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HENNER LAASS / CORNELIA MATTERN

Durch praktische Allgemeinbil-
dung zu einer neuen Qualität
von Bildung und beruflicher
Qualifizierung

KLAUS J. FINTELMANN, Gründer der Hiberni-
aschule und als Mitglied des Deutschen
Ausschusses für das Erziehungs- und Bil-
dungswesen seinerzeit maßgeblich an der
Konzeption der Arbeitslehre beteiligt, ist am
5. Februar 2005 im Alter von 80 Jahren
gestorben. Angesichts der aktuellen bil-
dungspolitischen Bedeutung einer Integra-
tion von Berufsbildung und Allgemeinbil-
dung und zugleich in memoriam KLAUS J.
FINTELMANN sollen im Folgenden Intention
und Entwicklung der Hiberniaschule als ei-
ner Gesamtschule des beruflichen Bildungs-
weges vorgestellt werden.

Seit der Veröffentlichung der PISA-Ergeb-
nisse, die dem deutschen Bildungssystem
im internationalen Vergleich nur mäßige
Leistungen bei hoher sozialer Selektivität
bescheinigt haben (vgl. DEUTSCHES PISA-
KONSORTIUM 2001), hat die Suche nach zu-
kunftsorientierten Formen von Kompetenz-
entwicklung für die nachwachsende Gene-
ration an Bedeutung gewonnen. Bildungs-
einrichtungen als Institutionen reiner Wis-
sensvermittlung haben ausgedient, und Be-
rufsausbildung qualifiziert längst nicht mehr
für eine lebenslange Berufskarriere. Auf
Schule und Ausbildungssystem kommen
ganz neue und vor allem auch verstärkt
soziale Aufgaben zu. PRIDDAT spricht in die-
sem Zusammenhang vom Lernlebensort,
zu dem Schule sich entwickeln muss, wenn
sie Heranwachsende gleichermaßen auf die
Qualifikationsanforderungen einer globali-
sierten Wirtschaft wie auf die Herausforde-
rungen unserer Wissensgesellschaft vor-
bereiten will (vgl. PRIDDAT 2001, 478). So
formuliert auch das FORUM BILDUNG als Leit-
satz: „Bildung und Qualifikation zielen im-
mer auf Entwicklung der Persönlichkeit, Teil-
habe an der Gesellschaft und Beschäfti-
gungsfähigkeit. Diese drei Zieldimensionen
lassen sich nicht voneinander trennen“, (AR-

BEITSSTAB FORUM BILDUNG 2002, 54).
Als Klaus J. FINTELMANN Anfang der 50er

Jahre im Werk der Hibernia-Chemie im
Ruhrgebiet mit seiner Lehrlingsarbeit be-
gann, stand er vor ganz ähnlichen Problem-
stellungen. Impuls gebend war sein Erle-
ben, dass Berufsausbildung bei den jungen
Menschen zwar deren Beschäftigungsfä-
higkeit entwickelt, Entwicklung der Persön-
lichkeit und Vermittlung von Fähigkeiten zur
Teilhabe an der Gesellschaft aber vernach-
lässigt werden. Auf eine aktive und eigen-
verantwortliche Ausgestaltung der in der
Montan-Industrie seinerzeit als soziale Er-
rungenschaft eingeführten Mitbestimmung
waren die Arbeiter gar nicht vorbereitet, und
so suchte FINTELMANN nach neuen Formen
der Berufsausbildung, die beitragen könn-
ten, den das Bildungswesen strukturieren-
den Gegensatz von Qualifizierung und Bil-
dung zu überwinden.

Dazu ergänzte er zunächst die herkömm-
liche industrielle Lehrlingsausbildung um
wöchentlich 6 Stunden allgemein bilden-
den Unterricht, in dem er auf der Grundlage
der Pädagogik Rudolf STEINERs nicht nur
theoretisch, sondern auch künstlerisch mit
den Jugendlichen arbeitete. Das reichte vom
Formenzeichnen über Plastizieren in Ton
und Holz bis zum Theaterspiel. Besondere
Bedeutung hatte die sprachliche Bildung
u. a. durch Vorlesen von Sagen und Novel-
len als Abschluss des täglichen Unterrichts.

FINTELMANN machte dabei die Beobach-
tung, dass die Begegnung mit Bildungsgü-
tern, die diese Arbeiterkinder weder in ih-
rem häuslichen Umfeld noch in ihrer 8-jäh-
rigen Volksschulzeit kennen gelernt hatten,
ausgesprochen fördernd auf deren Persön-
lichkeitsentwicklung wirkte. Die positive Ver-
änderung der Lehrlinge überzeugte nach
und nach die Ausbilder des Industriebe-
triebs, denen FINTELMANN seine Überlegun-
gen und Vorhaben in regelmäßigen päda-
gogischen Konferenzen nahe bringen konn-
te. Und auch die Eltern wurden von Anfang
an durch Elternabende, auf denen er seine
pädagogischen Ziele entwickelte und die
Jugendlichen Gelerntes vortragen und dar-
stellen konnten einbezogen und so allmäh-
lich von Skeptikern zu Befürwortern dieser
neuen erweiterten Lehrlingsausbildung.
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Eine solche zunächst nur additive Ver-
bindung von Ausbildung und Bildung zu
einem integrierten praktischen Bildungs-
gang weiter zu entwickeln, in dem jeder
einzelne Ausbildungsabschnitt seine mit der
Entwicklung des Jugendlichen korrespon-
dierende pädagogische Berechtigung hat
bzw. nichts vermittelt wird, was neben der
beruflichen Qualifizierung nicht auch der
Persönlichkeitsbildung des Heranwachsen-
den dient, war die nun folgende große Her-
ausforderung für FINTELMANN und führte ihn
zur Konzeption seiner praktischen Allge-
meinbildung (vgl. SCHNEIDER 1985, 44).

Die ersten Entwicklungsschritte zu einer
solchen praktischen Allgemeinbildung voll-
zogen sich noch im Rahmen der industriel-
len Berufsausbildung des Hibernia-Werkes,
konnten also nur im Einvernehmen sowohl
mit der Betriebsleitung als auch mit den
zuständigen Stellen erfolgen, was FINTEL-
MANN neben pädagogischer Überzeugungs-
arbeit großes Verhandlungsgeschick abver-
langte. Mit der Berufsbildungsstätte Hiber-
nia erfolgte 1956 eine erste institutionelle
Verselbständigung. Die Ausbildung begann
mit der auf die Ausbildungszeit anrechen-
baren praktischen Allgemeinbildung als
schulische Unterweisung, in der theoreti-
sches Lernen und praktische Tätigkeiten in
der Lehrwerkstatt systematisch verknüpft
waren. Erst im dritten bzw. vierten Lehrjahr
folgte eine ebenfalls schulisch verantworte-
te betriebspraktische Phase, die auch den
Lernort Arbeitsplatz einbezog. Die Anerken-
nung als integrierte Berufsfach- und Be-
rufsaufbauschule und gleichzeitig als Mo-
dellschule, an der als doppelt qualifizieren-
der Abschluss neben einer Berufsausbil-
dung auch die Fachschulreife erworben
werden konnte, erfolgte 1957/58. Durch ihr
besonderes pädagogisches Konzept hatte
die sich seitdem Berufsgrundschule Hiber-
nia nennende Bildungseinrichtung weit über
das Ruhrgebiet hinaus nationales und in-
ternationales Interesse geweckt und große
Beachtung gefunden. Trotzdem beschloss
1959 der Vorstand der Bergwerksgesell-
schaft im Zuge der Bergbaukrise aus Kos-
tengründen die Schließung der Schule. Das
war der Ausgangspunkt für die Herauslö-
sung der Berufsgrundschule aus dem Un-
ternehmenszusammenhang und Überfüh-

rung in eine eigenständige Schule in freier
Trägerschaft mit kollegialer Schulleitung.

Mit den damals für freie Schulen übli-
chen staatlichen Zuschüssen hätte sich die
Hiberniaschule jedoch nicht finanzieren kön-
nen. Schon immer hatte FINTELMANN aber
aus pädagogischen Gründen darauf geach-
tet, dass seine Lehrlinge im Ausbildungszu-
sammenhang produktiv tätig waren und hatte
ein Netzwerk von Betrieben aufgebaut, die
Kleinaufträge an diese produzierenden Lehr-
werkstätten vergaben (vgl. MATTERN 1985).
Das kam der Schule jetzt zugute.

Mit der Durchsetzung der Gleichstellung
der schuleignen Abschlussprüfungen mit
dem Facharbeiter- oder Gesellenbrief durch
Rechtsverordnung des Wirtschaftsministe-
riums, war die letzte große Hürde auf dem
Weg zur Verselbständigung genommen, die
mit der Einweihung eines eigenen großen
Schulbaus und dem der 4-jährigen Berufs-
ausbildung vor gelagerten Aufbau einer 8-
klassigen Volksschule einen ersten krönen-
den Abschluss fand.

Der nun folgende Ausbau zu einer Ge-
samtschule mit integrierter Oberstufe war
von der Überzeugung geprägt, dass die
seinerzeit begabungstheoretisch begründe-
te Trennung von Allgemein- und Berufsbil-
dung bis in getrennte und jeweils spezifi-
sche Bildungsgänge hinein, sich pädago-
gisch nicht rechtfertigen lässt und überwun-
den werden muss. Auf der Basis eines von
FINTELMANN bereits 1965 schulformübergrei-
fend für die Hiberniaschule entwickelten
Gesamtlehrplans, dessen Herzstück eine
für alle Schüler verbindliche Berufsausbil-
dung ist, erfolgte 1971 die Anerkennung als
Gesamtschule eigener pädagogischer Prä-
gung. Gleichzeitig erfolgte die Einrichtung
einer Betriebsgesellschaft, die nicht nur die
notwendigen Materialien und Aufträge be-
schafft, sondern die auch einen eigenstän-
digen Lernort unter der pädagogischen Ge-
samtverantwortung des Kollegiums bildet.
Diese Stabilisierung der Situation ermög-
lichte es FINTELMANN, sich aus der kollegia-
len Schulführung zurückzuziehen, um sei-
ne pädagogischen Vorstellungen und Er-
fahrungen in Forschungsprojekte zur Re-
form des deutschen Bildungswesens ein-
fließen zu lassen (vgl. u. a. FINTELMANN

1975; 1978/79; 1985).
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Einen gedanklichen Abschluss seiner
konzeptionellen Arbeit lieferte FINTELMANN

(1990) mit der Studie: Hibernia. Modell ei-
ner anderen Schule. Sie enthält neben der
systematischen Darstellung der Pädagogik
der Hiberniaschule einen Rückblick auf ihre
Entstehungsgeschichte und – in den bei-
den Schlusskapiteln – eine Fortschreibung
ihrer Grundgedanken in den tertiären Bil-
dungsbereich. Anhand einzelner Beispiele
wird aufgezeigt, wie eine Bildungslandschaft
aussehen kann, die nach dem Prinzip der
Gleichwertigkeit von beruflicher und allge-
meiner Bildung strukturiert ist. Gefordert ist
ein offenes System periodischen Lernens,
in dem Phasen beruflicher Aus- und Fortbil-
dung und solche eines selbst gewählten
Bildungsangebotes gleichwertig nebenein-
ander zu stehen haben.

Die folgenden Jahre nach dem Ausschei-
den FINTELMANNs aus der Hiberniaschule
waren geprägt von Prozessen der inneren
Konsolidierung und institutionellen Differen-
zierung. Dabei wurden neue Formen der
Selbstorganisation und Selbstqualifikation
erprobt. Hauptinstrument war ein Netz von
Konferenzen und Ausschüssen, das bis
heute besteht und dessen zentrale Funkti-
on die Herstellung eines Fließgleichgewich-
tes zwischen Berichts- und Verantwortungs-
pflicht der Schulleitungsorgane ist (vgl. RIST/
SCHNEIDER 1977, 339f.). Diese Prinzipien
wurden systematisiert und auch für die Aus-
bildungsreform in deutschen Großunterneh-
men fruchtbar gemacht. (vgl. SCHNEIDER

1991; GABRIEL 1996; SABEL 2002).
Von 1977 bis 1983 wurde an der Hibernia-

schule ein BLK–Modellversuch durchgeführt,
dessen Ziel die praxisnahe Entwicklung dop-
pelqualifizierender Bildungsgänge im Lern-
ortverbund in der Oberstufe war (vgl. SCHNEI-
DER 1983). Der Modellversuch diente einer-
seits der internen Schulentwicklung und an-
dererseits dem Versuch, richtungsweisend in
die bildungspolitische Reformdebatte einzu-
greifen (vgl. LISOP 2000), was auch gelungen
ist (vgl. EDDING 1985; RUMPF 1985; SPIES

1985; 1991; GESSLER 1988).
Ausdrücklich gewürdigt wurde die lang-

jährige Reformarbeit an der Hiberniaschule
zuletzt 1996 durch die Nominierung (zusam-
men mit fünf weiteren Schulen) als „Pilot-
schulen innovativer Entwicklung“ durch die

Auswahlkommission der Bertelsmann-Stiftung
zur Verleihung des Sonderpreises „Innovati-
ve Schulen“ (BOLDT/BROCKMEYER 1996, 19).

Die Hiberniaschule hat in ihrer mehr als
50-jährigen Geschichte verschiedene „Ag-
gregatzustände“ durchlaufen. Dennoch las-
sen sich Grundprinzipien festhalten, die für
die an der Hiberniaschule entwickelte Kon-
zeption einer praktischen Allgemeinbildung
kennzeichnend sind:

– die frühzeitige Anknüpfung an den Spiel-
witz und die Arbeitslust der Kinder,

– deren ganzheitliche Förderung,
– die Bemühung um eine entwicklungsge-

rechte Stufung der Lernprozesse,
– die Koedukation in stabilen Lerngrup-

pen über lange Zeiträume,
– der Verzicht auf eine Übergangsauslese

bis zum Ende der 10. Klasse,
– die Integration der Lernbereiche und ihre

Differenzierung in epochale und sequen-
tielle Unterrichtsblöcke,

– die Einrichtung einer beruflichen Grund-
bildung „Arbeitslehre“ in den Klassen 7
bis 10 (vgl. SCHNEIDEWIND 1989),

– die Öffnung des Erfahrungsraums Schule
durch Forst-, Landwirtschafts-, Kindergar-
ten-, Krankenhaus- und Betriebspraktika,

– der Lernortverbund von Schule, Schul-
werkstätten und Betrieb mit einer didakti-
schen Gesamtverantwortung („Produkti-
onsschule“, vgl. GREINERT/WIEMANN 1993),

– die Spezialisierung in einem Erstberuf
mit anerkannter Abschlussprüfung,

– die Entwicklung einer ganzheitlichen Prü-
fungskultur (vgl. SCHNEIDER 1991),

– das Anstreben des für den einzelnen
Schüler höchst möglichen Schulab-
schlusses,

– das Weiterbildungskolleg.

Leitendes didaktisches Prinzip ist die im-
mer erneut – auch unter veränderten bil-
dungsökonomischen und politischen Bedin-
gungen – herzustellende Balance zwischen
Beschäftigungsfähigkeit, Teilhabe an der
Gesellschaft und Persönlichkeitsentwick-
lung. Neben der erkennbaren Ausrichtung
auf Kompetenzen für die Zukunft steht
gleichwertig die Ausbildung einer heimatli-
chen Verwurzelung in der eigenen Ge-
schichte und Kultur. Der hiermit angedeu-
tete Zielkonflikt markiert auch das Feld, auf
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dem sich die erkennbaren Herausforderun-
gen für die Hiberniaschule angesichts der
Krise der Arbeitsgesellschaft abzeichnen.
Ihre rechtliche und organisatorische Son-
derstellung als Alternativschule hat es bis-
lang ermöglicht, vorhandene Gestaltungs-
räume für eine eigenständige Konzeption
zu nutzen. Ihre Apostrophierung als „Ge-
genmodell“ ist aber zugleich Ursache der
relativen Folgenlosigkeit ihres national und
international anerkannten Reformansatzes
für das staatlichen Schulwesen und die dua-
le Berufsausbildung (vgl. STRATMANN/
SCHLÖSSER 1992).

Die langjährig zu beobachtende Praxis
zeigt, dass die bisher übliche Gegenüber-
stellung von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung falsch ist, denn berufliches Lernen,
das zugleich Menschenbildung sein will,
muss als Teil der Allgemeinbildung konzi-
piert sein, und eine Allgemeinbildung, die
die Menschen zu ihrer Selbstverwirklichung
führt, muss jeden Heranwachsenden zum
Eintritt in einen Erstberuf befähigen. Dabei
geht es auch um die Entkoppelung von Leis-
tung und sozialer Auslese.

„Je mehr Schulen sich trauen, je mehr
Schulverwaltungen Freiräume zubilligen, je
mehr Schüler und Lehrer daran gehen, wirk-
liche Sachen zu machen – umso eher wird
das Hibernia–Hand–Curriculum auch anders-
wo fruchtbar werden“ (RUMPF 1985 ).

Dieser Reformprozess geht weiter.
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HANNS-PETER BRUCHHÄUSER

Das kaufmännische Schul-
wesen in Kassel – Vergangen-
heit, Gegenwart, Zukunft*

Sehr geehrter Herr Staatssekretär,
sehr geehrter Herr Oberbürgermeister,
sehr geehrter Herr Hauptgeschäftsführer,
sehr geehrter Herr Oberstudiendirektor,
meine sehr verehrten Damen, meine Herren,
liebe Schülerinnen und Schüler!

Einhundert Jahre öffentliches kaufmänni-
sches Schulwesen der Stadt Kassel! Dies
ist wohl ein Grund, innezuhalten in der täg-
lichen Arbeit, nachzusinnen über den bis-
her zurückgelegten Weg, vorwärts zu schau-
en auf die künftigen Aufgaben.

Dabei begehen wir heute nicht die Ein-
hundertjahrfeier der kaufmännischen Schu-
len in Kassel, sondern das Bestehen des
öffentlichen kaufmännischen Schulwesens
in dieser Stadt. Die Entwicklung der kauf-
männischen Schulen beginnt hier nämlich
bereits im Jahre 1861, als eine erste Han-
delsschule in Kassel ins Leben gerufen wird,
die allerdings nur wenige Jahre besteht.
1876 wird erneut eine Handelsschule ge-
gründet, und zwar durch den Kaufmänni-
schen Verein der Stadt Kassel; diese Schu-
le wird im Jahre 1897 von der Handelskam-
mer Kassel übernommen. Der Besuch die-
ser Schule ist freiwillig, der Schulbesuch
läßt demnach zu wünschen übrig. Schon
bald regen sich deshalb Bemühungen, in
Kassel eine obligatorische kaufmännische

* Der folgende Vortrag wurde anläßlich des
Festaktes zum einhundertjährigen Bestehen
des Kaufmännischen Schulwesens der Stadt
Kassel von dem Magdeburger Wirtschafts-
pädagogen HANNS-PETER BRUCHHÄUSER am
20. Mai 2005 in der Kasseler Friedrich-List-
Schule gehalten. Zu den Ehrengästen zähl-
te der Staatssekretär im Hessischen Kultus-
ministerium, JOACHIM JACOBI, der Oberbür-
germeister der Stadt Kassel, GEORG LEWAN-
DOWSKI, sowie der Hauptgeschäftsführer der
Industrie- und Handelskammer Kassel, Dr.
WALTER LOHMEIER.
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Fortbildungsschule zu errichten, und dies-
mal ist die Stadtverwaltung die treibende
Kraft, vor allem der damalige Oberbürger-
meister WESTERBURG: Er wirkt auf die Grün-
dung einer öffentlichen kaufmännischen
Schule hin, die dann auch in diesen Tagen
vor einhundert Jahren eröffnet wird. Am 1.
Mai 1905 tritt im Saal der Handelskammer
Kassel in der damaligen Hohenzollernstra-
ße eine festliche Versammlung zusammen,
um die Schuleröffnung gebührend zu wür-
digen; die Schule zieht in das Gebäude der
bisherigen Handelsschule ein, das die Han-
delskammer im Jahre 1899 auf dem glei-
chen Grundstück hatte errichten lassen und
wo es sich noch heute befindet. Direktor
der neuen Schule wird KARL VON DER AA,
der zuvor bereits an mehreren Handels-
schulen tätig gewesen war.

Soweit die knappe Skizze der Gründung
des heutigen kaufmännischen Schulwesens
in unserer Stadt. Üblicherweise wird bei
einem Anlaß wie dem heutigen eine Rück-
schau gehalten, eine Bestandsaufnahme
unternommen und schließlich der Blick auf
die Zukunft gerichtet, verbunden mit eini-
gen hoffnungsfrohen Erwartungen, beglei-
tet von wohlgemeinten Appellen an die
Schüler. Es ist nun allerdings nicht meine
Absicht, die Entwicklung dieses kaufmänni-
schen Schulwesens detailliert nachzuzeich-
nen, so eindrucksvoll dieser Weg bis zum
heutigen Tage auch ist; darüber berichtet
die vorliegende Festschrift.1 Ich möchte statt
dessen einiges zu den Wirkungskräften an-
merken, die den Weg dieses kaufmänni-
schen Schulwesens bis zum heutigen Tage
beeinflußten und beeinflussen. Dabei er-
scheinen mir drei Faktoren erwähnenswert:
Zum einen ist es die Rolle der gewerblichen
Wirtschaft und ihrer Korporationen, dann
der Einfluß der öffentlichen Körperschaf-
ten, und schließlich werde ich einiges an-
merken zur Rolle der Wirtschaftspädago-
gik, meiner Disziplin also, die ihr Selbstver-
ständnis besonders auch im Blick auf das
kaufmännische Schulwesen sucht.

Ich habe bereits darauf hingewiesen, daß
der Ursprung des kaufmännischen Schul-
wesens dieser Stadt nicht in einem Impuls
der öffentlichen Körperschaften liegt, son-
dern im tätigen Engagement der kaufmän-
nischen Berufskorporationen. Dies ist kein

Einzelfall, es ist geradezu typisch für das
Entstehen des kaufmännischen Schulwe-
sens in Deutschland. Die Ursachen hierfür
sind im 19. Jahrhundert zu suchen: Zu des-
sen Beginn hatte sich die Pädagogik für
einhundert Jahre von Fragen der Berufs-
ausbildung verabschiedet, und dieser Abs-
tinenz schloß sich auch der Staat weitge-
hend an. Die einzigen, die sich auch weiter-
hin Fragen der Berufsausbildung widme-
ten, waren die Betroffenen selbst, die hier-
an ein existentielles Interesse haben muß-
ten. Die Auffassung, daß Fragen der Be-
rufsausbildung eine Selbstverwaltungsan-
gelegenheit der gewerblichen Wirtschaft
seien, rührt aus dieser Erfahrung her: Die
gewerbliche Wirtschaft hatte diesen An-
spruch nicht okkupiert, er war ihr mit dem
jahrzehntelangen Desinteresse der ande-
ren gesellschaftlichen Gruppen zugefallen.

Schon frühzeitig hatte sich daraufhin in
den kaufmännischen Korporationen der Ge-
danke geregt, die praktische Berufsausbil-
dung durch schulische Unterweisung zu er-
gänzen. Im letzten Viertel des 19. Jahrhun-
derts wurde nun aus diesen vereinzelten
Bemühungen eine breite Strömung, die so-
genannte Handelsschulbewegung: Allent-
halben erhob sich die Forderung nach der
Gründung kaufmännischer Schulen. Die
Gründe hierfür lagen auf der Hand: Ver-
schulung, auch die Verschulung von Be-
rufsausbildung, entsteht immer dann, wenn
der tätige Mitvollzug des Lebenszusammen-
hanges, z. B. in Form der Lehre, nicht mehr
hinreicht, um eine Weitergabe von Kennt-
nissen und Fertigkeiten an die nachwach-
sende Generation zu gewährleisten. Dies
war hier der Fall: Besonders das Aufkom-
men der Großen Industrie am Ende des 19.
Jahrhunderts hatte neue Berufe und Be-
rufsanforderungen entstehen lassen, die auf
eine Verschulung der Berufsausbildung hin-
drängten. Die kaufmännischen Korporatio-
nen, also die Handelskammern und die kauf-
männischen Vereine, kamen dieser Not-
wendigkeit in bemerkenswertem Umfang
nach: Auf Veranlassung der Handelskam-

1 Vgl. Bruchhäuser, Hanns-Peter: 100 Jahre
Kaufmännisches Schulwesen der Stadt Kas-
sel. 1905–2005. Kassel: Friedrich-List-Schule
2005, 392 S.
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mer Braunschweig entstand der Deutsche
Verband für das kaufmännische Unterrichts-
wesen, man veranstaltete Kongresse, ent-
wickelte Lehrmittel, gab eine eigene Zeit-
schrift heraus, und schließlich entstand ne-
ben dem staatlichen Schulwesen ein ei-
genständiges kaufmännisches Schulwesen,
und zwar flächendeckend und in allen Ab-
stufungen, von der einfachen kaufmänni-
schen Fortbildungsschule über mittlere Han-
delsschulen bis hin zu den Handelshoch-
schulen, deren erste im Jahre 1898 in Leip-
zig von der dortigen Handelskammer eröff-
net wurde. Diese Handelshochschulen wur-
den zur Keimzelle einer Reihe heutiger Uni-
versitäten, so z. B. der in Frankfurt/Main,
Köln, Mannheim und anderer. Nach einer
Erhebung aus dem Jahre 1897 waren zu
diesem Zeitpunkt von den kaufmännischen
Schulen in Preußen nahezu 90 % von Han-
delskammern, kaufmännischen Interessen-
ten und Vereinen gegründet worden: Ein
Zustand, der auch staatlicherseits als natur-
gemäß und gesund bezeichnet wurde. Die
Wirkungen dieses korporativen Engagements
können kaum überschätzt werden: Nicht nur
in der Gründung und Unterhaltung dieser
Schulen lag die Leistung der Kaufmannschaft,
sondern auch in der Gestaltung von Lehr-
plänen ohne die Unterstützung einer Wis-
senschaft oder berufsfeldspezifischer Ar-
beitsstudien. Diese korporative Tradition
unserer kaufmännischen Lehrpläne ist bis
zum heutigen Tage nachweisbar.

Was nun den Einfluß der öffentlichen
Körperschaften angeht, so zeigte sich im
beginnenden 20. Jahrhundert ein wieder
zunehmendes Interesse des Staates an Fra-
gen der Berufsausbildung. Die Gründe hier-
für waren vielschichtig, sie bezogen sich
vor allem auf die gewerbliche Berufsausbil-
dung; es waren einerseits wirtschaftspoliti-
sche Ursachen angesichts einer verschärf-
ten Konkurrenzsituation auf den Weltmärk-
ten, es war aber vor allem auch ein sozial-
politisches Interesse an einer Integration
der heranwachsenden jungen Arbeiterschaft
in die vorhandenen Gesellschaftsstruktu-
ren. Berufsausbildung wurde fortan als
staatsbürgerliche Erziehungsaufgabe ver-
standen, und diese Aufgabe verstand man
staatlicherseits als Appell, gewerbliche Fort-
bildungsschulen, die heutigen Berufsschu-

len, zu gründen. Es entstand jene Konfigu-
ration beruflicher Bildung, die wir heute als
„Duales System“ bezeichnen. Von diesem
Staatsinteresse an der gewerblichen Be-
rufsausbildung waren auch die bereits be-
stehenden kaufmännischen Schulen betrof-
fen, wenngleich man immer wieder den
Standesunterschied zwischen den künfti-
gen Kaufleuten und den Arbeitern betonte:
Das gesellschaftskritische Potential und die
sozialpolitische Integrationsnotwendigkeit
schien bei dem kaufmännischen Berufs-
nachwuchs bei weitem nicht so ausgeprägt
zu sein wie bei ihren gewerblichen Alters-
genossen. – Etwas anderes kam hinzu, und
dies weckte vorwiegend das kommunalpo-
litische Interesse an Fragen der Berufsaus-
bildung: Die zunehmende Urbanisierung,
das enorme Wachstum der Städte und eine
bisher unbekannte Zunahme der Kinder-
und Jugendlichenquoten in den Städten
hatte Maßnahmen der Jugendpflege dring-
lich werden lassen. Von daher hatte auch
die Kommunalpolitik ein erhebliches Inter-
esse, die Gründung berufsbildender Schu-
len zu befördern, zu unterstützen oder ge-
gebenenfalls selbst zu betreiben.

Diese jugendpflegerische Absicht zeigte
sich von Anfang an bei den gewerblichen
Fortbildungsschulen, die seit dem Beginn
des 20. Jahrhunderts nahezu ausschließ-
lich in der Trägerschaft der Kommunen ge-
gründet wurden. Bei den bereits bestehen-
den kaufmännischen Korporationsschulen
lagen die Dinge anders: Die Kommunalisie-
rung dieser Schulen, also ihre Übernahme
in eine kommunale Trägerschaft, finden wir
vornehmlich erst in den 1920er Jahren, teil-
weise auch noch später, vereinzelt erst nach
1945. Insofern ist die Gründung einer öf-
fentlichen kaufmännischen Fortbildungs-
schule in Kassel bereits im Jahre 1905 eine
seltene Ausnahme, sie zeugt vom Weit-
blick aller damals beteiligten Gruppen. Ich
beziehe diesen Weitblick besonders auf das
frühe Bestreben, neben der Berufsschule
berufliche Vollzeitschulen einzurichten; dies
gelang zunächst im Jahre 1926 mit der
Gründung einer Handels- und Höheren Han-
delsschule, und ein wegweisender Schritt
sollte nach dem Zweiten Weltkrieg im Jahre
1949 die Errichtung einer Wirtschaftsober-
schule sein, aus der das heute so prospe-
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rierende Berufliche Gymnasium hervorge-
gangen ist.

Diese beruflichen Vollzeitschulen haben
ihre eigene Bedeutung: Der Zugang zur
Berufsschule steht in hoher Abhängigkeit
von der ökonomischen Situation der Aus-
bildungsbetriebe; mit den beruflichen Voll-
zeitschulen kann dagegen eine Verstetigung
des beruflichen Bildungsangebotes geleis-
tet werden. Dies spricht in keiner Weise
gegen die Berufsschule; aber die Unwäg-
barkeiten der ökonomischen Entwicklung
haben eben ihre Auswirkungen auf die Aus-
bildungsbereitschaft der Betriebe, und das
wird auch künftig so bleiben: Kaum jemand
kann in ökonomisch schwieriger Zeit von
den Ausbildungsbetrieben erwarten, daß sie
über die eigenen Möglichkeiten hinaus han-
deln; an einer kaufmännischen Schule muß
man dies wohl kaum betonen. Das immer
wiederkehrende Problem der Ausbildungs-
platznot junger Menschen ist die Folge. Dies
ist die eine Seite des Problems.

Andererseits gilt in diesem Zusammen-
hang aber auch: Ehe man den sogenann-
ten „Rheinischen Kapitalismus“, also eine
auch sozial verpflichtete Marktwirtschaft,
endgültig zu Grabe trägt, sollte man – Glo-
balisierung hin, Kostendruck her – doch
auch bedenken, welcher Standortvorteil im
sozialen Frieden unseres Landes lag, den
uns diese Wirtschaftsordnung in den ver-
gangenen fünfzig Jahren beschert hat.

Umso wichtiger ist die Entwicklung ei-
nes beruflichen Vollzeitschulwesens, das
eine Verstetigung des beruflichen Bildungs-
angebotes und damit der Lebenschancen
der heranwachsenden Generationen be-
wirkt, und zwar unabhängig von den Un-
wägbarkeiten der ökonomischen Entwick-
lung. Gerade hier liegen die Bedeutung und
der Auftrag eines öffentlichen beruflichen
Schulwesens. Zudem realisiert sich in den
beruflichen Vollzeitschulen der Anspruch der
Berufsbildung auf Gleichwertigkeit mit der
sogenannten Allgemeinbildung. Hier liegt
ein jahrzehntelanger, mühseliger Weg hin-
ter uns, aber mit dem Anschluß beruflicher
Vollzeitschulen an das allgemeine Berech-
tigungswesen kann man nun wohl von Er-
folg reden. Spätestens seit der Oberstufen-
reform des Jahres 1978 ist die Gleichwer-
tigkeit beruflicher Lerninhalte akzeptiert, und

die ungebrochene Nachfrage nach den Bil-
dungsgängen des Beruflichen Gymnasiums,
besonders auch an dieser Schule, zeigt die
hohe Attraktivität der Perspektiven, die sich
den Schülern hier erschließen. Genauso we-
nig, wie wir auf die duale Form der Berufs-
ausbildung verzichten möchten – denn sie
bietet die Möglichkeit eines pädagogisch be-
gleiteten Einlebens in die Anforderungen der
Arbeitswelt –, genauso wenig können wir heu-
te und in Zukunft auf das Bildungsangebot
der beruflichen Vollzeitschulen verzichten.

Wenn ich schließlich der Frage nachge-
he, welchen Einfluß meine eigene Diszi-
plin, die Wirtschaftspädagogik, auf die Ent-
wicklung des kaufmännischen Schulwesens
genommen hat, dann führt an einer selbst-
kritischen Einschätzung kein Weg vorbei.
Die Wirtschaftspädagogik war ja bekann-
termaßen als wissenschaftliche Disziplin
erst Mitte der 1920er Jahre entstanden, und
sie hat bis heute das Selbstverständnis ei-
ner praxisbezogenen Disziplin. Hierfür stan-
den anfangs akademische Vertreter wie
KARL VON DER AA: Es ist ja eine Besonder-
heit unseres heutigen Jubiläums, daß der
erste Direktor dieser kaufmännischen Schu-
le in Kassel später dann erster Ordinarius
für Wirtschaftspädagogik in Deutschland
wurde, und zwar im Jahre 1923 an der
Handelshochschule Leipzig. Diese erste
Generation von Wirtschaftspädagogen ver-
körperte noch in ihrem persönlichen Wer-
degang den praxisbezogenen Anspruch ih-
rer wissenschaftlichen Disziplin.

Von einem solchen Zusammenhang von
Wissenschaft und erzieherischer Praxis
kann bereits seit langem keine Rede mehr
sein. Wer heute als Mitglied einer berufspä-
dagogischen Berufungskommission Gele-
genheit hat, die Interpretationen der in den
meisten Bundesländern von den Bewerbern
geforderten mindestens dreijährigen Schul-
praxis zu erleben, der kann sich zuweilen
des Eindruckes von Rabulistik nicht erweh-
ren; wohin führt es, wenn man sich hinter
einem Begriff von Wissenschaft verschanzt,
der sich der Erfahrungen und Möglichkei-
ten praktisch-pädagogischer Reflexion und
Folgenabschätzung begibt? Mehr noch:
Schon längst kann man die berufspädago-
gische venia legendi erwerben, ohne über
ein eigenes erziehungswissenschaftliches
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Studium zu verfügen. Welchen Stellenwert
messen wir unserer eigenen akademischen
Lehre bei, wenn wir sie für entbehrlich hal-
ten bei jenen, die sie künftig vertreten sol-
len? Dieses Problem des Ranges der erzie-
herischen Praxis und der Substanz der ei-
genen Forschung und Lehre zeigt sich be-
sonders, wenn man der Frage nachgeht,
welcher produktive Beitrag für die Gestal-
tung der Berufsausbildung in den letzten
Jahrzehnten aus den Reihen der Berufs-
und Wirtschaftspädagogik hervorgegangen
ist. Ich möchte dies an einem konkreten
Beispiel erläutern.

Wir kennen seit Jahrzehnten den Sach-
verhalt, daß wir uns von der Vorstellung
eines lebenslang ausgeübten Berufes ver-
abschieden müssen; die inhaltlichen Anfor-
derungen des Arbeitslebens wandeln sich
mit zunehmender Beschleunigung. Auf die
Berufsausbildung hat dies gravierende Aus-
wirkungen: Es ist eine berufliche Flexibili-
sierung des auszubildenden Nachwuchses
erforderlich, um in diesem Wandel beruflich
bestehen zu können. Strategien zur Lösung
dieser Problematik finden sich seit den frü-
hen 1960er Jahren:

– In der Industrie entwickelte man die Kon-
zeption der Stufenausbildung mit einer
berufsfeldbreiten beruflichen Grundbil-
dung;

– das Vermittlungsinteresse der Arbeits-
verwaltung ließ in den 1970er Jahren
dort die Vorstellung allgemeiner Schlüs-
selqualifikationen entstehen,

– und später folgte die handlungsorien-
tierte Entwicklung neuer Lernkonzepte
durch die süddeutsche Industrie, z. B.
die Leittextmethode.

Keiner dieser Konzeptansätze stammt aus
den Reihen der Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik, obwohl der Wandel der Berufsan-
forderungen seit den 1950er Jahren in mei-
ner Disziplin bekannt und empirisch belegt
ist. Der berufs- und wirtschaftspädagogi-
sche Diskurs folgte diesen Konzeptentwür-
fen mit teilweise jahrelang verzögertem zeit-
lichem Nachlauf und er genügte sich weit-
gehend in einer passiven Rezeption und
nachträglichen Legitimierung.

Dieser Befund einer unzureichenden pro-
duktiven Ertragskraft meiner Disziplin be-

stätigt sich derzeit: Vor knapp zehn Jahren
wurde von der Kultusministerkonferenz ein
neues Prinzip der Lehrplangestaltung vor-
gelegt, das sogenannte Lernfeldkonzept. An
die Stelle der bisherigen Unterrichtsorgani-
sation in Fächern soll die Thematisierung
beruflicher Situationen im Unterricht treten.
Unter der Leitvorstellung eines von den
Schülern weitgehend selbst organisierten
Lernprozesses sollen die Nachteile des bis-
herigen Fächerprinzips vermieden werden,
die Schüler sollen zum Handeln in komple-
xen Berufssituationen befähigt werden, und
dabei wird ausdrücklich auf eine fachsyste-
matische Vollständigkeit der Lerninhalte
verzichtet. Dieses Lernfeldkonzept wird seit
geraumer Zeit in den beruflichen Schulen
durchgesetzt.

Daran ist einiges bemerkenswert, vor
allem aus der Sicht der Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik. Zum einen ist es der Vor-
gang selbst: Hier ist ein neues Lehrplan-
prinzip generiert und eingeführt worden,
ohne daß von Anfang an wissenschaftli-
cher Sachverstand einbezogen worden
wäre oder daß eine vorgängige Erprobung
in Form von Modellversuchen durchgeführt
worden wäre. Offenkundig ist die Einbezie-
hung von Vertretern meiner Disziplin für
entbehrlich gehalten worden, was ein be-
denkliches Zeichen für die Einschätzung
der Ertragskraft und Praxisbedeutsamkeit
der berufs- und wirtschaftspädagogischen
Forschung ist; meine Disziplin wäre gut be-
raten, diese Einbuße an Außenlegitimität
sehr selbstkritisch zu thematisieren.

Andererseits wirft die administrative Ein-
führung eines zuvor unerprobten Konzep-
tes die Frage nach der humanwissenschaft-
lichen Verantwortbarkeit auf. Wenn Sie den
Vergleich gestatten: Halten Sie es z. B. für
denkbar, daß in der Pharmazie ein neu
entwickeltes Medikament ohne vorherige
klinische Erprobung flächendeckend an Pa-
tienten eingesetzt wird? Bei der Lernfun-
dierung der beruflichen Zukunftschancen
der uns anvertrauten Schüler scheinen die
Risiken und Nebenwirkungen kein Problem
zu sein.

Dabei wäre vom Forschungsstand mei-
ner Disziplin her einiges zu diesem Kon-
zept anzumerken. Generell gilt für situative
Lernansätze, daß sie den Nachweis des
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Eigenwertes verschult stattfindenden Ler-
nens erbringen müssen; anderenfalls set-
zen sie sich der Frage aus, wieso man
situatives Lernen in den Schulen kopiert,
wenn man dessen Original in den Betrie-
ben doch haben kann. Aber auch im Detail
stellt sich eine Fülle von Rückfragen an
eine solche Konzeption:

– Wir wissen zum Beispiel seit langem,
daß eine begründbare Ableitung von
Lernsituationen aus dem beruflichen All-
tag logisch und empirisch nicht möglich
ist;

– wir wissen, daß die Generierung eines
strukturierten Wissensfundus aus situa-
tivem Lernen heraus nicht geleistet wer-
den kann;

– seit langem ist aus der Transferforschung
bekannt, daß die Übertragung situativ
erworbenen Wissens auf andere Situati-
onen nur unter ganz bestimmten, sehr
eng gefaßten Bedingungen gelingt;

– uns ist aus neueren empirischen Unter-
suchungen bekannt, daß die behaupte-
te hohe Motivationswirkung selbst orga-
nisierter Lernprozesse nur zu deren Be-
ginn vorhanden ist, dann aber erheblich
nachläßt und daß die Schüler zu einer
Überschätzung ihres eigenen Lernerfol-
ges neigen: Was bedeutet dies für die
Qualität selbstorganisierten Lernens?

– Wie halten wir es überhaupt mit jenen
Schülern, deren Lernvoraussetzungen
den Anforderungen eines selbst organi-
sierten Lernprozesses nicht genügen –
nebenbei gesagt: Dies sind große Teile
unserer klassischen Klientel im berufli-
chen Lernen. Wird ihnen ihr Zugang zu
ihren beruflichen Lebens- und Zukunfts-
chancen, ihre Eingliederung in das Er-
werbsleben, wird ihnen dies durch ein
generelles Lernkonzept, das sie nicht
erreichen können, erschwert oder gar
verhindert? Gerade ihnen, den Lern-
schwachen, sind wir pädagogisch in be-
sonderem Maße verpflichtet;

– und was den ausdrücklichen Verzicht
auf inhaltliche Vollständigkeit des Ler-
nens angeht: Die vielen Verheißungen
exemplarischen Lernens sind noch im-
mer den Beleg ihrer generellen Reali-
sierbarkeit schuldig. Wer z. B. Kaufleu-

ten im Kreditgewerbe nicht das vollstän-
dige Kreditsicherungsrecht vermittelt,
sondern nur Teile hiervon, der schafft
eben nicht die vielbeschworene Hand-
lungskompetenz, sondern ein ökonomi-
sches Gefährdungspotential für alle Be-
teiligten, und dies in einem Dienstleis-
tungsbereich.
Um keine Mißverständnisse aufkommen

zu lassen: Es führt kein Weg zurück zu
alten Ufern der Lernorganisation. Aber die
Qualität neuer Konzepte muß sich nicht nur
an ihren Verheißungen messen lassen, son-
dern auch an den Problemen, die sie auf-
werfen. Es ist hohe Zeit, in einen Dialog
über solche Fragen einzutreten; die gegen-
wärtig vom Lernfeldkonzept betroffene
Schülergeneration hat sonst kaum eine
Chance, zu einem späteren Zeitpunkt noch
einmal unter veränderten Lernbedingungen
zu einem grundlegenden Erwerb beruflicher
Kenntnisse und Fertigkeiten zu kommen.

Wenn ich nun die Wirksamkeit dieser
drei Einflußfaktoren bewerte, der gewerbli-
chen Wirtschaft, des öffentlichen Gemein-
wesens und meiner Wissenschaftsdisziplin,
dann finden sich im Verlauf von einhundert
Jahren Schulgeschichte bei allen drei Fak-
toren Schwankungen im Ausmaß des En-
gagements; wir hatten Phasen jeweils star-
ken Interesses, und ihnen folgten immer
wieder Zeitabschnitte, in denen man die
Entwicklung eher passiv begleitete. Neh-
men wir als Beispiel das kommunale Enga-
gement: Wie lange hat es gedauert, bis die
unsäglichen räumlichen Verhältnisse mit bis
zu 19 Außenstellen dieser damals größten
Schule in Kassel beseitigt waren! Hätte man
dies auch den gleichaltrigen Schülern ei-
nes Gymnasiums zugemutet? Diese Ein-
stellung der Kommune gegenüber den Ein-
richtungen der beruflichen Bildung hat sich
dann später sichtbar gewandelt.

Auf der Suche nach den Kräften, die in
diesen so wechselvollen einhundert Jahren
die Kontinuität der schulischen Arbeit si-
chergestellt haben, bin ich statt dessen im-
mer wieder auf die unermüdliche und selbst-
lose Arbeit der Lehrer gestoßen: Vom min-
deren Ansehen ihres Berufes bis in die fünf-
ziger und sechziger Jahre hinein, von grob
benachteiligenden Anstellungsbedingungen
besonders für Frauen, von Lehrerinnen –
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bei ihnen zog z. B. früher ihre Verheiratung
die Entlassung aus dem Dienst nach sich –
, bis hin zu den Arbeitsbedingungen im
schlimmsten aller Kriege und in der Nach-
kriegszeit, in denen sich das pädagogische
Engagement in den wenigen verbliebenen
privaten Behausungen dieser zerstörten
Stadt fortsetzte: Immer fand sich – bei allen
Problemen – guter Wille, ein tätiges Be-
kenntnis zum eigenen pädagogischen
Ethos, der selbstlose Einsatz für die anver-
trauten jungen Menschen und ihre Zukunft.

Und unsere Schüler? Nun, der alte THE-
ODOR FONTANE würde hierzu sicher sagen:
Dies ist ein weites Feld. Um es an einem
Beispiel zu illustrieren: Ich hatte in der ver-
gangenen Woche Gelegenheit, anläßlich
einer Einladung nach Moskau zu den Feier-
lichkeiten des 60. Jahrestages des Kriegs-
endes verschiedene Gespräche in einer
zentralen russischen Bildungseinrichtung zu
führen. Im Verlauf eines dieser Gespräche
stellte mir einer meiner Gesprächspartner
die Frage: Welchen Eindruck haben Sie
von unseren russischen Schülern und Stu-
denten? Meine Antwort lautete: Sie sind
disziplinierter als unsere; eine typisch deut-
sche Antwort. Ich habe dann die gleiche
Frage an ihn zurückgegeben: Und welchen
Eindruck haben Sie von unseren deutschen
Schülern? Seine Antwort: Sie sind freier als
die unseren; eine typisch russische Ant-
wort.

Gewiß, das Unterrichten ist in den ver-
gangenen Jahren nicht leichter geworden,
im Gegenteil: Manche Lehrer essen ein har-
tes Brot, und die Probleme eines gewan-
delten Unterrichtsalltags rühren auch da-
her, daß unsere Lehrer für diese neuen
Anforderungen noch völlig unzureichend
ausgebildet sind. Unser Verständnis päda-
gogischer Professionalisierung ist offenkun-
dig noch immer vor allem auf die Vermitt-
lung bloßer Fachlichkeit fixiert.

Denn Schule ist auch immer ein Spie-
gelbild der Gesellschaft, in der sie steht,
auch ihrer Probleme: Neuer Schülergrup-
pen, einer gewandelten Jugendkultur, der
Situation in den Familien, vor allem auch
der Lebensumstände, in welche die jungen
Menschen hineingestellt sind. Schüler ma-
chen nicht nur Probleme, sie haben auch
welche, besonders in unserer Zeit: Ich mei-

ne das dauerhafte Problem der Jugendar-
beitslosigkeit. Die Gefahren dieser Jugend-
arbeitslosigkeit werden oft beschrieben im
Hinblick auf die Folgen, die für den Bestand
der demokratischen Gesellschaft erwach-
sen können, wenn es an ihrer Bejahung
durch die nachwachsende Generation man-
gelt. Gewiß, dies trifft zu, aber dies be-
schreibt das Problem nur unvollkommen.
Als Erziehungswissenschaftler liegt mein
Fokus auf dem einzelnen Menschen, auf
seinen Entwicklungsmöglichkeiten, auf sei-
ner Förderung, auf den Perspektiven sei-
ner Lebensführung, auf seiner Befähigung,
sich auch im Arbeitsleben bewähren zu kön-
nen. Das Vorenthalten dieser Lebenschan-
cen in den besten und aufnahmefähigsten
Jahren eines Lebens, und dies in einer der
wohlhabensten Gesellschaften dieser Erde,
dies ist einfach unerträglich. Jeder einzelne
der jungen Arbeitslosen ist einer zuviel!

Etwas anderes erscheint mir wichtig, und
Sie gestatten mir bitte ein persönliches Wort:
Ich bin seit vierzig Jahren dem kaufmänni-
schen Schulwesen dieser Stadt verbunden,
vor vierzig Jahren erst als Schüler, dann
vor fünfundzwanzig Jahren als Lehrer, und
manch einer konnte hier seine ganz eigene
Lebensperspektive entwickeln. Aus dieser
Erfahrung heraus kann ich sagen: Es hat
sich etwas geändert in unseren Schulen.
Der früher in unseren Schulen so liebevoll
gepflegte Untertanengeist, dieser Humus
für vieles, was in die Abgründe des vergan-
genen Jahrhunderts führte, er ist aus unse-
ren Schulen verschwunden. Welch ein Er-
folg!

Aufs Ganze gesehen haben wir eine kri-
tische Jugend, sie ist sachbezogen und
selbstbewußt zugleich, sie beansprucht von
uns die gleiche Augenhöhe im Dialog, sie
fordert von uns eine sachbezogene Ratio-
nalität unseres pädagogischen Handelns
ein, und der tägliche Umgang mit der Zu-
kunftsorientierung der jungen Menschen
macht unseren Beruf auch weiterhin erstre-
benswert. Wenn ich es recht bedenke, dann
haben wir heute die Jugend, die wir erzie-
herisch immer gewollt haben.

Was wird die Zukunft bringen? Nun, man
kann in den Schulen von bestimmten Kon-
stanten ausgehen: Auch künftig werden sich
alle Lehrer darin einig sein, daß die Leis-
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tungsfähigkeit ihrer Schüler von Jahr zu
Jahr nachlasse; die Schüler wiederum wer-
den die Qualität ihres Unterrichts zunächst
einmal an dessen Unterhaltungswert mes-
sen.

Abgesehen davon haben wir allen Grund
zu vertrauensvoller Zuversicht. Als sich vor
einhundert Jahren im Kaufmannssaal in der
Hohenzollernstraße eine festliche Gesell-
schaft zusammenfand, um die Gründung
der neuen kaufmännischen Schule würdig
zu begehen, da hat wohl niemand geahnt,
daß neun Jahre später der Erste Weltkrieg
beginnen würde und mit ihm all jenes, was
das vergangene Jahrhundert prägte. Der-
gleichen ist heute nicht zu befürchten. Wir
leben in einem Land, das seine Einheit in
Freiheit wiedergefunden hat, und zwar im
Einvernehmen mit seinen Nachbarn. Ich
kann Ihnen versichern: Wenn man in Mag-
deburg lebt und arbeitet, dann empfindet
man dies noch heute – bei allen fortwäh-
renden Problemen – als etwas Besonde-
res. Wir leben in einer Zeit, in der seit 60
Jahren bei uns die längste Friedensperiode
fortwährt, die die neuere Geschichte aufzu-
weisen hat. Frieden: Keine verkrüppelten
jungen Männer mehr, keine verwitweten jun-
gen Frauen mehr, keine Kriegswaisen, kei-
ne zerstörten Städte, kein Elend von Flucht
und Vertreibung, nichts von alldem.

Die Generation, welche diesen letzten
Krieg geführt und erlebt hat, ist am Abtre-
ten. Mit dem Erlöschen ihrer persönlichen
Erfahrungen scheint mir nun allerdings eine
besondere pädagogische Aufgabe dringlich
zu werden: Wir müssen bei den nachwach-
senden Generationen ein Bewußtsein für
den Wert des Friedens schaffen, für seine
Erhaltung nach innen wie nach außen.
Wenn uns dies gelingt, eine aktive Frie-
denserziehung zum Maßstab auch unserer
sachbezogenen Arbeit zu machen, dann
haben wir allen Anlaß, künftigen Aufgaben
und Anforderungen mit Selbstbewußtsein
und mit Vertrauen entgegenzugehen.

Ich danke Ihnen.

Anschrift des Autors: Prof. Dr. Hanns-Peter Bruch-
häuser, Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg,
Institut für Berufs- und Betriebspädagogik, Postfach
4120, 39016 Magdegburg

ITB

Projekte

Neue EU Projekte im ITB gestartet:

Das EU Grundtvig-Projekt ASSIPA will in-
novative Ansätze in der Selbstevaluation
für vielfältige Einsatzmöglichkeiten frucht-
bar machen. Zu diesem Zweck entwickelt
das Projekt für Lehrer und Trainer im Be-
reich der Erwachsenenbildung einen Wei-
terbildungskurs in Methoden der Selbsteva-
luation. Im Fokus dieses Kurses stehen
Methoden zur gemeinsamen Evaluation der
Güte von Lehr- und Lernprozessen. Da-
durch werden die Teilnehmer in die Lage
versetzt, in ihrer Arbeit die Ergebnisse der
von ihnen in der Erwachsenenbildung an-
gebotenen Kurse gemeinsam mit den je-
weiligen Betroffenen zu evaluieren – Eva-
luation bleibt damit keine externe, allgemei-
ne Übung, sondern wird zur gemeinsamen
Aufgabe der Lerngruppe. Der Weiterbil-
dungskurs des ASSIPA-Projektes wird so-
wohl als Präsenz- wie auch als E-Learning-
kurs entwickelt und über das ITB angebo-
ten. Koordinator und Initiator des Projektes
ist das ITB: Dr. Lars Heinemann und Dr.
Ludger Deitmer. Weiterhin sind F+E Ein-
richtungen aus Italien, Rumänien, UK und
Estland als mitgestaltende Projektpartner
an diesem Konsortium beteiligt. Laufzeit:
1.10.2004  bis 30.9 2006

Das Leonardo Projekt SME Knowledge
Exploitation will ein Wissenschaftsmana-
gementinstrument für die besonderen Be-
dürfnisse von kleinen und mittleren Wirt-
schaftsunternehmen in Europa entwickeln.
Das Konsortium, bestehend aus Beratern
und Wissenschaftseinrichtungen aus 11
Ländern in Europa, wird neben einer grund-
legenden Bestandsaufnahme der Tauglich-
keit und Wirksamkeit verschiedener Model-
le für die Belange der KMUs einen neuen
Grundansatz entwickeln. Besonderen Wert
wird das neue Instrument KM PLUS auf die
Induzierung innnerbetrieblicher Lernprozes-
se unter Einschluß aller produktiven Kräfte
eines Unternehmens legen. Der Ansatz wird
exemplarisch in zwei deutschen mittleren
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Unternehmen erprobt und adaptiert. Bear-
beitet im ITB durch Dr. Ludger Deitmer, Ei-
leen Lübcke und Prof. Dr. Fred Manske; Ko-
ordination: IAGO European Consultants Ltd.,
Leeds. Laufzeit: 1.10.2004  bis 30.9 2006.
Die Homepage Adresse lautet:
www.kmplus.org.

Das Leonardo Projekt CITIES (Creating In-
formation and language Tools to improve
Enterprises’ Safety awareness) will Fragen
der Arbeitsplatzsicherheit mit der des
Fremdsprachenerwerbs verknüpfen. Das
Konsortium besteht aus 8 Forschungsein-
richtungen und Einrichtungen der Erwach-
senenbildung in Deutschland, Italien, Po-
len, Bulgarien und Rumänien. Zielgruppe
sind Arbeitsmigranten aus Mittel- und Ost-
europa (insbesondere dem Balkan), die in
Italien und Deutschland im industriellen Sek-
tor des Maschinenbaus tätig sind. Sie sol-
len durch einen im Rahmen des Projektes
entwickelten Kurs eine fremdsprachliche
Schulung mit dem thematischen Inhalt der
Arbeitsplatzsicherheit erhalten, um damit
sowohl eine bessere ”linguistische” Integra-
tion sowie auch hinsichtlich eines verbes-
serten Verständnisses des Arbeitsplatzes
zu erhalten. Der Kurs (in dessen Mittel-
punkt eine Simulation steht)  wird vor allem
von dem italienischen Partner entwickelt
und für den deutschen Kontext (bzgl. Ar-
beitsplatzbestimmungen etc.) adaptiert. Ein
Test soll in der Bremer Region mit 16 Arbei-
tern aus verschiedenen Unternehmen
durchgeführt werden. Bearbeitet am ITB
durch: Dr. Ludger Deitmer und Eileen Lübc-
ke; Koordination: COFIMP, Bologna. Lauf-
zeit: 10.10.2004 bis 30.9.2006.

Kontakt:
Dr. Ludger Deitmer
Institut Technik und Bildung
Universität Bremen
Am Fallturm 1
28359 Bremen
Tel.: 0421-218-4625
Email: deitmer@uni-bremen.de

Lehrer besser für den
Wirtschaftunterricht ausbilden

Prof. Dr. GÜNTHER SEEBER, Professor für
Wirtschaftspädagogik an der WHL Wissen-
schaftlichen Hochschule Lahr, ist neuer
Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft
für ökonomische Bildung (DeGöB). Die Mit-
gliederversammlung wählte den 48-jährigen
vor kurzem an die Spitze des Verbands, in
dem die hauptamtlich an Universitäten und
Pädagogischen Hochschulen Lehrenden
der ökonomischen Bildung organisiert sind.

Der neue Vorsitzende sieht seine Haupt-
aufgabe darin, den Stellenwert der ökono-
mischen Ausbildung von Lehrern in Hoch-
schulpolitik und -bürokratie stärker zu ver-
ankern. SEEBER sieht das Fach in einer
Zwickmühle: Auf der einen Seite nimmt in
allen Bundesländern der Anteil von Wirt-
schaftsthemen in den allgemeinbildenden
Schulen zu. Auf der anderen Seite sinkt
jedoch die Zahl der für die Ausbildung von
Lehrkräften notwendigen Professuren be-
ständig.

„Niemand glaubt, dass Mathematik vom
Kunstlehrer unterrichtet werden sollte. Aber
die Wirtschaftslehre wird in der Praxis zu-
meist fachfremd unterrichtet.“, kritisiert SEE-
BER. Den Hochschulen fehle die Möglich-
keit, den wissenschaftlichen Nachwuchs
auszubilden. In Zukunft werde Ökonomie
deshalb noch stärker als jetzt von nicht pro-
fessionell ausgebildeten Lehrkräften vermit-
telt. „Dies ist bildungspolitisch nicht vertret-
bar“, unterstreicht der DeGöB-Vorsitzende.
Der Verband werde daher stärker als bis-
her Flagge zeigen.

Als stellvertretende Vorsitzende wurde
Dr. BIRGIT WEBER, Universität Siegen, be-
stätigt. Neuer Geschäftsführer ist Prof. Dr.
ANDREAS FISCHER, Universität Lüneburg.


