprofilen gefiithrt. Die Griinde fir diese Entwicklung sind vielschichtig und
verwoben. Faktoren wie die ilter werdende Gesellschaft, der Bedeutungszuwachs
frithkindlicher Bildung, die steigende Erwerbstitigkeit von Frauen mit Kindern, die
Zunahme von chronischer Krankheit einerseits sowie die zunehmende Sensibilitit
fiir gesunde Lebensfithrung andererseits und nicht zuletzt die Okonomisierung und
Entstaatlichung personenbezogener Titigkeitsfelder und die dadurch entstandene
Versorgungsliicke des Alltags haben hohe Bedarfe an professionell erbrachten Care
Leistungen in o6ffentlichen und privaten Beschiftigungsfeldern erzeugt. Beschifti-
gungspolitischen Prognosen zufolge wird bis 2030 aufgrund der erhéhten Nachfrage
nach Pflege- und Betreuungsdiensten eine deutliche Steigerung der Beschiftigten-
zahl in den Gesundheits- und Sozialberufen, insbesondere in der Altenpflege sowie
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frithkindlichen Bildung erfolgen (vgl. BMBF 2016, S.117). Verbunden mit diesem
Wachstum sind hohe Fachkriftebedarfe, gestiegene Qualifikationsanforderungen so-
wie neue Kompetenzprofile.

Auf die Bereitstellung der vielschichtigen Qualifikations- und Kompetenzanfor-
derungen ist die Ausbildungslandschaft keineswegs vorbereitet. Gegentiber den nach
Berufsbildungsgesetz (BBIG) und Handwerksordnung (HWO) geordneten dualen
Ausbildungsberufen zeichnen sich die personenbezogenen Berufe durch duferst he-
terogene Bildungsginge, curriculare Vielfalt sowie sehr unterschiedliche ordnungs-
rechtliche Regelungen nach jeweiligem Linderrecht bzw. durch Sonderreglungen
aus. Gegeniiber der Ausbildung von ca. 30 im dualen System ausgebildeten Berufen
(vor allem Hauswirtschaft und Ernihrung) werden personenbezogene Fachrichtun-
gen mehrheitlich (ca. 60 Berufe) auflerhalb des dualen Systems nach jeweiligem
Linderrecht bzw. nach dem seit 2017 giiltigen bundesweiten Pflegeberufegesetz
(PHIBG 2016) geregelt.

Die Ausbildung wird in sehr unterschiedlichen Schulformen wie Berufsfach-
schulen, Fachschulen, Fachoberschulen, Schulen des Gesundheitswesens und Ver-
waltungsschulen angeboten. Dabei existieren sehr unterschiedliche Bildungsginge,
die als Teilzeitberufsschulen im Rahmen der Berufsvorbereitung und der beruf-
lichen Grundbildung, als vollqualifizierende Ausbildungsginge mit Mdoglichkeiten
des beruflichen Abschlusses sowie in Bereichen der Berufsorientierung und Berufs-
einfihrung ohne Abschlussméglichkeit abgebildet werden. Die unterschiedlichen
Schultypen und Zielgruppen sind durch soziale und geschlechtliche Segmentierun-
gen geprigt: Sie erstrecken sich von Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss {iber
Abiturient:innen bis hin zu Erwachsenen mit und ohne Ausbildung.

Diese grofle Heterogenitit von Bildungsgingen, ordnungsrechtlichen Regelun-
gen und curricularen Strukturen sowie Zielgruppen der personenbezogenen Aus-
bildung birgt eine Fiille von Problemlagen. Faktoren wie die Verwendung gleicher
Bezeichnungen fiir unterschiedliche Qualifikationsabschliisse, die fehlende Abgren-
zung der Berufe hinsichtlich ihrer Leistungsprofile auf horizontaler und vertikaler
Ebene, die Heterogenitit der Ausbildungsordnungen, Berufsbezeichnungen und Ti-
tigkeitsprofile sowie die uneinheitliche Tarifgestaltung personenbezogener Dienst-
leistungstitigkeiten verhindern eine systematische Steuerung und curriculare Ver-
einheitlichung.

Fiir diese Perspektiven kann das neue Pflegeberufegesetz sowohl auf Ebene der
beruflichen Bildung als auch fiir die Durchlissigkeit zur Hochschulbildung als wei-
chenstellend angesehen werden. In dem Gesetz wird die Dreigliedrigkeit der Ausbil-
dung (Alten-, Kranken-, Kinderpflege) zusammengefiihrt, die Ausbildungsfinanzie-
rung neu geregelt und eine bundesweite Regelung der Ausbildung festgesetzt. Mit
der zugleich vorgenommenen Einfithrung einer hochschulischen Erstausbildung als
zweiter regulirer Zugang zur Berufszulassung stellt das Gesetz einen Meilenstein in
der Professionalisierung der Pflege dar (vgl. Darmann-Finck, im Erscheinen). Die
Orientierung an den Vorgaben der Bologna-Reform wie auch an den Europiischen
Qualifikationsrahmen (EQR) stellt Anschliisse an europiische Nachbarlinder her.
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Zugleich sind Perspektiven zur Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademi-
scher Ausbildung hergestellt, die hinsichtlich Vergleichbarkeit, Gleichwertigkeit und
Anerkennung gegenwirtig allerdings noch strittig diskutiert werden. Keineswegs ge-
kldrt in der Fachdebatte ist die Frage der Durchlissigkeit zwischen vollzeitschulischen
und dualen Prinzipien der Ausbildung. Wurde in der Reformdebatte der 1990er
Jahre noch die Dualisierung jeglicher Berufsausbildung unterhalb der Hochschulbil-
dung gefordert, erscheint es heute sinnvoll, zum einen die jeweiligen Schwach-
punkte und positiven Prinzipien beider Systeme auszuloten und Durchlissigkeit
zwischen den Systemen herzustellen. Zum anderen kénnten Erfahrungen aus dua-
len Studiengingen fiir Reformen personenbezogener Ausbildungen nutzbar ge-
macht werden. Diese Option gilt insbesondere fir die Kooperation von Theorie- und
Praxisorten sowie der Ausbildungsfinanzierung.

4 Professionstheoretische und didaktisch-curriculare
Weiterungen

Curriculare Anforderungen bestehen hinsichtlich der Entwicklung neuer Geschifts-
modelle, die Arbeitsaufgaben und Tatigkeitsprofile sowie Qualifikations- und Kom-
petenzanforderungen in der Verbindung von Rationalitit und Emotionalitit curricu-
lar zu verankern. Um detaillierte Analysen der Arbeits- und Geschiftsprozesse, der
Ableitung von Qualifikationsanforderungen und der Beschreibung von Kompeten-
zen zu begriinden, sind sowohl merkmals- und sachbezogene Zuschreibungen als
auch interaktionistische und strukturlogische Konzepte zu beriicksichtigen.

In dieser Perspektive sind systematische und curriculare Neubestimmungen
personenbezogener Sorgearbeit mit Blick auf ihre spezifische Lagerung im Span-
nungsfeld von 6konomischen, sozialen und technischen Bedingungsfaktoren vorzu-
nehmen. Dadurch kénnen Faktoren der Wertschopfung im Kontext entlohnter und
marktformig erbrachter Arbeit im Systemzusammenhang von Berufsbildung und
Arbeitsmarkt bestimmt und curricular verankert werden. Hier liegen Chancen, die
fehlende Wertschitzung weiblicher Sorgearbeit zu {iberwinden zugunsten eines
durch Rationalitit und Emotionalitit fundierten Curriculums von Care Work.

Zu entwickeln sind des Weiteren veridnderte curriculare Zuschnitte fiir neue
Qualifikations- und Tatigkeitsprofile an Nahtstellen personenbezogener Segmente,
die sich insbesondere im Bereich der ambulanten Gesundheits- und Pflegedienstleis-
tungen sowie im Bereich der hiuslichen Pflege zwischen den Berufsfeldern der Haus-
wirtschaft sowie der Gesundheit und Pflege herauskristallisieren (vgl. Friese 2010,
S. 316 ff,; Kettschau 2010, S.772ff)). Zum anderen ist in personenbezogenen Segmen-
ten die Nachfrage nach hoher beruflicher Qualifizierung gestiegen, die sowohl hoch-
qualifizierte Fachkrifte als auch fachlich qualifiziertes Service- und Assistenzpersonal
umfasst. Jedoch bestehen auch Qualifizierungsbedarfe im niedrigschwelligen Seg-
ment sozialer und personenbezogener Dienstleistungen (vgl. Brutzer 2014, S. 96 ff.).
Vor dem Hintergrund weiblicher Erwerbsbiografien mit familienbedingten Unter-
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brechungen, aufgrund des Anteils an Helferinnen- und Assistenzberufen in der
hauswirtschaftlichen und sozialberuflichen Ausbildung und nicht zuletzt aufgrund
fluchtbedingter Zuwanderung (vgl. Vogler-Ludwig, Diill & Kriechel 2016, S.10), er-
halten curriculare Angebote und Qualifizierung des Lehrpersonals fiir Berufsvorbe-
reitung, Nachqualifizierung sowie Quer- und Wiedereinstiege einen erhshten Stel-
lenwert.

Aus professionstheoretischer Perspektive setzen personenbezogene Dienstleis-
tungen analog zu piadagogischen Handlungsfeldern ein Arbeitsbiindnis (vgl. Oever-
mann 1996, S.148) zwischen Leistungserbringenden und Nutzer:innen voraus. Die
fuir Professionen geltenden Stérpotentiale und Paradoxien (vgl. Schiitze 1996) zeigen
sich in personen- und pflegebezogenen Berufen in doppelter Weise: zum einen
durch ein hochst ambivalentes Gefiige von Flirsorge und Macht, zum anderen durch
ein gravierendes Spannungsverhiltnis zwischen den subjektiven Bediirfnissen der
Nutzer:innen und den dkonomischen sowie bildungspolitischen Anforderungen des
Sozial- und Gesundheitssystems (vgl. Ertl-Schmuck & Greb 2013, S.429). Wenn-
gleich dieses Spannungsverhiltnis nicht ginzlich aufzuheben ist, jedoch durch
professionelles Handeln gemindert werden kann, sollten Beschiftigten in personen-
bezogenen Titigkeitsbereichen entsprechende Spielrdume in der Gestaltung von Ar-
beitssituationen sowie fiir ein autonomes Expertenhandeln zur Verfiigung gestellt
werden.

Zur Umsetzung dieser Perspektive professionellen Handelns ist auch der Pro-
zesscharakter personenbezogener Arbeit mit sozialen, kommunikativen und interak-
tiven Leistungen in fachdidaktische Ansitze einzubeziehen und mit den Dimensio-
nen von beruflicher Handlungskompetenz im komplexen Gefiige von fachlichen,
methodischen und sozialen Kompetenzen fiir spezifische Titigkeitsfelder von Sorge-
arbeit zu prizisieren. Subjekt- und prozessbezogene Fihigkeiten wie Sozialkompe-
tenz, emotionale und interaktive Kompetenzen fungieren in personenbezogenen
Segmenten auch als Fachkompetenz, die in Tatigkeitsprofilen und in Fachcurricula
abzubilden sind (vgl. Friese 2000, S.981t.). Dieser Status von Sozialkompetenz be-
trifft alle Qualifikationsstufen der personenbezogenen Arbeit. Auch von geringquali-
fizierten Personen und in der Ausiibung von Assistenztitigkeiten wird der sensible
Umgang mit Menschen und ihren Bediirfnissen erwartet. Das gilt fiir die Arbeit mit
Pflegebediirftigen ebenso wie fiir Haushaltshilfen, von denen ein vertrauensvoller
und sorgsamer Umgang mit der Privatsphire und dem Eigentum der Kunden er-
wartet wird.

Die Bestimmungsfaktoren von Sozialkompetenz berithren zugleich Fragen des
moralischen Handelns im Beruf. Hat diese Komponente fiir alle Berufe Giiltigkeit,
kann sie jedoch mit Bezug zu moralphilosophischen Uberlegungen von Kant, nach
der ein Individuum niemals nur als Mittel zu einem Zwecke, sondern immer als
Selbstzweck betrachtet wird (vgl. Wobbe 1995, S.59), genuin an personenbezogene
Sorgearbeit gebunden werden. Die Anerkennung dieses curricularen Ansatzes von
beruflicher Handlungskompetenz kann zur Qualititsentwicklung und Professionali-
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sierung von Care Work auf allen Ebenen der beruflichen Aus- und Weiterbildung so-
wie Lehramtsausbildung beitragen.

5  Standorte und Studiengangprofile der
Lehramtsausbildung fiir personenbezogene
Fachrichtungen

Im Vergleich zu internationalen Entwicklungen hat die verstirkt seit den 1970er
Jahren geforderte Akademisierung personenbezogener Dienstleistungsberufe in
Deutschland erhebliche Nachholbedarfe, erhilt jedoch durch Professionalisierungs-
druck im Zuge der Bologna-Reform eine neue Dynamik. Insbesondere fiir die Berei-
che Pflege und Gesundheit sowie Kindheitspiddagogik entstand seit den 1990er Jahren
eine dynamische Griindungswelle neuer Studienginge mit sehr unterschiedlichen
Formaten und Studiengangprofilen. Nachdem zunichst vornehmlich auflerschuli-
sche Modell- und Bachelor-Studienginge an Fachhochschulen eingerichtet wurden,
folgten in neuerer Zeit berufsbegleitende Studienginge der wissenschaftlichen Wei-
terbildung (vgl. Schaeffer 2011, S.30ff.; Rauschenbach & Schilling 2013, S.104ft;
Seitter, Friese & Robinson 2018). Zogerlicher erfolgte die Einrichtung von universi-
tiren Master-Studiengingen und Lehramtsstudiengingen fiir personenbezogene
Fachrichtungen.

Diese Zurtickhaltung von Universititen beim Ausbau der Lehramtsausbildung
fur personenbezogene Fachrichtungen verliuft analog zur Vernachlissigung perso-
nenbezogener Ausbildungsstrukturen. Gegeniiber den Professionalisionsbestrebun-
gen in der Lehramtsausbildung fiir Fachrichtungen im gewerblich-technischen so-
wie im kaufminnisch-verwaltenden Bereich im Verlauf des 20. Jahrhunderts haben
sich akademische Studienginge der Lehramtsausbildung fiir personenbezogene
Dienstleistungsberufe historisch relativ spit konstituiert. Nachdem in den 1960er
Jahren die ersten lehramtsbezogenen Studienginge fiir den Bereich Haushalts- und
Ernihrungswissenschaften (an der Justus-Liebig-Universitit Giefen verbunden mit
Agrarwirtschaft) eingerichtet wurden, folgten sozialpidagogische Lehramtsstudien-
ginge in den 1970er Jahren und Lehramtsstudienginge im Bereich Gesundheit und
Pflege groftenteils seit den 1990er Jahren. Bei aller Vorsicht hinsichtlich des unzu-
reichenden statistischen Monitorings und der uneinheitlichen Bezeichnungen der
Studienangebote lassen sich gegenwirtig im Rahmen der vier beruflichen Fachrich-
tungen ca. 20 Standorte mit Lehramtsstudiengingen identifizieren, die unterschied-
lich auf die vier beruflichen Fachrichtungen Gesundheit und Pflege, Erndhrung und
Hauswirtschaft, Sozialpidagogik, Pflege verteilt sind (vgl. Friese 2010, S.13; 2014,
S.751f).2

Mit dieser Entwicklung werden gegenwirtig zwar Modernisierungsliicken auf-
geholt. Jedoch bestehen angesichts der hohen quantitativen und qualitativen Nach-

3 Zur statistischen Analyse und ihrer Problematik vgl. FuRnote 2.
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fragen der beruflichen Ausbildung erhebliche Entwicklungsbedarfe zum Aufbau
weiterer Studienginge sowie zur Abstimmung curricularer Fragen und Anrech-
nungsverfahren. Noch zu kliren ist das Verhiltnis von fachschulischer, fachhoch-
schulischer und universitirer Ausbildung. Die erfolgreich eingerichteten Kooperati-
onsmodelle der Lehramtsausbildung zwischen Universititen und Fachhochschulen
sprechen dafiir, diese Modelle weiter auszubauen. Mit Blick auf den hohen Personal-
bedarf in personenbezogenen Dienstleistungsberufen auf allen Qualifikationsebe-
nen der beruflichen und akademischen Bildung einerseits und dem demografisch
bedingten Riickgang von Ausbildungskapazititen andererseits erscheint das Neben-
einander und die Kooperation der unterschiedlichen Ausbildungsginge auf Ebene
der Berufsfachschulen, Fachschulen, Fachhochschulen und Universititen als sinn-
volle Strategie zur Herstellung von Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akade-
mischer Bildung sowie Professionalisierung.

Vergleichbar zu den Reformen der beruflichen Ausbildung um curriculare Ver-
einheitlichung und Durchlissigkeit der Bildungsginge und Ausbildungsstufen, soll-
ten auch in der Lehramtsausbildung neue Studiengangprofile mit Bezug zum empi-
rischen Wandel der Gesellschaft und zu neuen Qualifikationsanforderungen der
Berufsfelder entwickelt werden. Wihrend auf der Bachelorebene primirqualifizie-
rende und generalistische Curricula sinnvoll erscheinen, kénnen fiir Masterstudien-
ginge und fiir berufsbegleitende Studienginge fachwissenschaftliche Spezialisierun-
gen fur spezifische Aufgaben der spiteren Titigkeitsfelder vorgesehen werden. Diese
Strategie der gleichzeitigen Generalisierung und Spezialisierung erméglicht zu-
gleich eine bessere Verschrinkung von beruflicher und akademischer Ausbildung
sowie horizontale und vertikale Durchlissigkeit der Studienfelder.

6  Hochschulcurricula und fachdidaktische Kompetenzen

Akademisierung der personenbezogenen Fachrichtungen erfordert systematischen
und reflexiven Wissenserwerb im Rahmen von fach- und berufsbildungswissen-
schaftlicher, diagnostischer, curricular gestaltender und methodisch-didaktischer
Kompetenzausstattung. Studierende benétigen Kenntnisse und reflexives Wissen zu
den komplexen Dimensionen des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Wandels
von Ausbildungs-, Berufs- und Lebensweltstrukturen, insbesondere im Segment per-
sonenbezogener Dienstleistungsberufe, sowie zu den Sozialisations- und Lebenswel-
terfahrungen der sehr heterogenen Zielgruppen in den personenbezogenen und
vollzeitschulischen Ausbildungsberufen. Vor dem Hintergrund der Bedeutung von
Berufswahl und Berufsorientierung fiir gelingende berufsbiografische Verliufe ist
die curriculare Verankerung von fachlichen und fachdidaktischen Kenntnissen der
Studierenden zu Berufswahltheorien und Berufsverhalten von jungen Menschen
und insbesondere zu geschlechtsspezifischen Berufswahlmustern von hoher Rele-
vanz (vgl. Friese 2017, S.4511t))
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Auch das Wissen um héchst ambivalente Freisetzungsprozesse von jungen Erwach-
senen in der Ausbildung hat einen hohen Stellenwert in Curricula der personenbe-
zogenen Fachrichtungen. Studierende sind zu befihigen, die fiir Care Berufe typi-
schen Erfahrungen von ungewissen Arbeitsstrukturen, von Identititsbriichen und
risikobehafteten biografischen Statuspassagen der sehr heterogenen Zielgruppen in
den verschiedenen Bildungsgingen der personenbezogenen Ausbildung zu diagnos-
tizieren, zu reflektieren und padagogisch-didaktisch zu bearbeiten. Zugleich sind vor
dem Hintergrund des demografischen Wandels, der Digitalisierung, der verinderten
Berufs- und Familienstrukturen auch in der Lehramtsausbildung fiir personenbezo-
gene Berufe neue Kompetenzbereiche entstanden. Dazu gehéren Beratungskompe-
tenzen zur Stirkung der Berufs- und Lebenswegeplanung von jungen Menschen,
Genderkompetenzen als Bezugspunkt der Fachdidaktik (vgl. Friese 2012, S.55f%.),
Kooperationskompetenzen zur Vernetzung von Lernorten, Trigern und Akteur:in-
nen in der personenbezogenen Ausbildung, digitale Kompetenzen, die neben Me-
dienkompetenzen auch die sozialen Determinanten von Industrie und Care Work
4.0 berticksichtigen (vgl. Friese, im Erscheinen).

Erfordert die unterrichtliche Umsetzung dieser nur beispielhaft skizzierten In-
haltsfelder ein breites Methodenrepertoire (vgl. Ertl-Schmuck & Greb 2013, S.424ft;
Hiilsken-Giesler 2013, S.66ff.; Weyland & Reiber 2013, S.181ff.), benétigen Studie-
rende in personenbezogenen Fachrichtungen in besonderem Mafle methodische
Kenntnisse der Fallarbeit im Umgang mit risikobehafteten biografischen Statuspas-
sagen und benachteiligten Zielgruppen. Insbesondere in den Fachrichtungsberei-
chen Hauswirtschaft und Ernihrung, die Handlungsfelder im Bereich der Rehabili-
tationsberufe integrieren, ist das piddagogische Personal auf Aufgabenfelder der
Integrationsférderung und Inklusion vorzubereiten (vgl. Kettschau 2010, S.779).

Dartiber hinaus sind die in der beruflichen Bildung fiir personenbezogene Be-
rufe geforderten spezifischen Kompetenzen der Interaktion und Kommunikation
auch in den hochschulischen Curricula abzubilden. Studierende miissen befihigt
werden, selbstreflexive, moralisch-ethische sowie interaktive und kommunikative
Kompetenzen in ihr professionelles Handeln einzubeziehen. Die fachlichen und
fachdidaktischen Anforderungen sind in handlungsorientierten Curricula umzuset-
zen. Gegenwirtig existieren zwar noch unzureichende forschungsbasierte, fachdi-
daktische Konzepte fiir personenbezogene Fachrichtungen. Jedoch kann an arbeits-
platz- und l6sungsorientierte Ansitze der beruflichen Bildung wie auch an vielfiltige
handlungsorientierte Ansitze angekniipft werden wie etwa an interaktionistische
und fallrekonstruktive Ansitze der Pflegedidaktik (vgl. Darmann-Finck, im Erschei-
nen), an Simulationsmethoden und Experimente in der Fachrichtung Gesundheit
(vgl. Bals & Weyland 2010, S.532), an kompetenzorientierte Lernfeldorientierung in
der Erzieher:innenausbildung (vgl. Cloos, Oehlmann & Hundertmark 2013, S.23).

Einen besonderen Stellenwert in der beruflichen Lehramtsausbildung haben
die beruflichen Praxiserfahrungen der Studierenden. In personenbezogenen Fach-
richtungen hat die Theorie-Praxis-Relation stets einen doppelten Bezug: die biogra-
fisch bereits erworbene berufliche Praxis und die zukiinftig wissenschaftlich reflek-
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tierte Praxis des unterrichtlichen Handelns. Begiinstigend fiir die Ausbildung dieser
Kompetenzen kann die verspitete Akademisierung der personenbezogenen Lehr-
amtsausbildung sein, da ein Grofiteil der Studierenden bereits iiber eine beachtliche
Praxis in Form von Ausbildung, Berufspraxis oder Weiterbildung verfiigt (vgl. Wey-
land & Reiber 2013, S.189f1.).

7 Fazit

Der Beitrag hat facettenreiche Entwicklungen und Modernisierungsoptionen der
Lehramtsausbildung fiir Care Sektor aufgezeigt. Deutlich geworden ist, dass die be-
rufliche Ausbildung wie auch die Lehramtsausbildung in einem spannungsreichen
Verhiltnis zwischen semi-professionellen Strukturen und hohen Bedarfen an Quali-
tits- und Professionsentwicklung angesiedelt sind. Zugleich wurden professions-
theoretische, bildungspolitische und curriculare Zukunftskonzepte der beruflichen
Bildung und Lehramtsausbildung aufgezeigt. Die Weiterentwicklung und nachhal-
tige Implementierung der Lehramtsausbildung fiir personenbezogene berufliche
Fachrichtungen bedarf vertiefter Forschung sowie grundlegender bildungs- und
hochschulpolitischer Reformen.
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Berufliche Fachrichtung und Fachdidaktik
Gesundheit und Pflege

WOLFGANG VON GAHLEN-HoOPS

Abstract

Seit einigen Jahren befinden sich die Fachrichtungen Gesundheit und Pflege in
einem starken Veridnderungsprozess, bedingt durch die immer weiter steigenden
Bedarfe an Fachpersonal als auch an Lehrenden fiir die hinter den Fachrichtungen
liegenden Berufsfelder. Daraus folgend entstehen grofe Herausforderungen, die in
den verschiedenen Bundeslindern unterschiedliche Lésungen nach sich ziehen.
Eine derzeit erkennbare Tendenz ist, dass mittlerweile in 14 Bundeslindern Losun-
gen fur die Bedarfsliicke der Lehrer:innenbildung von Gesundheits- und Pflegeleh-
rer:innen gesucht werden. Als Resultat von ,Bologna“ existieren vielfiltige Wege,
um die Laufbahn tiber den Vorbereitungsdienst hin zur Titigkeit als Berufsschulleh-
rer:in zu ermoglichen.

Im Folgenden gehe ich zunichst auf die berufliche Struktur der beiden Fach-
richtungen Gesundheit und Pflege ein, wodurch sich einige Anforderungen und
Perspektiven auf eine zeitgemifle Lehrer:innenbildung fir die Bereiche Gesundheit
und Pflege ableiten lassen. Im Anschluss werden Modelle der Lehrer:innenbildung
fiir diese Bereiche aufgezeigt und am Beispiel des kooperativen Modells zwischen
der Hochschule Neubrandenburg und der Universitit Rostock wird ein Ausbil-
dungsmodell erldutert, das einen vielversprechenden Kompromiss sowohl zwischen
fachlichem und bildungswissenschaftlichem Anspruch als auch zwischen normati-
ven Anforderungen der KMK und sinnvollen Umsetzungsmoglichkeiten darlegt.

For some years now, the health and care services specialisations have been in a sig-
nificant state of flux owing to the steadily increasing demand for specialised person-
nel and teachers for the underlying occupations in the specialisations. Consequently,
this leads to major challenges, which involve a variety of solutions in the different
German Linder. One recognisable trend is that 14 Linder are currently seeking solu-
tions in order to close the demand gap in training teachers for the health and care
services specialisations. Thanks to ‘Bologna’, numerous avenues provide scope for
career development, from teaching practice through to working as a vocational school
teacher.

In the following, I will first look at the occupational structure of the health and
care services specialisations, establishing several requirements and frames of refer-
ence for progressive teacher training for the health and care services specialisations.
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The conclusion highlights teacher training models for these sectors and, using the
example of the cooperation between Neubrandenburg University of Applied Sciences
and the University of Rostock, discusses a training model that offers an encouraging
compromise, both between professional standards and educational science, and be-
tween the normative requirements of Germany's Standing Conference of the Minis-
ters of Education and Cultural Affairs of the Linder and appropriate options for its
implementation.

1  Situation der Fachrichtungen Gesundheit und Pflege
in Deutschland

Durch das neue Pflegeberufegesetz und die Bedarfe an Fach- und Lehrpersonal fin-
det ein Verinderungsprozess in den Fachrichtungen Gesundheit und Pflege statt.
Dieser betriftt einerseits den Zweig der beruflichen Bildung und andererseits ebenso
die hochschulischen Bildungsginge.

Es ist allerdings noch nicht durchgehend erkennbar, dass die anwendungsorien-
tierten Wissenschaften, wie Pflegewissenschaften und Gesundheitswissenschaften/
Public Health, einen deutlichen Einfluss auf die beruflichen Fachrichtungen Pflege
und Gesundheit nehmen, wie es die lindergemeinsamen Vorgaben der KMK in den
Fachprofilen seit 2016 vorgeben. An vielen Standorten fehlt eine fachadiquate Aus-
stattung mit Professuren. Eine Kooperation mit Hochschulen, die fachwissenschaft-
liche Studienginge in Gesundheits- als auch Pflegewissenschaften anbieten, stellt
eine realistische Perspektive dar, um Ressourcen und Potentiale in einem fur die
Lehrkrifteausbildung giinstigen Verhiltnis zu verzahnen.

11 Heterogene Struktur der Gesundheitsberufe

Das Berufsfeld der Gesundheitsberufe ist grundsitzlich heterogen und besteht aus
in sich diversen Berufsbildern, es ist durch eine Vielfalt an Zustindigkeiten, Profes-
sionen und Weiterbildungen gekennzeichnet. Vor ,Bologna“ sprach man oft vom
»Sackgassenberuf Pflege“. Mittlerweile besteht durch Hochschulabschliisse auch die
Méglichkeit, den Ubergang vom beruflichen auf das hochschulische System schliis-
siger zu gewihrleisten.

Das Gesundheitspersonal bildet mit {iber 5.400.000 Beschiftigten einen der
grofiten Arbeitssektoren in Deutschland (vgl. GBE-Bund 2018) und in Europa. Die
jahrliche Tendenz ist seit 2012 stets ansteigend.

Dielmann (2013) unterscheidet dieses personen- und gesundheitsorientierte
Berufsfeld nicht nach Handlungsfeld- oder Berufsmerkmalen, sondern nach der un-
terschiedlichen Rechtsgrundlage der Gesundheitsberufe: Neben den 16 an dem Be-
rufsbildungsgesetz orientierten Berufen gibt es die Gruppe der 16 bundesrechtlich
geregelten Heilberufe, die wiederum tiber Berufszulassungsgesetze geregelt werden.
Die Gruppe der nach dem Berufsbildungsgesetz geregelten Gesundheitsberufe sind
mit 107763 Auszubildenden im Jahr 2010 eine zahlenmifig starke Gruppe. Den
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Hauptteil der Schiller:innen bilden mit 69.573 die Medizinischen und Zahnmedizi-
nischen Fachangestellten. Neben den medizinischen Assistenzberufen gehtren aber
auch Handwerksberufe wie Zahntechniker:in, technische Berufe wie Horgeriteakus-
tiker:in dazu oder Wirtschaftsberufe wie Kauffrau bzw. Kaufmann im Gesundheits-
wesen dazu. Die Subsummierung unter eine Kategorie wie der personenbezogenen
Dienstleistungsberufe geht nicht ganz auf. An dieser Stelle nicht gezihlt wurden
Tiermedizinische Fachangestellte, die in einigen Bundeslindern auch an den Beruf-
lichen Schulen mit Gesundheitsschwerpunkt ausgebildet werden (z. B. in Mecklen-
burg-Vorpommern).

Die Gruppe der bundesrechtlich geregelten Heilberufe bildet mit 179.962 Aus-
zubildenden im Jahr 2010 die gréfite Berufsgruppe. Darunter sind die Pflegeberufe
(Altenpfleger:in, Gesundheits- und Krankenpfleger:in, Gesundheits- und Kinder-
krankenpfleger:in) mit 117591 Auszubildenden am stirksten vertreten. Neben den
Pflegeberufen kann man Therapieberufe (Physiotherapie, Ergotherapie, Logopidie),
Laborberufe (Pharmazeutisch-technische:r Assistent:in, Medizinisch-Technische:r
Assistent:in Labor/Radiologie/Funktionsdiagnostik), Rettungsberufe (Notfallsaniti-
ter:in) und Hebammen/Entbindungspfleger unterscheiden. Nicht dazu gezahlt wird
der iiber das Heilpraktikergesetz geregelte Beruf der Heilpraktikerin bzw. des Heil-
praktikers. Hinzu kommen die landesrechtliche geregelten Berufe (insgesamt 46),
worunter zum Beispiel die Pflegehilfsberufe, operationstechnische Assistent:innen
oder Heilerziehungspfleger:innen fallen. Hier gibt es auch Uberschneidungen zu
Sozial- und Hauswirtschaftsberufen und damit auch zu anderen beruflichen Fach-
richtungen.

Die Berufe nach dem Heilberufegesetz weisen im Grofiteil eine andere Zustin-
digkeit auf (Gesundheitsministerium, z.T. Sozialministerium), folgen nicht dem
Berufsbildungsgesetz, sondern werden tiber das Bundesgesundheitsministerium ge-
ordnet und haben oder suchen einen eigenen Professionsanspruch im Handlungs-
feld neben der Medizin.

Es ist sinnvoll, bei einem Gesundheitsberuf die Heilberufskomponente und die
Berufliche Bildungskomponente als zwei konstitutive Dimensionen zu sehen, diese
jeweils fiir sich ernst zu nehmen und als Strukturlogik dieses Bereiches anzuerken-
nen. Die berufliche Lehrer:innenbildung schlielt an diese Besonderheiten und Spe-
zifik produktiv an.

1.2  Bedarfe an Lehrenden
Fir die schulischen Handlungsfelder Gesundheit und Pflege ergibt sich aus drei
Griinden ein erhohter Bedarf an Lehrenden:

1. Aufgrund des demografischen Wandels und der damit verbundenen erhéhten
Altersstruktur stehen immer mehr pflegebediirftige Menschen immer weniger
Pflegende gegentiber. Hinzukommen, einhergehend mit der natiirlichen Zu-
nahme einer Altersmorbiditit, auch eine Multimorbiditit und eine Zunahme
chronischer Erkrankungen bei relativ stabilen Phasen zwar eingeschrinkter,
aber guter Lebensqualitit. In der Folge des erhchten Pflegefachkriftebedarfs
steigen auch die Bedarfe an Lehrenden, die diese Fachkrifte ausbilden.
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2. Der Bedarf an Lehrenden wird aufgrund der kommenden Phase der Berentun-
gen und der Zunahme an Frithberentungen aufgrund von gesundheitsbeding-
ter Arbeitsunfihigkeit die Zahl der Bewerberinnen in den Berufsfeldern
Gesundheit und Pflege deutlich iibersteigen. Das Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Kultur spricht in seiner Studie von einem Mangelfach Gesund-
heit und Pflege bis 2030 in Mecklenburg-Vorpommern (vgl. Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2015) und von 95 zu besetzenden Stel-
len bis 2025 (Institut fiir Qualititsentwicklung M-V 2016).

3. Im neuen Pflegeberufegesetz wird ein Schliissel von 20 Pflegeschiilerinnen und
Pflegeschiilern auf eine Vollzeitlehrkraft vorgeschrieben (vgl. PAIBRefG 2017).
Das hat eine Steigerung des Lehrer:innenbedarfs zur Folge. Bei gleichbleiben-
der Pflegeschiiler:innenzahl in Mecklenburg-Vorpommern (von ca. 3.000 Pflege-
schiiler:innen) miissten 150 Lehrende allein an den Pflegeschulen unterrichten.

1.3  Besondere Anforderungen im Handlungsfeld Gesundheit und Pflege

KMK-Konstruktionen versus Ableitungen aus der Berufsfeldstruktur
Neben dieser heterogenen Berufsstruktur wird deutlich, dass die Ausbildung von
Lehrenden fiir Gesundheitsberufe, die an diese Berufe anschliefRen und darauf auf
bauen mochten, sehr anspruchsvoll ist. Die Unterscheidung in Berufe, die nach dem
Berufsbildungsgesetz geregelt sind, und von Berufen, die Heilberufe sind und nach
Berufszulassungsgesetzen geregelt werden, kénnte man auch fiir die Lehrer:innen-
bildung nutzen. Dieser Unterscheidungsvariante kénnte mit den Konstrukten ,Ge-
sundheit und Korperpflege“ und ,Pflege, wie sie die KMK seit 2008 (Sekretariat der
KMK 2017, Stand 12.10.2017) vorschligt, entsprochen werden. Die Konstruktion
,Pflege“ als Uberbegriff fiir die gesamten Heilberufe ist allerdings duflerst schwierig
und ist beispielsweise Menschen aus Therapieberufen kaum verstindlich. Auch die
Konstruktion ,Gesundheit fiir die personenbezogenen Dienstleistungsberufe im
dualen System erscheint begrifflich viel zu weit und abstrakt, zumal auch alle Heil-
berufe zu den Gesundheitsberufen zihlen. Eine Verbindung zum Berufsfeld ,Kor-
perpflege” ist vielleicht wegen des gemeinsamen Dienstleistungsbezuges vereinzelt
moglich, wirkt aber auch vor dem Hintergrund der historischen Eigenstindigkeit
der Fachrichtung ,Korperpflege” etwas willkiirlich. Auch die an mehreren Stand-
orten favorisierte Kombinationsfachrichtung ,Gesundheit und Pflege” ist nicht
durchgehend nachvollziehbar.
Wiinschenswert wire, zukiinftig eine einzige Fachrichtung Gesundheit mit

mindestens fiinf Spezialisierungsmoglichkeiten auszuarbeiten:

« Pflegeberufe,

« medizinische Assistenz- und Dienstleistungsberufe,

« Therapieberufe,

- Diagnostische Berufe und

« Rettungswesen.
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Neues Pflegeberufegesetz

Wie sich die Lehrer:innenbildung in Deutschland in den nichsten Jahren entwickeln
wird, kann man bereits grob an dem ab 1.1.2020 geltenden Pflegeberufegesetz able-
sen, da es bei den anstehenden gesetzlichen Novellierungen (wie z. B. Physiotherapie
und Hebammenberuf) als Vorbild dienen wird. Das Pflegeberufegesetz wurde am
17. Juli 2017 verabschiedet und vereint die drei herkémmlichen Pflegeberufe (Alten-
pfleger:in, Gesundheits- und Krankenpfleger:in, Gesundheits- und Kinderkranken-
pfleger:in) zu einem neuen generalistischen Berufsprofil mit dem Berufsabschluss
Pflegefachmann bzw. Pflegefachfrau, das europiisch anschlussfihig ist.

Neu ist ferner, dass hier auf einem deutlich hoheren Niveau als der bisherigen
DQR Stufe 4 ausgebildet werden muss, dass der Pflege spezifische Titigkeiten zuge-
sprochen werden ({4 PfIBRefG) und dass fiir Lehrende an Pflegeschulen klarere Vor-
gaben herrschen als bislang. Man benétigt nach §9 PIBRefG bereits mindestens
einen hochschulischen Abschluss mit pflegepadagogischem Profil fiir den fachprak-
tischen Unterricht (bislang Berufsausbildung) und einen Masterabschluss mit pfle-
gepidagogischer Ausrichtung fiir den fachtheoretischen Unterricht. Es stellt die
Frage, inwiefern diese Trennung in fachpraktischen und fachtheoretischen Unter-
richt noch sinnhaft erfolgen kann. Eine Vorgabe, an welcher Hochschulform der
Masterabschluss erworben werden muss, existiert nicht. Eine weitere Anforderung
an Lehrende an Pflegeschulen, die sich zu anderen beruflichen Fachrichtungen un-
terscheidet, liegt in der gesetzlich vorgeschriebenen Ubernahme der Praxisbeglei-
tung sowie der Durchfithrung der schriftlichen, miindlichen und praktischen Ab-
schlusspriifungen ({6 [3] PIBRefG).

Allgemeinbildende Ficher kommen in den Kompetenzvorgaben der Pflege-
schulen bislang nicht vor (vgl. Anlage 1 PIBRefG). Allerdings kénnten die Linder
wie in der Vergangenheit auch Vorgaben erlassen (z. B. in Sachsen durch 200 Extra-
stunden und die Ficher Englisch, Deutsch, Ethik/Religion). Angesichts der durch
die EU-Richtlinie vorgegebenen Stundenzahl fiir den Unterricht von 2.100 Stunden
liegt die Erteilung von zusitzlichem allgemeinbildendem Unterricht aber eher im
Bereich des Unwahrscheinlichen, weil sich dann die Schulstunden und damit Kos-
ten auf 2.300 Theoriestunden erhshen wiirden.

Professionalisierung

Weiteres Kennzeichen des Berufsfeldes Gesundheit und Pflege ist eine Professiona-
lisierung der Gesundheitsberufe, die sich zum einen mit dem Verweis, dass Pflege-
und Therapieberufe im angloamerikanischen und europiischen Ausland an Hoch-
schulen ausgebildet werden, einordnen lisst (BMBF 2015). Zum anderen bedingen
komplexere und anspruchsvollere Versorgungsstrukturen und chronische Krank-
heitsverliufe eine hohere Verantwortung bei den Gesundheitsberufen. Insbesondere
die Praxis der Gesundheitsberufe ist gekennzeichnet durch eine Komplexititszu-
nahme. Erwartungen an Professionalitit und Interprofessionalitit nehmen in die-
sem Zusammenhang deutlich zu.
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Hochschulische versus berufliche Grundbildung

Das neue Pflegeberufegesetz regelt bereits die hochschulische Pflegeausbildung und
beendet damit die Phase der Modellversuche in Deutschland. In manchen Berufen
wird die akademische Ausbildung die berufsfachschulische Ausbildung vollstindig
ersetzen oder zumindest konsequent erginzen.

In manchen Berufen wird es eine Teilakademisierung geben (Physiotherapie, Er-
gotherapie, Pflegeberufe), das heift die berufsfachschulische Ausbildung bleibt ne-
ben einer hochschulischen Ausbildungsform bestehen. In anderen Berufen zeichnet
sich eine Vollakademisierung ab (Hebamme, Logopidie), das bedeutet, dass hier die
berufliche durch eine hochschulische Ausbildung vollstindig ersetzt werden wird.

Fir die Lehreriinnenbildung an berufsbildenden Schulen in Gesundheit und
Pflege ergibt sich daraus folgendes Problem: In der Vergangenheit war eine ein-
schligige Berufsausbildung (als Physiotherapeut:in, Gesundheits-Krankenpfleger:in
etc.) Voraussetzung fiir ein berufsbildendes Studium. In Zukunft wird es Studie-
rende geben, die bereits einen Bachelor im Fach Pflege oder Therapie erworben ha-
ben, aber keine berufsfachschulische Berufsausbildung und keine Berufserfahrung
mitbringen. Hier sind demnach andere Studienmodelle mit einem hoheren Anteil
schulischer oder berufsfeldorientierter Praxisphasen erforderlich.

Einheitslehrer:innen?

Arens (2018) beschreibt die Anforderungen der Einheitslehrerin bzw. des Einheits-
lehrers als Hauptunterschied zu anderen Fachrichtungen. Die berufliche Fachrich-
tung Gesundheit und Pflege ist gekennzeichnet durch das Dilemma unterschied-
licher Zustindigkeiten. Als Gesundheitslehrer:in ist man in die Ausbildung von
Berufen involviert, die nach dem Berufsbildungsgesetz ausgebildet werden. Diese
Berufe folgen einer dualen Struktur und der dualen Zustindigkeit von Kammern
und Schule.

Als Lehrkraft an Schulen des Gesundheitswesens bildet man Heilberufe aus
und unterliegt einer anderen Ordnung. An diesen Schulen hat man auch den prakti-
schen Unterricht zu iibernehmen, ist in praktische Priifungen und Abschlussprii-
fungen eingebunden und hat in der Regel auch kein allgemeinbildendes Fach zu un-
terrichten. Dieser Spezifik sollte auch die Lehrer:innenbildung entsprechen.

2 Strukturen der Lehrer:innenbildung

Im Zuge der durch ,Bologna“ vollzogenen Umstellungen haben Ingrid Darmann-
Finck und Roswitha Ertl-Schmuck (2009) eine umfassende Analyse und eine profes-
sionstheoretisch geleitete Beurteilung der bestehenden Modelle der Lehrer:innenbil-
dung vorgenommen. Demnach existieren folgende fiinf Modelle:

1. traditionelles Lehramtsstudium mit Ersten und Zweiten Staatsexamen,

2. gestuftes, integratives (grundstindiges) Bachelor-Masterstudium,
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3. primirqualifizierender Bachelor- und lehrer:innenbildender Master: ein grund-
stindiges Bachelorstudium im Bereich Gesundheit und Pflege (z. B. Bachelor
,Pflege” oder Bachelor , Physiotherapie“) wird mit einigen, lehrer:innenbilden-
den Anteilen studiert und um einen lehrer:innenbildenden Aufbaumaster er-
ginzt (z. B. BTU Senftenberg, HS Esslingen/PH Schwibisch-Gmiind, Charité/
HU Berlin),

4. fachwissenschaftlicher Bachelor und lehrer:innenbildender Master: ein fachwis-
senschaftliches Studium wie Gesundheitswissenschaften und Pflegewissen-
schaften wird durch einen Aufbaumaster erginzt (z. B. BTU Senftenberg, Mag-
deburg),

5. pflegepidagogischer Bachelor: oft ein siebensemestriges Bachelorstudium an
Hochschulen (z. B. HS Ludwigsburg) mit klarer pflegewissenschaftlichen und
pflegepidagogischen Perspektive.

Frank Arens und Elfriede Brinker-Meyendriesch (2018, S. 148) unterscheiden in ihrer
neuesten Uberblicksarbeit neben diesen fiinf Modellen noch zwei weitere:

6. einen fachrichtungserginzenden Master: dieser ermoglicht bei vorhandenem
Studium fiir berufsbildende Schulen den Erwerb einer Lehrbefihigung in einer
weiteren Fachrichtung,

7. den fur das Bildungsmanagement qualifizierenden Master: hier werden spezia-
lisierende Kompetenzen fiir das Bildungsmanagement bzw. Schulleitungsma-
nagement erworben.

Insgesamt existieren deutschlandweit derzeit 37 lehrer:innenbildende Vollzeit-Stu-
dienginge in den Bereichen Gesundheit und Pflege: 13 an Universititen und 24 an
Hochschulen. Die Bezeichnungen der Studienginge variieren sehr stark: Lehramt
an berufsbildenden Schulen, Fachrichtung Pflege bzw. Fachrichtung Pflegewissen-
schaft bzw. Gesundheitswissenschaften, Berufliche Bildung, Lehramt an Berufs-
kollegs, Berufspidagogik Pflege und Gesundheit, Health Professions Education,
Lehreriinnen Pflege und Gesundheit, Pflegepidagogik, Gesundheitspidagogik, Pi-
dagogik im Gesundheitswesen, Medizinpidagogik und Angewandte Bildungswis-
senschaften Schwerpunkt Pflegewissenschaft (vgl. Arens & Brinker-Meyendriesch
2018).

Die zwolf universitiren Standorte (Berlin, Hamburg, Bremen, Osnabriick,
Minster, Schwibisch-Gmiind, Koblenz, Miinchen, Magdeburg, Dresden, Senften-
berg, Rostock) teilen sich auf die oben genannten Typen wie folgt auf: acht sind
Typ 2 (z. T. aus Typ 1 hervorgegangen oder Riickkehr zum Staatsexamen Typ 1 z. B.
TU Dresden). Von den acht sind vier Kooperationsmodelle mit Hochschulen (Miins-
ter, Schwibisch-Gmiind, Koblenz, Rostock).

Vier Standorte bilden nach Typ 3 oder Typ 4 aus, also nach einem konsekutiven
Studienmodell (,Aufbau-Master*).

Hinzutreten etliche pflegepidagogische Studienginge an Fachhochschulen, die
nur zum Teil iiber den Bachelor hinausgehen und auch einen Masterabschluss an-
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bieten. Problematisch ist hier das fehlende Zweitfachstudium, das den Ubergang in
den Vorbereitungsdienst nicht gewihrleistet und auch mit einer niedrigeren Ge-
haltseingruppierung einhergeht.

3  Das kooperative Modell in Mecklenburg-Vorpommern

Im vorliegenden Studienmodell sind das Bachelorstudium an der Hochschule Neu-
brandenburg auf sieben Semester und das anschlieflende Masterstudium an der
Universitit Rostock auf drei Semester angelegt. Ein Studium fiir den Lehramtstyp 5
soll insgesamt in Deutschland 300 ECTS aufweisen.

Der vorliegende Bachelor-Studiengang an der Hochschule Neubrandenburg
weist 210 ECTS auf. Der bildungswissenschaftliche Master in Rostock umfasst
90 ECTS (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Das kooperative integrative Studienmodell in M-V: Neubrandenburg und Rostock.

Berufspidagogik fiir Gesundheitsfachberufe ECTS
Hochschule Neubrandenburg

Fachrichtung: Gesundheit und Pflege 120
affines Fach: Psychologie und Privention 60
Fachdidaktik (pro Fach 10 ECTS) 20
Bachelor-Arbeit 10
Berufspidagogik fiir Gesundheitsberufe/Sozialberufe ECTS
Universitit Rostock

Bildungswissenschaften, Schwerpunkt Berufspadagogik, 54
darunter: Hauptpraktikum 12
Wahlmodul 6
Master-Arbeit 18
Gesamt 300

Die Struktur eines Lehramtsstudiums in Deutschland bilden bekanntlich drei Siu-
len: Erstfach, Zweitfach und die Bildungswissenschaften (Pidagogik bzw. Berufs-
pidagogik). Laut den KMK-Vorgaben fiir den Lehramtstyp 5 gibt es eine Aufteilung
in ein erstes Fach (berufliche Fachrichtung) und zweites Fach (Unterrichtsfach/affi-
nes Fach), in bildungswissenschaftliche Grundlagen, wobei die Abschlussarbeiten
(Bachelorthesis/Masterthesis) als vierter Punkt gesondert erwidhnt werden. Insgesamt
miissen 300 ETCS studiert werden. Die Aufteilung erfolgt nach dem Kooperations-
modell zwischen der HS Neubrandenburg und der Universitit Rostock wie folgt:

« 210 ETCS in sieben Semestern an der HS NB

« 90 ETCS an der Uni Rostock

Die weitere Verteilung der einzelnen Schwerpunkte kénnen der Tabelle 1 entnom-
men werden.
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31  Gesundheit und Pflege als Kombinationsfachrichtung: Méglichkeiten
und Grenzen

Die lindergemeinsamen Vorgaben zur Gesundheit und Pflege sind derzeit so, dass
es Schnittstellen zwischen den beiden Fachrichtungen gibt (z. B. im Bereich medizi-
nische Grundlagen) aber auch Besonderheiten und Divergenzen. Durch die positive
Akkreditierung des Studienganges Bachelor Berufspidagoge:in fiir Gesundheits-
fachberufe an der Hochschule Neubrandenburg wurde eine deutliche Aufschliisse-
lung der Inhalte verlangt, die gezeigt hat, dass man die Kombinationsfachrichtung
nur verantwortungsvoll anbieten kann, wenn man der Struktur eines affinen Zweit-
fachs oder einer zweiten Fachrichtung Gesundheit folgt, weil andernfalls die seitens
der KMK geforderten Anteile fiir Pflegewissenschaft einerseits und Gesundheitswis-
senschaften/Public Health andererseits nicht umsetzbar und integrierbar sind. Das
Fachprofil Pflege wird in diesem Modell grofstenteils allein in dem Erstfach Gesund-
heit und Pflege umgesetzt und das Fachprofil Gesundheit im Erstfach, aber vor auch
im affinen Zweitfach Psychologie und Privention, vor allem im Bereich Privention.

Das an der Hochschule Neubrandenburg affin ausgebildete Fach ,Psychologie
und Privention” ist in allen Gesundheits- und Heilberufen einsetzbar. In allen Be-
rufsfeldern der beruflichen Bildung sind Kompetenzen im Bereich Kommunikation
und Konflikte (Psychologie) sowie Unfallschutz und Krankheitspriavention (Praven-
tion) gefragt, sodass der Einsatz dieser Lehrkrifte an einer breit aufgestellten Beruf-
lichen Schule fiir sich spricht. An Fachoberschulen und Beruflichen Gymnasien
sind ebenso breite Einsatzfelder gegeben.

Es ist derzeit so, dass ein affines Fach wie Psychologie und Privention oder eine
zweite Fachrichtung, z. B. Gesundheit, fiir die Studierenden deutlich mehr Vorteile
hat und an allen Schularten und in nahezu allen Berufen, die Themen der Gesund-
heitsférderung beinhalten, Einsatzfelder bieten. Ein allgemeinbildendes Zweitfach
fithrt bei Schulleitungen hiufig zu der Gegenfrage: ,Und wo wollen sie damit unter-
richten?“ Das muss nicht so bleiben, stellt aber, wie zuvor im Zuge der neuen Pfle-
gegesetzgebung beschrieben, vor allem bei den Heilberufen ein bisher ungeléstes
Problem in der beruflichen Lehrer:innenbildung von Gesundheit und Pflege dar.

3.2 Praxisphasen durch ein berufsfeldorientiertes Praktikum

Fir einen breiten und flexiblen Einsatz der Studierenden in den Fachrichtungen
,2Gesundheit und Pflege” mit iiber 60 Berufen, wie es das Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern den beteiligten Hochschulen
vorgibt, bedeutet das berufsfeldorientierte Praktikum eine enorme Chance. Die Stu-
dierenden bringen als Voraussetzungen meist nur Erfahrungen aus einem Segment
der Gesundheitsfachberufe (z. B. der Pflegeberufe) mit in das Studium ein. Im Rah-
men des berufsfeldorientierenden Praktikums haben die Studierenden an der Hoch-
schule Neubrandenburg nun die Moglichkeit, weitere Gesundheitsfachberufe ken-
nenzulernen und sich implizites und explizites Wissen anzueignen. Dies erweitert
die Perspektive der Studierenden und fithrt zudem dazu, dass bereits gesammelte
theoretische Kenntnisse aus dem Studium durch praktische Erfahrungen erginzt
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werden konnen. Beispielsweise indem die Studierenden unter anderem unter der
Begleitung einer Professorin oder eines Professors des Fachbereichs Gesundheit,
Pflege und Management der Hochschule Neubrandenburg eine Aufgabe oder ein
Projekt in der Praxis systematisch bearbeiten lernen. Das berufsfeldorientierende
Praktikum dient somit zur Generierung handlungsrelevanter professioneller Kom-
petenzen.

Die Berufspiddagogik und beruflichen Didaktiken in den Fachrichtungen Ge-
sundheit und Pflege gehen grundsitzlich von einem ,doppelten Handlungsbezug*
(Ertl-Schmuck 2018, S. 20) der Fachrichtungswissenschaften und deren Didaktik aus:
von einem Bezug auf eine Praxis des Berufsfeldes und einem Bezug zur Praxis des
beruflichen Schulwesens. Der Praxisbezug zu dem (Berufs-)Feld der beruflichen
Schulen wiederum wird zunichst im Studium erworben und nach dem Studium in
Form des Vorbereitungsdienstes wesentlich vertieft. Wahrend des Studiums liegen
die Praktika an Schulen in den Semesterferien und werden durch praktikumsbeglei-
tende Lehrveranstaltungen davor und danach konturiert. Die klassische Ansicht in
der Ausbildung zur Berufsschullehrkraft liegt nun darin, die berufliche Praxis fiir
das Studium vorauszusetzen (§7 Abs. 2 LehrerbildG M-V). Die Ansicht, dass der dop-
pelte Handlungsbezug auf diese Weise — einerseits vor dem Studium (das Berufs-
feld) und andererseits wihrend des Studiums (den Bezug zur Schule) — absolviert
wird, kann man heutzutage immer noch plausibel vertreten.

An dieser Stelle soll aber auch deutlich werden, dass eine reflektierte Praxis-
erfahrung des Berufsfeldes im Studium, wie es das Modul , Berufsfeldorientierendes
Praktikum® gewihrleistet, recht innovative Ziige trigt: Erfahrungen aus der Arbeit
und der Begleitung in allen Phasen der Lehrer:innenbildung zeigen, dass die Studie-
renden das reflektierte Praxisverstindnis nicht vor dem Studium ausgebildet haben.
Viele Denkansitze in den Fachwissenschaften oder der Berufspidagogik setzen aber
genau diese Reflexivitit voraus. Insbesondere erkennt man in der berufsbildenden
Lehrer:innenbildung ein deutliches Interesse der Studierenden, sich mit der beruf-
lichen Praxis und Qualifikation aus der Rolle des Studierenden heraus auseinander-
zusetzen und dem konkreten Fehlen der Moglichkeiten dazu. Speziell pflege- und
gesundheitsfachspezifische Themen wie ,reflexive Koénnerschaft“ (Neuweg 2004;
Bohnke 2006), Praxisexpertise (Benner 1996) und berufliche Handlungssituationen
als Ausgangspunkt beruflichen Lernens (Greb 2003; Darmann 2005; Walter 2015)
bleiben bei Studierenden der Fachrichtungen Gesundheit und Pflege oftmals dun-
kel, werden als zu theoretisch eingestuft und finden keine Ubersetzung in das ei-
gene Denken und Handeln.

Das berufsfeldorientierte Praktikum ermdoglicht tiberdies auch die Ausbildung
interprofessioneller Kompetenzen. Zum Beispiel beschreibt eine gelernte Altenpfle-
gerin, die im Rahmen ihres berufsfeldorientierten Praktikums in einer ergothera-
peutischen Praxis titig war, dass sie das Berufsprofil nicht kannte und ihr insbeson-
dere die ,Schnittstellenprobleme“ zwischen den beiden Berufen nicht bewusst
waren.
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Fazit

Die heterogene Berufsstruktur sorgt auch fiir eine heterogene Struktur der Leh-
rer:innenbildung. Gerade in den zahlenmifig und aus professionstheoretischer Per-
spektive deutlich iiberlegenen Heilberufen findet das Berufsbildungsgesetz keine
Anwendung. In den Fachrichtungen Gesundheit oder Pflege fillt zum Beispiel eine
Zuordnung von Therapieberufen, Hebammen oder diagnostischen Berufen zu-
nehmend schwer. Hier ergeben sich Bedenken gegeniiber der klassischen Lehrer:in-
nenbildung des beruflichen Systems. Es zeigen sich beispielsweise erste Speziali-
sierungen und Sonderwege in Richtung Lehrer:iinnen fiir Logopédie (Aachen) und
Rettungswesen (Diisseldorf).

Eine Moglichkeit, eine gute fachwissenschaftliche Ausbildung in einer fundier-
ten Lehrerinnenbildung zu ermdglichen, ergibt sich durch die Kooperation mit
Hochschulen. Zumeist ist es derzeit leider so, dass die Fachrichtungen Gesundheits-
wissenschaften und Pflegewissenschaften an Fachhochschulen, die diese Studien-
profile fithren, deutlich fundierter mit mehreren Professuren abgedeckt werden als
an universitiren Standorten.

In diesem Beitrag wurde eine Moglichkeit der Kooperation vorgestellt. Gleich-
sam ergeben sich bei der Kombinationsfachrichtung Gesundheit und Pflege deutlich
hohere Anforderungen an die Berufsfeldkenntnisse. Diese konnen beispielsweise
durch das berufsfeldorientierte Praktikum in das Lehramtsstudium integriert wer-
den.

Die implizite Abwertung durch die Nichtberiicksichtigung der allgemeinbilden-
den Zweitficher in den Berufsgesetzen der Heilberufe konnte hier nur angedeutet
werden. An der neuen Pflegeberufsgesetzgebung ab 2020 fiir die mit Abstand grofite
Berufsgruppe im Bereich Gesundheit und Pflege wird deutlich, dass eine Berufs-
pidagogin oder ein Berufspidagoge fiir Gesundheitsberufe mit einem affinen Zweit-
fach oder einer zweiten Fachrichtung Gesundheit an den Pflegeschulen wesentlich
breiter und passender einsetzbar sein wird als eine Berufspidagogin oder ein
Berufspidagoge mit allgemeinbildendem Zweitfach, das an Pflegeschulen und bei
Heilberufen weiterhin nicht vorgesehen ist.

Die Bezeichnung fiir Lehrende im Berufsfeld Gesundheit und Pflege ist wenig
eindeutig: Es gibt weiterhin die Pflegepidagogin bzw. den Pflegepidagogen, sogar
noch oder erneut die irrefithrende Bezeichnung Medizinpidagoge:in und das Lehr-
amt fur berufsbildende Schulen mit Fachrichtung Pflegewissenschaft und allge-
meinbildendem Fach. Die neuere und sich derzeit verstirkt durchsetzende Bezeich-
nung Berufspidagoge:in fiir Gesundheitsberufe wird im pflegedidaktischen Diskurs
als zukunftsweisende Alternative gesehen (vgl. Arens 2018).
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Abstract

In diesem Beitrag werden die vom Stifterverband ins Leben gerufene Berufsschul-
lehrerinitiative vorgestellt und der Entstehungsprozess des daraus hervorgegangenen
Positionspapiers skizziert. Vor dem Hintergrund der zum Teil unterschiedlichen
Positionen der Interessenvertretungen werden die 12 Forderungen des Positionspa-
piers erldutert. AbschliefRend werden Mafinahmen diskutiert, die zur kurz-, mittel-
und langfristigen Bedarfsdeckung von Berufsschullehrer:innen insbesondere im ge-
werblich-technischen Bereich herangezogen werden kénnen.

This article presents the vocational school teacher initiative launched by the Donors’
Association for the Promotion of Sciences and Humanities in Germany and traces
the development of the resulting policy paper. With due consideration for the di-
verging positions adopted by the representative bodies in some cases, it outlines the
12 stipulations laid down in the policy paper. The concluding discussion examines
the measures that may be deployed to meet the need for vocational school teachers
in the short, medium and long term, particularly in the industrial/technical sector.

1  Werdegang der Berufsschullehrerinitiative

AD 4. Juli 2016 hat der Stifterverband mit der Forderung der Wilo-Foundation die Be-
rufsschullehrerinitiative mit einer bundesweiten Kick-off-Tagung in Dortmund ge-
startet, die zum Ziel hat, ,die Attraktivitit des Berufsschullehrer-Studiums zu stei-
gern und mehr Studierende fiir das Lehramt an den berufsbildenden Schulen zu
gewinnen“ (Stifterverband 2016). Die Motivation der Initiative begriindet sich in der
Bedrohung der Qualitit der beruflichen Ausbildung, die als Riickgrat der deutschen
Wirtschaft bezeichnet wird, die durch die

... strukturell (nicht demografisch) bedingte Unterversorgung der beruflichen Schulen
mit qualifizierten Lehrkriften bedroht (ist), insbesondere in den gewerblich-technischen
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Fachrichtungen (Maschinenbau, Elektrotechnik, Mechatronik): Einem jahrlichen Nach-
wuchsbedarf von ca. 1.700 Lehrkriften im fraglichen Bereich standen im Wintersemes-
ter 2013/14 nur 863 Studienanfinger gegeniiber. Trotz der verbreiteten Einstellung von
Quer- und Seiteneinsteigern (die iiber keine piddagogisch-didaktische Qualifikation ver-
fiigen) fehlen jihrlich ca. 500 qualifizierte Fachlehrer fir den ausbildungsbegleitenden
Unterricht in den gewerblich-technischen Fachrichtungen“ (Stifterverband 2016).

Auf einer bundesweiten Kick-off-Tagung der Initiative wurden bestehende Reform-
modelle prisentiert, die nach Auffassung des Stifterverbands bisher aber nur punk-
tuell wirken, jedoch mittelfristig bundesweit erprobt werden sollten. Die Tagung
sollte dartiber hinaus die 6ffentliche und politische Aufmerksamkeit fiir das skiz-
zierte Problem schirfen und weitere Interessentriger mit ins Boot holen.

In der anschlieRenden, auf zwei Jahre angelegten Entwicklungs- und Diskus-
sionsphase wurde das bundesweite Innovationsnetzwerk Lehramt Berufsbildende
Schulen (I-LaBS) gebildet, in dem Hochschullehrer:innen aus allen Bundeslindern
sowie Vertreter:iinnen weiterer Institutionen (BLBS, BMBF, DIHK, DGfE-Sektion
Berufs- und Wirtschaftspidagogik sowie die KMK) vertreten waren und sich fortlau-
fend zu ganztigigen Workshops trafen. Parallel wurden die unterschiedlichen Studi-
engangstrukturen und Fachrichtungen analysiert. Aus diesen Netzwerktreffen ist ein
Positionspapier hervorgegangen, das 12 Forderungen zur Innovation zur Lehrkrifte-
bildung fiir berufliche Schulen vorlegt (vgl. Stifterverband 2017) und auf der zentra-
len Veranstaltung zum Tag der Bildung am 8. Dezember in Berlin vorgestellt und
ver6ffentlicht werden konnte.

2  Entstehung und Veroffentlichung des Positionspapiers

Nach dem Kick-Off im Sommer 2016 beteiligten sich aus jedem Bundesland je nach
Grofe ein bis drei Hochschullehrer:innen. Aus dem BLBS, dem BMBF, der DIHK
und der DG{E-Sektion wurde jeweils eine Vertretung einbezogen, wobei die KMK
drei Vertreter:innen entsenden konnte. Insgesamt umfasste der Kreis 30 Personen,
die sich fiir eine Mitarbeit in einer der drei folgenden Arbeitsgruppen entscheiden
konnten:

« AG 1 ,Sichtung und Analyse des bestehenden Studienangebotes®: Ziel war es,
eine moglichst vollstindige Bestandsaufnahme der Berufsschullehrer:innen bil-
denden Studienangebote zu erarbeiten.

« AG 2 ,Bewihrtes und Bewahrenswertes“: Mit Hinblick auf die Verinderungsbe-
mithungen des Innovationsnetzwerks wurde in dieser AG ein Konsens dahin-
gehend gesucht, was sich in der beruflichen Lehrkriftebildung bewihrt hat und
in innovativen Ansitzen moglichst fortzufithren ist.

- AG 3 ,Innovationsgruppe*: Hier galt es, sich von bestehenden Ansitzen sowie
Modellen zu 16sen und kreativ {iber neue Wege in der beruflichen Lehrkriftebil-
dung nachzudenken.
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Nachdem die Arbeitsergebnisse aus den Arbeitsgruppen vorlagen,' fokussierte sich
das letzte Treffen im Jahr 2017 darauf, die unterschiedlichen Diskussionsergebnisse
zusammenzufithren und ein méglichst konsensfihiges Positionspapier vorzuberei-
ten, das der Offentlichkeit prisentiert werden kann. Hierfiir legte der Stifterverband
einen Entwurf vor, der durch ein Redaktionsteam aus mehreren Hochschullehrer:in-
nen finalisiert wurde.

Das Positionspapier wurde zur zentralen Veranstaltung am Tag der Bildung in
Berlin am 8.12.2017 verdftentlicht und durch ein Impulsreferat von Prof. Dr. Franz
Kaiser (Universitit Rostock) begleitet. Damit gelang es, die anwesende Frau des Bun-
desprisidenten, Elke Biidenbender, als Schirmherrin der Veranstaltung, als auch
Frau Ministerin Karin Prien (Bildung, Wissenschaft und Kultur in Schleswig-Hol-
stein) als Vertreterin der Kultusministerkonferenz fiir das Thema zu gewinnen und
es zu einem zentralen Thema auf der anschlieflenden Podiumsdiskussion zu ma-
chen (Tag der Bildung 2017).

3  Die 12 Forderungen

Die nachfolgend dargestellten 12 Forderungen sind als gekiirztes Zitat aus dem Posi-
tionspapier entnommen (vgl. Stifterverband 2017) und der Epilog wurde weggelas-
sen:

31 Imagekampagne aufsetzen: Unterricht fiir die Fachkrifte von morgen
Eine Imagekampagne sollte prototypische Werdeginge von Lehrkriften an beruf-
lichen Schulen aufzeigen und verdeutlichen, dass diese in einem Umlfeld arbeiten,
das von einer hohen Innovationsdynamik und engen regionalen Kooperationen mit
den (Ausbildungs-)Betrieben vor Ort gekennzeichnet ist. Als Referenzbeispiele konn-
ten die Imagekampagnen des Handwerks und der Bundeswehr dienen.

« Ziele: den bestehenden Fehlvorstellungen von Berufsschullehrkriften als Aus-
bildende handwerklicher Routinen entgegenwirken, die in den Kopfen nicht
nur vieler Studieninteressierter bestehen, und herausstellen, dass die Tatigkeit
als Lehrkraft an beruflichen Schulen besonders anspruchsvoll und vielseitig ist
und die Kénigsklasse unter den Lehrkriften bildet sowie die Attraktivitit des Be-
rufsbildes fur technisch interessierte Frauen zu erhéhen

o Adressaten: KMK, gegebenenfalls einzelne Linder, BMBF, DIHK, Zentralver-
band des Deutschen Handwerks

3.2  Zentrales, bundesweites Informationsportal einrichten und pflegen

Das Informationsportal soll iiber das Berufsbild und die damit verbundenen Karrie-
reperspektiven, die Einstellungsperspektiven, die méglichen Ausbildungswege sowie
das Studienangebot, die Studienorte und die Studienanforderungen informieren.

1 Einen Uberblick zu den bestehenden Studiengangstrukturen bietet aktuell die Publikation von Frommberger und Lange
(2018), die unter anderem auf die Daten aus der Initiative zuriickgreifen.
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Alle relevanten Informationen werden hier gesammelt und verdffentlicht und alle
bestehenden Beratungsstellen/-angebote auf dieser Plattform verlinkt. Gegebenen-
falls kénnte die Plattform um eine Beratungshotline erginzt und/oder mit einem
Online-Chat verkniipft werden.

« Ziele: Informationsdefizite abbauen, Berufsbild bekannt(er) machen

« Adressaten: KMK, gegebenenfalls gemeinsam mit dem BMBF

3.3  Monetire Anreize und verlissliche Finanzierungsmodelle fiir das
Lehramtsstudium (in Mangelfichern) schaffen

Viele potenzielle Studierende der beruflichen Fachrichtungen sind sogenannte nicht
traditionelle Studierende, die bereits Erfahrungen gesammelt haben, {iber eine abge-
schlossene Berufsausbildung oder ein Erststudium verfiigen, erwerbstitig sind und
hiufig auch eine Familie haben. Ein (Vollzeit-)Studium ist fiir diese Klientel auf-
grund des Verdienstausfalls und/oder der Finanzierungsschwierigkeiten oft nicht
moglich beziehungsweise nur schwer realisierbar.

Wiinschenswert und durchaus finanzierbar wiren Studienstipendien fur die
Masterstudierenden (beziehungsweise fiir die Studierenden im Hauptstudium/den
letzten beiden Studienjahren der entsprechenden Staatsexamensstudienginge), zu-
mindest in den Mangelfichern. Legt man beispielsweise einen Betrag von 1.000 Euro/
Monat zugrunde, der sich an dem monatlichen Hochstsatz einer Forderung durch
die Begabtenforderungswerke orientiert, und bindet das Stipendium an ein Studium
in der Regelstudienzeit von vier Semestern, wiren fiir jedes Stipendium beziehungs-
weise jeden Stipendiaten Kosten in Hohe von insgesamt 24.000 Euro zu veranschla-
gen.

Im WS 2014/15 waren in den gewerblich-technischen Masterstudiengingen fiir
ein Lehramtsstudium an beruflichen Schulen insgesamt ca. 1.657 Studierende einge-
schrieben. Wiirden alle Studierenden mit einem Stipendium geférdert, entstiinden
Kosten in Hohe von knapp 20 Millionen Euro im Jahr.

« Ziele: nicht traditionelle Studierende (erwerbstitig, mit abgeschlossener Berufs-
ausbildung oder Quereinsteiger aus einem Ingenieurstudium) fiir ein entspre-
chendes Lehramtsstudium gewinnen

« Adressaten: BMBF, eventuell private Geldgeber (nach dem Vorbild des Deutsch-
landstipendiums)

3.4  Berufspraktische Tatigkeit organisatorisch in das Studium eingliedern

Wihrend eine abgeschlossene Berufsausbildung vor Antritt des Studiums zur Lehr-
kraft an beruflichen Schulen die ideale Vorbereitung darstellt, sieht die Realitit viel-
fach anders aus. Mit steigender Tendenz treten mehr als 50 Prozent der Studieren-
den ihr Studium lediglich mit einer 52-wochigen Praxiserfahrung an oder erwerben
diese parallel zum Studium vor dem Eintritt in den Schuldienst. Diese Praxiserfah-
rung wird weder fachlich begleitet noch gezielt ausgerichtet. Die Bandbreite des
betrieblichen Alltags und des Titigkeitsfeldes eines Berufsbildes wird in den aller-
meisten Fillen nicht abgedeckt. Zudem ist damit de facto eine Verlingerung der
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Ausbildungszeit um ein Jahr gegeben, was die Attraktivitit der Studienginge min-
dert, ohne systematisch eine berufsbezogene Qualifizierung zu erbringen.

Deshalb sollte die — bisher als Vorpraktikum zu erbringende — berufspraktische
Tatigkeit (durch Verzahnung der anderen Praxisinhalte) in das Studium integriert,
inhaltlich strukturiert und begleitet werden. Eine bereits vorliegende Ausbildung
bliebe dabei anrechnungsfihig.

« Ziele: Qualitit der berufspraktischen Titigkeit vor dem Studium verbessern und
Mehrbelastung im Verhiltnis zu anderen Lehrimtern und Ingenieurstudien-
gingen reduzieren

« Adressaten: Schulministerien

3.5 Kopplung von grofier beruflicher Fachrichtung und einer fachaffinen,
kleinen Fachrichtung flichendeckend erméglichen

Ein bedeutender Anteil der Studierenden im Lehramt fiir berufliche Schulen kommt
aktuell entweder direkt aus einem fachlichen Bachelor oder entscheidet sich nach
beruflicher Tatigkeit fiir das Lehramt an einer beruflichen Schule. Solche Querein-
steiger besitzen oft eine duflerst hohe fachliche Affinitit und neigen deutlich selte-
ner den klassischen Unterrichtsfichern zu. Die Mdglichkeit, sich auf die rein techni-
schen Aspekte zu konzentrieren, kann Potenziale heben. Denkbar ist der spitere
Erwerb weiterer Lehrbefihigungen fiir die breitere Verwendbarkeit im Lehramt.

« Ziele: Attraktivitit des Studiums fiir Absolvent:innen eines fachlichen Bache-

lors/Masters/Diploms erhohen, Studierendenzahl erhéhen
« Adressaten: Schulministerien, einzelne Universititen

3.6  Berufsbegleitendes Studium erméglichen
Ein Teil der Studierenden des Lehramtes an beruflichen Schulen beginnt das Stu-
dium erst nach einer beruflichen Titigkeit als Ingenieur:in oder Techniker:in/Meis-
ter:iin. Die Lebenssituation unterscheidet sich daher von den jiingeren Studierenden
durch einen gewissen Lebensstandard und eine bereits gefestigte familidre Situation.
Der Verdienstausfall wihrend des Studiums schreckt viele Interessenten ab. Ein be-
rufsbegleitendes Studium kommt diesen Lebensbedingungen entgegen. Dabei muss
den Studierenden die Moglichkeit offengehalten werden, die berufliche Titigkeit
weiter im bisherigen Berufsfeld, beispielsweise als Ingenieur:in, fortzufithren oder
bereits studienbegleitend als angehende Lehrkraft in der berufsbildenden Schule
aktiv zu werden.

« Ziele: finanzielle Situation atypischer Studierender erleichtern und die Attrakti-

vitit des Studiums fiir die Zielgruppe der bereits Berufstitigen erhdhen
« Adressaten: Hochschulen, Linder

3.7  Geregelte Quereinstiegsmaster fiir Ingenieure flichendeckend anbieten
Die Zielgruppe der Ingenieur:innen verfiigt bereits tiber ein umfassendes Wissen,
das die fachinhaltlichen Anforderungen des beruflichen Erstfachs teilweise tiber-
schreitet. Wihrend der Ubergang in das Masterstudium zwar hiufig durch An-
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rechnungen erleichtert wird, scheitert eine vollstindige Anerkennung zumeist an
landesbezogenen oder von der Kultusministerkonferenz festgesetzten Leistungs-
punktevorgaben. Gleichzeitig werden die Riickstinde in den Bildungswissenschaf-
ten nur schwer aufgeholt. Zielgenau konzipierte Quereinstiegsmaster vermitteln
genau die fehlenden Inhalte der Fachdidaktik, im Unterrichtsfach und in den Bil-
dungswissenschaften, wihrend sie die bereits erworbenen Inhalte verwerten.

« Ziele: Attraktivititssteigerung des Studiums fiir fachliche Absolvent:innen und
Ingenieur:innen durch Minimierung von Credit-Point-Verlust und Verringe-
rung der Studiendauer durch Vermeidung von Redundanz

o Adressaten: KMK, Schulministerien, einzelne Hochschulen

3.8  Eine neue Form der Fachlehrkraft (Typ 5b) mit strukturell angelegter
Weiterbildung zum Studienrat schaffen

Fiir viele Studierende, die aus einer Ausbildung mit anschlieRender lingerer Berufs-
tatigkeit oder gar mittleren Fithrungsaufgaben kommen, stellt die Umstellung auf
das universitire Lernsystem eine grofle Herausforderung dar. Zugleich verfiigen sie
iiber eine hohe berufsfachliche Expertise, die sie zu gefragten Lehrkriften fiir be-
stimmte Bildungsginge macht. Eine zu lange und abstrakte Ausbildung fithrt bei
dieser Gruppe nicht selten zum Abbruch des Studiums. Die Einfithrung einer Zwi-
schenstufe (Bachelor-Lehrer:in) kann hier einen hilfreichen Zugangsweg schaffen.
Eine auf das Studium einer beruflichen Fachrichtung eingeschrinkte und verkiirzte
Ausbildung zum Lehrertyp 5b fiithrt in eine geringer vergiitete Beschiftigungsform
als Lehrkraft. Dabei ist durch modularisierte Weiterbildungsméglichkeiten eine Wei-
terentwicklung der Qualifikation zum Studienrat in individuellem Tempo strukturell
mitzudenken. Hierzu sind in den Bundeslindern die laufbahnrechtlichen Vorausset-
zungen zu schaffen.

« Ziele: Erleichterung des Studiums fiir die Zielgruppe der Meister:innen und
Techniker:innen und diejenigen, denen die universitiren Umstinde fremd sind
und Verringerung der Studienabbruchquote durch Entzerrung des Studiums

+ Adressat: KMK

3.9 Referendariat und Masterstudium eng verzahnen und die
Ausbildungsdauer signifikant reduzieren

Die problematische Einkommenssituation wihrend des Studiums hilt in der Phase
des Referendariats an. Eine parallele Beschiftigung ist aufgrund der hohen Arbeits-
belastung unmoglich, wihrend gleichzeitig der Verdienst gering bleibt. Hinzu
kommt, dass das Referendariat wie in jeder Lehramtsausbildung eine im Verhiltnis
zu anderen Berufsrichtungen verlingerte Ausbildung bedeutet. In Kombination mit
der vor dem Studium absolvierten Ausbildung oder fachpraktischen Titigkeit wird
der akzeptable Rahmen fiir viele jedoch iiberschritten. Eine Integration des Referen-
dariats in das Masterstudium mit Verdienstmdoglichkeit kann dieses Problem 15sen.
Durch Verzahnung der Inhalte, enge Kooperation der beteiligten Akteure (Universi-
titen, Schulen und Studienseminare) sowie die Beseitigung von Redundanzen in
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der ersten und zweiten Phase kann das Referendariat in das Masterstudium inte-
griert und die Ausbildungsdauer reduziert werden.
« Ziele: Ausbildungsdauer verkiirzen und Verdienstmoglichkeit wihrend des Stu-
diums schaffen
« Adressaten: KMK, Schulministerien, einzelne Hochschulen

3.0 Studienginge neu ausrichten, um Professionsbezug zu schaffen

Die Studierenden des Lehramtes an beruflichen Schulen besuchen abseits der Bil-
dungswissenschaften dieselben Veranstaltungen wie Studierende rein fachlicher
Studienginge. Wihrend dies die kosteneffizienteste Losung darstellt, gefihrdet sie
den Studienerfolg der angehenden Lehrkrifte. Die Studieninhalte haben nur bedingt
mit den berufsfeldbezogenen Fachrichtungen zu tun, wie sie insbesondere in der
Berufsschule benétigt werden. Neben der Unterreprisentanz der Gruppe der Lehr-
amtsstudierenden in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen gibt es Pro-
bleme in der Studienorganisation und einen Mangel an arbeits- und berufswissen-
schaftlichen Studienanteilen. Durch eine stirkere Ausrichtung der Studienginge an
den Anforderungen der spiteren Titigkeit lassen sich projektartige Studienstruktu-
ren entwickeln, die Professions- und Technikbezug mit fachdidaktischer Kompe-
tenzentwicklung verbinden. Dies erleichtert auch die Anerkennung von bereits
erworbenen berufsfachlichen Kompetenzen, wihrend sie fiir ingenieurswissen-
schaftliche Studienanteile kaum anrechnungsfihig sind.

« Ziele: Identitit der Lehramtsstudierenden stirken, Ausrichtung des Studiums
an der Schulrealitit und Profession und Abbruchquoten verringern und Ab-
schlussqualitit verbessern

o Adressaten: KMK, Schulministerien, einzelne Hochschulen

3.11 Innovative Ansitze gezielt férdern
Bei den Gestaltern der Studienginge ist bereits ein fundiertes Innovationspotenzial
vorhanden, das durch die prekire Situation und Marginalisierung an den Hochschu-
len nur selten dauerhaft zur Entfaltung kommt. Zur Entfesselung der Ideen wird ein
vom Bund finanziertes Forderprogramm benétigt, das innovative Studienginge, Ko-
operationen oder Rekrutierungsformen nachhaltig férdert. Um eine bundesweite
Wirkung zu erzielen, soll hier ein zwischenstaatliches Gremium entscheiden. Geeig-
net sind der Koordinierungsausschuss des Bundes und der Linder fiir berufliche Bil-
dung (KOA) oder der Ausschuss fiir die berufliche Bildung der KMK. Um die ent-
sprechenden Effekte beobachten und fundiert Erfahrungen sammeln zu konnen,
sind Forderzeitriume von mindestens zehn Jahren und ein Férdervolumen von
mindestens zwei Millionen Euro pro involvierten Studienort nétig. Bei jihrlich einer
Auszeichnung und einer Programmdauer von zehn Jahren belaufen sich die Ge-
samtkosten auf ca. 200 Millionen Euro.

« Ziele: Planungssicherheit fiir Innovationen schaffen und strukturell Best Prac-

tice aufbauen und verbreiten
« Adressaten: Bund, Wissenschaftsministerien der Linder, KMK
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3.2 Berufliche Bildung politisch stirken

Das Image des berufsbildenden Lehramts ist das eines Trittbrettfahrers zweiter
Klasse. Das Berufsbild wird als abgestuftes Gymnasiallehramt verstanden, die Stu-
dierenden gelten als gescheiterte Ingenieure und die berufliche Schule wird als Auf-
fangbecken fiir weitere Gescheiterte abgetan. Die Realitit kénnte nicht weiter von
diesem vorurteilsgeladenen Bild entfernt sein. Die umfassenden Aufgaben und ge-
sellschaftliche Bedeutung der beruflichen Bildung zu stirken, verlangt nach politi-
scher Sichtbarkeit. Wir befiirworten eine entsprechende Benennung der Ressorts
(beispielsweise Ministerium fir Kultus, Jugend, Sport und berufliche Bildung).
Diese nominelle Aufwertung muss durch kompetente Ansprechpartner:innen fiir
Externe und intern klar geregelte Zustindigkeiten flankiert werden.

« Ziele: beruflicher Bildung die ihr zustehende politische Sichtbarkeit verleihen,
kompetente Steuerung der Ausrichtung beruflicher Bildung sicherstellen und
Reibungsverluste der Akteure im politischen Prozess minimieren

« Adressaten: Landesregierungen

Die Forderungen haben unterschiedliche Tragweiten. Einige konnen als Sofortmafi-
nahmen aufgefasst werden, z. B. Imagekampagne aufsetzen oder ein zentrales, bun-
desweites Informationsportal einrichten und pflegen. Hiermit liefen sich kurzfristig
mehr Studierende gewinnen. Dariiber hinaus gibt es Forderungen, die sich an be-
wihrten Studienmodellen orientieren und den Rahmenvereinbarungen tber die
Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt konform (KMK 20.9.2007) sind. Diese
koénnen von den Bundeslindern und Hochschulen aufgegriffen werden, z. B. Kopp-
lung von grofler beruflicher Fachrichtung und einer fachaffinen, kleinen Fachrich-
tung oder berufsbegleitendes Studium ermdoglichen. Die Forderungen 8. bis 12. sind
weitreichend und fordern zum Teil einen gesetzlichen Handlungsrahmen, der noch
ausgehandelt werden muss.

4  Aktuelle politische Initiativen und Positionen

Das Thema ,Mangel an Berufsschullehrer:innen® ist derzeit auf allen gesellschaft-
lichen Ebenen, also bei Arbeitgebern, den Gewerkschaften, der Politik und natiirlich
auch in der Wissenschaft, aktuell, was die nachfolgenden Diskussionsbeitrige —
ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — verdeutlichen:

Fast zeitgleich zu dem in diesem Beitrag besprochenen Positionspapier ist vom
Monitor Lehrerbildung, ebenfalls eine Stiftungsinitiative, eine Sonderpublikation
mit dem Titel ,Lehrerbildung in den gewerblich-technischen Fichern fiir die beruf-
lichen Schulen“ herausgegeben worden. Diese thematisiert ebenfalls die gravieren-
den Nachwuchsprobleme bei pidagogisch voll ausgebildeten gewerblich-technischen
Berufsschullehrer:innen. Die Autor:innen kommen zu dem Schluss (Monitor Leh-
rerbildung 2017), dass die Absolvent:innenzahlen dieser Lehramtsstudienginge auf
einem sehr niedrigen Niveau verharren und perspektivisch nicht zu erwarten ist,
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dass der steigende Lehrkriftebedarf gedeckt wird, womit mittelfristig die berufliche
Bildung gefihrdet wird. Entsprechend werden attraktivere Bedingungen und der
Ausbau von Moglichkeiten des qualititsgesicherten Quereinstiegs ins Lehramt an
beruflichen Schulen gefordert und mit Praxisbeispielen unterlegt.

Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW 2018) hat eine aktuelle
Studie des Forschungsinstituts fiir Bildungs- und Sozialokonomie (FiBS) zur Pro-
gnose des Lehrkriftebedarfs an berufsbildenden Schulen bis 2030 vorgelegt. Diese
zeigt auf, dass der von der KMK im Jahr 2013 prognostizierte Riickgang der Schii-
ler:innenzahl an berufsbildenden Schulen auf 2,15 Millionen nicht eintreten wird.
Vielmehr sei von 2,48 Millionen Schiiler:innen im Jahr 2025 auszugehen. Griinde
dafiir seien unter anderem die Stirke der relevanten Altersjahrginge, junge Zuge-
wanderte, aber auch steigende Zahlen von Jugendlichen, die an Berufsschulen eine
Ubergangszeit etwa zur Berufsvorbereitung verbringen oder dort eine vollzeitschuli-
sche Ausbildung absolvieren. Auch die Zahl der Ausbildungsvertrige war zuletzt
gestiegen. Die GEW-Prognose errechnet einen Bedarf von 151.000 Berufsschulleh-
rer:iinnen und damit 22.000 mehr als die KMK-Prognose. Dies zeigt iiber die gewerb-
lich-technische Lehrerbildung hinaus den hohen Bedarf an Berufsschullehrer:innen
und wird mit entsprechenden Forderungen verkniipft.

Die Arbeitsgruppe Bildung und Forschung der SPD-Bundestagsfraktion hat im
Juni 2016 ein Eckpunktepapier zur Qualititssteigerung des Lernortes Berufsschule
vorgelegt. Darin werden sechs Forderungen an einen Berufsschulpakt von Bund und
Lindern gestellt, der ins Leben gerufen werden soll. Die erste Forderung lautet, eine
,2Qualititsoffensive Berufsschullehrerausbildung aufzubauen“ (AGBF 2016) und so
dem Mangel an Berufsschullehrer:innen begegnen. Leider finden sich diese Forde-
rungen nicht eins-zu-eins im neuen Koalitionsvertrag (2018) wieder, allerdings heif3t
es dort im Abschnitt Hochschulen und Wissenschaft: ,Die Qualititsoffensive Lehrer-
bildung von Bund und Lindern wollen wir fortsetzen und um die Schwerpunkte Di-
gitalisierung und Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fiir die beruflichen Schulen
erweitern.” (12.3.2018, S. 32, Zeilen 1350-1352). Dies ldsst hoffen, dass mit der Aus-
gestaltung einer entsprechenden Forderinitiative des BMBF u. a. die Forderungen
der SPD-Bundestagsfraktion Eingang findet.

Neben dieser Forderung lieflen sich noch eine Fiille weiterer erwihnen, die von
den Lehrerverbinden bis zu der Industriegewerkschaft Metall reichen (IGM 2017)
und eine Verbesserung der Situation der beruflichen Schulen fordern. Ein historisch
neues Phinomen ist, das der fiir das Duale System bedrohliche Nachwuchsmangel
an den beruflichen Schulen dazu fiihrt, dass sich Institutionen wie beispielsweise
das nichtzustindige Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB 2017) und insbesondere
wirtschaftsnahe Organisationen fiir den Zustand der beruflichen Schulen und ihres
Personals interessieren und stark machen.

Die Bemiithungen um flexible Studienginge und linderspezifische Mafinah-
men spiegeln sich selbstredend auch in einer Vielzahl von wissenschaftlichen Publi-
kationen wider, wenn man sich die einschligigen Zeitschriften und Buchreihen der
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Berufs- und Wirtschaftspddagogik betrachtet (beispielhaft erwidhnt Windelband, Be-
cker & Spottl 2013; Bals u. a. 2016; Joted 2018).

Dabei wird deutlich, dass die Debatten um die Reform der beruflichen Lehr-
amtsstudienginge und ihre quantitative und strukturelle Not alles andere als neu
sind. Neu beim Blick in die aktuellen Diskussionsbeitrige ist der grundsitzliche
Konsens bei den Arbeitgebern, den Gewerkschaften, der Politik und der Wissen-
schaft in der Problembeschreibung und der dringlichen Relevanz, diese anzugehen,
nicht zuletzt um die Qualitit des Dualen Systems der Berufsausbildung zu sichern.

5  Wie kann weiter vorgegangen werden?

Die Ausfithrungen in diesem Beitrag zeigen, dass der Mangel an Berufsschulleh-
rer:innen vielschichtige Ursachen hat und Losungen entsprechend differenziert aus-
gestaltet werden konnen. Griinde daftir sind unter anderem die unterschiedlichen
Zustindigkeiten, die sich auf Bundes- und Landesebene zeigen sowie die Autonomie
der Hochschulen, deren oberste Priorititen nicht notwendigerweise in der Ausge-
staltung von wenig ausgelasteten Lehramtsstudiengingen fiir berufliche Schulen lie-
gen missen. Dariiber hinaus zeigten die Netzwerktreffen, dass unter den Hoch-
schulvertreter:innen Uneinigkeit in Bezug auf mogliche Maflnahmen herrscht und
nicht alle hinter den 12 ausgebreiteten Forderungen stehen. Das erschwert die politi-
sche Durchsetzung von Modellversuchen, die erst eine evidente Betrachtung hin-
sichtlich Erreichung ihrer intendierten sowie nichtintendierten Wirkungen ermog-
lichen wiirde.

Auf der anderen Seite zeigen die aktuellen Initiativen und Positionen seitens
der Arbeitgeber, Gewerkschaften und Politik, dass es einen breiten gesellschaftlichen
Konsens gibt, dem Mangel an Berufsschullehrer:innen zu begegnen. Ebenso zeigt
der aktuelle Koalitionsvertrag der Bundesregierung (s. o.), dass sich politisch einiges
bewegen konnte. Es empfiehlt sich fiir eine weitere Vorgehensweise folglich, die un-
terschiedlichen Interessenvertretungen méglichst zeitnah zusammenzufithren und
zu einem gemeinsam abgestimmten Handeln zu bewegen.

In Bezug auf die vorgestellten 12 Forderungen scheint dariiber hinaus eine ge-
staffelte Vorgehensweise empfehlenswert:

1. Die Forderung, eine Imagekampagne aufzusetzen und ein zentrales, bundes-
weites Informationsportal einzurichten und zu pflegen, fand breiten Anklang.
Dies sollte als Sofortmafinahme angegangen werden, damit kurzfristig dem
Mangel ein Stiick weit begegnet wird.

2. In einem zweiten Schritt sollten jene Mafnahmen Forderung erfahren, die in
Bezug auf die Rahmenvereinbarungen tiber die Ausbildung und Prifung fiir
ein Lehramt konform (KMK 2007) sind. So kénnten die Hochschulen z.B.
durch die Kopplung von einer groflen beruflichen Fachrichtung und einer fach-
affinen, kleinen Fachrichtung oder den Ausbau von berufsbegleitenden Stu-
dienangeboten mittelfristig mehr Studierende tiberzeugen. Dass dies wirksam
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ist, zeigen Studienstandorte mit berufsbegleitenden Studienmodellen, die Ba-
chelorabsolvent:innen von Ingenieursstudiengingen der Elektro- und Maschi-
nenbautechnik adressieren.

3. Auf den Netzwerktreffen breit diskutiert wurde der Wunsch, sich von der ans
gymnasiale Lehramt angelehnten Studienstruktur zu emanzipieren, weil diese
den umfinglichen Anforderungen eines beruflichen Lehramts nicht gerecht
wird. Diese Diskussion hat viele Forderungen hervorgebracht, die sich nicht
mehr mit den Rahmenvereinbarungen tiber die Ausbildung und Priifung fir
ein Lehramt vereinbaren lassen (KMK 2007). Dartiiber hinaus zeigte sich unter
den Hochschulvertreter:innen hier der grofite Dissens, was die Empfehlung na-
helegt, diesen Forderungen in Modellversuchsprogrammen experimentellen
Raum zu geben, um neue Studienstrukturen entwickeln zu kénnen und einen
Diskurs dariiber unter den Hochschullehrkriften zu erméglichen.

Der strukturelle Mangel an Lehrkriften insbesondere in den technischen Fachrich-
tungen dauert seit vielen Jahren an. Er konnte bisher durch eine ganze Reihe von
Studiengangmodellen nicht grundsitzlich (oder: nachhaltig) gelst werden.

Es bedarf deshalb einer sehr stark verbesserten empirischen Basis iiber Stu-
dien- und Berufswahlmotivationen der unterschiedlichen Zielgruppen fiir diese Stu-
dienginge und nicht zuletzt auch vergleichend zu Wirksambkeit der verschiedenen
Programme hinsichtlich quantitativer aber eben auch qualitativer Anspriiche an die
professionelle Kompetenz der Absolvent:innen. Es bedarf auch einer Festlegung von
Mindeststandards fiir die Qualitit der Ausstattung von Hochschulstandorten, die
dann zu bundesweiten Kompetenzzentren fiir berufliche Fachrichtungen werden
kénnen, anstatt je nach linderspezifischer Bedarfslage mal fachdidaktische und be-
rufspidagogische Professuren einzurichten und wieder zu schlieflen.

Im Rahmen der Berufsschullehrerinitiative des Stifterverbandes wurde erneut
deutlich, dass in den Reformvorschligen nicht allein die universitire erste Phase der
Lehrkriftebildung zu beachten ist. Vielmehr muss es zukiinftig sehr viel stirker da-
rum gehen zu beachten, dass der individuellen Studienwahl eine Berufswahl voraus-
geht. Somit wire der Gesamtprozess der Lehrer:innenbildung und also insbesondere
die Qualitit und Attraktivitit der zweiten Phase und deren Reformnotwendigkeiten
deutlicher in diese Initiativen einzubinden. Letztlich ist auch die Attraktivitit des Ar-
beitsplatzes Berufliche Schule entscheidend, dass sich junge Menschen und Berufs-
erfahrene dafiir entscheiden.

Unsere Ausfithrungen zeigen: Es bedarf Verinderungen und damit des Mutes,
auch an Bewihrtes konstruktiv heranzutreten. Hierbei sollte jedoch ein geschulter
Blick fiir Bewahrenswertes die Verinderungsprozesse stetig begleiten.
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»Lasst uns das zusammen anpacken.“

Zur Unterstiitzungsrolle der Zentren fiir
Lehrer:innenbildung fiir die berufsbildenden
Studiengédnge — das Beispiel Mecklenburg-
Vorpommern

KATRIN BARTEL

Abstract

Dieser Beitrag widmet sich im ersten Teil der Entwicklung und Zielstellung der Zen-
tren fiir Lehrer:innenbildung, insbesondere des landesweiten Zentrums fiir Lehrer-
bildung und Bildungsforschung (ZLB) in Mecklenburg-Vorpommern. Der zweite
Teil skizziert Kooperationsanlisse im Feld der beruflichen Bildung und stellt dar, mit
welchen Angeboten das ZLB diese unterstiitzt und begleitet.

The first part of this article addresses the development and objective of the teacher
training centres, particularly the Center for Teacher Training and Education Research
(Zentrum fur Lehrerbildung und Bildungsforschung, ZLB) in Mecklenburg-Western
Pomerania. Part two outlines cooperation opportunities in the field of vocational edu-
cation and indicates by what means the ZLB supports and guides them.

1  Die Griindung von Zentren fiir Lehrer:innenbildung
oder dhnlicher Unterstiitzungsstrukturen

Mit der Verlagerung aller Lehramtsstudienginge an die Universititen in den 1980er
Jahren wurde vor allem der Zielsetzung, die Akademisierung der gesamten Leh-
rer:innenbildung voranzubringen, Geniige getan. Bedingt durch die jahrhunderte-
lang bewihrte Organisationsstruktur der Hochschulen standen damit jedoch die
Ausbildungssiulen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft mehr
oder minder unverbunden nebeneinander. Diese Segmentierung, die in ihren Ur-
spriilngen der Idee Rechnung trug, jede Wissensdimension den jeweiligen univer-
sitiren Spezialisten zuzuweisen, wurde jedoch immer wieder, bezogen auf die
Lehrer:innenbildung, beklagt (vgl. Terhart 2009; Weyand 2012). Mit Blick auf die da-
durch erschwerten Moglichkeiten der systematischen Professionalisierung der ange-
henden Lehrpersonen und auf die These, ,dass die hochschulische Lehre auf die
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spitere schulische Lehre der Studierenden wirkt, indem Lehrveranstaltungen ein
Modell darstellen (Blomeke 2009, S.487), standen der urspriinglichen Grundidee,
organisationsbedingt, neue Defizite gegeniiber.

Unter anderem im Bericht der Arbeitsgruppe zu den Standards fiir die Lehrer-
bildung wurde als Konsequenz formuliert: ,Zentren fiir Lehrerbildung kénnen Koor-
dinationsleistungen erbringen und Aufmerksamkeit in der Institution erzeugen ...“
(KMK 2004, S.16). Es entstand die Idee, dass diese Zentren die segmentierten Aus-
bildungsbestandteile wieder niher zusammenbringen und die Reputation der Leh-
rer:innenbildung in den Hochschulen selbst erhdhen. Im besten Fall sollte dabei
auch die Vernetzung der Ausbildungsphasen — Studium, Referendariat und Berufs-
einstieg — mitgedacht werden. Trotz aller Bemithungen und teilweise guter Ergeb-
nisse ist jedoch bis heute zu konstatieren, dass der Grundkonflikt zwischen den
berufsbezogen sinnvoll zusammenzufithrenden Ausbildungsinhalten und der uni-
versitiren Grundstruktur beziehungsweise der sich daraus ergebenden Konsequen-
zen nicht aufgehoben werden konnte. Gleiches gilt bislang fiir die Trennung der
Ausbildungsphasen. Zu diskutieren ist jedoch die Frage, ob es einerseits moglich ist,
die strukturell bedingten Disparititen ginzlich zu beheben und zweitens, ob es
uiberhaupt gewiinscht oder nétig ist.

Die Berufspidagogik und die mit ihr verbundenen Lehramtsstudienginge sind
von der Segmentierung der Ausbildungsbestandteile gleichermafien betroffen. Es
kommt jedoch hinzu, dass sich durch die beruflichen Erstficher das Spektrum der
einzubeziehenden Akteur:innen vergréflert und weitere institutionelle Hiirden vor-
handen sind. Insbesondere beim Neuaufbau von Berufsschullehramtsstudiengin-
gen (wie z. B. an der Universitit Rostock) werden Fakultiten eingebunden, fiir die
die Befassung mit der Lehrer:innenbildung ein neues Terrain darstellt (Maschinen-
bau, Elektrotechnik, Medizin etc.).

In Mecklenburg-Vorpommern hat sich die Struktur ,Zentrum fiir Lehrerbil-
dung® in Bezug auf die oben genannten Zielsetzungen insbesondere zur Unterstiit-
zung kooperativer Vorhaben sehr bewihrt. Dabei reichen die Moglichkeiten der Un-
terstiitzung von einfach umzusetzenden zeitlichen Entlastungen der Lehrstiihle,
Institute und Fakultiten im Rahmen komplexer Kooperationsprozesse in den Hoch-
schulen bis hin zu interdiszipliniren oder auch landesweiten Projekten, die ginzlich
in der Verantwortung und Koordination des Zentrums fir Lehrerbildung und Bil-
dungsforschung (ZLB) liegen. Dariiber hinaus sichert das ZLB die fiir die Gestal-
tungsprozesse der Querstruktur Lehrer:iinnenbildung notwendigen Informations-
fliisse sowie die Teilhabe der einzubindenden Akteur:innen.

2 Vertretung der Beruflichen Bildung in den
Lehrerbildungszentren

Aktuell sind bundesweit an ca. 46 von 70 lehrer:innenbildenden Universititen und
Hochschulen berufsbildende Studienginge angesiedelt. Innerhalb der Unterstiit-
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zungsstrukturen wie den Zentren fur Lehrerbildung oder Schools of Education
nimmt nach eigener Aufsendarstellung die berufliche Bildung neben den allgemein-
bildenden Studiengingen an 13 Einrichtungen eine erkennbare Position ein.' Diese
Position stellt sich durch Expert:innen der beruflichen Bildung in den Gremien wie
beispielsweise in den Direktorien oder Vorstinden dar, durch die Ubernahme der
wissenschaftlichen Leitung der Zentren oder auch durch die Mitwirkung in beglei-
tenden Gremien wie Beiriten. Den Zahlen ist zu entnehmen, dass die Vertretung
der beruflichen Bildung in den Unterstiitzungsstrukturen der Lehrer:innenbildung
nicht selbstverstindlich ist. Bildungswissenschaftler:innen und Fachdidaktiker:innen
der allgemeinbildenden Lehramtsstudienginge hingegen sind immer eingebunden.
Ausdriicklich betont werden muss jedoch, dass die genannten Zahlen keinerlei Auf-
schluss uiber die tatsichliche inhaltliche und kooperative Zusammenarbeit an den
Hochschulen und Universititen beziehungsweise in gemeinsamen Projekten geben.
Mecklenburg-Vorpommern gehort zu den Bundeslindern, die in ihren Unterstiit-
zungsstrukturen der Lehrer:innenbildung die berufliche Bildung ausdriicklich mit-
denken und mit ihren Angeboten adressieren.

3  Das landesweite Zentrum fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung in Mecklenburg-Vorpommern (ZLB)

Das Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZLB) in Mecklenburg-Vor-
pommern verbindet seit Juli 2015 alle lehrerbildenden Hochschulen des Landes: die
Universititen Rostock und Greifswald, die Hochschule fiir Musik und Theater Ros-
tock (hmt) sowie die Hochschule Neubrandenburg.

Aktuelle Themen werden auf den monatlichen Sitzungen des landesweiten
Direktoriums und den jihrlichen Mitgliederversammlungen diskutiert. Konkreten
Schwerpunktsetzungen oder Fragestellungen, die {iber Lehrstuhl- und Institutsthe-
men hinausgehen, wird in verschiedenen Arbeitskreisen nachgegangen. Um die Ar-
beit aller ZLB-Gremien gut zu begleiten, Projekte vorzubereiten und durchzufiihren,
alle Akteur:innen transparent tiber neueste Entwicklungen zu informieren, Bil-
dungsforschung zu stirken und die Lehrer:innenbildung im Ganzen voranzubrin-
gen, wurde eine landesweite Geschiftsstelle an der Universitit Rostock eingerichtet.
Die weiteren Hochschulen betreiben zum Teil eigene Geschiftsstellen, die alle mitei-
nander verbunden sind.

Der beruflichen Bildung wird in Mecklenburg-Vorpommern besonderes Augen-
merk geschenkt durch einen eigenen Direktoriumssitz im Verbund der fiinf Rosto-
cker Direktor:innen. Dies wird faktisch so umgesetzt, ist jedoch nicht durch die ZLB-
Geschiftsordnung der Universitit Rostock legitimiert. Rechtlich abgesichert sind
vier der fiinf Einsitze fiir Vertretungen der Studierenden, der Fachwissenschaft, der

1 http://www.monitor-lehrerbildung.de/export/sites/default/.content/Downloads/Monitor_Lehrerbildung_Ueber
sicht_LBZ_Mai_2017.pdf (Zugriff am 25.04.2018).
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Fachdidaktik und der Bildungswissenschaft. Das landesweite Direktorium hat zehn
Sitze, fiinf werden durch Rostocker Direktor:innen besetzt, drei durch Greifswalder
Vertreter:innen, jeweils ein Sitz geht an die hmt Rostock und die Hochschule Neu-
brandenburg. Die Greifswalder Universitit und die Hochschule Neubrandenburg
entsenden jeweils die Prorektorin oder den Prorektor fiir Studium und Lehre ins Di-
rektorium. Der Direktoriumssitz der Hochschule Neubrandenburg steht ebenfalls
fur die berufliche Bildung.

Ein weiteres Gremium, das in grofleren Abstinden die Entwicklung des ZLB in-
klusive Lehrer:innenbildungs- und Bildungsforschungsschwerpunkten begutachtet,
ist der wissenschaftliche Beirat. Zwei der acht Mitglieder sind explizit als Expert:in-
nen der beruflichen Bildung ausgewiesen. Der Beirat legt nach intensiven Diskus-
sionen mit dem Direktorium und Vertreter:innen der Geschiftsstellen Empfehlun-
gen fiir die weitere Entwicklung der Lehrer:innenbildung und der Bildungsforschung
im Land vor. Die ersten Empfehlungen wurden 2015 verabschiedet und enthielten
neben Impulsen fiir Lehrer:innenbildung, Bildungsforschung und die strukturelle
Entwicklung des ZLB Anregungen fiir die Stirkung der beruflichen Bildung. Diese
Empfehlungen werden einerseits als Kompass fiir inhaltliche Ausrichtungen ge-
nutzt, andererseits sind sie Grundlage (bildungs)politischer Forderungen beispiels-
weise wihrend der Zielverhandlungen zwischen Land und Hochschulen.

Als einer der oben erwihnten Arbeitskreise trifft sich der Arbeitskreis ,Beruf-
liche Lehrerbildung“. Dieser widmet sich regelmifRig der gegenseitigen Information
der Teilnehmenden, vornehmlich der Weiterentwicklung der berufsschulischen Lehr-
amtsstudienginge, gemeinsamen Projekten sowie der Kooperation und bildungs-
politischen Zusammenarbeit der Akteur:innen.

4  Kooperationsbeispiele und der Beitrag des landesweiten
ZLB

Im zweiten Abschnitt des Beitrags sollen vier Kooperationsanlisse und deren Um-
setzung vorgestellt werden. Der Begriff ,Kooperation“ wird hier im lateinischen
Sinne genutzt: cooperatio — Mitwirkung, um verschiedene Mdglichkeiten von Zu-
sammenarbeit beschreiben zu kénnen. Diese reichen von reguliren, universitits-
intern geldufigen Abstimmungs- und formalen Beteiligungsprozessen bis hin zu
neu initiierten Projekten, von reguliren Unterstiitzungsangeboten des ZLB bis hin
zu spezifischen Kooperationsvereinbarungen und nicht zuletzt von kleinen bilatera-
len Vorhaben bis zu landesweiten Unternehmungen.

Das erste Beispiel geht auf die Studiengangentwicklung ein und stellt damit Ko-
operation innerhalb der Universitit Rostock dar. Die zwei daran anschliefdenden Bei-
spiele stehen fiir landesweite Kooperationen. Eines wurde durch die Berufspidago-
gik selbst initiiert und bindet eine weitere Hochschule ein (siehe Zukunftswerkstatt
Lehrer:iinnenbildung). Im zweiten Beispiel wird ein Kooperationsprojekt beschrie-
ben, das am ZLB angebunden ist und sich allen Lehramtsstudiengingen widmet
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(siehe Schulmessen). Das vierte Beispiel stellt ein kooperatives Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt zwischen der Berufspidagogik und dem ZLB vor.

Beispiel 1: Studiengangentwicklung an der Universitit Rostock und ihre
strukturellen Herausforderungen

Die Studienginge Wirtschaftspidagogik und Berufspidagogik sind im Bundesland
Mecklenburg-Vorpommern grundstindig ausschliefRlich an der Universitit Rostock
verortet.

Die Wirtschaftspiddagogik mit dem beruflichen Erstfach ,Wirtschaft und Verwal-
tung” bindet, wenn die Studierenden die Schullaufbahn anstreben, zwolf allgemein-
bildende Zweitficher ein (siehe Tabelle 1). In der Berufspidagogik konnen derzeit
universititsintern vier berufliche Erstficher angewihlt werden (siehe Tabelle 2).
Hinzu kommen auch hier wieder die allgemeinbildenden Zweitficher. Dartiber hi-
naus kooperieren die Hochschule Neubrandenburg und die Universitit Rostock im
Rahmen eines Modellprojekts, in dem zwei Neubrandenburger Bachelorstudien-
ginge in einen Master of Education an der Universitit Rostock einmiinden (siehe
Tabelle 3). An der Vorbereitung des Wiedereintritts des Bundeslandes in die berufs-
pidagogische Lehrer:innenbildung durch die im Jahr 2014 neu eingerichteten Stu-
dienginge der Berufspidagogik war das ZLB auf der bildungspolitischen Ebene un-
terstiitzend titig. Auf den Sitzungen der Beirite des ZLB und in den Arbeitstreffen
mit Ministerial- und Landtagsvertreter:innen wurde und wird laufend die dringend
bendétigte Versorgung mit einschligig qualifiziertem Nachwuchs an berufsbildenden
Schulen im Land thematisiert und mit entsprechenden Forderungen unterlegt.

Tabelle 1: Allgemeinbildende Zweitfacher in der Beruflichen Bildung an der Universitit Rostock.

Zweitficher Berufspidagogik Wirtschaftspiadagogik
Chemie v
Deutsch v v
Englisch v v
Evangelische Religion v
Franzésisch v v
Informatik v v
Mathematik v v
Philosophie v v
Physik v v
Sozialkunde v
Spanisch v 4
Sport v v
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Tabelle 2: Berufliche Erstficher im grundstindigen Studium der Beruflichen Bildung an der Universitit Ros-
tock.

Berufliche Erstficher Berufspidagogik Wirtschaftspadagogik

Agrarwirtschaft v

Elektrotechnik

v
Informationstechnik v
v

Metalltechnik

Wirtschaft und Verwaltung v

Tabelle 3: Berufliche Erstficher an der Hochschule Neubrandenburg.

Bachelorstudiengang an der Hochschule Berufliche Ficher und affine Zweitficher
Neubrandenburg
Berufspidagogik fiir Gesundheitsfachberufe Pflege und Gesundheit

Psychologie und Privention

Berufspadagogik fiir Soziale Arbeit, Sozial- Sozialwesen
padagogik und Kindheitspidagogik

Pidagogik/Foérderung spezifischer Bildungsbereiche

Durch die Verbindung von studienorganisatorisch unterschiedlich aufgebauten beruf-
lichen und allgemeinbildenden Fichern treten Sollbruchstellen in der Kommunika-
tion und Zusammenarbeit auf. Ebenso stecken in den Prozessen hochschuliibergrei-
fender Kooperationen oder auch in der Umsetzung hochschulischer und landesweiter
Projekte sensible und stéranfillige Phasen. ,Die ... notwendige Kooperation vonei-
nander unabhingiger Lehrstithle und Institute innerhalb der Hochschulen stellt diese
jedoch vor besondere, ihrer Systemlogik und Funktionsnotwendigkeiten fremde,
Herausforderungen® (Terhart 2007, S. 4). Hier ist es Aufgabe der Zentren fiir Lehrer-
bildung, fiir die analysierten oder auch antizipierten Bedarfe passende Angebote be-
ziehungsweise Kommunikations- und Kooperationsformate bereitzustellen.

Im Rahmen der Studiengangentwicklung ist durch die hohe Anzahl beruflicher
und allgemeinbildender Ficher die Einbindung vergleichsweise vieler Expert:innen
und Organisationseinheiten erforderlich. Hinzu kommen die Expert:innen der Uni-
versititsverwaltung wie das Controlling, das Justitiariat und die Stabstelle Qualitits-
sicherung (HQE). Da die beruflichen Studienginge an der Universitit Rostock
durch die Bachelor- und Masterabschliisse unter eine andere Rahmenpriifungsord-
nung fallen als die allgemeinbildenden Ficher und ihre bildungswissenschaftlichen
Studienanteile in den durch Staatsexamen strukturierten anderen Lehramtsstudien-
gingen im Bundesland, werden zwei Begleitprozesse initiiert, die in den beschlie-
Renden Gremien wieder zusammengefiihrt werden. Die inhaltliche Schwerpunkt-



Katrin Bartel 213

setzung der beruflichen Ficher iibernehmen die Lehrstiihle in Kooperation mit den
zu beteiligenden Instituten und Fakultiten selbst. Begleitet wird dies durch die Qua-
litatssicherung der Universitit Rostock (HQE). Neben der inhaltlichen Auseinander-
setzung, die zu fuhren ist, sind hiufig kapazitire Probleme zu beklagen, die die
Kommunikation zusitzlich erschweren. Fehlende personelle Ressourcen fiir die
Fachdidaktiken der beruflichen Erstficher kénnen zu unklaren Verantwortlichkeiten
in den beteiligten Fichern fithren. Untermalt wird diese Situation nicht selten, zu-
mindest jedoch bei der Implementation neuer beruflicher Ficher durch (ginzlich)
fehlende Erfahrungen mit den Erfordernissen der Lehrer:innenbildung in den be-
treffenden Instituten.

Fir die allgemeinbildenden Zweitficher und die Bildungswissenschaften iiber-
nimmt das ZLB in Riicksprache mit dem HQE die Prozesskoordination. Die inhalt-
liche Bearbeitung der Satzungen bleibt jedoch auch hier bei den studiengangsverant-
wortlichen Instituten und Lehrstiihlen.

Beide Prozesse werden durch Reformkommissionen unterstiitzt, deren Sitzun-
gen als Orte der gemeinsamen Planung und Verstindigung gelten und auch wahr-
genommen werden. Der Einbezug der Studierenden durch eigene Sitze in den Re-
formkommissionen und den weiteren Gremien sowie durch die Einbindung aller
betroffenen Fachschaften (studentische Gremienvertretung) ist an der Universitit
Rostock tief verankert und sichert durch oft intensive Diskussionen wihrend der
Uberarbeitung Ergebnisse, die von allen Beteiligten mitgetragen werden.

Kooperation an der Universitit Rostock ist durch die vorgeschriebenen Gre-
mienwege bei der Studiengangentwicklung ein ebenso nétiger wie auch geliufiger
Vorgang. Das ZLB nimmt hier vorrangig eine entlastende Rolle wahr z. B. durch die
Ubernahme von Kommunikationsprozessen mit den allgemeinbildenden Fichern.
Bereits ausgetretene Wege und die Expertise des ZLB in der Prozessbegleitung si-
chern Zeitersparnis und gewihrleisten die Einbindung aller zu beteiligenden Ak-
teur:innen.

Beispiel 2: Zukunftswerkstatt Lehrer:innenbildung

Wie oben dargelegt, finden die Themen der beruflichen Bildung in den Gremien des
ZLB ihren eigenen Platz. Das landesweite Direktorium diskutiert die jeweils aktuel-
len Schwerpunkte. Die berufliche Bildung wird dabei regelmiflig thematisiert.
Durch die Besetzung des Direktoriums mit den Vertretungen aller an der Lehrer:in-
nenbildung beteiligten Hochschulen in M-V und aller Ausbildungssiulen werden
die anstehenden Fragen oder Hinweise aus verschiedenen Perspektiven bearbeitet
und miinden in gemeinsame Beschliisse oder Projekte ein. Als ein Projekt soll im
Folgenden die Zukunftswerkstatt Lehrer:innenbildung beschrieben werden.

Im Dezember 2017 fand in Mecklenburg-Vorpommern die erste Zukunftswerk-
statt Lehrer:innenbildung statt, die einen Blick bis ins Jahr 2027 wagte. Es trafen sich
Studierende, Vertreter:innen aller Ausbildungssiulen, die Prorektor:innen aller leh-
rer:innenbildenden Hochschulen in Mecklenburg-Vorpommern und Expert:innen
der Hochschulverwaltungen.
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Zu den Themen der ersten Zukunftswerkstatt zihlten beispielsweise der Lehrer:in-
nenmangel in M-V, insbesondere in den lindlichen Gebieten, oder die Vielfalt in der
Schiiler:innenschaft, z. B. in Bezug auf die kulturelle, religiése und familiire Her-
kunft. Die Verstindigung auf gemeinsame Zukunftsperspektiven ist, auch im Bun-
desvergleich, ein herauszustellendes Ergebnis, wie die sehr verschiedenen Studien-
curricula bundesweit und auch innerhalb der Bundeslinder bezogen auf gleiche
Schularten oder -ficher belegen. Abschliefend wurden Empfehlungen verabschie-
det, die nun gemeinsam umgesetzt werden. Eine Anschlussveranstaltung gemein-
sam mit Vertreter:innen aller Ausbildungsphasen ist fiir November 2018 geplant.

Die Berufspidagogik hatte sich einem eigenen Schwerpunkt gewidmet. Aus-
gangspunkt war die Weiterfithrung des oben genannten Kooperationsmodells zwi-
schen der Universitit Rostock und der Hochschule Neubrandenburg. Das Modell-
vorhaben wurde vor seiner Einfithrung an beiden Institutionen mit Blick auf die
geografische Entfernung und auf unterschiedliche Lehr- und Lernkulturen an Hoch-
schule und Universitit lange und kontrovers diskutiert und zunichst als befristeter
Modellversuch genehmigt. Von Gahlen-Hoops fithrt dazu aus: ,Kooperationen ge-
hen unter anderem auch mit einer institutionell bedingten Vorurteilsstruktur einher.
Um diese abzubauen und in eine Vertrauensstruktur zu transformieren, bedarf es
funktionierender Strukturen“ (von Gahlen-Hoops 2018, S.150).

Nach dem ersten Wechsel der Bachelorabsolvent:innen an die Universitdt Ros-
tock sollte das Modell bewertet und nach Zustimmung aller Akteur:innen inklusive
der Hochschulleitungen dem MBWK gegebenenfalls zur Weiterfithrung empfohlen
werden.

Es diskutierten die Verantwortlichen und die Prorektor:innen beider Hochschu-
len sowie weitere Vertreter:innen der beruflichen Bildung und des ZLB. Bereits in
der ersten von drei ausfiithrlichen Gesprichsrunden wurde die Weiterfithrung des
Modellvorhabens, fiir zunichst drei bis fiinf Jahre beschlossen. In dieser Phase
sollte eine, vom Land finanzierte Evaluation des Modells erfolgen. Die am Ende der
Zukunftswerkstatt vorgelegten Empfehlungen der beruflichen Bildung reichten tiber
die auf die Kooperation bezogenen Hinweise und Bedarfe an das MBWK hinaus und
betrafen auch landesweit geltende Vorschlige beispielsweise die Erarbeitung einer
phasentibergreifenden Professionalisierungsstrategie fiir die berufliche Lehrer:in-
nenbildung.

In dem beschriebenen Beispiel werden die durch das ZLB bereitgestellten Un-
terstiitzungsmoglichkeiten fiir gelingende Kooperation, wie auch von Gahlen-Hoops
sie fordert, deutlich. Das vom ZLB initiierte und vorbereitete Format ,Zukunftswerk-
statt“ konnte fiir die Fragen und Diskussionen der Berufspidagogik und zu diesem
Modell im Speziellen sowie der beruflichen Bildung im Allgemeinen genutzt wer-
den.

Im weiteren Prozess begleitet das ZLB nach Bedarf und Riicksprache mit den
Akteur:innen die Umsetzung der Empfehlungen wie z. B. die oben benannte pha-
sentibergreifende Professionalisierungsstrategie fir die berufliche Lehrer:innenbil-
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dung. Wie auch bei der Studiengangentwicklung bleiben die inhaltlichen Schwer-
punktsetzungen in der Verantwortung der Fachexpert:innen.

Beispiel 3: Schulmessen

Bereits seit einigen Jahren ist die Bedarfssituation in der Lehrer:innenbildung in
aller Munde - fuir das Lehramt an beruflichen Schulen, insbesondere in den gewerb-
lich technischen Fachrichtungen (Stifterverband 2017), kein ganz neues Phinomen.
Zu der mangelnden Versorgung der Schulen mit jungen Lehrkriften kommt das
gesellschaftlich hoch relevante ,Ausbluten” der lindlichen Riume unter anderem
durch die fehlende wirtschaftliche Infrastruktur und den sich daran anschlieflenden
Wegzug zumindest der jiingeren Bevilkerung. Damit einher geht die Schieflage der
Bewerber:innensituation von Nachwuchskriften an allgemeinbildenden und beruf-
lichen Schulen in Ballungszentren im Gegensatz zu denen in lindlichen Gebieten.
Auch im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern haben alle Schularten in den lind-
lichen Bereichen mit Nachwuchssorgen zu kimpfen. Seiten- und Quereinstieg kom-
men zunichst als Losungen fir die Unterrichtsversorgung daher, bringen aber
hiufig qualitative Einbuflen sowie mittel- und langfristig Unterrichts- und Schulent-
wicklungsprobleme mit sich. Dass die Studierenden die Schulen auflerhalb der
Hochschulstandorte und deren Profile kaum kennen, ist sicherlich Teil dieser grund-
stindigen Versorgungsprobleme.

Weiterhin ist auch die biografisch wichtige Phase der Bindung und gegebenen-
falls der Familiengriindung in der Studien- und Referendarzeit nicht zu unterschit-
zen, da mit dieser logistisch sinnvolle Forderungen fiir den Einklang von Beruf und
Privatleben wihrend des Berufseinstiegs einhergehen kénnen — wie beispielsweise
ein wohnortnaher Arbeitsplatz.

Als eine Moglichkeit, bereits im Studium Schulen im lindlichen Raum kennen-
zulernen und dort auch Praktika zu absolvieren, wurden im November 2017 Schul-
messen an den Hochschulstandorten Rostock und Greifswald durchgefiihrt. Ziel
war es, personliche Kontakte zu ermdglichen und damit zu einer Erhohung der
Praktika in den lindlichen Riumen beizutragen. Dahinter liegt die Idee, dass durch
die Praktika gegebenenfalls ,Klebe-Effekte auftreten, insbesondere bei Studieren-
den, die eine Affinitit zu lindlichen Riumen mitbringen.

Schulen, die sich vorstellten, und Studierende, die die Messen besuchten, wur-
den im Nachhinein befragt und gaben an, dass sie diese Kontaktmdoglichkeit gern
genutzt haben und sinnvoll fanden. 80 % der befragten Studierenden konnten Kon-
takte zu Schulen kniipfen, aber nur 28 % planen ein Praktikum an einer der vertrete-
nen Schulen; 57 % konnen sich vorstellen, an einer der vertretenen Schulen berufs-
titig zu sein. Bei 25% der befragten Schulen haben sich Studierende fiir Praktika
angemeldet; bei 96 % haben sich Studierende nach Méglichkeit eines Referendariats,
bei 65 % nach der Moglichkeit einer Berufstitigkeit an der Schule erkundigt (Befra-
gung durch das ZLB, November 2017).

Die Planung, Durchfithrung und Nachbereitung dieser Schulmessen {ibernahm
das ZLB in Riicksprache mit den Studierenden und in Kooperation mit Schulen,
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Schuldmtern, den Verwaltungen der beteiligten lindlichen Bereiche und dem Minis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V (MBWK).

Nach dem ersten experimentellen Durchlauf wurde fiir die Planung der Schul-
messen 2018 vereinbart, die beruflichen Schulen einzubeziehen. Das fiir die beruf-
lichen Schulen verantwortliche Schulamt, angesiedelt im MBWK, wurde kontaktiert
und zum vorbereitenden Arbeitstreffen eingeladen. Die Lehrstithle der beruflichen
Bildungen wurden informiert und gegebenenfalls um Hinweise gebeten, die es zu
beachten gilt.

Im Rahmen des beschriebenen Projekts hat das ZLB die Initiierung, Organisa-
tion, Prozessbegleitung und Evaluation {ibernommen. Das kooperative und transpa-
rente Vorgehen sichert hier die Teilhabe aller Interessent:innen, ohne dass die be-
rufsbildenden Institute aktiv werden miissen.

Beispiel 4: ,SELFIE“ — ein kooperatives Forschungs- und Entwicklungsprojekt
Das Thema der schulischen Berufs- und Studienorientierung kann in Zeiten hoher
Wechsel- und Schwundquoten sowohl im Rahmen von Ausbildungen als auch an
Hochschulen kaum iiberschitzt werden. Das hier vorgestellte Kooperationsprojekt
zwischen dem Lehrstuhl fiir Berufspidagogik und dem ZLB widmet sich der Ent-
wicklung eines kooperativen Netzwerks engagierter Schulen sowie der Erarbeitung
von Schulmaterialien fiir die Klassenstufen 7-9. Zur Entwicklung und Erprobung
der Materialien wurden zwolf Modellschulen mit den jeweils verantwortlichen Lehr-
kriften eingebunden. Finanziert ist das Projekt durch ein Bundesprogramm zur
Berufsorientierung und zusitzlich eingebettet in ein landesweites Programm zur
Verbesserung der Uberginge nach der Schulzeit mit sehr unterschiedlichen Schwer-
punkten. Das Vorhaben wird durch das Projektteam wissenschaftlich begleitet.

»SELFIE“ ist am ZLB angesiedelt, wird auch hier verwaltet und entbindet damit
die wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen von den Aufgaben des Projekt- und Dritt-
mittelmanagements. Das Institut fiir Berufspidagogik bringt insbesondere die ein-
schligige und langjihrige Fachexpertise sowie die forschungskonzeptionelle Beglei-
tung durch den Lehrstuhl ein, das ZLB, neben forschungsmethodischer Kompetenz,
den eingetibten Umgang mit der Bildungspolitik und Schulverwaltung.

An diesem letzten Beispiel fiir Kooperation wird deutlich, wie die Kompetenzen
von einschligigen Fachwissenschaftler:innen und Expert:innen der Zentren fiir Leh-
rer:innenbildung ineinander greifen und die Teams dadurch ihre Wirksamkeit nach
innen und auflen optimieren kénnen.

Dariiber hinaus gewihrleistet das ZLB ein professionelles Projektmanagement,
das Zeit- und Arbeitsersparnis fiir wissenschaftliche Mitarbeiter:innen, Qualifi-
kand:innen und auch Lehrstiihle mit sich bringt. Aktuell wird bundesweit im Kon-
text der Zentren fiir Lehrer:innenbildung und Schools of Education die Trennung
von wissenschaftlichem Arbeiten/Forschen und Wissenschaftsmanagement disku-
tiert. In Mecklenburg-Vorpommern scheint sich die Trennung beider Bereiche als
sinnvoll zu erweisen, da die durch Gremien- und Institutsarbeit sowie Lehre und
Priifungen bereits sehr eingeschrinkte Zeit fiir Wissenschaft und Forschung nicht
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weiter dezimiert wird durch z. B. formale Abldufe und Erfordernisse der Personal-
oder Drittmittelverwaltung.

Die skizzierten Beispiele sind als Auswahl von méglichen Formen der Zusam-
menarbeit mit und Unterstiitzung durch das ZLB zu verstehen. Die Reihe konnte
fortgefithrt werden durch die Beschreibung gemeinsamer Professionalisierungs-
und Weiterbildungsangebote fiir Studierende, Referendar:innen und Lehrkrifte oder
auch die Erstellung von Stellungnahmen fiir den bildungspolitischen Raum. Nicht
zuletzt erfolgt durch das ZLB die Vernetzung mit spezifischen Themen wie Inklu-
sion, Fachdidaktik etc. durch die schulformiibergreifenden Arbeitskreise und Pro-
jekte, wie beispielsweise das aktuell laufende Landesprojekt im Rahmen der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung” des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung.
Die Kooperations- und Unterstiitzungsmoglichkeiten des ZLB und auch der Zentren
im Bundesgebiet hingen letztlich ab von den jeweiligen rechtlichen, finanziellen
und personellen Rahmungen sowie von der Bereitschaft, miteinander kooperieren
zu wollen. Wenn, wie in Rostock, die Lehrstithle das ZLB nicht als Konkurrenz um
knappe Ressourcen, sondern als hilfreiche Entlastung im Kooperations- und Projekt-
management sowie als bildungspolitisch stirkendes Sprachrohr fiir gemeinsame In-
teressen in der Lehrer:innebildung wahrnehmen, dann entstehen kreative, vernetzte
Synergien fiir eine Verbesserung der Lehreriinnenbildung, insbesondere fiir die
sonst so hiufig vernachlissigte berufliche Bildung.
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Analyse der Vielfalt von
Studiengangsstrukturen fiir das Lehramt an
berufsbildenden Schulen
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Abstract

In der Lehrkrifteausbildung fiir gewerblich-technische Fachrichtungen lassen sich
vielfiltige Studiengangmodelle identifizieren. Wenngleich sich zwar einige Modelle
und Standorte ausfindig machen lassen, existiert auf der anderen Seite eine prekire
Situation hinsichtlich des Nachwuchses. Der vorliegende Betrag skizziert neben der
Problematik der Nachwuchsrekrutierung vorrangig die Studiengangstrukturen der
gewerblich-technischen Lehramtsstudienginge in Deutschland. Dabei wird einer-
seits auf die konsekutive Studienorganisation und anderseits auf die kooperativen
Modelle Bezug genommen.

Teacher training for commercial and technical subjects deploys multifaceted study
programme models. Although a number of models and facilities can be identified, at
the same time, the situation is precarious with regard to the next generation of stu-
dents. In addition to the problem of recruiting trainees, this article focuses on the
course structures of the commercial and technical teacher training programmes in
Germany. Reference is made firstly to the consecutive academic organisation and
secondly to the cooperative models.

Lehrkrifte an beruflichen Schulen stehen vor der Herausforderung, in unterschied-
lichen Schulformen und Bildungsgingen zu unterrichten, die zudem auf der Ebene
der Bundeslinder und der einzelnen beruflichen Schulen erheblich variieren (Riedl
& Schelten 2013, S.33f). Somit bewegen sich Lehrkrifte insbesondere im gewerb-
lich-technischen Bereich in einem kontriren Spannungsfeld, das sich einerseits auf
die berufliche Fachwissenschaft bezieht, in der sie als berufspadagogische Lehrkraft
tatig ist. Andererseits sind sie zugleich Fachdidaktiker:in und vermitteln berufliche
Handlungskompetenz (Becker & Spéttl 2013). So vielseitig wie die Einsatzgebiete
und Aufgaben von Lehrkriften an beruflichen Schulen ausgestaltet sind, so differen-
ziert ist auch die Ausbildung zu Berufschullehrer:innen.

In der Hochschullandschaft lassen sich diverse Studiengangsmodelle identifi-
zieren, die fur die Titigkeit an beruflichen Schulen vorbereiten. Insbesondere mit
Blick auf die urspriinglichen Zielsetzungen der ,Bologna-Reform“ kann hinterfragt
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werden, ob diese Vielfalt an Studienmodellen sinnvoll ist. Die Forderung, die Mobi-
litit von Studierenden innerhalb des europiischen Bildungsraumes zu fordern,
erscheint angesichts der unterschiedlichen Studienmodelle nicht realisierbar. Die
Unterschiede in den Studienanteilen (ausgedriickt in ECTS- bzw. Leistungspunkten)
sind sowohl unter konsekutiven Studiengingen als auch unter kooperativen Stu-
diengingen sehr grofl. Ein Hochschulstandortswechsel ist unter diesen Bedingun-
gen kaum moglich.

Die Ursachen fiir die Herausbildung unterschiedlicher Studienmodelle sind
vielfiltig: So werden spezifische Studienginge mit Alleinstellungsmerkmal aufge-
baut, um Studierende zu halten; ferner spielen regionale Standortfaktoren eine im-
mense Rolle bei der Implementierung solcher Studienginge. Beispielsweise fiithrt
ein Zusammenschluss von Hochschulen dazu, bestimmte Inhalte sowie Qualitits-
standards umzusetzen oder iberhaupt ein Angebot zu generieren, das die Ausbil-
dung zur Berufsschullehrkraft gewihrleistet.

1  Rekrutierungsproblem

Die Debatte um den Lehrkriftemangel an Schulen wird bereits seit Jahren 6ffentlich
gefuhrt und zihlt mittlerweile nicht mehr zu einem kurzfristigen Phinomen. Seit
mehr als einem Jahrzehnt wird die Liicke an nachgefragten Lehrkriften an beruf-
lichen Schulen im Vergleich zu ausgebildeten Nachwuchslehrkriften immer grofer.
Insbesondere berufliche Schulen im gewerblich-technischen Bereich oder Gesund-
heits- und Pflegesektor sind vom Lehrkriftemangel stark betroffen und weisen einen
hohen Bedarf an Lehrkriften auf (vgl. Tenberg 2015; Tettenborn 2015; SWR aktuell
2017; Brinkmann & Ulrich 2017; Oberst 2018). Dabei sind die Berufsaussichten fiir
Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen niemals besser gewesen. Die Modellrech-
nung der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahre 2015 zeigt, dass der Lehr-
kraftebedarf jahrlich mit durchschnittlich 29 % unterdeckt ist — besonders betroffen
sind lindliche Riume. Dieses Defizit ist z. B. besonders eklatant in den beruflichen
Fachrichtungen Metall-, Elektro- und Fahrzeugtechnik, aber auch in den allgemein-
bildenden Unterrichtsfichern wie Naturwissenschaften, Fremdsprachen und Mathe-
matik (KMK 2015).

Wie grofd der Bedarf an Lehrkriften fiir die verschiedenen beruflichen Fachrich-
tungen ist, verdeutlicht Abbildung 1 beispielhaft fiir das Bundesland Mecklenburg-
Vorpommern. Hier werden diejenigen Lehrkrifte, die in den nichsten Jahren pen-
sioniert werden, ins Verhiltnis zu den neu eingestellten Lehrkriften gesetzt. Die
Abbildung zeigt deutlich, dass in den nichsten Jahren mehr Lehrkrifte in den Ruhe-
stand gehen als neu eingestellt werden kénnen. Besonders gewerblich-technische
Fachrichtungen sind von einen eminenten Defizit betroffen.
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90

Lehrkréfte

B Pensionierung

B Einstellung

Abbildung 1: Vergleich von pensionierten und neueingestellten Lehrkriften in MV (2014) (eigene Darstel-
lung; in Anlehnung an MBWK 2015).

Diese Entwicklung lisst sich aber nicht nur in Mecklenburg-Vorpommern verzeich-
nen, sondern zeigt sich auch in vielen anderen Bundeslindern. Bisher wurde bun-
desweit noch keine langfristige Alternative gefunden, um den Lehrkriftebedarf in
gewerblich-technischen Fachrichtungen zu gewihrleisten. Die bedeutendsten Maf-
nahmen lassen sich in der Rekrutierung und Organisationsentwicklung von Stu-
diengingen finden.

Derzeit gibt es in 14 Bundeslindern (alle aufler Sachsen-Anhalt und Nordrhein-
Westfalen) Regelungen zum Quereinstieg in den Vorbereitungsdienst fur gewerb-
lich-technische Ficher. Ein Seiteneinstieg direkt in den Schuldienst ist in elf Bundes-
lindern moglich (alle aufler Bayern, Berlin, Bremen, Hessen und Schleswig-Holstein)
(Brinkmann & Miiller 2017, S.9).

Es werden aber nicht nur Lehrkrifte fiir gewerblich-technische Fachrichtungen
gesucht, sondern vielmehr auch Studierende, die im Rahmen ihrer Qualifikations-
phase Berufsschullehrer:in werden wollen. Die Nachfrage nach einem gewerblich-
technischen Berufspidagogikstudium ist im Vergleich zu den personenbezogenen
Fachrichtungen und der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung riicklaufig (Tetten-
born 2015, S. 61). Ursachen fiir die prekire Lage lassen sich in der sozialen Unterbe-
wertung der beruflichen Bildung gegeniiber der allgemeinen (gymnasialen) Bildung
finden (Lipsmeier 2014, S.252), mit der ein geringer Rekrutierungseffekt besonders
von allgemeinbildenden (gymnasialen) Schulen ausgeht (Tenberg 2015). Im Ver-
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gleich zu anderen Studiengingen kommt noch erschwerend hinzu, dass die Ausbil-
dung zur Berufsschullehrkraft vergleichsweise lange Ausbildungszeiten aufweist, da
bis zum Eintritt in das Referendariat auch 52 Wochen betriebliche Fachpraxis nach-
gewiesen werden miissen (Tenberg 2015).

Seit Jahrzehnten lisst sich beobachten, dass Berufschullehramtsstudienginge
oftmals in Zeiten hoher Engpisse entstehen und dann nach einigen Jahren — meist
wenn der Bedarf gedeckt ist — wieder eingestellt werden. Begriindungen hierfiir lau-
ten, dass diese Studienginge und Lehrstiithle oft an entsprechenden Kennzahlen,
wie Immatrikulations- und Absolvent:innenzahlen, und eingeworbenen Drittmitteln
gemessen werden, die fiir das entsprechende Bestehen von Bedeutung sind. Hinzu
kommt, dass es in Deutschland derzeit 19 011 Studienginge (vgl. HRK 2018) gibt, die
in einem direkten Wettbewerb um Studierende untereinander stehen. Diese Fiille an
Studiengingen ist fiir Studieninteressierte nur schwer tiberschaubar.

Berufspidagogische Studienginge sind — im Vergleich zu vielen anderen Stu-
diengingen — duflerst interdisziplinir aufgebaut. Dies bedeutet unter anderem auch,
dass die Zustindigkeiten fiir Studieninhalte und -module verteilt sind. Die Studie-
renden studieren in verschiedenen Fakultiten und werden mit unterschiedlichen
Fachkulturen konfrontiert. Hinzu kommen hohe praktische und theoretische Anfor-
derungsniveaus in den einzelnen Studienbereichen (Becker & Spéttl 2013, S.16;
Fahle u. a. 2016). All dies fithrt dazu, dass Berufspidagogische Studienginge nicht
zu den populirsten Studiengingen zihlen, sondern eher als randstindig wahrge-
nommen werden (Lipsmeier 2014).

SchliefRlich geniefit auch das Berufsbild des Berufschullehrers oder der Berufs-
schullehrerin im o6ffentlichen Diskurs wenig gesellschaftliche Anerkennung (vgl.
Lipsmeier 2014; Tenberg 2015), was sich unter anderem im Vergleich zu anderen
Professionen auch monetir widerspiegelt.

2 Ausbildungsstrukturen von Berufsschullehrer:innen in
gewerblich-technischen Fachrichtungen

Die Ausbildung von Berufsschullehrkriften in gewerblich-technischen Fichern wird
in fast allen Bundeslindern' angeboten. Brandenburg ist derzeit das einzige Bundes-
land, das keine Lehrer:innen fiir berufliche Schulen ausbildet (vgl. Brinkmann &
Miiller 2017; Lange & Stilflow 2017).

Gemifl der KMK (2013) lassen sich sechs Lehramtstypen in der Lehrer:innen-
ausbildung identifizieren. Das Lehramt an beruflichen Schulen wird durch die KMK
(2013) als Lehramtstyp 5 mit der Bezeichnung ,Lehramt der Sekundarstufe II [beruf-
liche Ficher] oder fiir die beruflichen Schulen“ ausgewiesen. Generell erfolgt die
Ausbildung von Lehrkriften sowohl fiir die allgemeinbildenden Lehrimter als auch
fur das Lehramt an beruflichen Schulen in drei Phasen. In der ersten Phase erfolgt

1 Aufgrund der schnelllebigen Studiengangsentwicklung ist die Darstellung als Momentaufnahme zu verstehen.
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die Ausbildung an Hochschulen mit ersten Praxisphasen. Das akademische Stu-
dium soll die fachwissenschaftlichen Inhalte vermitteln und eine professionelle
Handlungskompetenz bei den Lehrkriften herausbilden (Terhart 2002). Nach Ab-
schluss des akademischen Studiums schliefit der Vorbereitungsdienst (Referenda-
riat) an, der in der Regel 18 bis 24 Monate? dauert. Die dritte Phase beschreibt die
Berufstitigkeit als Lehrkraft. In dieser Phase bilden sich die Lehrkrifte durch Fort-
und Weiterbildung individuell, formell oder informell weiter (vgl. Schaefers 2002;
Terhart 2002; siehe Abbildung 2).

» wissenschaftliches Studium
1. Phase| *Bachelor/Master/Lehramtsstudium an Hochschulen

* Vorbereitungsdienst/Referendariat in Aus- und Seminarschulen
2. Phase

*Berufseinstieg
3. Phase| *Fort- und Weiterbildung

Ziel: Erwerb beruflicher Handlungskompetenz

Abbildung 2: Ausbildungsphasen in der Lehrer:innenbildung (Quelle: eigene Darstellung).

Gemifd der KMK (2016) gibt es fiir das Lehramt an beruflichen Schulen 16 Fachrich-
tungen, elf der Fachrichtungen kénnen dem gewerblich-technischen Bereich zuge-
ordnet werden:

« Metalltechnik

« Elektrotechnik

« Bautechnik

 Holztechnik

« Textiltechnik und -gestaltung

« Labortechnik/Prozesstechnik

« Druck- und Medientechnik

« Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik

« Fahrzeugtechnik

« Informationstechnik/Informatik

« Agrarwirtschaft

Im Bereich des Lehrer:innenbildungssystems lassen sich derzeit unterschiedliche
Modelle identifizieren, in denen Berufsschullehrkrifte fiir gewerblich-technische
Fachrichtungen ausgebildet werden. Neben einem konsekutiven Universititsstudium
werden unter anderem aufgrund quantitativer Engpisse weitere Studiengangs-
modelle implementiert.

2 Die Dauer des Vorbereitungsdienstes regelt jedes Bundesland selbst und variiert zwischen 18 und 24 Monaten.
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21  Standardmodell: grundstindiges Universititsstudium

Das klassische Standardmodell ist durch einen konsekutiven Aufbau gekennzeich-
net. Konsekutiv bedeutet in diesem Zusammenhang, dass sowohl der Bachelor- als
auch Masterstudiengang aufeinander aufbauen, sich fachlich und inhaltlich aufei-
nander beziehen. Durch die Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz
wurden am 12.05.1995 bundesweite Regularien fiir die Berufsschullehrkrifteausbil-
dung bestimmt, die im Rahmen des Bologna-Prozesses um Leistungspunkte fiir die
entsprechenden Studienanteile erginzt wurden. Diese Verteilung gilt generell fiir
alle Studiengangsmodelle im Bereich des Lehramtstyps 5.

Fiir das Standardmodell verteilen sich die Leistungspunkte (LP) auf die drei Be-
reiche Fachwissenschaft, Bildungswissenschaft und Abschlussarbeiten, die insge-
samt 300 LP umfassen miissen und mit dem Master of Education abschlieflen (siche
Abbildung 3). Zudem gilt der Masterabschluss als Aquivalenz zum ersten Staatsexa-
men.

Hingegen miissen berufspidagogische Studienginge, die traditionell noch mit
dem Staatsexamen abschlielen, nur 270 LP erreichen. Die einzelnen Bundeslinder
konnen jeweils um 10 LP nach oben oder unten abweichen. In der Regel betrigt die
Studienzeit insgesamt zehn Semester, wobei sechs Semester auf das Bachelorstu-
dium und vier Semester auf das Masterstudium entfallen.

Abschluss-
arbeiten

30 LP|

Bildungswissen-

schaften

90 LP

Abbildung 3: Studienanteile berufspadagogischer Studienginge (eigene Darstellung, in Anlehnung an KMK
2013 & KMK 2016).

Bei der strukturellen Ausgestaltung der grundstindigen Studienginge werden ne-
ben den Richtlinien der KMK auch die jeweiligen Lehrer:innenbildungsgesetze der
einzelnen Bundeslinder herangezogen. So zeigt sich, dass es einen gewissen Spiel-
raum fiir die Gestaltung von berufspidagogischen Studiengingen gibt. Am Beispiel
der Universitit Rostock (Mecklenburg- Vorpommern) wird dieses einmal exempla-
risch in Tabelle 1 dargestellt.
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Tabelle 1: Verteilung der Leistungspunkte je Studienanteil (Quelle: KMK 2016; LehrBildG MV; SPSO B.Ed./
M.Ed. Berufspadagogik)).

Bildungswissenschaften Fachwissenschaften Abschlussarbeiten
BiWi Fachdidaktik | Praktika 1. Fach 2.Fach | BA-Arbeit | MA-Arbeit
B. Ed./M. Ed. 90 (+-10) KMK 180 LP (+-10) KMK 30 (+-10) KMK
Soll
min. 30 LP 30 LP 15LP max. 210 LP 15 LehrBildG MV
LehrBildG LehrBildG LehrBildG LehrBildG MV
A% Mv mMv
B. Ed./M. Ed. 54 LP 24 LP 18 LP 108 LP 90 LP 12LP 18 LP
(HRO)
96 LP 198 LP 30 LP

Im Bereich der Fachwissenschaften wihlen die Studierenden eine berufliche Fach-
richtung als Erstfach und ein entsprechendes allgemeinbildendes Unterrichtsfach
als Zweitfach. An einigen Studienstandorten ist es méglich, ein affines oder hochaf-
fines Zweitfach zu studieren. Die Auswahl der einzelnen Ficherkombinationen so-
wie Verteilung der Leistungspunkte variiert je Studienstandort.

Ferner hat die Sektion fiir Wirtschafts- und Berufspiadagogik 2014 Standards fiir
die Lehrkrifteausbildung an beruflichen Schulen formuliert. Das Basiscurriculum
verzeichnet das berufs- und wirtschaftspidagogische Selbstverstindnis und legt
ebenfalls Standards fiir die Berufsschullehrkrifteausbildung fest, an dem sich die
Studienstandorte orientieren kénnen. Schwerpunkte des Basiscurriculums liegen im
Bereich der Charakterisierung der Professionalitit von Lehrkriften und die damit
verbundene inhaltliche Ausgestaltung.

Wenngleich es Standards fiir die Ausgestaltung von berufspiddagogischen Stu-
diengingen gibt, lisst sich festhalten, dass die Studienginge hinsichtlich der Vertei-
lung der Leistungspunkte in den einzelnen Teilbereichen sowie in der inhaltlichen
Ausdifferenzierung sehr unterschiedlich ausgestaltet sind, wie Abbildung 4 verdeut-
licht. Die Studieninhalte sind stark von den jeweiligen Studiengangsverantwortlichen,
den Ressourcen und der wissenschaftlichen Verortung abhingig (Becker & Spottl
2013).

Abbildung 4 verdeutlicht noch einmal, wie heterogen die unterschiedlichen Stu-
dienginge ausgestaltet sind. Dabei lassen sich gravierende Unterschiede in den ein-
zelnen Teilbereichen feststellen, die zum einem beim Umfang (gemessen in Leis-
tungspunkten) als auch beim Inhalt ersichtlich werden (ebd.). So ergibt sich
beispielsweise eine Spanne von 90 LP bis 140 LP in der gewerblich-technischen Fach-
richtung. Bezogen auf das gesamte Bachelor- /Masterstudium macht das berufliche
Erstfach an der TU Darmstadt fast 50 % des gesamten Studiums aus. Hier liegt der
Schwerpunkt der Ausbildung auf der fachlichen Kompetenz. Im Vergleich dazu sind
am Standort Duisburg-Essen sowohl das Erst- und das Zweitfach gleich gewichtet.
In Hinblick auf den berufspidagogischen Anteil lidsst sich konstatieren, dass dieser
sehr unterschiedlich ausfillt. Das Minimum liegt bei 31 LP an der TU Dortmund,
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hingegen lisst sich ein Maximum von 51 LP in Miinchen und Rostock verzeichnen.
Ein ebenfalls sehr heterogenes Bild lisst sich bei den praktischen Erfahrungen kon-
statieren. Die Spanne der Studienstandorte reicht von 5 LP bis hin zu 30 LP.

160

§HE AL Af A
imreima

TU Miinchen  Uni Rostock TU Dresden  Uni Duisb.- TU Darmstadt TU Dortmund
Essen

m Berufspadagogik = Praktika = 1. Fach m2. Fach = Abschlussarbeiten

Abbildung 4: Verteilung von LP im Hochschulvergleich: Studienanteile in Bachelor und Master (absteigend
nach berufspidagogischem Anteil sortiert) (Quelle: Fahle u. a. 2016, S.76).

2.2  Kooperationsmodelle
Seit Anfang der 2000er ist zu beobachten, dass immer mehr kooperative Studien-
ginge zwischen unterschiedlichen Hochschultypen aufgrund des quantitativen Eng-
passes an Berufsschullehrkriften entstehen (vgl. Bader u.a. 2010; FaRhauer 2012).
Dabei ist zu konstatieren, dass somit den Empfehlungen des Wissenschaftsrates
(1993) und der Hochschulritekonferenz (1998) gefolgt wird, dass Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften in die Lehrkrifteausbildung eingebunden werden.
Griinde fuir die Implementierung von kooperativen Studiengingen reichen von den
zusitzlichen Kompetenzen, die durch die Fachhochschulen eingebracht werden, bis
zu finanziellen und strukturellen Anreizen fiir die einzelnen Hochschulstandorte
(vgl. Wissenschaftsrat 2010). Ein weiterer Grund ist, dass durch den Einbezug von
Fachhochschulen auch weitere Zielgruppen fiir die Lehreriinnenausbildung im
gewerblich-technischen Bereich gewonnen werden kénnen, da ein Zugang zum uni-
versitiren Studium eine Allgemeine Hochschulreife voraussetzt. Jugendliche mit
einer Fachhochschulreife kénnen nun auch ein berufsschulbezogenes Lehramtsstu-
dium aufnehmen und einer Titigkeit als Lehrkraft an beruflichen Schulen nachge-
hen (Fahle u. a. 2016). Strukturell gesehen erginzen sich die Kooperationspartner.
Die Entwicklung von kooperativen Studiengingen wurde in besonderer Weise
durch den Bologna- Prozess unterstiitzt, sodass sich heute vielfiltige Kooperationen
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identifizieren lassen (vgl. Bader u. a. 2010; FafRhauer 2012; Fahle u. a. 2016; Gillen u a.
2017), an denen unterschiedliche Hochschulen beteiligt sind:
2.2 Universititen (mit Ingenieur-/Technikwissenschaften) + Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften (HAW),?
2.2.2 Pidagogische Hochschulen (PH) + Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften HAW,
2.2.3 Universitdten + Universititen.

Vorreiter dieser kooperativen Organisationsmodelle sind die Bundeslinder Nord-
rhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg. Nachfolgend werden verschiedene Koope-
rationsmodelle exemplarisch vorgestellt, dabei kénnen nicht alle Standorte der
gewerblich-technischen Lehrkrifteausbildung beriicksichtigt werden. Die Beschrei-
bung erfolgt zum einem allgemein und zum anderen durch ein exemplarisches Bei-
spiel.

2.2.1 Universititen (mit Ingenieur-/Technikwissenschaften) + Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften (HAW) bzw. Fachhochschulen (FH)

Bei dem kooperativen Organisationsmodell zwischen einer Universitit und einer
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften liegt oftmals eine langjahrige Entwick-
lung vor. Vor der Einrichtung einer solchen Kooperation waren bereits lehrer:innen-
bildende Studienginge vor Ort angesiedelt. Charakteristisch ist, dass die gewerblich-
technische Fachrichtung vollumfinglich an den Fachhochschulen studiert wird,
hingegen das allgemeinbildende Unterrichtsfach und die Bildungswissenschaft an
den Universititen vorgehalten wird. Die Fachdidaktik kann sowohl an der Universi-
tat als auch an der Fachhochschule aufgrund der Ressourcen verortet sein. Beispiel-
haft lassen sich Kooperationen in Rheinland-Pfalz (Universitit Koblenz-Landau und
FH Koblenz), Hessen (Universitit Kassel und FH Fulda; Universitit Gieflen und
Technische Hochschule Mittelhessen) und Nordrhein-Westfalen (Universitit Miins-
ter und FH Miunster; RWTH Aachen und FH Aachen; Universitit Wuppertal, Hoch-
schule Bochum und Westfilische Hochschule Gelsenkirchen, Bocholt, Recklinghau-
sen) aufzeigen.

Als Paradebeispiel ist hier die Kooperation zwischen der Westfilischen Wil-
helms-Universitit Miinster und der Fachhochschule Miinster zu nennen. Diese
existiert bereits seit 2001 und wurde als eines der ersten Kooperationsmodelle imple-
mentiert. Innerhalb dieser Kooperation liefert die Universitit Miinster den erzie-
hungswissenschaftlichen Anteil sowie das Studienangebot fiir die allgemeinbilden-
den Unterrichtsficher, wobei aus 16 unterschiedlichen Unterrichtsfichern gewihlt
werden kann. Die Fachhochschule Miinster steuert das Lehrangebot in vier gewerb-
lich-technischen Fachrichtungen bei: Bautechnik, Elektrotechnik, Informationstech-
nik und Maschinenbautechnik. Hauptmotiv der Kooperation zwischen den Hoch-
schulen ist einerseits die Erweiterung ihres Ficherspektrums und anderseits ein
Kapazitits- und Know-How-Transfer (Lojewski 2007).

3 Im aktuellen Diskurs werden ehemals Fachhochschulen als Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften verstanden.
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In das Studium sind mehrere Praxisphasen integriert. So absolvieren die Studie-
renden neben einem Orientierungspraktikum auch ein Berufsfeldpraktikum im Ba-
chelor. In der Masterphase wird durch ein studienintegriertes Praxissemester die
Moglichkeit genutzt, schulische und betriebliche Erfahrungen innerhalb der fach-
didaktischen Studien zu sammeln. Méglichst vor Studienbeginn sollte ein zwanzig-
tigiges Eignungspraktikum nachgewiesen werden, um das spitere Berufsfeld als
erstes Praxiselement der Lehrer:innenausbildung zu erschliefien.

Grundsitzlich ist der Studiengang konsekutiv sowie ficherintegrativ aufgebaut
und fiithrt nach zehn Semestern zum Master of Education. Im Mittelpunkt des Stu-
diums stehen die fachdidaktischen, berufspidagogischen und fachwissenschaft-
lichen Studieninhalte, wobei die Module durch theoretische und praxisbezogene Ele-
mente gekennzeichnet sind.

Tabelle 2: Struktur des Studienganges ,,Lehramt am Berufskolleg“ in Miinster (Quelle: Universitit Miins-
ter).

] 1. Fach 2. Fach
wigg::cg;aﬂ Praktikum berufl. Fach- allgemein- Ab::t:‘::tss.
richtung bildendes Fach
7LP 13 LP
Bachelor 75 LP 75 LP 10 LP
20 LP
27 LP 25 LP
Master 25 LP 25 LP 18 LP
52 LP
Gesamt 72 LP 100 LP 100 LP 28 LP

2.2.2 Pidagogische Hochschulen (PH) + Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften (HAW) bzw. Fachhochschulen (FH)
Die Kooperationen zwischen Pidagogischen Hochschulen und Fachhochschulen
zihlen zu den iltesten verankerten Kooperationsmodellen in Deutschland. Ahnlich
wie bei der Kooperation zwischen Universititen und Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften liegt die Verantwortung fiir die berufliche Fachrichtung bei den
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften. Die Pidagogischen Hochschulen hin-
gegen sind fiir die bildungswissenschaftlichen Anteile (inklusive der Fachdidaktik der
beruflichen Fachrichtung) verantwortlich. Beispiele fiir dieses Modell sind: Padagogi-
sche Hochschule Freiburg und Pidagogische Hochschule Offenburg; Pidagogische
Hochschule Heidelberg und FH Mannheim; Pidagogische Hochschule Ludwigs-
burg und FH Esslingen; Pidagogische Hochschule Weingarten und FH Weingarten-
Ravensburg sowie Pidagogische Hochschule Schwibisch Gmiind und FH Aalen.
Exemplarisch wird das kooperative Modell zwischen der Padagogischen Hoch-
schule Schwiibisch Gmiind und der Fachhochschule Aalen beschrieben. Das Studium
kombiniert Technik- und Naturwissenschaft mit berufspadagogischen, (fach-)didak-
tischen sowie schul- und industriepraktischen Studieninhalten. Studieninteressierte
konnen zwischen den beruflichen Fachrichtungen Energie- und Automatisierungs-
technik oder Fertigungstechnik wihlen. Physik wird generell als Unterrichtsfach vor-
gegeben.
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Wihrend sich der Bachelor inhaltlich und organisatorisch an den Studiengingen
Mechatronik und Optical Engineering an der Fachhochschule Aalen orientiert, wer-
den alle lehramtsbezogenen Inhalte von der Pidagogischen Hochschule Schwibisch
Gmiind vorgehalten. Das Modell umfasst im Bachelor sieben und im anschlieRen-
den Master drei Semester. Ziel ist es, Kenntnisse und Fihigkeiten zu vermitteln, die
einerseits fiir die Austibung von gewerblich-technischen Berufen und anderseits zur
Ausbildung der professionellen Handlungskompetenz als Lehrkraft befihigen. Um
einen hohen Praxisbezug zu gewihrleisten, wurde im flinften Semester des Bache-
lors ein praktisches Studiensemester implementiert, das Erfahrungen in einem
elektro- oder fertigungstechnischen Betrieb vermittelt. Mit dem polyvalenten Stu-
dienabschluss konnen die Studierenden neben der Titigkeit als Ingenieur:in auch
im Aus- und Weiterbildungsbereich arbeiten. Zudem sind sie sind berechtigt, den
Vorbereitungsdienst fir berufliche Schulen anzutreten, wenn der Master mit einem
Master of Science abschlief3t.

2.2.3 Universitdten + Universititen

Bei diesem Kooperationsmodell arbeiten zwei Universititen zusammen, sodass sie
gemeinsam die inhaltliche und fachliche Ausgestaltung iibernehmen. Die beiden
Hochschulen erginzen sich inhaltlich, sodass die Studierenden die zwei Hochschu-
len wihrend des Studiums parallel besuchen. Die Hochschulen versuchen durch
diese Kooperationsform hohe Qualititsanspriiche bezogen auf die Ausgestaltung
und Organisation umsetzen zu kénnen. Das Kooperationsmodell ist in einen sechs-
semestrigen Bachelor und einen viersemestrigen Master aufgebaut. Exemplarisch
sind die Studienorte Berlin (HU Berlin und TU Berlin), Hamburg (Uni Hamburg
und TU Hamburg Harburg) und Miinchen (TU Miinchen und LMU Minchen) zu
nennen.

Die Gewerbelehrkrifteausbildung der Universitit Hamburg und Technischen
Universitit Hamburg ist so gestaltet, dass neben der beruflichen Fachrichtung, der
Erziehungswissenschaft (inklusive Fachdidaktik) auch ein zweites allgemeinbilden-
des Unterrichtsfach studiert wird. Die beiden Universititen bieten sechs gewerblich-
technische Fachrichtungen an: Bau- und Holztechnik, Elektrotechnik-Informations-
technik, Medientechnik, Chemietechnik sowie Metalltechnik. Ferner kénnen auch
personenbezogene Fachrichtungen studiert werden. Zudem besteht die Moglichkeit,
das Erstfach mit einem allgemeinbildenden Unterrichtsfach zu kombinieren. Die
Studierenden kénnen aus 13 verschiedenen Unterrichtsfichern auswihlen (siehe
hierzu den Beitrag von Thomas Higele und Thomas Vollmer in diesem Band).

Erste Einblicke in die Institution Schule erméglicht ein vierwdchiges Orientie-
rungspraktikum im Bachelor, das der Erkundung des berufspidagogischen Praxis-
feldes dient. Besonderheit dieses Studienganges ist ein Kernpraktikum, das im zwei-
ten und dritten Semester (Umfang 30 LP) des Masters verankert ist und in dieser Art
nur an wenigen Hochschulstandorten zu finden ist. Hier sind die Studierenden ein
bis zwei Mal pro Woche an einer beruflichen Schule ihrer gewidhlten Fachrichtungen
und erlangen praktische Erfahrungen im Unterrichten.
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Tabelle 3: Struktur des Studienganges ,,Lehramt an beruflichen Schulen“ in Hamburg (Universitit Ham-

burg).
] 1. Fach 2. Fach
wzgg::cg;aﬂ Praktikum berufl. Fach- allgemein- Ab::t:‘::tss.
richtung bildendes Fach
33LP 2LP
Bachelor 90 LP 45LP 10 LP
35LP
25 LP 30 LP
Master 30 LP 15LP 20 LP
55LP
Gesamt 90 LP 120 LP 60 LP 30 LP

23  Quereinstiege in den Master

Eine besondere Form stellt der Quereinstieg in den Master dar, da hier im engeren
Sinne keine Kooperation zwischen Hochschulen vorliegt. Ferner besteht die Mog-
lichkeit, mit einem einschligigen Bachelorstudium in einer gewerblich-technischen
Fachrichtung in die Lehrkrifteausbildung einzusteigen, um einen direkten Zugang
in die zweite Phase der Lehrkrifteausbildung zu erhalten. An einigen Standorten ist
der Quereinstieg in den Master mit Auflagen verbunden (z. B. TU Darmstadt), um
Leistungspunkte im Bereich der Bildungswissenschaften nachzuholen. Andere
Standorte dagegen lassen direkt in den Master zu. Standorte, die einen Quereinstieg
in den Master of Education zulassen, sind unter anderem Technische Universitit
Darmstadt, Universitit Kassel, Universitit Osnabriick und die Europa-Universitit
Flensburg.

Beispielhaft wird der Masterstudiengang ,Master of Vocational Eduation/Lehr-
amt an beruflichen Schulen (gewerblich-technische Wissenschaften)“ der Europa-
Universitit Flensburg gestellt. Hier kénnen derzeit vier berufliche Fachrichtungen
studiert werden: Elektrotechnik, Fahrzeugtechnik, Informationstechnik und Metall-
technik. Grundsitzlich bedarf es neben der einschligigen Fachrichtung eines zwolf-
monatigen Betriebspraktikums oder einer einschligigen Berufsausbildung. Bei
Einstieg in den Master ist die gewihlte berufliche Fachrichtung grofitenteils abge-
schlossen, sodass nur fachdidaktische Inhalte vermittelt werden. Neben der Fachdi-
daktik der beruflichen Fachrichtung wird ein allgemeinbildendes Unterrichtsfach im
Umfang mit 60 LP studiert. Hier stehen Englisch, Mathematik, Physik und Wirt-
schaft/Politik zur Auswahl. Der dritte Teil des Studiums beinhaltet den Teilbereich
Berufspidagogik, der die erziehungs- und berufspidagogischen Kompetenzen aus-
bildet. Der Studiengang schliefdt mit dem Master of Vocational Education ab.

Ziel des Studienganges ist es, berufspidagogische, berufs- und fachwissen-
schaftliche Inhalte sowie didaktische Kompetenzen fiir die spitere Lehrtitigkeit an
beruflichen Schulen auszubilden. Um diese Kompetenzen praxisnah auszubilden
und zu unterstiitzen, muss in allen drei Studienbereichen jeweils ein Praktikum mit
3 LP absolviert werden. Zudem werden zwei Forschungsprojekte in der gewihlten
Fachrichtung eigenverantwortlich durch die Studierenden durchgefiihrt.
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Tabelle 4: Struktur des Studienganges ,,Master of Vocational Education® in Flensburg (Quelle: Europa-Uni-
versitit Flensburg).

Bildungs- Prakti- jokach Prakti- 2 F_acl] Prakti- | Abschluss-
. berufl. Fach- k allgemeinbilden- 3
wissenschaft kum . um kum arbeit
richtung des Fach
24 LP 3LP 15 LP 3LP 42LP+15LP 3LP
Master Fachdidaktik 15Lp
27 LP 18 LP 60 LP

Abschlieflend soll noch erwihnt werden, dass es phaseniibergreifende Modelle im
Rahmen der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung“ gibt, beispielsweise an der Techni-
schen Universitit Miinchen.

3 Fazit

Wie eingangs skizziert, gibt es nicht nur einen quantitativen Engpass seitens der
Lehrkrifte an beruflichen Schulen, sondern auch bei den Studierenden, die den
Wunsch hegen, Berufsschullehrer:in zu werden. Griinde hierfiir sind vielseitig und
lassen sich von der Bekanntheit der Studienginge bis hin zur gesellschaftlichen Re-
putation aufspannen. Dabei bietet die Ausbildung von Lehrkriften an beruflichen
Schulen vielseitige Ausbildungsmoglichkeiten, die sich in vielseitigen strukturellen
Studiengangsmodellen widerspiegeln. Allerdings sind diese gerade fiir Studieninte-
ressierte nur schwer durchschaubar. Besonders gewerblich-technische Studienginge
bediirfen eines hoheren Bekanntheitsgrades, um eine entsprechende Anzahl von
Studierenden zu generieren, die den hohen Anforderungen des Studiums gewach-
sen sind. Ein hilfreiches Mittel konnte hierbei die zielgruppenorientierte Bewerbung
von Studiengingen sein. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die Ziele des Stu-
dienganges und die beruflichen Perspektiven im Vordergrund stehen. Die Werbe-
mafdinahmen kénnten von Studierenden der héheren Semester gestaltet und initiiert
sein, um die Interessen und Bediirfnisse der Studieninteressierten anzusprechen.
Zudem wire es wichtig, dass sich die unterschiedlichen Standorte weniger als Kon-
kurrenten verstehen.

Generell sollten Hochschulen die Zugangsvoraussetzungen besonders fiir be-
rufspidagogische Studienginge iiberdenken. Insbesondere fiir die Gruppe derjeni-
gen Studieninteressierten, die eine berufliche Ausbildung sowie Berufserfahrungen
aufweisen, kénnte ein berufspidagogisches Studium interessant sein. Mit den ko-
operativen Modellen ist ein erster Schritt zur Ansprache weiterer Zielgruppen er-
folgt. Allerdings weisen auch diese Studienmodelle Grenzen auf und gelten nicht
per se als aussichtsreichere Studienginge.

Bezogen auf die Inhalte, die in den einzelnen Teilbereichen gelehrt werden,
sollten die Standards der KMK oder der Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik stirker in die Implementierung von Studiengingen einbezogen werden, sodass
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Studierende beispielsweise auch einen Hochschulwechsel vornehmen koénnen. Bis-
her fithren Auflagen zum Nachholen bestimmter Studieninhalte zwangsliufig zu
lingeren Studienzeiten. Denkbar wire, dass es verpflichtende Inhalte an allen Stand-
orten gibt.

Die Mafinahmen zur Bekanntmachung des Berufsbildes ,Berufsschulehrerin/
Berufschullehrer sowie zur Verbesserung des Berufsimages stellen weitere Ansatz-
punkte dar (siehe hierzu unter anderem den Beitrag von Marc Kriiger u. a. in diesem
Band).
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Die Rolle des Beruflichen Gymnasiums
Fachbereich Technik bei der Gewinnung von
Lehramtsstudierenden fiir gewerblich-
technische Facher — Ergebnisse einer
Untersuchung im Regierungsbezirk Detmold
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Abstract

Es gibt bundesweit seit Jahrzehnten einen eklatanten Mangel an Lehrkriften fiir
technische Ficher am Berufskolleg. Um den Unterrichtsbedarf zu decken, werden
deshalb hiufig Seiteneinsteiger:innen ohne padagogische Vorbildung an den Schu-
len eingestellt. Es ist jedoch beabsichtigt, das grundstindige Lehramtsstudium zu
fordern und mehr junge Studienberechtigte fiir diesen Berufsweg zu gewinnen. Auf-
grund ihres technischen Interesses und der personlichen Erfahrung mit der Schul-
form Berufskolleg scheinen Abiturientinnen von Beruflichen Gymnasien mit
Schwerpunkt Technik gute Voraussetzungen aufzuweisen. Deshalb erfolgte im Um-
feld der Universitit Paderborn eine Online-Befragung dieser Zielgruppe im Regie-
rungsbezirk Detmold (NRW). Die Untersuchung ergab, dass trotz der Technikaffini-
tit der Schiiler:innen nur ein sehr geringes Interesse am Lehramt fiir technische
Ficher besteht.

For decades, Germany has reported a grave shortage of teachers of technical subjects
at vocational schools. Therefore, schools often employ candidates without a profes-
sional educational background in order to meet the demand in the classroom. None-
theless, the intention is to enhance basic teacher training and encourage more young
university applicants to choose this career. Owing to their interest in technology and
personal experience of the vocational school system, graduates of vocational high
schools specialising in technology would appear to be particularly qualified. There-
fore, an online survey of this target population was carried out in the district of Det-
mold (North Rhine-Westphalia), near the University of Paderborn. The study found
that, despite graduates' affinity for technology, there is very little interest in teacher
training for technical subjects.
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1  Ausgangssituation

Die berufliche Bildung in Deutschland geniefit insbesondere aufgrund des dualen
Ausbildungssystems international grofle Anerkennung, jedoch steht sie vor groflen
Herausforderungen. Da fir die Qualitit der Berufsausbildung nicht nur Ausbilder
in den Betrieben, sondern auch Lehrkrifte an den beruflichen Schulen notwendig
sind, muss hier entsprechend vorgesorgt werden. Allerdings bestehen seit Jahrzehn-
ten erhebliche Nachwuchsprobleme bei vollstindig ausgebildeten Lehrkriften, vor
allem in den gewerblich-technischen Fichern. Da in den nichsten 10 bis 15 Jahren
viele Lehrkrifte in den Ruhestand gehen werden, verschirft sich der Nachwuchsbe-
darf (vgl. Stifterverband e. V. 2017, S. 3). In den Lehramtsstudiengingen fir die tech-
nischen Ficher gab es dagegen im Jahr 2013/14 deutschlandweit nur ca. 460 Absol-
vent:innen (vgl. acatech & Korber-Stiftung 2015, S.48). Um den Bedarf ansatzweise
zu decken, sind viele Bundeslinder dazu tibergegangen, Seiteneinsteiger:innen mit
einem ingenieurwissenschaftlichen Studienabschluss, jedoch ohne pidagogische
Vorbildung, als Berufsschullehrkrifte einzustellen. So wurden allein 2016 fur die
Ficher Metalltechnik und Elektrotechnik 140 bzw. 107 Seiteneinsteiger:innen ein-
gestellt (vgl. KMK 2017, S.35f). Ziel ist jedoch ein auf Qualitit ausgerichtetes
Lehramtsstudium (vgl. Landesregierung NRW 2013, S.24f)), das eine lohnenswerte
Option auch fiir Schulabginger darstellt.

Die Universitit Paderborn bietet sowohl Studienginge fiir das Lehramt an
Berufskollegs fiir die beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik und Maschinen-
bautechnik als auch fiir verschiedene Ingenieurwissenschaften an. Mit dem Pader-
borner Modell besteht die Moglichkeit, innerhalb eines fachwissenschaftlichen Ba-
chelorstudiums im Vertiefungsbereich die Lehramts-Option zu wihlen, die alle
Voraussetzungen fiir den Ubergang in den Master of Education mit einer Groen
und Kleinen beruflichen Fachrichtung enthilt. Dies entspricht einem Quereinstieg
mit einer qualitativ hochwertigen padagogischen Ausbildung vor dem Einstieg in
den Schuldienst (vgl. Stifterverband e. V. 2017, S.8). Damit gehéren auch Studienin-
teressierte fiir die Ingenieurwissenschaften zur erweiterten Zielgruppe fiir das Lehr-
amt an Berufskollegs.

Ein Potenzial fiir die Ingenieurwissenschaften wird vor allem in der Gewin-
nung von Studienberechtigten aus beruflichen Schulen gesehen (vgl. Minks, Kerst &
Quast 2008). An Beruflichen Gymnasien wird auch der Bereich Technik angeboten.
In NRW erwarben 2016 ca. 11% aller Abiturient:innen die Allgemeine Hochschulreife
an Beruflichen Gymnasien (vgl. MSW NRW 2017, S.204), davon ca. 7% mit den Leis-
tungskursen Elektrotechnik oder Maschinenbautechnik (QUA-LiS NRW 2016, S.5).

Ziel dieser Untersuchungsreihe war es zunichst, die aktuell beabsichtigte Stu-
dienfachwahl der Schiileriinnen von Beruflichen Gymnasien mit dem Fachbereich
Technik im Regierungsbezirk Detmold (NRW) zu ermitteln. Es sollte tiberprift wer-
den, ob mit dem gewihlten Schwerpunkt Technik bereits eine Vorentscheidung fiir
einen ingenieurwissenschaftlichen Studiengang verbunden ist. Nachdem sich eine
Bestitigung dieser Hypothese in der ersten Befragung 2016 bereits deutlich abzeich-
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nete, wurden die folgenden Befragungen 2017 und 2018 um die Studienoption Lehr-
amt an Berufskollegs erweitert, da hier ein besonders grofes und spezifisches Nach-
wuchsproblem besteht.

2  Forschungsstand

Die Studienwahlentscheidung erfolgt nach einem Mehr-Ebenen-Modell, bei dem zu-
erst entschieden werden muss, ob iiberhaupt ein Studium anvisiert wird und danach
die Festlegung der Studienrichtung erfolgt. Die Entscheidung fir einen konkreten
Studiengang kann als dritte Ebene angesehen werden (vgl. Schélling 2005).

Bisherige Untersuchungen haben gezeigt, dass Minner hiufig vor allem techni-
sche oder naturwissenschaftliche Studienginge wihlen (vgl. Schneider, Franke, Wo-
isch u. a. 2017, S.53). Betrachtet man weitere soziodemografische und bildungsbio-
grafische Merkmale, dann ist auffillig, dass Abiturientiinnen aus akademischem
Elternhaus hiufiger studieren als jene aus Nicht-Akademiker-Familien (80 vs. 66 %)
und Studienberechtigte des Allgemeinbildenden Gymnasiums hiufiger studieren als
jene von Beruflichen Gymnasien (81 vs. 73 %). Da Schiiler:innen von Technischen
Gymnasien hiufig aus Nicht-Akademiker-Familien stammen (vgl. Trautwein, Koller,
Lehmann u.a. 2007, S.55), lieRe sich vermuten, dass die Studierneigung auch an
den untersuchten Beruflichen Gymnasien im Regierungsbezirk Detmold niedriger
ist als an Allgemeinbildenden Gymnasien.

Bereits mehrfach bestitigt wurde, dass die Leistungskurswahl der Schiiler:innen
stark mit der Studienfachwahl korrespondiert (vgl. Abel 2002). Da bei Beruflichen
Gymnasien die Wahl des Leistungskurses vom fachlichen Profil des Berufskollegs
abhingt, erhoht der Besuch eines Technischen Gymnasiums die Wahrscheinlichkeit
der Entscheidung fiir einen Studiengang im Bereich Ingenieurwissenschaften er-
heblich. Als Hypothese ldsst sich ableiten, dass auch die Schiiler:innen der befragten
Beruflichen Gymnasien mit technischem Schwerpunkt im Regierungsbezirk Det-
mold hiufig ein ingenieurwissenschaftliches Studium anstreben.

Deutschlandweite Untersuchungen haben gezeigt, dass das Lehramt nach Wirt-
schaftswissenschaften und Maschinenbau auch bei den Studienberechtigten von be-
rufsbildenden Schulen mit 4% zu den beliebtesten Studienrichtungen zihlt (vgl.
Schneider, Franke, Woisch u.a. 2017, S.134), jedoch scheint das Lehramtsstudium
eher das Ziel allgemeinbildende Ficher bzw. Schulen zu haben. Um die Lehramts-
ausbildung im MINT-Bereich zu stirken, wird einerseits unter anderem eine Stir-
kung des MINT-Interesses in der Sekundarstufe gefordert (vgl. Nationales MINT Fo-
rum 2013, S.13). Andererseits scheint das Lehramt fiir technisch interessierte
Schulabginger dennoch keine interessante Option darzustellen, da das grundstin-
dige Studium und das Berufsbild gegeniiber einer Ingenieurtitigkeit weniger be-
kannt und attraktiv ist (vgl. Stifterverband e. V. 2017, S. 3). Problematisch ist, dass ein
Lehramtsstudium in technischen Fichern Interessen voraussetzt, die selten in Kom-
bination auftreten (vgl. ebd., S.14). Studienberechtigte mit der Absicht eines Inge-
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nieurstudiums weisen meist ein typisches Stirkenprofil auf. Sie schitzen sich vor
allem im technischen, handwerklichen, mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Bereich als stark ein (vgl. Heine, Egeln, Kerst u. a. 2006, S.243). Als ausschlag-
gebendes Berufswahlmotiv auch fiir das Lehramt an Berufskollegs gilt aber vor allem
die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (vgl. Bunning & Pohl 2016, S.13f., 17).
Diese Unterschiede werden auch im RIASEC-Modell' nach Holland (1997) deutlich:
Die Ingenieurwissenschaften Elektrotechnik und Maschinenbau werden mit dem
Anforderungsprofil IRE bzw. RIE charakterisiert, wihrend der Holland-Code fiir das
Lehramt der entsprechenden Ficher ISR bzw. RSI lautet (vgl. HRK 2014, S. 4-9). Fiir
das Lehramt ist demzufolge statt der intellektuell-forschenden (I) eher eine soziale
(S) Orientierung notig.

Die zu untersuchende Forschungsfrage lautet: Wie korrelieren die Stirken der
Schiiler:innen des Beruflichen Gymnasiums Schwerpunkt Technik mit dem Anfor-
derungsprofil fiir das Lehramt an Berufskollegs fiir technische Ficher?

3  Methodik der Untersuchung

Untersuchte Schulen und Bildungsgdnge

Gegenstand der empirischen Untersuchung ist der Ubergang von der Schule zur
Hochschule. Der Fokus wird eingeschrinkt auf Schiileriinnen, die die Allgemeine
Hochschulreife (AHR) mit beruflichen Kenntnissen an Beruflichen Gymnasien mit
Schwerpunkt Technik im Regierungsbezirk Detmold erwerben. Es wurden die Bil-
dungsginge mit den Leistungskursen Elektrotechnik, Maschinenbautechnik und In-
genieurwissenschaften untersucht. Beim Leistungskurs Ingenieurwissenschaften
handelt es sich um einen aktuellen Schulversuch in NRW (vgl. Jenewein 2016), bei
dem die Ficher Elektrotechnik, Maschinenbautechnik und Bautechnik zu einem
Leistungskurs zusammengefasst wurden. Zweites Leistungskursfach ist jeweils
Mathematik. Die Untersuchung an fiinf Berufskollegs stellt eine entsprechende Voll-
erhebung fiir den Regierungsbezirk Detmold dar.

Die Befragung ist Teil einer Lingsschnittstudie, die 2016 begonnen und danach
jahrlich durchgefiihrt wurde, um den Werdegang der Schiiler:innen sowohl wihrend
der Sekundarstufe II als auch nach dem Abitur verfolgen zu konnen. Bisher gab es
drei Befragungszeitpunkte. Seit 2017 wurde nicht nur nach einem eventuellen fach-
wissenschaftlichen Studium im Bereich Ingenieurwissenschaften gefragt, sondern
auch gezielt nach dem Lehramt fiir technische Ficher. Im Zusammenhang mit den
Befragungen fanden meist Informationsveranstaltungen zu Studiengingen im
MINT-Bereich und dem Lehramt an Berufskollegs statt.

Bisher wurden Schiiler:innen jeweils vor dem Schulabschluss zu ihrem Bil-
dungsweg nach dem Abitur befragt. Es handelt sich daher nur um Aspirationen, je-
doch noch nicht um Bildungsentscheidungen von Studienberechtigten. Die Auswer-

1 Das RIASEC-Modell unterscheidet sechs Interessenorientierungen: praktisch-technische (R), intellektuell-forschende
(1), kiinstlerisch-sprachliche (A), soziale (S), unternehmerische (E) und konventionelle (C) Interessenorientierung.
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tung bezieht sich vor allem auf die nachschulischen Absichten der studierwilligen
Schiiler:innen.

Erhebungsinstrument
Die Schiiler:innen wurden anhand eines Online-Fragebogens im Unterricht befragt,
wobei die Teilnahme freiwillig war. Fiir die Datenerhebung wurde ein standardisier-
ter Fragebogen verwendet, der vom DZHW fiir dhnliche Befragungen entwickelt
und genutzt (vgl. Schneider, Franke, Woisch u.a. 2017, S.205-212) und fiir die
durchgefiihrten Befragungen adaptiert wurde.
Die Fragen bezogen sich auf drei Komplexe:
« Schulzeit (unter anderem Schwerpunktfach, Stirken),
« Pline nach dem Abitur (unter anderem Studium oder Ausbildung, Studienrich-
tung, Erfolgsprognose),
« personenbezogene Daten (unter anderem Geschlecht, soziale Herkunft, Migra-
tion).
Stichprobe
Nachfolgend sind die Stichprobeneigenschaften der bisherigen drei Untersuchun-

gen dargestellt (Tab. 1).

Tabelle 1: Stichproben der Schiiler:innen-Befragungen 2016-2018.

Jahr 2016 2017 2018
Befragte (TN) 143 227 138
Anteil weibliche TN 8,5% 12% 10%
Anteil TN mit Migrationshintergrund 23% 24% 21%
Anteil TN mit Akademiker-Herkunft 35% 38% 35%
Anteil TN Klasse 11 47% 40% 31%
Anteil TN Klasse 12 53% 34% 41%
Anteil TN Klasse 13 - 26% 28%
Schwerpunktfach Elektrotechnik 38% 40% 49%
Schwerpunktfach Maschinenbautechnik 29% 28% 27%
Schwerpunktfach Ingenieurwissenschaften 33% 32% 24%

Obwohl jeweils die gleichen Schulen und Bildungsginge befragt wurden, fiel die
Riicklaufquote unterschiedlich hoch aus. Der Anteil der Schiilerinnen fillt mit maxi-
mal 12 % relativ gering aus. Relativ konstante Werte ergaben sich fiir den Anteil von
Schiiler:innen mit Migrationshintergrund und jenen aus Akademiker-Familien. Der
Anteil der Abschlussklasse 13 ist jeweils relativ niedrig, wihrend der Anteil der Elek-
trotechnik iberdurchschnittlich hoch ist.



242 Die Rolle des Beruflichen Gymnasiums ...

4  Ergebnisse der Befragung

Kurzer Uberblick iiber die Ergebnisermittlung

Die Ergebnisse werden vor allem im Hinblick auf die Griinde fiir die Wahl des Bil-
dungsgangs, die persénlichen Stirken, die Studierneigung und die Studienrichtung
einschlieflich Lehramt ausgewertet.

Griinde fiir die Wahl des Bildungsgangs

Zunichst wurden die Griinde fiir die Wahl des Bildungsgangs Allgemeine Hoch-
schulreife (AHR) mit beruflichen Kenntnissen im Bereich Technik am Berufskolleg
erfragt. In 2017 nannten mehr als 200 Befragte das Interesse an Technik als Grund
fur die Wahl ihres Bildungsgangs. Weiterhin entschieden sich viele Schiiler:innen
wegen der guten beruflichen Aussichten, der angebotenen technischen Leistungs-
kurse und im Hinblick auf ein beabsichtigtes Studium im MINT-Bereich fiir ein Be-
rufliches Gymnasium mit technischem Schwerpunkt. Andere Griinde, wie z. B. die
Nihe zum Wohnort, spielten eine untergeordnete Rolle. Daraus kann geschlussfol-
gert werden, dass die Schiiler:innen aufgrund von Technikinteresse eine bewusste
Entscheidung fiir den technischen Schwerpunkt im Beruflichen Gymnasium getrof-
fen haben.

Personliche Stdrken der Schiiler:innen

Um die Beweggriinde und individuellen Voraussetzungen fiir den Besuch des Beruf-
lichen Gymnasiums mit Schwerpunkt Technik zu erfassen, wurde die Selbstein-
schitzung der Schiileriinnen zu den eigenen Stirken einbezogen. In Abbildung 1
wird exemplarisch das Stirkenprofil aus der Befragung von 2017 dargestellt.
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Abbildung 1: Selbsteinschitzung der persénlichen Stirken (2017, n=227).

Es wurden Antwortmoglichkeiten mittels einer fiinfstufigen Likert-Skala vorgege-
ben. Die Skalenwerte reichten von 1-5, wobei 1= stark und 5=,schwach“ ent-
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spricht. Es fillt auf, dass sich mehr als 80% der Schiiler:innen im technischen Be-
reich als eher stark bis stark einschitzen. Ahnlich hoch beurteilen sie auch ihre
Fihigkeiten im handwerklichen, mathematischen, naturwissenschaftlichen und
sportlichen Bereich. Deutlich geringere Stirken weisen sie in den sozial-kommuni-
kativen und geisteswissenschaftlichen Bereichen auf (Abbildung 1). Vergleicht man
diese Angaben beispielsweise mit denen der studierwilligen Schiiler:innen 2018
(n=104), ergibt sich ein dhnliches Resultat. Marginale Unterschiede bestehen nur
dahingehend, dass die Stirken im naturwissenschaftlichen Bereich an zweiter Stelle
liegen und damit vor den handwerklichen und mathematischen Fihigkeiten. Auch
in Bezug auf den sozial-kommunikativen Bereich sind die Antworten vergleichbar.

Diese Ergebnisse entsprechen dem typischen Stirkenprofil fiir Studierende der
Ingenieurwissenschaften und stiitzen die Hypothese, dass sich die Schiiler:innen ei-
nerseits bewusst fiir den Bildungsgang mit technischem Schwerpunkt entschieden
haben und andererseits einen ingenieurwissenschaftlichen Studiengang anstreben
(siehe Kap.2). Fur den Lehrer:innenberuf scheinen die notwendigen sozialen Kom-
petenzen jedoch nicht ausreichend vorhanden zu sein.

Studierneigung

Die Studierneigung gibt den Anteil der Studienberechtigten an, die die Aufnahme
eines Studiums anstreben. Da es sich zunichst um eine Absicht mit Unsicherheits-
charakter handelt, wird die Studierneigung als Bandbreite angegeben. Der Minimal-
wert der Studierneigung bezieht sich auf angehende Studienberechtigte, die die Auf-
nahme eines Studiums sicher oder wahrscheinlich anstreben. Im Maximalwert sind
auch jene Studienberechtigten enthalten, die eventuell ein Studium aufnehmen wol-
len. Die tatsichliche Studierquote nach Schulabschluss liegt innerhalb dieser Band-
breite (vgl. Schneider & Franke 2014, S.14). Die ermittelte Studierneigung wird nach-
folgend dargestellt.

Tabelle 2: Studierneigung der Schiiler:innen am Beruflichen Gymnasium Technik.

Jahr 2016 2017 2018
Befragte (TN) n=143 n =227 n=134
(wahrscheinlich) ja 57% 55% 58%
eventuell 26% 25% 20%
(wahrscheinlich) nein 17% 20% 22%

Die Befragten weisen mit 55-58 % eine relativ konstante minimale Studierneigung
auf (Tab.2). Dieser relativ kleine Wert liegt vor allem darin begriindet, dass ca. 25%
der Schiiler:innen noch unsicher sind, ob sie ein Studium aufnehmen werden. Die-
ser Wert ist zwar von 26 auf 20 % leicht zuriickgegangen, dennoch ist die maximale
Studierneigung von anfangs 83 auf 78 % gefallen. Die Absicht hingegen, kein Stu-
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dium aufzunehmen, hat in den letzten beiden Jahren von 17 auf 22 % leicht zuge-
nommen.

Fur das Berufliche Gymnasium in ganz Deutschland weisen die Ergebnisse fiir
die Studienberechtigten des Abschlussjahrganges 2015 mit 66 % eine hohere mini-
male und mit 79 % eine etwa gleich hohe maximale Studierneigung ein halbes Jahr
vor dem Schulabschluss aus (vgl. Schneider, Franke, Woisch u. a. 2017, S.129). Damit
hat sich die Studierneigung seit 2008 (53 bzw. 70 %) kontinuierlich erhoht. Die Ab-
sicht, kein Studium aufzunehmen, hat sich seit 2008 von 29 auf 19 % (2015) verrin-
gert. Die Zahlen in den untersuchten Schulen im Regierungsbezirk Detmold entwi-
ckeln sich demzufolge gegen den Trend.

Die Ergebnisse der Beruflichen Gymnasien im Regierungsbezirk Detmold wei-
sen gegeniiber den Allgemeinbildenden Gymnasien und Gesamtschulen in Deutsch-
land (75% minimal, 85% maximal) eine deutlich geringere Studierneigung aus
(siehe Kap. 2).

Studienrichtung

Nach der angestrebten Studienrichtung wurden nur Schiiler:innen befragt, die ein
Studium sicher, wahrscheinlich oder eventuell anstreben. Entsprechend der An-
nahme, dass diese Schiiler:innen mit dem besuchten Bildungsgang bereits eine Vor-
entscheidung fiir einen MINT-Studiengang getroffen haben, wurden vor allem
MINT-spezifische Studienrichtungen zur Single-Choice-Auswahl angeboten (Tab. 3).

Tabelle 3: Beabsichtige Studienrichtungen der Schiiler:innen.

Jahr 2016 2017 2018
Befragte (TN) n=119 n=182 n=102
Ingenieurwissenschaften 71% 69% 74%
Mathematik/Informatik/ 8% 14% 13%

Naturwissenschaften

Lehramt an Berufskollegs fiir technische Ficher nicht erhoben 2% 0%
andere Studienrichtungen 9% 4% 10%
weifd noch nicht 12% 1% 3%

Von den studierwilligen Schiiler:innen strebt mit 69 bis 74 % fast ein Drittel ein inge-
nieurwissenschaftliches Fach an. Weitere 8 bis 14 % wollen ein sonstiges MINT-Fach
studieren. Damit ergibt sich ein ausgesprochen hoher MINT-Anteil, der innerhalb
der drei Befragungszeitpunkte von 79 auf 87 % gestiegen ist. Nur maximal 10 % der
Befragten wollen nach dem Abitur auflerhalb des MINT-Spektrums studieren. Ob-
wohl jeweils ein hoher Anteil der Befragten auf die Klassen 11 und 12 entfillt, ist der
Anteil derjenigen, die noch keine Vorstellung von ihrer Studienrichtung haben, in
den letzten Jahren auf einen niedrigen Wert (3 %) gesunken. Bezieht man jedoch
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auch die nicht studierwilligen Befragten (Tab.2) in die Auswertung ein, ergibt sich
fur 2017 und 2018, dass sich insgesamt nur etwas mehr als die Hilfte (ca. 55 %) der
Schiiler:innen am Beruflichen Gymnasium Fachbereich Technik fiir ein ingenieur-
wissenschaftliches Studium interessiert.

Hier zeigen sich Unterschiede zu den Ergebnissen tiber alle Schulformen und
Bundeslinder hinweg. Auf die Ingenieurwissenschaften entfallen bundesweit ca. 7-
11% (vgl. Schneider, Franke, Woisch u. a. 2017, S.134).

Wihrend zum Zeitpunkt der Befragung 2017 noch 2% der Schiiler:innen ein
Interesse am Lehramt an Berufskollegs duflerten, gab von den 2018 Befragten mit
Studierneigung (n=102) niemand an, Lehramt fiir gewerblich-technische Ficher
studieren zu wollen. Gefragt wurde deshalb darauffolgend nach Griinden, die aus
Sicht der Schiiler:innen gegen ein Lehramtsstudium fiir Berufskollegs sprechen. Zu
den insgesamt erfolgten Antworten (n =86) ergab sich folgendes Bild (Tab. 4):

Tabelle 4: Einstellungen der Schiiler:innen zum Lehramtsstudium fiir Berufskollegs (n = 86).

Einstellung zum Lehramtsstudium fiir Berufskollegs Nennungen
(Kategorien aus Freitext-Antworten)

kein Interesse/raus aus der Schule 31
Schiiler:innen anstrengend/mag keine Kinder bzw. Menschen 15
wire kein/e gute/r Lehrer:in 10
Beruf hitte Nachteile 10
andere berufliche Alternativen 10
kommt evtl. in Frage/anderes Lehramt denkbar 7

erst mal Berufserfahrung sammeln/Quereinstieg méglich 3

Daraus lisst sich erkennen, dass mehr als ein Drittel (n=31) diese Option fur sich
aus mangelndem Interesse am Lehrer:innenberuf véllig ablehnt. Viele weitere Schii-
ler:innen begriinden ihre Entscheidung gegen ein Lehramtsstudium damit, dass sie
entweder nicht mit Menschen arbeiten méchten bzw. Schiiler:innen als zu anstren-
gend empfinden (n=15) oder sich nicht fiir eine/n gute/n Lehrer:in halten wiirden
(n=10). Wihrend einige Schileriinnen andere berufliche Alternativen verfolgen
(n=10), geben andere an (n=10), dass der Lehrer:innenberuf Nachteile hitte wie zu
geringe Bezahlung und zu wenig Entwicklungsmoglichkeiten. Fiir zehn der Schii-
ler:innen (ca. 12 %) kime ein Lehramtsstudium méglicherweise doch noch in Frage,
hat jedoch derzeit keinen Vorrang.
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5 Fazit

Nach wie vor favorisieren die Schiiler:innen mit technischen Leistungskursen inge-
nieurwissenschaftliche Studienginge. Die Befragungsergebnisse zeigen jedoch ein
ausgesprochen geringes Interesse der Schiileriinnen am Lehramt fir technische
Ficher. Trotz technischen Interesses und der personlichen Erfahrung in einer be-
rufsbildenden Schule besteht keine Priferenz fiir das Lehramt. Viele der Befragten
verneinen den Spafl an der Arbeit mit jungen Menschen als wesentliches Berufs-
wahlmotiv fiir ein Lehramtsstudium (siehe Kap. 2). Als Begriindung kann ihr Inte-
ressenprofil herangezogen werden: Die Schiiler:innen haben ihre Stirken vor allem
im technischen und handwerklichen Bereich verortet, deutlich weniger jedoch im
sozial-kommunikativen Bereich (Abbildung 1). Als Antwort auf die Forschungsfrage
ergibt sich daher, dass die personlichen Stirken der befragten Schiiler:innen am Be-
ruflichen Gymnasium Technik nicht dem Anforderungsprofil fiir das Lehramt tech-
nischer Ficher entsprechen.

Hier stellt sich die Frage, ob dieses Problem méglicherweise auf alle beruflichen
Fachrichtungen zutrifft. Obwohl die Nachfrage nach dem Lehramt fiir Wirtschafts-
wissenschaften erheblich hoher als bei den gewerblich-technischen Fachrichtungen
ist (vgl. Stifterverband e. V. 2017, S.3), sodass keinesfalls von einem Mangelfach ge-
sprochen werden kann, ergeben sich aus dem Holland-Code (vgl. HRK 2014, S.9, 18)
zwischen dem Studienfeld Wirtschaftswissenschaften und dem Lehramt fiir Wirt-
schaft und Verwaltung auch Unterschiede in den Anforderungsprofilen. Wihrend
die Studienfelder Betriebswirtschaftslehre das Profil ECI und Volkswirtschaftslehre
das Profil IEC aufweisen (vgl. Kap.2), weicht das Lehramt fiir die berufliche Fach-
richtung Wirtschaft und Verwaltung mit dem Profil ESC von den Fachwissenschaf-
ten ab. Fir das Lehramt Wirtschaft ist (wie beim Lehramt Technik) statt der investi-
gativen (I) eher eine soziale (S) Orientierung nétig. Im hexagonalen RIASEC-Modell
liegen sich die Orientierungen E und S fiir die Ingenieurwissenschaften bzw. das
technische Lehramt jedoch niher als I und S fiir Wirtschaftswissenschaften bzw. das
entsprechende Lehramt. Damit kann das Holland-Modell nicht als Begriindung fir
die geringe Nachfrage nach dem Lehramt der technischen Ficher dienen.

Um die Passung zwischen den personlichen Interessen der befragten Schii-
lerinnen und dem Anforderungsprofil des Lehramts fiir Elektrotechnik bzw. Ma-
schinenbautechnik (IRE bzw. RIE) genauer zu uberpriifen, bietet sich eine weitere
Befragung mit dem Allgemeinen Interessen-Struktur-Test (AIST-R, vgl. Bergmann &
Eder 2005) an.

Erfolgversprechender scheinen vorliufig andere Zielgruppen zu sein, wie zum
Beispiel Absolvent:innen von Fachhochschulen, fiir die ohne Abitur urspriinglich
kaum Chancen auf ein Lehramtsstudium bestanden. Beispielsweise wird im Rah-
men des Projektes Edu-Tech Net OWL (vgl. Bolte & Gobbels 2015), bei dem die Uni-
versitit Paderborn mit umliegenden Fachhochschulen kooperiert, hiufig ein grofles
Interesse an einem Quereinstieg in den Master of Education sichtbar. Auch fiir Stu-
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dierende der Ingenieurwissenschaften an der Universitdt Paderborn ist dieser Wech-
sel méglich.

Eine stirkere Nachfrage nach dem Lehramt an beruflichen Schulen liefRe sich
moglicherweise durch eine grofere ,duflere” Attraktivitit des Lehrer:innenberufs er-
zielen, was durch eine zielgruppengerechte Werbung, Image-Kampagnen und stir-
kere politische Unterstiitzung der beruflichen Bildung erreicht werden kénnte (vgl.
Ziegler 2016). Mit TeachFuture wird in NRW schon seit mehreren Jahren eine Initia-
tive verfolgt, die auf das Interesse von Schulabginger:innen stof3t.
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Von der Fachhochschule in den
Lehramtsmaster — Erkenntnisse iiber
biografische Reflexionsprozesse in der
Ausbildung von Lehrkriften fiir Berufskollegs

JACQUELINE JAEKEL & T1M UNGER

Abstract

Um dem bestehenden Lehrkriftemangel im gewerblich-technischen Bereich der Be-
rufskollegs in Nordrhein-Westfalen entgegenzuwirken, wird seit dem Wintersemes-
ter 2014/2015 an der RWTH Aachen University eine neue Studierendengruppe fur
das Lehramtsstudium akquiriert. Studierende der Partner-Fachhochschulen in der
Ausbildungsregion Rheinland kénnen tiber neu geschaffene Strukturen in den Lehr-
amtsmaster an der RWTH wechseln. Der Artikel diskutiert, vor welchen Herausfor-
derungen die Studierenden bei dem Wechsel stehen und welche Unterstiitzungs-
mafdnahmen von Seiten der Universitit eingerichtet werden kénnten. Dabei werden
Erkenntnisse aus einer qualitativen Untersuchung herangezogen, die Aufschluss
uiber die Bedeutung biografischer Prozesse beim Studiengangwechsel geben. Diese
sollen in den curricular vorgeschriebenen schulischen Praxisphasen Eingang finden
und mithilfe Methoden biografischer Arbeit aufgefangen werden.

Since the winter semester 2014/2015, RWTH Aachen University has been acquiring
a new group of students for teacher training to combat the current shortage of teach-
ers in commercial and technical subjects at vocational school in North Rhine-West-
phalia. Newly created structures enable students at partner universities of applied
sciences in the Rhineland catchment area to switch to the teacher training Master’s
course at the RWTH. The article discusses the challenges facing students when
changing courses and what support measures could be set up by the university to fa-
cilitate the transfer. To this end, the findings of a qualitative study are taken into con-
sideration to shed light on the significance of biographical processes when switching
study programmes. These findings are to be integrated in the mandatory practical
phases in schools and collected using biographical working methods.
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1 Lehrkriftemangel in der beruflichen Bildung

Die Problematik des Lehrkriftemangels in den Mangelfichern an Berufskollegs
steht seit einigen Jahren in der 6ffentlichen Aufmerksamkeit. Die Thematik wird auf
politischer Ebene diskutiert, und auch innerhalb der Universititen wird nach Lo-
sungsstrategien gesucht. Im Juni 2012 wurde die ,Expertenkommission Berufskol-
legslehrkriftesicherung” von den nordrhein-westfilischen Ministerien fiir Innova-
tion, Wissenschaft und Forschung (MIWF) sowie fiir Schule und Weiterbildung
(MSW) eingerichtet, um eine Bestandsaufnahme der Situation im Lehramt an Be-
rufskollegs vorzunehmen und Perspektiven zur Rekrutierung neuer Lehrkrifte und
zur Sicherung der Qualitit der Ausbildung zu entwickeln (vgl. Expertenkommission
2013). Insbesondere in den gewerblich-technischen Studiengingen wird sich die oh-
nehin schon schwierige Lage der Gewinnung qualifizierter Lehrkrifte weiterhin ver-
schirfen, da ein grofler Teil der eingestellten Fachkrifte vor der Pensionierung steht
und in den kommenden Jahren die Schule verlassen wird. Als Mangelficher gelten
in Nordrhein-Westfalen insbesondere die Elektrotechnik und Maschinenbautechnik:
Von 2005 bis 2012 konnten nur weniger als 50% der eingestellten Lehrkrifte aus
grundstindigen Lehramtsausbildungsgingen rekrutiert werden. Problematisch ist
auch die Situation in der Bautechnik, immerhin stammen hier zu Zeiten der Erhe-
bung 100% der eingestellten Lehrkrifte aus fachspezifischen Ausbildungsgingen,
dennoch ist die Studieneintrittszahl zu gering, um den Bedarf zu decken (Experten-
kommission 2013, S.18).

Um qualitativ anspruchsvollen Unterricht an den Berufskollegs anbieten zu
koénnen, ist zum einen die langfristige Sicherung der Lehrkrifteversorgung sicher-
zustellen. Zum anderen ist eine adidquate universitire Ausbildung der spiteren Be-
rufsschullehrer:innen wichtig. Wie kann es gelingen, den Lehrkriftemangel so aus-
zugleichen, dass keine fachlichen und piadagogischen Qualititseinbuflen in Kauf
genommen werden miissen und gleichzeitig auf der Seite der Lehramtsstudieren-
den eine reflektierte und authentische Entscheidung fiir das Lehramt an Berufskol-
legs zu Grunde liegt?

2  Loésungsansatz: Kooperationsprojekt der RWTH Aachen
University

Im Rahmen des Kooperationsprojekts BeLEK wird seit dem Wintersemester
2014/2015 eine neue Studierendengruppe fiir das Lehramtsstudium fiir Berufskol-
legs an der RWTH Aachen akquiriert. Studierende aus einem einschligigen inge-
nieurwissenschaftlichen Bereich der FH Aachen, TH Kéln und der HS Niederrhein
kénnen iiber neu geschaffene Strukturen mit einem Bachelor-FH in das Master-
Lehramtsstudium an der RWTH Aachen wechseln und mit einem Master of Educa-
tion abschliefRen.
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Erste Erfahrungen mit den Studierenden zeigen, dass diese Studierenden vielverspre-
chende Voraussetzungen mitbringen, um Lehrer oder Lehrerin an einem Berufskol-
leg zu werden. Viele der ehemaligen Fachhochschulstudierenden haben selbst eine
berufliche Ausbildung im dualen System der Berufsausbildung absolviert, ihnen
sind zudem ihr spiterer Arbeitsplatz und das Lernumfeld der Schiilerinnen und
Schiiler bekannt. Es ist anzunehmen, dass sie die soziale Lebenssituation und Le-
benswelt der Berufskollegschiiler und -schiilerinnen gut nachvollziehen kénnen.
Unabhingig von diesen Annahmen {iber die Passfihigkeit der neuen Studierenden-
gruppe an das Arbeitsumfeld des Berufskollegs bringen die ehemaligen Fachhoch-
schulstudierenden weitere vielversprechende Eigenschaften mit: Sie haben eine
ausgeprigte fachliche Expertise und eine ausgeprigte Motivation, ihr Wissen zu ver-
mitteln. Im Projekt BeLEK stellte sich heraus, dass das Kooperationsmodell zwi-
schen Universitit und Fachhochschulen einen wesentlichen Beitrag dazu leisten
kann, die Mangelsituation im Land NRW zu verbessern. Das Ende 2017 ausgelau-
fene Projekt wurde mittlerweile verstetigt.

Allerdings stellen sich auch mehrere Fragen: Vor welchen (lern-)biographischen
Herausforderungen stehen die FH-Absolventen, wenn sie in den Lehramtsmaster
wechseln — welche Herausforderungen birgt der Wechsel von der FH zur Universi-
tat? Wie verlduft der Wechsel von den beruflichen Sozialwelten des Ausbildungsbe-
rufs hin zur Lehramtskarriere bzw. wie wirkt er sich auf die Erwerbsorientierung der
angehenden Lehrkrifte aus?

3  Forschungsprojekt zu biografischen Verldufen der neuen
Studierendengruppe

Um sich diesen Fragen anzunihern, wurden 16 autobiografisch-narrative Interviews
mit Studierenden gefiihrt, die aus einem ingenieurwissenschaftlichen Fachhoch-
schulstudium ins universitire Lehramtsstudium wechseln oder bereits gewechselt
sind. Im Rahmen des Dissertationsprojektes von Jacqueline Jaekel wird iiber eine
qualitativ-sozialwissenschaftliche Untersuchung der Fokus auf die biografischen Ver-
laufe der Studierenden gelegt. Als erkenntnisleitende Perspektive dient der narrati-
onsanalytische Ansatz der Biografieforschung in Anlehnung an Fritz Schiitze (1983;
2006). Der Zugang iiber die biografische Erzihlung soll hier einen Einblick in die
dominanten Prozessstrukturen und Bildungsprozesse ermdéglichen, die den beruf-
lichen Wechsel der neuen Studierendengruppe stark beeinflussen.

An dieser Stelle wird ein kurzer Einblick in den Ablauf der autobiografisch-
narrativen Interviews gegeben: Zunichst steht der biografische Verlauf der inter-
viewten Person im Vordergrund. Sie erzihlt in einer Stegreiferzihlung ihre Lebens-
geschichte. Daran ankniipfend werden erzihl-immanente Nachfragen gestellt, die
sich zunichst nur auf die Erzihlung des Befragten beziehen, um so zeitliche Liicken
in Hinblick auf das erzihlte Geschehen und die sich darstellenden tentativen Such-
prozesse zu schliefen. Abgeschlossen werden die Interviews mit einem exmanenten
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Nachfrageteil, der sich auf die Rekonstruktion der Karriere, der Neuorientierung
und der subjektiven Bilanzierung der eigenen Biografie bezieht.

Als Auswertungsmethode des empirischen Materials dient die Narrationsana-
lyse nach Fritz Schiitze (1983; 2006), um die biografischen Prozessstrukturen zu re-
konstruieren, gemeint sind die dominanten Haltungen des Biografietrigers zur eige-
nen Lebensgeschichte. Das soziolinguistische Vorgehen erlaubt es, zunichst einen
distanzierten Blick auf das Interviewmaterial einnehmen zu kénnen und sich dann
schrittweise den tiefenstrukturellen Phinomenen anzunihern. Durch das Heranzie-
hen der Kategorien der vier Prozessstrukturen (institutionelle Ablaufmuster, intentio-
nale Handlungsschemata, Verlaufskurven, Wandlungsprozesse), die Schiitze theore-
tisch und empirisch begriindet, konnen Prozessmodelle spezifischer Arten von
Lebensabliufen, ihrer Phasen, Bedingungen und Problembereiche prizise herausge-
arbeitet werden (vgl. Schiitze 1983). Diese kénnen méglicherweise falltibergreifend
auftreten und als einflussreiche Phinomene beim Studiengangwechsel vom inge-
nieurwissenschaftlichen Fachhochschulstudium zum Lehramtsstudium deutlich
werden. Mit anderen Worten: Es kann ein Einblick iiber das komplexe Zusammen-
spiel biografischer Einflussfaktoren und der resultierenden dominanten Muster der
Biografisierung gewonnen werden. Marotzki (2008) beschreibt in diesem Zusam-
menhang Biografisierung als den Prozess ,der bedeutungsordnenden, sinnherstel-
lenden Leistung des Subjekts in der Besinnung auf das eigene gelebte Leben“ (Ma-
rotzki 2008, S.179). Es ist anzunehmen, dass dem Wechsel des Studiengangs ein
biografischer Bildungsprozess vorausgeht, in dessen Verlauf zuvor giiltige (Be-
rufs-)Orientierungen verindert werden. Solche Orientierungen stellen in der Regel
stabile Selbst- und Weltbilder dar, die den bisherigen Werdegang der Karriere maf-
geblich begleitet und geprigt haben. Die Forschungsarbeit geht von der Annahme
aus, dass der Wechsel zwischen den unterschiedlichen beruflichen Sozialwelten (ei-
gene Ausbildung im Betrieb, Ingenieurstudium an der Fachhochschule, Wechsel in
den Masterstudiengang Lehramt fiir Berufskollegs) eine Neukonstituierung der be-
rufsbiografischen Passung zwischen Person und Umwelt bedeutet. Inwieweit trifft
diese Annahme zu und wie gelingt den Akteurinnen und Akteuren die Herstellung
eines neuen Passungsverhiltnisses zwischen biografischer Orientierung und den
Sozialwelten?

4  Erste Forschungsergebnisse

Aus der Analyse der Interviewdaten lassen sich erste Erkenntnisse formulieren, die
Aufschluss tiber die Besonderheiten und Eigenschaften des untersuchten Samples
geben. Einerseits sind personliche biografische Prozesse von Bedeutung, die dazu
fithren, dass sich die Studierenden von der ingenieurwissenschaftlichen Sphire 16-
sen und fiir die Orientierung an einer neuen Erwerbssphire offen sind. Hiufig sind
dies problematische Erfahrungen, die zu Irritationen fithren und die bisherigen
Orientierungen in Frage stellen. In Anlehnung an Carsten Detka kénnen solche Pro-
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zesse grundsitzlich als die Entwicklung neuer Kompetenzen im Umgang mit Pro-
blemen beschrieben werden, die die weiteren Wahrnehmungen und Handlungen
beeinflussen (vgl. Detka 2012). Hinzu kommt, dass die Studierenden mit dem bis-
lang unvertrauten Anspruch der padagogischen Professionalitit konfrontiert wer-
den. Es wird deutlich, dass der Beruf der Lehrkraft von den Interviewpartnern als
sinnstiftend wahrgenommen wird, wie das Ankerzitat von Simon verdeutlicht: ,Da
habe ich mir gesagt, da kann ich auch lieber das Niitzliche damit verbinden und
kann den Kindern was beibringen oder halt den Jugendlichen, ne“ (Simon'). Diese
noch vage gehaltene pidagogische Einstellung ist nicht nur bei Simon biografisch
generiert und geht auf die Reflexion der personlichen Biografie zuriick. Hiufig wer-
den positive oder auch negative Erfahrungsriume aus der eigenen Schulzeit heran-
gezogen oder erste pidagogische Praxiserfahrungen im privaten oder nebenberufli-
chen Bereich (als Gitarrenlehrer:in, Nachhilfelehrer:in, Judotrainer:in etc.) genannt,
die retrospektiv als sinnstiftend fiir die Biografietriger:innen wirken.

Mit Blick auf den aktuellen Stand der Interviewanalysen wird deutlich, dass die
neue berufliche Option eine wegweisende Rolle in der Biografie der Studierenden
einnimmt. Die zuvor ausgebildete Erwerbsorientierung entlang der ingenieurwis-
senschaftlichen Arbeitswelt wird irritiert, sie wird grundsitzlich in Frage gestellt und
es kommt zu biografischen Unstimmigkeiten, sodass das bis dato bestehende Pas-
sungsverhiltnis zwischen Subjekt und Arbeitswelt demontiert wird. Einerseits gibt
es jene Studierenden, die eine klare Abneigung gegeniiber der ingenieurwissen-
schaftlichen Sphire entwickelt haben, der sie schlichtweg entkommen mochten. An-
dererseits tritt aus dem untersuchten Sample auch eine Gruppe deutlich hervor, die
sich der Karriere des Lehramts positiv hinwendet, ohne die Ingenieurwissenschaft
abzuwerten. Die Studierenden dieser zweiten Gruppe formulieren vor allem den
Wunsch sehr deutlich, dass sie mit Menschen arbeiten wollen. Die Studienwahl wird
von ihnen retrospektiv als fremdbestimmt beschrieben; hiufig waren Dritte an der
Auswahl des technischen Studienfaches beteiligt, sodass die personlichen Neigun-
gen nicht prioritir berticksichtigt wurden. Ein kurzer Einblick in zwei Fallbeispiele:
Obwohl Julial bereits hobbyméfig in der Jugendarbeit titig war, ging sie nach ihrem
Abitur zur Studienberatung und vertraute auf deren Ratschlag: ,Bin zur Studienbe-
ratung und habe gesagt: Ja, irgendwas mit Zukunft (...) (). Die haben mich dann
(lacht) in den Ingenieurstudiengang geschickt“ (Julia). Im Interview mit Nils1 wird
deutlich, dass er seinen personlichen Neigungen nicht gentigend Bedeutung zuge-
messen hat:

,Und wenn ich in meinem Leben was riickgingig machen wiirde, dann wire es eigent-
lich (2), eigentlich — ja, im Prinzip brauchte ich das ja, um zu erkennen, dass es falsch
ist, aber dann wire dieser Versuch, dieses Semester einfach irgendwas zu studieren im
Technischen Fahrzeugtechnik, weil es sich toll anhért und weil der Vater sagt, dass das
gut ist“ (Nils).

1 Name geidndert, dieses und folgende Zitate stammen aus Interviews, die im Rahmen des Promotionsprojektes erho-
ben wurden und bisher unversffentlicht sind.
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Diese Studierenden begleitet die Vorstellung einer professionellen piddagogischen
Tatigkeit schon linger, sie haben diese aber nicht frither umgesetzt, da sie sich von
anderen Meinungen haben leiten lassen. Ihr bisheriger biografischer Verlauf ist ge-
prigt von Orientierungen entlang bestehender Ordnungen und Rahmungen, die als
stabil, verlisslich und sicher wahrgenommen werden. Weder der professionellen
Meinung der Studienberatung noch dem Ratschlag des Vaters war bisher etwas ent-
gegenzusetzen, daher wird auch bei der Studienwahl nicht gezweifelt, dass auf die
fremde Meinung Verlass ist.

Aus den Biografieanalysen geht hervor, dass die Akteure, die eine ablehnende
Haltung gegeniiber der ingenieurwissenschaftlich geprigten Berufswelt entwickeln,
sich entweder auf die tatsichliche Arbeitspraxis beziehen oder ihre Ablehnung sich
auf die fehlende Passung zwischen der Auswirkung des Berufs auf die privaten
Lebenswirklichkeiten und den individuell antizipierten Lebenszielen richtet. Bei-
spielsweise werden die zeitliche Belastung durch Uberstunden als hinderlich fiir die
Familienplanung wahrgenommen oder der existierende Konkurrenzdruck im Kolle-
gium als belastend empfunden. Dass diese Unstimmigkeiten erst nach der erfolgten
Integration in das ingenieurwissenschaftliche Studium auftauchen, ist darauf zu-
riickzufiihren, dass sich die personlichen Orientierungen verindert haben; den Stu-
diengangwechsler:innen war zur Zeit der ersten Berufsorientierungs- und damit
Studienwahlphase nicht bewusst, dass ithnen Aspekte wie berufliche Sicherheit, Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf oder Arbeit mit Menschen wichtig sind.

Bildungstheoretisch gesprochen kann sich hinter dem Erkennen der Unzufrie-
denheit eine Transformation der Wirklichkeitsaufordnungen bzw. eine Kontexturt-
ransformation der bisherigen Selbst- und Weltbilder verbergen (Marotzki 1990). Die
Person ist dann in der Lage, ihren Blick auf sich und die Welt zu verindern, sodass
ihr nicht nur ein rigide wirkender Modus der Wirklichkeitsaufordnung zur Verfi-
gung steht, sondern mehrere.

»Strukturprinzipien stellen bildungstheoretisch den Modus der jeweiligen Selbst- und
Weltreferenz dar. Mit einer Kontexturtransformation vollzieht sich ein Wechsel des
Strukturprinzips [...] Ein Wechsel der Kontextur und damit des Strukturprinzips [...] be-
deutet, einen Stellungswechsel im Sein zu vollziehen, bedeutet sich und die Welt von
einem anderen ontologischen Ort, der eine neue Weise existentieller Rechtfertigung
ermdglicht, aus zu sehen, zu verstehen und auszulegen“ (ebd., S.225).

Irritationen, Negationsstile, als belastend empfundene Stérungen der Verortung in
einer sozialen Welt stellen den Startpunkt fiir subjektive Transformationsprozesse
dar. Durch den Wechsel des Strukturprinzips entwickeln die Akteure schlieRlich ein
biografisches Handlungsschema: Sie beginnen biografisch relevante Handlungsent-
wiirfe zu planen, zu strukturieren und zu realisieren. Diese biografische Planungsar-
beit fithrt zur Erarbeitung biografischer Entwiirfe, die beinhalten, welche Ziele er-
reicht und welche Ereignislinien vermieden werden sollen. Die Person nimmt sich
als handelnden Akteur wahr, der strukturierenden Einfluss auf seine weitere biogra-
fische Entwicklung nehmen kann. Die neue Karriereoption soll zur Selbstbehaup-
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tung der Person und ihrer beruflichen Identitit dienen. Bei der untersuchten Studie-
rendengruppe zeigen sich diese Verinderungsprozesse deutlich. Im Gegensatz zu
den abgelehnten Erfahrungsriumen im ingenieurwissenschaftlichen Bereich erwar-
ten viele, dass der Beruf des Lehrers oder der Lehrerin nicht nur ein neues kontinu-
ierliches Karrieremuster darstellt, sondern dartiber hinaus mit dem neuen Beruf
auch ein neues Biografisierungsmuster entfaltet werden kann. Auf dieser Basis kann
es den Biografietriger:innen gelingen, ihre Erwerbsbiografie entlang eines roten Fa-
dens umzugestalten und die Biografie als eine positive Entwicklungsgeschichte zu
konstruieren. Die berufliche Neuorientierung hin zum Lehramt wird zu einer neuen
biografischen Handlungsperspektive.

,Und seitdem ich Lehramt quasi studiere (h) tiber den Ingenieur, ih, mache ich mein
Ding, mache ich das, was ich méchte und (h) was ich will. Und das ist anscheinend echt
der richtige Weg*“ (Nils).

Die Studierenden erleben sich als selbstbestimmt und sind tiberzeugt von dem be-
vorstehenden Werdegang und ihrer beruflichen Zukuntft.

5  Mafdnahmen zur Férderung der neuen
Studierendengruppe

Wie konnte diese Studierendengruppe seitens der Universitit unterstiitzt werden?
Die Ausgangslage stellt sich aus Sicht der Berufspidagogik ambivalent dar:

Einerseits

« miinden Studierende in das Lehramtsstudium, die fiir das Land NRW bedeut-
sam sind, weil sie zur Behebung der Mingelsituation der Lehrkrifteversorgung
beitragen werden.

« Diese Studierenden sind hoch motiviert und sehen in der Lehramtskarriere
eine Chance zur biografischen Gestaltung.

« Und sie weisen berufspraktische Erfahrungen auf, die fiir die spitere Titigkeit
als Lehrkraft mehr als hilfreich sein diirften.

Andererseits
« bringen diese Studierenden mitunter solche Desintegrationserfahrungen und
Negationsstile mit, die nicht automatisch wihrend des Lehramtsstudiums ver-
schwinden werden, die sich jedoch zu einem ernst zu nehmenden Hemmnis
im Kontext der Interaktionsarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern entwickeln
konnten. Der Studiengangwechsel wird beeinflusst durch die Ausprigung von
Negationsstilen gegeniiber dem in der Wirtschaft erfahrenen Konkurrenzdruck,
den als schwierig erlebten Arbeitsbedingungen und der Prekaritit der Karriere
und Familienplanung. Daraus resultiert zum Zeitpunkt der Aufnahme des



258 Von der Fachhochschule in den Lehramtsmaster ...

Lehramtsstudiums insgesamt eine ablehnende Haltung gegeniiber ingenieurs-
und berufstypischen Sozialwelten. Die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium
fungiert als eine Bewiltigungsstrategie vorgelagerter biographischer Negations-
stile, sodass die Berufswahl eher der Figur des ,Weg-Von“ (der Berufs- und In-
genieurskarriere) und nicht dem ,Hin-Zu“ (dem Lehramt) folgt.

Mit anderen Worten: Diese Studierendengruppe bringt spezifische Lernvorausset-
zungen mit im Vergleich zu den ,bekannten“ Studierenden an der RWTH. Wie
kann die Universitit mit diesen Lernvoraussetzungen klug umgehen? Wie kann
diese Gruppe berufspidagogisch unterstiitzt werden?

In berufspidagogischer Sicht sind die angesprochenen Voraussetzungen als
ausgesprochen giinstig zu bezeichnen: Das Entstehen von Negationsstilen und die
Entscheidung fiir eine neue Berufskarriere sind wesentliche Bestandteile struktura-
ler Bildungsprozesse (Marotzki 1990; Unger 2014) — diese Studierenden befinden
sich tiberwiegend in einer beruflichen Moratoriumsphase und sind fiir Reflexions-
prozesse tiberdurchschnittlich stark aufgeschlossen. Wenn es gelingen konnte, diese
Reflexionsbereitschaft sowohl auf die subjektiven Erfahrungen als auch die realisti-
schen Bedingungen des Lehrkriftehandelns zu beziehen, dann ist zu erwarten, dass
sie eine ausgesprochen starke und authentische Bindung an die Profession entwi-
ckeln werden.

Bildungsprozesse haben wesentlich mit dem Entstehen neuer Selbst- und Welt-
referenzen und der Reflexion auf diese Verinderungen zu tun. Entscheidend fiir die
konstruktive und authentische Auseinandersetzung mit den schulischen Sozialwel-
ten ist damit die Qualitit des reflexiven Umgangs mit den entwickelten Negations-
stilen und der neuen Orientierung an der Lehramtskarriere. Ungiinstig wire es,
wenn diese Studierenden illusorische Vorstellungen des Lehreralltags entwickeln
oder ihre gewonnenen negativen Erfahrungen ihrer Ingenieurskarriere nicht kri-
tisch einordnen und damit in den Schulalltag wechseln wiirden. Aus diesem Grund
werden derzeit an der RWTH Aachen verschiedene Verfahren entwickelt und er-
probt, die darauf abzielen, reflexive Biografiearbeit mit den curricular vorgeschriebe-
nen schulischen Praxisphasen zu verbinden. Dazu gehéren vor allem:

- die Einrichtung von intimacy circles. Hierbei handelt es sich um Kleingruppen-
Arrangements, die z. B. im Rahmen eines Seminars parallel zum Veranstal-
tungsangebot durchgefithrt werden. Drei Studierende treffen sich einmal pro
Woche, um sich tiber ihre Erfahrungen (z. B. wihrend des schulischen Orientie-
rungspraktikums) auszutauschen. Wihrend des Treffens nimmt jeder einmal
die Rolle des Redners, des aktiv Fragenden und des stillen Zeugen ein. Die Stu-
dierenden werden zuvor mit den Rollenerwartungen vertraut gemacht. Die Teil-
nehmenden sind dazu aufgefordert, solche Themen, die fiir sie in ihrer jetzigen
Lebenssituation von hoher Bedeutung sind, mit den anderen zu besprechen.
Ziel ist es, tiber das Erzihlen von Lebenssituationen eine hohere Sensibilitit fur
authentische Problemlagen des eigenen Lebens zu entwickeln und dariiber hi-
naus, sich vertrauensvoll Mitmenschen zu 6ffnen. Dem oder der aktiv Fragen-
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den kommt die Aufgabe zu, die erzihlten Situationen gemeinsam mit der Red-
nerin oder dem Redner zu besprechen und auf die Tiefen der biografischen
Kontexte zu beziehen. Die Studierenden bleiben unter sich, konnen aber im Be-
darfsfall Unterstiitzung durch die Seminarleitung anfordern. Die Intensitit und
Tiefe der Gespriche wird durch die Teilnehmenden bestimmt. Es gilt zudem
die Regel, dass die besprochenen Themen strikt im Kreis der Gruppe bleiben
und nicht nach Auflen kommuniziert werden diirfen.

« die Durchfihrung klassischer Verfahren der Biografiearbeit im Rahmen eines
Seminars oder Workshops, wie sie im Adoptiv- und Pflegekinderwesen durch-
gefithrt werden (mapping-Verfahren, life-event-Kartografie bzw. Lebenslinie
etc.)

Vor allem die intimacy circles aber auch die Methoden der Biografiearbeit zielen da-
rauf ab, die biografischen Reflexionsprozesse immer wieder in Gang zu setzen und
die Studierenden dazu zu bewegen, die eigenen biografischen Orientierungen, die
vorliegenden Negationsstile und die neu gewonnen Erfahrungen in der Schulpraxis
aufeinander zu beziehen. Durch das Erzihlen authentischer Situationen, Befiirch-
tungen, schlechter Vorerfahrungen, vielleicht auch der illusorischen Hoffnung in die
neue Karriere wird das rigide, unbewusste biografische Steuerungspotenzial (z. B.
der Negationsstile) der Reflexion zugefiihrt. Die Mitglieder des intimacy circles be-
sprechen gemeinsam deren Voraussetzungen und Folgeerscheinungen. Ziel ist, dass
die Betroffenen im Endeffekt nicht nur eine Mdglichkeit haben, ihre Karriere zu
deuten, sondern mehrere. Von zentraler Bedeutung ist, dass die Studierenden sich
dabei Mitmenschen gegeniiber 6ffnen kénnen und ihre Lebenssituation nicht ver-
einzelt und isoliert durchleben miissen.

Im Projektdurchlauf hat sich die einfache und prizise Aufbereitung von Infor-
mationsmaterial tiber das Lehramt als hilfreich erwiesen. Die angehenden Lehr-
amtsstudierenden miissen noch wihrend des FH-Studiums ein klares Bild tiber das
Tatigkeitsprofil und die Zugangswege der Qualifikation gewinnen kénnen. So banal
es klingen mag, sind jedoch einfache und gut verstindlich aufbereitete Informatio-
nen in der Form von Flyern und das Nutzen von social media gerade fiir diejenigen
Personen wichtig, die nach neuen Moglichkeiten der Biografisierung Ausschau hal-
ten.
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Unterstiitzungsbedarfe von
Quereinsteiger:innen beim Wechsel vom
ingenieurwissenschaftlichen Studium in das
Lehramtsstudium

ANNA WASSERSCHLEGER & KRISTINA BEINKE

Abstract

Die Verringerung des Lehrkriftebedarfs gehort zu den zentralen berufsbildungspoli-
tischen Begriindungslinien, die dazu fiithren, dass an deutschen Hochschulen neue
Studienformate fiir die akademische Ausbildung von Lehrkriften fiir das berufs-
bildende Lehramt im gewerblich-technischen Bereich entwickelt werden. Hierzu
zihlen beispielsweise die Quermasterstudienginge in Niedersachsen, die an der
Universitit Osnabriick und an der Leibniz Universitit Hannover angeboten werden.
Mit der Etablierung dieser Studienginge sind zwar strukturelle Rahmenbedingun-
gen geschaffen, offen bleibt jedoch, wie die Zielgruppe der Absolventinnen und Ab-
solventen ingenieurwissenschaftlicher Studienginge den Wechsel in das Lehramts-
studium wahrnehmen.

Diese Frage ist nicht nur aus subjektbezogener Perspektive von grofler Bedeu-
tung, sondern auch aus institutioneller Sicht, denn die erfolgreiche Bewiltigung des
Studieneinstieges stellt eine entscheidende Voraussetzung fiir den Studienerfolg
und somit auch fiir eine positive Absolventenquote dar. Vor diesem Hintergrund
wird in dem vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen, welche Herausforderun-
gen in der Studieneingangsphase des Quermasterstudiengangs von den Studieren-
den wahrgenommen werden, um hieraus Unterstiitzungsbedarfe sowie Verbesse-
rungspotentiale ableiten zu kénnen.

Reducing the shortfall of qualified teachers is one of the central VET policy rationales,
which result in the development of new study formats for vocational teacher training
in commercial and technical subjects at German institutions of higher education.
For example, these include the lateral Master's study programmes in Lower Saxony,
which are offered at the University of Osnabriick and Leibniz University Hannover.
Although the introduction of these courses of study creates structural framework
conditions, it remains to be seen how the target group of graduates of engineering
degree programmes perceive the transfer to teacher training courses.

This question is highly relevant, not just from a subject-related perspective, but
also from an institutional viewpoint: a successful study transition is crucial to aca-
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demic performance and thus also to a positive graduation rate. In light of the above,
this article explores the challenges facing students during the orientation phase of
the lateral Master's study programme with the aim of identifying what support is re-
quired and where there is room for improvement.

1  Einleitung

Fiir die Deckung des Lehrkriftemangels im berufsbildenden Bereich, speziell in den
sogenannten Mangelfachrichtungen Elektro-, Metall- und Fahrzeugtechnik, wird der
Fokus der Rekrutierung von lehramtsinteressierten Personen immer 6fter auf neue
Zielgruppen gelegt. Bedingt durch den ,Berufsschullehrermangel als immer wieder-
kehrende[m] Dauerproblem* (vgl. Dehmel 2011, S.221) sind neben den Sondermaf3-
nahmen der Kultusministerien, die immer wieder episodisch aufgelegt werden, in
den letzten Jahren an verschiedenen Standorten einschligige Aufbaustudienginge,
sogenannte Quermasterstudienginge, entstanden. Bei diesen Studienmodellen ist
es moglich, nach Abschluss eines ingenieurwissenschaftlichen Studiengangs direkt
in einen Masterstudiengang einzusteigen, der auf das Lehramt an berufsbildenden
Schulen vorbereitet. So werden Absolventinnen und Absolventen eines ingenieur-
wissenschaftlichen Studiums mit den Fichern Maschinenbau, Mechatronik und
Elektrotechnik in den Blick genommen und entsprechende zielgruppenspezifische
Studienformate entwickelt. Es zeigt sich jedoch, dass die Entwicklung dieser Studien-
formate tberwiegend aus struktureller- und organisationsbezogener Perspektive
erfolgt. Es fehlen bisher empirische Untersuchungen, die sich der Studienzufrieden-
heit dieser Zielgruppe widmen und aus der Teilnehmendenperspektive die entwi-
ckelten Konzepte reflektieren und evaluieren. Insbesondere vor dem Hintergrund,
dass zahlreiche Studien bereits den Zusammenhang zwischen der Studienunzufrie-
denheit und dem Studienabbruch belegen konnten (vgl. unter anderem Bliithmann
2012, S.105), sollte der Subjektperspektive jedoch eine besondere Relevanz beige-
messen werden. In diesem Zusammenhang kommt der Studieneingangsphase eine
besondere Bedeutung zu, denn wird der Studienbeginn ,nicht oder nur unzurei-
chend bewiltigt, so kann dies weitreichende Folgen fiir den weiteren Studienverlauf
haben und sogar zum Studienabbruch fithren“ (Heublein u. a. 2017, S.123). Bliith-
mann (vgl. 2012, S.105) weist zudem darauthin, dass die Studienzufriedenheit nicht
nur ein wichtiger Pridikator fiir den Studienerfolg ist, sondern auch mit der Stu-
dienzufriedenheit die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die Universitit und der Stu-
diengang weiterempfohlen werden. Daher ist es von besonderem Interesse, studien-
bezogene Herausforderungen und Unterstiitzungsbedarfe zu identifizieren, die die
Studienzufriedenheit und somit den Erfolg des Studienabschlusses beeinflussen.
Ziel dieses Beitrags ist es daher, die subjektiven Wahrnehmungen der Teilneh-
menden in der Studieneingangsphase von Quermasterstudiengingen zu rekonstru-
ieren und die studienbezogenen Herausforderungen zu identifizieren, um hieraus
Unterstiitzungsbedarfe sowie Verbesserungspotentiale ableiten zu kénnen.
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2  Der Quermaster in Niedersachsen

Seit dem Wintersemester 2005 wird an der Universitit Osnabriick der sogenannte
~Quereinstiegsmaster” angeboten, der sich an Ingenieurinnen und Ingenieure mit
einem Bachelor oder Diplom-Abschluss (B. A., Dipl.-Ing.) aus dem Metall- und Elek-
trobereich richtet, die als Berufsperspektive eine Lehrtitigkeit an berufsbildenden
Schulen anstreben. Die dazu erforderlichen fachdidaktischen und erziehungswis-
senschaftlichen Kompetenzen bzw. Kenntnisse und Fertigkeiten sowie das Studium
eines allgemeinbildenden Unterrichtsfaches werden in diesem Aufbaustudium in
vier Semestern erworben, siehe Abbildung 1.

Bachelor/Diplom
Elektrotechnik oder
Maschinenbau

Studium allgemeinbildendes
Unterrichtsfach

UOS: Deutsch, Englisch,

Mathe, Physik, ev. & kath.
(wird als berufliche Religion, Informatik,
Fachrichtung

anerkannt)

LUH: Politik, Mathe, Physik
ev. Religion, Sport

Abbildung 1: Quermasterstrukturen in Niedersachsen.

Damit reiht sich dieser Studiengang in eine Liste von Sondermaflnahmen zur
Deckung des Lehrkriftebedarfs in den beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik,
Metalltechnik und Fahrzeugtechnik ein (vgl. KMK 2013), die in der Lehrer:innenbil-
dung in gewerblich-technischen Fachrichtungen — so heterogen sie in sich auch sein
mogen — beinahe als Standardausbildungsmodell fungieren (vgl. Falhauer 2012,
S.287f).

Auch der Quereinstiegsmaster in Osnabriick wurde zunichst befristet auf funf
Jahre eingerichtet, jedoch aufgrund des unverindert hohen Bedarfs an Lehrkriften
im gewerblich-technischen Bereich sowie der positiven Riickmeldungen insbeson-
dere auch der einstellenden Schulleiterinnen und Schulleiter der Region immer wie-
der verlingert.

Mit der am 1703.2016 von der Kultusministerkonferenz neu beschlossenen
,Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Se-
kundarstufe II (berufliche Ficher) oder fur die beruflichen Schulen (Lehramtstyp 5)¢
wird ermoglicht, dass auch Absolventinnen und Absolventen fachwissenschaftlicher
Bachelorstudienginge in einem entsprechenden Masterstudiengang den Zugang
zum Vorbereitungsdienst erwerben (vgl. KMK 2016, S. 3). In Osnabriick bot sich da-
mit auch erstmals die Moglichkeit, den sogenannten Quereinstiegsmaster, der seit
mehr als zehn Jahren nur als befristete SondermafRnahme angeboten werden
konnte, akkreditieren zu lassen.
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Die Leibniz Universitit Hannover entwickelte daraufhin ebenfalls zum Winterse-
mester 2017/2018 ein solches Studienangebot, wobei eine kontinuierliche Abstim-
mung und Zusammenarbeit mit den Verantwortlichen der Universitit Osnabriick
erfolgte, um die Studienstrukturen aneinander anzupassen und so ein in Nieder-
sachsen einheitliches Studienmodell zu schaffen.

3  Konzeption und Durchfiihrung der Erhebung

Die Erhebung wurde im Rahmen des Projektes ,PLan C — Perspektive Lehramt als
neue Chance“ in dem Zeitraum Januar bis Mirz 2017 durchgefiihrt.! Der Studie liegt
ein qualitatives Forschungsdesign zu Grunde, um die subjektiven Wahrnehmungen
der Befragten erfassen und hieraus die studienbezogenen Herausforderungen iden-
tifizieren zu konnen. In Form eines leitfadengestiitzten Interviews wurden Quer-
masterstudierende (n=6) im 1. Mastersemester an der Universitit in Osnabriick be-
fragt. Die Akquise erfolgte tiber Studienveranstaltungen, die die Studierenden des
Quermasterstudiengangs laut des Modulplans belegen miissen. Die Ergebnisse wur-
den nach inhaltsanalytischen Gesichtspunkten nach Mayring (vgl. 2008) ausgewertet
und analysiert.

Fur die Bewertung der Ergebnisse sind die geringen Fallzahlen und der Studi-
enstatus der Studierenden zu beriicksichtigen. Vor dem Hintergrund, dass sich die
Studierenden erst am Anfang ihres Studiums befinden, ist hervorzuheben, dass die
wahrgenommenen Herausforderungen sich nur auf den Einstieg beziehungsweise
den Wechsel in das Lehramtsstudium beziehen. Im Folgenden werden die zentralen
Untersuchungsergebnisse zusammenfassend vorgestellt, einige Zitate? der Inter-
viewten werden zur Veranschaulichung angefiihrt.

3.1 Soziodemographische Daten der Quermasterstudierenden

Die befragten Quermasterstudierenden sind zum Zeitpunkt des Studieneinstiegs
zwischen 27 und 40 Jahre alt. Das durchschnittliche Alter betrigt 33 Jahre. Vier der
Befragten sind verheiratet und haben Kinder. Fiinf der Befragten haben zuvor eine
Ausbildung absolviert, wobei nur vier als einschligig und fachspezifisch zu bezeich-
nen sind. Jedoch weisen fast alle Studierenden mehrjihrige berufsorientierte Praxis-
erfahrungen auf, die sie mit in das Studium bringen. Die Daten zeigen zudem auf,
dass die Merkmale der Kohorte der Quermasterstudierenden mit den Kriterien der
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden tibereinstimmen (élter als 30, verheira-
tet, Aufnahme des Studiums nach einer Berufsausbildung/-titigkeit) (vgl. unter an-
derem Horn & Carroll 1996, S. 2; Teichler & Wolter 2004, S.72).

1 Das Projekt wird im Rahmen der 1. Férderphase, der vom Bundesinstitut fiir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten
Férderlinie ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung“ gefoérdert. ,PLan C* ist ein Verbundprojekt, das gemeinsam von der
Leibniz Universitit Hannover und der Universitit Osnabriick verantwortet wird. Die Projektlaufzeit betrigt drei Jahre
und endet am 31.12.2018.

2 Bei den Zitaten handelt es sich um Originalaussagen. Die phonetischen Aussagen wurden fiir die Verschriftlichung
sprachlich nicht angepasst.
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Die nachfolgende Tabelle gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die wich-
tigsten soziodemo- und berufsbiographischen Angaben:

Tabelle 1: Merkmale der befragten Quermasterstudierenden.

Person A Person B Person C Person D Person E Person F
Alter 30 27 40 34 32 35
Familienstand ledig ledig verheiratet | verheiratet | verheiratet | verheiratet
Anzahl Kinder 0 0 3 1 1 1
Geschlecht mannlich mannlich mannlich weiblich mannlich mannlich
Héchster Fachhoch- Allg. Hoch- | Fachhoch- Fachhoch- Fachhoch- | Fachhoch-
Schulabschluss schulreife schulreife | schulreife schulreife schulreife | schulreife
Berufsausbildung | Mechatroni- | Mechatro- | Industrie- Backerei- Industrie- | Zerspa-
ker niker mechaniker | fachverkdu- | mechani- nungsme-
(Meister) ferin ker chaniker
Berufstitigkeit im | 5 Jahre - 5 Jahre - - 3 Jahre
Ausbildungsberuf
Studiengang Wirtschafts- | Elektro- Wirtschafts- | Angewandte | Fahrzeug- | Metalltech-
ingenieur- technik ingenieur- Werkstoff- technik nik
wesen wesen technik
Studien- B.Sc., FH B.Sc., FH Diplom, FH | M.Sc., FH B.Sc., FH B.Sc., Uni
abschluss
Berufstitigkeit als | — - 9 Jahre 2,5 Jahre 6 Jahre 5 Jahre
Ingenieur:innen

3.2 Zugang zum Quermasterstudiengang

Fur die Identifizierung von Verbesserungsmdglichkeiten fiir den Einstieg in das
Quermasterstudium sowie um noch mehr Studierende fiir diesen Studiengang ge-
winnen zu konnen, ist es von Bedeutung in Erfahrung zu bringen, wie die Quermas-
terstudierenden von der Studienmoglichkeit fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen erfahren und wie sich der Prozess von der Informationsbeschaffung bis hin
zur Anmeldung gestaltet hat.

Im Hinblick auf die Frage, wie die Studierenden von dieser Studienoption erfah-
ren haben, lisst sich kein einheitliches Muster abbilden. Aufgrund der divergenten
(beruflichen) Ausgangssituationen, aus denen heraus sie sich fiir diese berufliche
Umorientierung entschieden haben, gestaltet sich auch die Informationsbeschaf-
fung unterschiedlich. Zum einen zeigt sich, dass einige Befragte sich selbst im Inter-
net tiber berufliche Alternativen informiert haben und durch Zufall auf Information
uiber den Lehrkriftemangel in berufsbildenden Schulen speziell fir die Fachrichtun-
gen Elektro- und Metalltechnik gestofen sind. Durch weitere Recherchen im Internet
sind sie dann zu der Studienoption des Quereinstiegs an der Universitit Osnabriick
gestoflen. Ein weiterer Zugangsweg erdffnete sich bereits im Ingenieurstudium
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durch den Austausch zwischen den Kommilitoninnen und den Kommilitonen. Da-
durch, dass Studierende, die grundstindig ,Lehramt fiir berufsbildende Schulen®
studieren, die gleichen Vorlesungen in dem fachwissenschaftlichen Bereich der
Elektro- und Metalltechnik besuchen wie die Studierenden des Fachstudiums der In-
genieurwissenschaft, entsteht eine informelle Beratung und Informationsweitergabe
innerhalb der Peergroup iiber die Studien- sowie Berufsmoglichkeit einer berufsbil-
denden Lehrkraft: ,Ich habe fiinf oder sechs Kommilitonen, die direkt Lehramt stu-
diert haben und die auch mit mir angefangen sind, von daher habe ich da schon mal
reinschnuppern kénnen“ (Q_3). Mehrheitlich wurden die spezifischen Informationen
zu dem Studiengang ,Lehramt fir berufsbildende Schulen“ im Internet recher-
chiert. Hier stiefen die interessierten Personen jedoch tiberwiegend auf die Proble-
matik der untibersichtlichen Informationsbeschaffung. Dadurch, dass landesspezi-
fisch unterschiedliche Regelungen und Konzepte zum Quereinstieg bestehen, wird
die Informationsbeschaffung zu den Voraussetzungen, dem Aufbau und der Dauer
dieser Moglichkeiten oftmals erschwert. Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Einho-
len von Informationen als sehr mithselig herausstellt und den Prozess des Umstiegs
eher hemmt und verlangsamt. Das Internet scheint dabei der wichtigste Weg bezie-
hungsweise Zugang zu Informationen zu sein:

,Ich dachte immer, dass ich mit meinem Abschluss nur als Ingenieur arbeiten kann.
Man hat uns auch nie etwas von dieser Alternative erzihlt. [...] Wenn ich das frither ge-
wusst hitte, hitte ich das gleich studiert. [...] Dass ich doch noch Berufsschullehrer wer-
den kann, habe ich nur aus dem Internet erfahren” (Q_3).

3.3  Studienbeginn und Studienorganisation

Des Weiteren war es von Interesse, die individuellen Erfahrungen wihrend des Ein-
stiegs in das Quermasterstudium zu erheben, um zielgruppenspezifische Unterstiit-
zungsmoglichkeiten entwickeln zu kénnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Einstieg in das Quermasterstudium die Studie-
renden vor studienorganisatorische Herausforderungen stellt, obwohl die Studieren-
den bereits Erfahrungen im Rahmen ihres vorigen Hochschulstudiums gesammelt
haben. Die Studierenden berichten in diesem Zusammenhang von einer Orientie-
rungslosigkeit in den ersten Wochen ihres Studiums, die nicht nur auf inhaltliche
Anforderungen, sondern auch auf die neuen organisatorischen Strukturen des Stu-
diengangs zuriickzufithren sind. Die Studierenden kénnen neben den zu belegen-
den Pflichtmodulen in den Bereichen der Fachdidaktik, der Erziehungswissenschaft
und der Fachwissenschaft sowie der Fachdidaktik fiir das allgemeinbildende Fach
aus einer Vielfalt an fachspezifischen Belegungsméglichkeiten wihlen. Die Zusam-
menstellung des Stundenplans fordert eine strategische und gut koordinierte Pla-
nung, so dass sich keine Uberschneidungen sowie Uberforderungen, aufgrund von
zu viel gewihlten Seminaren, ergeben:

,In der FH haben wir am Anfang des Semesters immer einen fertigen Stundenplan be-
kommen und wussten genau, was wir machen sollten. Jetzt muss ich bei meiner Pla-
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nung zwei Ficher unter einen Hut bringen und Uberschneidungen vermeiden, weil sich
die Ficher untereinander nicht absprechen. Auch von den Inhalten nicht“ (Q_1).

Fir einige Befragte stellt dies eine Herausforderung dar, da sie in ihrem Ingenieur-
sstudium auf nicht so groRe Wahlmoglichkeiten gestoffen sind. Dariiber hinaus
stellt die Seminarplanung die Studierenden, die an der Fachhochschule studiert ha-
ben, vor neue Anforderungen, da die Stundenpline an den Fachhochschulen vorge-
geben werden. Eine weitere studienspezifische Besonderheit, die bei den Befragten
die erlebte Orientierungslosigkeit verstirkt, ist auf die besondere Struktur des Lehr-
amtsstudiums zuriickzufiihren, die auch dem Quermasterstudium immanent ist.
Das Lehramtsstudium ist dadurch gekennzeichnet, dass Bereiche der Fachdidaktik,
Fachwissenschaft(en) und Erziehungswissenschaft haufig nur additiv gelehrt werden
und die Verbindung und Zusammenfithrung dieser Bereiche ausbleibt. Erschwe-
rend kommt hinzu, dass bestehende Studieneinfiihrungs- bzw. Orientierungsange-
bote sich auf Bachelorstudierende beziehen und meistens nur eine studienorganisa-
torische, aber keine lehramtsunspezifische Ausrichtung aufweisen. Dariiber hinaus
kommt hinzu, dass es keine gesonderten Einstiegsangebote fiir diese Quermaster-
studienginge gibt, da sich bestehende Studieneinfithrungs- bzw. Orientierungsange-
bote im Regelfall auf Bachelorstudierende beziehen und zumeist ohnehin nur eine
studienorganisatorische, aber keine lehramtsspezifische Ausrichtung aufweisen.

3.4 Studienalltag

Weitere Anforderungen, mit denen sich die Befragten mehrheitlich wihrend des
Studiums konfrontiert sehen, resultieren aus dem Fachkulturwechsel, der einen
Wechsel aus dem ingenieurwissenschaftlichen Studium beziehungsweise Beruf in
das Lehramtsstudium mit sich bringt. Dieser Wechsel von den Naturwissenschaften
hin zu den Geisteswissenschaften stellt die Quermasterstudierenden zu Beginn ih-
res Studiums vor inhaltliche und unvertraute Schwierigkeiten, die sich in verschie-
denen Dimensionen erstrecken. So birgt der Wechsel der Wissenschaften nicht nur
die Auseinandersetzung mit neuen inhaltlichen Thematiken, sondern ebenso die
Anforderung, sich eine neue Lernform anzueignen (vgl. Beinke 2016). So duflern Be-
fragte in diesem Zusammenhang: ,Es ist ein anderes Lernen. Man muss sich daran
gewohnen, dass es nicht nur eine Lésung gibt, sondern dass man sich viel mit Men-
schenverstand herleiten kann“ (Q_1). Die Studierenden sind aufgrund ihres inge-
nieurwissenschaftlichen Studiums, das durch naturwissenschaftliche Denk- und Lo-
sungsmuster geprigt ist, gewohnt, hierarchisch aufeinander aufgebautes Wissen in
Form von Fakten zu lernen, das durch Formeln einheitlich und allgemeingiiltig defi-
niert ist (vgl. ebd., S.103f): ,[...] weil man muss langsam wieder auftauen und ler-
nen diskutieren zu kénnen. Weil in der Elektrotechnik gibt es richtig oder falsch [...]“
(Q_3). Im Gegensatz hierzu ist der Aufbau des Wissens in den Geisteswissenschaf-
ten dadurch gekennzeichnet, dass dieses stirker horizontal ausgerichtet ist. Um
Gegenstandsbereiche angemessen verstehen zu kénnen, sind Erkenntnisse und
Theorien aus verschiedenen Fachbereichen der Geisteswissenschaften zu bertick-
sichtigen. Dies erfordert ein diskursives Denken und Verstehen, indem verschiedene
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Modelle und Theorien gleichzeitig einen Geltungsanspruch besitzen kénnen (vgl.
ebd., S.104). Bedingt durch den horizontalen Aufbau der Wissensebenen ergeben
sich hierdurch ebenso Schwierigkeiten im Umgang mit Begrifflichkeiten. So brin-
gen die Studierenden zum Ausdruck, dass sie Schwierigkeiten mit dem Lernen von
Begrifflichkeiten haben:

JIrgendwie ist das alles so vage, der eine versteht das unter Kompetenz, der andere das.
[...] Wie sollen wir das lernen, wenn die Pidagogen sich da selbst schon nicht einigen
konnen?* (Q_5).

Dies ist darauf zuriickzufithren, dass in den Geisteswissenschaften Begriffe oftmals
nicht einheitlich definiert werden konnen, da sie im Gegensatz zu den Naturwissen-
schaften keine feststehenden Eigenschaften aufweisen. Vermeintlich identische Be-
griffe haben somit unterschiedliche Bedeutungen, die den Prozess des Verstehens
deutlich erschweren (vgl. ebd., S.105). Auch die Vielzahl von verschiedenen Prii-
fungsformen innerhalb des Quereinstiegsmasterstudiums stellen die Studierenden
vor neue Anforderungen, an die sie sich erst gewShnen miissen. So werden neben
den ihnen bereits bekannten Klausuren auch Priifungsleistungen in Form von
miindlichen Priifungen, Hausarbeiten, Referaten oder Portfolios gefordert. Doch
nicht nur die Priufungsform, sondern auch die Lernform sowie der zeitliche An-
spruch, den das Lesen von Texten und die Vorbereitung auf Priifungen in Anspruch
nimmt, ist als ein belastender Faktor im Studium zu identifizieren, wie die folgen-
den Aussagen zeigen:

,Ich hatte in meinem Elektrostudium zwei Biicher. Mehr brauchte ich nicht. Und da
sind meistens auch nur Formeln drin und jetzt allein den ganzen Text und alles ist also
schwierig reinzukommen. Viele Fachbegriffe, also da muss schon zweimal, dreimal
wirklich jede Zeile lesen [...]. Und das ist schon relativ ungewohnt“(Q_1)

»So wissenschaftliche Texte, wie es in der Pidagogik gibt, gab es bei Maschinenbau so-
wieso nicht. Also, wenn wir jemals eine halbe Seite Text gelesen haben, war das ja viel.
[...] Also da ging es mehr um Formeln und Rechnen“(Q_4).

4  Konsequenzen: Unterstiitzungsbedarfe von
Quermasterstudierenden

Die Ergebnisse zeigen auf, dass der Wechsel in den Quermasterstudiengang fiir Ab-
solventinnen und Absolventen ingenieurwissenschaftlicher Studienginge mit ver-
schiedenen Herausforderungen verbunden ist. Der Zugang zum Studium sowie die
Studieneingangsphase stellen die Studierenden vor eine Bewihrungsprobe, die ein
hohes Maf? an Eigeninitiative und Selbststindigkeit fordern. Neben den Anforderun-
gen auf studienorganisatorischer Ebene werden die Quermasterstudierenden vor
allem mit Problemen auf inhaltlicher Ebene konfrontiert, die auf den Fachkultur-
wechsel zurtickzufiihren sind. Des Weiteren zeigen die soziodemo- und berufsbio-
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graphischen Merkmale, dass diese Studierendengruppe mehrheitlich den nicht-tra-
ditionellen Studierenden zuzuordnen ist. Hier zeigen Studien, dass diese vor allem
durch die Vereinbarkeit von Familie und Studium sowie die Notwendigkeit, durch
eine Erwerbstitigkeit ihr Studium finanzieren zu miissen, mehrfach belastet sind
und damit einhergehende zeitliche Kapazititen fiir das Studium beklagen. Auch Ori-
entierungs- und Umstellungsprobleme sowie das Schreiben von wissenschaftlichen
Arbeiten werden als Herausforderungen von nicht-traditionell Studierenden be-
nannt (vgl. Jurgens & Zinn 2015, S.45f)).

Hieraus ergibt sich der konzeptionelle Bedarf der Entwicklung einer struktu-
rierten und lehramtsspezifischen Studieneingangsphase sowie eines Studienbegleit-
systems zum Beispiel in Form von Tutorien oder Mentoring-Programmen. Hier sind
insbesondere Hilfestellungen notwendig, die sich auf die unterschiedlichen institu-
tionellen Eigenheiten und Unterschiede zwischen (Fach-)Hochschule und Universi-
tit beziehen. Diese bieten den Quermasterstudierenden Orientierung sowie Unter-
stiitzung bei der Einfindung in die Besonderheiten des Studiengangs sowie in die
neue Fachkultur. Des Weiteren kann somit der Professionalisierungsprozess von In-
genieurinnen zur Lehrkraft unterstiitzt und ein Zusammengehorigkeitsgefiihl in-
nerhalb der Kohorte erzeugt werden. Denn nicht nur externe Faktoren haben einen
Einfluss auf die Studienzufriedenheit, sondern auch das Maf an sozialer Integration
der Studierenden (vgl. Heublein u. a. 2017, S.158f.). So haben die sozialen Kontakte
zu Kommilitoninnen und Kommilitonen nicht nur eine hohe Bedeutung fiir den
Austausch von Informationen, sondern sie bieten auch eine grofle Unterstiitzung in
Problemlagen und stirken die Identifikation mit dem Studiengang sowie der Hoch-
schule (vgl. ebd., S.158f).
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Integration schulpraktischer Studien in
Lehramtsstudienginge am Beispiel des
Hamburger Kernpraktikums

NicoLE NAEVE-STOSS & TADE TRAMM

Abstract

In Lehramtsstudiengingen stellen schulische Praxisphasen oftmals zentrale Studien-
elemente dar, mit denen komplexe Gestaltungsherausforderungen verbunden sind,
damit schulische Praxisphasen einen Beitrag zur Professionalisierung der zukiinfti-
gen Lehrerinnen und Lehrer leisten kénnen. Denn: ein einfaches ,Mehr an Praxis“
ist zunichst einmal kein Garant dafiir, die Lehrerbildung zu verbessern. Schulische
Praktika als Teile des Lehramtsstudiums erfordern umfassende curricular-didakti-
sche Gestaltungsleistungen zur Entwicklung einer theoretisch fundierten Konzep-
tion, die im Zuge einer engen Kooperation mit den unterschiedlichen Beteiligten zu
entwickeln und umzusetzen wire. Dariiber hinaus bedarf es einer formativen Eva-
luation, die das Erleben der Betroffenen in den Mittelpunkt riickt und aus einer sub-
jektorientierten Perspektive Entwicklungsprozesse rekonstruiert und analysiert, um
auf der Grundlage zur Weiterentwicklung schulischer Praxisphasen beizutragen.

Mit diesem Beitrag stellen wir das Konzept des Kernpraktikums im Studium fuir
das Lehramt an beruflichen Schulen vor, das mit der Einfithrung der Bachelor-Mas-
terstrukturen an der Universitit Hamburg entwickelt und seit dem Sommersemes-
ter 2011 durchgefiihrt und stetig weiterentwickelt wird.

Practical phases in schools are often central study elements of teacher training
courses; they entail complex organisational challenges in ensuring that practical
placements in schools contribute to the professionalisation of aspiring teachers. For
one thing, additional practical experience is not guaranteed to improve teacher train-
ing. As components of teacher training, school placements call for extensive cur-
ricular-didactical management to establish a sound theoretical concept, which would
have to be developed and implemented in close cooperation with the various parties
involved. Moreover, there is a need for a formative evaluation that places emphasis
on the experience of the parties concerned, re-constructing and analysing develop-
ment processes from a subject-oriented perspective to help improve school place-
ments on this basis.

In this article, we introduce the concept of a core placement during teacher
training for vocational schools, which was instituted with the launch of the Bache-
lor’s/Master’s programme at Universitit Hamburg and has been implemented — and
continuously refined — since the summer semester 2011.
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1  Problemstellung

Dieser Beitrag ist von der Uberzeugung geleitet, dass der Gestaltung, Durchfithrung
und formativen Evaluation schulpraktischer Studien eine strategische Schliisselposi-
tion im Rahmen der universitiren Lehrerbildung zukommt. Gerade als Berufsbild-
ner ist fiir uns die Frage nach der curricularen und didaktischen Verkntipfung von
reflexiver Erfahrungsbildung und begrifflich-systematischem Lernen konstitutiv. Aus
dieser Perspektive der Verschrinkung von Erfahrung und Erkenntnis sollten schul-
praktische Phasen als integrative Kerne einer wissenschaftlichen Lehrerbildung ge-
staltet werden, in der es im Kern darum geht, die zukiinftigen Lehrkrifte zu einem
(selbst-)kritisch-reflexiven, erfahrungsoffenen und verantwortlichen Handeln in der spite-
ren schulischen Praxis zu befihigen.

Bei solchen integrativen Praxisbeziigen im Studium geht es uns also nicht da-
rum, Studierenden bereits im Studium eine Eintibung in tiberlieferte unterrichtliche
Rituale zu erméglichen, sondern es gilt vielmehr, solche Praxisbezlige zum Anlass
zu nehmen, intensiv und theoriegeleitet tiber Erfahrungen in und mit der pidago-
gischen Praxis nachzudenken. Im Zuge des Nachdenkens und des gemeinsamen
Reflektierens iiber bedeutsame Erfahrungen werden Riume eréffnet, sich eigene,
subjektive Vorstellungen und Einstellungen zur schulischen Praxis zu vergegenwir-
tigen, diese mit den Vorstellungen anderer, also auch mit wissenschaftlichem Wis-
sen, in Beziehung zu setzen und Alternativen fiir die Gestaltung der pidagogischen
Praxis zu identifizieren und zu diskutieren. Es geht uns in der Lehrerausbildung
also um die Verkniipfung von problemorientierter Pragmatik und systematischer Refle-
xion und dabei sollte im Vordergrund stehen, aus dem exemplarischen Praxiskontakt
heraus generalisierbares Wissen, kategoriale Einsichten sowie grundlegende Fihig-
keiten und Fertigkeiten zu erwerben. Und es sollte auch darum gehen, Lehramtsstu-
dierende am Prozess der Genese wissenschaftlichen Wissens zu beteiligen, ihnen
Gelegenheit zu geben, die Niitzlichkeit (aber auch die Grenzen) wissenschaftlicher
Begriffe, Theorien und Verfahren zu erleben, sie zur Kritik wissenschaftlicher Aus-
sagen zu befihigen und ihnen schliefflich zu helfen, eine selbstkritisch-experimen-
telle Haltung zu entwickeln.

Nun wissen wir aber auch aus unterschiedlichen Erfahrungsbereichen und aus
dem konkreten Erleben in der Begleitung und Betreuung von Studierenden in Pra-
xisphasen, dass sich beste Absichten, die wir als Lehrende mit schulischen Praxis-
phasen verbinden, nicht notwendigerweise auch realisieren miissen, ja sich im Zwei-
fel sogar in ihr Gegenteil verkehren kénnen. Dies vor allem dann, wenn studentische
Erwartungen, Ziele und Absichten sowie die darauf griindenden handlungsleitenden
Strategien im Rahmen schulischer Praxisphasen nicht berticksichtigt werden. Stu-
dierende wollen unterrichten, sie wollen sich in der unterrichtlichen Situation erle-
ben, Erfahrungen mit der Planung und Durchfithrung von Unterricht machen, sie
wollen erleben, wie Schiilerinnen und Schiiler auf sie reagieren, sie wollen von er-
fahrenen Lehrerinnen und Lehrern lernen, und sie wollen die Zeit an der Schule
auch daftir nutzen, die eigene Berufswahl zu reflektieren und Routinen in der Vor-
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bereitung und Durchfithrung von Unterricht zu entwickeln. Sie wollen also ,mitten
drin“ sein, sie wollen an der schulischen Praxis teilhaben, sie wollen sie erleben, sich
einfithlen und die Praxis mitgestalten.

All dies sollen sie auch tun. Aber dariiber hinaus sollten sie eben auch die Gele-
genheit bekommen und wahrnehmen, die pidagogische Praxis im Zuge des For-
schenden Lernens aus bewusster und gewollter reflexiver Distanz, losgelost vom
Handlungsdruck des praktischen Geschehens theoriegeleitet zu beobachten, in ih-
ren Sinnstrukturen zu verstehen, sie kritisch zu hinterfragen und auf ihre besseren
Méglichkeiten hin zu untersuchen.

Es ist und bleibt eine Herausforderung, schulische Praxisphasen im Lehramts-
studium derart zu konzipieren und durchzufiihren, dass sie einen erkennbaren Bei-
trag fiir die Entwicklung einer wissenschaftlich fundierten Professionalitit leisten.
Dabei wird es wohl vor allem darauf ankommen, bei der Planung, Durchfithrung
und Evaluation solcher Formate die Perspektive der ,Betroffenen, also der Studie-
renden, nicht aus dem Blick zu verlieren.

Mit diesem Beitrag stellen wir das Konzept des Kernpraktikums im Studium fur
das Lehramt an beruflichen Schulen vor, das mit der Einfithrung der Bachelor-Mas-
terstrukturen an der Universitit Hamburg entwickelt und seit dem Sommersemes-
ter 2011 durchgefiihrt und stetig weiterentwickelt wird. Nachdem wir das Konzept
des Kernpraktikums und dessen Einbettung in den Studiengang dargestellt haben,
werden wir die Subjektperspektive der Studierenden in den Mittelpunkt stellen, um
dariiber unsere Erkenntnis zu konkretisieren, dass zwischen einem geplanten Studi-
engangsmodell und der studentischen Realitit grofRe Differenzen auftreten kénnen,
dass letztlich aber allein die Studierenden anhand ihrer Nutzung bestimmter Stu-
dienangebote {iber deren Wirksamkeit entscheiden.

2  Das Hamburger Kernpraktikum im Rahmen des
Studiengangs Lehramt an beruflichen Schulen

21  Praxisanteile im Studium Lehramt an beruflichen Schulen an der
Universitit Hamburg
Das Hamburger Studienkonzept wird durch die curriculare Integration praxisbezo-
gener Studienphasen geprigt. Von Beginn an haben Studierende im Rahmen von
Praktika und Seminaren Kontakt zum spiteren beruflichen Praxisfeld.
Praxisbezogene Studienangebote sollen einen Beitrag dazu leisten, dass Studie-
rende
« lernen, Unterricht aus der Perspektive der lernenden Subjekte wahrzunehmen,
zu verstehen und zu analysieren,
« die Notwendigkeit erkennen, Curricula und Unterricht ausgehend von betrieb-
lichen Situationen und Problemen sowie den Voraussetzungen und Bediirfnis-
sen der lernenden Individuen zu planen und zu organisieren,
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Lehr-Lernprozesse im organisatorischen Rahmen beruflicher Schulen aus un-
mittelbarer Anschauung erleben sowie aktiv erkunden und erforschen,

aus der Konfrontation mit Praxis Probleme und Fragestellungen erkennen kén-
nen, die sie in ihr Studium hineintragen und dort systematisch weiterverfolgen,
die Tragfihigkeit und auch die Grenzen wissenschaftlicher Begriffe, Verfahren
und Theorien in der Auseinandersetzung mit Praxis erkunden,

schlieflich auch ihre Berufseignung reflektieren und in diesem Zusammen-
hang dazu angeregt werden, sich ihre Bilder von Schiilerinnen und Schiilern,
von Unterricht, vom Lehrerberuf zu vergegenwirtigen, diese zu iiberdenken
und sich kritisch, insbesondere auch in der Auseinandersetzung mit anderen,
mit diesen auseinanderzusetzen.

Die nachfolgende Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Veranstaltungen, in de-
nen bereits wihrend des Studiums unmittelbare Kontakte zum schulischen Praxis-
feld bestehen:

Praxisorientierte Einfiihrung

Orientierungspraktikum Kernpraktikum

+ Exkursionen und Hospitationen + 4-Wochen-Praktikum mit * 2 Semester im Masterstudium
+ Institutionen beruflicher Bildung Vor- u. Nachbereitungsseminar + Unterrichtserfahrungen an
« Tatigkeitsfelder von Berufs- * Lehreraufgaben, Lehrerrolle einer BBS (im Tandem)

und Wirtschaftspadagogen ¢ Kommunikationsstrukturen + Begleitendes Reflexionsseminar

+ Heterogenitét beruflicher Bildung
+ Problem- und Gestaltungsberes

+ Heterogenitat beruflicher Bildung + Praxisforschungsprojekt
+ Erste Unterrichtserfahrungen

1 2 9 10

Bachelor-Studiengang Master-Studiengang

Didaktische Sequenzen mit direkten

und indirekten Praxisbeziigen

Abbildung 1: Sequenz praxisbezogener Lehrveranstaltungen im Studiengang.

In den Lehrveranstaltungen werden die Studierenden in unterschiedlichen Forma-

ten

dazu angeregt und herausgefordert, sich reflexiv mit der spiteren beruflichen

Praxis sowie ihrem eigenen Lern- und Unterrichtsverstindnis auseinanderzusetzen
und ihre Vorstellungen, Uberzeugungen und Einstellungen zu Schule und zum
Lehrerberuf in Hinblick auf wissenschaftliche Theorien zu reflektieren, kritisch zu
hinterfragen und weiterzuentwickeln (vgl. ausfithrlich Tramm & Naeve-Stof3 2017).

Eine herausgehobene Rolle spielt das Kernpraktikum im Masterstudium, in

dem die Studierenden tiiber ein Jahr an einer berufsbildenden Schule ihrer Fachrich-
tung unter Begleitung von Mentorinnen und Mentoren, Lehrenden aus Universitit
und Studienseminar hospitieren, unterrichten und auch forschen.
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2.2 Zum Konzept des Hamburger Kernpraktikums

Das Kernpraktikum umfasst als Herzstiick des Masterstudiengangs Lehramt an be-
ruflichen Schulen insgesamt 30 Leistungspunkte und ist curricular im zweiten und
dritten Mastersemester verortet. Das Konzept wurde von Kolleginnen und Kollegen
des Instituts fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik der Universitit Hamburg (IBW),
des Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (Abteilung Ausbildung
berufliche Schulen, LIA 3) und aus den berufsbildenden Schulen in Hamburg ge-
meinsam entwickelt. Trotz breiter Partizipation wurde uns im Planungsprozess be-
wusst, dass die Studierenden letztlich doch immer nur Objekte unserer konzeptio-
nellen Uberlegungen blieben, die wir nur in ihrer Rolle als Praktikantinnen und
Praktikanten und quasi als idealtypische ,Gegenspieler” unserer didaktischen Bemii-
hungen in den Blick nahmen. Wir liefen Gefahr, die Studierenden als Hauptperso-
nen des Kernpraktikums auf das zu reduzieren, was im Kontext unserer Veranstal-
tung relevant schien und damit sowohl ihre komplexe Lebenssituation als auch ihre
spezifischen Interessen, Sichtweisen und Handlungsstrategien zu verfehlen. Das
war die ,Geburtsstunde“ von Ole und Olga und der Beginn einer Planungsarbeit in
,Szenarienform“. Die beiden virtuellen Studierenden dienten der Arbeitsgruppe
dazu, sich dafiir zu sensibilisieren, die Planungen immer wieder auf ihre Studierbar-
keit hin zu tiberpriifen und aus der Perspektive der Studierenden zu reflektieren.

Als Ergebnis liegt ein Konzept vor, das im Sinne unserer oben skizzierten Ziel-
setzungen, der reflexiven Erfahrungsbildung und dem Forschenden Lernen einen
besonderen Stellenwert beimisst. Bevor wir auf diese beiden spezifischen Lernfor-
men gezielter eingehen, hier folgt ein kurzer Uberblick iiber die konzeptionellen
Eckpunkte des Hamburger Kernpraktikums:

Die Studierenden absolvieren ihr Kernpraktikum (KP) regelhaft zu zweit, also
zusammen mit einer Kommilitonin/einem Kommilitonen — wir sprechen dabei von
einem Tandem. Der zentrale Lernort fiir das Tandem ist jeweils eine berufsbildende
Schule der jeweiligen beruflichen Fachrichtung in Hamburg, Niedersachsen oder
Schleswig-Holstein. Konzeptionell gliedert sich das Kernpraktikum in zwei Module,
die sich wiederum auf funf parallel verlaufende und sich tiber die gesamte Dauer
des Praktikums erstreckende ,Binder verteilen. Die nachfolgende Abbildung 2 gibt
einen Uberblick iiber die komplexe Struktur dieses Kernpraktikums.

Das Modul KP I umfasst das Schul- und Reflexionsband sowie das Unterrichts-
versuchsband. In dem Modul stehen die Auseinandersetzung mit Schule und Unter-
richt sowie die Entwicklung entsprechender analytischer, reflexiver und pragmati-
scher Kompetenzen im Zentrum. Im Unterrichtsversuchsband finden kollegial
hospitierte Unterrichtsversuche in studentischen Kleingruppen statt, die von einem
Hochschullehrenden des IBW gemeinsam mit einem Seminarleiter aus LIA 3 be-
gleitet werden.

Das Modul KP IT umfasst das Seminar- und das Projektband. Im Seminarband
erfahren die Studierenden iiber die zwei Semester des Kernpraktikums hinweg eine
Begleitung ihres Praktikums durch Didaktiker des zweiten Unterrichtsfaches (z. B.
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Deutsch, Englisch, Geografie usw.). Mit dem Projektband verbindet sich die Idee,
Forschendes Lernen im Kernpraktikum anzubahnen.

Studierende im Tandem / berufliche Fachrichtung + 2. Unterrichtsfach

Unterricht ' kollegialer Reflexion

in Kleingruppen

TEES) FPEesssss T \ -~~~ ""~--=-—=—--- I
vl 1 v 1

! Kennen- | Hospitationer}\ I Unterrichts-\ Selbststédndiger I
,lernen 1| v ! praktische ' | Unterricht 1
, der ‘' Assistenz- 1! Versuche 2! !
s H - ! 1 N N 1

1 Schule ,, ftatigkeitenim !, Unterrichtsversuche mit i
! 1

! |

| |

Modulpriifung KP |

Modul MA2 Kernpraktikum I: 20 LP

Reflexionsband (Portfolio)

Seminare und Projekte

6 Blockseminare zur Didaktik des Unterrichtsfaches

Schul-/ unterrichtsbezogenes Forschungsprojekt an der Praktikumsschule mit
Begleitseminar an der Universitat

Modl!l MA3
Kernpraktikum II: 10 LP

-

Abbildung 2: Das Bindermodell des Kernpraktikums in Hamburg im Masterstudiengang Lehramt an Beruf-
lichen Schulen.

Im Folgenden werden wir angesichts der besonderen Bedeutung der beiden Binder
des Reflexions- und Projektbandes auf diese beiden Elemente des Kernpraktikums
niher eingehen.

2.3 Erfahrungsbezogenes und systematisches Reflektieren im
Kernpraktikum

Ankniipfungspunkte fiir die Reflexion der schulischen Praxis ergeben sich im Ham-
burger Kernpraktikum aus dem sogenannten Schulband, das das Erfahrungszent-
rum des Kernpraktikums darstellt. Die Studierenden sind im zweiten Mastersemester
wihrend der Vorlesungszeit an einem Vormittag und wihrend der vorlesungsfreien
Zeit iiber einen Zeitraum von vier Wochen im Block jeweils an vier bis funf Tagen
an der Schule und dann im dritten Mastersemester von Mitte Oktober bis Ende Januar,
an jeweils zwei bis drei Vormittagen.

Vor dem Zielhorizont, die Entwicklung einer (selbst-)kritisch experimentellen
Haltung sowie die Bereitschaft zu reflexiver Praxis zu férdern, wird im Kernprakti-
kum der theoriegeleiteten Reflexion von Praxiserfahrungen ein besonderer Stellen-
wert beigemessen. Um die reflexiven Prozesse der Studierenden anzuregen, zu be-
gleiten und zu unterstiitzen, wurde das Konzept des Reflexionsbands entwickelt (vgl.
Naeve & Tramm 2013; Riebenbauer & Naeve-Stof8 2013).

Im Reflexionsband trifft sich eine feste Gruppe von Studierenden, um gemein-
sam die Erfahrungen im schulischen Praxisfeld anzubahnen und auszuwerten. Die
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Gruppe wird von je einer Lehrperson des Instituts fiir Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik der Universitit Hamburg (IBW) und des Hamburger Studienseminars fiir Be-
rufsbildende Schulen (LIA 3) im Team betreut. In den jeweiligen Seminarsitzungen
erfolgt neben einer erfahrungsbezogenen Reflexion, in der die Studierenden The-
men einbringen, die fiir sie personlich aufgrund ihrer aktuellen Schulerfahrungen
eine besondere Relevanz besitzen, immer auch eine systematische Reflexion mit Be-
zug auf einen vorgegebenen thematischen Schwerpunkt. Diese werden im Sinne der
Beriicksichtigung der Subjektperspektive im Planungsprozess, unter Bezugnahme
auf antizipierte Erlebensphasen von Studierenden im Kernpraktikum, durch die
Lehrenden vorbereitet und eingebracht. Fiir das Kernpraktikum gehen wir derzeit
von folgenden thematischen Schwerpunkten im Phasenverlauf aus, die das Erleben
der Studierenden im Schulband widerspiegeln (vgl. Tabelle 1):

Tabelle 1: Uberblick tber die Erlebensphasen und die zugeordneten thematischen Schwerpunkte in den
Reflexionssitzungen.

Sitzung | Erlebensphase Thematischer Schwerpunkt
1 Orientierung im Kern- Orientierung im Kernpraktikum und an der Praktikumsschule
praktikum und an der
Praktikumsschule
2 Hospitationen Perspektivwechsel, Unterricht ganzheitlich erleben, Verstehen
statt Beurteilen, tiber Unterricht ins Gesprach kommen
3 Hospitationen Hospitationsstrategien — Hospitationskompass, Verhaltens-
und Handlungsperspektive, Lehrer-Schiiler-Interaktion und
didaktische Handlungsebene
4 Hospitationen, Assistenz- | Hospitationsstrategien — Anspriiche an Unterricht, die Perspek-
tatigkeiten tive des Lernhandelns, Heterogenitit und Individualisierung
5 Assistenztatigkeiten, Hospitationsstrategien — Planungsstrategien von Lehrkriften
Hospitationen,
6 eigener Unterricht im markante Erfahrungen im Blockpraktikum
Blockpraktikum
7 eigener Unterricht didaktische Analyse eigener Unterrichte — Identifikation und
Reflexion impliziter und expliziter Entscheidungen
8 eigener Unterricht und Unterrichtsstérungen — Klassenfiihrung
Unterrichtsversuchsband
9 eigener Unterricht und Klarung des didaktischen Selbstverstandnisses
Unterrichtsversuchsband
10 eigener Unterricht und Individualisierung des Unterrichts als didaktische Heraus-
Unterrichtsversuchsband forderung
1 eigener Unterricht und Innovationsschwerpunkte der jeweiligen Praktikumsschulen
Unterrichtsversuchsband und deren subjektive Relevanz
12 Abschluss Kernpraktikum Kernpraktikum als Teil des individuellen Professionalisierungs-
prozesses
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Jede einzelne Seminarsitzung im Reflexionsband wird anhand von drei Phasen
strukturiert (vgl. Abbildung 3).

ereignisbezogene systematische Reflexion: Auftrag fur die nachste
Reflexion inhaltlicher Impuls Sitzung

Abbildung 3: Phasierung der Seminarsitzungen im Reflexionsband des Kernpraktikums.

Im Rahmen der anlassbezogenen Reflexion und auch der systematischen Reflexions-
schwerpunkte werden verschiedene Instrumente der strukturierten Reflexion und
der kollegialen Beratung eingefiithrt und genutzt. Eine besondere Rolle spielt dabei
das funfschrittige Reflexionsverfahren nach Korthagen (2002, S.160ff.), das am Bei-
spiel eines angebahnten systematischen Reflexionsschwerpunktes erldutert werden
soll:
1. Vorstrukturierung
Die Studierenden erhalten am Ende einer jeden Seminarsitzung (3. Phase) ei-
nen Reflexionsimpuls, den sie bis zur nichsten Seminarsitzung bearbeiten sol-
len. Mit diesem Arbeitsauftrag wird darauf abgezielt, dass die Studierenden spe-
zifische Erfahrungen an der Schule sammeln, z. B. besteht ihre Aufgabe darin,
ein Narrativ iiber einen Unterricht anzufertigen, in dem sie hospitiert haben
oder aber ein Portrait eines Schiilers/einer Schiilerin zu erstellen.
2. Erfahrung
Die Studierenden gehen an die Schule und bearbeiten den Auftrag, sie sam-
meln also durch den Auftrag vorstrukturierte Erfahrungen.
3. Strukturierung
Die Studierenden bringen im Reflexionsseminar ihre Erfahrungen mit Blick auf
den Reflexionsimpuls ein und tauschen sich gegenseitig aus. Im Zuge dessen
erfolgt eine Strukturierung der Erfahrungen der Studierenden.
4. Fokussierung
Im Zuge des vorangegangenen Schritts haben sich idealtypisch unterschied-
liche Aspekte herausgebildet, die vertieft werden kénnen. In diesem Schritt er-
folgt eine Fokussierung auf einen bestimmten Schwerpunkt.
5. Theorie
In diesem fiinften Verfahrensschritt erfolgt der Einbezug theoretischer Kon-
zepte und Modelle, in dem sich theoriegeleitet mit dem in Schritt vier identifi-
zierten Schwerpunkt auseinandergesetzt wird.

Im Hinblick auf die Anregung und Begleitung reflexiver Lernprozesse hat sich so-
wohl aus der Perspektive der Lehrenden als auch aus der Perspektive der Studieren-
den die Orientierung an den Erlebensphasen bewihrt. Zudem wird die Phasierung
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der einzelnen Seminarsitzungen grundsitzlich positiv eingeschitzt, allerdings be-
steht die Gefahr, dass der erfahrungsbezogenen Reflexion zu Beginn der Seminarsit-
zungen zu wenig Zeit eingerdumt wird.

Eine besondere Herausforderung kann darin gesehen werden, im Kontext des
Reflexionsbandes auf die je individuellen Entwicklungsbedarfe der Studierenden
einzugehen, die dann auch unter Einbezug von zentralen theoretischen Modellen
und Konzepten reflektiert werden.

2.4  Das Projektband als Ort der Unterstiitzung und Begleitung forschender
Lernprozesse von Studierenden

Das Projektband erstreckt sich mit einem Gesamtvolumen von acht Leistungspunk-

ten (240 Arbeitsstunden) iiber beide Semester des Kernpraktikums. Es schliefit mit

einer benoteten Modulpriifung in Form eines Projektberichts und einer Prisenta-

tion ab.

Die Studierenden bearbeiten die Projekte in der Regel zu zweit mit ihrem Tan-
dempartner/ihrer Tandempartnerin. Die Projekte beziehen sich auf konkrete Pro-
bleme und Herausforderungen, die die Studierenden in der schulischen Praxis
wahrnehmen. Die Aufgabe der Mentorinnen und Mentoren an den Schulen besteht
darin, die Studierenden dabei zu beraten, ob die identifizierten Probleme tatsichlich
fur die Schulpraxis relevant sind und inwieweit bei deren Bearbeitung Interessen
oder Befindlichkeiten weiterer Akteure zu beriicksichtigen sind. Uber den schuli-
schen Nutzen und die Praktikabilitit der Projektidee hinaus miissen die Projekte
eine Fragestellung verfolgen, die auch ,wissenschaftlich gehaltvoll“ ist, also auch
tiber den Einzelfall hinausweisende Erkenntnisse verspricht. Im begleitenden Semi-
nar an der Universitit werden die Studierenden dahingehend beraten und weiterhin
auch dabei, die Projektidee in eine angemessene Forschungsfragestellung zu tiber-
fithren und ein geeignetes forschungsmethodisches Vorgehen zu entwickeln. Dabei
gilt es auch, einschligige Literatur zu ihrer Fragestellung zu sichten und zu analysie-
ren, um an den wissenschaftlichen Erkenntnis- und Diskussionsstand anschlieflen
zu konnen. Ein drittes Kriterium ist schlieflich, dass das Forschungsprojekt fur die
Studierenden auch persénlich bedeutsam und interessant ist und dass es sie in ih-
rem personlichen Professionalisierungsprozess voranbringt. Dies setzt die Klirung
der Interessen im Praktikantentandem voraus, es erfordert aber auch, dass die Studie-
renden sich nicht instrumentalisieren lassen — weder fiir die Interessen der Schule,
noch im Sinne der wissenschaftlichen Priferenzen und Forschungsinteressen der
universitiren Veranstalter. In diesem Sinne folgen die studentischen Forschungspro-
jekte unterschiedlichen methodologischen Paradigmen und den damit verbundenen
Erkenntnisinteressen; so finden sich (vgl. Konig & Zedler 2007; Kell 2010)

a) Projekte nach empirisch-analytischem Forschungsverstindnis, bei denen es um die
empirische Erfassung pidagogischer Sachverhalte und/oder die Untersuchung
eng umgrenzter empirischer Zusammenhinge im pidagogischen Feld unter ei-
nem technischen Erkenntnisinteresse geht.
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b)

Projekte nach einem geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Forschungsverstind-
nis, bei denen es z.B. um das Verstehen der spezifischen Sichtweisen und
Handlungslogiken der verschiedenen Akteure in einer pidagogischen Situation
geht. Hier gilt das Interesse dem Innenleben der Akteure, dahinter steht oft das
praktische Erkenntnisinteresse der besseren Verstindigung der Beteiligten auf
der Grundlage von Selbstreflexion und Empathie. Solche Forschung verfihrt
hiufig explorativ und setzt auf die Analyse qualitativer Daten, also z. B. die In-
haltsanalyse von Interviewdaten.

Projekte, die dem Leitbild der Kritischen Theorie folgen und damit dem Erkennt-
nisinteresse der Emanzipation der Menschen, also der Forderung der Selbst-
bestimmtheit und der Aufdeckung ,ungerechtfertigter Herrschaftsstrukturen®.
Typisch wiren dafiir ,ideologiekritische Analysen®, hiufig mit einer Mischung
aus qualitativen und quantitativen Instrumenten und Analysen.

Projekte schlieflich, die einem praktisch-gestaltenden Forschungsinteresse fol-
gen und dem systemisch-pragmatischen Paradigma zugerechnet werden. Hier
geht es darum, die Wissensbasis praktischen pidagogischen Handelns durch
Forschung im Feld zu verbessern. Forschung stellt sich als Praxisforschung
oder Handlungsforschung damit nicht beurteilend tiber die Praxis, sondern sie
stellt sich in den Dienst der Praxis, um deren Reflexivitit zu steigern.

Nachfolgend sei eine kurze Auswahl aus den mittlerweile tiber 350 Projekten kurz
skizziert, um das thematische Spektrum dieser Projekte anzudeuten und zugleich
auch deren unterschiedliche paradigmatischen Ausrichtungen zu illustrieren (vgl.
Tabelle 2):

Tabelle 2: Beispiele fiir studentische Forschungsprojekte im Kernpraktikum.

Ausgangssituation

Fragestellung

Methodik

Ergebnis

Nach den Sommerferien

nen und Schiiler neu an
der Berufsschule. Eine
einheitliche, systemati-
sche Einfiihrung in den
neuen Lernort findet
nicht statt.

starten ca. 350 Schiilerin-

Welchen Informationsbe-
darf haben Schiilerinnen
und Schiiler, die neu an
die Berufsschule kom-
men, zu ihrer Institution
und welche Wege zur In-
formation sind geeignet?

Explorative Studie mit-

tels standardisierter
Schiilerfragebégen als
Vollerhebung (a)

Erkenntnisse darii-
ber, welche Informa-
tionen sich Berufs-
schulanfinger auf
welchem Weg wiin-
schen

An einer Berufsschule im
Hamburger Umland ist
die Einfihrung einer in-
ternetgestitzten Lern-
plattform geplant; deren
Ausgestaltung ist noch
unklar.

Welcher Bedarf besteht im
Kollegium an der Einfiih-
rung einer schulischen
Online-Plattform, wie
sollte sie gestaltet sein
und welche Wiinsche be-
stehen hinsichtlich der
Nutzungsméglichkeiten?

Beteiligung an schu-
lischer Organisations-
entwicklung durch
eine quantitativquali-
tative Umfrage im
Kollegium (c)

Anforderungen an
die Gestaltung einer
internetgestiitzten
Plattform aus Sicht
des Lehrer-
kollegiums
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Ausgangssituation

Fragestellung

Methodik

Ergebnis

In Berufsvorbereitungsk-
lassen junger Gefliichte-

ter wird nicht an die
Arbeitserfahrungen und
Berufswiinsche der Ju-
gendlichen angekniipft.

Wie kénnen Berufswiin-

sche und Arbeitserfahrun-

gen junger Gefliichteter
mit geringen Deutsch-
kenntnissen erhoben
werden?

Entwicklung und Erpro-
bung eines Instruments
zur Erhebung der Erfah-
rungen und Berufswiin-
sche von jugendlichen
Gefluichteten (b)

Interviewleitfaden
zur Erfassung der
Berufswiinsche und
-erfahrungen von
Fluchtlingen

Die betrieblichen Praxis-

phasen in der duali-
sierten Ausbildungsvor-
bereitung werden im
Unterricht kaum ausge-
wertet.

Wie kénnen betriebliche
Praktika und der Schul-
unterricht didaktisch ver-
zahnt werden?

Entwicklung und
Erprobung schulischer
Lernaufgaben zur
Unterstiitzung betrieb-
licher Praktika (d)

Konzeption und er-
probte Beispiele fiir
Lernaufgaben, die
im Rahmen der Be-
triebspraktika durch-
gefiihrt werden

3  Herausforderungen im Kontext der Entwicklung und
Durchfiihrung schulischer Praxisphasen

Aufgrund unserer Erfahrungen mit der Konzeptionierung, Durchfithrung und Eva-
luation schulischer Praxisphasen und angesichts der Kritik, die zu diesen Studien-
elementen immer wieder geduflert wurde (vgl. zusammenfassend Weyland 2012),
sehen wir die zentralen Entwicklungsherausforderungen in folgenden vier Berei-
chen:

Gestaltungsaufgaben auf einer curricular-didaktischen Ebene

Unter der Zielsetzung, die Entwicklung einer wissenschaftlich-fundierten Professio-
nalitit der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer zu f6érdern, ergeben sich fiir die
Gestaltung schulischer Praxisphasen aufgrund der komplexen Struktur von Lehr-
amtsstudiengingen, der verschiedenen Beteiligten aus Universitit, Schule und gege-
benenfalls Studienseminar sowie der vagen normativen Vorgaben umfassende und
anspruchsvolle curriculare und hochschuldidaktische Entwicklungsaufgaben. Dabei
geht es im Kern einerseits um die addquate Einbettung schulischer Praxisphasen in
ein in sich stimmiges, theoretisch-normativ schliissig begriindetes Studiengangs-
konzept (curriculare Integration) und andererseits um die spezifische Anlage und
Ausgestaltung der jeweiligen Praxisphasen im Lehramtsstudium (hochschuldidakti-
sche Konzeption).

Gestaltungsaufgaben auf einer strukturell-organisatorischen Ebene

Schulische Praxisphasen zihlen zu den wenigen Studienelementen im Lehramtsstu-
dium, in denen die ansonsten als getrennt erlebten Studienficher zusammentflie-
Ren, in denen also die disziplinire Trennung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaft aufgehoben wird, weil die Studierenden zur Bewiltigung
der komplexen Praxisanforderungen auf ihr vorhandenes Wissen und Kénnen aus
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allen Studienfichern zuriickgreifen miissen. Gleichzeitig wirken schulische Praxis-
phasen in alle Studienbereiche hinein, insbesondere dann, wenn Studierende im Rah-
men ihrer Praxisphasen Fragestellungen generieren, die sie im weiteren Studium
bearbeiten wollen. Aufgrund dieser potenziellen Schnittstellenfunktion schulischer
Praxisphasen und aufgrund ihrer Spezifitit im Vergleich zu anderen universitiren
Veranstaltungen im Lehramtsstudium ergeben sich eine Reihe von Gestaltungsauf-
gaben auf einer strukturell-organisatorischen Ebene, die sich vor allem auf die Koope-
ration der beteiligten Akteure beziehen.

Gestaltungsaufgaben auf einer personellen Ebene

Die Betreuung und Begleitung von Studierenden in Praxisphasen bringt neue und
anspruchsvolle Aufgaben sowohl fiir die Lehrenden aus Universitit und Studiense-
minar als auch fiir die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen mit sich, denn
schlielich geht es um die Forderung der professionellen, individuellen Entwicklung
der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer. Insbesondere Mentorinnen und Mentoren
kommt in Rahmen von schulischen Praxisphasen eine besondere Bedeutung zu; sie
werden entsprechend auch von den Studierenden iiberaus wertgeschitzt, die in thnen
,bewihrte Fachkrifte“ sehen, ,die wissen wie Schule und Unterricht zu gestalten
sind und die die Herausforderungen des Schulalltags erfolgreich meistern (Ha-
scher 2006, S.134). Zudem haben sie einen erheblichen Einfluss auf die Ausgestal-
tung der Zeit an den Schulen und somit auf die Lerngelegenheiten, die Studieren-
den im Zuge von schulischen Praxisphasen ermdglicht werden. Mentorinnen und
Mentoren sind diejenigen, die Studierende einerseits bei der Planung, Umsetzung
und Reflexion eigener Unterrichtsversuche und andererseits bei der Planung und
Umsetzung ihrer Studienprojekte unterstiitzen. Insofern kommt der systematischen
Rekrutierung und der Qualifizierung von Mentorinnen und Mentoren fiir jhre Auf-
gaben eine zentrale Bedeutung zu.

Gestaltungsaufgaben auf einer forschungsbezogenen Ebene

Derzeit findet auch in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, stirker aber noch in
der Schulpidagogik, der Professionsforschung sowie im Umfeld der Zentren fiir
Lehrerbildung oder der Zentren fiir schulpraktische Studien eine intensive Diskus-
sion uber strukturelle, organisationsbezogene sowie curriculare Entwicklungs-
herausforderungen im Kontext schulpraktischer Studien statt. Zugleich sind linder-
und standortspezifisch und dann gegebenenfalls noch nach Lehrimter variierend
unterschiedlichste Konzepte entwickelt worden, die in ihrer Vielfalt kaum noch zu
tiberblicken sind (vgl. hierzu Weyland 2012). Wahrend aus der Aufenperspektive
diverse Einschitzungen und deutlich weniger belastbare Evaluationen zur Situation,
zu den Leistungen und Verbesserungsbedarfen schulischer Praxisphasen vorhanden
sind, existiert ein Mangel an Untersuchungen, die die subjektive Sicht der Betroffe-
nen erkunden. Dieser Perspektive sollte jedoch eine besondere Relevanz beigemessen
werden, da davon auszugehen ist, dass die Entwicklungsprozesse von Studierenden
im Rahmen von Praxisphasen in besonderem Mafle davon abhingen, wie Studie-
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rende diese Studienangebote angesichts ihrer individuellen Deutungen und Zielset-
zungen sowie vor dem Hintergrund ihrer individuellen Lebenskontexte nutzen (vgl.
Naeve-Stof3 2013). Relevant ist demnach der Blick auf das, was wihrend schulischer
Praktika subjektseitig tatsichlich passiert, weshalb unseres Erachtens eine subjekt-
orientierte Forschung notwendig ist, die es erméglicht, einen Einblick in tatsichlich
stattfindende Studienprozesse zu gewinnen. Eine solche Forschung sollte nach un-
serer Einschitzung eher studiengangs- bzw. lebenssituationsbezogen als veranstal-
tungsbezogen sowie eher lingsschnittlich und qualitativ als zeitpunktbezogen und
quantitativ erfolgen.
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Service-Learning in der Férderorientierten
Berufspadagogik — ein hochschuldidaktisches
Lehr-Lern-Setting
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Abstract

Im Beitrag wird das universitire Lehr-Lern-Setting ,Lernen durch Engagement —
Zur Berufsorientierung von jungen Menschen mit Fluchthintergrund“ des Instituts
fur Berufspidagogik (ibp) der Universitit Rostock in Kooperation mit dem Jugend-
migrationsdienst (JMD) der Arbeiterwohlfahrt (AWO) Rostock vorgestellt. Insofern
steht die hochschuldidaktische Implementation von Service-Learning (SL) in der For-
derorientierten Berufspidagogik im Zentrum. Zudem wird SL theoretisch und em-
pirisch verortet, erste Ergebnisse der Intervention skizziert und ein Ausblick auf eine
wissenschaftliche Begleitung sowie potentielle Verbreitung des Ansatzes dargelegt.

The article presents the university teaching and learning setting Lernen durch En-
gagement — Zur Berufsorientierung von jungen Menschen mit Fluchthintergrund
(Learning through involvement — careers guidance for young people with a refugee
background) of the Institute for Vocational Education (Institut fiir Berufspiadagogik,
ibp) at the University of Rostock in cooperation with the Arbeiterwohlfahrt (Workers
Welfare Association, AWO) Rostock’s Youth Migration Services (Jugendmigrations-
dienst, JMD). Thus, the higher education didactical implementation of service-learn-
ing (SL) is central to support-oriented vocational education. Moreover, it contextual-
ises SL in theoretical and empirical terms, outlines the preliminary findings of the
intervention and provides a projected view of a scientific guidance and potential dis-
semination of the approach.

1  Einleitung

Service-Learning (SL) bzw. Lernen durch Engagement (LdE) ist ein (hoch-)schuli-
sches Lehr-Lern-Setting, das gesellschaftliches Engagement mit erfahrungsbasiertem
fachbezogenem Lernen verbindet. Studierende (oder Schiiler:innen) erschlieflen
sich Lerngegenstinde iiber die Bearbeitung zivilgesellschaftlicher und gemeinniitzi-
ger realer Herausforderungen und echter Probleme in relevanten Handlungsfeldern
auflerhalb der (Hoch-)Schule. Dabei steht neben fachlichen Kompetenzen insbeson-
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dere die Personlichkeitsentwicklung, unter anderem die Reflexion und Entwicklung
von Einstellungen und Werthaltungen, im Zentrum (Seifert & Zentner 2012, S.283;
Gerholz, Liszt & Klingsieck 2015, S. 1; Reinders 2016, S.12-19, 21-31).

Das hier im Fokus stehende hochschuldidaktische Lehr-Lern-Setting ,Lernen
durch Engagement — Zur Berufsorientierung von jungen Menschen mit Fluchthin-
tergrund“ wurde erstmals im Sommersemester 2017 an der Universitit Rostock in
einem konsekutiven' Seminar im Bachelor-Modul ,Férderorientierte Berufspidago-
gik und Jugendberufshilfe* curricular implementiert und explorativ umgesetzt. Es
basiert auf einer Kooperation des Instituts fiir Berufspadagogik (ibp) mit dem JMD
der AWO Rostock. Das Angebot richtet sich aus einer universitiren Perspektive zum
einen an engagierte Studierende der Studienginge Berufspidagogik, Lehramt fiir
Sonderpidagogik und Regionale Schulen und zum anderen aus der Perspektive des
JMD an Jugendliche mit Fluchthintergrund. Ziel ist es, die Berufsorientierung bzw.
berufliche Integrationsforderung junger Menschen mit Fluchthintergrund auf der
Grundlage biographischer (Einzel-)Fallanalysen zu eruieren und zu unterstiitzen so-
wie vor dem Hintergrund einer komparativen Betrachtung Problemlagen zu erken-
nen und erste Lésungsansitze zu entwickeln.

In diesem Beitrag skizzieren wir zunichst die theoretischen und empirischen
Grundlagen von SL (vgl. Abschnitt 2). AnschliefSend widmen wir uns dem Problem
der beruflichen Integrationsfoérderung von Jugendlichen mit Fluchthintergrund
(vgl. Abschnitt 3). Davon ausgehend stellen wir dann die Konzeption und hochschul-
didaktische Einbindung der Veranstaltung (vgl. Abschnitt 4) sowie erste Ergebnisse
dar (vgl. Abschnitt 5). Abschlieflend betrachten wir Entwicklungsméglichkeiten und
potentielle Forschungsperspektiven (vgl. Abschnitt 6).

2 Service-Learning — Theoretische und empirische
Grundlagen

Die Wurzeln des SL liegen in Nordamerika. SL steht erstens in der Tradition des , Ex-
periential Learning“ (Kolb 1984), des Lernens durch Erfahrung, zweitens der ,Civic
Education, der Erziehung zu Demokratie und biirgerschaftlichem Engagement und
drittens in konstruktivistischen Ansitzen. Die Lernenden sollen sich einerseits Lern-
gegenstinde tber echte Lebensprobleme und Herausforderungen in relevanten
Handlungsfeldern erschlieffen und andererseits ,Wissen, [...] Kompetenzen, Werte
und Einstellungen erwerben, die es ihnen erméglichen, eine demokratische Zivilge-
sellschaft aktiv mitzugestalten® (Seifert & Zentner 2012, S.284). Vor diesem Hinter-
grund wird SL hiufig auf die Erziehungsphilosophie Deweys (1916) zurtickgefiihrt,
die den Fokus von Erziehungsprozessen auf die aktive Partizipation, gegenseitige

1 Das Seminar ist ein Bestandteil des Moduls , Férderorientierte Berufspadagogik und Jugendberufshilfe* (im fiinften Se-
mester) des Bachelorstudiengangs ,Berufspidagogik” des ibp der Universitdt Rostock. Das Modul besteht aus dem
einfiihrenden Seminar ,Benachteiligte Jugendliche und junge Heranwachsende in der beruflichen Bildung“ und dem
darauf aufbauenden Seminar ,Lernen durch Engagement — ...
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Verantwortungsiibernahme und Vorwirtsentwicklung demokratischer Gemeinschaf-
ten richtet (Reich 2005) und Erfahrungen zum Mittel und Ziel von Erziehungspro-
zessen erhebt (Seifert & Zentner 2012, S.284f.; Reinders 2016, S. 21, 32).

Reinders (2016, S.21ff)) stellt in einer historischen Betrachtung fest, dass die
Konzeption des SL in den spiten 40er Jahren des vergangenen Jahrhunderts in den
USA als Unterstiitzung der Community und der Anrechnung als Studienleistung
aufkam und dass der Terminus , Service-Learning” dort seit den 60er Jahren Verwen-
dung findet. Sliwka (2004, S. 341f.) hebt diesbeziiglich insbesondere die Idee der an-
gelsichsischen Community als Gemeinschaft und den darin enthaltenen Grundge-
danken der Reziprozitit als wechselseitige Ubernahme von Verantwortung sowie die
damit einhergehende spezifisch kulturelle und strukturelle Einbettung des Ansatzes
hervor. Bis in die 1980er Jahre hinein wurde SL in den USA jedoch nur von einigen
Lehrenden an wenigen (Hoch-)Schulen ohne vergleichbare Standards eingefiihrt.
Erst Mitte der 80er Jahre erfuhr das Konzept eine rasche Verbreitung. Dies lag zum
einen daran, dass die US-amerikanischen Colleges und Universititen zu dieser Zeit
begannen, zivilgesellschaftlicher Verantwortung groferes Gewicht beizumessen.
Zum anderen schafften gesetzliche Grundlagen zur (hoch-)schulischen Einbindung
und 6ffentlichen wie privaten Finanzierung die Basis flir die rasante Expansion in
nahezu allen Stufen des US-amerikanischen Bildungssystems (Gerholz, Liszt &
Klingsieck 2015, S 2). Parallel zur Ausbreitung des SL setzte zudem eine qualitative
Entwicklung im didaktischen Bereich ein, die die Vereinheitlichung von Definitio-
nen und die Einfithrung von Standards vorantrieb und mittels Operationalisierung
die Uberpriifung der Qualitit erméglichte (Reinders 2016, S.23f.).

Diese Entwicklung miindete 2008 in der Formulierung der acht ,K-12? Service-
Learning Standards for Quality Practice“® des National Youth Leadership Council's
(NYLC) (vgl. Tabelle 1):

Tabelle 1: , K-12 Service-Learning Standards for Quality Practice®.

»Meaningful Service (Service-learning actively engages participants in meaningful and personally rele-
vant service activities.)

Link to Curriculum (Service-learning is intentionally used as an instructional strategy to meet learning
goals and/or content standards.)

Reflection (Service-learning incorporates multiple challenging reflection activities that are ongoing
and that prompt deep thinking and analysis about oneself and one’s relationship to society.)

Diversity (Service-learning promotes understanding of diversity and mutual respect among all partici-
pants.)

Youth Voice (Service-learning provides youth with a strong voice in planning, implementing, and eva-
luating service-learning experiences with guidance from adults.)

Partnerships (Service-learning partnerships are collaborative, mutually beneficial, and address com-
munity needs.)

Progress Monitoring (Service-learning engages participants in an ongoing process to assess the qua-
lity of implementation and progress toward meeting specified goals, and uses results for improve-
ment and sustainability.)

Duration and Intensity (Service-learning has sufficient duration and intensity to address community
needs and meet specified outcomes.)” (NYLC 2008)

2 ,Kindergarden through 12th grade“.
3 Zuden acht Standards werden zudem jeweils drei bis fiinf Indikatoren angegeben (vgl. nylc.org/standards/).
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Reinders (2016, S.14) beklagt jedoch zu Recht, dass ,Service Learning weder in der
Praxis noch in der wissenschaftlichen Begleitung [...] durch [...] Theorie [...], die ei-
nen systematischen Blick auf den Gegenstandsbereich erméglichen wiirde“ (ebd.),
fundiert ist. Fiir die Praxis erscheint dieser Umstand aufgrund der erprobten K-12-
Standards weniger problematisch. Dies gilt wohl auch fiir den deutschsprachigen
Raum, fiir den Seifert, Zentner & Nagy (2012) sechs Standards fiir LdE an Schulen
formuliert haben, die sich an den K-12-Standards orientieren und weitgehende Ak-
zeptanz gefunden haben (vgl. dazu ebd., S.14).

Fir eine wissenschaftliche Auseinandersetzung und Begleitung erscheint diese
Ausgangslage jedoch problematisch, auch wenn z. B. Celio, Durlack & Dymnicki
(2011) in einer Meta-Analyse zu den Effekten von SL auf der Grundlage von 62 Stu-
dien aus dem englischsprachigen Raum mit tiber 11.000 Lernenden entlang von fiinf
Dimensionen (attitudes toward self, attitudes toward school and learning, civic en-
gagement, social skills, and academic achievement) die Bedeutsamkeit von vier der
acht Standards (linking to curriculum, voice, community involvement and reflection)
aufzeigen konnen. Diese Ergebnisse stiitzen zwar die definitorische Konkretisierung
von LdE und legitimieren die Berticksichtigung dieser Standards (Reinders 2016,
S.25), eine systematische theoretische und empirische Fundierung — insbesondere
fur den kulturell und strukturell divergenten deutschsprachigen Raum — ersetzen sie
gleichwohl nicht.

Die Befundlage zum SL ist insgesamt differenziert zu bewerten (vgl. dazu auch
Gerholz, Liszt & Klingsieck 2015, S.4 ff.). Wiahrend z. B. Seifert und Zentner (2012,
S.285f.) unter Riickgriff auf diverse Studien aus den USA positive Wirkungen auf
die Lernmotivation, die Problemlgsefihigkeit und das tiefe Verstindnis von Lernin-
halten, Effekte auf soziale Kompetenzen und das Personlichkeitswachstum sowie
eine Zunahme an zivilgesellschaftlichen Verantwortungsbewusstsein, eine hohere
Identifikation mit dem eigenen Umfeld und mit demokratischen Werten und Ein-
stellungen durch SL konstatieren, weist Reinders (2016, S.14, 63) zu Recht darauf
hin, dass die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf den deutschsprachigen Raum mit
Problemen behaftet ist. Zudem stellt er fest, dass die Begleitforschung hierzulande
noch deutlich am Anfang steht. Dies kann auch fiir die Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik und insbesondere fiir die Adaption des Ansatzes in der (Berufsschul-)Leh-
reriinnenbildung sowie der beruflichen Integrationsférderung konstatiert werden,
zu der bisher — mit Ausnahme der Befunde von Gerholz, Liszt und Klingsieck (2015) —
keine empirischen Ergebnisse vorliegen.

Ungeachtet dessen deuten aber auch aktuelle Untersuchungen aus dem deutsch-
sprachigen Raum z. B. zur Einstellung von Lehrkriften (an berufsbildenden Schu-
len) zu Inklusion (Seifried 2015; Driebe, G6tzl & Jahn 2017) auf die Bedeutung erfah-
rungsbasierten Lernens im Professionalisierungsprozess (angehender) Lehrkrifte
(insbesondere im Hinblick auf die Erhéhung der Selbstwirksamkeit und die Auspra-
gung einer positiven Haltung) hin und lassen insofern LdE als eine geeignete (hoch-
schul-)didaktische Option erscheinen.
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3  Berufliche Integrationsforderung — Berufsorientierung
von Jugendlichen mit Fluchthintergrund

Fragen der Berufsorientierung und -beratung sind in Deutschland in den letzten
Jahrzehnten unterschiedlich stark in wissenschaftlichen Versffentlichungen bearbei-
tet worden. Diskurse zu den Inhalten und Wirkungen von beruflichen Beratungsge-
sprichen wurden seit den 1970er Jahren durchgefithrt (unter anderem Manstetten
1970; 1975; Wittmer 1970; Schaefer 1977; Meisel 1978) und halten bis heute an. Die
Berufswahl ist jedoch nicht auf einen einmaligen Wahlakt im Jugendalter be-
schrinkt und kann in allen Altersspannen erneut auftreten. Besonders fur gering
qualifizierte Personen steigen dabei die Risiken am Arbeitsmarkt (prekire Arbeits-
verhiltnisse, geringe Arbeitsplatzsicherheit) (Solga 2005; Solga & Dombrowski
2009). Dies betrifft in negativer Weise ebenso die Gruppe der seit 2015 vermehrt
nach Deutschland gefliichteten Menschen, sodass fiir sie die Integration in den Ar-
beitsmarkt besonders erschwert ist und eine geeignete Unterstiitzung in Form von
Berufsorientierung notwendig erscheint.

Bislang liegen zwar keine evaluierten Mafnahmen zur Berufsorientierung ex-
plizit fiir Geflichtete vor, zum Ende des Jahres 2017 erschienen jedoch einige aktu-
elle Arbeiten zu diesem Thema.* So ermittelten Ebbinghaus und Gei (2017) im Rah-
men des BIBB-Expertenmonitors, dass die befragten Berufsbildungsfachleute sich
fuir eine Integration von Sprachférderung in alle berufs- und ausbildungsvorberei-
tenden Mafinahmen aussprechen. Zugleich sollen berufsorientierende Elemente in
allen Integrations- und Sprachkursen verankert werden. Ebenso soll eine Integration
betrieblicher Phasen in alle berufs- und ausbildungsvorbereitenden Mafinahmen er-
folgen und iiber ein Mentor:innenprinzip eine Begleitung des Ubergangs- und Aus-
bildungsprozesses durch ein und dieselbe Person gewihrleistet sein. Als potenzielle
Hemmnisse fiir Betriebe, Menschen mit Fluchthintergrund einzustellen, werden ein
hoch eingestufter Betreuungsaufwand, eine unzureichende Einschitzung der Vorbil-
dung, ein Zweifeln am Erreichen der geforderten Leistungen in der Berufsschule
sowie eine geringe Ausbildungserfahrung genannt. Um den heterogenen Bildungs-
voraussetzungen, spezifischen Lebenslagen und sprachlichen Herausforderungen
begegnen zu konnen, wird eine flexible, zeitliche Ausbildungsgestaltung als geeignet
erachtet, wozu auch eine bedarfsgerechte Verlingerung der Ausbildungsdauer ge-
hort (Ebbinghaus & Gei 2017).

Flake u. a. (2017) haben erginzend dazu festgestellt, dass ungefihr jedes sechste
Unternehmen in Deutschland bereits Fliichtlinge als Auszubildende, Praktikant:in-
nen oder regulire Mitarbeiter:innen beschiftigt. Des Weiteren plant die Mehrheit
der Unternehmen, die bereits Fliichtlinge beschiftigen, weitere Fliichtlinge einzu-

4 Eine statistische Ubersicht tiber aktuelle Zahlen zur Integration von jungen Fliichtlingen in die Berufsbildung und den
Arbeitsmarkt in Deutschland (im Vergleich zu Osterreich und Schweden) stellen Ulbrich und Grollmann (2017) zusam-
men. Auffillig unterscheiden sich dabei die Férderziele: Wihrend in Deutschland die Integration in eine Berufsausbil-
dung geférdert durch Manahmen der Berufsvorbereitung, Berufsorientierung und beruflichen Nachqualifizierung ge-
lingen soll (im Sinne einer langfristigen Perspektive), wird in Osterreich und Schweden ein méglichst schneller
Arbeitsmarktzugang als Hauptziel formuliert (Ulbrich & Grollmann 2017).
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stellen und dabei fithren auch herausfordernde Erfahrungen, wie bspw. mangelnde
Sprachkenntnissen, zu keiner Anderung der Vorhaben. In anderen Schriften, wie
der von Burkert und Dercks (2017), werden Ansitze und politische Empfehlungen
zur Optimierung der Integration in Arbeit, wie z. B. der Abschiebeschutz wihrend
einer Einstiegsqualifizierung (EQ) oder die Forderung zur Existenzgriindung, for-
muliert.

4  Hochschuldidaktische Konzeption — Lernen durch
Engagement: Zur Berufsorientierung von jungen
Menschen mit Fluchthintergrund

Als hochschuldidaktisches Lehr-Lern-Setting trifft SL in Deutschland auf andere kul-
turelle und strukturelle Gegebenheiten als dies in den USA der Fall ist (s.0.). Das
deutsche ,Wissenschaftssystem, dessen Selbstverstindnis — vor allem an Universiti-
ten — in einer gepflegten Distanz zur Gesellschaft griindet [und diese; d. Verf] [...]
aus sicherer Distanz heraus beobachtet und erforscht (Backhaus-Maul & Roth 2013,
S.7), scheint der notwendigen Zuwendung und Offnung fiir gesellschaftliche Pro-
blemlagen entgegenzustehen. Vor diesem Hintergrund wurden in den vergangenen
Jahren diverse Initiativen zur Offnung von Hochschulen und insbesondere Universi-
titen angeregt und erprobt (vgl. dazu die referierten Initiativen, Fallstudien und Be-
funde von Backhaus-Maul und Roth 2013). Die hier darzulegende hochschuldidakti-
sche Konzeption und unsere Bemithungen zur Zuwendung zu und Offnung fiir
gesellschaftliche Problemlagen von Menschen mit Fluchthintergrund in der (Berufs-
schul-)Lehrer:innenbildung und der beruflichen Integrationsférderung verstehen
wir sowohl als einen Beitrag zur Entwicklung von SL-Konzepten an deutschen
(Hoch-)Schulen (insbesondere in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik) als auch
zur Férderung von gesellschaftlichem Engagement von Studierenden und Lehren-
den. Die Konzeption fiigt sich insofern in den kritisch-emanzipatorischen Anspruch
des ibp der Universitit Rostock ein, miindige Menschen zu bilden, die bereit und fi-
hig sind, die Gesellschaft nach emanzipatorischen Gesichtspunkten zu gestalten so-
wie gesellschaftliches Engagements von hochschulischer Lehre und Forschung im
Sinne der regionalen Community zu reaktualisieren.

Das hochschuldidaktische SL-Setting ,Lernen durch Engagement — ...“ in Koope-
ration mit dem JMD der AWO Rostock verbindet universitire Professionalisierungs-
prozesse in der ersten Phase der (Berufsschul-)Lehrer:innenbildung mit gesellschaft-
lichem Engagement fiir junge Menschen mit Fluchthintergrund. Das curricular in
die Modulstruktur des Bachelorstudiengangs Berufspidagogik eingebundene und
fiir die Lehrimter Regionale Schule und Sonderpidagogik gedffnete Seminar ist auf

5 Das Modul ist zudem in den dreisemestrigen Masterstudiengang Berufspidagogik fiir Gesundheits- und Sozialberufe
implementiert. Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen der Lernenden erscheinen MaRnahmen der inneren
Differenzierung der Lerngruppe, die sich insbesondere auf die Bildung von Teams, deren interdiszipliniren Austausch
und die biographische Fallarbeit und -forschung beziehen (s. u.), notwendig.



Mathias Gotzl, Philipp Struck & Christine Biensack 291

einen realen Bedarf in der beruflichen Integrationsférderung ausgerichtet (vgl. Ab-
schnitt 3). Der Bedarf nach (freiwilligem) gesellschaftlichem Engagement wurde
vom JMD der AWO Rostock im Wintersemester 2016/17 an das ibp und die Studie-
renden der Universitit Rostock herangetragen. Insofern trigt das Projekt zur erfah-
rungsbasierten und fachbezogenen Auseinandersetzung mit einem gesellschaftlich
sowie schulisch und wissenschaftlich hochrelevanten Handlungs- und Forschungs-
feld bei. Die Studierenden lernen zum einen die Bedeutung (institutionalisierten)
gesellschaftlichen Engagements kennen, erwerben spezifische Kenntnisse in der
beruflichen Integrationsforderung und wissenschaftliche Grundlagen zur biogra-
phischen Fallanalyse.® Dies ist insbesondere fiir die an den Bildungsiibergingen
zwischen allgemeinbildenden Schulen und (dualer) Berufsausbildung sowie Berufs-
ausbildung und Berufsleben zukiinftig beteiligten Lehrkrifte fiir Berufs- und Regio-
nale Schulen sowie in der Sonderpiddagogik von grofler Relevanz. Des Weiteren ist
der Ansatz des SL auch auf Schulen tbertragbar und wird zunehmend von diesen
und anderen Bildungseinrichtungen adaptiert (vgl. hierzu Seifert, Zentner & Nagy
2012). Folglich leistet das Projekt einerseits einen Beitrag zur Entwicklung der Leh-
rer:innenbildung und legt anderseits Grundlagen zur Adaption des Ansatzes in der
(Berufs-)Schulpraxis.

Das hochschuldidaktische SL-Arrangement wird im Folgenden anhand Abbil-
dung 1 entlang der acht K-12 SL Standards for Quality Practice und der diesbeziigli-
chen Indikatoren des NYLC (vgl. Abschnitt 2 und NYLC 2008) konkretisiert.

6 Die biographische Fallanalyse stellt sowohl eine Grundlage fiir die fallbezogene Bearbeitung des Serviceproblems (Bio-
graphie-Arbeit) als auch fiir die wissenschaftliche Rekonstruktion des Einzelfalls als Basis fiir komparative Analysen
([vergleichende] Biographie-Forschung) dar. Vor dem Hintergrund der Heterogenitit der Lerngruppe und der unter-
schiedlichen Problemlagen der gefliichteten Jugendlichen kommen unterschiedliche Methoden der biographischen
Fallarbeit und -forschung in Betracht, die von ersten Ansitzen einer lebensweltorientierten Ressourcenarbeit und basa-
len Rekonstruktionen bis zu komplexeren Formen der Ressourcendiagnostik (u.a. mittels Analysen von Unterstiit-
zungsnetzwerken) und wissenschaftlichen Rekonstruktion reichen (vgl. dazu Griese & Griesehop 2007; Nestmann
2008; Hoélzle & Jansen 2011; Friedrich 2012).
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Abbildung 1: Didaktische Landkarte’ des SL-Settings ,Lernen durch Engagement — Zur Berufsorientierung
von jungen Menschen mit Fluchthintergrund“.

7 Die didaktische Landkarte wurde von Christine Biensack im Rahmen des SL-Seminars im Wintersemester 2017/18 er-
stellt.



Mathias Gotzl, Philipp Struck & Christine Biensack 293

Die in Abbildung 1 dargelegte didaktische Landkarte des Lehr-Lern-Settings beginnt
mit der Konfrontation der Studierenden mit dem Serviceproblem bzw. der kommu-
nalen Aufgabe der Berufsorientierung und beruflichen Integrationsférderung fiir Ju-
gendliche mit Fluchthintergrund durch den JMD der AWO Rostock und das ibp der
Universitit Rostock. Ziel ist es, dass die Studierenden die vor ihnen liegende Service-
aktivitit als interessant und personlich relevant fiir ihren Professionalisierungs-
prozess als zukiinftige Lehrkrifte fiir Berufs- und Regionale Schulen sowie als
(Sonder-)Piadagog:innen in diversen Berufsorientierungs- und beruflichen Integra-
tions-Settings erkennen und sukzessive die Bereitschaft zur aktiven Teilnahme ent-
wickeln. Dabei ist es zum einen bedeutsam, dass den Studierenden sichtbare und
erreichbare Service- und Lernergebnisse durch Erfahrungsberichte der Mitarbei-
terinnen des JMD der AWO und der Lehrenden bzw. (ab dem Wintersemester
2017/18) durch Teilnehmer:innen und gefliichtete Jugendliche vorangegangener Ver-
anstaltungen dargeboten werden. Zum anderen ist es dariiber hinaus zielfithrend,
dass eine vorweggenommene Wertschitzung des Engagements der Studierenden
deutlich wird (vgl. Abschnitt 2; Meaningful Service).

In der ersten Veranstaltung und zu den nachfolgenden Veranstaltungsterminen
sind zudem die curriculare Einordnung und die Zielsetzung des Lehr-Lern-Settings
herauszuarbeiten. Wie bereits ausgefiihrt (vgl. Abschnitt 1), ist das Seminar nachhal-
tig in das konsekutive Bachelor-Modul ,Forderorientierte Berufspiadagogik und Ju-
gendberufshilfe® eingebunden. Die Studierenden besuchen zunichst das einfiih-
rende Seminar ,Benachteiligte Jugendliche und junge Heranwachsende in der
beruflichen Bildung“ und sollen die erworbenen Grundlagen im nachfolgenden Se-
minar ,Lernen durch Engagement — ...“ einbringen kénnen. Zudem werden in den
ersten Veranstaltungen weitere Grundlagen zur beruflichen Integrationsférderung
und Berufsorientierung von Jugendlichen mit Fluchthintergrund sowie zur biogra-
phischen Fallarbeit und -forschung aufgefrischt, herausgearbeitet und/oder vertieft
(Erarbeitung der theoretischen und empirischen Grundlagen). Die Erarbeitung und
klare Artikulation der intendierten Lehr-Lern-Ziele ist dabei auch fiir SL-Arrange-
ments von grofler Bedeutung (vgl. Tabellen 2 und 3). Die folgenden Lehr-Lern-Ziele
sind z. T. seminartiibergreifend bzw. -fortsetzend konzipiert.

8 Das Modul umfasst einen Gesamtarbeitsaufwand von 180 Stunden (sechs Leistungspunkte).
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Tabelle 2: Lehr-Lern-Ziele fiir die Studierenden (und die Mitarbeiter:innen des Instituts fiir Berufspadagogik).

Die Studierenden sollen ...

« einen Uberblick iiber die berufliche Integrationsférderung erhalten,

- eine spezifische Zielgruppe der beruflichen Integrationsférderung (Jugendliche mit Fluchthinter-
grund) erkunden und kennenlernen,

Migrationssensibilitdt — als Sensibilisierung fiir die Problemlagen von Jugendlichen mit Fluchthinter-
grund — entwickeln,

tiber die spezifischen Problemlagen im Berufsorientierungsprozess von Jugendlichen mit Fluchthin-
tergrund aufgeklart werden und einen individuellen Berufsorientierungsprozess partiell begleiten,
Grundlagen der biographischen Fallarbeit und -forschung erwerben und diese anwenden,

die Ergebnisse der biographischen Fallanalyse prisentieren kénnen,

(Einzel-)Fallsammlung systematisieren und ggf. Typisierung kénnen,

zielgruppenspezifische Problemlagen identifizieren und ggf. Lésungsansitze entwickeln kénnen,

die Veranstaltungskonzeption gemeinsam mit den Lehrenden kritisch begleiten, reflektieren und wei-
terentwickeln kénnen,

die Bedeutung gesellschaftlichen Engagement erkennen und

Lernen durch Engagement als ein (hoch-)schulisches Lehr-Lern-Setting zur Verbindung von gesell-
schaftlichen Engagement von Studierenden (oder Schiilern) mit fachbezogenen Lernen kennen ler-
nen.

Tabelle 3: (Lehr-Lern-)Ziele fiir die jungen Menschen mit Fluchthintergrund (und die Mitarbeiter:innen des
JMD der AWO Rostock).

Die gefliichteten Jugendlichen sollen...

- Kontakte mit gleichaltrigen jungen Menschen aus der Region kniipfen und ihre Sprachkompetenz
entwickeln,

- Einblicke in das (Berufs-)Bildungssystem gewinnen,

« eine individuelle Unterstiitzung ihres Berufsorientierungsprozesses im Rahmen des Ausbildungs-
coachings des JMD der AWO Rostock erhalten (insb. ressourcenorientierte biographische Arbeit als
Teil des Berufsorientierungsprozesses, Praktikumsplatz- und Ausbildungsstellensuche, Erstellung von
Ressourcen- und ggf. Netzwerkarten, Lebensldufen und weiteren Bewerbungsunterlagen — Service-
leistung- bzw. Serviceergebnis).

Durch das Lehr-Lern-Arrangement und das Engagement bieten sich fiir die Lehr-
amts-Studierenden somit einerseits fach- und erfahrungsbasierte Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten im wissenschaftlichen, praktischen und persénlichen Professio-
nalisierungsprozess der ersten Phase der (Berufsschul-)Lehrer:innenbildung und
andererseits fiir die jungen Menschen mit Fluchthintergrund erhchte Chancen auf
eine Integration in den Arbeitsmarkt und zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
(vgl. Abschnitt 2; Link to Curriculum).

Im Zusammenhang mit der avisierten Kompetenzentwicklung der Studieren-
den bieten die nachfolgenden anwendungs- und handlungsorientierten Lerngele-
genheiten beim JMD der AWO Rostock mit den gefliichteten Jugendlichen diverse
Moglichkeiten, fachbezogenes Lernen und die Persénlichkeitsentwicklung der Stu-
dierenden mit gesellschaftlichem Engagement zu verbinden. Dabei steht insbeson-
dere die fortschreitende Reflexion wihrend und nach der Handlung (Schén 1983) im
Mittelpunkt des Lehr-Lern-Settings und des Bildungsprozesses der Studierenden.
Diese kann einerseits zur (intendierten) Verinderung und/oder Entwicklung von
Werthaltungen und Einstellungen sowie zu einer erhéhten Bereitschaft fiir gesell-
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schaftliches Engagement fithren. Anderseits soll diese aber auch zur kognitiven Ak-
tivierung und zur tiefen Verarbeitung der Lerninhalte beitragen (Leuders & Holzip-
fel 2013). Dazu ist es notwendig, dass das Denken der Studierenden sowohl durch
die Aufgabe der (wissenschafilichen) Einzelfallanalyse als auch durch das Service-
problem auf einem hohen kognitiven Niveau angeregt wird und die Studierenden an
ihrem Vorwissen ankniipfen kénnen. Zudem ist es bedeutsam, eigene Ideen, Kon-
zepte und Losungen zu erkliren und damit flexibel und ,evolutiondr umzugehen
(Hugener, Reusser & Pauli 2007, S.113) sowie, Lerninhalte durch Begeisterung und
Engagement emotional zu verkniipfen (Krapp 199; Waldis u. a. 2010, S. 244). Dies er-
fordert vor dem Hintergrund der individuellen Problemlagen der gefliichteten Ju-
gendlichen und der individuellen Ansitze und Ergebnisse der Tandems bzw. Teams
eine hohe Flexibilitdt sowie Fach- und Beratungskompetenz auf Seiten der Lehren-
den und der Mitarbeiter:innen des JMD (vgl. Abschnitt 2; Reflection).

Abbildung 2: Studierende und gefliichtete Jugendlich beim JMD der AWO Rostock (Quelle: © ITMZ | Uni-
versitit Rostock).

Das SL-Arrangement fordert durch den Kontakt sowie durch die bi- und multilate-
ralen und -perspektivischen Kommunikationsprozesse unter den Teilnehmer:innen
(Studierende, gefliichtete Jugendliche, Mitarbeiter:innen des JMD und des ibp) fer-
ner ein Verstindnis fiir Vielfalt und fiir einen respektvollen Umgang miteinander
und kann insofern dazu beitragen, Stereotypen zu erkennen und zu iiberwinden so-
wie gesellschaftlichen Zusammenbhalt zu stirken (vgl. Abschnitt 2; Diversity).

Zudem gibt das Lehr-Lern-Setting den Studierenden eine eigene Stimme und
beteiligt sie sowohl an der Gestaltung der Lehr-Lern-Umgebung als auch an der Wei-
terentwicklung der Veranstaltungskonzeption (Planung, Umsetzung, Reflexion und
Evaluation). Ferner wird es den Studierenden bzw. Tandems oder Teams ermdglicht,
Freiriume auflerhalb der Universitit zu nutzen und gesellschaftliches Engagement
uiber die Veranstaltung hinaus in beruflichen und privaten Kontexten zu praktizieren
(vgl. Abschnitt 2; Youth Voice).

Die SL-Aktivitit und die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund der intendierten
(Lehr-Lern-)Ziele und deren Realisierung (vgl. Tabellen 2 und 3) sowohl von beidsei-
tigem Nutzen fiir den Professionalisierungsprozess der Studierenden und die beruf-
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liche Orientierung und Integration der gefliichteten Jugendlichen wie auch fur die
Lehr- und Forschungsinteressen des ibp der Universitit Rostock und die Individuali-
sierung des Beratungs- und Coaching-Prozesses des JMD der AWO Rostock. Inso-
fern trigt das Projekt dazu bei, Bildungs- und Beratungsinstitutionen sowie dariiber
hinaus auch (Ausbildungs-)Unternehmen® zu vernetzen. (vgl. Abschnitt 2; Partner-
ships).

Des Weiteren ist das Projekt durch die vorgesehenen Reflexions- und Evaluati-
onsphasen aller beteiligter Akteur:innen auf einen systematischen Austausch {iber
die Ergebnisse und eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Konzeption ausge-
legt, die bereits im Wintersemester 2017/18 zu einer ersten Optimierung im Hin-
blick auf die Vorbereitung und Durchfiihrung beigetragen haben. Aus den dabei ge-
fithrten Gesprichen mit den Mitarbeiter:innen des JMD der AWO Rostock und den
Tandems bzw. Teams resultiert so z. B. der Wunsch, den Berufsorientierungs- und
Integrationsprozess der gefliichteten Jugendlichen zukiinftig gegebenenfalls iiber ei-
nen lingeren Zeitraum als bisher individuell durch Studierende zu begleiten. Diese
Begleitung konnte sich iiber die erste Schwelle hinaus bis in die Berufsausbildung
erstrecken (vgl. Abschnitt 2; Progress Monitoring).

Diese Entwicklungsperspektive des Lehr-Lern-Settings ,Lernen durch Engage-
ment — ...“ zielt auf den Aspekt einer ausreichenden Dauer und Intensitit des gesell-
schaftlichen Engagements, um den intendierten und zusitzlich identifizierten Be-
duirfnissen gerecht werden zu konnen. Mit dem bisherigen Konzept ist es uns
gelungen, einen ersten Zugang zum Handlungs- und Forschungsfeld zu erlangen
und erste Erfahrungen zu sammeln. Daraus ist bereits in einigen Fillen ein nachhal-
tiges gesellschaftliches Engagement von Studierenden und Lehrenden erwachsen.
Insofern stehen wir noch am Anfang eines gemeinsamen Weges mit unseren Stu-
dierenden und den Mitarbeiter:innen des JMD der AWO Rostock zur berufspidago-
gischen Offnung fiir gesellschaftliche Problemlagen von Menschen mit Fluchthin-
tergrund in der (Berufsschul-)Lehrer:innenbildung am ibp der Universitit Rostock
(vgl. Abschnitt 2; Duration and Intensity).

5  Erste Ergebnisse — Serviceleistung und Riickmeldungen
der Studierenden

Im Ergebnis-Kapitel wird zunichst die Stichprobe der ersten beiden Programm-
durchldufe skizziert, um die Zielgruppe der Gefliichteten erfassen und die Vermitt-
lungsquote respektive Uberginge (im ersten Projektdurchlauf) verdeutlichen zu
kénnen (vgl. Abbildung 3). Anschliefend werden einige ausgewihlte Riickmeldun-
gen der Studierenden aus der ersten Seminargruppe wiedergegeben (vgl. Tabelle 4).

9 Beispielsweise ergab sich im Wintersemester 2017/18 eine Verbindung zum Projekt ,ASK ME! — Ausbildung, Sprache
und Kompetenz Metall und Elektrotechnik® der Liebherr-Akademie Rostock (Staatlich anerkannte Einrichtung fiir Wei-
terbildung).
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Abbildung 3: Evaluation des Ausbildungscoachings im SoSe 2017 (# 3) und WiSe 2017/18 (# 4) (inkl. Ver-
mittlungsquote/Ubergénge im SoSe 2017) (Stand: Jan. 2018) (Quelle: J]MD der AWO Rostock).
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Tabelle 4: Ausgewihlte Riickmeldung der Studierenden aus der Seminargruppe im Sommersemester 2017

1) Im Seminar ,Lernen durch Engagement“ habe ich folgende interessante Erfah-
rungen gemacht:

P1 | & | Im Seminar konnte ich viel iber die Lebenswelt dieser jungen Menschen erfahren. Besonders
fir uns, die in einem sicheren Land wie Deutschland aufgewachsen sind, ist es eine beson-
dere Erfahrung mit Menschen ins Gesprich zu kommen, die in jungen Jahren schon Krieg und
Flucht miterleben mussten.

P5 | @ | Ich habe zum ersten Mal lingeren Kontakt mit Gefliichteten gehabt und diesen als sehr posi-
tiv empfunden. Ich habe mich mit dem deutschen Arbeits- und Ausbildungsmarkt [...] aus-
einandergesetzt und mich mit mir vorher véllig unbekannten Berufen vertraut gemacht.

P6 | & | Ich habe gesehen, dass es durchaus méglich ist, im universitiren Rahmen praxisnahe Veran-
staltungen durchzufiihren. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass die Jugendlichen mit Flucht-
hintergrund grofRe Motivation zeigten und es zumeist externe Faktoren sind, die ihre Berufs-
aussichten schwieriger machen.
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2) Im Seminar ,Lernen durch Engagement“ habe ich neues iiber junge Menschen
mit Fluchthintergrund gelernt, und zwar ...

P1 | & | Wie schwer es fur sie ist, Kontakt zu gleichaltrigen einheimischen Menschen aufzunehmen.

P2 | & | ..., dass junge Menschen mit Fluchthintergrund das gleiche wollen wie junge Menschen ohne
Fluchthintergrund.

P7 | @ | ..., dass man viel zu viel liber Menschen und viel zu wenig mit ihnen redet. Dass jeder von
ihnen einen verdammt langen und steinigen Weg hinter sich hat und dass ebenso ein langer
und schwieriger Weg noch vor ihnen liegt. Dass Menschlichkeit und Zuversicht, Freundschaft
und Einsatzbereitschaft die héchsten Guter sind, die wir einander geben kénnen. Und dass
man fiir sein eigenes Gliick und Wohlbefinden etwas tun muss.

3) Im Seminar ,Lernen durch Engagement” habe ich auch Folgendes tiber mich
selbst gelernt und dabei neue Fihigkeit und Kompetenz bei mir entdeckt:

P3 | @ | Ich habe gelernt, dass es sehr viel einfacher ist, eine Bewerbung fiir mich selbst zu verfassen,
als fiir und mit jemand anderem. Doch am Ende denke ich, dass es uns beiden gut gelungen
ist (gerade im Anschreiben), die Persénlichkeit meines Tandem-Partners gut auszudriicken.

P4 | Q | Dadurch, dass die Arbeit mit den jungen Menschen so persénlich und praxisorientiert war, hat
es mein Engagement ums Dreifache gesteigert und hat grof3e Begeisterung bei mir ausgeldst,
diesen jungen Menschen zu helfen.

P6 | & | Ich habe gemerkt, wie kompliziert die fiir uns gewohnte Sprache doch ist und gelernt, mich
einfach und deutlich auszudriicken. Ich habe selbst neue Erkenntnisse tiber die Ausbildungs-
landschaft und Bewerbungsprozesse in Deutschland gewonnen.

4) Das Interessanteste bzw. Besondere, was ich aus dem Seminar ,Lernen durch En-
gagement” mitnehme, ist:

P4 | Q | Besonders interessant fand ich die biographische Fallarbeit mit den jungen Menschen und der
damit verbundene Austausch/Reflexion mit den Kommilitonen/Dozenten.

P5 | @ | Ich finde es sehr gut, wenn die Uni sich ,einmischt* und aktuelle, praktische Seminare durch-
gefiihrt werden. Das férdert den Kontakt zwischen Migranten und Deutschen und hilft, das
anonyme Bild des Fluichtlings in den Képfen zu beseitigen.

P7 | @ | Es gibt so viel...! Das Interessanteste oder das Besondere ist schwer zu definieren. Ich glaube,
dass das einfach die Arbeit mit und fiir die Jugendlichen war. Am meisten ging mir allerdings
der Moment nah, als die AWO-Mitarbeiter uns erzihlten, dass die Jugendlichen durch uns,
also durch das Gefiihl, dass sich Menschen fiir sie einsetzen méchten, éfter und mit einer an-
deren Motivation zu ihrer Veranstaltung kommen. Das ging mitten ins Herz. Auch krass war
fiir mich, dass sich meine Wortwahl sehr gedndert hat, aus ,denen und ,,.uns“ wurde ,wir.
Ich méchte einfach keine Unterschiede mehr machen.

6  Perspektive — Entwicklungspotentiale und
wissenschaftliche Begleitung

Wie bereits in Abschnitt 4 angedeutet sehen wir unter anderem in einer langfristige-
ren Begleitung der gefliichteten Jugendlichen tiber die erste Schwelle hinaus eine
Entwicklungsperspektive des Lehr-Lern-Arrangements und des Kooperationspro-
jektes mit dem JMD der AWO. Zudem streben wir vor dem Hintergrund der Be-
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fundlage (vgl. Abschnitt 2) eine wissenschaftliche Begleitung an, die sowohl die Ent-
wicklung der Studierenden als auch die der gefliichteten Jugendlichen in den Blick
nimmt. Diesbeziigliche Erhebungen, die zunichst die Entwicklung der Studieren-
den in den Bereichen ,Entwicklung von gesellschaftlichem Engagement®, ,Selbst-
wert“, ,Selbstwirksamkeit zum gesellschaftlichen Engagement”, ,Sich-Verstehen-
Lernen“ (Lebensweltorientierung), ,Freiwilliges (gesellschaftliches) Engagement”
und ,Grundlegende Uberzeugung in eine gerechte Welt“ fokussieren sollen,”® sind
bereits fiir das kommende Semester geplant. Dariiber hinaus werden eine Fall-
sammlung und eine komparative Analyse der Einzelfille sowie eine Handreichung
fur die Praxis angestrebt. Letztere soll neben der kritisch evidenzbasierten Diskus-
sion des theoretischen Konzepts, Implikationen zur Umsetzung des Ansatzes, bezo-
gen auf die Férderung der Berufsorientierung und Integration junger Menschen mit
Fluchthintergrund in den Arbeitsmarkt sowie der (hochschul-)didaktischen Adap-
tion von SL als einen Beitrag zur (Berufsschul-)Lehrer:innenbildung, darlegen.
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Internationalisierung beruflicher Bildung — eine
Herausforderung fiir die Qualifizierung von
Lehrkraften fiir die berufliche Bildung

FELIX RAUNER

Abstract

Die Internationalisierung der Bildungsstrukturen, seit jeher ein charakteristisches
Merkmal der universitiren Bildung, gilt nicht fiir die berufliche Bildung. Die inter-
nationale Berufsbildungslandschaft gleicht einem bunten Flickenteppich, bei dem
die Flicken nicht zueinander passen. Die miteinander konkurrierenden Systeme be-
ruflicher Bildung befinden sich in einer Art gigantischem Experiment, bei dem sich
erst langsam herausschilt, welches dieser Systeme tiber das Potenzial verfiigt, die
zukiinftigen internationalen Strukturen der beruflichen Bildung zu prigen. Sicher
scheint zu sein, dass dieses Experiment unter dem Druck der Internationalisierung
der technisch-6konomischen Entwicklung auf eine Losung zusteuert.

Fur die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen (LbF) und die Studienginge fiir
ihre universitire Ausbildung scheint dies nur ein Randthema zu sein. Zugleich er-
fihrt das duale Berufsbildungssystem in den letzten Jahren sehr viel Anerkennung
von auslindischen Besuchergruppen, die sich mit den Geheimnissen der viel gelob-
ten dualen Berufsausbildung in Deutschland vertraut machen wollen. Der nachfol-
gende Beitrag verdeutlicht die zunehmende Bedeutung europdischer Entwicklungen
in der Berufsbildung am Beispiel des Bologna-Prozesses, hinterfragt die mit ihm ver-
bundene Modularisierung als Vorbild fiir die berufliche Bildung und unterstreicht
die Wiederentdeckung des arbeitsprozessorientierten Lernens der Lehrlingsausbil-
dung im internationalen Diskurs als Bestirkung der deutschen Form der beruflichen
Bildung, die aktuell mit den dualen Studiengingen eine neue Form der hoheren
Berufsbildung, neben den anerkannten Fortbildungsberufen erhilt. Im abschlieflen-
den Ausblick wird eine Architektur paralleler Bildungswege vorgeschlagen, die der
Unterschiedlichkeit und Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner/akademi-
scher Bildungswege Rechnung trigt.

The internationalisation of the educational structures, invariably a characteristic fea-
ture of higher education, does not apply to vocational education. The international
vocational education landscape resembles a rich tapestry of clashing colours. The
competing vocational education systems seem to be part of some gigantic experi-
ment that only gradually reveals which of these systems has the potential to shape
the future international structures of vocational education. It seems certain that, with
the internationalisation of the technical and economic development exerting pres-
sure, this experiment is heading towards a solution.
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This appears to be merely a side issue for teachers of vocational specialisations
and the study programmes for their university education. At the same time, the dual
system of vocational education and training has gained widespread recognition in re-
cent years from groups of foreign visitors who seek to discover the secrets of Germa-
ny’s much-lauded dual vocational education. The following paper highlights the
growing importance of European developments in vocational education using the ex-
ample of the Bologna Process, challenges the associated modularisation as a role
model for vocational education and underlines the rediscovery in international dis-
course of work-process oriented learning in apprenticeship programmes as a rein-
forcement of German vocational education, which is currently being reformed, along
with the dual study programmes, as a new model of higher vocational education, in
addition to the recognised occupations of further training. The concluding assess-
ment proposes an architecture of parallel education systems that makes allowance
for the disparateness and equivalence of vocational and general/academic educa-
tional pathways.

Einleitung

Die Einfithrung und Ausweitung dualer hochschulischer Bildungsginge entpuppt
sich seit der Bologna-Reform als eine zunehmende Konkurrenz zu der nach dem Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG) geregelten dualen Berufsausbildung. Absolvent:innen be-
rufspadagogischer Lehramtsstudienginge wirken auch als Dozent:innen an dualen
Franchising-Bachelorstudiengingen, die mittlerweile auch an beruflichen Aus- und
Weiterbildungszentren etabliert sind, an der Verberuflichung hochschulischer Bil-
dung mit.

Die Dramatik dieser Formen der Verberuflichung hochschulischer sowie der
Akademisierung beruflicher Bildung wird besonders deutlich durch die gegensitzli-
chen Leitbilder dieser beiden Varianten dualer beruflicher Erstausbildung. Mit der
Bologna-Reform wurde als Leitbild hochschulischer Bildung die Beschdftigungsfihig-
keit (Employability) eingeftihrt. In Deutschland galt bis dahin die Beschiftigungs-
fahigkeit als das Ziel der Qualifizierung von Langzeitarbeitslosen fiir eine Beschif-
tigung. Als Leitidee fiir die moderne Berufsausbildung hat die KMK 1991 einen
Vorschlag der Enquetekommission ,Bildung 2000“ des Deutschen Bundestages auf-
gegriffen, die seither in allen KMK-Rahmenlehrplinen verankert ist: die Befihigung
zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer und dkologischer Verant-
wortung. Danach bilden die berufliche Kompetenzentwicklung und die Entwicklung
beruflicher Arbeitsethik einen Zusammenhang. LbF sind herausgefordert, bei der
Beratung von Abiturienten, die sich zwischen einer traditionellen oder hochschuli-
schen dualen Ausbildung entscheiden miissen, auch auf die Bedeutung dieser unter-
schiedlichen Leitbilder fiir die Gestaltung und Qualitit der beiden Formen dualer
Berufsausbildung einzugehen. Hierfiir sind Kenntnisse der Systemstrukturen und
der Entwicklungen des beruflichen Bildungssystems sowie der internationale Dis-
kurs hilfreich.
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Die Realisierung eines europdischen Bildungsraumes
ist eines der herausragenden Ziele der Europiischen Union. Davon hingt schlief2-
lich die in den EU-Grundrechten verbriefte Freiziigigkeit der Beschiftigten ab. Mit
der legendiren Erklirung des Europiischen Rates von Lissabon (2000) wurde Eu-
ropa herausgefordert, sich zum dynamischsten und wettbewerbsfihigsten Wirt-
schaftsraum der Welt zu entwickeln (Europdischer Rat 2000). Als einer der Maf3stibe
fur die erfolgreiche Umsetzung der Lissabon-Erklirung gilt die Realisierung eines
europdischen Hochschulraumes. Auf der Grundlage der ,Bologna-Vereinbarung*
der europiischen Bildungsminister vom 16.06.1999 sollte es gelingen, in einem Jahr-
zehnt die iber Jahrhunderte gewachsene Tradition der kontinentaleuropiischen uni-
versitidren Bildung abzulésen durch die anglo-amerikanische Bachelor-Masterstruk-
tur universitirer Bildung, verbunden mit einem einheitlichen européischen System
der Bewertung und Steuerung des modularisierten Studiums mit dem ,European
Credit Transfer System (ECTS)“. Die schiere Zeitnot lieR den Universititen keinen
Raum fiir eine nach Sinn und Unsinn fragende mit- und selbstbestimmende Wis-
senschaft. Ich erwdhne dieses Beispiel der Neuordnung der hochschulischen Bil-
dung in Europa in einer bis dahin in Deutschland nicht gekannten Geschwindigkeit
von einem knappen Jahrzehnt und ohne eine nennenswerte Beteiligung der Hoch-
schulen, da sich die fiir das Projekt eines europidischen Berufsbildungsraumes ver-
antwortlichen Akteure ermutigt fithlen, diese Vorgehensweise zu kopieren. Der Pro-
jektstart schien zu gelingen. Mit dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR),
der europiischen Anerkennungsrichtlinie fir berufliche Qualifikationen sowie mit
dem ESCO-Projekt (European Classification of Skills, Competences, Qualifications
and Occupations) und weiteren strukturbildenden Vereinbarungen wurden die Wei-
chen fir die Realisierung einer europiischen Berufsbildungsstruktur gestellt. Der
Bologna-Prozess hatte gezeigt, dass solche Weichenstellungen zu grundlegenden
Verinderungen im deutschen Berufsbildungssystem fiihren kénnen. Das europi-
ische Berufsbildungsprojekt fordert daher die LbF und ihre Studienginge dazu he-
raus, sich mit den Leitideen, den bereits getroffenen EU-Vereinbarungen und den
konkreten Schritten zu einem Strukturwandel in der beruflichen Bildung Europas
und seinen Auswirkungen auf das deutsche Berufsbildungssystem auseinanderzu-
setzen.
Fiunf Fragen sind es vor allem, auf die die LbF und die fir ihre Ausbildung ver-
antwortlichen universitiren Studienginge Antworten finden miissen.
1. Ist der Bologna-Prozess ein Vorbild fiir die Entwicklung eines europiischen Be-
rufsbildungsraumes?
2. Welche Risiken birgt die Steuerung der beruflichen Bildung nach der EU-Pro-
grammatik ,Qualifizieren unabhingig von Ort und Zeit“?
3. Leitet die Wiederentdeckung der Lehrlingsausbildung einen Richtungswechsel
in der europiischen Berufsbildungspolitik ein?
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4. Beschleunigt die Bologna-Vereinbarung die Entwicklung einer Oberstufe der
dualen Berufsausbildung?

5. Ist die Architektur eines durchgingigen dualen Bildungsweges und eine paral-
lele wissenschaftliche Bildung ein Ausweg aus der Verberuflichung der akade-
mischen Bildung?

1 Ist der Bologna-Prozess ein Vorbild fiir die Entwicklung
eines europiischen beruflichen Bildungsraumes?

Anders als in der beruflichen Bildung ist die Entwicklung der Universititen als Ort
hochschulischer (akademischer) Bildung von Anfang an ein internationales Projekt.
Darauf basieren die Tradition des internationalen Studentenaustausches, die Aner-
kennung von Hochschulabschliissen der anerkannten Hochschulen, internationale
Doktorandenprogramme und nicht zuletzt prigen die internationalen Scientific
Communities seit jeher die Standards fur ihre Wissenschaften in Lehre und For-
schung. Daher war der Bologna-Prozess ein tiberschaubares Reformprojekt. Im Ge-
gensatz dazu ist die Europiische Union bis heute daran gescheitert, eine europi-
ische Berufsbildungsstruktur zu realisieren.

Die Unterschiede in der Steuerung hochschulischer und beruflicher Bildung
verweisen auf die ungleichen Krifteverhiltnisse, die in den Strukturen der beiden
Bildungstraditionen — der hochschulischen und der beruflichen — ihre Wirkung ent-
falten. Die Stirke und Stabilitit des Wissenschaftssystems mit seinen hochschuli-
schen Bildungsgingen wird durch die in den Verfassungen der demokratischen
Staaten verankerte Freiheit der Wissenschaft und die davon abgeleitete Autonomie
bei der Gestaltung ihrer Studienginge garantiert. Die Steuerung der dualen beruf-
lichen Bildungssysteme ist dagegen eine plurale. Das deutsche BBiG trigt dem Rech-
nung. Unter Beteiligung von Wirtschaftsverbinden, den Gewerkschaften und dem
System der Kammern werden die Berufe und die entsprechenden Ausbildungsord-
nungen entwickelt, die Vergiitungen fiir Auszubildende in Tarifvertrigen festgelegt,
das System der Abschlusspriifung gesteuert, die Qualifizierung fiir Meister in Indus-
trie und Handwerk sowie die Ausbildung der Ausbilder geregelt. Auch deshalb wur-
den in Deutschland europiische Regelungen, die die berufliche Aus- und Weiterbil-
dung betreffen, nicht umgesetzt, wenn sie mit den Interessen der Organisationen
der Arbeitswelt kollidierten.

Bei der Realisierung eines europiischen Berufsbildungsraumes wird von der
Bildungspolitik und der Berufsbildungsforschung {ibersehen, zumindest unter-
schitzt, dass bereits der Bologna-Prozess weitreichende Auswirkungen auf die
Steuerung und Gestaltung der beruflichen Bildung hat. Eine Ursache liegt in der Ab-
16sung der traditionellen akademisch-wissenschaftlichen Bildung durch die neue
Leitidee der ,Beschiftigungsfihigkeit* (Employability). Darauf stiitzen sich die Hoch-
schulen bei der Griindung dualer Studienginge sowie anderer Formen der Verberuf-
lichung hochschulischer Bildung. Die Folge ist eine Spaltung der hochschulischen
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Bildung. Mit dem Exzellenzprogramm wird die Entwicklung von Spitzenuniversi-
titen nach den Regeln ,zur guten wissenschaftlichen Praxis“ gesteuert (vgl. DFG
1998). Davon unterscheiden sich grundlegend die Hochschulen — in der Regel ehema-
lige und die neuen privaten Fachhochschulen —, die sich bei der Etablierung berufs-
qualifizierender Studienginge auf die neue Leitidee Employability berufen (DHBW
2013, S.8).

Das Risiko, das diese Entwicklung fiir die berufliche Bildung birgt, besteht in
der neuen Konkurrenz zwischen der traditionellen und der neuen hochschulischen
dualen Erstausbildung.

Fazit: Die universitire Ausbildung von LbF ist herausgefordert, sich mit der
Akademisierung der beruflichen Bildung ebenso wie mit der Verberuflichung der
hochschulischen Bildung als den zwei Seiten einer durch den Bologna-Prozess ver-
stirkten Entwicklung in Europa und in Deutschland auseinanderzusetzen. Dann
konnte es gelingen, die Grundlage der modernen dualen Berufsausbildung in didak-
tisches Handeln umzusetzen, die wechselseitige Vereinnahmung von beruflicher
und akademischer Bildung zuriickzudringen und die originire Qualitit der wissen-
schaftlichen und der beruflichen Bildung zu stirken.

2  Die Risiken bei einer Steuerung der beruflichen Bildung
auf der Grundlage modularer Zertifizierungssysteme

Das System der modularisierten Zertifizierungssysteme wurde als eine Leitidee fiir
das EU-Projekt des lebenslangen Lernens ausgewiesen und — zumindest program-
matisch — als Instrument der Steuerung fiir das Zusammenspiel zwischen beruf-
licher Qualifizierung und Arbeitsmarkt etabliert. Die Leitidee ,Qualifizieren un-
abhingig von Ort und Zeit* markiert mit seltener Deutlichkeit, von welchen
Uberzeugungen sich die Schéopfer dieser marktradikalen Position leiten lieRen.
Geregelte Ausbildungs-, Lern- und Studienzeiten, wie sie fiir Bildungssysteme und
Bildungsginge gelten, behindern danach ebenso die geregelte Qualifizierung von
Fachkriften wie definierte Lernorte. Das fiir die Umsetzung des Europdischen Quali-
fikationsrahmens (EQR) auf den Weg gebrachte Projekt ESCO basiert auf einem
System modularisierter Qualifikationen als Grundlage sowohl fiir die Steuerung ei-
nes europdischen Arbeitsmarktes sowie die Gestaltung und Entwicklung der Instru-
mente fiir die Qualifizierung der Beschiftigten. Vor allem vier Effekte versprechen
sich die Initiatoren vom ESCO-Projekt:

« hochste Flexibilitit des Arbeitsmarktes,

« die Verkiirzung der Reaktionszeiten bei der Anpassung an den Arbeitsmarkt,

« die Jobsuchenden und Beschiftigten entscheiden selbst tiber die Zusammen-

stellung ihres Jobprofils und
« die nationalen Berufsbildungssysteme kénnen mit ESCO in einen europdischen
Qualifizierungsmarkt tiberfithrt werden.
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Das Ziel von ESCO ist es auch, eine operative Grundlage fiir die Organisation und
Gestaltung der beruflichen Bildung sowie die Regulierung des Arbeitsmarktes zu
schaffen. Damit soll ein Instrumentarium zur Umsetzung des Europiischen Qualifi-
kationsrahmens (EQR) realisiert werden, mit dem der damit vorgegebene Struktur-
wandel von einer Input-Orientierung hin zur Outcome-Orientierung gesteuert werden
kann. Das von der schwedischen Arbeitsverwaltung entwickelte Modell von 6.000
Qualifikationen (Stand 2010) bildet die Grundlage des arbeitsplatzbezogenen Modul-
systems. Dabei soll es gelingen, die traditionelle Unterscheidung (zum Beispiel in
Deutschland) zwischen den ca. 330 Ausbildungsberufen und den im Klassifizie-
rungssystem der Bundesagentur (Bundesagentur fiir Arbeit 2011) ausgewiesenen
ttber 30000 (!) Erwerbsberufen aufzuheben.

Die Einfithrung eines Leistungspunktesystems (ECVET) soll die Grundlage da-
fiir schaffen, die Mobilitit der Lernenden durch die Anrechnung und Ubertragung
von Lernergebnissen innerhalb und zwischen den beruflichen Bildungssystemen zu
ermoglichen. Aus heutiger Sicht und aus der Perspektive der Berufsbildungsfor-
schung tiberrascht es sehr, dass die ,BMBF-Pilotinitiative DCVET zur Verbesserung
der Durchlissigkeit und Mobilitit im nationalen Berufsbildungssystem* in ihrem
Resiimee zu einem sehr positiven Ergebnis gelangte:

,Mit der Entwicklung und Erprobung von Anrechnungsverfahren zur Ubertragung von
Lernergebnissen von einem Berufsbildungskontext auf einen anderen ist es gelungen
[-..] Bedingungen fur den Transfer in die Praxis beruflicher Bildung auszuloten [...]. Der
Nachweis von Gleichartigkeit der Lernergebnisse der Teilsysteme kann zu deren Ver-
kniipfung beitragen“ (BMBF 2012, S.18).

Denn diesem Befund gegeniiber stehen die Stellungnahmen des BDA, des BIBB-
Hauptausschusses und des Bundesrates (BR) zu den EU-Initiativen fiir die Realisie-
rung eines europiischen Berufsbildungsraumes — vor allem auf der Grundlage des
EQR, ESCO und DCVET. Diese fallen durchgingig kritisch bis sehr kritisch aus.

Bereits 2010 — zwei Jahre nach dem Start des ESCO-Projektes — kommt der
BDA zu dem Schluss:

,OD eine einheitliche europiische Terminologie von Kompetenzen, Qualifikationen und
Berufen [...] einen Mehrwert bringen kann, ist jedoch mehr als zweifelhaft. Die Erfah-
rung des EQR, aber vor allem des [...] ECVET zeigen, dass es schwer ist, auf der Ebene
unterhalb von Qualifikationen Gemeinsamkeiten in Form von Lern- und Kompetenzein-
heiten zu definieren“ (BDA 2010, S. 6).

In derselben Stellungnahme warnt der BDA vor der Gefahr, die von ESCO fiir das
deutsche Berufsbildungssystem ausgehen kénnte.

Der BIBB-Hauptausschuss kommt in seiner Stellungnahme zur ESCO-Initia-
tive zu dem Schluss:

»Der Hauptausschuss hilt es aus ausbildungspolitischer Sicht fiir eine falsche Weichen-
stellung, wenn moderne Beruflichkeit durch ein europaweit geltendes Verstindnis von
Detail-Qualifikationen ersetzt wiirde.”
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Er weist

,mit Nachdruck darauf hin, dass die hohen Flexibilititspotenziale ganzheitlicher, am Be-
rufskonzept ausgerichteter Bildungssysteme die Arbeitsvermittlung in stirkerem Mafle
erleichtern konnen als die Beschrinkung auf Matching-Verfahren (BIBB 2011, S. 3).

Der Deutsche Bundesrat (BR) hat in seiner 952. Sitzung (16.12.2016) eine Beschluss-
vorlage fiir das Europiische Parlament und den Europiischen Rat zum Europapass
und der ESCO-Initiative verabschiedet, aus der hervorgeht, wie er die europiische
Initiative zur Schaffung eines europdischen Berufsbildungsraumes bewertet.

Er lisst sich durchgingig leiten von den Artikeln 165 und 166 des Vertrages
uiber die Arbeitsweise der EU (AEUV), in denen die Kulturhoheit der Mitgliedstaaten
verankert ist. Daher lehnt er Schritte zur Umwandlung von Empfehlungen in Aner-
kennungsinstrumente ab, so zum Beispiel ,eine Umwandlung des Europasses in
Richtung eines Anerkennungsinstruments“ sowie die Initiative der EU zur Verkniip-
fung des Klassifizierungssystems ESCO mit dem Europass in einem Rechtsdoku-
ment fiir den Bildungsbereich und die Zusammenlegung der nationalen Europass-
und Euroguidance-Zentren zur Umsetzung des EQR als einen Schritt zur
Etablierung eines europdischen Netzwerkes von Bildungsverwaltungen.

Bemerkenswert ist die berufspidagogische Begriindung des BR zur Qualitit von
ESCO:

,Die kleinteilige Struktur von ESCO (sei) mit einem nicht modularisierten System, wie

es in Deutschland mit dem ganzheitlichen Bildungskonzept in der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung zu finden sei, schwer vereinbar“ (Deutscher Bundesrat 2016).

Die Geschichte der Europiisierung der beruflichen Bildung zeigt, dass es der EU ge-
lungen ist, mit der Lissabon-Deklaration 2000 eine neue, sehr wirksame Methode
der Europdisierung einzufithren: die Methode der offenen Koordinierung auf allen Ebe-
nen, gekoppelt an eine stirkere Leitungs- und Koordinierungsfunktion des Europi-
ischen Rates. Als ein wirksames Instrument zur Umsetzung der neuen Methode
wurden die ,Priority Benchmarks“ eingefiihrt. Damit erhielten die Empfehlungen
im Verbund mit Férderprogrammen oft die Qualitit von verbindlichen Regelungen.

Fazit: Die zunehmende Dichte der europidischen Regelungen, Empfehlungen
und Forderprogramme sind seit der Lissabon-Vereinbarung des Europiischen Rates
(2000) eine stindige Herausforderung fiir die Berufsbildungspraxis, die Berufsbil-
dungsforschung und die Berufsbildungspolitik in Deutschland, da zwei unterschied-
liche programmatische Orientierungen miteinander konkurrieren: (1) die Steuerung
der Qualifizierung von Fachkriften (im Prozess des lebenslangen Lernens) nach
dem Grundsatz ,Qualifizieren unabhingig von Ort und Zeit“ und daraus abgeleite-
ter Instrumente der modularisierten Qualifizierung und Zertifizierung von Qualifi-
kationen und (2) eine wertebezogene berufliche Bildung. Von den universitiren be-
rufspidagogischen Instituten wird erwartet, dass sie mit ihrer Lehre und Forschung
nicht nur zur Ausbildung der Studierenden fiir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen beitragen, sondern sich auch an der internationalen Berufsbildungsfor-
schung beteiligen und auf dieser Grundlage auch Aufgaben der Politikberatung
wahrnehmen.
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3  Die Wiederentdeckung der Lehrlingsausbildung —
ein internationales Phinomen

Nachdem sich die Arbeitsminister:innen der G20-Staaten im September 2011 fiir die
Entwicklung der dualen Berufsausbildung in ihren Lindern ausgesprochen hatten,
futhrte dies zu einem von der UNESCO, der Weltbank, der European Training Foun-
dation (ETF) und anderen internationalen Organisationen organisierten Dialog zur
Forderung des Work-Based Learning (WBL). Die Europdische Union grift die G20-
Empfehlung auf und etablierte das Programm ,Jugendgarantie“ mit der Absicht, da-
mit auch die Einfithrung der dualen Berufsbildung zu férdern. Trotz des sehr vage
formulierten Forderkriteriums ,work-based learning“ trug dieses Programm nach-
weislich zum Absinken der Jugendarbeitslosigkeit in Europa bei und fiihrte schliefs-
lich dazu, dass der Europiische Rat (2017) ein 20 Milliarden Euro schweres Pro-
gramm zur Forderung der dualen Berufsausbildung auf den Weg brachte. Mit
diesem Programm soll auch der Akademisierung der Bildung entgegengewirkt wer-
den. Das Verhiltnis von 3,5 Millionen Auszubildenden zu 20 Millionen Studenten in
Europa zeigt, dass die europiischen Bildungsminister mit diesem Programm eine
Kurskorrektur der ,College for All“-Politik intendierten, die sie selbst mit ihrer 1999
vereinbarten Bologna-Reform unterstiitzt hatten.

Die duale Berufsausbildung ist eine Variante der beruflichen Bildung, die im
letzten Jahrzehnt im Wettbewerb der Systeme von einem aussichtslosen letzten
Platz (in den 1990er Jahren), ausgelost durch die G20-Initiative, im internationalen
Ansehen auf die Spitzenposition im Wettbewerb der Berufsbildungssysteme vorge-
riickt ist. Selbst die OECD als engagierte Verfechterin einer ,College for All“-Politik
hat seit 2014/15 eine bemerkenswerte Kurskorrektur vollzogen und verweist seither
auf die sozial- und innovationspolitische Bedeutung der dualen Berufsbildung. Es er-
weist sich jedoch, dass die erfolgreiche Einfithrung eines dualen Berufsbildungssys-
tems unterschitzt wird. Selbst in Deutschland, das weltweit als ein Musterbeispiel
fuir ein sehr hoch entwickeltes duales Berufsbildungssystem gilt, zeigen sich Erosions-
erscheinungen.

Ein Vergleich der dualen Berufsbildung Deutschlands und der Schweiz ergibt,
dass die Ursachen fiir die Erosionserscheinungen der dualen Berufsbildung in
Deutschland nicht auf die Form der dualen Berufsbildung zuriickzufithren sind,
sondern auf seine bisher nur unzureichend gelungene Integration in das deutsche Bil-
dungssystem (Tabelle 1).

So entscheiden sich zum Beispiel in der Schweiz 70 % eines Altersjahrganges
fiir eine duale Berufsausbildung mit steigender Tendenz seit der Novellierung des
Schweizer Berufsbildungsgesetzes 2005. In Deutschland sind dies zurzeit nur noch
unter 50 % mit leicht fallender Tendenz seit dem ebenfalls 2005 novellierten Berufs-
bildungsgesetz! Auffillig ist aulerdem, dass die Abiturient:innenquote in der Schweiz
bei 20-22 % und in Deutschland bei mittlerweile tiber 50 % liegt. Schweizer Jugend-
liche erwerben dagegen zu einem groflen Anteil das berufliche Abitur im Zusam-
menhang mit einer dualen Berufsausbildung. Nur mit dieser Vorbildung ist der Zu-
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gang zu einem Fachhochschulstudium méglich, wihrend in Deutschland die dualen
Studienginge nicht auf der dualen Berufsausbildung aufbauen, sondern dieser Kon-
kurrenz machen. Vor allem auf dem gleichwertigen Zugang zum (Fach-)Hochschul-
studium fur Absolventen der Berufslehre basiert die hohe Attraktivitit der dualen
Berufsausbildung in der Schweiz.

Tabelle 1: Merkmale des deutschen und Schweizer Bildungssystems (eigene Darstellung, zu den Daten vgl.
u. a. Strahm 2014, S. 81).

Schweiz Deutschland
Berufslehre 70% ca. 50%
Gymnasiale Bildung 22% 509%
Berufe 220 ca. 500
(BBiG, Linder, Gesundheitsberufe)
Ausbildungsdauer 3—4 Jahre 2-3,5 Jahre
Hochschulreife Berufsabitur Fachhochschulreife
Gesetzliche Grundlage(n) ein (!) Berufsbildungsgesetz | fragmentierte gesetzliche Regelungen
Ubergang Schule/Berufsbildung | nahtlos 2-3 Jahre verzogert
(Ubergangssystem)
Zugang zum FH-Studium nur mit abgeschlossener Abitur oder Fachhochschulreife

dualer Berufsausbildung

Fazit: In den 1990er Jahren wurde das duale Berufsbildungssystem auch von deut-
schen Berufspidagog:innen als ein Auslaufmodell bewertet (vgl. Geiller 1995) und
als Ursache fiir innerbetriebliche Demarkationen fiir die Arbeitsorganisation einge-
stuft (Kern & Sabel 1994). Die in der Berufsbildungs- und Arbeitsmarktforschung
verbreitete These der Entberuflichung und der daraus abgeleiteten Qualifizierungs-
strategie der ,Schliisselqualifikationen (vgl. Mertens 1974) trug ebenfalls zur Abwer-
tung der dualen Ausbildung in der Europdischen Union bei. Ein grundlegendes
Umdenken in der berufspidagogischen und industriesoziologischen Diskussion
wurde ausgeldst durch Richard Sennetts Kritik an der Flexibilisierung der Beschifti-
gungsstrukturen und ihre negativen Riickwirkungen auf die Berufsform gesell-
schaftlicher Arbeit (vgl. Sennett 1998). In seinem Buch ,Handwerk“ fiihrt er seine
Uberlegungen fort mit einem Plidoyer fiir die Meisterschaft und das Handwerk als
einer zeitlosen Form des Austauschverhiltnisses des Menschen mit der Natur (vgl.
Sennett 2008, S.22). Zum bildungspolitischen Wendepunkt in der Bewertung der
dualen Berufsausbildung wird jedoch die Empfehlung der G20-Arbeitsminister, das
yhochwertige System der Lehrlingsausbildung einzufithren: ,Wir sind uns einig,
dass Ausbildungssysteme auf dualer Grundlage und in der Form der Lehrlingsaus-
bildung [...] besonders effektiv sind“ (G20 2011). Das Umdenken in der OECD und
der EU sowie das zunehmende internationale Interesse an der dualen Berufsausbil-
dung stellen eine grofRe Herausforderung fiir die berufspidagogische Forschung
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und Lehre dar — schon wegen der Fillle der Fragen, die angesichts der Wiederentde-
ckung der dualen Berufsausbildung im Projekt der Europiisierung der beruflichen
Bildung von der Berufsbildungspraxis an die Berufsbildungsforschung und die Be-
rufsbildungspolitik gestellt werden.

4  Die Bologna-Vereinbarung beschleunigt die Suche nach
einer Struktur der héheren Berufsbildung

Duale Studienginge im Niemandsland zwischen hochschulischer und
beruflicher Bildung

Mit der Etablierung der Berufsakademien verfolgte Baden-Wiirttemberg (1971) ur-
spriinglich das Ziel, die Attraktivitit der dualen Berufsausbildung fiir Abiturient:in-
nen dadurch zu férdern, dass der theoretische Teil der Ausbildung nicht mehr mit
dem Lernort Berufsschule, sondern mit einer Art Hochschulkurssystem verbunden
werden sollte. Als erweitertes Ziel wurde dann jedoch bei der Realisierung des Projek-
tes vom Kultusministerium die Zuordnung der Berufsakademien zum tertidren
Bereich des Bildungssystems vollzogen. Mit der Griindung der dualen Hochschule
Baden-Wiirttemberg (DHBW), der Uberfithrung der Berufsakademien in das Hoch-
schulsystem, war dieses Ziel schlieflich formal erreicht. Heute bietet die DHBW ne-
ben ihren Bachelor- sogar Masterstudienginge an. Sie reprisentiert besonders an-
schaulich die Dynamik der Akademisierung beruflicher Bildung und das Dilemma,
dem die dualen Studienginge ausgesetzt sind. Als Dilemma erweist sich fiir die
DHBW ihr Anspruch, eine hohe Qualitit auf der Ebene beruflicher Erstausbildung
zu erreichen und zugleich den Anforderungen an Lehre und Forschung an einer
Hochschule zu geniigen, die darin bestehen, an der Entwicklung und Pflege der
Wissenschaft mitzuwirken (vgl. Kliiver 1995). Bei der Bewertung des DHBW-Stu-
diums durch die Studierenden schligt sich dies nieder. Thre wissenschaftliche Inte-
ressenorientierung ist eher niedrig. Dagegen ist das materielle Interesse an einem
dualen Hochschulstudium besonders hoch:

,Es ist die Entscheidung fiir ein bestimmtes Karrieremodell — hohe berufliche Sicherheit
und Karriereambitionen, geringes Interesse an Wissenschaft und Forschung, starker
Praxisbezug der Ausbildung —, die das Interesse an einer Berufsakademieausbildung
trigt“ (Wolter 2016, S.48).

Die Zahl der dualen Studienginge hat sich in Deutschland im letzten Jahrzehnt
deutlich erhoht auf 6-7% aller hochschulischen Studiengdnge. Mit knapp 4% aller
Studierenden bilden sie jedoch immer noch eine Randgruppe im System der hoch-
schulischen Bildung (vgl. FaRhauer & Severing 2016). Unter einem ,dualen Studien-
gang“ wird mittlerweile eine Vielfalt hochschulischer Studienginge zusammenge-
fasst, deren gemeinsames Merkmal lediglich die Einbeziehung einer groflen
Bandbreite hochst verschieden ausgestalteter Praxisphasen ist. Diese reichen von ei-
ner praktischen Ausbildung auf der Grundlage der nach dem BBiG geregelten be-
trieblichen Berufsausbildung in einem BBiG-Ausbildungsberuf (ausbildungsintegrie-
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rendes Modell) bis hin zu einer praktischen Ausbildung nach Vereinbarungen
zwischen den Hochschulen und den Praxisbetrieben (praxisintegrierendes Modell).
Fiir beide Varianten des dualen Studiums betrigt der Praxisanteil ca. 50 % der Aus-
bildungszeit.

Die dualen Studienginge gelten bei den Unternehmen meist als attraktiv und
dies vor allem aus zwei Griinden. Bei der Variante der ausbildungsintegrierenden
Studiengidnge schitzen die Unternehmen die hohe Belastbarkeit der Studierenden,
die fachlich zwei kaum miteinander vermittelte Teile ihrer Ausbildung bewiltigen
miissen. In den praxisintegrierenden Studiengingen konnen die Hochschulen und
die Betriebe das Studium und die Praxisphasen zwar organisatorisch und curricular
aufeinander abstimmen, es besteht jedoch kein Ordnungsrahmen fiir den prakti-
schen Teil dieser hochschulischen Form dieser dualen Erstausbildung. Dies gilt auch
fiir die DHBW. Bei einer Befragung von iiber 7 000 Studierenden in dualen MINT-
Studiengingen bejahen nur 16,2 % (voll und ganz), dass ,die Aufgaben wihrend der
Praxisphase mit den Inhalten des Studiums abgestimmt sind“ (Kamm, Lenz & Spe-
xard 2016, Abbildung 1). Beriicksichtigt man die von den Studierenden attestierten
Schwichen der Lernortkooperation, dann diirfte es weder moglich sein, eine die
duale Berufsausbildung auszeichnende berufliche Kompetenz zu erwerben noch ein
vollwertiges Hochschulstudium auf BA-Niveau zu absolvieren.

Fazit: Die Etablierung berufsqualifizierender hochschulischer Studienginge wi-
derspricht dem Auftrag der Hochschulen zur Pflege und Entwicklung der Wissen-
schaft. Es stellt sich daher mit einiger Dringlichkeit die Frage, ob die breite Initiative
zur Entwicklung berufsqualifizierender dualer Studiengdnge an Hochschulen aufge-
geben werden muss. Am Beispiel der Community Colleges der USA, der dreijihri-
gen Hoheren Fachschulen der Schweiz (Bachelorniveau) und gelungener dualer
hochschulischer Studienginge in Deutschland (vgl. Heeg 2015) lisst sich nachwei-
sen, dass es ganz offensichtlich einen Bedarf an einer hoheren Berufsbildung gibt.
Das zentrale, bisher ungeldste Problem ist die Organisation und Gestaltung der
Lernortkooperation an hochschulischen berufsqualifizierenden Studiengingen so-
wie die davon bislang relativ unberiihrten Formen der héheren Berufsbildung in
Form der anerkannten Fortbildungsberufe (Meister, Fachwirte etc.). Losbar wire dies
auf der Grundlage eines umfassenden Berufsbildungsgesetzes (nach dem Vorbild
der Schweiz), das alle (!) Formen der beruflichen Bildung umfasst.

5  Der Ausweg aus der Akademisierungsfalle: eine
Architektur paralleler Bildungswege mit einem
durchgéngigen dualen Bildungsweg

Die Architektur paralleler Bildungswege ist ein Losungsvorschlag fiir die Stirkung
sowohl der akademischen als auch der beruflichen Bildung. Sie bietet ebenso einen
Ausweg an fiir die international weit fortgeschrittene Akademisierung der Bildung
als auch fiir die Verberuflichung der wissenschaftlichen Bildung.
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Der

durchgingige duale berufliche Bildungsweg zeichnet sich durch drei charakte-

ristische Merkmale aus:

1.

Auf allen Niveaus der dualen beruflichen Bildungsginge kann jeweils die Be-
rufsfihigkeit erreicht werden. Die inhaltlichen Verschrinkungen des Lernens
im Arbeitsprozess (reflektierte Arbeitserfahrung) mit der Vermittlung von Ar-
beitsprozesswissen in den beruflichen (hoch-)schulischen Bildungsgingen er-
moglichen es, Berufe und Professionen so zu erlernen, dass diese ohne weitere
Einarbeitungszeiten in der Praxis ausgeiibt werden kénnen.

Die Ausbildung zu einem Bachelor (Professional) und zum Master (Professio-
nal) qualifiziert fiir die Wahrnehmung von Leitungsaufgaben auf der mittleren
und hoéheren Managementebene. Die Wahrnehmung von Fithrungsaufgaben
z. B. als Abteilungs- oder Betriebsleiter:-in setzt ebenso wie auf der Facharbeiter-
ebene die Fihigkeit der holistischen Losung beruflicher Aufgaben voraus.

Auf der Ebene der Promotion zum Doktor Professional kann durch die Erfor-
schung von Zusammenhangs- und praktischem Wissen eine Forschungsliicke
geschlossen werden, die durch die an der Tradition der diszipliniren Forschung
ausgerichteten Forschungsarbeiten der Doktorand:innen und Doktorandenpro-
gramme entstanden ist.

Die Architektur paralleler Bildungswege kann in der Praxis ihr Bildungs- und For-
schungsAI-Abschluflpotenzial nur dann entfalten, wenn die vielfiltigen Briicken, die
zwischen beiden Bildungswegen bestehen und sich anbieten, genutzt werden.

Beruflicher Bildungsweg ~+Akademischer* Bildungsweg

5 Ph. D. Ph. D.

b (Professional) (Science, Arts etc.)
? Dl ST »

% Duales Masterstudium Master

by (Master Professional) (Science, Arts etc.)
T D >

____:-: _______
Meisterpriifung Duales Duales Bachelor

2 nach Fachschul- Bachelor- :

3 Praxisphase studium studium L EEEEEE > (Science, Arts etc.)

> (Bachelor

3-4 Jahre

9-12/13 Jahre

1
1
professional) :
i
1

plus Gymnasiale Oberstufe

D(usaelﬁuizgi:sstzlflglmg (Berufs-) < Hochschulreife
Abitur (Sekundarstufe II)

t f

Allgemeine (schulische) Bildung
(9 bis 10 Jahre bis zum SI-Abschluss

Abbildung 1: Architektur paralleler Bildungswege mit einem durchgingigen dualen Bildungsweg (Rauner

2018).
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6 Fazit

Die Internationalisierung der beruflichen Bildung ist weit fortgeschritten. Dazu ha-
ben die Re-Etablierung der dualen Berufsbildung durch die G20-Arbeitsminister:in-
nen und das europiische Programm zur Férderung der dualen Berufsbildung ganz
entscheidend beigetragen. Das grofle Experiment der international miteinander kon-
kurrierenden Systeme der beruflichen Bildung kann mit der Bewertung der dualen
Berufsausbildung durch die G20-Arbeitsminister:innen als das leistungsfihigste
System der Berufsausbildung ein Ergebnis vorweisen. Die Europiische Union hat
darauf mit einem umfangreichen Férderprogramm zur Einfithrung der dualen Be-
rufsausbildung in ihren Mitgliedslindern reagiert. Die Rucknahme zahlreicher
Empfehlungen zur Schaffung eines europdischen Berufsbildungsraumes, der auf ei-
nen anderen — entgegengesetzten — Entwicklungspfad ausgerichtet ist: der Qualifi-
zierung unabhingig von Ort und Zeit, steht noch bevor. Fiir die Etablierung einer
héheren beruflichen Bildung unter Beteiligung der Hochschulen gibt es mittlerweile
eine Vielfalt von Entwicklungen, an die angekniipft werden kann. Die berufspidago-
gischen Institute und Studienginge stehen jetzt vor der komplexen Aufgabe, den
neuen Weg in einen europdischen Berufsbildungsraum detailliert zu beschreiben
und zu begriinden, sodass die Hiirden auf diesem Weg von der Berufsbildungspra-
xis und der Berufsbildungspolitik iiberwunden werden kénnen. Dies sind:

« die Erkenntnis, dass die moderne Berufsbildung auf der Leitidee basiert: Befi-
higung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer und
okologischer Verantwortung (KMK 1991);

- die Umsetzung dieser Leitidee in eine nach Lernfeldern strukturierten beruf-
lichen Bildung auf allen Niveaus des durchgingigen dualen Bildungsweges;

. die Realisierung einer funktionierenden Lernortkooperation fiir alle Formen
und Niveaus der dualen Berufsausbildung auf der Grundlage eines umfassen-
den Berufsbildungsgesetzes zur Steuerung des gesamten beruflichen Bildungs-
systems;

« die Erweiterung der Gestaltungsspielriume fiir die lokalen Triger der (dualen)
beruflichen Bildung;

« die Umsetzung des Novizen-Experten-Paradigmas bei der zeitlichen Steuerung
der beruflichen Bildungsginge.

Die bestehenden Formen der hoheren beruflichen Bildung: die Meisterqualifizie-
rung und das auf der dualen Berufsausbildung aufbauende Fachschulstudium (z. B.
fur Techniker:innen) werden durch eine Architektur paralleler Bildungswege auf-
gewertet. Die deutsche Variante der zweijihrigen Fachschulen werden in einem
durchgingigen Bildungsweg nach dem Vorbild der Schweiz zu dreijihrigen hoheren
(dualen) Fachschulen und die Meisterqualifizierung wird auf der Grundlage einer
Weiterbildungsordnung auch an den Héheren Fachschulen und Hochschulen mog-
lich.
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Eine besondere Herausforderung stellt auf dem Weg der Etablierung einer hoheren
Berufsbildung die Umsetzung des praktischen (Arbeitsprozess-)Wissens in die Cur-
riculumentwicklung und die Kompetenzdiagnostik dar.

Berufliche Kompetenz zeichnet die Fihigkeit und Notwendigkeit (!) aus, beruf-
liche Aufgaben stets vollstindig zu 16sen, dabei die Losungskriterien gegeneinander
abzuwigen und den aufgabenspezifischen Losungsraum begriindet auszuschopfen.
Berufliche Bildung ist daher eine wertebezogene Bildung, bei der die Entwicklung
beruflicher Kompetenz und beruflicher Arbeitsethik einen nicht auflésbaren Zusam-
menhang bilden. Fiir die wissenschaftliche (akademische) Bildung ist das diszipli-
nire kontextfreie Wissen charakteristisch, das sich die Studierenden (im Idealfall)
im Prozess des forschenden Lernens aneignen. Dieses Wissen bereitet auf eine wis-
senschaftliche Titigkeit vor oder auf eine an das Studium anschlieRende Einarbei-
tung in eine einschligige Profession wie Lehrer:in, Arzt:in oder Richter:in sowie die
grofle Zahl von Professionen, in denen (auch) wissenschaftliches Wissen erforder-
lich ist. Daher birgt eine Architektur paralleler Bildungswege das Potenzial fiir eine
neue Qualitit der vertikalen Durchlissigkeit zwischen der beruflichen Erstausbil-
dung und der hoheren beruflichen Bildung. Mit einem durchlissigen dualen beruf-
lichen Bildungsweg kann das seit Jahrzehnten geforderte Ziel einer gleichwertigen
beruflichen und akademischen Bildung und ein ausbalanciertes Verhiltnis zwischen
dem Bildungs- und Beschiftigungssystem erreicht werden.

Fur die LbF-Studierenden gibt es daher gute Griinde, sich mit den Entwicklun-
gen bei der Herausbildung internationaler Strukturen in der beruflichen Bildung
auseinanderzusetzen und sich auch auf eine Lehrtitigkeit in den Bildungsgingen ei-
nes durchgingigen dualen Bildungsweges vorzubereiten.
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