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Die schulpraktische Ausbildung neu denken

Peter Wanzenried

Die Echos auf meine am SGL-Jahreskongress vorgetragenen Gedanken waren
iiberwiegend erfreulich. Kritische und abschitzige Kommentare wurden mir -
wie iiblich - nur indirekt zugetragen. Insbesondere bin ich all jenen dankbar,
die mir gezeigt haben, dass meine oft fragmentarischen und noch nicht zu
Ende gedachten Ideen sie zum Mitdenken, Weiterdenken, zum Dialog
angeregt haben.

So bemiihe ich mich denn nun, was ich vorgetragen habe, auch schriftlich zu-
ganglich zu machen. Ich werde die als Zusammenfassung vorgelegten Fragen
und Thesen unverdindert wiedergeben und sie mit einigen Beispielen, die ich
ausgefiihrt habe, illustrieren. Als Ergdnzung fiige ich - als Nachlese sozusagen
- einigeb Kommentare an, die sich aus Gesprichen im Umfeld der Tagung erge-
ben haben.

Die Aufgabe, die schulpraktische Ausbildung neu zu denken, begleitet mich seit genau
30 Jahren, seit ich nimlich begonnen habe, als Junglehrer an der Primarschule zu un-
terrichten. In dieser Zeit hatte ich zunéchst als Praktikumslehrer, dann wihrend des
Studiums als Mitarbeiter am BIVO-Projekt und seit 1974 als Seminarlehrer und Beauf-
tragter fiir die interne Fortbildung reichlich Gelegenheit, neu zu denken, auszuprobie-
ren und immer wieder neue Wege einzuschlagen. Mein Suchen nach einer befriedigen-
deren Verbindung von Theorie und Praxis, mein Anliegen, die Zusammenarbeit zwi-
schen allen an der schulpraktischen Ausbildung Beteiligten zu intensivieren, fanden
auch in den BzL immer wieder einen Niederschlag (vgl. Wanzenried 1985, 1988,
1989). "Habe ich denn wirklich etwas Neues zu berichten?" lautete daher meine Ge-
wissensfrage, bevor ich Dorothea Meili dieses Referat zusagte. Ich entschied mich,
tatséichlich einmal mehr "neu zu denken", etwas radikaler vielleicht, etwas weniger den
unmittelbaren Realisierungschancen verpflichtet. Mein Beweggrund dafiir war ein
zweifacher:

Zum einen hat mir im Jahre 1991 ein Studienaufenthalt am Institut for the Arts and
Human Development des Lesley-College in Cambridge (USA) bedeutsame neue Im-
pulse verlichen, um deren Umsetzung ich mich seither bemiihe.

Zum anderen scheint mir das gegenwértige Bemiihen der Volksschullehrerschaft, sich
trotz heftigem Gegenwind ein neues und gestirktes berufliches Selbstverstidndnis zu
geben, nach grundsitzlicher Uberpriifung der traditionellen schulpraktischen Ausbil-
dung zu rufen.

Auf diesem personlichen Hintergrund ergeben sich fiir mich folgende Fragen:

1. Welche Erwartung richten wir an die Lernorte der
schulpraktischen Ausbildung?

Soll dort unter kundiger Anleitung berufliches Handwerk erworben und Routine
fiir die Bewiltigung des schulischen Alltags gewonnen werden?

Soll dort Bildung und Erziehung mit wissenschaftlicher Systematik geplant, erprobt
und reflektiert werden, um Erkenntnisse zur Begriindung schulischen Handelns zu
gewinnen? Soll dort die Kunst des Lehrens und Lernens aus sicherem Konnen und
intuitivemn Wagnis erwachsen?
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Sollen dort junge Menschen ihre Berufung zu diesem Berufe ergriinden und ihre
Personlichkeit dafiir stirken?

Mir scheint, es gebe zwei konflikttrichtige Tendenzen im Umgang mit diesen Erwar-
tungsperspektiven:

Die Verabsolutierung einer Perspektive mit Ausschliesslichkeitsanspruch ist die eine.
Studierende und viele Praktiker und Praktikerinnen schwirmen von der "Berufslehre”
als Prinzip; Erzichungswissenschafter beklagen jede nicht kritisch hinterfragte Routine;
Selbsterfahrungsspezialistinnen und -spezialisten sehen keinen Sinn im gezielten Trai-
ning usw.

Die zweite Gefahr - sie wird mir immer wieder zum Verhéngnis - liegt darin, dass ich
alle diese Erwartungen gleichzeitig oder in unklar definiertem Wechsel an Studierende,
an Praxislehrkrifte und an mich selbst richte und damit selbstverstidndlich scheitere.

2. Entsprechen Ubungsschule und Praktika als traditio-
nelle Lernorte fir die schulpraktische Ausbildung dem
heutigen beruflichen Selbstverstandnis unserer Lehr-
krafte?

Entsprechen sie dem Selbstverstindnis, das der Vielfalt und Komplexitit unserer
multikulturellen Gesellschaft mit ihren hohen Anspriichen an die Schule Rechnung
trigt und sich gleichzeitig auf die spezifischen Aufgaben und Ziele der Schule be-
sinnt?

Sind sie dem Selbstverstindnis als Teammitglieder in einer gegliederten, teilauto-
nomen Schule mit spezifischem pidagogischen Profil angemessen?

Stimmen sie iiberein mit dem Selbstverstéindnis als Experten und Expertinnen fiir
Bildung und Erziehung, die um die Verschiedenheit von individuellen Lernwegen
wissen und soziale Prozesse ernsthaft begleiten?

Entsprechen sie dem Selbstverstindnis von Personlichkeiten, die um die Notwen-
digkeit permanenter Reflexion und personlicher Entwicklung wissen?

Auf Grund meiner Erfahrungen als Projektleiter bei der Lehrplanrevision im Kanton
Ziirich und aus der Auseinandersetzung mit dem Berufsleitbild des LCH habe ich hier
vier Akzente gesetzt. In vielen Gesprichen wurde immer wieder deutlich, dass damit
natiirlich Perspektiven einer beruflichen Identitit ausgelegt sind, die noch weit von der
gegenwirtigen Schulwirklichkeit entfernt sind. Schulpraktische Ausbildung hat sich
jedoch nach meiner Auffassung sowohl an bestehender Praxis als auch an zu verén-
dernder Praxis zu orientieren. Dafiir liegen heute, wie mir scheint, breit abgestiitzte
Leitbilder und Richtziele vor.

Die kritische und selbstkritische Auseinandersetzung mit diesen Fragen im Kleingrup-
pengespriich hat manch wiedererkennendes Licheln, manch zustimmendes Nicken
oder vehementes Kopfschiitteln hervorgerufen. Es wurde wohl offenkundig: Unter
Schulpraxis verstehen wir Verschiedenes, teils Widerspriichliches; unsere Erwartungen
sind komplex und teils kaum vereinbar. So lag meine Grundsatzfrage auf der Hand:
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3. Was wollen wir eigentlich mit der schulpraktischen
Ausbildung? Etwas Bestimmtes oder nur alles?

Ich schlage vor, neue "Gefisse" fiir die schulpraktische Ausbildung zu suchen,
welche die Komplexitit der Erwartungen reduzieren. Die angestrebten Berufsquali-
fikationen sollen verschiedenen Lernorten fiir schulpraktische Ausbildung zuge-
wiesen werden, ebenso sollen die Rollen aller Beteiligten priziser definiert und
transparenter gemacht werden.

Eine Ubersicht tiber die vier vorgeschlagenen Lernorte gibt Abbildung 1. Mein Vor-
schlag bedeutet fiir mich eine grundsiitzliche Neubesinnung und Abkehr von vielen
bisherigen Grundsétzen und Bemithungen. Differenzierung statt Integration liesse sich
als unzeitgemisses Schlagwort dafiir setzen. Habe ich mich bisher um intensive und

Vier Lernorte fur die schulpraktische Ausbildung
~ ,

Selbstandige
Berufspraxis

Selbstverantwortliches
padagogisches Handeln
innerhalb eines Team
von Anfang an

* Kunstorientiertes
Training
Inszenierung von Lernen
Balance: Selbst und Rolie
Prasenz: Aktion-Reaktion
Unverflgbarkeit des
Zufallenden

Schulpraktische Projekte

Wissenschaftliche
Auseinandersetzung
mit der Praxis:
Alitagstheorien klédren
Praxis erkunden
Handlungsforschung

Ausbildungssupervision
Praxisberatung

Person - Rolle - Institution
in der Ausbildung
und in der Schulpraxis

K von Beurteilung getrennt

Abbildung 1: Vier Lernorte fiir die schulpraktische Ausbildung
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kontinuierliche Zusammenarbeit mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Ubungs-
schule und Praktikum bemiiht, als Mentor meinen Studierenden gegeniiber die Rolle
des Lehrers, des Beraters, des Projektbegleiters, des Trainers, des Eignungsbeurteilers
und des Konfliktmanagers iibernommen, plddiere ich hier fiir Trennung dieser Funk-
tionen. Versuchte ich in den Lehriibungen und Praktika fiir selbstindige Schulfiihrung,
zielorientiertes Training des Berufshandwerks, Erkundungsprojekte usw. nebeneinan-
der Raum zu verschaffen, méchte ich diese Aufgaben kiinftig verschiedenen Lernorten
zuweisen.

Das heisst nun keineswegs, alle bisherigen Anstrengungen fiir die Zusammenarbeit
zwischen den Seminarien und der Volksschulpraxis seien hinfillig. Im Gegenteil, sie
miissen intensiviert werden. Es heisst auch keineswegs, der Praxisbezug sei der Be-
liebigkeit anheimzustellen. Im Gegenteil, er soll zielbewusster werden. Aber ich bin
zur Uberzeugung gelangt, dass Ubungsschule und Praktika bei allen Beteiligten mit
Zielvorstellungen belastet sind, die zu divergent und diffus sind und daher immer nur
ein Teil dieser Erwartungen ernst genommen und erfiillt werden kann.

Wie sollen nun aber diese vier verschiedenen Lernorte idealerweise aussehen? Wie las-
sen sie sich begriinden? Welche Konsequenzen lassen sich fiir kiinftige Padagogische
Hochschulen und die Ausbildung der Ausbildnerinnen und Ausbildner erkennen? Dies
soll nun skizziert werden.

4. Lernort "Selbstandige Berufspraxis”

Studierende haben in ihrer Berufsausbildung von Anfang an selbstindige Aufgaben
im ausserschulischen und schulischen Erziehungs- und Bildungsbereich zu iiber-
nehmen. An Stelle des bisherigen "Tun-als-ob" im Schonraum von Ubungsschule
und Praktikum mit anschliessendem Praxisschock tritt zunehmend selbstverant-
wortliches padagogisches Handeln innerhalb eines Teams mit Fachleuten unter-
schiedlichen Ausbildungsgrades.

Zustindig fiir diesen Teil der schulpraktischen Ausbildung sind Ausbildungsbeauf-
tragte der Volksschulen mit entsprechender Zusatzausbildung.

Im Team einer geleiteten, teilautonomen Schule gemiiss Berufsleitbild des LCH (vgl.
Abbildung 2) ist auch die Funktion einer "Ausbildungsbeauftragten”, eines "Lehr-
lingschefs" zu bestimmen. Zu Beginn eines Schuljahres ermittelt das Team gemeinsam
den Bedarf an Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern mit spezifischen Aufgaben, die von
Praktikantinnen und Praktikanten tibernommen werden kénnen: Betreuung in unter-
richtsfreien Zeiten, Stiitzunterricht fiir einzelne Kinder, Assistenz in grossen Klassen,
Entlastungsstunden, Wahlfachangebote, Stellvertretungen usw. Aufgrund der Aus-
schreibungen melden sich Studierende aus der Lehrerbildung und tibernehmen diese
beschriinkten und zeitlich limitierten Aufgaben als Team-Mitglieder in eigener Verant-
wortung. Betreut und qualifiziert werden sie dabei durch die Ausbildungsbeauftragten
der betreffenden Schule in Zusammenarbeit und geméss den Richtlinien der betreffen-
den Ausbildungsstitte. Soweit mein Idealbild. Was bezwecke ich damit?

Zunichst kdme ein solches Modell dem grossen Verlangen unserer Studierenden nach
selbstidndiger und selbstverantwortlicher praktischer Titigkeit entgegen, und es gibe
ihnen eine eindeutigere Rolle, als es unsere heutige Praktikanten-Rolle ist. In anderen
sozialen Berufsfeldern ist es durchaus iiblich, dass Praktikantinnen und Praktikanten
"echte Arbeit" leisten, im Stellenplan der Institution vorgesehen sind und dort eine
Entlastung, nicht eine zusiitzliche Belastung bringen.

Schulpraktische Ausbildung
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Abbildung 2: Berufsleitbild LCH
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Dieser eindeutige Status wiirde die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern wohl
verdndern, wiirde wegfiihren vom Image des gern gesehenen Gastes, der entlastende
Abwechslung bringt, etwas weniger streng ist usw. Solche Schiilererwartungen er-
schweren es den Studierenden namlich, Erfahrungen mit wichtigen Aspekten der Be-
rufsrolle zu machen. Darin liegt meiner Vermutung nach eine Ursache des immer wie-
der beklagten Praxisschocks.

Mein Hauptanliegen ist es jedoch, dass die Lehrerbildung von Anfang an ihren Beitrag
dazu leistet, im beruflichen Selbstverstindnis der angehenden Lehrkrifte das Ideal

. einer Schule zu verankern, die von einem Team verschiedener Fachleute getragen ist.
Die Abordnung von Studierenden zu einer Lehrerin, in eine Klasse entspricht nicht
einmal mehr der heutigen Realitit. Stellenteilung, komplizierte Stundenpline, Wahl-
fachunterricht, kooperative Schulmodelle fithren schon heute dazu, dass in vielen Fil-
len Praktikantinnen und Praktikanten nur schwer gemiss den Vorstellungen des Semi-
nars untergebracht und eingesetzt werden kénnen.

Institutionen der Lehrerbildung miissten wohl ihr Selbstverstindnis in einigen Punkten
revidieren. Zunédchst wiirde der Hauptteil der Verantwortung, der bis anhin dem Lern-
ort der schulpraktischen Ausbildung zugeteilt war, einerseits an die Schulen und ande-
rerseits an die Studierenden abgegeben. Es wiirde so etwas wie ein freier Markt fiir
Praktikumsplitze entstehen. Da Praxiseinsitze je nach Aufgabe sehr unterschiedlich
ausfallen wiirden, wiren dafiir von der Ausbildung her Rahmenbedingungen, Anfor-
derungen und Qualifikationskriterien festzulegen. Studien- und Stundenplidne wiren
flexibel auf die Bediirfnisse der Schulpraxis abzustimmen.

Eine entscheidende Aufgabe der kiinftigen Padagogischen Hochschule wire es, die
"Ausbildungsbeauftragten” der einzelnen Schulen zu qualifizieren. Nur Fachleute mit
regelmissigem Kontakt zur Ausbildungsstitte, die fiir diese Aufgabe spezifisch weiter-
gebildet wiren, konnten gewihrleisten, dass Praktikantinnen und Praktikanten kompe-
tent unterstiitzt, beraten und beurteilt werden.

Es zeigte sich in den Gesprichen, dass dieser Vorschlag kritische Vorbehalte, aber
auch iiberzeugte Zustimmung fand. Interessant war es fiir mich, von den positiven Er-
fahrungen am Heilpiddagogischen Seminar und in der Berufsschullehrerausbildung an
der Universitit Ziirich zu horen, wo solche selbstverantwortliche Praxis parallel zur
Ausbildung bereits stattfindet.

Das Anliegen, den Studierenden mehr Selbstverantwortung zu iibergeben, ergab sich
aus einem verbreiteten Unbehagen. Es wurden umgehend Ansitze entwickelt, Verin-
derungen innerhalb bestehender Strukturen zu suchen: andere Zuteilungsmodalitéten,
mehr Alleinunterricht, Lernvikariate usw.

Das Vertrauen in funktionstiichtige Schul-Teams ist - wie mir scheint - bei den Vertre-

terinnen und Vertretern der Lehrerbildung noch eher gering. Ich fand in dieser Hinsicht -

wenig Resonanz aus diesem Kreise. Begeistert fusserten sich hingegen Leute, die
mehr in der Fortbildung und in Lehrerorganisationen tiitig sind.

Bedenken wurden dahingehend geédussert, ob ein solch frither "Ernstfall-Einsatz" dem
Prinzip der sorgfiltigen, schrittweisen Einfithrung in eine reflektierte Berufspraxis und
damit letzlich jeder ernsthaften Professionalisierung nicht zuwiderlaufe. Wire dies das
einzige Gefiss fiir den Praxisbezug, wiirde ich diese Bedenken zweifellos teilen. Ich
vertraue jedoch darauf, dass gerade die Chance, an einem Ort in eigener Verantwortung
in den Schulalltag eintauchen zu konnen, die Bereitschaft, sich auf die anderen Lern-
orte einzulassen, erth6ht. Zu entscheiden, ob solche Praxiseinsitze zu fruchtbaren Er-
fahrungen oder zu Uberforderung, zu vorschneller Routine oder zu ernsthaften Fragen
filhren, diirfte in der Kompetenz der Ausbildungsbeauftragten in den verschiedenen
Schulen liegen. Es wire wohl anzustreben, dass Praktikantinnen und Praktikanten
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nicht in irgendwelche, sondern in kooperationsbereite Schulen mit eigenem hohem
Qualititsanspruch abgeordnet wiirden. Ist diese Vorstellung wohl zu idealistisch?

5. Lernort "Schulpraktische Projekte"

Eine systematische, wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung mit der Praxis
wird projektartig gestaltet. Dabei wird als Praxis zunichst die eigene Schulerfah-
rung verstanden, die durch Klidrung eigener Alltagstheorien und in biographischer
Aufarbeitung erforscht wird. Erkundungsprojekte haben die betrachtende und be-
obachtende, verstehende und erkldrende Auseinandersetzung mit dem kiinftigen
Berufsfeld zum Ziel. Schliesslich sollen Projekte im Verstindnis der Aktionsfor-
schung angehenden Lehrerinnen und Lehrern erméglichen, am Prozess erzie-
hungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Erkenntnisgewinnung teilzuhaben.
Alle diese Projekte werden in enger Zusammenarbeit von Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der Volksschulen und der Hochschulen geplant und durchgefiihrt.

Diese These greift eine Reihe bekannter Forderungen auf: Abholen bei den mitgebrach-
ten Alltagstheorien, Erfahrungen in der Schulpraxis als Ausgangspunkt, bewusste
Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen usw. (vgl. z.B. Fiiglister 1984 und
1987; Hiinsel 1994; Wyss 1994b). Selbstverstindlich wurde auch von mir vieles in
dieser Richtung mit mehr oder weniger Erfolg durchgefiihrt. In meinem Referat
skizzierte ich als Beispiel ein Kurzprojekt zum Thema "Zeitverstindnis von Kindern".
Ich verband in diesem Projekt die Aufarbeitung von Eigenerfahrungen der Studieren-
den, die Erkundung des Zeitverstindnisses von Kindern und Jugendlichen auf dem
Hintergrund von Piagets Entwicklungsmodell und einen Versuch mit Innerer Differen-
zierung, die den Erkundungsergebnissen entsprach. Solche Ansitze realisierte ich bis-
her im Rahmen der tiblichen Ubungsschule und der Praktika, in Zusammenarbeit mit
Lehrkriften der Volksschule, die sich "eigentlich" nicht fiir ein solches Projekt gemel-
det hatten, sondern bereit waren, Studierende zum Unterrichten in ihre Klassen aufzu-
nehmen, und mit Studierenden, die hier "eigentlich" auch zunichst "Schule halten"
wollten. Hier setzt meine zentrale Frage an: Wie kann ich Studentinnen und Studenten
mit einer fragenden, forschenden Haltung in die Klassenzimmer bringen? Wie kann ich
erreichen, dass diese Erkundung und geplante "Untersuchung” des Wirkungsgefiiges
Schule und Unterricht als wesentlicher Teil der schulpraktischen Ausbildung und nicht
nur als Storung aufgefasst wird?

Hier setze ich auf eine veridnderte Deutung der Situation, wenn im Ausbildungsplan
von "Schulpraktischen Projekten” die Rede ist statt von {Jbungsschule und Praktika.
Diese Bezeichnung soll deutlich machen, dass jetzt nicht fliichtige Alltagsroutine ge-
fragt ist, sondern dass einer Sache auf den Grund gegangen werden soll; nicht vor-
schnelles technologisches Umsetzen von nicht angeeigneten didaktischen Theorien,
sondern eigenes forschendes Lemen. Studierende sollen hier gar nicht erst in Versu-
chung kommen, in die Lehrer-Rolle zu schliipfen, sondern eindeutig die Rolle von
Forschenden einnehmen, die beobachten und betrachten, befragen und begleiten, ver-
stehen und erkléren.

Ich stelle mir vor, dass in jedem Studiensemester an einem derartigen schulpraktischen
Projekt mitzuarbeiten wire. Dabei wiiren drei Projekttypen zu unterscheiden:

- Projekte zur Auseinandersetzung mit den eigenen Erziehungs-und Bildungserfah-
rungen (biografischer Schwerpunkt)

- Projekte zur Erkundung im Berufsfeld (padagogisch-psychologischer Schwer-
punkt)
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- Projekte zur Untersuchung der Auswirkungen gezielter Interventionen (pidagogi-
scher und didaktischer Schwerpunkt)

Entscheidend ist es fiir mich, dass fiir schulpraktische Projekte jene Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter aus der Volksschulpraxis beigezogen werden k&nnen, die spezifische
Voraussetzungen fiir dieses Projekt mitbringen und interessiert sind, gerade daran mit-
zuarbeiten. Fiir diese gezielte und befristete Zusammenarbeit miissen attraktive Rah-
menbedingungen geschaffen werden.

In den Gespriichen im Verlaufe der SGL-Tagung wurde dieser Lernort kaum mehr er-
-wihnt. Ich fithre das darauf zuriick, dass im Kreise der Anwesenden diese Forderun-
gen kaum umstritten sind. In der konkreten Umsetzung tauchen jedoch bei uns am
SPG immer wieder die gleichen Fragen auf:

- Welchem Wissenschaftsverstindnis fithlen wir uns verpflichtet, und welches me-
thodologische Riistzeug konnen wir unseren Studierenden fiir entsprechendes For-
schen anbieten?

Ich personlich pladiere hier stark fiir einen eher phinomenologisch und kasuistisch
ausgerichteten Ansatz, der die vertiefte Auseinandersetzung mit der typischen Si-
tuation, dem exemplarischen Beispiel, ins Zentrum stellt.

- Wie finden wir iiberschaubare und handlungsrelevante Fragestellungen, die inner-
halb unserer beschrénkten zeitlichen Rahmenbedingung zu bewiltigen sind? Fmmer
wieder erlebe ich es, dass Studierende sich mit einfachen Fragestellungen nicht zu-
frieden geben und statt banaler Alltagserscheinungen Zusammenhinge ergriinden
wollen, die wissenschaftlich geschulte Teams iiberfordern wiirden. Damit komme
ich zur dritten Dauer-Problematik:

- Welchem Projektverstindnis fiihlen wir uns verpflichtet (vgl. Rhyn 1994)? An un-
serem Seminar suchen wir, seit wir projektartig arbeiten, immer wieder nach dem
giinstigen Ausmass der Vorgaben und Verbindlichkeiten hinsichtlich Rahmen-
thema, Fragestellungen, Arbeitsmethoden und Ergebnisdarstellung. Wir pendeln
hin und her zwischen dem "Prinzip der Nichteinmischung" und dem Einbinden der
Studierenden in "unsere Forschungsfragen".

6. Lernort "Kunstorientiertes Training"

Grundlegende Schliisselqualifikationen fiir die Berufsausiibung werden aus der
komplexen Berufspraxis tsoliert in "kiinstlichen Situationen" trainiert. Dieser zu-
sétzliche "fiktive" Lernort soll Lernerfahrungen ermoglichen, die in der schulischen
Realitét nicht herbeigefiihrt, wiederholt und versindert werden konnen. Wenn hier
die Metapher "Unterrichten als Kunst" als Bezugsrahmen gewahlt wird, soll dies
verdeutlichen, dass die Inszenierung von Lernen und Lehren weder als technolo-
gisch mach- und kontrollierbar noch als der Intuition und Beliebigkeit anheimge-
stellt verstanden wird. Gerade wenn Unterrichten letztlich eine Kunst ist, miissen
die Regeln dieser Kunst ernsthaft errungen werden. Leiterinnen und Leiter, welche
sich sowohl den Anforderungen des Berufsfeldes Schule als auch den Kriterien der
darstellenden und gestalterischen Kunstdisziplinen verpflichtet fiihlen, sind spezi-
fisch fiir solche Trainings zu qualifizieren.

Kein Vorschlag hat mir so viele Echos gebracht wie dieser. Vielen wurde deutlich,
dass hier ein Ansatz prisentiert wurde, dessen Umsetzung mir erst in den Grundziigen
klar ist, der mir aber seit meinem USA-Aufenthalt zum zentralen Anliegen wurde.
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Manche bekundeten gerade darum ihr Interesse zum Mitdenken und Mitsuchen, ande-
ren schienen meine Ausfiihrungen zu vage und kaum nachvollziehbar.

Wie erwartet, wirkte die Verwendung des Wortes "kuns_torienti.ert'j' irritierend.
Tats#chlich verbinde ich eine ganze Reihe von Postulaten mit der Einfiihrung dieses
Begriffes in die Diskussion. Diese Postulate sollen hier etwas ausfiihrlicher dargelegt

werden.

Zuniichst mochte ich dafiir plidieren, "Unterrichten als Kunst" als Paradlgma fiir die
Betrachtung von Unterricht ernst zu nehmen. Sowohl Harmut von Hentig als auch
Kurt Reusser haben am SGL-Kongress 1993 entsprechende Formulierungen verwen-
det (vgl. Wyss 1994a). Im Lehrerbildungsalltag begegnet mir aber immer wieder diese
Auffassung: Weil Erziehen und Bilden letzlich eine Kunst sei, seien dlpse Fahxglielten
kaum lernbar, sondern Sache der Begabung oder eben der immer wieder bemiihten
"Personlichkeit". Worin aber manifestiert sich denn diese Personlichkeit in der Kunst
des Unterrichtens? Ich habe versucht, meine Antwort in folgende Form zu fassen:

Unterrichten als Kunst

Unterrichten als Kunst,

in den Vordergrund zu treten:
Erzihlend, darstellend, gestaltend
der Sache ihre Bedeutung geben.
Prisent und glaubwiirdig vertreten,
was mir wichtig ist.

Unterrichten als Kunst,

in den Hintergrund zu treten:
Betrachtend, begleitend, ermunternd
dem Menschen seine Bedeutung geben.
Sorgfiltig und zuriickhaltend verstehen,
was er erkannt hat.

Unterrichten als Kunst,

in den Kreis zu treten:

Teilnehmend, aufnehmend, mitteilend
der Klasse ihre Bedeutung geben.
Befreiend und schiitzend miterleben,
was uns geschieht.

Unterrichten als Kunst,

aus dem Kreis heraus zu treten:
Bestimmend, fordernd, kontrollierend
der Aufgabe ihre Bedeutung geben.
Verbindlich und zuversichtlich verlangen,
was zu leisten ist.

Unterrichten als Kunst,
im Gleichgewicht zu bleiben
im Wechselspiel dieser Bewegung.

Damit sind, wie ich meine, jene Schliisselqualifikationen angesprochen, um die sich
meine Gespriche bei Praktikumsbesuchen immer wieder firehen, wenn ich nach dem
Grundsitzlichen suche, das "hinter" methodischen Schwgchen, unsicheren Interven-
tionen, aber auch hinter begeisterter Beteiligung am Unterricht und wohltuendem Klas-

senklima stecken.
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Die Analogie zwischen der Titigkeit von Lehrerinn d atigkeit i
verschiedenen Kiinsten besteht z%lso darin: en und Lehrem und der Tétigkeit in

- Es"gilt, die Balance zwischen Selbst und Rolle zu finden

- Prisenzin Aktion und Reaktion sind erforderlich

- {3; stellt lfl'Ch (;he Aufgzllpe, inslmer wieder neue Wirklichkeiten zu inszenieren

- as sich in der jeweiligen Situation und Begegnung ereignet, ist nicht -
bar und machbar, es fillt uns zu und muss sogar%genogmmeﬁ wgrden. Rt vorausseh

Ich hatte in den letzten Jahren selbst Gelegenheit, etwas Einblick in die Art und Wei
zu nehmen, wie diese Qualifikationen in der Ausbildung von Schauspielerinne‘:lvfxltfg
Schausplelt;m trainiert werden: mit unglaublicher Ausdauer, Hartnéickigkeit, Sorgfalt
und Genauigkeit. Und immer wieder dachte ich dabei beschimt an die tausend Aus-
fliichte, mit denen wir uns in der Lehrerbildung derartigen harten Trainings entziehen.

Im Rahmen von Studienwochen und Freifichern sowie in der Fortbildun i

Gelegenh_elt, an solchen Zielsetzungen zu arbeiten, ohne dies allerdings explgizlilta etxtl: ;Jcelj
rpfspraktxschgs Training zu verstehen. So wurden in Studienwochen mit Improvisa-
tionstheater die Auftrittskompetenz geiibt, im Maskenspiel die Ausdruckskraft personli-
cher Maskenﬁguren_ gesucht, in einer Kurswoche mit dem Titel "Imponiergehabe bei
Mensch und Tier" eigene und fremde Imponier- und Demutgesten in der Selbst-Dar-
stellung unter die Lupe genommen usw. '

Als Anregung fiir solche Versuche dienen mir neben meinen eigenen Erfahrun i
) en di
Il:?r‘fs"orr?gmce—dT;l?eone Scﬁel(éhlrzers I(( 1988, 1990) sowie die von %;rotowsi, Stan%ylaws?
s spoitin und Fox entwickelten Konzepte (vgl. z.B. Rellstab 1992; }
Krosigk 1986; Fox 1982; Spolin 1983). e stab 1952; Schwerin von

Nun diirfte bereits deutlich geworden sein, dass ein solches Training nicht - oder nicht
nur - im Klassenzimmer, unter dem Druck der schulischen Realitiit stattfinden kann.
Wir brauchen unbedingt den Proberaum, das Atelier als geschiitzten Ort, der es erlaubt
ungewohntes und unvertrautes Handeln zu erproben, sich auf Wiederholung und Ver-
dnderung einzulassen, harte Feed-backs zu kassieren, einen Ort auch, wo fiir die Trai-
ggrg:ﬁlen tli,e?l?gdlgg%ngen sysécdnllatischhgzichaffen und verindert werden konnen

eul nstlich" ist, und dies nicht i ;
"wirklichen"gSchulpraxis. s entschuldigende Abgrenzung von der

Wenn ich fiir solches Training kunstorientierte Kriterien postuliere, nehme ich damit
eine Abgrenzung in zwei Richtungen vor. Ich meine nicht eine Neuauflage des Micro-
teaching, mit dem wir machbarkeitsglidubig in den Siebzigerjahren versucht haben
methodische Normalverfahren zu konditionieren. Und ich meine damit nicht eine an
therapet}tlscpen Standards und Verfahren orientierte Selbsterfahrungsgruppe. Ich
strebe hier die Auseinandersetzung mit den kinisthetischen Ausdrucksformen an, die
kaum bewusst machbar und steuerbar sind und die weit weniger bewussst sind als di-
daktisches Handeln: ein Training eben an der Grenze zwischen bewusstem und unbe-
wusstem Wahrnehmen, Erleben, Verkorpern und Ausdriicken, im Grenzbereich von
professioneller Technik und persénlicher Intuition.

Rijcke ich dje Berufsrolle von Lehrerinnen und Lehrer derart in die Nihe darstellender
Kiinste, beziehe ich damit auch bewusst eine Gegenposition zu einem Unterrichts- und
Len'}verstéindqis, das sich meines Erachtens zu ausschliesslich am "natiirlichen" und
am sqlbstéindlgen" Lernen orientiert. Es scheint mir niitzlich, sich auch wieder darauf
zu besmnen_, dass schulische Lernsituationen kiinstliche Situationen sind, Inszenierun-
gen von Wirklichkeiten darstellen, die sich von den Alltagswirklichkeiten abheben
(vgl. Wanzenried 1993). :
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Um schliesslich nochmals zu verdeutlichen, worin ich die Analogie zwischen dem Tun
des Kiinstlers und der Kiinstlerin und den erziehenden und bildenden Berufe sehe,
méchte ich eine Geschichte von Paolo Knill wiedergeben, der diesen kunst- und aus-
drucksorientierten Ansatz fiir Pidagogik und Therapie entwickelt hat (vgl. Knill 1992;

Decker-Voigt 1992).

"Mein Vater war Kirchenmusiker und Schreiner. Von Zeit zu Zeit schnitzte er Figuren oder
Kerzenstinder. Ich schaute ihm dabei zu, und manchmal unterbrach er sein Singen oder
Summen, um mir etwas zu kommentieren. Heute weiss ich, wieso mich eine seiner Aussa-
gen am tiefsten traf. Was geschah? Er traf mit dem Messer einen Astknoten. Ich erwartete,
dass er nun seine Astlochbohrmaschine und seine Zapfmaschine brauche, um diesen "Kno-
ten" auszumerzen, wie er dies bei Mobelstiicken tat. "Nein", sagte er, "hier nicht, das ist
Kunst, hier gibt es keine Fehler, nur Herausforderungen der Natur", und er schickte sich an,
weiter zu schnitzen. "Das wird eine Blume geben, sehe ich", sagte er spéter, und es wurde
eine Blume.... Die Herausforderung fiir das kiinstlerische und musikalische Handeln liegt im
Finden einer Seinsweise, die eine fruchtbare Herausforderung mit Stérungen und Konflikten
zuliisst, ... im Offensein gegeniiber dem Ankommenden... Diese Bereitschaft fiir die Uberra-
schung bedingt die Disziplin der Hingabe an den Prozess und die Verfiigbarkeit von
*Techne" als Mittel (nicht als Zweck). Virtupsitit, Handwerk oder Stil sind nicht Ziel. Sie
dienen dazu, der Aussage Wirkung und Deutlichkeit zu verleihen." (Knill 1989, S. 26f)
Diese Haltung des Kiinstlers scheint mir genau dem zu entsprechen, was ich mir als
pidagogische Grundhaltung erhoffe.

Liegen diese Ideen zu sehr quer in der Diskussion um die Erneuerung der Lehrerbil-
dung? Ich wiinsche mir, dass wir uns umsehen, was in dieser Richtung alles schon
getan wird, auch in anderen beruflichen Bildungsgéngen, dass wir iiberzeugende Kon-
zepte und Begriindungen ausarbeiten, verbindliche Rahmenbedingungen finden, die
der Schule und den Kiinsten verpflichtet sind.

7. Lernort "Ausbildungssupervision”

In Supervisionsgruppen erfolgt die personliche Auseinandersetzung mit Fragen,
Problemen und Konflikten, die sich im Zusammenhang mit dem Wechsel von der
Schiilerrolle in die Berufsrolle der Lehrerin oder des Lehrers ergeben. Beginnend
mit einer umfassenden Eignungsabklirung fiihrt die Ausbildungssupervision zum
bewussten Umgang mit der eigenen Ausbildungssituation und hin zur Praxisbera-
tung. Leiterinnen und Leiter solcher Supervisionsgruppen haben fiir die Studieren-
den, mit denen sie arbeiten, keine Ausbildungs- und Beurteilungsfunktionen. Sie
sind fiir Supervision und Praxisberatung im institutionellen Feld der Schule spezi-

fisch qualifiziert.

Das ist keineswegs ein neues Postulat! In vielen Ausbildungen fiir andere soziale Be-
rufe ist das bereits Selbstverstandlichkeit (Baldinger-Clemann 1994), fiir die Ausbil-
dung und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrem liegen iiberzeugende Konzepte
und Erfahrungen vor (z.B. Raguse 1982; Brenn u.a. 1992; Fatzer/Hinnen 1993;
Gruntz-Stoll 1993). Es gibt auch bereits eine ganze Reihe von Supervisorinnen und
Supervisoren, die sich in anerkannten Ausbildungen qualifiziert haben und aus dem
Lehrerberuf hervorgegangen sind. Praxisberatung oder Supervision (ich mochte mich
hier nicht auf begriffliche Abgrenzungsprobleme einlassen) beginnen sich langsam im

Schulfeld zu etablieren.

Im Rahmen der Grundausbildung scheinen mir nun noch einige spezifische Uberle-

gungen notwendig. Ohne Zweifel stellen sich unseren Studierenden zahllose bedrin-

gende Fragen im Dreieck von Person-Rolle-Institution, wenn sie von der Schiilerrolle
in die Lehrerrolle wechseln: vorwirts und riickwirts, immer wieder. Umgang mit Au-
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toritit und Macht, der Status im Praktikum, die Herausforderung durch die Konfronta-
tion mit der eigenen verbliebenen Kindlichkeit (Briick 1978) sind zentrale Themen.
Selbstverstiandlich werden solche Probleme von mir als Mentor, von Praktikumsleh-
rern und Ubungslehrerinnen im Rahmen des Pidagogikunterrichts schon heute ange-
sprochen. Dabei ist aber immer die Rollenkonfusion perfekt. Priife ich jetzt, ob meine
Modelle aus der Allgemeinen Didaktik umgesetzt werden, betreibe ich Eignungsabkli-
rung oder bin ich unterstiitzender, aussenstehender Berater? Nimmt die Praktikumsleh-
rerin Partei fiir ihre Klasse, verteidigt sie ihren Unterrichtsstil, oder lisst sie sich auf
die Note ihrer Praktikantin ein? Dienen die im Pidagogik-Unterricht aufgegriffenen
Fallbeispiele nun zur exemplarischen Erhellung meiner Theorien, oder wird die per-
sonliche Betroffenheit und Ratlosigkeit ausgehalten?

Nach meiner heutigen Uberzeugung gentigen die vorhandenen Ausbildungsgefisse
nicht, um jenen sicheren Raum und jene kontinuierliche Begleitung, jene Vertrauens-
basis zu gewihrleisten, die unabdingbar wiren. Soll die Grundausbildung in der indi-
viduellen Berufsbiografie mehr als marginal sein, brauchen wir dafiir einen spezifi-
schen Lernort.

Wir brauchen in einer kiinftigen Pddagogischen Hochschule Rahmenbedingungen, die
zur Ausbildungssupervision verpflichten, die Wahl zwischen verschiedenen Bera-
tungsansitzen gestatten und kontinuierliche Arbeit mit Supervisorinnen und Superviso-
ren ermoglichen, welche fiir die gleichen Studierenden keine andere Funktion haben.

8. Ich fasse zusammen

Friihe selbstidndige und selbstverantwortliche Berufspraxis im Rahmen eines qualifi-
zierten Teams ist der Lernort, wo eine erste Handlungsroutine zur Bewiltigung des
Schulalitags erworben und erprobt werden kann und der einen moglichst authentischen
Erfahrungshintergrund bietet.

Schulpraktische Projekte dienen der distanzierten Beobachtung und Betrachtung, dem
Erklédren und Verstehen schulischer Wirklichkeiten. Im Zentrum steht dabei das Lernen
von Kindern und Jugendlichen, der Prozess von Erziehung und Bildung in der Institu-
tion Schule. In Verbindung von Praxis und Theorie wird hier die Kompetenz von Ex-
pertinnen und Experten angestrebt.

Kunstorientiertes Training fordert jene Schliisselqualifikationen, vor allem soziale und
darstellerische Fihigkeiten, die "gute" Lehrerinnen und Lehrer auszeichnen. Diese
Trainings zeichnen sich dadurch aus, dass sie neue Perspektiven erdffnen, "Tun-als-
;)b"-Situationen schaffen und vertieftes, sich einlassendes Uben und Wiederholen er-
auben. :

In der Ausbildungssupervision wird der geschiitzte Rahmen gewihrleistet, in dem die
bedringenden Fragen beim Wechsel von der Schiiler- in die Lehrerrolle offen ange-
gangen werden konnen. Sie stellt einen entscheidenden Lernort im Hinblick auf die
Auseinandersetzung mit der Berufsbiografie dar.

9. Und was gebe ich dafiir auf?

Die kontinuierliche Zusammenarbeit mit meinem Team von Ubungs- und Prakti-
kumslehrkriiften, das Anliegen eng organisierter Verkniipfung "meiner Allgemeinen
Didaktik" mit "ihrer Schulpraxis" wird preisgegeben. Mein intensiver Kontakt mit
den Studierenden als Mentor, der sie unterrichtet, in der Praxis berit und betreut,

Schulpraktische Ausbildung 21

der ihre Eignung beurteilt, entfillt. Damit fallen befriedigende, intensive, aber auch
konfliktreiche Berufsaufgaben fort. Ich habe in die Verbesserung dieser Zusam-
menarbeit viel investiert. Kann ich all das einfach aufgeben? Heisst "neu denken”
wirklich, so viel Bewihrtes und Liebgewordenes loslassen?
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