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Zusammenfassung

Die Qualifizierung von Lehrkréften in Deutschland unterteilt sich in drei Phasen (Studium, Vorberei-
tungsdienst, Fort- und Weiterbildung), wobei insbesondere die dritte kaum erforscht und unzureichend
organisiert ist. Wéhrend ihre zunehmende Bedeutung von allen im Bildungsbereich relevanten Akteu-
ren hervorgehoben wird, stellen sich die konkreten Angebote zumeist als unsystematischer ,Flicken-
teppich® von haufig isolierten Einzelmaf3nahmen dar. Besonders dramatisch ist dies fur eine im Schul-
system neue Bildungsaufgabe wie die 6konomische Bildung, deren Etablierung maf3geblich von der
systematischen Qualifizierung der Lehrkréafte abhéngt.

Der Beitrag ermittelt den Stand der Diskussion um die Implementierung nachhaltig wirksamer Fort-
und Weiterbildungssysteme fiir Lehrkrafte in Deutschland. Hierauf aufbauend setzt er sich mit den
besonderen Rahmenbedingungen und Anforderungen von Qualifizierungsmaflinahmen im Bereich der
o6konomischen Bildung auseinander und legt dar, welche herausgehobene Rolle der systematischen
Fort- und Weiterbildung fachfremd unterrichtender Lehrkréfte im Rahmen der Institutionalisierung
eines neuen Bildungsanliegens zukommt. Daran anschliefend werden Kriterien fir die Gestaltung
systematischer Qualifizierungsansatze in der 6konomischen Bildung formuliert und es wird Uberprift,
welchen Beitrag E-Learning-Konzepte, die in den bundesrepublikanischen Hochschulen sehr unter-
schiedlich genutzt werden, hierbei leisten kénnen.

Abstract

The qualification of teachers in Germany is divided into three stages (university study, practical in-
school teaching practice as well as teacher training and professional development). And yet, the third
of these stages, teacher training and professional development, in particular, has hardly been re-
searched and is insufficiently organized. Whilst all of the principle actors in the education sector em-
phasize the increasing importance of teacher training, the actual provisions resemble an unsystematic
“patchwork” of individual training programs, ones that operate in isolation from one another. This is
particularly dramatic for new subjects in the school system, such as Economics Education, whose
establishment as a subject very much depend on qualifying members of staff in a systematic manner.
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This paper presents the current discussion surrounding the implementation of effective training and
professional development systems for teachers in Germany. Building on this discussion, the paper
deliberates on the particular framework conditions and requirements needed for teaching qualification
programs in Economics Education as well as explaining what role is played by systematic teacher
training and professional development programs in the context of an institutionalization of a particular
educational priority. Following this discussion, a set of criteria shall be formulated for designing sys-
tematic approaches to qualify teaching staff for Economics Education; and a review will be conducted
to establish what contributions e-learning concepts can make, especially as such concepts are used in
very different ways across German universities in different federal states.
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1 Zum Stand der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften in
Deutschland

1.1 Verortung und Stand der drei Phasen der Lehrerbildung in Deutschland
Die Qualifizierung von Lehrkraften fur das allgemeinbildende Schulwesen in Deutschland
unterteilt sich in drei Phasen:

e Phase 1: Die Ausbildung an Universitaten und Padagogischen Hochschulen verfolgt das
Ziel, den zukinftigen Lehrkraften ,grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fach-
wissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der fachdidaktischen An-
forderungen® (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander 2008/2015, 3) zu vermit-
teln.

e Phase 2: Der in den Studienseminaren organisierte Vorbereitungsdienst strebt die Ver-
mittlung ,mehr unterrichtspraktisch definierter Kompetenzen® (ebd.) an.

e Phase 3: Die ,weitere Entwicklung in der beruflichen Rolle als Lehrerin und Lehrer” (ebd.)
ist schlieBlich Aufgabe der Fort- und Weiterbildung. Hierunter sind die Erweiterung, Ver-
tiefung und Uberpriifung des eigenen Wissensstandes sowie ein angemessener Wissen-

schaftstransfer zu fassen.

Die Koordination und Abstimmung der drei Phasen stellt sich als zentrale Herausforderung
der Lehrerbildung dar, wobei zwischen der vertikalen Vernetzung der verschiedenen Ausbil-
dungselemente (Erziehungswissenschaften, Fachwissenschaft, Fachdidaktik) in der ersten
Phase und der horizontalen Vernetzung der drei Phasen und ihrer Institutionen unterschie-

den werden muss.
Herausforderung der vertikalen Vernetzung in der Ausbhildungsphase

Im Rahmen der Erstausbildung sollte die Vermittlung erziehungswissenschatftlicher, fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Elemente in einem Prozess der gegenseitigen Be-
zugnahme und Verkniupfung erfolgen. Im Gegensatz dazu werden jedoch fachdidaktische
Studiengange haufig als Appendix fachwissenschaftlicher Fakultdten behandelt. In solchen
Fallen besuchen die Lehramtsstudierenden lediglich die Einfihrungsmodule der entspre-
chenden Hauptfacher. Fachdidaktische Ansatze bleiben in solchen Studienmodellen ebenso
unterreprasentiert wie die Berlicksichtigung der Rahmenbedingungen schulischen Lernens
und damit der zukinftige Einsatzort der Studierenden. Hier droht eine Entprofessiona-
lisierung der Lehrerbildung. Der Stifterverband kommt in seinem Hochschul-Bildungsreport

2014 zu dem Ergebnis, dass die Lehrerbildung weiterhin das Sorgenkind der Hochschulen
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darstellt und im universitaren Kontext ,abgehangt” ist (Stifterverband 2014, 16). Bezugneh-
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mend auf den deutschen Zwei-Facher-Grundsatz konstatiert die Hochschul-
rektorenkonferenz eine fehlende fachliche Heimat der Studierenden sowie eine notwendi-

gerweise geringere wissenschaftliche Qualifikation als bei Studierenden in regularen Studi-

engangen mit einem einzigen Fach (Hochschulrektorenkonferenz 2013, 3).
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Abbildung 1: Vertikale Verkniipfung in der ersten Qualifizierungsphase (Ideal-/Realtyp)

Kaiser/Kaminski weisen im Hinblick auf die 6konomische Bildung wiederum bereits 1979 auf
Probleme bei der Besetzung fachdidaktischer Lehrstthle hin. Dass hier in der Vergangenheit
vielfach reine Fachwissenschaftler eingesetzt wurden, sehen sie als maf3geblichen Grund
dafur, dass systematische didaktische Forschungsperspektiven in der ékonomischen Bil-
dung nicht im benétigten Umfang an den Hochschulen entwickelt werden konnten
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(Kaiser/Kaminski 1979, 193). Dass das Problem heute noch existiert, verdeutlichen u. a.
Retzmann et. al. (2010, 135), die in der Besetzung entsprechender Stellen mit Fachwissen-
schaftlern einen eklatanten Versto3 gegen die Berufungskriterien der Gesellschaft fur Fach-
didaktik erkennen, sowie Krafft (2008, 197), der festhalt, dass diese Praxis der Stellenbeset-
zung der 6konomischen Bildung nicht hilft sondern ihr schlussendlich einen ,Barendienst*

erweist.
Herausforderung der horizontalen Vernetzung zwischen den Phasen und ihren Institutionen

Innerhalb des Gesamtsystems besteht die Notwendigkeit einer systematischen Abstimmung
der drei Phasen, soll der Anspruch einer lebenslangen Qualifizierung eingeldst werden. Zu-
nehmend hat sich die Einschatzung durchgesetzt, dass ,die universitdre Grundausbildung,
die Berufseinfihrung im Referendariat und das Lernen im Beruf [...] als phasenlbergreifen-
de Einheit und Kontinuum im Rahmen einer den gesamten Berufsprozess begleitenden
Entwicklung gesehen [werden missen]‘ (Messner 2004, 2). Es werden solche integrativen
Arbeitsformen bendtigt, die beispielsweise sicherstellen, dass im Vorbereitungsdienst ,ge-
meinsam mit den Referendaren die Lehrtatigkeit auf dem jeweils aktuellen wissenschatftli-
chen Stand analysiert und geplant wird“ (a. a. O., 12).

In der Realitat stellt eine solche Abstimmung der Phasen durch die jeweils verantwortlichen
Institutionen nicht den Regelfall dar. Vielmehr ist u. a. das Phanomen zu beobachten, dass
innerhalb der zweiten Phase bewusst Abstand von den in der Hochschule vermittelten An-
satzen im Sinne einer vermeintlich starkeren Praxisorientierung genommen wird. ,Oft wird es
sogar geradezu als "Tugend” angesehen, sich von den an der Universitat vermittelten, wis-
senschaftlich fundierten Handlungskonzepten zugunsten pragmatischer Handlungsstrate-
gien zu distanzieren” (ebd.). Die dritte Phase wiederum ist, wie im Folgenden herauszuarbei-
ten ist, durch weitgehend punktuelle Angebote ohne systematische Verknipfung mit den

vorherigen Phasen charakterisiert.
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Abbildung 2: Horizontale Vernetzung der Qualifizierungsphasen

Hinsichtlich beider Vernetzungsaufgaben besteht somit weiterhin groRer Handlungsbedarf.
Zumindest kann jedoch festgehalten werden, dass die erste und zweite Phase der Lehrer-
bildung eindeutig institutionalisiert und die Verantwortlichkeiten zugewiesen sind. Hierdurch
wird sowohl Kontrolle, wie Qualitdtssicherung und Transparenz im Grundsatz ermdglicht.
Dies gilt fur die Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften jedoch nur in sehr eingeschranktem
Male. Selbstverstandlich gibt es in allen Bundeslandern zentrale Institutionen fur die Orga-
nisation der dritten Phase (Landesinstitute, Kompetenzzentren an Hochschulen etc.), aller-
dings greifen diese vielfach wiederum auf die Dienste weiterer Anbieter aus unterschiedli-
chen Zusammenhangen zuriick. Zumeist reichen einfache Genehmigungsverfahren, um
offizielle Qualifizierungsangebote fir die Lehrkrafte eines Landes anbieten zu kénnen. Im
Feld der schulischen Studien- und Berufsorientierung lasst sich exemplarisch gut erkennen,
wie eine Vielzahl von Anbietern um die Platzierung ihrer Angebote und die Gunst der Nach-
frager streitet (vgl. Schroder 2015). Die Wissenschaftlichen Kommission des Landes Nieder-
sachsen fordert 2002 sogar, zur Deckung der Fort- und Weiterbildungsnachfrage, neben
dem Ausbau von Angeboten der Hochschulen, private und staatlich lizensierte Fortbildungs-
anbieter starker zu nutzen (2002, 96).

Die Fort- und Weiterbildung stellt sich im landes- wie bundesweiten Uberblick als ein un-
Ubersichtliches Handlungsfeld mit einer Vielzahl von Akteuren dar, dem nur in den seltens-
ten Fallen systematische Konstruktionsiiberlegungen bzw. Anknipfungspunkte an die vo-
rangegangenen Qualifizierungsphasen zugrunde liegen. Lipowsky konstatiert vor diesem

Hintergrund, dass ,durch die gangige Fortbildungspraxis in vielen Bundeslandern mit kurzen,
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inhaltlich wenig verbundenen und isolierten Veranstaltungsangeboten, die haufig Methoden-
fragen und damit Oberflachenmerkmale von Unterricht thematisieren®, die Lehrer weder zu
einer tiefergehenden Reflexion ihres unterrichtlichen Handelns gefiihrt werden kénnen, noch
das bei ihnen ,Neugier und Interesse fir die Lern- und Verstehensprozesse der Schiler zu
wecken [sind]“ (Lipowsky 2014, 533). Pant (Stanat/Pant 2013) identifiziert die zustandigen
Landesinstitute als wesentlichen Teil des Problems, deren Angebotskatalog kein Ubergrei-
fendes Konzept aufweisen: ,Man hat eher das Gefuhl, dass die Institute ihr Programm voll-
kriegen missen. Niemand weil3, ob die Fortbildungen eine Antwort auf die konkreten Prob-

leme der Schulen geben, geschweige denn, ob die Qualitat der Kurse ausreicht.”

Fehlende systematische Unterstitzung der Lehrkréafte ist besonders deshalb zu bemangein,
weil diese sich, im Vergleich zu anderen Akademikergruppen, besonderen beruflichen An-
forderungen zu stellen haben: ,Lehrer sind in der Regel mit komplexeren Situationen kon-
frontiert, unterliegen einem permanenten Entscheidungs- und Handlungsdruck und haben
sich mit einer Vielzahl von "ill-defined-problems’, also mit einer Reihe ungeklarter Probleme
und unvermeidlicher Zielkonflikte auseinanderzusetzen® (Lipowsky 2014, 512). Die im inter-
nationalen Vergleich schwache Nutzung von Fortbildungsangeboten durch deutsche Lehr-
krafte (OECD 2004, 77) kénnte in der unzureichenden Angebotsstruktur ihre Ursache haben.

Solche grundlegenden Beobachtungen und Einschréankungen machen bereits deutlich, dass
es eine Diskrepanz zwischen bildungspolitischen und wissenschaftlichen Konzepten einer-

seits und der tatsachlichen Ausgestaltung der Qualifizierungssysteme andererseits gibt.

1.2 Bildungspolitische Analyse und Forderungen

Innerhalb der Diskussion um die bildungspolitischen Herausforderungen in Deutschland

werden die gleichen Defizite der Lehrerfort- und -weiterbildung seit Jahrzehnten immer wie-

der bemangelt und die systematische Institutionalisierung der Fort- und Weiterbildung fir

Lehrkrafte angemahnt (beginnend mit Deutschem Bildungsrat 1972, 51ff.), wobei die betrof-

fenen Akteure mit unterschiedlichen Forderungen adressiert werden:

e Die Lehrkrafte werden aufgefordert, ihre Kompetenzen durch die Nutzung von Fort-
bildungsangeboten standig weiterzuentwickeln, um den Anschluss an wissenschatftliche,
O0konomische und technologische Entwicklungen in der Berufswelt zu halten (KMK 2000,
4, vgl. auch Otto 2002, 270). Dem liegt die Einschatzung zugrunde, dass die stetige Fort-
und Weiterbildung eine notwendige Konstante der Lehrertatigkeit darstellt und als selbst-

verstandliches berufskulturelles Element der Lehrerschaft verstanden werden soll,
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wodurch schlussendlich nicht nur der schulische Unterricht verbessert wird, sondern die
Lehrkrafte auch entlastende Hilfestellungen erfahren (Wissenschaftliche Kommission
Niedersachsen 2002, 91).

¢ In Richtung der Schulleitungen und -administrationen erfolgt der Appell, Lehrerfort-
bildungen sehr viel starker als bislang als Instrumente der Personalentwicklung anzuer-
kennen und zu fordern (Stifterverband fir die deutsche Wirtschaft 2014, 6).

e Staatliche Institutionen der Bildungspolitik sollen die Fort- und Weiterbildung zu einem
systematischen Bestandteil der Lehrerbildung machen und stringent mit den anderen
Qualifizierungsphasen verknipfen. Hierliber sollen die bestehende Unverbindlichkeit und
Neigungsorientierung, fehlende inhaltliche Strukturierungen, unklare institutionelle Zuord-
nungen sowie unzureichende Anreizstrukturen beseitigt werden. Ziel ist es insbesondere,
die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen nicht langer als freiwillige Entscheidung der
Lehrkréfte, sondern als verbindlichen Bestandteil des gesamten Qualifizierungsprozesses
festzuschreiben (Wissenschaftsrat 2001, 43; Wissenschaftliche Kommission Niedersach-
sen 2002, 96). Hierbei wird u. a. die Bedeutung des beschleunigten gesellschaftlichen
Wandels hervorgehoben, der neue und sich verandernde Kompetenzanforderungen flr
Lehrkréafte wie Schulerschaft generiert (a. a. O., 91).

¢ Die Hochschulen sollen, dem Gebot des lebenslangen Lernens folgend, Lehrerfort- und
-weiterbildung als ,eine ihrer bedeutenden Aufgaben begreifen und entsprechende Ange-
bote bereitstellen“ (ebd.). Die Hochschulrektorenkonferenz weist in diesem Zusammen-
hang auf die hierfur zur Verfigung zu stellenden Ressourcen hin und spielt somit den Ball
an die Bildungspolitik zuriick. Sie empfiehlt, hochschulische Fort- und Weiter-
bildungsprogramme in die Kapazitdtsberechnungen mit einzubeziehen oder sie als kos-

tenpflichtige Angebote einzufiihren (Hochschulrektorenkonferenz 2013, 5).

Die Liste entsprechender bildungspolitischer Postulate und Forderungen lieR3e sich beliebig
erweitern und fur die einzelnen Bundeslander ausdifferenzieren. Schlussendlich ist festzu-
stellen, dass viele der in den vergangenen gut 40 Jahren benannten Forderungen nach einer
nachhaltigen Verortung und Institutionalisierung der dritten Phase der Lehrerqualifizierung
vielerorts noch nicht umgesetzt wurden. Dies ist bedauerlich, insbesondere, da die Notwen-
digkeit einer Qualifizierung bzw. Unterstiitzung der Lehrkrafte im Verlauf der gesamten Be-
rufsbiografie von wissenschaftlicher Seite mittlerweile als nachgewiesen gilt (vgl. beispiels-
weise Stanat/Pant 2013).
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1.3 Die Bedeutung der Fort- und Weiterbildung fur die Unterstitzung der
berufshiografischen Entwicklung von Lehrkraften

Das lange Zeit vorherrschende statische Verstandnis einer ausreichenden Qualifizierung von
Lehrkraften im Studium und Vorbereitungsdienst wurde seit den 1980er Jahren weitgehend
durch ein starker an der gesamten Berufshiografie von Lehrkraften orientiertes Paradigma
der lebenslangen Qualifizierungsanforderungen ersetzt. Hiernach ist die Ausbildung von
Lehrkraften nicht mit der Grundausbildung abgeschlossen, sondern findet in formellen und
informellen Weiterbildungsanlassen Uber die gesamte Berufsspanne ihre notwendige Fort-
fuhrung (Herzog 2014, 408; Terhart 2014).

Fur den hier behandelten Kontext ist insbesondere die Erkenntnis relevant, dass sich Lehr-
kréfte in allen Phasen ihrer beruflichen Téatigkeit mit unterschiedlichen und wechselhaften
Anforderungen konfrontiert sehen. Die Entwicklungsaufgaben manifestieren sich dabei je-
weils in schul- und situationsspezifischer Weise und die Verarbeitung der beruflichen Erfah-
rungen stellt die wesentliche Voraussetzung fir die Verbesserung des Kompetenzaufbaus
dar (Terhart 2014, 434). Einer berufsbiografisch ausgerichteten Weiterbildung kommt dabei
die wesentliche Aufgabe zu, diesen individuell zu vollziehenden Entwicklungs- und Lernpro-
zess zu begleiten und dabei die jeweiligen Pragungen und Anforderungen der unterschiedli-
chen Berufsphasen zu bericksichtigen (Herzog/Munz 2010, 73ff.). Hinzu kommt, dass die
Zahl der — zu qualifizierenden — Quer- und Seiteneinsteiger im allgemeinbildenden Schulsys-
tem kontinuierlich steigt (Stifterverband 2014, 29), wahrend gleichermalRen mehr Lehrkrafte
fir gewisse Perioden im Schuldienst aussetzen (Terhart 2014, 435), die ebenfalls gesonder-
ter Qualifizierungsangebote mit dem Ziel der erfolgreichen Wiedereingliederung bedurfen.
DarlUber hinaus verweist Messner darauf, dass sich die Lehrkrafte der heutigen Generation
starker als ihre Vorganger ,nicht nur auf wechselnde Lebensbedingungen der Gesellschaft
und ihrer Schiiler einzustellen haben, sondern damit rechnen mussen, die Ziele ihrer Tatig-
keit in 20 oder 30 Jahren nur in vollig ver&nderter Weise in einer heute noch nicht vorstellba-

ren neuen Lernumgebung erreichen zu kdnnen* (Messner 2004, 14).

Eine systematische Fort- und Weiterbildung gewinnt somit durch die an den Berufsbiografien
ausgerichtete Perspektive noch einmal deutlich an Relevanz und ist, soll die Qualitdt des
schulischen Unterrichts nachhaltig gewahrt werden, stark zu reformieren und institutionell

aufzuwerten.

Die wissenschaftliche Diskussion um die Anforderungen an den Lehrerberuf, das Verstand-

nis von Professionalitat und die Wissensformen und -bereiche, auf die Lehrkrafte zuriick-
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greifen kdnnen mussen, kann und soll in diesem Beitrag nicht tiefergehend abgebildet wer-
den (zum Uberblick siehe beispielsweise Bromme/Rheinberg 2006; Herzog/Makarova 2014).
Grundsatzlich wird seit Shulman (1987) das Professionswissens von Lehrkraften in das
Fachwissen (content knowledge: CK), das fachdidaktische Wissen (pedagogical content
knowledge: PCK) und das padagogische Wissen (pedagogical knowledge: PK) unterteilt.
Nach Terhart (2007, 460) beruht die Professionalitat der Lehrkrafte ,auf einer spezifischen
Mischung aus berufsbezogenem Wissen, situationshezogenem Kdnnen und berufsethischen

Handlungen®.

Insbesondere die Frage, welche fachwissenschaftlichen Kompetenzen in den drei Phasen
der Lehrerbildung zu vermitteln bzw. schrittweise zu erweitern sind, ist hinsichtlich der zu-
kunftigen Institutionalisierung und Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsanséatzen jedoch
von hoher Bedeutung. Dabei hat sich im wissenschaftlichen Diskurs als Konsens herausge-
bildet, dass Fachwissen eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fur gu-
ten Unterricht darstellt. Da Schulfacher einen eigenen Wissenskanon bilden, der nicht ein-
fach eine reduzierte Variante des Wissens aus den Bezugsdisziplinen darstellt, sondern die-
ses transformiert, ist das Schulstoffwissen inhaltlich als spezielle Form des Fachwissens zu
charakterisieren (Neuweg 2014, 589). Um zu unterrichtlich relevanten Konzepten zu gelan-
gen, missen die Zielvorstellungen von Bildung in die zu vermittelnden fachlichen Konzepte
der wissenschaftlichen Disziplin einflieRen (Bromme/Rheinberg 2006, 315). Die dezidiertes-
ten Unterrichtsmethoden laufen ohne Sach- und Fachkompetenz der Lehrkraft ins Leere,
wobei hierunter nicht nur die fachlichen Kenntnisse, sondern auch die Fahigkeit zur didakti-

schen Strukturierung der Lerninhalte gefasst werden (Helmke 2012, 111).

Erfolgt nun wiederum an vielen Standorten der Erstausbildung die fachliche Qualifizierung
der zuklnftigen Lehrkrafte in den Veranstaltungen der fachwissenschaftlichen Studiengange
(vgl. 1.1), so ergeben sich hieraus fur die Fort- und Weiterbildung besondere Herausforde-
rungen, da das notwendige Fachwissen bei den teilnehmenden Lehrkraften nur einge-
schrénkt vorausgesetzt werden kann. Der Grund hierfur ist, dass fachwissenschaftliche
Lehrangebote von den Hauptfachstudien her gedacht werden und somit eine wissenschafts-
didaktische Strukturierung zur Forderung eines tiefergehenden Verstehens mit Fokus auf die
unterrichtliche Umsetzung vielerorts unterbleibt (Neuweg 2014, 593). Die schlichte Anzahl
belegter fachwissenschaftlicher Seminare und Veranstaltungen in der ersten Phase der
Qualifizierung gibt somit nur sehr eingeschrankt Hinweise darauf, inwieweit die Lehrkrafte

uber fachliche Kompetenzen verfigen, die die Gestaltung eines erfolgreichen Unterrichts

10
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ermdglichen. Vergegenwartigt man sich gleichzeitig, dass im herkdmmlichen Verstandnis die
Kernaufgabe der dritten Phase in der Erweiterung und Vertiefung des bestehenden Wissens

und der vorhandenen Kompetenzen besteht, wird die Problematik sichtbar.

Hinzu kommt, dass im Zuge der empirischen Professionsforschung der Lehrer verstérkt ins
Zentrum der Beobachtung rickt und als wesentlicher Ausgangspunkt fir die Gestaltung gu-
ten Unterrichts gesehen wird (Hattie 2013). Empirisch ermittelte Erkenntnisse hinsichtlich der
fur die Gestaltung eines guten Unterrichts relevanten Aspekte missen nattrlich auch in der

Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsstrukturen ihren Niederschlag finden.

Im Hinblick auf zukiinftige Gestaltungen berufsbiografischer Fort- und Weiterbildungsange-
bote wird vermehrt ein Wechsel von der derzeitigen Angebots- zu einer starkeren Nachfra-
georientierung gefordert, indem neue MalRnahmen von den Bedirfnissen der einzelnen
Schulen und Lehrkrafte gedacht und schulscharfe Angebote entwickelt werden sollen (Pribe
2014, 5ff.). Im Sinne von Altrichter miissen derartige Systeme in der Lage sein, eine Balance
zwischen den Entwicklungsbedurfnissen und -interessen der einzelnen Lehrkréfte, Einzel-
schulen und der Gesellschaft herzustellen (Altrichter 2010, 32). Bonsen und Frey (2014, 13)
erkennen einen notwendigen Paradigmenwechsel von den traditionellen, extern implemen-
tierten Trainingsansatzen hin zu einem ,eher kollaborativ-reflexiven Modell®, in dem ,Grup-
pen von Lehrkraften in einen langfristigen Veranderungsprozess eingebunden [werden und
sie] ihre eigene Praxis und ihre zugrundliegenden Uberzeugungen reflektieren®. Systemati-
sche ,Follow-Up-Aktivitaten“ sollen hierbei nicht die Ausnahme, sondern die Regel darstel-

len.

Klinger (2014, 18) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass bei aller Notwendigkeit
einer Fokussierung auf die perstnliche Weiterentwicklung der Lehrkrafte auch systemati-
sche Forthildungen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung bendétigt werden, beispielsweise
dann, wenn neue Lehrplane in einem Bundesland implementiert werden. Er unterscheidet
somit zwei Felder der Lehrerfortbildung, die idealerweise miteinander verbunden sein soll-
ten:

o die Weiterentwicklung der Lehrerprofessionalitat im Sinne eines kontinuierlichen, berufs-

begleitenden ,teacher empowerments®;
¢ die Beratung, Unterstltzung und Begleitung von Schulen — und hier im Speziellen der

dort agierenden Gremien und Fachgruppen — mit einem systematischen Fokus®.
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Dabei ist unstrittig, dass Fort- und Weiterbildungen einen wichtigen Beitrag zur Qualitatsver-
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besserung von Unterricht leisten kénnen, ihr Einfluss auf die Lern- und Leistungsentwicklung
der Schilerinnen und Schiler — in Abgrenzung zu anderen relevanten Einflussvariablen —
aber auch nicht Gberschatzt werden darf (Priebe 2014, 6; Baumert 2014, 24).

1.4 Stand der Forschung zur Wirkung von Lehrerbildung

Bleibt die Frage, wann eine Fort- und Weiterbildungsmaflnahme als sinnvoll und zielfihrend
anzusehen ist. Im Gegensatz zu ihrer bildungspolitischen Bedeutung, aber durchaus in
Ubereinstimmung mit ihrem bildungspolitischen Stellenwert, sind die Forschungsbemiihun-
gen hinsichtlich der Klarung der wesentlichen Wirkungsfaktoren sehr eingeschréankt. Nach
Blémeke (2014, 441) ist die Lehrerbildung generell ,ein blinder Fleck der empirischen For-
schung geblieben“ und man kann erganzen, dass sich im Hinblick auf die dritte Phase dieser
Zustand noch einmal als besonders undurchsichtig erweist. So gibt es beispielsweise nur
wenige Studien zu der Frage, weshalb Lehrkrafte Uberhaupt an Fortbildungen teilnehmen.
Diese zeigen allerdings, dass personliche Interessen eine deutlich gré3ere Rolle zu spielen

scheinen als externe Erwartungen (Lipowsky 2014, 513).

Lipowsky (2010), Lipowsky/Rzejak (2012) sowie Berghammer/Meraner (2012), in enger An-

lehnung an Lipowsky, identifizieren auf der Grundlage des Forschungsstandes vier Ebenen

der Wirksamkeit von Lehrerfort- und -weiterbildungen:

1. Reaktion der teilnehmenden Lehrkrafte
Hierbei handelt es sich um die am einfachsten zu erhebende Variable, weshalb sich die
gangige Fortbildungsevaluation vielfach hierauf beschrankt. Nach Auswertung vorliegen-
der Studien fassen Lipowsky/Rzejak (2012, 2) zusammen, dass Lehrkrafte primar die
MalRnahmen danach beurteilen, ob sie Impulse und Anregungen fur ihren alltdglichen Un-
terricht bekommen haben. Dies steht in Ubereinstimmung zu internationalen Erhebungen
im Bereich der internetgestitzten Erwachsenbildung, die zeigen, dass die Motivation der
Teilnehmer und die Bewertung maf3geblich von der Verwertungsmaoglichkeit des Vermit-
telten abhangt (Liu 2014; Keller 2008, 176ff.).
Inwiefern jedoch tats&chlich Wissen erweitert und Kompetenzen erworben werden oder
gar spurbare Veradnderungen des Unterrichtens erfolgen, ist auf diesem Wege nicht zu er-
fassen. Somit stellen die Teilnehmereinschatzungen ein wertvolles Feedback, jedoch kei-

nen Indikator fur die tatsachlichen Wirkungen von QualifizierungsmafRnahmen dar.
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2. Lernzuwachs der teilnehmenden Lehrkréfte
Nach Lipowsky/Rzejak (2012, 3) ,zeigen die vorliegenden Forschungsbefunde, dass Fort-
und Weiterbildungsmafnahmen das Potenzial haben, Lehrerwissen und Lehreriberzeu-
gungen zu verandern®. Allerdings bestehen weiterhin Forschungsdefizite und sind signifi-
kante Verbesserungen der Schilerleistungen nicht durchgéngig nachzuweisen.

3. Veranderungen des unterrichtlichen Handelns der teilnehmenden Lehrkrafte
Aufgrund des erheblichen Aufwandes liegen hierzu nur sehr wenige Studien vor. Gerade
die wenigen Studien, die Veranderungen der Uberzeugungen bei den Lehrkraften auf-
grund von Fort- und Weiterbildungen nachweisen konnten, haben jedoch auch Auswir-
kungen auf das Verhalten vor der Klasse festgestellt (Berghammer/Meraner 2012, 612).

4. Veranderungen in den Entwicklungen der Schilerinnen und Schiiler
Einige Studien deuten darauf hin, dass positive Fort- und Weiterbildungsmaflinahmen der
Lehrkrafte auch positive Auswirkungen auf die Lernerfolge und die Motivation der Schile-
rinnen und Schiler haben kénnen. Hierbei handelt es sich um den weitreichendsten Ef-
fekt, der aber im Prinzip auch das Ubergeordnete Ziel aller Qualifizierungsbemiihungen
darstellt. Am Ende ist positiv zu bewerten, was zu verbessertem Unterricht fuhrt, ohne zu

hehre Anspriiche aufzustellen.

Ungeachtet des beschrankten Forschungsstands lassen sich bestimmte Faktoren herleiten,

die die Wirkung von Fort- und Weiterbildung mafgeblich zu beeinflussen scheinen (Lipows-

ky/Rzejak 2012) und die sich auch in der internationalen Diskussion hinsichtlich der erfolg-

reichen Gestaltung von Qualifizierungsangeboten fir Erwachsene bestétigen:

¢ Die zur Verfligung stehende Zeit spielt eine zentrale Rolle. Die Wirkung der weitverbreite-
ten ,One-Shot*-Veranstaltungen, oftmals wenige Stunden am Nachmittag, sind als kaum
relevant zu bewerten. Allerdings bedeutet dies umgekehrt nicht, dass mehr Zeit automa-
tisch mit einer hdheren Wirkung einhergeht.

¢ Erfolgreiche MalRnahmen fokussieren die Erweiterung des fachdidaktischen und diagnos-
tischen Lehrerwissens mit Blick auf die unterrichtliche Realisierung.

e Die Wirkungen des eigenen Handelns der Lehrkréfte im Unterricht werden fur die Teil-
nehmer erfahrbar gemacht.

o Es erfolgt eine Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Relexionsphasen.

e Der inhaltliche Schwerpunkt liegt nicht auf bestimmten Unterrichtsformen, sondern auf
Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht. Es wird somit eine Orientierung an den

Merkmalen lernwirksamen Unterrichts angestrebt.
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e Die Teilnehmer erhalten sinnvolles und férderndes Feedback.

¢ Die Bildung professioneller Lerngemeinschaften wird geférdert.

Hinsichtlich des Aspektes des selbstorganisierten Lernens kommt Lipowsky (2014, 403) zu
keinem klaren Ergebnis. Eine eigene Beeinflussung des Lernprozesses kann insbesondere
die Motivation der Lehrkrafte férdern. Ein hoher Grad der Selbststeuerung kann jedoch dem
Erwerb von Kompetenzen auch entgegenstehen, insbesondere dann, wenn es an angemes-
sener Reflexion fehlt und Impulse ausbleiben. Berghammer/Meraner (2012, 613f.) erganzen,
dass jeweils die spezifischen Zielsetzungen bzw. angestrebten Kompetenzen der einzelnen
MalRnahmen zu bericksichtigen sind und die Betrachtung auf die durchfiihrenden Akteure
Zu erweitern ist. Angestrebte Zielsetzungen von Fortbildungen kénnen dabei (einzeln oder
kombiniert) die Weitergabe von Informationen, die Erweiterung des Handelsrepertoires wie

auch die Anderung von Uberzeugungen sein.

2 Die besonderen Ausgangs- und Handlungsbedingungen von Fort-
und Weiterbildungen im Bereich der 6konomischen Bildung

2.1 Okonomische Bildung als Innovation im Bildungssystem

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass es sich bei der 6konomischen Bildung auch im Jahr

2016 noch um eine junge Domane im allgemeinbildenden System handelt. ,Die 6konomi-

sche Bildung ist weit von einer bundesweiten Verankerung in den schulischen Lehrplanen

entfernt und stellt deshalb, im Vergleich zu den anderen Disziplinen, weiterhin eine Innovati-

onsaufgabe dar (Kaminski 2014, 50). In der Regel sind in den deutschen Bundeslandern

drei Formen der Integration 6konomischer Inhalte in den Stundentafeln aufzufinden (vgl.

z. B. Eggert/Koch 2008, 252):

1. Etablierung eines eigenen Faches (= Fachlésung)

2. Verteilung O6konomischer Inhalte als querliegendes Prinzip auf verschiedene F&cher
(= Integrationslosung)

3. Zuordnung von Stundendeputaten zu einem bestehenden Fach, i.d. R. ,Politik*

(= Kombinationslésung)

Eine Folge dieses curricularen ,Flickenteppichs” ist, dass, im Gegensatz zu den traditionel-
len Fachern, in der 6konomischen Bildung immer wieder Probleme hinsichtlich der Anre-
chenbarkeit von Studienabschlissen Uber Landesgrenzen hinweg auftreten. Wer beispiels-
weise in Nordrhein-Westfalen das Fach Sozialwissenschaften studiert hat, kann nicht ein-

fach in Niedersachsen das Fach ,Politik-Wirtschaft* am Gymnasium erteilen und umgekehrt.
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In vielen Fallen wird eine Nachqualifizierung bzw. Erweiterung der bisherigen Kenntnisse

von Behordenseite gefordert, um eine Unterrichtserlaubnis zu erlangen.

Im Hinblick auf die Qualifikation der Lehrkréfte stellt die Fachvariante die unproblematischs-
te, allerdings auch am seltensten anzutreffende Etablierungsform dar. Loerwald und Schré-
der (2011, 10) halten fest, dass Facher den institutionellen Rahmen im deutschen Schul-
wesen darstellen und die zugewiesenen Stundenkontingente verdeutlichen, welche Bedeu-
tung einem Bildungsanliegen zugemessen wird. In der Fachstruktur gibt es neben klaren
Zeitdeputaten auch an den Hochschulen eingerichtete Studiengénge, die trotz aller oben
beschriebenen Einschrankungen fir die notwendige Qualifizierung der Lehrkrafte, zumindest
theoretisch, sorgen.

In den allermeisten Bundeslandern wird jedoch auf integrative Ansatze mit der Verortung
O0konomischer Inhalte in verschiedenen Fachern zurickgegriffen. Hier kommt der ,Fach-
didaktische Armutskreislauf® (Kaminski et. al. 2007, 151; Kaminski/Eggert 2008, 59) zum
Tragen, der veranschaulicht, dass bei einer fehlenden curricularen Verankerung keine Stu-
diengénge eingerichtet werden, was wiederum die Entwicklung von spezifisch fachdidakti-
schem Forschungspotenzial verhindert und dazu fuhrt, dass aufgrund ausbleibender Qualifi-
zierung der Unterricht in hohem Maf3e fachfremd erteilt wird. Bedenkt man andererseits,
dass die Lehrkrafte als wesentlicher Faktor fir die Qualitat des Unterrichts ausgemacht wer-
den und insbesondere die fachliche Kompetenz als notwendige Ausgangsbedingung fir die
angemessene Gestaltung von Unterricht gefasst wird, wird die zugrunde liegende Problema-

tik deutlich. Interdisziplinaritét setzt Disziplinaritat voraus.

2.2 Okonomische Bildung und Fachkompetenz

Wenn einerseits die Bedeutsamkeit einer 6konomischen Grundbildung heute von allen Ak-
teuren herausgehoben wird, andererseits aber haufig der Geografie-, Geschichts- oder Poli-
tiklehrer 6konomische Inhalte unterrichtet, ohne hierfir ausreichend qualifiziert zu sein, dann
droht ,elaborierter Dilettantismus® (Kaminski 2014, 50) statt der Vermittlung relevanter Kom-
petenzen. Zumal nicht Unterricht Gber Wirtschaft (Wirtschaftskunde) das Ziel ist, sondern ein
Wirtschaftsunterricht, in dem tber die Nutzung 6konomischer Analyseinstrumente ein besse-
res Verstandnis gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Prozesse und Zusammenhange er-

madglicht werden soll (Retzmann 2008).

Kaminski (2008a, 17f.) sowie Bank/Retzmann halten, mit Verweis auf Ladenthin, fest, dass

,nach wie vor nichts gelehrt werden darf, was dem aktuellen Stand der Wissenschaft
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widerspricht* (2012, 14). Lehrkrafte, die im Bereich der 6konomischen Bildung unterrichten,
sollen ,folglich nicht allein mit dem Gegenstandsbereich Wirtschaft vertraut sein missen
(oder gemacht werden), sondern zugleich mit den Methoden der Erkenntnisgewinnung in
den Wirtschaftswissenschaften® (a. a. O., 15). Dem entsprechend fordert die Deutsche Ge-
sellschaft fur 6konomische Bildung (DeG6B) wiederholt die notwendige Etablierung von
fachdidaktischen Lehrstihlen vorzunehmen (Weber 2007, DeG6B 2008).

Das Drangen auf eine hinreichende fachwissenschaftliche und fachdidaktische Qualifizie-
rung ist auch insbesondere deshalb von Bedeutung, weil der Bereich Wirtschaft besonders
anfallig fur die Vermittlung vorgefasster Meinungen und Beurteilungen von Lehrerseite ist
(vgl. Dubs 2000, 130). Verschiedene Studien haben gezeigt, dass es zentrale Unterschiede
im Denken von Durchschnittsburgern/Laien (hierzu sind fachfremd unterrichtende Lehrkrafte
zu zahlen) und Okonomen gibt (Kirchgassner 2005; Roos 2007; Enste et.al. 2009;
Fetchenhauer et. al. 2010). Laien — und dies gilt weitgehend unabhangig vom Bildungs-
niveau — verwenden systematisch andere Heuristiken und sogenannte (Laien-)Theorien bei
ihren Analysen und Entscheidungen, die z. B. im Widerspruch zu disziplinaren Erkenntnis-
sen stehen. Fachkenntnisse verandern die Sichtweise auf und das Verstandnis fur wirt-
schaftliche Zusammenhange grundlegend und verhindern beispielsweise vielfach anzutref-

fende , Trugschlisse unzulassiger Verallgemeinerungen® (Krol et. al. 2006).

2.3 Herausforderungen im Kontext interdisziplindrer Ansétze

Vor diesem Hintergrund muss die Fort- und Weiterbildung dort, wo klare Facherstrukturen
fehlen, insbesondere das Ziel verfolgen, ,den aufgrund der wachsenden Bedeutung wirt-
schaftlicher Themenstellungen im Schulsystem hohen Nachqualifizierungsbedarf von Lehr-
kraften, die affine Facher unterrichten oder deren Wirtschaftsausbildung langer zurtickliegt,
[zu] decken [...].“ (Kaminski/Eggert 2008, 71) Dabei kann sie jedoch keinesfalls als Ersatz
fur die grundstandige Ausbildung fungieren. Die Einrichtung entsprechender Studiengange

ist in keinem Fall obsolet.

Die zentrale Herausforderung besteht darin, dass entsprechende MalRnahmen nicht im Kern
die Erweiterung, Vertiefung und Uberprifung des bei den Lehrkraften vorhandenen Wis-
sensstandes sowie einen angemessenen Wissenschaftstransfer anstreben kdnnen, wie dies
in anderen Fachern der Fall ist (vgl. 1.1). Vielmehr gilt es, im Rahmen starker zeitlicher Re-
striktionen und in Ermangelung einer grundstandigen Ausbildung, die vorhanden Wissens-

und Kompetenzlicken zu ,stopfen®. Die von Lipowsky (2014, 533f.) als mangelhaft
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beschriebene Situation der wenig effizienten punktuellen Fortbildungsveranstaltungen
schlagt in der 6konomischen Bildung potenziert durch. Hinzu kommt, dass die 6konomische
Bildung durch einen besonders hohen Anteil an Quereinsteigern gepragt ist. Wer in seinem
Leben bereits einmal in der Wirtschaft tatig war und in den Schuldienst wechselt, scheint
vielfach als préadestiniert angesehen zu werden, Wirtschaft zu unterrichten. Dabei wird bei
der Eignungsbewertung selten tberprft, welcher Art die dkonomischen Erfahrungen sind.
Zudem wird zumeist Ubersehen, dass aus Erfahrungen noch keine fur den Unterricht nutzbar

zu machenden Erkenntnisse resultieren muissen.

Gleichzeitig unterbreiten neben den Landesinstituten, Kompetenzzentren und wissenschaft-
lichen Institutionen viele weitere Akteure Fortbildungsangebote im Bereich der 6konomi-
schen Bildung (und besonders haufig in der Berufs- und Studienorientierung), wie beispiels-
weise Stiftungen, Kammern, Gewerkschaften und Bildungswerke (vgl. 1.1). Wie die politisch
postulierte Profilierung der 6konomischen Bildung in der Schule angesichts dieser Aus-
gangsbedingungen und der gangigen Fortbildungsangebote flachendeckend gelingen soll,
bleibt ein Ratsel. Zumal festzustellen ist, dass sich die fachdidaktische Forschung bis dato
kaum tiefergehend mit den entsprechenden Fragestellungen beziiglich der Konzeption ada-

quater Fort- und Weiterbildungsmafinahmen auseinandergesetzt hat.

2.4 Herausforderungen im Kontext von Fachlésungen

In den wenigen Bundeslandern wie Bayern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Thiringen,

die Facher der 6konomischen Bildung etabliert haben, stellt sich die Situation grundsatzlich

anders dar. In diesem Fall kann die dritte Phase die ihr generell Ubertragenen Aufgaben (vgl.

1.1) eigentlich angehen und insbesondere den lebenslangen Qualifizierungsprozess der

ausgebildeten Lehrkrafte mithilfe ,malgeschneiderter Angebote® (Kaminski/Eggert 2008, 71)

unterstiitzen. Allerdings sind auch hier Einschrdnkungen zu machen:

¢ Die Ausstattung mit fachdidaktischen Lehrstiihlen ist als dul3erst defizitar anzusehen, wie
u. a. Weber (2007) in einer Analyse herausarbeitet. Somit kann nicht per se davon aus-
gegangen werden, dass fir ein Fach ausreichend qualifizierte Lehrkrafte zur Verfiigung
stehen. In Niedersachsen, wo es in den Haupt-, Real- und Oberschulen das Pflichtfach
Wirtschaft und in Oldenburg und Hildesheim entsprechende BA-/MA-Studiengénge gibt,
betragt der Anteil der aktiven Lehrkréfte mit einer Fakultas Wirtschaft beispielsweise le-
diglich 0,8 %. Damit lasst sich der Bedarf im Fach Wirtschaft bei Weitem nicht abdecken.
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Zum Vergleich: 3,6 % der Lehrkrafte haben eine Fakultas Erdkunde und 4,2 % einen ent-
sprechenden Abschluss fur das Fach Geschichte (Niedersachsisches Kultusministerium
2014, 64).

Daruber hinaus fallt der Fort- und Weiterbildung eine besondere Aufgabe dort zu, wo
neue Facher institutionalisiert werden (Beispiel: Einfihrung eines eigenstandigen Schul-
faches ,Wirtschaft und Berufs- und Studienorientierung® in allen Schulformen in Baden-
Wirttemberg im Schuljahr 2016/2017). Die Einrichtung und Besetzung von Lehrstuhlen
an den Hochschulen des entsprechenden Landes erfolgt parallel oder im Nachgang der
Entwicklung der Lehrpléane. Dies bedeutet, dass die ersten ausgebildeten Absolventen
frihestens sechs Jahre nach der Einflihrung des Faches zur Verfigung stehen. Eine fla-
chendeckende Versorgung wird wiederum Jahrzehnte in Anspruch nehmen. In der Zwi-
schenzeit mussen fachfremde Lehrkréafte den Unterricht Gbernehmen, die diesen vermut-
lich in der Regel an den vorhandenen Schulblchern ausrichten werden. Die systemati-
sche Fort- und Weiterbildung ist hier unerlasslich, ohne das Problem in Ganze lésen zu
kénnen. Ein Umstand, mit dem sich arrivierte Disziplinen nicht beschéaftigen missen.

Als weiterer Faktor kommt hinzu, dass es stellenweise zu curricularen Verénderungen
und Erganzungen kommt, die sowohl ausgebildete, wie auch fachfremd unterrichtende
Lehrkréafte betreffen und die gesonderte Fortbildungsbedarfe generieren. Exemplarisch
kénnen beispielsweise die Starkung der Berufs- und Studienorientierung in vielen Bun-
deslandern, aber auch die EinfGhrung von Profilkursen ,Wirtschaft® in den Real- und
Oberschulen in Niedersachsen beschrieben werden. Die curricularen Vorgaben flur das
Profil ,Wirtschaft” (Niederséchsisches Kultusministerium 2011) sind so gestaltet, dass sie
im Rahmen von zwei bis vier zusatzlichen Unterrichtsstunden ausgewahlte Themen des
Kerncurriculums des Pflichtfaches ,Wirtschaft” erweitern und vertiefen. Dies stellt insbe-
sondere fachfremde, aber auch ausgebildete Lehrkrafte vor groRe Herausforderungen.
Zudem werden die Anforderungen an die Fachgruppen in den Schulen erhéht, da der
Profilunterricht, an dem Schulerinnen und Schiler unterschiedlicher Klassen teilnehmen,
nur funktionieren kann, wenn es eine einheitliche Vorgehensweise im Fachunterricht gibt.
In Ermangelung flankierender Fortbildungsangebote von Landesseite bleibt vielerorts je-
doch eine angemessene Umsetzung aus und werden die positiv zu bewertenden Zeitde-
putate beispielsweise nicht fir ansonsten schwer zu realisierende methodische Vorhaben
genutzt (Koch/Friebel/Schnell 2014, 3). Zudem erfahren die Lehrkréafte eine zusétzliche

Belastung, ohne entsprechende Unterstitzungssysteme an die Hand zu bekommen.

18



ZfoB

Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft Nr. 04/2016, S. 1-35

Es kann somit festgehalten werden, dass sich auch dort, wo Fachstrukturen und Studien-
gange vorhanden sind, die Situation vielfach deutlich von derjenigen in etablierten Fachern
unterscheidet. Dieser Umstand ist in der Entwicklung und Gestaltung von Fort- und Weiter-
bildungssystemen zu beriicksichtigen. Fur die 6konomische Bildung gelten insgesamt be-

sondere Rahmenbedingungen, die in die dritte Phase der Lehrerqualifizierung hineinwirken.

2.5 Schlussfolgerungen fur die Gestaltung bzw. Bewertung von Fort- und
Weiterbildungen in der 6konomischen Bildung

Ubertragt man die herausgearbeiteten Erfolgsfaktoren fir Fort- und Weiterbildungen im All-
gemeinen (vgl. 1.4) auf den Bereich der 6konomischen Bildung, so lasst sich u. a. Folgendes
konstatieren:

e Wenn generell der Zeitfaktor als wesentlich angesehen und die Wirkung von kurzen,
punktuellen Fortbildungsangeboten begriindet in Zweifel gezogen wird, so gilt dies in be-
sonderem Mal3e fur die 6konomische Bildung. Wenn die grundlegende fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Auseinandersetzung vielfach noch aussteht, kénnen Schu-
lungsnachmittage zu Teilaspekten keine nachhaltige Wirkung entfalten.

e Die unterrichtliche Realisierung muss im Zentrum der Fortbildungen auch in der 6konomi-
schen Bildung stehen. Viel starker als in anderen Domanen, muss dabei jedoch auch die
Vermittlung grundlegender fachwissenschaftlicher Kenntnisse erfolgen. Deshalb muss
stellenweise der fachlichen Inputphase mehr Raum eingeraumt werden, um Erprobungs-
mdglichkeiten Gberhaupt erst realisieren zu kdnnen.

e Der Grad der Betreuung und der Feedbacks ist breit anzulegen und muss klare fachwis-
senschaftliche wie fachdidaktische und unterrichtspraktische Auspragungen beinhalten.

e Die hohe Zahl der fachfremd unterrichtenden Lehrkrafte in der ékonomischen Bildung
macht es notwendig, dass aus den Qualifizierungsmaf3nahmen heraus bzw. in direkter
Verknlipfung mit ihnen weitergehende Unterstitzungssysteme etabliert werden, auf die

dauerhaft zugegriffen werden kann.

Notwendig ist die Entwicklung eines landerubergreifend zu nutzenden Kriterienkataloges fir
Fort- und Weiterbildungsangebote der 6konomischen Bildung, der einerseits den Lehrkraften
hilft, Fort- und Weiterbildungsangebote zu bewerten und auszuwahlen und andererseits den
zustandigen staatlichen Institutionen sowie den verschiedenen Anbietern Eckpunkte hin-
sichtlich der Gestaltung entsprechender MalRnahmen liefert. Die beschriebene Heterogenitét
der Anbieterstruktur sowie die zumeist punktuellen Schwerpunktsetzungen stellen insbeson-

dere fachfremd unterrichtende Lehrkrafte wiederholt vor schwierige Abwagungsprozesse

19



Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft Nr. 04/2016, S. 1-35 Z OB

hinsichtlich der Kosten und Nutzen einzelner Fort- und Weiterbildungsangebote. Im Folgen-

den werden auf der Grundlage der in den vorangegangenen Abschnitten herausgearbeiteten

Anforderungen an Fort- und Weiterbildungen in der ékonomischen Bildung sowie dartber

hinausgehend erste Leitfragen zur Analyse bzw. Planung einzelner MaBhahmen formuliert

und klassifiziert:

Curricularer Bezug:

Hat die behandelte Thematik einen eindeutigen curricularen Bezug?

Sind die angestrebten Kompetenzen deutlich ausgewiesen?

Erfolgt die Vermittlung tUbergreifender Themenfelder bzw. ist der behandelte Themenas-
pekt in einem grof3eren curricularen Kontext verortet? Wird hierzu offengelegt, in welchem
Ubergeordneten Zusammenhang (curriculares Themenfeld, Halbjahresplanung etc.) die

behandelte Thematik verankert ist?

Eingangsvoraussetzungen:

Werden die erforderlichen fachwissenschaftlichen Kenntnisse vorausgesetzt oder sind sie
Bestandteil der Fortbildung?

Sind die Voraussetzungen fir die Auseinandersetzung mit den fachlichen und fachdidak-
tischen Fragestellungen offengelegt? Genauer: Ist transparent, welche Eingangsvoraus-
setzungen die teilnehmende Lehrkraft benétigt? Ist die MalRnahme flr fachfremd unter-
richtende Lehrkrafte geeignet? Erfolgt eine Differenzierung nach Berufserfahrung (Be-
rufsanfanger, Quereinsteiger, Routiniers) in der Ausschreibung bzw. innerhalb der Maf3-
nahme (beispielsweise uber differenzierende Inhalte und Aufgabenstellungen)?

Werden den Lehrkraften Méglichkeiten der Ermittlung des eigenen Kenntnisstandes und
der individuellen Lernvoraussetzungen erdffnet? Welche Instrumente kommen hierbei

zum Einsatz?

Aspekte der Organisation und des Zeitmanagements:

Sind die veranschlagten Zeitdeputate ausreichend, um — tiber eine oberflachliche Thema-
tisierung hinaus — die wesentlichen Erkenntnisse und Kompetenzen vermitteln zu kén-
nen?

Bestehen Anreize fur Lehrkrafte, an der MalRnahme teilzunehmen? Welche Instrumente
kommen zum Einsatz, um insbesondere die notwendige intrinsische Motivation zu we-

cken?
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¢ st transparent, in welcher Form, insbesondere bei langeren Malinahmen, die Gestaltung
des Lernprozesses und der Betreuung der teilnehmenden Lehrkréafte erfolgt? Sind in die-
sem Zusammenhang Erprobungs- und Reflexionsphasen eingeplant und wenn ja, wie
werden diese gestaltet?

o Werden Unterstutzungsstrukturen (beispielsweise in Form von Materialienpaketen, Da-
tenbanken etc.) bereitgestellt, die Uber die Zeit der MaRhahme hinaus genutzt werden

kdnnen?

Anbieterbezogene Aspekte:

e Wurden die MalBnahme bzw. vergleichbare Malinahmen des Anbieters in der Vergan-
genheit evaluiert und sind die Ergebnisse einsehbar?

e Sofern nicht Landesinstitute, Hochschulen oder mit ihnen verbundene Institutionen ver-
antwortlich zeichnen: Ist sichergestellt, dass das Wissenschafts- sowie das Neutralitats-

prinzip gewahrt wird?

Die Liste liel3e sich ergdnzen und ausweiten. Wichtig ist es an dieser Stelle darzulegen, dass
Fort- und Weiterbildungen in der ékonomischen Bildung unter spezifischen Rahmenbedin-
gungen erfolgen. Gerade wenn sie als wesentlicher Baustein im Innovationsprozess bendtigt
werden, ergeben sich hieraus unabdingbare Anforderungen. Hier offenbart der Blick in die
Angebotskataloge der meisten Landesinstitute die Notwendigkeit einer starken Modifikation

und Ausweitung der bestehenden Angebote fur Lehrkrafte.

3 Denkbare Beitrage von Blended-Learning-Ansatzen

Hinsichtlich der Frage, wie unter den beschriebenen Rahmenbedingungen passende Fort-
und WeiterbildungsmalRnahmen in der 6konomischen Bildung konzipiert und organisiert
werden kénnen, gilt es immer auch, die Potenziale internetgestitzter Vorgehensweisen zu

eruieren.

3.1 Potenziale von Blended-Learning-Ansatzen in Aus-, Fort- und
Weiterbildung

Die Diskussion um die Implementation und Nutzung von E-Learning-Systemen in Hochschu-
len und in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften, aber auch anderen Zielgruppen, ist
in Deutschland von Kontroversen und heterogenen Vorgehensweisen gekennzeichnet (vgl.
Bank 2011; Bremer et. al. 2010, 8f.; Schiefner-Rohs 2011, 263f.). Schiefner-Rohs (2011,

261) zieht trotzdem ein relativ positives Fazit insofern, dass E-Learning am Ende eines gut
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zehnjahrigen Entwicklungsprozesses an den Hochschulen ein Thema war und ist. Beson-
ders groRes Potenzial wird E-Learning im Hinblick auf die Offnung der Hochschulen, wie

auch die Gestaltung lebenslanger Lernprozesse zugeschrieben (Kerres/Lahne 2009, 347ff).

Wurde dabei gerade in der Anfangszeit noch die Erwartung gehegt, mithilfe der Technik lie-
Ben sich die Prasenzzeiten im Lehrbetrieb verringern, so kommen heute weitgehend Blen-
ded-Learning-Formate zum Einsatz, die Prasenz- und Onlinephasen, also das On- und Off-
line-Lernen verknipfen. Die Forschung liefert Hinweise darauf, dass Blended-Learning-

Veranstaltungen hinsichtlich der Lernergebnisse keine signifikanten Unterschiede zu traditi-

onellen Prasenz-Lehrveranstaltungen aufweisen, allerdings z. T. weitergehende Mdglichkei-

ten der inhaltlichen Vertiefung und Veranstaltungsorganisation bereithalten und den Lernen-

den eine zeitlich und raumlich hohere Flexibilitat einrAumen (vgl. Bischof/von Stuckrad 2013,

174; Kuo et. al. 2014; Jeffrey et. al. 2014; Wong 2014). Im Rahmen einer Delphi-Studie be-

werten entsprechend 99 % der befragten Weiterbildungsexpertinnen und -experten Blended-

Learning als wichtigste Lernform im E-Learning-Kontext — heute und in der Zukunft (MMB

2014, 3). Hinzu kommt, dass insbesondere der zunehmend bedeutsamer werdende Aspekt

der notwendigen Differenzierung der Angebote und der Erdffnung unterschiedlicher Lernwe-

ge aufgrund der heterogenen Eingangsvoraussetzungen und Biografien der Studierenden
mithilfe von E-Learning besser in der Lehre Berlicksichtigung finden kann. Im Hinblick auf
die Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften spielen E-Learning- bzw. Blended-Learning-

Strategien dabei in mindestens dreifacherweise eine Rolle:

¢ Sie kdnnen helfen, die Organisation der Lehre flexibler zu gestalten bzw. den Studieren-
den Erleichterungen zu verschaffen. Dies entspricht den Anforderungen in allen anderen
Fachbereichen.

o Dartber hinaus spielt die Vermittlung mediendidaktischer und -padagogischer Kompeten-
zen in direkter Verknipfung mit den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten
eine zunehmend bedeutsame Rolle, da E-Learning auch im schulischen Kontext, bei allen
noch bestehenden Unsicherheiten, einen immer grof3eren Stellenwert bekommt (vgl.
Koch/Ritter 2014, 8).

e Zudem kann die Implementation phasenibergreifender E-Learning-Strategien einen Bei-
trag zur dringend erforderlichen Verzahnung der drei Phasen der Lehrerqualifizierung und
ihrer Ubergénge leisten (vgl. 1.1). Sollte dies mittelfristig gelingen, wiirde sich das lebens-
lange Lernen nicht an die grundstandige Ausbildung einfach anschliel3en, sondern dort ih-

ren systematischen Ausgangspunkt finden.
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3.2 Potenziale von und Anforderungen an Blended-Learning-Anséatze in der

Fort- und Weiterbildung der 6konomischen Bildung

Blended-Learning-Ansatze bieten gerade fir die Fort- und Weiterbildung in der ékonomi-

schen Bildung, in der nicht nur vorhandene Kenntnisse zu vertiefen und zu erweitern, son-

dern fehlende Grundlagen zu kompensieren sind, besondere Handlungsmdglichkeiten. Die

sytematische Verknupfung von Prasenz- und Onlinephasen kann, eine modulare System-

struktur vorausgesetzt, folgende Vorteile gegeniber traditionellen Prdsenzmaflinahmen ge-

nerieren:

Zeitliche Flexibilitat

Die fachfremd unterrichtenden Lehrkrafte sehen sich in der 6konomischen Bildung der
Herausforderung einer notwendigen vertieften Auseinandersetzung mit neuen Inhalten
bei paralleler Bewaltigung des Arbeitsalltages gegenuber, die sich Uber einen langeren
Zeitraum zu erstrecken hat. Die intrinsische Motivation hierfiir kann nur erreicht werden,
wenn eine ausreichende zeitliche Flexibilitat fur die individuell bedarfsgerechte Qualifizie-
rung gewahrleistet werden kann. Entsprechend gestaltete Onlinephasen bieten hierfir die
Maglichkeit.

Modellierung zielgruppenspezifischer MaRnahmen und Angebotspakete

Wie dargestellt, ist die Bandbreite der qualifikatorischen Voraussetzungen der Lehrkrafte
in der 6konomischen Bildung, im Vergleich zu den meisten anderen schulischen Doma-
nen, sehr breit. Die ausgebildeten, wie auch die fachfremd unterrichtenden Lehrkrafte be-
nétigen jedoch jeweils angemessene Qualifizierungsangebote. Auf der Grundlage modul-
arisiert gestalteter internetgestitzter Datenbank- sowie entsprechender Lern-Content-
Managementsysteme (LCMS) kdénnen dabei einerseits unterschiedlichste Qualifizierungs-
formen von der Fortbildung zu einem ausgewdahlten inhaltlich oder methodischen
Schwerpunkt fir ausgebildete Lehrkrafte bis zur Durchfuhrung von Weiterbildungen zum
Erwerb einer Unterrichtsbefahigung oder eines Studienabschlusses modelliert werden
(vgl. Eggert 2008; Koch 2015). Zum anderen eréffnen E-Learning-Ansétze, im Vergleich
zu reinen Prasenzveranstaltungen, weitergehende Moglichkeiten der Gestaltung individu-
eller Lernwege und differenzierender Anforderungen (vgl. Feeken/Koch 2008, 293ff.) so-
wie der kontinuierlichen Betreuung und Lernstandserfassung.

Parallele Bereitstellung von Qualifizierungsinhalten und Konzepten/Materialien fur die
unterrichtliche Realisierung

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass fachfremde Lehrkrafte in aller Regel bereits

Wirtschaftsunterricht erteilen, wenn sie mit einer Fort- und Weiterbildung starten, spielt
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die Verknipfung von Qualifizierungsinhalten und unterrichtlichen Realisierungshilfen und
-konzepten eine bedeutsame Rolle. Gleichzeitig wird hiermit auf die grundsatzlichen Be-
durfnisse der Lehrkrafte hinsichtlich einer zeithahen Verwertbarkeit der Fortbildungsinhal-
te (Lipowsky 2014, 530f.) eingegangen, was sich wiederum positiv auf die Bereitschaft
zur Qualifizierung auswirken sollte. Datenbankgestiutzte LCMS sind diesbeziiglich ande-
ren Medienformen Uberlegen und bieten eine Vielzahl unterschiedlicher Moglichkeiten der
kombinierten Bereitstellung von Inhalten.

Aktualisierung und Erweiterung von Qualifizierungsinhalten

Der Wirtschaftsbereich ist vielfaltigen und z. T. rasanten Veranderungsprozessen unter-
worfen, die zumindest in Teilen in der Modifizierung von Qualifizierungsinhalten und Un-
terrichtsmaterialien der 6konomischen Bildung resultieren mussen. Exemplarisch zu nen-
nen sind beispielsweise die fundamentalen Auswirkungen der Digitalisierung auf betriebli-
che Prozesse, das Konsumentenverhalten und die ordnungspolitischen Entscheidungs-
notwendigkeiten des Staates in den letzten Jahren. Innerhalb bestehender Datenbank-
systeme lassen sich notwendige inhaltliche Anpassungen zeitnah und schnell realisieren
und distribuieren. Dartber hinaus bestehen vielfaltige Mdglichkeiten der Verknipfung mit
externen Quellen sowie der Einbindung der Teilnehmer in Aktualisierungsprozesse (Web
2.0 ff).

Aufbau nachhaltiger Supportstrukturen fur Lehrkrafte

Soll die Etablierung der 6konomischen Bildung gelingen, so sind die (insbesondere fach-
fremd unterrichtenden) Lehrkrafte tGber Qualifizierungsmafnahmen in ihrem Arbeitsalltag
hinaus zu unterstitzen. Die stellenweise unzureichende Ausstattung mit Hochschulstan-
dorten (vgl. 2.3/2.4) sorgt hier jedoch fir Defizite. Mithilfe von tutoriell betreuten Online-
systemen und entsprechenden Kommunikationsinstrumenten kdnnen, ausgehend von
Qualifizierungsmalnahmen, nachhaltige und zeitlich unbegrenzte Support- und Aus-
tauschprozesse realisiert werden. In diesem Kontext kdnnen beispielsweise Qualifizie-
rungsmodule einer Fortbildung in einer nachgelagerten Phase den Charakter von be-
darfsgerecht zu nutzenden Nachschlagewerken annehmen.

Transfer von Qualifizierungssystemen tber Bundeslandgrenzen hinweg

Onlinegestutzte Systeme bieten die Chance, bewahrte Qualifizierungskonzepte, bei ent-
sprechender Anpassung, auf Landes- (vgl. Eggert 2008) bzw. internationaler Ebene (vgl.
Koch 2015) mit vergleichsweise geringen Transaktionskosten zu transferieren. Dies ist

insbesondere in einer innovativen Doméane wie der 6konomischen Bildung relevant, in der
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an verschiedenen Orten parallel vergleichbare Herausforderungen zu bewadltigen sind.
Guri-Rosenblit (2014, 117) hebt dabei hervor, dass die nationalen administrativen sowie
akademisch-kulturellen Faktoren mafgeblich die Implementation von E-Learning-
Systemen beeinflussen. Ubertragen auf die foderale Struktur des deutschen Bildungssys-
tems liegt dabei die Annahme nahe, dass die eher rudimentéren Austauschbeziehungen
Uber die Landesgrenzen hinweg bis dato vermutlich weniger als Push-, sondern eher als
Bremsfaktor bei der Ubertragung bzw. Aneignung von Konzeptionen einzelner Lander

wirken.

Das vom Institut fur Okonomische Bildung an der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
auf der Grundlage des Projektes ,Okonomische Bildung online“ (OBO) entwickelte internet-
gestitzte Qualifizierungssystem (http://www.ioeb.de/fort-weiterbildung) stellt einen ersten
grundlegenden Versuch dar, die 0. g. Aspekte in einem insbesondere auf ,fachfremd” unter-
richtende Lehrkréfte ausgerichteten und dauerhaft installierten ,Weiterbildungsbaukasten®
umzusetzen (fur Details s. Eggert 2008; Feeken/Koch 2008). Auf dieser Grundlage konnten
zwischen 2002 und 2015 ca. 2.500 Lehrkrafte in elf Bundesléandern in Zusammenarbeit mit
den zustandigen Ministerien und Landesinstitutionen fort- und weitergebildet werden. Aller-
dings zeigt dieser Ansatz auch, dass entsprechende Systeme nur mit hohem personellen
und damit finanziellem Aufwand zu realisieren sind und die Entscheidung des Einsatzes, der
Umsetzung und Verbindlichkeit von Fort- und Weiterbildungen stets auf der Seite der zu-

standigen Administrationen der einzelnen Lander liegt.

Herauszuheben ist, dass der Aufbau solch komplexer Systeme nur im landestibergreifenden
Verbund sinnvoll erfolgen kann. Die hohen Investitionskosten relativieren sich deutlich, wenn
sie auf viele Schultern verteilt sind und man gegenrechnet, was ein Aufbau in jedem einzel-
nen Land kosten wiirde. Zudem zeigt OBO mit seiner Struktur von 95 Qualifizierungsmodu-
len, dass in Onlinesystemen ein gemeinsames Vorgehen bei der Implementation keines-
wegs im Widerspruch zur landessouverdnen Gestaltung von MalRnahmen mit spezifischen

Schwerpunktsetzungen bei der Umsetzung konkreter MaRnhahmen stehen muss.

4 Schlussfolgerungen und Forschungsdesiderate

Ziel des Beitrages war es, ausgehend von der Analyse des Status der dritten Phase der Leh-
rerqualifizierung im Allgemeinen, die besonderen Herausforderungen fiir die Fort- und Wei-
terbildung in der 6konomischen Bildung, ihre Stellung im schulischen Implementationspro-

zess, die bei der zukinftigen Gestaltung von MalRBhahmen zu beriicksichtigenden Aspekte
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sowie denkbare Umsetzungswege herauszuarbeiten. Der Artikel ordnet sich damit einem
Forschungsverstandnis zu, das in der 6konomischen Bildung die Notwendigkeit der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Rahmen- und Implementa-
tionsbedingungen, neben der Entwicklung von Referenzsystemen, Ziel-Inhaltskonzepten und
Unterrichtsforschung, herausstellt (insbesondere Kaminski 2008a und b; Kaminski 2014;
Loerwald/Schréder 2011; Dubs 2001, 393). Die aktive Beteiligung an bildungspolitischen
Gestaltungsprozessen wird dabei als ein Aufgabenfeld der Wirtschaftsdidaktik sowie als we-
sentliche Voraussetzung fir die Etablierung der Domane im allgemeinbildenden Schul-
system bis hin zum Erhalt bestehender fachdidaktischer Lehrstiihle betrachtet (Kruber 2008,
163f.).

Doméanenunabhangig lasst sich festhalten, dass die herkémmlichen Fort- und Weiterbil-
dungsangebote fiir Lehrkrafte des allgemeinbildenden Schulsystems in den Bundeslandern
den in der Forschung herausgearbeiteten Anforderungen in aller Regel nicht entsprechen.
Insbesondere die gangige Praxis der Organisation miniaturisierter Veranstaltungen steht der
Erreichung der grundlegenden Zielsetzungen entgegen (Lipowsky 2014, 533). Die Realisie-
rung einer berufsbiografisch ausgerichteten dritten Phase der Lehrerqualifizierung unter Be-
rticksichtigung der relevanten Erkenntnisse der Bildungsforschung und vor dem Hintergrund
einer zumindest teilweise unzureichenden fachwissenschaftlich-fachdidaktischen Qualifizie-
rung in den ersten Phasen lasst eine systematische Modifikation der Qualifizierungssysteme

in den Landern notwendig erscheinen.

Wie herausgearbeitet wurde, stellt sich die Situation der Fort- und Weiterbildung in der 6ko-
nomischen Bildung aufgrund der spezifischen Rahmenbedingungen auf der einen Seite so-
wie ihrer herausgehobenen Relevanz im Implementationsprozess auf der anderen Seite als
besonders herausfordernd dar. Die bestehenden Angebote sind beispielsweise kaum geeig-
net, den hohen Anteil fachfremd unterrichtender Lehrkrafte in angemessenem Mal3 zu ver-
ringern. Beispiel Niedersachsen: Zwar bestehen Fachkonstrukte in den Schulformen der
Sekundarstufe | (Haupt-, Real- und Oberschulen) und wird, einzig neben Sachsen-Anhalt,
2014/2015 eine langfristige Weiterbildung fur 25 fachfremd unterrichtende Sek-I-Lehrkrafte
zum Erwerb einer Unterrichtsbefahigung organisiert. Der Anteil ausgebildeter Lehrkréafte an
Schulen ist jedoch weiterhin problematisch gering (vgl. 2.3). Der Angebotskatalog des zu-
standigen Landesinstitutes (http://www.nibis.de/nibis.php?menid=1871, abgerufen am
11.08.2015) fuhrt im August 2015 fur den Zeitraum bis Dezember 2015 funf Fortbildungen

fur Lehrkrafte der Sekundarstufe | im Bereich Wirtschaft auf. In vier Fallen handelt es sich
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dabei um 90-minitige Prasenzveranstaltungen der My Finance Coach Stiftung GmbH zu
Themen wie ,Online Okonomie im Unterricht* und ,Kaufen, Planen, Sparen®, hinzu kommt
eine 3-stiindige Prasenz-Veranstaltung plus Onlinebegleitung des IOB und der Bildungsiniti-
ative wigy e. V. zum Thema ,Digitaler Strukturwandel als Unterrichtsthema®. Die dartber
hinaus angegebene Veranstaltung ,Medienwelten — Handlungs- und produktorientierter Un-
terricht mit Medien“ des Medienzentrums Syke weist keine domanenspezifische Ausrichtung

auf.

In der Auflistung fur das Fach  ,Politik-Wirtschaft® am Gymnasium
(http://www.nibis.de/nibis.php?menid=1871, abgerufen am 11.08.2015) werden im August
2015 insgesamt 15 Veranstaltungen offeriert. Hierzu z&hlen u. a. drei der oben aufgefiihrten
Prasenzveranstaltungen der My Finance Coach Initiative sowie die Veranstaltung von 10B
und wigy e.V. Okonomische Schwerpunktsetzungen finden sich zudem in einer 2,5-
stiindigen Prasenzveranstaltung ,Internationale Wirtschaftsbeziehungen: Von TTIP bis
Rubelkrise“ der Deutschen Bundesbank sowie in einer bei ausreichender Nachfrage abzuru-
fenden Veranstaltung zur Konzeption von Abiturvorschlagen im Fach Wirtschaftslehre des
Kompetenzzentrums der Universitdt Oldenburg. Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang
darauf, dass das 2006 eingefuhrte Fach ,Politik-Wirtschaft* die Vermittlung politischer und
okonomischer Kompetenzen zu gleichen Teilen anstrebt, in aller Regel aber von Lehrkraften

mit Politik-Fakultas unterrichtet wird — und somit zu 50 % fachfremd.

Die vorgestellte Auflistung stellt lediglich ein Schlaglicht dar und erhebt keinerlei Anspruch
einer tiefergehenden Analyse, wenn auch zeitgleiche Stichproben in anderen Bundeslandern
vergleichbare Ergebnisse zutage forderten. Es wird keinerlei Aussage hinsichtlich der Quali-
tat der aufgefiihrten Veranstaltungen sowie ihres Nutzens fiir einzelne Zielgruppen gemacht.
Zudem wird nicht Uberprift, inwieweit sich die Angebotssituation von denjenigen anderer
Facher unterscheidet. Die Stichprobe gibt jedoch Hinweise darauf, wie sich die fehlende
Systematik der Organisation der dritten Qualifizierungsphase konkret im Alltag fur die (ins-

besondere fachfremden) Lehrkrafte darstellen kann.

Fir eine verbesserte Organisation der dritten Phase der Lehrerqualifizierung sind nicht nur
auf der Ebene der Bildungspolitik entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen, dauer-
haft Mittel bereitzustellen und nach landerubergreifenden Kooperationsmaéglichkeiten zu su-
chen. Auch die Hochschulen missen die Agenda ernst nehmen und eine Lehrerqualifizie-
rung ,aus einem Guss* anstreben, in der die Ubergénge zwischen den Phasen flieRend sind.

Hierzu ist wiederum die verstarkte Zusammenarbeit mit den Studienseminaren und den in
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der Fort- und Weiterbildung relevanten Akteuren angeraten. Zudem gilt es, die Potenziale

und Grenzen internetgestiutzter Ansatze starker als bisher einer Analyse zu unterziehen und

im Austausch zwischen Bundeslandern und Hochschulen Best-Practice-Ansatze in die Fla-

che zu tragen.

Grundlage hierflr sind jedoch verstarkte Bemihungen in der Forschung und Entwicklung.

Insbesondere hinsichtlich der folgenden Schwerpunkte waren zukiinftige Anstrengungen in

der Wirtschaftsdidaktik begriRenswert:

Fort- und Weiterbildungsbedarfsanalyse

Voraussetzung fur die Konstruktion und Bereitstellung angemessener Qualifizierungsan-

gebote ist die Ermittlung der Qualifizierungsbedarfe der ausgebildeten sowie fachfremd

unterrichtenden Lehrkréfte. Bank und Retzmann (2012) haben sich dankenswerterweise

bereits dieser Fragestellung gewidmet und insbesondere tberprift, inwieweit bestehende

Testverfahren geeignet sind, den notwendigen Beitrag zu leisten. Die aus ihrer Arbeit ab-

geleiteten Forschungsdesiderata haben auch 2015 weiterhin noch Bestand:

= Es bedarf der Entwicklung eines umfassenden Testapparates, der volkswirtschaftliche,
betriebswirtschaftliche, wirtschaftsrechtliche, auRenwirtschaftliche und finanzielle Kon-
zepte abdeckt und neben dem Fachwissen auch die Urteils- und Entscheidungsfahig-
keit der Lehrkrafte abtestet. (a. a. O., 74).

= Hinsichtlich der technischen Umsetzung sollten dabei idealerweise computer- bzw. in-
ternetgestlitzte Anwendungen entwickelt werden, die den Lehrkraften die Mdglichkeit
der angeleiteten Selbstevaluation eréffnen (a. a. O., 19).

= Bezlglich der Frage der Distribution wird die Entwicklung eines zentralen (Open-
Access-)Datenbanksystems (vergleichbar der Vorgehensweise im Projekt OBO) ange-
regt (a. a. O., 77). Zu ergénzen ware hier, dass ein solches die Anpassungsfahigkeit
auf landesspezifische Anforderungen enthalten sollte.

Ermittlung motivationaler Einflussfaktoren

Bank und Retzmann weisen zudem auf die Notwendigkeit der Ermittlung relevanter Ein-

stellungs- und Motivationsvariablen von Lehrkraften sowie die diesbeziglich auftretenden

Herausforderungen hin (a. a. O., 82). Empirische Vorhaben in diesem Feld sollten sich,

ausgehend auch von den Ergebnissen des vorliegenden Beitrages, insbesondere der

Frage widmen, welche Faktoren bei fachfremd unterrichtenden Lehrkraften der 6konomi-

schen Bildung ausschlaggebend fur die Teilnahme an Qualifizierungsmaflinahmen sind.

Hierzu waren beispielsweise die individuellen Zielsetzungen sowie Erwartungen
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hinsichtlich konkreter Qualifizierungsergebnisse herauszuarbeiten. In einem weiteren
Schritt ware zu Uberprifen, inwieweit diese Vorstellungen mit den Annahmen der Wirt-
schaftsdidaktik hinsichtlich notwendiger qualifikatorischer Grundlagen fir die Gestaltung
von Wirtschaftsunterricht sowie den curricular bedingten Anforderungen Ubereinstimmen.
Daran ankntupfend konnten die erhobenen Vorstellungen und Bedarfe mit denjenigen
ausgebildeter Lehrkrafte abgeglichen werden, um Ubereinstimmungen und Divergenzen
zu erschlielen. Derartige Erkenntnisse konnten wesentliche Hilfestellung fur die anreiz-
kompatible Gestaltung von Qualifizierungsanboten liefern.

e Analyse des Status bestehender Angebotsstrukturen

Mit vergleichbar tberschaubarem Aufwand kann eine Analyse der Angebotsstruktur fiir

Fort- und Weiterbildungen in der 6konomischen Bildung in der Bundesrepublik Deutsch-

land vorgenommen werden. Hierbei gelte es auf der Grundlage eines Kriterienrasters

(z. B. in Erweiterung des unter 2.5 vorgestellten Fragenkataloges) insbesondere die

= Quantitat der Angebote,

= inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und curricularen Anbindungen,

= Zielgruppenausrichtungen,

= zeitlich/organisatorischen Aspekte,

= ggf. Evaluationsergebnisse

der Uber die Plattformen der zustandigen Landesinstitutionen angebotenen MalRhahmen

Zu eruieren.

In diesem Zusammenhang gelte es auch, sich mit der Anbieterstruktur auseinanderzu-

setzen und beispielsweise das Verhaltnis von Angeboten der Hochschulen und ihrer

Kompetenzzentren sowie privatwirtschaftlichen und anderen Akteuren zu ermitteln. Wah-

rend einerseits die Hochschulen als ,naturliche” Orte der Fort- und Weiterbildung auch in

der 6konomischen Bildung betrachtet werden, wird wiederholt deren verstarktes Enga-

gement in diesem Bereich angemahnt (vgl. 1.2). In diesem Zusammenhang wére es

ebenfalls aufschlussreich zu erheben, welche motivationalen Faktoren bzw. systemi-

schen Restriktionen zu dem bislang stellenweise eingeschrankten Engagement auf

Hochschulseite fihren und mithilfe welcher (veranderten) Anreizstrukturen diesbezigli-

che Verbesserungen generiert werden kdnnten.

Evaluation von Fort- und Weiterbildungsmaf3nahmen

Insbesondere langerfristige Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen der 6konomischen

Bildung, sofern vorhanden, sind in Zukunft einer starker systematischen Evaluation zu
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unterziehen, die Uber die bislang gangige Befragung der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer am Ende einer Malinahme hinauszugehen hat. In diesem Zusammenhang sollten
langfristig auch solche aufwéndigen Vorhaben angegangen werden, die sich mit den
Wirkungen entsprechender Qualifizierungsanstrengungen der Lehrer auf die unterrichtli-
che Praxis und schlussendlich den Lernprozess und Kompetenzerwerb der Schilerinnen
und Schiler auseinandersetzen (vgl. 1.4).
o (Weiter-)Entwicklung von E-Learning- und Blended-Learning-Konzepten

Wie unter 3.2 dargestellt, bieten internetgestiitzte Blended-Learning-Ansatze erweiterte
Moglichkeiten der Gestaltung von Fort- und Weiterbildungen unter den spezifischen Ge-
gebenheiten der 6konomischen Bildung. Grundlage hierfur ist die Konzeption neuer bzw.
die kontinuierliche Weiterentwicklung vorhandener Ansétze und Systeme unter Bertick-
sichtigung der Erkenntnisse aus dem Bereich der internationalen Distance-Learning-
Forschung. Hieraus ergibt sich eine Vielzahl zu behandelnder Forschungsfragen. Bei-
spielsweise gilt es, die aktuelle Auseinandersetzung beziiglich denkbarer Formen und
Ansatze des Mobile Learning im Blick zu behalten (vgl. Brown/Mbati 2015). Vor dem Hin-
tergrund, dass der Arbeitsalltag der Lehrkréfte, im Vergleich zu anderen Berufsgruppen,
eher durch fragmentierte Arbeitszeiten (ungleiche Stundenverteilung an Wochentagen,
Freistunden, unterschiedliche Vor- und Nachbereitungsbedarfe) gekennzeichnet ist, kann
die zeit- und ortsunabhangige Bereitstellung von Qualifizierungs- und Austauschoptionen
auf mobilen Endgeraten zuklnftig sinnvoll erscheinen, sofern hieraus nicht isolierte Bil-

dungsfragmente resultieren.

Die Liste liel3e sich weiter fortsetzen. Nicht nur Stundendeputate und Professuren sind ein
Beleg dafiir, wie ernst eine Domane im Schulwesen genommen wird. Auch das wissen-
schaftliche Engagement und die zur Verfiigung gestellten Mittel fir den Aufbau nachhaltig
funktionsfahiger Systeme der dritten Phase der Lehrerqualifizierung sind hierfir ein verlass-

licher Indikator.
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