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Perspektiven der Lehrerbildung*

Jurgen Oelkers

Die Bildungsreform hat nun auch die Ausbildung der Primarlehrer erreicht.
Der seminaristische Weg gilt offenbar nicht mehr unangetastet als zukunfts-
fdhig, wafiir neben inneren Entwicklungen vor allem der europdische Ver-
gleich ins Feld gefiihrt wird. Verdndert sich aber die Primarlehrerausbil-
dung, dann gerit die gesamte bisherige Struktur der Lehrerausbildung unter
Reformdruck. Der erwartbare Reformweg scheint die Akademisierung der
Ausbildung auf allen Stufen zu sein. Thema des Artikels sind die Vor- und die
Nachteile eines solchen Schrittes.

Im europiischen Vergleich scheint die Lehrerausbildung in der Schweiz riickstindig
zu sein, zumindest im Bereich der Primarschule.Die heutige Ausbildung ist immer
noch stark differenziert, uneinheitlich, jeweils nur regional bedeutsam und gebunden
an die seminaristische Form, die es sonst in Europa nur noch in Italien gibt (BINDER-
SCHWEIZER 1992). Alle anderen Linder haben sich fiir eine akademische
Lehrerausbildung entschieden, die wiederum starke Unterschiede kennt, so dass von
einer "europiischen Lehrerbildung” keine Rede sein kann, die aber insgesamt von
einem einheitlichen Niveau ausgeht. Man konnte bildungshistorisch von einem Mo-
dell der Entwicklung ausgehen: Uberall in Europa ist das urspriingliche System der
seminaristischen Lehreransbildung abgelost worden durch akademische Institutio-
nen, die sich wiederum mehr oder weniger stark universitiren Formen annihern. Die
Entwicklung ist nicht iiberall so glatt und eindeutig vollzogen worden wie in
Deutschland (BECKMANN 1968), aber iiberall gibt es einen akademischen Drift, der
die Ausbildungssituation des 19. Jahrhunderts beendet. In diesem Sinne trife die
Annahme der Riickstindigkeit zu: Die schweizerische Primarlehrerbildung vollzieht
sich in der institutionellen Form des 19. Jahrhunderts. Die Frage ist nur, ob mit die-
ser historischen Einschitzung eine Wertung verbunden werden kann. Bedeutet die
Verwendung einer institutionellen Form des 19. Jahrhunderts, die ja verschiedentlich
a‘u;lgebaut und verbessert worden ist, automatisch ein handicap fiir die Ausbildungs-
qualitiit?

Ich beziehe mich auf die aktwelle Reformdiskussion, am Beispiel der "Gesamt-
konzeption Lehrerbildung”, wie sie im Kanton Bern entwickelt worden ist (1). Da-
nach werde ich am deutschen Beispiel Stiirken und Schwiichen der akademischen
Lehrerausbildung beschreiben (2) und abschliessend auf das Signalwort meines
Titels zuriickkommen, nidmlich Perspektiven der Lehrerbildung darlegen (3), soweit
dies derzeit moglich ist.

Meine These klingt paradox: Die Akademisierung der Lehrerbildung ist unvermeid-
lich, aber sie sollte in bestimmten Hinsichten vermieden werden. Der erste Teil der
Paradoxie erklirt sich aus der bildungspolitischen Grundspannung der europiischen
Integration, der zweite Teil aus der piddagogischen Erfahrung mit akademischer
Lehrerbildung. Wie beide Teile produktiv zusammengefiigt werden konnen, so dass
sich die Paradoxie auflost, ist unklar: Anders gesagt: Die notwendig scheinende Ver-
dnderung fiihrt nicht notwendig auch zu Verbesserungen und muss gleichwohl

* Vortrag auf der LSEB-Tagung 1992 am 5. September im Staatlichen Seminar fiir Haushal-
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vollzogen werden. Mit diesem Zwang zur Verinderung sind Chancen verbunden, so-
fern man aus europiischen Fehlentwicklungen Lehren ziehen kann. Fine Moglich-
keit zur totalen Fehlervermeidung muss freilich ausgeschlossen werden: Die Lehrer-
bildung wird ein Problem bleiben, weil sie mit strukturellen Schwierigkeiten ver-
bunden ist, die iiber nationale Losungen hinausweisen.

1. Gesamtkonzeption 'Lehrerbildung

Am 21, Februar 1978 wurde dem bernischen Grossrat eine Motion eingereicht, in der
gefordert wurde, den Gesamtzusammenhang der Lehrerausbildung im Kanton Bern
darzustellen und Grundsitze kiinftiger Entwicklungen zu formulieren. Die Motion
hatte Gespriche und parlamentarische Beratungen {iber eine Verlingerung und Ver-
besserung der Ausbildung der Primarlehrkrifte zur Voraussetzung. Mit der Motion
sollte erreicht werden, dass nicht stindig die Ausbildung einzelner Lehrerkategorien
verdndert, sondern eine Gesamtkonzeption entwickelt wird. Ausdriicklich wurde
bereits in der Motion von 1978 gefordert, die kiinftige Gesamtkonzeption solle nicht
nur alle Teile, sondern auch alle Phasen der Lehrerbildung einbeziehen. Unter
"Lehrerbildung” wurde also die Grundausbildung und in einem integralen Sinne die
Fort- und Weiterbildung verstanden (Schlussbericht 1988, S. 9).

Die Einrichtung einer entsprechenden Arbeitsgruppe erfolgte mit Grossratsbeschluss
vom 9. September 1985. Die Expertengruppe legte ihren Schlussbericht am 1. De-
zember 1988 vor, am 14. August 1990 erfolgte ein "Grossratsbeschluss iiber die
Grundsitze zur Gesamtkonzeption der Lehrerbildung". Die Vorlage wurde im Par-
lament relativ kurz beraten und dann fast einstimmig beschlossen, Gegeniiber den
Vorschligen der Expertengruppe erbrachte die Vernehmlassung einige Verinderun-
gen, aber die Grundsitze blieben weitgehend unangetastet. Die Oeffentlichkeit
wurde informiert, nahm aber von dem Konzept kaum Notiz, wenn man etwa ver-

* gleicht, welche Diskussionen iiber die Verinderung der Schuliibertritte gefiihrt wur-

den. Ueber "6:3" wurde leidenschafilich gestritten, die Konzeption einer einheitli-
chen Lehrerausbildung, obwohl der vielleicht grossere Einschnitt in das bisherige
Bildungssystem, blieb weitgehend unbeachtet.

Der Hauptgrund fiir die Motion war die Zersplitterung und die vermutete Uneffekti-
vitiit der bisherigen Lehrerausbildung im Kanton Bern gewesen. Die Forderung einer
Gesamtkonzeption implizierte nicht notwendig auch eine Gesamtorganisation, aber
die Projektgruppe verstand ihren Auftrag genau in dieser Richtung einer weitgehen-
den Strukturreform, die in eine einheitliche Organisationsform der Lehrerbildung
einmiinden sollte. Dabei wurden tatsichlich revolutionire Prinzipien vertreten, wenn
man den Grossratsbeschluss vom August 1990 mit dem Status Quo und den Tradi-
tionen der bisherigen Ausbildung vergleicht.

Finf Punkte sind dabei massgebend: (i) Die Ausbildung richtet sich nach
"Schiileraltersstufen”, die faktisch mit Schulstufen gleichgesetzt werden. Damit wird
der bisherige Grundsatz, fiir Schultypen auszubilden, ausser Kraft gesetzt. (ii) Die
gesamie Lehrerausbildung wird von Abschliissen der Sekundarstufe II
(einschliesslich solchen der Berufsbildung) abhingig gemacht. Faktisch bedeutet das
die Einfiihrung einer maturititsgebundenen Lehrerausbildung auf allen Stufen, kon-
sequenterweise einschliesslich der Ausbildung von Kindergirtnerinnen und Primar-
lehrern und Primarlehrerinnen. (iii) Unterschieden wird in der Berufsausbildung von
Lehrern eine allgemeine (piidagogisch-didaktische) Grundausbildung sowie eine stu-
fen- und typenbezogene Grundausbildung. Die allgemeine Grundausbildung soll
"nach Moglichkeit fiir verschiedene Lehrerkategorien gemeinsam” und “in der Regel
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i K it ist die Moglichkeit geschaffen
des Ausbildungsganges" erfolgen. Damit ist die Mog| 1
argr[;:rfanz%lm?ndest die piﬁiagogisch-didaknschcn Studien aller Lehrer gemem:_am
gurchzu,ﬁihrcn, also die bisherige Trennung nach Lehrdmtern und Seminaren zix)lhzu-
heben. (iv) Zwischen dem letzten Abschnitt Grundausbildung und der ersten Phase
i enétéindiger Praxis wird eine Berufseinfiihrung neu gcschaffen, in der man ;m
ggrchbrechen des bisherigen Prinzips der Einphasigkeit aller Ausbildungen sehen
k;nn (v) Fortbildung wird obligatorisch, mit einem festen Zeitanteil auf die gesilaxgte
Arbeitszeit. Das Prinzip der vollstindigen und einklagbaren Patentierung n?{: bielr
Grundausbildung wird damit auf noch nicht all)bschtgarzi Weise \llgr?nggx‘;t; ]d);: A ziltsun-
i ig abschliessbar wie dieser selbst, -
dung zum Beruf ist ebensowenig a e Boasldune dor Lehrer
lgen, besonders fiir die Anstellungspraxis und die A
ggil;n?ago (%cese Konsequenz im Grossratsbeschluss auch nur angedeutet werden
e icht einmal eine gleichwertige
- t selbst sieht nicht eine gleiche, nicht einmal eine gleichwe
Kﬁibcl‘i}i(ul;lgl( ?i[ilrzzlljlc Lehrerkategorien vor, sondern stellt lcfgilgglclh clxcnt:g(l)l:?églztgs
i i i lemente fiir alle Ka -
Strukturschema dar, das identische Ausbildungse ente flir alle Kot v s
sieht. Die Dauer der Ausbildung ist dagegen unterschiedi 2 0 wic auch der
institutionelle Ort nicht einheitlich vorgegeben ist. "GKL" ist also zu ein
l‘?(s)ttll:?rfltql[il: ogcr gegen die universitire Lehrerbildung gewesen, die Frage der Institu
tion wurde offenbar bewusst ausgeklammert.

i iese Frage zu der entscheidenden geworden, denn soll unter
y(l}l:;’::?t{co;sztepdﬁlgn" met%r verstanden werden als lockere Absprachen §w1.scheetz
getrennten Ausbildungsorten, dann muss ein gemeinsames Orgamsa;tgérisppnmp tgzte
funden werden. Die von der Erziehungsdirektion des Kantons Bern 0 emgrcsglem
Arbeitsgruppe GKL, die eine Gesetzesvorlage erarbeiten soll, hat hesemﬁm_o em
gleich nach der Eroffnung ihres Geschifts Rechnung getragen. NxcS t Zl:ltu mi%li o
denkt man die Primissen der Stufenaqsbxldung, des emtgelthchcn t:ru
und der Nachmaturitit, wurden nur zwei grundlegende Varianten gesehen,

- eine pidagogische Hochschule und )
- eine grzie%umgswissenschafthche Fakultit.

i isati ; : ie Einheit aller Ausbil-
i 4llen soll die Organisation so aussehen, dass die Egnhezt'
}irzlntgggggsaglees‘::haffen wird.g Die Basisidee Q(:lg gesamtgpnzgg}u&n rvnvll;g l‘lzglr%?;gt:-t
tegie der organisatorischen Vereinheitlichung. Die EG-No . -
zsiclastzts t:)?eeilg;:enur die I%/Iéglichkeit, die unteren Aus.blldungs.galllr:gbee :ggggiger;{d g:lrkl::n
hrte Weg ist nicht moglich oder wurde wenigstens nic . n
gsls(eeingr ser%inaﬁstischen Ausbildung eine akademische machen, aus elclqer :}(il(c)lg_
mischen aber nicht wieder eine seminaristische, zumindest gibt es dafur. ein his
sches Beispiel. - -
i konnte dann auch nur die Anhebung von unten nach oben vorsehen:
Erx::\fgda:ru gﬁtstgnde eine Padagogische ‘HOChSa(.:l:mll?" dIlC gqglersllzt;l:li f%&?:é?é%:j
oder aber eine Erziehungswissens_chafthche‘F ultit. In beiden lien wiiwde dic P
_ und die Kindergirtnerinnenausbildung akademlsleq, ohne
:lkiréztr;lrgch‘;nAu;bildung i%n Niveau abzusenken. Der academic drift geht von unten
nach oben, nicht umgekehrt:

it Wi ‘ onnte die bestechende
- Ei i ische Hochschule mit Wlssenschgftsstatus konntq s c
fﬁ?&eﬁ?&iﬁﬁhmrausbﬂdung aufnehmen und die anderen Ausbildungsgédnge an

heben, aber o . -
- efr?e erziehungswissenschaftliche Fakultit konnte beides genauso realisieren, nur

in umgekehrter Richtung.
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Mit beiden Varianten wiren tiefe Einschnitte verbunden, deren Folgen kaum abzuse-
hen sind. Ich nenne drei Entwicklungen: (i) Ein akademisches Studium fiir Pri-
marlehrer hat die Spaltung und Auflosung der Lehrerseminare in ihrer bisherigen
Form zur Folge; (ii) damit wiire eine Angleichung zumindest an die Sekundarlehrer-
ausbildung verbunden, die deren Identitiit bedroht; (iii) jede newe Organisationsform
akademisiert zugleich den Lehrkorper und schafft, ob gewollt oder nicht, neue
Eingangsvoraussetzungen.

Angesichts dieser harten Ver4nderungen liegen Zwischenlosungen nahe, aber schon
diese Schritte gefihrden den Status Quo nachhaltig, nimlich das bislang geltende
Prinzip der seminaristischen Ausbildung fiir die Volksschullehrer (also im Jargon des
OECD-Berichts die Ausbildung fiir die Primarstufe auf der Sekundarstufe II: Bil-
dungspolitik in der Schweiz, 1990, S. 150ff.), den damit verbundenen doppelten
Auftrag der Seminare (Allgemeinbildung und Berufsausbildung in einem Ausbil-
dungsgang) sowie vermutlich auch den Grundsatz der Regionalisierung. Die berni-
sche Planung geht davon aus, dass der bisherige Auftrag getrennt wird, was zugleich
das Problem aufwirft, ob die bisherige Nachfrage erhalten bleibt, wenn sich das Pro-
fil nachhaltig verindert.

Bei sinkender Nachfrage oder auch nur bei einer Verlagerung der Nachfrage werden
sich die regionalen Standorte kaum in der jetzigen Zahl halten lassen. Die Idee, aus
dem bisherigen allgemeinbildenden Ausbildungsteil eine eigene Matur zu ent-
wickeln, ist praktisch nicht erprobt und es gibt keine Erfahrungen, wie sie am Markt
angenommen wird; andererseits ist unklar, ob sich der berufsbildende Teil der Semi-
nare wirklich weitgehend unveriindert in eine akademische Berufsbildung iibersetzen
lisst. Die Frage stellt sich um so mehr, als die EDK-Planungen bislang keine beson-
dere Berufsmaturitét fiir dieses Berufsfeld vorsehen. Anders gesagt: Die nur noch
aligemeinbildenden Seminare konkurrieren mit den anderen Mittelschulen oder glei-
chen sich ihnen mehr oder weniger an und sind nicht mehr im Hinblick auf den
Lehrerberuf privilegiert. Ein akademisches Studium fiir Primarlehrer kann nur die
Maturitit voraussetzen, keine spezielle Berufsmaturitit, wenigstens gibe es dafiir
keinen europiischen Vergleichsfall.

Die drei entscheidenden Primissen der GKL-Planung sind mehr oder weniger EG-
Grissen, die Unterscheidung von Schulstufen und daran anschliessend von
Lehrerausbildungen, die einheitliche Ausbildungsstruktur und auch die Maturitit als
Zulassungsvoraussetzung fiir die Aufnahme des Studiums. In der EG-Norm kann
von einem akademischen Studium nur dann gesprochen werden, wenn es mindestens
drei Jahre dauert, an einer wissenschaftlichen Hochschule stattfindet und den erfolg-
reichen Abschluss der Sekundarstufe II voraussetzt. Soll die Lehrerbildung akademi-
siert werden, dann muss sie diesen Normen entsprechen. Die Norm fragt nichr da-
nach, ob abweichende oder ganz andere Formen der Ausbildung erfolgreich sind
oder nicht, sondern sie schliesst diese Varianten aus, weil es anders keine gegensei-
tige Anerkennung der Abschliisse geben kénnte.

Dieser Zwang ist die hauptsichliche Folge der EG-Bildungspolitik, die sich auch in
der Lehrerausbildung auszuwirken beginnt. Wenn die Absolventen der schweizeri-
schen Primarlehrerausbildung "europafihig" sein, wenn, anders gesagt, ihre Ab-
schliisse im EG-Raum Anerkennung finden sollen, dann ist diese Strukturverinde-
rung zwingend notwendig. Die Erfahrungen zeigen, dass bereits jetzt nach diesen
Mustern verfahren wird: Die Patentpriifungskommissionen in der Schweiz akzeptie-
ren deutsche Abschliisse, aber die deutschen Kultusministerien akzeptieren keine
schweizerischen oder nur mit erheblichen Auflagen. Der Grund ist immer, dass
schweizerische Primarlehrer in der Regel nicht studiert haben.

i
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i anden bildungs- oder zumindest planungspolitisch geschieht,
A ‘slg}:;ndl\e;rsngrgcmhf,tﬁs es kcinegEva.luation des bisherigen Zustandes und erst
- ;‘xtx keinen europdischen Leistungsvergleich gibt und auch nicht ggben vylrd. an(—l
rect heisst das: Die Primarlehrerausbildung im Kanton Bern und dariiber hinaus wir
kriiindert obwohl es keine vergleichbaren Daten gibt, wie gut qder wie schlecht sie
s sen ist oder sein konnte. Die Angleichung an Europa wird einer bildungsorgani-
ewc'schen Norm folgen, fiir die ein Qualitdtsnachweis nicht erhoben wird, Insbe-
Sawélcrc weiss niemand, ob die Verdnderung des Status (und damit des Profils) der
X)Ssbildungsinstitution den Ausbildungszweck beftrdert oder nicht vielmehr behin-

dert.
A . . e der
ini dieser Frage werde ich in meinem zweiten Abschnitt erortern,
gmlgsiéﬁcse%eﬁtned den Schw%ichcn der akademischen Lehrerbildung gewidmet 1st,fsg—
v:;;t hieriiber Daten und Deutungen vorhanden sxpcli(.l Da qurgI?Ch?“ﬁ‘rv?ilingiZ:gn ger;
triere ich mich auf die deutsche Entwicklung, die aber
le(;&akg;zg;)l( relativ massgebend ist, nicht nur im Blick auf die Fachhochschulen.

2. Akademische Lehrerausbildung

il inri i ivi i 1834) sind die phi-
i dgiiltigen Einrichtung des Abiturprivilegs in Preussen (
{\g;:)gﬁ;szacrgluFaﬁuhﬁten mit der Ausbildung der Gymngﬁl{lehr;qrsé)ﬁ::fg:ﬁ;e v:glrg&x;:
Diese Tradition bestimmt bis heute, was unter einer “akac }cﬂ. lh en Lehrorausbil
" den wird oder werden soll, nimlich eine fachliche Schulung
ggx?xgrnt::r%\ftailsls:nschaften, die unabhingig 1vom Beruf;fel((il crf‘j‘)llgrt(~i eW;:irgr:aglielli;ia{f
jes bildungsstruktur von den Berufsleuten empfunden wurde, z
gilcelifu:‘guseirlléu Rgeferendariats als Bcrufscinfiihn;]ng fur dﬁnhGy?:nfEIZaélergl;)r :sacil;
bild der Juristenausbildung. Schon vorher, ndmlich seit | , g n
g::n‘ls:;(r)xrelin "Probejahr”, aber erst 1890, unter Qe;]n ltin_ndx"lilck ?ﬁ;?giggﬁﬁ’s sw(;gs
i inare fiir Gymnasiallehrer eingerichtet, in denen nach s ¢
ﬁgssg‘;gfargﬁa:n Studiun?s eine zweijihrige, formliche Berufseinfithrung realisiert

wurde.

. . A N itzehend un-
i i igkeit der Ausbildung ist im schweizerischen System weitge
lt?éli:inztwal'a)ig?;% °ii, Deutschland inzwischen alle Ausgxldusngstgi;lg:o rfui'glg,(e)hg;
iphasig si i sischen Syste
zweiphasig sind, und zwar guch dann, was im é)rCl;XS S Sy e O i e
nicht vorgesehen war, wenn in der ersten Phase der Aus akg' e don voras.
Anteil erziehungswissenschaftlicher und schulpraktischer ¢ 1 -
§:lrnegrr(i):ts t"lr)ie Ziveiphasigkegit als Strukturmcrkmal(_h)atUm;)ndes:an!s1 ger::ll :\sigse::t;\é% chn
i) d ium i lange, (ii) Uebersetzu ;
gen. B das Studxurp 1n§gc_samt dguert ot I ie fehlerhaft, was zu einer un-~
beiden Ausbildungsinstitutionien sind ebenso selten wie rhaft, u
oti i i i halte fihrt, und (iii) die lange Dauer der
notigen Wiederholung vieler Ausbildungsinhalte X O e B rhrigit
Antizipation des Berufs zogert den Ernstfall eigenverantwortl
s:v:gfhinaus, dass nicht selten zwischen Studienbeginn und eigenem Lehramt acht
oder gar zehn Jahre liegen, und dies nach dem Abitur.

i i iversitit, di ildung betreibt, iiber
t, dass keine deutsche Universitit, die },ehrerausl?l
gﬁlnezl{]l;gﬁlnglsschule verfiigt, dass zwischen den l?el(cilen k;&\ésbﬂg\;:ﬁpﬁlr;sl;geogg&e
i ie bi indert haben ~
Abneigungen ausgetragen werden, die bislang verhinde: A de’n ic Lehrpline absw-
stimmen, und dass der Berufsbezug der Studien zwischen o
\ A den grossen Zahlen der Studie
teressen verloren zu gehen droht. Das héngt auch mit DS e e S Wera
men, aber es ist vor allem die Folge einer falschen Org tion:
lz.‘:‘:)l;iielr;hZz;jsfaa:nriv:511isierend fiir eine Ausbildung sorgen, die erst in der dritren Phase
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Emstfallcharakter hat, dann wird die gesamte Ausbildungserfahrung diffus und ver-
liert ihren Zielbezug. Wenigstens lautet eine zentrale Kritik an der deutschen wissen-
schaftlichen Lehrerbildung, dass sie es nichr schafft, den Berufsbezug, also ihren
eigentlichen Zweck, iiberzeugend unter Beweis zu stellen.

Betrachtet man allein die Zielserzungen dieser Ausbildung, dann scheint das Bild der
Kritik zu schwarz gemalt, denn die wissenschaftliche Lehrerausbildung hat nicht nur
einen Status-, sondemn vor allem einen Wissenszuwachs mit sich bringen sollen,
einem alten Ziel der Lehrerverbiinde folgend, wonach die beste Ausbildung, nimlich
die universitdre, fiir ihre Berufsgruppe gerade gut genug sei (NEUMANN/OELKERS
1984). Und tatsichlich erscheint die allgemeine Legitimation auch zwingend: Wenn
die hauptsichliche Aufgabe des Lehrers im Unterricht gesehen wird, Unterricht aber
mit der Vermittlung von Wissen zu tun hat, mit dem Aufbau von Verstehen und der
Eroffnung von Bildung, dann miissen Lehrer wissenschaftlich gebildet sein, wenn sie
beurteilen sollen, was sie tun. Die berufliche Kompetenz, auch und gerade die di-
daktische Kompetenz, wire ohne wissenschaftliche Schulung gar nicht aufzubauen.
Warum gelingt dann aber die akademische Lehrerausbildung nicht ohne weiteres
oder, wie das deutsche Beispiel zeigt, warum macht ihre Organisation derart grosse
Schwierigkeiten?

Es gibt darauf mindestens drei Antworten: (i) Aus der allgemeinen Legitimation
einer wissenschaftlichen Ausbildung fiir (alle) Lehrer ergibt sich kein Organisations-
prinzip. (ii) Die Organisation der Universitit, ndmlich methodische und fachliche
Spezialisierung, ist nicht aus sich heraus auch das beste Prinzip fiir die
Lehrerbildung, die nach allen Erfahrungen nicht einfach identisch ist mit der Ausbil-
dung von wissenschaftlichen Spezialisten, die ibr gebildetes und interessiertes Fach-
publikum voraussetzen konnen. (iii) Eigene Organisationsformen der Lehrerbildung

sind mit der Entwicklung des Volksschullehrerstandes verbunden gewesen; sie wa- -

ren und blieben in der Universitit systemfremd.

Der damit gegebene Ziclkonflikt ist ebenso grundlegend wie dilemmatisch: Weil
sich der Lehrerberuf mit der Vermittlung, nicht mit der Erzeugung von Wissen
beschiftigt, scheint es naheliegend zu sein, diese professionelle Eigenschaft zur
hauptsichlichen Ausbildungsanforderung zu erheben, aber ein akademisches Stu-
dium kann sich genau darauf nicht einstellen, solange das Prinzip der fachwissen-
schaftlichen Spezialisierung die Standards der Bewertung von Studienleistungen be-
stimmt. Praktische Qualitiiten, etwa die fachdidaktischer Fahigkeiten, lassen sich mit
diesem Massstab nicht erfassen oder sie werden zu wissenschaftlichen Problemen
umdefiniert.

Theodor Litt hat 1957 gefordert, dass die Pidagogischen Hochschulen "Mut zu sich
selber" haben sollten, also ihre Aufgabe gerade nicht mit den Standards der
wissenschaftlichen Spezialisierung bestimmen diirften. Litts grundlegende Bestim-
mung Johnt auch heute noch das Zitat, um so mehr, da die nachfolgende Entwicklung
ihm nicht gefolgt ist:
"Eine pidagogische Hochschule ist primir eine Bildnerhochschule, nicht eine wis-
senschafiliche Hochschule. Von diesem Gesichtspunkt aus muss auch die Auswahl der
Menschen bestimmt werden, die an der pidagogischen Hochschule das Lehramt iiber-
nehmen. Nie darf, wer sich als wissenschaftlich Forschender ausgewiesen hat, nur um die-
ser Eigenschaft willen in den Kreis der Lehrenden Aufnahme finden. Er ist fehl am Orte,
wenn er nicht das auf dem Boden der Wissenschaft Errungene in bildnerische Wirkung
umzusetzen weiss. Und wie viele wissenschaftliche Képfe gibt es, denen dieses Unver-
mégen nachgesagt werden muss” (Litt 1957, S. 36/37).
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s diesem Grunde, so Litt weiter, nur weil sie Didaktik und Menschenbildung
ﬁuge?Mittelpunkt ihrer Arbeit stelle, sei die PﬁQagggsghc Hochschule bejahungs-
und pflegewiirdig. Diese Bestirkung der Eigenstindigkeit erfolgte vor dem Hinter-
grund der gegenteiligen Tendenz, die sich, trotz der Warnung Litts, auch durchsetzte.
Genau das geschah, was Litt zuriickweisen wollte: "Wie man bei uns allgemein nur
zu leicht der Neigung erliegt, in der wissenschaftlichen Hochschule das uniiber-
treffliche Muster der Hochschule iiberhaupt zu erbh'cken, so meint anschemengi aqch
mancher Anwalt der padagogischen Hochschule die von ihm vertretene Institution
nach Form und Gehalt dem Ideal um so niher zu bringen, je mehr er sie dem Typus
der wissenschaftlichen Hochschule annithert” (Ebd.).

i "Gleichwertigkeit" (Ebd., S. 37) ist erreicht worden, um der_x Prc;is, da}ss d{e
eflfcess%gulghierbildungg ihre g:ng'estammten Institutionen verlor und in die Universi>
titen aufging. Heute findet die gesamte Lehrerausbildung in Deutschland an dc;,\rp
"Typus der wissenschaftlichen Hochschule" (Ebd.) statt, den Litt als ungeeignet fiir
diesen Zweck erkannt hatte; offenbar hatte dieser Ty_pus keu}eq Ml.lt zu sich sqlbtl’:lr,
und an dieser Erfahrung kann man auch ablesen, wie schwierig eine akademische
Lehrerbildung, die diesen Namen verdient, zu organisieren ist.

i issenschaftlichung der Volksschullehrerausbildung in Deutschland geschah
gfhygurgﬁsgcheimnisvollf Kirifte, sondern im Ar!_schluss an 6ffenﬂ1che Diskussio-
nen, wohliiberlegt und mit anscheinend guten Griinden. Wichtiger aber waren d}lle
Hintergrundfaktoren, die Litts Trennung zweier Hochschultypen unmdglich maga -
ten. Wissenschaft erzeugt einen normativen Druck, der das Lebensweltliche, das
unmittelbar Praktische und das Zufillige, entwertet. A}le Einzelbereiche auc_h der
Pidagogischen Hochschule der fiinfziger Jahre waren diesem Druck durch Wissen-
schaft ausgesetzt, wobei der dritte Weg, die Konzentration auf Fragen der \{emutt:;
lung und der Menschenbildung, um so weniger beibehalten werden konnte, je me
Didaktik und Pidagogik selbst zu Einzeldisziplinen mit Iforsc_hungsa_nspx:uch, also zu
universitiren Disziplinen wurden. Forschung heisst dreierlei, Spezmh"swrung, Ver-
zeitlichung und Unabschliessbarkeit, wihrend die "B{ldperhochschulc genau diese
Faktoren der Relativierung vermeiden musste, wollte sie ihren Auftrag erfiillen.

i aher in dem Masse nicht zeitgemiss, wie wissenschaftliche Anspriiche ihre
ﬁ:;x:lv;ri\in Positionen von innen heraus auflosten. Die einfachen Konzepte der
Vermittlung und Menschenbildung, die der reformpidagogischen Tradition von
Pestalozzi und Frobel bis Hugo Gaudig und Georg Kerschensteiner entnommen
waren, konnten dem Druck der Verwissenschaftlichung nicht stquhaltqn, einfach
weil sie auf andere Verhiltnisse zugeschnitten waren, solche der padagogischen Ge-
sinnung und nicht der pidagogischen Forschung. An diesem Strukturkonflikt leidet .
die deutsche Lehrerbildung (und nicht nur diese) bls.heute, aber der Konflikt ist
durch das offene Problem der Ausbildung selbst ausgeldst worden.

lem lisst sich als Dilemma formulieren: Auch eine Gesinnungsbildung ba-
Is)i::t E{lofbv?lissen, das von sich aus auf Forschung verweist, weil keu_l_e dogmatwche
Pidagogik sichier sein kann, alle denkbaren Fragen beantworten zu konnen; aber of-
fenbar erzeugt zunehmende Forschung auch zunehmende Unsicherheit, womit eine
wesentliche Anforderung der Berufsausbildung, die Erzeugung professioneller Seku-
ritit, verletzt wird. Man wird Lehrer aus moralischer Ueberzeugung, aber es gibt
keine Pidagogik, die diesen Anspruch unbedingt und frei von Relativierung decken
wiirde, es sei denn, sie entzoge sich der unabhingigen Forsch\‘l.ng. Das Dilemma ist
ersichtlich: Erziehung verlangt den Glauben an sichere Grundsitze, aber je mehr die
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pidagogischen Glaubenssitze der offenen Forschung ausgesetzt werden, desto un-
sicherer werden sie. Pestalozzis Triade von "Kopf, Herz und Hand" ist ein vielzitier-
ter Glaubenssatz, der durch eine einfache Historisierung stark und nachhaltig verun-

sichert werden kann, ohne dass historische Forschung die gleiche Sekuritit wie vor-
her erzeugen konnte. :

In diesem Sinne hat jede denkbare akademische Lehrerausbildung Stirken und
Schwiichen, die sich nicht mit dem Organisationsprinzip auflésen lassen. Es gibt, an-
ders gesagt, keine optimale Losung, sondern immer nur héchstens einen ertriiglichen
Ausgleich zwischen Stiirke und Schwichen. Was darunter zu verstehen sein konnte,
wird mich abschliessend beschiiftigen.

3. Bedingungen fiir mittlere Lésungen

Die heutige Lehrerausbildung in Deutschland hat neben der Zweiphasigkeit, der lan-
gen Dauer und den ungelésten Rivalititen noch ein weiteres Grundproblem, das oft
hinter dem Signalwort der "Wissenschaftlichkeit" versteckt wird. “Wissenschaftlich-
keit" heisst aber weder etwas Einheitliches noch etwas Konfliktfreies. Faktisch be-
deutet es, dass Studierende sich einem Angebot von Fachwissenschaften (auch der
Erziehungswissenschaften) gegeniibersehen, das nicht nach dem Zweck ihrer Aus-
bildung organisiert worden ist. Vielfach regiert liberhaupt nur die Systematik eines
Faches das Angebot, oft auch einfach jeweilige Forschungsinteressen, deren Grad an
Spezialisierung Zusammenhinge kaum noch erkennbar macht. Der fachdidaktische
Anteil ist demgegeniiber gering, wie iiberhaupt die Interessen der grossen
Fachwissenschaften das Curriculum bestimmen, ohne dem Zweck der Ausbildung
von Lehrern folgen zu kénnen oder zu wollen. Das System selbst ist unbeweglich,
weil in den zustdndigen Gremien keine Aufsicht erfolgt, sondern diejenigen iiber die
Ausbildung bestimmen, die sie selbst vollzichen. Es gibt bislang keine unabhingige
"Evaluation, keine Kontrolle dariiber, ob der Zweck der Ausbildung erfiillt oder ver-

fehlt wird, keine stindige Reform nach dem Prinzip des Missbrauchs durch Abnu- -

tzung. Es gibt nicht einmal stindige Kontakte zwischen den Verantwortlichen.

Nun wird niemand bezweifeln, dass - anders als im Falle der juristischen oder theo-
logischen Berufsausbildung (auch der medizinischen in der Hauptphase des Studi-
ums) - Kooperationen zwischen verschiedenen Wissenschaften notwendig sind, um
das Lehrerstudium zu organisieren. Es ist nicht als rein erziehungswissenschaftliches
Berufsstudium realisierbar, solange das schulische Curriculum Bildung als Vermitt-
lung von Wissen strukturiert und dabei auf die Standards einzelner wissenschaftli-
cher Disziplinen angewiesen ist. Aber wie gesagt, aus diesem Zwang ergibt sich
nicht schon die Uebernahme der herkémmlichen Universititsausbildung als die ein-
zig denkbare Form der Lehrerbildung. Darin hatte Litt recht: Wer auf didaktische
und padagogische Berufe vorbereitet, muss mehr tun als Wissenschaften studieren.

. Das ist die notwendige, aber nicht die hinreichende Bedingung fiir den Beruf,

Jede akademische Lehrerbildung wird hier nur Balancen zwischen unterschiedlichen
Zeitanteilen erreichen konnen. Die deutsche Erfahrung zeigt im tibrigen, dass die
Begrentzung nicht einfach von der Studiendauer her erreicht werden kann, einfach
weil die Akademisierung alle Teile durch Niveausteigerung in Bewegung setzt, die
sich durch Verschulung nicht aufhalten lisst. Man kann Jjedenfalls nicht einen Teil
der Ausbildung, etwa den der Primarlehrer, verschulen und die anderen Teile nicht.
Geht man von der Erfahrung aus, dass sich die Angleichungen nach der gréssten
Freiheit und nicht nach der grossten Beschrinkung richten, dann ist absehbar, wann
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ijahri ische Studium von Volksschullehrern die Zeitgrenze durch-.
d?dsss‘im éﬁh:ngéi%ﬁag;mz;ligdemischcn Freiheiten der anderen Ausbildungen zu errei-
f:hen.,Man darf auch nicht iibersehen, wie rasch neue Institutionen ihre Ausgqnl%lsde-
finitionen vergessen und sich dem je hoheren Niveau angleichen; die Entwicklung
der Fachhochschulen in Deutschland zeigt dies in aller Deutlichkeit.

i i i i k muss

i der wissenschaftlichen Ausbildung auf den Ausbildungszwec
D‘:fe frf&gclfen@g?sc angestrebt werden, ndmlich (i) dqrch.-Personglauswahl, (ii) durch
aéurn'cula und (iii) durch stindige Kontrollen. Ich will diese drei Faktoren abschlies-

send skizzieren:

. . . - . dcn

i 1 der akademischen Lehrerausbildung wird anders rekrutiert wer
Sl)s l(?:ss c{:t;r:g:;?naristischen oder der halbakademischen Ausbildung. Die Eigenrekru-
tierung aus dem Lehrerstand wird ausgeschlossen, wenn akademische Qualifika-
tionen als Eingahgsvoraussetzung oder wclr:igstergs alsdAufll)agekde‘rie:?Vef:alltsﬁtxil;lg:lg
rden. In diesem Augenblick beginnt der Druck der 1 -
:gl‘x,:;tll?glgxénw&u:ﬁﬁkaﬁon, eine starke Normativitdt, die von spezialisierter For-
schung und entsprechender Publikationstitigkeit ausgeht und nur dadurch relat:lxillirt
werden kann, wenn fachdidaktsche, aber diese eben auch als wissenschaf! (l:\ ©
Qualifikationen verlangt werden. Das setzt einen gezielten Ausbau f_achchdakus;; gr
Forschung und Infrastruktur voraus, (vgl. l.{eustsitlacr‘ 1991), dexlx1 ?b;cl;;:ﬁ ;?:Itg tg al.l:ti-
ilizsystem, das den Nebenbei-Fachdidaktiker erzeugt hat, dess prakti-
;i?le%gcsi}tlsegnénzt werden muss durch Forsg:hung_un;ik w‘;ssepscllllaftlé(z.;i.n:l rl;l\lrzlrlsziltzgcks
Anders kann man den Konflikt nicht 16sen, einerseits akademisc es,b gar universires

i legen und zugleich fiir einen praktischen Beruf auszubilden. >
?slzvsl?: I?dn:il;tté%lehre der %(t'migsweg der Lehrerbildung, aber schon die heu%%in
Lehrerseminare haben davon Abstand genommen. Sie beziehen sich auf Fgc}l:dl ak-
tik, Fachwissenschaft und auf die pidagogischen Disziplinen, was zugleich zeigt,

wie unvermeidlich der skizzierte Weg ist.

ii) Di icula der kiinftigen Lehrerbildung sind die entscheidenden Filter fiir die
gle)st?rfm%‘;r;g‘élr b%rufsrclevgamen Inhalte. _Offer}_bar muss ein Leh}'exi: mc}llxt %lxlle§ v:::\s&i
sen, was die Wissenschaften seiner Untemcht§fagher oder auch dlx.e, sycho lggxef nd
die Erziehungswissenschaft erzeugen,ma;berW vg:;ieslolillnc}s:v:isngrnfoutro ;Cslélhcl:l B :tg']ttenc

i ung wissen muss oder ) ] it
](E}Irr:)gszrcl,g zgria;zslztrzemgem festgelegt wer@en muss. Dlg Fachvylsse.nsct:iaf;indmussiti
dabei ebenso Kompromissse eingehen wie die Schulpadagogik, e{ngel enk der leean_
tralen Primisse, dass es sich nur um eine Grundaus'bﬂdung, also eine nglauc}n an-
dein kann, die weder komplette fachliche Systematik noch den fcmggn eru lin\lfiele
oder die fertige Berufsfrau erzeugen kgmn. Von diesem Prinzip her nehmen dS;fn  viele
heutige Verteilungskimpfe als unsinnig und systemfremd aus, auch av‘enn. i  bel-
lige Kiithe verbunden sind. Aber das stark_c Prmmp_dqr QKL, dass die f.xt%epevrt: o
wortliche Berufspraxis fiir die eigentliche Sozialisation sorgt, relativy
Grundausbildung auch dann, wenn sie akademisch erfolgt

ist aber die Annahme einer begrenzten Dauer fiir jede einzelne Mass-
giﬁm?n]gfé és;s?emelementc miissen regelméis.gig gvaluiert und komlrolhert lﬁc“ig?é
wobei die Evaluation moglichst durch unabhingige Instanzen erfolgen soh a%t Die
Ergebnisse von Evaluationen miissg:dxlnit su'ul(citur%l'ler \lflzrlastngeerr;:r;l,?ge‘r:étri taft vor
in, was zur Einstellungs ’ngung_ es Persol d -
?(l:)r;l?glliz iiben nicht nur die bgteiligten Wissenschaften, sondern auc? drI:k ﬁxbt}ﬁg
mer aus; das Studium ist ja kein rein akadquschqs, sondcrnv ein bedru sp t sC Zu:
das nur an die Universitit delegiert wird. Die Aufsicht muss imstan be Sel;ll’aff:rl'll -
stand der Ausbildung regelmissig zu beschreiben und Missstinde abzusc .
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Grenzfall muss iiberlegt werden, ob das Mandat der Lehrerausbildung nicht mit an-
deren Optionen besser zu organisieren wire, dann nimlich, wenn auf Dauer der
Zweck nicht erfiillt wird.

Die Lehrerausbildung ist zu schwierig, als dass auch diese Vorschlige glatte Losun-
gen versprechen kénnten. Aber die Vorschlige haben einen Vorteil, sie sind korri-
gierbar, und zwar durch Praxis. Nur so kann iiber die Effektivitit einer wissen-
schaftlichen Lehrerausbildung entschieden werden. Sie wire ein Wagnis, das nur
dann gelingt, wenn es selber lernfihig gehalten wird.
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