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Gottfried Adolph

Lehrerausbildung: Regeln und Einsicht
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Kommentar

Es ist nun hinreichend bekannt: Im
internationalen Vergleich schneiden
deutsche Schüler schlecht ab. Sie
können – im Vergleich – nur schlecht
rechnen und nur mäßig oder kaum le-
sen. Außerdem haben Kinder aus „bil-
dungsfernen Schichten“ so gut wie
keine Chance, aus der „Bildungsfer-
ne“ herauszukommen. Es bildet sich
eine neue, durch Bildungsferne und
kulturelle Verwahrlosung gekenn-
zeichnete Unterschicht heraus. 

Das alles wird von einer „aufgeklärten“
und politisch wachen Öffentlichkeit als
ärgerlich und zukunftbedrohend wahr-
genommen. Hier weiß man, dass ein
Wirtschaftsgefüge ohne materielle
Ressourcen im internationalen Wett-
bewerb nur mit hochqualifizierten
Menschen bestehen kann und dass
eine lebendige Demokratie unmittel-
bar vom Bildungsstand ihrer Bürger
abhängt.

Die Öffentlichkeit ist also alarmiert: So,
wie es ist, darf es nicht bleiben. Es
muss etwas geändert werden. Und
das möglichst schnell. Aufgeregtheit
und hektische Eile provoziert in der
Regel schlichtes Denken und das führt
zu einfachen Erklärungen und ent-
sprechend einfachen Lösungen:
„Wenn Schule nicht das bringt, was
man von ihr erwartet, kann die Ursa-
che nur bei den Lehrern liegen. Denn
die machen ja die Schule. Wenn die
Lehrer nicht das bringen, was sie brin-
gen sollten, kann das nur zwei Gründe
haben. Entweder wollen sie nicht oder
sie können es nicht. Dem ist schnell
abzuhelfen, einmal mit Druck durch
Kontrolle und zum anderen durch bes-
sere Ausbildung“. Wieder einmal ist
der Staat gefragt.

In der Diskussion um eine neue Leh-
rerbildung und in der zum Teil schon
vollzogenen gesetzlichen Durchset-
zung (z. B. Hessen) tritt ein uns Be -
rufs pädagogen altbekanntes Denk-
und Argumentationsmuster in Erschei-
nung: „Mehr Praxis, weniger Theorie“,
so schallt es allerorten. Das, womit wir
Berufspädagogen uns schon immer
gequält haben und womit wir gefoltert

wurden so lange es uns gibt, trifft nun
mit voller Wucht auf die darauf nicht
vorbereiteten Allgemeinbildner. Mit
höhnischer Genugtuung könnten wir
uns nun zurücklehnen und den Betrof-
fenen zurufen: „Das habt ihr nun da-
von. Fast jeden Innovationsanspruch
habt ihr mit dem Satz: ‚Darauf hat man
uns nicht vorbereitet!’ abgewehrt.“ So
verständlich diese schadenfreudige
Reaktion wäre, so falsch wäre sie.
Denn was die Lehrer im Allgemeinen
betrifft, bleibt auch für uns nicht ohne
Folgen.

Im Gegensatz zu den Allgemeinbild-
nern haben wir Berufsbildner die Her-
ausforderungen der Gegenwart aus
eigener Kraft gemeistert. Wir konnten
die tief greifenden Veränderungen in
der Technik und ihrem Umfeld didak-
tisch, sowohl inhaltlich als auch unter-
richtsstrategisch, produktiv auffangen.
Der Staat brauchte in der Regel nur
das im Nachhinein zu regulieren, was
in der Schulrealität schon gängige
Praxis war. So waren z. B. Operations-
verstärker und andere integrierte
Schaltglieder schon Jahre, bevor sie in
den staatlichen Lehrplänen auftauch-
ten, selbstverständliche Unterrichts-
gegenstände. Während bei den Allge-
meinbildnern immer noch der Frontal-
unterricht den Unterrichtsalltag be-
stimmt, wurden bei uns vielfältige For-
men schülerorientierter Unterrichts-
verfahren erfolgreich erprobt. Die Be-
rufsbildner haben hier eine auf fach-
licher und didaktischer Kompetenz
gegründete Gestaltungskraft gezeigt,
wie die Allgemeinbildner in dieser Brei-
te bisher nie haben aufbringen kön-
nen.

Die neue „mehr Praxis, weniger Theo-
rie-Bewegung“ für die Lehrerausbil-
dung kann eine allgemeine Kompe-
tenzschwächung zur Folge haben. 

Der strukturelle Kern des beruflichen
Theorie-Praxis-Zusammenhangs ist
der Gegensatz von Regel und Ein-
sicht. Wer in diesem Kontext nach
mehr Praxis anstelle von Theorie ruft,
ruft nach Rezepten anstelle tieferer
Einsicht.

Es ist nicht zu bestreiten, dass das re-
zepthafte „Wie“ stets in den Vorder-
grund rückt, wenn es um erfolgreiches
berufliches Handeln geht. Das gilt für
alle Berufe, seien es Ärzte, Ingenieure,
Architekten, Rechtsanwälte oder Elek-
triker.

Vereinfachend kann man sagen: Im
„Wie-Wissen“ als Rezept- oder Regel-
wissen steckt die gesamte, in Jahrtau-
senden erworbene menschliche Le-
benserfahrung. Kein mittelalterlicher
Baumeister hätte je eine Kathedrale
bauen können, wenn er nicht die Re-
zepte, die Regeln gekannt hätte, nach
denen man ein Gewölbe baut und es
abstützt. Kein Baumeister aus dem Al-
tertum hätte ohne Rezepte, ohne Re-
geln je eine Brücke bauen können und
kein Schmied einen Pflug. Es ist schon
so: Alles Technische gründet sich auf
solches „Wie-Wissen“. Es gibt keinen
Grund, diese Art des Wissens zu diffa-
mieren. Alles Kulturelle gründet sich
auf technisches „Wie-Wissen“. Ohne
sich entwickelnde Technik, also ohne
kulminierendes „Wie-Wissen“, wären
die Urmenschen in ihren feuchten und
kalten Höhlen geblieben.

Technisches Wissen ist aus Erfahrung
gewonnenes „Wie-Wissen“. Aus posi-
tiver und negativer Erfahrung er-
wächst das Erkennen des Regelhaften
und das Erkennen dessen, was zu tun
und zu lassen ist, um unter gegebenen
Bedingungen erfolgreich zu handeln.
Prototypisch gewendet: „Wenn du
Feuer machen willst, brauchst du trok-
kenen Zunder, einen trockenen Quirl
aus Holz. Den Quirl musst du auf trok-
kenem Holz fest aufsetzen und mit
den Handflächen möglichst schnell
hin und her drehen. Ein anderer muss
den Zunder nahe an die Reibfläche
bringen und sobald sich der erste Fun-
ke entwickelt, muss er langsam und
dann immer heftiger pusten.“ Das ist
nur die grobe Struktur des Feuer-
machwissens oder der Feuermachre-
gel. Hinzu kommt das Wissen um die
Art des Holzes des Quirls, seine äuße-
re Beschaffenheit, das Wissen um die
Beschaffenheit der Gegenfläche und
um die Art des Zunders und dass man
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das alles in einer windstillen Ecke ver-
anstalten muss und so weiter und so
fort. 

„Wie-Wissen“ als Regelwissen ist
lehrbar. Wer es lernt, braucht es nicht
durch eigene Erfahrung zu erwerben.
Es lehren zu können, war ein gewalti-
ger Kultursprung. Irgendwann in der
dunklen Vergangenheit der mensch-
lichen Entwicklung hat er stattgefun-
den. Das Lehren und Lernen von Re-
gelwissen bildet bis heute den Kern je-
der beruflichen Qualifizierung. 

Wenn ein Grundschullehrer heute auf-
gefordert wird, die ersten beiden Jahr-
gänge gemeinsam zu unterrichten und
er sagt: „Das kann ich nicht, das hat
man mir in der Ausbildung nicht beige-
bracht“, dann vermisst er die Kenntnis
der entsprechenden Regeln oder Re-
zepte. Er kennt sie nicht und weiß
nicht, wie „man“ es macht, zwei Jahr-
gänge gemeinsam zu unterrichten. 

Man sollte es deutlich sehen: In der
„mehr Praxis, weniger Theorie Bewe-
gung“ für die Lehrerausbildung geht
es um die Vermittlung von Regeln und
Rezepten. Es ist gar keine Frage: Zum
Berufswissen des Lehrers gehört auch
viel Regelwissen. Aber bildet es den
substanziellen Kern seines Berufswis-
sens? Kann deshalb das „Theoreti-
sche“ in der Lehrerausbildung einge-
schränkt werden? Und kann dadurch
die Qualität von Unterricht verbessert
werden? Eindeutig nein. 

Dass die unterrichtliche Praxis durch
eine bessere Lehrerausbildung ver-
bessert werden muss, steht außer Fra-

in erster Linie in Strukturvorgaben gip-
felt, mit der Debatte um inhaltliche
Standards zusammen. 

Bedauerlicherweise zeigen erste Pro-
blemlöseansätze in einzelnen Bundes-
ländern, dass häufig ökonomische Be-
lange über inhaltliche Mindestanforde-
rungen gesetzt werden. Entwicklun-
gen wie in Nordrhein-Westfalen, wo

Die Ausbildung von Berufspädagogen
musste in Deutschland auf Grund ihrer
besonderen Stellung zwischen staat-
lichen und wirtschaftlichen Interessen
schon immer vielfältigen – zum Teil
entgegengesetzten – Forderungen ge-
recht werden. Die auf europäischer
Ebene in Bologna initiierte Diskussion
um vergleichbare und transparente

Studienmodelle zur Sicherung einer
durchlässigen Hochschullandschaft
eröffnet für die Lehramtstudiengänge
nicht nur neue Handlungsoptionen,
sondern sie schafft auch zusätzliche
Erfordernisse, wie z. B. die Einführung
von Bachelor- und Masterabschlüs-
sen. Für die Lehrerbildung fällt diese
europäische Auseinandersetzung, die

ge. Verbessert werden kann sie aber
nur durch mehr und bessere Theorie.
Wenn ein Grundschullehrer klagt, dass
er die beiden ersten Jahrgänge nicht
gemeinsam unterrichten kann, weil er
nicht wisse, wie man das macht, dann
fehlt ihm dazu das theoretische Rüst-
zeug und nicht ein paar Verhaltens-
und Organisationsregeln. 

Man kann in etwa sagen, dass bis zum
Ende des Mittelalters berufliche Quali-
fikation sich ausschließlich auf Regel-
wissen gründete. Mit der Entwicklung
der Wissenschaften änderte sich das
grundlegend. Mit wissenschaftlichen
Methoden konnten die Regeln hinter-
fragt und verstanden werden. Je mehr
das gelang, umso mehr konnte beruf-
liches Handeln nach Einsicht möglich
werden. Diesen Prozess in all seinen
Facetten differenziert zu rekonstruie-
ren würde den Rahmen eines Kom-
mentars sprengen. Deshalb nur soviel:
Regeln lassen sich nur erfolgreich an-
wenden, wenn auch der Anwendungs-
bereich regelhaft ist. Je differenzierter
und komplexer ein Handlungsbereich
ist, um so mehr versagen starre Re-
geln, umso mehr wird Einsicht in die
Zusammenhänge wesentlich. 

Das Handlungsfeld Lehren und Lernen
ist durch ein hohes Maß von Komple-
xität gekennzeichnet. Ein kleiner Miss-
griff kann verheerende Folgen haben.
Kein Mensch ist dem anderen gleich.
Kein denkender Kopf denkt und fühlt
so, wie der andere denkt und fühlt.
Kein lernender Kopf lernt so wie der
andere. Hier erfolgreich lehrend han-
deln zu können, setzt ein Höchstmaß
an Einsicht voraus. 

Den heutigen Lehrern fehlen keine Re-
geln, sondern wesentliche Wissens-
strukturen, die differenziertes Wahr-
nehmen und Handeln erst ermög-
lichen. Gemessen am Stand der wis-
senschaftlichen Erkenntnisse wissen
Lehrer zu wenig über die Bedingungen
menschlichen Lernens. In ihrer Ausbil-
dung erfahren sie so gut wie nichts
über das Werden von Wissensstruktu-
ren in denkenden Köpfen. Sie sind
Fachwissenschaftler, aber keine Men-
schenwissenschaftler und müssten
doch beides sein. Aus der Tradition
heraus sind sie darauf ausgerichtet,
mit Klassen umzugehen. Sich auf den
Einzelnen einzustellen und ihn so zu
fordern, dass seine vorhandenen Kräf-
te optimal gestärkt und entwickelt und
neue Kräfte hervorgelockt werden, ha-
ben sie in ihrer Ausbildung nicht ge-
lernt. Das ist ein wesentlicher Grund
dafür, dass die aus bildungsarmem
Umfeld Kommenden im jetzigen Bil-
dungssystem hängen bleiben.

Soll jeder Einzelne optimal gefördert
werden, müssen Lehrer als Fachleute
für Lernprozesse in der Lage sein, das
individuell Angemessene im richtigen
Zeitpunkt zu tun. Zur differenzierten –
auf Einsicht gestützten – Wahrneh-
mung gesellt sich deshalb auch ein
hohes Maß an Kreativität. Aber auch
sie gründet sich auf ein reiches und
solides einsichtiges Vorwissen. 

Nicht das Anhäufen raffinierter Hand-
lungsrezepte sondern nur ein Höchst-
maß an Einsicht in die komplexen Zu-
sammenhänge menschlichen Lernens
kann der Praxis des Lehrens auf die
Beine helfen.

Kommentar/Editorial
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die Hochschulen über die Lehramts-
prüfungsordnung gezwungen werden,
die Richtwerte der KMK-Rahmenver-
einbarung über den Umfang des erfor-
derlichen Fachstudiums um ein Viertel
zu unterschreiten, oder in Niedersach-
sen und Baden-Württemberg, wo Stu-
dienkonzepte auf der Grundlage von
Fachschulmodellen etabliert werden,
belegen, dass die bislang üblichen
Standards der Berufsschullehreraus-
bildung in einigen Ländern unterwan-
dert werden. In einzelnen Ländern
werden bis zu 90% der Lehrkräfte ge-
werblich-technischer Fachrichtungen
als Quereinsteiger, die nie ein Lehr-
amtstudium absolviert haben, einge-
stellt. 

Die Problemlage erfordert eine breite
Diskussion zu den Optionen und zu
den nötigen fachlichen Standards für
die Ausbildung von Berufspädagogen,
an der sich neben den Hochschulen
auch die zukünftigen Arbeitsorte der
Absolventen beteiligen. 

In der Arbeitsgemeinschaft „Gewerb-
lich-Technische Wissenschaften und
ihre Didaktiken“ (GTW) in der Gesell-
schaft für Arbeitswissenschaft e. V.
haben sich fachbezogene Arbeits-
gruppen seit längerem der Aufgabe
gestellt, durch Rahmenstudienord-
nungen Vorschläge für die inhaltliche
und strukturelle Ausgestaltung der be-
ruflichen Fachrichtungen vorzulegen.
Die 2003 bzw. 2004 verabschiedeten
Rahmenstudienordnungen für die be-
ruflichen Fachrichtungen Elektrotech-
nik-Informatik, Metalltechnik, Bau-

zugrunde gelegt werden (vgl. Hambur-
ger Erklärung der GTW 2004). 

Zur gedanklichen Einordnung der be-
gonnenen Hochschulreform werden
im Folgenden die bildungspolitischen
Hintergründe diskutiert, bevor Poten-
ziale der neuen Studienstrukturen an

Einleitung

Die deutsche Hochschullandschaft
befindet sich in einem Umbruch, der
bildungspolitisch gewollt und gefor-
dert wird. So wird an den ersten Hoch-
schulstandorten in den Ländern Ba-
den-Württemberg, Berlin, Bremen,

Hamburg, Hessen, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein
und Thüringen u. a. das Studium für
das Lehramt an berufsbildenden
Schulen auf Bachelor- und Masterstu-
diengänge umgestellt, wobei länder-
spezifisch unterschiedliche Maßstäbe

technik, Holztechnik, Farbtechnik und
Raumgestaltung müssen den europäi-
schen – und darüber hinaus den inter-
nationalen – Erfordernissen angepasst
werden, ohne dass Abstriche im in-
haltlichen Niveau gemacht werden. Im
ersten Beitrag werden neben den bil-
dungspolitischen Hintergründen, die
der Hochschulreform vorausgingen,
Modelle sowie inhaltliche Schwer-
punkte für das Studium der Gewerb-
lich-Technischen Wissenschaften in
Bachelor- und Masterstudiengängen
skizziert. 

Mit dem Beitrag von MATTHIAS BECKER

und GEORG SPÖTTL wird die Debatte
um notwendige Standards in der Leh-
rerbildung exemplarisch vertieft, in-
dem Arbeitsprozessstudien als ein
Schwerpunkt des Studiums Gewerb-
lich-Technischer Wissenschaften erör-
tert werden. Da Arbeitsprozesse als
Aneignungsgegenstände beruflicher
Bildung entscheidende Orte der Wis-
sensentwicklung sind, können die je-
weils bildungsrelevanten Inhalte der
Arbeit auch nur an diesen Orten zeit-
nah ermittelt werden. Die didaktisch
induzierte Arbeitsprozessanalyse zählt
insofern zum grundlegenden Instru-
mentarium des Berufspädagogen. Als
Grundlage konzeptioneller Bildungs-
arbeit muss sie auch für das Lehr-
amtsstudium konstituierend sein.

In weiteren Beiträgen werden einzelne
Aspekte, die in der Diskussion um die
Qualität und Quantität von Lehramts-
studiengängen die Gemüter bewegen,
erörtert.

Das Problem der Seiteneinsteiger, die
in manchen Fachrichtungen einen er-
heblichen Anteil der tätigen Berufs -
päd agogen ausmachen, wird von DIE-
TER POSTL aufgegriffen. In gebotener
Sachlichkeit werden Chancen und
Probleme dieses Modells gegenüber-
gestellt.

Konzepte der Lehrerbildung müssen
nicht nur an den europäischen Struk-
turvorgaben gespiegelt werden. Auf
Grund unseres Vorsprunges in der
Ausbildung von Berufspädagogen auf
universitärem Niveau sind wir interes-
sante Gesprächspartner im internatio-
nalen Rahmen, nachweisbar z. B. an
der Etablierung von Studienmodellen
nach deutschem Muster im asiati-
schen Raum. Um in diesem Zu-
sammenhang nicht den Anschluss zu
verpassen, müssen wir uns aktiv an
der internationalen Diskussion um
Standards in der Ausbildung von Be-
rufspädagogen bzw. um Standards in
der beruflichen Bildung überhaupt be-
teiligen. In diesem Sinn denken wir,
dass die Informationen von KLAUS JE-
NEWEIN zur Hangzhou-Deklaration der
UNESCO zur Ausbildung von Berufs-
schullehrern, in der internationale
Standards verhandelt werden, sowie
der Bericht von PEKA KAMARAINEN über
die Hangzhou-Konferenz und die UN-
ESCO Vetnet Konferenz das Schwer-
punktthema „Ausbildung von Berufs -
pädagogen“ abrunden und den Blick
für Handlungsoptionen und -notwen-
digkeiten in Deutschland schärfen.

Manuela Niethammer

Das Studium der Gewerblich-technischen Wissen-
schaften in Bachelor und Masterstudiengängen
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den inhaltlichen Ansprüchen einer mo-
dernen Ausbildung von Berufspäda-
gogen gespiegelt werden. In diesem
Zusammenhang werden Maßstäbe für
das Studium Gewerblich-technischer
Wissenschaften, wie sie mit der neuen
Studienstruktur verknüpft bzw. eta-
bliert werden sollten, skizziert. 

Alle Darlegungen werden mit dem Fo-
kus auf die beruflichen Fachrichtun-
gen bzw. die Gewerblich-Technischen
Wissenschaften formuliert, sodass re-
lativ unvermittelt allgemein gültige
Aussagen neben Aussagen stehen,
die ausschließlich auf das Studium der
beruflichen Fachrichtungen bezogen
sind.

Der Bologna-Prozess als bil-
dungspolitischer Impuls für
die Hochschulreform in
Deutschland – Chancen und
Probleme

Die Forderung nach einem einheit-
lichen Europa zog zwangsläufig den
Bedarf nach einem durchlässigen eu-
ropäischen Bildungsraum nach sich.
Bereits 1998 wurde in der Erklärung
der Sorbonne betont, dass der euro-
päischen Hochschullandschaft eine
Schlüsselrolle für die Förderung der
Mobilität sowie der arbeitsmarktbezo-
genen Qualifizierung der Bürger und
der Entwicklung des europäischen
Kontinents insgesamt zukommt. Diese
Aufgabe annehmend, konkretisierten
die europäischen Bildungsminister
1999 in der Bologna-Erklärung die
Ziele, die für die Errichtung des euro-
päischen Hochschulraumes und für
die Förderung der europäischen
Hochschulen vorrangig und bis zum
Jahr 2010 durchzusetzen sind. Dazu
gehören u. a. die

– Einführung eines Systems leicht
verständlicher und vergleichbarer
Abschlüsse, unterstützt durch die
Einführung eines Diplomzusatzes
(diploma supplement), in welchem
die Qualifikationen beschrieben
werden. 

– Einführung eines zweiphasigen Stu-
dienkonzeptes, das zwei Abschlüs-
se integriert. Der erste Abschluss
(undergraduate) ist Voraussetzung
für den zweiten Studienzyklus, der
mit einem zweiten akademischen
Abschluss (graduate) beendet wird.

– Einführung eines Leistungspunkte -
sys tems als geeignetes Mittel der
Förderung größtmöglicher Mobilität
der Studierenden (vgl. Gemeinsa-
me Erklärung der Europäischen Bil-
dungsminister in Bologna 1999). 

Diese Ziele wurden in Deutschland bil-
dungspolitisch aufgegriffen und unter-
setzt, was in der Forderung mündete,
dass eine gestufte Studienstruktur mit
Bachelor- und Masterstudiengängen
(BA-/MA-Studiengänge) neben den
herkömmlichen Studienstrukturen zu
etablieren ist (Beschluss der KMK vom
12.06.2003). 

Für das bessere Verständnis werden
die Thesen der KMK (Beschluss der
KMK vom 12.06.2003), die in Struktur-
vorgaben für die Einführung der Ba-
chelor- und Masterstudiengänge mün-
deten (Beschluss der KMK vom
10.10.2003), wiedergegeben:

– „Eigenständigkeit der Bachelor-
und Masterstudiengänge

Die Bachelor- und Masterstudien-
abschlüsse sind eigenständige be-
rufsqualifizierende Hochschulab-
schlüsse. Die Integration eines Ba-
chelorabschlusses in einen Diplom-
studiengang ist ebenso ausge-
schlossen, wie die Verleihung eines
Mastergrades auf Grund eines mit
Erfolg abgeschlossenen Diplom-
stundenganges.

– Gestufte Studienstruktur 

Als erster berufsqualifizierender Ab-
schluss ist der Bachelor der Regel-
abschluss eines Hochschulstudi-
ums und führt damit für die Mehr-
zahl der Studierenden zu einer ers -
ten Berufseinmündung. Der Zugang
zu den Masterstudiengängen des
zweiten Zyklus setzt zwingend ei-
nen ersten berufsqualifizierenden
Hochschulabschluss oder einen
äquivalenten Abschluss voraus und
soll darüber hinaus von weiteren
besonderen Zugangsvoraussetzun-
gen abhängig gemacht werden. 

– Berufsqualifizierung 

Als Regelabschluss eines Hoch-
schulstudiums setzt der Bachelor
ein eigenständiges berufsqualifizie-
rendes Profil voraus, das durch die
innerhalb der Regelstudienzeit zu
vermittelnden Inhalte deutlich wer-
den muss. Bachelorstudiengänge
müssen die für die Berufsqualifizie-

rung notwendigen wissenschaft-
lichen Grundlagen, Methodenkom-
petenz und berufsfeldbezogene
Qualifikationen vermitteln. 

– Profiltypen 

Masterstudiengänge sind nach den
Profiltypen "stärker anwendungs-
orientiert" und "stärker forschungs-
orientiert" zu differenzieren und
können entsprechend den unter-
schiedlichen Aufgaben der Hoch-
schulen sowohl an Universitäten als
auch an Fachhochschulen angebo-
ten werden. 

– Konsekutive und nicht-konsekutive
Studienstruktur 

Der Masterstudiengang kann einen
vorausgegangenen Bachelorstu-
diengang fachlich fortführen und
vertiefen oder – soweit der fachli-
che Zusammenhang gewahrt bleibt
– fächerübergreifend erweitern
(konsekutive Studienstruktur). Als
Weiterbildungsstudiengang setzt
der Masterstudiengang eine Phase
der Berufspraxis und ein Lehrange-
bot voraus, das die beruflichen Er-
fahrungen berücksichtigt. 

– Regelstudienzeit und Arbeitsauf-
wand 

Die Regelstudienzeiten betragen
mindestens 3, höchstens 4 Jahre
für die Bachelorstudiengänge und
mindestens 1 und höchstens 2 Jah-
re für die Masterstudiengänge. Bei
konsekutiven Studiengängen be-
trägt die Regelstudienzeit höch-
stens 5 Jahre. Der Bachelorab-
schluss setzt somit mindestens 180
ECTS-Punkte voraus.1 Unter Einbe-
ziehung des Studiengangs bis zum
ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss sind für den konsekutiven
Masterabschluss 300 ECTS-Punkte
erforderlich. 

– Gradbezeichnungen 

Ein einfaches System der Gradbe-
zeichnung ist Voraussetzung für die
Akzeptanz des neuen Studiensys -
tems. Für konsekutive Studiengän-
ge werden die Abschlussbezeich-
nungen Bachelor-/Master of Arts,
Bachelor-/Master of Science, Ba-
chelor-/Master of Engineering und
Bachelor-/Master of Laws verge-
ben. Diese Mastergrade dürfen nur
dann für Weiterbildungsstudien-
gänge verwandt werden, wenn sie
in ihren Anforderungen einem kon-
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sekutiven Masterstudiengang
gleichwertig sind. Darüber hinaus-
gehende, insbesondere für den Be-
rufszugang wichtige, detaillierte In-
formationen zu dem jeweiligen Stu-
diengang und den erworbenen
Qualifikationen ergeben sich aus
dem Diploma Supplement, das für
Bachelor- und Masterstudiengänge
zwingend vorgeschrieben ist. 

– Berechtigungen 

Bachelorabschlüsse verleihen
grundsätzlich dieselben Berechti-
gungen wie Diplomabschlüsse der
Fachhochschulen; konsekutive Mas -
terabschlüsse verleihen dieselben
Berechtigungen wie Diplom- und
Magisterabschlüsse der Universitä-
ten und gleichgestellten Hochschu-
len. Im Einzelnen regeln die Promo-
tionsordnungen der Hochschulen
den Zugang zur Promotion. Bei den
Berechtigungen werden keine
Unterschiede hinsichtlich der Dauer
der Studiengänge, der Profiltypen
und der Institutionen, an denen die
Bachelor- und Masterabschlüsse
erworben wurden, gemacht. 

– Qualitätssicherung und Akkreditie-
rung 

Bachelor- und Masterstudiengänge
sind zu akkreditieren. …

– Europäischer Hochschulraum 

Die gestufte Studienstruktur mit
Bachelor- und Masterstudiengän-
gen ist wesentlicher Baustein des
Europäischen Hochschulraums,
der – entsprechend den Zielsetzun-
gen der Bologna-Vereinbarung – bis
zum Jahre 2010 geschaffen werden
soll. Jedoch können wichtige Grün-
de für eine Beibehaltung der be-
währten Diplomabschlüsse auch
über das Jahr 2010 hinaus spre-
chen.“ (Beschluss der KMK vom
12.06.2003).

Die länderübergreifenden Strukturvor-
gaben sind nur bedingt aus den For-
derungen der Bologna-Erklärung ab-
leitbar. Insofern stellt sich die Frage
nach dem Nutzen dieser Änderungen
in unserer Hochschullandschaft, bevor
man sich der Umsetzung zuwendet.
„Wie bei bildungspolitischen Entschei-
dungen nicht selten, wird als Motiv ein
ganzes Bündel von Absichten vermu-
tet: internationale Vereinheitlichung
und Transparenz der Abschlüsse, stär-
kere Berufsfeldorientierung des Studi-

ums, auch Verkürzung des Studiums
für den größeren Teil der Studierenden
bis zu einem berufsqualifizierenden
Abschluss Bachelor“ (BADER/JENEWEIN

2004, S. 9). 

Das Bestreben, die internationale Ver-
gleichbarkeit von Abschlüssen in ei-
nem durchlässigen Wirtschaftsraum
zu sichern, ist nachvollziehbar. Dass
dies die Abstimmung sowie die quali-
tative und quantitative Charakterisie-
rung von Studienmodulen voraus-
setzt, bedarf m. E. keiner weiteren Di-
skussion. Unklar ist dagegen, warum
neue Abschlüsse kreiert werden, die
unter keinen Umständen mit den be-
stehenden, international anerkannten
Abschlüssen, wie dem deutschen Di-
plom, kompatibel sein dürfen (vgl.
These 1). Weiterhin bleibt offen, wie
man mit anderen Studienstrukturen
eine stärkere Praxisorientierung errei-
chen soll. Das erfordert vielmehr eine
inhaltliche Auseinandersetzung mit
den Studienkonzepten. Ebenso un-
wahrscheinlich ist die Verkürzung von
Studienzeiten, wenn man äquivalente
Qualifizierungsziele gegenüberstellt.
Wie können höhere Praxisorientierun-
gen bei gleichzeitiger Sicherung der
wissenschaftlichen Ausbildung in kür-
zerer Zeit erreicht werden? Offiziell
wird auf diese Frage das Argument an-
geführt, dass mit dem Bachelor-Ab-
schluss neue Arbeitsmöglichkeiten
nach kürzeren Studienzeiten geschaf-
fen werden. Für heutige Studienabbre-
cher soll der Bachelor einen polyva-
lenten und berufsqualifizierenden Ab-
schluss bieten, der den Einstieg in den
europäischen Wirtschafts- bzw. in den
Bildungsmarkt – ausgenommen das
Lehramt an Schulen –, erlaubt. Das
Problem ist nur, dass es bisher keinen
expliziten Arbeitsmarkt für Bildungs-
akteure mit einem Abschluss unter-
halb des heutigen Diploms bzw.
Staatsexamens in Deutschland gibt.
Wenn der Bachelor für den größten
Teil der Studierenden eine berufliche
Alternative darstellen soll, muss dieser
Arbeitsmarkt noch entwickelt und eta-
bliert werden. Potenziale sehen Vertre-
ter der Lehrerbildung insbesondere in
der 

– „betrieblichen Ausbildungsleitung
und -koordination in größeren
Unternehmen sowie in überbetrieb-
lichen Bildungseinrichtungen der
Wirtschaft;

– Berufs- und Qualifizierungsbera-
tung;

– Beratungs- und Entwicklungstätig-
keit in der Lehrmittelbranche (für
Lehrbücher, technische Dokumen-
tationen, Experimentiersysteme,
Laborkonzeptionen u. a. m.) unter
Einschluss neuer Medien;

– Aus- und Fortbildungstätigkeiten in
Bildungseinrichtungen der Wirt-
schaft (z. B. in überbetrieblichen
Ausbildungsgängen, in der Hand-
werks- und Industriemeisterausbil-
dung in der beruflichen Anpas-
sungsfortbildung)“ (BADER/JENEWEIN

2004, S. 12).

Ob ein solcher Arbeitsmarkt für die je-
weiligen Absolventen – die im Normal-
fall auch die leistungsschwächeren
sind, da Studierende mit den besseren
Noten den Master machen werden –
gegeben ist, muss die Praxis zeigen.
Hier haben bildungspolitische Forde-
rungen wenig Einfluss. Erste Ergeb-
nisse der bundesweiten Befragung
von Bachelorabsolventen zum Ver-
bleib nach dem Studium geben dies-
bezüglich noch keinen Aufschluss, da
zum einen die meisten Studierenden
in einen Masterstudiengang wechseln
und zum anderen werden erst im
Sommer 2005 die ersten Bachelor ein
Lehramtsstudium beenden (vgl.
MINKS/BRIEDIS 2005).2

Die Problemdiskussion lässt vermu-
ten, dass das BA-/MA-System die At-
traktivität des deutschen Hochschul-
systems vor allem für europäische und
nichteuropäische Studenten erhöhen
soll. Wenn die deutschen Bildungs-
konzepte jedoch nicht nur als Know-
how exportiert, sondern als Angebote
in Deutschland wahrgenommen wer-
den sollen, müssen neben den struk-
turellen Konzeptionen weitere Bedin-
gungen – wie z. B. ein Stipendien sys -
tem – gesichert werden (vgl. HOPF

2004, S. 177).

Da die länderübergreifenden Struktur-
vorgaben der KMK von den einzelnen
Bundesländern sehr unterschiedlich
umgesetzt werden, ist nach wie vor
keine einheitliche Entwicklung der
Studienkonzepte zu beobachten. Bei
den Lehramtsstudiengängen kommt
erschwerend hinzu, dass „zusätzliche
Differenzierungen zwischen Wissen-
schafts- und Kultusministern bzw.
zwischen Hochschul- und Schulabtei-
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lungen in den Kultusministerien“ (BA-
DER/JENEWEIN 2004, S. 9) gegeben
sind, die sich u. a. in widersprüch-
lichen Eckpunkten widerspiegeln, die
bei der Entwicklung von Studienkon-
zepten zu beachten sind. Konsens be-
steht offensichtlich lediglich in der
Forderung, dass für die Lehrämter der
Sekundarstufe II der Master-Ab-
schluss vorausgesetzt wird.

Trotz der z. T. differenten Perspektiven
wurden von Vertretern der Lehrerbil-
dung verschiedene Modellvarianten
und Kerncurricula entworfen. Auch die
Vertreter der Gewerblich-Technischen
Wissenschaften, die in der Arbeitsge-
meinschaft Gewerblich-technische
Wissenschaften und ihre Didaktiken
(GTW) in der Gesellschaft für Arbeits-
wissenschaft e. V. (GfA) zusammenar-
beiten, haben Ansprüche, die an die
Einrichtung gestufter Studiengangs-
modelle als Ersatz für die bisherigen
Studienkonzepte für das Lehramt an
berufsbildenden Schulen gewerblich-
technischer Fachrichtungen zu binden
sind, in einem Eckpunktepapier fest-
gehalten. Diese wird in diesem Heft
abgedruckt. Der Reformprozess wird
dabei eng an die Diskussion der in-
haltlichen Anforderungen, mit denen
die Absolventen der beruflichen Fach-
richtungen konfrontiert sind, gebun-
den. Die inhaltliche Auseinanderset-
zung wird durch die GTW seit Jahren
forciert. Ergebnisse spiegeln sich in
den Rahmenstudienordnungen, die
2003 bzw. 2004 verabschiedet wurden
(vgl. Rahmenstudienordnungen der
beruflichen Fachrichtung Elektrotech-
nik und der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik (jeweils 2003) sowie der
beruflichen Fachrichtungen Bautech-
nik, Holztechnik sowie Farbtechnik
und Raumgestaltung (2004). Auf die-
ser Basis werden gegenwärtig Rah-
menstudienordnungen für BA-/MA-
Studiengänge Gewerblich-techni-
scher Wissenschaften entworfen.

Zu den Modellen der Bache-
lor- und Master-Studiengänge
in den Gewerblich-techni-
schen Wissenschaften

Grundsätze

Die GTW wies nach der Herbstkonfe-
renz 2004 auf die Diskrepanzen hin,
die sich zwischen den Anforderungen
an die Professionalisierung der Beruf-

senenbildung, Personalentwicklung,
internationale Zusammenarbeit in der
Berufsbildung, berufliche Rehabilita-
tion und berufliche Förderung Be-
nachteiligter. Für den Bachelor werden
fachwissenschaftlich akzentuierte Be-
schäftigungsfelder mit berufspädago-
gischen, stark kommunikativ gepräg-
ten und/oder auf die Personalentwick -
lung bezogenen Anteile favorisiert.

Es muss ausdrücklich das Ziel verfolgt
werden, dass die erworbenen Master-
Abschlüsse von allen Bundesländern
als Voraussetzung für den jeweiligen
Vorbereitungsdienst anerkannt wer-
den. Würde dies nicht gelingen – und
diese Gefahr droht in Anbetracht der
sehr unterschiedlichen Lehrerbil-
dungsmodelle, die gegenwärtig disku-
tiert werden – dann verliefe die deut-
sche Studienreform kontraproduktiv
zum Bologna-Prozess, dessen Ziel ein
im europäischen Rahmen durchlässi-
ger Hochschulraum und Arbeitsmarkt
ist. Der MA-Abschluss soll mindestens
den Standards der heutigen universi-
tären Studiengänge mit dem Ab-
schluss Staatsexamen bzw. Diplom-
Berufspädagoge entsprechen.

„Generell soll weiterhin die Ausbildung
der Berufspädagogen grundständig
erfolgen, d. h., Regelstudiengang ist
der konsekutive BA-/MA-Studiengang
mit integriertem fach- bzw. berufswis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und
erziehungswissenschaftlichen Stu-
dium, der sich von Anbeginn an beruf-
lichen Bildungsprozessen orientiert.
Für den Zugang der Seiten- und Quer -
einsteiger zum Masterstudiengang
wird durch Zulassungsvoraussetzun-
gen gesichert, dass die Qualifikatio-
nen, die in einem berufspädagogisch
orientiertem Bachelor-Studium zu er-
werben sind, bei Aufnahme der Aus-
bildung vorhanden sind. Andernfalls
werden sie im Rahmen der Masteraus-
bildung nachgeholt; dies gilt auch für
schulpraktische Anteile. 

Die Masterstudiengänge für die Lehr-
ämter umfassen fachwissenschaftli-
che Studien unter besonderer Berück -
sichtigung des Berufsfeldes Schule
und sind auf den Erwerb berufsfeldbe-
zogener, erziehungswissenschaft-
licher und fachdidaktischer (bzw. be-
rufsdidaktischer, M. N.) Kompetenzen
ausgerichtet. Mit dem Abschluss des
Masterstudiums müssen Qualifikatio-

spädagogen im internationalen Kon-
text und der aktuelle Situation des
deutschen Bildungssystems ergeben:
„Eine stärker in qualifizierende Ar-
beitsprozesse integrierte Ausbildung
erfordert deutlich erhöhte Anstrengun-
gen zur Professionalisierung des be-
trieblichen Ausbildungspersonals und
der Lehrer beruflicher Schulen. … Die
… anspruchsvolleren Ausbildungszie-
le können nur auf der Grundlage einer
hohen fachlichen und pädagogischen
Kompetenz von Ausbildern und Be-
rufsschullehrern gewährleistet wer-
den.“ (Hamburger Erklärung der GTW
2004) Während im internationalen
Rahmen eine Tendenz zur Professio-
nalisierung der Berufsbildner auf uni-
versitärem Niveau – gemäß den stei-
genden Ansprüchen – zu beobachten
ist, wird in Deutschland der Entwick -
lungsvorsprung, der auf Grund einer
etablierten universitären Lehre und
Forschung gegeben ist, aufs Spiel ge-
setzt. Die Handlungsoptionen, die mit
der begonnenen Studienreform er-
weitert wurden und die von den einzel-
nen Bundesländern auch sehr unter-
schiedlich umgesetzt werden, stehen
dem Anspruch einer international ver-
gleichbaren Lehrerbildung auf univer-
sitärem Standard eher kontraproduk-
tiv entgegen. 

Dem dringenden Bedarf nach einem
Reformkonzept zur Qualifizierung von
Berufspädagogen auf einem wissen-
schaftlich angemessenen Niveau stell-
te sich die GTW, indem sie das bereits
genannte Eckpunktepapier zur Ein-
richtung gestufter Studiengangsmo-
delle erarbeitete (siehe Artikel in die-
sem Heft – Eckpunktepapaier 2005).
Neben den Forderungen, die mit den
bereits skizzierten KMK-Vorgaben
übereinstimmen, werden zusätzliche
bzw. untersetzende qualitätsbezoge-
ne Merkmale für die Studiengänge der
Gewerblich-technischen Wissen -
schaf ten differenziert (vgl. Eckpunkte-
papier der GTW 2004):

Die BA-/MA-Studiengänge sind inter-
national konkurrenzfähig zu gestalten,
was zugleich eine größere Polyvalenz
voraussetzt. In der Masterphase kön-
nen – den gegenwärtigen Trends in der
Bildungsbranche entsprechend – fol-
gende Schwerpunkte gesetzt werden:
neben der traditionellen schulischen
Berufsbildung die betriebliche Aus-
und Weiterbildung, berufliche Erwach-
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(Semesterwochenstunden) notwendig
ist, um das Lehrveranstaltungsziel zu
erreichen. Bei einem Verhältnis von 1/3
Präsenz und 2/3 Nicht-Präsenz, würden
2 SWS (30 Stunden Präsenz) 3 CP ent-
sprechen (da neben den 30 Stunden
Präsenz 60 Stunden Arbeit in Nicht-Prä-
senz vorausgesetzt werden).

2 In Bochum starteten im Wintersemester
2002/2003 die ersten Bachelor- und
Masterstudiengänge im Lehramt.

3 An dem Zweifachprinzip wird bisher in
allen Bundesländern festgehalten, wo-
bei die z. T. extremen Verringerungen
der fachbezogenen Studienanteile auf
ein eher formales Beharren schließen
lassen (vgl. Walter 2004, 9).

4 Mit dem KMK-Beschluss vom
16.12.2004 wird der Begriff der Erzie-
hungswissenschaft durch den der Bil-
dungswissenschaft substituiert.
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Hamburger Erklärung der Arbeitsgemein-
schaft „Gewerblich-technische Wissen-

nen in zwei wissenschaftlichen Diszi-
plinen als Unterrichtfächer3 sowie in
Erziehungswissenschaften4 erreicht
sein. 

Berufsbildungspraktische Studien
sind Bestandteile des Bachelor- und
des Masterstudiums. Sie sind mit vor-
bereitenden, begleitenden und aus-
wertenden Lehrangeboten zu ver-
knüpfen und beziehen sich jeweils auf
ein Tätigkeitsfeld, für das das Studium
qualifizieren soll. Der Gesamtumfang
der Praxisstudien beträgt maximal 12
ECTS. 

Der auf die Berufsschule ausgerichte-
te MA-Studiengang soll nach KMK-
Vorgabe mit dem akademischen Grad
„Master of Science“ abschließen. Der
Bachelor-Studiengang schließt mit
dem Hochschulgrad „Bachelor of
Science“ ab. (Eckpunktepapier der
GTW 2004 und 2005).

Inhaltliche Schwerpunkte des
Studiums Gewerblich-techni-
scher Wissenschaften

Die inhaltlichen Standards des Studi-
ums Gewerblich-Technischer Wissen-
schaften müssen parallel zur Studien-
reform gesichert werden. Die wissen-
schaftlichen Ansprüche an die univer-
sitäre Ausbildung wurden – wie bereits
erwähnt – für die beruflichen Fachrich-
tungen Elektrotechnik-Informatik,
Metalltechnik, Bautechnik, Holztech-
nik sowie Farbtechnik und Raumge-
staltung in den 2003 bzw. 2004 verab-
schiedeten Rahmenstudienordnungen
festgeschrieben. Daran können auch
mit der Überarbeitung der Rahmen-
studienordnungen gemäß den KMK-
Strukturvorgaben sowie mit der Erar-
beitung weiterer Rahmenstudienord-
nungen, wie für die berufliche Fach-
richtung Prozess- und Labortechnik,
keine Abstriche gemacht werden.

„Die Inhalte des Studiums einer Ge-
werblich-Technischen Wissenschaft
orientieren sich konsequent am Be-
rufsbild von Berufspädagogen bzw.
Lehrenden der beruflichen Bildung. Es
sind drei zentrale Kompetenzbereiche
ausgewiesen, die sich jeweils auf die
berufliche Fachrichtung und die für
diese Fachrichtung spezifischen Beru-
fe beziehen und die in ihren Wechsel-
wirkungen betrachtet werden:

Analyse, Gestaltung und Evaluation

– von beruflichen Lern-, Bildungs-
und Qualifizierungsprozessen,

– von beruflichen Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen sowie

– von Technik als Gegenstand von
Arbeits- und Lernprozessen

– in ihren historischen Entwicklun-
gen, ihren aktuellen Ausprägungen
und ihren zukünftigen Perspektiven.

Die Bezeichnung „berufsförmige Ar-
beit“ steht in diesem Zusammenhang
für das gesamte Spektrum von Fach-
arbeiter- Handwerks-, Techniker- und
Assistentenberufen und bezieht An-
lern- und Ingenieurarbeit ein.

Die Gestaltung von Lern-, Bildungs-
und Qualifizierungsprozessen berück -
sichtigt demzufolge im Grundsatz ein
erweitertes Aufgabenspektrum, das
sich nicht nur auf pädagogisches Han-
deln in der Berufsvorbereitung, der
Berufsschule, der Berufsfachschule,
der Fachoberschule, der Fachschule
und dem technischen Gymnasium be-
zieht, sondern auch auf die außer-
schulische Aus- und Weiterbildung so-
wie die berufliche Rehabilitation und
die internationale berufliche Zu-
sammenarbeit“ (Rahmenstudienord-
nungen Gewerblich-Technischer Wis-
senschaften 2003 und 2004).

Nur wenn in den Bachelor- und Mas -
terstudiengängen gesichert wird, dass
die Kompetenzbereiche, die für das
Berufsfeld des Berufspädagogen rele-
vant sind und die über die Kompeten-
zen, die die KMK in den Standards für
die Bildungswissenschaften verankert
hat, hinausweisen, Bezugspunkte für
das Studium Gewerblich-technischer
Wissenschaften bleiben, kann es ge-
lingen, inhaltliche und strukturelle An-
forderungen in Einklang zu bringen.
Dies ist eine entscheidende Bedin-
gung dafür, dass die deutschen Bil-
dungsmodelle und -konzepte wirklich
attraktiv bleiben bzw. werden. 

Anmerkungen
1 ECTS bezeichnet ein internationales

Punktesystem (Credit-Points, kurz CP).
Ein ECTS-Punkt entspricht einem stu-
dienbezogenen Zeitaufwand (workload)
von etwa 30 Stunden. Pro Semester
müssen 30 ECTS erbracht werden. Für
jede Lehrveranstaltung ist demnach zu
prüfen, wie viel Zeitaufwand neben den
Präsenzzeiten in der Lehrveranstaltung
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schaften und ihre Didaktik“ in der Gesell-
schaft für Arbeitswissenschaften e. V.

HOPF, H: Wem nützt der Bachelor, wem
könnte er nützen? In: GIT Labor-Fach-
zeitschrift Heft 3, 2004, S. 177.

MINKS, K.-H./BRIEDIS, K.: Der Bachelor als
Sprungbrett? Ergebnisse der ersten
bundesweiten Befragung von Bachelor-
absolventinnen und Bachelorabsolven-
ten, Teil II: Der Verbleib nach dem Ba-
chelorstudium. Hochschul-Informations-
system, Hannover 2005 

Rahmenstudienordnungen Gewerblich-
technische Wissenschaft:

– Berufliche Fachrichtungen Bautechnik,
Holztechnik, Farbtechnik und Raumge-
staltung. Hrsg.: Arbeitsgemeinschaft
„Gewerblich-technische Wissenschaf-
ten und ihre Didaktiken“ (GTW) in der
Gesellschaft für Arbeitswissenschaften
e.V., Bremen 2004.

– Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik-
Informatik. Hrsg.: Arbeitsgemeinschaft
„Gewerblich-technische Wissenschaf-
ten und ihre Didaktiken“ (GTW) in der

Gesellschaft für Arbeitswissenschaften
e.V., Bremen 2003.

– Berufliche Fachrichtung Metalltechnik.
Hrsg.: Arbeitsgemeinschaft „Gewerb-
lich-technische Wissenschaften und ihre
Didaktiken“ (GTW) in der Gesellschaft für
Arbeitswissenschaften e.V., Bremen
2003. 

WALTER, U.: Meister ohne Materialkunde.
Der Didaktik-Trick: In der Lehrerbildung
wird das Fachwissen künftig klein ge-
schrieben. In: Frankfurter Allgemeine
Zeitung, 12.03.2005, S. 9-10.

Matthias Becker/Georg Spöttl

Arbeitsprozessstudien bei der Ausbildung von
Lehrern für berufliche Schulen

Einleitung

„Studenten sollen nicht nur dasitzen,
sie sollen selbst forschen.“ Das ist
eine häufig von verschiedenen Schul-
und Wissenschaftsvertretern aufge-
stellte Forderung mit dem Ziel, Stu-
denten und Wissenschaftler so nahe
zusammenzubringen, dass erstere
von letzteren lernen können. In der ak-
tuellen Diskussion um die Reform
deutscher Universitäten und Fach-
hochschulen steht neben der Ausge-
staltung der Bachelor- und Masterstu-
diengänge die Einheit von Forschung
und Lehre wieder sehr stark zur Dis -
kussion. Diese Einheit wird vorwie-
gend durch das Argument untermau-
ert, „dass die jüngere Generation von
den Wissenschaftlern lernen soll, die
selbst aktiv forschen und ‚auf dem
neuesten Stand’ sind“ (CASPER 2005,
S. 71). Allerdings, so fährt Casper fort,
ist das „nicht genug. Zu den Faktoren,
die gute amerikanische Universitäten
gut machen, gehört, dass sie selbst
den jüngeren Studenten Chancen ge-
ben, mitzumachen und nicht nur dazu-
sitzen. Wir nehmen selten allein auf
‚Forschung und Lehre’ Bezug, son-
dern sprechen stattdessen von ‚tea-
ching, learning und research’“ (ebd.).1

Für angehende Berufsschullehrer und
Berufspädagogen stellt sich natürlich
zwangsläufig die Frage, ob es die Ein-
heit von Lehre, Lernen und Forschung
ist, die zu einer besseren Verschrän-

kung der Lehre mit der Praxis beiträgt,
wollen sie doch keine Forscher wer-
den, sondern Lehrer oder Ausbilder.
Es ist also genauer zu klären, ob und
welche Chancen in dieser Einheit lie-
gen.

Auf dem Weg zum selbststän-
digen Lernen

In der beruflichen Bildung spielt die
Forderung des selbstständigen, selbst
gesteuerten und kooperativen Ler-
nens eine große Rolle. Das Modellver-
suchsprogramm SKOLA (selbst ge-
steuertes und kooperatives Lernen in
der beruflichen Erstausbildung) hat
dieses zum Titel ernannt und formu-
liert damit gleichzeitig ein Leitziel. 

Unter selbst gesteuertem Lernen wird
dabei „eine aktive Beeinflussung der
eigenen Lerntätigkeit durch den Ler-
nenden verstanden“ (EULER/PÄTZOLD/
LANG 2005, S. 138), wobei dieses ei-
genständige Entscheidungen bezüg-
lich der Koordination des Lernprozes-
ses, der Festlegung der Lernschritte,
der Auswahl der Lernmethoden und
die Lernerfolgsüberprüfung ... von
Lernenden“ (ebd.) beinhalten soll.

Kooperatives Lernen wird „mit Blick
auf den Arbeitsbereich (z. B. Schule
oder Betrieb) unterschiedlich als Ler-
nen in Gruppen im Rahmen der schu-
lischen Berufsausbildung oder auch

als Lernen in Vorbereitung auf Teamar-
beit definiert“ (ebd.).

Beide Schwerpunkte, ob selbst ge-
steuertes oder kooperatives Lernen,
bedürfen der Vorbereitung durch den
Lehrer, weil Schüler und Schülerinnen
nicht über die erforderlichen „Instru-
mente“ verfügen. Dies bedeutet, dass
Lehrkräfte über didaktische Ansätze
verfügen müssen, um die Entwicklung
von selbst gesteuertem und koopera-
tivem Lernen zu fördern. An dieser
Stelle ist bereits die Lehrerbildung her-
ausgefordert und es ist zu prüfen, wel-
ches „didaktische Gerüst“ Lehrkräften
mit auf den Weg zu geben ist, damit
sie Selbstständigkeit und Kooperation
fördern lernen. Verkürzt ist bereits hier
festzustellen, dass es in der Lehre dar-
auf ankommt, selbstständiges Lernen
und Forschen zu fördern, um Lehrer
auf die skizzierten Ansprüche vorzu-
bereiten. Neben den traditionellen An-
sätzen des forschenden Lernens kom-
men hier die Arbeitsprozessstudien
ins Spiel. Beides, forschendes Lernen
und vor allem die Arbeitsprozessstu-
dien, sollen nachstehend genauer be-
trachtet werden, um zu klären, wel-
chen Stellenwert sie in der Ausbildung
angehender Berufspädagogen ein-
nehmen können.



Forschendes Lernen 
– ein Instrument zur Förderung
von Selbstständigkeit

Bei Arbeitsprozessstudien geht es in
letzter Konsequenz um die Förderung
des Nachwuchses an Lehrern und
Wissenschaftlern durch eine Synthese
von Forschung und Lehre, die im dop-
pelten Sinne von einer Dialektik zwi-
schen Forschung und Lehre und zwi-
schen Professoren und Studenten ge-
prägt ist. Den Studenten werden da-
durch Wege zur Mittätigkeit eröffnet
mit dem Ziel, sich

– besondere Sachverhalte sehr tief-
gründig zu erschließen,

– eigenständig in der Erschließung
von Sachverhalten zu entwickeln
und

– Instrumente für eine eigenständige
und gründliche Erarbeitung von
Sachverhalten anzueignen.

Alle drei Gesichtspunkte sind zwar
einerseits für einen Forscher hoch re-
levant, haben jedoch andererseits eine
mindestens ebenso große Bedeutung
für die zukünftige Arbeit von Lehrern.
Lehrer sind kontinuierlich herausge-
fordert, sich neue Fachgebiete und
deren Zusammenhänge bis in alle Ein-
zelheiten zu erarbeiten. Das erfordert
nicht nur höchste Sensibilität für das,
was inhaltlich für die Lehrerbildung
von Relevanz ist, sondern auch eine
ausgeprägte Fähigkeit zu selbststän-
digem Arbeiten und der Anwendung
geeigneter Instrumente, um zielgerich-
tet zu Ergebnissen zu gelangen.

Theoretisch betrachtet ist dieses An-
liegen in den Kontext des forschenden
und entdeckenden Lernens einzuord-
nen (vgl. CASPER 2005, SPÖTTL 2000,
NEBER 1975, WERTHEIMER 1964, RAUNER

2005), wobei dieses an dieser Stelle
begrifflich als Lehrmethode verstan-
den wird. Ganz im Sinne gestaltungs-
psychologisch ausgerichteter Lern-
theorien wird beim entdeckenden Ler-
nen davon ausgegangen, dass geeig-
nete und sinnvolle Inhalts- und Wis-
sensstrukturen erschlossen werden.
Beim forschenden Lernen wird darauf
Wert gelegt, dass mittels ausgewähl-
ter Forschungsmethoden und deren
Anwendung nicht nur eine sehr zielge-
richtete Auseinandersetzung mit aus-
gewählten Forschungsfragen, son-
dern vor allem auch die Anwendung

verschiedener Forschungsmethoden
und -instrumente erfolgt. Lernen, das
dabei stattfindet, konzentriert sich
also auf forschungsmethodische Fra-
gen, deren Kenntnis für die spätere Ar-
beit von Lehrern von großem Vorteil
ist2. Es ist naheliegend, dass es sich
bei der Anwendung von Forschungs-
methoden und dem Erschließen von
Wissen um zwei sich unterscheidende
Vorgänge handelt, auch wenn das
Forschen zu neuem Wissen und Kön-
nen führt. Deshalb kommt es sehr dar-
auf an, dass bei den Arbeitsprozess -
ana lysen sowohl die Zugänge zu
Fachgebieten als auch die zu nutzen-
den „Instrumente“ als „Gegenstände“
betrachtet werden, die sich gegensei-
tig ergänzen, sobald Studenten Ar-
beitsprozessanalysen durchführen. 

Arbeitsprozessstudien – ein
weitgreifendes Instrument für
Berufspädagogen

Arbeitsprozessstudien im Rahmen der
Ausbildung von Berufspädagogen
verfolgen im Sinne des oben darge-
stellten entdeckenden und forschen-
den Lernens das „Lernen im Arbeits-
prozess“. BREMER (2005, S. 283 ff.)
verweist auf die Schwierigkeiten der
begrifflichen Definitionen und die
Unterscheidung zwischen „Lernen in
der Arbeit“ und „Lernen im Arbeitspro-
zess“ und schlussfolgert, dass Lernen
im Arbeitsprozess „... auf einen dis -
tinkt anderen Lerngegenstand treffen
(muss, d.V.) als ein Lernen in der ‚Ar-
beit’“ (ebd. S. 282). Diese Feststellung
weist auf einen deutlichen Mangel an
bildungstheoretisch abgesicherter
Empirie zu diesem Forschungsgegen-
stand hin.

Bei Arbeitsprozessstudien angehen-
der Berufspädagogen steht weniger
das eigene Lernen im Arbeitsprozess
im Mittelpunkt, sondern es sollen vor-
herrschende Arbeitsprozesse „aufge-
schlossen“ werden. Das Untersu-
chungsfeld nachstehender Beispiele
ist die gewerblich-technische und in-
dustrielle Facharbeit. Das „Aufschlie-
ßen“ zielt dabei

– auf die Identifikation vorherrschen-
der Arbeitsprozesse und der damit
verbundenen Arbeitsaufgaben und
des darin aufgehobenen

– „praktischen Wissens“ mit den je-
weils eingeschlossenen weiteren

„Bestandteilen“ an Wissen und
Können.

Zielsetzung der Arbeitsprozessstudien
ist die Erschließung vorherrschender
Arbeitsprozesse und „die Entschlüs-
selung des in der praktischen Berufs-
tätigkeit inkorporierten Könnens und
Wissens“ (SPÖTTL 2000, S. 207). Bei
der Identifikation des Könnens kommt
es darauf an, Erfahrungszusammen-
hänge, Fertigkeiten, manuelle Tätig-
keiten, Aufgabenzuschnitte, konkrete
An- und Herausforderungen u. a. im
Kontext der realen Arbeitszusammen-
hänge herauszuarbeiten, um dann mit
Bezug darauf die Frage nach dem je-
weils relevanten Wissen zu stellen.
Neben diesen   – für die theoretische
Reflexion und die spätere Gestaltung
des Lernens hoch relevanten Zugän-
gen  – geht es aber für Lehramtskandi-
daten auch darum, dass sie sich gene-
relle Zugänge zur betrieblichen Ar-
beitswelt erschließen, den Alltag von
Betrieben kennen lernen, lernen,
Facharbeit und deren Implikationen
einzuordnen und erfahren, dass es
von großem Vorteil ist, die Arbeits-
gegenstände und das Arbeitsumfeld
ihrer späteren Zielgruppe genauer zu
kennen. Sie sollen auch den unmittel-
baren Zusammenhang zwischen dem
Wissen über die betriebliche Arbeits-
organisation und dem fachtheoreti-
schen und praktischen Wissen ohne
weitere Transferleistungen präsent ha-
ben und Personen in Beziehung zu
Gesamtarbeitsprozessen mit deren
Produkten, technischen, sozialen und
systembezogenen Dimensionen stel-
len können. 

Weiterhin soll dadurch erreicht wer-
den, dass zukünftige Berufspädago-
gen Forschungsinstrumente selbst-
ständig anwenden lernen, die ihnen
auch in ihrer späteren Lehrerarbeit
nützlich sind.

Der „praktische Ablauf“ von
Arbeitsprozessstudien

Um die eben formulierten Ansprüche
bei der Durchführung von Arbeitspro-
zessstudien einzulösen, bietet sich
nachstehende methodische Umset-
zung an, die sich beispielhaft auf die
Untersuchung der Kfz-Diagnose kon-
zentriert (vgl. BECKER 2003, S. 64 f.)
und auf andere Gegenstände über-
tragbar ist:
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1. Gespräch mit dem Geschäftsfüh-
rer/ Eigentümer über die genauen
Absichten, die geplante Dauer und
die erforderlichen Unterstützungen
durch die Geschäftsführung. Darin
sind die Zugänge zu allen Betriebs-
bereichen im Betrieb eingeschlos-
sen. Die Arbeitsprozessanalyse
kann nur dann erfolgreich umge-
setzt werden, wenn der Forscher im
Betrieb die gleiche Bewegungsfrei-
heit besitzt wie ein Facharbeiter.

2. Betriebsbegehung mit dem Be-
triebsleiter/Serviceleiter/Ab tei lungs    -
lei ter und Kontaktaufnahme mit ei-
nem erfahrenen Facharbeiter, der
im Werkstattbereich erster An-
sprechpartner für Diagnosefälle
bzw. Arbeitsaufgaben ist.

3. Begleitung des Facharbeiters bei
seinen Arbeitsaufgaben – hier: Dia-
gnoseaufgaben durch Arbeitsbeob-
achtung und Expertengespräche. In
Einzelfällen kann eine Begleitung
eines Arbeitsauftrages von der
Kundenannahme bis zur Rech-
nungsstellung sinnvoll sein. Die
Kombination von Arbeitsbeobach-
tung und Expertengespräch wird
mit zunehmender Vertrauensbasis
bis zum gemeinsamen Lösen von
Problemfällen ausgebaut. In dieser
Phase kann der Kern des Diagno-
sewissens erschlossen werden. Die
Grundvoraussetzungen, Wissens-
elemente und Könnensmerkmale
für den kompetenten Umgang mit
dem Arbeitsgegenstand wie dem
Diagnosegerät oder anderen Werk-
zeugen können in diesem Stadium
vom Forscher „miterlebt“ und
hinterfragt werden. Durch den hö-
heren Reflexionsgrad des For-
schers wird ein gezieltes Interagie-
ren möglich, bei dem Unverstande-
nes von Seiten des Forschers nach-
gefragt und die Arbeitshandlungen
insgesamt diskutiert werden kön-
nen. Dieses Verfahren wird kontext-
bezogene Objektivierung genannt.

4. Vertraut machen mit allen Werk-
stattmitarbeitern und Information
über die Absichten des Forschers in
der Frühstückspause. Besprechung
und Ausgabe des unterstützenden
Mitarbeiter-Fragebogens zum Ar-
beitsgegenstand.

5. Einzelgespräche und Arbeitsbeob-
achtungen mehrerer Facharbeiter
bei der Durchführung der Arbeits-

Systemtechnologie auf den Erfolg
bei der Arbeit in der Werkstatt;

Anforderungen an Facharbeiter bei
der Arbeit mit High-Tech-Werkzeu-
gen in der Werkstatt;

Aufdecken der Zusammenhänge
von Technologien, Fachwissen der
Facharbeiter, Werkzeuge, Einfluss
der Mensch-Maschine-Schnittstel-
le auf die Anforderungsverschie-
bung der Facharbeiter.

c) Berufswissenschaftliche Herme-
neutik:

Relevante Implikationen und Zu-
sammenhänge werden erhoben,
die für Gestaltungshinweise für das
Lernen oder auch für die Gestal-
tung der Werkzeuge genutzt wer-
den können.

Die konkreten Erhebungen leben von
einer gewissen Dynamik. Unabhängig
vom vorbereiteten Erhebungsinstru-
ment können während des Verlaufes
der Erhebung weitere Fragen und
neue Situationen entstehen, auf die
der Forscher durch situationsspezifi-
sche Entscheidungen schnell reagie-
ren muss. Die Art der jeweiligen Ent-
scheidung hat erheblichen Einfluss auf
die Qualität der Ergebnisse. Grundsatz -
empfehlungen lassen sich an dieser
Stelle kaum geben. Empfehlenswert
ist jedoch, in jedem Fall die Ergeb-
nisse den Befragten zur Kenntnis zu
geben, damit sie darüber reflektieren
und Rückmeldung geben können.

Schwerpunkte von Arbeitspro-
zessstudien

Für die Zielgruppe der Lehramtstu-
denten sind beispielsweise an der Uni-
versität Flensburg Arbeitsprozessstu-
dien im Grundstudium fest in der Stu-
dien- und Prüfungsordnung verankert.
An der Universität Bremen wird dieses
im Bachelor- und Masterkonzept ab
Wintersemester 2005 ebenfalls einge-
führt. Jeder Student muss eine solche
Studie in einem auszuwählenden
Schwerpunkt durchführen. Für grund-
ständige Studenten ohne irgendeine
Berufserfahrung stellte dies eine er-
hebliche Hürde dar, weil es für sie be-
reits eine größere Herausforderung
darstellt, z. B. einen Betrieb zu identifi-
zieren und einen Termin für die Studie
selbst zu vereinbaren. Grund für diese
Problematik ist die große Distanz zur
Arbeitswelt, die grundständige Stu-

aufgaben (hier: Arbeit mit Diagno-
segeräten). Wichtig ist in der ersten
Kontaktphase jeweils das Gewin-
nen von Vertrauen in Bezug auf die
Fachlichkeit. Der Forscher muss
den Facharbeiter stets als Experten
seines Faches achten. Die Grund-
haltung sollte darin bestehen, dass
der Forscher etwas vom Facharbei-
ter lernen will. Mit zunehmender
Vertrauensbasis kann das Know-
how des Forschers in das Ge-
spräch eingebracht werden, so-
dass sich nach und nach ein Ge-
spräch unter Gleichen entwickelt.
Aspekte mit fachlichem Tiefgang
bzw. zu kritischen Fragen (z. B.
richtige Herangehensweise bei Dia-
gnoseaufgaben) sollten erst in die-
ser Phase angesprochen werden,
damit offene Antworten erwartet
werden können.

6. Abschlussgespräch mit der Servi-
celeitung und Fachinterview zu Ek-
kdaten des Betriebes sowie zur Ein-
schätzung der Facharbeit/Diagno-
searbeit aus Sicht des Unterneh-
mens jetzt und in der Zukunft mithil-
fe des Fragebogens. Wird dieses
Gespräch zum Schluss der Arbeits-
prozessstudie geführt, hat das den
Vorteil, dass der Forscher Einzelhei-
ten über den tatsächlichen Be-
triebsablauf kennt, insbesondere
über die Durchführung von Arbeits-
aufgaben/Diagnosearbeiten und
die Aussagen der Betriebsleitung/
Ser viceleitung besser eingeschät-
zen kann.

Als methodisches Instrument für die
Erhebungen bieten sich an (vgl. SPÖTTL

2000/BECKER 2003, S. 67):

a) Arbeitsbeobachtungen:

Beobachtung des Umgangs der
Facharbeiter mit verschiedenen
Werkzeugen in der Werkstatt;

Identifizierung und Festhalten von
Wissen und Können der Facharbei-
ter bei der Arbeit mit Werkzeugen,
Anlagen etc.;

b) Halbstrukturiertes Fachinterview:

Gründe für die Art des Umgangs
mit den Werkzeugen, für den Erfolg
der Facharbeit.

Identifizierung von Erfolgsfaktoren
für die Facharbeit, Einfluss der Or-
ganisationsphilosophien und der
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2 AUSUBEL stellt in NEBER (1975, S. 28ff.)
sehr grundlegende Positionen zum for-
schenden Lernen dar und hinterfragt
diese kritisch. WERTHEIMER (1964) setzt
sich hingegen sehr intensiv mit dem
Denken und dem Fördern des Denkens
auseinander.
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sche Beiträge für eine berufswissen-
schaftliche Forschung beizusteuern. 

Zusammenfassung

Arbeitsprozessstudien tragen erheb-
lich zu einer engen Verzahnung von
Theorie und Praxis bei und die Bedeu-
tung interdisziplinärer Wissenschaft
kann auf diese Weise bereits zu Be-
ginn des Studiums an einem zentralen
Studienelement erfahren werden. Da-
mit wird nicht nur die Studienmotiva-
tion erheblich erhöht, sondern auch
ein überzeugender Beitrag zur Verbes-
serung der Studierfähigkeit geleistet.
Zudem lernen die Studenten, dass die
Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichen Fragestellungen nicht nur
für Wissenschaftler von Relevanz ist,
sondern zu einer erheblichen Vertie-
fung der Zugänge in der eigenen Do-
mäne beiträgt, Einsichten in das prak-
tische Wissen und Können vermittelt
und letztlich so überzeugende Beiträ-
ge für die theoretische Reflexion leis -
tet.

Nicht hoch genug bewertet werden
kann der Beitrag der Arbeitsprozess-
studien als Element, betriebliche Zu-
gänge für grundständige Studenten zu
intensivieren. Damit werden erste Vor-
aussetzungen geschaffen, dass diese
Studenten auch dann, wenn sie Lehrer
sind, die Zusammenarbeit mit den Be-
trieben pflegen. 

Anmerkungen:

1 Übersetzung: Lehren, Lernen und For-
schen.

denten in der Regel mitbringen. Umso
wichtiger ist es, dieses Instrument
weiterhin einzusetzen.

Die Schwerpunkte von Arbeitspro-
zessstudien sind sehr unterschiedlich.
Sie hängen nicht allein vom Interesse
der Studenten und Studiengangsver-
treter ab, sondern auch von den Mög-
lichkeiten der Betriebszugänge. Hier
einige Beispiele:

– Untersuchung „Aktive Prozess-Dar-
stellung“ in der Massenproduktion.

– Arbeitsprozesse in einem Müll-
Heiz-Kraftwerk.

– Hochgeschwindigkeitsbearbeitung
– Arbeitsprozesse und deren Her-
ausforderungen für die Facharbeit.

– Solarkollektoren, deren Installation
und die Implikation für die Fachar-
beit.

– Arbeitsaufgaben in einem moder-
nen Kfz-Betrieb und das Wissen
und Können der Kfz-Mechatroniker.

– Klebeprozesse und Facharbeit –
Welche Arbeitsprozesse sichern
Klebequalität?

– Das Wissen und praktische Können
von Schweißern.

Diese Liste könnte fortgesetzt werden,
was aber nicht zu neuen Erkenntnis-
sen führen würde. Auch auf eine Clus -
terung der inzwischen knapp 100 stu-
dentischen Arbeitsprozessstudien
wird hier verzichtet. Vielmehr ist der
Hinweis relevant, dass neben den ge-
nannten Absichten, die mit Arbeitspro-
zessstudien in Verbindung stehen,
diese gleichzeitig dazu dienen, empiri-
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Direkteinsteiger als Lehrer an beruflichen Schulen-
Notmaßnahme oder Qualifizierungschance?

richtsversorgung in bestimmten Fä-
chern nicht zu gefährden.

Mittlerweile ist der so genannte Sei-
teneinstieg ein Weg zum Start in den
Beruf als wissenschaftliche Lehrkraft,
der im beruflichen Schulwesen vieler
Bundesländer als Sondermaßnahme
in speziellen Mangelfächern angebo-

dere im gewerblich-technischen Be-
reich, ein solch dramatisches Ausmaß
angenommen, dass die jeweiligen Kul-
tusverwaltungen sich auf die Suche
nach schnell wirksamen Konzepten
zur Rekrutierung von Lehrern gemacht
haben (vgl. SCHMEER 2003). Dabei wur-
den auch umstrittene pragmatische
Lösungen eingeführt, um die Unter-

Das Problem: Lehrermangel

Der Mangel an grundständig ausgebil-
deten wissenschaftlichen Lehrerinnen
und Lehrern1 für berufsbildende Schu-
len ist in Deutschland zwar nicht neu
(vgl. BADER/SCHRÖDER 2002, 2003,
2004), hat jedoch in den letzten Jahren
in fast allen Bundesländern, insbeson-
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ten wird. Dass dieser Weg gerade von
den Berufs- und Wirtschaftspädago-
gen der Universitäten, die die grund-
ständig Studierenden in der ersten
Phase ausbilden, u. a. aber auch von
Vertretern der verschiedenen Lehrer-
verbände abgelehnt wird (LIPSMEIER

2002), hängt in erster Linie damit zu-
sammen, dass die Bewerber für den
Seiteneinstieg zwar ein fachwissen-
schaftliches Studium erfolgreich ab-
geschlossen haben, i.d.R. aber über
keine pädagogische, erziehungswis-
senschaftliche bzw. fachdidaktische
Ausbildung verfügen (TRAUB, 2002).
Die Vorbehalte sind verständlich, und
es stellt sich in der Tat die Frage, ob
die in den einzelnen Bundesländern
eingerichteten, jedoch meist unter-
schiedlich zugeschnittenen Seitenein-
steigerprogramme den Bewerbern die
für das Lehramt notwendigen berufs -
pädagogischen Kenntnisse vermitteln
können (BADER 2002 und TRAUB 2002)

Eine Antwort lässt sich nicht global für
alle Bundesländer geben (vgl.
PILS/MATTHÄUS 2003). In Baden-Würt-
temberg gibt es mit dem Seitenein-
stieg und dem Direkteinstieg gleich
zwei unterschiedliche Sondermaßnah-
men zum Start in den Beruf als wis-
senschaftliche Lehrkraft an beruf-
lichen Schulen.2

Der Modellversuch „ELSe“ (Erwerb
der Lehrbefähigung für Direkteinstei-
ger mit Universitäts-, Fachhochschul-
und Berufsakademieabschlüssen und
nach dem Studium erworbener mehr-
jähriger Berufserfahrung) ist ein An-
satz zur Optimierung der Direkteinstei-
ger-Ausbildung. Er ist Bestandteil des
bundesweiten BLK-Modellversuchs-
programms „innovelle-bs“ (Innovative
Konzepte der Lehrerbildung (2. und 3.
Phase) für berufsbildende Schulen)
(vgl. SCHULZ u. a. 2003a, 2003b).

Ziel dieses Artikels ist, der im Thema
aufgeworfenen Frage – „Direkteinstei-
ger als Lehrer an beruflichen Schulen
– Notmaßnahme oder Qualifizierungs-
chance?“ – für das Land Baden-Würt-
temberg nachzugehen. Ausgehend
von der Terminologie der Seiten- bzw.
Direkteinsteigerausbildung werden
Eckpunkte der Direkteinsteigerausbil-
dung am Staatlichen Seminar für Di-
daktik und Lehrerbildung (berufliche
Schulen) Karlsruhe dargestellt. Der
Präsentation ausgewählter Ergebnisse

vorliegt, eine einjährige Betriebspraxis
nachgewiesen wird und ein entspre-
chender Bedarf an Lehrkräften vorliegt
(letzteres in den so genannten Man-
gelfächern). Dieser erhöhte Bedarf
liegt z. B. schon seit vielen Jahren vor
bei Diplomingenieuren der Elektro-
technik, Informatik, Informationstech-
nik und des Maschinenbaus, zurzeit
aber auch für Diplom-Absolventen der
Studiengänge Physik, Chemie, Mathe-
matik oder Lebensmitteltechnologie.
Darüber hinaus wird der Seitenein-
stieg in den Bereichen ermöglicht, in
denen in Baden-Württemberg kein
Lehramtsstudium angeboten wird, in
denen jedoch Bedarf besteht. Dazu
zählen zurzeit Agrarwissenschaft, Ar-
chitektur, Bauingenieurwesen, Be-
triebswirtschaftslehre, Erziehungswis-
senschaft/Pädagogik, Ernährungswis-
senschaft, Forstwissenschaft, Garten-
bauwissenschaft, Medizin und Zahn-
medizin, Gesundheit, Haushaltswis-
senschaft, Pharmazie und Sozialöko-
nomie.

Wegen der zu geringen Absolventen-
zahlen der grundständigen Lehramts-
studiengänge an den Universitäten in
Baden-Württemberg ist der Seitenein-
stieg in den aufgeführten Mangelfä-
chern schon seit langem ein übliches
Verfahren zur Gewinnung von Nach-
wuchslehrkräften. Zwar wurde der

der Arbeit der wissenschaftlichen Be-
gleitung folgt die Ableitung von Impli-
kationen für das zukünftige Vorgehen
bei der Direkteinsteigerausbildung.

Zugangsmöglichkeiten zum
Lehramt für das berufliche
Schulwesen

Seiteneinsteiger und Direkteinsteiger

Derzeit gibt es in Baden-Württemberg
drei Zugangsmöglichkeiten zum Beruf
als wissenschaftliche Lehrkraft an be-
ruflichen Schulen: Das grundständige
Lehramtsstudium, den Seiteneinstieg
und den Direkteinstieg. Grundständig
ausgebildete Lehrkräfte haben ein
Universitätsstudium für das höhere
Lehramt an beruflichen Schulen, für
das Lehramt an Gymnasien, zum Di-
plom-Handelslehrer oder zum Diplom-
Gewerbelehrer absolviert. An das Stu-
dium schließt sich der Vorbereitungs-
dienst (Referendariat) an. Die Vertei-
lung der Abschlüsse der Lehrer, die im
Schuljahr 2004/2005 am beruflichen
Seminar Karlsruhe ihre Ausbildung
aufnahmen, zeigt Abb. 1.

Der Seiteneinstieg: Ein Seiteneinstieg
in den Vorbereitungsdienst für die
Laufbahn des höheren Dienstes an
beruflichen Schulen ist möglich, wenn
ein geeigneter universitärer Abschluss

Direkteinsteiger
32%

Dipl.-Hdl.
18%Dipl.-Kfm.

9%

Magister
7%

Dipl.-Ing. SE
6%

Dipl.-Ing.päd.
4%

Lehramt Gymn.
2%

Sonstige
22%

Abb. 1: Verteilung der Lehrer in Ausbildung – Ausbildungsbeginn im Schuljahr
2004/2005 am beruflichen Seminar in Karlsruhe. Unter Sonstige sind
z. B. subsummiert: Dipl.-Chemiker; Dipl.-Physiker; Magister; Ärzte,
Apotheker, Ökotrophologen



nahme in das Beamtenverhältnis erfol-
gen, wenn der Bewerber nicht älter als
45 Jahre ist.

Die Möglichkeit des Direkteinstiegs
hängt im jeweiligen Schultyp von der
Art des Hochschulabschlusses der
Bewerber und vom Bedarf in be-
stimmten Fachbereichen ab (Abb. 3).3

Die Auswahl der Unterrichts-
fächer und die dienstrechtli-
che Zuordnung von Schularten
bzw. Laufbahnstufen

Direkteinsteiger müssen, wenn sie als
wissenschaftliche Lehrkraft tätig sein
wollen, in mindestens zwei an beruf-
lichen Schulen angebotenen Fächern
einsetzbar sein. Bei der Bewerbung
wird anhand der vorgelegten Unterla-

gen geprüft, ob die Studienleistungen
den geforderten Bedingungen ent-
sprechen; danach werden die Fächer
festgelegt. Beim ersten Fach – dem
Studienfach – ist dies normalerweise
kein Problem, ein zweites Fach kann
der Bewerber meist nicht unmittelbar
nachweisen. Während des Studiums
wurden jedoch auch in solchen Fach-
gebieten Veranstaltungen besucht
und Prüfungen abgelegt, die sehr eng
mit schulischen Fächern in Zu-
sammenhang stehen. Werden in die-
sen Fächern mehr als 40 Semesterwo-
chenstunden nachgewiesen, wird dies
i.d.R. als Voraussetzung für die Zuord-
nung zu einem zweiten Fach aner-
kannt.

Die über das Sondermodell Direktein-
stieg rekrutierten Bewerber sind aus
laufbahnrechtlichen Gründen nicht be-
liebig einsetzbar. Direkteinsteiger mit
Fachhochschul- oder Berufsakade-
mieabschluss dürfen nur in Schularten
eingesetzt werden, die unterhalb der
Fachschulreife liegen, Unterricht in
Klassen oberhalb der Fachschulreife
ist nicht zulässig. Die Zuordnung von
Schularten und Laufbahnstufen ist von
der Art des Hochschulabschlusses
abhängig (Abb. 4).
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Seiteneinstieg amtlich als Sonder-
maßnahme bezeichnet, doch wird er
in der schulischen Praxis durchaus
positiv beurteilt. Die beruflichen Auf-
stiegschancen sind für die grundstän-
dig ausgebildeten und die über den
Seiteneinstieg rekrutierten Lehrer
identisch.

Der Direkteinstieg: Der Seiteneinstieg
löste noch nicht das Problem des Leh-
rermangels in bestimmten Fächern,
sodass Universitätsabsolventen mit
einer Sondermaßnahme ab dem
Schuljahr 1998/1999 der Direktein-
stieg ermöglicht wurde. Darüber hin-
aus wurden auch Absolventen der
Fachhochschule sowie der Berufsaka-
demie für den Direkteinstieg zugelas-
sen. Die Einstellung der Bewerber er-
folgt als Lehrer im Angestelltenverhält-
nis mit einer Probezeit von 6 Monaten,
wobei der Begriff „direkt“ ausdrückt,
dass der Bewerber sofort selbststän-
dig unterrichtet, ohne einen Vorberei-
tungsdienst durchlaufen zu haben.
Um den Direkteinsteigern den Erwerb
notwendiger pädagogischer und fach-
didaktischer Kenntnisse zu ermög-
lichen, wird deren Deputat in den ers -
ten zwei Jahren ihrer Tätigkeit – d. h.
während der Dauer der Ausbildung –
aufgeteilt (Abb. 2).

Neben selbstständigem Unterricht
hos pitieren die Direkteinsteiger bzw.
halten angeleiteten Unterricht bei ih-
rem Mentor oder anderen Fachlehrern.
Die begleitenden Lehrveranstaltungen
am beruflichen Seminar Karlsruhe en-
den mit einer Prüfung, die der Zweiten
Staatsprüfung der Referendare ver-
gleichbar ist. Nach einem weiteren
Jahr der Bewährung im eigenständig
durchgeführten Unterricht im Umfang
eines vollen Deputates kann die Über-
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1. Halbjahr 2. Halbjahr 3. Halbjahr 4. Halbjahr 

Hospitation/ange-
leiteter Unterricht 

6 Std./Wo 2 Std./Wo 2 Std./Wo - 

Selbstständiger 
Unterricht

8 Std./Wo 10 Std./Wo 18 Std./Wo 18 Std./Wo 

Begleitende Lehr-
veranstaltungen 
am Seminar 

Pädagogik, Pädagogische Psychologie, 
Fachdidaktik 1 und 2, Schulrecht, Schul-
organisation 

Prüfungen 

Abb. 2: Deputat und Ausbildungsinhalte der Direkteinsteiger

Schultyp Abschluss bzw. Fachbereiche 

Gewerbliche Schulen Ein Direkteinstieg ist für Ingenieure mit einem Hoch-
schulstudium (Universität oder Fachhochschule bzw. 
Berufsakademie) in den Fachbereichen Maschinen-
bau, Elektrotechnik, Informationstechnik, Medien-
technik, Drucktechnik, Nahrung, Gestaltung, Farb- 
und Lacktechnik und Fototechnik möglich. 
Keine Direkteinstellungen erfolgen derzeit in den 
Bereichen Bautechnik, Textiltechnik und Gesundheit.

Kaufmännische 
Schulen 

Ein Direkteinstieg ist möglich für Wirtschaftsinforma-
tiker und Informatiker mit abgeschlossenem Universi-
tätsstudium, aus dem sich zwei schulische Fächer 
ableiten lassen. 

Hauswirtschaftliche, 
landwirtschaftliche 
und sozialpflegeri-
sche Schulen 

Ein Direkteinstieg ist möglich mit Universitätsab-
schluss in den Bereichen Bioinformatik, Biotechnolo-
gie und Pflegepädagogik. 

Abb. 3: Direkteinstiegsmöglichkeiten in verschiedene Schultypen
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Die Konzeption des Modellver-
suchs ELSe

Nach Beginn der Direkteinsteigeraus-
bildung im Jahre 1998 war nicht zu
übersehen, dass es gravierende Pro-
blemfelder gab. Um Auswege aus die-
sen Problemen zu finden bzw. sie zu
vermindern, waren Änderungen in der
Durchführung und Organisation der
Direkteinsteigerauswahl und der be-
rufsbegleitenden Schulung nötig. Aus
diesem Grund wurde am Seminar
Karlsruhe der Modellversuch ELSe
konzipiert und vom 01. Februar 2002
bis zum 31. Januar 2005 durchgeführt.
Ziel des Modellversuchs ELSe war es,
ein Qualifizierungskonzept für Direkt -
einsteiger zu entwickeln, das mög-
lichst optimal auf die Bedürfnisse und
das Anforderungsprofil dieser Gruppe
zugeschnitten ist. Die Projektleitung
des Modellversuchs ELSe übernahm
Prof. Dr. DIETER POSTL, Leiter des Be-
reiches Ingenieurwissenschaften am
beruflichen Seminar Karlsruhe.

Die wissenschaftliche Begleitung des
Modellversuchs wurde von der Pro-
fessur für Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik der Universität Mannheim un-
ter Leitung von Prof. Dr. SABINE MAT-
THÄUS und der Mitarbeit von Dipl.-Hdl.
MATTHIAS SCHNEIDER übernommen.
Gegenstand war die formative und
summative Evaluation der Ausbil-
dungsmaßnahmen in der Zeit von Mai
2003 bis zum Abschluss des Modell-
versuchs.

Die Bausteine des Modellver-
suchs

Auf einen Erfahrungsaustausch am
Seminar Karlsruhe, an dem Schulleiter

der Ausbildungsschulen, Vertreter der
Einstellungsbehörde und die Seminar-
leitung sowie Seminarausbilder den
Einsatz von Direkteinsteigern reflek-
tiert und Innovationsmöglichkeiten der
Direkteinsteigerausbildung diskutiert
hatten, folgten vom Seminar durchge-
führte Befragungen der Teilnehmer
des Direkteinsteiger-Jahrganges
2001/2002 zu den der Ausbildung ei-
genen Problembereichen und Bedürf-
nissen sowie zu gewünschten Inhalten
eines Vorbereitungslehrgangs. Aus
den Ergebnissen wurde dann in weite-
ren Workshops im Seminar das fol-
gende Bausteinkonzept des Modell-
versuchs ELSe konzipiert und sukzes-
sive in konkrete Ausbildungsmaßnah-
men umgesetzt (Abb. 5).

Dabei sollte der Modellversuch ELSe
nicht als starrer Ausbildungsrahmen
fungieren, vielmehr war er von vorne-
herein als kontinuierlicher Verbesse-
rungsprozess geplant, bei dem die
Bausteine unter Einbeziehung der Di-
rekteinsteiger-Ausbildungsjahrgänge
2001/2002, 2002/2003 und 2003/2004
konzipiert, erprobt und evaluiert wur-
den. Die auf Grund der Evaluationser-
gebnisse inhaltlich oder konzeptionell

veränderten Bausteine wurden dann
im jeweiligen Folgejahrgang erneut
eingesetzt, wiederum evaluiert, aber-
mals verändert etc. Abb. 3 zeigt die
Struktur des Modellversuchs ELSe.

Die einzelnen Innovationsbausteine
sowie die Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung werden im
Folgenden nur skizziert. Alle Materia-
lien zum Modellversuch ELSe sind auf
der Homepage des Seminars
(www.bs.seminar-karlsruhe.de) abruf-
bar bzw. auf der Internetseite
www.modellversuch-else.de zu fin-
den.

Entwicklung von Instrumenten
zur Bewerberauswahl

Die richtige Auswahl der Bewerber ist
gerade für den Lehrberuf von ent-
scheidender Bedeutung und stellt ein
ganz wesentliches Kriterium für den
Erfolg der Sondermaßnahme dar. Eine
falsche Entscheidung im Bewerber-
verfahren, getroffen vielleicht aus-
schließlich anhand von Prüfungsnoten
eines Hochschulabschlusses, kann
sich im Schulbetrieb über viele Jahre

Vorkurs

6 Tage
am Seminar

Online-Seminar

Pädagogik

Blended-Learning-
Konzeption

Entwicklung von

Instrumenten zur

Optimierung der

Bewerberauswahl

Qualifizierung der
Mentoren der
Direkteinsteiger

Aufstiegslehrgang
für Fachhochschul-
und Berufsakademie-
absolventen zur
Übernahme in den
höheren Dienst

Abb. 5: Innovationsbausteine des Modellversuchs ELSe

Art des 
Hochschulabschlusses 

Unterrichtlicher Einsatz in den Schularten Laufbahnstufe 

Universität Alle Schularten der beruflichen Schulen 
(Berufsschule, Berufsfachschule, Berufskol-
legs, Berufliche Gymnasien, Berufsober-
schulen und Fachschulen) 

Höherer Dienst 
(Besoldungsgruppe (A13) Studienrat 
mit Beförderungsmöglichkeiten zum Oberstudienrat, 
Studiendirektor, etc.  

Fachhochschule (FH) 
und Berufsakademie 
(BA)

Berufsschule und Berufsfachschule Gehobener Dienst 
(Besoldungsgruppe A13) Gewerbe-, Handelsschul-, 
Hauswirtschaftsschulrat 
Es besteht die Möglichkeit, bei Bewährung oder durch 
die Teilnahme an einem Aufstiegslehrgang in den 
höheren Dienst aufzusteigen. 

Abb. 4: Zuordnung von Schularten und Laufbahnstufen
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hinweg negativ auswirken. Probleme
entstanden dadurch, dass

– die fachlichen und sozialen Kompe-
tenzen eines Bewerbers lediglich in
einem Vorstellungsgespräch unter
Einbeziehung der vorgelegten
Zeugnisse festgestellt wurden. Eine
Überprüfung, inwieweit das Fähig-
keitsprofil des Bewerbers mit dem
Anforderungsprofil der zu beset-
zenden Stelle übereinstimmt, war
dabei unterblieben;

– der Bewerber bisher meist keine
Unterrichtsprobe vor einer Klasse
im Beisein eines Beobachtungsgre-
miums der Schule durchführen
musste.

Gerade in wirtschaftlich schwierigen
Zeiten kann es bei von Arbeitsplatz-
verlust betroffenen Personen zu einer
Entscheidung für den Lehrerberuf
kommen, ohne dass die für diese Tä-
tigkeit notwendigen Eigenschaften
wirklich vorhanden sind. Im Gegen-
satz dazu gibt es aber auch Bewerber,
die sich in jungen Jahren eine Tätigkeit
als Lehrer nicht vorstellen konnten, die
jedoch jetzt, in fortgeschrittenem Alter,

durch die Möglichkeit des Direktein-
stieges eine Tätigkeit als Lehrer gerne
annehmen und auch geeignet ausfül-
len können.

Darüber hinaus stellt die nach BAT
vorgegebene Probezeit von 6 Mona-
ten sowohl für den Bewerber als auch
für die Einstellungsbehörde ein großes
Problem dar. Nach den Lehrerbeurtei-
lungsrichtlinien muss bereits zwei Mo-
nate vor Ablauf der Probezeit eine
dienstliche Beurteilung vom Schullei-
ter vorgenommen und der zuständi-
gen Abteilung 7 (Schule und Bildung)
des Regierungspräsidiums mitgeteilt
werden, damit dieses rechtzeitig even-
tuell notwendige Maßnahmen zur Be-
endigung des Arbeitsverhältnisses
treffen kann. Die Beurteilung des Di-
rekteinsteigers zur Feststellung der
Bewährung während der Probezeit
wurde eher unsystematisch und
monoinstrumentell durchgeführt. So
basierte die Entscheidung nicht selten
auf nur einem Unterrichtsbesuch des
Schulleiters, eventuell ergänzt durch
Unterrichtsbeobachtungen des Men-
tors bzw. involvierter Kollegen. Ein we-
sentliches Ziel des Modellversuchs

ELSe war daher die Erarbeitung eines
Leitfadens zur Bewerberauswahl, um
den Personen, die die Einstellungsge-
spräche und -entscheidungen zu tref-
fen haben, eine Hilfestellung zu geben.
Dazu wurden Methoden zur Beurtei-
lung der Direkteinsteiger erarbeitet
und in den Leitfaden aufgenommen.
Der Leitfaden kann fortan an allen
Schulen als gemeinsame Grundlage
für die Einstellung von Direkteinstei-
gern verwendet werden (s. Homepage
des beruflichen Seminars Karlsruhe
bzw. www.modellversuch-else.de).

Qualifizierung der Mentoren

Schulleiter und Seminarausbilder
machten in den Workshops darauf
aufmerksam, dass ein deutlicher Zu-
sammenhang zwischen der Bewer-
berauswahl und dem Zeitaufwand der
Mentoren bei der schulischen Betreu-
ung der ausgewählten Kandidaten be-
steht. Daher kam von der Seite der
Mentoren der Wunsch nach einer
Schulung oder Fortbildung und bei
den Ausbildern des Seminars die For-
derung nach einer verstärkten Zu-
sammenarbeit mit den Mentoren und
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Lehr-

proben

Prü-
fungen

Probezeit

6 Monate

Vorkurs

6 Tage

Die wissenschaftliche Begleitung untersucht den Input, den Prozess und den Output
der Qualifizierungsmaßnahme (Prozess-Produkt-Paradigma).

Bewerber-

auswahl

durch
RP (Abt. 7)
und
Schule

Schule (Selbst. Unt., angel.
Unt., Hospitation)
Seminar (Päd., Psych.,
Fachdid., Schulrecht/-org.

Online-Sem. Päd.

Dauer der Ausbildung: 24 Monate

Die innerhalb des Modellversuchs ELSe entwickelten Innovationsbausteine wurden
in die Ausbildung der Direkteinsteiger integriert. Mit den Evaluationsergebnissen der

wissenschaftlichen Begleitung wurde der MV ELSe während seiner dreijährigen Laufzeit
im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses gesteuert.

Abb. 6: Struktur des Modellversuchs ELSe
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der Schulleitung auf. Eine Lösung zur
Erfüllung dieser Wünsche bzw. Forde-
rungen konnte allerdings nur mit den
vorhandenen Ressourcen erfolgen,
sodass die betroffenen Schulen und
das Seminar eher pragmatisch vorge-
hen mussten.

Das unter diesen Voraussetzungen
gewählte Konzept bedient sich der
traditionell am Seminar durchgeführ-
ten jährlichen Mentorentagung, die als
regionale Lehrerfortbildung installiert
ist. Die Anpassung an die Notwendig-
keiten und Bedürfnisse der Mentoren
durch die Ausbilder des Seminars er-
weist sich als brauchbares und relativ
schnell einsatzfähiges Konzept. Die
Mentoren haben dabei die Möglich-
keit, an Veranstaltungstagen mit Pä-
dagogen, Psychologen und Ausbil-
dern (Fachleiter und Lehrbeauftragte)
des Seminars sowie mit anderen Men-
toren aus den unterschiedlichen
Schulen ihre Erfahrungen zu diskutie-
ren und sich mit Fragen der Ausbil-
dung, der Planung und Durchführung
von Unterricht und seiner Bewertung
zu befassen.

Der Vorkurs

Die Einstellung von Direkteinsteigern
erfolgt zum Schuljahresbeginn, so-
dass in Baden-Württemberg zurzeit
keine Möglichkeit besteht, einen Vor-
bereitungskurs in die Ferien zu legen.
Ab Schuljahresbeginn läuft aber der
an den Ausbildungsschulen geplante
Unterricht nach Stundenplan, in den
auch die Direkteinsteiger eingebunden
sind. Als Kompromiss zwischen allen
Institutionen wurde daher für den Mo-

dellversuch ELSe ein Vorkurs konzi-
piert, der unmittelbar an den Dienstan-
tritt in der Schule anschließt. In diesem
Vorkurs erlernen die Direkteinsteiger
noch vor ihrem ersten selbstständigen
Unterrichtseinsatz an sechs Tagen zu
je acht Stunden die allerwichtigsten
Grundlagen für die Vorbereitung und
Durchführung von Unterricht. Die Ver-
anstaltungen sind in dem abgebilde-
ten Zeitpfeil angegeben (Abb. 7).

Der Vorkurs stellt dabei eine Art „Er-
ste-Hilfe-Maßnahme“ dar, um den Di-
rekteinsteigern den Start in den eigen-
ständigen Unterricht zu erleichtern
und die Handlungsfähigkeit bis zu den
regulären Seminarveranstaltungen zu
gewährleisten. So werden z. B. im
Rahmen des Methodenworkshops
mögliche Unterrichtsformen im Über-
blick vermittelt.

Zur zweitägigen Fachdidaktikveran-
staltung bringen die Teilnehmer ihre
Unterrichtsthemen für die ersten bei-
den Schulwochen mit, sodass sie hier
unter Anleitung der Fachleiter lernen,
konkrete Unterrichtsstunden zu pla-
nen und vorzubereiten. Der Vorkurs
wurde täglich (als Rückmeldung für
die Ausbilder am Seminar), am Ende
(als Rückmeldung für die Projektlei-
tung des Modellversuchs ELSe und
die Seminarleitung) und ein weiteres
Mal nach einem Zeitraum von sechs
Wochen durch Befragung der Direk-
teinsteiger evaluiert.

Das Online-Seminar Pädagogik

Die berufsbegleitende pädagogische
Schulung am Seminar mit den Prä-

Dienstantritt
an der Schule

Schule

Seminar
Thema:

Seminar
Thema:

Seminar
Thema:

Seminar
Thema:

Seminar
Thema:

Schul-
recht

Die erste
Stunde

Methoden-
workshop

Klassen-
führung

Fach-
didaktik
(2 Tage)

Fr Sa Mo Di Mi Do Fr Sa...

Abb. 7: Die zeitliche Struktur des Vorbereitungskurses

senzveranstaltungen in Pädagogik,
Pädagogischer Psychologie, Schul-
recht, Schulorganisation und Fachdi-
daktiken der beiden Unterrichtsfächer
(letzteres im wöchentlichen Wechsel)
ist in der herkömmlichen Durchfüh-
rung auf jeweils zwei Tage wöchentlich
fixiert. Hier sind auch die z.T. langen
An- und Rückfahrtszeiten der Teilneh-
mer aus dem Regierungsbezirk Nord-
baden zum Seminar als zeitliche Be -
lastung mit einzukalkulieren. Um den
Bedürfnissen der Direkteinsteiger
nach mehr zeitlichen Freiräumen für
ihre Arbeit durch eine geringere Zahl
von Präsenzphasen am Seminar
nachzukommen, wurde – zunächst für
das Fach Pädagogik – ein Online-Se-
minar entwickelt. Im Schuljahr
2004/2005 wurde die Ausbildung
dann auch für das Fach Schulrecht
über ein Online-Seminar gestaltet.

Das Online-Seminar Pädagogik für Di-
rekteinsteiger wird im Sinne einer
Blended-Learning-Konzeption durch-
geführt, d. h. es werden im Wechsel
Online-Lernphasen und Präsenzpha-
sen angeboten. In den ersten Durch-
läufen wurden nach einer einführen-
den Präsenzveranstaltung elf Online-
Phasen und acht weitere Präsenzpha-
sen durchgeführt. Die Online-Lern-
phasen beinhalten die Lektüre von
grundlegenden Texten zu pädagogi-
schen Themen und Sachverhalten.
Darüber hinaus muss auf Basis der
Texte ein Arbeitsauftrag bearbeitet
werden. Jeder Teilnehmer muss sich
da bei zunächst individuell mit den Lern -
inhalten befassen. Die Bearbeitung
und Abgabe der Arbeitsaufträge inner-
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bildung besonders wertvoll, da hier
die ständige Anwendung der Theorie
in konkreten beruflichen Handlungssi-
tuationen erprobt und geübt werden
kann. Ohne das Online-Element könn-
ten diese Probleme erst in der nächs -
ten Präsenzveranstaltung diskutiert
werden.

Über die E-Learning-Plattform kann
Kontakt mit anderen Teilnehmern auf-
genommen und Unterrichtsmaterial
ausgetauscht werden, sodass hier
auch eine gegenseitige Unterstützung
bei der Arbeit erfolgt, wobei sich ein
leistungsfähiges und nachhaltig nutz-
bares Kommunikations-Netzwerk zwi-
schen den Teilnehmern und dem Se-
minar aufbaut.

Der Aufstiegslehrgang

Absolventen von Fachhochschulen
oder Berufsakademien sind gemäß
den Regelungen des Beamtenrechts-
rahmengesetzes und den Rahmenver-
einbarungen der KMK im beruflichen
Schuldienst nur im gehobenen Dienst
einsetzbar; eine Übernahme in den
höheren Dienst nach dem Modell des
Bewährungsaufstieges wäre erst nach
vielen Dienstjahren und entsprechen-
der Bewährung möglich. Als zusätzli-
che Motivation für den Direkteinstieg
wurde für Bewerber mit FH- bzw. BA-
Abschluss die Möglichkeit in Aussicht
gestellt, bei Bewährung und durch
eine zusätzliche Qualifizierungsmaß-
nahme schneller in den höheren
Dienst aufsteigen zu können.

Die Konzeption dieses Aufstiegslehr-
gangs wurde anfänglich auch inner-
halb von ELSe diskutiert. Da die Lauf-
zeit des Modellversuchs ELSe jedoch
nur bis zum 31. Januar 2005 terminiert
war, wurde der Aufstiegslehrgang aus
dem Modellversuch ELSe ausgekop-
pelt. Die inhaltlichen und organisatori-
schen Planungen wurden unter der
Regie des Kultusministeriums und der
Einbeziehung der Seminare weiterge-
führt; der so geschaffene Aufstiegs-
lehrgang ist nun als eigenständige lan-
desweite Qualifizierungsmaßnahme
implementiert. Für die Teilnahme kön-
nen sich nicht nur Absolventen der Di-
rekteinsteigerausbildungsgänge, son-
dern alle wissenschaftlichen Lehrkräf-
te bewerben, die im gehobenen Dienst
unterrichten, das 32. Lebensjahr er-
reicht und das 55. Lebensjahr noch
nicht überschritten haben und sich zu

Beginn des Lehrgangs mindestens im
vierten Dienstjahr befinden.

Die Ausbildung in diesem Aufstiegs-
lehrgang hat den Fokus speziell auf
den Unterricht in Klassen oberhalb der
Fachschulreife gerichtet und sie ver-
folgt darüber hinaus eine Qualifizie-
rung im zweiten Fach. 

Der Aufstiegslehrgang startete erst-
mals im Schuljahr 2003/2004 mit dem
ersten Durchgang des dreijährigen Zy-
klus, der 2006 enden wird und im
Schuljahr 2004/2005 begann ein zwei-
ter Aufstiegslehrgang. Die Teilnehmer
absolvieren diesen Aufstiegslehrgang
berufsbegleitend auch am Seminar
Karlsruhe.

Ausgewählte Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleitung

Das methodische Vorgehen

Abb. 8 veranschaulicht das methodi-
sche Vorgehen sowie die einzelnen
Teile der Evaluation.

Im Folgenden werden die Eingangs-
voraussetzungen der Direkteinsteiger
und der Bereich des Outputs näher
betrachtet.

Eingangsvoraussetzungen der Di-
rekteinsteiger

In die Interviews zu den Eingangsvor-
aussetzungen wurden alle Teilnehmer
der Jahrgänge D2002 und D2003 ein-
bezogen. Neben der Feststellung der
demografischen Merkmale (wie z. B.
die Geschlechterverteilung, das Alter,
die Bildung, der berufliche Werdegang
sowie bislang erworbene pädagogi-
sche Kenntnisse und Fähigkeiten) kam
es insbesondere darauf an, die Moti-
vation, Einstellungen und Erwartungen
zum Lehrerberuf zu erfragen. In die-
sem Zusammenhang wurde auf ver-
schiedene Modelle der Motivations-
psychologie zurückgegriffen. Zu-
sammenfassend zeigt sich folgendes
Bild:

Der Anteil der Direkteinsteigerinnen
beträgt rund ein Viertel, drei Viertel der
zu qualifizierenden Lehrkräfte sind
männlich. Im Durchschnitt sind die Di-
rekteinsteiger am Ende der Ausbil-
dung 39 Jahre alt. Der größte Teil kann
einen universitären Bildungsabschluss
vorweisen, es folgen Absolventen der
Fachhochschule. Absolventen der Be-

halb einer vorgegebenen Frist (i.d.R.
zwei Wochen) ist Pflicht.

Die Online-Lernphasen werden in ei-
ner virtuellen Lernumgebung durchge-
führt. Technisch handelt es dabei sich
um eine frei zugängliche, kostenlose
(Open Source) Software. Als Lern-
plattform für die Jahrgänge D2002
und D2003 war zunächst die Software
„BSCW“ (Basic Support for Coopera-
tive Work) im Einsatz. Zum Schuljah-
resbeginn 2004/2005 wurde auf die
Lernplattform Moodle (ein Lernmana-
gementsystem ebenfalls auf Open
Source Basis; http://www.moodle.de)
umgestellt, die einfacher zu bedienen
ist, wesentlich mehr Möglichkeiten
zum Einbinden und Downloaden von
Arbeitsmaterialien bietet und v. a.
komfortabler zu administrieren ist. Die
elektronische Kommunikationsplatt-
form Moodle ist auch für die Einbezie-
hung weiterer Fachbereiche und der
Verwaltung des Seminars sehr gut ge-
eignet.

Die Teilnehmer und die Ausbilder des
Online-Seminars benötigen an techni-
schen Voraussetzungen neben einem
Internetzugang lediglich eine E-Mail
Adresse. Die virtuelle Lernumgebung
ist so gestaltet, dass Kenntnisse in ei-
nem Textverarbeitungsprogramm aus-
reichen, um sich in der Lernumgebung
zurechtzufinden sowie Texte und Ar-
beitsaufträge herunterzuladen oder in
den Arbeitsbereich einstellen zu kön-
nen. Der allgemeine Arbeitsbereich
der virtuellen Lernumgebung enthält
neben einem Kompendium an Texten
und Bereichen für die Arbeitsaufträge
mehrere Diskussionsforen, über die
die Teilnehmer untereinander sowie
mit dem Seminarausbilder Fragen und
Probleme kommunizieren können.

Der Vorteil einer gut konzipierten Blen-
ded-Learning-Konzeption ist eine
stärkere Selbststeuerung der Teilneh-
mer, sodass auch eine höhere Qualität
der Lernprozesse erreicht werden
kann. Zudem können die Teilnehmer
selbst bestimmen, wann, wo und wie
sie lernen. Der Ausbilder im Online-
Seminar ist zeitnah über die Plattform
erreichbar, falls im Unterricht Proble-
me auftreten. Darüber hinaus sind die
aktuellen unterrichtlichen Fragen und
Probleme der Direkteinsteiger Gegen-
stand der Diskussion im virtuellen Se-
minarraum. Dies ist auch für die Aus-

Schwerpunktthema: Ausbildung von Berufspädagogen
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Schwerpunktthema: Ausbildung von Berufspädagogen

ren und umfasste die in Abbildung 9
genannten Personengruppen.

Über alle Personengruppen hinweg
führt die Auswertung zu dem Ergeb-
nis, dass die Ausbildung der Direktein-
steiger im Rahmen des Modellver-
suchs ELSe als Erfolg zu werten ist.
Schulleiter, Mentoren sowie Fachleiter
äußern sich überwiegend positiv zur
Unterrichtstätigkeit. In allen Bereichen
– Unterrichtsplanung, -durchführung
und Kontrolle – werden den Direktein-
steigern unter Berücksichtigung der
speziellen Situation und über die
Gruppe aggregiert gute bis sehr gute
Bewertungen gegeben.

Als problematisch erweist sich der
Vergleich der Direkteinsteiger mit den
grundständig Ausgebildeten, die den
Vorbereitungsdienst in Form des Refe-
rendariats durchlaufen, und zwar aus
zwei Gründen: Erstens stellt der Ver-
gleich ein methodisches Problem dar,
da sich im gewerblich-technischen
Bereich keine ausreichende Zahl an
Referendaren in Ausbildung befindet,
eine Situation, der ja gerade durch die
Durchführung der Direkteinsteigeraus-
bildung begegnet werden soll. Somit
fiel die Entscheidung zu Gunsten ei-
nes indirekten Vergleichs aus der Sicht
der an der Ausbildung beteiligten
Schulleiter, Mentoren sowie Fachleiter
aus. Zweitens fällt auf, dass die Mehr-
zahl der Befragten, die um einen sol-
chen Vergleich gebeten wurden – und
hier insbesondere die Schulleiter so-
wie die Mentoren – angeben, dass kei-
ne spezifischen Stärken und/oder
Schwächen festzustellen seien. Auf
eine mögliche Erklärung dieses Ergeb-

den Direkteinsteigern des Jahrgangs
D2003 deutlich höher eingeschätzt
wird als vom vorhergehenden Jahr-
gang. Wie weiter oben angedeutet,
bestätigt sich, dass die unsichere wirt-
schaftlichen Lage ein Aspekt ist, der
zu einer Entscheidung zu Gunsten ei-
nes Direkteinstieges in den Schul-
dienst beiträgt.

Es zeigt sich in beiden Jahrgängen bei
rund 83 % der Direkteinsteiger Unzu-
friedenheit mit der vorherigen Tätig-
keit. Dies war v. a. in der Einseitigkeit
der Arbeit sowie nicht (mehr) vorhan-
denem Interesse für die entsprechen-
de Tätigkeit begründet. Weiterhin wur-
den als Ursachen der Unzufriedenheit
hohe bzw. unregelmäßige Arbeitszei-
ten, hohe Mobilitätserfordernisse so-
wie Angst um den Arbeitsplatz ge-
nannt, letzteres wiederum häufiger
von Teilnehmern des Jahrgangs
D2003. Mit Blick auf die jetzige Tätig-
keit in der Schule ist zu erkennen,
dass sich die Direkteinsteiger an ihrem
zukünftigen Arbeitsplatz überwiegend
wohl fühlen.

Unterrichtstätigkeit der Direktein-
steiger

In die Befragung wurden alle an der
Ausbildung der Direkteinsteiger Betei-
ligten einbezogen, wodurch ein mög-
lichst umfassendes und objektives
Bild gewährleistet werden sollte. Auch
waren durch das Untersuchungsde-
sign sowohl der Aspekt der Eigen- als
auch der Fremdwahrnehmung enthal-
ten. Die Befragung erfolgte in Anleh-
nung an das 360°-Feedback-Verfah-

rufsakademie sind in den beiden
untersuchten Jahrgängen nicht vertre-
ten. Die durchschnittliche Dauer der
Berufserfahrung der Direkteinsteiger
beträgt rund neun Jahre, wobei die
Spannweite von keinerlei Berufserfah-
rung bis zu mehr als 17 Jahren beruf-
licher Tätigkeit reicht. In diesem Zu-
sammenhang stellte sich mit Blick auf
die Bewerberauswahl die Frage, wie
das Kriterium ausreichender, nach
dem Studium erworbener Berufser-
fahrung zu operationalisieren ist.

Fast alle Teilnehmer sind schon vor
der Direkteinsteigerausbildung einer
pädagogischen Tätigkeit nachgegan-
gen. An erster Stelle der Nennungen
steht hier die Erwachsenenbildung,
gefolgt von Jugendarbeit und Nachhil-
fetätigkeiten sowie der Betreuung von
Auszubildenden und Praktikanten im
ehemaligen Unternehmen.

Das hinsichtlich der Berufswahl am
häufigsten genannte intrinsische Mo-
tiv ist das Interesse an einer erzieheri-
schen, sozialen Arbeit mit jungen
Menschen, es folgen Spaß am Vermit-
teln und Erklären, subjektiv wahrge-
nommene Begabungen und Fähigkei-
ten sowie bestehende Fachinteressen.
Auch wurden die Verwirklichung eines
schon lange bestehenden Berufswun-
sches, Kontaktbedürfnis sowie das
Bedürfnis nach einer neuen Heraus-
forderung genannt.

Bei der Betrachtung der mit der Leh-
rertätigkeit verbundenen beruflichen
Sicherheit zeigt sich, dass die Bedeu-
tung einer sicheren Arbeitsstelle von
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nisses soll hingewiesen werden: Viele
Schulleiter und Mentoren merken an,
dass sie einen Vergleich der Stärken
und Schwächen von Direkteinsteigern
und grundständig Ausgebildeten nicht
vornehmen können. Dies hat viele
Gründe, so z. B. die Tatsache, dass
der Mentor zum ersten Mal einen an-
gehenden Lehrer betreut oder aber
bislang nur Direkteinsteiger ausgebil-
det hat. War ein dementsprechender
Hinweis vorhanden, so wurde dies be-
rücksichtigt und der entsprechende
Fragebogen in dieser Hinsicht nicht in
die Auswertung einbezogen. Es ist je-
doch davon auszugehen, dass in vie-
len Fällen angesichts der fehlenden
Möglichkeit zum Vergleich einfach an-
gegeben wurde, dass keine Unter-
schiede bestehen.

Bei der Auswertung der freien Antwor-
ten zeigt sich, dass sich neben den
vielen Direkteinsteigern, die sich als
gute und vielversprechende angehen-
de Lehrer– ja sogar als „Glücksfall für
die Schule“ – erweisen, vereinzelt
auch Direkteinsteiger finden, die für
den Lehrerberuf gänzlich ungeeignet
sind. Neben persönlich ungeeigneten
Kandidaten finden sich auch die oben
erwähnten, die eine Tätigkeit im
Schuldienst angesichts der schwieri-
gen Situation der Wirtschaft als siche-
ren Hafen ansehen. Dies sollte unter
Berücksichtigung der Tatsache, dass
die Direkteinsteiger auf Basis der mo-
mentanen Rechtslage bereits nach
kurzer Zeit – und zwar nach bestande-
ner Überprüfung durch den Schulleiter
nach 6 Monaten – nicht mehr kündbar
sind, von vorneherein vermieden wer-
den. Die Eignung der Bewerber muss
vor Beginn der Direkteinsteigerausbil-
dung durch Instrumente mit hoher
prognostischer Validität festgestellt
werden, sodass die Möglichkeit be-
steht, ungeeignete Bewerber abzuleh-
nen.

Die freien Antworten der Schulleiter,
Mentoren sowie der Ausbilder am Se-
minar bestätigen auch, dass die vor-
hergehende Berufstätigkeit der Direkt -
einsteiger sich dahingehend nieder-
schlägt, dass sie in der Lage sind, den
Unterricht mit vielen Beispielen aus
der beruflichen Praxis anzureichern.
Daneben können viele Direkteinsteiger
Erfahrungen mit OE-Prozessen in der
Industrie in die schulischen Entwick -
lungsprozesse mit einbringen. Sicher-

lich ist das ein Vorteil, den die Direkt -
einsteiger gegenüber ihren grundstän-
dig ausgebildeten Kollegen mitbrin-
gen.

Von den Mentoren wird der Wunsch
nach mehr Information durch das Se-
minar geäußert. Auch wird festgestellt,
dass die Abstimmung der Ausbildung
an der Schule und am Seminar weiter
zu optimieren sei. Beidem könnte
durch eine verstärkte Kooperation des
Seminars mit den Mentoren entspro-
chen werden, insbesondere durch den
weiteren Ausbau der Schulung der
Mentoren. Neben den grundlegenden
Fragen der Betreuung eines angehen-
den Lehrers sollten dabei auch und
gerade die mit dem Direkteinstieg ver-
bundenen Spezifika berücksichtigt
werden, sodass die Mentoren hin-
sichtlich der speziellen Bedürfnisse
der Direkteinsteiger geschult sind und
darauf eingehen können.

Aus Sicht der Schüler wird der Unter-
richt der Direkteinsteiger ebenfalls po-
sitiv bewertet. Die minimale Zustim-
mung zu den jeweiligen Items lag bei
der Auswertung der Schülerfragebö-
gen bei 76,6 %, wobei die zu bewer-
tenden Aussagen stets so formuliert
waren, dass eine hohe Zustimmung
seitens der Befragten auf einen Unter-
richt mit wünschenswerten Ausprä-
gungen – Zieltransparenz, ein hohes
Maß an Schüleraktivität etc. – hin-
weist. Es kann also festgehalten wer-
den, dass mehr als drei Viertel der
Schüler in ihrer Eigenschaft als rele-
vante Zielgruppe des Lehrerhandelns
der Unterrichtstätigkeit der Direktein-
steiger ein gutes bis sehr gutes Zeug-
nis ausstellen.

Zum Schluss soll noch auf das Pro-
blem der Zuweisung eines Zweitfachs
verwiesen werden: Da die Direktein-
steiger die Lehrbefähigung für zwei
Fächer erwerben müssen, erfolgt die
Zuweisung eines Fachs, das nicht
Schwerpunkt des Studiums war. Die
Entscheidung, welches Fach als
Zweitfach zu unterrichten ist, wird
i.d.R. auf Grund von im Studium be-
suchten Veranstaltungen getroffen.
Dem Seminar und der wissenschaft-
lichen Begleitung ist bewusst, dass
dies zu Schwierigkeiten führt, da die
fachlichen Kenntnisse, über die die Di-
rekteinsteiger außerhalb ihres Stu-
dienschwerpunktes verfügen, oftmals

gering sind. So zeigt sich durch die
Angaben der Fachleiter, dass die Di-
rekteinsteiger im Zweitfach tendenziell
mehr Schwierigkeiten haben. Auch
wurde im Rahmen der freien Antwor-
ten von den Schulleitern und Mento-
ren angemerkt, dass die Praxis der
„willkürlichen“ Zuweisung eines
Zweitfaches zu Schwächen und zur
Belastung der Direkteinsteiger führt.
Den Schülern hingegen scheint kein
Unterschied aufzufallen: Bei der nach
Erst- und Zweitfach getrennten statis -
tischen Auswertung der Schülerfrage-
bögen waren keine statistisch signifi-
kanten Unterschiede in der Bewertung
des Unterrichts nachzuweisen.

Verstetigung und Transfer der
Produkte des Modellversuchs
ELSe

Das eingangs benannte Problem lau-
tete: Lehrermangel. Der Direkteinstieg
ist neben dem Seiteneinstieg eine
Maßnahme, die in erster Linie auf
Grund fehlender grundständig ausge-
bildeter Lehrer in den letzten Jahren
ein alternatives Ausbildungsmodell
darstellt. Es ist auf Grund vielfältiger
Initiativen der Kultusverwaltung und
des beruflichen Seminars Karlsruhe
sozusagen aus der Not heraus gebo-
ren und wird sicher auch von den Kri-
tikern als eine solche Maßnahme cha-
rakterisiert. Ungeachtet dieser Tatsa-
che entwickelte sich diese Ausbildung
– getragen durch den Modellversuch
ELSe – zu einer Qualifizierungschan-
ce, die unter den gegenwärtigen Be-
dingungen eine systematische Lösung
des Problems darstellt (zum Instru-
ment Modellversuch, zu Potenzialen,
Evaluation und Transfer vgl. auch EU-
LER 2003, TRAMM/REINISCH 2003, RAU-
NER 2004).

Überblickt man die internen und exter-
nen Wirkungen dieser Qualifizierungs-
maßnahme, so lässt sich Folgendes
festhalten:

Die im Rahmen des Leitfadens zur Be-
werberauswahl erarbeiteten Vorschlä-
ge werden im gesamten Regierungs-
bezirk Nordbaden erprobt, evaluiert
und weiterentwickelt. Darüber hinaus
erfolgt ein Transfer in die Auswahlver-
fahren aller Lehrereinstellungen im be-
ruflichen Bereich in Baden Württem-
berg.

Schwerpunktthema: Ausbildung von Berufspädagogen
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– verpflichtende Schulung aller neuen
Ausbilder (Lehrbeauftragten) am
beruflichen Seminar Karlsruhe im
Umgang mit der Plattform Moodle,

– Teletutoren-Qualifizierung für Refe-
rendare und Seminarausbilder im
beruflichen Schulwesen im Rahmen
eines selbstgesteuerten Lernszena-
rios,

– landesweite Einführung der Blen-
ded-Learning-Konzeption in den
Bereichen Pädagogik und Schul-
recht für den neuen 18-monatigen
Vorbereitungsdienst und

– landesweite Einführung der Blen-
ded-Learning-Konzeption im Be-
reich Pädagogik für der Aufstiegs-
lehrgang.

Insgesamt hat sich gezeigt: Wenn
auch der Modellversuch ELSe Anfang
des Jahres abgeschlossen wurde, so
liegen mit den Ergebnissen eine Reihe
von Vorschlägen zur weiteren Opti-
mierung dieser Qualifizierungsmaß-
nahme vor.

Anmerkungen

1 Im Folgenden wird aus stilistischen
Gründen nur die männliche Bezeich-
nung verwendet, die weibliche Bezeich-
nung ist dabei stets eingeschlossen.

2 Auch muss hinsichtlich der Bezeich-
nung „Seiteneinsteiger“ das Problem
berücksichtigt werden, dass dafür in
den einzelnen Bundesländern weder
gleiche Zugangsvoraussetzungen noch
gleiche Ausbildungsbedingungen,
meist jedoch unterschiedliche Aufstieg-
schancen innerhalb des beruflichen
Schulwesens bestehen. Neben der Be-
zeichnung „Seiteneinsteiger“ findet
man die Bezeichnungen „Direkteinstei-
ger“ und „Quereinsteiger“, in Nordrhein-
Westfalen benutzt man statt oder neben
dem Begriff „Quereinsteiger“ auch den
– nicht gerade schmeichelhaften – Aus-
druck „Nichterfüller“.

3 Ansprechpartner für eine Bewerbung
als Direkteinsteiger sind generell die Re-
gierungspräsidien (Abteilung 7), etwa 40
% der Stellen können aber heute schon
von den Schulen direkt ausgeschrieben
werden (so genannte schulscharfe Aus-
schreibung). Dazu auch die Lehrerein-
stellung im Internet: http://www.bil-
dungsportal-bw.de

Der Baustein Vorkurs ist nach mittler-
weile drei Durchläufen fester und ab-
gestimmter Bestandteil zur Vorberei-
tung der Direkteinsteiger auf den Lehr-
beruf geworden. Er wird auch nach
dem Ende des Modellversuchs weiter-
geführt. Als Folge auf die positive Re-
sonanz der Direkteinsteiger zum Vor-
kurs wurde auch bei den technischen
Lehrern (Gewerbe) ein Vorkurs einge-
führt, der nach Lernfeldern strukturiert
wurde. Hinsichtlich des Vorkurses
werden gewünscht bzw. diskutiert:

Verlängerung des Vorkurses, z. B. im
Umfang einer weiteren Woche,

– Verlegung des Vorkurses in die
unterrichtsfreie Zeit,

– Begleitung der Direkteinsteiger
durch die Fachdidaktik-Ausbilder
möglichst schon zu den ersten
Unterrichtsstunden und Aufbau ei-
ner Feedback-Kultur.

Der Wechsel der Internetplattform des
Seminars von BSCW auf Moodle ab
September 2004 hat zu einer weiteren
Qualitätssteigerung geführt. Die einfa-
chere Bedienung und die bessere
Leis tung von Moodle haben bei den
Direkteinsteigern zu einer höheren Ak-
zeptanz dieses Mediums sowohl beim
E-Learning als auch bei der Kommuni-
kation untereinander geführt. Da im
gleichen Zeitraum auch für das Fach
Schulrecht eine Blended-Learning-
Konzeption eingeführt wurde und dar-
über hinaus die Ausbilder mehrer
Fachdidaktiken die Plattform Moodle
für ihre Veranstaltungen zu nutzen be-
gannen, ergab sich eine wesentlich
breitere Anwendung des Mediums
innerhalb des gesamten Ausbildungs-
bereichs. Parallel zu der Entwicklung
am Seminar wurde die Lernplattform
an mehreren beruflichen Schulen für
unterrichtliche Anwendungen einge-
setzt, sodass sich auch den Direktein-
steigern an diesen Schulen weitere
Nutzungsmöglichkeiten eröffneten.
Schließlich wird Moodle auch bei der
landesweiten Lehrerfortbildung einge-
setzt. Angesichts der positiven Ergeb-
nisse des Modellversuchs ELSe wur-
den im Bereich E-Learning folgende
Maßnahmen verwirklicht:

– Einführung einer einheitlichen Platt-
form Moodle für alle Lehrer in Aus-
bildung sowie alle Ausbilder am be-
ruflichen Seminar in Karlsruhe,
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Pekka Kämäräinen

Neue Qualifizierungskonzepte für Berufs–
pädagogen haben Chancen

- Europäische und internationale Perspektiven nach der internatio-

nalen Konferenz in Hangzhou, China, November 2004

beit von Berufsschullehrern mit dem
arbeitsplatzbezogenen Beitrag von
Ausbildern kombiniert werden muss.
In solchen Systemzusammenhängen
gibt es aber ein Dauerthema, wie die-
se sich einander ergänzenden Beiträ-
ge am besten miteinander verzahnt
werden könnten. 

Mit Gedanken an die oben angedeute-
te konzeptuelle und organisatorische
Vielfalt ist es besonders schwer zu se-
hen, wie Professionalisierung der Be-
rufspädagogen als Thema für interna-
tionale Zusammenarbeit entwickelt
werden kann. Auf der einen Seite wer-
den solche Initiativen häufig entlang
der oben erwähnten Trennlinien zwi-
schen schulischen und arbeitsplatz-
bezogenen Handlungszusammenhän-
gen profiliert. Auf der anderen Seite
werden solche Initiativen oft haupt-
sächlich aus der Perspektive von be-
stimmten Fachgebieten (und den re-
spektiven Fachdisziplinen) konzipiert.
Deshalb ist es bisher schwierig gewe-
sen, grenzüberschreitende Diskussio-
nen zu initiieren, die verschiedene
Sys tem mo delle in Kauf nehmen konn-
ten. Ebenso hat es sich als schwierig
erwiesen, fächerübergreifende Dis -
kussionen anzuregen, die unter-
schiedliche fachlich-spezifische Lö-

Einleitung

Dieser Artikel hat als Ziel, eine breitere
Diskussion über Qualifizierung der Be-
rufspädagogen (bzw. der Berufsbil-
dungsprofessionellen) aus einer inter-
nationalen Perspektive zu initiieren.
Bisher hat die Diskussion unter den
Schwierigkeiten gelitten, einen ge-
meinsamen Ausgangspunkt zu identi-
fizieren. Dies bezieht sich auf die Tat-
sache, dass unterschiedliche Bil-
dungskulturen auch durch unter-
schiedliche Basiskonzepte und
Grundorientierungen (betreffend be-
ruflicher Bildung) geprägt sind. Dies
wiederum spiegelt sich in uneinheit-
lichen Terminologien, die auf interna-
tionaler Ebene benutzt werden, wider
(z. B. “technical and vocational educa-
tion” bzw. “formation et enseignement
professionelle” bzw. “beroepsgerichte
onderwijs en opleiding”). Diese paral-
lelen Konzepte sind auch mit unter-
schiedlichen Konnotationen beladen,
die mit gewissen gesellschaftlichen
Grundannahmen und bildungskultu-
rellen Trennlinien verbunden sind.
Deshalb versucht die internationale
Organisation UNESCO ein übergrei-
fendes Konzept für die berufliche Bil-
dung (“Technical and Vocational Edu-
cation and Training”) einzuführen, um

eine gemeinsame Diskussion zu er-
möglichen.

Diese gemeinsame internationale Dis -
kussion ist auch dadurch erschwert,
dass verschiedene Akteure das The-
ma „Qualifizierung der Berufspädago-
gen“ in unterschiedlichen Bezugsrah-
men betrachten. Auf der einen Seite
gibt es relativ starke Berufsbildungs-
kulturen, die hauptsächlich die schuli-
sche Berufsbildung betonen. Hier be-
ziehen sich die Debatten über ‚Berufs -
pädagogik’ hauptsächlich auf die
Qualifizierung der Berufsschullehrer.
Auf der anderen Seite gibt es starke
arbeitsplatzbezogene Berufsbildungs-
kulturen, die eher den Beitrag von
Ausbildern (entweder am Arbeitsplatz
oder in Ausbildungsstätten) betonen.
Diesbezüglich stellt sich die Frage um
‘Berufspädagogik’ eher im Zu-
sammenhang von „Ausbildung der
Ausbilder“, (vgl. Diskussion „training
of trainers“). Dazu ist es von Bedeu-
tung, dass die oben genannten Varian-
ten (d. h. die schulische Berufsbildung
oder die arbeitsplatzbezogene Berufs-
ausbildung) kaum allein gelten. In den
meisten Berufsbildungssystemen ver-
sucht man (wenigstens tendenziell)
dualisierte Lehr-Lernumgebungen an-
zubieten, in denen die schulische Ar-
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sungsansätze aus vergleichender Per-
spektive untersuchen würden.

Während des letzten Jahrzehntes ha-
ben gewisse Entwicklungstendenzen
innerhalb der europäischen Koopera-
tion neue Chancen für integrative An-
sätze eröffnet. Als Beispiel dafür gilt
die Projektgeschichte der europäi-
schen Projekte „Europrof“ und „Euro-
frame“. Diese bieten gewisse Schluss-
folgerungen für das Themenfeld „Qua-
lifizierung der Berufspädagogen“ an.
Zuletzt hat auch die Zusammenarbeit
des UNESCO-UNEVOC Zentrums mit
interessierten Instituten und Experten-
netzwerken eine breitere internationa-
le Debatte ermöglicht. Als Beispiel da-
für gilt die internationale Konferenz,
die von UNESCO-UNEVOC mit den
chinesischen Bildungsbehörden in
Hangzhou, China in November 2004
organisiert wurde. Als Ergebnis der
Konferenz ist ein gemeinsamer curri-
cularer Bezugsrahmen für die Gestal-
tung von Programmen auf der Master-
Ebene und die Gründung des interna-
tionalen UNIP Netzwerkes (s.
www.unip-net.org) zu erwähnen. Die
folgenden Abschnitte des Artikels be-
trachten zunächst den konzeptuellen
und projektgeschichtlichen Hinter-
grund der Hangzhou-Konferenz. Nach
einem Bericht über die Ergebnisse der
Konferenz werden einige Herausfor-
derungen an die respektiven Folge-
prozesse diskutiert. 

Die Entwicklung der Grundbe-
dingungen für europäische bil-
dungspolitische Kooperation
und für europäische Bildungs-
initiativen

In früheren Entwicklungsphasen der
EU (bzw. der EG) war die Rolle der eu-
ropäischen Kooperation im Bildungs-
bereich fast marginal im Vergleich mit
anderen Politikfeldern. Dazu, bis nach
Mitte der 1990er-Jahre, gab es rechtli-
che Restriktionen betreffend der Zu-
ständigkeiten der EG/EU im Bereich
der Bildung (Kulturhoheit der Mit-
gliedsstaaten bzw. Länder). Dem-
gegenüber galt die Ausbildung als
Teilbereich der gemeinsamen Arbeits-
marktpolitik. In der Mitte der 1990er-
Jahre waren diese Restriktionen über-
wunden und neue Bezugsrahmen für
europäische Zusammenarbeit im Bil-
dungsbereich (das Sokrates-Pro-
gramm) und im Berufsbildungsbereich

(das Programm Leonardo da Vinci)
wurden lanciert. In diesem Zu-
sammenhang ging es hauptsächlich
darum, europäische Kooperation im
Rahmen einer mitgestaltenden Platt-
form und als Unterstützung für die na-
tionalen Bemühungen zu initiieren.
Das war auch charakteristisch für die
damaligen europäischen Mobilitäts-
maßnahmen, Pilotprojekte, Erhebun-
gen und Analysen, Expertennetzwerke
sowie für die Begleitmaßnahmen. Ins-
gesamt lag die Priorität in nationaler
Bildungs- bzw. Berufsbildungsentwik-
klung während die europäische Ko-
operation aus der Perspektive von
Subsidiarität konzipiert wurde. Diese
Entwicklungsphase hat aber auch eine
gewisse Offenheit für mehr ambitio-
nierte europäische Kooperationsinitia-
tiven angeboten.

In dieser Hinsicht haben sich die Be-
dingungen für Europäische Bildungs-
kooperation ab 2000 deutlich verän-
dert. Der Übergang zu dem neuen
Jahrtausend gab Anlass für kritische
Zwischenbilanzen gegenüber den bis-
herigen Errungenschaften der Europä-
ischen Union. Dazu gab es eine be-
sondere Gelegenheit, umfassendere
und längerfristigere Entwicklungsziele
für europäische Politikentwicklung zu
formulieren. Als Konsequenz hat der
EU-Gipfel in Lissabon im März 2000
eine übergreifende Agenda für euro-
päische Politikentwicklung bis nach
2010 ausgegeben. Laut dieser Agen-
da sollte Europa bis 2010 zum führen-
den globalen Innovationsraum in allen
Innovationsfeldern entwickelt werden.
Deshalb sollten alle Politikfelder ihre
eigenen Makro-Prozesse entwickeln,
um die Ziele der Lissabon-Agenda zu
spezifizieren und um die respektiven
Fortschritte in der Implementation zu
beobachten. Dadurch hat sich die eu-
ropäische Kooperation im Bildungs-
bereich aus der oben angedeuteten
Subsidiarität zu einem neuen Regime
von politikgestaltenden Makro-Pro-
zessen gewandelt. Im Politikfeld „Bil-
dung und Ausbildung“ ist diese Trans-
formation besonders von den folgen-
den Makro-Prozessen geprägt:

1. Die Gestaltung einer politikfeld-
übergreifenden Strategie „Allgemei-
ne und berufliche Bildung 2010” hat
einen gemeinsamen Bezugsrah-
men für eine „offene Koordination“
von Politikentwicklungen angebo-
ten. Diesbezüglich werden gemein-

same Indikatoren, Benchmarks und
respektive Monitoring-Prozesse
entwickelt.

2. Der schon früher in Bewegung ge-
setzte Bologna-Prozess (mit dem
Ziel, einen europäischen Hoch-
schulraum zu etablieren) ist als der
hochschulpolitische Kernprozess
der Lissabon-Strategie in den oben
erwähnten Bezugsrahmen einge-
gliedert. In diesem Zusammenhang
wird wahrscheinlich die nächste
Entwicklungsphase der europäi-
schen Hochschulkooperation (nach
der jetzigen Verlaufphase des Eras-
mus-Programms), enger an die
Durchsetzung des Bologna-Prozes-
ses und die respektiven Qualifika-
tionsstrukturen angeknüpft.

3. Der später in Bewegung gesetzte
Kopenhagen-Prozess (mit dem re-
spektiven Ziel, einen europäischen
Berufsbildungsraum zu schaffen)
wird nach dem Vorbild des Bolog-
na-Prozesses als paralleler Kern-
prozess für Berufsbildungspolitik
gefördert. In diesem Zusammen-
hang versucht man, mit dem The-
ma „Transparenz der europäischen
Qualifikationen und Berufsbil-
dungsabschlüsse“ einen ähnlichen
struktur- und inhaltsbezogenen In-
tegrationsprozess zu generieren
wie im Hochschulbereich.

Alternative Entwicklungspfade
für die Qualifizierung der Be-
rufspädagogen im europäi-
schen Hochschulraum

Wie schon angedeutet, bietet die Viel-
falt der konzeptuellen und strukturel-
len Grundmodelle den Ausgangspunkt
für strategische Diskussionen an, um
die Position der Qualifizierung der Be-
rufspädagogen im europäischen
Hochschulraum zu klären. Im Allge-
meinen sind die künftigen Qualifika-
tionsstrukturen (die im Kontext des
Bologna-Prozesses vorbereitet sind)
an sich relativ offen. Deshalb können
die existierenden Qualifizierungsmo-
delle (für Berufspädagogen) zwischen
verschiedenen Optionen wählen und
an unterschiedliche strategische Alli-
anzen anknüpfen. Die drei wichtigsten
Optionen und die anschließenden
strategischen Allianzen werden unten
als alternative ‚Qualifizierungspfade‘
für Berufsbildungsprofessionelle an-
gegeben:
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– Der Pädagogik-bezogene Qualifi-
zierungspfad kann aus unterschied-
lichen Bestandteilen aufgebaut
werden. Als Basiskonzepte gelten
offensichtlich die bisherigen semi-
akademischen Einrichtungen für
berufliche Lehrerbildung. Im Kon-
text des Bologna-Prozesses kön-
nen solche Einrichtungen sich als
Anbieter von Bachelor-Studiengän-
gen (oder von „Short Cycle“ Pro-
grammen, die einen Teil der Bache-
lor-Studien umfassen) positionie-
ren. Anschließend könnten die Ab-
solventen solcher Programme die
Weiterqualifizierung im Rahmen von
erziehungswissenschaftlichen Mas -
ter-Programmen anstreben. Insge-
samt würde dieser Qualifizierungs-
pfad die Bachelor-Ebene höchst-
wahrscheinlich als Grundqualifika-
tion für Berufspädagogen konsoli-
dieren. Dazu würde dieser Pfad län-
gerfristig die Qualifizierungsmodelle
der Berufspädagogen unter die
Schirmherrschaft von allgemeiner
Erziehungswissenschaft und allge-
meiner Lehrerbildung bringen.

– Der Fachwissenschaft-bezogene
Qualifizierungspfad beruht auf Lö-
sungen, die Qualifizierung der Be-
rufspädagogen im Zusammenhang
der jeweiligen wissenschaftlichen
Fachbereiche zu organisieren. Dies-
bezüglich werden Fachdidaktiken
als mögliche Optionen für fachliche
Spezialisierung (neben anderen
fachwissenschaftlichen Teildiszipli-
nen) angeboten. Dieser Ansatz
wäre wahrscheinlich relativ offen
gegenüber der Position von Berufs -
pädagogen in der Bachelor-Master
Struktur. Dazu muss man bemer-
ken, dass laut diesem Ansatz die
Lösungen nur spezifische Modelle
für den respektiven Fachbereich
wären. Deshalb gäbe es keinen fä-
cherübergreifenden bzw. kontext-
überschreitenden Bezugsrahmen
für die Qualifizierung der Berufspä-
dagogen.

– Der Berufspädagogik-bezogene
Qualifizierungspfad basiert auf sol-
chen Modellen, die “Berufspädago-
gik” einerseits als Bezugswissen-
schaft für die Qualifizierung der Be-
rufslehrer (und andere Berufsbil-
dungsprofessionelle) ansehen und
andererseits als eine selbstständige
Forschungsdisziplin. Für diesen An-
satz ist es wichtig, dass die Master-

Ebene als Bezugspunkt für die bei-
den Aufgaben – Qualifizierung der
feldbezogenen Berufspädagogen
einerseits und Förderung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses an-
dererseits – angesehen wird. Dazu
versucht dieser Ansatz auch fä-
cherübergreifende und grenzüber-
schreitende Herausforderungen für
berufspädagogische Wissensent-
wicklung zu thematisieren. So
strebt man an, aus der relativ iso-
lierten Position der Berufspädago-
gik auszubrechen und neue Bedin-
gungen für breitere Forschungs-
und Entwicklungskooperation zu
schaffen.

In diesem Zusammenhang ist es wich-
tig zu bemerken, dass es keinesfalls
gesichert ist, dass sich die künftige
Entwicklung der Qualifizierung der Be-
rufspädagogen an der akademischen
Höherqualifizierung bzw. Professiona-
lisierung orientiert. Als ein alternatives
Szenario kann man die Erosion von
existierenden holistischen Grundmo-
dellen ansehen. Dann wäre die euro-
päische Zusammenarbeit konfrontiert
mit einer Vielfalt von modularisierten
Trainings- und Zertifizierungskonzep-
ten. Die Herausforderung an die euro-
päische Kooperation wäre es, gemein-
same und system-neutrale Kriterien
zur Transparenz und Qualitätssiche-
rung der Qualifizierung der Berufspä-
dagogen (außerhalb des europäischen
Hochschulraums) zu vereinbaren.

Europäische Initiativen mit
Orientierung an der „Profes-
sionalisierung“ 

Anknüpfend an die oben erwähnten
Divergenzen ist nicht leicht einzuse-
hen, wie das Thema “Professionalisie-
rung” als Gegenstand für europäische
Zusammenarbeit überhaupt möglich
wäre. Auf der einen Seite besteht die
Gefahr, dass die Versuche, eine breite
transnationale Kooperation aufzubau-
en, an konzeptuellen Unstimmigkeiten
zwischen unterschiedlichen Grundpo-
sitionen scheitern. Auf der anderen
Seite besteht das Risiko, das man
zwar Lösungen findet, um Gegensätze
zu vermeiden, aber mit der Konse-
quenz, dass die Projektarbeit ihren ge-
meinsamen Charakter verliert und zu
einem Nebeneinanderleben von paral-
lelen Arbeiten fragmentarisiert wird. In
dieser Hinsicht werden unten die Er-

fahrungen von zwei europäischen Pro-
jekten in die Diskussion gebracht, die
einen besonderen Beitrag zum Thema
„Professionalisierung“ gegeben ha-
ben.

Im Rahmen des EU-Aktionsprogram-
mes Leonardo da Vinci hat das Euro-
prof-Projekt (1996-1997) die Pionier-
arbeit geleistet, die Qualifizierung der
Berufspädagogen als Schwerpunkt für
eine europäische Berufsbildungskoo-
peration zu etablieren. Die Leitidee
des Projekts basierte auf einem frühe-
ren Modellversuchsansatz „Qualifizie-
rung der Berufspädagogen für alle
Lernorte“. Auf der europäischen Ebe-
ne versuchte das Projekt eine integra-
tive Debatte anzuregen, die berufspä-
dagogische und HRD-bezogene Kon-
zepte miteinander verzahnen könnte.
In diesem Zusammenhang versuchte
das Projekt auch solche Entwick -
lungsmodelle zu finden, die zu Höher-
qualifizierung und zu höherer Bewer-
tung von Berufspädagogen beitragen
könnten. Daraufhin hat das Projekt Ek-
kpunkte für eine berufspädagogisch
orientierte europäische Forschungs-
agenda entworfen.

Angesichts des Beitrags des Euro-
prof-Projekts an die europäische Wis-
sensentwicklung (über das Thema
‘Qualifizierung der Berufspädagogen’)
ist es wichtig zu bemerken, dass das
Projekt verschiedene Positionen und
Ansätze zu einer gemeinsamen Dis -
kussionsarena gebracht hat. In dieser
Hinsicht ist es dem Europrof Projekt
gelungen, eine Art europäische “invisi-
ble college” (für interkulturellen Dialog)
anzustoßen. Als Bezugsrahmen für
solche integrativen Bemühungen gal-
ten die gemeinsamen Eckpunkte (“the
Europrof cornerstones”), die von den
Mitgliedern als gemeinsame Arbeits-
grundlagen vereinbart wurden. Nach
einer kritischen Analyse von existie-
renden (nationalspezifischen) Model-
len und Programmen hat das Projekt
gemeinsame Orientierungsrahmen für
integrative Entwicklungsansätze skiz-
ziert. In dieser Phase hat die Projekt-
dynamik zu einer internen Differenzie-
rung geführt. Einige Partner waren
eher in der Lage, Pilotstudien und Er-
hebungen im Kontext von Curriculum-
entwicklung anzuregen; andere Part-
ner wiederum, indirekt anschließende
konzeptuelle Studien bzw. empirisch-
historische Analysen zu liefern. Des-
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halb beendete das Europrof-Projekt
seine Arbeit mit einer Sammlung von
Länderstudien und ergänzenden the-
matischen Studien, die sich in einem
lockeren Zusammenhang mit den ur-
sprünglichen Eckpunkten befanden.

Die Projektgeschichte des Europrof-
Projekts war von einem kollaborativen
Ansatz geprägt, der verhindern wollte,
dass die Partner sich als Advokaten
für ihre respektiven Berufsbildungs-
kulturen positionieren würden. Des-
halb hat das Europrof-Projekt in me-
thodologischen Debatten für einen
kollaborativen statt einen komparati-
ven Ansatz plädiert. Das beinhaltet,
dass das Projekt die Rolle von Be-
schreibungen und Analysen von den
jeweiligen nationalspezifischen Mo-
dellen – die ‚Status quo’ Analysen –
minimieren wollte und stattdessen mit
kritischen Defizitanalysen sich zuerst
engagieren wollte. Dadurch wollte
man möglichst schnell zur Gestaltung
von Alternativmodellen gelangen. Das
hatte aber zur Konsequenz, dass man
in der nächsten Phase keinen Bezugs-
rahmen hatte, um die Alternativmodel-
le mit existierenden Modellen in Bezie-
hung zu setzen und über mögliche
Widersprüche gemeinsam zu diskutie-
ren. So mussten die Partner während
der letzten Arbeitsphasen ihre eigenen
Wege finden, um sich mit theoreti-
schen oder empirischen bzw. pilotbe-
zogenen Beiträgen einen Lerngewinn
zu erzielen und an einem gemeinsa-
men Endbericht zu beteiligen.

In der nächsten Phase versuchte das
Euroframe Projekt, das oben erwähnte
Dilemma dadurch zu vermeiden, dass
die Arbeit in zwei parallele Arbeitsbe-
reiche eingeteilt wurde. Die zwei Ar-
beitsbereiche (und die respektiven Ar-
beitsgruppen) vom Euroframe Projekt
haben die folgenden Ergebnisse pro-
duziert:

1. Die Arbeitsgruppe mit dem The-
menschwerpunkt „Institut“ hat eine
Konzeptstudie für ein europäisches
inter-universitäres Zentrum für die
Förderung der Berufsbildungsfor-
schung und Doktorandenstudien in
Berufspädagogik entworfen. Als
strategische Grundlage hatte diese
Arbeitsgruppe eine eigenständige
Interpretation von Berufspädago-
gik, die auf einer Verankerung an
Berufsfeldern basierte.

2. Die Arbeitsgruppe mit dem The-
menschwerpunkt „Pilotprojekte“
hat einen Synthesebericht über
mehrere Fallstudien vorbereitet. Als
Schlussfolgerung hat diese Arbeits-
gruppe neue Leitlinien für berufstä-
tigkeitsbezogene professionelle
Qualifizierungsförderung („continu-
ing professional development“) von
Berufspädagogen entworfen. 

Im Laufe des Projekts haben die zwei
Arbeitsgruppen relativ selbstständig
gearbeitet. Im Prinzip kann man die
Ergebnisse als sich einander ergän-
zende Teilprodukte ansehen. Wegen
der unterschiedlichen Arbeitsweisen
und der üblichen Projektdynamik be-
stand letztendlich kaum die Möglich-
keit, die respektiven Ideen miteinander
zu verzahnen.

Erweiterung der Debatten in
breitere internationale Zu-
sammenhänge

Gleichzeitig mit den oben geschilder-
ten Entwicklungen hat die europäisch-
asiatische Kooperation neue Möglich-
keiten für eine internationale Erweite-
rung solcher Debatten eröffnet. Im Zu-
sammenhang der Globalisierung zei-
gen mehrere asiatische Länder ein
wachsendes Interesse gegenüber
‚Beruflichkeit’ und Qualifizierung der
Berufspädagogen als fortgeschrittene
Berufsbildungsprofessionelle. Diese
Interessen kann man als Konsequenz
vom asiatischen Wirtschaftswachs-
tum und von einer Suche nach einem
– aus sozioökonomischem Stand-
punkt – nachhaltigen Entwicklungs-
pfad interpretieren. Dazu gehört das
Interesse an Konkurrenzvorteilen
durch Qualifizierung der Arbeitskräfte
anstatt Bemühung um Konkurrenzvor-
teile auf Grund billiger Arbeitskraft. 

Aus einem konzeptuellen und metho-
dologischen Standpunkt heraus bietet
die europäisch-asiatische Zusammen-
arbeit interessante Klärungsmöglich-
keiten an, wie Konzepte wie ‚Beruf-
lichkeit’ an den jetzigen Entwicklun-
gen in asiatischen Industrien anzu-
knüpfen sind. Während der letzten
Jahre waren solche Tendenzen Ge -
genstand der Untersuchungen im Zu-
sammenhang der deutsch-chinesi-
schen Kooperation. Die Studien haben
besonders die folgenden Aspekte her-
vorgehoben:

– Zum Ersten beruht die berufliche
Bildung in China nicht auf einem
ähnlichen regulativen Systemzu-
sammenhang wie in Deutschland.
Deshalb ist die gesellschaftliche
Anerkennung der Berufsbildungs-
angebote in höherem Maße davon
abhängig, wie sich die Attraktivität
der Berufsbildungseinrichtungen
entwickelt. Dieses ist natürlich da-
durch bedingt, wie erfolgreich sich
die Absolventen auf dem Arbeits-
markt und im Arbeitsleben positio-
nieren. Dazu gibt es keine besonde-
ren Regelungen bzw. traditionsbe-
zogenen Mechanismen, die relativ
gesicherte Übergänge aus der Be-
rufsbildung ins Arbeitsleben quasi
garantieren könnten. Diesbezüglich
kann das Prinzip „Beruflichkeit” zu-
nächst als bildungskultureller Inno-
vationsansatz maßgebend werden,
der für eine neue Qualität in den
Verbindungen plädiert – und auch
konkrete Initiativen in Bewegung
setzen kann.

– Zum Zweiten gibt es keinen eta-
blierten Bezugsrahmen und keine
Infrastrukturen für solche Qualifika-
tionsforschung, die in der Lage wä-
ren, systemadäquate Eckdaten für
nationale Curriculumentwicklung
regelmäßig zu liefern. Deshalb müs-
sen sich wissenschaftliche Exper-
ten bruchstückhaft um die konzep-
tuellen Grundlagen für Berufsbil-
dungsentwicklung kümmern – und
den respektiven Forschungsbedarf
(z. B. ‚Arbeitsprozessanalysen‘,
‚Curriculumforschung‘ und ‚For-
schung über arbeitsplatzbezogene
Lehr-Lernprozesse betreffend) mit
Einzelprojekten decken.

– Zum Dritten besteht das Chinesi-
sche Hochschulsystem aus wis-
senschaftlichen Universitäten (mit
unterschiedlichen Stufungen) und
aus Hochschulen mit berufsbezo-
genen Profilen. Deshalb ist das For-
schungsfeld „Berufsbildungsfor-
schung” (sowie der Tätigkeitsbe-
reich „Qualifizierung der Berufspä-
dagogen“) nur uneinheitlich in den
Hochschulstrukturen vertreten. Das
führt zu mehreren offenen Fragen
betreffend der akademischen Aner-
kennung oder über den Beitrag von
existierenden Einrichtungen in der
Förderung von Innovationen in der
beruflichen Bildung. 
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– Analysen über Weiterentwicklung
von „Short cycle“ Modellen und
über Perspektiven für Qualitätsstei-
gerung und Höherqualifizierung.

– Diskussion über strategische Op-
tionen betreffend Qualitätssiche-
rung, Professionalisierung und För-
derung von Gemeinschaftsgefühl.

Betreffend der konzeptuellen und stra-
tegischen Eckpunkte des Dokuments
ist es wichtig, die folgenden Grund-
charakteristika zu betonen: 

– Als Ausgangspunkt hat das Doku-
ment berufliche Fachrichtungen
bzw. Berufsfeldwissenschaften
(„vocational disciplines”) als Kern-
strukturen für pädagogische und
professionelle Wissensentwicklung
angegeben. Dadurch distanziert
sich das Dokument von solchen
Ansätzen, die allgemeine Erzie-
hungswissenschaft oder wissen-
schaftliche Fachdisziplinen als Leit-
wissenschaften für die Entwicklung
des beruflichen Lernens ansehen.

– Das Dokument benutzt eine be-
schränkte Auswahl von beruflichen
Fachrichtungen, die man als Basis
für die Entwicklung von Berufsfeld-
wissenschaften („vocational discipli-
nes’) nehmen kann. Insbesondere
hat man sich bemüht, solche Be-
rufsfelder einzubeziehen, die in ver-
schiedenen Berufsbildungskulturen
relativ einheitlich positioniert sind.

– Das Dokument hat nicht ausführlich
die Rolle von fächerübergreifenden
Wissensstrukturen oder kontextuali-
sierenden Lehr-Lern-Arrangements
behandelt. Diese Aspekte wurden
aber nicht marginalisiert sondern
als Bestandteile von berufspädago-
gischem ‚Zusammenhangswissen’
und als Ergänzung der Berufsfeld-
bezogenen Grundstrukturen disku-
tiert.

Die Arbeitsgruppe, die mit dem curri-
cularen Bezugsrahmen beschäftigt
war, hat die beruflichen Fachrichtun-
gen bzw. Berufsfeldwissenschaften
(,the vocational disciplines‘) als ge-
meinsame Diskussionsgrundlage ein-
stimmig akzeptiert. Demgemäß haben
die Teilnehmer versucht, die bestmög-
liche Auswahl von Berufsfeldern auf-
zuzeigen, um die Debatte in unter-
schiedlichen Berufsbildungskulturen
zu erweitern. In diesem Zusammen-
hang wurde es deutlich, dass es leicht

zu Schwierigkeiten kommt, falls man
versucht, noch weitere Berufsfelder
hinzuzufügen.

Auf Grund dieser Übereinstimmung
hat die Arbeitsgruppe die curricularen
Grundstrukturen der Master-Program-
me bearbeitet. Der Bezugsrahmen hat
zunächst die Berufsfeldwissenschaf-
ten als Grundlagen für die ,Major-Mi-
nor‘ Strukturen benutzt. Hieraus her-
geleitet bestehen die Master-Studien
aus Grundlagenstudien, vertiefenden
Studien und Wahlpflichtstudien (aus
vorgegebenen Optionen). Aus der Per-
spektive der Berufsbildungsforschung
ist es wichtig, dass der Bezugsrahmen
nicht nur für die Qualifizierung der Be-
rufspädagogen (für die Praxis) gilt,
sondern es sich auch um Wissensent-
wicklung und -verwendung handelt.
Demgemäß wurde auch vereinbart,
dass die Institute, die Master-Pro-
gramme auf Grund des Hangzhou-Be-
zugsrahmen anbieten, entweder sel-
ber oder in Rahmen einer Partner-
schaft Anschluss an ein Doktorand-
studium ermöglichen. 

Die Ergebnisse der Arbeitsgruppen
wurden auch in Plenarsitzungen prä-
sentiert. Besondere Aufmerksamkeit
wurde dem curricularen Bezugsrah-
men gewidmet. In dieser Hinsicht wur-
de das respektive Konferenzdoku-
ment als „the Hangzhou Framework“
abgestimmt. 

Neue europäische Arbeitsper-
spektiven nach der Hangzhou-
Konferenz

Die Hangzhou-Konferenz war ein
deutlicher Schritt zur Internationalisie-
rung der Diskussionen über die Quali-
fizierung der Berufspädagogen und
über die Zukunftsperspektiven der Be-
rufsbildungsforschung. Bisher sind
solche Debatten an nationalen bzw.
globalregionalen Kontexten orientiert.
Demgemäß sind breitere internationa-
le Tagungen von Berufspädagogen auf
themenbezogenen Informationsaus-
tausch beschränkt. Bisher gab es kei-
ne gemeinschaftliche und internatio-
nale Zielsetzung betreffend der Quali-
fizierung der Berufspädagogen in
unterschiedlichen Globalregionen.
Auch waren bisher keine gemein-
schaftsbildenden Initiativen betreffend
internationaler Entwicklung der Be-
rufsbildungsforschung vorhanden.

Hier ist es nicht möglich, einen einge-
henden Bericht über die Initiativen, Ar-
beitsweisen und die Ergebnisse von
der deutsch-chinesischen Koopera-
tion zu geben. In diesem Zusammen-
hang ist es jedoch wichtig, eine allge-
meine Orientierungsgrundlage zu skiz-
zieren und einige Problempunkte zu
erwähnen, die für die deutsch-chinesi-
sche Kooperation in der Berufsbil-
dungsforschung von Bedeutung sind. 

Auf Grund dessen ist es notwendig zu
bemerken, dass die oben erwähnten
Fortschritte in der europäisch-asiati-
schen Kooperation (z. B. in der
deutsch-chinesischen Zusammenar-
beit) am UNESCO-UNEVOC Zentrum
auf verschiedene Weisen bekannt ge-
macht wurden. Das hat zu neuen Initi-
ativen geführt, Bedingungen für sol-
chen forschungsbezogenen Dialog in
weiteren Rahmen zu diskutieren. Als
Weiterführung entstand der Plan, eine
internationale Tagung über Professio-
nalisierung und Innovationsförderung
in der beruflichen Bildung zu organi-
sieren. Der nächste Abschnitt wird ei-
nen Bericht über die Konferenz in
Hangzhou und über deren Ergebnisse
geben.

Der internationale Bezugsrah-
men als Ergebnis der Hangz-
hou-Konferenz

Die Konferenz in Hangzhou hatte den
Titel „Innovationen und Exzellenz in
der Qualifizierung der Berufspädago-
gen”. Die Veranstaltung war von dem
UNESCO-UNEVOC Zentrum, den asi-
atischen UNESCO-Zweigstellen und
den chinesischen Bildungsbehörden
organisiert. Die Teilnehmer kamen von
allen Kontinenten (obwohl Afrika deut-
lich unterrepräsentiert war). In dieser
Hinsicht ist es bemerkenswert, dass
sowohl die asiatische als auch die eu-
ropäische Region relativ breit vertreten
waren.

Die Themenschwerpunkte für die Ar-
beitsgruppen waren die Folgenden: 

– Analyse der Herausforderungen be-
treffend Qualifizierung der Berufs -
pädagogen (bzw. Lehrkräfte in der
beruflichen Bildung). 

– Gestaltung eines internationalen
curricularen Bezugsrahmens für ko-
ordinierte Entwicklung von Master-
Programmen.
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Auch sind die internationalen Exper-
tenkonferenzen, die von internationa-
len Organisationen (z. B. von UNESCO)
veranstaltet wurden, eher von solchen
Bezugsrahmen geprägt, die von um-
fassenderen Policy-Dokumenten (z. B.
die UNESCO-Programme „Education
for All“ bzw. „Technical and Vocational
Education and Training“) hergeleitet
waren.

Jetzt ist wichtig zu reflektieren, welche
neuen Bedingungen die Ergebnisse
von der Hangzhou-Konferenz für die
Internationalisierung der oben er-
wähnten Debatten anbieten können.
Folgende Bemerkungen sind ange-
bracht:

– Qualifizierung der Berufspädago-
gen – mit besonderer Betonung der
Einheit praxisbezogener und for-
schungsbezogener Anteile – ist von
allen als gemeinsames Anliegen an-
erkannt. Zwischen unterschied-
lichen Globalregionen oder Berufs-

Im europäischem Kontext ist es nütz-
lich zu reflektieren, welche Art von
Unterstützung die Ergebnisse der
Hangzhou-Konferenz für mögliche
Folgeprozesse anbieten können. Es ist
deutlich geworden, dass es möglich
ist, eine integrative Plattform auf
Grund der Hangzhou-Dokumente auf-
zubauen. Folgeprozesse in verschie-
den Globalregionen sind mit unter-
schiedlichen Herausforderungen kon-
frontiert. Deshalb muss das UNIP-
Netzwerk und dessen europäische In-
itiativgruppe die besonderen Rahmen-
bedingungen des Bologna-Prozesses
berücksichtigen und eine respektive
Mitwirkungsstrategie entwickeln.
Auch die Dissemination der Ergeb-
nisse der Hangzhou-Konferenz muss
so organisiert werden, dass eine euro-
päische Gemeinschaftsbildung mit
hinreichender Offenheit und gleichzei-
tig mit wachsender Kohärenz geför-
dert werden kann.

bildungskulturen gab es keine Tren-
nungslinien.

– Verankerung der Qualifizierungs-
modelle und Forschungsperspekti-
ven an Berufsfeldern – und an Be-
rufsfeldwissenschaften (‚vocational
disciplines’) – wurde allgemein ak-
zeptiert. Zwischen unterschied-
lichen Denkschulen gab es keine
Streitpunkte, sondern man konnte
diese Arbeitsperspektive als Aus-
gangspunkt für gemeinschaftsbil-
dende Aktionen vereinbaren.

– Internationale Förderung von Be-
rufsbildungsforschung wurde als
gemeinsames Interesse festge-
stellt. Zwischen Entwicklungslän-
dern (mit geringeren Forschungska-
pazitäten) und entwickelten Län-
dern (mit etablierten Forschungska-
pazitäten) gab es diesbezüglich kei-
ne Trennungslinien. Stattdessen
haben alle für eine weltweite Betei-
ligung an Wissensgenerierung (be-
rufliche Bildung betreffend) und
Wissensverwendung plädiert.

Klaus Jenewein

Innovation und wissenschaftliche Exzellenz
- Die Hangzhou Deklaration der UNESCO zur Ausbildung 

von  Berufsschullehrern

Berufspädagogenausbildung
im Veränderungsprozess

In Deutschland findet im Zusammen-
hang mit europäischen Entwicklungen
eine intensive Diskussion um die Zu-
kunft der Lehrerausbildungssysteme
statt. Dabei wird gerade im Bereich
der Berufsschullehrerausbildung der
für den Wissenschaftsstandort
Deutschland anstehende Spagat zwi-
schen zukünftiger internationaler Leis -
tungs- und Konkurrenzfähigkeit einer-
seits und der Sicherung des bislang
erworbenen Ausbildungsstandards
andererseits mit berechtigten Sorgen
zur Kenntnis genommen. Mit den jetzt
anstehenden Konsekutiv-Modellen
wird die Sorge verbunden, dass Leh-
rerarbeit und Lehrerbeschäftigung
künftig auch auf einem – international

in vielen Ländern üblichen – geringe-
ren Abschlussniveau erfolgen (vgl.
LIPSMEIER 2004) und damit die in
Deutschland für die Ausbildung und
Beschäftigung von Berufsschullehrern
erreichten wissenschaftlichen Stan-
dards neu zur Disposition stehen
könnten. Diese Sorge ist insofern nicht
von der Hand zu weisen, als es einen
vergleichbaren wissenschaftlichen
Standard in der Berufsschullehrer-
Ausbildung z. B. im gesamten angel-
sächsischen Raum in der Regel nicht
gibt, sodass mit der Entwicklung zu ei-
nem europäischen Wissenschafts-
raum die Gefahr einer Nivellierung auf
einem unteren Niveau bestehen könn-
te.

Übersehen wird bei dieser Diskussion
oftmals, dass die mit den bisherigen

Staatsexamens- und Diplomstudien-
gängen erreichten Standards, die für
eine universitär ausgerichtete Disziplin
generell ihre Etablierung in Lehre und
Forschung und eine adäquate Förde-
rung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses zur Folge haben müssten, in
vielen Fachrichtungen bundesweit bes -
tenfalls ansatzweise umgesetzt wer-
den konnten. Es muss für die Etablie-
rung der beruflichen Fachrichtungen
als besondere Problematik angesehen
werden, wenn die hierfür (mit-)zustän-
dige wissenschaftliche Gesellschaft
DGfE und die darin etablierte Sektion
Berufs- und Wirtschaftspädagogik
das eigene wissenschaftliche Ver-
ständnis als nicht domänenspezifisch
diskutiert und die in den fachlichen
Domänen bestehenden Defizite, die
beispielsweise in der völlig unzurei-
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situation an Boden zu gewinnen (vgl.
BELLAMY/BÜNNING 2004).

Die größte Entwicklungsdynamik ist
jedoch in Ostasien zu verzeichnen.
Eine ganze Reihe von Ländern, allen
voran China, plant konkrete Maßnah-
men zu einer weiteren wissenschaft-
lichen Etablierung der Lehrerausbil-
dung in den beruflichen Fachrichtun-
gen auf einem universitären Masterni-
veau. Es ist daher nur konsequent,
wenn sich die UNESCO-Organisation
UNEVOC (UNEVOC steht für „Interna-
tional Center for Technical and Voca-
tional Education and Training (TVET)“
mit Aktivitäten zu einem Aktions-
schwerpunkt „Innovation and Excel-
lence in TVET Teacher/Trainer Educa-
tion“ mit ihrer Auftaktveranstaltung im
November vergangenen Jahres als
Durchführungsort für Hangzhou/China
entschieden hat.

Mit diesen Aktivitäten bahnt sich im
internationalen Kontext eine wegwei-
sende Entwicklung an, die eine Leit-
funktion auch für das zukünftige deut-
sche System der universitären Berufs -
pädagogenausbildung einnehmen
könnte. An dem von UNEVOC in Zu-
sammenarbeit mit den UNESCO-Bü-
ros in Bangkok und Peking sowie mit
dem chinesischen Bildungsministe-
rium durchgeführten „International Se-
minar on Innovation and Excellence in
TVET Teacher/Trainer Education” wa-
ren 68 Experten aus Bildungsministe-
rien, Hochschulen und Ausbildungs-
einrichtungen beteiligt, die sowohl aus
Industrie-, Schwellen- und Entwick -
lungsländern kamen. Der inhaltliche
Rahmen wurde von einer europäi-
schen Initiativgruppe auf der GTW-
Herbstkonferenz 2004 an der Univer-
sität Hamburg-Harburg vorbereitet, in
die in eine Teilkonferenz zu internatio-
nalen Perspektiven der TVET-Lehrer-
ausbildung eingebunden war.

Für unsere nationale Diskussion ist die
UNEVOC-Veranstaltung in Hangzhou
durch eine Reihe von verabschiedeten
Vereinbarungen von besonderer Be-
deutung. Mindestens zwei dieser Ver-
einbarungen und die damit intendier-
ten Entwicklungen sollten in Deutsch-
land mit besonderer Aufmerksamkeit
verfolgt werden:

1. In der Hangzhou Declaration wird
die Gründung eines internationalen
Netzwerks für Innovation und Pro-

fessional Development in TVET be-
schlossen, das eine Dachorganisa-
tion für die internationale Zu-
sammenarbeit in der Berufsbil-
dungsforschung und der Ausbil-
dung von Berufspädagogen bilden
soll. Eingerichtet wurde ein Aus-
schuss, der für die internationale
Implementation des Netzwerks in
unterschiedlichen Regionen zu-
ständig ist. UNEVOC-Direktor Dr.
MACLEAN betonte, dass universitäre
Standards für die Ausbildung von
Berufspädagogen und für die Be-
rufsbildungsforschung eine neue
Qualität von Kooperationen zwi-
schen den 230 Mitgliedsinstitutio-
nen des weltweiten UNEVOC-Netz-
werks einleiten sollen. UNEVOC
reagiert damit auf die weltweit zu-
nehmend verbreitete Einschätzung,
dass zukünftig ein akademischer
Ausbildungsstandard für Berufspä-
dagogen und in Lehre und For-
schung etablierte berufliche Fach-
richtungen die unabdingbare Vor-
aussetzung für die Innovation und
Exzellenz in Berufsbildungssyste-
men, Berufsbildungsforschung und
Berufspädagogenausbildung bil-
den werden.

2. Grundlage für die inhaltliche Ausge-
staltung der Studiengänge bildet
das in Hangzhou beschlossene
„international framework curriculum
for a master degree for TVET tea-
chers and lecturers“. Bemerkens-
wert ist bereits die Verständigung
der Konferenzteilnehmer auf die
Grundeinschätzung, dass interna-
tional eine akademische Profession
auf Master-Standard die gemeinsa-
me Grundlage für die berufliche
Lehrerausbildung bilden wird. Darü-
ber hinaus werden jedoch Empfeh-
lungen für die inhaltliche Ausgestal-
tung eines Masterstudiums mit der
Bezeichnung „Master in Technical
and Vocational Education and Trai-
ning (TVET)“ vorgelegt, die in der
nationalen Diskussion um die Zu-
kunft der Berufsschullehrerausbil-
dung besondere Beachtung finden
sollten.

Regelungen des UNEVOC-
Rahmencurriculums

Auf einige der im International Frame-
work Curriculum vereinbarten Rege-
lungen soll gesondert hingewiesen
werden, weil hiermit aus Sicht des Au-

chenden Entwicklung der Fachdidak-
tiken in Lehre und Forschung sichtbar
werden, konsequent nicht wahrnimmt.

Auch ein zweiter Aspekt ist von we-
sentlicher Bedeutung. Die mit dem
Bologna-Prozess einher gehenden
neuen Studienstrukturen dürfen nicht
isoliert auf der Ebene der Einführung
konsekutiver Studiengänge betrachtet
werden. Vielmehr geht hiermit eine
umfassende Reform der Bildungs-
und Wissenschaftssysteme einher, die
über die Modularisierung und die An-
wendung von Kreditpunktesystemen
eine stärkere Vergleichbarkeit von
Kompetenzen intendiert, die in wis-
senschaftlichen Bildungsgängen
ebenso wie in nichtwissenschaftlichen
Bereichen etwa des tertiären Bil-
dungsbereichs erworben werden kön-
nen (vgl. PETERSEN 2005). Zur Neu-
orientierung stehen daher nicht nur
das Hochschulwesen und hier vor al-
lem nicht nur das System der universi-
tären Berufsschullehrerausbildung an,
sondern die beruflichen Bildungs -
systeme insgesamt mit einer Hinwen-
dung zu neuen Formen der Durchläs-
sigkeit zwischen wissenschaftlichen
und außeruniversitären Bildungsstruk-
turen.

Entwicklungen im internatio-
nalen Wissenschaftssystem

Während sich die deutschen Diskus-
sionen mit den Chancen und Gefahren
konsekutiver Studienstrukturen im
Zuge des Bologna-Prozesses intensiv
befassen und die aktuellen Entwick -
lungen mit unterschiedlichen Positio-
nen begleitet werden, wird hier oft-
mals übersehen, dass auch die inter-
nationalen Trends keinesfalls statisch
sind. Dies beginnt mit Strategien zur
Verwissenschaftlichung der Lehrer-
ausbildung im angelsächsischen Be-
reich. Hier kann am Beispiel Englands
gut nachvollzogen werden, wie mit
großen nationalen Nachqualifizie-
rungsprogrammen die Hochschulen
zur Verbesserung der wissenschaft-
lichen Kompetenz des Lehrpersonals
beitragen. In der Vergangenheit wurde
häufig im nichtakademischen Bereich
Lehrpersonal rekrutiert. Zudem versu-
chen die angelsächsischen Berufsbil-
dungssysteme durch eine zunehmen-
de Akademisierung vor dem Hinter-
grund der internationalen Konkurrenz-
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lichen Ausrichtung der zum Teil sehr
heterogen ausgestalteten Berufsbil-
dungssysteme und der Zuordnung zu
fachlichen Domänen. Damit bietet sich
die einmalige Chance, zu einem Sys -
tem beruflicher Fachrichtungen zu
kommen, mit dem die Grundlagen so-
wohl für eine internationale Zu-
sammenarbeit bei der Ausbildung von
Lehrkräften als auch für kooperativ
ausgestaltete wissenschaftliche Diszi-
plinen bestehen. Grundsätzlich ist uns
ein solches System in Deutschland
durchaus vertraut, da hier schon seit
langem die Berufsschullehrerausbil-
dung in einem System von beruflichen
Fachrichtungen stattfindet, das sich
auf der Grundlage der KMK-Rahmen-
vereinbarungen mit Bezug auf Berufs-
felder konstituiert hat, obgleich diese

seit mindestens 10 Jahren stark mo-
dernisierungsbedürftig sind.

Ebenso von besonderem Interesse
sind die Empfehlungen zum Studien-
umfang und zur Modulstruktur des
TVET-Masterstudiengangs. Das Rah-
mencurriculum geht von einem Ge-
samtumfang aus, der – je nach natio-
nalen Regelungen – 90 bis 120 Credits
betragen soll. Die Studienleistungen
sollen in folgenden Modulen erbracht
werden, für deren Umfang jeweils CP-
Richtwerte (CP=Credit Points) ange-
geben sind:

– Grundlagen, Theorien, Strukturen
der beruflichen Bildung,

– Gestaltung beruflicher Bildungspro-
zesse,

– Lehr- und Lernkonzepte,

tors eine bedeutsame Entwicklung in
Gang gesetzt wird. Die mit dem Curri-
culum verfolgten Absichten können –
konsequent umgesetzt – zu einer er-
heblichen Verbesserung der fach-
lichen und wissenschaftlichen Stan-
dards in der Lehre und Forschung so-
wohl in der Berufspädagogik als auch
in den beruflichen Fachrichtungen bei-
tragen, etwa 

– durch eine entwickelte inhaltliche
Basis für die nationale und interna-
tionale Akkreditierung der Studien-
gänge und für eine konsequente in-
haltliche Umsetzung einer interna-
tionalen Zusammenarbeit bei der
Anerkennung von Studienleistun-
gen auf der Grundlage von interna-
tionalen Credit-Transfersystemen;

– die Verständigung auf Ausbildungs-
module, die Grundlage für die Aus-
gestaltung internationaler Aus-
tauschprogramme für Studenten,
Lehrkräfte und Wissenschaftler
sind;

– die Grundlage für internationale Ko-
operationen im Bereich von Innova-
tion und Forschung im Bereich von
TVET und nicht zuletzt

– hinter diesen Intentionen stehende
langfristig angelegte Leitzielsetzun-
gen zur Implementation einer von
Professionalisierung und Nachhal-
tigkeit gekennzeichneten beruf-
lichen Bildung und zu einer verbes-
serten Einbindung der Berufsbil-
dungswissenschaften in den sozia-
len und kulturellen Austausch zwi-
schen verschiedenen Weltregionen.

Für die weitere Entwicklung des deut-
schen Systems hoch bedeutsam ist
die Verständigung auf insgesamt 12
berufliche Fachrichtungen, so ge-
nannten Vocational Disciplines, mit
denen die Grundlage für den interna-
tionalen Austausch von Studierenden
und Wissenschaftlern, den Aufbau
disziplinärer Forschungskooperatio-
nen und letztlich die gegenseitige An-
erkennung der in beruflichen Fach-
richtungen erworbenen Kompetenzen
geschaffen werden soll. 

Aus nationaler Sicht erscheint die hier
vorgenommene Eingrenzung auf eine
überschaubare Zahl von beruflichen
Fachrichtungen, die durch unter-
schiedliche Spezialisierungsbereiche
untersetzt sind, ein vernünftiger Kom-
promiss zwischen der unterschied-

Vocational discipline  

Business and Administration Production and distribution of goods 
Services 
Marketing, administration, finances, 
insurance 
Transportation, logistics, tourism 
...

Production and 
Manufacturing 

Manufacturing 
Mechanical engineering design 
Supply engineering / environmental 
engineering 
Automotive engineering 
...

Civil engineering  Construction 
Wood 
Surface and coating technology 
...

Electrical and Electronic 
Engineering and Information 
and Communication 
Technology 

Production systems 
Building equipment 
Information and communication technology 
Media technology 
...

Process Engineering and 
Energy

Applied sciences 
Energy conversion 
…

Health Care and Social care Health care 
Clinical care 
Personal hygiene 
Nursing 
...
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– Berufsbildungsmanagement und -
evaluation,

– Berufliche Fachrichtung und ihre
Didaktik,

– Spezialisierung in der beruflichen
Fachrichtung oder in einem Gebiet
der Berufspädagogik (z. B. interna-
tional vergleichende Berufsbildung,
betriebliche Personalentwicklung
oder berufliche Bildung für benach-
teiligte Zielgruppen),

– Praxisstudien,

– Masterarbeit.

Als Abschluss ist ein „Master in Tech-
nical and Vocational Education and
Training (TVET)“ vorgesehen.

Umsetzung in den Regionen

In verschiedenen Regionen werden
derzeit durch UNEVOC regionale
Netzwerke eingerichtet, die eine Im-
plementation der Masterstandards in

die nationalen Bildungssysteme eben-
so voranbringen sollen wie eine inter-
nationale wissenschaftliche Zu-
sammenarbeit durch akademischen
Austausch, gegenseitige Anerken-
nung erworbener Kompetenzen auf
der Grundlage von Kredit-Systemen
und international etablierte Koopera-
tionen im Bereich der Berufsbildungs-
forschung. Basis ist ein unter dem Na-
men UNIP (United Network on Innova-
tion and Professional Development in
TVET) neu gegründetes Netzwerk, das
gemeinsam mit UNEVOC Folgekonfe-
renzen veranstalten und die Ausge-
staltung des Rahmencurriculums
durch regionale und nationale Initiati-
ven begleiten wird. Der Vorsitz des
UNIP-Netzwerks ist zunächst nach
Deutschland vergeben worden; ihn
übernimmt Felix Rauner, der mit dem
Bremer ITB die Organisation des Netz -
werkaufbaus und die Zusammenarbeit
mit internationalen Institutionen bei
der Organisation von so genannten

Regionalkonferenzen übernommen
hat. 

Die nächsten europäischen Folgekon-
ferenzen sind in Dublin und in Buka-
rest geplant. Erwartet wird die Entwik-
klung eines Programms zur Einfüh-
rung eines europäischen Masterstan-
dards im Bereich TVET. In diesem Sin-
ne kann die Hangzhou-Vereinbarung
die Umsetzung der Bologna-Erklärung
über die Ausgestaltung hochschuli-
scher Studiengänge im Bereich der
beruflichen Bildung nachhaltig unter-
stützen.

Generell versprechen sich die in
Hangzhou mitwirkenden europäi-
schen Hochschulvertreter von der Ein-
richtung berufspädagogischer univer-
sitärer Studiengänge auf Master-Ni-
veau die Einbeziehung ihrer Univer-
sitäten in internationale Kooperations-
strukturen für Forschung und Lehre
auf dem Gebiet der beruflichen Bil-
dung. Weltweit werden zwischen 60
und 80 Prozent der Beschäftigten in
Einrichtungen der beruflichen Bildung
für den intermediären Beschäftigungs-
sektor ausgebildet. Die Ausbildung
von Facharbeitern und Technikern gilt
als eine Schlüsselfrage für wettbe-
werbsfähige Unternehmen und Volks-
wirtschaften. Pekka Kämäräinen, Ver-
treter des europäischen Berufsbil-
dungsforschungsnetzwerkes (VET-
NET), einer Sektion der European Edu-
cational Research Association, hob
bereits auf der Hangzhou-Konferenz
hervor, dass mit der Hangzhou-Verein-
barung die Chancen für die Überwin-
dung der höchst heterogenen Ausbil-
dungstraditionen für Berufspädago-
gen auch in den europäischen Län-
dern deutlich gestiegen seien.

Darüber hinaus wird der Hangzhou-
Prozess bereits jetzt für die inhaltliche
Ausgestaltung verschiedener koope-
rativer Einzelinitiativen genutzt, mit
denen Master-Programme auf der
Grundlage des Rahmencurriculums
ausgestaltet werden. Ein erstes ge-
meinsames Studienprogramm wird
noch in diesem Jahr als gemeinsam
getragenes Masterprogramm der Uni-
versitäten Magdeburg, Tianjin und
Nanjing (China) sowie Ho Chi Minh
City (Vietnam) starten.

Education and Culture Child and youth care 
nursing education 
Adult education 
Special needs target groups 
Music and dance 

Leisure, Travel and Tourism Travel 
Sports
Tourist services 
Catering and hospitality 
...

Agriculture, Food and 
Nutrition

Agriculture
Food production 
Domestic economy 
...

Media and Information Printing 
Electronic-advertising 
Electronic-customer-service 
Sales promotion 

Textile and Design Clothing production 
Fashion
Interior design 
Art and craft 

Mining and Natural 
Resources 

Mining
Oil and natural gas 
...

Abb. 1: Vocational Disciplines im UNEVOC Framework Curriculum
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chern), während die Fachhochschulen
gleichzeitig eine Berufsschullehrer-
ausbildung auf der Basis international
ausgerichteter Bachelor- und Master-
abschlüsse neu einführen und gleich-
zeitig durch weitere Universitäten des
Landes auch noch an den bisherigen
Abschlüssen Diplom-Gewerbelehrer
und Diplom-Handelslehrer fest gehal-
ten wird.

Bislang positiv hervorzuheben ist der
umsichtige Umgang der Kultusminis -
terien mit den in Deutschland erreich-
ten Qualifikationsstandards auf einem
zur Promotion befähigenden universi-
tären Abschlussniveau, mit dem die
grundsätzliche Einheitlichkeit von Pro-
fessionalisierung und Laufbahnzuord-
nung auf der Abnehmerseite nicht auf-
gegeben worden ist, obwohl nicht
übersehen werden kann, dass die
fachdidaktischen und berufspädago-
gischen Standards der Lehrerprofes-
sionalität immer wieder durch dispara-
te Sondermaßnahmen zum Teil oder
sogar vollständig zur Disposition ste-
hen. Zudem muss aus Sicht der Hoch-
schulen festgestellt werden, dass der
aktuell vor allem durch Länderinteres-
sen gekennzeichnete Versuch der
Bundesländer, im Kultur- und Wissen-
schaftsbereich die landesspezifischen
Besonderheiten gegenüber dem Bund
in den Vordergrund zu stellen (Stich-
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ten auszugestalten und nicht etwa in
disparaten Entwicklungen länderspe-
zifische Besonderheiten zu pflegen.
Der derzeit in einigen Bundesländern
eingeschlagene Weg, die Ausbildung
von Berufspädagogen als Teilmenge
eines allgemeinen Lehrerausbildungs-
systems und ohne eine genügende
berufspädagogische, fachdidaktische
und fachwissenschaftliche Professio-
nalisierung zu verwalten, die fächerbe-
zogenen Standards durch Kürzungen
gerade der fachwissenschaftlichen
Kompetenzen (vgl. die aktuellen Ver-
änderungen in der Lehramtsprüfungs-
ordnung des Landes Nordrhein-West-
falen) und ohne jede bundeseinheitli-
che Abstimmung zu gefährden und
sich damit faktisch aus der geltenden
KMK-Rahmenvereinbarung für die Be-
rufsschullehrerausbildung in Richtung
länderbezogener Ausbildungsregelun-
gen zu verabschieden, ist hierfür ein
sicherlich ungeeigneter Weg. Ebenso
wenig kann das Beispiel Baden-Würt-
tembergs überzeugen, wo derzeit die
Universitätsstandorte international
kaum identifizierbare Ausbildungskon-
zepte und Abschlussstandards neu
erfinden und mit unterschiedlichsten
Abschlussbezeichnungen ausgestal-
ten, die es nur noch an Einzelstandor-
ten gibt (Stichwort: Diplom-Ingenieur-
pädagoge, jedoch – anders als in der
DDR – diesmal mit zwei Unterrichtsfä-

Einschätzung aus deutscher
Perspektive

Aus nationaler Perspektive liegt zu-
nächst die Einschätzung auf der Hand,
dass der bislang erreichte akademi-
sche Standard des deutschen Lehrer-
ausbildungssystems mit seiner univer-
sitären Ausrichtung, der Anbindung an
einen zur Promotion berechtigenden
akademischen Abschluss und der Ver-
bindung von Lehre und Forschung
international eine wegweisende Funk-
tion besitzt. Dabei gilt Deutschland im
Bereich der beruflichen Bildungswis-
senschaften international als ein inter-
essanter und gut aufgestellter Wissen-
schaftsstandort, da die Implementa-
tion universitärer Lehre und Forschung
sowohl in der Berufspädagogik als
auch in den beruflichen Disziplinen auf
einem vergleichsweise hohen Niveau
erfolgt ist. In Zukunft wird sicherlich
von besonderer Bedeutung sein, ob
es möglich ist, das deutsche Ausbil-
dungssystem für Berufspädagogen in
seinen bisherigen in Lehre und For-
schung entwickelten Standards aus-
zubauen und in international konkur-
renzfähige Strukturen zu überführen. 

Hierzu ist es jedoch unabdingbar, be-
rufspädagogische Professionen auf
einem etablierten Standard und mit
international identifizierbaren Konzep-

Abb. 2: Eröffnungspodium der UNESCO-Konferenz in Hangzhou
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wort: Föderalismusdiskussion) eher
Anlass zur Sorge bietet, als dass neue
Chancen für ein international hand-
lungs- und konkurrenzfähiges Wissen-
schaftssystem aus dieser Entwick lung
erwartet werden können.

Es bleibt zu hoffen, dass sich
Deutschland von den neuen interna-
tionalen Entwicklungen nicht abkop-
pelt. Das Zusammenwirken von For-
schung und Lehre in den beruflichen
Disziplinen ist ein entscheidender Fak-
tor für die internationale Konkurrenz-
und Kooperationsfähigkeit des Wis-
senschaftsstandorts Deutschland und
seine Teilhabe an Entwicklungen, in
denen internationale und weltweit
agierende Netzwerke Innovationsträ-
ger der Zukunft sind. 

Die im Bereich der Berufsbildung agie-
renden Hochschulstandorte und die
für die Studiengänge verantwortlichen
Bundesländer sind aufgerufen, sich an
der Ausgestaltung dieser Entwicklun-
gen aktiv zu beteiligen und die Voraus-
setzungen dafür zu sichern, dass der
Wissenschaftsstandort Deutschland
auch künftig im europäischen Bil-
dungs- und Wissenschaftsraum eine
führende Rolle einnehmen kann. 

Sonst besteht durchaus die Gefahr,
dass wir in 20 Jahren in Ostasien
nachsehen müssen, wie Berufswis-
senschaften auf dem gebotenen Ni-
veau an Innovation, Professionalisie-
rung und wissenschaftlicher Exzellenz
entwickelt und in das System der
Science Communities national und
international konkurrenzfähig imple-
mentiert werden können.

Anmerkung:

Informationen zur Hangzhou-Konferenz
und zu den Folgeentwicklungen:
www.itb.uni-bremen.de/unip (hier fin-
den sich unter Downloads Links zu allen
Hangzhou-Dokumenten auf der UN-
ESCO-Homepage, Arbeitspapiere der
Hamburger GTW-Arbeitskonferenz so-
wie aktuelle Informationen zur Entwick -
lung des europäischen UNIP-Netz-
werks).
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Vorbemerkung

Der Bologna-Prozess bestimmt die
weitere Entwicklung der Studiengän-
ge. Im Kern geht es um die Einführung
eines Studiensystems, das sich im

Wesentlichen auf zwei Hauptzyklen ei-
nes Bachelor- und eines Master-Stu-
dienganges stützt, wobei sowohl der
erste als auch der zweite Zyklus zu ei-
nem „berufsqualifizierenden“ Ab-

schluss führen sollen. Abgerundet
werden soll das Konzept durch ein
ECTS-kompatibles (ECTS = European
Credit Transfer System) Leistungs-
punktesystem. 

GTW-Eckpunkte zur Einrichtung gestufter Studien-
gänge für das Lehramt an berufsbildenden Schulen

in gewerblich-technischen Fachrichtungen1
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Vor dem Hintergrund dieser bildungs-
politischen Entwicklung, die zur An-
passung der Studienstrukturen euro-
päischer Hochschulen an ein zweistu-
figes System führen wird, legt die
GTW im Interesse der Sicherung der
Qualität des akademischen Studiums
in den gewerblich-technischen Fach-
richtungen Grundsätze zur Gestaltung
neuer Studiengangsmodelle vor. Die
Grundsätze und die nachstehend ge-
nannten Modelle gehen von Stan-
dards aus, die durch

– die „Ländergemeinsamen Struktur-
vorgaben“ der KMK2 geschaffen
sind und

– die Rahmenstudienordnungen der
GTW aus den Jahren 2003 und
20043 beachten.

Grundsätze

Die GTW fordert bei der Einrichtung
konsekutiver Studiengänge für das
Lehramt an berufsbildenden Schulen
die Einlösung folgender qualitätsbezo-
gener Merkmale:

1. Die Bachelor-/Master-Studiengän-
ge dienen der Profilbildung der
Fachrichtungen der Gewerblich-
Technischen Wissenschaften in
Lehre und Forschung und werden
international konkurrenzfähig ge-
staltet.

2. Für eine berufliche Tätigkeit als
Lehrerin oder Lehrer ist zusätzlich
zum Bachelor-Studium ein Master-
Abschluss erforderlich.4 Damit wird
als Zugang zum Vorbereitungs-
dienst für das Lehramt an berufsbil-
denden Schulen – sowie zur ent-
sprechenden Laufbahn – ein Ab-
schluss auf Master-Niveau voraus-
gesetzt. Dieser Master-Abschluss
soll mindestens den Standards der
heutigen universitären Studiengän-
ge mit dem Abschluss Staatsexa-
men bzw. Diplom-Berufspädagogik
entsprechen. Ziel bleibt, dass die
dabei erworbenen Abschlüsse dazu
befähigen sollen, in allen Bundes-
ländern zum jeweiligen Vorberei-
tungsdienst zugelassen zu werden.

3. Generell soll weiterhin die Ausbil-
dung der Berufspädagogen oder
Berufspädagoginnen grundständig
erfolgen, d. h., Regelstudiengang
ist der konsekutive Bachelor-/Mas -
ter-Studiengang mit integrierten
fach- bzw. berufswissenschaft-
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lichen, didaktischen und berufspä-
dagogischen Studienanteilen, der
sich von Anbeginn an beruflichen
Bildungsprozessen orientiert. Für
den Zugang der Seiteneinsteiger
zum Master-Studiengang werden
die erforderlichen Qualifikationen
durch Zulassungsvoraussetzungen
oder durch Auflagen gesichert.

4. Mit Bachelor-/Master-Studiengän-
gen soll eine größere Polyvalenz
möglich werden, d. h., mit den im
Studium erworbenen Qualifikatio-
nen sollen unterschiedliche Stu-
dien- und Berufsziele erreichbar
sein:

– Das Bachelor-Studium soll den
Studierenden ermöglichen, sich
beruflich relevante wissenschaft-
liche Erklärungszusammenhänge
zum Verhältnis von Technik, Ar-
beit und Kompetenzentwicklung
anzueignen, auf deren Grundlage
sie die Komplexität beruflicher
Fachlichkeit (berufliche Arbeits-
prozesse und Anforderungen im
Kontext aktueller Technikanwen-
dungen) erfassen können. Der
Abschluss des Bachelor-Studi-
ums soll berufsqualifizierend sein
für gewerblich-technische Be-
schäftigungsfelder mit berufspä-
dagogischen, kommunikativ ge-
prägten und/oder auf die Perso-
nalentwicklung bezogenen Antei-
len. 

– Das Masterstudium soll – orien-
tiert an bereits vorhandenen Qua-
lifikationsprofilen – folgende
Schwerpunktsetzungen ermög-
lichen: Schulische Berufsbil-
dung/Lehramt an berufsbilden-
den Schulen, betriebliche Aus-
und Weiterbildung/berufliche Er-
wachsenenbildung/Personalent-
wicklung, internationale Zusam -
menarbeit in der Berufsbildung
und berufliche Rehabilitation/be-
rufliche Förderung Benachteilig-
ter.

– Ferner ist anzustreben, dass der
Abschluss des Bachelor-Studien-
ganges optional auch die Aufnah-
me eines fachwissenschaftlich
anders akzentuierten Master-Stu-
diengangs ermöglicht.

5. Die Master-Studiengänge orientie-
ren sich in ihren Schwerpunkten an
Praxisfeldern von Lehrenden an be-

ruflichen Schulen und von Berufs -
pädagogen in der außerschulischen
Aus- und Weiterbildung. Mit dem
Abschluss des Master-Studiums
müssen Qualifikationen in zwei wis-
senschaftlichen Disziplinen – einer
beruflichen Fachrichtung und ei-
nem Unterrichtsfach (Erst- u. Zweit-
fach) – sowie in Berufspäd ago gik/
Erziehungswissenschaft erreicht
sein5. Inhaltlich orientiert sich der
Master-Studiengang damit konse-
quent an den Tätigkeitsfeldern von
Lehrenden an berufsbildenden
Schulen bzw. Berufspädagogen in
der außerschulischen Aus- und
Weiterbildung.

6. Mit der Einführung von Bachelor-
/Master-Studiengängen soll die
Verschränkung der Berufsbildungs-
theorie mit der Berufsbildungspra-
xis verbessert werden. Daher sollen
Praxisstudien Bestandteil des Ba-
chelor- und des Master-Studiums
sein. Sie sind mit vorbereitenden,
begleitenden und auswertenden
Lehrangeboten zu verknüpfen. In-
haltlich sind die Praxisstudien auf
einschlägige Tätigkeitsfelder zu be-
ziehen: 

– Im Bachelor-Studium sollen be-
rufliche Arbeits- und Lernorte im
Zentrum stehen, um den Studie-
renden zu ermöglichen, sich wis-
senschaftlich reflektiert mit den
Zusammenhängen von Technik,
Arbeit und Kompetenzentwick -
lung in der Arbeits- und Berufsbil-
dungspraxis auseinander zu set-
zen.

– Im Master-Studium sollen die be-
rufsbildungspraktischen Studien
vertieft werden und für berufsbil-
dende Lehrämter Lernorte der
schulischen Berufsbildung ein-
schließen. Diese Praxisstudien
sollen auf den Erwerb berufsfeld-
bezogener, erziehungswissen-
schaftlicher und fachdidaktischer
Kompetenzen ausgerichtet sein.

7. Entsprechend internationaler Anfor-
derungen werden für den Master-
Abschluss unter Einbeziehung des
vorangegangenen Studiums bis zu
einem berufsqualifizierenden Ab-
schluss Studien- und Prüfungsleis -
tungen im Umfang von 300 CP be-
nötigt. Die bis zum Bachelor-Ab-
schluss geforderten Studien- und
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Schwerpunktthema: Ausbildung von Berufspädagogen

Prüfungsleistungen sollen 180 CP
betragen.

8. Praxisanteile des Studiums (z. B.
schulpraktische Studien) können
auf die zweite Phase (Vorberei-
tungsdienst) angerechnet werden.
Es ist sicherzustellen, dass diese
Studienteile wissenschaftsbasiert
und forschungsorientiert ausgerich-
tet sind. 

9. Der Master-Studiengang soll mit
dem akademischen Grad „Master
of Science“ abschließen, ggf. mit
dem Zusatz „in Vocational Educa-
tion“ oder „in Technical and Voca-
tional Education and Training
(TVET)“, wie er derzeit international
diskutiert wird. Der Bachelor-Stu-
diengang schließt mit dem Hoch-
schulgrad “Bachelor of Science“
ab.7

Studiengangsmodelle

Für die Aufteilung der Studienanteile
auf die berufliche Fachrichtung, die
Berufspädagogik/Erziehungswissen -
schaft und das Zweitfach bzw. das
Unterrichtsfach empfiehlt die GTW die
Orientierung an nachfolgenden Mo-
dellen.

Grundständiges Bachelor-/Master-
Studiengangsmodell (konsekutives
Modell)

Das Modell basiert auf den vorge-
nannten Grundsätzen. Zur Wahrung
der Standards wird die Gewichtung
der Studiengangsanteile/Fächer als
Empfehlung formuliert. Da bei der Um-
setzung an den Hochschulen jeweils
standortspezifische Rahmenbedin-
gungen zu berücksichtigen sind, die
eine Abweichung von den Empfehlun-
gen erforderlich machen können, ist
ergänzend eine Bandbreite für Spiel-
räume angegeben worden. Diese soll-
te allerdings nicht unter- bzw. über-
schritten werden, damit eine Ver-
gleichbarkeit der Studiengänge und
Abschlüsse gewährleistet ist. 

Empfehlungen für den Seitenein-
stieg in den Master-Studiengang 

Das Modell des Aufbaustudienganges
für Seiteneinsteiger basiert auf den
vorgenannten Grundsätzen und den
Ausbildungsstandards, die auch dem
grundständigen Studiengangsmodell
zugrunde gelegt wurden. Von diesen
soll nicht abgewichen werden. Im

Mas ter-Studium der beruflichen Fach-
richtung wird eine berufswissen-
schaftliche Ausrichtung empfohlen. 

Die Zulassung von Absolventen ein-
schlägiger Studiengänge als Seiten -
einsteiger in das Master-Studium ist
möglich. Für die ggf. fehlenden Ba-
chelor-Studienanteile Analyse von Ar-
beit und Kompetenzentwicklung in der
beruflichen Fachrichtung, Unterrichts-
fach und Berufspädagogik wird als
Auflage empfohlen, diese bis zum Stu-
dienabschluss nachzuholen.

Die Sprecher der GTW: 

Prof. Dr. Klaus Jenewein, Universität
Magdeburg; Prof. Dr. Georg Spöttl,
Universität Bremen; Prof. Dr. Thomas
Vollmer, Universität Hamburg.

Im Juli 2005

Anmerkungen
1 Es handelt sich hier um die Empfehlun-

gen der GTW (Gewerblich-Technische
Wissenschaften und ihre Didaktiken) zur
Planung der Gewerblich-Technischen
Fachrichtungen an deutschen Univer-
sitäten.

Bachelor: 180 ECTS (3 Studienjahre)

Studiengangsbestandteil/Fächer Empfehlung Bandbreite

Berufliche Fachrichtung (Erstfach)

einschließlich Analyse von Arbeit und Kompetenz-

entwicklung in der beruflichen Fachrichtung

90 CP

davon 12 CP Arbeit und

Kompetenzentwicklung

80 - 100 CP

davon 10-15 CP Arbeit

u. Kompetenzentwick-

lung

Zweitfach 50 CP 40 - 60 CP

Berufspädagogik 30 CP 20 - 30 CP

Bachelor-Arbeit 10 CP 6 - 12 CP

Gesamt 180 CP 180 CP

Die vorgesehenen 180 CP umfassen auch auf Arbeit, Technik, Kompetenzentwicklung bezogene

Praxisstudien.

Master: 120 ECTS (2 Studienjahre)

Studiengangsbestandteile/Fächer Empfehlung Bandbreite

Berufliche Fachrichtung (Erstfach) ein-

schließlich Curriculumentwicklung u. Didaktik d.

Fachrichtung

40 CP

(davon 18 CP CD)

25 - 45 CP

(davon 12-20 CP CD)

Zweitfach einschließlich Didaktik des Faches 30 CP

(davon 12 CP Didaktik)

20 - 40 CP

(davon 10-15 CP Did.)

Berufspädagogik 20 CP 20 - 30 CP

Master-Arbeit 30 CP 20 - 30 CP

Gesamt 120 CP 120 CP

Die vorgesehenen 120 CP umfassen auch berufsbildungspraktische Studien.

2 Ländergemeinsame Strukturvorgaben
(Beschluss der KMK von 1995) gemäß §
9 Abs. 2 HRG für die Akkreditierung von
Bachelor- und Masterstudiengängen
(Beschlüsse der KMK vom 10.10.2003
und 02.06.2005).

3 Rahmenstudienordnungen Gewerblich-
Technische Wissenschaften. Berufliche
Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik,
berufliche Fachrichtung Metalltechnik
und berufliche Fachrichtung Bautech-
nik, Holz- und Kunststofftechnik sowie
Farb- und Raumgestaltung. Hrsg.: Ar-
beitsgemeinschaft „Gewerblich-Techni-
sche Wissenschaften und ihre Didakti-
ken“ (GTW) in der Gesellschaft für Ar-
beitswissenschaft e. V. Bremen: 2004.

4 Vgl. Eckpunkte für die gegenseitige An-
erkennung von Bachelor- und Master-
abschlüssen in Studiengängen, mit de-
nen die Bildungsvoraussetzungen für
ein Lehramt vermittelt werden (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz
vom 02.06.2005).

5 Statt eines Unterrichtsfaches kann auch
eine zweite berufliche Fachrichtung stu-
diert werden.

6 Grundlage für Bachelor- und Masterstu-
diengänge ist eine modulare Studienor-
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ganisation. Die Studiengänge werden
mit einem ECTS-Punktesystem verse-
hen. Ein ECTS-Punkt entspricht einem
studienbezogenen Zeitaufwand (work -
load) von etwa 30 Stunden. Pro Semes -
ter müssen 30 ECTS (CP) erbracht wer-
den können.

7 Vgl. Ländergemeinsame Strukturvorga-
ben gemäß § 9, Abs. 2, HRG für die Ak-
kreditierung von Bachelor- und Master-
studiengängen (Beschluss der KMK
vom 10.10.2003, S. 8). Ähnliche Spezifi-
kationen könnten mit Blick auf den aka-
demischen Grad „Master of Arts“ dann

vorgesehen werden, wenn deutlich die
Lehramtszugänge dominieren.

Abb. 1: Das „Shadow Curriculum“ –
Dieser Schatten läuft mit!

Einleitung

Wissenschaftliche Projekte bleiben oft
ein spukhaftes Raunen im Elfenbein-
turm – hoch dekorierte Menschen sit-
zen zusammen, tagen wochenlang
und reflektieren auf höchstem sprach-
lichem Niveau, um abschließend ein
Produkt vorzulegen, das entweder voll
über das eigentliche Ziel hinaus-
schießt oder komplett an der Realität
vorbeizielt. Dabei wollen wir über un-
nötige Anglizismen oder übereiferte
Fremdwörter lieber gar nicht erst re-
den. Nicht selten landen die so ge-
wonnenen Erkenntnisse in staubigen
Schubladen und erblicken nie wieder
das Tageslicht.

„Langzeitautos“ waren in den siebzi-
ger Jahren ein solches Projekt. Zwar
leben einige ihrer Denkansätze unter
anderem Namen hier und dort weiter,
doch atmeten die Ursprungskonzepte
bald nur noch die staubige Luft besag-
ter Schublade, da sie volkswirtschaft-
lich höchst fragwürdig und nicht pro-
fund durchdacht waren. Zum Beginn
des Jahres 2005 jedoch sollten sie er-
neut aufgegriffen und mit der Frage
nach den Menschenrechten verknüpft
werden. Die geneigte Leserschaft mag
darob vor Erstaunen ein Auge zuknei-
fen und die eine oder andere Denker-
falte über die Stirne ziehen. So erging
es jedenfalls keinem geringeren als
ERNST ULRICH VON WEIZSÄCKER (MdB),
immerhin Mitglied des Club of Rome
und Vorstandsmitglied der Vereini-
gung Deutscher Wissenschaftler e.V.

Auf eine Studentenanfrage antwortete
er verwundert: „Auf die Idee wäre ich
von mir aus nicht gekommen, dass
das Langzeitauto2 etwas mit Men-

schenrechten zu tun habe.[...] Man
kann allenfalls argumentieren, dass
durch die Ressourcenschonung Kon-
flikte zwischen Bergwerken und Urein-
wohnern oder anderen auf die natürli-
che Landschaft Angewiesenen mini-
miert werden.“

Ja, Menschenrechte und die Frage
nach der Sinnhaftigkeit von Langzeit-
autos: Das war am Berufsbildungsin-
stitut Arbeit und Technik (biat) der Uni-
versität Flensburg der Aufhänger eines
Unterrichtsprojektes, das im Februar
diesen Jahres an der Kreisberufsschu-
le zu Schleswig in die Tat umgesetzt
wurde. Grundlage dafür war ein So-
krates-Comenius Projekt, bei dem die
Thematik „Menschenrechte und Tech-
nik“ in der beruflichen Bildung im Zen-
trum stand. (vgl. http://www.human-
rights.net.ms, Stand 2.5.2005) 20 Stu-
dentInnen – allesamt zukünftige Lehr-
kräfte für berufliche Schulen, Fach-
richtung Metalltechnik/Systemtechnik
– waren über mehrere Monate intensiv
damit beschäftigt, in drei Arbeitsgrup-
pen einen Unterrichtstag für die Unter-
stufe einer Kfz-Mechatroniker-Klasse
zu entwerfen, um ihn zuletzt auch in
der Praxis zu durchleben. 

Der Hintergrund

„Auch 57 Jahre nach der allgemeinen
Erklärung der Menschenrechte durch
die Vereinten Nationen […] ist die Vi-
sion einer nachhaltigen Menschen-
rechtskultur noch immer nicht Realität
geworden. […] Das Thema Menschen-
rechte darf nicht nur einmal im Jahr
hochtheoretisch im Rahmen des Ge-
schichts- oder Sozialkundeunterrich-
tes behandelt und dann wieder ver-
gessen werden. […] Das europäische

Projekt ‚Vision Menschenrechtskultur’
zielt darauf ab, Lehrern an beruflichen
Schulen Visionen, Informationen und
Hilfsmittel an die Hand zu geben, da-
mit die Idee der Menschenrechte auch
in technische Curricula einfließen
kann.“ (R. SPÖTTL 2005, S. 20) 

Da wir nicht in einer humanistisch aus-
gerichteten Gesellschaft leben – in der
die Menschenrechte ja immer und

Dirk Diedrich/Martin Petersen

Langzeitauto und Menschenrechte
 – Bericht aus einer Lehrveranstaltung
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überall gelebt würden – müssen eben
diese fundamentalen Rechte durch
verbindliche Erklärungen und Gesetze
erst juristisch verankert werden. Ihre
Verankerung im Bewusstsein der Be-
völkerung und damit ihre Anwendung
sowie Förderung bedeutet dies aber
noch nicht. Hierzu gibt es neueste,
alarmierende Untersuchungen der
Universität Marburg, denen zufolge
nur jeder zweite Bundesbürger über-
haupt von der Existenz eines Doku-
mentes wie der Allgemeinen Erklärung
der Menschenrechte weiß (vgl. Mittel-
deutsche Zeitung 9.12.2005) Daraus
ergibt sich ein verstärkter Handlungs-
bedarf für sämtliche Schulen, eben
auch der berufsbildenden, da der Zu-
sammenhang von Menschenrechten
und Technik bei genauer Betrachtung
auf der Hand liegt, vor allem unter
dem Aspekt der immer rascher voran-
schreitenden Globalisierung: Deut-
sche Facharbeiter und Ingenieure ar-
beiten immer häufiger auch im Aus-
land, wo sie für die Einhaltung der
Menschenrechte aktiv werden können
– und sollten. 

Der Transportweg

Der Weg, auf dem diese unterrichtli-
che Verankerung der Menschenrechte
beschritten werden soll, ist bekannt
als „Shadow Curriculum“ (vgl. G.
SPÖTTL 2005, S. 109 ff.) = Schatten-
Curriculum. Im Schatten (vgl. Abb. 1)
des regulären Curriculums erfolgt hier
die Einbindung von Menschenrechts-
themen in die technischen Inhalte. Mal
offen und namentlich erwähnt, mal in-
direkt-sensibilisierend eingeflochten,
um so das Gespür der Lernenden für
Menschenrechte zu schärfen. Man
denke sich zur Verdeutlichung dieses
Ansatzes folgende Unterrichtssitua-
tion: SchülerInnen konstruieren im
Physikunterricht ein einfaches Fern-
rohr und sollen zur Überprüfung seiner
Funktion einen sehr klein gedruckten
Text aus einigen Metern Entfernung
anspähen und abschreiben.3 Dieser
Text aber ist ein Auszug aus der Allge-
meinen Erklärung der Menschenrech-
te. Eine solche Symbiose versuchte
auch das studentische Unterrichtspro-
jekt, das die technischen Aspekte des
Langzeitautos mit den Menschenrech-
ten innig verbinden sollte.

Der Lastenesel

Derjenige, der den so präparierten
Lehrstoff zur Schülerschaft transpor-
tiert und diese Transportweise im Leh-
rer/-innenkollegium multiplizierend
publik macht, ist die zur Menschen-
rechtsbotschafterIn ausgebildete
Lehrkraft. Im vergangenen Jahr wurde
bereits im Rahmen des internationalen
Sokrates-Comenius Projektes „Vision
Menschenrechtskultur“ eine Gruppe
dieser Spezialisten mit großem Erfolg
in Nordrein-Westfalen ausgebildet. Im
Frühjahr 2005 folgten weitere 20 Stu-
dierende in Schleswig-Holstein. 

Die Transport-Methode

Leicht desorientiert steht Herr HUBER

in der VAG Vertragswerkstatt. Eben
hat ihm der Auszubildende eröffnet,
dass der neue Katalysator, den Herr
MÜLLER sich ausgesucht hat, nicht
dem „Stand der Technik“ entspreche.
Der junge, angehende Kraftfahrzeug-
Mechatroniker erzählt Herrn HUBER

eine Geschichte: Von den Kindern des
St. Johannes Kindergartens, die jeden
Morgen über die viel befahrene
Bundesstraße gehen, und dass ihr
Spielplatz auch an dieser Straße liege.
Er erinnert Herrn HUBER daran, dass es
für wenige Euro mehr einen Katalysa-
tor mit aktivem Rußpartikelfilter zu
kaufen gebe, der zwar noch nicht
staatlich gefördert werde, aber den
Vorteil habe, dass man abends mit
wesentlich besserem Gewissen ins
Bett gehen könne: Nämlich um das
Wissen bereichert, dass man aktiv et-
was für den Umweltschutz und für die

Grundrechte dieser Kinder, wie das
Recht auf Unversehrtheit der Person,
getan hat. Die profunde Sachkenntnis
des Azubis in Sachen Menschenrech-
te und Technik ist nicht zufällig in den
Wissensschatz des jungen Mannes
geraten, sondern dort durch einen ak-
tiven Lernprozess entstanden. Rück -
blende: Der Auszubildende war an sei-
ner Berufsschule in einer spezifischen
Situation aktiven Denkens und Han-
delns auf die Thematik gestoßen (wor-
den). Somit ist das Denken an die
Rechte der Anderen zu einer intrin-
sisch motivierten Argumentationskette
gewachsen. Das eigentliche Unter-
richtsthema war der Katalysator ge-
wesen. Die Lehrkraft hatte jedoch eine
„Dilemma-Lernsituation“(vgl. MÜLLER

2005, S. 189 ff.) vorbereitet, in welcher
der angehende Kraftfahrzeug-Mecha-
troniker sowohl sein Wissen erweitern
als auch mit seinem „Ge-Wissen“ kon-
frontiert werden sollte. 

Zurück in die Gegenwart: So, wie Herr
HUBER sich in der Werkstatt nun in ei-
nem moralischen Dilemma befindet,
hatte auch der Auszubildende einen
kognitiven Zusammenhang zwischen
den Menschenrechten und der Welt
der Technik herzustellen gelernt (vgl.
Abb. 2).

Langzeitauto als Aufhänger

Die Porsche AG entwickelte das Kon-
zept des Langzeitautos (vgl. Porsche
1976) als Folgekonzept zum „Weg-
werfauto“ bereits 1973: Das neuartige
Auto sollte zwanzig Jahre halten, mo-
dular aufgebaut sein und mit einem

Abb.2: Auch ein Dilemma: Ein Maler, der im Schutzanzug gesundheitsgefähr-
liche Farbe aufträgt – auf ein Geländer im Kindergarten, umgeben von
spielenden Kindern.



lernen & lehren (l&l) (2005) 79 133

Forum

Vierzylindermotor und 75 PS eine
Spitzengeschwindigkeit von 160 km/h
erreichen. Auch heute ist dieses Kon-
zept wieder hochaktuell, wenn auch
unter anderem Namen. 

Wie können Berufsschüler gerade
über das Konzept des Langzeitautos
den Zusammenhang zwischen Tech-
nik und Menschenrechten erfassen?
Sie können erkennen, dass ein sol-
ches Gefährt die Rohstoffvorräte
schont und den Energieverbrauch ab-
senkt. Gleichzeitig fallen weniger Ab-
fälle und Schadstoffe an. Dies alles
stärkt das Recht auf eine intakte Um-
welt. Das Recht auf Arbeit wird geför-
dert, da in der Produktion mehr Ar-
beitskräfte tätig sind. Wartung und
Verbrauch sind vergleichsweise billig,
es entstehen insgesamt geringere
Kos ten. 

Lerneinheit Menschenrechte
und Gesellschaft, ein Beispiel4:

Zunächst führten die Studierenden
ihre Schüler mit einem Rollenspiel an
die Dilemmasituation heran: Zwei Pas-
santen unterhalten sich angeregt über
ihre neuen Autos und dass sie sich am
liebsten jedes Jahr ein neues kaufen
würden. Ein hinzutretender Dritter
widerspricht ihnen: „Ich bin für das
Langzeitauto. Denn es stärkt die Men-
schenrechte!“ 

Auf diese überraschende Wendung
folgte sogleich Aufklärung über das
Konzept des Langzeitautos und der
Menschenrechte. Die Schüler erhiel-
ten – erstmals in ihrem Leben – ein
Exemplar der Allgemeinen Erklärung
der Menschenrechte mit der Aufforde-
rung, ihren Namen einzutragen. Da-
nach erfolgte die Aufgabenstellung:
Mit der Methode des Stationenlernens
sollten die Lernenden sich vier ver-
schiedene gesellschaftsrelevante
Aspekte der Menschenrechte in Ver-
bindung mit Technik ansehen. Vier
didaktisch reduzierte Texte wurden an
ebenso vielen Stationen ausgelegt.
Die Schüler bildeten mithilfe von ver-
schiedenfarbenen Bonbons nach dem
Zufallsprinzip vier Arbeitsgruppen, die
sich reihum an die ausliegenden Texte
machten, sie durchlasen und disku-
tierten. 

Zur gedanklichen Anregung hatten die
Schüler Fragebögen erhalten, deren
Antworten sich durch individuelles Er-

lesen und gemeinschaftliches Bespre-
chen erschließen ließen. Jede Station
wurde von demjenigen Studierenden
betreut, der den dort ausliegenden
Text ausgesucht und vorbereitet hatte. 

Abschluss der Unterrichtseinheit war
die Besprechung der gefundenen Ant-
worten, die Sicherung der Arbeitser-
gebnisse also, wobei sich erfreulicher-
weise herausstellte, dass die Lernen-
den erfolgreich versucht hatten, die je-
weils angesprochenen Menschen-
rechte unaufgefordert in der Allgemei-
nen Erklärung von 1948 aufzufinden,
zuzuordnen und nachzulesen

Rückmeldung

Während der letzten Unterrichtsminu-
ten bekamen die Schüler Gelegenheit,
ihre Eindrücke – in Anwesenheit ihres
Klassenlehrers – mit einem Satz zum
Ausdruck zu bringen. Nur einer lehnte
die neue Methode der Gruppenarbeit
offen ab. Die Kommentare der ande-
ren deckten folgendes Spektrum ab: 

– „Es war eine angenehme Unter-
richtsform“,

– „Es war neu, in Gruppenarbeiten et-
was zu erarbeiten, aber es hat Spaß
gemacht, sich mit anderen auszu-
tauschen“,

– „Zu wenig Bonbons“,

– „Nicht nur in Gruppen arbeiten“,

– „Interessante Themen wurden ge-
bracht“,

– „Es hat uns gefreut, dass Ihr da
wart“,

– „Lustig, amüsant, mehr Stoff und
abwechslungsreicher Unterricht“,

– „Etwas anderes, kein normaler
Unterricht“,

– „Der Tag verging viel schneller als
sonst“,

– „Recht informativ“.

Auch den Studierenden bereitete der
Unterricht Freude und verhalf vielen zu
neuen Einsichten – nicht zuletzt, da es
ein reges Feedback seitens der uni-
versitären Begleitung gab. Der betreu-
ende Professor stellte fest, dass hier
zu erkennen sei, wie viel die Studie-
renden leisten können, wenn man ih-
nen die Gelegenheit dazu gibt. Die
Menschenrechte können von solchem
Engagement, das die Studierenden
zukünftig in ihrer Funktion als offizielle

Menschenrechtsbotschafter sicher
fortsetzen werden, nur profitieren. 

Die Autoren danken folgenden Perso-
nen für Anregungen, Unterstützung,
Kritik und Ergänzungen: Jakob Achler,
Rolf Andresen, Holger Greusing, Hol-
ger Gutzmer, Ulf Häsemeyer, Björn
Hidde, Sören Koch, Jost Körlin, Sven
Levsen, Arne Lorenzen, Peer Macko-
wiak, Daniel Meyering, Markus Mur-
chau, Tobias Paustian, Jürgen Rank,
Maren Schmahl, Regina und Georg
Spöttl, Kerrin Steffens, Marc Timm
und Dirk Warncke. 

Anmerkungen
1 Bei diesem Artikel handelt es sich um

die Dokumentationen zweier Studieren-
der, die zu “Menschenrechtsbotschaf-
tern“ ausgebildet wurden. Die Heraus-
geber und die Schriftleitung überlegten
lange, ob der vorgelegte Text ob seines
befremdlichen Stils abgedruckt werden
solle. Es wurde positiv beschieden, weil
nicht zuletzt das inhaltliche Gewicht
und die Verzahnung von Forschung und
Lehre im Vordergrund stehen.

2 In einem Beitrag vom 15.12.2004: Visio-
nen zu DaimlerChrysler 2020 Beitrag
zur Jubiläumsschrift des Arbeitskreises
Umwelt schreibt WEIZSÄCKER über das
Langzeitauto; http://weizsaecker.ba-
wue.spd.de/index.html?loc=/main.ph
p?docid=0004000201&id=81> am
28.04.2005

3 Aus einem Unterrichtsentwurf Physik
der Universität Flensburg im Rahmen
des Fachsemester Praktikums, Institut
für Physik, Chemie und ihre Didaktik,
2004.

4 Dies ist ein exemplarisches Beispiel aus
den Unterrichtsvorbereitungen von vier
Studierendengruppen, die jeweils ande-
re thematische Kombinationen von
Menschenrechten und Technik hatten.

Die Zeichnungen stammen von LIV MER-
LE KANTAK. Aus: Human Rights Project
(Ed.): Europäisches Handbuch für Men-
schenrechtsbildung in der technischen
und beruflichen Bildung. Dokumenta-
tion des “Human Rights Project” – Aus-
gabe für Deutschland. Flensburg, 2005
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In Spanien und besonders in Grie-
chenland gibt es abgesehen von ein-
zelnen kleineren Qualifizierungsmaß-
nahmen noch keine spezifischen Be-
mühungen für die Branche. Aber auch
in diesen Ländern werden die europä-
ischen Abfallgesetze nach und nach
umgesetzt und es wird in Zukunft im-
mer mehr qualifiziertes Personal not-
wendig werden. Zurzeit kann dieses in
den Ländern nicht angemessen durch
berufliche Qualifizierung bereitgestellt
werden (vgl. ESCAMILLA 2003, TSALA-
VOUTAS/KAPOUTSIS/ZAHILAS 2003). 

Konsequenzen für die Qualifi-
zierung

Es ist naheliegend, auf den Wandel im
Recycling-Sektor durch Mitarbeiter-
qualifizierung zu reagieren, wobei we-
nigstens drei charakteristische Merk-
male zu berücksichtigen sind:

– Die Heterogenität der Betriebe und
der Beschäftigten verbieten pau-
schalierte, thematisch ausgerichte-
te Qualifizierungslösungen;

– Die Konzentrationstendenzen im
Sektor einerseits und die Herausbil-
dung von Subunternehmen ande-
rerseits führen zu einem erheb-
lichen Informations- und Entwick -
lungsdefizit vor allem im Segment
der KMU, das durch zielgerichtete

Qualifizierungsmaßnahmen aufzu-
fangen ist;

– Alle Qualifizierungslösungen müs-
sen an konkreten betrieblichen Pro-
blemen und Bedürfnissen anset-
zen, sollen sie Erfolg haben.

Diese drei Sektorspezifika, der schnell
vonstatten gehende Prozess des
Wandels und die Prozessorientierung
der angewandten technischen Verfah-
ren legen es nahe, sich von einer the-
men- und technologieorientierten
Ausrichtung von Qualifizierungsmaß-
nahmen zu distanzieren und dafür die
Geschäfts- und Arbeitsprozesse in
den Mittelpunkt zu stellen. Mit dieser
Perspektive ist es am ehesten mög-
lich, den Unternehmen ein auf ihre Be-
dürfnisse ausgerichtetes Qualifizie-
rungskonzept anzubieten, das sich
durch eine hohe Problem- und Aufga-
benorientierung auszeichnet und
gleichzeitig individuelle Lösungen er-
laubt. In der konkreten Umsetzung be-
deutet dies eine deutlich andere Aus-
richtung von Berufsbildern. Die gängi-
ge Praxis isoliert nebeneinander ste-
hender Themen wird zu Gunsten eines
Konzeptes, das betriebliche Prozesse
als Anknüpfungspunkt für konkrete
Qualifizierungsmaßnahmen vorsieht,
aufgegeben.

Folgendes Grundverständnis charak-
terisiert die geschäfts- und arbeitspro-

zessorientierte Ausrichtung des Quali-
fizierungskonzeptes:

Geschäftsprozesse beschreiben die
mit der Bearbeitung eines bestimmten
Auftrages verbundenen Funktionen,
Leistungen, beteiligten Organisations -
einheiten, benötigten Ressourcen so-
wie die Planung und Steuerung der Ar-
beitsprozesse. Der Terminus betont
den Prozesscharakter der betrieb-
lichen Aufgaben- und Auftragsabwick -
lung und hebt den Zusammenhang
der Organisationseinheiten sowie den
Ablauf der Gesamtaufgabe hervor.

Daraus ergibt sich die Anforderung,
dass Fachkräfte zunehmend die ge-
samten betrieblichen Organisations-
strukturen übersehen, reflektieren und
mitgestalten. Die Befähigung von
Fachkräften, an der Gestaltung der Tri-
as „Betriebsorganisationsentwicklung,
Technikentwicklung und Entwicklung
menschlicher Fähigkeiten“ teilzuneh-
men, wird damit zu einem zentralen
Ziel der Aus- und Weiterbildung. Es
geht im Kern darum, Fachkräfte zu be-
fähigen, ihre Rolle in den komplexen
Feldern, in die sie eingebunden sind,
zu reflektieren und zur Selbstorganisa-
tion dieser Systeme beizutragen. Vor-
aussetzung hierfür ist das Wissen um
die Geschäftsprozesse, d. h. das Ge-
schäftsprozesswissen. Es umfasst alle
relevanten betrieblichen Funktionen
und Teilprozesse, die zur Erstellung

Jessica Blings/Georg Spöttl

Ein europäisches Berufsbild für die Kreislauf-
und Abfallwirtschaft

Teil 2 (Teil 1 wurde in Heft 77 veröffentlicht)
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verstehendes Verhalten aus der Kreis-
laufwirtschaft heraus zu forcieren. Die-
ses Verständnis soll soweit wie mög-
lich auch bei konkreteren didaktischen
Konzeptionen eine zentrale Rolle spie-
len.

Für die berufliche Erstausbildung wie
auch für die Weiterbildung steht hinter
diesem Verständnis ein erweiterter Ar-
beits- und Technikbegriff, der nicht nur
einzelne Phasen eines Produktlebens-
zyklus betrachtet, sondern den ge-
samten Prozess von der Produktent-
stehung bis zur Produktverwertung
und -entsorgung. Vor allem soll die
Chance genutzt werden, Erkenntnisse
bei der Wiederaufbereitung und Ver-
wertung zu nutzen, um Produkte recyc -
linggerechter zu konstruieren. Es soll
also die heute allgemein akzeptierte
Erkenntnis genutzt werden, dass vor
allem in der Entwurfs- und Entwick -
lungsphase einer Technik ihre ökolo-
gisch relevanten Merkmale und Folge-
wirkungen ausdifferenziert oder sogar
festgelegt werden.

Die skizzierten betrieblichen und ge-
sellschaftlichen Entwicklungsprozes-
se und die realen Herausforderungen
im diskutierten Sektor legen ein Di-
daktik-Konzept nahe, das sowohl den
Kontext betrieblicher Entwicklungen
berücksichtigt, als auch motivierende
Lernstrukturen herauszubilden hilft.
Nimmt man diesen Anspruch ernst,
der sowohl den Qualifizierungsinteres-
sen der Unternehmen als auch den
subjektiven Bildungsansprüchen von
Beschäftigten und Auszubildenden
gerecht werden will, dann empfiehlt

legt, die gegenseitigen Beziehungen
von komplexeren inhaltlichen Struktu-
ren im Blickfeld zu behalten. Bei der
Arbeitsprozessorientierung ist es eine
Selbstverständlichkeit, dass über das
fachspezifische und gegenstands-
orientierte Wissen hinaus die sozialen,
arbeitsorganisatorischen und „werk-
zeug“spezifischen Aspekte sowie die
gesetzlichen Herausforderungen mit
allen Implikationen (wie z. B. die Ent-
sorgungsfachbetriebeverordnung) bei
allen Lernprozessen eine wichtige Rol-
le spielen, weil sie jeweils integrativer
Bestandteil sind.

Eine Qualifizierung im Recycling- und
Entsorgungssektor hat wenigstens
zwei Leitgedanken als zentrale Dimen-
sionen zu berücksichtigen:

– Mitarbeiter von Unternehmen sind
so zu qualifizieren, dass sie das
qualitativ andere Niveau von Recyc -
ling- und Entsorgungsmaßnahmen
im Vergleich zur einfachen Beseiti-
gung von „Abfällen“ aller Art wahr-
nehmen.

– In der Aus- und Weiterbildung ist
darauf hinzuwirken, dass nicht
weiterhin an der „end-of-the-pipe“-
Philosophie angesetzt wird, also
dort, wo die Umweltbelastung
schon passiert ist.

Der doppelte Leitgedanke zielt darauf,
einerseits ein qualitativ hochwertiges
Niveau an Entsorgung und Recycling
zu erreichen und andererseits einen
Zugang zu den Kreislaufprozessen zu
entwickeln, der dazu beiträgt, ein als
„beginning-of-the-pipe“-Technik zu

des Produktes, für Wiederaufberei-
tungsmaßnahmen oder zunehmend
auch für eine Produkt- bzw. produk-
tionsbezogene Dienstleistung vom
Angebot bis zum Controlling erforder-
lich sind.

Der Kern des Geschäftsprozesswis-
sens ist das Arbeitsprozesswissen,
das als didaktische Kategorie geeig-
net ist. Arbeitsprozesswissen kann –
grob vereinfacht – beschrieben wer-
den als eine Schnittmenge von kon-
text- und situationsabhängigem beruf-
lichem Erfahrungswissen und verall-
gemeinerbarem systematisch-wissen-
schaftlichem Wissen. Es kann als
Konkretisierung des Geschäftspro-
zesswissens interpretiert werden, mit
klaren Bezügen zur betrieblichen Ar-
beitsorganisation, zu den Geräten, An-
lagen und Materialien im Betrieb, zur
betrieblichen Lebenswelt und zu den
mechanischen, energetischen, chemi-
schen, informationstechnischen u. a.
Prozessen. Die didaktische Relevanz
des Arbeitsprozesswissens liegt darin
begründet, dass eine Strukturierung,
eine Aufbereitung von Lerninhalten
nach den Lernbereichen „Überblicks-
wissen“, „Zusammenhangswissen
von Anlagen und Systemen“, „Detail-
und Funktionswissen“ und „fachsys -
tematisches Vertiefungswissen“ vor-
genommen werden kann (vgl. SPÖTTL

2000). Traditionelle Fachsystematiken
und eine thematische Ausrichtung
nach Modulen oder anderen Lernan-
geboten treten damit deutlich in den
Hintergrund zu Gunsten einer Aufga-
benorientierung, die es auch nahe

Eco-Recycler

Stoffkreislauf in Sammlung,
Lagerung, Sortierung,
Aufbereitung und Verkauf

Aufträge annehmen

Sortierung entsprechend den
gesetzlichen Auflagen

Von der Sammlung zur
Produktion

Behandlung der Stoffe nach
gesetzlichen Vorgaben

Anlagenführung /
Prozessüberwachung /
Prozessoptimierung

Warten, instand setzen und
anpassen der Anlagen der
Kreislaufwirtschaft

Pressen, Sortierer, Klassierer,
Förderbänder warten und kleinere
Reparaturen vornehmen

Anlagen aus verschiedenen
Aggregaten montieren

Förderbänder mit Steuerungs-
system montieren

Wartung / Instandhaltung von
Anlagen

Verwertung und
Aufbereitung von verschie-
denen Altmaterialien
sicherstellen

Altmaterialien zu den ver-
schiedenen Fraktionen
zuordnen

Verschiedene Qualitäten
identifizieren (Stahl, Bauschutt,
Textilien...)

Altmaterialien nach Verkaufswert/
Wiederverwertbarkeit ein-
schätzen

Sortieren von 12 verschiedenen
Aluminiumfraktionen

Bewertung von Kosten

Dokumentation

Abb. 1: Die zentralen Arbeitsprozesse der Kreislaufwirtschaft
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sich eine Ausrichtung der didakti-
schen Konzeption an der Idee der
„Befähigung zur Mitgestaltung der Ar-
beitswelt unter ökonomischen, tech-
nologischen und ökologischen Krite-
rien“, sowie unter den Gesichtspunk-
ten Gesundheit und lernförderlicher
Arbeitsgestaltung. 

Die Konzeption eines europäi-
schen Berufsprofils 

Die Inhalte für Qualifizierungsmaßnah-
men sind bei beschriebenen Ansprü-
chen nicht mehr aus den Fachsyste-
matiken existierender Wissenschaften
abzuleiten; thematische Ausrichtun-
gen der Planung von Schulungsmaß-
nahmen verlieren ebenfalls deutlich an
Gewicht. Auch Module wie z. B.
„Hausmüllentsorgung“, „Arbeits-
schutz und Arbeitssicherheit“ u. a.
greifen zu kurz, weil betriebliche Auf-

ben gebündelt und zu 15 Kernaufga-
ben zusammengeführt (vgl. BLINGS/
SPÖTTL 2003b).

Abb. 1 zeigt die Arbeitsprozesse und
damit in Verbindung stehende, weiter-
gefasste Arbeitsaufgaben. Die Ar-
beitsprozesse und Arbeitsaufgaben
wurden zur Strukturierung eines Kern-
curriculums genutzt. Eine Präzisierung
und gleichzeitige mehrdimensionale
Reflexion der Anforderungen aus dem
Arbeitsprozess heraus findet statt, in-
dem traditionelle Aus- und Weiterbil-
dungskonzepte, die sich allein am
„Gegenstand der Arbeit“ orientieren,
um weitere Dimensionen bereichert
werden (vgl. BLINGS/SPÖTTL 2003b). 

Wenigstens drei Dimensionen machen
Arbeiten und Lernen aus (vgl. Abb. 2): 

– Gegenstand der Facharbeit (be-
steht aus: Technik, Funktionen,

gaben nur am Rande von Bedeutung
sind. Vielmehr soll der Arbeitsprozess
in den Mittelpunkt gestellt werden.

Für die Kreislaufwirtschaft konnten
mittels Fall- und Arbeitsprozessstu-
dien drei zentrale Arbeitsprozesse
identifiziert werden, die sich als Kern
des Berufsprofils ECO-Recyler eig-
nen. Das sind im Einzelnen:

– Stoffkreislauf in Sammlung, Lage-
rung, Sortierung, Aufbereitung und
Verkauf,

– Verwertung und Aufbereitung von
verschiedenen Materialien,

– Instand setzen und Anpassen der
Anlagen der Kreislaufwirtschaft
(Abb. 1).

Diese Arbeitsprozesse sind Kern eines
Netzes von Arbeitsaufgaben. Von letz-
teren werden sich ergänzende Aufga-

Kernaufgabe 
Identifizierung und Sortierung von Materialien für 

Transport, Lagerung und Aufbereitung 
1

Die Altmaterialien Glas, Papier, Kunststoffe, Nichteisenmetalle, Gießerei- und Stahlschrott, Holz, Bauschutt, orga-
nische und gefährliche Abfälle werden in Recyclingbetrieben für die Aufbereitung eindeutig identifiziert und unter 
rechtlichen sowie wirtschaftlichen Gesichtspunkten bestimmten Stoffgruppen zugeordnet. Die Altstoffe werden zur 
Rückführung in den Stoffkreislauf qualitativ hochwertig nach verschiedenen Sortierverfahren getrennt. Qualität und 
Grad der Sortierung bestimmen wesentlich über die Wertschöpfung des Betriebes. Der innerbetriebliche Trans-
port, die Lagerung und Zuführung der verschiedenen Fraktionen zum Verwertungsprozess erfolgt nach umwelt-
rechtlichen und wirtschaftlichen Abwägungen und den spezifischen Kundenwünschen. Kunden des Betriebes sind 
die Anlieferer der Altmaterialien (Abfälle) sowie die Abnehmer des aufbereiteten Materials. 

Bildungs- und Qualifizierungsziele  

Betrieb Schule 

Die Auszubildenden identifizieren verschiedene Alt-
materialien (Glas, Papier, Kunststoffe, Metalle, Holz, 
Bauschutt, organische und gefährliche Abfälle) ein-
deutig und weisen sie unter rechtlichen und wirt-
schaftlichen Gesichtspunkten bestimmten Stoffgrup-
pen zu. Sie nutzen dabei verschiedene Sortiertechni-
ken des Betriebes. Zudem entscheiden sie über den 
jeweiligen Verwertungsprozess sowie Sortiergrad 
und -qualität nach rechtlichen und wirtschaftlichen 
Bestimmungen und den spezifischen Kundenwün-
schen. Der Transport und das Lagern der Materialien 
im Betrieb erfolgt umwelt- und materialschonend. Die 
Auszubildenden bearbeiten die Begleitscheine und 
Auftragspapiere sorgfältig und halten alle rechtlichen 
Vorgaben ein. Umweltschonende Sortier- und Ver-
wertungsprozesse kommen zum Einsatz. 

Die Auszubildenden kennen verschiedenste Materialien 
Altmaterialien (Glas, Papier, Kunststoffe, Metalle, Holz, 
Bauschutt, organische und gefährliche Abfälle) und weisen 
sie bestimmten Stoffgruppen zu. Sie bewerten verschiede-
ne Möglichkeiten der Rückführung von Altmaterialien in 
den Stoffkreislauf und bewerten diese im Hinblick auf 
rechtliche und gesellschaftliche Anforderungen und Ab-
satzmärkte. Stoffstromdarstellungen werden bearbeitet, 
bewertet und im Hinblick auf die Anforderungen der Ge-
sellschaft, des Umweltrechts und der Wirtschaftlichkeit 
genauer untersucht. Die Bedeutung einer klaren Trennung 
der Stofffraktionen und des Zeitaufwandes für die Zerle-
gung und Fraktionierung wird beurteilt. Die Auszubilden-
den achten Umweltbelastungen. und Vermeidungspoten-
ziale bei Annahme, Transport, Lagerung und Aufbereitung.

Aufgabenbereiche der Facharbeit
Identifizierung und Sortierung verschiedener Materialien (Glas, Papier, Kunststoffe, Metalle, Holz, Bauschutt, or-
ganische und gefährliche Abfälle) mithilfe verschiedener Sortierverfahren (Positiv- oder Negativauslese, automa-
tische Verfahren) 
Entscheidung über die Art des Verwertungsprozesses treffen 
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Phänomenen ..., auch Kunden kön-
nen Gegenstände sein!)

– Werkzeuge, Methoden und Organi-
sation der Facharbeit (Arbeitsorga-
nisation und Werkzeuge erhalten ei-
nen hohen Stellenwert)

– Anforderungen an Facharbeit und
Technik (Gesetze, Servicekonzepte,
Hersteller, Kunde).

Diese drei Dimensionen des „Arbei-
tens und Lernens“ sind in sich ver-
schränkt und in Betrieben auch nur
derart anzutreffen. Deren transparente
Ausweisung in Berufsprofilen ist aller-
dings von großer Bedeutung, weil es
damit möglich wird, Arbeitsprozesse
als „Inhalt“ der Berufsbildung zu be-
nennen und mit Lern- und Bildungs-

dung – Gesellschaft wird durch die
drei Dimensionen mehr als deutlich.
Bezieht man darauf aus dem Arbeits-
prozess resultierende Arbeitsaufga-
ben und Qualifizierungsziele, dann nä-
hert man sich einem Berufs- und
Weiterbildungskonzept, das die beruf-
liche Arbeitswirklichkeit – repräsentiert
durch Arbeitsaufgaben – mit darauf
Bezug nehmenden Qualifizierungszie-
len darstellt.

Bei der weiteren Konstruktion von
Qualifizierungselementen kommt es
vor allem darauf an, dass spezielles
Wissen immer im Kontext der Ge-
samtzusammenhänge zu sehen ist.
Damit sind sowohl beruflich-fachsys -
tematische Grundlagen und Hinter-
gründe angesprochen als auch z. B.

prozessen daran anzuknüpfen. Der
wesentliche Vorteil besteht darin, dass
alle betrieblich und gesellschaftlich re-
levanten Fragen über den Arbeitspro-
zessbezug zum Gegenstand der Be-
rufsbildung werden und dadurch eine
mehrdimensionale Kompetenzentwik-
klung unterstützt wird.

In Abb. 2 ist die Ausdifferenzierung ei-
ner Arbeitsaufgabe bzw. beruflichen
Kernaufgabe aufgezeigt. Der Blick auf
die Arbeitsprozesse und die Beach-
tung der vielfältigen Herausforderun-
gen an Subjekte, Betriebe, Gesell-
schaft, Staat u. a. wird dabei unterstri-
chen.

Das real vorhandene Wechselverhält-
nis zwischen Arbeit – Technik – Bil-

Inhalte von Arbeiten und Lernen

Gegenstand der Fach-

arbeit

Werkzeuge, Methoden und Orga-

nisation der Facharbeit

Anforderungen an (Fach)Arbeit und Technik

Die Abfallmaterialien

Glas, Papier, Kunst-

stoffe, Metalle, Holz,

Bauschutt, organische

und gefährliche Abfäl-

le

• Stoffeigenschaften

•Wert

• Verwertungsmöglich-

keiten

• Sicherheitseigenschaf-

ten

• Gefahrstoffcharakter

Abfallgesetze und Re-

gelungen, Gefahrsym-

bole, Kennzeichnun-

gen, Sicherheitsda-

tenblätter

Zuordnung der Abfälle

zu notwendigen Sor-

tierverfahren

• Sortierverfahren per

Hand oder automa-

tisch, trockene oder

nasse Verfahren,

Negativ- oder Posi-

tivauslese, Dichtesor-

tieren, Magnetschei-

den, Klauben, Wir-

belstromsortierung,

Elektrosortieren

Werkzeuge

• Arbeitstisch, Förderbänder

• Schutzkleidung

• Gitterboxen, Container,

• Schadstoffbehältnisse

• Beförderungspapiere

• Sortieranlage mit verschiedenen

Sortieraggregaten

Methoden

• je nach Material erfolgreiche Sor-

tierverfahren anwenden

• Sichtprüfung
• Probennahme

• Identifikation von Herkunft, Stoff-

art und Absatzmöglichkeit

• Kundenkenntnis einbringen

• Ware nach Auswahl in Sortierbe-

hälter einführen

Organisation

• Kommunikation zwischen

(Fach-)Arbeiter, Kraftfahrer, Anlie-

ferer der Altmaterialien und Ab-

nehmer des Recyclingproduktes

• Koordination zwischen Kunde,

Betrieb und Facharbeiter

• Planung des Sortierauflaufs

• Absprache mit Verantwortlichen

und Mitarbeitern für Verwertungs-

und Sortierprozesse

• Team- oder Einzelarbeit nach

Auslastung und ökonomischen

Überlegungen

an Facharbeit und Technik
• Einhalten der relevanten gesetzlichen Bestim-

mungen vor allem der Abfallwirtschaftsgesetze

und Abfallkataloge (europäisch, national, regi-

onal), Deponie- und Verpackungsverordnun-

gen

• Einhalten der Auflagen der verschiedenen

Gefahrstoffverordnungen

• Für Mensch und Umwelt gefährdungsfreier

Verwertungsprozess,

• Durch eindeutige Identifizierung und klare

Trennung der Fraktionen den Stoffkreislauf si-

cherstellen und optimieren

• Vollständige Bearbeitung der Auftragspapiere

und Dokumentation der Prozesse nach Fach-

betriebszertifizierung, den Verordnungen der

Verwertungs- und Beseitigungsnachweise,

Qualitätsmanagement (DIN ISO ...) und (aktu-

ellem) EMAS

von Staat, Kunde, FacharbeiterIn und Betrieb

• Eindeutige Identifikation von Glas, Papier,

Kunststoffen, Metallen, Holz und Bauschutt

• Sichere Arbeitsbedingungen, Arbeitsschutz-

vorschriften einhalten

• Anwenden effizienter Sortieranlagen

(von Staat, FacharbeiterIn und Betrieb)

• Genaue Kenntnis über Werthaltigkeit und Eig-

nung der Ware für die Zerlegung

• Wirtschaftlichkeit des Sortier-,

(Lager-, Transport-) und Verwertungsprozes-

ses

(von FacharbeiterIn und Betrieb)

Abb. 2: Beispielhafte Struktur der Ausbildungs- und Lerninhalte bei Bezug zu beruflichen Arbeitsaufgaben
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der Zusammenhang eines Geschäfts-
prozesses oder eines Betriebsorgani-
sationskonzeptes und deren Wechsel-
wirkung mit konkreten Arbeitsprozes-
sen.

Arbeitsprozessorientierte In-
halte und deren Struktur

Die herausgearbeiteten arbeitspro-
zessbezogenen Aufgaben lassen sich
in eine Qualifizierungsstruktur mit kon-
kreten Schwerpunkten transferieren.
Diese werden in Tabelle 3 als Kernauf-
gaben benannt und nach dem Kom-
petenzentwicklungsmodell vom Über-
blickswissen zum Vertiefungswissen
strukturiert. Die genannten Lernberei-
che umfassen alle in den Fallstudien
herausgearbeiteten Felder mit beson-
derer Relevanz für Qualifizierung und
Kompetenzentwicklung. 

Konkrete Gegenstände der (Fach-) Ar-
beit wie das Erfassen und Überneh-
men von Altmaterialien vom Kunden
oder die Entfernung von Betriebsstof-
fen bei der Demontage von Altproduk-
ten werden ausdifferenziert und die
spezifischen Werkzeuge, Methoden
und Organisation der Facharbeit wie z.
B. Behälter zur Zwischenlagerung,
Protokollierung der Materialströme
und sichere Gestaltung des Arbeits-
platzes, die im Arbeitsprozess benö-
tigt werden, aufgeführt. Gleichzeitig
werden die Anforderungen an die
(Fach-) Arbeit und Technik bei der Ar-
beitsaufgabe wie Einhalten der Be-
stimmung der Gefahrstoffkataloge,
Kundeninteressen berücksichtigen
oder die ökonomischen Interessen
des Betriebes beachten, konkret zu je-
der Kernaufgabe genannt. Die Aus-
richtung des Profils an den Arbeits-
prozessen und nicht den technologi-
schen Komponenten sichert den Pra-
xisbezug in der Berufsausbildung und
die Möglichkeit der Implementierung
in verschiedenen Bildungssystemen.
Der Arbeitsprozess als Strukturie-
rungsgrundlage sichert auch in hohem
Maße die Qualität des Berufsprofils
bei der Implementierung. Arbeitspro-
zessbezogene Berufsbilder zwingen
dazu, die industriekulturellen Be-
sonderheiten auf europäischer und
nationaler Ebene mit einzubauen. Zu-
dem ermöglichen sie eine hohe Dyna-
mik des Berufsbildes.

Durch die Konzentration auf die Ar-
beitsprozesse in ganzheitlich angeleg-
ten Lernaufgaben können in der Be-
rufsausbildung neben den fachlichen
Kenntnissen und Fähigkeiten auch so-
genannte weiche Kompetenzen wie
Kommunikations- und Teamfähigkeit
und die in der Branche besonders be-
deutenden Gestaltungs- und Pro-
blemlösekompetenzen sowie ein
Kreislaufdenken und –handeln aufge-
baut werden. Im Folgenden werden
die vier Lernbereiche einleitend be-
schrieben.

Überblickswissen, Lernbereich I:
Recycling und das Stoffflussprinzip 

In Lernbereich I erfolgt eine Ausein-
andersetzung mit den Altmaterialien
Glas, Papier, Kunststoffe, Nichteisen-
metalle, Gießerei- und Stahlschrott,
Holz, Bauschutt aus der Position des
Recyclingbetriebes im Stoffstrom her-
aus. Dabei stehen die spezifischen
Geschäftsprozesse des Betriebes im
Mittelpunkt und werden in Zu-
sammenhang mit den externen und
internen Kunden gesetzt. Die Ausein-
andersetzung mit den Materialeigen-
schaften erfolgt hinsichtlich eindeuti-
ger Identifikation, qualitativ hochwerti-
ger Trennung von gemischten Fraktio-
nen, Verhalten in Anlagenaggregaten
wie Pressen, Schreddern und Klassie-
rern, gesetzlichen Kategorien und Ar-
beitssicherheit. Der Stoffstrom im Be-
trieb erstreckt sich von den Altmateri-
alien beim Kunden bis zur Verladung
beim Verkauf der Sekundärrohstoffe.
Die einzelnen Prozessabschnitte ge-
hen über Sammlung, Transport, Lage-
rung, Verwertung/Produktion, Marke-
ting bis zum Verkauf.

Die Arbeitsaufgaben 

1. Identifizierung und Sortierung von
Materialien für Transport, Lagerung
und Aufbereitung, 

2. Übernahme, Transport und Lage-
rung von Materialien,

3. Zurückführen der Abfälle in den
Stoffkreislauf,

4. Abfallgesetze und Materialverwer-
tung

bieten Berufsanfängern eine Möglich-
keit, sich einführend mit berufsrele-
vanten Fragestellungen zu befassen.
Der Bezug zu wirtschaftlichen und
ökologischen Anforderungen sowie

Anforderungen aus der Vielfalt der ge-
setzlichen Regelungen und dem
Dienstleistungscharakter der Betriebe
werden in konkreten Bezug zum Um-
gang mit den spezifischen Altmateria-
lien gesetzt.

Zusammenhangswissen, Lernbe-
reich II: Kreisläufe des Materials

In Lernbereich II erfolgt eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Materi-
alkreislauf im Betrieb anhand der An-
forderungen der Kunden – je nach Ma-
terial Anlieferer oder Abnehmer – und
der Anforderungen qualitätsorientier-
ter, schadstoffarmer und gefährdungs-
freier Materialdurchläufe im Betrieb.
Im Mittelpunkt stehen die Qualität der
Sekundärrohstoffe oder Sekundärpro-
dukte und deren Auswirkung auf die
Konkurrenzfähigkeit des Betriebes auf
dem Markt. Dabei richtet sich der Fo-
cus auf die Schnittstellen im Arbeits-
prozess zur qualitätsorientierten Pro-
duktion von Sekundärgütern, zur Ver-
besserung der Sicherheitsmaßnah-
men bei den Materialdurchläufen im
Betrieb und zur wirtschaftlichen, um-
weltgerechten und den gesetzlichen
Regelungen folgenden Schadstoffent-
frachtung. 

Die Arbeitsaufgaben 

5. Kundenkontakt und Kundenbin-
dung bei Abholung, Anlieferung
und Abnahme von Altmaterialien,

6. qualitätsorientierte Zuordnung von
Materialfraktionen,

7. Gewährleistung der Sicherheit von
Materialdurchläufen und

8. Befreien der Ware von Schadstof-
fen

sichern den Aufbau eines komplexen
Verständnisses von den betrieblichen
Anforderungen im Spannungsfeld von
Kunde, Wirtschaftlichkeit und Ökolo-
gie. Dabei wird der konkrete Bezug zu
den spezifischen Materialien und dem
Anlagenaufbau aus verschiedenen
Aggregaten wie Pressen, Shredder,
Abscheider und Klassierer hergestellt.
Die dreidimensionale Strukturierung
der Inhalte ermöglicht in diesem Lern-
bereich ein vermehrtes Eingehen auf
die Gestaltungsmöglichkeiten und die
Übernahme von Verantwortung im Zu-
sammenhang der Arbeitsaufgaben.
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Dabei sichern die konkreten Arbeits-
aufgaben wiederum den Bezug zur
Wirtschaftlichkeit, Ökologie, geset-
zesgemäßer Vorgehensweise und
dem Kunden.

Elektrogeräte aller Art und Altautos
werden für die Verwertung und Besei-
tigung sorgfältig demontiert und zer-
legt, organische Materialien verschie-
den Rotteverfahren zugeführt und
Restabfälle zur Deponierung oder

Berufliche Aufgaben der Facharbeit

Überblickswis-

sen

Lernbereich I: Recycling und das Stoffflussprinzip

1. Identifizierung und Sortierung von Abfallmateria-

lien für Transport, Lagerung und Aufbereitung

2. Übernahme, Transport und Lagerung von Ab-

fallmaterialien

3. Zurückführen der Abfälle in den Stoffkreislauf

4. Abfallgesetze und Materialverwertung

Zusammen-

hangswissen

Lernbereich II: Kreisläufe des Materials

5. Kundenkontakt und Kundenbindung bei Abho-

lung, Anlieferung und Abnahme von Altmateria-

lien

6. Qualitätsorientierte Zuordnung von Materialfrak-

tionen

7. Gewährleistung der Sicherheit von Material-

durchläufen

8. Stoffstromspezifische Verwertung und Entsor-

gung der gefährlichen Abfälle

Detail- und

Funktionswis-

sen

Lernbereich III: Altmaterialien und deren Verwertung

9. Demontieren von Altprodukten

10. Behandlung von organischem Material

11. Behandlung von Eisen- und Nichteisenmetallen,

Altholz, Kunststoff, Papier, Glas und Bauschutt

12. Behandlung von Restabfällen

Fachsystemati-

sches Vertie-

fungswissen

Lernbereich IV: Altmaterialien in Verwertungsanla-

gen

13. Störfall und Problembeseitigung

14. Reparatur von Anlagen und Aggregaten und Op-

timierung von Prozessen

15. Aufbau, Montage und Demontage von Anlagen

für den Betrieb
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Abb. 3: Kernaufgaben des europäischen Berufsprofils ECO-Recycler

11.Behandlung von Eisen- und Nicht-
eisenmetallen, Altholz, Kunststoff,
Papier, Glas und Bauschutt und

12.Behandlung von Restabfällen.

Die Aufgabenbereiche der Facharbeit
beinhalten hier sehr spezifische Anfor-
derungen bezüglich der Demontage
von Altprodukten und den besonderen
Eigenschaften von organischem Ma-
terial und der Mischfraktion Restabfall.

Lernbereich III, Detail- und Funk-
tionswissen: Altmaterialien und de-
ren Verwertung

In Lernbereich III findet eine detaillierte
Auseinandersetzung mit drei verschie-
denen Recyclingaufgaben statt: 

9. Demontieren von Altprodukten, 

10.Behandlung von organischem Ma-
terial,
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Weiterverwertung vorbehandelt. Dabei
werden Kundengespräch, Datenban-
ken und Kalkulationsprogramme zur
Einschätzung der Werthaltigkeit der
Ware genutzt und die Begleitscheine
geprüft und bearbeitet. Die anfallen-
den Aggregate wie z. B. Batterien, Ka-
bel, Motoren werden gelagert, verpak-
kt und soweit möglich der Wiederver-
wertung zugeführt. Die entstehenden
Stofffraktionen wie Kunststoffe, Eisen
und Stahl, Nichteisenmetalle, Öle und
Schmierstoffe, Kühlmittel, Holz, Glas
und Rest- und Sonderabfälle werden
entsprechend gelagert und der stoff-
lichen Verwertung bzw. Beseitigung
zugeführt. Im Internet können Altma-
terialien und Sekundärprodukte ver-
und ersteigert werden.

Die Materialzusammensetzung wird
anhand einer Sichtkontrolle und ver-
schiedener Parameter (Kunde, Her-
kunftsort, Jahreszeit, Materialeigen-
schaft) beurteilt. Verschiedene Zerklei-
nerungs- und Sortieraggregate be-
stimmen den Anlagenbetrieb und wer-
den gewartet, repariert und optimiert.

Lernbereich IV, Fachsystematische
Vertiefungswissen: Altmaterialien in
Verwertungsanlagen:

In Lernbereich IV richtet sich die Per-
spektive auf das Instandhalten und
Durchführen von kleineren Reparatu-
ren, sowie die Optimierung der Pro-
zesse auf Arbeitsprozessebene. Es er-
folgt eine Auseinandersetzung mit Op-
timierungsmaßnahmen zur Verbesse-
rung der Wirtschaftlichkeit und Zuver-
lässigkeit des Stoffkreislaufes (Verwer-
tungsquote) sowie zur Verringerung
des Restabfallaufkommens und der
entstehenden Umweltbelastungen.
Dabei sind die Arbeitsaufgaben

13.Störfall und Problembeseitigung,

14.Reparatur von Anlagen und Aggre-
gaten und Optimierung von Pro-
zessen und 

15.Aufbau, Montage und Demontage
von Anlagen für den Betrieb

entscheidend. Es steht hier immer im
Vordergrund, die Stör- und Problem-
fälle so weit wie möglich zu vermei-
den. Dazu ist jedoch eine vertiefte
Kenntnis der Anlagenaggregate und
ihrer Steuerungselemente wie SPS
Systeme oder Handsteuerung sowie
deren Aufgaben erforderlich. Auch

eine erste Auseinandersetzung mit der
Montage von Anlagen aus einzelnen
Aggregaten wie Förderbändern, Zer-
kleinerungs- oder Sortieraggregaten
findet statt, da sie vor allem in kleinen
und mittleren Unternehmen eine wich-
tige Rolle spielt. 

Schlussfolgerungen

Das europäische Kernberufsprofil
ECO-Recycler für die Kreislauf- und
Abfallwirtschaft ist geeignet, das Qua-
lifizierungsdefizit für die (Fach-)arbei-
terebene längerfristig zu schließen.
Um Praxisbezüge in der Berufsausbil-
dung zu sichern und eine Anerken-
nung eines Berufsprofils zu erreichen,
darf dieses nicht ausschließlich an den
technologischen Komponenten aus-
gerichtet werden. Die skizzierten be-
trieblichen und gesellschaftlichen Ent-
wicklungsprozesse und die realen
Herausforderungen im Sektor legen
ein Didaktik-Konzept nahe, das so-
wohl den Kontext betrieblicher Ent-
wicklungen berücksichtigt, als auch
motivierende Lernstrukturen heraus-
zubilden hilft. Nimmt man diesen An-
spruch ernst, der sowohl den Qualifi-
zierungsinteressen der Unternehmen
als auch den subjektiven Bildungsan-
sprüchen von Beschäftigten und Aus-
zubildenden gerecht werden will, dann
empfiehlt sich eine Ausrichtung der
didaktischen Konzeption an der Idee
der „Befähigung zur Mitgestaltung der
Arbeitswelt unter ökonomischen,
technologischen und ökologischen
Kriterien“, sowie unter den Gesichts-
punkten Gesundheit und lernförder-
licher Arbeitsgestaltung. 

Eine Präzisierung und eine gleichzeiti-
ge mehrdimensionale Reflexion der
Anforderungen aus dem Arbeitspro-
zess heraus findet statt, indem tradi-
tionelle Aus- und Weiterbildungskon-
zepte, die sich allein am „Gegenstand
der Arbeit“ orientieren, um weitere Di-
mensionen bereichert werden. Bei der
Arbeitsprozessorientierung spielen
über das fachspezifische und gegen-
standsorientierte Wissen hinaus die
sozialen, arbeitsorganisatorischen
und „werkzeug“spezifischen Aspekte
sowie die gesetzlichen Herausforde-
rungen mit allen Implikationen (wie z.
B. die Entsorgungsfachbetriebever-
ordnung) bei allen Lernprozessen eine
wichtige Rolle, weil sie jeweils integra-
tiver Bestandteil sind.

Die Arbeitsprozesse bilden den ge-
meinsamen Nenner des Qualifizie-
rungsbedarfs im Sektor und der ver-
schiedenen Berufsbildungssysteme.
Auf der Systemebene sind Berufsbil-
der schwer in Einklang zu bringen.
Das vorliegende Kernberufsprofil kann
jedoch sinnvoll in die nationalen Sys -
teme implementiert werden; denn der
Arbeitsprozess als Strukturierungs-
grundlage sichert in hohem Maße die
Qualität des Berufsprofils bei der Im-
plementierung und zwingt zudem
dazu, die industriekulturellen Be-
sonderheiten auf europäischer und
nationaler Ebene mit einzubauen.

Anmerkungen
1 In Deutschland sind 2002 die so ge-

nannten Umwelttechnik-Berufe (UT-Be-
rufe) neu geordnet worden. Die dabei
ins Leben gerufene Fachkraft für Kreis-
lauf- und Abfallwirtschaft kann auch in
Recyclingbetrieben sinnvoll eingesetzt
werden. 

2 An den Leonardo da Vinci-Projekten
„RecyOccupation“ (Status: abgeschlos-
sen) sowie dem Transferprojekt „Euro-
pean RecyOccupation Profile“ (Status:
laufend) sind Partner aus Griechenland,
Litauen, Slowenien, Spanien, Öster-
reich, Großbritannien und Deutschland
beteiligt. Die beiden Projekte wurden
bzw. werden von den Verfassern betrie-
ben.

3 In der Kreislauf- und Abfallwirtschaft
sind auf gewerblich technischer Ebene
meist Beschäftigte ohne eine Fachar-
beiterausbildung oder mit einer bran-
chenfremden Facharbeiterausbildung
beschäftigt. Zur Vereinfachung wird
nicht die Umschreibung „Nicht-für-die-
Branche-Qualifizierte“ und Facharbeiter
verwandt, sondern der Begriff „Fachar-
beiter“ mit Klammern versehen. 

Literatur

BLINGS, J./SPÖTTL, G.: The European Clo-
sed Loop Waste Economy, Work, Em-
ployment and Qualification – Synthesis
Report. biat-Schriftenreihe, Heft 14,
Flensburg 2003a. 

BLINGS, J./SPÖTTL, G.: ECO-Recycler – Ein
europäisches Kernberufsprofil für die
Kreislauf- und Abfallwirtschaft, a Euro-
pean core occupational profile for the
closed loop and waste economy. Natio-
nale Agentur für Bildung in Europa beim
BIBB (Hrsg.): Impuls-Reihe. Heft 9,
Flensburg 2003b.



lernen & lehren (l&l) (2005) 79 141

Hinweise, Mitteilungen

DIETZE, G./HAMM, G.: Untersuchung zu
Stand und Perspektiven des Recyclings
mit Ableitung von Bildungsanforderun-
gen für Fortbildung und Umschulung. In:
KRAMPE, M./LIEBICH, S. (Hrsg.): Kreislauf-
wirtschafts- und Abfallgesetz. Recycling
– Sonderwerkstattbericht Ver- und Ent-
sorgung. 2. BiBB-Fachtagung für das
Ausbildungspersonal in der Ver- und
Entsorgung. Suhl 1996, S. 54-63.

O'NEILL, C.: UK Sector Study Report, Re-
cycling and Waste Management. Recy-
Occupation Manuskript. Pontypridd
2002.

SPÖTTL, G.: Der Arbeitsprozess als Unter-
suchungsgegenstand berufsfeldwissen-
schaftlicher Qualifikationsforschung. In:
Pahl, J.-P./Rauner, F./Spöttl, G. (Hrsg.):
Berufliches Arbeitsprozesswissen. Ein
Forschungsgegenstand der Berufsfeld-
wissenschaften. Baden-Baden 2000, S.
205 – 222.

TSALAVOUTAS, SPYROS/KAPOUTSIS, GIANNIS/
ZAHILAS, LOUKAS: Leonardo Pilot Project
RecyOccupation. Survey of the Greek
recycling sector. RecyOccupation Ma-
nuscript. Athens 2003.

BLINGS, J./SPÖTTL, G./Windelband, L.: Qua-
lifizierung für die Kreislaufabfallwirt-
schaft. Bremen 2002.

ESCAMILLA, E.: Closed Loop Waste Econo-
my in Spain. ict, Barcelona 2003.

HÖSEL G./LERSNER VON H.: Recht der Abfall-
beseitigung. Loseblattsammlung, Band
1-3. Frankfurt a. Main 1999.

KUTT, K.: Von der beruflichen Umweltbil-
dung zur „Berufsbildung für eine nach-
haltige Entwicklung“. BWP, Heft 1, Biele-
feld, 2001, S. 50-53.

Nach mehrjähriger Forschungsarbeit
wurde das am Berufsbildungsinstitut
Arbeit und Technik (biat) an der Univer-
sität Flensburg von Prof. Dr. GEORG

SPÖTTL (heute ITB-Universität Bremen)
und der Dipl. Biologin JESSICA BLINGS

durchgeführte Projekt „European Recy-
Occupation Profile“ am 8. September
im Rahmen einer Fachtagung in Bonn-
Bad Godesberg durch das Nationalko-
mitee der Deutschen UNESCO-Kom-
mission als offizielles „Dekade-Projekt“
zum Schwerpunkt „Bildung für nach-
haltige Entwicklung“ ausgezeichnet.

Im Zeitalter der so genannten „Weg-
werf-Gesellschaft“ sowie auf Grund der
zunehmenden „Globalisierung“ und
der damit verbundenen Diskussion um
„umweltbewusstes Handeln“ gewan-
nen vor allem die Recyclingbranche,
aber auch der Bereich der Umwelttech-
nik, in den vergangenen Jahren immer
mehr an Bedeutung. Neue Technolo-
gien und europaweite, gesetzliche Re-
gelungen haben zu einer Expansion der
Recyclingbranche geführt und somit zu
neuen Beschäftigungsfeldern – vor al-
lem für niedrig Qualifizierte. Boten in
der Vergangenheit sowohl die Recyc -
ling-Branche, als auch der Bereich der
Umwelttechnik zwar eine Vielzahl an
Beschäftigungsmöglichkeiten, so gab
es jedoch keine Form der anerkannten
beruflichen Qualifizierung, geschweige
denn eine berufliche Erstausbildung.

Um diese Entwicklung vor allem im
Hinblick auf den Aspekt der Nachhal-
tigkeit in der Bildung weiter voranzu-
treiben, aber auch mit Blick auf eine
verbesserte Qualität durch Qualifizie-
rung in der Recyclingbranche wurde
von Prof. Dr. GEORG SPÖTTL und Dipl.-
Biol. JESSICA BLINGS im Rahmen des
von der EU geförderten Programms
„Leonardo da Vinci“ und in Zusammen-
arbeit mit dem Bundesverband für Se-
kundärrohstoffe und Entsorgung e.V.,
dem Bundesinstitut für Berufsbildung,
dem Institut Catala de Tecnologia (Spa-
nien), der OEEK (Griechenland) und
dem Coleg Morgannwg (UK) 2000 das
Projekt „RecyOccupation“ initiiert. Aus-
gezeichnet wurde jetzt das Folgepro-
jekt „European RecyOccupation Profi-
le“ indem die Projektgruppe auf sieben
Partnerländern erweitert wurde. Ge-
meinsam mit den neuen Partnern Kau-
nas Chamber of Commerce, Industry
and Crafts (Litauen), dem CPI (Slowe-
nien) und dem Linzer Institut für Soziale
Analysen (Österreich) wird mittels der
Implementierung einer beruflichen
Erstausbildung ein wichtiger Beitrag
zur Unterstützung der Professionalisie-
rungstendenzen der Recyclingbetriebe
hin zu innovativen und effizienten
Unternehmen geleistet. Es werden für
den europäischen Raum didaktische
Konzepte und Lehr- und Lernmetho-
den für den Kernberuf „ECO-Recycler“
in beruflicher Bildung zur Verfügung ge-
stellt, die eine nachhaltige Entwicklung
des Sektors unterstützen sollen. Neben

zahlreichen quantitativen sowie qualita-
tiven Untersuchungen innerhalb des
Sektors, konnte das biat basierend auf
den Forschungsergebnissen u. a. das
europäische Kernberufsprofil des
„ECO-Recyclers für die Kreislauf- und
Abfallwirtschaft“ entwickeln. Bei dem
Beruf des ECO-Recyclers handelt es
sich um einen gewerblich-technischen
Beruf mit deutlichen Umweltbezügen,
der alle Aufgaben der Verwertung von
Altmaterialien und der Produktion von
Sekundärrohstoffen und -produkten
sowie Dienstleistungsaufgaben um-
fasst. Auf Grund seines breitangelegten
Fachwissens in Bezug auf Aufgaben
wie Sammeln, Transport, Sortieren,
Trennen sowie Aufbereiten und Verwer-
ten von Altmaterialien bis hin zur Kun-
denberatung avanciert der „ECO-Re-
cycler“ zum Spezialisten in seiner Bran-
che und trägt somit zu einer deutlichen
Qualitätsverbesserung in dieser bei. 

Als Anerkennung der Projektarbeit so-
wie der daraus resultierenden Ergeb-
nisse im Hinblick auf Bildung für nach-
haltige Entwicklung wurde das Projekt
„European RecyOccupation Profile“
am 8. September in Bonn-Bad Godes-
berg von dem Nationalkomitee der
Deutschen UNESCO-Kommission als
offizielles „Dekade-Projekt“ ausge-
zeichnet. Weitere Informationen zu
dem Projekt sowie dessen Resultaten
sind unter www.bibb.de bzw. http://
www.recyoccupation.eu.tc/ erhältlich.
(ha)

Auszeichnung durch Nationalkomitee der Deutschen 
UNESCO-Kommission:„Der ECO-Recycler“ 

- Neue berufliche Wege in der Recyclingbranche
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Call for Papers
BAG Metalltechnik-Systemtechnik

Im Rahmen der 14. Hochschultage Berufliche Bildung 2006 an der Universität Bremen veranstaltet die BAG Metalltech-
nik am 15. und 16. März 2006 die Fachtagung

Differenzierung und Integration in der metall- und systemtechnischen Berufsbildung
Im Mittelpunkt der Fachtagung steht die Beziehung zwischen technischer Innovation, Beständigkeit des Arbeitsprozess-
wissens und der Integration strukturell benachteiligter Jugendlicher in die berufliche Bildung. Der Vorstand ruft dazu auf,
interessante Beiträge aus Schulen, Betrieben und Hochschulen zu den Themen der Workshops bis spätestens 25. Oktober
2005 an die nachfolgende Emailadresse einzureichen: fachtagung@bag-metalltechnik.de.  

Bitte schicken Sie eine Kurzfassung Ihres Beitrags von max. einer Seite mit der Zuordnung zu einem der Workshops und
einem knappen biographischen Hinweis zur Autorin/zum Autor. Die Beiträge werden bis spätestens 15. November 2005
ausgewählt. Zum gleichen Termin erfolgt die Benachrichtigung der Referenten.

Geplante Workshops/Arbeitskreise:

1. Zweijährige Ausbildungsberufe – Sackgasse oder Perspektive?

2. Technologische Innovation für Fertigung, Steuerung und Diagnose –Wege der Integration in die berufliche Aus- und
Weiterbildung

3. Entwicklung von Team- und Selbstlernkompetenzen in den Metalltechnischen und Systemtechnischen Berufen

4. Erfahrungen mit didaktischen Konzepten neugeordneter Metallberufe und ihrer Umsetzung – Kooperationen, Projekte,
Prüfungen

Den Stand der Planung und aktuelle Informationen zu den Hochschultagen erhalten Sie unter:

www.bag-metalltechnik.de oder www.hochschultage-2006.de.

Call for Papers
BAG Elektrotechnik-Informatik die Fachtagung

Im Rahmen der 14. Hochschultage Berufliche Bildung am 15. und 17. März 2006 an der Universität Bremen führt die BAG
Elektrotechnik-Informatik die Fachtagung 2006 durch. Thema:

„Arbeitsorientierte Qualifizierungsbausteine, Zeitrahmen und Lernfelder 
in der Aus- und zertifizierten Weiterbildung der Elektro- und IT-Berufe“

Der Vorstand der BAG Elektrotechnik-Informatik ruft dazu auf, interessante Beiträge aus Schulen, Betrieben und Projekten
zu den Themen der Workshops bis spätestens 25. Oktober 2005 an die nachfolgende Emailadresse einzureichen: vor-
stand@bag-elektrotechnik-informatik.de.

Erbeten wird eine Kurzfassung des Beitrages von max. einer Seite mit der Zuordnung zu einem der Workshops. Die Bei-
träge werden bis spätestens 15. November 2005 ausgewählt. Zum gleichen Termin erfolgt die Benachrichtigung der Vor-
tragenden.

Geplant sind Workshops zu folgenden Themenbereichen:

– Neue Technologien im Elektrohandwerk (Ausbildungs- und Unterrichtskonzepte)

– Industrielle Elektroberufe – Herausforderung durch neue Technologien (Ausbildungs- und Unterrichtskonzepte)

– Organisationsmodelle für die Lernfeldumsetzung, Teambildung und -entwicklung

– Konzeptvorstellungen nicht nur für Schulleitungen

– Entwicklung von Team- und Selbstlernkompetenzen in den IT-Berufen (Konzepte des BLK-Modellversuchs TUSKO) 

Über den aktuellen Stand der Tagungsvorbereitung können Sie sich ab September unter www.bag-elektrotechnik-infor-
matik.de oder www.hochschultage-2006.de informieren.
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Hochschultage Berufliche Bildung an der Universität Bremen

Zeitraum: 15. bis 17. März 2006

Das Institut Technik und Bildung der Universität Bremen wurde von »Arbeitsgemeinschaft Berufliche Bildung e.V.« mit der

Ausrichtung der »14. Hochschultage Berufliche Bildung 2006 – Berufliche Bildung, Innovation und Soziale Integration« be-

traut. Vom 15. bis zum 17. März 2006 kehrt damit eine der etabliertesten Veranstaltungen der Berufsbildung an ihren Ur-

sprungsort zurück, denn bereits die 1. Hochschultage fanden in Bremen statt. Die Veranstaltung, zu der etwa 1.500 Teil-

nehmer erwartet werden, bietet ein Forum für Fachleute aus Praxis, Wissenschaft und Politik, die sich mit aktuellen Fragen

der beruflichen Bildung beschäftigen.

Weitere Informationen unter: http://www.hochschultage-2006.de
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Hinweise

Ständiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik müssen eine Einzugsermächtigung ertei-
len oder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag (zur Zeit 27,- EUR eingeschlossen alle Kosten für
den verbilligten Bezug der Zeitschrift lernen & lehren) überweisen. Austritte aus der BAG Elektrotechnik-Informatik bzw.
der BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres möglich und müssen drei Monate zuvor schriftlich mit-
geteilt werden.

Die Anschrift der Geschäftsstelle der Bundes arbeits -
gemeinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet:

BAG Elektrotechnik-Informatik

Geschäftsstelle, z. H. Herrn A. Willi Petersen

c/o biat – Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik

Auf dem Campus 1

24943 Flensburg

Tel.: 0461 / 805 2155

Fax: 0461 / 805 2151

Konto-Nr. 7224025,

Kreissparkasse Süd-Holstein (BLZ 230 510 30).

Die Anschrift der Geschäftsstelle der Bundesarbeits -
gemeinschaft Metalltechnik lautet:

BAG Metalltechnik 

Geschäftsstelle, z. H. Herrn Michael Sander

c/o Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB)

Wilhelm-Herbst-Str. 7 

28359 Bremen

Tel.: 0421 / 218 4924

Fax: 0421 / 218 4624

Konto-Nr. 10045201, 

Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).

Beitrittserklärung

Ich bitte um Aufnahme in die Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in der Fachrichtung

Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. Metalltechnik e. V.

Der jährliche Mitgliedsbeitrag beträgt z. Z. 27,- EUR. Auszubildende, Referendare und Studenten zahlen z. Z. 15,- EUR
gegen Vorlage eines jährlichen Nachweises über ihren gegenwärtigen Status. Der Mitgliedsbeitrag wird grundsätzlich
per Bankeinzug abgerufen. Mit der Aufnahme in die BAG beziehe ich kostenlos die Zeitschrift lernen & lehren.

Name: .....................................................................................Vorname: .........................................................................

Anschrift: ..........................................................................................................................................................................

E-mail: ..............................................................................................................................................................................

Datum: ..............................................Unterschrift: .................................................................................

Ermächtigung zum Einzug des Beitrages mittels Lastschrift:

Kreditinstitut: ..........................................................................................................................................

Bankleitzahl: .....................................Girokonto-Nr.: ..............................................................................

Weist mein Konto die erforderliche Deckung nicht auf, besteht für das kontoführende Kreditinstitut keine Verpflichtung zur Einlösung.

Datum: ..............................................Unterschrift: .................................................................................

Garantie: Diese Beitrittserklärung kann innerhalb von 10 Tagen schriftlich bei der Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in der Fach-
richtung Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. der Fachrichtung Metalltechnik e. V. widerrufen werden. Zur Wahrung der Widerrufsfrist genügt
die Absendung innerhalb dieser 10 Tage (Poststempel). Die Kenntnisnahme dieses Hinweises bestätige ich durch meine Unterschrift.

Datum: ..............................................Unterschrift: .................................................................................

Bitte absenden an:
BAG Elektrotechnik-Informatik e. V., Geschäftsstelle:
biat – Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik, z. H. Herrn
A. Willi Petersen, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg.

BAG Metalltechnik e. V., Geschäftsstelle:
Forschungs gruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB), z. H.
Herrn Michael Sander, Wilhelm-Herbst-Str. 7, 28359 Bremen.
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lernen & lehren

Eine Zeitschrift für alle, die in

Betrieblicher Ausbildung,
Berufsbildender Schule,

Hochschule und Erwachsenenbildung sowie
Verwaltung und Gewerkschaften

im Berufsfeld Elektrotechnik-Informatik/Metalltechnik tätig sind.

Inhalte:

- Ausbildung und Unterricht an konkreten Beispielen
- Technische, soziale und bildungspolitische Fragen beruflicher Bildung

- Besprechung aktueller Literatur
- Innovationen in Technik-Ausbildung und Technik-Unterricht

lernen & lehren erscheint vierteljährlich, Bezugspreis EUR 25,56 (4 Hefte) zuzüglich EUR 5,12 Versandkosten (Ein-
zelheft EUR 7,68).

Von den Abonnenten der Zeitschrift lernen & lehren haben sich allein über 600 in der Bundesarbeitsgemeinschaft für
Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeitsgemeinschaft für Be-
rufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie können Mitglied in einer der
Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum ermäßigten Bezugspreis. Mit der bei-
gefügten Beitrittserklärung können Sie lernen & lehren bestellen und Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemein-
schaften werden.

Folgende Hefte sind noch erhältlich:
57: Die Inbetriebnahme

58: Lernfelder in technisch-ge-
werblichen Ausbildungsberufen

59: Auf dem Weg zu dem Berufs-
feld Elektrotechnik/Informatik

60: Qualifizierung in der Recycling-
und Entsorgungsbranche

61: Lernfelder und Ausbildungsre-
form

62: Arbeitsprozesswissen – Lern-
felder – Fachdidaktik

63: Rapid Prototyping

64: Arbeitsprozesse und Lernfelder

65: Kfz-Service und Neuordnung
der Kfz-Berufe

66: Dienstleistung und Kunden-
orientierung

67: Berufsbildung im Elektrohand-
werk

68: Berufsbildung für den informa-
tisierten Arbeitsprozess

69: Virtuelles Projektmanagement

70: Modellversuchsprogramm
„Neue Lernkonzepte“

71: Neuordnung der Elektroberufe

72: Alternative Energien

73: Neue Technologien und Unter-
richt

74: Umsetzung des Lernfeldkon-
zeptes in den neuen Berufen

75: Neuordnung der Metallberufe

76: Neue Konzepte betrieblichen
Lernens

77: Digitale Fabrik

78: Kompetenzerfassung und -prü-
fung

Bezug über:
Heckner Druck- und Verlagsgesellschaft GmbH
Postfach 1559, 38285 Wolfenbüttel
Telefon (05331) 80 08 40, Fax (05331) 80 08 58

Von Heft 16: „Neuordnung im Handwerk“ bis Heft 56: „Gestaltungsorientierung“ ist noch eine Vielzahl von Heften erhältlich. 
Informationen über: Donat Verlag, Borgfelder Heerstraße 29, 28357 Bremen, Telefon (0421) 27 48 86, Fax (0421) 27 51 06


