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Prinzipien fur die Reform der Lehrerbildung
verdeutlicht an einem Reformprojekt der Universitat Bielefeld

Dagmar Hansel

Der folgende Beitrag ist die iiberarbeitete Niederschrift eines Vortrags, den die
Gastreferentin und Professorin der Universitiit Bielefeld auf Einladung des In-
stituts fiir Piddagogik, des Héheren Lehramts und des Sekundarlehramts der
Universitit Bern am 10.Februar 1994 im Rahmen des Pidagogischen Kollo-
quiums gehalten hat.

Das Referat geht von einer kritischen Auseinandersetzung mit der bestehenden
Lehrerbildung in der BRD und den sie leitenden Grundsiitzen aus. Es werden
Prinzipien eines verdnderten Ausbildungsmodells skizziert, das die Erfahrung
der auszubildenden Lehrkrifte zum Ausgangspunkt der Bildungsprozesse
macht und dabei die Anspriiche an eine wissenschaftlich orientierte universitire
Lehrerbildung wahrt.

Die thesenartig formulierten Prinzipien werden am Beispiel des Bielefelder Re-
formprojekts "Integriertes Eingangssemester Primarstufe” (IEP) konkretisiert,

Kritik an der bestehenden Lehrerbildung

Meine erste These lautet:

Die Verinderungen von Kindheit und Jugend fordern heute zu tiefgreifenden Verdn-
derungen nicht nur der Schule, sondern auch der Lehrerbildung heraus.

Kindheit und Jugend haben sich tiefgreifend verindert, und diese Veridnderungen stel-
len sowohl Chancen als auch Probleme fiir Bildungsprozesse dar. Kinder wachsen
heute haufiger als Einzelkinder, in wechselnden Familienkonstellationen und unter tie-
fen individuellen wie kollektiven Bedrohungen auf. Sie sind in der sich polarisierenden
Zweidrittelgesellschaft bedroht, im Leistungswettbewerb abgehiingt und ausgegrenzt
zu werden, und sie sehen sich globalen Umweltzerstérungen zuvor ungekannten Aus-
mafles gegeniiber. Aber sie erleben auch die Chancen der Demokratie, der Individuali-
sierung, der Pluralisierung und der Bildung, die mit dem Zerbrechen stidndischer und
geschlechtsspezifischer Ordnungen sowie normativer GewiSheiten einhergehen.

Das Anwachsen der Lebensprobleme von Kindern und Jugendlichen fordert den Leh-
rerinnen und Lehren neben Sachkompetenz heute zunehmend Erziehungs- und Sozial-
kompetenz ab, das Zerbrechen der Selbstverstindlichkeiten erfordert stirker als je zu-
vor den Diskurs, und das gemeinsame Aushandeln und Verstehen des Einzelnen wird
angesichts der Individualisierung und Pluralisierung der Lebensformen heute so wich-
tig wie nie zuvor. Neben den traditionellen Aufgaben des Unterrichtens und Beurtei-
lens gewinnen Erziehen, Beraten, Innovieren, Verstehen und Betreuen als Lehraufga-
ben an Gewicht.

Damit stellt sich die Frage, ob und wie die bestehende Lehrerausbildung die kiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer auf ihre gewandelten Aufgaben vorbereitet und sie befdhigt,
die Weiterentwicklung der Schule zum Lebens- und Erfahrungsraum aktiv zu befor-
dern.

Meine zweite These stellt eine Antwort auf diese Frage dar. Sie lautet:
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Die Lehrerbildung, genauer: die formalisierte Lehrerausbildung, bereitet heute nicht auf
die Schule von morgen vor, die sich als Lebens- und Erfahrungsraum versteht, son-
dern bestenfalls auf die Schule von gestern, die sich auf Unterrichthalten in Einzel-
fichern beschrinkt.

Ich will die Entwicklung, die die Lehrerausbildung in den beiden letzten Jahrzehnten
genommen hat, hier nicht im einzelnen darstellen, sondern nur ihre glqbalen Engw1c_k—
lungslinien skizzieren. Als Entwicklungslinie mache ich die Vereineitlichung, die Dif-
ferenzierung und die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung aus. Die gegenléufigen
Entwicklungstendenzen von Schule und Lehrerbildung treten im Grundschulbereich
besonders kraB zutage. Wihrend in der Grundschule Fichergrenzen zunehmend geoff-
net worden sind, ist die Primarlehrerausbildung fachlich heillos zersplittert worden.
Wihrend sich die Grundschule nach innen und auBen gedffnet und Getrenntes inte-
griert hat, hat sich die Primarlehrerausbildung immer mehr in den Elfenbeinturm der
Universitit zurtickgezogen.

Die Vereinheitlichung der Lehrerbildung hat in den beiden letzten Jahrzehnten vor allem
als Vereinheitlichung von Institutionen, Curricula und Strukturen stattgefunden. Die
Universitit hat sich als Institution fiir die Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer
durchgesetzt, schulformen- und stufeniibergreifende Priifungsordnungen, die einheitli-
che fachliche Grundelemente und einheitliche Inhaltkataloge in den Fichern aufweisen,
sind erlassen worden, und die Ausbildung ist nun fiir alle Lehrdmter in eine fachbezo-
gene Studienphase und in eine berufsbezogene Referendariatsphase gegliedert.

Die stattgefundene Vereinheitlichung der Lehrerbildung stellt, aus der Perspektive der
Primarlehrerausbildung betrachtet, eine Anpassung an das gymnasiale Ausbildungs-
modell und einen ProzeB der Gleichmacherei ohne Gleichheit dar.

Die Differenzierung der Lehrerbildung 148t sich vor allem als Di‘ffqrer‘lzierung der Bil-
dungsphasen und -institutionen der Bildungsgiéinge sowie der Disziplinen ausmachen.
In der Lehrerbildung haben sich inzwischen drei Phasen herausdifferenziert, die in der
Universitit, dem Studienseminar und dem Landesinstitut ihre je spezifische Institution
gefunden haben. Als neue Bildungsginge sind eine eigenstandige Primar- und eine
grundstindige Sonderschullehrerausbildung entstanden und weiterbildende Studien
institutionalisiert worden. Der Disziplinenkanon der Lehrerbildung ist vor allem um die
Erziehungswissenschaften und z. T. auch um die Grundschulpadagogik und -didaktik
als eigenstindigem Fachzusammenhang erweitert worden. Schiiefilich haben die an der
Lehrerbildung beteiligten Wissenschaftsdisziplinen, allen voran die Pidagogik, einen
kriftigen Differenzierungsschub durchgemacht, der wiederum zur Etablierung eigen-
stindiger padagogischer Fakultdten gefiihrt hat.

Die stattgefundene Differenzierung der Lehrerbildung stellt zugleich einen ProzeB der
fachlichen wie institutionellen Zersplitterung dar, der nicht nur die S@udlerenden,- son-
dern auch die Universitit als Lehrerbildungsinstitution in eine tiefe Krise gestiirzt hat.

Die stattgefundene Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung wird zum einen in ihrer
Verlagerung an die Universitit, zum anderen in ihrer Orientierung am Einzelfach und
an der Struktur von Disziplinen deutlich.

Die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung stelit nichts anderes als ihre konsequen-
tere Verfachwissenschaftlichung dar, die mit einer Verengung auf abpriifbare Wissens-
vermittlung nicht nur in den fachwissenschaftlichen Disziplinen und nicht nur in der
ersten Phase der Lehrerausbildung verkniipft ist.

Insgesamt stellt die stattgefundene Entwicklung sowohl einen professionellen Forma-
tions- als auch einen Kolonialisierungsprozef dar, in dem nicht nug die Tradition der
Piadagogischen Hochschule, sondern auch die Lehrerbildungstradition der neuen Bun-
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desldnder zugunsten des traditionellen Universitidtsmodells vernichtet wurden. Mit der
Integration der Pidagogischen Hochschulen in die Universitit sind zugleich aber auch
notwendige Voraussetzungen nicht nur fiir die Verwirklichung einer allgemeinen wis-
senschaftlichen Lehrerbildung, sondem auch fiir die Weiterentwicklung der Universitit
zur Lehrerbildungsinstitution geschaffen worden.

Heute ist das traditionelle Universitdtsmodell an sein Ende gekommen, und das wird
wiederum in der Primarlehrerausbildung am deutlichsten sichtbar. Auch die Wieder-
ausgliederung der Primarlehrerausbildung aus der Universitit kann dieses Modell nicht
mehr retten, weil sich das Wissenschaftssystem einerseits, die Universitit und die
Schule als Bildungsinstitution andererseits tiefgreifend gewandelt haben. Es gilt heute,
das bestehende Lehrerbildungsmodell, das der Tradition der Gymnasiallehrerausbil-
dung entstammt, durch ein neues Modell zu ersetzen, das die Chancen nutzt, die durch
die Ausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer an der Universitit heute gegeben sind.

Damit komme ich zu meiner dritten These, die lautet:

Fiir das bestehende Lehrerbildungsmodell sind bestimmte Prinzipien charakteristisch.
Eines ihrer wichtigsten Prinzipien stellt die Trennung und Hierarchisierung der Bil-
dungsphasen, -institutionen und -aufgaben dar.

Die Institutionen, die heute formell mit der Lehrerbildung befaBt sind - die
Universititen, das Studienseminar, das Landesinstitut und die Ausbildungsschulen -,
sind durch ihre Bildungsaufgaben, durch ihre Verfafitheit und durch die Karrierewege
ihrer Mitglieder strikt voneinander getrennt. Aufgabe der Universitit ist es, die Studie-
renden in Wissenschaftsdisziplinen einzufiihren. Dem Studienseminar und den Ausbil-
dungsschulen werden dagegen die Aufgaben der Vorbereitung auf den Lehrerberuf zu-
gewiesen. Das Landesinstitut hat schlieBlich die Fortbildung der schon berufsfertigen
Lehrerinnen und Lehrer zur Aufgabe. Die Aufgaben der Institutionen sind in einem
zeitlichen Nacheinander angeordnet und voneinander unabhingig erfiillbar. Sie glei-
chen Perlen, die auf einer Kette aufgezogen sind. Die Trennung in der Verfaitheit der
Institutionen zeigt sich z. B. in unterschiedlichen Zustindigkeiten und staatlichen Ein-
griffsmoglichkeiten. Auch die Karrierewege, insbesondere die, die zur Universitit
einerseits, zum Studienseminar und Landesinstitut andererseits fiithren, sind strikt
voneinander geschieden. Der Figur des Fachvertreters an der Universitit, der eine
Reihe formalisierter Bildungsprozesse durchlaufen hat und immer hiufiger nie in der
Schule als Lehrer titig gewesen ist, steht die Figur des erfahrenen Schulpraktikers im
Studienseminar gegeniiber, der sich selbst weitergebildet hat.

Die Institutionen und die durch sie konstituierten Phasen der Lehrerbildung bilden un-
tereinander eine klare Hierarchie, an deren Spitze die Universitiit, an deren unterstem
Ende die Ausbildungsschule steht. Diese Hierarchie wird in dem unterschiedlichen An-
sehen, in der unterschiedlichen Belohnung und in den unterschiedlichen Freiheitsspiel-
rdumen von Professoren, Fachleitern und Ausbildungslehrern sichtbar. Sie folgt aus
dem gedachten Zusammenhang der zwei Ausbildungsphasen und der sich an sie an-
schlieBenden Berufstitigkeit. Das eine wird als notwendige Voraussetzung fiir das an-
dere und das Folgende als Anwendung des jeweils Vorhergehenden gedacht. Universi-
tit, Studienseminar und Ausbildungsschule stehen damit zugleich fiir je eines der drei
Elemente der Lehrerbildung: die Universitit fiir Fachwissenschaft, das Studienseminar
fiir Fachdidaketik und die Ausbildungsschule fiir Praxis.

Die Trennung und Hierarchisierung der Bildungsinstitutionen, -phasen und -aufgaben
hat Folgen sowohl fiir die Universitiit als auch fiir das Studienseminar. Das Vorhan-
densein des Studienseminars enthebt die Universitit der Notwendigkeit, Lehrerbildung
als Aufgabe an- und ernstzunehmen. Fachdidaktische und schulpraktische Ausbil-
dungsanteile k6nnen so in der universitdren Ausbildung weitgehend ausgespart wer-
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den. Wihrend die Universitit durch die Trennung der Institutionen von der Lehrerbil-
dung entlastet wird, stellt sich fiir das Studienseminar das Problem, die eigene Aufgabe
abzugrenzen und sich gegeniiber der Universitit zu behaupten. Das gelingt vor allem
dann, wenn die Trennung der Aufgaben zwischen den Institutionen betont und
Lehrerbildung im Sinne pidagogischer Berufsausbildung als spezifische Aufgabe des
Studienseminars reklamiert wird. Universitét und Studienseminar profitieren damit
beide, wenn auch in je anderer Weise, von der bestehenden Aufgabentrennung und
Spaltung in der Lehrerbildung.

Ein zweites Prinzip der bestehenden Lehrerbildung stellt die Abspaltung von Erfahrung
und formalisierten Ausbildungsprozessen dar.

Formalisierte Ausbildungsprozesse in der Lehreraus- und -fortbildung bleiben von den
Erfahrungen, die kiinftige und praktizierende Lehrerinnen und Lehrer machen, abge-
spalten. Das gilt insbesondere fiir die universitire Phase der Lehrerbildung.

Die Abspaltung von Erfahrung in der formalisierten Lehrerbildung erfolgt in dreifacher
Weise, und zwar als Abspaltung von Kindheits- und Schulerfahrung, als Abspaltung
von Erfahrungen in der "privaten" Lebenspraxis und als Abspaltung von Berufserfah-
rung. Kiinftige Lehrerinnen und Lehrer bringen im Unterschied zu allen anderen Pro-
fessionellen umfassende und sie personlich beriihrende Erfahrungen mit der Institution
ihrer kiinftigen Berufstitigkeit in die Ausbildung mit. Diese Erfahrungen sind einerseits
individuell unverwechselbar, andererseits kollektiv geprigt. Das Bild von Schule, das
kiinftige Lehrer und Lehrerinnen in die Ausbildung einbringen, ist z.B. typischerweise
durch das Gymnasium, ihr Bild von Kindern und vom Beruf durch die weibliche oder
minnliche Lebenspraxis im sozialen Milieu der Mittelschicht bestimmt. Das in formali-
sierten Ausbildungsprozessen vermittelte Wissen wird auf diesem Erfahrungshinter-
grund verarbeitet, es findet hier seine Grenzen und geht mit ihm eine spezifische Legie-
Tung ein.

Obwohl Erfahrung, inbesondere Erfahrung in Schule und in der geschlechtsspezifisch
geprigten Lebenspraxis, fiir die formalisierte Lehrerausbildung iiberaus bedeutsam ist,
bleibt sie dort typischerweise abgespalten. Das zeigt sich z. B. darin, da8 Lehrerbil-
dung mit formalisierter Ausbildung und diese wiederum mit der Ausbildung an der
Universitit gleichgesetzt zu werden pflegt. Lehrerbildung geschieht aber nicht nur
durch Lehre in formalisierten Bildungsprozessen in der Universitit, im Studienseminar
oder im Landesinstitut, sondern auch und wesentlich im Leben und in der Schule, und
zwar sowohl in als auch neben und vor der Lehrerberufstitigkeit.

Ein drittes Prinzip stellt die Orientierung am Einzelfach dar.

Der Ficherkanon in der Lehrerbildung wird durch die Orientierung am Einzelfach, ihr
Curriculum durch die Systematik der Wissenschaftsdisziplinen bestimmt. Das gilt ins-
besondere fiir die Lehrerbildung an der Universitit. Das Lehrerbildungscurricutum
unterscheidet sich nicht prinzipiell, sondern nur graduell vom grundsténdigen universi-
téren Fachcurriculum. Es pflegt jedoch, um den Schein zu wahren, um einige studien-
gangsspezifische Versatzstiicke ergiinzt zu werden. Unter den Bedingungen der Mas-
senuniversitit, in der immer mehr Studierende in sich immer mehr differenzierenden
Disziplinen ohne hinreichende persénliche Kontakte zu Lehrenden studieren, wird die
Disziplinensystematik als Curriculumprinzip faktisch zunehmend auBer Kraft gesetzt,
vor allem dort, wo Studierende nur wenig Zeit fiir eine Disziplin aufwenden konnen.
Nicht die Systematik der Disziplin, sondern Zufilligkeit und Beliebigkeit bestimmen
dann das Curriculum. Damit bricht auch die Struktur des Studiums zusammen. Sie er-
gibt sich nun nur noch aus der verbrachten Zeit an der Universitét. Die Orientierung am
Einzelfach prigt auch die Ausbildung am Studienseminar, dessen Facherkanon am
universitdren Kanon der Lehrerbildung orientiert ist.
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Prinzipien einer verdnderten Lehrerbildung
Damit komme ich zu meiner vierten These, die lautet:

Es reicht heute nicht aus, das Lehrerbildungscurriculum zu revidieren, vielmehr muf3
die Lehrerbildung unter anderen Prinzipien neu gedacht und gestaltet werden.

Die Notwendigkeit einer Reform der Lehrerbildung ist inzwischen unbestritten. Die
bisher entwickelten Reformvorschlidge weisen eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf.
Sie setzen nicht bei dem Wandel von Kindheit und Jugend und den mit ihm verkniipf-
ten padagogischen Herausforderungen an Schule und Lehrersein an; sie beschrinken
die Veridnderung der Lehrerbildung auf die erste Ausbildungsphase, und sie lassen die
vorgetragenen Prinzipien der Lehrerbildung unberiihrt. Die gegenwiirtig vorgetragenen
staatlichen Reformvorschlige folgen dem Prinzip "weniger desgleichen", aber auch die
Gegenvorschléige der Disziplinvertreter, die "mehr desgleichen" fordern, weisen keine
andere Qualitdt auf. Eine dritte vorgetragene Lsung setzt auf das Riickgingigmachen
der PH-Integration in die Universitit. So schligt der Wissenschaftsrat in seinen 10
Thesen die Verlagerung der Primarlehrerausbildung an die Fachhochschulen vor. Er
opfert damit das Ziel einer allgemeinen wissenschaftlichen Lehrerbildung fiir die Ret-
tung des bestehenden Lehrerausbildungskonzepts der Universitiit.

Hier soll ein anderer Ansatz vorgetragen werden, der an dem Wandel von Kindheit und
Jugend ansetzt, der sich nicht nur auf die erste Phase, sondern auf das Gesamt der
Lehrerbildung richtet und der vor allem anderen Prinzipien folgt.

Das erste und wichtigste Prinzip stellt dabei die Vernetzung der Bildungsphasen,
-institutionen und -aufgaben dar, die an die Stelle ihrer Trennung und Hierarchisierung
tritt.

Die geforderte Vernetzung impliziert die systematische Kooperation zwischen den
Lehrerbildungsinstitutionen. Offnung und Integration sind damit heute nicht nur fiir die
Schule, sondern auch fiir die Lehrerbildungsinstitutionen, allen voran die Universitiit,
angesagt. Die geforderte Vernetzung der Institutionen zielt weder auf die Aufhebung
ihrer Eigenstindigkeit noch ist damit eine zwar gut gemeinte, von den Aufgabenstel-
lungen her aber eigentlich nicht erforderliche Zusammenarbeit gemeint. Es geht viel-
mehr um systematische Kooperation angesichts der Tatsache, daB3 alle Institutionen,
wenn auch in unterschiedlicher Weise, an der Bildung der Lehrerinnen und Lehrer be-
teiligt sind. Die Vernetzung der Lehrerbildungsinstitutionen bringt diese in einen ande-
ren Zusammenhang untereinander. Sie sind nun nicht wie Perlen auf einer Kette aufge-
reiht und stellen Anwendungen des je zuvor Gelernten dar, sondern sie durchdringen
einander und sind sternformig um Schule als gemeinsamen Erfahrungsbereich der Leh-
rerinnen und Lehrer angeordnet.

Damit wird neben der Vernetzung der Bildungsphasen, -institutionen und -aufgaben
ein zweites Prinzip fiir die Neugestaltung der Lehrerbildung sichtbar, nimlich Erfah-
rt;ln g zum Ausgangspunkt und Integrationskern formalisierter Bildungsprozesse zu ma-
chen.

Das Wirksamwerden dieses Prinzips verindert vor allem den Stellenwert der Schule im
Konzert der Lehrerbildungsinstitutionen und 18t ihre Bedeutung als Lehrerbildungs-
institution sichtbar werden. Die Schule wird vom End- zum Mittelpunkt des Bildungs-
prozesses, der nun nicht als Perlenkette, sondern als Spirale gedacht ist. Es geht nun
nicht darum, zuvor Gelerntes in der Praxis anzuwenden oder auf die am Ende des Pro-
zesses stehende Berufspraxis vorzubereiten, sondern in immer wieder neuen Anldufen
Bildungsprozesse in Gang zu setzen, die ihren Ausgangspunkt in der Erfahrung haben.
Die sauberliche Ordnung von Ausbildung und anschlieBender Berufstitigkeit wird
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damit zugunsten ihrer wieder und wieder hergestellten Verschrankung aufgegeben, die
zugleich die scharfe Trennung zwischen Lehreraus- und -fortbildung obsolet werden
1a8t. Es geht dann nicht darum, in die bestehende Berufspraxis einzuiiben und Wahs-
heiten zu vermitteln, sondern Erfahrungen in der pidagogischen Praxis systematisch
herzustellen, mit Hilfe von Wissenschaft aufzukliren und die Personen wie die Praxis
unter dem Bildungsanspruch zu verdndern. Die Lehrerbildungsinstitutionen miissen
damit nicht nur untereinander vernetzt werden, sondern sich auch gegeniiber der Erfah-
rung, und das heiBt vor allem gegeniiber der Schule als Erfahrungsfeld der Lehrerinnen
und Lehrer, 6ffnen. Die Schule, aber auch andere pidagogische Praxisfelder, werden
damit zu Integrationskernen in der Lehrerbildung.

Als drittes Prinzip einer neugestalteten Lehrerbildung ist die Orientierung an den
Problemen der Lernenden zu nennen.

Mit diesem Prinzip wird ein Perspektivenwechsel vollzogen. Lehrerbildung wird damit
nicht aus der Perspektive des Was und der Lehre, sondern des Wie und des Lernens
gedacht. Wenn Lehrerbildung nicht aus der Lehrenden-, sondern aus der Lemenden-
perspektive gedacht wird, kann nicht das Fach und seine Systematik, sondern der Bil-
dungsprozef} der Lernenden zum organisierenden Prinzip fiir das Curriculum erklért
werden. Es geht dann nicht darum, die Disziplinen in der Lehrerbildung abzuschaffen,
wohl aber untereinander und zu den Lernenden in ein neues Verhiltnis zu setzen.

Wenn der Lern- und BildungsprozeB der Lehrerinnen und Lehrer zum organisierenden
Prinzip fiir das Curriculum erklért wird, dann miissen Probleme identifiziert werden,
die fiir die jeweilige Stufe des Bildungsprozesses besonders bedeutsam sind. Fiir den
Beginn der Lehrerausbildung koénnte das z. B. der Wechsel von der bisherigen Schii-
ler- zur kiinftigen Lehrerperspektive sein. Die identifizierten Probleme miissen dabei
sowohl der Erfahrung und der handlungsbezogenen Auseinandersetzung durch die
Lernenden zugénglich gemacht als auch mit den Mitteln der Wissenschaft und mit Hilfe
der Disziplinen bearbeitet werden. Damit wird das Problem der Unendlichkeit und Be-
liebigkeit der Fachinhalte in der Lehrerbildung gelost. Es geht nun némlich nicht mehr
darum, kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern Erziehungswissenschaft, Germanistik,
Mathematik und viele andere Disziplinen zu lehren, sondern Disziplinen auf bestimmte
Probleme Antworten geben zu lassen. Das hitte u.a. zur Folge, daB die kiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer sich in der Lehrerbildung nicht zu jedem Zeitpunkt mit allen Dis-
ziplinen gleichzeitig, sondern nur mit jenen Disziplinen beschiftigen miifiten, die fiir
die Bearbeitung des jeweiligen Problems in besonderer Weise relevant sind.

Die von Robinsohn so genannten "klinischen Semester”, in denen das jeweilige
Problem erfahren und einer handlungsbezogenen Auseinandersetzung zuginglich ge-
macht werden konnte, miiiten nach der hier entwickelten Vorstellung die Lehrerausbil-
dung strukturieren!. Sie wiirden die Integrationskerne in der Ausbildung darstellen und
jeweils eine neue Stufe im Ausbildungsproze$ einleiten. Mit fortschreitender Entwick-
Iung der Lehrerinnen und Lehrer kdnnten sich nach der hier entwickelten Vorstellung
die Phasen der Titigkeit immer mehr ausdehnen, miiten aber mit Reflexionselementen
oder formellen Bildungsphasen durchsetzt bleiben.

Meine fiinfte und sechste These mochte ich miteinander verkniipft betrachten:

Die geforderte Neugestaltung der Lehrerbildung kann nur schrittweise erfolgen und
muf3 von den Beteiligten selbst in die Hand genommen werden. Und Regionale
Kooperationsprojekte, in denen sich die Lehrerbildungsinstitutionen untereinander und

1 vgl. Robinsohn, S.B. (1973) Vorschlige zum erziehungswissenschaftlichen Studium und zur
Ausbildung aller Lehrer an einer Pidagogischen Fakultit. In S.B. Robinsohn (Hrsg.), Erziehung als
Wissenschaft, 237-253. Stuttgart.
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gegeniiber der Erfahrung und Praxis Offnen, lassen die in These 4 genannten
Prinzipien praktisch werden und stellen Schritte auf dem Weg zu einer verinderten
Lehrerbildung dar.

In diesen Thesen wird ein Weg vorgeschlagen, der dem Weg gleicht, den die Schule in
den letzten Jahren gegangen ist und der mit dem Begriff der "Offnung von Schule”
umschrieben werden kann. Diesen Weg haben die an der Lehrerbildung beteiligten
Institutionen heute z. T. schon eingeschlagen, und sie miissen ihn in Zukunft noch viel
konsequenter als bisher fortsetzen. Aufgabe des Staates wiire es, die Autonomiespiel-
rdume der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen zu erweitern, ein Netzwerk fiir
regionale Kooperationsprojekte zu schaffen und modellartige Konkretisierungen der
dargestellten Prinzipien bis hin zu Modellausbildungsgingen zu fordern.

Reformprojekt "Integriertes Eingangssemester
Primarstufe"

AbschlieBend will ich am Beispiel des "Integrierten Eingangssemesters Primarstufe"”
(IEP) knapp verdeutlichen, wie die vorgetragenen Reformprinzipien in der Lehrer-
ausbildung in einem Projekt konkret gemacht werden konnen. Eine systematische
Darstellung des Projekts und seiner Wirkungen kann jedoch in diesem Zusammenhang
nicht geleistet werden.

Das IEP ist 1988 als Basisinitiative von Lehrenden und Studierenden an der Universitit
Bielefeld entstanden. Es wird seit dem Sommer 1992 in einem von der Bund-Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) finanzierten Mo-
dellversuch erprobt und voraussichtlich noch in diesem Jahr an der Universitit Bielefeld
institutionalisiert. Ahnliche Initiativen sind inzwischen an der Universitit Potsdam ent-
standen, andere Universititen bekunden Interesse. Das IEP umfaBt den Gesamtzusam-
menhang des ersten (bzw. fiir die Anfinger im SS des zweiten) Studiensemesters. Alle
Primarstufenstudierenden, alle an der Lehrerausbildung beteiligten Disziplinen und ihre
Vertreterinnen und Vertreter, 57 Grundschulen in der Region und die Laborschule sind
in das Projekt einbezogen. Als Folgeprojekt ist eine Lernwerkstatt an der Universitit Bie-
lefeld eroffnet worden, die die mit dem Projekt verkniipfte regionale (Grund-)
Schulentwicklung im Sinne einer Offnung von Schule und die Kooperation zwischen
Universitiit und "[EP-Schulen" unterstiitzen und fordern will.

Wie wird nun das in These 4 geforderte Prinzip der Vernerzung im Rahmen unseres
Studieneingangsprojekts realisiert? Das IEP umfaBt zwei Elemente, ndmlich die acht-
wdchige Schulphase und den Veranstaltungsverbund, der die Schulphase rahmt und
begleitet. An dem Veranstaltungsverbund sind prinzipiell alle an der Lehrerausbildung
beteiligten Diszipinen mit eigensténdigen, gleichwohl aber zeitlich und z.T. auch in-
haltlich aufeinander abgestimmten Veranstaltungen beteiligt. Der Schwerpunkt liegt da-
bei auf erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Fragestellungen. Wihrend
der Schulphase, die im Dezember und Januar stattfindet, nehmen die Studierenden
vormittags am Unterricht einer Grundschulklasse teil und besuchen nachmittags und
withrend des ganzen Montags Veranstaltungen in der Universitit.

Jede Schuie nimmt eine Gruppe von etwa 10 bis 15 Studierenden auf, die jeweils zu
zweit einer Klasse zugeteilt sind und dort von dem/der Klassenlehrer/in als Mentor/in
betreut werden. Jeweils eine Lehrkraft der Schule, die einen Lehraufirag an der Uni-
versitit erhilt, stellt als "Betreuungslehrkraft" die Scharnierstelle zwischen Universitit
und Schule und zwischen den Studierenden und den als Mentor/innen beteiligten Lehr-
kriften ihrer Schule dar. Die Betreuungskrifte fiihren, gestiitzt durch Fortbildungen in
der Universitit, wihrend der Schulphase eine Begleitveranstaltung in der Schule
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durch, in der einerseits Erfahrungen der Studierenden bearbeitet, andererseits eine
Einfiihrung in den Schulalltag der jeweiligen Schule mit seinen typischen Problemen
versucht wird. Das Programm fiir die sogenannte schulpraktische Begleitveranstaltung
wird gemeinsam mit den Lehrenden der Universitit erarbeitet. Da die Zusammenabeit

- mit den Schulen auf Dauer gestellt ist und da, iiber die Jahre gesehen, i.d.R. alle Lehr-
kriifte einer Schule in das IEP als Betreuungslehrkraft oder Mentor/in einbezogen sind,
wird durch das IEP auch ein neuer Kommunikationszusammenhang innerhalb der Kol-
legien und zwischen Schulen und Universitét gestiftet, der wiederum durch Fortbil-
dungsangebote fiir die Kollegien in der Lernwerkstatt oder in der Laborschule weiter
zu stirken versucht wird. Lehreraus- und -fortbildung sind so miteinander verkniipft,
und Schule wie Universitit profitieren wechselseitig von dieser Zusammenarbeit.

Das Prinzip, Erfahrung zum Ausgangspunkt und Integrationskern formalisierter Bil-
dungsprozesse zu machen, wird im IEP-Projekt nicht einfach dadurch realisiert, dafl
die Studierenden in die Schulen geschickt werden und dort gleichsam als zukiinftige
Lehrer/innen oder Wissenschaftler/innen agieren. Im IEP wird vielmehr eine padagogi-
sche Erfahrungssituation unter bestimmten Zielvorstellungen planvoll hergestellt. Die
Studierenden erleben in der Schule deshalb einerseits den Lehreralltag der Lehrerinnen
und Lehrer, andererseits eine kiinstlich arrangierte Schonraumsituation, die durch Ver-
fremdung, Kontrasterfahrung, aber auch durch mit ibr verkniipfte Kommunikationssi-
tuationen und Lehrangebote zum Lemen, zur Distanzierung von der bestehenden Pra-
xis und zur Reflexion anregen soll. Verfremdung des Lehreralltags wird z.B. durch die
Aufgabenstellung fiir die Studierenden herzustellen versucht. Ihre Aufgabe ist es nicht,
Unterrichtsstunden in einer Klasse zu halten, sondern einzelne, von der Klassenleh-
rer/in bestimmte Kinder wihrend des Unterrichts zu betreuen sowie die Lehrkraft bei
ihren Versuchen zur Offnung von Schule und Unterricht zu unterstiitzen. Durch diese
Arbeit soll eine Kontrasterfahrung zu der eigenen Schulerfahrung i.d.R. am Gymna-
sium hergestellt und der Wechsel von der Schiiler/innen- zur Lehrer/innenperspektive,
der mit dem Beginn der Lehrerausbildung stattfindet, bewuBt gemacht werden. Die
Studierenden werden im Rahmen des IEP in vielfaltige informelle wie formelle Kom-
munikationssituationen verwickelt. Neben dem Austausch der beiden Studierenden in
einer Klasse, dem Austausch mit den Kindern, der Mentorin, der Betreuungslehrkraft
und den Lehrenden der Universitit wird z.B. ein informeller Austausch der Studieren-
den in ihrer Schulgruppe arrangiert. Die Schulen werden gebeten, fiir die Gruppe der
Studierenden, die an der Schule arbeitet, einen Raum (evtl. den Flur) zur Verfiigung zu
stellen, in dem sie sich vor und nach dem Unterricht bzw. in den Pausen treffen kon-
nen.

Die fachlichen Universititsveranstaltungen bekommen durch die Erfahrungen der Stu-
dierenden in der Schulphase einen gemeinsamen Bezug und einen Ansatzpunkt, um die
je spezifischen fachlichen Problemstellungen an Beispielen zu diskutieren. Die Studie-
renden, die dem tiglichen Wechselbad zwischen Universitit und Schule ausgesetzt
sind, verlieren nicht etwa, wie manchmal befiirchtet, ihr Interesse an den Disziplinen,
sondern steigern es im Gegenteil betréchtlich. Die empirischen Begleituntersuchungen
im Rahmen des Modellversuchs machen deutlich, daB vor allem die Erziehungswissen-
schaft von diesem Interesse profitiert, daB die Studierenden insgesamt theorieinteres-
sierter werden, daf sie starker als bei Studienbeginn von der Notwendigkeit einer wis-
senschaftlichen Ausbildung fiir kiinftige Grundschullehrer/innen iiberzeugt sind und
daB sie den Grundschullehrerberuf anspruchsvoller als zuvor einschitzen.

Das dritte Prinzip einer reformierten Lehrerbildung, die Orientierung an den Lernen-
den, wird in dem beschriebenen Arrangement des Studieneingangs sichtbar. Der Stu-
dienbeginn stellt fiir alle Studierenden eine wichtige Ubergangs- und Umbruchssitua-
tion dar, die in der Massenuniversitit besonders schwierig geworden ist. Fiir die Stu-
dierenden gilt es, sich in einer neuen Institution zu orientieren, neue soziale Kontakte
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aufzubauen, ihr Studien- und Berufsziel abzukliren sowie Zugang zu den Disziplinen
zu finden. Das gelingt in der Massenuniversitit nicht mehr nebenbei, sondern wird zur
formellen Aufgabe der Studieneingangsphase. Fiir die Studienanfinger in der Lehrer-

- bildung ist der Ubergang in die Universitit durch die Fichervielfalt nicht nur extrem

erschwert, sondern es fehlt ihnen in der Universitit auch ein zentraler Ort, weil sie

zumal beim Studium des Lehramts Primarstufe, an vielen Fakultdten gleichzeitig stu-

dieren. Mit dem IEP wird ihnen zumindest ein sozialer Ort geschaffen und eine Ver-

glendu:tguztwmchen den an der Lehrerausbildung beteiligten Lehrenden und Fakultiiten
rgestellt.

Die begonner@ Reform muB in Zukunft in zwei Richtungen weiterentwickelt werden.
%ur.n‘emen miissen weitere auf den Zusammenhang der Lehrerausbildung bezogene

k'hm'sc'he" Phasgn g:ntwickelt und institutionalisiert werden, in denen die genannten'
Prinzipien verwirklicht und das Neben- und Nacheinander von Wissensvermittlung
und gad_agoglscher Titigkeit tiberwunden wird. Das Studium der Disziplinen wiirde so
von "klinischen" Phasen durchzogen oder begleitet werden, in denen die Bildung der
Lehrerinnen und Lehrer zum gemeinsamen Gegenstand nicht nur verschiedener Dis-
ziplinen, sondern auch verschiedener Institutionen gemacht wiirde. Angedacht wird
von uns gegenwirtig ein Schiilerfrderprojekt, das als einjahrige studienbegleitende
Phase gedacht ist und das den schulischen und den auBerschulischen Bereich miteinan-
der verbinden soll. Ehrgeiziger und schwieriger wiire es, an Stelle des auf das Studium
folgenden Referendariats eine berufspraktische Phase in das Studium zu integrieren
und dort praktische Titigkeit in der Schule und Beschiiftigung mit forschungs-

.und/oder berufsbezogenen Fragen zu verkniipfen. Studienseminar, Universitit und

Schule miiiten bei der Gestaltung dieser klinischen Phase eng zusammenarbeiten.

Nicht weniger wichtig als die Institutionalisierung klinischer Phasen, die die Institutio-
nen de;r Lehrerblldqu, die Universitit, das Studienseminar, das Fortbildungsinstitut
und die Schule, sowie Wissensvermittlung und praktische Tatigkeit in Verbindung
miteinander bringen, wire die Aufhebung der grundstindigen Trennung in Primar- und
Sekundarlehrerausbildung. Analog zur Arztausbildung miiSte ein Lehrerausbildungs-
gang im Baukastensystem entwickelt werden, der eine Basisausbildung fiir alle vor-
smhg, die erst nach einem ersten AbschluB, an den sich eine Zeit der Berufstitigkeit an-
schliefit, stufen-, fach- und problemspezifisch ausdifferenziert bzw. erweitert werden
kann. Alle kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer wiirden nach dieser Vorstellung zunéchst
nur eine Fachwissenschaft und die Erziehungswissenschaft als Disziplin studieren und
in beiden Disziplinen einen ersten fachlichen Abschlu erwerben, der zugleich eine
Weiterqualifikation in der Disziplin und damit einen Umstieg aus der bzw. Einstieg in
die Lehrerausbildung ermdglichen wiirde. In den klinischen Phasen wihrend des Stu-
diums wiirde das Ficherspektrum dann berufs- und problembezogen erweitert werden.
Die _Bezahlung der Lehrerinnen und Lehrer wire nach Abschlufl der Basisausbildung
zunichst fiir alle gleich und wiirde sich je nach Zusatzkompetenzen, die in nachfolgen-
den Studienphasen erworben werden, steigern. Die Ausbildung wire so insgesamt
weit dlfferenziener, als sie heute sein kann, der Lehrereinsatz flexibler und die unter-
schiedliche Lange der Ausbildung und Bezahlung der Lehrkrifte nicht an ihren Ein-
sdtzen in bestimmten Schulstufen- und -formen gebunden. Da die Lehrbefihigung fiir
dgs jeweilige Fach und nicht fiir spezielle Schulstufen und -formen erworben wiirde,
miiBten Lehrkrifte zudem nicht lebenslang in bestimmte Schulformen und -stufen un-
terrichten. Die Lehrerausbildung bliebe zudem nicht eine frithe Episode in der Berufs-
biographie der Lehrerinnen und Lehrer, sondern konnte, wenn die Lehrkrifte ihre Ba-
sisausbildung erweitern, diese durchziehen und immer wieder neue Moglichkeiten bie-
te_n,lelstanz zum Berufsalltag zu gewinnen und sich selbst planvoll weiterzuent-
wickeln.




