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Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

DIE BEZIEHUNG ZWISCHEN THEORIE UND PRAXIS IN
DER LEHRERBILDUNG!
1904

John Dewey

Welchen Stellenwert sollen theoretische und praktische Ausbildungsele-
mente in einer Lehrer- und Lehrerinnenbildung einnehmen? John Deweys
1904 verdffentlichte Gedanken zu dieser Frage muten heute, fast 90 Jahre
spdter, -iber weite Strecken erstaunlich ‘modern’ an. Ausgehend von der
Unterscheidung zweier fundamental verschiedener Konzeptionen von
schulpraktischer Ausbildung - einerseits -als Einiibungsfeld von Fertigkei-
ten des Unterrichtens und der Klassenfiihrung (‘Lehrlings-Konzeption').
oder andererseits als Anstoss zur Reflexion von Erfahrungen ('Labor-Kon-
zeption’) - fordert Dewey nicht ‘'mehr’ oder ‘weniger’, sondern ‘andere’
Praxis: Praxis, die nicht nur im vordergriindigen Sinne ‘praktisch’ ist.
Dass umgekehrt die Theorie nicht nur ‘theoretisch’ sein soll, macht er am
Beispiel der Pddagogischen Psychologie und der wissenschaftlichen
Fachbildung des Lehrers deutlich. Deweys Uberlegungen miinden in eine
Skizze eines Programms fiir die berufspraktische Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern. '

1. DIE BEDEUTUNG DER PRAXIS IN DER LEHRERBILDUNG:
'LEHRLINGSMODELL' ODER 'LABORKONZEPTION'

Damit Theorie und Praxis richtig zueinander in Beziehung gesetzt werden kon-
nen, miissen zunéchst Natur und Ziel der Theorie und der Praxis diskutiert wer-
den. Ich werde stillschweigend voraussetzen, dass eine addquate Berufsausbil-
dung von Lehrem nicht ausschliesslich theoretisch sein darf, sondern einen ge-
wissen Umfang praktischer Studien einschliessen muss. Die Hauptfrage ist,
unter welcher Zielsetzung diese praktischen Studien stehen sollen. Man kann
- von unterschiedlichen Standpunkten ausgehen, die so verschieden voneinander
sind, dass sich auch Umfang, Bedingungen und Methode der praktischen Stu-
dien radikal unterscheiden: Einerseits konnen wir die praktischen Studien mit
dem Ziel durchfiihren, angehenden Lehrern eine praktische Beherrschung der
fiir ihren Beruf notwendigen Werkzeuge, der Techniken fiir das Unterrichten
und fiir die Klassenfiihrung zu vermitteln. Mit diesem Ziel im Auge sind prakti-
sche Studien, so weit sie auch reichen, von ihrem Wesen her eine Lehrlings-

1 "The Relation of Theory to Practice in Education’. Urspriinglich erschienen in: National So-
ciety for the Scientific Study of Education, Third Yearbook, Part I, Bloomington, Ill. 1904, 930.
Professor Erich Ch. Wittmann, Mathematikdidaktiker an der Universitit Dortmund, hat den
bislang praktisch unbekannten, jedenfalls kaum zitierten Aufsatz kiirzlich ins Deutsche iiber-
tragen und uns dankenswerterweise iiberlassen. Wir freuen uns, den leicht gekiirzten und von
.der Redaktion mit einem Lead und mit Zwischentiteln verschenen Text hiermit einer breiteren
Leserschaft zuginglich machen zu kénnen (Red. BzL).
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ausbildung. Andererseits aber kdnnen wir praktische Studien als Instrument zu
einer wirklichen und vitalen theoretischen Ausbildung im Unterrichtsfach und

in didaktischen Prinzipien nutzen. Dies ist die Labor-Konzeption (laboratory
point of view).

Der Kontrast zwischen den zwei Standpunkten ist offensichtlich und die
zwei verschiedenen Zielsetzungen stellen Grenzfille dar, zwischen die alle Ar-
ten praktischer Arbeit fallen. Vom einen Standpunkt aus ist es das Ziel, den
wirklichen Lehrer zu formen und auszuriisten. Das Ziel ist also sowohl kurzfri-
stig wie langfristig ein praktisches. Vom anderen Standpunkt aus ist es das un-
mittelbare Ziel und auch der Weg, um zum langfristigen Ziel zu gelangen, die
geistige Methode und das geistige Material fiir gutes Handwerk zu entwickeln,
anstatt gewissermassen gleich auf der Stelle den guten Handwerker zu formen.
Praktische Studien werden aus dieser Sicht in erster Linie im Hinblick auf die
geistigen Anstosse, die sie geben, durchgefiihrt. Sie sollen dem Studenten ein
besseres Verstindnis der erzieherischen Bedeutung der Fachinhalte und der di-
daktisch-pddagogischen Grundlagen geben, mit denen er sich in seinem Stu-
dium beschiftigt.

Natiirlich schliessen sich die Resultate der beiden Wege nicht gegenseitig
aus. Es wire sehr seltsam, wenn praktische Studien labormissiger Art nicht
gleichzeitig auch zu Fertigkeiten in der Unterrichts- und Klassenfiihrung fiihren
wiirden. Es wire auch merkwiirdig, wenn umgekehrt der Erwerb solcher Fer-
tigkeiten nicht auch beildufig dazu dienen wiirde, die fachliche und die theoreti-
sche didaktisch-piddagogische Ausbildung zu erhellen und zu bereichern.
Nichtsdestoweniger gibt es einen fundamentalen Unterschied in der Konzeption
und Realisierung praktischer Studien, je nachdem, welche der beiden Ideen
dominierend bzw. untergeordnet ist. Wenn es das Hauptziel der praktischen
Studien ist, Fertigkeiten im Handwerkszeug eines Lehrers zu erwerben, dann
wird der zeitliche Umfang fiir praktische Studien, der Ort, wo sie eingefiihrt
werden, die Methode der Durchfiihrung, Anleitung, Kritik und des Riickbezugs
total anders sein, als wenn praktische Studien labormissiger Art durchgefiihrt
werden, und umgekehrr. Um diese Fragen weiter zu diskutieren, werde ich ver-
suchen, das darzustellen, was ich in Abgrenzung von der Lehrerausbildung im
Sinne einer Lehrlingsausbildung die Labor-Konzeption genannt habe. Ich
werde hauptséichlich vom Standpunkt der Lehrerausbildung fiir die Oberstufe
(College) sprechen. Aber ich mochte frei heraus sagen, dass m.E. meine Aus-

fithrangen mutatis mutandis fiir die Lehrerausbildung der unteren Stufen ge-
nauso gelten.

1.1 Parallelen zwischen der Lehrerbildung und andern
Berufsausbildungen

Zuerst ziche ich das Beispiel anderer Berufsausbildungen heran. Ich bezweifle,
ob wir als Erzieher immer mit hinreichendem Nachdruck die Tatsache im Auge
behalten, dass die Ausbildung von Lehrern ein Spezialfall in der allgemeineren
Klasse der Ausbildungen fiir Berufe schlechthin ist. Unser Problem ist ver-
wandt mit dem der Ausbildung von Architekten, Ingenicuren, Arzten, Rechts-
anwilten usw. Da dem Lehrberuf - so beschimend und unglaublich es scheint -
praktisch als letztem die Notwendigkeit einer richtigen Berufsausbildung zuge-
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worden ist, haben Lehrer iiberdies umsomehr Qmpd, von den um
z::a;lncgrgn und gereifteren Erfahrungen anderer Berufe moglichst viel zu lemen.
Wenn wir die Geschichte anderer Berufsausbildungen betrachten, finden wir
folgende sehr markante Tendenzen:

1. den Bedarf fiir einen grosseren Umfang akademischer Qualifikationen als
Voraussetzung fiir die Berufsausbildung.

i i ] 1 i Wissen-
ie Entwicklung gewisser Teilausbildungen in den angewandten sen
& ggzaftgn als zcngtraglem Bestandteil der Berufsqualifikation. Man vergleiche
z.B. den Platz, den die Chemie und die Physiologie hqgte 1n1|'Med1g1nstu—
dium einnehmen, mit dem der Lehrstiihle iiber "Praxis" und "materia me-
dica" eine Generation vor uns.

ie Einbeziehung praktischer und quasi-beruflicher Studien auf der Grund-
> gchdetr) Einsich%,pdass (unter Beriicksichtigung der begrenzien Zeit phsw.)
die Ausbildungsinstitution fiir ihre Studenten das Beste tut, wenn sie 1 1n)e_n
typische und intensive, anstatt extensive und detaillierte Praxis bietet. Axe
Ausbildung zielt also kurz gesagt auf die Beherrschung der gelstl_gelrcx Ar-
beitsweisen, die fiir die selbstindige Beherrschung praktischer Fertig elllten
erforderlich sind, und nicht so sehr darauf, sof_ort Me_xster’des Fac;'llesl. chr-
vorzubringen. Dieser Ansatz schliesst notwendigerweise eine bct;.acht igr e
Verschiebung des Erwerbs beruflicher Routinetechniken in die spitere Pra-
xis ein. . o
i hen sind umso bedeutender fiir uns, als andere Ausbildungsinstitu-
upéii?lg;?:fcns von derselben Position aus starteten, die Au§b11dungsstat1tenbfur
Lehrer heute innehaben. Thre Geschichte zeigt eine Periode, in der man glau teli
Studenten miissten von Anfang an in praktischen Fertigkeiten so profqisilone
wie moglich werden. Wenn man nach_den Mot}\(cn forschf, die Ausb‘li u?égs-
schulen veranlasst haben, stetig von dieser Position abzuriicken und der dee
zuzustreben, dass praktische Studien zum Zwecke der Belebung und Il.hgq:at:lor.n
geistiger Arbeitsweisen durchgefiihrt werden miissten, findet man zwei Griinde:

ie begrenzte Ausbildungszeit und das daraus resultierende Bediirf-
2 ﬁzzfeglsc(:ir:gmisgczrh auszubilden. l\ﬁan braucht nic_:ht zu behauptqn, dass l::me
Lehrlingsausbildung an sich etwas Schlechtes ist. Im Gegenteil, man %nn
zugeben, dass sie eine gute Sache ist; aber die Zeit, die ein Student andrief
Ausbildungsinstitution verbringt, ist begrenzt. Deswegen ist es eine "n_
gende Forderung, diese begrenzie Zgit so effektiv zu nutzen wie %y mqg_
lich; und relativ gesehen ist es die weiseste Nutzung dieser kurzen Zeit, wis
senschaftliche Grundlagen zu legen. Diese knnen mcht angemcsgcq gesi-
chert werden, wenn man die praktischen Tatxg_!(plteq des l}erufs reit It::m-
wickelt. Ausserdem liefert die spitere Berufstitigkeit geniigend Zeit, Fer-
tigkeiten mehr technischer Art zu erwerben und zu perfektionieren.

b) zweitens hat man an der Ausbildungsinstitution keine addquaten Beglnn%,un-
gen fiir den Erwerb und die Anwendung praktischer Fertigkeiten. ) Jer-
gleich mit der tatsichlichen Praxis ist das Beste, was die Fakultdten U{N ura
oder Medizin leisten kdnnen, nur eine entfernte qnd smghertg Kopie. (l:)l‘_lln
sie dennoch versuchen, die Fertigkeiten zu vermitteln, die adéquat ausg}c]: il-
dete Studenten in der Praxis gewissermassen von selbst erwerben, geht es

le 1414
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ihnen wie den Schulen, die (meistens ohne Erfolg) Monate um Monate die-
jenigen Fertigkeiten im Wirtschaftsrechnen zu vermitteln versuchen, die
unter dem Druck der Praxis in der Bank oder im Kontor in wenigen Wochen
erworben werden.

Man mag einwenden, dass sich Lehrerausbildungsinstitutionen nicht damit ver-
gleichen lassen, da sie Modell- oder Praxisschulen an der Hand haben, die Be-
dingungen schaffen, wie sie Lehrer im Beruf vorfinden. Aber dies trifft nur auf
solchen Institutionen zu, die nach dem Oswego-Modell organisiert sind, d.h. wo
der Lehrerstudent fiir eine betriichtliche Zeit die ganze Verantwortung fiir den
Unterricht und die Klassenfiihrung triigt, ohne einen Betreuungslehrer, der ihm
kritisch zusieht. In allen anderen Fallen sind einige der fundamental wichtigen
Faktoren der wirklichen Schule reduziert oder gar ausgeschaltet. Die meisten

"Praxisschulen” stellen einen Kompromiss dar. Tatsichlich werden die "besten -

Interessen der Kinder" so beschiitzt und iiberwacht, dass die Situation einem
Schwimmunterricht nahekommt, bei dem man nicht zu nahe ans Wasser darf.
Es gibt viele unscheinbar erscheinende, aber doch einschneidende Méglichkei-
ten, die Bedingungen der "praktischen Studien" gegeniiber der wirklichen Pra-
xis zu verdndern: Man nimmt dem Lehrerstudenten die Verantwortung ab, im
Klassenzimmer die Disziplin aufrechtzuerhalten, man gibt ihm einen Experten
bei, der stindig bereit ist, Vorschlige zu machen und die Dinge in seine Hand
zu nehmen; man iberwacht den Unterricht und die Vorbereitung genau; man
reduziert die zu unterrichtende Gruppe von Schiilern usw. usw. Das Problem
der "Stundenplanung” werden wir spiiter in Verbindung mit einem anderen
Problem noch ansprechen. Hier soll nur festgestellt werden, dass dies nur eine
weitere Art ist, die Bedingungen praktischer Studien unrealistisch zu gestalten.
Der Student, der eine Zahl mehr oder weniger vorgesetzter Stunden vorbereitet,
deren Planung vorbesprochen und deren Durchfiihrung dann vom Standpunkt
der Planung aus kritisiert wird, ist in einer total anderen Situation als der Leh-
rer, der seine Unterrichtspline aufgrund der Erfahrungen mit Schiilern laufend
entwickelt und modifiziert.

Man kann sich kaum etwas Gegensitzlicheres vorstellen, als einerseits die
Entwicklung eines Fachinhalts unter den Bedingungen wirklichen Unterrichts
mit der Initiative und Selbstkritik eines Lehrers und andererseits seine Ent-
wicklung durch einen Lehrerstudenten, dessen Auge auf das unterstelite oder
wirkliche Urteil irgendeines "Mentors" gerichtet ist. Diejenigen Probleme der
Unterrichtspraxis, die sich in ganz bestimmter Weise auf Kontrolle und Dis-
ziplin im Klassenzimmer beziehen, haben in der Vergangenheit betrichtliche
Aufmerksamkeit erfahren. Aber die delikatere und weiterreichende Frage der
intellektuellen Verantwortlichkeit wird allzu hiufig ignoriert. Hier liegt die
Waurzel dafiir, dass Bedingungen geschaffen werden, die das Studium zu einer
wirklichen Lehrlingsausbildung machen.
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1.2 Fehlleitung der Aufmerksamkeit im Lehrlingsmodell

Den Erwerb von Fertigkeiten des Unterrichtens und Disziplinhaltens zu betonen
heisst, die Aufmerksamkeit des Lehrerstudenten auf den falschen Punkt zu len-
ken und in der falschen Richtung zu fixieren - nicht falsch in absoluter Hinsicht,
sondem relativ zu der Perspektive von Notwendigkeiten und Moglichkeiten.
Der angehende Lehrer hat eine gewisse Zeit, um zwei Probleme zu l6sen, die
jedes fiir sich umfassend und ernst genug sind, um ungeteilte und konzentrierte
Aufmerksamkeit zu erfordern. Diese zwei Probleme sind:

1. die Beherrschung der fachlichen Grundlagen und Verstindnis fiir ihren di-
daktischen Wert und Nutzen bzw. was auf dasselbe hinauslduft, die Beherr-
schung didaktischer Prinzipien in ihrer Anwendung auf die fachlichen
Grundlagen, die sowohl Inhalte des Unterrichts als auch die Basis fiir Dis-
ziplin und kontrollierten Unterricht sind.

2. die Beherrschung der Technik der Klassenfiihrung.

Ich behaupte nicht, dass die zwei Probleme isoliert oder unabhiingig voneinan-
der seien. Im Gegenteil, sie hidngen sehr eng zusammen. Aber die Fassungskraft
eines Studenten reicht nicht aus, um beiden zur gleichen Zeit die gleiche Auf-
merksamkeit widmen zu kdnnen.

Die Schwierigkeiten, die sich einem jungen Lehrer stellen, der zum ersten
Male vor einer Klasse mit dreissig oder sechzig Schiilern steht, sind enorm,

. ‘nicht nur, was die Verantwortung fiir den Unterricht, sondern auch, was die

Aufrechterhaltung der Disziplin angeht. Erfahrene Lehrer sind es gewohnt,
wihrend des Unterrichts zwei oder drei Dinge gleichzeitig zu tun, z.B. das
Klassenimmer als Ganzes zu iiberblicken, einem Kind in einer Klasse zuzu-
horen, das Programm eines Tages, einer Woche .oder eines ganzen Monats im
Kopf zu behalten. Aber selbst fiir erfahrene Lehrer ist es fast unméglich, sich
alle Probleme bewusst zu machen, mit denen der durchschnittliche Anfinger
konfrontiert ist.

Es gibt eine Technik des Unterrichtens, genauso wie es eine Technik des
Klavierspielens gibt. Die Technik hingt, wenn sie didaktisch effektiv sein soll,
von Prinzipien ab. Aber es ist fiir einen Studenten moglich, die dussere Form
der Methode zu erwerben, ohne die Fihigkeit, diese einem genuin padagogisch-
didaktischen Nutzen zuzufiihren. Wie jeder Lehrer weiss, haben Kinder eine
innere und eine dussere Aufmerksamkeit. Die innere Aufmerksamkeit besteht
in einer Zuwendung zum Stoff ohne bestimmte Vorbehalte. Sie ist das unmit-
telbare und personliche Spiel der geistigen Kriifte. Als solche ist sie eine fun-
damentale Bedingung geistigen Fortschritts. Fihig zu sein, dieses geistige Spiel
zu verfolgen, zu wissen, wie man es anregt und aufrecht erhilt, wic man es an
den Resultaten abliest und wie man die offenkundigen Resultate daran misst, ist
das hdchste Qualitdtsmerkmal eines Lehrers. Es bedeutet Einsicht in geistige
Prozesse, die Unterscheidung des Echten vom Schund und die Fahigkeit, das
Echte zu foérdern und den Schund zuriickzudringen. Aussere Aufmerksamkeit
dagegen ist auf das Buch oder den Lehrer gerichtet. Sie driickt sich eher in ge-
wissen Verhaltensmustern und dusseren Haltungen aus als in geistigen Prozes-
sen. Kinder erwerben grosses Geschick darin, den Anschein von Aufmerksam-
keit im Unterricht durch Befolgen von Verhaltensanweisungen zu erwecken,




Theorie und Praxis in der Lehrerbildung

wiihrend sie das innere Spiel ihrer eigenen Gedanken, Bilder und Gefiihle Ge-
genstiinden vorbehalten, die fiir sie bedeutender, wenn auch fiir den Unterricht
ganz irrelevant sind.

Wenn nun der Lehrerstudent zu friih gezwungen wird, im Klassenzimmer
Ruhe und Ordnung herzustellen, bleibt ihm fast nichts anderes iibrig, als die
dussere Aufmerksamkeit zum wichtigsten Ziel zu erheben. Der Student verfiigt
noch nicht iiber die psychologische Einsicht, die ihn prompt und nahezu auto-
matisch einschitzen lisst, welcher Stoff und welche Methode der Schiiler in
einem bestimmten Augenblick braucht, um seine Aufmerksamkeit zielgerichtet
und mit Gewinn nach vorne zu richten. Er weiss aber, dass er Ordnung halten
muss, dass er die Aufmerksamkeit der Schiiler auf seine Fragen, Anregungen
und Bemerkungen und auf ihre eigene Titigkeit lenken muss. Dies veranlasst
ihn unwillkiirlich, seine Techniken eher auf die dussere, weniger auf die innere
Aufmerksamkeit auszurichten. .

13 Perfektionierung von Fertigkeiten statt Einsicht und Reflexion

Zu dieser Fixierung der Aufmerksamkeit auf den falschen Punkt komunt die
Ausbildung von Arbeitsgewohnheiten, die eine eher empirische anstelle einer
wissenschaftlichen Begriindung haben. Der Lehrerstudent passt seine wirkliche
Unterrichtsmethode nicht an die Prinzipien an, die er erwirbt, sondern an das,
was er von Augenblick zu Augenblick auf empirischem Weg gelingen bzw.
misslingen sieht: an das, was er bei anderen Lehrern sieht, die erfahrener und
erfolgreicher sind als er, Ordnung zu halten; und an die Tips und Anregungen,

i die er von anderen erhilt. Auf diese Weise setzen sich die Unterrichtsmass-

nahmen des Lehrerstudenten schliesslich mit nur wenig Bezug zu den Prinzi-
pien der Psychologie, der Logik und der Geschichte der Pidagogik fest. Theo-
retisch dominieren letztere; praktisch wirksam aber sind die Tricks und Metho-
den, die erworben wurden durch blindes Experimeritieren, durch Beispiele, die
nicht theoretisch durchdrungen sind, durch Rezepte, die mehr oder weniger
willkiirlich und mechanisch sind, durch Tips, die auf der Erfahrung anderer be-
ruhen. Hier haben wir, wenigstens zum grossten Teil, die Erklirung fiir den fol-
genden Dualismus, einem der grossten Ubel des Lehrberufs: Einerseits besteht
eine begeisterte Hingabe an gewisse Prinzipien einer erhabenen, im Abstrakten
bleibenden Theorie - an Prinzipien der Selbsttitigkeit, der Selbstkontrolle,
sowohl in geistiger als auch moralischer Hinsicht - und andererseits gibt es eine
Schulpraxis, die sich wenig um das offizielle pidagogische Credo kiimmert.
Theorie und Praxis erwachsen nicht zusammen aus der und in die persénliche
Erfahrung des Lehrers. ,

Um diese Spaltung zu vermeiden, muss man die Gewohnheiten eines Leh-
rers als Lehrer unter intelligenter Anregung und fortwihrender Kritik formen,
wobei man das Beste wihlen sollte, das verfiigbar ist. Dies ist nur méglich,
wenn der angehende Lehrer sein Fach sowie die psychologisch-didaktischen
und pédagogischen Grundlagen im grossen und ganzen beherrscht. Nur wenn
ihm diese Dinge zur zweiten Natur, zu selbstverstindlichen Leitlinien fiir Be-
obachtung, Einsicht und Reflexion geworden sind, werden diese Prinzipien
automatisch, unbewusst und daher prompt und effektiv arbeiten. Und das
bedeutet, dass praktische Studien in erster Linie mit dem Ziel durchgefiihrt
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werden sollten, den Lehrerstudenten sensibel zu machen und zur Reflexion
anzuregen, und nicht mit dem Ziel, unmittelbare Berufskompetenzen zu ver-
mitteln.

Denn unmittelbare Kompetenzen werden leicht auf Kosten des Willens er-
worben, sich innerlich weiter zu entwickeln, Der Lehrer, der die Hochschule
mit der Fihigkeit verlisst, eine Klasse von Kindern zu fiihren, erscheint am
ersten Tag, in der ersten Woche, im ersten Monat oder im ersten Jahr vielleicht
iiberlegen, wenn man ihn mit einem anderen Lehrer vergleicht, der die didakti-
schen Grundlagen der Entwicklung von Schiilern tiefer studiert und verstanden
hat. Aber der spitere "Fortschritt" des praktischen Schnellstarters erschopft sich
leicht in der Perfektionierung und Verfeinerung von Fertigkeiten, die er bereits
beherrscht. Solche Lehrer scheinen zu wissen, wie man unterrichtet - aber sie
sind keine Lehrerstudenten (students of teaching). Sie mogen weiterhin-didakti-
sche und pidagogische Biicher studieren, Zeitschriften lesen, an der Lehrerfort-
bildung teilnehmen usw., und doch tragen sie die Wurzel der ganzen Sache
nicht in sich, wenn sie sich nicht weiter mit dem Fach beschiftigen und sich
nicht weiter mit geistigen Prozessen auseinandersetzen (unless they continue to
be students of mind-activity). Ein solcher Lehrer kann wohl seine mechani-
schen Fertigkeiten im Klassenmanagement verbessern, aber er kann nicht als
Lehrer, als Anreger und Lenker geistiger Prozesse wachsen. Wie oft dussern
hervorragende Lehrerausbildner nicht ihre Enttéduschung iiber die spitere Kar-
riere sogar ihrer vielversprechendsten Lehramtskandidaten! Diese scheinen

schon am Ziel zu sein, wenn sie angefangen haben. Es kommt aber zu einem

unerwarteten und anscheinend unerklirlichen Bruch in der Entwicklung.
Konnte dies nicht die Folge der frithen Fixierung auf unmittelbar praktische
Kompetenzen sein?

Ich konnte fortfahren, andere Ubelstinde aufzufiihren, die mir davon mehr
oder weniger mitverursacht scheinen. Dazu gehort der Mangel an selbstéindi-
gem Denken unter Lehrern, ihre Neigung zu geistiger Unterwerfung. Die
"Musterstunden” in Lehrerbildungsinstitutionen und Zeitschriften zeugen einer-
seits von dem Eifer der Etablierten, um jeden Preis unmittelbar praktische Re-
sultate sicherzustellen und andererseits von der Bereitwilligkeit des Lehrerstan-
des, ohne viel Priifung und Kiritik jede Methode oder jeden Weg zu iiberneh-
men, der gute Ergebnisse verspricht. Lehrer in Ausbildung und Praxis scharen
sich um diejenigen, die ihnen klare und definitive Anweisungen geben, wie
man dieses oder jenes lehrt.

Die Tendenz der pidagogisch-didaktischen Entwicklung, von einer Sache
zu einer anderen zu springen, fiir ein oder sieben Jahre diese oder jene neue
Methode zu tibernehmen und dann ebenso abrupt zu einem neuen padagogisch-
didaktischen Evangelium iiberzulaufen, wiirde nicht bestehen, wenn sich Lehrer
nach einem eigenen unabhingigen Urteil richten wiirden. Die Bereitschaft der
Lehrer, insbesondere derer in Leitungspositionen, in Routinedetails ihrer Titig-
keit unterzutauchen und den grossten Teil ihrer Energie auf Formalia, auf Ver-
ordnungen, auf Verwaltung, auf Meldungen nach oben und auf die Erhebung
statistischer Daten zu verwenden, ist ein weiterer Beweis fiir einen Mangel an
intellektueller Vitalitit. Wenn Lehrer von dem Geist einer fortwihrenden Be-
schiftigung mit Didaktik und Pidagogik durchdrungen wiren, wiirde dieser
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l(';eiSt einen Weg durch die Schlingen der Biirokratie finden und sich artiku-
ieren.

2. DIE BEDEUTUNG DER THEORIE IN DER LE_HRERBILDUNG

Wir wollen nun vom praktischen Aspekt zum theoretischen iibergehen. Was
muss das Ziel und der Geist der Theorie sein, damit praktische Studien wirklich
als padagogisch-didaktisches Laboratorium dienen konnen? Wir treffen hier auf
den Glauben, dass ein Unterricht in Theorie nur theoretisch, abstrus, abseits lie-
gg,nd und daher fiir den Lehrer als Lehrer relativ nutzlos ist, wenn der Student
nicht sofort an die Unterrichtspraxis herangefiihrt wird, und weiter, dass nur die
"Praxis” ein Motiv fiir berufliche Studien und Material fiir die Kurse liefern
kann. Nicht selten wird behauptet oder wenigstens unbewusst angenommen,
dass Studenten fiir ihre Studien im Fach, in der Didaktik, in der Psychologie
und der Pddagogik keinen Antrieb hitten, dass sie deren Beziehung zur Praxis
tiberhaupt nicht sdhen, es sei denn, diese Dinge wiirden unmittelbar und gleich-
zeitig auch in praktischer Hinsicht behandelt. Aber ist das wirklich so? Oder
gibt es nicht praktische Elemente und Aspekte, die bereits in einem geeigneten
theoretischen Unterricht enthalten sind?

2.1 Pidagogische Psychologie als Beispiel einer
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin

Da es im Rahmen dieses Aufsatzes unmoglich ist, alle Teildisziplinen der er-
zichungswissenschaftlichen Ausbildung zu behandeln, werde ich mich auf die
Psychologie beschriinken, wobei ich glaube, dass diese ein typisches Beispiel
fir den gesamten Bereich der psychologisch-padagogischen Theorie als solcher
1st.

Zunichst einmal haben Lehrerstudenten auch losgeldst von unmittelbarem
Unterricht ein riesiges Kapital tiberaus praktischer Art in ihrer eigenen Lerner-
fahrung. Das Argument, dass die theoretische Ausbildung nur abstrakt ist und
in der Luft hingt, wenn die Studenten sie nicht sofort selbst praktisch anwen-
den, tibersieht den fliessenden Ubergang von geistiger Aktivitit im Unterricht
zu der Aktivitdt in anderen ganz gewdhnlichen Erfahrungsbereichen. Es wird
dabei iibersehen, welche ungeheure Bedeutung diese Tatsache fiir die Ausbil-
dung hat. Diejenigen, die das Argument vorbringen, scheinen die Psychologie
des Lernens im Unterricht von der Psychologie des Lemens isolieren zu wollen,
das man anderswo findet. : :

_ Diese Isolierung ist sowohl unnétig als auch schédlich. Sie ist unnotig, weil
sie die eigene direkte und personliche Erfahrung des Studenten, seinen grossten
Besitz, beiseite schiebt oder zumindest nicht ernst nimmt. Man hat guten Grund
zu der Annahme, dass der Student sein ganzes Leben gelernt hat und dass er
von Tag zu Tag noch weiterlernt. Daher muss er in seiner eigenen Erfahrung

"eine Menge praktischen Materials haben, durch welches er theoretische Prinzi-
pien und die Gesetze des Erkenntnisfortschritts beim Lernen illustrieren und
mit Leben erfiillen kann. Da niemand von uns unter idealen Bedingungen auf-
wichst, hat der Anfénger dariiber hinaus geniigend viel praktische Erfahrung, in
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der er Beispiele fiir stockendes Lernen aufzeigen kann- Beispiele fiir Misser-
folge, mangelhaftes Verstindnis, Riickfille und totales Vergessen. Das verfiig-
bare Material ist teilweise pathologischer, teilweise gesunder Natur. Man kann
daran sowohl positive als auch fehlerhafte Verldufe des Lernens illustrieren.

Aber es ist mehr als ein ernsthafter Fehler (der das Prinzip des Vorangehens
vom Bekannten zum Unbekannten verletzt), wenn man diesen Korpus prakii-
scher Erfahrung nicht nutzt. Damit leistet man auch einem der grossten Ubel im
heutigen Schulbetrieb Vorschub. Gerade weil man die Aufmerksamkeit des
Lehrerstudenten nicht darauf richtet, seine eigene Lemgeschichte und sein ge-
genwirtiges Lemen als wesensgleich mit Lernvorgiingen in der Schule zu er-
kennen, und man ihm nicht klar macht, dass es keine Psychologie des Unter-
richts im Unterschied zu einer des Kindergartens, des Spielplatzes, der Strasse
und der Familie gibt, kommt er unbewusst zu der Annahme, dass das Klassen-
zimmer etwas ganz Besonderes ist und seine eigenen Gesetze hat2. Der Student
glaubt dann unbewusst, aber dennoch mit Uberzeugung, an die Existenz gewis-
ser Lern"methoden” und Lehr"methoden”, die fiir die Schule irgendwie beson-
ders geeignet sein sollen und.dort irgendwie ihre besondere Heimat und ihren
besonderen Anwendungsbereich haben. Er glaubt, dass es Materialien, Metho-
den und Tricks gibt, die im Schulunterricht besonders wirksam sind, aber aus-
serhalb der Schule keine Bedeutung haben.

Ich kenne eine Lehrerausbilderin, die bei Fortbildungsveranstaltungen
Lehrer auffordert, ihre Schulkinder zu vergessen und lieber an einen Neffen,
eine Nichte, Cousine oder irgendein Kind aus dem Bekanntenkreis zu denken,
wenn es ihr nicht gelingt, diesen Lehrern irgendeinen Sachverhalt iiber kindli-
ches Lernen klarzumachen. Ich glaube, man braucht nicht gross zu begriinden,
dass der Bruch zwischen Lernen ausserhalb und innerhalb der Schule dusserst
schidlich ist. Dies diirfte wohl niemand bestreiten. Ich mochte betonen, dass es
gefihrlich ist, den angehenden Lehrer in einen abrupten und unvermittelten
Kontakt mit der Psychologie des Lehrens und Lernens zu bringen, abrupt und
unvermittelt, weil er zuvor nicht darauf vorbereitet worden ist, die relevanten
Prinzipien in seiner eigenen ihm bestens bekannten Lernerfahrung festzuma-
chen.

Von hier aus kann der Ubergang zur pidagogischen Psychologie vorge-
nommen werden, indem man den Unterricht anderer beobachtet
(Hospitationen). Ich mdchte hier aber auf dasselbe Prinzip verweisen, das ich
im Zusammenhang mit praktischen Studien schon erwihnt habe. Die erste Be-
obachtung des Unterrichts, der von Lehrern oder Mentoren gegeben wird, sollte
in der Zielsetzung nicht zu definitiv praktisch sein. Der Student sollte nicht
darauf achten, was der gute Lehrer alles tut, und sich nicht bemiihen, diese
Lehrtechniken fiir seinen eigenen Unterricht festzuhalten. Vielmehr sollte er
seine Unterrichtsbeobachtung  ganz auf  die  Wechselwirkung der Kopfe
(interaction of mind) konzentrieren, er sollte darauf achten, wie Lehrer und
Schiiler aufeinander reagieren - wie ein Kopf dem anderen antwortet (how mind

2 Von daher kommt das Piadoyer fiir cine "Erwachsenen"psychoiogie. Wer sich selbst nicht
kennt, kennt wahrscheinlich auch andere nicht. Die Erwachsenenpsychologie sollte aber ge-
nauso genetisch sein wie die der Kindheit. :
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answers to mind). Die Beobachtung sollte zuerst vom Standpunkt der Psycho-
logie aus erfolgen, nicht vom Standpunkt der Praxis aus. Wenn letztere betont
wird, bevor der Student die erstere selbstidndig beherrscht, gewinnt die Nach-
ahmung im spiteren Unterricht des Beobachters nahezu automatisch eine fiih-
rende Rolle, und zwar auf Kosten personlicher Einsicht und Initiative. Was der
Student in diesem Stadium am allerersten benotigt, ist die Fihigkeit zu sehen,
was in den Kopfen einer Gruppe von Personen vorgeht, die in geistigem Kon-
takt miteinander stehen. Er muss lernen, psychologisch zu beobachten - was
grundverschieden davon ist, zu beobachten, was ein Lehrer tun muss, um bei
einem bestimmten Thema "gute Resultate” zu erziehen,

Es sollte sich von selbst verstehen, dass der Student, der die psychologische
Beobachtung und Interpretation beherrscht, schliesslich auch dazu iibergehen
kann, mehr technische Aspekte des Unterrichts zu beachten, niamlich die ver-
schiedenen Methoden und Instrumentarien, die ein guter Lehrer benutzt, wenn
er ein bestimmtes Fach unterrichtet. Bei guter Vorbereitung braucht das nicht
dazu zu fiihren, dass blosse Nachmacher und Mitlidufer erzogen werden. Solche
Studenten werden in der Lage sein, die praktischen Tricks fiir sich zu iiber-
setzen, die ein so wichtiger Teil der Ausstattung guter Lehrer sind. Sie werden
wissen, wie und warum diese Tricks funktionieren, und sie nicht einfach blind
anwenden. Auf diese Weise werden die Studenten unabhiingig und kritisch ein-
schitzen konnen, wie man diese Mittel benutzt und anpasst.

Oben habe ich festgestellt, dass sich die pidagogische Psychologie von der
allgemeinen Psychologie in zweierlei Hinsicht unterscheidet. Erstens dadurch,
dass sie unter einer bestimmten Zielsetzung steht, ndmlich geistigen Fortschritt
zu bewirken im Gegensatz zu Stillstand. Zweitens dadurch, dass sie den sozia-
len Faktor, d.h. die Wechselwirkung denkender Kopfe, sehr ernst nimmt.
Meines Erachtens konnen kein Vorgehen und keine pidagogische Maxime
direkt aus rein psychologischen Daten hergleitet werden. Wenn man die psy-
chologischen Daten nicht entsprechend interpretiert und wertet, beziehen sic
sich auf alles, was beim Denken auftritt. Geistiger Stillstand und Riickfille in

primitivere Stufen verlaufen ebenso gesetzmissig wie Entwicklung und Fort-
schritt.

Wir wenden die Physik nicht dadurch ins Praktische, dass wir den Men-
schen erzihlen, wie sie sich entsprechend den Gesetzen der Schwerkraft bewe-
gen sollen. Wenn sich Menschen iiberhaupt bewegen, miissen sie es in Uberein-
stimmung mit den Bedingungen der Schwerkraft tun. Analog miissen geistige
Operationen, wenn sie iiberhaupt ablaufen sollen, gemiss Prinzipien ablaufen,
die in sauberen psychologischen Verallgemeinerungen festgehalten sind. Es ist
iiberfliissig und sinnlos, diese psychologischen Prinzipien direkt in Unter-
richtspinzipien zu iibersetzen. Aber wer die Gesetze der Mechanik kennt, weiss,
was er zu tun hat, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Er weiss, dass er, wenn
er eine Briicke bauen will, in bestimmter Weise vorgehen und bestimmte Mate-
rialien benutzen muss, und er weiss, dass er andernfalls nicht eine Briicke, son-
dern einen Schutthaufen erhilt. Genau so ist es in der Psychologie. Bei gege-
benem Ziel, z.B. der Forderung einer gesunden Entwicklung, versetzen uns
psychologische Beobachtungen und Uberlegungen in die Lage, die Bedingun-
gen dieser Entwicklung zu kontrollieren. Wir wissen, dass wir um dieses Ziel
zu erreichen, in einer bestimmten Weise vorgehen miissen. Es ist die Unterord-
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i i hritt zu bewirken
des psychologischen Materials unter da§ Probl;m, Fortsc ;
3ﬁgg8t€i:ﬁs$agd zu gvemleiden, welche die pidagogische Psychologie von der
Psychologie unterscheidet.

von der Bedeutung des sozialen Faktors als des zweiten Unter-
schgi:ckllu:\,gtsﬁler(l)cmals gesprocher%. Ich bin natiirlich nicht der Meinung, da\;’s dl’lle
allgemeine theoretische Psychologie die Existenz und die ‘Bedeptungbder N ech-
selwirkung denkender Kopfe (reaction of mind to mind) ignoriert, 0 \;';)i b;nax;
wohl sagen konnte, dass der soziale Aspekt bis heute ein ungesc ehn:
Kapitel der Psychologie ist. Ich bin der Uberzeugung, dass die Ume:Sl(li(;eue IIg1
der Art-und Weise, wie ein denkender Kopf auf die Stimuli ?.nt\ln;oxt'itc » die el
anderer denkender Kopf bewusst oder unbewusst ausscndqt, eine Bedeu uS g ur
den Lehrer hat, die sie fiir den Psychologcn als solchen nicht _hat. Vom htall; ’
punkt des Lehrers aus ist es nicht iibertrieben zu sagen, dass jede Gewgi nl gn
eines Schiilers als eine Reaktion auf Stimuli begrachtct werdcn_n:iusEs, ¢ f vch
anderen Personen oder Gruppen auf das Kind gcnc.:htet.worden sind. Es ist au
nicht iibertrieben zu sagen, dass es fiir den Lehrer in seiner Beziehung zu seu:;n
Schiilern das. allerwichtigste ist, die Einstellungen und Gewohnh.eltpﬁl zu f"r:
achten, die er mit seinem eigenen Auftreten, Reden und Handeln in ihnen £0:

dert oder lﬁhmt,

. . " - . logie
nn wir diese zwei Annahmen iiber die pg}dagoglsche Psychologi

akzg)l;x%mv:l? wird es sich, glaube ich, ganz selbstverstindlich erge:berrl(,1 dasks die
erzichungswissenschaftliche Theorie nur dadul:ch am .eff'ekUVster.l wel e{ch rz:.‘rg;_,
dass man mit den Werten und Gesetzen bt?gmn_t, die in der elgq_tll)en cmer.
fahrung des Studenten liegen, dass man schrittweise zu Tatsachqn ii c;glg ,lich
mit Personen zu tun haben, die er weniger kennt, und dgss man lh[tl);g' H:sssen
versuchen lisst, die geistigen Operationen anderer wirklich zu t mEps‘wl:
Nur auf diese Weise kann der fundamentalp Wcspnszug der gelstlfggg Imsere
lung eines guten Lehrers gesichert werdqn, jene Emstcllung_, d_le auE S nkln r y
nicht auf das Aussere schaut, welche die Lenkung der geistigen ! m“g:s s \a egr
des Schiilers als wichtigste Aufgabe des Lehrers ansieht und weiss, s der
Verlauf der geistigen Entwicklung bekannt sein muss, bevor man sie

kann.

2.2 Das Fachstudium des Lehrers

‘ i i d hoffe zeigen zu kin-
Ich wende mich nun dem Fachstudium der Lchr_cr Zu un : 1 -
n(z:n,W dass auch hier der Stoff, wenn er richtig .angeboten wird, 31ch‘tJ :t::-
schliesslich theoretisch und nicht aio b:l?t V(tmt prgk(;iscl:ggnemgn;r;‘:hcsan ter
ich tfernt ist, wie manchm auptet ‘wird. ) ] °
?Jixtct:srsﬁghung, die ein Student einer Universitit einmal durchgefiihrt hat. Far p:e
fragte alle filhrenden Lehrer des College, daser bcs.ucht"hattc, ob sie irgendet
didaktische Ausbildung erhalten oder an Kursen in ?adagoglk te}lgcnommcig
hiitten. Der Student stellte seine Befunde, die ubprwwgend negativ waren, 1
den pidagogischen Zirkeln der Universitit zur Diskussion. Man mag e(l:mﬁ/en
den, seine Untersuchung beweise gar nichtij weil %e;r }Jexggcr:c}l:;n arrxnni :mgﬁg
ichwortlich armselig ist, eben College-Unterricht. < 1
fggl;neﬁ? dal:s es am C(g>11ege guten Unterricht gibt, sogar Unterricht der aller
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besten Qualitit, und dass er von Lehrern erteilt wird, die weder eine theore-
tische noch eine praktische Ausbildung erfahren haben.

Man kann diese Tatsache genau so wenig ignorieren wie die Tatsache, dass
es gute Lehrer gab, bevor eine Disziplin wie Pidagogik iiberhaupt existierte.
Ich spreche damit nicht gegen eine didaktisch-pidagogische Ausbildung - das
ist das letzte, was mir vorschwebt. Meines Erachtens beweisen aber die er-
wihnten Tatsachen, dass eine wissenschaftliche Ausbildung (scholarship) im
Fach als solche ein iiberaus effektives Werkzeug zur Schulung und Hervor-
bringung guter Lehrer sein kann. Wenn die wissenschaftliche Ausbildung
bereits ohne bewussten Einsatz so viel zu leisten vermag, haben wir dann nicht
guten Grund, zu glauben, dass sie sich in der Lehrerbildung als noch viel wert-
volleres Gut erweisen kann, als man gewshnlich glaubt, vorausgesetzt, sie wird
bewusst und bestimmt auf die Entwicklung geistiger Aktivitdt ausgerichtet?
Wissenschaftliche Erkenntnis wird manchmal als irrelevant fiir die Unter-
richtsmethode angesehen.-Wenn man diese Haltung, sei es auch nur unbewusst,
akzeptiert; wird die Unterrichtsmethode eine 4usserliche Zutat zu den Inhalten
des Unterrichts, die in relativer Unabhingigkeit von den Fachinhalten ausgear-
beitet und erfasst werden muss und erst dann angewandt werden kann.

Nun ist aber der Wissensbereich, den der Lehrerstudent studiert, natur-
gemiss ein strukturierter Bereich, nicht ein buntes Gemisch isolierter Hipp-
chen. Selbst wenn er, wie im Fall von Geschichte und Literatur, keine "exakte
Wissenschaft” (science) darstellt, ist er nichtsdestoweniger Stoff, der einer wis-
senschaftlichen Methode unterworfen war, der unter gewissen Leitprinzipien
ausgewdhlt und strukturiert wurde. Daher steckt im Stoff selbst Methode sogar
die hichstentwickelte Methode tiberhaupt, die wissenschaftliche Methode. Man
kann gar nicht genug betonen, dass die wissenschaftliche Methode die Methode
der menschlichen Geistesaktivitit selbst ist. Die Klassifikationen, Interpretatio-
nen, Erklirungen und Verallgemeinerungen, die bei der Erforschung eines
Gegenstandes angewandt werden, liegen nicht ausserhalb der menschlichen
Intelligenz. Sie spiegeln die Einstellungen und Funktionsweisen der Intelligenz
in ihrem Bemiihen wider, das Rohmaterial der Erfahrung auf einen Punkt zu
bringen, wo es dic Bediirfnisse geistiger Aktivitit gleichzeitig befriedigt und
anregt. Bei dieser Sachlage ist an der "akademischen” Phase der Lehrerausbil-
dung etwas falsch, wenn dem Studenten nicht bestindig die beste Form geisti-
ger Aktivitdt als Charakteristikum geistiger Entwicklung und erzieherischer
Prozesse vor Augen gefiihrt wird.

Es ist notwendig zu erkennen, wie wichtig die véllige Beherrschung hohe-
rer Formen geistiger Aktivitdt fiir die Berufsausstattung eines Lehrers ist. Je
mehr ein Lehrer spiter in den unteren Stufen titig sein wird, desto nétiger, und
nicht etwa desto unnétiger, ist eine entsprechende Ausbildung. Andernfalls
werden wahrscheinlich die bestehenden Traditionen des Elementarunterrichts
perpetuiert, denen die Tendenz innewohnt, sprachlich und schriftlich auf den
vermeintlichen geistigen Stand der Kinder herunterzusteigen. Nur von einem
Lehrer, der in den hoheren Stufen geistigen Arbeitens griindlich geiibt ist und
der so ein Gefiihl dafiir besitzt, was echte geistige Aktivitit bedeutet, wird man
erwarten kdnnen, dass er die geistige Integritit und Kraft von Kindern durch
sein Handeln, nicht nur verbal, respektiert.
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iirlich wird man gegen diese Konzeption einwenden, dass die wissen-
schaltlfgtiglle Strukturierung (%er Fachinhalte, wie sie in der_ akademischen AquIﬁ;
dung von Lehrern behandelt wird, sich von derq_, was in der Schu}e gemac b
wird, radikal unterscheidet, und dass daher fir Lehrer von Kn}d;:{r}l1 ux}n
Jugendlichen eine zu starke Beschiftigung mit der Wissenschaft ?a Shere: n
Niveau unniitz oder gar hinderlich ist. Ich mochte Plcf.lt annehmen, is Jemanr_
behauptet, Lehrer konnten mehr wissen, als gut fiir sie ist, aber man anlr; vek_
niinftigerweise behaupten, dass ein fortgesetztes _Stud_lum §p§z1ahslerteli en S
formen dem Lehrerstudenten das Verstdndnis fiir die geistigen Impulse un
Prozesse nehmen kann, die man bei Kindern findet.

hier aber liegt m.E. die Chance der Lehrerausbildungsinstitutionen -
die (é?xr:r?cee namlich, di%, Methoden der Au§bildung von-Lel_grerp und a‘l)lf:ll(li die
Unterrichtsmethoden im College und der ng_h School, 'dle fiir eine Ausbi lung
von Lehrern nicht geeignet sind, zu reformieren. Es ist Aufgabe d«s-rf \gvel(tier—
filhrenden Schulen und der Lehrerausbildungsinstitutionen, den Stof in den
Naturwissenschaften, in den Sprachen, in der Lxgeratur und_ in den Kupsteg SO
zu prisentieren, dass der Schiiler bzw. Student sieht und fiihlt, dass dlesehl.tu-
dien geistige Aktivititen in sinnhafter und bedeutender Weise in swl;1 sc C;:s;
sen. Der Schiiler/Student sollte dahin gefiihrt w&_:rden,_swh klar zu ﬁlac vgp, s_
sie nicht das Ergebnis technischer N_[ethoden sind, die um spezie der 1ss§n:n
bereiche willen entwickelt worden sind und nur dort benutzt wen er(li, sonuc
dass sie fundamentale geistige Einstellungen und Vorgehe_ns.welse‘lcl ;'rite tel:;
.dass in Wirklichkeit spezielle wissenschaftliche Methoden in ihrer konkreteste

" Form einfach die Fortsetzung schlichter und alltiiglicher Denkformen sind.

sagt ist es die Aufgabe der "akademischen” Ausbildung zukiinftiger
Lehlfelgzd%: Fgchinhalte auf iﬁrc alltﬁg]iche_n Wurzeln _zuruckzufuhfen3. Insoé
weit diese Aufgabe erfiillt wird, 16st sich die Kluft zwischen der hohe.relrll un—
niederen Behandlung der Fachinhalte auf_'un(.l der obige Einwand bricht dziu-
sammen. Das heisst natiirlich nicht, dass fiir einen Lehrerstudenten genau die
selben Fachinhalte und dieselbe Darstellung gewihlt werden miissen, w1;:l s:q 1:1
der Schule geeignet sind. Es heisst aber, dass ein Kopf, der es ge;iwgr n 1sé
Fachinhalte vom Standpunkt geistiger R.ca}k.nonen, ﬁms_tcllun_gen un ot)zlc:,§s
zu betrachten, fiir Zeichen geistiger Aktivitit cmgfanghch sein wird, t:ing dn-
gig davon, ob sie von Vierjahrigen oder Sechzehnjahrigen kommen, ur} ass er
in der Lage ist, spontan und intuitiv einzuschitzen, inwieweit ein Stoff geistige
Aktivititen anregen kann.

i ier, glaube ich, die Erklirung des Erfolgs einiger Lehrer, die je-
desv:éfcz?:r?;ngesetzg verletzen, das von dpn Erzichungswissenschaften f(:_frrpﬁlt—
liert wurde. Sie sind selbst so von dem Geist des forschenden Vorgeh_ehns erfii -
so sensitiv fiir jedes Zeichen seiner Ab- und Anwesqnhclt,.dasls csl lbll:ctr'; gagd
unabhéingig davon, was sie tun und wie sie es tun, gelingt, diese ?e ; afte u
intensive geistige Aktivitit bei den Schiilern anzuregen und anzufachen.

3 Es ist kaum notig, auf Dr. Harris' beharrliche Forderung hinzuweisen, dass die Ausbildung
eine hohere Sicht oder Synthese der elementarsten Gegenstinde geben sollte.
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Das ist kein Pladoyer fiir diese irreguldren und unentwickelten Methoden.
Aber ich meine, ich sollte meine frilhere Bemerkung wiederholen: Wenn ein-
zelne Lehrer allein aufgrund einer Fiille von Wissen mit der geistigen Aktivitit
von Schiilern in Kontakt kommen und so vieles ohne oder gar im Widerspruch
zu theoretisch begriindeten Prinzipien bewirken, dann muss in diesemn wissen-
schaftlichen Fundus ein ungeheueres Potential stecken, wenn er bewusster, d.h.
mit klarem Bezug zu psychologisch-didaktischen Prinzipien, benutzt wird.

Die gegenwirtige Trennung zwischen Fachwissenschaft und Didaktik ist fiir
beide Seiten schidlich und fiir die besten Interessen der htheren akademischen
Bildung ebenso verhdngnisvoll wie fiir die Lehrerbildung. Aber der einzige
Weg, diese Trennung zu iiberwinden, besteht darin, die Fachinhalte so zu ver-
mitteln, dass sie als objektive Verkérperungen von Denkweisen bei der Suche
nach und dem Umgang mit wissenschaftlicher Erkenntnis erfasst werden. Es
spielt dabei keine Rolle, welche langfristigen, praktischen oder berufsbezo-
genen Ziele die Ausbildung hat. :

2.3 Fachwissenschaftliche Bildung und Schulcurricula

In mehr praktischer Hinsicht fordert dieses Prinzip, dass Studenten, soweit sie
sich neue Fachinhalte aneignen (und auf diese Weise ihre eigene wissenschaft-
liche Beféhigung und ihr Verstidndnis der wissenschaftlichen Methode verbes-
sern), schliesslich dazu iibergehen, dieselben Inhalte hinsichtlich ihrer Be-
handlung im Unterricht zu strukturieren.

Das Curriculum der betreffenden Schulstufe sollte zur Fachausbildung von
Lehrern in der engsten und organischsten Verbindung stehen. Dies setzt voraus,
dass erstens der Stoff im Unterricht nicht isoliert, sondern als konkrete Verkor-
perung von Denkweisen angeboten wird, und dass zweitens Schulen, an denen
schulpraktische Studien absolviert werden, didaktisch und padagogisch addquat
arbeiten und die Unterrichtsmethoden nicht etwa von gewissen erstarrten Tra-
ditionen beherrscht werden. :

Wie jedermann weiss, ist es eine Tatsache, dass beide Bedingungen nicht
hinreichend erfiillt sind. Einerseits fiihren althergebrachte Gewohnheiten in der
Elementarschule zu einer gewissen Trivialitdt und Armut des Stoffes und zu
mechanischem Drill, anstatt zu aktiven Lernformen, und die High School neigt
zu einer isolierten und instrumentellen Aneignung gewisser Kulturtechniken.
Andererseits tendieren Traditionen in verschiedenen Zweigen der Wissenschaft
dazu, die Lehrerausbildung dem Erwerb gewisser Fertigkeiten und gewisser
Kenntnisse unterzuordnen, und zwar in mehr oder weniger grosser Isolation
von ihrem erzieherischen Wert als anregende und leitende geistige Kraft.

Was bitter not tut, sind Konvergenz und Konzentration. Jeder Schritt, der in
der Schule in Richtung wertvollerer und sinnvollerer Stoffe unternommen wird
und konsequenterweise denkendes anstelle von mechanischem Lernen erfor-
dert, muss von einem entsprechenden Schritt auf der Universitiit begleitet wer-
den, mit dem die blosse isolierte Spezialisierung des Stoffes aufgegeben und
der Bedeutung fundamentaler Denkweisen bewusste und engagierte Aufmerk-
samkeit gewidmet wird, Denkweisen, die fiir die Ordnung sowohl alltiglicher
als auch systematischer wissenschaftlicher Materialien naturgemiss sind.
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Wie bereits vorgeschlagen, erfordert dieser Punkt, dass Lehrcrstu@cnten
systematisch lernen, das Schulcurriculum in einer langfristigen Perspektive zu
sehen. Die Gewohnheit, isolierte und unzusammenhéngende Stundenpléne fiir
ein paar Tage oder Wochen in diesen oder jenen Klassen zu erstellen, ist keine
Losung, sondemn schadet hochstens. Man sollte den Studenten nach Kréften
daran hindern, jedes Gebiet, das er lernt, sofort danach abzusuchen, ob es sich
mit diesem oder jenem Kniff unmittelbar im Unterricht verwenden ldsst. Es
kommt auf die Einstellung an, das ganze Curriculum als sich entwickelndes, die
geistige Entwicklung iiberhaupt widerspiegelndes, Ganzes anzusehen. So weit
ich sehe, erfordert dies umgekehrt eine aufbauende und longitudinale Perspek-
tive des Schulcurriculums, nicht so sehr eine laterale. Der Student sollte begrei-
fen, dass sich ein und derselbe Gegenstand in der Geographie, der Naturwissen-
schaft oder der Kunst nicht nur in einer Klasse von Tag zu Tag entwickelt, son-
dern im Zuge einer globalen Vorwirtsbewegung der Schule auch von Jahr zu
Jahr. Er sollte dies begreifen, bevor er dazu ermutigt wird, Fachinhalte in Stun-
denpline dieser oder jener Klassen umzuschreiben.

3. EIN MODELL FUR DIE BERUFSPRAKTISCHE AUSBILDUNG VON
LEHRERN

Wenn wir versuchen, die Punkte zusammenzutragen, die bisher vorgebracht
worden sind, sollten wir ungefahr zu folgender Auffassung von solchen prakti-

_ schen Studien gelangen (ich fiirchte allerdings, dass ich damit ein Schema fest-

schreibe, das entgegen meiner Absicht als starr aufgefasst werden koénnte):
Zundchst wiirde die Praktikumsschule hauptsichlich fiir Beobachtungszwecke
benutzt. Diese Beobachtung wiirde aber nicht darin bestehen, zu sehen, wie
gute Lehrer unterrichten, oder sich Tricks abzuschauen, die man im eigenen
Unterricht verwenden konnte, sondemn darin, Material fiir psychologisch-didak-
tische Beobachtung und Reflexion sowie Vorstellungen iiber die padagogische
Arbeit der Schule als Ganzes zu gewinnen.

Zweitens wiirden Studenten, die bereits psychologisch-didaktische Einsicht
und ein Verstindnis fiir pidagogische Probleme besitzen, als Assistenten des
Lehrers die Schiiler und die Arbeit der Schule genauer kennenlernen. Die Stu-
denten wiirden auf dieser Stufe nicht viel selbst unterrichten, sondern wiirden
sich bei der Vorbereitung des Unterrichts dem Lehrer niitzlich machen. Es gibt
eine Vielzahl von Maglichkeiten, wie eine solche Mitarbeit aussehen und wirk-
lich hilfreich sein konnte - das heisst hilfreich fiir die Schule, die Kinder und
nicht nur fiir den Studenten, z.B. eine besondere Beschiftigung mit lernschwa-
chen Kindern, mit Kindern, die lingere Zeit gefehlt haben, Hilfe beim Einsatz
von Materialien und bei praktischer Arbeit.

Diese Art praktischer Erfahrung befihigt den zukiinftigen Lehrer drittens,
von seiner mehr psychologischen und theoretischen Einsicht zu der qubach-
tung mehr technischer Aspekte des Unterrichts und der Klassenfithrung iiberzu-
gehen. Die Ungezwungenheit fritherer Erfahrungen und die wachsende Ver-
trautheit haben den Studenten bereits mit Wissen ausgestattet, das prompt ver-
fiigbar ist und einen Hintergrund fiir die Ubernahme grosserer Verantwortung

darstellt.
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Als Gegenstiick zu dieser assistierenden Arbeit konnten Studenten gleich-
zeitig an der Auswahl und Anordnung des Stoffes mitwirken, wie oben ange-
deutet. Eine solche Beschiftigung wiirde sich von Anfang an auf eine Reihe
von Klassen beziehen und die fortschreitende, aufbauende Entwicklung beson-
ders beachten. Spiter kdnnten, ohne dass eine Einengung des Blickwinkels be-
fiirchtet werden miisste, weitere Arbeiten hinzukommen: die Auswahl zusitzli-
chen und weiterfiihrenden Stoffes, Fragen der Differenzierung.

Viertens konnten Studenten mit obiger Vorbereitung wirklichen Unterricht
ibernehmen. Vorausgesetzt, dass sie im Fach, in den Erziehungswissenschaften
und in der oben beschriebenen Unterrichtsbeobachtung entsprechende Qualifi-
kationen erworben haben, solite man ihnen im Unterricht die grésstmégliche
Freiheit geben. Sie sollten beziiglich des Stoffes und der Unterrichtsmethoden
nicht zu streng und nicht unmittelbar kritisiert werden. Die Studenten sollten
wissen, dass sie nicht nur auf eigene Faust handeln diirfen, sondern dass man es
von ihnen erwartet, und dass ihre Fdhigkeit, mit Situationen alleine und selb-
stindig fertig zu werden, ein wichtigeres Beurteilungskriterium ist, als ihre
Fihigkeit, irgendeiner festen Methode zu folgen.

Natiirlich sollten kritische Diskussionen mit erfahrenen Personen iiber die
Arbeit und ihre Resultate gefiihrt werden. Aber es sollte geniigend Zeit zur Ver-
fiigung stehen, damit sich der Praktikant von den Schocks der neuen Situation
erholen und auch geniigend Erfahrung erwerben kann, um fundamentale Kri-
tikpunkte verarbeiten zu konnen. Weiter sollte der Betreuer den Studenten eher
dazu fiihren, sich selbst kritisch einzuschitzen, selbst herauszufinden, was po-
sitiv und was negativ war, und die wahrscheinlichen Griinde zu identifizieren,
als ihn definitiv und spezifisch wegen gewisser Punkte zu kritisieren.

Es sollte sich von selbst verstehen (leider tut es das nicht immer), dass die
Kritik darauf gerichtet werden sollte, den Lehrerstudenten im Licht gewisser
Prinzipien nachdenklich zu machen, anstatt ihn zur Erkenntnis zu bringen, dass
manche Methoden gut und manche schlecht sind. Es gibe keine schlimmere
Karikatur einer wirklichen Kritik, als einen Lehrerstudenten eine kleine Zahl
von Stunden unterrichten zu lassen, ihn praktisch stindig zu inspizieren, und
am Ende jeder Stunde Erfolg und Misserfolg abzurechnen. Solche Kritikme-
thoden konnten einem Lehrerstudenten wohl die Kniffe und Tricks des Berufs
vermitteln, sind aber nicht geeignet, ihm zur Reflexion und Selbstindigkeit zu
verhelfen. '

Weiter sollten solche Praxisstudien geniigend ausgedehnt sein, damit der
Student Zeit hat, mit der Unterrichtssituation vertraut zu werden und fundierte
Erfahrungen zu erwerben. Der Unterricht sollte aber auch genau bestimmten
Zwecken dienen, anstatt sich in tausenderlei Dingen zu verlieren. Es ist fiir den
Lehrerstudenten viel wichtiger, fir den aufbauenden Unterricht irgendeines
Gebietes Verantwortung zu iibernehmen und ein Gefiihl fiir die Vorwirtsbewe-
gung in diesem Gebiet zu bekommen. als eine gwisse Zahl von Einzelstunden
in verschiedenen Gebieten zu unterrichten. Was wir wollen ist mit andern
Worten nicht so sehr technisches Geschick, als vielmehr ein waches Gefiihl fiir
die geistige Entwicklung von Menschen und die Fihigkeit, sie zu fordern.

Wenn die praktischen Bedingungen es erlauben, d.h. wenn das Studium
geniigend lange dauert, wenn die Praktikumsschulen geniigend viele Moglich-
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keiten bieten, kénnen fiinftens Studenten, welche die friilheren Stufen dqrchlqu-
fen haben, schliesslich in eine typische Lehrlingsausbildung (apprenticeship)
eintreten:

Nichts von dem, was ich bisher gesagt habe, richtet sich gegen eine direkte
unterrichtspraktische Ausbildung, vorausgesetzt, die Bedingungen erlauben es,
dass sie in realistischer Form durchgefiihrt wird, und vorausgesetzt, da_ss der
Lehrerstudent vorher die pidagogisch-didaktische Theorie, die Fachausbildung
und die schulpraktischen Studien im Sinne der Labor-Konzeption (laboratory
type) durchlaufen hat. Der Lehrer muss seine Unterrichtstechniken irgendwann
erwerben. Wenn die Bedingungen- giinstig sind, ist es vorteilhaft, diesen Teil
der Ausbildung in einer Art "Kadettenschule" durchzufiihren. Mit Hilfe dieser
Probezeit konnen Personen, die als Lehrer unfihig sind, schneller entdeckt und
eliminiert werden als auf andere Weise und bevor sie fest angestellt werden.

Jedoch selbst in dieser betont als Lehrlingsausbildung durchgefiihrten Stufe
sollte dem Lehrerstudenten so viel Verantwortung und Initiative gegeben wer-
den, wie er iibernehmen kann, und die Aufsicht sollte nicht zu eng, die Kritik
nicht zu kurz angesetzt und nicht zu detailliert sein.

Der Vorteil dieser Probezeit liegt nicht darin, dass die Ausbilder Lehrer
formen, die ihre eigenen Begriffe und Methoden perpetuieren, sondern er liegt
in der Inspiration und Aufkldrung durch einen fortgesetzten Kontakt mit
pidagogisch reiferen und wohlmeinenden Lehrern. Wenn die Bédingungen in
den offentlichen Schulen so wiiren, wie sie sein sollten, wenn alle Schulrite und
Rektoren das Wissen und die Weisheit hitten, die sie haben sollten, ungi wenn
sie Zeit und Gelegenheit hitten, ihr Wissen und ihre Weisheit der Entwicklung
junger Lehrer zugute kommen zu lassen, wiirde der Wert dieser Lehrlingsaus-
bildung meines Erachtens hauptsdchlich darin bestehen, ungeeignete Personen
rechtzeitig zu entdecken und auszuschliessen. '

Zum Schluss mdchte ich noch sagen, dass die Prinzipien, die ich hier ent-
wickelt habe, meines Erachtens keineswegs zu utopischen Forderungen fiihren.
Die gegenwirtige Entwicklung der hoheren Schulen zu einer verbesserten
Fachausbildung ist stetig und unaufhaltsam.

Wenn zwei andere Faktoren dazukommen, gibt es keinen Grund, wegh.alb
die oben beschriebene Verbindung zwischen Theorie und Praxis nicht realisiert
werden konnte. Der eine Faktor ist, dass die allgemeinbildenden Schulen, an
denen die Labor-Praktika durchgefiihrt werden, einen fortgeschrittenen Stand
von Unterricht erreicht haben, der mit der wissenschaftlichen Ausbildung der
Lehrer im Fach und in der pidagogisch-didaktischen Theorie korrespondiert.
Der zweite Faktor besteht darin, dass die psychologisch-didaktischen und
pidagogischen Studien die Verbindung zwischen der Fachausbildung und der
Unterrichtspraxis konkretisieren und fruchtbar machen.

Sollte es sich als nicht praktikabel erweisen, die hier entwickelte Konzep-
tion zu realisieren, wird dies meine Erachtens nicht daran liegen, dass dussere
Bedingungen dies unmdglich machen, sondern daran, dass diejenigen, die
innerhalb und ausserhalb der Schulen Leitungspositionen haben, glaubcn, d}e
wahre Aufgabe der lehrerausbildenden Institutionen sei es, bloss die 'allgemem
akzeptierten Ausbildungsforderungen zuverldssig zu befriedigen. In diesem Fall
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wird die Lehrerausbildung nur unter der Devise stehen, die gegenwirtige
Schulpraxis fortzuschreiben, und sie kann dann nur zur mehr zufilligen Verbes-
serung von Details fiihren.

Die grundlegende Annahme des vorliegenden Aufsatzes ist dementspre-
chend, dass die lehrerausbildenden Institutionen nicht ihre volle Pflicht erfiillen,
wenn sie den gegenwiirtigen Stand des Unterrichtswesens einfach akzeptieren
und sich ihm anpassen, dass es vielmehr ihre unverzichtbare Aufgabe ist, die
filhrende Rolle in der Weiterentwicklung des Unterrichts zu spielen. Was not
tut, ist eine Verbesserung des Unterrichtswesens nicht einfach durch die Aus-
bildung von Lehrern, welche die gegenwiirtig notwendig erscheinenden Aufga-
ben besser erfiillen, sondern durch eine andere Konzeption von Erziehung und
Unterricht.
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