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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (3), 2015

Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner: Anspriiche und Kon-
texte - Einleitung ins Themenheft

Peter Tremp und Markus Weil

Zusammenfassung Mit der Etablierung von padagogischen Hochschulen in der Schweiz er-
halten Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner einen vielféltigen Leistungsauftrag im Kontext der
Tertidrbildung. Der Begriff «Lehrerbildnerin» bzw. «Lehrerbildner» spiegelt — &hnlich dem uni-
versitaren «Lehrstuhl» — die lehrorientierte Tradition wider, bleibt aber unvollstandig und in sei-
nem Bezug zur Hochschulumwelt ungeklart. Aufgaben und Funktionen von Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildnern lassen sich unter vielfaltigen Perspektiven diskutieren und mit Vergleichen
erértern: zu Hochschullehrenden und Hochschuldidaktik oder zur (héheren) Berufsbildung und
Berufspraxis.

Schlagwdrter Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner — Hochschule — Bildungsinstitution

On the Positioning of Teacher Educators: Contexts and Demands - Introduction
to the Issue

Abstract Since the foundation of universities of teacher education in Switzerland, the range
of tasks assigned to teacher educators has become multifaceted and manifold in this context of
tertiary education. Although the term «teacher educator» reflects the teaching-oriented tradition
of this profession, it remains incomplete and its relations to academia are still fuzzy. The respon-
sibilities and functions of teacher educators can be considered from a variety of perspectives,
e.g. by drawing comparisons with university teachers and higher education pedagogy or with
(higher) vocational education and the professional field.

Keywords teacher educator — higher education — institutional contexts of education

1 Einleitung

Im Bericht «Supporting Teacher Educators» unterstreicht die Europaische Kommission
die grosse Bedeutung der Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner: «Teacher educators
are crucial players for maintaining — and improving — the high quality of the teaching
workforce. They can have a significant impact upon the quality of teaching and learn-
ing in our schools» (European Commission, 2013, S. 4). Der Bericht geht von einer
weit gefassten Definition der Bezeichnung «Lehrerbildnerin/Lehrerbildner» aus: «It is
logical to argue that teacher educators are all those who play a role in teacher educa-
tion. ... Teacher Educators are all those who actively facilitate the (formal) learning of
student teachers and teachers» (ebd., S. 7-8). Konsequenz einer solch weit gefassten
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Umschreibung ist, dass sich Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner untereinander in
vielerlei Hinsicht unterscheiden: zuallererst in ihrem Tatigkeitsfeld (hierzu gehoren bei-
spielsweise auch Tatigkeiten in Weiterbildung, Mentoring oder Forschung), aber auch
in ihrer formalen Qualifizierung, ihrem Kompetenzprofil, ihrer beruflichen Erfahrung
oder dem Salér. Die Positionierung von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern erfolgt
bezogen auf divergierende Kontexte und hat sich unterschiedlich ausdifferenziert. Ei-
nen wichtigen strukturellen Kontext bildet in der Schweiz die Etablierung der padago-
gischen Hochschulen mit ausgewiesenen Leistungsauftragen. Im Folgenden beziehen
wir uns hauptséachlich auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir den Unterricht an
\Volksschulen; fiir das Bezugsfeld Gymnasien, Berufsfachschulen, héhere Fachschulen
und Hochschulen lassen sich jeweils andere Kontextualisierungen vornehmen.

2 Traditionelle Anspriiche: Verortung im Kontext Ausbildung und Lehre

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat sich parallel zur Volksschule etabliert — mit
vielfaltigen und oftmals sehr engen Verkniipfungen zu dieser. Die Aufgaben bezogen
sich primar auf die Ausbildung von Lehrpersonen. In ihren Anfangen war Lehrerinnen-
und Lehrerbildung vor allem «das Medium, um die Struktur der Volksbildung und den
Beruf ihrer Lehrer zugleich zu konstruieren» (Tenorth, 2015, S. 8). Neben Fragen des
Verhdltnisses von Volksschule und Lehrerinnen- und Lehrerbildung und damit auch
der angemessenen Positionierung der Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
sowie ihrer spezifischen Didaktik wurden auch immer wieder Fragen nach den notwen-
digen Voraussetzungen sowie Qualifizierungen fir Lehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
ner gestellt — und nach den erforderlichen Qualifizierungsangeboten. Solche Fragen
werden beziiglich der Situation in der Schweiz beispielsweise im Bericht «Lehrerbil-
dung von morgen» aufgenommen (Muller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter, 1975).
Was die gewlnschte Qualifizierung der Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner betrifft,
werden in diesem Bericht auch die Universitaten in die Pflicht genommen: Diese hatten
péadagogische Lehrstiihle zu schaffen oder auszubauen und damit Qualifizierungsange-
bote zu schaffen, wobei folgende Ausrichtungen im Vordergrund stiinden (Miiller et al.,
1975, S. 310):

1) ein Lehrstuhl fir Systematische und Historische Padagogik, einschliesslich der Schultheorie;
2) ein Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie;
3) ein Lehrstuhl fiir allgemeine Didaktik und Curriculumtheorie.

Diese Passagen im sogenannten LEMO-Bericht sind von Hans Aebli verfasst, der in
dieser Zeit an der Universitat Bern einen neu geschaffenen Lehrstuhl fiir Padagogische
Psychologie und Padagogik tibernehmen kann. Im Rahmen der Ausbildung von «Leh-
rern und Sachverstandigen der Erziehungs- und Bildungswissenschaften» (LSEB)
werden hier sodann finf Studiengange geplant fur 1) Lehrer der Padagogik und der
Psychologie, 2) Lehrer der Psychologie und der Padagogik, 3) Lehrer der Allgemeinen
Didaktik, 4) Fachdidaktiker und 5) Bildungssachverstandige, wobei lediglich die drei

310



Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner: Anspriiche und Kontexte

Erstgenannten tatséchlich erfolgreich realisiert werden konnten (vgl. Baer & Fuchs,
2006; dazu auch Criblez, 2006, S. 103-105). Eingangsvoraussetzung war eine mindes-
tens zweijahrige Unterrichtstatigkeit und damit eine Fundierung im Lehrberuf. Das
Studium wurde mit einem Staatsexamen abgeschlossen, «das von den Universitéts-
professoren im Namen des Kantons Bern, nicht von der Universitat Bern, abgenom-
men wurde» (Baer & Fuchs, 2006, S. 86). Zwar sind einige Uberlegungen Aeblis auch
heute durchaus noch anregend, doch zeigt sich mit der Etablierung von padagogischen
Hochschulen eine deutlich veranderte Ausgangslage: Die Verpflichtung, sich um die
Qualifizierung von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern zu kiimmern, muss heute
in erster Linie den padagogischen Hochschulen tibertragen werden. Erst wenn sie sich
in angemessener Art um ihren akademischen Nachwuchs kiimmern und kiimmern ddir-
fen, entsprechen sie auch der Hochschullogik der Reproduktion der eigenen Expertise
(Forneck, 2013).

Eine besondere Bedeutung haben — inshbesondere fiir die Ubergangszeit zu padago-
gischen Hochschulen — die in den spaten 1990er-Jahren angebotenen Qualifizierungs-
kurse und -studiengange erlangt. Hierbei ging es um eine Passung von institutionellen
und abschlussbezogenen Zuordnungen, die typischerweise bei strukturellen Verande-
rungen im Bildungssystem auftreten kénnen: Erganzend zu einem informellen und non-
formalen beruflichen Kompetenzerwerb werden damit auch formale Qualifizierungs-
anspriiche formuliert, wobei sich diese beispielsweise dahin gehend unterscheiden
lassen, inwiefern Lehr- und Forschungskompetenzen weiterentwickelt werden wollen.
So richtete beispielsweise die Universitat Bern ab 1997 den Nachdiplom-Studiengang
«Master of Advanced Studies in Fachdidaktik» ein und reagierte auf die «latente Le-
gitimationsunsicherheit» von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern, welche in der
Schweiz keine grundstandigen Studiengange vorfanden und sich deshalb gegentber ih-
ren Kolleginnen und Kollegen der Erziehungswissenschaft oder Kolleginnen und Kol-
legen der Psychologie im Nachteil befanden (Badertscher & Steinhofel, 2009, S. 85).
Die fachdidaktische Qualifizierung wurde spater von den padagogischen Hochschu-
len selbst Gibernommen und soll im Rahmen des neuen Hochschulkoordinations- und
-forderungsgesetzes bzw. des zurzeit laufenden Projekts «Férderung der wissenschaft-
lichen Fachdidaktik» neuen Schwung erhalten. Mit den fachdidaktischen Studien- und
Lehrgangen werden zudem auch Wege eingerichtet, welche Berufspraktikerinnen und
Berufspraktiker zu Téatigkeiten in der padagogischen Hochschule fiihren kénnen. Ne-
ben solchen Studiengangen haben sich weitere Angebote fur Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildner etabliert, so etwa allgemeine hochschuldidaktische Angebote oder spezi-
fische Formate wie beispielsweise der Zertifikatskurs «Coaching und Mentoring» (vgl.
Staub & Niggli, 2009).

Gerade solche Angebote im Bereich des Coachings reagieren auch auf unterschied-
liche Aufgaben und Funktionen im Rahmen der Ausbildung kiinftiger Lehrerinnen und
Lehrer. Denn tatsachlich unterstiitzen und begleiten Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner kunftige Lehrpersonen in vielfaltiger Weise bei ihrer beruflichen Kompetenz-
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entwicklung. «Lehrtétigkeit» von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern umfasst also
eine breite Palette an Realisierungsformen, die zudem nicht auf den Studienort «Hoch-
schule» beschréankt sind. Dies verdeutlicht ein Modell, welches Formen der Kompe-
tenzentwicklung von Lehrpersonen in den Fokus nimmt und dabei handlungsorien-
tiertes Erfahrungswissen, das meist informell erworben wird, mit formal erworbenem
Theoriewissen verbindet (zum Theorie-Praxis-Verhaltnis vgl. in diesem Heft Forneck,
2015). Gleichzeitig werden damit einige Konsequenzen fiir die Rollen von Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildnern diskutierbar (vgl. in diesem Heft Dengerink, Lunenberg &
Korthagen, 2015). Fur Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner gilt es, in der Lehre Bezi-
ge sowohl zum formalen Setting der Bildungsinstitution als auch zur qualifizierenden
Funktion der beruflichen Praxis fiir (angehende) Lehrpersonen herzustellen. Im Modell
beruflicher Bildung (vgl. Abbildung 1) werden formales und informelles Lernen sowie
Theoriewissen und Erfahrungswissen in ein konstruktives Verhaltnis gesetzt.

Formales 5 Theorie-

Lernen wissen

Berufshezogenes /S B Reflexive

Lernen von Handlungs-
Lehrpersonen kompetenz

Reflexives /
Y
\ — Lernen g
Informelles

Erfahrungs-
wissen
T Implizites _—>

Lernen

Lernen

Abbildung 1: Informelles und formales Lernen in Bezug zur Handlungskompetenz von Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildnern (in Anlehnung an Dehnbostel, 2002, S. 47; Heise, 2009, S. 20; Weil,
2015).

Sowohl das formale Lernen (z.B. als Lehrende an Hochschulen) als auch die Begleitung
von informellem Lernen und die Gestaltung von entsprechenden Lernumgebungen fir
Lehrpersonen (z.B. als Praxislehrpersonen) stellen wichtige Funktionen von Lehrer-
bildnerinnen und Lehrerbildnern dar. In formalen, organisierten Lehr-Lern-Settings
sind sie als Lehrende aktiv; hier werden Lernen und Lehren in einem Wechselverhaltnis
zueinander positioniert. Informelles Lernen kommt demgegeniiber ohne formale In-
struktion und Strukturierung aus. Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sind in diesem
Kontext an der Schaffung von Lernumgebungen sowie in der reflexiven Begleitung des
Lernens tatig. Dies driickt sich auch in den typischen Formen der jeweiligen Settings
aus: Auf der einen Seite stehen mit Vorlesungen und Seminaren an Hochschulen und
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also in der disziplinar strukturierten Wissenschaftswelt gepragte Lehr-Lern-Formen,
auf der anderen Seite stehen mit Praktika typische auf das berufspraktische Erfahrungs-
wissen ausgerichtete Elemente, welche Einblicke in eine Berufswirklichkeit auf Zeit
(vgl. Weil & Tremp, 2010) erméglichen sollen. Ubungen, Werkstatten, Reflexionsse-
minare etc. versuchen erganzend, einen Bezug zwischen informellem und formalem
Lernen herzustellen.

Die Pfeile A und B im Abbildung 1 bezeichnen mégliche Verbindungen und Uber-
schneidungen der definierten Lernformen. So ist es mdglich, dass (A) Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildner die Umsetzung von formalem Lernen in Erfahrungswissen
anleiten und begleiten und (B) informelle Lernprozesse in Theoriebildung Gberfihrt
werden. Hier seien als Beispiele Reflexionsseminare, Mentorate, Fallbesprechungen,
begleitete Unterrichtsplanung oder Lehrpersonen-Coaching genannt (vgl. in diesem
Heft Lazarides & Mohr, 2015). Bei der Gestaltung der benannten Pfeile gilt es For-
men zu finden, mit denen informelle und formale Lehr-Lern-Prozesse in einen kon-
struktiven Bezug gesetzt werden kénnen und so letztlich zur Handlungskompetenz von
Lehrpersonen beitragen (vgl. auch Eugster & Weil, 2012, S. 184 f.; Molzberger, 2007,
S.81f).

Der Bedeutung der Lehraufgabe an padagogischen Hochschulen entspricht auch die
in den Anerkennungsreglementen der EDK (1999a, 1999b) geforderte hochschuldi-
daktische Qualifizierung der Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner. Allerdings bleiben
Fragen nach angemessenen Anforderungen und Anspriichen an hochschuldidaktische
Kompetenzen ebenso weitgehend ungeklart wie Fragen nach einer «Didaktik der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung». Gerade der oftmals bemiihte «didaktische Doppeldecker»
(vgl. auch Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 3/2014, Heftthema «Doppel-
decker Kompetenzférderung») ist unzureichend, weil er — trotz einiger sehr plausibler
Begriindungen — stets gefahrdet bleibt, sehr nahe am Volksschulgeschehen zu bleiben
und gewissermassen eine Abkiirzung nehmen zu wollen, Fragen also «unterkomplex»
und zu praxisnah zu behandeln. Dieses Setting riskiert, mit einer Musterlektion ver-
wechselt zu werden oder sogar eine solche zu werden. Umgekehrt missen sich stark
forschungsorientierte oder theoriegeleitete Lehrveranstaltung oder Weiterbildungen in
ihrem Verhéltnis zum berufspraktischen Handwerk relationieren (Tremp, 2015) und
also die Komplexitat des Lehrberufs berticksichtigen.

3 Erweiterung und Biindelung: Aufgabendifferenzierung im Kontext
Hochschule

Die Aufgaben von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern sind institutionell veror-
tet. Entwicklungen dieser Institutionen verdndern demnach auch den Kontext dieser
Aufgabenfelder. Mit der Etablierung von padagogischen Hochschulen wurde in der
Schweiz die «Hochschule» zum zentralen Kontext fur Lehrerbildnerinnen und Leh-

313



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 33 (3), 2015

rerbildner. Damit sind verschiedene Aufgaben im Zusammenhang mit der tertidren
Ausbildung von Lehrpersonen unter demselben institutionellen Dach versammelt. Ent-
sprechend differenzieren sich auch die Aufgaben der dort tatigen Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist in einem engeren Sinne
in ein Hochschulsystem eingebunden, von dem nicht nur die Aus- und Weiterbildung
von Berufsleuten erwartet wird, sondern das sich auch als organisatorischer Kern einer
Wissenschafts- und Expertenkultur und als Ort intellektueller Freiheit und Reflexion
versteht (Wissenschaftsrat, 2010, S. 17-18). Dabei spielen Lehre (als Aus- und Weiter-
bildung) und Forschung sowie damit verbundene Dienstleistungen eine zentrale Rolle.
Hochschulen lassen sich dann gerade dadurch beschreiben, dass sich hier Funktionen
und Leistungen in spezifischer Art und Weise kombinieren. Zentraler Kern ist dabei die
Verknipfung von Forschung und Lehre. Die Biindelung der Aufgaben, die beabsich-
tigte «Forschungsorientierung» und die notwendige «innere Tertiarisierung» (Forneck,
2009) werden zu den bestimmenden Herausforderungen.

Damit stellt sich die Frage nach dem Portfolio einer Lehrerbildnerin bzw. eines Lehrer-
bildners (vgl. dazu in diesem Heft Mayr et al., 2015). Wenn an Hochschulen verschie-
dene Aufgaben und Funktionen miteinander verbunden sind, ist damit nicht notwendi-
gerweise das Aufgabenfeld der einzelnen Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner bereits
beschrieben (vgl. in diesem Heft Stauble, 2015). Zu klaren ware also, wie die verschie-
denen Aufgaben einer Hochschule sinnvollerweise auf einzelne Personen oder Per-
sonengruppen verteilt werden kdnnen. Wie kann wissenschaftliche Tatigkeit an einer
Hochschule realisiert werden und Expertise in einem oder mehreren Leistungsbereichen
entwickelt werden? Und welche Bedeutung haben dabei rahmende Bedingungen wie
beispielsweise das geringe Forschungsvolumen an padagogischen Hochschulen?

Forschungsorientierung gehort zu den grundlegenden Anspriichen von Hochschulen
und akademischer Tatigkeit — auch an padagogischen Hochschulen. Die Verkniipfung
von Forschung und Lehre ist zu einer — wenn auch nicht préazise definierten — Leitfor-
mel geworden und kann aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert werden. Zwei
dieser Perspektiven sollen hier kurz dargestellt werden:

— Perspektive Studierende/Studium bzw. Lehrpersonen/Weiterbildung: Hochschulen
sind Einrichtungen der wissenschaftsgestiitzten bzw. wissenschaftsorientierten Leh-
re. Damit sind verschiedene Erwartungen verbunden, die in professionsorientierten
Studiengangen und Weiterbildungsangeboten eng mit Berufskonzepten verkniipft
sind. Zu diesen Erwartungen und Anspriichen gehdren beispielsweise der Erwerb
eines forschungs- bzw. wissenschaftsbasierten Wissens und der Aufbau einer for-
schenden Haltung.

— Perspektive Dozierende: Eine zentrale Erwartung aus der Verkniipfung von For-
schung und Lehre besteht darin, dass die Aktualisierung der Lehrthemen vorstruk-
turiert werde, wenn sich Dozierende mit eigener Forschungstatigkeit an der diszipli-
naren Wissensgenerierung bzw. an der Scientific Community beteiligen.
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Die Verknupfung von Forschung und Lehre wird traditionellerweise auf personaler
Ebene verfolgt: Wer lehrt, forscht, wer forscht, lehrt. Allerdings lasst sich feststellen,
dass sich die oben genannten Anspriiche auch in anderer Form realisieren lassen: Ein
forschungsorientiertes Studium ist zuallererst eine curricular-didaktische Herausforde-
rung, die Beteiligung von Dozierenden an Forschungsprojekten weder ausreichende
noch notwendige Voraussetzung. Gerade padagogische Hochschulen mit einem sehr
geringen Forschungsanteil missen Verkniipfungen von Forschung und Lehre finden,
welche den oben genannten Perspektiven mit ihren Anliegen und Anspriichen eben-
so Rechnung tragen wie dem eigenen institutionellen Kontext. Selbstverstandlich sind
angemessene Anstellungsbedingungen fiir Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner not-
wendige Voraussetzung dafir.

Insgesamt zeigt sich, dass die institutionelle Rahmung der Tétigkeit von Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildnern von einiger Bedeutung ist (eine veranderte institutionelle
Rahmung aber nicht unbedingt mit Veranderung in der beruflichen Orientierung ein-
hergehen muss; vgl. in diesem Heft Béttcher & Blasberg, 2015), denn damit ist auch
die Vielfalt der Tatigkeitsfelder vorstrukturiert. Eine Vielfalt der Aufgaben, so halt der
eingangs erwahnte Bericht der Europédischen Kommission fest, erfordere eine gemein-
same Verstandigung, um die bedeutsame «Aufgabe Lehrerinnen- und Lehrerbildung»
zu rahmen. Nur so lasse sich berufliche Identitat herstellen als eine Voraussetzung fiir
ein hohes Qualitatshewusstsein.

4 Spannungsfeld Hochschulbezug - Schulfeldbezug

Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner — dies macht der Begriff bereits deutlich — be-
ziehen sich auf die Berufsgruppe der Lehrpersonen. Entsprechend ist die Téatigkeit der
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner stets auch mit Fragen des schulischen Unter-
richts, der Schulentwicklung generell und der gesellschaftlichen Funktion von Schule
verbunden. Die Diskussion um die Verbindung von Lehrerinnen- und Lehrerbildung
und Profession wird sowohl in der Ausrichtung der Forschung als auch in der curricu-
laren Ausrichtung der Studiengédnge geflihrt, sie zeigt sich aber auch in den Anforde-
rungen an Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner. Diese sollen dann beispielsweise als
Broker (Markowitsch, 2001, S. 107-108) fungieren und also — in den Begrifflichkeiten
von Murray und Male (vgl. Swennen & Snoek, 2012, S. 23) — sowohl als «first order
practitioner» als auch «second order practitioner» gelten kénnen. Wahrend also Prak-
tikerinnen und Praktiker erster Ordnung Schilerinnen und Schiler unterrichten, sind
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner Praktizierende zweiter Ordnung: Sie lehren das
Unterrichten, das sie aber aus der eigenen Praxis gut kennen. Gesichert werden soll
damit eine Rickbindung bzw. eine geschickte Relationierung zur beruflichen Praxis
erster Ordnung.
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Diese Verbindung zum «Schulfeld» wird auch in den Anerkennungsreglementen der
EDK (1999a, 1999b) bzw. in den darin aufgefiihrten notwendigen Voraussetzungen
fiir Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner betont. Diese sollten «in der Regel ber ein
Lehrdiplom und Unterrichtserfahrung» verfiigen (EDK, 1999a, Artikel 6, S. 7; vgl.
CRUS, KFH & COHEP, 2009, S. 4). Die gewiinschte «eigene Unterrichtserfahrung»
auf der Zielstufe der Ausbildung ist in ihrer Betonung auffallig, kennt aber Entspre-
chungen in anderen Landern wie auch zu Regelungen von berufsorientierten Studienan-
geboten an Fachhochschulen. Allerdings bleibt dieser beabsichtigte «Schulfeldbezug»
verschwommen: Als Kombination aus Anspriichen an inhaltliche Orientierungen der
Hochschule insgesamt und (vermeintlichen?) Zeichen gesteigerter Glaubwirdigkeit
gegeniber der Schulpraxis (und Bildungsverwaltung). Dabei zeigen sich stufenspezi-
fische Unterschiede: Fir die Dozierenden der Studiengange Sekundarstufe | (und éhn-
lich fiir die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner fur die Gymnasialstufe) beispiels-
weise wird dieses Lehrdiplom nicht mehr gefordert, lediglich fiir die Dozierenden der
Fachdidaktik ohne Promotion in Fachdidaktik (EDK, 1999b, Artikel 7, S. 7). Zudem
ware darauf hinzuweisen, dass eigene Unterrichtserfahrung — darauf machen Studien
zur beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen aufmerksam — nicht gleichzusetzen ist
mit einem Expertise-Status. Der berufspraktische Expertise-Status wird ja vielmehr
durch die Personen eingebracht, welche die Studierenden in ihren Praktika begleiten,
also insbesondere durch die Praxislehrpersonen.

Wenngleich die geforderte «Unterrichtserfahrung» als problematische Konkretisierung
des Anspruchs an eine beabsichtigte Verbindung einer Hochschule fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zur Lehrprofession und Unterrichts- bzw. Schulentwicklung gese-
hen wird, so stellt sich dennoch die Frage, wie diese Professionsorientierung erreicht
wird, zumal die padagogischen Hochschulen ihren eigenen Nachwuchs nicht selbst
ausbilden kénnen. Konkret etwa stellt sich die Frage nach den Einstiegshilfen fur neue
Lehrerbilderinnen und Lehrerbildner: Wie gelingt es diesen, eine berufliche Identitat
als Lehrerbildnerin und Lehrerbildner zu entwickeln, nachdem sie sich hauptsachlich
in einer disziplinaren Struktur fur diese Téatigkeit qualifiziert haben? Und auch: Wie
gelingt es Lehrerinnen und Lehrern, sich zu Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern
weiterzuentwickeln und ein entsprechendes wissenschaftliches Selbstverstandnis auf-
zubauen (vgl. in diesem Heft Steinmann, 2015)?

5 Fazit

Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, verstanden als Fachpersonen, welche den beruf-
lichen Einstieg und die berufliche Weiterentwicklung von Lehrpersonen unterstiitzen,
bilden insgesamt eine heterogene Gruppe, die sich in ihren Tatigkeiten ebenso unter-
scheiden wie in ihren dafir notwendigen Qualifikationen. Nur eine breite Definition
des Begriffs der Lehrerbildnerin bzw. des Lehrerbildners kann die Vielfalt der Aufga-
ben umschliessen. Allerdings muss umgekehrt die Bedeutung der eigenen Tatigkeit fir
diese beabsichtigte Unterstlitzung von Lehrpersonen expliziert und die eigene Tatigkeit
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in ihrer wissenschaftlichen Fundierung begriindet werden kénnen. Damit ist nicht ge-
meint, dass alle Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner in Forschungstétigkeiten ein-
gebunden sein missen. Sie missen vielmehr das Spannungsfeld in der Ausrichtung
auf Lehre, Forschung und Beruf klug bespielen kénnen — und dafiir ist zumindest eine
«Rufweite» zu Forschung und Wissenschaft unabdingbar. Dabei gilt es auch, den Be-
griff «Lehrerbildnerin» bzw. «Lehrerbildner» zu kontextualisieren und die Bezlige zu
Hochschulen, zum eigenen Tatigkeitsfeld und zur jeweiligen Zielgruppe der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung herzustellen. Die Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung bleibt hierbei ein Desiderat. Es gilt sie zu entwickeln und zu erforschen — auch
als konsequente Umsetzung der inneren Tertiarisierung bei gleichzeitiger Pflege eines
Erfahrungswissens im Kontext von Schule und Beruf. Forschung, Lehre und Lehrpro-
fession sind hier die zentralen Referenzpunkte, die Hochschule spielt als Ort von Lehre
und Forschung eine bedeutsame Rolle, muss aber gleichzeitig den «Studienort Volks-
schule» und die dort tatigen Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner mitbedenken.
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