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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (3), 2007

Allgemeine Padagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
oder: vom Verschwinden des Reflexionskerns durch Modu-
larisierung und Kompetenzorientierung

Lucien Criblez

Der vorliegende Beitrag diskutiert die Frage, wie die Allgemeine Padagogik in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor der Reform Ende des 20. Jahrhunderts
etabliert war und wie sich die Reform auf die Stellung der Allgemeinen Piadagogik
auswirkte. Wihrend in den alten Lehrerbildungsstrukturen ein «Fach» Pidago-
gik etabliert war, sind die Anliegen der Allgemeinen Pidagogik durch die Modu-
larisierung in Kleinsteinheiten diffundiert und durch die Kompetenzorientierung
der Ausbildung unter Legitimationsdruck geraten. Die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung sollte sich deshalb mit der Frage auseinandersetzen, wie in Zukunft
die Beschiftigung mit allgemeinen Grundfragen der Pidagogik jenseits utilita-
ristischer Prinzipien in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern sicher ge-
stellt werden kann.

Allgemeine Pddagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung war traditionell, als ein
kleines Abbild dessen, was sich an den Universititen als wissenschaftliche Disziplin
seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts herauszubilden begann, zunidchst mass-
geblich von der Philosophie bestimmt, aus der sich die Piddagogik allmihlich heraus-
16ste (Hofstetter & Schneuwly, 2007). Am Beispiel der Universitéit Ziirich ldsst sich
dies sehr schon zeigen: Der Inhaber des Lehrstuhls fiir Systematische Philosophie las
gleichzeitig Systematische Padagogik, derjenige des Lehrstuhls fiir Philosophiege-
schichte gleichzeitig Pddagogikgeschichte (Criblez, 2007). Das Allgemeine der Pada-
gogik wurde philosophisch definiert, Kern der Beschéftigung waren die pidagogische
Ideengeschichte sowie normative und ethische Fragen (Criblez, 2002). Padagogik wur-
de als eine Art sidkularisierter Dogmatik betrieben, die von Idealen und Soll-Vorstel-
lungen her gedacht und unterrichtet wurde. Ob dann Pestalozzi, Rousseau, Herbart
oder die Reformpéadagogik im Vordergrund der Beschéftigung stand, machte nur einen
graduellen, keinen grundsétzlichen Unterschied aus.

Anfangs des 20. Jahrhunderts wurden zwar Versuche unternommen, den Forschungsge-
genstand der Pddagogik grundlegend neu zu definieren: Nicht mehr die Auslegung von
Texten padagogischer Klassiker sollte im Vordergrund stehen, sondern die realen Kin-
der und Jugendlichen, ihr Lernen, der Unterricht und die Schule in ihrem gesellschaft-
lichen Kontext (Criblez, 2006a). Wihrend die sozialwissenschaftliche Wende in Genf
nachhaltig war, erlebte die Pddagogik in der deutschsprachigen Schweiz spatestens in
den 1920er-Jahren eine kulturphilosophische Riickwendung (Hofstetter, Schneuwly &
Criblez, 2007). Erst Ende der 1960er- und anfangs der 1970er-Jahre geriet das Curri-
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culum der berufsbildenden Fécher in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und damit
die Frage nach Aufgabe, Funktion und Inhalten der (Allgemeinen) Pidagogik in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung wieder in den Fokus des Fachdiskurses.

Der vorliegende Beitrag zeigt zunéchst die Diskussionen um die Pddagogik in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung im Umfeld der Arbeit der Expertenkommission «Lehrer-
bildung von morgen» auf, stellt die Situation des «Faches» vor der Reform der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung dar und weist auf einige Folgen der Reform fiir das Fach hin,
die vor allem mit der Modularisierung und der zunehmenden Kompetenzorientierung
der Ausbildung zusammenhingen. Am Schluss stehen einige vorliufige Uberlegungen,
wie sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung denn gegeniiber Fragen der Allgemeinen
Piadagogik verhalten konnte.

1. «Lehrerbildung von morgen» und die Padagogik in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Vor fast 40 Jahren, Ende Oktober 1969, fand auf Rigi-Kaltbad, organisiert durch den
Schweizerischen Padagogischen Verband (SPV) und die Konferenz der Leiter Schwei-
zerischer Lehrerbildungsanstalten, eine Tagung zum Thema «Die padagogischen Dis-
ziplinen in der Lehrerbildungy statt (Gehrig, 1970), an der es «um Fragen der Funktion
der Pddagogik in der Lehrerbildung [...], um ihren /nhalt, um Probleme des Aufbaus
und der Anordnung, kurz, um Probleme des Curriculums» gehen sollte (Gehrig, 1970a,
S. 9; Hervorh. im Original). Karl Frey schlug ein «pddagogisches Kernstudium» vor,
das sieben Fécher oder Fachbereiche umfassen sollte: (1) Allgemeine Didaktik (oder
Schultheorie, Theorie des Curriculums); (2) Fachdidaktik (fiir alle Unterrichtsfacher
des kiinftigen Lehrers); (3) Methodik (oder Unterrichtsorganisation, Unterrichtstech-
nologie, eventuell gekoppelt mit ausgedehntem Praktikum); (4) Padagogik; (5) (Pdda-
gogische) Psychologie; (6) (Paddagogische) Soziologie; (7) Praktikum (oder Unterrichts-
praxis) (Frey, 1969, S. 23).! Hans Aebli unterteilte in seinem Beitrag die Berufsbildung
der Lehrpersonen in fiinf Hauptgruppen: (1) die systematischen erziehungswissen-
schaftlichen Facher; (2) die Erziehungs- und Bildungsgeschichte; (3) die allgemeine
Didaktik und die Curriculumstheorie; (4) die Fachdidaktiken sowie (5) die praktische
Ausbildung. Die systematischen erziehungswissenschaftlichen Ficher unterteilte er
noch einmal in (1) Pddagogik, (2) Pddagogische Psychologie, (3) Soziologie, Politolo-
gie und Oekonomie sowie (4) Schultheorie (Aebli, 1970, S. 25). Im Kern des Faches
Piadagogik sollte nach Aebli eine Anthropologie stehen im Sinne einer «integrativen
Schau der Krifte des Menschen, des Verhiltnisses seiner Krifte zueinander, des Men-
schen in seiner sozialen Umwelt, des Menschen vor den ideellen Michten und des
Menschen vor Gott» (Aebli, 1970, S. 26). Zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer sollten

! Frey stiitzte sich mit seinen Vorschligen auf eine Analyse der Lehrerbildungscurricula, die er kurz zuvor mit
Mitarbeitenden verdffentlicht hatte (Frey et al., 1969, 1969a).
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sich zudem im Rahmen der Pddagogik mit den Grundprinzipien der Ethik, mit Nor-
men und «Zielen des menschlichen Lebens» (Aebli, 1970, S. 27) befassen. Der Er-
ziehungs- und Bildungsgeschichte ordnete Aebli die Funktion zu, allen Fachern der
systematischen Erziehungswissenschaft eine historische Dimension zu verleihen und
dadurch heutige Situationen besser verstehbar zu machen (Aebli, 1970, S. 35f.; vgl.
auch Criblez, 2006b).

Kurz nach der Tagung auf Rigi-Kaltbad erteilte die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) einer Kommission «Lehrerbildung von mor-
gen» (kurz: LEMO) den Auftrag, eine zukunftsgerichtete Konzeption der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu erarbeiten. Diese Kommission hatte sich selbstredend mit den
erziehungs- bzw. den sozialwissenschaftlichen Disziplinen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu beschiftigen. Sie orientierte sich im Kapitel zum Curriculum der
Lehrergrundausbildung ihres Expertenberichtes (Miiller et al., 1975, S. 98 ff.) an den
Diskussionen auf Rigi-Kaltbad und unterteilte die sogenannten berufsbildenden Fa-
cher in Pddagogik, Pddagogische Psychologie, Schultheorie, Allgemeine Didaktik und
Curriculumstheorie sowie die Fachdidaktiken. Aber die Expertenkommission blieb
nicht bei einer allgemeinen Bestimmung der berufsbildenden Fécher stehen, sondern
versuchte eine Art allgemein verbindliches, inhaltliches Curriculum fiir diese Facher
zu definieren. Sie teilte den Themen zudem Arbeitszeit zu — lange bevor moderne Kre-
ditpunktesysteme im Rahmen der Modularisierung der Studiengénge erfunden worden
sind. Der Systematischen oder Allgemeinen Pddagogik und der Historischen Pddago-
gik wurden insgesamt 226 Arbeitsstunden zugewiesen, 126 davon sollten in Présenz-
veranstaltungen absolviert werden (N=«Normalkursstunden»), 100 waren als Haus-
arbeitsstunden vorgesehen?. Die Themen und ihre zeitliche Gewichtung zeigen, was
damals unter Allgemeiner oder Systematischer Pddagogik (die beiden Begriffe wurden
synonym verwendet) verstanden werden sollte (vgl. Tab. 1).

Die Darstellung zeigt, dass es fiir die Pddagogik ein gemeinsames inhaltliches Grund-
verstandnis gab, das auch noch in den 1970er-Jahren weitgehend auf normativ-ethische
Grundfragen von Bildung und Erziehung zielte. Pddagogik in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bildete die wissenschaftliche Disziplin im Kleinen ab — und es stand
weitgehend ausser Zweifel, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer sich mit diesen
Grundfragen auseinanderzusetzen hitten. Die Frage: «Was niitzt uns das fiir die Pra-
xis?» (Grunder, 1996) haben die Studierenden wohl schon damals gestellt. Den in-
haltlichen Kanon der Pddagogik bestimmte aber die wissenschaftliche Disziplin — und
nicht der kiinftige Berufsauftrag.

Piadagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeichnete sich also vor allem durch
drei Merkmale aus: Sie war erstens disziplindr ausgerichtet, orientierte sich also direkt

2 Die Summe der den einzelnen Themen zugewiesenen Normalkursstunden belduft sich dann aber auf 128
(vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Erziehungswissenschaftliche Normalpensen fUr die Systematische und Historische Pada-
gogik (Muller et al., 1975, S. 128-131)

Anzahl
Themenbereiche Normalkurs-
stunden (N)

Systematische Padagogik

Was ist und was will Systematische Padagogik? 6N
Padagogik als Wissenschaft, Padagogik als Kunst 6N
Schulpadagogik als Theorie und Praxis (= Anwendungsbereich) 6N
Voraussetzungen der Erziehung 6N
Probleme der Bildsamkeit und die Frage nach dem Wesen des Menschen 12N
Padagogische Antinomien 6N
Zielsetzung in der Padagogik, Normen, Werte, ideologiekritische Betrachtung 12N
Padagogischer Bezug, Erziehung als Beruf 8N
Erziehungsmethoden und -massnahmen 8N
Erziehungsfelder und p&dagogische Institutionen 8N
Geschichte der Padagogik

Was ist Geschichte der Padagogik? 4N
Renaissance, Humanismus, Reformation und Gegenreformation 5N
Das 17. Jahrhundert 5N
Das 18. Jahrhundert 5N
Pestalozzi 6N
Herbart 3N
Das 19. Jahrhundert 5N
Kantone und schweizerische Schulgeschichte im 19. Jahrhundert 6N
Psychologie und Reformpadagogik der Jahrhundertwende 4N
Die objektive Wende 2N
Die Péadagogik nach 1945 5N

an der wissenschaftlichen Disziplin, deren Diskursen und «Konjunkturen». Sie hatte
zweitens einen allgemeinen Kern, dem Themen wie Grundfragen von Erziehung und
Bildung, anthropologische Voraussetzungen von Bildung und Erziehung, normative
und Wertfragen (Erziehungs- und Bildungsziele, Soll-Aussagen, Idealvorstellungen)
sowie institutionelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen von Bildung und Er-
ziehung (Schule als Institution, Verhéltnis Schule — Familie, Schule und Gesellschaft)
zugehorten. Diese Themen wurden drittens einerseits systematisch bearbeitet, anderer-
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seits historisch. Die historische Perspektive diente sowohl der Einordnung (und der Re-
lativierung) des gegenwartigen Diskussionsstands, also auch dem besseren Verstandnis
gegenwartiger Zustinde. Zentral war dabei die ideengeschichtliche Beschiftigung mit
padagogischen Klassikern (zur Funktion von Klassikern vgl. Winkler, 1994), seltener
die Beschiftigung mit Schulgeschichte als Institutionengeschichte. In den 1970er- und
1980er-Jahren wurde dies teilweise mit einer sozialgeschichtlichen Perspektive erginzt
(Kindheits-, Jugend- und Familiengeschichte).

Diese disziplindre Orientierung sorgte auch schon vor der Reform fiir das schwierige
Problem des Umgangs mit dem «Rest» der Pdadagogik, also mit Fragen, die von der
akademischen Disziplin nicht oder nur teilweise bearbeitet wurden, die sich vor allem
auf den Berufsauftrag in Schule und Unterricht bezogen. Kurz: Die Beschiftigung mit
Grundfragen der piddagogischen Disziplin war noch kein Garant dafiir, dass padago-
gische Handlungskompetenzen bei Lehrerinnen und Lehrern so aufgebaut wurden,
dass sie ihren Beruf professionell auszuiiben in der Lage waren.

2. Padagogik anfangs der 1990er-Jahre

Es kann davon ausgegangen werden, dass die aufgezeigte Themenliste in den 1970er-
und 1980er-Jahren in etwa den Kern der Pddagogik in den Lehrerbildungsinstituti-
onen ausmachte. Von Institution zu Institution, wahrscheinlich auch von Ausbildner zu
Ausbildnerin, wurden innerhalb der Themenliste sicherlich unterschiedliche Prioritdten
gesetzt, einzelne Themen vielleicht weggelassen, andere starker gewichtet, als es die
Verteilung im LEMO-Bericht vorsah. In konfessionell gebundenen Institutionen wurde
die Anthropologie wohl eher in einem christlichen Menschenbild fundiert, in liberal
kantonalen Lehrerbildungsinstitutionen wahrscheinlich eher philosophisch oder biolo-
gisch begriindet.

Nach der Verldangerung der Ausbildungszeit in der zweiten Halfte der 1970er- und in
den 1980er-Jahren stand fiir die berufsbildenden Facher mehr Zeit zur Verfiigung. An-
fangs der 1990er-Jahre, also vor der grossen Reformwelle, prasentierte sich die Situati-
on der Pddagogik in der deutschsprachigen Schweiz fiir ausgewihlte Institutionen wie
in Tabelle 2 dargestellt.

In verschiedenen Institutionen war Pddagogik nicht klar von Psychologie getrennt, so
etwa in den Lehrerseminaren der Kantone Bern, Luzern, Solothurn, St. Gallen oder
Zug. Im Kanton Schwyz dagegen war Paddagogik mit Heilpddagogik kombiniert. Durch
die doppelte disziplindre Ausrichtung lassen sich in diesen Fillen keine Schliisse iiber
den Stellenwert der Allgemeinen Pddagogik ableiten, zumal die Psychologie in den
1970er- und 1980er-Jahren einen Bedeutungszuwachs erfahren haben diirfte (Criblez
& Hofer, 1994, S. 281f.).
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Tabelle 2: Anzahl Jahreslektionen Allgemeiner Padagogik in ausgewahiten Ausbildungsinstitutionen
fUr Primarlehrerinnen und Primarlehrer (Badertscher et al., 1993, S. 193ff.)

Institution Fachbezeichnung Anzahl
Jahreslektionen
Hohere Padagogische Lehranstalt Zofingen Allgemeine Padagogik 6 (ca. 160 Prasenzlektionen®)
Kantonales Lehrerseminar Liestal Erziehungswissenschaften 6 (ca. 150 Prasenzlektionen)
Padagogisches Institut Basel-Stadt Padagogik 5 (ca. 120 Prasenzlektionen)
Kantonales Lehrerseminar Freiburg Padagogik 5 (ca. 150 Prasenzlektionen)
Bundner Lehrerseminar Chur Padagogik 6 (ca. 190 Prasenzlektionen)
Lehrerseminar Kreuzlingen Padagogik 6 (ca. 200 Prasenzlektionen)
Primarlehrerseminar Zirich Erziehungswissenschaften 10 (ca. 350 Prasenzlektionen)
Padagogik

Es ist davon auszugehen, dass die Allgemeine Pddagogik bis zur Reform Ende der
1990er-Jahre zumindest in der Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern
mindestens den von der LEMO-Kommission eingeforderten Stellenwert eingenommen
haben diirfte. Die meisten Ausbildungsinstitutionen reservierten fiir die Pddagogik 150-
200 Prasenzlektionen. Ziirich wich davon massgeblich nach oben ab, was einerseits mit
der lingeren Ausbildungszeit (drei Jahre maturititsgebunden), andererseits mit der ho-
hen Dotierung der Erziechungswissenschaften im Seminar fiir Pidagogische Grundaus-
bildung, dem fiir alle Volksschullehrpersonen gemeinsamen Grundstudienjahr, zusam-
menhing. Dass die Bezeichnungen des Faches variierten, hingt mit den disziplinidren
Identitédtsproblemen der Pddagogik zusammen, die sich seit den 1970er-Jahren als Er-
ziehungswissenschaft zunehmend an den Sozialwissenschaften zu orientieren begann
(als «realistische Wendung in der padagogischen Forschung» von Heinrich Roth [1962]
so postuliert).

Da in Pddagogik/Erziehungswissenschaften keine standardisierten Lehrbiicher verwen-
det wurden (Criblez & Hofer, 1994, S. 283), sind {iber die inhaltliche Ausrichtung, die
thematische Schwerpunktsetzung und die Umsetzung der erziehungswissenschaftlichen
Normalpensen (Miiller et al., 1975, S. 125 ff.) fiir die Systematische und die Historische
Pidagogik in der alltiglichen Ausbildungspraxis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
keine generalisierten Aussagen moglich. Aus Erfahrungsberichten wissen wir, dass si-
cher die Ideengeschichte, die Anthropologie, Grundbegriffe von Bildung und Erzie-
hung sowie Wert- und Normfragen eine gewisse Rolle gespielt haben.

3 Die Prisenzlektionen wurden wie folgt berechnet: Von angenommenen 48 Ausbildungswochen pro Studien-
jahr wurden Blockwochen und Praktika in Abzug gebracht, anschliessend die Anzahl Wochen pro Studienjahr
mit der Anzahl Jahreslektionen pro Studienjahr multipliziert. Das jeweilige Resultat gibt eine ungefahre
Grossendimension an.
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3. Folgen der Lehrerbildungsreform fiir die Allgemeine Pédagogik

Was hat die mit der Schaffung Pddagogischer Hochschulen einhergehende grundle-
gende Reform der Studienpldne der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
fiir die Allgemeine Pddagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bewirkt? Weil die
Reformen noch nicht wirklich abgeschlossen sind und weitere Ajustierungen fast fiir
jeden Studienjahrgang neu vorgenommen werden, ldsst sich erst eine vorsichtige und
vorldufige Bilanz ziehen. Ich konzentriere mich im Folgenden auf zwei hauptsdchliche
Entwicklungen, die ich zugespitzt als Diffusion des Kerns der Allgemeinen Péddagogik
durch Modularisierung (a) und als allméhliches Verschwinden des disziplindren Be-
zugs durch Kompetenzorientierung (b) bezeichne. Die erste Entwicklung ist eine Fol-
ge organisatorischer, die zweite eine Folge konzeptioneller und inhaltlich-curricularer
Reformentscheide. Dass bestimmte Interferenzen zwischen den beiden Entwicklungen
bestehen, liegt auf der Hand.

a) Die Idee eines Systems der Pddagogik, wie es noch bis anfangs des 20. Jahrhunderts
in der Pddagogik immer wieder vertreten wurde, ist durch die Akzeptanz pluraler the-
oretischer und methodischer Zugénge in der Pddagogik heute nicht mehr aufrecht zu
erhalten. Jede Systematik enthilt eine explizite oder implizite Wertung padagogischen
Wissens, definiert also, welches die wichtigen, welches weniger wichtige Wissensbe-
stande einer Disziplin sind (Horn & Wigger, 1994). Sie versucht zwar Ordnung (und
damit: Orientierung) zu schaffen, selektioniert zugleich aber und schliesst bestimmtes
Wissen aus. Die Modularisierung* als neues Organisationsprinzip der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, die sich in einer minimalistischen Variante durchgesetzt hat (in
der Regel 1 bis 2 ECTS pro Modul), hat nun also nicht die Systematik der Pddagogik
aufgeldst; sie war schon vorher obsolet. Aber die Modularisierung hat dafiir gesorgt,
dass das Fach, innerhalb dessen in den ehemaligen Ausbildungsinstitutionen ein kon-
zeptionell-thematischer Zusammenhang iiber mehrere Semester hinweg gewéhrleistet
war, nicht mehr existiert. Meines Wissens definiert keine Pddagogische Hochschule
heute ein Modul «Pidagogik» oder «Allgemeine Pddagogik». Der konzeptionelle Zu-
sammenhang verschiedener Veranstaltungen und Module, dies gilt nicht allein fiir die
Péadagogik, wird in der Regel nur noch iiber die Studienpldne garantiert, zum Teil auch
iiber einzelne Personen. Dadurch wird das eklektizistische Prinzip verstiarkt. Damit
ist einerseits die Gefahr der Beliebigkeit der Inhalte verbunden — eine zentrale Kritik
an der akademischen deutschen Lehrerbildung (Terhart, 2000). Andererseits ldsst sich
Wissensaufbau mit einem systematischen Anspruch heute schlechter arrangieren und
realisieren als in den ehemaligen Lehrerbildungskonzeptionen. Diese Zumutung an die

4Der Modularisierung hat diese Zeitschrift in den vergangenen Jahren bereits zwei Themennummern (Beitrige
zur Lehrerbildung 1/2002 und 3/2006) gewidmet, in denen Konzepte und Probleme der Modularisierung
diskutiert wurden. An dieser Stelle sei explizit auf die einfithrenden Beitrdge von Criblez & Heitzmann
(2002) und Tremp (2006) sowie auf die Beitrdge von Fuchs (2002) und Messner (2006) verwiesen, in denen
auf die hier referierten Befunde bereits hingewiesen worden ist.

301



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 25 (3), 2007

Studierenden wird aber nicht als Schwiche interpretiert und bearbeitet, sondern kon-
struktivistisch legitimiert.

b) Kurt Reusser und Helmut Messner haben bereits 2002 auf die Probleme der Er-
ziehungswissenschaft «zwischen Systematik und Berufsfeldbezug» hingewiesen
(Reusser & Messner, 2002, S. 289 ff.). Wihrend die Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) ein Kerncurriculum Erziehungswissenschaft fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung empfohlen hat, das disziplinédr ausgerichtet ist und viele
thematische Aspekte traditioneller Allgemeiner Pddagogik enthilt (DGfE, 2000), for-
mulieren die Anerkennungsreglemente der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren — das einzige iiberinstitutionelle Strukturierungsinstrument in der
Schweiz — gerade kein Kerncurriculum fiir die erziehungswissenschaftlichen Diszipli-
nen. Die einzigen verbindlichen inhaltlichen Auflagen betreffen Sonderpadagogik und
Interkulturelle Paddagogik, also gerade nicht allgemeine Fragen der Pddagogik, sondern
spezielle.

Die Padagogischen Hochschulen haben sich im Reformprozess unter Bedingungen von
Kreditierung und damit verbundener Modularisierung fiir eine Kompetenzorientierung
der Ausbildung entschieden. In verschiedenen Pddagogischen Hochschulen — u.a. in
Ziirich, Luzern oder Zug — wurden die Module an Standards professionellen Handelns
ausgerichtet (Criblez, 2002, S. 310 ff.; Lehmann et al., 2007, S.85 ff.), wobei vor allem
zwei Modelle als Grundlage dienten, die amerikanischen INTASC-Standards (INTASC,
1992) und die Kategorien professionellen Handelns von Fritz Oser (2001).

Diese Kompetenzorientierung hat zur Folge, dass Inhalte der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung wesentlich durch den Aufbau von Handlungskompetenzen fiir die spétere
Praxis legitimiert werden. Auch wenn in Fritz Osers Modell immer eine Trias von The-
orie, Empirie und Praxis einen Standard ausmachen soll, entscheidet sich die Selektion
von Modulinhalten unter Bedingungen knapper Zeitressourcen letztlich am vermuteten
Beitrag zum Aufbau von Handlungskompetenz. Systematisiertes Theorie- und Reflexi-
onswissen zu allgemeinen und grundlegenden padagogischen Fragen droht so entwe-
der in modularisierten und auf Handlungskompetenz ausgerichteten Kleinmodulen in
Kleinstelemente aufgesplittet zu werden und dadurch die Funktion fundierter Reflexion
zu verlieren — oder ganz zu verschwinden.

Man kann nun diese Analyse mit einer Apologie des Vergangenen und einem Aufruf
zur Riickeroberung des Verlorenen oder des verloren Geglaubten beenden. Ich bin
iiberzeugt, dass dies nicht der richtige Weg wire. Aber die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung sollte im Hinblick auf allgemeine und grundlegende Fragen iiber zweierlei
nachdenken:

Erstens muss sie sich iiberlegen, wo und wie in modularisierten Ausbildungskonzepten
systematisierte Reflexion, die zeitlich {iber ein Kleinstmodul hinausgeht, moglich ist.
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Dabei darf nicht einfach das utilitaristische Prinzip der Handlungskompetenz als al-
leiniges Entscheidungskriterium fiir die Investition von Ausbildungszeit gelten. Denn
ein solcher utilitaristischer Begriff des padagogischen Wissens greift mit Sicherheit zu
kurz. Jirgen Oelkers und Heinz-Elmar Tenorth haben in einem Beiheft der Zeitschrift
fiir Pddagogik zum «Pddagogischen Wissen» folgende Arbeitsdefinition angeregt: « Pd-
dagogisches Wissen bezeichnet jene nach Themen und Fokus von anderem Wissen
unterscheidbaren, symbolisch reprisentierbaren Sinnstrukturen, die Erziehungs- und
Bildungsverhiltnisse jeder Art implizit oder explizit organisieren, dabei eine zeitliche,
sachliche und soziale Schematisierung einer Praxis erzeugen, die als «paddagogischy»
selbst bezeichnet wird und so auch durch Beobachter beschreibbar ist; iiber pddago-
gisches Wissen ldsst sich der Sinn dieser Praxis gemdss der ihr eigenen Rationalitét
verstehen und auch im Blick auf Funktionen und Effekte analysieren; das Ergebnis sol-
cher Anstrengungen ldsst sich zugleich von dieser Praxis ablosen, als Text kodifizieren
und selbstdndig tradieren und erdrtern. Das gesamte Feld ist nie einheitlich strukturiert
und kann entsprechend nur plural beschrieben werden. Die Rénder des Feldes sind
vage, weil sich die Grenzen nur locker fiigen lassen» (Oelkers & Tenorth, 1994, S. 29).
Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung miisste sich nicht so sehr um die eindeutige Kate-
gorisierung padagogischen Wissens bzw. unterschiedlicher Wissensformen bemiihen,
um dann nur auf Handlungswissen hin auszubilden, sondern vielfiltige Moglichkeiten
anbieten, pddagogisches Wissen zu erwerben und aufzubauen. Dazu gehoren auch Fra-
gen der Allgemeinen Piddagogik, die sich heute nicht nur abstrakt theoretisch bearbeiten
lassen, wie dies Dietrich Benner mit seinem Standardwerk (Benner, 1987) vorschlagt,
sondern ebenso an aktuellen 6ffentlichen Diskussionen — wie etwa die Frage, die fir
die Organisation der Tagesbetreuung diskutiert wird: welchen Erzichungsauftrag denn
die Schule in diesem Zusammenhang habe.

Zweitens ist das allmdhliche Verschwinden der Allgemeinen Pidagogik nicht einfach
eine Entwicklung, mit der die Lehrerinnen- und Lehrerbildung konfrontiert ist, son-
dern sie betrifft die Disziplin, die sich von der Pddagogik iiber die Erzichungswis-
senschaft zu den Bildungswissenschaften hin verdndert, genuin (Ruhloff, 2006). Die
Piadagogischen Hochschulen sind mit ihrer weitgehenden Kompetenzorientierung an
der «Marginalisierung der disziplindren Wissensordnung» (Ruhloff, 2006, S. 35) zu-
mindest beteiligt. In der deutschsprachigen Schweiz mit einer schwach ausgeprigten
Disziplin Pddagogik spielt diese Neuausrichtung jedoch eine entscheidende Rolle. Die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte sich im Sinne der Reflexion ihres eigenen Tuns
zumindest der Mitverantwortung fiir diese Entwicklungen bewusst sein.
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