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ABSTRACT (EDER/KREUTZ 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/eder_kreutz_bwpat24.pdf

Aktuell verdndern und erweitern sich der Gegenstandsbereich beruflicher Didaktik und die
Anforderungen an universitire Bildung. Universititen entwickeln sich zunehmend zu Lernorten
wissenschaftlicher Berufsbildung (vgl. WOLTER 2007; RAUNER 2010; MEYER 2012). In dem
vorliegenden Beitrag wird dieser Entwicklungsprozess aufgegriffen, indem ausgehend von der
Institutionalisierung der Lehrerfort- und Weiterbildung an niedersdchsischen Universititen die Frage
nach geeigneten didaktischen Konzepten zur Fort- und Weiterbildung von Lehrkriaften an
berufsbildenden Schulen aufgegriffen wird. Da die Professionalisierung von Lehrkriften als
biografische Entwicklung gesehen wird, die sich iiber alle Phasen der Lehrerbildung erstreckt, werden
zundchst Problembereiche identifiziert und zentrale Begriffe geklért, welche fiir alle Phasen
gleichermalBlen relevant sind. Danach werden kompetenzbezogene Anforderungen an eine Didaktik
beruflicher (Weiter-)Bildung von Lehrkriften sowie didaktisch-methodische Konzepte zur
Professionalisierung berufserfahrener Lehrkrifte — die sich auch zur Umsetzung lernortkooperativer

Ansitze eignen — diskutiert.

Didactic concepts on the professionalisation of vocational education
personnel — development perspectives for higher education institutions
using the example of Lower Saxony

Currently the subject area of vocational didactics and the demands on university education are
changing and broadening. Universities are increasingly developing into learning venues of academic
vocational education (see WOLTER 2007; RAUNER 2010; MEYER 2012). In this paper, this
development process is addressed, through starting with the institutionalisation of initial and
continuing teacher training at universities in Lower Saxony and addressing the question of appropriate
didactic concepts for initial and continuing training of teachers at vocational schools. Since the
professionalisation of teachers is viewed as a biographical development, which extends across all the
phases of teacher education, problematic areas are firstly identified and key terms clarified which are
equally relevant for all phases. Following this, competence-related demands upon the didactics of
vocational (further) training for teachers, as well as didactic-methodical concepts for the
professionalisation of experienced teachers — which are also appropriate for the implementation of

approaches that use learning venue co-operation — are discussed.
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ALEXANDRA EDER & MAREN KREUTZ (Universitit Hannover)

Didaktische Anforderungen an die Fort- und Weiterbildung von
Lehrkriften im berufsbildenden Bereich — Entwicklungsperspek-
tiven fiir Hochschulen am Beispiel Niedersachsens

1 Einleitung

Mit der zunehmenden Ausdifferenzierung beruflicher und hochschulischer Bildung, der
Umstellung auf Bachelor-/Masterstudiengdnge in der letzten Dekade und dem Trend zur
Akademisierung beruflicher Aus- und Weiterbildung verdndern und erweitern sich aktuell der
Gegenstandsbereich beruflicher Didaktik und die Anforderungen an universitire Bildung.
Diese ReformmaBnahmen haben neben vielen anderen — wie z.B. die Einfiihrung
berufsbegleitender Studienginge und die Erweiterung des Hochschulzugangs ohne Abitur etc.
— den Effekt, dass universitdre Bildung stdrker als bisher den Charakter beruflicher (Weiter-)
Bildung erhilt, mit dem Ziel der Berufsqualifizierung und der Anforderung, beruflich
gebildete Praktiker aus- und weiterzubilden. Universitdten entwickeln sich damit zunehmend
zu Lernorten wissenschaftlicher Berufsbildung (vgl. WOLTER 2007; RAUNER 2010;
MEYER 2012).

In Niedersachsen geschieht dies z.B. in der Lehrerbildung durch die kiirzlich vollzogene
Institutionalisierung der regionalen Lehrerfort- und Weiterbildung an den Universitéten.

Vor diesem Hintergrund wird in dem Beitrag die Frage nach der angemessenen Ausrichtung
der beruflichen Didaktik am Lernort Universitdt im Sinne einer ,,Didaktik der beruflichen
(Weiter-)Bildung* zur Professionalisierung von berufserfahrenen Lehrkriften an berufsbil-
denden Schulen gestellt. Erkenntnisse dieser Analyse konnen im Grundsatz auf einen breite-
ren Adressatenkreis, z.B. Bildungsverantwortliche in Unternehmen, iibertragen werden.

Folgende Anforderungen stellen sich an eine Didaktik beruflicher (Weiter-)Bildung an Uni-
versitéten:

(1) Die verstiarkte Orientierung der universitiren Weiterbildungsangebote an beruflichen
Handlungsfeldern bzw. konkreten Handlungssituationen der Berufspraktiker (hier
Lehrkrifte).

(2) Der systematische Einbezug beruflicher Vorerfahrungen in die Programmplanung und
Angebotsgestaltung.

(3) Die theoriegeleitete Reflexion beruflichen Erfahrungswissens.

(4) Die Verkniipfung wissenschaftlicher Theorien mit berufspraktischen Handlungsrou-
tinen, als Voraussetzung fiir die Erweiterung beruflicher Handlungskompetenz.

Eine Didaktik beruflicher (Weiter-)Bildung an Universitéten zielt folglich darauf ab, die Pro-
fessionalitdt bzw. Expertise der Berufspraktiker bedarfsorientiert und wissenschaftlich fun-
diert weiterzuentwickeln. Die didaktische Orientierung der beruflichen Erstausbildung an
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dem Konzept der Handlungsorientierung bzw. Lernfeldorientierung (vgl. KMK 2007) wird
somit flir die universitdre (Weiter-)Bildung adaptiert und erweitert.

Welche Entwicklungsperspektiven sich hieraus fiir die universitdre Fort- und Weiterbildung
von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen in Niedersachsen ergeben, wird im Folgenden
skizziert.

Schwerpunkte in Kapitel zwei bilden die Klidrung des Begriffs der Lehrerprofessionalitit, die
Darstellung traditioneller Problembereiche der Lehrerprofessionalisierung im Rahmen des
dreiphasigen Lehrerbildungssystems sowie die Beschreibung des aktuellen Entwicklungs-
stands der Institutionalisierung der Lehrerfort- und Weiterbildung an niederséchsischen Uni-
versitéten.

Kapitel drei erortert die Frage, welche kompetenzbezogenen Anforderungen an eine Didaktik
der beruflichen (Weiter-)Bildung fiir Lehrkrifte gestellt werden und welche bundesweiten
bzw. niedersdchsischen Vorgaben dazu vorliegen. Dariiber hinaus wird dargelegt, wie die
Festlegung von Standards der Lehrerbildung, die beruflichen Handlungsfelder an berufsbil-
denden Schulen und die berufliche Kompetenzentwicklung von Lehrkrédften miteinander in
Bezug zu setzen sind.

AbschlieBend wird in Kapitel vier ein didaktisches Konzept vorgestellt, das die beruflich
erworbenen subjektiven Situations- und Handlungsprototypen von Berufspraktikern auf der
Grundlage einer handlungsorientierten Aufarbeitung von theoretisch-wissenschaftlichem
Wissen professionalisiert und objektiviert.

2 Lehrerprofessionalisierung — Definitionen, Problembereiche und
Reformen in Niedersachsen

Empirische Befunde zeigen, dass das professionelle Lehrerhandeln den Erfolg des Einzelnen
im gesamten Bildungs- und Beschéftigungssystem entscheidend und nachhaltig beeinflusst
(vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2009, 13). Somit wird die Frage ,,wie die
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz bei Lehrerinnen und Lehrern [angemes-
sen] gefordert werden kann* (KAISER 2013, 51) in der Bildungspolitik intensiv diskutiert.

,Professionalitidt im Lehrerberuf* entwickelt sich laut TERHART (2005) im Rahmen ,,eines
berufsbiographischen Entwicklungsprozesses®, der alle Phasen der Lehrerbildung umfasst
und ,,sich vollstindig erst innerhalb des beruflichen Erfahrungsfeldes selbst* (ebd., 1) entfal-
tet. Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, die Lehrerfort- und Weiterbildung im Sinne eines
ganzheitlichen Qualifizierungsprozesses verkniipft mit der universitdren Ausbildung und der
Ausbildung in den Studienseminaren zu betrachten. Unter dieser Pramisse folgen in einem
ersten Schritt eine Anndherung an den Professionalisierungsbegriff sowie eine kurze Pro-
blemskizze zur beruflichen Aus- und Weiterbildung von Lehrkrdften an berufsbildenden
Schulen.
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Im Anschluss daran wird der Fokus auf den aktuellen Entwicklungsstand der Institutionali-
sierung der Lehrerfort- und Weiterbildung an den niedersédchsischen Universitdten gerichtet
und die damit verbundenen Problembereiche und Chancen diskutiert.

2.1 Problembereiche der professionellen Lehrerbildung fiir das berufsbildende
Schulwesen

Das Lehrerbildungssystem fiir das berufsbildende Schulwesen in Deutschland ist historisch
gewachsen und gliedert sich — wie andere Lehrdmter auch — in drei Phasen (vgl. TERHART
2009, 425). Die erste Phase beinhaltet die universitare Grundbildung in: (a) einer mit der ent-
sprechenden beruflichen Fachrichtung korrespondierenden wissenschaftlichen Bezugsdiszi-
plin sowie deren Fachdidaktik, (b) einem Unterrichtsfach und (c) der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik. Die anschlieBende zweite Phase beinhaltet eine berufspraktische Ausbil-
dung im Studienseminar sowie an einer Ausbildungsschule und die dritte Phase beinhaltet das
lebenslange Lernen im Beruf zur Weiterentwicklung und Anpassung der beruflichen Hand-
lungskompetenzen der Lehrkrifte (vgl. ebd., 426).

Aufgrund der Struktur des Lehrerbildungssystems werden in Fachkreisen mehrere Probleme
bzw. Kritikpunkte, die alle Lehrdmter betreffen, angemahnt. Unter anderem wird die universi-
tare Ausbildung als praxisfern, fragmentarisch und zu wenig am spéteren Berufsfeld orientiert
deklariert, was laut SCHUBARTH et al. (2010) in einer mangelhaften Kooperation und Ver-
zahnung der drei Phasen der Lehrerbildung begriindet liegt (vgl. ebd., 80 ff.). Dariiber hinaus
begiinstigt die Vielzahl der beteiligten Wissenschaftsdisziplinen, die in unterschiedlichen
Fachbereichen oder Fakultiten organisiert sind, eine sukzessive Fragmentierung des universi-
tdren Lehramtsstudiums, da eine inhaltliche, organisatorische und zeitliche Abstimmung der
beteiligten Akteure erschwert wird (vgl. TERHART 2009, 429 ff.).

Daraus resultieren wiederum Probleme beim Ubergang zwischen den einzelnen Phasen. So
postulieren DIEHL/ KRUGER (2011), dass von ,.einem gestuften Bildungsgangmodell zu
erwarten [ist], dass die in der ersten Phase von den Studierenden entwickelten Kompetenzen
aufgegriffen und im Sinne einer berufsbiografischen Professionalisierung der angehenden
Lehrenden weiter ausdifferenziert und erginzt werden® (ebd., 1). Empirische Studien deuten
jedoch darauf hin, dass sich sowohl Referendare durch das universitire Studium unzulénglich
auf das Referendariat vorbereitet fiihlen, als auch Berufseinsteiger unmittelbar nach dem Vor-
bereitungsdienst sich noch nicht in der Lage sehen, ihren Beruf kompetent auszuiiben. ,,0ft
bleibt es den angehenden Lehrenden selbst {iberlassen, aus den einzelnen Ausbildungsab-
schnitten Zusammenhédnge fiir den eigenen Professionalisierungsprozess herzustellen*
(ebd., 3).

Hinzu kommt, dass das Berufsfeld von Lehrkriaften an berufsbildenden Schulen besonders
heterogene, komplexe und anspruchsvolle Arbeitsaufgaben beinhaltet und damit die Professi-
onalisierung von Lehrkridften an berufsbildenden Schulen vor gro3e Anforderungen gestellt
wird (vgl. GEHLERT 2009, 29; BADER 2006, 390). Professionalitit bzw. Lehrerprofessio-
nalitdt wird in diesem Zusammenhang im Sinne der Expertiseforschung verstanden, d.h. als
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»Konnerschaft (...) als Endprodukt eines individuellen Entwicklungsprozesses, in dem
spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellungen erworben werden. (...) Mithin
erfolgt eine Gleichsetzung von Professionalitdt und Expertise” (REINISCH 2009, 37). Die
Definition aus der Expertiseforschung korrespondiert hier mit der Begriffsbestimmung der
Kultusministerkonferenz [KMK] zur Handlungskompetenz, als ,,Bereitschaft und Befahigung
des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (KMK 2007, 10). So
kann die berufliche bzw. professionelle Handlungskompetenz von Lehrkriften als Bereit-
schaft und Befdhigung definiert werden, in beruflichen Handlungssituationen sachgerecht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu handeln. Dementsprechend formuliert u.a. der
Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen [BLBS] folgenden
Professionalisierungsanspruch an die Lehrerbildung: ,.Zentrales Ziel der Ausbildung fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen ist die Entwicklung einer fachlichen, fachdidaktischen und
padagogischen Professionalitét, die die zukiinftigen Lehrenden an einer beruflichen Schule
befahigt, in einer durch Entwicklungsdynamik gepriagten Umwelt neue Aufgaben der berufli-
chen Bildung kreativ und erfolgreich zu bearbeiten” (GEHLERT 2009, 29).

In Anlehnung an BADER (2006) wird die Lehrerbildung den gestellten Professionalisier-
ungsanspriichen jedoch nur teilweise gerecht (vgl. ebd., 390), sodass die Bedeutung
beruflicher Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkréifte kontinuierlich steigt. Folgende Problem-
bereiche werden neben den oben bereits erwihnten strukturellen Herausforderungen themati-
siert:

(1) Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen sollen eine hohe Praxiskompetenz in den zu
unterrichtenden Berufen aufweisen. Problematisch ist hierbei, dass trotz eines um-
fanglichen fachwissenschaftlichen Studiums in der mit der entsprechenden Fachrich-
tung korrespondierenden, wissenschaftlichen Bezugsdisziplin und absolvierter Prakti-
ka ,,Lehrende in weit ausdifferenzierten Berufsfeldern (...) nicht alle Berufe fachlich
abzudecken vermogen* (BADER 2006, 390). Hinzu kommt die Notwendigkeit einer
kontinuierlichen Anpassungsfortbildung in hochinnovativen Berufsfeldern, um weiter-
hin auf dem ,,State of the Art* zu sein (vgl. STENDER 2004, 63 ft.).

(2) Quereinsteigermallnahmen in Mangelfachern wie z.B. Metall- oder Elektrotechnik
fiihren dazu, dass Personen in den Schuldienst integriert werden (z.B. Ingenieure), die
in der Regel kaum padagogisch qualifiziert sind und teilweise lediglich notdiirftig im
Rahmen von Sondermafinahmen nachqualifiziert werden (vgl. GEHLERT 2009, 29).
Lwaeiteneinsteiger so TERHART (2009), erzielen im Vergleich zu regulédr ausgebil-
deten Lehrkriften geringere berufliche Erfolge und auch eine ,,allmdhlich praktische
Erfahrungsbildung® kann diesen Unterschied nicht ausgleichen (vgl. ebd., 433).

(3) In der beruflichen Bildung wird eine Lehr-Lernkultur propagiert und sukzessive eta-
bliert, die sich am gemiBigten Konstruktivismus orientiert und auf Merkmale wie
Situations-, Handlungs- und Subjektorientierung fokussiert. KAISER (2013) wirft in
diesem Zusammenhang die Frage auf, ob in der universitidren Lehrerbildung ebenfalls
fiir die Lehrerprofessionalisierung geeignete didaktische Konzepte diskutiert und
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umgesetzt werden (vgl. ebd., 51). Studienabsolventen sehen sich haufig nicht in der
Lage, den Theorie-Praxis-Transfer eigenstandig zu leisten und das im Rahmen des
universitdren Studiums vermittelte Theoriewissen auf konkrete Anforderungssituatio-
nen in der Praxis zu iibertragen und in professionelles Handeln umzusetzen (vgl.
WAHL 2006, 9 ff.).

Die Beschreibung der oben genannten Problemfelder und Anforderungen an die Lehrerbil-
dung fiir das berufsbildende Schulwesen erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Zusam-
menfassend kann jedoch festgestellt werden, dass trotz intensiver Reformdebatten, die z.B.
durch die Bachelor/ Masterumstrukturierung der Studiengénge angestoen wurden, aktuell
noch keine Losungsstrategien fiir die aufgefiihrten Problembereiche vorliegen. In diesem
Kontext riickt die berufliche Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften zunehmend in den
Fokus. Das ,,.Lernen im Beruf*, die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Erstqualifi-
kation wird in dem Malle immer notwendiger, in dem sich die Bedingungen des Lehrerberufs
wandeln und die Herausforderungen komplexer werden® (TERHART 2009, 425). Im Folgen-
den wird darauf eingegangen, wie die Lehrerfort- und Weiterbildung fiir Lehrkréfte an berufs-
bildenden Schulen in Niedersachsen organisiert wird und inwieweit diese Chancen zur Quali-
tatsverbesserung der gesamten Lehrerbildung fiir das berufsbildende Schulwesen beinhalten
und welche didaktischen Folgerungen sich daraus ableiten lassen.

2.2 Institutionalisierung der regionalen Lehrerfort- und -Weiterbildung an
niedersichsischen Universitiiten

In Niedersachsen ist die Lehrerfort- und -Weiterbildung auf drei Ebenen angesiedelt. Auf
schulinterner Ebene (SchiLF = schulinterne Lehrerfortbildung), auf regionaler Ebene und auf
landesweiter Ebene. Fort- und WeiterbildungsmaBBnahmen werden durch das Niedersichsi-
sche Landesinstitut fiir schulische Qualititsentwicklung (NLQ) koordiniert und unterstiitzt
(vgl. MK 2013a, 1). Die Fort- und Weiterbildung schlief3t sich als dritte Phase an die ersten
beiden Phasen der Lehrerbildung an (vgl. HUBER 2009, 451).

In Niedersachsen wurde diese insgesamt und im Besonderen im ,,Kernbereich der beruflichen
Bildung® (RdErl. des MK v. 26.6.2002) in den letzten Jahren maf3geblich umstrukturiert. Eine
zentrale ReformmafBnahme auf schulinterner Ebene ist die Verlagerung und Budgetierung der
Fortbildungsmittel an die Einzelschulen in Verbindung mit dem Aufbau eines schulinternen
Fortbildungsmanagements (vgl. NIEDERSACHSISCHE SCHULINSPEKTION [NSCHL]
2010, 15). Dadurch sollen die berufsbildenden Schulen in die Lage versetzt werden, den Fort-
bildungsbedarf eigenstdndig zu ermitteln sowie geeignete Fortbildungsangebote nachzufragen
(vgl. NSCHL 2010, 15). Ziel ist es, eine addquate Wissens- und Kompetenzforderung der
Lehrkréfte zu erreichen, die den Erfordernissen der Bildungsgédnge entspricht (vgl. RdErl. d.
MK vom 14.10.2011, 6).

Dartiber hinaus wird die regionale Lehrerfortbildung seit dem 01.01.2012 in Teilbereichen
neu organisiert und an universitire Kompetenzzentren fiir Lehrerfortbildung iibertragen. Ins-
gesamt acht Universitdten (in Braunschweig, Gottingen, Hannover, Hildesheim Liineburg

© EDER/ KREUTZ (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 5



Osnabriick, Vechta) sowie vier Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung sind
jeweils fiir die Planung, Durchfiihrung und Bewertung von Fort- und Weiterbildungsveran-
staltungen fiir Lehrkréfte an 6ffentlichen Schulen fiir eine niederséchsische Region zustindig.
Das Niedersiachsische Landesinstitut fiir schulische Qualitdtsentwicklung (NLQ) sowie die
Niedersidchsische Landesschulbehorde (NLSchB) haben hierbei eine beratende und
begleitende Funktion (vgl. MK 2013b, 1). Zudem ist das NLQ fiir die Qualitdtsentwicklung
und -sicherung der Fort- und Weiterbildung zustindig (vgl. LATTA/ RUDOLPH 2012, 207).
Bildungspolitische Zielsetzungen der Neugriindung von Kompetenzzentren fiir Lehrerfortbil-
dung sind im Wesentlichen die Schaffung eines erhohten regionalen Bezugs und einer brei-
teren Angebotsvielfalt, die Vernetzung mit regionalen Bildungspartnern, eine Aktualisierung
der Fortbildungsinhalte sowie wissenschaftliche Fundierung der Lehrerfort- und —Weiter-
bildung. Die Professionalisierung der Lehrenden soll somit durch ,,eine stirkere Anbindung
der Lehrerfortbildung an aktuelle Erkenntnisse aus Forschung und Lehre, wie sie auch in den
Lehramtsstudiengéingen der Universititen vermittelt werden (MK 2013b, 1) realisiert
werden. ,,.Die Universitdten werden [damit] stirker als bisher in die Gestaltung der dreiphasig
begriffenen Lehrerqualifikation eingebunden: Ausbildung — Referendariat — berufsbeglei-
tende Fort- und Weiterbildung* (LATTA/ RUDOLPH 2012, 207).

Folgende Aufgaben wurden den universitiren Kompetenzzentren u.a. iiberantwortet:

= Verantwortlichkeit fiir das Angebot schulformbezogener und -iibergreifender regio-
naler Fortbildungen inklusive deren Planung, Durchfiihrung und Evaluation.

= Angebot regionaler Fortbildungen fiir Studienseminare.

* Ermittlung des Fortbildungsbedarfs der offentlichen Schulen (vgl. LATTA/
RUDOLPH 2012, 208).

= Anfertigung jahrlicher Rechenschaftsberichte zur Vorlage an das NLQ, als Grundlage
fiir die Qualitdtsentwicklung und -sicherung der Lehrerbildung.

Die universitdren Kompetenzzentren fungieren als Schnittstelle in einem Netzwerk, in dem
die offentlichen und mittlerweile eigenverantwortlichen Schulen, die Ministerien (Kultus-
und Wissenschaftsministerium), die nachgeordneten Schulbehdrden (NLQ und NLSchB) und
die Fortbildungsanbieter integriert sind. Offene Fragen ergeben sich zum aktuellen Zeitpunkt
vor allem mit Blick auf das konkrete Zusammenwirken und die Verantwortlichkeiten der
beteiligten Akteure sowie die Umsetzung der Aufgaben im Rahmen der universitiren Kompe-
tenzzentren (vgl. ebd.). Der Berufsschullehrerverband Niedersachsen (BLVN) bezweifelt,
dass die universitire Anbindung der Lehrerfort- und -Weiterbildung den Anforderungen
gerecht werden kann. ,,Der Fortbildungsbedarf, insbesondere an den berufsbildenden Schu-
len, ist aufgrund der Entwicklungen in den Unternehmen und sozialen Einrichtungen sehr
vielfaltig und schnelllebig und bedarf einer zeitnahen und fortlaufenden Anpassung (...).
Daher ergibt sich ein hoher Bedarf an entwicklungs- und zeitgemif addquater Fortbildung fiir
die Lehrkrifte an den berufsbildenden Schulen, um die geforderte hohe Unterrichtsqualitit zu
ermoglichen und sicherzustellen® (BLVN 2012, o. S.).
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Inwieweit die aktuelle Struktur und Organisationsform der Fort- und Weiterbildung in der
schulischen Berufsbildung den beschriebenen Anforderungen gerecht werden kann, 1dsst sich
noch nicht beurteilen, da die universitiren Kompetenzzentren flir Lehrerfortbildung zwar —
neben anderen Organisationen auch — als Fortbildungsanbieter fiir Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen fungieren, die regionale Fortbildungsorganisation jedoch derzeit noch feder-
filhrend vom NLQ durchgefiihrt wird. In einer ersten Betrachtung bietet die Institutionali-
sierung der Lehrerfort- und -Weiterbildung im Hochschulsystem die Chance einer Verzah-
nung der ersten und dritten Phase der Lehrerbildung und dariiber hinaus einer starkeren Aus-
richtung an relevanten beruflichen Handlungsfeldern und Problemstellungen. Bereits die
Untersuchung von SCHUBART (2010), in der Lehramtsanwérter, Seminarleiter, Ausbil-
dungslehrer und Schulleiter im Bundesland Brandenburg zur Abstimmung der drei Ausbil-
dungsphasen in der Lehrerbildung befragt wurden (vgl. ebd., 80), markiert den Bedarf nach
einem stirkeren Berufsfeldbezug, d.h. einer an den beruflichen Handlungsfeldern ,,der Schul-
und Berufspraxis ausgerichtete[n] universitire[n] Lehrerbildung® (ebd., 83). Die Realisierung
dieses Anspruchs setzt wiederum eine verstiirkte Lernortkooperation (vgl. EDER/ RUTTERS
2012) zwischen allen Verantwortlichen in der dreiphasigen Lehrerbildung voraus. Vor diesem
Hintergrund wird in einem ersten Schritt in Kapitel drei dargelegt, welche beruflichen Hand-
lungsfelder bzw. Kompetenzziele fiir eine Didaktik der beruflichen (Weiter-)Bildung fiir
Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen relevant sind.

3 Kompetenzziele einer Didaktik der beruflichen (Weiter-) Bildung von
Lehrkriften an berufsbildenden Schulen

Die Kompetenzorientierung bildet aktuell ein Leitkonzept in der beruflichen Bildung, sowohl
in der beruflichen Erstausbildung, als auch im universitdren (Lehramts-)Studium. Angesto3en
durch die Bologna-Erkldrung des Jahres 1999, in der die europdischen Mitgliedsstaaten die
Schaffung eines einheitlichen Hochschulraums in Europa verabredeten (vgl. KEUFFER
2010, 54), befindet sich auch die Lehrerbildung in Deutschland in einem stetigen Wandel, der
durch die Einfithrung von Standards und die Forderung nach Kompetenzorientierung (vgl.
ebd., 57) geprigt ist.

Welche Kompetenzen eine Lehrkraft an berufsbildenden Schulen in Niedersachsen bendtigt,
um den vielfdltigen Arbeitsanforderungen im Lehrerberuf gerecht werden zu konnen, ist eine
zentrale Frage im aktuellen bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurs. Die relevan-
ten beruflichen Handlungsfelder fiir Lehrkrdfte an berufsbildenden Schulen haben sich in
Niedersachsen in den letzten Jahren und Jahrzehnten verdndert und zum Teil deutlich aus-
differenziert. Dies liegt u. a. an der Umsetzung zahlreicher und grundlegender Reformvorha-
ben in der beruflichen Bildung, wie z.B. der Etablierung universitirer Kompetenzzentren fiir
Lehrerfortbildung in Niedersachsen.

Auf der Grundlage der Standards fiir die Lehrerbildung (vgl. KMK 2004) und des nieder-
sdchsischen Kernaufgabenmodells fiir berufsbildende Schulen werden nachfolgend zentrale
Handlungsfelder und Anforderungen an Lehrkrifte im berufsbildenden Schulwesen
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analysiert, um darauf aufbauend Standards bzw. Kompetenzziele einer Didaktik der berufli-
chen (Weiter-)Bildung von Lehrkréften zu definieren.

Bevor die Handlungsfelder einer Lehrkraft an berufsbildenden Schulen in Niedersachsen in
Kapitel 3.2 dargestellt werden, erfolgt zunichst in Kapitel 3.1 eine Beschreibung des Zusam-
menhangs der Begriffe: Kompetenzen, Standards und Handlungsfelder.

3.1 Zusammenhang von Kompetenzen — Standards — Handlungsfeldern

Im Bereich der Berufsbildungsforschung und -politik haben sich in den letzten Jahren diverse
Kompetenzmodelle bzw. Standards fiir die Lehrerbildung etabliert. Diese geben einerseits
Aufschluss dariiber, wie die Begriffe Kompetenz, Standards und Handlungsfelder/ Anforder-
ungsbereiche miteinander in Bezug zu setzen sind und andererseits weisen sie darauf hin,
welche Handlungsfelder bzw. Anforderungsbereiche fiir Lehrkrifte im beruflichen Bildungs-
bereich relevant sind.

Problematisch ist hierbei, dass in der einschldgigen Literatur eine Vielzahl divergierender
Kompetenzbegriffe (vgl. u.a. KLIEME et al. 2007, 72) vorliegt. Dariiber hinaus werden die
Begriffe ,,Kompetenz, Standards, u.v.a. [...] fiir &quivalente oder sich iiberlappende Inhalte
genutzt” (FREY/ JUNG 2011, 561). Die KMK (2007) definiert Handlungskompetenz als ,,die
Bereitschaft und Befdahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und priva-
ten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhal-
ten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Human-
kompetenz und Sozialkompetenz®“ (ebd., 10). Analog dazu kann die berufliche Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften als Bereitschaft und Befdhigung definiert werden, in beruf-
lichen Handlungssituationen sachgerecht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
handeln. Das Kompetenzverstidndnis der Expertiseforschung steht damit im Einklang. Hier
wird Kompetenz als ,,eine Disposition [definiert], die Personen befdhigt, bestimmte Arten
von Problemen erfolgreich zu 16sen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten
Typs zu bewiltigen* (KLIEME et al. 2007, 72).

Durch folgende Komponenten wird die Auspragung von Kompetenz determiniert: Wissen,
Erfahrung, Fahigkeit, Kénnen, Handeln, Motivation. Es wird deutlich, dass der Kompetenz-
begriff iiber kognitive, emotionale, motivationale und motorische Aspekte definiert wird.
Auch in der Expertiseforschung besteht Konsens dariiber, dass ,,der Begriff ,Kompetenz'
nicht allein tiber zugrundeliegendes Wissen und vorhandene Fertigkeiten definiert wird, son-
dern deren erfolgreiche Anwendung einschlieBt“ (FREY/ JUNG 2011, 541). Demgegeniiber
steht die Definition von Standards in der Lehrerbildung. Diese beschreiben ,,Anforderungen
an das Handeln von Lehrkriften® (KMK 2004, 4) und bezichen sich auf die beruflichen
Handlungskompetenzen, iiber die eine Lehrkraft verfiigen muss, um diese Anforderungen
bewiltigen zu konnen (vgl. KMK 2004, 4). Bei der Formulierung von Standards handelt es
sich um eine ,,moglichst prizise Festlegung* (TERHART 2005, 276) der Merkmale, die ein
Objekt, ein Prozess oder ein bestimmtes Phdnomen aufweisen muss, um definierten Quali-
tatskriterien zu gentigen. Standards stellen ein Qualititssicherungsinstrument dar. Sie setzen
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transparente Maf3stdbe zur Beurteilung der beruflichen Handlungskompetenz und damit Ori-
entierungspunkte fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften (vgl. FREY/ JUNG 2011,
541).

Standards Kompetenz-
entwickelt auf feststellung
berufsethischen
Grundlagen

Wissen (deklarativ,
prozedural, konditional)

Erfahrungen

wissensbasiertes und reflektiertes Handeln

potentielle in konkreten, beruflichen Anforderungssituationen

Fertigkeiten

Emotion/Motive

Abb. 1: Makromodell der Lehrerkompetenz (eigene Darstellung nach FREY/
JUNG 2011)

Abbildung 1 zeigt das ,,Makromodell der Lehrerkompetenz® (FREY/ JUNG 2011, 566). Es
verdeutlicht, in welchem Verhéltnis die Standards fiir die Lehrerbildung und die Lehrerkom-
petenz zueinanderstehen. Die Lehrkraft verfiigt iiber domédnenspezifisches Wissen, berufs-
praktische Erfahrungen, potenzielle Fertigkeiten und damit eng verbundene Emotionen und
tiberdauernde Motive. Erst durch die Aktivierung dieser Dispositionen in wissensbasierten
und reflektierten Handlungen in einer konkreten Anwendungssituation verdeutlicht sich die
berufliche Handlungskompetenz einer Lehrkraft, die auf der Grundlage von Standards im
Hinblick auf ihre Qualitdt beurteilt werden kann (vgl. FREY/ JUNG 2011, 566). Fiir eine
Didaktik der beruflichen (Weiter-)Bildung von Lehrkriften ist die Frage entscheidend, mit
welchen Anforderungssituationen bzw. Handlungsfeldern Lehrkrifte im berufsbildenden
Bereich konfrontiert werden.

3.2 Handlungsfelder und Anforderungssituationen einer Lehrkraft an
berufsbildenden Schulen in Niedersachsen

Mit dem Ziel, die Qualitét der Lehrerbildung in allen Phasen zu sichern und weiterzuent-
wickeln, verdffentlichte die KMK im Jahr 2004 Standards bzw. Kompetenzbeschreibungen,
die (angehende) Lehrkrifte nach der ersten Phase und zweiten Phase der Lehrerbildung
entwickeln sollen. Kompetenzen fiir die Lehrerfort- und Weiterbildung werden nicht explizit
aufgefiihrt, jedoch ergeben sich laut KMK (2004) aus den fiir die beiden ersten Phasen
beschriebenen Kompetenzen ,,Anforderungen fiir die gesamte Ausbildung und die Berufs-
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praxis‘ (ebd., 4) und damit auch die grundlegenden Kompetenzen fiir das lebenslange Lernen
im Lehrerberuf (vgl. TERHART 2005, 277).

Neben den beruflichen Handlungsfeldern Erziehen, Beraten und Beurteilen sollen Lehrkrifte
gemdll der KMK-Vorgaben insbesondere fach- und sachgerecht unterrichten bzw. die
Schiiler/innen individuell fordern, und innovieren d.h. ,,ihren Beruf als stindige Lernaufgabe
begreifen (KMK 2004, 7 ff.) und ,,sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte
und Vorhaben beteiligen* (ebd.). Gerade die Handlungsfelder bzw. Anforderungen, die Lehr-
kréfte an berufsbildenden Schulen bewéltigen miissen, gestalten sich jedoch komplexer als an
allgemeinbildenden Schulen. Ursdchlich dafiir sind einerseits die enge Verschrinkung des
Ausbildungs- mit dem Beschiftigungssystem (vgl. FISCHER 2012, 233), andererseits die
Komplexitidt und die Heterogenitit des berufsbildenden Schulwesens im Hinblick auf die
Anzahl der moglichen Ausbildungsberufe sowie die Vielschichtigkeit der Schulformen (vgl.
BADER 2006, 385; BLVN 2012, 2) und dariiber hinaus die Umsetzung zahlreicher Reform-
prozesse in den letzten 15 Jahren.

Die Weiterentwicklung der berufsbildenden Schulen in Niedersachsen zu regionalen Kompe-
tenzzentren (vgl. NIJEDERSACHSISCHER LANDTAG [NLT] 2010, 1) hat zur Konsequenz,
dass aktuell die Mittel- und Stellenbewirtschaftung und das Personalmanagement an den
Schulen eigenverantwortlich umgesetzt werden und ein umfassendes Qualitditsmanagement
auf Basis des EFQM-Modells (European Foundation for Quality Management) eingefiihrt
wurde (vgl. NLT 2010, 2). Im Zuge der Adaption des EFQM-Modells — das urspriinglich in
Wirtschaftsunternehmen zum Einsatz kam (vgl. EDER 2003, 34 ff)) — wurde ein
Kernaufgabenmodell entwickelt, das die Handlungsfelder an berufsbildenden Schulen
beschreibt (vgl. NIEDERSASISCHE SCHULINSPEKTION [NSchL] 2010, 5). Die Hand-
lungsfelder werden folgendermaBlen definiert: (1) Schule leiten, (2) Schule entwickeln, (3)
Personal fiihren, (4) Ressourcen verwalten, (5) Kooperationen entwickeln, (6) Bildungsange-
bote gestalten, (7) Ergebnisse und Erfolge beachten (vgl. RdErl. d. MK vom 14.10.2011,
1 ff).

Werden die Handlungsfelder bzw. Anforderungsbereiche, die in den Standards fiir die Leh-
rerbildung und im niedersidchsischen Kernaufgabenmodell im Detail beschrieben sind,
zusammengefasst, ergibt sich folgendes Spektrum an Handlungsfeldern fiir Lehrkréfte an
berufsbildenden Schulen in Niedersachsen (siche Abbildung 2).

© EDER/ KREUTZ (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 10



Schiiler/-innen
individuell
fordern,
beraten,
Unterricht Ll e Leistung Kooperation/
sachgerecht diagnostizieren, Teamarbeit
planen, bewerten, praktizieren
durchfiihren, riickmelden, (intern &
evaluieren motivieren extern)
Lehrpléne, Qualitiit der

Kompetenzen
entwickeln
(individuell &
kollegial)

Personal
fiihren

Leitbild und

Materialien & schulischen Schul-
Medien Handlungs- programm
erstellen & felder sichern entwickeln

Ressourcen

verwalten
(Finanzen, Wissen,

Materialien,
Schulausstattung)

nutzen & entwickeln

Abb. 2: Handlungsfelder von Lehrkréften an berufsbildenden Schulen
(eigene Darstellung)

Schulentwicklung und -verwaltung

Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Handlungsfelder einer Lehrkraft an berufsbildenden Schu-
len hoch komplex sind und sich bei Weitem nicht nur auf das fokussierte Hauptaufgabenge-
biet ,,Bildungsganggestaltung* beschrianken. Neben den origindren bzw. traditionellen Aufga-
ben einer Lehrkraft sind zahlreiche Schulentwicklungs- und Verwaltungsaufgaben hinzuge-
kommen wie u.a. das Qualitditsmanagement, die eigene und kollegiale Kompetenzentwick-
lung sowie die geforderte Umsetzung von schulinternen bzw. schulexternen Kooperationen

(vgl. EDER/ RUTTERS 2012).

3.3 Zusammenfassung und Implikationen fiir die Lehrerbildung

Lehrerbildung ist in allen drei Phasen dazu aufgefordert, die Anforderungen professionellen
Handelns im Lehrerberuf im Hinblick auf die Dimensionen Fachkompetenz, Humankompe-
tenz und Sozialkompetenz aufzugreifen und Lehrangebote dementsprechend auszugestalten.
Um diesem Anspruch gerecht zu werden und die berufliche Handlungskompetenz von Lehr-
amtsstudierenden, Referendaren und berufstitigen Lehrkriften in allen Phasen der Lehrer-
bildung zu stéirken, ist es notwendig, die relevanten beruflichen Handlungsfelder zu beriick-
sichtigen. Die Analyse verdeutlicht, dass Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen ihre Profes-
sionalitét einerseits auf der Ebene des pddagogischen Handelns (Lernfeldumsetzung, Lehrer-
teamarbeit, Lernortkooperation) (vgl. MEYER 2010, 11; EDER/ RUTTERS 2013), anderer-
seits auf der Ebene der Schulorganisation und -verwaltung sowie der Bildungsgangverwal-
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tung (weiter-) entwickeln miissen. Neben der Heterogenitét traditioneller und neuer Hand-
lungsfelder an berufsbildenden Schulen kommt hinzu, dass Lehrkrifte vor allem in hoch-
innovativen und wissensintensiven Tatigkeits- und Berufsfeldern ihre Fachkompetenz stindig
aktualisieren miissen, um den Unterricht sachgerecht durchfiihren zu kénnen (vgl. STENDER
2004, 64).

Da die Professionalitdt im Lehrerberuf, wie bereits dargestellt, im Kontext eines berufsbiogra-
phischen Entwicklungsprozesses zu sehen ist, gewinnt angesichts ,,der besonderen Anforder-
ungen, die die ausbildende Wirtschaft und verschiedene Anspruchsgruppen an die berufsbil-
denden Schulen stellen (...) eine dauerhafte, verldssliche, sich kontinuierlich den gegebenen
Veridnderungen anpassende und flexible Fort- und Weiterbildung* (BLBV 2012, 2), konti-
nuierlich an Bedeutung. Durch die Identifizierung der Standards lésst sich zukiinftig priifen,
inwiefern sich die Lehrerbildung, insbesondere auch die berufliche Fort- und Weiterbildung
fiir Lehrkrifte auf Hochschulebene an den aktuellen und zukiinftigen beruflichen Hand-
lungsfeldern/ Anforderungen' der beruflichen Bildung orientiert.

4 Konzeptionelle bzw. methodische Uberlegungen zu einer Didaktik der
beruflichen (Weiter-)Bildung von Lehrkriften

Nachdem die Kompetenzbereiche einer Didaktik beruflicher (Weiter-)Bildung diskutiert wur-
den, werden im Folgenden konzeptionelle, organisatorische und methodische Leitlinien fiir
eine berufliche Fort- und Weiterbildungsdidaktik am Lernort Universitit herausgestellt. Mit
der Verschiebung der lehramtsbezogenen Fort- und Weiterbildung in den Zusténdigkeitsbe-
reich der niedersdchsischen Universititen erfahren entsprechende Qualifizierungsangebote
auch institutionell eine neue Ausrichtung. ,,Universititen werden stirker als bisher in die
Gestaltung der bislang immer dreiphasig begriffenen Lehrerqualifikation eingebunden®
(LATTA/RUDOLPH 2012, 207).

Bei dieser Neuausrichtung erscheint die Zielsetzung vordergriindig, die individuellen beruf-
lichen Erfahrungen von Lehrkréften in der beruflichen Fort- und Weiterbildung adidquat ein-
zubinden und dariiber hinaus praktikable Konzepte zur stirkeren Verkniipfung der drei Pha-
sen in der Lehrerbildung zu implementieren. Dabei geht dieser Beitrag von einem Selbstver-
stindnis aus, das sich am geméBigten Konstruktivismus orientiert, d.h. es werden keine
Extrempositionen im Sinne von Instruktion versus Konstruktion (vgl. REINMANN/ MANDL
2006, 615 ff.) oder Fachsystematik versus Handlungssystematik (vgl. NICKOLAUS 2006,
83 f.) bzw. Wissenschaftsorientierung versus Berufsorientierung vertreten. Vielmehr sollen
die jeweiligen Starken, Gemeinsamkeiten und Kompensationsmoglichkeiten der unterschied-
lichen Konzepte und deren Zielperspektiven herausgestellt sowie situations-, lernziel- und
zielgruppenadiquat miteinander verbunden werden (vgl. REINMANN/ MANDL 2006, 638).

' Der Begriff Handlungsfelder und Anforderungsbereiche wird im Folgenden synonym verwendet.
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Eine Didaktik der beruflichen (Weiter-)Bildung fiir Lehrkréfte, hat sich an den spezifischen
Bediirfnissen, Anforderungen und individuellen Voraussetzungen der berufserfahrenen Ziel-
gruppen zu orientieren. ,,Lehrkrifte, wie erwachsene Lerner liberhaupt, bringen in hohem
MafB ihre personlichen und beruflichen Erfahrungen, ihr Wissen und ihr eigenes Selbstver-
stindnis in den Lernprozess mit ein [...]. Neue Kompetenzen werden vor allem durch eine
Praxis erworben, der die Gelegenheit zur Riickmeldung folgt* (HUBER 2009, 453f.). Somit
steht berufserfahrenden Lehrkriften ein breites Repertoire an deklarativem, prozeduralem und
konditionalem Wissen und beruflichen Erfahrungen zur Verfiigung (vgl. LIPOWSKY 2011,
389). Weitere Faktoren, die das Handeln im Beruf entscheidend determinieren sind die beruf-
lichen Anforderungen, heterogenen Berufsbiografien, erworbenen Werthaltungen, Problem-
wahrnehmungen und Uberzeugungen (vgl. REINMANN/ RAPP 2008, 193).

Zum Problem wird hierbei, dass ,,sich in beruflicher Tatigkeit erworbenes Wissen nicht so
verdndern ldsst wie das in einem (Hoch-)Schulkontext erworbene (REINMANN/ RAPP
2008, 193). Beruflich Qualifizierte verfiigen iiber &duBerst stabile subjektive Theorien, die
einerseits handlungsleitend und andererseits resistent sind gegeniiber Professionalisierungs-
mafBnahmen in der beruflichen (Weiter-)Bildung von Lehrkriften. Ursdchlich dafiir ist laut
WAHL (2006) der biographische Entstehungsprozess und die Bewédhrung von Handlungs-
routinen in der Praxis (vgl. ebd., 12).

Der zentrale Fokus didaktischer Uberlegungen zur Lehrerfort- und -Weiterbildung richtet sich
im Folgenden auf das zentrale Grundproblem der Lehrerbildung (vgl. WILDT 2005, 184):
Wie lésst sich akademisches und erfahrungsbasiertes Lernen als eine elementare Vorausset-
zung fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitdt im Lehrerberuf in geeigneter Weise
miteinander verschrinken, um einen theoretisch-reflexiven Umgang mit berufspraktischem
Erfahrungswissen zu ermoglichen?

Zur Umsetzung dieser didaktischen Gestaltungsaufgabe, bietet WAHL (2006) einen empi-
risch fundierten Losungsansatz an (vgl. ebd. 2006). Seine Zielperspektive ist eine in der
Berufspraxis handlungskompetente Lehrkraft, die in der Lage ist, die vollzogenen Hand-
lungen lehr-lerntheoretisch zu begriinden und dariiber hinaus befdhigt ist, bisherige Routine-
handlungen durch neue theoretisch-reflektierte Handlungen zu ersetzen. Die Problematik,
dass das in der Lehrerbildung erworbene theoretische bzw. unterrichtspraktische Wissen im
Berufsalltag von Lehrkréiften hidufig nicht handlungsleitend wirkt, siecht WAHL (2006) darin
begriindet, dass Handlungswissen in konkreten Situationen erworben wurde und die Lehrkraft
thre Berufserfahrung in sogenannten Situationsprototypen kategorisiert, zu denen passende

Handlungsprototypen entwickelt werden (subjektive Theorien geringer Reichweite) (vgl.
ebd., 7 ff.).

Erwirbt eine Lehrkraft neues theoretisches Wissen, hat dies jedoch eher den Charakter von
subjektiven Theorien mittlerer und hoherer Reichweite. Diese sind abstrakt und allgemein-
giiltig, sodass ein realer oder gedanklicher Transfer in mogliche Handlungssituationen und
-prozeduren erst noch geleistet werden muss. Wissenschaftliches Theoriewissen in Praxissitu-
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ationen, die einer Handlung bediirfen und in der Regel durch Zeitdruck gekennzeichnet sind,
ist somit weniger handlungswirksam (vgl. WAHL 2006, 19 ff.).

Die hédufig unbewussten, handlungssteuernden Strukturen der berufserfahrenen Lehrkrifte
(d.h. subjektive Theorien geringer Reichweite bzw. zugehorige Assoziationen, Emotionen,
Aktionen), die durch die Konfrontation mit prototypischen Situationen aktiviert werden,
sollen durch geeignete Methoden (z.B. Selbstbeobachtung, Weingartener Appraisal Lege-
technik, Perspektivwechsel etc.) durchschaubar und damit der bewussten Analyse und Bewer-
tung auf Basis allgemeingiiltiger wissenschaftlicher Theorien zugédnglich gemacht werden
(vgl. WAHL 2006, 29).

Die Erarbeitung von professionellen Handlungsprozeduren erfolgt anschlieBend auf der
Grundlage wissenschaftlicher Theorien, die sich die Lernenden nach den Prinzipien des
gemiBigten Konstruktivismus moglichst selbststindig erarbeiten, verinnerlichen und darauf-
hin iiberpriifen, inwieweit diese geeignet sind, Handlungsempfehlungen, Handlungspline fiir
die Praxis abzuleiten (vgl. REINMANN/ RAPP 2008, S. 192; WAHL 2006, 95 ff.). Um unter
Zeitdruck mit den neuen professionellen Handlungsalternativen reagieren zu kdnnen, miissen
die wissenschaftlich fundierten Handlungsoperationen moglichst konkret antizipiert und ein-
geiibt werden, damit sie in Realsituationen zur Anwendung gebracht werden konnen und
somit handlungswirksam werden (vgl. WAHL 2006, 34).

Das oben beschriebene Konzept weist zentrale Parallelen zu traditionellen didaktischen Kon-
zepten wie z. B. dem ,,Forschenden Lernen* auf. ,,Sich forschend-lernend mit dem eigenen
Beruf oder dem eigenen Unterricht selbstgesteuert und im Austausch mit Kolleg/inn/en aus-
einanderzusetzen, scheint ein Schliissel zur Professionalititsentwicklung zu sein* (MULLER/
ANDREITZ/ MAYR 2010, 177). Im Rahmen dieser Ansétze bildet das konkrete Lehrerhan-
deln in Praxissituationen den Ausgangspunkt, das auf der Grundlage wissenschaftlicher The-
orien reflektiert wird, um daraus neue Handlungsoptionen fiir die Praxis abzuleiten (vgl.
MULLER/ ANDREITZ/ MAYR 2010, 178ff.). Zusammengefasst entspricht dieses Vorgehen
folgenden Leitlinien des gemifigten Konstruktivismus (vgl. REINMANN/ MANDL 2006,
638), durch die der Erwerb von trigem, d. h. nicht anwendungsfdahigem Wissen vermieden
werden soll. Demnach sollen Lernende:

(1) ausgehend von konkreter beruflicher (Problem-)Situationen lernen,

(2) wissenschaftlich reflektiert, theoretisch fundiert und bei Bedarf durch Instruktion
unterstiitzt lernen,

(3) gemeinsam lernen, d.h. ihr Wissen in sozialer Interaktion mit anderen sozial
ausgehandelt konstruieren (z.B. in einer ,,community of practice, d.h. in einer Gruppe
,miteinander beruflich interagierender Menschen®, die ,,liber einen ldngeren Zeitraum
auf ein gemeinsames Ziel hin arbeiten bzw. zu einem gemeinsamen Zweck zusam-
menarbeiten und dabei eine Reihe von (Arbeits-)Praktiken, Uberzeugungen und
Verstehensweisen teilen (REINMANN/ RAPP 2008, 194).
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(4) Dariiber hinaus soll neues (Handlungs-)Wissen moglichst aus verschiedenen
Perspektiven analysiert und

(5) in verschiedenen Kontexten angewendet bzw. eingeiibt werden.

Ein organisatorischer Ansatz zur Realisierung der oben genannten Leitlinien ist die Lernort-
kooperation. Priméres Ziel von Lernortkooperation im Rahmen der Lehrerbildung fiir das
berufsbildende Schulwesen ist die systematische Grundlegung, Forderung und Weiterent-
wicklung der beruflichen Handlungskompetenz von Studierenden, Referendaren und Lehr-
kriaften im Beruf mit dem Fokus ,,die jeweiligen Stirken fiir die Ausbildung in den je anderen
Phasen zu nutzen* (SCHUBART 2010, 80 zit. nach HERICKS 2004). Von besonderer Rele-
vanz ist hier die Neuorganisation der Lehrerfort- und -Weiterbildung und die damit verbun-
dene Institutionalisierung der Kompetenzzentren fiir Lehrerfortbildung an niederséchsischen
Universititen (vgl. Kapitel 2.2), die perspektivisch in Kooperationsbemiihungen mit einbezo-
gen werden konnten.

Synergien lassen sich z.B. im Rahmen von kooperativen Lehr-Lernarrangements (Schulprak-
tikumsseminare, Blockseminare, Workshops etc.) erzielen. Masterstudierende (Lehramt an
berufsbildenden Schulen) konnten, unterstiitzt durch das Lehrpersonal an den Universitéten,
wissenschaftliche Theorien filir ausgewihlte berufliche Handlungsfelder erarbeiten und in
Zusammenarbeit mit berufserfahrenen Lehrkriften professionelle Handlungsalternativen ent-
wickeln und diese im Praxisfeld erproben. Dariiber hinaus konnte die theoriegeleitete Refle-
xion berufspraktischer Erfahrung zum Gegenstand wissenschaftlicher Forschungsarbeiten
erhoben werden. Authentische berufliche Problemstellungen werden somit zum Ausgangs-
punkt universitdren, theoriegeleiteten, forschenden Lernens. Eine detaillierte Konzeptionie-
rung lernortiibergreifender Qualifizierungsangebote sowie die Analyse von Umsetzungsbe-
dingungen im Rahmen der dreiphasigen Lehrerbildung muss in diesem Zusammenhang noch
geleistet werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Vor dem Hintergrund der Neuorganisation der Lehrerfort- und -Weiterbildung in Niedersach-
sen fungieren die Universitdten als zentrale Akteure im Rahmen beruflicher Qualifizierungs-
und Professionalisierungsprozesse. Mit dem Trend zur Akademisierung beruflicher Aus- und
Wieterbildung differenziert sich aktuell der Gegenstandsbereich beruflicher Didaktik zuneh-
mend aus. Im Hinblick auf die bildungspolitische Zielsetzung, beruflich Qualifizierte am
Lernort Universitdt aus- und weiterzubilden, erfdhrt die Didaktik beruflicher Bildung somit
auch institutionell eine neue Ausrichtung. Mit dieser neuen Ausrichtung werden Université-
ten zunehmend zu Lernorten wissenschaftlicher Berufsbildung (vgl. WOLTER 2007; RAU-
NER 2010; MEYER 2012) und es stellt sich die Frage, wie eine Didaktik beruflicher (Wie
ter-)Bildung am Lernort Universitit auszurichten ist, um adédquate Bildungs- bzw. Professio-
nalisierungsprozesse von Berufspraktikern anzustoBen. Diese Frage wurde exemplarisch fiir
die berufliche Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen im Kon-
text der dreiphasigen Lehrerbildung diskutiert. Mit Fokus auf die Zielgruppe berufserfahrener
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Lernender sind didaktische Konzepte im Rahmen der Lehrerfort- und -Weiterbildung in den
Blick zu nehmen, die an den konkreten Praxiserfahrungen des Bildungspersonals ansetzen
und einen theoretisch-reflexiven Umgang mit berufsprakischem Erfahrungswissen und wis-
senschaftlichem Theoriewissen ermoglichen. Die im Rahmen des Beitrags dargestellten
Impulse und Strategien zur Entwicklung und Umsetzung didaktischer Konzepte sind im
Hinblick auf ihre Adaptionsmoglichkeiten und Modifikationserfordernisse fiir eine Lehrer-
fort- und -Weiterbildung an Universititen im Rahmen weiterer Forschungsarbeiten zu analy-
sieren. Diese stehen seitens der berufs- und wirtschaftspddagogischen Forschung noch aus.

Dartiber hinaus bleibt zu hinterfragen, inwieweit die universitiren Kompetenzzentren der
Lehrerfort- und -Weiterbildung:

(1) in der Lage sind, den komplexen Anforderungen, die an sie gestellt werden gerecht
zu werden,

(2) zukiinftig eine gestaltende und impulsgebende Funktion in der Lehrerbildung
tibernehmen und

(3) durch ihre Institutionalisierung die Zusammenarbeit in der Lehrerbildung stdrken
und so die Chance zur Innovation und Qualititsentwicklung fiir alle Phasen der
Lehrerbildung genutzt werden kann.
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