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Hans-Liudger Dienel

KOOPERATIONSMANAGEMENT ALS LEHRFACH IN DER
BERUFLICHEN BILDUNG

1 Einleitung

Im Bachelorstudiengang Bauingenieurwesen gehort das Kooperations- und
Konfliktmanagement im Baubetrieb heutzutage an einigen technischen Uni-
versitdten in Deutschland zu den obligatorischen Lehrinhalten, weil angehende
Bauingenieurinnen und Bauingenieure entsprechende Kompetenzen benétigen,
so der Leiter des Fachgebiets Bauwirtschaft und Baubetrieb an der Technischen
Universitat Berlin, Matthias Sundermeier. Auf sieben Millionen Euro Bauvolumen
komme heutzutage in Deutschland ein baubedingtes Gerichtsverfahren. Andere
europiische Linder seien im Ubrigen oft streitfreudiger. Will der Studiengang
Bauingenieurwesen auf die Realitit des Baubetriebs vorbereiten, miissten daher
Kooperationsprobleme zwischen den Akteuren im Baubetrieb, etwa Bauherren
und Gewerken systematisch thematisiert und ein pragmatisches Kooperationsma-
nagement l6sungsorientiert vermittelt werden. Dieses Kooperationsmanagement
schlief3t die juristische Losung von Konflikten ein, konzentriert sich aber auf die
Forderung sachorientierter, vertrauensvoller Zusammenarbeit von der Formulie-
rung moglichst eindeutiger und unmissverstandlicher Aufgabenverteilungen bis
hin zu Etablierung einer Kooperationskultur am Bau (Sundermeier, 2011).

Welche Rolle spielt das Kooperationsmanagement aber auf der Ebene der beruf-
lichen Bildung? Antworten auf diese Frage sind das Thema dieses Beitrags. Der
Versuch der Verbindung von Theorie und Praxis und der frithen Vermittlung eines
Realitéts- und Praxisbezugs ist insgesamt kennzeichnend fiir das deutsche Bil-
dungssystem sowohl im Bereich der akademischen Ingenieurausbildung als auch in
der dualen Berufsbildung. Mit Abstrichen gilt dies auch fiir die allgemeinbildende
Schule. So ging es dem , Vater der deutschen Berufsschule“, dem Miinchner Stadt-
schulrat Georg Kerschensteiner (1854—1932) am Ende des 19. Jahrhunderts nicht nur
um die Verbindung von Theorie und Praxis in der und durch die duale Ausbildung,
sondern mit seinem Konzept der , Arbeitsschule“ und des projektorientierten Werk-
stattunterrichts auch um einen frithen Realitdtsbezug in der allgemeinbildenden
Schule. Der vorliegende Beitrag bezieht diesen Kerschensteinerschen Impetus auf
heutige Praxisanforderungen des Kooperationsmanagements und schlégt im Sinne
einer Fortfithrung seiner Ideale die Integration des Kooperationsmanagements als
Kerschensteiner 2.0 in die projektorientierte berufliche Bildung vor.

2 Produktionsschulen und Arbeitsschulen als Lernorte fiir die berufliche
Praxis

Die Praxisorientierung der Schule ist eines der grolen Themen der Didaktik der
letzten Jahrhunderte. Wie kann Schule auf die Praxis vorbereiten (Flitner 1999)?



Johannes Meyser hat 1996 in seiner international vergleichenden Untersuchung
der Entwicklungsgeschichte der ,Produktionsschulen die Suche nach einer
moglichst praxisnahen Ausbildung durch die Kombination von Schule und
Produktionsbetrieb nachgezeichnet (Meyser 1996). In der Schule als produzieren-
dem Betrieb sind die Anforderungen der beruflichen Praxis fiir die Schiilerinnen
und Schiiler leichter und direkter erfahrbar, so die Hoffnung der Protagonisten.
Die Produktionsschulen haben sich seit dem spiten 18. Jahrhundert vor allem

in Frankreich verbreitet und konnten in Deutschland wegen der hier starkeren
Tradition der Meisterlehre weniger intensiv Ful$ fassen. Im 19. Jahrhundert gab es
in der Geschichte der Produktionsschulen, wie Meyser konzediert, auch vielerlei
Missbrauch in wenig ausbildungsorientierten, die Schiilerinnen und Schiiler
eher ausbeutenden Schulen mit oft drakonischen Zwangsmaflnahmen, wie sie
etwa auch in Romanen von Charles Dickens (Oliver Twist, David Copperfield)
geschildert werden. Insgesamt aber waren, so Meyser, die Produktionsschulen
ein padagogischer Versuch der realitdtsnahen Ausbildung und Verbindung von
Theorie und Praxis, die in Deutschland und auch in Berlin einige prominente
Beispiele vorweisen kann, die aber wegen der Meisterlehre weniger verbreitet
waren als bei den Nachbarn am Rhein.

Dabei war, wie Georg Kerschensteiner am Ende des 19. Jahrhundert scharf kriti-
sierte, die Meisterlehre oft nur wenig ausbildungsorientiert. Das padagogische und
theoretische Defizit der Meisterlehre wollte Kerschensteiner mit seinen Innovatio-
nen der Berufsschule und der vorbereitenden Arbeitsschule beheben. Die Arbeits-
schule war ein Versuch der Verbindung von Theorie und Praxis in der schulischen
Ausbildung. Die Werkstattlehre, das handwerkliche Arbeiten und Produzieren
und dabei das eigenstindige Suchen nach technischen Losungen fiir ein Problem
stand im Mittelpunkt dieses Schulkonzepts, welches bis heute die Werkstattlehre
im Schulfach Arbeitslehre (bzw. Wirtschaft-Arbeit-Technik [WAT], Arbeit-Wirt-
schaft-Technik [AWT] oder Hauswirtschaft, Wirtschaft, Technik [HWT]) in
allgemeinbildenden Schulen prigt. Kerschensteiner ging in seinen Forderungen so
weit, in den ersten zwei Schuljahren den ,,Anschauungsunterricht“ mit Zeichnen
und Werkstattarbeit (,weibliche Handarbeit“ und ,, Holzbearbeitung®) sowie die
Rechenpraxis in den Mittelpunkt zu stellen, um Schiilerinnen und Schiiler zu
fachlich vertiefter, projektorientierter Arbeit zu motivieren, und die wissensorien-
tierten Schulfécher erst spiter beginnen zu lassen (Kerschensteiner 1961, 120).

Kerschensteiners zweite Innovation, die Berufsschule, war ein Versuch, die
praktische Meisterlehre durch eine obligatorische komplementére und starker
systematische Schulausbildung zu ergidnzen. Sie ist bis heute das Fundament der
sogenannten dualen Ausbildung, ndmlich der Kombination von gewerblicher
Realitdt und systematischer Ausbildung.

Kerschensteiners Werkstattlehre zielt auf die individuelle Bewiltigung von
Komplexitit, auf das individuelle Meistern eines technischen Problems und
Realisieren eines technischen Projekts, auch wenn Gruppenarbeit dabei von ihm
keineswegs ausgeschlossen wurde. Thm geht es implizit um die Forderung einer
Geistes- und Arbeitshaltung, die von Engagement und Fleif3, Genauigkeit und
Detailorientierung, Kreativitdt und Produzentenstolz gekennzeichnet ist. Diese
Haltung iiberhoht Kerschensteiner zu einer Grundlage fiir staatsbiirgerliches
Verhalten und die Bereitschaft zum Engagement fiir das Gemeinweisen, so wie
auch sein amerikanischer Gesprichs- und Kooperationspartner John Dewey die



werkstattorientierte Schule zur Grundlage der demokratischen Erziehung machen
wollte (Dewey 2011). Aus heutiger Sicht wirken manche Begriffe Kerschensteiners
natiirlich zeitgeistig, etwa, wenn er die Wirkung der Werkstattarbeit auf nationale
Identitdt und Staatsrason betont. Doch abstrakt gesprochen ist sein ganzheitlicher
Ansatz der weltanschaulichen und politischen Wirkung gewerblich-technischer
Ausbildungsstrukturen ganz zeitlos und jung. Das friihe 20. Jahrhundert war
péadagogisch eine Zeit des Aufbruchs. Nicht nur bei den biirgerlichen Demokraten
Kerschensteiner und Dewey sondern auch bei den frithen Vertretern sozialisti-
scher Bildung in der gewerblichen Praxis, etwa bei Makarenko und Blonski finden
sich sehr optimistische Theorien fiir die demokratische und staatsbiirgerliche
Wirkung der werkstattorientierten Bildung (Flitner 2001, 87).

Georg Kerschensteiner hatte sich vom Dorfschullehrer tiber ein anschlieBendes
Abitur und ein Studium der Mathematik und Physik mit Promotion in Miinchen
zum Gymnasialschullehrer hochgearbeitet und war 1895 eher iiberraschend zum
Stadtschulrat in Miinchen berufen worden, wo er mit seinen neuen Konzepten
zum handlungs- und projektorientierten Unterricht den Volksschulunterricht
reformierte und mit dem Konzept der ,, Arbeitsschule® eine projektorientierte
Arbeitspadagogik in die allgemeinbildende Schule einfiihrte. Auerdem machte
er gegen den anfangs entschiedenen Widerstand von Handwerk und Industrie die
bereits existierenden ,,Fortbildungsschulen® zu verpflichtenden Berufsschulen
und damit zur zweiten Sdule der dualen Ausbildung. Die praktische Meisterlehre
bedurfte der theoretischen und systematischen Rahmung der Berufsschule, die
damit auch kontrollieren konnte, ob in der Lehre tiberhaupt ausgebildet wurde.
Kerschensteiner sah sich selbst in der padagogischen Tradition Pestalozzis, forder-
te allerdings, anders als Pestalozzi, einen stirker auf das Individuum eingehenden
Unterricht, in der vor allem die individuelle Anschauung und Spontaneitat gefor-
dert und gefordert wird (Walder 1992, 130). Thm ging es um individuelle Charak-
terbildung und den Lehrer als Erzieher (Kerschensteiner 1912 und 1921). Daher war
Kerschensteiner auch bereit, dem Wunsch des Griinders des Deutschen Museums
in Miinchen, Oskar von Millers, nachzukommen und 1921 ehrenamtlich einer der
drei Vorstinde des Museums zu werden. Denn in diesem groften Technikmuseum
der Welt sah er die Theorie des individualisierten Lernens in vielen Abteilungen
praktisch vorbildlich verwirklicht. Das Weiterbildungsinstitut am Deutschen
Museum heiflt ihm zu Ehren Kerschensteiner-Kolleg. Von 1912 bis 1919 wirkte Ker-
schensteiner als Reichstagsabgeordneter an der deutschlandweiten Verbreitung
seiner padagogischen Ideale und wurde 1918 als Honorarprofessor und 1920 als
ordentlicher Professor (mit 66 Jahren!) fiir Pidagogik an die Universitdt Miinchen
berufen. Diese Berufung war fiir seine Wirkung allerdings eher kontraproduktiv.
Die Veroffentlichungen wihrend seiner universitiaren Jahre fallen in Bezug auf
padagogische Innovation und Praxisndhe gegeniiber seinen fritheren Schriften
ab. Sie spiegeln einen eigentiimlichen Versuch der philosophischen Systemati-
sierung der ,,Theorie der Bildung®, so sein Hauptwerk von 1926 (und der ,Theorie
der Unterrichtsorganisation“ (posthum 1933), welche die farbige Anschaulichkeit
fritherer Werke vermissen lasst (Kerschensteiner 1926), die allerdings laufend in
immer neuen Auflagen erschienen. Erst mit der Emeritierung werden seine Texte
wieder lebenspraktischer. Fiir Fragen nach dem Kooperationsmanagement in der
Lehrkriftebildung ist neben dem Begriff der Arbeitsschule auch sein 1921 ver6f-
fentlichtes Werk , Die Seele des Erziehers“relevant.



1910 reiste Kerschensteiner fiir mehrere Monate durch die Vereinigten Staaten
(Kerschensteiner 1911) und besuchte New York, Boston und Philadelphia, Cincin-
nati, St. Louis und Chicago. Dort trug er in den Wirtschaftszentren des Nordostens
und Mittleren Westens vor Piddagogen, Industriellen, Gewerkschaftern und
Politikern engagiert die Theorie und Praxis der ,,Berufsbildung neuer Art* vor, wie
er sie seit der Jahrhundertwende in Miinchen entwickelt hatte. Im Wesentlichen
handelte es sich um drei verschiedene Vortrége, die 1911 unter dem Titel Three
Lectures on Vocational Training vom Chicago Commercial Club (Kerschensteiner
1911) verdffentlicht wurden. Sie erschienen aber auch einzeln und in Ausziigen in
zahlreichen Fachjournalen, Vereinsbulletins, Jahrbiichern und paddagogischen
Textsammlungen (Knoll 1993). In den Beitrigen kritisierte Kerschensteiner

die amerikanische Auffassung, dass fiir die berufliche, Bildung nicht der Staat
beziehungsweise die Gemeinde, sondern die Wirtschaft verantwortlich sei. Er fand
das unhaltbar und regte fiir die Vereinigten Staaten von den allgemeinbildenden
Schulen unabhingige 6ffentliche Berufsschulen, das heif3t ,,Fortbildungsschulen®
oder ,,continuation schools“ an, wie er sie in Miinchen geschaffen hatte. Der

Staat diirfe sich nicht nur um die Kinder und Jugendlichen kiimmern, die eine
hohere Bildung erstrebten, sondern miisse sich auch fiir die Erziehung derjenigen
Mehrheit einsetzen, die schon mit vierzehn Jahren in Beruf und Arbeit standen.
Auch wenn die Vereinigten Staaten seinen Vorschldgen insgesamt nicht folgten,
wurden seine Schriften von amerikanischen Erziehungswissenschaftlern, unter
anderem von John Dewey und William H. Kilpatrick, rezipiert. Die Deweysche
,Laboratoy School“ nahm in ihrem projektorientieren Unterricht Anleihen bei
Kerschensteiner. Viele weitere reformpadagogische Schulen haben die Werkstatt-
und Projektorientierung der Kerschensteinerschen Arbeitsschule aufgegriffen,
fortgefiihrt und verdndert.

3 Anforderungen an Kooperationsmanagement in der beruflichen Praxis

Der viel beschriebene ,, Praxisschock“ auf dem Weg von der Schule in die berufli-
che Praxis ist vielfaltiger Natur und ldsst sich zumindest in drei Bereiche aufteilen:

\ Zum einen sind, wie das Sprichwort sagt, die Unterschiede zwischen
Theorie und Praxis in der Praxis wesentlich groer als in der Theorie. Die
Vielfaltigkeit und Unterschiedlichkeit der Problemstellungen werden erst
in der direkten Berithrung mit der praktischen Wirklichkeit erfahrbar.

\'"  Zum anderen ist der Druck der hohen Arbeits- beziehungsweise Produk-
tionsgeschwindigkeit ein zentraler Unterschied zwischen schulischer und
betrieblicher Realitdt. Wahrend in der Schule manche Techniken langsam
eingeiibt werden, fordert der wirtschaftliche Betrieb in der beruflichen
Praxis meist einen ganz anderen Rhythmus und eine hohere Geschwindig-
keit.

\'  Eindritter, oft noch gréBerer Praxisschock aber ist der anfangs oft unmog-
lich scheinende Ausgleich zwischen vielen konkurrierenden Anforderun-
gen in der beruflichen Praxis.

Dieser letztgenannte Praxisschock hat in den vergangenen Jahrzehnten zuneh-
mend auch die Absolventen der beruflichen Bildung getroffen. Ursache dafiir
sind die gestiegenen Anforderungen an Kooperation auch auf Facharbeiterebene.
Die Anforderungen an das Projekt- und Kooperationsmanagement haben sich in



den vergangenen Jahrzehnten stark vergrof8ert: Die Zahl der Beteiligten und die
Anforderungen an die Selbstindigkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind
gestiegen. Es miissen mehr Regeln und Hinweise beachtet und mehr Alternativen
(etwa in der Materialauswahl und -beschaffung) bedacht werden. Neue Informa-
tions- und Steuerungsméglichkeiten sind im Rahmen der Digitalisierung dazu-
gekommen und viele Managementaufgaben, die frither von Vorgesetzten erledigt
wurden, wurden an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter riickdelegiert. Das alles
erzwingt Grundfertigkeiten im Projektmanagement, im Kooperationsmanage-
ment, aber auch im Zeit- und Selbstmanagement.

Die Kooperationsprobleme zwischen hierarchisch nicht eindeutig zugeordneten
Akteurinnen und Akteuren gehoren unzweifelhaft zu den wichtigsten, pragenden
Erlebnissen junger Menschen, die in ihren Beruf einsteigen. Die Erfahrung in der
Moderation und Kooperation von Teams, die Zusammenarbeit mit Konkurrenten
und das Motivieren von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gehdren daher in
den meisten Stellenanzeigen zum Anforderungsprofil. Es geht um das schnelle
Schaffen von Vertrauenskultur, Verlasslichkeit, Loyalitit, Ehrlichkeit, Ergebniso-
rientierung und Interesse am Erreichen des gemeinsamen Gesamtziels, etwa der
Fertigstellung eines Flughafens. Ja, man kann sagen, dass der eigentliche ,Praxis-
schock“ heute oft die fraktionierte Gemengelage von Einzelinteressen ist, die in
Projekten im Hinblick auf das zu erreichende Projektziel katalytisch verbunden,
zumindest aber identifiziert und eingebunden, beziechungsweise auch zuriickge-
dringt oder koordiniert werden muss. Mit der Wortschopfung der ,,Coopetition®
wird das oft schwer zu erreichende Ziel der Zusammenarbeit von Konkurrenten
beschrieben.

Oft sind es die Kooperationsaufgaben, die in ihrer Vielschichtigkeit die meiste
Praxiserfahrung erfordern. Natiirlich steigen die Anforderungen an die Fahigkeit
zum Kooperationsmanagement bei Fithrungspositionen, doch sind die Kompe-
tenzen durch die Projektstrukturen, in der hierarchisch nicht eindeutig geordnete
Teams zusammenarbeiten miissen, auch bei Einsteigerpositionen in die berufliche
Praxis gefordert. Daher sind Kooperationserfahrungen schon wihrend der Ausbil-
dung von zunehmender, ja zentraler Bedeutung. Kurz: Kooperationserfahrung ist
zumindest teilweise die ,neue Praxiserfahrung®in der Ausbildung.

Das duale System vermittelte schon bisher Anforderungen der Praxis: Dazu
gehoren die fiir Einsteigerinnen und Einsteiger ungewohnten Rhythmen,
Umgangsformen, Termindriicke, Stressfaktoren, Geschwindigkeiten, Gleichzeitig-
keit vieler Anforderungen und der Anspruch, (Mindest-)Qualitdtsstandards auch
angesichts dieser Faktoren zu realisieren. Durch die Verschiebung der beruflichen
Anforderungen in Richtung Kooperationsmanagement sind die entsprechenden
Fahigkeiten implizit auch in der Ausbildungsphase trainiert worden.

Auch das Studium ist in den vergangenen Jahrzehnten projektorientierter
geworden, um diese Kompetenzen zu schulen. Das gilt auch fiir die Schule, die
versucht, projektorientierteren Unterricht zu machen (Frey 1982, 220—227). Schiile-
rinnen/Schiiler und Studierende arbeiten gemeinsam in Teams, prasentieren ihre
Projektergebnisse gemeinsam und erhalten (mitunter: erleiden) eine gemeinsame
Benotung. Mitgefangen, mitgehangen! Die strukturelle Ungerechtigkeit, nicht nur
fiir die eigene Leistung, sondern auch die Leistung der Gruppe gelobt oder bestraft
zu werden, ist eine wichtige Vorbereitung auf die berufliche Praxis. Die Auswahl



und Priorisierung von Aufgabenstellungen und geeigneten Projektpartnern
(Teams) ist eine Kernkompetenz fiir den beruflichen Erfolg, die mithsam erlernt
und erlitten sein will.

Dabei ist in den vergangenen Jahrzehnten die Bedeutung der fachlichen
Autoritat fiir die Kooperations- und Fithrungskompetenz im Bereich gewerb-
lich-technischer Berufe manchmal unterbewertet worden. Fiir das erfolgreiche
Kooperationsmanagement im technischen Bereich ist die fachliche Autoritét
aber eine fast unabdingbare Voraussetzung. Die fiir die einzelnen Berufsgruppen
spezifisch unterschiedliche gegenseitige Durchdringung von fachlicher und
Kooperationskompetenz gilt es in den spezifischen Fachdidaktiken zu erforschen
und zu lehren.

In diesem Sinne ist Kooperationsmanagement gleichsam eine Fortschreibung
der Forderungen Kerschensteiners, nimlich in dem Versuch, die verdnderten
Anforderungen der beruflichen Praxis in die Lehrpldne der Schule und der
Hochschule einzuschreiben; - in einer Weise, die existenzielle Praxiserfahrungen
von Gruppenarbeit ermdglicht und andererseits ganz im Kerschensteinerschen
Sinne systematisch {iber die Praxiserfahrungen reflektiert und systematisches
Handlungswissen vermittelt. Das war ja der Sinn der Einfithrung der Berufs-
schule in die klassische Meisterlehre. Die rein praktische Meisterlehre allein hielt
Kerschensteiner schon um 1900 nicht fiir zeitgemal3, weil zu wenig systematisch,
reflektierend und theoretisch vertiefend.

Fiir das Kooperationsmanagement heif3t dies, dass neben die praktische
Erfahrung von Gruppenarbeit und projektorientiertem Lernen und Lehren die
Reflexion tiber Werkzeuge und Wirkungen von Kooperation und Projektarbeit in
eigenen Lehrveranstaltungen beziehungsweise Lehreinheiten treten muss.

4 Fazit, Vergleiche und Blick nach vorn

In vielen Berufen und wissenschaftlichen Disziplinen hat sich in den letzten
Jahren die Erkenntnis durchgesetzt, dass Kompetenzen in Moderation und
Kooperationsmanagement zum integralen Bestandteil der eigenen disziplindren
Identitit und des Bildungskanons gehoren. Viele Berufe erfordern ein grof3es Mal3
an Moderationsfahigkeiten, auch wenn das in der Ausbildung oder im Studium
nicht gelehrt wird.

Die Lernchancen fiir Kooperationsmanagement miissen steigen. Sie sind aber
in manchen Hochschuldisziplinen in den vergangenen Jahren eher gesunken. Zwei
Beispiele fiir gesunkene und gestiegene Kompetenzen im Kooperationsmanage-
ment in den Ingenieurswissenschaften und der Jurisprudenz sollen dies belegen.

In den technischen Disziplinen sind in der Doktorandenausbildung die Quali-
fizierungschancen fiir Kooperationsmanagement in den vergangenen Jahrzehnten
eher gesunken. Bis vor zwei Jahrzehnten haben ingenieurwissenschaftliche
Doktorandeninnen und Doktoranden zumeist noch ein mehrjihriges empirisches
Projekt durchgefiihrt, das den anspruchsvollen Aufbau von Versuchsstanden
einschloss. Mit dem Projekt verbunden waren daher zwangsweise Erfahrungen in
der Realisierung eines gro8en technischen Versuchsaufbaus (einschliefllich seiner
finanziell-administrativen Abwicklung), die Koordination eines kleinen Teams aus
Diplomandeninnen, Diplomanden, studentischen Hilfskréften und technischem



Personal und die Akquisition der ndtigen Projektmittel (oft bei industriellen Part-
nern). So hatten promovierte Ingenieurinnen und Ingenieure auch in der Organi-
sation von Teamarbeit in einem mehrjdhrigen Projekt Erfahrungen gesammelt.
Durch die Verlagerung in Richtung auf digitale Simulation und Modellierung
haben sich der apparative und auch der ,soziale Aufwand oft deutlich reduziert,
aber damit eben auch die Lernchancen im Kooperationsmanagement. Wahrend
also die industriellen Anforderungen an Kooperation und Projektmanagement
gestiegen sind, ist zumindest an dieser Stelle die Vermittlung von Kooperations-
kompetenz durch mehrjihriges Training eher zuriickgegangen.

In der Jurisprudenz ist die praktische T#tigkeit als Richterin oder Richter auf
der Basis sachlich-fachlicher Autoritit zu grolen Teilen eine Mediations- und
Moderationstatigkeit. Sollen diese Fiahigkeiten in der Hochschule vermittelt
werden? Lisst sich etwa die sprichwortliche Weisheit des K6nig Salomo als Richter
— wir denken an sein berithmtes ,,salomonisches® Urteil zur Losung des Streits
zweier Frauen um ein Kind - iiben? Im Alten Testament wird diese Kompetenz
als ein Geschenk Gottes bezeichnet, um das Salomo allerdings bewusst gebeten
hat. Er zog dieses Geschenk der ebenfalls offerierten zusétzlichen Macht oder
dem Reichtum vor, war also bereit zur Annahme der Mediations- und Moderati-
onsfihigkeiten (1. Kon. 3, 4—13). Die bekannte Geschichte vereint also Annahme,
Bereitschaft und Erlernen mit den schwer erlernbaren Voraussetzungen und
personlichen Gaben. In der universitéren, juristischen Ausbildung haben die
Mediations- und Moderationskompetenzen bis vor einigen Jahrzehnten bis zum
ersten Staatsexamen keinen eigenen Ort in der Lehre gehabt, im Referendariat
dagegen schon. Das hat sich in den letzten Jahrzehnten gedndert. So bietet der
Masterstudiengang ,,Mediation und Konfliktmanagement“ an der Juristischen
Fakultét der Europauniversitit Viadrina seit zehn Jahren eine viel nachgefragte
Zusatzqualifikation.

Die Ausbildungsstrukturen miissen auf die gestiegenen Anforderungen an das
Kooperationsmanagement reagieren. So wie die klassische Werkstattausbildung
in Kerschensteiners Arbeitsschule die individuelle Kompetenz in der Bewiltigung
technischer Aufgabenstellungen steigern sollte, so schulen heute viele Aufga-
benstellungen fiir Projektgruppen in der Ausbildung zusétzlich die Fahigkeit zur
Zusammenarbeit, zur Teilung von Verantwortung, zu gemeinsamem Agieren zur
Losung eines Problems, kurz: zu kompetentem Projekt- und Kooperationsmanage-
ment. Diese Schulung erfolgt allerdings nicht theoretisch reflektierend, sondern
praktisch und ,learning by doing*.

So, wie Kerschensteiner mit der begleitenden Berufsschule den Schiilerinnen
und Schiilern ein stdrker systematisches Handwerkszeug fiir die Bewiltigung von
gewerblich-technischen Aufgabenstellungen an die Hand geben wollte, kann und
sollte ein Lehrfach , Kooperationsmanagement“ Grundtypen der Zusammenarbeit,
des Konfliktes und seiner Losungen vermitteln und damit systematische Kompe-
tenzen in der Identifikation und Lésung von Kooperationsproblemen vermitteln.
Diese Begleit- und Moderationsaufgaben haben sich durch das angestrebte Lernen
in Gruppen und Projektarbeiten sowie das Reflektieren iiber das eigene Lernen,
stark verdndert. Berufsanfinger fragen sich: Wie beschaffe ich mir Informationen?
Wie teile ich meine Arbeit ein? Wie teile ich Arbeit auf? Welche Méglichkeiten
habe ich iiberhaupt, mit einer Aufgabe umzugehen? Wenn ich zum Beispiel einen
Auftrag teilweise weitergebe, also vergebe, muss ich doch technisch mindestens



,bestellfahig“ sein. Angesprochen ist hier die gegenseitige Durchdringung von
fachlicher und Kooperationskompetenz.

Was heif3t das fiir die Lehrkraft in der Schule und fiir die Hochschullehrinnen
und Hochschullehrer in der Lehrkréfteausbildung? Was fiir gewerblich-technische
Auszubildende gilt, gilt mehr noch fiir die angehende Lehrkraft an beruflichen
Schulen. Schon Kerschensteiner verstand in Humboldt‘scher Tradition die
Lehrkraft als Moderator, Begleiter und Coach des individuellen Selbstaufbaus
der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Freirdaume sind in den vergangenen Jahren
durch den Ganztagsunterricht in der Schule und auch durch die ,Verschulung® der
Universitét in Bachelor- und Masterprogrammen eher eingeschrénkt worden. Ein
Beispiel: Die in Deutschland bis in allerjiingste Vergangenheit iibliche Halbtages-
schule (im Gegensatz zur Ganztagesschule in vielen Landern) wies den Nachmit-
tag als Zeitraum fiir das eigene, freie Studium aus. Kerschensteiner hat sich fiir
den freien Nachmittag in der Arbeitsschule immer stark gemacht (Kerschensteiner
1961, 120). Hausaufgaben bildeten einen zentralen Bestandteil des schulischen
Lernens; - ein System, das die Selbststandigkeit forderte, sie aber in gewisser Weise
auch voraussetzte und daher die starken Schiilerinnen und Schiiler bevorzugte
und die Schwachen, die sich nicht zu selbststindiger Arbeit motivieren konnten,
strukturell benachteiligte. Die zeitliche Ausdehnung der Schule in den Nachmit-
tag hat die Moglichkeiten des eigenstiandigen Lernens nun faktisch beschrinkt,
sichert allerdings dafiir Mindeststandards des Lernens am Nachmittag. Ker-
schensteiner stand dem Lernen im Klassenverband eher kritisch gegeniiber und
favorisierte das individualisierte Lernen und Lernen in Projektgruppen. Nun ist
das individuelle Coaching sehr zeitaufwindig und teuer und fiir den Staat nicht
zu leisten. Die Lehrkraft ist darauf angewiesen, Selbstlernprozesse zeiteffizient
zu initiieren und zu moderieren, Gruppenarbeiten anzuregen und gegenseitige
Hilfestellungen der Lernenden in Projektteams oder tutorielle Begleitungen durch
Fortgeschrittene zu organisieren. Die dafiir notwendigen Kompetenzen sollte die
Lehrkraft in der Hochschule vermittelt bekommen.

Die Produktionsschule war ein Versuch des Einbaus der Anforderungen
der beruflichen Praxis in den schulischen Alltag. Die Arbeitsschule Georg
Kerschensteiners sollte mit Werkstatt und projektorientierter Arbeit die
Bereitschaft zum Erwerben von Kompetenzen zur Lésung von komplexen
Aufgaben der beruflichen Praxis steigern. Doch die sozialen Anforderungen der
beruflichen Praxis haben sich erweitert. Daher sollen heute Gruppenaufgaben
fiir Projektteams die Fihigkeiten im Kooperationsmanagement trainieren und
reflektieren. In der Extrapolation der Kerschensteinerschen Anliegen und Ideale
macht es Sinn, den dafiir nétigen, systematischen Ansatz Kerschensteiner 2.0 zu
nennen.
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