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Gruppe Lehrerbildung

Berichte aus der Arbeitsgruppe

THEORIE UND BERUFLICHES HANDELN IN DER
LEHRERBILDUNG

Einfiihrung: Heinz Wyss, Biel
"Tun, was wir verstehen; verstchen, was wir tun"

Die Leitfrage des Symposiums, ob die Prozesse des Verstehens lehrbar
seien, hat sich in der Arbeitsgruppe 5 im besonderen ausgerichtet auf
die eingeschridnktere Fragestellung, wieweit die im Vorgang des Ver-
stehenlernens gewonnenen Einsichten im Berufsfeld des Lehrers/der
Lehrerin handiungswirksam werden. Unser Nachdenken iiber die Verste-
hensbedingungen und -voraussetzungen von Lehrkrdften haben uns immer
wieder hingefilhrt zu ihrem Tun in gelingendem Unterricht und ebenso
in kritischen Entscheidungssituationen des beruflichen Alltags. Un-
sere spezifische gedankliche Auseinandersetzung mit Verstehensprozes-~
sen hat uns dabei zu Riickschliissen von der didaktischen Realisierung
auf die Inhalte und die Vermittlungsformen der erziehungswissen-
schaftlichen Theorie veranlasst, was der Frage gerufen hat, wie eine
?igaktik der Lehrerbildung beschaffen sein mlisste, die tut, was sie
ehrt.

Unser Thema: Theorie und berufliches Handeln in der Lehrerbildung.
Wieviel erziehungswissenschaftliche Theorie braucht ein Lehrer? Eine
Frage, die nicht einzuschrénken ist auf quantitative Aspekte. Zu er-
wigen gilt es vielmehr, was wir unter Theorie in der Lehrerbildung
verstehen, was der Lehrerstudent an subjektivem Wissen und Vorerfah-
rung bereits mitbringt, was sich davon aktivieren und durch unser
Denken im Prozess des einsichtigen Lernens und Verstehens ordnen,
klaren, verstarken, aber auch verandern ldsst.

Dieses Problem scheint manchen Symposiumsteilnehmer zu bewegen. Es
haben sich denn auch unerwartet viele zu den Gespridchen iiber diese
Thematik eingefunden. Breit abgestiitzt war die Aussprache auf die
Referate der beigezogenen Experten:
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- Am einen Symposiumstag das Referat von Prof. Hanns-Dietrich Dann
(Niirnberg-Erlangen) “Subjektive Theorien und erfolgreiches Handeln
von Lehrkrdften", ergdnzt durch Beispiele von Prof. Gisela Miiller-
Fohrbrodt (Trier), die Einblick geben in ihre Praxis konstruktiver
Bearbeitung unterrichtsbezogener Probleme in der Lehrergrundausbil-
dung; sodann der Bericht von Dr. Peter Fliglister (SIBP Zollikofen)
iiber die Erhebung der Alltagstheorien von Lehrern, eine Studie, die
aufgrund der empirisch ermittelten Bestdnde an subjektivem Erfah-
rungswissen und dem daraus hervorgehenden Lehrerverhalten zu didak-
tischen Ueberlegungen fiihrt, was eine handlungsgestaltende Theorie
in der Lehrerbildung sein und erwirken kinnte, sofern sie die aus
der Untersuchung und deren Auswertung gewonnenen Einsichten beriick-
sichtigt.

-~ Am zweiten Tag standen sich die Referate von Prof. Jiirgen Oelkers
(Bern) und Dr. Urs Meier (Bern) gegeniiber. Dies freilich nicht in
der Weise, dass sich ihre Konzepte entgegenstdnden und gegenseitig
ausschlossen, vielmehr als zwei Positionen, die sich als das eine
und das andere erganzen. Prof. Oelkers fragt: "Ist péddagogisches
Verstehen in der Lehrerbildung lehrbar?" Seine Antwort geht dahin,
dass sich pddagogisches Verstehen auf die Normen der Erziehung zu
beziehen hat. Als normatives Verstehen findet es in seiner Expli-
zier- und Lehrbarkeit die Grenzen an den Grenzen der Rationalitat.
Nur was rationaler Einsicht zuganglich ist, kann in didaktischem
Sinne lehrbar sein.

Anders Dr. Urs Meier. Er filhrt angehende wie berufserfahrene Leh-
rer/innen zuriick zu den sinnenhaften Voraussetzungen und Urspriingen
des Verstehens, hin zur origindren Begegnung mit dem Phdnomen und
damit zur neu erlebbaren Frag-wiirdigkeit des Al1tdglichen. Aus die-
sem Sich-Einlassen auf die Dinge leitet er hin zur Begriffsbildung
und zum Verstehen und damit zu Einsichten, die im Uebergang ins
Wissen nichts von ihrer beunruhigenden, stimulierenden Kraft ver-
lieren. Er meint, wenn dem in der Lehrerbildung so wdre, gdbe es
den Notstand nicht, dass die erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntnisse, die die Lehrerbildung vermittelt, kaum subjektiv verin-
nerlicht und darum so wenig unterrichtsrelevant werden. Den Um-
stand, dass sich die Theorie im Tun unwirksam erweist, fiihrt Meier
zuriick auf die Inkongruenz von Wort und Tat in der Lehrerbildung.

Wenn dieser Bericht iiber den Verlauf der Arbeit in der Gruppe etwas
anderes sein darf als eine Zusammenfassung der Referate (sie ldsst
sich in der Form von Abstracts im Symposiums-Programm nachlesen) und
auch nicht den Anspruch erheben will, die Diskussionen in den Unter-
gruppen protokollartig wiederzugeben, dann kann er nur in der Dar-
stellung subjektiver Eindriicke und nachwirkender Gedanken aufzeigen,
was die Symposiumstage ausgeldst haben. Nicht dass sie die Probleme
des Verstehens als eines psychologischen Ptozesses und als einer di-
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daktischen Aufgabe geldst hitten, wohl aber haben sie uns neue Wege
gewiesen und uns auf ihnen weitergefiihrt. Mein Nach-denken schliesst
an ein Wort Pestalozzis an:

"Wissen und Tun bedingen einander wie der Bach und die ngl]g. Ohne
menschliches Wissen gibt es kein menschliches Tun. Aber wie im B@ch
die verborgene Quelle ans Licht tritt und Leben upd Segen verbreitet,
soweit ihr Wasser fliesst, ebenso muss auch das Wissen des Menﬁchen
in seinem Tun ans Licht treten und Leben und Segen verbreiten." (Der
natiirliche Schulmeister).

Nicht Wissensbesitz kann gemeint sein, wo das Wissen zum 1ebgnd1gen
Quell wird, wohl aber das immerwdhrende Streben nach Wissen im YOT'
gang des Erkennens, im Prozess, der zum Verstehen fghrt. Das sei vor-
‘weg geklart, wenn ich in der Folge, ausgehend vom B11d_def Quelle und
des Bachs, iiber das berichte, was mir im Zuhdren und Miteinanderreden
bedeutsam geworden ist, wenn ich sage, welche neuen Deutgngs- gnd .
Verstehershorizonte sich mir erschlossen haben, so dass ich meine, in
den Tagen des Symposiums etwas gelernt zu hgben, auch etqas mehr zu
begreifen vom innern Zusammenhang von Theorie und beruflichem Han-
deln.

1. Zum Quell des Verstehens

Um im Bild zu bleiben: kein Bach ist, wo kein Quell ist. An@ers ge-
sagt: kompetentes, situationsgerechtes Untqrrjchten und_erz1eber1j
sches Férdern setzen ein Wissen voraus. Freilich kann dies kein Wis-
sen sein, das "reine" Theorie bleibt, vielmehr muss es ein Wissen
sein, das Grundlage des Kdnnens ist. Ich denke an den Satz'PestglozT
zis: "Es ist vielleicht das schrecklichste Geschenk, d§s ein f31nd]1-
cher Genius dem Zeitalter machte: Kenntnisse ohne Fertigkeiten" (Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt).

Wir sind der Frage nachgegangen, was den Quell des Wissens in der
Lehrerausbildung aus dem Grund des Verstehgns und Ver§tanden-habens
speist. Von zwei Ansitzen sind in der Arbeitsgruppe die Gesprache
ausgegangen:

Zum einen geht es um den Zugang zum Verstehen und_zur pédagogisghen
und didaktischen Reflexion iiber die Riickkehr zu einer ganzheitlichen
Erfahrung der Dinge, zu einer neu aktivierten gnm1tte]baren Begegnung
mit der Sache. Das Verstehen setzt die Fahigkeit zu e1genem.Betrofj
fensein dyrch die Phinomene voraus. Der lehrende Lehrer erwirkt bei
Lernenden nur dann etwas, wenn er den Weg der Erkenntnisgenese von
den Anfingen, den sinnlichen Primdrerfahrungen her, selber mitgeht
und dies in der Lehrerbildung nachhaltig selber erlebt.
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Zur Frage wird bei solcher Hinwendung an die Welt der Dinge

{Meier/Rumpf), wie sich der Schritt von der sinnenoffenen Erfahrung
zum Aufbau der Begriffe vollzieht, wie der Lernende vom Besonderen
zum Allgemeinen gelangt und wie er durch Abstraktion von der Einma-

ligkeit des Phanomens weg zum begrifflich Fassbaren und Gesetzhaften,
also zum Verstehen findet.

Zum andern geht jedes pddagogische Verstehen, zu dem die Lehrerbil-
dung fiihren will, von normativen Anspriichen aus. Diese lassen sich
durch eine "zuverlissige Kasuistik" (Oelkers) exemplifizieren und
verstehen lehren. Freilich nicht in kurzer Zeit ("Der Aufbau pidago-
gischen Verstehens gleicht keinem instant cake® Qelkers). Da miissen
denkbestimmende Texte der Pddagogik gelesen werden, da sind hermeneu-
tische Verstehensprozesse ebenso unumginglich wie die der Analyse
unterrichtsbezogener Alltagserfahrungen, wobei letztere (nach Oel-
kers) nur so weit Gegenstand des Lehrens sein ktnnen, als sie ratio-
nal fassbar werden.

Hiezu die Frage, ob diese kognitiven Prozesse nicht zu einseitigem
Verbalismus fiihren, dadurch sinnennahe Erfahrung zu diinner Begriff-
lTichkeit destillieren und zugleich alle ausserrationalen Erkenntnis-
zugdnge iibergehen oder gar zuschiitten.

Das eine - das andere? Am Symposium war viel von Briickenschlag die
Rede. Wie steht es um das Wort: Man versteht doch nur, was man Tiebt?
Der Quell des Verstehens ndhrt sich affs verschiedenen Adern des zu-
fliessenden Wassers.

2. Weiss der Bach um seine Quelle? Ist es die eine nur?

Wenn in der Lehrerbildung von "Theorie" die Rede ist, kann es die
eine nicht sein, nicht allein die im Unterricht systematisch vermit-
telte. Neben der elaborierten, objektiven Theorie, der die Curricula
der erziehungswissenschaftlichen Ficher in der Lehrerausbildung ver-
pflichtet sind, erweisen sich die Lehrer in ihrem beruflichen Handeln
geleitet von vielfdltigen subjektiven Alltagstheorien. Dieses persin-
liche Vorwissen greift meist zuriick auf eigene Schulerfahrung und auf
ein als einstiger Schiiler erlebtes Lehrerverhalten, das sich in der
Folge im eigenen Tun reproduziert. In seiner Forschung iiber Lehrerko-
gnitionen geht Dann der Frage nach, wie diese subjektiven Theorien
entstehen, wie sie wahrgenommen und bewusst gemacht, wie sie genutzt
und wie im Hinblick auf eine angemessene Berufspraxis verdndert wer-
den konnen. Der Einbezug des subjektiven Vorwissens in eine hand-
lungsleitende Theoriebildung ist umso wichtiger, als Lehrer ihre Un-
terrichtsrealitdt in hohem Masse nach ihren subjektiven Vor-Einstel-
lungen und nach den im Alltags- und Erfahrungswissen verwurzelten
Handlungskonzepten konstituieren. Untersuchungen zeigen, dass die ko-
gnitive Basis des Handelns bei erfolgreichen Lehrern differenzierter
und tragfdhiger ist als bei weniger erfolgreichen. Differenzierter
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und wirksamer ist dieser handlungsleitende Theorieunter- und
-hintergrund dort, wo die subjektiven Einstellungen und Wissens-
bestdinde in der Lehrergrundausbildung und -fortbildung aufgenommen,
aktiviert oder hinterfragt, geklart und in den padagogischen und di-
daktischen Theoriehorizont integriert werden. Wie dieses subjektive
Vorwissen in geordnete Strukturen iiberfiihrt und verdndert werden kann
und wie die erziehungswissenschaftliche Theorie verbindend assimi-
Tiert wird, zeigt sich am Beispiel des Konstanzer Trainingsmodells,
in der Art, wie Lehrer im Unterricht mit Storungen umgehen. In ver-
gleichbarer Weise holt G. MiillerFohrbrodt die Lehrerstudenten bei
ihrem subjektiven Wissen ab und konfrontiert sie mit Problemsituatio-
nen, die sich verdndern lassen durch einen bewussten Analyse- und
Entscheidungsprozess. Dieses Einiiben von Strategien konstruktiver
Bearbeitung von Problemsituationen am lebensnahen, spater am selbst-
erfahrenen unterrichtsbezogenen Beispiel ist umso wichtiger, als ihre
Untersuchung iiber den "Praxisschock" seinerzeit offengelegt hat, wie
schnell Lehrer in der Praxis ihre Theorie abstossen, hinter sich las-
sen, vergessen.

Zweierlei zeigt die Diskussion: Die Praxis steht nur dann der Theorie
entgegen, wenn die Lehrerbildung - wie gesagt worden ist - selber den
ersten Spatenstich tut, den Graben auszuheben. Solches geschieht dann
nicht, wenn die subjektiven Kognitionen der Lehrer in die systema-
tisch erarbeitete wissenschaftliche Theorie einbezogen werden und so
mit ihr zusammen, geordnet und reflektiert, handlungswirksam werden.
Das bedeutet wohl, dass die Effektivitdt der Theorie davon abhidngt,
wieweit sie subjektiv verinnerlicht ist. Es bleibt die Frage, ob der
Lehrer unter dem Handlungsdruck, dem er ausgesetzt ist, auch immer
weiss, was er tut, ob er in der konkreten Situation bedenkt, was ihn
die Theorie gelehrt hat, ob er sich bewusst macht, warum und wie er
so und nicht anders re-agiert. Im Bild: Warum vergisst der Bach im
Fliessen so leicht, was sein Ursprungsquell ist?

Und das andere noch: Lehrer(studenten) wollen bei ihren Alltagstheo-
rien abgeholt sein, wie es das Forschungsprojekt von Fiiglister (et
al.) zeigt. Wie ldsst sich diese notige Individualisierung in der
Lehrerausbildung so weit entwickeln, dass wir jeden einzelnen errei-
chen und ihn bei seinen je eigenen subjektiven Theorien "abholen"?

3. Quelle im Bach, Bach in der Quelle: Pldadoyer fiir eine integrati-
vere Lehreraus- und -fortbildung

Vom "Spannungsfeld" zwischen Theorieverstehen und praktischem Tun ist
im Programmheft zum Symposium zu lesen. Von "Briicken", die zu legen
waren zwischen den beiden Bereichen, ist die Rede, und gesprochen hat
man von den Lehrerbildnern als von "Grenzgingern". Also doch ein Hii-
ben und Driiben, doch eine Grenze zwischen padagogischem Verstehen und
dem Tun? In der Person des Lehrerstudenten und des Lehrers in seinem
Berufsfeld zum mindesten gibt es dies nicht, dieses Ausgrenzen des
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einen und andern. Sinnenhaftes Wahrnehmen, emotionales Mitgehen, Den-
ken, Verstehen und Tun sind aufgehoben in der einen Person. Wen wun-
dert es da, dass Lehrer/innen des 6ftern iiberfordert sind, wenn sie
in sich zur beruflichen Identitdt zusammenbringen miissen, was ihre
Ausbilder inhaltlich und funktional aufgliedern? Hier die Historische
und systematische Piddagogik mit ihrem Verstehensbegriff, dort die
padagogische Psychologie, die Entwicklungs- und Sozialpsychologie.
Dann die Allgemeine Didaktik, das Vielerlei der Fachdidaktiken, die
Schultheorie und wie die Fachdisziplinen alle heissen. Daneben, meist
ortlich und personell losgekoppelt: die Unterrichtspraxis. Dazu der
Umstand, dass die Didaktik der Lehrerausbildung so viele Bruchstellen
aufweist zur eigenen Lehrpraxis der Lehrerstudenten in den Schulprak-
tika mit ihren hohen didaktischen Anspriichen. Dieser Zerstiickelung
der Ausbildung und der Inkongruenz von Lehre und Schule ist es zuzu-
schreiben, dass man die Theorie "hinter sich bringt" und sich eine
Einstellung festsetzt, die, in Kurzform ausgedriickt, mit dem oft ge-
horten Satz zu umschreiben ist: In der Theorie mag das alles stimmen,
allein die Praxis ist ganz anders.

Ich meine, was jeder Lehrer/jede Lehrerin fiir sich zu leisten hat,
die Integration von verstehendem Wissen und Tun, miisste eine integra-
tive Lehrerausbildung ihrerseits zustande bringen und dadurch modell-
haft wirken. Das heisst nicht weniger Theorie. Es bedeutet jedoch,
dass es die eingangs beschriebene Abtrennung des sinnenhaft-affek-
tiven Lernens vom begrifflichen Lernen in der Lehrerausbildung nicht
geben darf, dass sich der Bach des Handelns aus beiden Quellen ndhrt.
Daraus folgt, dass die Lehrer der erziehungswissenschaftlichen-
Theorie sich als Ausbilder darauf besinnen, dass ihre Lehre nicht in
die verdiinnte Luft abstrakter Hohenfliige aufsteigt, wenn sie auf das
einwirken und zum Bessern verdndern wollen, was sich am Boden in der
Praxis tut. Bildend und handlungsrelevant kann sie nur sein, wenn wir
uns darauf besinnen, das theoria (aus griech. theorein) An-Schauen
bedeutet und dass "begriffen haben" mehr als nur Tautverwandt ist mit
"ergriffen sein". Verhaltensleitend ist eben doch nur eine Lehrer-
ausbildung, die tut und dadurch bei den Lehrerstudenten selber er-
wirkt, was sie lehrt!
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