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Editorial

Seit es die Schule als Ort gesellschaftlicher Vermittlung von Kultur gibt, stellt sich das
didaktische Kardinalproblem, welches Wissen durch welche Lehr-Lernformen an die jiin-
gere Generation weitergegeben werden soll. Die Didaktik als Kern einer professionellen
Schule umfasst somit zwei Aufgaben, die in komplexer Weise zusammenhéngen: Die
WAS-Frage als Aufgabe der in bestimmter (nicht primér padagogischer!) Absicht von
einer Wissensgemeinschaft — seit der Modeme sind dies vor allem die Wissenschafts-
disziplinen — kontrollierten Konstruktion eines schulischen Wissenskanons. Sodann die
WIE-Frage als Aufgabe der Gestaltung von darauf bezogenen Lehr-Lernumgebungen
unter institutionellen Bedingungen. In der einphasigen schweizerischen Lehrerbildung
war es lange Zeit die Aufgabe der Allgemeinen Didaktik, angehende Lehrpersonen in
unterrichtsbezogenes Denken einzufithren und sie — in einer durch die Ausbildung zu-
gewiesenen Funktion als 'Drehscheibe zwischen Theorie und Praxis' — in ihrer beruf-
spraktischen Ausbildung zu begleiten. In der Deutschschweiz war mit Dotationen von
12 und mehr Jahresstunden die "Methodik", wie das Fach um 1970 noch genannt wurde,
wihrend Jahrzehnten das dominierende Fach der Lehrerberufsbildung. Mit dem eine
nachhaltige Reformdynamik auslosenden Bericht "Lehrerbildung von morgen” (1975)
sowie unter dem Einfluss des Wirkens von Hans Aebli wurde die Allgemeine Didak-
tik insofern theoretisch gestérkt, als die vorwiegend erfahrungsgestiitzte Methodik ver-
mehrt den Anschluss an wissenschaftliche Grundlagen des Lehrens suchte. Gleichzeitig
leitete der Bericht mit seiner Neuordnung des berufswissenschaftlichen Curriculums
aber auch den 'dotationsmissigen Niedergang' der Allgemeinen Didaktik ein, indem er
den Grundstein zu einem historisch notwendigen, zu Lasten der Allgemeinen Didaktik
erfolgenden Prozess der Verselbstandigung der Fachdidaktiken legte, einem Prozess, der
erst jetzt mit der Tertiarisierung der schweizerischen Lehrerbildung zu einem Abschluss
gekommen ist.

Fin Blick auf die Situation an den sich zur Zeit etablierenden Padagogischen Hochschu-
len zeigt Aufbruchstimmung und Selbstbewusstsein bei den Fachdidaktiken, wahrend
sich die Allgemeine Didaktik — auch international — in einer Stagnation befindet. Dies
zeigt sich auch daran, dass an verschiedenen Institutionen die Allgemeine Didaktik als
Fach nicht mehr vorkommt, sondern sich in stufen- oder querschnittsdidaktische Modu-
le oder in Begleitseminare der berufspraktischen Ausbildung aufgeldst hat. Grundsétz-
lich prisentiert sich das Bewusstsein nicht viel anders als im iibrigen deutschsprachigen
Raum: Neben Fach- und Stufendidaktikerinnen, die die Allgemeine Didaktik wegen der
Inhaltsspezifitit des Lernens flir iiberlebt und entbehrlich halten, gibt es eine Vielzahl
von Institutionen, die an einem Aquivalent der Allgemeinen Didaktik festhalten. Wie ein
solches Konzept jenseits von praxisfernem "Stratosphirendenken” oder das didaktische
Problem verkiirzender "Hintertreppenliteratur” aussehen und im Geflecht von Fachdi-
daktiken, Padagogischer Psychologie, Allgemeiner Pddagogik und weiterer Disziplinen,
d.h. im Gesamtzusammenhang einer sich emeuernden Lehrerinnen- und Lehrerbildung
situiert werden konnte, bleibt jedoch ungeklért.
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Der von Daniel Tréhler redaktionell betreute und mit einer problemgeschichtlichen
Einfiihrung versehene Schwerpunkt des vorliegenden Heftes "Allgemeine Didaktik re-
visited" dokumentiert die Beitrdge einer Tagung, zu der die Pidagogische Hochschule
Ziirich am 10. September 2003 eingeladen hatte. Ziel war es, zu einem Zeitpunkt, da
der Griindungsprozess einer neuen Hochschule Fragen nach einem der Professionalisie-
rung von Lehrkréften forderlichen Curriculum aufwirtt, eine Diskussion iiber Anspruch
und Geltungsbereich der Allgemeinen Didaktik zu fithren. Eingeladen waren neben
Vertretern der Padagogik (Jiirgen Oelkers, Kurt Reusser!) Vertreter der Fachdidak-
tiken (Peter Gautschi, Peter Nentwig) und der Stufendidaktik (Margarete Gotz).
Abgeschlossen wird der Schwerpunkt durch einen Kommentarbeitrag von Moritz Ro-
senmund, Christine Bockelmann und Yuka Maya Nakamura, der das didaktische
Zentralproblem schulisch-gesellschaftlicher Wissenskonstruktion aus der anregenden
Aussensicht eines Soziologen und zweier Psychologinnen beleuchtet.

Ergénzt wird das Heft durch die Dokumentation der Verleihung des Hans Aebli Aner-
kennungspreises durch die Aebli Naf Stiftung an Heinz Wyss, Fritz Oser und Jiirgen
Oelkers. Den durch Kurt Reusser am 23. Mérz 2004 an der Universitit Ziirich gehal-
tenen Laudationes folgen die Referate der Preistréiger.

Mit der vorliegenden Nummer heisst es, sich von unserem langjihrigen Redaktionskol-
legen Heinz Wyss zu verabschieden. Heinz Wyss hat wihrend mehr als 12 Jahren die
BzL geprigt und die Transformation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
publizistisch begleitet. Eine Reihe von Themenheften und Aufsitzen sowie zahlreiche
Berichte und Analysen zu (inter-)nationalen Tagungen sind unter seiner Schriftleitung
und Autorenschaft entstanden. Wir freuen uns iiber die Anerkennung, die seine Redak-
tionsarbeit im Kontext seines reichen Wirkens zum Wohle der schweizerischen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung durch die Verleihung des Hans Aebli Preises erfahren hat.
Ebenfalls miissen wir uns nach 3 Jahren von Lucien Criblez verabschieden, der sich
infolge neu hinzu kommender beruflicher Verantwortungen aus der Redaktion zuriick-
ziehen muss. Beiden Kollegen danken wir herzlich fiir ihre grosse Arbeit.

Es freut uns, dass es uns gelungen ist, mit Alois Niggli und Thomas Lindauer zwei
Kollegen neu fiir die Redaktionsmitarbeit zu gewinnen. Alois Niggli ist Professor und
Leiter der Abteilung Forschung und Entwicklung an der PH Freiburg i.Ue., Thomas
Lindauer Professor fiir Sprachwissenschaft und Fachdidaktik Deutsch an der PH Aar-
gau. Wir heissen die beiden Kollegen herzlich willkommen und wiinschen ihnen ein
produktives Wirken zum Wohle der BzL.

Kurt Reusser, Anni Heitzmann, Helmut Messner, Christine Pauli

! Der Beitrag von Kurt Reusser folgt in einem der folgenden Hefte,
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Allgemeine Didaktik revisited

Daniel Trohler

Die im Zusammenhang mit der Griindung von piadagogischen Fachhochschulen
in der Schweiz stehende Forderung nach einer verstirkten Professionalisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung machte unter anderem die Virulenz einer
Frage deutlich, die im Verlauf der letzten 30 oder 40 Jahre immer wieder punk-
tuell diskutiert worden war, nimlich die Frage nach Sinn, Gehalt und Rolle ei-
ner "Allgemeinen Didaktik". Der nachfolgende Beitrag versucht, mittels einer
Historisierung der 'Siegesgeschichte' der "Allgemeinen Didaktik" in der Nach-
kriegszeit die vielfiltigen Probleme nachzuweisen, die sich insbesondere aus der
engen Verklammerung mit dem deutschen Bildungsbegriff ergeben und die vor
dem Hintergrund erstarkender Fachdidaktiken, aufbliihender Stufendidaktiken
und dem wiedergewonnenen Selbstbewusstsein Allgemeiner Pidagogik zu neuen
Diskussionen — einer Revision — Anlass gegeben haben.

1. Vorbemerkung'

Am 10. September 2003 fand an der Padagogischen Hochschule Ziirich eine Tagung
zum Thema "Allgemeine Didaktik revisited" statt. Eingeladen waren renommierte Ver-
treterinnen und Vertreter der Lehr- und Lempsychologie, der Allgemeinen Padagogik,
der Fachdidaktiken sowie der Stufendidaktik. Wie bei jeder anderen Tagung wider-
spiegelten das gewihlte Thema sowie die eingeladenen Referentinnen und Referenten
jene Fragen, die offensichtlich als so wichtig empfunden wurden, dass sie 8ffentlich zu
diskutieren waren. Insofern war diese Tagung, wie jede andere auch, ein Ereignis im
historischen Zeitlauf — hier innerhalb der Padagogik und der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung im deutschsprachigen Raum. Ausserer Anlass dieser Tagung war die Griindung
der Padagogischen Hochschule Ziirich, die sich zum Ziel gesetzt hatte, eine gegeniiber
der dlteren Lehrerinnen- und Lehrerbildung professionellere, d.h. verstarkt an der Wis-
senschaft orientierte Ausbildung zu gewihrleisten. Dieser Griindungsprozess brachte
zentrale Fragen der traditionellen Pidagogik im Rahmen der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung an den Tag, die — liest man die folgenden Aufsitze — latent schon lange
ein gewisses Konfliktpotential bargen, die aber offenbar noch eines dusseren Anlasses
bedurften, um offen diskutiert zu werden.

Warum die "Allgemeine Didaktik" sich einer Neubeurteilung unterstellen sollte, wird
in den folgenden Uberlegungen deutlich gemacht, die etwas mehr sein wollen als eine
iibliche Einleitung zu einem Themenschwerpunkt in einer Zeitschrift, aber etwas weni-

! Ich danke Christoph Schmid fiir seine Hinweise auf einschlagige Literatur und ihm, Sylvia Biirkler, Emst
Martin sowie Rebekka Horlacher fiir die konstruktiven Kommentare.
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ger als ein eigenstindiger Aufsatz. Es geht dabei um den Versuch, mittels einer Histori-
sierung des Phénomens "Allgemeine Didaktik" deren problematische Verwurzelung im
deutschen Bildungsbegriff deutlich zu machen, woraus hervorgeht, dass diese sowohl
fur die Lehre des Unterrichts als auch fiir den Unterricht selber, ungeachtet all ihrer
pathetisierender Semantik, kaum dienlich ist, vielmehr Anspriiche zumeist implizit
formuliert, an denen Unterricht scheitern muss und die deswegen diskutiert werden
muss.?

2. Diskursdominanz

Um die Mitte der 1960er-Jahre entbrannte ein erbitterter Streit um ein Grunddogma
deutscher geisteswissenschaftlicher Padagogik, ndmlich um die "pidagogische Auto-
nomie". Pikanterweise handelte es sich bei den beiden Exponenten des Streites um
zwei gleichaltrige, 1927 geborene Erziehungswissenschafter, die beide bei Erich Weni-
ger promoviert hatten, ndmlich um Helmut Seiffert und Wolfgang Klafki. Seiffert hatte
schon 1953 mit dem Thema Singbewegung und Volksbildung: Zur Frage der modernen
musikalischen Erwachsenenbildung und Klafki 1957 zum Thema Das péidagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung die Doktorwiirde
erworben.

Seifferts Dissertation war nie publiziert worden, wihrend Klafkis Buch schon 1964
in vierter Auflage erschien. In eben diesem Jahr verdffentlichte Helmut Seiffert eine
Broschiire unter dem Titel Muss die Pddagogik eigenstindig sein?, in welcher er die
zentrale Annahme geisteswissenschaftlicher Pddagogik allgemein und Klafkis Ansatz
im Speziellen heftig kritisierte. Klafki antwortete 1965 in der Zeitschrift Die Deutsche
Schule mit einem Aufsatz zum Thema Muss die Didaktik eigenstindig sein?, worauf
Seiffert in derselben Zeitschrift 1966 mit Muss die Didaktik eigenstindig sein? Eine
Antwort an Wolfgang Klafki reagierte, wobei die Redaktion Klafki in derselben Num-
mer die Gelegenheit gab, in Form einer Replik unmittelbar auf Seifferts Reaktion er-
neut Stellung zu beziehen.

2 In dieser Einleitung wird auf den Unterschied zwischen der deutschschweizerischen Allgemeinen Didaktik
und der deutschen nicht eingegangen. Im Wesentlichen handelt es sich darum, dass das deutsche Ausbil-
dungssystem mit dem Referendariat zweistufig ist, wéhrend das Schweizer System integral organisiert ist.
Die Allgemeine Didaktik erhilt dann im Rahmen der Praxiseinfiihrung und der Begleitung ins Praktikum
eine gegentiber der Praxis in Deutschland (noch) breitere Funktion. Eine eigenstindige deutschschweize-
rische Offentliche Diskussion gibt es kaum, Studien, die empirisch die Evidenz des Vorteiles der schweize-
rischen Allgemeinen Didaktik belegen wiirden, auch nicht. Der Wert der Praxisbegleitung soll hier nicht in
Frage gestellt werden, wohl aber der Umstand, diese unter dem Begriff der "Allgemeinen Didaktik" zu fassen
— zumal Begrindungen fiir den Wert dieser allgemeinen didaktischen Begleitungen wieder auf die deutsche
Diskussion zuriickfiihren. Sie bestimmt die sprachliche Ideologie und damit den intellektuellen Horizont, der
an dieser Tagung zur Debatte stand. Wie immer der Unterschied zu beurteilen ist: Die PISA-Resultate zeigen,
dass Lander, die keine Allgemeine Didaktik kennen, durchaus wesentlich besser abschneiden kénnen als die
Schweiz oder Deutschland.
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Mit dieser Replik war der Streit zumindest in seiner 6ffentlichen Dimension beendet,
der Sieg schien eindeutig an Wolfgang Klafki zu gehen, der bereits seit 1963 eine or-
dentliche Professur fir Erziehungswissenschaft in Marburg innehatte und in diesen
Jahren zum unbestrittenen Star der Didaktik-Diskussion heranreifte — eine Position, die
er bis in die jlingste Gegenwart einnahm und noch immer einnimmt. Seiffert dagegen,
der vier Jahre vor Klafki promoviert hatte, wurde erst 1965 wissenschaftlicher Assistent
an der Universitat Erlangen, wo er sich mit Logik und mathematischer Grundlagenfor-
schung beschiftigte. Allerdings sollte sein langsamerer akademischer Werdegang kei-
nen Einfluss auf seinen Erfolg haben, ab 1969 erschien seine dreibéndige Einfiithrung in
die Wissenschafistheorie, die ein verlegerischer Grosserfolg mit hohen Auflagenzahlen
wurde?.

3. Autonomie der Padagogik/Didaktik

Klafkis akademische Erfolgsgeschichte in der Erziehungswissenschaft bedeutet,
dass seine Position in dem Sinne dominant war (und ist), als sie wesentlich breiter
anerkannt und rezipiert wurde — Helmut Seiffert dagegen ging als Erziehungswissen-
schafter schon in den spiten 60er-Jahren weit gehend vergessen und ist heute nahezu
unbekannt?. Klafkis "Sieg" verweist primér auf den Mainstream des padagogischen
Denkens in Deutschland, der noch heute wichtig ist®: die geisteswissenschaftliche Pa-
dagogik. Obgleich Klafki selber 1968 zusammen mit Ilse Dahmer den Ausgang ihrer
Epoche angekiindigt hatte, zeigt unter anderem seine 2002 zusammen mit Johanna-
Louise Brockmann verfasste Studie Geisteswissenschaftliche Pddagogik und National-
sozialismus: Herman Nohl und seine 'Gottinger Schule’, dass sein Ansatz noch immer
im geisteswissenschaftlichen Paradigma der deutschen Padagogik verankert ist.

Die geisteswissenschaftliche Pddagogik setzte sich in der zweiten Hilfte der 20er-Jahre
durch. Sie war gekennzeichnet erstens durch dualistische Denkfiguren wie Empirie und
Geist, Pluralitit und Einheit, Aussen und Innen, die jeweils in hierarchischen Verhalt-
nissen gedacht wurden (Geist hoher als Empirie, Einheit hoher als Pluralitét, Innen ho-
her als Aussen). Zweitens finden sich sehr oft doppelte Zielvorstellungen von Totalitét,
jene der "ganzheitlichen Personlichkeiten" sowie dem nationalen Volksstaat, die beide
gleichsam als komplementdre Bedingungen fiir die jeweils andere gedacht wurden.
Und drittens wurde eine Autonomie der Paddagogik behauptet, in welcher diese inner-
lichen, einheitlichen und geistigen Menschen mdglich werden sollten, wofiir dann der

3 Band 1: Sprachanalyse, Deduktion, Induktion in Natur- und Sozialwissenschaften, 13. Auflage 2003; Band 2:
Geisteswissenschaftliche Methoden. Phinomenologie, Hermeneutik und historische Methode, Dialektik, 10.
Auflage 1997; Band 3: Handlungstheorie, Modallogik, Ethik, Systemtheorie, 3. Auflage 2002. 1997 erschien
noch ein vierter Band: Worterbuch der wissenschaftstheoretischen Terminologie.

4 Seiffert veroffentlichte noch 1969 eine wenig rezipierte Einfithrung in die Erziehungswissenschaft fiir Stu-
dierende und interessierte Nichipddagogen. Ich danke Klaus-Peter Hom fiir diese und weitere Informationen
iiber Helmut Seiffert.

5 Ein Indiz dafiir sind die hohen Auflagezahlen von Klafkis erneut herausgegebenen Biichern.
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padagogische Leitbegriff der Bildung verwendet wurde (Tréhler, 2003). Was allerdings
"autonom" bedeutete, war umstritten und bei genauerer Analyse waren die Definitionen
diffus (Biirkler, 2003) — was aber um so mehr auf eine ideologisch besetzte Semantik
verweist, die nicht nur auf prizise Begriffsbestimmungen verzichten konnte, sondem
musste und auch explizit wollte (vgl. Nohl, 1926).

Dieses Denken verschwand mit dem Nationalsozialismus nicht fiir immer, sondern do-
minierte auch nach dem Zweiten Weltkrieg, was insofern nicht erstaunen kann, als die
entscheidenden Professoren dieselben waren: Eduard Spranger war von 1947 bis zur
Ementierung 1952 Professor in Tiibingen, wo er noch bis 1954 lehrte, Withelm Flitner
war gar ohne Unterbruch von 1929-1957 an der Universitit Hamburg titig gewesen
und Herman Nohl wurde schon 1945 wieder auf seinen Lehrstuhl in Géttingen ein-
gesetzt, wobei Erich Weniger, der Doktorvater der beiden Kontrahenten Seiffert und
Klafki und Nohls einziger Habilitand, 1949 seine Nachfolge antrat. Spranger, Flitner,
Nohl und Weniger dominierten die Lehre und 6ffentliche Diskussion (Trohler, 2004)6.

Welche Voraussetzungen geisteswissenschaftlichen Denkens auch immer nach 1960
verschwanden oder sich &nderten, an ihrem dritten Element, namlich der Idee der Au-
tonomie der Pddagogik, in welcher "Bildung" erst mdglich werde, wurde mehrheitlich
festgehalten. Dafiir zeugen etwa die affirmativen Studien von Getrud Schiess (1973)
oder Roland Bast (2000), aber auch — wesentlich vorsichtiger — Heinz-Elmar Ten-
orths Beitrag Autonomie, pidagogische, im Historischen Worterbuch der Pidagogik
(2004).

Genau diese vom Mainstream deutscher Pidagogik gemeinsam geteilte Vorstellung
wagte Helmut Seiffert 1964 in Frage zu stellen, und diese Anfechtung war der Ausléser
der eingangs erwihnten Kontroverse, die zugunsten Klafkis ausging. Seiffert bezwei-
felte, dass die Padagogik (oder die Didaktik) eigenstindig, d.h. autonom im Sinne der
geisteswissenschaftlichen Pédagogik sei. Er kritisierte insbesondere die Dualisierung
der Welt, wie sie Nohl, Geissler oder Weniger in den 20er-Jahren konstruiert hatten und
die der Idee der padagogischen Autonomie zu Grunde liegt. Diese Dualisierung der
Welt gehe von einem "Aussen" aus, dem ein werthSheres "Innen" gegeniibergestellt
werde, "und zwar so, dass die ‘Mdchte’ ausserhalb der Pidagogik wirklich so sind, wie

6 Damit sind in erster Linie die Zeitschriften gemeint: Erich Weniger, Wilhelm Flitner und Otto Friedrich
Bollnow griindeten 1945 unter der Leitung Herman Nohls die Zeitschrift Die Sammlung, die ihr Erscheinen
mit dem Tod Nohls 1960 einstellte, Bereits 1961 erschien die erste Nummer des Nachfolgeorgans, die Neue
Sammlung, die sich gegen die "eine Not" des "Menschlichen" wenden wollte, die es von "innen her" zu
"Uberwinden" gelte. (Heimpel, 1961, S. 1 ). In der Zwischenzeit hatte durch das Erscheinen der Zeitschrift
fir Padagogik, die von Wilhelm Flitner, Erich Weniger, Otto Friedrich Bollnow, Fritz Blittner und Joself
Dolch 1955 gegriindet worden war, die geisteswissenschaftlichen Pidagogik ein weiteres Organ erhalten.
Die Herausgeber erklarten sich bereit, wie Wilhelm Flitner in seiner Einflihrung schrieb, auch empirische
Forschung zu beriicksichtigen, wenn dieselbe an die philosophische Reflexion zuriickgebunden wiirde. Die
Referenzautoren fiir die Etablierung der Pidagogik blieben aber "Frischeisen-Kéhler, Spranger, Nohl, Litt"
(Flitner, 1955, S. 4).

160



Allgemeine Didaktik revisited

die Pddagogik sie darstellt: ndmlich widerpadagogisch" (Seiffert, 1964, S. 16). Die
Padagogik setze also voraus, so Seiffert, "dass sie sich in einer von wilden Bestien
bevolkerten Umwelt zu behaupten habe, die ihr und ithrem Schiitzling, dem 'Z6gling',
standig nach dem Leben trachteten” (S. 17). Als Beispiel sei Erich Weniger erwihnt,
der 1929 vor dem Staat, der Wirtschaft und den politischen Parteien gewamnt hatte: "Die
Michte des Lebens wollen in der Jugend die Nachfolge, die Diener und Amtstriger,
sie wollen den Menschen mit Haut und Haaren. Da heisst Autonomie: das Bestehen
auf der Freiheit des Menschen, auf seiner inneren Zustimmung und auf seinen Willen"
(Weniger, 1929/1952, S. 82). Das war geisteswissenschaftlicher Mainstream: Wilhelm
Flitner schrieb ein Jahr zuvor, dass es in der Erziehung nicht darum gehen diirfe, Par-
tei zu nehmen. Erziechung musse sich, so Flitner, an einer hoheren Welt der Ganzheit,
dem wahren Volk, orientieren. "Uber diesem Streit [in der pluralen, demokratischen
Gesellschaft, DT] steht dem Erzieher noch eine héhere Instanz, an der er sich in diesen
Verlegenheiten allein orientieren kann: die echte Gemeinschaft" (Flitner, 1928/1989,
S. 244). Diese Gemeinschaft wird als "das wirkliche Volk, die unsichtbare Kirche, die
echte Gemeinschaft konkret" verstanden, deren Gehalte dann legitim seien, wenn sie
"im geistigen Geflige der Person ihren Platz haben ... Hierin liegt nun die 'paddagogische
Autonomie' auf dem Gebiet der gesellschaftlichen Abhingigkeiten" (a.a.0.).

Der Welt gegeniiber sollte der Erzieher "Anwalt" des Kindes sein, wobei dieser Slogan
es nahe legte, Jean-Jacques Rousseau zum ersten Helden einer padagogischen Autono-
mie zu erheben. 1928 hatte Georg Geissler bei Herman Nohl iiber die Autonomie der
Pddagogik promoviert, wobei 1929 die Arbeit selber und 1930 zusitzlich eine Text-
sammlung zur Autonomie der Pidagogik erschienenen. Beide beginnen sie in ihren
Darlegungen mit Rousseau, um dann iiber Pestalozzi zu rein deutschen Autoren bis
zur Gegenwart zu gelangen. Rousseau gilt dabei als der "Begriinder der padagogischen
Autonomie" (Geissler, 1929, S. 9), der in der Erziehung eine "véllige Umdrehung"”
(a.a.0.) dadurch bewirkt habe, dass es ihm um den "ganzen Menschen" gegangen sei,
"um den Menschen selbst und um seine Totalitdt" (S. 12). "Padagogik”, "Humanitit"
oder "Menschlichkeit" galten unter der Voraussetzung einer autonomen padagogischen
Sphire als korrelative Begriffe.

Seiffert kritisierte genau diese in der geisteswissenschaftlichen Paddagogik selbstver-
standliche Gleichsetzung von "pddagogisch" und "menschlich”, die Vorstellung also,
dass der Erzieher das Kind padagogisch zum (wahren) Menschen werden lédsst. Exakt
darauf aber insistierte Klafki in seiner ersten Antwort. "Das Kind soll einmal in die rei-
fe, miindige, selbstvertantwortliche Menschlichkeit hineinfinden; aber gerade um die-
ses Zieles willen muss ihm das Eigenrecht seiner Kindheit und Jugend gewahrt werden,
muss es Kind sein diirfen, um einmal '"Mensch' sein zu kénnen" — und genau deswegen
bediirfe es der padagogischen Autonomie (Klafki, 1965, S. 412).

Seiffert musste sich durch Klafkis Antwort in seiner Kritik bestétigt sehen, denn genaun
die semantische Uberhdhung verdeckte seiner Meinung nach die Schwichen der geis-
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teswissenschaftlichen Padagogik, als in deren Erbe stehend Klafki sich entpuppte. "Ich
kann", so Seiffert, "mit der Unterscheidung zwischen 'Mensch' und 'Kind', wie Klafki
und mit ihm viele andere Autoren sie treffen, schlechthin nichts anfangen. Ich verste-
he sie einfach nicht! Fiir mich ist auch ein Kind ein Mensch, es soll nicht erst einer
werden. Aber da bin ich vielleicht zu einféltig" (Seiffert, 1966, S. 175). Am Beispiel
des Geschichtsunterrichts kritisiert Seiffert an der autonomen (Fach-)Didaktik Klafkis,
dass dieser vor Jauter 'Paddagogisierung' auf die wissenschaftliche Riickkoppelung der
Unterrichtsgegenstdnde verzichte. Vor dem Hintergrund des "Klafkischen piadagogi-
schen Eros" milsse ihm die Wissenschaft als "sehr kompliziert" erscheinen, weswegen
er den unterrichtlichen Primat im Kind, im Jugendlichen oder im erwachsenen 'Laien'
sehen will — und nicht im wissenschaftlichen Wissen, das keinen den Unterricht konsti-
tutiven Beitrag zugesprochen erhilt und und allenfalls vom Didaktiker befragt werde
(S. 176 ff.). Obgleich, so Seiffert, die Didaktiker stets die 'Andersartigkeit' des Unter-
richts vom (wissenschaftlichen) Gegenstand betonten, um ihren Anspruch an "Auto-
nomie" zu legitimieren, sei es ihnen nie gegliickt, die "didaktische Eigenstandigkeit ...
in Form ... einer konkret zu definierenden Abweichung zwischen der sachlichen und
der didaktischen Behandlung ein und desselben Gegenstandes" zu demonstrieren (S.
179).7

Klafki, offensichtlich erziimt, erwiderte in seiner "Replik", dass Seiffert mit dieser
Ausserung "das Niveau und den Stil einer wissenschaftlichen Kontroverse allzu rigoros
unterboten" habe (Klafki, 1966, S. 182). Dieser harsche Tonfall entspricht eigentlich
gar nicht Klatkis genereller Gespriachsbereitschaft sowie seiner daraus resultierender
Lemfahigkeit, die in seinen Biichemn nachweislich ist. Seine heftige Reaktion liegt im
Umstand begriindet, dass Seiffert den zentralen, d.h. wunden Punkt von Klafkis Allge-
meiner Didaktik in Frage gestellt hatte, nimlich den mit der Idee der pidagogischen
Autonomie verbundenen Begriff der Bildung.

4. "Bildung" als Grundbegriff einer Allgemeinen Didaktik

Bekanntlich ist "Bildung" ein Begriff, der fiir das, was als "deutscher Sonderweg" be-
zeichnet wird, symptomatisch ist. So erstaunt es nicht, dass die Diskussion iiber "All-
gemeine Didaktik" fast ausschliesslich im deutschen Sprachraum gefiihrt wird und dass
die Referenzautoren (selten handelt es sich um Autorinnen) immer nur Deutsche sind.
Seltsamerweise hat dieser Umstand bisher wenig Irritation ausgeldst. Die Fokussierung
auf die deutsche Diskussion findet sich bereits in der Inaugurationsschrift Allgemeiner
Padagogik, in Wolfgang Klafkis Dissertation Das pddagogische Problem des Elemen-
taren und die Theorie der kategorialen Bildung (Klafki, 1959) — und zwar sowohl in

7 Das bedeutet nicht, dass Unterrichtswissen 'gleich’ ist wie wissenschaftliches Wissen — das war die naive
Hoffnung im spéten 18, Jahrhundert in Frankreich (zum Beispiel bei Condorcet). Aber die 'Andersartigkeit'
des schulischen Wissens beruht nicht auf den Adressaten, sondemn auf der eigenen 'Grammatik’ der Schule
als Institution (vgl. auch Tenorth, 1999).
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der Auswahl der (historischen) Quellen, als auch in der Auswahl der (systematischen)
Grundbegriffe, sowie in der Verwendung der lutherischen Semantik der Innerlichkeit
und dem essentialistischen Anspruch. Das wird schon auf der ersten Seite deutlich, wo
Klafki bekréftigt, dass "alle Vorschlége der Didaktik und Erziehungslehre" ihren "tiefs-
ten Sinn" nur da enthiillten, "wo sie auf die Bedingungen ihrer Mdglichkeit, auf die in
ihnen sich offenbarende Auffassung vom Wesen der 'Bildung' — die hier als Leitbegriff
aller pddagogischen Arbeit verstanden wird — befragt werden" (Klafki, 1959, S. 1).

Bildung ist insofern als "kategoriale Bildung" gedacht, als sie die Trennung zwischen
"formaler und materialer Bildung" zu tiberwinden sucht (S. 290 ff.)%. Als "formale"
Bildung wird das "subjektive"®, und als "materiale" das "objektive"'® Element des "Bil-
dungserlebnisses" verstanden, das in Tat und Wahrheit beide Elemente in "einer ho-
heren Einheit" authebt (S. 295). Diese Metapher der "hoheren Einheit" verweist auf
ein idealistisches Denkmodell, das zuerst in der Mystik, dann in der protestantischen
Hermeneutik, aber auch im deutschen Idealismus dominant war. Es geht dabei nicht
um Lernen von etwas, nicht um Aneignen von Wissen, sondem um ein gegenseitiges
"Erschlossensein”, d.h. um "Bildung": "Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen
und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen (objektiver Aspekt), aber das heisst
zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit (subjektiver
Aspekt)" (S. 294). Was hier als komplementérer Ansatz zweier unabhingiger und
'gleichberechtiger’ Welten erscheint, tduscht, wie sich im weiteren Verlauf der Lektiire
zeigt, wo deutlich die Tradition des lutherischen Protestantismus aufscheint. Die sub-
jektive Seite hat keine eigene "Kraft": "Jeder erkannte oder etlebte Sachverhalt auf der
objektiven Seite 16st nicht eine subjektive, 'formale' Kraft aus oder ist Ubungsmaterial
solcher subjektiver Krifte, sondern er ist selbst 'Kraft'". Dagegen seien die "so genann-
ten 'Krifte' des "Individuums ... nur insofern gebildet, als sie durch eine wesentliche,
erschliessende Inhaltlichkeit geformt sind" (a.a.0.). Das ist Luthers hermeneutisches
Axiom, wonach die claritas interna "im Herzen des Horers" entsteht, "wenn der Geist
in ihm durch das Schriftwort wirkt". Gott handelt nach Auffassung Luthers nicht direkt
am Menschen, sondemn vermittelt {iber das Wort, bzw. das wahre oder heilige Wort
— dem Wort wird Bildungsgehalt zugesprochen. Die claris externa bringt dem Horer/
Leser Wahrheitserkenntnis und Heilsgewissheit gegen alle Zweifel: "Spiritus sanctus
non est Scepticus" (Hauschild, 1999, S. 298 £)!!. Die claritas interna ist durch die Kraft
der claritas externa bewirkt und verdndert die menschliche Grunddisposition — er ist, in
der Terminologie der deutschen Diskussion des 18. Jahrhunderts, gebildet. "Bildung"
erlebte in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts einen Hohepunkt, um den modemen

8 Nicht erbrtert wird allerdings, dass diese Trennung selber schon einer Denktradition entspringt und keines-
wegs der Realitit entsprechen muss. Eine angestrebte Uberwindung bedeutet daher, diese Tradition weiter-
zufiihren. .

9 Es handelt sich um die Vorstellung einer "reinen" Kriftebildung, ungeachtet der realen Inhalte, die vermit-
telt werden.

10 Hier handelt es sich um die Vorstellung, dass es beim Lemen um Inhalte und um nichts anders als um
Inhalte geht — und nicht um irgendwelche "Krifte", die es zu stirken gelte (vgl. Anm. 9).

1 Ich danke Eva Schaffner fiir diesen Hinweis.
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Naturwissenschaften, ihren Methoden (Trdhler, Zurbuchen & Oelkers, 2002; Biirchler,
2004) und vor allem ihren empirischen Wissensformen gegeniiber eine Alternative zu
entwickeln, die als ranghdher betrachtet wurde (vgl. dazu insgesamt Horlacher, 2004).
Es ging nicht um Wissen, sondem um den Geist im Wissen, der den Geist des Men-
schen bildet. Mit ihm sollte sich der Mensch verschmelzen, wenn er Erlésung, sprich:
Bildung erfahren sollte.

Diese Uberzeugungen bildeten den Hintergrund der beriihmtesten und noch heute als
Inbegriff der Allgemeinen Didaktik eingeschitzten Studie Klafkis (Hopmann, 1999),
die dieser schon 1958 publiziert hatte, ndmlich die Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung. Allgemeine Didaktik wird darin — dualistisch — gegen die
Bedeutung der Frage der Methodik, die als WIE-Frage interpretiert wurde, gerichtet
und verstand sich als auf die so genannte WAS-Frage konzentriert (Klafki, 1958, S.
453). Die "Voraussetzung rechten Lehrerdaseins” bestehe darin, so Klafki, potentielle
Lerngegenstinde mit Hilfe von fiinf Leitfragen (S. 457 ff.) auf deren "Bildungsgehalt"
zu priifen, um sie dann gegebenenfalls als "Bildungsinhalte” zu definieren. Was kon-
kret ein Bildungsinhalt sei, kénne aber nicht definitiv gesagt werden, da — hier driickt
die geisteswissenschaftliche Metaphysik-Skepsis'? durch — diese Frage erstens nur "im
Blick auf bestimmte Kinder und Jugendliche" und zweitens nur "in Blick auf eine be-
stimmte, geschichtlich-geistige Situation" beantwortet werden kdnne (S. 455). Die Ab-
lehnung der Vorstellung zeitunabhingiger Massstébe fiir Bildungsgiiter liess zwei sich
widersprechende Mdglichkeiten offen: Die eine fiihrte zur 6ffentlich-demokratischen
Debatte liber Ziele und Inhalte des Curriculums und der Lehrmittel (was in der gesam-
ten Diskussion {iberhaupt nicht thematisiert wurde), wie das in der Schweiz und in den
USA praktiziert wurde und wird. Die andere Moglichkeit war die Riickfiihrung in die
"Personlichkeit” der Lehrkraft. Diese zweite Varante riickte — als Erbstiick aus der
liberalen protestantischen Theologie Ende des 19. Jahrhunderts (Baader, 2002), als es
darum ging, im Schulfeld die Frage der "Methode" zu marginalisieren!3 — (emeut) ins
Zentrum von Schule. So blieben die Fragen beziiglich Offentlichkeit und Demokratie
in der deutschen Diskussion weiterhin marginal.

Das Ziel der Schule ist "Menschbildung" (Thema des ersten Beiheftes der Zeitschrift
Jfiir Padagogik, 1959), die mittels Didaktik (Thema des dritten Beiheftes der Zeitschrift
Sfur Pddagogik, 1963) als Kern der Lehrerbildung (Thema des zweiten Beiheftes der
Zeitschrift fiir Pddagogik, 1960) ermoglicht werden soll. Die reale Struktur der Schule,
d.h. Fach, Facherkanon, Curriculum und vor allem Lehrmittel, fallt vor diesem Hinter-

12 Die Skepsis gegeniiber der Metaphysik, die seit Dilthey unter dem Begriff "geistig-geschichtlich" gefasst
wurde, bedeutet allerdings nicht zwangslaufig, dass die geisteswissenschafiliche Pidagogik nicht metaphy-
sisch ist. Die religios geprigten Grundannahmen von "Geist" und dem "Wesen von Dingen” verweisen viel
mehr auf eine Krypto-Metaphysik.

13 Vgl. Ernst Lindes Bestseller Persénlichkeits-Padagogik von 1897. Der Untertitel zeigt, dass es dieser Pi-
dagogik um eine Verlagerung von Methodik des Unterrichts hin zur inneren Grosse "Lehrer-Persénlichkeit"
ging: Ein Mahnwort wider die Methodengléubigkeit unserer Tage.
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grund aus dem Blickfeld, "Fachwissenschaft und Menschenbildung” sind Quasi-Ge-
gensitze (Kramp, 1963).

Paradox genug allerdings erweist sich dieser Umstand, teilen sich doch, bei niichterner
Betrachtung, Fachwissenschafter und Allgemeine Didaktiker dieselbe piddagogische
Semantik. Bildung ist, wie die fachwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft Deutsche
Hohere Schule 1958 verlauten liess, nicht "durch den Lehrstoff bedingt" — eine solche
"Auffassung wire falsch". Richtig dagegen sei: "Bildung, dem Sinne des Wortes nach,
ist immer geistig-seelische Formung durch die Arbeit am Stoff" (S. 15). Das hitten
auch Nicht-Fachvertreter, d.h. Allgemeine Didaktiker, ebenso sagen kénnen. Das rhe-
torische Ziel bleibt dasselbe — ironischerweise handelt es sich im Streit zwischen All-
gemeinen Didaktikern und Fachwissenschaftern aber genan um methodische Differen-
zen. Doch "Methode" war seit Ende des 19. Jahrhunderts desavouiert, und die élteste
Tradition in Fragen der Vermittlung, die Rhetorik, trat bis heute — vermutlich aufgrund
ihrer politisch-partizipatorischen Konnotationen — in dieser Diskussion iiberhaupt nie
in Erscheinung.

5. Verallgemeinerung Allgemeiner Didaktik

Die Frage nach "Allgemeiner Didaktik" provoziert regelmissig den Namen Klafki,
meist gefolgt von Heimann, Otto und Schulz — fast immer in dieser Reihenfolge'. Was
hier als Auflistung verschiedener Exponenten der Allgemeinen Didaktik transponiert
wird, ist im Wesentlichen korrekt flir die Zeit nach 1975 — aber nicht davor, als "Hei-
mann, Otto, Schulz" Klafkis bildungstheoretischen Ansatz kntisierten. Klafki sollte
sich in dieser Phase als offen und lernbereit oder vielleicht auch als teilweise opportu-
nistisch erweisen. Wie auch immer, er formulierte im Anschluss an diese Debatte eine
Allgemeine Didaktik im "breiteren Sinne", die sowohl seine (alte) Allgemeine Didaktik
im "engeren Sinne" als auch die Anliegen Heimanns, Ottos, und Schulz' miteinschloss.
Durch diese Erweiterung der Allgemeinen Didaktik wurde diese noch einmal verallge-
meinert. Was war geschehen?

Paul Heimann hatte schon 1948 in der Zeitschrift Pddagogik sich fur die Entdogma-
tisierung der Padagogik eingesetzt und "eine erfahrungswissenschaftlich betriebene
durchforschung der gegenwirtigen und historischen erziechungswirklichkeit" gefordert,
nicht um ™enschen zu Menschen' zu bilden, sondern — schlichter — um "unterrichtli-
ches handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten" (Heimann, 1948, S. 296). Um
die Kluft zwischen semantischen Hohenfliigen in der Ausbildung und der eigentlichen
Arbeit im Unterricht zu iiberbriicken, forderte er die starkere Positionierung des Prak-
tikums, die von "dozenten vom typus des 'fachmethodikers' begleitet werden miissten
— wihrend es psychologischer Hilfen nur in problematischen Fallen" bediirfe (S. 307).

14 yg]. dazu Peter Nentwigs Beitrag Brauchen wir (noch) eine aligemeine Didaktik? Die Sicht eines Che-
miedidaktikers in diesem Heft.
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Diese Position verteidigte er auch noch 1962 und zwar fast wortwértlich (Heimann,
1962, S. 408), wobei er jetzt zusitzlich noch Klafkis Position angriff — Heimann wusste
offensichtlich, dass er damit dem Mainstream gegeniibertrat. "Es sei deshalb hier einmal
die mit Gewissheit Anstoss erregende Hypothese vertreten, dass der 'Bildungsbegriff'
vielleicht grundsétzlich ungeeignet ist, auf ihm eine praktikable Didaktik aufzubauen",
und zwar weil er "seiner Herkunft nach eine von Anfang an ideologisch aufgeladene
Begriffsbildung" darstelle und mittlerweile unscharf und diffus sei — kaum mehr als ein
Ausdruck eines "bildungsphilosophischen 'Stratosphirengedankens™ (S. 410). Fragen
nach dem Bildungsgehalt von Lemgegensténden sollten demzufolge empirischen Ana-
lysen von Lehr- und Lemprozessen weichen.

Heimanns lerntheoretische Allgemeine Didaktik, die vom Blickwinkel der bildungsthe-
oretischen Allgemeinen Didaktik als "rein technologisch" disqualifiziert wurde (Blan-
kertz, 1969, S. 110), ging unter dem Stichwort "Berliner Modell" in die Literatur ein.
Sein Mitarbeiter Wolfgang Schultz wiederum modifizierte diesen Ansatz zum "Ham-
burger Modell", das noch viel stirker politische, in der Sprache der Zeit: "ideologie-
kritische” Anliegen vertrat. "Engagement" und "Kritik" wurden um 1970 die zentra-
len Begriffe, so dass Schultz von "kritischer, humanitir engagierter Didaktik" sprach
(Schultz, 1972, S. 168). Lehren wird dadurch zwar nicht als Aneignung von Bildung,
aber auch nicht als Vermittlungs-Technologie, sondem als emanzipatorisches Handeln
verstanden — und Didaktik sollte die Voraussetzungen dieses emanzipatorischen Han-
deins untersuchen.

Klafki interpretierte die implizite und explizite Kritik als Anregung zur Bereicherung
seines eigenen Ansatzes. Schon 1967 bemerkte er, dass sowohl sein (altes) wie auch
Heimanns lerntheoretische Modell in einer "umfassenden" Allgemeinen Didaktik in-
tegriert werden sollten (zit. in Peterssen, 1999, S. 71), wobei er spiter noch Schulz'
ideologiekritisches Modell einband und fortan seine umfassende Aligemeine Didaktik
"kntisch-konstruktiv" nannte. Diese Verallgemeinerung hatte aber keinerlei Wirkung
auf den Kemn seines Anliegens, die Orientierung am Bildungsbegriff, weil es ihm nach
wie vor, kongruent zur gesamten geisteswissenschaftlichen Tradition, um die letzte
Einheit ging. Das war schon Herman Nohls zentrales Anliegen gewesen, als er 1926
die diversen und widerstreitenden Reform-Stréomungen der Zeit, die er als "Chaos"
und "Tumult" interpretierte, zu einer "Einheit" fithren wollte, indem er ihnen allen eine
gemeinsame ldee unterstellte, die — richtig, d.h. wissenschafts- und intellektskeptisch
verstanden — "zur Erhdhung des Lebens durch seine Vergeistigung" fithre (Nohl, 1926,
S. 57 ff)).

Bildung ist Geist und nicht Intellekt, sie ist innerlich und fasst das Wesenhafte zu-
sammen — das ist das Erbstiick aus dem 18. Jahrhundert. Klafki blieb auch in seiner
Neufassung diesem Prinzip treu: "Eine zentrale Kategorie wie der Bildungsbegriff oder
ein Aquivalent ... ist unbedingt notwendig, wenn die padagogischen Bemiihungen nicht
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in ein unverbundenes Nebeneinander von Einzelaktivititen auseinander fallen sollen”
(Klafki, 1980, S. 11). Das passé simple, der Hohensatz im rechtwinkligen Dreieck, die
Nebenfliisse des Rheins, das Reckturnen, der Kanon "Le coq est mort" sowie das Mo-
dellieren von Tonkriigen vor Weihnachten diirfen nicht, wie das der Facherkanon nahe
legt, verschiedene Welten reprasentieren, denen unterschiedlich begegnet wird — oder
die nach neuster Auffassung: konstruiert werden -, sondern sie miissen auf eine iiber-
geordnete Sinneinheit zusammengefiihrt werden, um "Bildung" zu erzeugen. Das Ziel
ist, je nach Vorliebe, das "Menschentum", die "Humanitét" oder die "Menschlichkeit".
Sie stehen — in der bekannten dualistischen Tradition — der als gefahrenvoll verstande-
nen Welt gegeniiber, die schon in den frithen 1960er-Jahren als "immer komplizierter"
gedeutet wurde. Das padagogische Hauptproblem laute, so Wolfgang Kramp in seinem
Aufsatz, der von Heinz-Elmar Tenorth mit der Qualifikation "klassisch" bezeichnet
wurde (Tenorth, 1999, S. 200), wie es "Menschenbildung in einer hochspezialisierten,
rationalisierten und technisierten Arbeitswelt" geben konne.'> Als gesichert galt ihm,
dass eine solche Frage weder von den Fachwissenschaften noch von der Allgemeinen
Pidagogik, sondern nur von der "wissenschaftlichen Didaktik" geldst werden kénne
(Kramp, 1963, S. 166).

6. Allgemeine Didaktik revisited

Es war schon eine der zweifelhaften Stirken der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik, in ihrer Ablehnung metaphysisch begriindeter padagogischer Theorie historische
Quellen und Denkansitze in einer Art zu selektionieren und biindelnd zu ordnen, dass
diese schliesslich wie fast von selbst auf die "Theorie der Bildung" hinfithrten — und
umgekehrt. Das hiess dann "historisch-systematisch” und Nohl erwies sich darin als
ein Meister. Die kaum integrierbaren Strémungen der "Reformpadagogik"!¢ wie die
psychoanalytische oder anarchistische Pddagogik wurden marginalisiert oder gar tliber-
gangen, die Reformpidagogik dadurch homogenisiert, um darauf die geisteswissen-
schaftliche Bildungstheorie zu konstruieren. Klafkis Féhigkeit, neue Strémungen in
sein Modell zu integrieren, weist auf eine dhnliche Strategie, wobei innerhalb dieser
Diskussion die empirische Lehr- und Lemforschung etwa aus den Vereinigten Staaten
— falls sie in ihrer ganzen Dimension Gberhaupt vollstindig zur Kenntnis genommen
wurde — erst sehr spit wahrgenommen wurde.

Dieses Vorgehen war, innerhalb der deutschen Pddagogik, erfolgreich. Klafki jeden-
falls integrierte 1990 noch die so genannten "Schliisselprobleme” wie Friedensfragen,

15 Die dominante Strdmung der deutschen Pidagogik ist seit dem 18. Jahrhundert mehr oder weniger moder-
nisierungsskeptisch, Das 20. Jahrhundert hat daran wenig geéndert — populistische Modemisierungstheorien
wie jene von Ulrich Beck, die allesamt Deszendenztheorien sind, werden nun vor allem in der Sozialpada-
gogik rezipiert (Baader, 2004).

16 Der Begriff "Reformpadagogik" ist genau besehen selber schon Ausdruck der geisteswissenschafilichen
Bemiihungen, die unifizierende Darstellung der diversen Reformstrdmungen als Mittel zur Diskursdominanz
einzusetzen.
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gesellschaftliche Ungleichheit, Nationalitatsfragen, Nord-Siid-Fragen, Umweltfragen,
Geschlechterproblematik (vgl. Klafki, 1990) in seinen Ansatz und subsummierte so
auch diese Themenfelder unter dem Begriff der Bildung — jetzt: "Allgemeinbildung",
das heisst "Selbstbestimmungsfahigkeit", "Mitbestimmungsfihigkeit", "Solidarititsfa-
higkeit" (Klafki, 1995). Dieses Modell findet sich noch jiingst in Peterssens Lehrbuch
zur Allgemeinen Didaktik wieder, der in seiner historischen Aufarbeitung der Modelle
Allgemeiner Didaktik die Chronologie aus didaktischen Griinden umkehrt, damit die
Dignitit von Klafkis Modell gegeniiber der Lemntheorie etwa eines Heimann deutli-
cher wird (Peterssen, 2001, S. 39). Doch die Strategie der Einverleibung, die zu einer
Aufbldhung des urspriinglichen Ansatzes fiihrt, hat ihren Preis. Erstens wurde Klafkis
Konzept immer abstrakter und dadurch fiir die Lehre vom Unterricht sowie fiir den
Unterricht selber immer weniger brauchbar (Hopmann, 1999, S. 86 f.). Zweitens konn-
ten seine Klirungsbemiihungen um den Bildungsbegriff insofern kaum iiberzeugen,
da er weiterhin mit und in der Sprache deutscher Pidagogik dachte und schrieb, deren
Zentralbegriff "Bildung" im Rahmen der Vorstellungen einer "padagogischen Autono-
mie" steht. Dieses Festhalten erwies sich als zumindest 'unzeitgemiss' hinsichtlich der
vielfiltigen Reflexionen iiber "Bildung" sowie der historisch-empirischen Altemativen,
die in den letzten Jahren im Rahmen einer internationalisierten Allgemeinen Padagogik
diskutiert wurden und die normativ stirker auf Offentlichkeit und Kontingenz, d.h. auf
Kooperation und Demokratie setzen als auf Einheitlichkeit. Drittens wurde aufgrund
der skeptischen Haltung gegeniiber den Fachdidaktiken iibersehen, dass dieselben um
1970 eine ungeahnte Entwicklung erfahren wiirden, die unter anderem dadurch mog-
lich wurde, dass jhre Gegenstinde im Gegensatz zur "Allgemeinen Didaktik" wesent-
lich eindeutiger waren — wobei auch durchaus einleuchtend schien, dass beispielsweise
Englisch und Physik je anders unterrichtet werden sollten. Und viertens konnte die
Allgemeine Didaktik bisher die Provokation der zusehends dominanter werdenden Stu-
fendidaktiken kaum parieren, die argumentieren, dass Kinder im Kindergarten anders
zu unterrichten seien als etwa Pubertierende.

Die Realitit der wissenschaftlichen Fortschritte in der Allgemeinen Padagogik, in den
Fachdidaktiken sowie die zunehmende Ausdifferenzierung der Stufendidaktiken be-
streiten den Geltungsbereich der traditionellen Allgemeinen Didaktik, ohne dass bisher
einc multiple Diskussion dariiber stattgefunden hitte. Diesem Desiderat nachzukom-
men war die Absicht der Abteilung "Bildung und Erziehung" der neu gegriindeten Pi-
dagogischen Hochschule Ziirich, und sie lud verschiedene Forscherinnen und Forscher
ein, deren Referate nachfolgend zum Abdruck gelangen. Der Zweck dieser Diskussion
ist nicht, wie gelegentlich befiirchtet, die Schwichung der berufsfeldorientierten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, noch ihre Reduktion auf reine Fachwissenschaften, sondern
zundchst die Dekonstruktion irrealer Ideologeme, die eine nachhaltige Ausbildung be-

'7 Das bedeutet nicht, dass Fachdidaktiklehrerinnen und -lehrer selber keine Unterrichtspraxis ihres Faches
haben miissen, im Gegenteil. Aber gerade das ist bei der "Allgemeinen Didaktik" gar nicht moglich: Sie
hat keinen Gegenstand, der unterrichtet wird, sondem will in ihrer Orientierung am Bildungsbegrff gerade
diverse Fécher zu einem héheren Sinnganzen zusammenfassen und transzendieren.
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hindem und iiber die Formulierung von an Hybris grenzenden Anforderungen und Zie-
len gegeniiber den Lehrpersonen allenfalls Gefiihle von Hilflosigkeit mitbewirken'”.
Was in Bezug auf Unterricht {iber die einzelnen Fachdisziplinen gemeinsam geteilt
wird, und was als stufeniibergreifend gedeutet werden kann, wird eine weitergehende
Diskussion kldren miissen.
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Brauchen wir (noch) eine Allgemeine Didaktik? Die Sicht
eines Chemiedidaktikers

Peter Nentwig

Allgemeine Didaktik und Naturwissenschaftsdidaktik haben einander in der Ver-
gangenheit oft unzureichend zur Kenntnis genommen. Die Allgemeine Didaktik
hat sich seit zwei Jahrzehnten kaum weiterentwickelt, die Naturwissenschaftsdi-
daktik lange im Schatten der Fachdisziplinen verborgen. Neuere Entwicklungen
in den Naturwissenschaftsdidaktiken sind eher von der psychologischen Lehr-
Lernforschung beeinflusst als von allgemeindidaktischen Bewegungen. Fiir die
gegenwiirtigen Herausforderungen allerdings — z.B. die Bestimmung einer "'scien-
tific literacy' oder die theoretische Fundierung von "Standards" — brauchen die
Naturwissenschaftsdidaktiker Gesprichspartner in der Pidagogik. Das konnten,
unter bestimmten Bedingungen, die Allgemeindidaktiker sein.

Eine Anmerkung vorab zur Erklarung der Perspektive: Dies ist die Sicht eines Chemie-
didaktikers — noch dazu eines deutschen Chemiedidaktikers — und bei allen Ahnlich-
keiten zwischen Deutschland und der Schweiz diirfte es hier und da auch Unterschie-
de in den fachdidaktischen Sichtweisen geben. Es ist dariiber hinaus eine personliche
Antwort auf die im Titel gestellte Frage. Ungeachtet der Existenz von fachdidaktischen
Fachverbanden gibt es nicht die eine deutsche Chemiedidaktik; sie spricht keineswegs
mit einer Stimme.

1. Der erste Eindruck

Fragt man Naturwissenschaftsdidaktiker, Fachleiter in der Lehrerausbildung oder er-
fahrene Lehrer, an wen sie denken, wenn sie das Stichwort "Allgemeine Didaktik" ho-
ren, kommt regelmissig wie aus der Pistole geschossen der Name Klafki, meist gefolgt
von "Heimann, Otto, Schulz" — fast immer in dieser Kombination — dann nach einigem
Nachdenken Namen wie Blankertz, von Hentig und wenige andere. Weist man dann
noch auf die Moglichkeiten des deutschsprachigen Auslands hin, wird meist nachge-
schoben: "Ach so, natiirlich Aebli!".

Dieses Resultat einer kleinen, sehr subjektiven, unsystematischen Umfrage sagt natiir-
lich zuallererst etwas iiber die befragten Fachdidaktiker aus, deutet aber auch ein wenig
an, wie es um die Allgemeine Didaktik bestellt sein mag.

"... stellt die Didaktik unter den pédagogischen Disziplinen wohl die am wenigsten
durchgebildete dar und geniesst heute noch ein recht bescheidenes wissenschaftliches
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Ansehen in der padagogischen Fachwelt” (Derbolav, 1970, S. 321). Ob es noch heute
so um die Didaktik steht, wie Derbolav vor mehr als 40 Jahren festgestelit hat, wird im
Folgenden aus der oben erklarten Sicht darzulegen versucht.

2. Was bietet die Allgemeine Didaktik an?

Es sei mit Terhart gesagt: "Um die allgemeine Didaktik ist es ruhig geworden. ... Die
Theorielage ist seit Jahrzehnten im wesentlichen stabil. In den einschligigen Lehrbii-
chem werden immer noch ... die von A. Blankertz systematisierten "Theorien und Mo-
delle der Didaktik' prasentiert" (Terhart, 1999, S. 629).

Die Allgemeine Didaktik scheint sich aufgespalten zu haben in viele Spezialdidaktiken.
Man findet in der einschlégigen Literatur Beitridge zur "Didaktik der Erwachsenenbil-
dung" oder der "beruflichen Bildung". Es wird iiber Mediendidaktik geschrieben und
iber Freizeitdidaktik vorgetragen. Manche betrachten diese Aufsplitterung als notwen-
digen Reifungs- und Entwicklungsprozess (so wie sich auch die Naturwissenschaf-
ten in viele Partialdisziplinen aufgespalten haben), andere vermissen die verbindende
Klammer einer iibergeordneten Theorie. Versuche zu neuen, umfassenden Ansitzen
wie die kritisch-aufklarerische Didaktik oder die konstruktivistische Didaktik scheinen
sich in der Breite der pddagogischen Welt nicht haben durchsetzen kénnen.

Um nicht zwischen die Stithle der verschiedenen allgemeindidaktischen Schulen zu
geraten, soll eine Fachdidaktikerin damit zitiert werden, was nach ihrer Auffassung die
Aufgaben der Allgemeinen Didaktik seien.

"Die Allgemeine Didaktik als generelle Vermittlungswissenschaft umfasst:

- Kenntnisse iiber die institutionellen Rahmenbedingungen schulischer Lemprozesse
und ihre Verflechtung mit gesellschaftlichen Faktoren,

- Kenntnisse tiber individuelle und gruppenspezifische Faktoren von Lemprozessen,

- Kenntnisse von Lemmethoden und Vermittlungshilfen,

- Allgemeine Uberlegungen zum Auswahlprozess von Lerninhalten und ihrer Trans-
formation in 'Bildungsinhalte' (Dietrich, 1994, S. 237).

3. Wie nimmt die Fachdidaktik die Allgemeine Didaktik wahr?

"Mathematiklehrerinnen und -lehrer — fiir viele Vertreter der Fachdidaktik Mathematik
gilt das entsprechend — pflegen héufig eine weitgehende Abstinenz gegeniiber allge-
meinen padagogischen und bildungstheoretischen Fragen" (Heymann, 1994, S. 188).
Dieses schroffe Urteil eines Mathematikdidaktikers iiber seinen Berufsstand kann man,
ist zu befiirchten, auch auf die Naturwissenschaftsdidaktik iibertragen. Natiirlich gibt es
flr diese "Abstinenz" nachvollzichbare Griinde: Die Uberwiegend fachbezogene Aus-
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bildung junger Lehrerinnen und Lehrer an den Universitéten mit in der Regel nur gerin-
gen padagogischen oder fachdidaktischen Anteilen lenkt den Blick der Zunft vor allem
auf fachliche Belange. Darin fiihlt man sich sicher, darin hat man Routine entwickelt.

Das umfangreiche Fachstudium sozialisiert die jungen Menschen auch in einer be-
stimmten Weise. Obwohl sie in den Fachinstituten, in denen sie ausgebildet werden,
hiufig als Naturwissenschaftler zweiter Klasse betrachtet und behandelt werden, ent-
wickeln viele doch ein Selbstverstidndnis als Fachleute. Fragt man in einer Schule nach
dem Kollegen X, bekommt man nicht selten den Hinweis, die "Chemiker" hielten sich
hier oder dort auf. Nicht die Chemielehrer.

Als man in den 80er- und 90er-Jahren die Padagogischen Hochschulen in fast allen
Bundesliandern der Republik in die Universititen eingliederte, wurden die Fachdidak-
tiken meist den Fachemn zugeordnet. Fiir viele Fachdidaktiker war das eine schwierige
Zeit, in der sie ihre Position in den Fachbereichen zu finden und zu behaupten hatten.
Manch ein Fachwissenschaftler empfand es als Zumutung, die neuen Kollegen, die ja
nur Lehrer ausbildeten, als gleichrangig zu akzeptieren. Kollegiale Anerkennung war in
der Néhe zum Fach leichter zu erwerben als auf "pddagogischen Spielwiesen".

Dass sich die Verhiltnisse nicht mit der Zeit von allein bessemn, zeigen viele Beispiele
aus der gegenwirtigen Einstellungspraxis, in der Berufungskommissionen fiir fachdi-
daktische Stellen oft von Fachwissenschaftlern dominiert werden und von den Kandi-
daten ein starker fachwissenschaftlicher Hintergrund erwartet wird.

Zu dieser Situation hat ungewollt der Deutsche Bildungsrat beigetragen, als er 1970
die Fachdidaktiken an den Hochschulen etablieren wollte und im "Strukturplan fiir das
Bildungswesen" schrieb: "Fachdidaktik ist im Fach verwurzelt. Sie verbindet das Fach
mit der Schulpraxis. Zu ihren Aufgaben gehort ... festzustellen, welche Erkenntnisse,
Denkweisen und Methoden der Fachwissenschaft Lernziele des Unterrichts werden
sollen, ... den Inhalt der Lehrpldne darauthin immer wieder kritisch zu iiberpriifen, ob
er den neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung entspricht, ..." (Deut-
scher Bildungsrat, 1970, S. 225).

Der Blick der Naturwissenschaftsdidaktiken auf die Allgemeine Didaktik kann — ein
wenig zugespitzt — wie folgt zusammengefasst werden:

Die in den 6Qer-Jahren entwickelten fachdidaktischen Konzeptionen waren iiberwie-
gend von der bildungstheoretischen Didaktik beeinflusst. Insofern ist es nicht verwun-
derlich, dass auch heute noch vor allem der Name Klafki fiir "Allgemeine Didaktik"
steht. Andere allgemeindidaktische Modelle sind haufig nur in der pddagogischen Welt
verhandelt worden und haben nicht das Gesprdch mit der Fachdidaktik gefunden — so
sie es denn gesucht hitten. Diese anderen Ansétze sind in den naturwissenschaftlichen
Fachdidaktiken kaum rezipiert. Neuere Entwicklungen in den Naturwissenschaftsdidak-
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tiken berufen sich eher auf Erkenntnisse aus der psychologischen Lehr-Lernforschung
als auf didaktische Modelle. Diese Situation wird durchaus von manchen Fachdidakti-
kem als beklagenswert empfunden. Kéhnlein, einer der namhaftesten Fachdidaktiker
fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht, resiimiert: "Brauchen wir fiir Fragen,
die flir mehrere oder vielleicht fiir alle Fachdidaktiken gelten, eine allgemeine Theorie?
Allgemeine Didaktik wire dann die Instanz einer Ficher iibergreifenden, systemati-
schen Behandlung didaktischer Probleme, mit der die Fachdidaktiken in einer Wech-
selbeziehung stehen, und die einen Grundbestand gemeinsamer Begrifflichkeit sichert"
(Kéhnlein, 1990, S. 40).

4. Was leistet die Fachdidaktik selbst?

Die Konferenz der Vorsitzenden der Fachdidaktischen Fachverbinde (KVFF), die kiirz-
lich in die Deutsche Gesellschaft fiir Fachdidaktik (DGF) libergegangen ist, beschreibt
ihr Terrain so: "Im Rahmen ihrer Forschungsarbeiten befasst sie sich mit der Auswahl,
Legitimation und der didaktischen Rekonstruktion von Lerngegenstinden, der Festle-
gung und Begriindung von Zielen des Unterrichts, der methodischen Strukturierung
von Lemprozessen sowie der angemessenen Beriicksichtigung der psychischen und
sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lemenden. Ausserdem befasst sie
sich mit der Entwicklung und Evaluation von Lehr-Lemmaterialien" (KVFF, 1998, S.
14).

Diese Titigkeitsbeschreibung umfasst alles, was man sich von einer Fachdidaktik nur
wiinschen kann. Die Realitét sicht ein wenig anders aus. Vor 15 Jahren ist in einer
Studie (Nentwig, 1988) versucht worden, die naturwissenschaftsdidaktischen Arbeits-
felder zu kategorisieren. In kleinerem Rahmen und weniger systematisch wurde das
in der Vorbereitung auf diesen Beitrag mit den damals gewonnenen Kategorien erneut
versucht (vgl. Abb. 1). In beiden Fillen handelt es sich jeweils um Momentaufnahmen,
bei denen Tagungsbénde, Zeitschriften etc. aus den jeweils zwei vorangegangenen Jah-
ren ausgewertet wurden. In die Abbildung ist zusatzlich das Ergebnis einer Langzeit-
studie von Becker und anderen aufgenommen (Becker & Hildebrandt, 2001), die die
Tagungsbinde der Gesellschaft fiir Didaktik der Physik und Chemie fiir die gesamte
Zeit seit deren Griindung analysiert haben. Sie haben teilweise etwas andere Katego-
rien benutzt, stimmen aber in den wesentlichen Punkten mit den Erkenntnissen dieses
Autors liberein.

Abbildung 1 zeigt zum einen, dass der wesentliche Schwerpunkt aller naturwissen-
schaftsdidaktischen Forschungen bei der Aufarbeitung fachlicher Inhalte fiir unterricht-
liche Zwecke liegt. Das hat zwar zwischen 1988 und heute erkennbar abgenommen,
macht aber noch immer einen erheblichen Anteil der Forschungsbemiihungen aus. Er-
heblich zugenommen haben zum anderen Forschungsarbeiten zu Lehr-Lernprozessen
im naturwissenschaftlichen Unterricht. Der Anstieg zwischen 1988 und heute ist be-
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trichtlich und die Langzeitdaten von Becker zeigen, dass sich dieser Trend schon seit
langerer Zeit entwickelt hat.
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Abbildung 1: Verteilung naturwissenschaftsdidaktischer Publikationen auf 19 Kategorien

Die Daten lassen zudem iibereinstimmend erkennen, dass die Reflexion von Zielen
im naturwissenschaftlichen Unterricht einen eher geringen Teil der fachdidaktischen
Bemiihungen ausmacht. Das war vor 15 Jahren so und hat sich seither nur geringfii-
gig verdndert. Die in diesen Studien erkennbare Dominanz der fachwissenschaftlichen
Perspektive findet sich auch in neuesten Verdffentlichungen zur Fachdidaktik: "Als
Lehr- und Lernwissenschaft sind sie (die Fachdidaktiken) stets einer Fachwissenschaft
beigeordnet. Sie wihlen bedeutsame Inhalte aus und harmonisieren die fachwissen-
schaftlichen Anspriiche mit den Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Bediirfnissen un-
terschiedlicher Altersgruppen” (Anton, 2003, S. 4).

Als Zusammenfassung mag dienen, was Anton und andere bei einer Jahrestagung der
Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik (GDCP) in einem Workshop zur Leh-
rerausbildung konstatiert haben: "..., dass sie (die Fachdidaktiken) sich entweder in
Richtung einer ... rekonstruktiven Fachdidaktik entwickelt haben oder von den Fachemn
absorbiert wurden. In seltenen Fillen entstanden Fachdidaktiken, die ... fiir die gegen-
wiirtigen und zukiinftigen Probleme ... Beitrége fiir Lésungsansitze suchen" (Anton et
al., 2002, S. 358).
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5. Braucht die Fachdidaktik die Allgemeine Didaktik - noch oder wieder?

Mag das Bild von der Wolle unter Pddagogen auch abgegriffen sein, mir scheint es
noch immer treffend: "Die Wissenschaft von den Strickmustern, die Wissenschaft von
der Wolle und diec Wissenschaft vom Stricken kénnen zwar getrennt betrieben werden.
Dies ist der gegenwirtige Stand der Lehrerinnenausbildung. In dieser Form leisten alle
diese Wissenschaften jedoch vermutlich nur wenig zum Erwerb der konkreten Fihig-
keit des Strickens ..." (Dietrich, 1994, S. 236).

In der Tat wissen wir nicht erst seit PISA und nicht nur aus den 6ffentlichen Medien,
dass es um die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrem nicht immer gut bestellt ist.
Der Handlungsbedarf scheint erheblich, aber "... um die allgemeine Didaktik ist es
ruhig geworden. ... dabei miisste etwa im Kontext der Krisendiskussion um Schule,
Unterricht und Lehrerberuf der Weizen in der Didaktik auch in theoretischer Hinsicht
blithen" (Terhart, 1999, S. 629).

In der deutschen Bildungslandschaft herrscht spétestens seit den ersten PISA-Ergebnis-
sen Aufruhr — und es ist kein Trost, dass hinter den erfreulicheren Daten der Schweiz
auch nicht alles Gold zu sein scheint, was glianzt (Fraefel, 2004). Standards sollen Lehr-
pléne ersetzen, von einer Input-Steuerung soll zu einer Output-Orientierung iiberge-
gangen werden. Niemand weiss so recht, wie das zu leisten wiire; viele Kommissionen
machen in bester Absicht unabhéngig voneinander ihre Arbeit. Kemcurricula fiir die
Fécher sollen entwickelt werden, in denen Kompetenzen in Stufenmodellen aufgebaut
werden. Die Fachdidaktik miiht sich redlich, doch es fehlen ihr die Gesprichspartner
mit dem weiteren Blick.

Ein Beispiel: Der Autor hat sich mit anderen einige Zeit um den Begriff 'Scientific
Literacy' bemiiht (Gréber, Nentwig et al., 2002). Eine der Kontroversen in der vor al-
lem angelsichsisch gefiihrten Diskussion um dessen Bedeutung wurde iiber viele Jah-
re zwischen Bybee und Shamos ausgetragen. Der eine (dem mit dieser iiberspitzten
Pointierung Unrecht getan wird) legt einen Katalog von Wissensbestinden und Kom-
petenzen vor (Bybee, 1997), dessen Beherrschung zu 'Scientific Literacy' auf verschie-
denen Stufen fiihren soll. Der andere bestreitet grundsitzlich, dass dies ein sinnvolles
Unterfangen sei und fordert, jungen Menschen Wissen iiber die Naturwissenschaften
zu vermitteln, Einsichten in die Moglichkeiten und Grenzen der Wissenschaften und
Vorstellungen davon, wie die Naturwissenschaften der Welt niitzen oder sie gefihrden
konnen (Shamos, 1995). Wo ist diese Diskussion in den Kontext der deutschen Bil-
dungstradition einzuordnen? Wie wiirde sie, etwa in die Denkweise der bildungsthe-
oretischen Didaktik transponiert, in Deutschland zu fithren sein? Fachdidaktiker mit
ihrem fachwissenschaftlichen Hintergrund und ihrer "angelemten" Pidagogik zeigten
sich damit iiberfordert.
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Ahnlich verhilt es sich mit Arbeiten an Projekten wie zum Beispiel "Chemie im Kon-
text" (Parchmann et al., 2001). Dort wird versucht, einen Chemieunterricht zu entwer-
fen, der stiarker auf die Interessen und Vorkenntnisse der Lemenden eingeht, bei dem
die Relevanz des zu Lemenden fiir die jungen Menschen im Mittelpunkt steht und der
dennoch zum Erwerb grundlegender Kenntnisse aus der und iiber die Chemie fiihrt.
Neben dem Fach sind die Bezugspunkte dabei Lehren aus der Motivationstheorie, aus
Theorien des situierten Lernens und Erkenntnisse aus der psychologischen Lehr-Lemn-
forschung. Aus der Allgemeinen Didaktik war fiir diese Arbeit eher wenig Nutzen zu
ziehen.

Brauchen wir sie als Fachdidaktiker dann iiberhaupt? Die Auffassung des Autors ist:
Ja, wenn ...

... sie sich weiterentwickelt,

... sie sich nicht nur mit sich selbst beschiftigt,

... sie mit den Fachdidaktiken zusammenarbeitet.

Die Fachdidaktiken brauchen in der Tat einen Gesprachspartner, mit dem sie gemein-
sam eine Orientierung fiir die Bewiltigung der anstehenden Aufgaben entwickeln kon-
nen. Die Fachdidaktiken haben sich ein Stiick weit emanzipiert, aber ein Gespréachs-
partner, mit dem sie gemeinsam um Orientierung ringen konnen, wire eine Hilfe. Die
Allgemeine Didaktik kdnnte ein solcher Gesprachspartner sein.

Diese Ausfithrungen wurden mit Derbolav begonnen und sollen mit Derbolav schlies-
sen: "... vermag sie (die Allgemeine Didaktik) einer bereits verunsicherten Bildungs-
praxis als Richtmass ihres wahren und eigentlichen Auftrags zu dienen" (Derbolav,
1970, S. 35).

Wenn eine Allgemeine Didaktik modemer Provenienz sich entschliessen wollte, diese
Aufgabe gemeinsam mit den Fachdidaktikemn anzugehen, moége sie es jedoch mit Aebli
halten: "Je chinesischer die erziehungswissenschaftliche Lehre ... dargestellt wird, des-
to grosser ist ... die Tendenz zum Riickfall in vorwissenschaftliche Verhaltensweisen"
(Aebli, 1983, S. 21).
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Primarstufendidaktik und Allgemeine Didaktik!

Margarete Gotz

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung der Allgemeinen Didaktik fiir die Pri-
marstufendidaktik. Diese wird zunichst in ihrem Entstehungskontext, ihrem
Gegenstandsbereich und Frageinteresse gekennzeichnet, um im Anschluss dar-
an am Modellfall der bildungstheoretischen Didaktik die Relevanz allgemeindi-
daktischer Reflexionen fiir die Primarstufendidaktik zu erértern. Das geschieht,
indem gepriift wird, ob und in welchem Ausmass die Primarstufendidaktik fiir
die Rechfertigung eigener Positionsannahmen, fiir die Losung stufenspezifischer
didaktischer Problemlagen und fiir die Evaluation eigener Konzepte auf die Aus-
sagensysteme der Allgemeinen Didaktik angewiesen ist.

Folgt man auflagenstarken Lehrbiichern zur Allgemeinen Didaktik, dann stellen die
darin als aktuell bedeutsam eingestuften didaktischen Theorien einen iiberschaubaren
und relativ stabilen Bestand an Positionen dar. Er besteht mit der bildungstheoreti-
schen und lemtheoretischen Didaktik aus Ansétzen, die seit ihrer Erstpublikation in den
1960er- Jahren mehrfach modifiziert und unter teilweiser Anndherung ihrer Grundtheo-
reme weiterentwickelt wurden. Zu ihnen kommt als jiingste Position die konstruktivis-
tische Didaktik hinzu (vgl. Peterssen, 2001). Die einzelnen Ansitze unterscheiden sich
in ihren wissenschaftstheoretischen Pramissen ebenso wie in ihren praxisrelevanten
Konsequenzen. Trotz der Differenzen verbindet sie der gemeinsame Anspruch, eine
wissenschaftliche Reflexion des Lehrens und Lemens zu leisten, die in ihren Annah-
men und Ergebnissen fiir alle Stufen des Bildungssystems und fiir alle unterrichtlichen
Fécher wie Lembereiche giiltig ist (vgl. Heimann u.a.,1965; Klafki, 1996).

In pragmatischer Absicht werden die theoretischen Erkenntnisse zu Handlungsemp-
fehlungen fiir den Lehrer verdichtet, die ihm zur Vorbereitung, Durchfihrung, Analyse
und Begriindung seines eigenen Unterrichts hilfreich sein sollen. Prototypisch dafiir ist
die in der deutschen Lehrerbildung einflussreiche Abhandlung von Wolfgang Klafki,
die unter dem Titel "Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung" (Klaf-
ki, 1958) dem Lehrer eine auf finf Leitfragen konzentrierte Legitimations-, Entschei-
dungs- und Planungshilfe fiir den eigenen Unterricht zur Verfugung stellt. Dieselbe
Funktion sollen eine ganze Reihe von Planungsrastern und -netzwerken erfiillen, die
unter variierenden theoretischen Vorzeichen in der didaktischen Literatur kursieren
(Jank & Meyer, 1994; Reich, 2002).

Mit ihrer Konzentration auf die gesamte Skala der mit Lehren und Lemen zusammen-

I Bei den nachfolgenden Ausfiihrungen handelt es sich um einen leicht iiberarbeiteten Vortrag, der auf der in-
ternationalen Tagung zum Thema "Allgemeine Didaktik revisited" an der Pddagogischen Hochschule Ziirich
im September 2003 gehalten wurde.
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hiangenden Problembereiche besitzt die Allgemeine Didaktik ein ausgesprochen weites
Gegenstandsfeld, dessen Bearbeitung die Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Sozialdimen-
sion des Unterrichts ebenso umfasst wie dessen Bedingungskonstellationen, seien sie
anthropologischer, psychologischer, institutioneller oder gesellschaftlicher Art.

Die mit dem Signum des Allgemeinen versehene Reichweite und Bedeutung der didak-
tischen Reflexion wirft klirungsbediirftige Fragen auf, sobald die Stufen-, Bereichs-
und Fachdidaktiken ins Blickfeld genommen werden. In welchem Verhiltnis stehen sie
zur Allgemeinen Didaktik? Wo liegen eventuell Gemeinsamkeiten und Differenzen?
Oder noch radikaler gefragt: Hat die Allgemeine Didaktik noch eine Berechtigung an-
gesichts der Existenz von Stufen-, Lembereichs- und Fachdidaktiken?

Mit diesen Fragen befassen sich die nachfolgenden Ausfiihrungen, indem sie die Be-
deutung der Allgemeinen Didaktik fiir die Stufendidaktik beleuchten. Als deren Mo-
dellfall dient dabei die didaktische Reflexion {iber die Primarstufe bzw. Grundschule
des deutschen Bildungssystems, eine Schulstufe, die fiir alle 6- bis 10-jahrigen Kinder
obligatorisch ist. Die Konzentration auf diese Stufendidaktik geschieht nicht nur aus
berufsbiografischen Griinden, sondern auch, weil die Grundschul- bzw. Primarstufen-
didaktik unter allen Stufendidaktiken den profiliertesten Zuschnitt besitzt.

In einem ersten Schritt soll der Entstehungskontext der Grundschuldidaktik aufgezeigt
werden. Danach wird diese in ihrem Frageinteresse, Aufgaben- und Gegenstandsfeld
gekennzeichnet. Mit deren Identifizierung und Charakterisierung wird die Basis ge-
wonnen, um die vorstehend erwihnten Fragen beantworten zu kénnen.

1. Kennzeichnung der Primarstufendidaktik

1.1 Zum Entstehungskontext der Primarstufendidaktik

Die Primarstufendidaktik in Deutschland verdankt ihre Entstehung nicht der Bearbei-
tung eines disziplininternen erziehungswissenschaftlichen Theorie- oder Methodenpro-
blems, sondern dem Bediirfnis nach einer zunéchst schulform- und spiter schulstufen-
bezogenen Differenzierung der Lehrerbildung. Wie die Allgemeine Didaktik ist daher
auch die Primarstufendidaktik aufs Engste mit der Entwicklung der Lehrerbildung ver-
kniipft.

Diese verlduft zur Grindungszeit der deutschen Grundschule in den 1920er-Jahren
nach einem zweigeteilten Ausbildungsgang. Wahrend der Gymnasiallehrer ein akade-
misches Fachstudium absolviert, erfolgt die Ausbildung des Volksschullehrers mit ganz
wenigen Ausnahmen unterhalb des Universititsstudiums in Lehrerbildungsanstalten,
Péadagogischen Akademien und Padagogischen Hochschulen, eine Praxis, die mit regi-
onalspezifisch und zeitlich bedingten Abweichungen bis in die 1970er-Jahre in West-
deutschland beibehalten wurde. Legitimiert wurde diese Trennung mit der Verschieden-
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heit des Bildungsauftrages beider Schulformen, der der Volksschule zugeschriebenen
volkstiimlichen und der dem Gymnasium zufallenden Gelehrtenbildung.

Obwohl in dieser Zeit die Ausbildung des Primarschullehrers bzw. Grundschullehrers
mit derjenigen des Volksschullehrers identisch ist, existiert dennoch sowohl im Lehr-
angebot der Ausbildungsstitten wie in der Fachpublizistik eine speziell auf die Unter-
klassen der Volksschule bezogene didaktische Reflexion. Sie fillt in die Zustandigkeit
der Besonderen Unternichtslehre und wird notwendig, weil mit der Einrichtung der
deutschen Grundschule von Anfang an ein Bildungsprogramm eigener Art beansprucht
wird, durch das sich die erste Schulstufe von der Oberstufe der Volksschule unterschei-
det, erst recht natiirlich von den héheren Schulen. Es ist historisch gesehen ein Erbe
der Reformpddagogik und verpflichtet die Grundschule auf ein Lehren und Lemen,
das vom Kinde und seiner Entwicklung aus organisiert ist (vgl. Eckhardt & Konetzky,
1928). Seine didaktische Umsetzung erfahrt es in einem ungefacherten Gesamtunter-
richt, in der Herkunft der Stoffe aus der Heimatwelt des Kindes, in einem den Prinzipi-
en der Anschauung, der Lebensndhe und Selbsttétigkeit geniigenden Unterrichtsarran-
gement (vgl. Neuhaus, 1994).

Das sind dann auch die Themen, die die stufendidaktische Reflexion bis weit in die
1960er-Jahre hinein bestimmen. Publizistisch dokumentiert sind sie in einer ganzen
Reihe von Schriften, denen weniger die Profilierung einer stufendidaktischen Theorie-
bildung als Motiv zugrunde liegt. Vielmehr sind sie in praxisanleitender Absicht ver-
fasst und sollen, wie es in einer "Einfiihrung in die Unterrichtslehre der Grundschule"”
von 1972 heisst, "gute Hilfen fiir das eigene Praktizieren" leisten (Jeziorsky, 1972).

An der Thematik der Schriften lisst sich ablesen, was in abgeschwichter Form auch die
gegenwirtige Lage der Grundschuldidaktik in Deutschland kennzeichnet, ndmlich eine
Dominanz der methodischen gegeniiber der inhaltlichen Frage des Grundschulunter-
richts (vgl. Knauf, 2001). Das erklart sich u.a. aus der Tatsache, dass die erste Schulstu-
fe mit der Vermittlung der Kulturtechmiken des Lesens, Schreibens und Rechnens eine
unangefochtene Aufgabe erfiillt, die ihr mehr als anderen Schulstufen eine Stabilitit
ihrer Unterrichtsgegenstidnde und ihrer Facherstruktur verleiht.

Als in den 1960er-Jahren die deutsche Grundschule organisatorisch eigenstdndig wird,
das westdeutsche Schulwesen im Zuge einer umfassenden Bildungsreform in seinem
Aufbau neu geordnet und curricular nach Massgabe der Wissenschaftsorientierung
erneuert wird, zieht das eine Reform der Lehrerbildung nach sich. Die Volksschul-
lehrerausbildung wird in Westdeutschland mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs in den
1970er- und 1980er-Jahren in die Universitit integriert unter gleichzeitiger Ausdifferen-
zierung eines schulstufenspezifischen Studienganges flir das Lehramt an Grund- bzw.
Primarschulen. Damit wird die Etablierung einer ausschliesslich auf die Grundschule
bezogenen Stufendidaktik im universitidren Facherkanon notwendig, die allerdings in
ihrer institutionellen Verortung wie in ihrer Aufgabenzuschreibung keinem Einheits-

181



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

muster folgt. Das ist bedingt durch die Verschiedenheit der linderspezifischen Ausbil-
dungsprogramme fiir das Lehramt an Grundschulen (vgl. Schmitt, 1994).

Sofern die Primarstufendidaktik als eigenstindiges Fach- und Lehrgebiet im universi-
taren Facherkanon etabliert ist, deckt sie ausgewdéhlte Lembereiche der Grundschule
ab, teilweise durch eigens eingerichtete Professuren, vorzugsweise den Schriftsprach-
erwerb, den Sachunterricht, vereinzelt auch die Mathematik. Wo dies nicht der Fall
ist, wie etwa in Nordrhein-Westfalen, ist die grundschuldidaktische Reflexion von der
Fachdidaktik mit zu leisten.

Ungeachtet solcher Divergenzen wird mit dem Einzug in die Universitit die vormals
als Besondere Unterrichtslehre betriebene Stufendidaktik mit der Herausforderung
konfrontiert, sich als wissenschaftsformiges Fach zu profilieren, also durch eigene The-
orie- und Forschungsanstrengungen ihr Gegenstandsfeld zu bearbeiten, ein Anspruch
der mit dem berufsvorbereitenden Zweck des Lehramtsstudiums nicht durchgéngig de-
ckungsgleich ist. Die Problemlagen, die das nach sich zieht, wurden zwischenzeitlich
in einer ganzen Reihe von Defizitanalysen zur Lage der universitiren Lehrerbildung in
Deutschland diagnostiziert (vgl. Oelkers & Neumann, 1995).

Aber nicht die Folgelasten der Verwissenschaftlichung der Grundschuldidaktik fiir die
Lehrerbildung sind im Kontext der hier interessierenden Fragestellung zu erdrtern, son-
dern die Riickwirkungen, die die Existenz von Stufendidaktiken auf die Allgemeine
Didaktik nach sich ziehen. Bevor darauf eingegangen wird, soll vorab die primarstu-
fendidaktische Fragestellung charakterisiert werden.

1.2 Fragestellung und Gegenstandsfeld der Primarstufendidaktik

Wie schon die Klassifizierung der Grundschuldidaktik als Stufendidaktik signalisiert,
bezieht sie sich auf das Lehren und Lernen auf einer bestimmten Schulstufe. Sie be-
sitzt damit einen Gegenstandsbereich, der im Vergleich zur Fachdidaktik weiter, im
Vergleich zur Allgemeinen Didaktik jedoch enger gefasst ist. Wihrend diese nach dem
Selbstanspruch ihrer Vertreter von den Eigentiimlichkeiten einer Schulart oder Schul-
stufe abstrahiert, markieren jene gerade das Spezifikum der Primarstufendidaktik. Sie
reflektiert Lehren und Lemnen unter Beriicksichtigung und in Abhéngigkeit von schul-
stufenspezifischen Besonderheiten. Sie liegen im Falle der deutschen Grundschule

(1) in der Briickenfunktion, die die Grundschule als erste Bildungseinrichtung iiber-
haupt zwischen dem situativen Lermen der Vorschulzeit und dem nach der Primarschul-
zeit einsetzenden fachsystematischen Lernen einnimmt,

(2) in der Aufgabe, das Lemen unter institutionellen Bedingungen zuallererst einfideln
und grundlegen zu miissen. Diese fiir jede schulische Erstinstitution typische Aufgabe
ist im Falle der deutschen Grundschule in bildungstheoretischer Wendung traditionell
als grundlegende Bildung gekennzeichnet worden (vgl. Lichtenstein-Rother & Rébe,
1982; Einsiedler, 2001);
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(3) in der unausgelesenen Schiilerschaft mit je individuell wie kollektiv extrem unter-
schiedlichen Lemlagen und -potentialen, so dass in ein und derselben Grundschulklas-
se Kinder mit Lernbeeintrichtigungen wie hochbegabte Grundschiiler und Grundschii-
lerinnen anzutreffen sind (vgl.Graumann, 2002).

Es sind diese schulstufenspezifischen Besonderheiten und die daraus resultierenden
didaktischen Problemlagen, deren Bearbeitung in die Zustidndigkeit der Primarstufen-
didaktik fallt. Sie untersucht das Lehren und Lernen unter den Bedingungen der ersten
Schulstufe. Dabei hat sie als eine ihrer zentralen Aufgaben zu begriinden, zu analysieren
und zu iiberpriifen, iiber welches Inhalts-, Methoden- und Sozialarrangement und mit
welchen professionellen Standards Unterricht so zu strukturieren und zu gestalten ist,
dass er fiir alle Kinder die Differenz zwischen vorschulischem und schulischem Lemen
sowohl individuell wie kollektiv in einer Art und Weise bearbeitet, die anschlussfahige
Bildung fiir alle Primarschiiler sichert. Zur Losung dieser wie weiterer stufenspezifi-
scher Aufgaben ist die Grundschuldidaktik wie alle spezialisierten Didaktiken natiirlich
auf die Erkenntnisse von Nachbardisziplinen angewiesen, sei es die Bildungstheorie,
die Entwicklungs- oder Lempsychologie, die Soziologie mit ihren Subdisziplinen oder
die Fachdidaktik.

Obwohl die Grundschuldidaktik ein einigermassen klar begrenzbares Gegenstands- und
Aufgabenfeld besitzt, spiegelt sich in ihrer gegenwirtigen Verfassung keine disziplini-
re Einheitsgestalt wider. Vielmehr umfasst sie ein ganzes Spektrum stufendidaktischer
Positionen, die sich in ihren Theorie- und Methodenpriferenzen ebenso unterscheiden
wie in der Reichweite und Praxisrelevanz ihrer Erkenntnisse. Trotz solcher Differenzen
zeichnet sich als genereller Entwicklungstrend ab, dass die grundschuldidaktische Re-
flexion in ihrer gegenwértig erkennbaren Verfassung die Grenzen einer ausschliesslich
auf die Berufsvorbereitung fixierten Besonderen Unterrichtslehre libersteigt. Das mani-
festiert sich in der Intensivierung eigener Theorie- und Forschungsanstrengungen, de-
ren Ergebnisse systematisiert in Handbiichern und Einfithrungswerken vorliegen (vgl.
Einsiedler u.a., 2001; Knauf, 2001).

Parallel dazu hat das Arbeitsfeld der Primarstufendidaktik eine Binnendifferenzierung
in einem Ausmass erfahren, dass sich unter ithrem Dach spezialisierte Stufendidakti-
ken herausgebildet haben. Dazu gehoren als profilierteste Beispiele die Didaktik des
Schriftspracherwerbs und die Didaktik des Sachunterrichts, die nach dem Selbstan-
spruch ihrer Vertreter den Charakter eigenstdndiger Lembereichsdidaktiken besitzen
(vgl. Kahlert, 2002).

Das alles sind Indizien dafiir, dass die Grundschuldidaktik in Deutschland in der Ver-
gangenheit einen Prozess der Verselbstdndigung durchlaufen hat. Ob er im Ergebnis zu
einer ginzlichen Loslosung der Primarstufendidaktik von der Allgemeinen Didaktik
fiithrt, l4sst sich kléren, wenn man danach fragt, worin denn der spezifische Beitrag der
Allgemeinen Didaktik zur Lésung grundschuldidaktischer Problemlagen liegt.
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2. Zur Notwendigkeit der Allgemeinen Didaktik aus der Sicht der Primar-
stufendidaktik

Das Verhiltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und spezialisierten Didaktiken ist in
der Vergangenheit wiederholt in der einschligigen deutschen Fachpublizistik diskutiert
worden, ohne dass dabei im Ergebnis ein Konsens erzielt wurde (vgl. Kochan, 1972;
Meinert & Ploger, 1994). Dennoch braucht man trotz bestehender Differenzen die Exis-
tenz von Fach-, Lembereichs- und Stufendidaktiken gegeniiber der Allgemeinen Di-
daktik nicht zu verteidigen, denn auch deren Vertreter halten spezialisierte Didaktiken
fiir notwendig, insistieren jedoch gleichzeitig darauf, dass diese nicht ohne Riickbe-
zug auf die Allgemeine Didaktik ihre Fragestellungen angemessen 16sen konnen (vgl.
Keck, 1990; Klafki, 1994).

Das fiihrt konsequenterweise zur Frage der Bedeutung der Aligemeinen Didaktik fiir
die Stufendidaktik in der hier betrachteten Variante der Grundschuldidaktik. Diese
Bedeutung miisste sich ausfindig machen lassen, wenn es gelingt, einen didaktischen
Problemkontext zu identifizieren, der einzig und allein von der Allgemeinen Didaktik
bearbeitet werden kann und dessen Losung zudem Relevanz fiir die Grundschuldidak-
tik besitzt.

Um das zu eruieren, soll die bildungstheoretische Didaktik in ihrer weiterentwickel-
ten Version der kritisch-konstruktiven Didaktik betrachtet werden, die mit dem Na-
men Wolfgang Klafki verbunden ist (vgl. Klafki, 1996). Die Konzentration auf diese
Position liegt nicht zuletzt in der anhaltend zustimmenden Resonanz begriindet, die
Klafkis Ansatz in Kreisen der deutschen Grundschuldidaktik, aber auch dariiber hinaus
erfahren hat (vgl. Faust-Siehl u.a., 1996; Knauf, 2001). Eine mdgliche stufendidakti-
sche Relevanz der kritisch-konstruktiven Didaktik soll fokussiert auf deren bildungs-
theoretische Grundannahmen, thren Erkenntnisanspruch und ihre Zuginglichkeit fiir
Wirkungsforschung geklart werden. Damit wird zugleich erortert, ob und inwieweit die
Primarstufendidaktik auf die Allgemeine Didaktik als Legitimations-, als Erkenntnis-
und Evaluationsinstanz grundschuldidaktischer Anstrengungen angewiesen ist.

2.1 Bildungstheoretische Fundierung

Mit der Uberzeugung, dass spezialisierte Didaktiken "nicht zulinglich allein aus sich
selbst heraus begriindet und entwickelt" (Klafki, 1994, S. 53) werden kénnen, wird eine
Zusténdigkeit der Allgemeinen Didaktik fiir die Legitimation grundschuldidaktischer
Argumentationen beansprucht. Das soll im Falle der kritisch-konstruktiven Didaktik
durch eine pddagogische Zieltheorie geleistet werden, die ihre zentrierende Kategorie
im Bildungsbegriff besitzt. Bei dessen néherer Bestimmung folgt Klafki nach eigenem
Bekunden den Denkfiguren der Kritischen Erziehungswissenschaft und damit einer Po-
sition, die sich innerhalb der P4dagogik aus der Rezeption der Kritischen Theorie der
Frankfurter Schule entwickelt hat (vgl. Klafki, 1996).
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Denkt man in disziplindren Ordnungen, dann entstammt das Bildungskonzept der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, die ja der genu-
ine Reflexionsort fiir Bildungstheorien ist. Demzufolge besitzen grundschuldidaktische
Konzepte, die mit dem Bildungsbegriff operieren, streng genommen ihre Fundierung
in Bildungstheorien der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, nicht der Allgemeinen
Didaktik.

Deren Vertretern soll damit keineswegs das Recht abgesprochen werden, Bildungs-
theorie zu betreiben. Da ihre Ausarbeitung jedoch nicht zwingend die Existenz einer
Allgemeinen Didaktik voraussetzt, ist die Primarstufendidaktik fiir die bildungstheore-
tische Rechtfertigung eigener Anstrengungen nicht auf die Allgemeine Didaktik in der
Variante der kritisch-konstruktiven Didaktik angewiesen. Deren Positionsannahmen
kénnen der Grundschuldidaktik zwar eine bildungstheoretische Legitimation verschaf-
fen, aber dafiir bedarf es nicht notwendigerweise des Riickgriffs auf die Allgemeine Di-
daktik. Auch wenn man einerseits mit Klafki anerkennt, dass sich spezialisierte Didak-
tiken nicht aus sich selbst heraus begriinden konnen, so muss andererseits doch ebenso
gesehen werden, dass fur die bildungstheoretische Rechtfertigung der Primarstufendi-
daktik der Allgemeinen Didaktik keine Monopolstellung zukommt. Ob sie jenseits der
Legitimationsfrage einen Beitrag zur Losung stufendidaktischer Probleme leisten kann,
lasst sich erschliessen, wenn man sich dem Erkenntnisanspruch der kritisch-konstruk-
tiven Didaktik zuwendet.

2.2 Erkenntnisanspruch

Nach Klafkis Aussagen stehen Allgemeine Didaktik und Stufendidaktik weder in ei-
nem hierarchischen Verhiltnis zueinander noch bedienen sie sich unterschiedlicher
Erkenntnisquellen. Die entscheidende Differenz zwischen beiden markiert die Genera-
lisierbarkeit ihrer Erkenntnisse. "Allgemeine Didaktik und Fach- bzw. Bereichsdidak-
tiken unterscheiden sich ...im Prinzip nicht durch ein grosseres oder geringeres Mass
an pidagogischer Qualitdt ihrer Aussagen, sondern durch einen unterschiedlichen Grad
an Verallgemeinerbarkeit der Erkenntnisse, die sie anstreben bzw. gewinnen, anders
formuliert: durch einen unterschiedlich weiten Umfang des Geltungsanspruches ihrer
Aussagen" (Klafki, 1994, S. 50).

In diese Verhiltnisbestimmung ist einbeschlossen, dass Allgemeine Didaktik und spezi-
alisierte Didaktiken einschliesslich der Primarstufendidaktik dasselbe Gegenstandsfeld
untersuchen, den Erkenntnissen dariiber jedoch ein unterschiedlicher Geltungsanspruch
zukommt. Dieser féllt bei der Allgemeinen Didaktik, bedingt durch deren Bestreben,
eine Gesamterfassung des didaktischen Problemfeldes zu leisten, weiter aus als bei
der auf die erste Schulstufe konzentrierten Grundschuldidaktik und hat Denkmodelle
und Aussagensysteme zur Folge, denen ein hoher Abstraktionsgrad und einhergehend
damit eine Tendenz zur Inhaltsleere anhaftet. Da die beanspruchte Allgemeingiiltig-
keit der Erkenntnisse nur unter Ausschluss schulstufenspezifischer Eigentiimlichkeiten
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erreicht werden kann, bringt der Riickgriff darauf der Primarstufendidaktik keinen Er-
kenntniszugewinn fiir die L6sung ihrer eigenen Fragestellungen.

Das ldsst sich an ganz konkreten Beispielen veranschaulichen. Ob man beim Schrift-
spracherwerb mit der Druckschrift oder der Schreibschrift beginnt, ob man den Sach-
unterricht konzeptionell wissenschaftsorientiert, mehrperspektivisch oder genetisch-
exemplarisch ausrichten soll, warum und zu welchem Zeitpunkt in der Grundschule
eine Fremdsprache gelemt werden soll — das sind alles Fragen, die die Primarstufen-
didaktik beschiftigen, fiir deren Lsung allgemeindidaktische Theorien jedoch keine
gesicherten Klérungshinweise bieten, weil sie ihre beanspruchte Geltung nur unter
Ausblendung des konkreten Falls erlangen kdnnen.

Neben solch ganz konkreten Fragen lésst sich die Unergiebigkeit allgemeindidakti-
scher Erkenntnisse fiir die Stufendidaktik auch an Klafkis Allgemeinbildungstheorie
demonstrieren. Thren Kembestand reprasenticren die von Klafki identifizierten epo-
chaltypischen Schliisselprobleme, deren unterrichtliche Behandlung die Schiiler befi-
higen soll, in sozialer und demokratischer Teilhabe an der Bewiltigung der Probleme
mitzuwirken. Zu diesen zdhlen u.a. die Frage von Krieg und Frieden, die Umwelt-
problematik, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit und die neuen Medien (vgl.
Klafki, 1992; 1996). Wenn diese wie auch weitere Schliisselprobleme zwischenzeitlich
in der Grundschuldidaktik zustimmend aufgenommen und hier speziell fiir eine inno-
vative Weiterentwicklung der Didaktik des Sachunterrichts positiv bewertet wurden,
dann spricht das auf den ersten Blick zumindest fiir eine fruchtbare Wechselbezichung
zwischen Allgemeiner Didaktik und Primarstufendidaktik (vgl. Lauterbach u.a., 1992;
Faust-Siehl u.a., 1996). Bei niherem Hinsehen jedoch erweist sich dieser Eindruck
als triigerisch. Wenn man sich bei der stufendidaktischen Transformation der Schliis-
selprobleme weder mit Simplifizierungen noch mit moralisierenden Kurzschliissen
begniigt, dann ist bislang die Frage der Vermittelbarkeit der Schliisselprobleme unter
den Bedingungen des Lehrens und Lemens in der ersten Schulstufe alles andere als
iiberzeugend gelost.

Wie an den Beispielen nachvollziehbar ist, wird der von schulstufenspezifischen Be-
sonderheiten abstrahierende Geltungsanspruch allgemeindidaktischer Theoriengebau-
de um den Preis ihrer Wirkungslosigkeit bei der Bearbeitung grundschuldidaktischer
Aufgaben erkauft. Wegen ihrer beanspruchten Geltung bleiben allgemeindidaktische
Erkenntnisse fir primarstufenspezifische Vollzugsformen des Lehrens und Lernens
praktisch einfluss- und folgenlos, es sei denn, man verbucht das Bekenntnis von Grund-
schuldidaktikern zu allgemeindidaktischen Positionen bereits als Beweis einer fiir bei-
de Seiten gewinnbringenden Kooperation.

2.3 Zuganglichkeit flir Wirkungsforschung

Mit dem Insistieren auf generalisierende Aussagen bewegt sich die allgemeindidakti-
sche Reflexion auf einem Abstraktionsniveau, das, bildhaft gesprochen, einem "Stri-
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cken ohne Wolle" gleichkommt (Dietrich, 1994), was zur Folge hat, dass die Annah-
men und Denkfiguren der Allgemeinen Didaktik immun gegen Wirkungsforschung
sind. Indirekt belegt das auch die Erwartung Wolfgang Klafkis an die spezialisierten
Didaktiken, ndmlich die Rolle einer Priifinstanz gegeniiber der Allgemeinen Didaktik
zu iibernehmen. "Allgemeine Didaktik ist {iberhaupt nicht denkbar oder bleibt formal
und unfruchtbar, wenn sie die Fach- und Bereichsdidaktiken nicht sténdig als einen der
unverzichtbaren Quellgriinde ihres Denkens und als stindige Erprobungs- und Korrek-
turfelder ihrer generalisierenden Aussagen und Konzepte emst nimmt" (Klafki, 1992,
S. 12). Mit dieser Argumentation wird der Allgemeinen Didaktik in der Version der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik zugleich bescheinigt, dass sie wegen des formalen Cha-
rakters ihrer Erkenntnisse fiir eine empirisch gesicherte Evaluation von spezialisierten
Didaktiken einschliesslich der Primarstufendidaktik nicht beansprucht werden kann.

Letztere befasst sich im Gegensatz zur Allgemeinen Didaktik immer mit Lernen und
Lehren, das sich konkret auf einer bestimmten Schulstufe mit Schiilern und Schiile-
rinnen einer bestimmten Alters- und Entwicklungsspanne iiber bestimmte Inhalte mit
bestimmten Lehrpersonen vollzieht. Bedingt durch die Ausrichtung auf einen in seinen
Grenzen klar bestimmbaren Gegenstands- und Aufgabenbereich ist die Primarstufen-
didaktik fiir Wirkungsforschung zugénglich. Stufendidaktische Theorieannahmen und
Modellvorstellungen kénnen einer empirischen Bewdhrung unterzogen werden, da-
durch in ihren erwarteten wie unerwarteten Effekten sowohl in der Grundschule selbst
wie auch im Rahmen der Grundschullehrerausbildung tiberpriift werden und, je nach
Ergebnis, modifiziert, optimiert, korrigiert oder génzlich verworfen werden. Davon
zeugen eine ganze Reihe aktueller grundschuldidaktischer Forschungsprojekte (vgl.
Rossbach u.a., 2001). Thre Ergebnisse wie die Zugénglichkeit fiir Wirkungsforschung
iiberhaupt sichern der Primarstufendidaktik eine dynamische und realitdtsnahe Weiter-
entwicklung ihrer Konzepte und Modellbildungen zum Lehren und Lernen in der ersten
Schulstufe.

Im Vergleich dazu entziehen sich die realitatsabgehobenen Theorien der Allgemeinen
Didaktik einer empirischen Uberpriifung, so dass ihre Vertreter Gefahr laufen, rein aka-
demische Debatten unter Insidern zu pflegen ohne Berufsfeldbezug zur Lehrerbildung,
der ja die Allgemeine Didaktik ihre Entstehung verdankt.

3. Fazit

Mit der Existenz von Fachdidaktiken und Stufendidaktiken, wie sie im Zuge der Aka-
demisierung der Volksschullehrerbildung in Deutschland entstanden sind, wird der
Fortbestand einer Allgemeinen Didaktik als wissenschaftliche Disziplin fragwiirdig.
Priift man deren Bedeutung speziell fiir die Primarstufendidaktik, so fillt es schwer,
die Notwendigkeit einer Allgemeinen Didaktik anzuerkennen. Weder zur Legitimati-
on ihrer Theoriepositionen noch zur Losung stufenspezifischer didaktischer Probleme
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noch zur Evaluation eigener Ansitze ist die Primarstufendidaktik zwingend auf die
Allgemeine Didaktik angewiesen.

Fiir die bildungstheoretische Rechtfertigung stufendidaktischer Konzepte besitzt die
kritisch-konstruktive Didaktik keinen Alleinvertretungsanspruch. Hier kann die Primar-
stufendidaktik, sofern sie bildungstheoretisch argumentiert, Anleihen bei der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft machen. Dariiber hinaus kann die Primarstufendidaktik
von der Allgemeinen Didaktik keinen Erkenntniszugewinn und -fortschritt erwarten, da
allgemeindidaktische Reflexionen infolge des Insistierens auf generalisierbare Aussa-
gensysteme sich jenseits der Grenzen stufenspezifischer Besonderheiten und Fragestel-
lungen bewegen und demzufolge fiir deren wissenschaftliche Bearbeitung unergiebig
sind. Zudem erscheint die Allgemeine Didaktik als Instanz zur Evaluation primarstu-
fendidaktischer Positionsannahmen ungeeignet, denn deren empirische Bewihrung
lasst sich nicht auf der Basis von Theoriekonstruktionen iiberpriifen, die sich wegen
ihres formalen Charakters einer Kontrolle durch Wirkungsforschung entzichen.

Da sich kein eigenstandiges Leitthema und Aufgabengebiet identifizieren lisst, das die
Allgemeine Didaktik in Alleinzusténdigkeit und gewinnbringend fiir die Lésung stu-
fendidaktischer Probleme bearbeiten konnte, ist sie — zumindest von der Warte der
Primarstufendidaktik aus betrachtet — entbehrlich. Ungeachtet eines solchen Fazits
kann man natiirlich fiir den Fortbestand der Allgemeinen Didaktik votieren, weil man
jenseits spezialisierter Didaktiken die Gesamterfassung aller Aspekte des schulischen
Lehrens und Lernens in einer Art Supertheorie fiir unabdingbar erachtet. In diesem Fall
operiert man allerdings mit Ganzheitsintentionen, die in Lehrer- und Padagogenkreisen
zwar Zustimmung finden mdgen, die aber wissenschaftlich dubios sind.
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Braucht die Geschichtsdidaktik eine Allgemeine Didaktik?
Formen der Zusammenarbeit in Unterrichtsforschung und
Lehrerbildung

Peter Gautschi

Um aufzuzeigen, dass die Geschichtsdidaktik auch heute noch von der Allgemei-
nen Didaktik profitieren kann, lege ich im folgenden Beitrag im ersten Kapitel
dar, was Geschichtsdidaktik ist, was sie soll und welchen Platz sie im Gefiige der
Wissenschaften einnimmt. Im zweiten Kapitel zeige ich auf, dass Geschichtsdi-
daktik sowohl ein Forschungsbereich als auch eine Berufswissenschaft fiir Lehr-
personen und eine Design-Science ist. Diese Unterscheidung fiihrt dazu, dass sich
je nach Aufgabe der Geschichtsdidaktik das Verhiltnis zur Allgemeinen Didaktik
unterschiedlich ausgestaltet. Im dritten Teil postuliere ich verschiedene Formen
der Zusammenarbeit in Unterrichtsforschung und Lehrerbildung, die ein giinsti-
ges Zusammenwirken ermdglichen.

Eine Padagogik, die dem Gedanken der Offentlichkeit, der Polis verpflichtet ist, hat gegen-
tber dieser eine Bringschuld. Sie muss sich selber zeigen, das heisst, ihr Tun verstandlich
und nachvollziehbar machen, ihre Anliegen &ffentlich auch vertreten (Kiinzli, 2003, S. 2)

1. Verstandnis und Profil der Geschichtsdidaktik

Es besteht kein Konsens dariiber, was Geschichtsdidaktik ist, was sie soll und welchen
Platz sie im Gefiige der Wissenschaften einnimmt. Dies zeigt sich erstens an den ver-
schiedenen Erwartungen, mit denen ich als Geschichtsdidaktiker konfrontiert werde.
Geschichtslehrer der Zielstufen erwarten von der Geschichtsdidaktik Lehrmittel, die
thnen ihre alltigliche Arbeit erleichtern: ergiebige Bilder, fesselnde Quellen, klarende
Darstellungen. Fachwissenschaftlerinnen hoffen auf die unterrichtliche Umsetzung ih-
rer neuen Erkenntnisse: die Rolle der Schweiz zur Zeit des Nationalsozialismus, Chan-
cen und Gefahren des Fortschrittsglaubens in den 1960er-Jahren, die Urspriinge der
Globalisierung. Die Unterrichtsforschung richtet das Augenmerk auf Faktoren wirk-
samen Unterrichts, und die Schulpddagogik fordert deren Umsetzung: klare Struktu-
rierung des Lehr-Lem-Prozesses, intensive Nutzung der Lemzeit, Methodenvielfalt,
situiertes Lernen, Schiilerorientierung, intelligentes Uben.

Die Unterschiede im Verstéandnis von Geschichtsdidaktik zeigen sich zweitens bei den
Positionsbestimmungen von Kolleginnen und Kollegen. Es lassen sich drei verschie-
dene Richtungen beschreiben: Geschichtsdidaktik (1) als Briickenschlagsdisziplin, (2)
als Teildisziplin der Geschichtswissenschaft, (3) als Spezialdisziplin der Didaktik (ver-
standen als Wissenschaft der Vermittlung).
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Geschichtsdidaktik kann erstens verstanden werden als Briickenschlagsdisziplin. Die
oben skizzierten Erwartungen legen nahe, dass es Aufgabe der Geschichtsdidaktik sein
konnte, Briicken zu bauen zwischen den Fachwissenschaften, den Erziehungswissen-
schaften und der Unterrichtspraxis. Viele Kolleginnen und Kollegen wenden gegen
dieses, von Joachim Rohlfes (1986, S. 191) dargelegte Geschichtsdidaktikversténdnis
zu Recht ein, dass damit die Geschichtsdidaktik auf ein eigenes Kategoriensystem und
auf eigene Substanz verzichte (Jeismann, 1988, S. 99 f.). Vor allem in Deutschland
wird Geschichtsdidaktik deshalb als Teildisziplin der Geschichtswissenschaft verstan-
den. Diese Position hat nicht zuletzt auch hochschulpolitische Griinde. Auch in den
EDK-Anerkennungsreglementen fiir die SEK I wird die Fachdidaktik der Fachwissen-
schaftlichen Ausbildung zugeordnet (Art. 5). Dieses zweite Verstdndnis ist seit dem
Mannheimer Historikertag 1976 verbreitet. Die Geschichtsdidaktik bildet zusammen
mit der historischen Forschung und der Theorie der Geschichte das grossere Ganze:
die Geschichtswissenschaft. Die drei Teile der Geschichtswissenschaft sollen zugleich
eigenstdndig und aufeinander angewiesen sein.

Ich selber bevorzuge eine dritte Position: Geschichtsdidaktik ist die Wissenschaft von
den Prozessen der Vermittlung von Vergangenem fiir Gegenwart und Zukunft, vom
angeleiteten oder angeregten inhalts- und methodenbezogenen Lernen und Verstehen.
Sie umfasst sowohl das Was und das Wie der Vermittlung als auch die Art und Weise
der Thematisierung und Transformation der Inhalte in den Erfahrungs- und Denkhori-
zont der Lemenden mittels geeigneter Lemsituationen, Lemwege und Lernumgebun-
gen (vgl. Reusser, 1991). Dieses Verstiandnis impliziert, dass die Geschichtsdidaktik in
der Lehrerbildung zusammen mit der Allgemeinen Didaktik demselben Ausbildungs-
bereich zugeordnet wird, der dann beispielsweise "Berufswissenschaftliche Studien"
(wie bei Reusser & Messner, 2002, S. 289) heisst. Geschichtsdidaktik, so verstanden,
entwickelt allgemeine Kompetenzen zur Vermittlung des "historischen Universums".
Dies trigt dem Umstand Rechnung, dass die Fachdisziplin primér der Forschungslo-
gik und der damit verbundenen Wissenschaftssystematik folgt sowie deren Begriffe
verwendet. Dies alles unterscheidet sich oft grundlegend von der Vermittlungslogik,
was gelegentlich zu Missverstdndnissen — oder schlimmer — zu Verachtung fiihrt. Die
Trennung zwischen dem 'subject matter content knowledge' und dem 'pedagogical con-
tent knowledge' scheint mir deshalb in der Lehrerbildung bedeutsam und zentral. Stu-
dierende brauchen sowohl disziplindres Fachwissen als auch Kenntnisse tiber sinnvolle
Formen der Reprisentation. Weil sich die verschiedenen Fachdidaktiken hinsichtlich
ihrer Lemverfahren und Arbeitsmoglichkeiten stark unterscheiden, scheint es fiir die
Allgemeine Didaktik anspruchsvoll, Metatheorien zu entwickeln und allgemein giiltige
Erkenntnisse zu generieren. Dass ihr dies in den letzten Jahren dennoch gelungen ist,
spricht fiir sie und hilft mir als Geschichtsdidaktiker, meine Aufgaben zu erfiillen.

Neben diesen drei Verstindnissen von Geschichtsdidaktik lassen sich zwei verschie-

dene Profilierungen unterscheiden. Die einen wihlen als Bezugsrahmen fiir die Ge-
schichtsdidaktik die Gesamtgesellschaft. Bemnd Schénemann (2003, S. 11) vertritt die-
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se Profilierung dezidiert und zitiert Karl-Emst Jeismann: "'Didaktik der Geschichte' hat
zu tun mit dem Geschichtsbewusstsein in der Gesellschaft sowohl in seiner Zustindig-
keit, den vorhandenen Inhalten und Denkfiguren, wie in seinem Wandel, dem stindigen
Um- und Aufbau historischer Vorstellungen, der stets sich emeuemden und verdndern-
den Rekonstruktion des Wissens von der Vergangenheit. Sie interessiert sich fiir dieses
Geschichtsbewusstsein auf allen Ebenen und in allen Gruppen der Gesellschaft sowohl
um seiner selbst willen wie unter der Frage, welche Bedeutung dieses Geschichtsbe-
wusstsein fiir das Selbstverstandnis der Gegenwart gewinnt; sie sucht Wege, dieses
Geschichtsbewusstsein auf eine Weise zu bilden oder zu beeinflussen, die zugleich dem
Anspruch auf adéquate und der Forderung nach Richtigkeit entsprechende Vergangen-
heitserkenntnis wie auf Vermnunft des Selbstverstidndnisses der Gegenwart entspricht"
(Jeismann, 1977, S. 12; zitiert nach Schdnemann, 2003, S. 11).

Ich selber vertrete fiir meine Arbeit als Geschichtsdidaktiker in der Lehrerbildung aus
pragmatischen Griinden ein engeres Versténdnis von Geschichtsdidaktik und propagie-
re eine Eingrenzung des Gegenstandsbereichs auf das Schulfach, nicht auf die Gesamt-
gesellschaft. Dieses engere Verstindnis erlaubt mir eine Aufgabendefinition, von der
ich eher hoffe, dass ich sie bewiltigen kann: Kernaufgabe der Geschichtsdidaktik (im
engeren Sinn) ist die Erforschung, Begriindung, Entwicklung und Reflexion von Erfolg
versprechenden Themen, Lemsituationen, Lenwegen und Lernumgebungen fiir den
Geschichtsunterricht. Dies erfordert von mir als Geschichtsdidaktiker ein Engagement
in den drei Leistungsbereichen Empirie, Theorie und Strategie.

2. Drei Aufgaben der Geschichtsdidaktik

Geschichtsdidaktik erforscht in einem ersten Leistungsbereich, wie sich historisches
Lemen und Lehren vollzicht: Was genau tun Jugendliche und Lehrpersonen im Ge-
schichtsunterricht, wie verlaufen Lehr- und Lemprozesse im Detail, welche Einfliisse
haben die Umfeldfaktoren auf das Geschehen usw. Am hiufigsten sind quantitative
Studien mit Fragebogen fiir Lehrende und Lemende, mit denen verschiedene Daten
zum Geschichtsunterricht gewonnen werden. Dank solchen Untersuchungen wissen
wir, was Jugendliche aus der Vergangenheit interessiert, wie sie sich Geschichtsun-
terricht wiinschen oder worin sich Geschichtsunterricht in verschiedenen Lindern un-
terscheidet. Im deutschen Sprachraum verfligt die Geschichtsdidaktik auch iiber eine
Reihe von Resultaten aus Schulbuchanalysen. Hier wird untersucht, wie verstindlich
die Lehr- und Lernmaterialien sind, welche Materialien eingesetzt und welche Lem-
titigkeiten angeregt werden. Langsschnittstudien zum Lemnfortschritt von Schiilerin-
nen und Schiilemn zeigen, welche Wirkungen Geschichtsunterricht hat. Neben diesen
quantitativen Forschungen wissen wir dank qualitativer Forschungen vor allem aus
Amerika, dass guter Geschichtsunterricht 'bedeutsam' sein muss. Projekte aus der Ak-
tionsforschung zeigen, wie engagierte Lehrpersonen fiir die Weiterentwicklung des
Geschichtsunterrichts erhellende Einsichten entwickelt haben, etwa dass der Metako-
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gnition grosse Bedeutung zukommt oder wie wichtig es ist, bei Lemenden Neugier zu
wecken und Fragen anzuregen. Mit der Diskussion um Kemcurricula und Standards
erlebt auch die Erforschung der Lehrplane eine neue Bliite.

Summarisch 1dsst sich (mit Borries, 2002a, b) fiir die Geschichtsdidaktik als Forschungs-
bereich im deutschen Sprachraum festhalten, dass bis in die 1980er-Jahre eine situa-
tionsgesteuerte Bedarfsforschung der Geschichtsmethodik vorherrschte. Untersucht
wurden beispielsweise Lehmmittel. Danach riickte die Kategorie Geschichtsbewusst-
sein ins Zentrum der Disziplin, und es entwickelte sich eine Grundlagenforschung, die
theoriebildende Befunde bereitstellte. Mit diesem Wandel nahm allerdings die Wirkung
der Forschung fiir die Unterrichtspraxis ab. Genau hier setzt die geschichtsdidaktische
Forschung an der FHA Padagogik an. In Zusammenarbeit mit der Universitét Ziirich,
der Pddagogischen Hochschule Ziirich und der Universitdt und dem Kanton Bemn un-
tersuchen wir mittels Videografierung von Geschichtsunterricht, wie dieser verléduft,
was er bewirkt und wie er eingeschitzt wird. Die Videografierung von Unterricht hat
eine Reihe von Vorteilen: Unterrichts- und Lehr-Lemprozesse sind so komplex, dass
ihre Beurteilung viel Zeit und die Beriicksichtigung vieler verschiedener Dimensio-
nen erfordert — dies geht nur auf der Basis videografierten Unterrichts. Videografier-
ter Unterricht kann aus sehr unterschiedlichen Perspektiven beschrieben und beurteilt
werden. Gerade im Geschichtsunterricht, wo es bisher nur wenige Briicken zwischen
fachdidaktischer und padagogisch-psychologischer Forschung und Lehre gibt, ist dies
von grosser Bedeutung. Und schliesslich ist mit Videografierung auch ein Miteinan-
der von fachwissenschaftlicher und erziehungswissenschaftlicher Forschung mit der
Lehrpraxis moglich. Nur dieses Miteinander der Fachdidaktik mit den drei wichtigen
Bezugsfeldern kann eine Verbesserung des Geschichtsunterrichts bewirken.

Es gibt keine Forschung ohne Theorie. Jegliche Erforschung des Geschichtsunterrichts
geht von 6ffentlich diskutierten Aussagen aus und versucht diese zu bestitigen oder zu
widerlegen, oder sie geht von Hypothesen aus und versucht diese zu verifizieren oder zu
falsifizieren. Geschichtsdidaktik stellt in einem zweiten Leistungsbereich Rahmenmo-
delle und Theorien zur Verfugung, die erhellen, wann und wieso Geschichtsunterricht
gelingt oder misslingt. Riisens vier Typen des historischen Erzéhlens — der traditionale,
exemplarische, kritische, genetische (Riisen, 1994) —, Pandels sieben Dimensionen des
Geschichtsbewusstseins — Zeit, Wirklichkeit, Historizitat, Identitit, Politik, Wirtschaft,
Moral (Pandel, 1991) — oder Jeismanns drei Aspekte Analyse, Sachurteil und Werturteil
(Jeismann, 1978) helfen, Geschichtsunterricht zu planen, zu begriinden und zu reflektie-
ren (vgl. dazu Gautschi, 2000). Auch die geschichtsdidaktischen Essentials, die Ulrich
Mayer und Hans-Jiirgen Pandel in ihrer Publikation 'Kategorien der Geschichtsdidaktik
und Praxis der Unterrichtsanalyse' (1976) entwickelt und dargelegt haben, miissen fuir
Geschichtsunterricht eine zentrale Rolle spielen. Dieses Kategoriensystem mit den vier
Dimensionen 'Bezogenheit der Geschichte auf die eigene Situation', Methoden histori-
scher Erkenntnis', Entwicklungszusammenhang sozialer Zustinde und Verdnderungen
in der Zeit' sowie 'Menschliches Handeln im fortschreitenden Prozess gesellschaftli-
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cher Praxis’ ist auch heute noch eine wichtige Grundlage der Geschichtsdidaktik als
Berufswissenschaft. Diese und andere Theorien legen das Charakteristische, das Typi-
sche, das Bestimmende von Geschichtsunterricht frei. Sie gehen von Wirklichkeit aus
und denken sie vor.

Die unmittelbarste Wirkung auf alltiglichen Geschichtsunterricht hat die Geschichts-
didaktik mittels Entwicklung von Lehr- und Lemmitteln. Dieser dritte Leistungsbe-
reich, Geschichtsdidaktik als Design-Science, soll historisches Lernen erméglichen.
Historisches Lemen besteht aus zwei Denkbewegungen: aus Konstruktion und De-
konstruktion. Wenn Schiilerinnen und Schiiler konstruieren, dann richten sie ihre Auf-
merksamkeit auf Vergangenes, nehmen dieses wahr und deuten die Vergangenheit fiir
sich. Schiilerinnen und Schiiler begegnen deshalb Partikeln aus der Vergangenheit (z.B.
Quellen oder Bildern), sie setzen sich mit Erzahlungen auseinander, in denen Vergan-
genes gedeutet wird (z.B. Autorinnen-/Autorentexte in Geschichtslehrmitteln), und sie
beziehen Vergangenes auf die eigene Gegenwart und Zukunft (z.B. in Diskussionen im
Klassenverband). Die Denkbewegung der Konstruktion verkniipft Analyse, Sachurteil
und Werturteil.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler dekonstruieren, dann setzen sie sich mit Orientierungs-
angeboten fiir Gegenwart und Zukunft auseinander, stellen fest, auf welche Weise und
mit welcher Absicht diese Orientierungsangebote entwickelt wurden und finden heraus,
was liber die Vergangenheit ausgesagt wird. Schiilerinnen und Schiiler begegnen im
Geschichtslehrmittel deshalb historischen Sinnbildungen (z.B. mit Propagandatexten),
sie eruieren Perspektivitat, Standort und Aussageabsichten dieser Sinnbildungen (z.B.
Intentionen der Autorinnen und Autoren), und sie isolieren aus den Deutungszusam-
menhéngen Partikel aus der Vergangenheit (z.B. Quellen oder Bilder) und inventarisie-
ren sie (vgl. Abb. 1).

Auf Grundlage einer solchen Theorie kann die Geschichtsdidaktik Strategien entwi-

ckeln, die erfolgreiches historisches Lemen erméglichen. Fiir das neue Lehrmittel "Vie-

le Wege — eine Welt' haben wir auf Grundlage dieses im Projekt "'FUER Geschichtsbe-

wusstsein' entwickelten und diskutierten Modells unter anderen folgende didaktische

Prinzipien festgelegt (Binnenkade & Gautschi, 2003):

- Fragen von Jugendlichen aufnehmen

- zum selbstdndigen Umgang mit Partikeln anleiten

- Deutungen anbieten

- sich widersprechende Partikel und Deutungen gegeniiberstellen

- Partikel und Deutungen in Beziehung setzen und mittels Aufgaben Dialogizitit er-
moglichen

- wesentliches akzentuieren und vertiefen

- Lemende aktivieren

- ein Uberangebot zur Auswahl bereitstellen
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Abbildung 1: Modell von historischem Lernen, das zwei Denkbewegungen sichtbar macht: Kon-
struktion und Dekonstruktion. Das Modell ist Grundlage flr das von Prof. Dr. Waltraud Schreiber
geleitete européische Forschungsprojekt "FUER Geschichtsbewusstsein”. Es handelt sich um ein

in seiner Art einmaliges Forschungsprojekt, in dem Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen und
Lehrpersonen eng kooperieren. Das Projekt wird gefdrdert vom Stifterverband der Wissenschaft, von
der EU, von den beteiligten Universitaten, Fachhochschulen und von Institutionen, denen Lehrer-
arbeitskreise zugeordnet sind. (http://www1 ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Projekt/FUER.html;
7.5.2004)

- verschiedene Chronologien vorstellen
- wichtige Rdume situativ wiederholt aufnehmen
- Grundfertigkeiten gezielt und gestuft trainieren

Die konsequente Umsetzung dieser Prinzipien fiihrte uns bei der Entwicklung des Lehr-
mittels "Menschen in Zeit und Raum' zur Einsicht, jedes Kapitel nach dem in Abbildung

2 dargestellten Design zu konstruieren, um damit wirksames historisches Lemen anzu-
stossen (vgl. Abb. 2).

Der Einsatz in der Schulpraxis wird zeigen, ob die Intentionen von uns Autorinnen und
Autoren erreicht werden. Die zu liberpriifen ist ebenfalls eine Aufgabe der Fachdidak-
tik. Es gibt keine Strategie ohne Empirie.
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Anregende Impulse
als Einstieg und zur
Begegnung mit dem
Thema, um bei Ju-
gendlichen Neugier
zu wecken

SchlUsseldokumente
zur Methodenschu-
lung, damit sich Ju-
gendliche selbststan-
dig mit Vergangenem
beschaftigen kénnen

Darstellung und Ma-
terialien zur Vermitt-
lung und Erarbeitung
von grundlegendem
Wissen

Studienunterlagen
zur Ausweitung des
Themas

Abbildung 2: Strategie im Lehrmittel 'Viele Wege — eine Welt': Ermdglichung eines vollstandigen Lern-
zyklus (Binnenkade & Gautschi, 2003)

Empirie, Theorie, Strategie: Das sind drei wichtige Leistungsbereiche der Geschichts-
didaktik. Empirie braucht Theorie, um wertvolle Einsichten zu erméglichen. Theorie
braucht Strategie, um Wirkung zu erzielen. Strategie braucht Empirie, um nicht im
Dunkeln umherzuirren. Alle drei Leistungsbereiche sind unentbehrlich und aufeinan-
der angewiesen. Ein gutes Miteinander von Empirie, Theorie und Strategie erméglicht
einerseits Erfolg versprechenden Geschichtsunterricht und andererseits eine hilfreiche
Ausbildung von Geschichtslehrpersonen.

3. Mégliche Funktionen einer Allgemeinen Didaktik fiir die Geschichtsdi-
daktik

So wie es bei der Geschichtsdidaktik jeweils zu kliren gilt, ob damit der Forschungs-
bereich, die Berufswissenschaft fiir Lehrpersonen oder die Design-Science gemeint ist,
so ist es auch bei der Allgemeinen Didaktik wichtig, zu klidren wovon die Rede ist: Die
einen verstehen unter Allgemeiner Didaktik diejenige integrierende Veranstaltung in
der Ausbildung von Lehrpersonen, in der Praxiserfahrungen erméglicht und wo hand-
lungsleitende Rezepte fiir die Unterrichtenden bereitgestellt werden. Andere denken an
universitdre empirische Unterrichtsforschung, die aufklért. Fiir Dritte hat die Allgemei-
ne Didaktik vor allem die Aufgabe, Metatheorien iiber das Lehren und das institutio-
nelle Lernen zu entwickeln.

Die Geschichtsdidaktik als Forschungsbereich kann in mehrerer Hinsicht von der em-
pirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung profitieren. Bei der Untersuchung von
Standorten und Denkwegen von Jugendlichen im Geschichtsunterricht kann ich als
Geschichtsdidaktiker viel von den in der 'Allgemeinen Didaktik' erprobten Methoden
und den dort gewonnenen Erkenntnissen profitieren. Auch die Geschichtsdidaktik als
Berufswissenschaft von Lehrpersonen wird durch die empirische Bildungs- und Unter-
richtsforschung bereichert. Sowohl die Lehr-Lernforschungen als auch die Bildungs-
evaluationsforschungen haben meine Aufmerksamkeit fiir verschiedenste Aspekte des
Geschichtsunterrichts geschirft. Ich achte heute mehr als friiher auf die 'time on task’,
auf die Klarheit im Unterricht, auf Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung oder auf
Gelegenheiten zur Metakognition. Schliesslich stiitzt sich auch die Geschichtsdidaktik
als Design-Science auf zeitgemisse, plausible und empirisch abgestiitzte Rahmenmo-
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delle iiber Unterricht, die von der 'Allgemeinen Didaktik' entwickelt wurden. In diesen
jetzt genannten Funktionen ist mit 'Allgemeiner Didaktik' ein Forschungsbereich ge-
meint, der sich nicht mit Prisenzveranstaltungen an der Ausbildung kiinftiger Lehrerin-
nen und Lehrer beteiligt. Ein Unterrichtsfach 'Allgemeine Didaktik' in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung braucht es zur Erfiillung dieser Funktionen nicht.

'Allgemeine Didaktik' als Berufswissenschaft fiir Lehrpersonen braucht es auch nicht,
wenn Studierende ein einziges Fach studieren. Dann werden sie das notwendige ele-
mentare Grundwissen iiber Unterricht (z.B. zur Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung) giinstigerweise anhand der Inhalte dieses gewdhlten Schulfaches thematisieren.
Auf diese Weise vollzieht sich die Ausbildung in einer Allgemeinen Fachdidaktik. Je
mehr Facher die Studierenden aber belegen, je mehr sie sich mit ganz unterschiedlichen
Inhalten beschiftigen, desto notwendiger wird einerseits auf Grund der zur Verfiigung
stehenden Studienzeit in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung und andererseits auf
Grund moglicher unnétiger Wiederholung eine Didaktik, die allgemeine Prinzipien von
Unterricht als Vermittlungs- und Interaktionsprozess, Grundwissen zur Inszenierung
von Lemsituationen, Lemwegen und Lemumgebungen, zentrale Gedanken der Lemn-
diagnostik, Leistungsbeurteilung und Lernforderung anhand verschiedener Inhalte so
thematisiert, dass die Prinzipien oder das Grundwissen 'allgemeine Giiltigkeit' erlangen
und auf verschiedene Inhalte angewendet werden konnen. Je mehr Ficher angehende
Lehrpersonen also studieren, desto notwendiger wird die 'Allgemeine Didaktik' als Be-
rufswissenschaft und als Unterrichtsfach in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Es gibt mit Sicherheit die verschiedensten Moglichkeiten, wie Studierende in diesen
Veranstaltungen das notwendige Wissen iiber Unterricht erwerben kénnen. Damit je-
doch kein Bruch das Wissen vom Handeln trennt, ist es wichtig, dass es erstens ge-
lingt, die verschiedenen flir Lehrpersonen relevanten Wissensformen zu entwickeln,
also sowohl das Regelwissen wie auch das fallbezogene Wissen und das praktische
Handlungswissen (Shulman 1986), und zweitens, dass diese Wissensformen verkniipft
werden. In der bisherigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde dies mit gut abge-
stimmten Lehrgingen zu erreichen versucht. Das hat dann etwa so ausgesehen, dass
die Studierenden in der Allgemeinen Didaktik das Uben kennen und verstehen gelemt,
dass sie ihr erworbenes Wissen zum Uben in der Fachdidaktik transformiert und ange-
wendet, dass die Praxislehrpersonen sie iibers Uben im Schulalltag instruiert, dass die
Studierenden danach im Unterricht zu einem Thema Ubungen entworfen und umge-
setzt, zusammen mit Praxislehrpersonen und der Fachdidaktik evaluiert und den gan-
zen Lemprozess abschliessend in der Allgemeinen Didaktik reflektiert haben.

Die Modularisierung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung erschwert oder verun-
mdglicht nun derartige Lemprozesse und solch 'feingetunte’ Lehrginge. Eine enge
Lemstafette von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Berufspraxis, wie bisher
vielerorts zur Verkniipfung der verschiedenen Wissensformen umgesetzt, passt nicht
zur angestrebten Flexibilisierung der Ausbildungen. Die Verzahnung der verschiedenen
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Wissensarten und Wissensformen kann bei konsequenter Modularisierung nicht mehr
in einem zeitlichen Nacheinander, sondern muss in eigens inszenierten Lerngelegen-
heiten geschehen. Hier, wo die Berufspraxis Ausgangs-, Integrations- und Zielpunkt
ist, konnen sich Wissen und Handeln, Theorie und Praxis, Reflexion und Aktion, Ge-
schichtsdidaktik und Allgemeine Didaktik sinnvoll ergénzen. Diese Lemgelegenheiten
miissen von Themen her gedacht werden, welche relevante Inhalte und exemplarische
Berufserfahrungen problematisieren. Pilot- oder Kooperationsschulen mit Praxiszir-
keln, wie wir sie beispielsweise im Ausbildungskonzept der FHA Padagogik geplant
(FHA Padagogik, 2001) und jetzt fiir die neuen Ausbildungen realisiert haben, sind der
richtige Ort fiir solche Lernanlésse. Hier konnen Transformationen von explizitem in
implizites Wissen und solche von implizitem in explizites Wissen angestossen werden.
Hier kann die Allgemeine Didaktik als Berufswissenschaft ihr grosses und langjahriges
Erfahrungswissen in die heutigen Lehrerinnen- und Lehrerausbildung einbringen und
gemeinsam mit der Geschichtsdidaktik Lemgelegenheiten inszenieren, die forschendes
Lehren anregen.
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Fachunterricht in historischer Sicht”

Jirgen Oelkers

Die Geschichte der schulischen Bildung bezieht didaktische Probleme wesentlich
auf die Entwicklung von fachgebundenen Lehrmitteln. Zunichst war nur der Un-
terricht in den Fiachern der "Hoheren Bildung" Lehrbuch-orientiert, seit dem 19.
Jahrhundert haben dann die Ficher der Volksschule Standard-Lehrmittel her-
ausgebildet. Lehrmittel haben eine je eigene Lerngeschichte, in die Konzepte der
" Allgemeinen Didaktik" gleichsam eingelegt sind. Der Artikel zeigt auf, dass und
wie "Ficher" durch Lehrmittel konstituiert werden, die die persénlichen Kompe-
tenzen der Lehrkriifte erginzen. Eine kiinftige Allgemeine Didaktik wird sich auf
diesen historischen Tatbestand einstellen miissen, wenn sie nicht ihr eigenes Feld
verfehlen will.

La petite école heisst eine vergoldete Holzskulptur (Abb. 1), die um 1500 in Frankreich
entstanden ist (Riché & Alexandre-Bidon, 1994, S. 134/135).! Man sieht die didakti-
sche Gemeinschaft des Magisters mit seinen Discipuli, die unverkennbar eine Unter-
richtssituation bilden. Im Mittelpunkt der Szene steht das Lehrbuch. Die Schiiler lernen
und arbeiten mit Biichern, mehr oder weniger konzentriert, aber deutlich im Habitus
von "Schiilern”". Der Lehrer erklirt und verweist mit klaren Gesten, die den Rollen-
unterschied unmittelbar verstindlich machen. Schiiler fragen, Lehrer antworten; der
Besitz des Wissens wird vom Lehrer aus tiber das Buch weiter getragen, immer so, dass
die Lehrer den Prozess kontrollieren. "Kontrolle" ist didaktisch zu verstehen, als der
jedesmalige Versuch, Wissen zu vermitteln und Verstandnis herzustellen.

Abbildung 1: La petite école

*) Vortrag auf der Tagung "Allgemeine Didakiik revisited" am 10. September 2003 in der Padagogischen
Hochschule Ziirich.

! Der Kiinstler ist unbekannt. Die Skulptur ist zuginglich im Musée national du Moyen Age, thermes du
Cluny in Paris.
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In dieser Ordnung ist schulische Bildung gebunden an das richtige Verstehen autoritati-
ver Vorgaben, die aus Lehrbiichern gewonnen werden. Unterricht ist Ubertragung, das
Lehren soll nachvollziehendes Lemen auslosen, die Lehrsituation ist auf diesen Zweck
spezialisiert. Man erkennt sofort, dass es nur um Unterricht gehen kann.

Der Unterricht ist Fachunterricht. Er hat einen didaktisch geordneten Gegenstand, der
nicht von jeder Lemgruppe neu erfunden, sondem der iiberliefert und im Zuge der
Uberlieferung variiert wird. Neue Ficher sind selten, an ihrer Entwicklung wie iiber-
haupt an didaktischen Tradierungen sind nie Schiiler beteiligt. Mindestens historisch
gilt: Im Mittelpunkt der Bildungserfahrung stehen Ficher, nicht Personen. Facher bil-
den seit der Antike immer Hierarchien, also unterscheiden sich im tberlieferten und
fortlaufend zugeschriebenen Bildungswert. Die Grundvorstellung ist die eines geord-
neten Bildungsganges, der zu einer kontinuierlichen Verbesserung des Wissens und
Konnens der Lemnenden fithrt. Die Verbesserung fiithrt immer von unten nach oben,
Bildung ist ein zeitliches Geschehen, das rdumlich vorgestellt wird, mit Hilfe von Me-
taphern, die das Elementare immer "unten" annehmen und Bildung dann als Aufstieg
hinstellen. Das lasst sich mit einer berithmten Darstellung aus dem Jahre 1515 (Abb.
2) illustrieren. Sie ist der ersten deutschen Enzyklopéddie entnommen, der Margarita
Philosophica nova, die in Strassburg gedruckt wurde.?

Abbildung 2: Das Haus des Lernens (aus Margarita Philosophica nova, 1515)

2 Verfasser war Gregor Reisch (um 1470-1525). Reisch promovierte 1489 an der Universitit Freiburg/Br.
zum Magister der Freien Kiinste. 1494 studierte er an der Universitit Ingolstadt und war anschliessend im
Dienste des Grafen Franz Wolfgang von Zollem titig. Danach trat er in den Kartiuserorden ein und wurde
1502 Prior der Kartause von Freiburg. Hier entstand die Margarita Philosophica, die 1503 zum ersten Mal
gedruckt vorlag. Weitere Auflagen entstanden bis 1517, begleitet und nachgefolgt von zahllosen Nachdru-
cken. Reisch, das vor allem macht die Enzyklopidie bemerkenswert, verstand "Wissen" unabhingig von
magischen oder esoterischen Begriindungen. Ein zentrales Kapitel der Margarita Philosophica unterzieht die
astrologischen Systeme der Zeit einer luziden und riicksichtslosen Kritik. Das Bild der Nymphe Nicostrata ist
losgeldst von diesem Kontext immer wieder zur Veranschaulichung Hoherer Bildung benutzt worden.
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Man sieht das Haus des Lemens, genauer: den Turm der Fécher, in die Bildung qua
Unterricht hineinfiihren soll. Die "Etagen" der Bildung (ebd., S. 128) zeigen den hie-
rarchischen Aufbau der didaktischen Ordnung. Es ist die Ordnung von Disziplinen,
und so weder von Interessen noch von Bedirfnissen. Man studiert bestimmte Facher
nacheinander, andere wiederum nebeneinander, aber es gibt immer einen Weg zum
Néchsthoheren.

Die Schrift am Eingang heisst Congruitas und bezeichnet den ersten Abschnitt der
Grammatik. Entsprechend unterrichtet im untersten Geschoss der Grammatiker Do-
natus?, der mit einer Rute Lerndisziplin einklagen muss. Ganz erfolglos kann der Un-
terricht nicht sein, denn ein Schiiler ist bereits auf dem Weg ins néchste Stockwerk,
wo ihn Priscian® in die héhere Sprachlehre einweisen wird. Dariiber, im Bildungswert
durch eine reich verzierte Balustrade unterschieden, warten die drei nichsten Lehrer,
Aristoteles fiir die Logik, "Tullius", also Cicero, fiir Rhetorik und Poesie und Boethius
fiir Arithmetik®. Das vierte Stockwerk im Haus der Bildung hat wiederum drei Lehrer,
Pythagoras fur musica®, Eudklid fir geometria und Ptolomaus flir astronomia.

Diese vier Stockwerke reprisentieren die sieben freien Kiinste — artes liberales -, die
den Weg in die Hohere Bildung ausmachen:

- das Trivium (Grammatik, Logik, Rhetorik) einerseits,

- das Quatrivium (Arithmetik, Musik, Geometrie, Astronomie)® andererseits.

Damit ist die Vorstufe der Bildung erreicht. Seit Isokrates galten die sieben freien Kiins-
te als Vorstufe der Philosophie. Die beiden obersten Stockwerke fiithren dariiber hinaus,
wiederum reprasentiert durch ménnliche Lehrer. Im funften Stockwerk sieht man er-
neut Aristoteles, nunmehr fiir die Physik, daneben Seneca flir die Moralwissenschaften.
Die Spitze des Turmes stellen Theologie und Metaphysik dar, reprisentiert durch den
Scholastiker Petrus Lombardus, dem das massgebende Lehrbuch des christlichen Glau-
bens zu verdanken ist.

3 Aelius Donatus war ein romischer Grammatiker, von dem iiberliefert ist, dass er um 350 n. Chr. Lehrer
des heiligen Hieronymus gewesen ist. Aelius schrieb zwei lateinische Grammatiken, die ars minor und ars
maior. Sie nannte man im didaktischen Jargon auch "den Donat", um die Exklusivitit des Lehrbuches der
Elementargrammatik anzuzeigen. Der Donat gehdrt zu den frithesten gedruckten Biichern {iberhaupt.

4 Priscian lebte in der ersten Hilfte des 6. Jahrhunderts n. Chr. als lateinischer Grammatiker in Maureta-
nien. Sein Lehrbuch der lateinischen Grammatik ({nstitutio grammatica) war aufgrund alterer, besonders
griechischer Quellen gearbeitet und gehort bis ins 17. Jahrhundert zu den bevorzugtesten Lehrmitteln der
humanistischen Bildung.

5 Ancius Manlius Severinus Boethius (um 480-524 n.Chr.) ist bis heute aufgrund seiner Philosophiae Con-
solationis ein viel gelesener Autor. Im Mittelalter und der frithen Neuzeit wurde Boethius als Ubersetzer und
Kommentator Platos und Aristoteles bekannt. Benutzt wurde vor allem seine Darstellung der vier mathema-
tischen Disziplinen (darunter die Arithmetik). Sie erklart seinen didaktischen Rang.

6 Musik war Teil der Mathematik, weil das Wesen der Wirklichkeit mit Zahlen erfasst wurde. Die musike
techne ist erst seit dem Christentum Bezeichnung der Tonkunst.

7 Den Namen Trivium erhielten die drei ersten Kiinste im 9 Jahrhundert.

8 Die Bezeichnung Quad(t)rivium geht auf Boethius zuriick.
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Den Rang macht die didaktische Stellung aus, die Namen wurden gewihlt, nicht weil
sie sich mit besonderen Wahrheiten, sondern mit besonderen Lehrwerken verbinden,
die oft jahrhundertelang in Gebrauch waren und hohen Unterrichtsnutzen versprachen.
Petrus Lombardus ist nicht der erste und bedeutendste der scholastischen Theologen,
aber sein Hauptwerk Libri quattuor sententiarum® stellte den christlichen Glauben in
lehrbarer Form dar. Petrus Lombardus war der erste, der eine Lehre des Glaubens von
den Anfingen aus entwickelte, also die didaktische Konstruktion mit den Kirchenvi-
tern der christlichen Antike beginnen liess, deren Lehren genetisch verstanden wurden.
Damit war eine ununterbrochene Uberlieferung darstellbar, die das System des Glau-
bens von seinem Beginn her entwickelte. Die Autoritiit der Griinder war der didaktische
Kniff, der das Lehrbuch auszeichnete, man versteht und akzeptiert schwierige Glaubens-
probleme leichter, wenn man sich auf historische Sicherungen verlassen kann.

Ahnlich waren die anderen Namen Garanten fiir didaktische Qualitdt. In materieller
Hinsicht war Bildung fachbezogene Lehrbuchbildung, die jeweiligen Lehrer emeuer-
ten diese sektorielle Autoritit mit jeder neuen Generation, also reprasentierten Lehr-
kunst mit Fachwissen, das sie je fiir sich exklusiv zu halten verstanden. Daran dnderte
auch die Entwicklung des Buchdrucks nichts, mit dem zwar Wissen ungeahnt verbreitet
wurde, ohne dadurch die Autoritdten der Didaktik in Frage zu stellen. Sehr friih nam-
lich entwickelte sich ein eigenes gedrucktes Buchgenre, das Schulbuch, das nur fir
den kulturellen Raum der Schule genutzt wurde und bis heute die Grundlage der Schul-
erfahrung ist. Schulbiicher sind von Anfang an nicht allgemein zuginglich, sondern
werden exklusiv fiir den schulischen Unterricht eingesetzt. Fiir diesen Zweck werden
sie verschlisselt, ndmlich an Lemziele, Methoden und Anweisungen gebunden, die
einen unabhiéingigen Gebrauch ausserhalb der Lehrerprofession nicht zulassen. Man
sieht daran, wie subtil die Macht der Schule gesichert und wie wirksam die Konkurrenz
ausgeschlossen wurde.

Interessant an dem Bild aus der Margarita Philosophia nova ist auch der Schiiler, nicht
nur wegen seines Geschlechts — Médchen gingen nicht zur Schule!® —, sondemn auch
aufgrund dessen, wie er behandelt wird.

- Er wird zur Bildung verwiesen, 6ffnet also nicht selbst die Tiir zum Wissen,

- durchléuft eine didaktische Organisation, iiber die er nicht mitbestimmen kann,

- ilibernimmt damit die gesamte Ordnung des Wissens

® Petrus Lombardus (um 1095 bis 1160) stammte aus der Lombardei und kam um 1133 durch die Vermittlung
von Bembhard von Clairvaux nach Paris. Er nahm 1148 am Konzil von Reims teil, war Lehrer der Domschule
und amtierte von 1159 an als Bischof von Paris. Sein Hauptwerk, die "Sentenzen" (Sententiarum libri IV),
wurde um 1471 erstmalig gedruckt. Bereits im 12. Jahrhundert ist es mehrfach glossiert worden, es war das
dogmatische Handbuch fiir die folgenden Jahrhunderte. Im Anschluss an Johannes von Damaskus wurde der
theologische Lehrstoff in der seitdem massgebenden Weise geordnet: Schépfungslehre, Lehre von der Erls-
sung, Sakramentenlehre und Eschatologie. Das Lehrwerk war massgebend bis in das 16. Jahrhundert.

19'Die Hohere Bildung fiir Midchen aus adligen und spéter biirgerlichen Familien wurde von Hauslehrern
besorgt. Im Elementarbereich waren die Verhiltnisse anders, auf dem Lande herrschte faktisch Koedukation,
in den Stédten entwickelte sich ein Bildungswesen fiir Méidchen, allerdings nicht vor dem 16. Jahrhundert.
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- und kann am Ende besser oder schlechter, was die Lehrmittel an Wahrheiten und
Einsichten vorgegeben haben.

Die didaktische Ordnung sichem historische Autorititen und so die Lehrgeschichte der
Disziplinen, die lange Jahrhunderte tatsdchlich einem festen Gebdude geglichen hat.
Die einzelnen Fachgebiete, also die Sektoren der Bildung, wurden mit einer bestimm-
ten Grundordnung iiberliefert, die Fécher selbst wurden in ihrer Lehrgestalt kaum ge-
dndert, wenige Lehrmittel blieben lange in Gebrauch, die Konkurrenz untereinander
war schwach oder wurde kanonisch beseitigt, die Architektur also blieb lange erhalten
und stabilisierte eine im Kemn unstrittige Gestalt von Bildung und so von Schule und
Unterricht.

Man kann mit diesem Befund eine Reihe effektvoller, aber auch leichter Fragen verbin-
den, etwa die, ob sich an der Stellung des Schiilers etwas verdndert habe, oder die, ob
die Hohere Bildung immer noch wesentlich ménnlich reprasentiert werde. So kann man
fragen, aber irritierend wird das Problem erst dann, wenn man weitreichende Verén-
derungen in Rechnung stellt und trotzdem die historische Struktur erkennt. Kein Kind
wird heute mehr im Anfangsunterricht mit Ruten bedroht, kein Kind beginnt die Schule
mit Donatus' Grammatik, niemand vollzieht einen spiralférmigen Bildungsgang, der
bei der Metaphysik endet, und Madchen wie Knaben finden Einlass in das Haus der
Bildung. Aber Schulen werden immer noch wie "Hauser" vorgestellt,!!

- die geschlossene Rdume mit kontrollierten Eingéingen darstellen,

- ein bestimmtes, didaktisch spezialisiertes Personal zur Verfligung haben,

- Rollen verteilen und einklagen,

- Unterricht szenisch und rituell anordnen,

- Inhalte gestuft anbieten,

- umso mehr vom Vorrang der Fécher ausgehen, je hoher die Stufung wird,

- und die geordneten Lernfortschritt behaupten.

Die Feminisierung des Lehrerberufs, ein Prozess, der erst Mitte des 19. Jahrhunderts
beginnt, hat weder dafiir gesorgt, die Erwartung des fachbezogenen Fortschreitens
preiszugeben, noch dazu gefiihrt, die schulischen Rollenerwartungen aufzulésen, die
Machtstruktur anzutasten oder die szenischen Abldufe zu verdndern. Seit Mitte des 19.
Jahrhunderts wird schulischer Unterricht in standardisierten Zeiteinheiten erteilt, wer-
den Facher mit Hilfe einer Lektionentafel gruppiert, gibt es eine bestimmte Hierarchie
der Inhalte, werden selektive und nicht-selektive Angebote unterschieden, muss jedes
Kind ein steigendes Minimum lernen, ohne dass Geschlechtsorientierungen, die im
Anfang sehr einseitige Festlegungen bewirkten, dies im Endeffekt verhindert hétten.
Jedes Kind lernt Mathematik, und zwar auch dann, wenn der Erfolg gering ist, die

1 Das Haus des Lernens ist eine prigende Metapher der neueren Diskussion iiber Schulreform und Lehrerbil-
dung im deutschen Sprachraum. Die Metapher favorisiert "Lemnen”, nicht "Lehren", aber bezieht sich immer
noch auf ein Haus, also nicht auf einen 6ffentlichen Platz, einen offenen Raum oder eine Lemnlandschaft.
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Frustrationen mit der Schulzeit zunehmen und am Ende der Ertrag in keinem Verhéltnis
zum Aufwand steht.

Wie lernt dann aber das System? Ich werde im Kemn zwei Beispiele diskutieren, die
die Uberwindung von systemeigenen Idealen zum Gegenstand haben und auf lange
Kontinuitit verweisen. Das erste Beispiel stammt aus dem 18. Jahrhundert und bezieht
sich auf das Ideal der moglichst frilhen Gelehrsamkeit; das zweite Beispiel stammt aus
der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts und thematisiert das Ideal der mdglichst hohen
Effizienz des Unterrichts. Das eine Beispiel bezieht sich auf die Hohere, das andere auf
die Elementarbildung. Beide Beispiele zeigen, dass das System eigensinnig lernt und
sich auch von Flops der Schulreform nicht beunruhigen lésst, eher im Gegenteil. Dass
Reformen Flops sein konnen, wird bildungspolitisch ausgeschlossen und interessiert
die Bildungsforschung nur am Rande, umso mehr lohnt auch hier ein Blick in die Ge-
schichte.

1775 berief sich der Pariser Rhetorikprofessor Philippe Serane auf Rousseau, um eine
neue, von ihm — Serane, nicht Rousseau — entwickelte "natiirliche Methode" des Unter-
richts vorzustellen. Das ist insofern kurios, als Rousseau bekanntlich jeden schulischen
Unterricht aus der Erziehung fernhalten wollte. Das einzige Buch, das Emile zu lesen
bekommt, Daniel Defoes "Robinson Crusoe", soll ihn lehren, ohne Blicher auszukom-
men und mit seinen Sinnen allein an den Dingen der Natur zu lernen. Serane (1775,
S. 42 ff.) unterschied die neue, natiirliche von der alten, unnatiirlichen Methode. Die
"ancienne méthode" war die des scholastischen Unterrichts, sie sollte durch die Me-
thode des natiirlichen Lemens ersetzt werden. Ihr Vorteil sei die héhere Wirksamkeit
des Unterrichts, auch dies kontrar zu Rousseau, der es fiir barbarisch hielt, die Zeit der
Erziehung fur ferne Ziele ausserhalb der Kindheit nutzen zu wollen'?.

Serane dagegen, der sich als Schiiler (!) Rousseaus verstand,’? wollte den Effekt des
Unterrichts verbessern. Zum Beleg der Niitzlichkeit der neuen Methode druckte Sera-
ne vor seinem eigenen Traktat einen langen Essai eines seiner Schiiler ab (Desmoles,
1774). Das war seit der Renaissance iiblich und sollte wie ein Tatbeweis verstanden
werden. Der Schiiler ist neun Jahre alt und hat hduslichen Unterricht erhalten.'® Der Un-
terricht folgte dem Ideal der méglichst frithen Gelehrsamkeit, das offenbar mit Erfolg
realisiert wurde. Der Schiiler, wie sein Essai zeigt, weiss Bescheid iiber die Grundla-
gen der Physik, liber mathematische Kalkulationen, Geometrie und Geographie, iiber
das Genie sowie die Unterschiede der lateinischen und der franzésischen Sprache. Am
Ende kann er selbstbewusst auf die beiden Quellen seines Wissens verweisen, die Re-
cherche de la vérité von Nicolas Malebranche und die Abhandlung iiber den Ursprung

12 Barbarisch sei es, die Gegenwart des Kindes einer unsicheren Zukunft aufzuopfern (O.C. IV/S. 301).

13 1794 présentierte der Citoyen Serane dem Nationalkonvent die Théorie d'une éducation républicaine,
suivant les principes de Jean-Jacques Rousseau. 1789 war die Utopie L'heureux naufrage erschienen.

14 Die Ironie wird nicht bemerkt, Serane postuliert die neue Methode fiir den Unterricht schlechthin.
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der menschlichen Kenntnisse des Abbé de Condiliac?, die offenkundig, falls Serane
den Essai nicht selbst geschrieben hat, von dem neunjahrigen Schiiler mit Gewinn fiir
seine Bildung studiert worden sind.

Auch hier sind leichte Fragen moglich: Dem Kind werde die Kindheit vorenthalten, die
Bildung orientiere sich an Erwachsenenidealen, der Schiiler kénne unmaglich verstan-
den haben, was er lemen musste, das Gelemte miisse dusserlich bleiben, weil es sich
nicht mit den wirklichen Interessen des Kindes verbinde usw. Rousseau, auf den diese
Einwénde sdmtlich zuriickgehen,'¢ orientierte sich noch in seiner ersten pddagogischen
Schrift, die er als Hauslehrer verfasste,!'” an dem Ideal der moglichst friihen Gelehr-
samkeit. Massgebend war das einflussreichste franzdsische Lehrbuch des frithen 18.
Jahrhunderts, Charles Rollins Traité des études'®, das den didaktischen Gang und die
fachlichen Materien des Unterrichts so vorschrieb, dass moglichst frith moglichst gute
Resultate erreicht werden sollten. Es war dann nichts Ungewdhnliches, wenn Neunjdh-
rige mit gelehrter Bildung konfrontiert wurden, weil sie auf die Universitét vorbereitet
werden sollten, die zu beziechen an kein bestimmtes Lebensalter und kein schulisches
Patent gebunden war.

So zu denken, ist unmdglich geworden. Kindem so frith es geht Gelehrsamkeit und
Respekt vor dem Wissen beizubringen, ist nicht nur aussichtslos, sondem zugleich
verpont, und zwar durch die Macht der Schule, die ihre Stufung und ihren Rhythmus
vorschreiben kann, wenn der Bildungsgang von Kindern bestimmt werden soll. Dazu
dienen nicht mehr, wie im 18. Jahrhundert, Lehr- oder besser: Studienpléne ad perso-
nam, die Hauslehrer fiir besondere Kinder entwickelten, sondern der didaktische Ge-
samtentwurf der Schulzeit, der festlegt, was gelernt werden soll. Massgebend fiir die
Konstruktion sind grobe Vorstellungen natiirlicher Entwicklung, also Stufen der Kind-
heit und des Jugendalters, auf die hin die schulischen Materialien geordnet werden.

Die Bildung beginnt dann nicht mehr, wie in der Darstellung der Margarita Philoso-
phiae, mit der Elementargrammatik des lateinischen Unterrichts, sondern mit dem, was
im Turm des Wissens die Bedingung fur den Eintritt war, némlich die Alphabetisierung,
also das Lemen von Zahlen und Buchstaben und deren Verbindungen. Um 1740, als
Rousseau Hauslehrer in Lyon war, wurde im Bereich der 6ffentlichen Elementarbildung
fast die gesamte Schulzeit mit diesem Problem verbracht, das erst im 19. Jahrhundert
methodisch so beherrscht wurde, dass bessere und dauerhafte Alphabetisierungserfol-
ge erreicht wurden. Im Gegenzug wuchs nicht etwa die Selbstdndigkeit, sondern die
Schulzeit, weil die Verkiirzung des Aufwandes fiir die Elementarisierung mit einer Er-

15 Malebranches Hauptwerk De la recherche de la vérité erschien zuerst 1674, Condillacs Essais sur l'origine
des connoissances humaines wurde 1746 veroffentlicht.

16 " tenfance a des maniéres de voir, de penser, de sentir qui lui sont propres™ (O.C. IV/S. 319).

17 Mémoire présenté & Monsieur de Mably sur l'éducation de son fils (O.C. IV/S. 1-32). Rousseau war von
1740 bis 1742 Hauslehrer bei der Familie Mably in Lyon.

18 Der Traité erschien in vier Binden zwischen 1726 und 1728. Charles Rollin (1661-1741) war seit 1688
Professor fiir Rhetorik und Eloquenz am Collége Royal.
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hohung anderer Anforderungen verbunden wurde, vor allem solchen von Volksschul-
fachemn, die sich erst jetzt — Mitte des 19. Jahrhunderts — entwickeln konnten. Nunmehr
wurde ein Fécherkanon gelehrt, dessen einzelne Bestandteile sich didaktisch und mehr
und mehr auch methodisch verselbsténdigten.

Das lasst sich anhand eigener Datenreihen zeigen. Zu nennen sind neben diversen
"Wegweisern",”® die Lehrkrifte durch die anschwellende Volksschulliteratur fithren
sollten, jéhrliche Ubersichten iiber die Fortschritte der Schulentwicklung, deren be-
kannteste der Pddagogische Jahresbericht fiir die Volksschullehrer Deutschlands und
der Schweiz ist. Dieser Jahresbericht erschien von 1846 bis 1916 und deckt also die
zweite Hilfte des 19. Jahrhunderts nahezu vollstindig ab. Beschrieben wurde in jedem
Jahr die Diskussion von Didaktik und Methodik, wobei die umfangreiche Literatur
kritisch gesichtet und auf schulische Brauchbarkeit hin bewertet wurde. Im Mittelpunkt
stand die Entwicklung der Volksschulficher. Die Herausgeber der Jahresberichte wie
Carl Nacke oder August Liiben waren zentrale Autoren der sich konstituierenden Fach-
didaktik; die Jahresberichte konzentrierten sich entsprechend auf die Lehrmittel, die
Handreichungen fiir die Lehrkréfte sowie die weitere Professionsliteratur einschliess-
lich der dazu gehérigen Entwicklungen in den Fachwissenschaften.

Im Inhaltsverzeichnis des 17. Bandes 1865 sieht man die Priorititen gut geordnet. Be-
handelt wurden

- Religionsunterricht

- Mathematik

- Sprache und Literatur

- Elementarunterricht Lesen und Schreiben
- Zeichnen

- Geographie und Naturkunde

- Musik und Gesang

- Turmen

- und Geschichte.

Am Schluss bleibt dann auch noch etwas Raum fiir die Allgemeine Pidagogik iibrig. Das
ist sozusagen der reflexive Rest, soweit nicht die dusseren Angelegenheiten der Volks-
schulen, also der gewerkschaftliche oder politische Teil, betroffen sind. Schliesslich
wird auch noch regelmissig iiber das Jugend- und im Weiteren das Volksschrifttum
berichtet, also iiber Kinderbiicher, Hausliteratur, Reisebeschreibungen, Biographien
grosser Manner, die Entwicklung der Publikumszeitschriften oder das Angebot auf dem
Lehrmittelmarkt fir Fremdsprachen. Im 19. Jahrhundert verstanden sich Volkschulleh-
rer immer auch dezidiert volkspadagogisch (Liiben, 1865).

Eine Aligemeine Didaktik ist nicht vorgesehen. Die Ficher 16sen ihre didaktischen

19 Der bekannteste Wegweiser ist von Friedrich August Withelm Diesterweg 1835 vorgelegt und in verschie-
denen Auflagen bis zum Ende des 19. Jahrhunderts immer wieder emeuert worden (Diesterweg 1835).
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Probleme selbst, wobel es keineswegs nur um Stoffverteilungen geht, sondern um die
didaktisch vorteilhafteste Arrangierung der Lemmaterialien, um die fachdidaktische
Anpassung allgemeiner Methoden wie die des Anschauungsunterrichts oder um die
Ubersetzung psychologischer Einsichten, etwa der Entwicklung der Kinder, in die
Arrangements von schulischen Unterrichtsfachern. Man kann beispielsweise an den
Fibeln zeigen, wie sehr allmihlich und begiinstigt durch die Veranderungen des Buch-
drucks eine modeme Form entsteht, die aus sich selbst heraus entwickelt wird (Grom-
minger, 2002). Die allgemeinen didaktischen Annahmen werden in den Lehrmitteln
reflektiert, so dass die historisch entscheidende Frage ist, nicht wie das Allgemeine der
Didaktik zum Besonderen kommt, sondern wie die Lehrmittel lermen und wie sich die
Ausbildung darauf einstellt (Oelkers, 2001).

Denn was macht ein Fach zu einem Fach? Die Antwort ist entgegen der Metapher
"Fach", die auf einen aufgeteilten Raum verweist, als seien Disziplinen Kastchen,?
dynamisch, ndmlich verweist auf die historischen Kanile und eingespielten Formen
der Wissenstradierung. Themen und Inhalte von Lehrdoméanen werden materiell iiber-
liefert, in Form von Lehrmitteln, die thren Kembestand fortlaufend anpassen, wobei
methodische Anpassungen eher vollzogen werden als didaktische. Eine Disziplin ist so
immer das, was sie lehrt und damit, was die Ausbildung beeinflusst. Es gibt nicht das
Fach "an sich", als statische Grosse oder als Kéastchen, sondern es gibt nur Versionen
der Ausbildung, die mehr oder weniger angenihert sind. Viele Facher zerfallen heute
in eine Vielzahl von Lehrmitteln, aber kein Fach kommt ohne Lehrmittel aus oder: ist
kein Fach (Tenorth, 1999).

Der Befund muss vor dem Hintergrund des Systems verstanden werden: Die Hausleh-
rer des 18. Jahrhunderts sind verschwunden, auch die Bildungsuntemehmer des 19.
Jahrhunderts, die freiberuflich und auf eigenes Risiko ihre Kiinste anboten, gibt es nicht
mehr. Die Schule ist verstaatlicht worden, mit dieser Verstaatlichung hat sich eine pad-
agogische Reflexion der Schule eingespielt, die Kritik stark macht und sténdig auf der
Suche nach Alternativen ist, mit denen Schulen moglichst effektvoll aufgeben sollen,
was sie ausmacht. Es wire auch stossend, miisste man sie einfach hinnehmen, wie sie
ist, aber die zentrale Frage ist, wie das System lemnt und worauf es reagiert. Offenbar ist
das nicht einfach Schulkritik, aber man kann auch nicht einfach von einer langen und
letztlich konservativen Kontinuitit des Immergleichen ausgehen.

Schulen sind nicht mehr auf dem Stand des frithen 19. Jahrhunderts, also miissen Re-
formen erfolgreich gewesen sein. Was aber verdndert Schule? Und warum bleibt die
Grundform erhalten, wenn seit Rousseau attraktive Gegenmodelle zur Verfligung ste-
hen, auf die sich die Schulkritik immer wieder berufen hat (Grell, 1996)? Mein zwei-
tes Beispiel entstammt nicht der Schulkritik und ist gleichwohl als grosse Alternative
verstanden worden, abgeleitet nicht aus Idealen der Natur des Kindes, sondem aus

20 Das althochdeutsche Wort fak verweist auf den Teil oder die Abteilung eines Raumes. Die indogermani-
sche Wurzel *pak- oder *pag- l4sst sich mit "festmachen"” tibersetzen.
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Zielsetzungen des moglichst effizienten Unterrichts. Das Beispiel zeigt, dass und wie
sich das Schulsystem darauf eingestellt hat, ndmlich durch Abstossung des Anliegens
nach einer Fiille von Versuchen.

Mein Beispiel ist eine der erfolgreichsten Modelle der Volksschulreform im friihen 19.
Jahrhundert und zugleich einer der grossten Flops. Das Modell war eine Methode ohne
Fach, es hiess "wechselseitiger Unterricht” und sollte aus Griinden der Effizienzstei-
gerung eingefiihrt werden. Die Grundidee des "wechselseitigen Unterrichts", den etwa
der aargauische Schulinspektor Heinrich Zschokke 1822 als Grundlage der Volksschul-
reform empfahl,®! war die moglichst prizise Anordnung von méglichst vielen Schii-
lern in moglichst grossen Raumen bei méglichst optimaler Nutzung der Lernzeit. Das
heutige Effizienzproblem ist also keineswegs neu, auch nicht das bildungspolitische
Interesse an Kosten sparenden Losungen oder die Unterstiitzung durch pidagogische
Versprechungen. Das Konzept wurde Ende des 18. Jahrhunderts unabhingig und na-
hezu gleichzeitig von Joseph Lancaster?? und Andrew Bell entwickelt, so dass auch,
etwas verfalschend, von der "Bell-Lancaster-Methode" die Rede ist.

Wie sie funktioniert, beschrieb ein franzosischer Beobachter 1818: Der Unterricht setzt
grosse Rdume voraus. Die Schiiler (Knaben)?* sitzen in zahllosen Reihen hintereinan-
der. Altere Schiiler sind als Hilfslehrer eingeteilt und kommandieren je am Ende der
Reihe das Vorankommen. Vome steht eine erwachsene Hilfskraft, die die Anweisung
gibt, links im Bild steht der eigentliche Lehrer, der die Schritte des Unterrichtablaufs

2! Heinrich Zschokke (1771-1848), geboren und aufgewachsen in Magdeburg, studierte in Frankfurt/Oder
Theologie und wurde hier Universititsdozent fiir Naturrecht und Geschichte. 1796 iibemahm Zschokke die
Leitung der Erziehungsanstalt ("Seminarium") Reichenau. Von 1798 bis 1801 war er Chef des Biiros fiir
Nationalkultur der helvetischen Regierung unter Stapfer. 1800 war er Regierungsstatthalter in Basel. Von
1802 an verbrachte Zschokke einige Jahre als Privatgelehrter auf Schloss Biberstein. Von 1804 fiihrte er die
Redaktion des Schweizerboten, eine Position, die er bis 1842 innchatte. 1803 verlieh ihm die Regierung des
neuen Kantons Aargau das Staatsbiirgerrecht, 1807 liess sich Zschokke im Aargau nieder und iibernahm di-
verse Staatsamter, darunter auch das Schulinspektorat. Zschokke, eine europiische Berlihmtheit, entwickelte
Prinzipien der ffentlichen Bildung, die fiir den Ausbau der Volksschule massgeblich wurden.

22 Joseph Lancaster (1771-1838) erdffnet 1798 seine erste Schule in einem der drmsten Quartiere Londons.
Bekannt wurde dieser Versuch durch den Slogan "Ein einziger Schulmeister unter tausend Kindern". Mit
Unterstiitzung des britischen Kénigshauses konnte Lancaster seine Schule "Royal Freeschool” nennen. Lan-
caster war Quiker, der Ausdruck "Freeschool” sollte den Abstand zur englischen Hochkirche anzeigen. Die
Tragergruppe der rasch expandierenden Schulen des Systems von Lancaster, die British Foreign School Soci-
ety, sorgte flir die weltweite Propagierung und Ausbreitung der Methode. Lancaster ruinierte sich freilich als
Unternehmer und ging 1816 nach Amerika, zun4chst in die Vereinigten Staaten, spiter, unter Bolivar, nach
Kolumbien (bis 1829). Lancaster starb mittellos in Kanada.

23 Andrew Bell (17531 832) war urspriinglich Pfarrer der High Church in Leith. Er ging nach Ostindien und
libernahm in Madras Lehrerfunktionen in einem Waisenhaus fiir Soldatenkinder. Die Unfhigkeit der tibrigen
Lehrkrifte inspirierte das Tutorensystem, das 1795 eingefiihrt wurde. Das System war nach der Riickkehr
Bells auch in England verbreitet, wesentlich gestiitzt durch die Hochkirche und in Konkurrenz zu Lancaster.
Im Unterschied zu ihm hatte Bell Erfolg als Schuluntemehmer und starb begiitert.

24 Das System war rein auf Knaben ausgerichtet. Koedukative Erfahrungen, in zeitgendssischen Landschulen
gang und gébe, wurden aus moralischen Griinden ausgeschlossen.
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nach Plan durchfiihrt. Die Reihen kénnen auch gruppiert werden, etwa in Halbkreisen
oder einzelnen Reihen, immer aber wird das Lermen auf direkten Nachvollzug einge-
stimmt, den Monitoren iiberwachen. Man ist nicht zufillig an militarische Exerzitien
erinnert, Korperhaltung wie Bewegungsablauf sind genau vorgeschrieben, und zwar
fiir alle gleich (Markus, 1996, S. 32 {f.).

Lancaster (1805, S. 23) hatte die grosstmdgliche Niitzlichkeit seines Systems verspro-
chen, niamlich erfolgreichen Elementarunterricht "to at least One Thousand Boys".
Der Plan fand in England grosse dffentliche Unterstiitzung, dokumentiert nicht zuletzt
durch das Spendenaufkommen (ebd., S. 26 f.). Die Spenden dienten der Griindung von
Free Schools, die sich selbst tragen sollten. Dabei spielte die Effizienz des Lemens eine
zentrale Rolle, verstanden im Blick auf optimale Ressourcennutzung bei méglichst mi-
nimalem Aufwand. Entsprechend war der zentrale Grundsatz ein zeitdkonomischer:

In education nothing can be more important than economy of time, even when we have a reasonable prospect
of a good portion of it at our disposal...

If we wish to do the best for the welfare of youth, and to promote their interest through life, it will be best for
us to study economy of their precious time. (ebd., S. 32)

Entscheidend dafiir ist die Disziplinierung, Lancaster spricht von "successfully cultiva-

ting the affections™ (ebd., S. 34), um die moglichst optimale Anpassung an die von ihm

entwickelte Schulform anzuzeigen. In der Schweiz war die Methode "Bell-Lancaster"

nicht nur im Aargau Teil der Schulreform, wie ein Ziircher Bild aus dem Jahre 1820

zeigt (Ziegler, 1998, S. 158).2° Man sieht den wechselseitigen Unterricht, also

- die Aufteilung der Schiiler in kleine Lemngruppen, die von &lteren Schiilern nach
Plan geleitet werden.

- An den Winden sind Buchstabiertafeln zu sehen, die Schiilerlehrer weisen mit dem
Zeigestock die Abfolge des Buchstabierens und der Wortbildung an,

- die Schiiler in den Béanken wiederholen diese Ubungen, die erwachsene Lehrkraft
gibt sozusagen den Takt an, ohne dass eine realistische Schulsituation abgebildet
wiirde.

Die Methode von Bell und Lancaster, die auf den englischen Missionsunterricht in
Indien zuriickzufiihren ist,

- erhielt die denkbar besten Noten der Kritik,

- schien zeitgemdss zu sein,

- besonders im Blick auf die Senkung der Kosten,

- konnte mit schnellen Erfolgen aufwarten

- und setzte sich gleichwohl nicht durch.

1819 ist in einer in Wien erschienenen anonymen Schrift von "tbertriebenen" Wir-
kungsannahmen die Rede (Bendixen, 1819, S. 70 ff.), fiinfzehn Jahre spiter ist die

2 Der Primarschule wechselseitiger Unterricht, Kupferstich aus dem Neujahrsblatt 1820 der Hiilfsgesell-
schaft in Zirich.
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Methode aus Europa praktisch verschwunden. Sie brauchte acht Jahrgangsklassen, um
Lesen zu trainieren und neun Klassen, um zusammengesetztes Dividieren zu erreichen
(Schmidt, 1867, S. 720). Die Ineffizienz wurde unmittelbar dort sichtbar, wo bessere
Methoden vorhanden waren, mehr Zeit zur Verfiigung stand und der langfristige Un-
terhalt gesichert war.

Das "Bell-Lancaster"-System versagte trotz eines ausgefeilten Systems psychologi-
scher Anreize, das behavioristische Techniken souverin vorwegnimmt. Gute Schiiler
erhielten Preise, erfolgreiche Monitoren ebenso; schlechte Schiiler wurden offentlich
bestraft, schlechte Monitoren verloren ihren Rang. Triumph und Niederlage waren
methodisch kalkuliert, Aufstieg und Abstieg wurden fiir den Erfolg genutzt, und zwar
als Anfeuerung durch Gewinne und Verluste gleichermassen. Der jeweils Beste erhielt
einen Kupferstich, der auf einem Pappdeckel sichtbar an der Brust angebracht wurde.
Damit sollte auch iiber die Lemngruppen hinaus sichtbar werden, wer erfolgreich ist und
wer nicht, und Lancaster vergass nicht darauf hinzuweisen, dass diese "Ehre" auch zu
Hause gezeigt werden kann (Bendixen, 1819, S. 33). Die Symbole der Ehre sind "Be-
lohnung" fiir den Fleiss (ebd.), der anhalten muss, soll der Rang gewahrt werden; jeder
Rang bis auf den letzten ist bedroht, weil alle nach der héchsten Ehre streben. Zugleich
ist das Verfahren billig, ausdriicklich wird vermerkt, dass "ein Schilling" hinreiche,
"um hundert und zwanzig und mehr Schiilern Preise, und der ganzen Schule Aufmun-
terung zu geben" (ebd.).

1819 wurden in England tiber 200'000 Schiiler in "Bell-Lancaster"-Schulen unterrich-
tet, besonders erfolgreich war das System in Frankreich, wo zeitweise mehr als eine
halbe Million Schiiler nach diesem quédlenden Verfahren unterrichtet wurde (Zschokke,
1822). 1806 entstanden Niederlassungen des Schulunternehmens in den Vereinigten
Staaten und Kanada, 1814 kam die Methode nach Australien, danach gelangte sie in
die englischen Kolonien und in den franzdsischen Sprachraum. In Deutschland war
der Erfolg trotz vielfacher Propaganda (wie Natorp, 1817) eher gering, was nicht etwa
der besseren Methode?, sondem den uneinheitlichen und kleinformatigen Schulver-
héltissen zuzuschreiben war. Zudem waren dic Verhiltnisse der Elementarbildung
durchschnittlich arm und schon aus diesem Grunde an Systementwicklung kaum in-
teressiert.

Die Methode des "wechselseitigen Unterrichts” versagte nicht in den zuriickgebliebe-
nen, sondem in den sich entwickelnden, innovativen Systemen der Volksbildung, die
relativ schnell lernten, dass die neue Methode nicht das einhielt und einhalten konnte,
was sie grossspurig versprochen hatte. Sie war fiir anspruchsvolle Lemprozesse ohne-
hin ungeeignet, jedoch verzogerte und komplizierte sie auch die Elementarbildung, also

26 Wie einige deutsche Kommentatoren vermuteten. Versuche mit dem Bell-Lancaster-System fanden nur in
wenigen norddeutschen Schulen statt, das System wurde in keinem einzigen der deutschen Linder irgendwie
flachendeckend eingefiihrt. Auch die seit 1830 sich rasch entwickelnde schweizerische Volksschule wurde
nicht nach diesem System organisiert.
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den Bereich, auf den sie eigentlich zugeschnitten war. Aber weder war sie individuell
genug noch intellektuell fordernd genug, um nachhaltiges Lernen auf Volksschulniveau
anzuregen. Sie wurde daher mif den Standards der Volksschule ausser Kraft gesetzt. Die
Grundsituation des fachbezogenen, persénlichen Unterrichts, also die didaktische Re-
lation zwischen einer verantwortlichen Lehrkraft und einer auf sie bezogenen Schiiler-
gruppe, erwies sich weitaus effektiver als die komplexe und stéranféllige Organisation
der "Bell-Lancaster"-Methode.

Die Methode war so detailreich geplant, die einzelnen Schritte waren so genau fest-
gelegt, dass niemand wirklich methodische Verantwortung iibemnehmen konnte. Das
Belohnungssystem reagierte auf Ehre, Ehrgeiz und Neid, nicht auf Standards des
Unterrichts, die einfach und starr waren, ohne individuelle Anpassungen zuzulassen.
Volizogen wurde ein Schema, fiir laufende Korrekturen war niemand zustiandig, das
Programm, anders gesagt, war nicht nur primitiv, es war nicht lernfihig, also konnte
weder die Anforderungen variieren noch von eigenem Misserfolg lemen. Die Methode
war nur "Methode", also hielt keinen Kontakt mit den Inhalten und den Rahmenbedin-
gungen der Schulentwicklung. Genau das aber wurde zum Grundmerkmal der Profes-
sionsliteratur, die auf den Fachunterricht zugeschnitten war.

Die Methode des "wechselseitigen Unterrichts" scheiterte letztlich am Problem der Bil-
dung, also hinreichenden Herausforderungen des Lemens, die fragile Balancen halten
mit den notwendigen Schematisierungen des Unterrichts. Die "Bell-Lancaster-Metho-
de" hatte im Wesentlichen nur ein Schema der Ordnung, das keine Variationen erlaubte
und Lemen nur dusserlich anreizte. Nicht Einsicht wurde belohnt, sondern moglichst
enge Nachbildung, es ging nicht um Verstehen, sondem um angepasste Verinnerli-
chung, die nicht auf Nachhaltigkeit getestet wurde, weil nur unmittelbare Sanktionen
verwendet wurden. Bildung, also Aufbau und Aushalten des Verstehens, ist damit nicht
moglich und, muss man hinzufiigen, sollte auch nicht moglich sein.

In der Geschichte der Didaktik erkennt man alle heutigen Probleme, etwa die Frage
nach den Resultaten, also die durch Schule erzeugte Tiichtigkeit der Schiiler, die Kon-
trolle dieser Effekte, die Kompetenz der Lehrkrifte und so die Effekte der Lehrerbil-
dung, die fortschreitende Entwicklung des Systems, die Folgen der Versdumnisse und
Ahnliches mehr. Frith konzentrierte sich der Forderungskatalog auf die professionelle
Kompetenz der Lehrkréfte, die als die eigentliche Instanz fiir die Verbesserung der
Qualitdt verstanden wurden. Damit geht es nicht einfach um die Anwendung von Me-
thoden, sondern um die weiter verstandene Kompetenz fiir Unterricht, wobei immer
auch auf den Gegenstand von Unterricht abgehoben wurde.
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1780 heisst es etwa in Johann Ignaz Felbigers?” Kriterien fiir rechtschaffene Schulleu-
te:

Niemals wird jemand imstande sein, andere mit Nutzen zu lehren, was er selbst nicht griindlich weiss. Es ist
in Schulen gar nichts damit ausgerichtet, dass nur das Gedéchtnis der Kinder angefiillt und sie mit Auswen-
diglenen gequalt werden; was Kinder lernen, miissen sie verstehen und gebrauchen lernen; der Lehrmeister
muss also imstande sein, es ihnen verstindlich und begreiflich zu machen; er muss zu erforschen geschickt
sein, ob sie es richtig begriffen haben und ob sie von dem Gelemten gehérig Gebrauch machen kénnen.
(Felbiger, 1780, Einl. §2)

Durchgesetzt werden konnten diese Postulate, die 1780 fernab jeder Wirklichkeit wa-
ren, mit staatlicher Schulentwicklung, wozu auch der Aufbau eines effektiven Systems
der Lehrerbildung gehérte. Die Lehrerbildung hat ihren Schwerpunkt immer in den
Unterrichtsfichern gehabt, wobei lange die Lehrmittel und ihre fachwissenschaftlichen
Voraussetzungen die Ausbildung bestimmten. Piddagogik, Psychologie und Didaktik
sind erst mit ihrer Ausbildung zu berufsbildenden Féachem stirker beriicksichtigt wor-
den, vorher begniigte sich die Ausbildung mit Hinweisen zur Methode und zur Ge-
schichte der grossen Padagogen.

Mit der Ubernahme der Bildungsversorgung durch den modemen Staat wurde ein stei-
gendes Minimum "Bildung" fiir alle garantiert. Die Verstaatlichung der Schule besei-
tigte sémtliche Hindemisse, die in der Volksschulliteratur des frithen 19. Jahrhunderts
noch als uniiberwindlich angesehen wurden. Im Wesentlichen waren dies fiinf "Hinder-
nisse", die 1823 wie folgt gefasst wurden:
- Geringe Bildung der Volksschullehrer
Sie wissen nicht mehr, als sie unterrichten. Standards der Vorbildung existieren
nicht.
- Schlechte Besoldung und Versorgung
Die Lehrer erhalten HungerlShne, oft nur Naturalien und haben keine Altersversor-

gung.

27 Johann Ignatz Felbiger (1724-1788) beendete 1744 sein Studium der Theologie an der Breslauer Jesui-
tenuniversitét Leopoldina. 1746 trat er in den Augustiner-Chorherrenstift in Sagan ein, 1748 erhielt er die
Priesterweihe, danach iibemahm er die scriba conventus (Verwaltung und Finanzen) des Stifts. Felbiger
wurde 1758 Abt des Stifts und erster Direktor der "8konomisch-patriotischen Societit der Fiirstentiimer
Schweidnitz und Glogau". In dieser Position fiihrte er eine weit gehende Reform der Stifisschule durch und
unternazhm dafiir 1762 eine Bildungsreise zum fithrenden protestantischen Schulinstitut von Johann Julius
Hecker in Berlin. Felbiger war massgeblich beteiligt an der Entwicklung der Saganschen Lehrart, also einer
neuen Methode des Unterrichts, die von 1764 an auf alle Schulen des Amtsbereichs ausgedehnt wurde. 1765
verfasste Felbiger die flir das katholische Schiesien giiltige Fassung des preussischen General-Landschule-
Reglements. 1766 wurde er Mitglied der Bayerischen Akademie der Wissenschaften, 1774 erfolgte seine
Berufung durch die &sterreichische Kaiserin Maria Theresia zum Generaldirektor des deutschen Normal-
schulwesens und Mitglied der niederdsterreichischen Schulkommission nach Wien. 1778 wurde Felbiger aus
preussischen Diensten entlassen, im gleichen Jahr wurde ihm die Probsteistelle im Kollegiatskapitel in Press-
burg verliehen, danach wurde er "Ober-Direktor des gesammten Nommal-Schulen-Geschifts” in Osterreich.
1781, nach dem Tod von Maria-Theresia, erfolgte die Amtsenthebung. Felbiger zog sich nach Pressburg
zuriick und war noch an der Reform des ungarischen Schulwesens beteiligt.
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- Niederer Rang der Volksschullehrer in Staat und Gesellschaft
Der Lehrerstand hat kein eigenes Amt und wird zu niederen (Kirchen-)Diensten
missbraucht.

- Mangelnde Verwaltungsorganisation und entwicklungshemmende Abhingigkeit
Was fehlt, ist eine staatliche "Schulbehorde”, die die Abhingigkeit der Volksschule
von der Kirche aufhebt.

- Fehlende Anreize fiir die innere Entwicklung der Volksschule
Lehrpline, Lehrmittel, Unterrichtsmethoden, Schulzeit und Schulgebiude sind un-
zureichend und miissen mit staatlichen Massnahmen entwickelt werden.

(Wérlein, 1826, S. 37-187).

Die Lehrerbildung expandierte bis zum Ende des 19. Jahrhunderts, sie verbesserte
die durchschnittliche Qualitdt der einzelnen Lehrkraft, indem und soweit verbindli-
che Standards des Wissens und K6nnens eingefithrt wurden. Die Naturalienbesoldung
ging zurlick, Lehrer und Lehrerinnen erhielten mehr und mehr staatliche Gehilter, die
Altersversorgung wurde Pensionskassen anvertraut, die Gehlter stiegen allméhlich
an. Mit der staatlichen Stellung entwickelte sich die gesellschaftliche Reputation, auch
weil die staatliche Aufsicht fiir die Trennung von der Kirche sorgte. Die Volksschule
wurde zu einer laizistischen Institution, die eigenen Vorgaben folgte. Die Schulwelt
erhielt ihre bis heute dominante Struktur, namlich eine Hierarchie der Facher, standar-
disierte Zeiten, eine Lehrmitteldidaktik, psychologisch verfeinerte Unterrichtsmetho-
den, Standardthemen, die iiberall angeboten wurden, eine typische Rollenverteilung
und dhnliches mehr.

Die Organisation war auf grosse Zahlen und durchschnittliche Effekte eingestellt. Die
Bewertungsformen verwenden einfache und rasch kommunizierbare Schemata, die den
Aufwand begrenzen und gleichwohl fiir Aufmerksamkeit sorgen. Noten sind daftr das
bekannteste Beispiel. Ahnlich sind die inhaltlichen Angebote auf ein Minimum einge-
stellt, das im Durchschnitt nicht unterschritten werden soll. Das Minimum steigt his-
torisch an, aber die Referenz auf den hoher werdenden Durchschnitt ist die Bedingung
fiir den gesellschaftlichen Erfolg, also die stindige Ausdehnung der Zustindigkeit. Die
historische Schulkritik ist nie wirklich beriicksichtigt worden, ohne dadurch den Erfolg
der Volksschule zu beeintrachtigen. Das lasst sich an einer frithen Kritik der Partiku-
larisierung der Schulfiacher zeigen, die bis heute virulent ist, ohne die Verschulung je
beeintrachtigt zu haben.

Die Unterrichtsgegenstinde stehen vereinzelt da. Sie begriinden und ergreifen sich nicht gegenseitig und
ermangeln der Einheit. Das Leben in der Natur und in der Menschheit in ihrer Beziehung zu Gott, wodurch
die lebendige Kenntniss, die Liebe erregt wird, ist nicht in seiner innigsten Vereinigung und Verschmelzung
aufgefasst. Die Lebenskenntnisse werden als gemeinniitzige Kenntnisse, als Realien, in die Schule einge-
fithrt, und dadurch eines religiosen Charakters beraubt. Sie gehen nicht vom Leben aus und beziehen nicht
Alles wieder auf dasselbe. Es fehlt ihnen die praktische Tendenz fiir das Leben. Da aber das Volk an das
Handeln und Wirken im Reiche der sinnlichen Natur gebunden ist: so muss jeder Volksunterricht auch stets
daran gefesselt seyn, damit er ihm immer fromme. Es muss gleichsam jede Kenntniss schon in seinem Leben
objectivirt und verwirklicht sehen. (ebd., S. 171)
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Nichts von diesen philosophisch formulierten Forderungen ist je realisiert worden. Der
Erfolg der Verschulung war nicht abhingig von der inneren "Einheit" der Unterrichts-
gegensténde, die auf Gemeinniitzigkeit berechneten Kenntnisse waren nie zugleich "le-
bendig", die "praktische Tendenz" war nie die zentrale Maxime der Schulentwicklung,
Schule und Leben blieben getrennte Gréssen, die postulativ verbunden wurden, ohne
dass je die Schule in einem wortlichen Sinne dem Leben gedient hitte, wobei typisch
war, dass diese Formel nie wirklich expliziert wurde. Sie war einfach nur polemisch
wirksam.

Die religiose Riickbindung der Themen und Gegenstinde des Unterrichts?® ging im
19. Jahrhundert definitiv verloren, eine solche Einheit hitte die Schulentwicklung trotz
aller Rhetorik nur behindem kénnen. Was sich durchsetzte, war die Logik von Schul-
fachem, die Themen und Lemobjekte aus sich heraus bestimmen konnten. Quer zu
den Nationalkulturen entwickelte sich eine Schulform und damit zusammenhingend
padagogische Theorien, die auf die Universalisierung der Schule eingestellt waren. Die
historischen Effekte sind aber iiberall vergleichbar, das Resultat, die Volksschule, ist
nicht nur dhnlich organisiert, sondern auch zwischen den Nationalkulturen wieder er-
kennbar. Es entsteht eine Form, was zu Beginn des 19. Jahrhunderts, man denke nur an
den anfinglichen Erfolg der "Bell-Lancaster-Methode", weder erwartet noch abgese-
hen werden konnte. Und das ist im Blick auf heutige Effizienzerwartungen eigentlich
auch tréstlich.
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Von der Notwendigkeit einer Neudefinition der Aligemeinen
Didaktik = Anmerkungen von Aussenstehenden

Moritz Rosenmund, Christine Béckelmann und Yuka Maya Nakamura

Ausgangspunkt des Beitrags sind die im vorliegenden Heft versammelten Refe-
rate der Tagung "Allgemeine Didaktik revisited" der Pidagogischen Hochschu-
le Ziirich. Aus der Sicht zweier Nachbardisziplinen, Soziologie und Psychologie,
werden Uberlegungen zur Stellung der Allgemeinen Didaktik an Pidagogischen
Hochschulen angestellt. Zu einem Zeitpunkt, da die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in tertifiren Bildungs- und Forschungsinstitutionen neu organisiert wird und
das Verhiltnis der beteiligten wissenschaftlichen Disziplinen neu zu bestimmen
ist, stellen sich Fragen nach der Stellung des Fachs im institutionellen Arrange-
ment des Schulwesens sowie nach den méglichen Folgen, die sich aus verinderten
Organisationsformen, dem zunehmenden Gewicht wissenschaftlicher Rationalitit
und aus globalen Entwicklungstendenzen ergeben. Der Beitrag plidiert fiir ein
gezieltes Zusammenfiihren des Wissens verschiedener Disziplinen und des Er-
fahrungswissens der Schulpraxis und diskutiert mégliche Implikationen, die sich
daraus fiir die Weiterentwicklung Pidagogischer Hochschulen ergeben.

1. Einleitung

Die hier versammelten Beitrige sind durch einen gemeinsamen Entstehungszusammen-
hang miteinander verbunden. Sie beleuchten aus unterschiedlichen Einfallswinkeln die
Situation eines Faches — Allgemeine Didaktik — zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Und
sie wurden verfasst im Rahmen der Bemiithungen, den Stellenwert dieses Faches im
Gesamtzusammenhang einer sich emecuemnden Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu
tiberpriifen. Der vorliegende Beitrag ist ein Versuch, genau aus diesem Blickwinkel auf
die vorangehenden Beitrdge zu reagieren.

Die Reorganisation auf der Fachhochschulstufe bringt es mit sich, dass die Berufsbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr selbstverstindlicherweise ausschliessliche
Doméne der Fachdidaktiken, der Pddagogik und der Padagogischen Psychologie ist.
Vermehrt sind hier nun auch Vertreterinnen und Vertreter anderer Disziplinen, etwa der
Psychologie, Soziologie und Ethnologie, anzutreffen. Sie sind mit dem zur Diskussion
stehenden Fach und seinen Begriffen und Modellen weniger vertraut. Dies widerspie-
gelt sich zweifellos in den nachfolgenden Uberlegungen, die von zwei Psychologinnen
und einem Soziologen verfasst worden sind. Aus der Sicht dieser beiden Disziplinen
lassen sich die Beitrége in diesem Heft nicht auf einen vertrauten, fachinternen Diskurs
beziehen. Deren kontroverser Zusammenhang kann nicht einfach vorausgesetzt, son-
dern muss {iberhaupt erst erschlossen werden. Dabei gilt es zum einen, den weiteren
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Diskurszusammenhang zu bestimmen, innerhalb dessen sie je eine Facette darstellen.
Sodann ist dieser Diskurs auf den institutionellen Kontext zu beziehen, in dem er sich
entwickelt hat und auf den er zuriickwirkt. Denn Allgemeine Didaktik, so meinen wir
begriffen zu haben, versteht sich als beides. Sie ist einmal eine bestimmte Art und
Weise, {iber Praktiken und Beziehungen zu sprechen, die fiir das Feld schulischer Un-
terweisung und Erziehung charakteristisch sind. Die Diskussion allgemeindidaktischer
Konzeptionen handelt von der Frage, welche Modelle die fiir dieses Feld charakteris-
tischen Praktiken und Beziehungsformen am besten zu beschreiben vermdgen. Es ist
ein Diskurs {iber angemessene Deutungen. Dabei will Allgemeine Didaktik nicht bloss
schulisches Geschehen deuten, sondern beansprucht iiberdies, den Zusammenhang
zwischen der Praxis von Erziehung und Unterricht auf der einen und ihrem schulexter-
nen Kontext auf der anderen Seite aufzukldren. Allgemeine Didaktik beschrénkt sich
jedoch nicht auf die Deutung schulischen Geschehens, sondern bietet auch methodische
Anleitungen an und ist in diesem Sinne als Technologie zu verstehen. Vermittels ihrer
Handlungsmodelle zielt sie darauf ab, schulisches Geschehen zu gestalten und mithin
zu kontrollieren. Dies alles vollzieht sich nicht einfach in einer Sphare schwereloser
Ideen, sondem hat seine Verankerung in handfesten institutionellen Arrangements, zu
denen hier spezielle Berufsrollen und Hochschullehrstithle ebenso zu zahlen sind wie
die ihnen zugeordneten Praxisfelder, Organisationen und Interessen.

Alle diese Aspekte bilden Hintergrund und Verhandlungsgegenstand einer Debatte,
die sich — ausgelost durch die erwihnte Tagung — eine Uberpriifung des Feldes der
Allgemeinen Didaktik vomimmt. Die nachfolgenden Uberlegungen sind ein Versuch,
zunichst einige anlisslich der Tagung nicht explizit angesprochene Problematiken her-
auszuarbeiten, die fiir die Situierung der Allgemeinen Didaktik innerhalb der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung und fiir diese insgesamt von Bedeutung sind. In einem zweiten
Teil wird es dann darum gehen, das in einer globalen Sicht gesehen 'lokale' Phinomen
aus einer Kultur iibergreifenden Perspektive zu wiirdigen.

2. Allgemeine Didaktik als Teil eines institutionellen Arrangements

Wie schon gesagt, ist Allgemeine Didaktik in einem Feld verortet, das sich im Verlauf
der vergangenen zweihundert bis dreihundert Jahre herausgebildet hat. In diesem Feld
findet man nebst manch anderem die Lehrerprofession und deren Untergruppierungen,
wissenschaftliche Disziplinen und die mit ihnen befassten Personen, sowie die zum
Zwecke der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern eingerichteten Organisationen
und deren Lehrkorper. Das Feld ist strukturiert und zwar nicht bloss durch Organigram-
me und formale Funktionszuweisungen, sondem auch durch Konventionen oder gar
unter der Bewusstseinsschwelle verankerte Gewohnheiten. Diese konnen sich zum
Beispiel in informellen Rollen von Organisationsmitgliedern zeigen, welche haufig
eine stirkere Verankerung in den tiglichen Gewohnheiten haben als formelle. Solche
Strukturierungen wirken als Regeln nicht nur in Bezug auf die Frage, wer an einer be-
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stimmten Stelle in dem Feld was zu tun hat, sondern auch etwa auf die Frage, wer an
cben dieser Stelle welche Zustindigkeiten beanspruchen kann; dies durchaus im dop-
pelten Wortsinn: Wer kann legitimerweise beanspruchen, iiber das relevante Wissen zu
verfligen, und wer kann legitimerweise beanspruchen, auf Entscheidungen Einfluss zu
nehmen? Es ist offensichtlich, dass so verstandene Zustindigkeit in einem unmittelba-
ren Zusammenhang steht sowohl mit dem Ansehen als auch mit dem Einfluss, der mit
einer "Stelle" im Feld verbunden ist.

Regelgeflige dieser Art stabilisieren Formen von Arbeitsteilung und Komplementaritit,
aber auch von Konkurrenz; sie regenerieren die fiir das institutionelle Feld wegleiten-
den Werte; und beides zusammen unterstiitzt die in dem Feld aktiven Individuen in der
Festigung ihrer beruflichen Identitét. Entsprechend verindern sich solche Regelgefiige
nicht von einem Tag auf den anderen, sondem halten ein soziales Feld in einem relati-
ven Gleichgewicht.

Aligemeine Didaktik reprasentierte wihrend ldngerer Zeit eine vergleichsweise zen-
trale "Stelle" im hier interessierenden institutionellen Arrangement der Schule und der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zum einen bildete sie — gemeinsam mit den Fachdi-
daktiken — eine Art Schamier zwischen der Schule und ihrem individuell-gesellschaft-
lichen Kontext, also den von der Gesellschaft an die Schule herangetragenen Erwar-
tungen und den von den Schiilerinnen und Schiilemn mitgebrachten Voraussetzungen.
Zum anderen vermittelte sie auch zwischen der Schulpraxis und dem Sinn, mit dem die
handelnden Individuen diese Praxis versehen.

Wie es scheint, hat das Regelgefiige und damit die zentrale Stellung der Allgemeinen
Didaktik in letzter Zeit ein wenig an Selbstverstindlichkeit eingebiisst. Dazu hat, im
vorliegenden Zusammenhang besonders bedeutsam, nicht zuletzt die Anhebung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Fachhochschulstufe beigetragen. Denn diese
Anhebung wirkt in Richtung verénderter Kompetenzprofile sowohl der kiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer als auch der Dozierenden — eine Verinderung, die hergebrachte
Zustandigkeitsregeln in Frage stellen und zu einer Uberpriifung der Konvention und
zu einer Neuaushandlung der Regeln fiihren kénnte. Letzteres kann im Rahmen eines
rationalen Diskurses erfolgen, sofern die im bestehenden Regelgefiige implizierten An-
nahmen explizit gemacht und die iiberlieferten Konventionen objektiviert werden. Man
kann die Uberpriifung der Allgemeinen Didaktik als einen Teilschritt in einem Prozess
dieser Art verstehen.

Wer den Begriff der Rationalitit ins Spiel bringt, ist gehalten anzugeben, von wel-
cher Art der Rationalitit er oder sie spricht. Rationalitit ist bekanntlich keine zeitlose
Grosse; was gesellschaftlich als rational angesehen wird, unterliegt einem historischen
Wandel.
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3. Rationale Organisation

Es geht hier, vereinfacht gesagt, um die Vorstellung, wonach bestimmte Formen, ma-
terielle und immaterielle Werte zu produzieren, anderen Formen iiberlegen sind. Dabei
hat sich der Typus der formalen Organisation in vergleichsweise kurzer Zeit weltweit
durchgesetzt. In unzihligen Lebensbereichen, die einst von Verwandtschaftssystemen,
informellen Gruppen oder gar Einzelpersonen gestaltet wurden, beherrschen heute Ge-
bilde des Typs 'Organisation’ das Feld. Der Bildungsbereich ist in dieser Hinsicht zwar
eher ein Nachziigler, aber heute sehen sich nun auch die Schulen genétigt, sich als Orga-
nisationen zu konstituieren oder doch wenigstens als solche darzustellen. Entsprechend
betreibt man Schulentwicklung als bereichsspezifische Variante der Organisationsent-
wicklung. Mit der Einrichtung von Schulleitungen versucht man eine formelle Hierar-
chie zu etablieren, wie sie aus anderen Organisationen bekannt ist; weiterhin soll die
Erarbeitung von Schulprofilen die Prézisierung eines besonderen Organisationszwecks
signalisieren; und auch die Aufsicht iiber die Schule soll dadurch den Gepflogenheiten
rationaler Organisation angepasst werden, dass an die Stelle der Laienaufsicht durch
politisch bestimmte Vertreter der Offentlichkeit professionelle Schulaufsicht und Mit-
arbeitendenbeurteilung treten. Dieser Entwicklung vermag sich auch die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nicht zu entziehen. Vor noch nicht allzu langer Zeit wurde sie von
Seminarien getragen, die sich an der Kollegiumskultur orientierten und entsprechend
locker strukturiert waren. Individuelle Ausbildnerpersonlichkeiten gruppierten sich in
den peer groups der jeweiligen Fachschaften unter dem formalen Dach des Seminars.
An die Stelle dieser eher aggregativen Formationen sind innert kurzer Zeit Fachhoch-
schulen getreten, die sich als Matrixstrukturen mit voneinander abgegrenzten Leis-
tungsbereichen, Departementen und entsprechenden Fithrungslinien prasentieren. Der
Grad der Organisationsformigkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat zweifellos
zugenommen. Damit ist nichts liber die Leistungsfdhigkeit der neuen Form im Ver-
gleich zu den Vorgéngerinstitutionen ausgesagt, wohl aber dariiber, dass gesellschaft-
liche Vorstellungen {iber rationale Leistungserbringung so weit die Oberhand erhalten
haben, dass auch der Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung genétigt ist, nicht
nur Formen rationaler Organisation zu entwickeln, um sich gesellschaftlicher Legiti-
mation zu versichern, sondern sich dabei auch an extern kontrollierten Standards zu
orientieren.

Die Tatsache, dass sich die Lehrerbildungsstitten neuerdings als Organisationen der
beschriebenen Art prisentieren, bedeutet nicht unbedingt, dass sie in der alltdglichen
Wirklichkeit auch als solche funktionieren. Wie namentlich die neo-institutionalisti-
sche Soziologie gezeigt hat, erfolgt die Entwicklung von Formen rationaler Organisa-
tion oft unabhingig von nachweisbaren Fortschritten beziiglich der realen Leistungen.
Diese Entwicklung vollzieht sich oft mehr als eine Art Ritual, in welchem dem My-
thos rationaler Organisation nach aussen hin Geniige getan wird, das aber vielfach in
relativ markanter Abspaltung von den alltdglichen Ablaufen zelebriert wird, weil die
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konsequente Durchsetzung der formalen Struktur diese Abliufe eher behindem wiirde
(Meyer & Rowan, 1977). Betrachtet man dies eher aus einer psychologischen Pers-
pektive, so ist anzunehmen, dass es dabei auch um Widerstinde der einzelnen Orga-
nisationsmitglieder geht, bisherige informelle Rollen und Gewohnheiten zu Gunsten
forma] festgelegter Funktionen, welche vielleicht noch nicht zur vollen Zufriedenheit
funktionieren, aufzugeben. Durch die Etablierung rationaler Organisationen werden
informelle Machtstrukturen damit zwar formell ausser Kraft gesetzt, kaum jedoch der
Alltag der bisher gewohnten Interaktionsmuster. Es entsteht quasi ein "Mythos der ra-
tionalen Organisation".

‘Was bedeuten solche Prozesse fiir eher diffuse Themenfelder und Kompetenzbereiche
wie die Allgemeine Didaktik und fiir den lockeren Verbund jener, die sich diesem Feld
zugehorig und verpflichtet fiilhlen? Das neue Regime impliziert, dass vordem als Kolle-
gium oder Fachkonvente locker verbundene Triger bestimmter Fachkompetenzen neu
einen Platz in vertikalen Hierarchien und horizontalen Leistungsbereichen zugewiesen
erhalten miissen, damit den Prinzipien formaler Organisation Rechnung getragen ist.
An die Stelle eines relativen Kontinuums solcher Kompetenzen treten klare administ-
rative Grenzen zwischen Organisationsteilen, denen man nun entweder angehort oder
nicht angehort. Dies ruft nach neuer Selbstverortung und neuer Selbstvergewisserung
mit Blick auf andere, administrativ ebenso klar abgegrenzte Bereiche. Man darf anneh-
men, dass heute in manchen der neu gegriindeten Padagogischen Hochschulen Prozes-
se ablaufen, in denen es um neue Zuordnung und Selbstzuordnung im Rahmen eines
verinderten Arrangements geht. Es wire blaudugig anzunehmen, dass solche Prozesse
schmerzlos und konfliktfrei zu bewaltigen sind. Ebenso wire es jedoch verhéngnisvoll,
von der Vorstellung auszugehen, das Modell rationaler Organisation sei bereits voll
verwirklicht und bestimme die alltiglichen Praktiken und Beziehungen durchgingig.
Der auf den Strukturwandel folgende Kulturwandel, also die Verstindigung auf ent-
sprechende Konventionen, diirfte vielmehr noch in vollem Gange sein. Die Frage nach
der heutigen Bedeutung der Allgemeinen Didaktik sollte in diesem Sinne auch als Fra-
ge nach der neuen Position des Fachs und seiner Vertreter im Rahmen der reformierten
Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstanden werden.

4. Wissenschaftliche und ausserwissenschaftliche Rationalitit

War oben vom Mythos rationaler Organisation die Rede, so soll es in diesem Abschnitt
um e¢inen anderen Mythos gehen, den Mythos wissenschaftlicher Rationalitit (Drori et
al., 2003). Man hat es hier ebenso mit einem jener universell gewordenen kulturellen
Modelle zu tun, die im Zusammenhang mit der Legitimation gesellschaftlichen Han-
delns héchste Autoritit haben. "Universell” bedeutet dabei nicht nur "weltweit" oder
"global". Der Begriff verweist auch darauf, dass Wissenschaft und Wissenschaftlich-
keit immer mehr gesellschaftliche Bereiche durchdringen. Dinge wie die Kleinkinder-
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pflege oder die alltigliche Eméhrung werden vermehrt nach wissenschaftlichen Ge-
sichtspunkten gestaltet. Selbst Sportveranstaltungen werden nicht mehr einfach bloss
iibertragen und kommentiert, sondern vor und nach dem Ereignis minuzids analysiert.
Dieser Siegeszug der Wissenschaft ldsst sich nicht einfach damit erklaren, dass der wis-
senschaftlichen Entwicklung ein technologischer Fortschritt folgt, der sich dann um-
gehend in wirtschaftliche und soziale Entwicklung iibersetzt. Er hdngt vielmehr auch
damit zusammen, dass die Idee wissenschaftlicher Rationalitit auch dem Mann und
der Frau auf der Strasse die Vorstellung vermitteln, die natiirliche wie auch die gesell-
schaftliche Welt folge grundsitzlich erfassbaren Gesetzméssigkeiten und sei daher im
Prinzip kontrollierbar.

Dass sich der Bildungsbereich dieser Entwicklung nicht hat entziehen kénnen, liegt
auf der Hand, wenn man bedenkt, dass es gerade dieser Bereich ist, der massgeblich
zur Verbreitung eines entsprechenden Weltbildes beigetragen hat. Dabei dussert sich
der Wandel im Bildungswesen namentlich darin, dass so genanntes "Praxiswissen”,
das zwar erfahrungs- aber nicht wissenschaftsgestiitzt war, einen Legitimationsverlust
erfahrt, wihrend im Gegenzug jenes Wissen zunehmend gesellschaftliche Anerken-
nung erfihrt, das sich als wissenschaftlich oder doch wenigstens wissenschaftsgestiitzt
prisentiert. Bereits ab den Sechzigerjahren des vorigen Jahrhunderts 1dsst sich eine
Tendenz zur Uberlagerung des Berufswissens von Lehrkriften durch wissenschaftliche
Information beobachten. Etwas Ahnliches wiederholt sich heute im Rahmen der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Deren Anhebung auf die Hochschul- und damit eine wis-
senschaftsnihere Stufe sowie die damit einhergehenden neuen Anforderungen an das
dozierende Personal sind symbolischer Ausdruck dieses Wandels. Hier diirfte die All-
gemeine Didaktik besonders gefordert sein, da sie in den bisherigen seminaristischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen von sehr unterschiedlich qualifiziertem
Personal und hiufig von so genannten Praktikerinnen und Praktikern vermittelt wurde,
was den Wandel anspruchsvoll und auf der individuell-personalen Ebene besonders
spannungsreich machen diirfte.

Wichtiger im vorliegenden Zusammenhang ist jedoch, dass die Entwicklung die be-
teiligten Kreise praktisch nétigt, die Wissenschaftlichkeit ihrer Praxis zu belegen bzw.
diese auch als Praxis im Rahmen eines wissenschaftlichen Faches darzustellen. Dies
fallt bestimmt leichter, wenn man auf das Bestehen universitdrer Lehrstithle oder gar
Institute hinweisen kann. Und es ist bestimmt einfacher, wenn man dem eigenen Fach
ein wohl abgegrenztes, eigenstindiges Forschungsgebiet und eine namhafte Zahl ent-
sprechender Forschungen zurechnen kann. In Bezug auf die Didaktik schulischen Un-
terrichts scheint dies nur in begrenztem Masse der Fall zu sein. Wie Nentwig in seinem
Beitrag zu diesem Band aufzeigt, findet etwa fachdidaktische Forschung weitgehend
als Forschung in der jeweiligen Fachdisziplin, etwa der Chemie, statt (Nentwig, in
diesem Heft). Die Alternative liegt in einer Bestimmung des Forschungsfeldes, wie sie
Gautschi vorschligt. Die Frage, "wie sich historisches Lehren und Lemen vollzieht"
oder "wann und wieso Geschichtsunterricht gelingt" (Gautschi, in diesem Heft), ver-
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engt dieses Feld auf den Uberschneidungsbereich zwischen der jeweiligen Fachdiszi-
plin und dem Feld schulischen Lehrens und Lemens. Inwieweit dies hinreichend ist,
ein eigenstindiges wissenschaftliches Fach zu begriinden, muss dahingestellt bleiben.
Ahnliches gilt fiir die Stufendidaktiken, wie deren Vertreterin wenigstens teilweise ein-
raumt (Goetz, in diesem Heft). Demgegeniiber scheint es um die Chancen der Allge-
meinen Didaktik, sich als eigenstidndige Disziplin zu etablieren, besser bestellt zu sein,
wenn sie allgemeine Bedingungen und Mechanismen bewusst gesteuerter Lehr- und
Lemprozesse zum Gegenstand ihrer Empirie und Theoriebildung macht. Kommt hinzu,
dass die praktische Notwendigkeit, all diese Didaktiken als wissenschaftliche Diszi-
plinen zu profilieren, nicht ohne weiteres auf der Hand liegt. Offensichtlich konnten
sich die Schulficher ganz gut auch ohne wissenschaftlich fundierte Fachdidaktiken
entwickeln; ja sie haben sich ohne sie entwickelt, wenn man Oelkers (in diesem Heft)
folgen will, und zwar ganz einfach durch Akkumulation und Tradierung von Erfahrun-
gen innerhalb der Lehrerprofession. Ob es sich mit der Allgemeinen Didaktik anders
verhilt, ist wiederum eine offene Frage.

Dennoch scheint es in der Debatte zwischen Allgemeiner Didaktik und besonderen
Didaktiken nicht zuletzt auch um deren wissenschaftliche Wertigkeit, oder genauer um
die Anerkennung dieses Werts zundchst innerhalb der Bildungsinstitution, sodann aber
auch in der weiteren Gesellschaft zu gehen. Und die Anerkennung hingt zunehmend
davon ab, ob sich das jeweilige Wissen als wissenschaftliches Wissen zu prisentieren
vermag. Schaut man um sich, so wird man leicht feststellen, dass die Debatte nicht in
erster Linie in akademischen Kreisen gefihrt wird. Solange sich die entsprechenden
Fécher unter Bezugnahme auf das Feld der Schule definieren, schlégt sie fast unge-
dampft in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch. Denn gerade hier, wo sie nicht
gleichsam durch den institutionellen Rahmen garantiert ist, wird Wissenschaftlichkeit
als zunehmend wichtige Ressource im Wettbewerb um Anerkennung, Einfluss und An-
sehen erkannt. Und gerade hier wird deutlich, wie knapp diese Ressource fiir die mit-
einander wetteifernden Fécher ist.

5. Allgemeine Didaktik zwischen Staatsraison und Universalismus

Im Zusammenhang mit Schule und Lehrerbildung stellt sich die Frage nach der Rati-
onalitdt noch in einer dritten Spielart. Dabei geht es weniger um eine weitere Erschei-
nungsform des schillemden Konzepts, als vielmehr um ein Spannungsverhiltnis zweier
Bedeutungskomponenten, das fiir den Bereich éffentlicher Bildung kennzeichnend ist.
Die eine Komponente hdngt zusammen mit der Verstaatlichung der Schule im 19. Jahr-
hundert. Dabei ging es abgesehen von der bei Oelkers erwdhnten minimalen Bildungs-
versorgung (in diesem Heft) auch um den Einsatz des Bildungswesens zur Herstellung
einer "vorgestellten Gemeinschaft von Gleichen" (Anderson, 1988) iiber alte und zum
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Teil weiter bestehende Standesgrenzen hinweg. Die Rationalitit des Bildungswesens
als Institution bemass sich an seiner Fihigkeit, gemeinsame Weltdeutungen zu vermit-
teln, die universalistischen Postulaten der Aufklirung wie der Gemeinschaftsbildung
und Identititsstiftung im kleinrdumigen (vgl. Goetz zur Besonderheit des Grundschul-
unterrichts, in diesem Heft) und im nationalen Rahmen verpflichtet waren.

Diese doppelte Ausrichtung einerseits auf ein universalistisches, rationales Weltver-
standnis und andererseits auf Gemeinschaftsbildung im Rahmen souverdner Nationen
diirfte fiir eine vom Staat kontrollierte Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstitte, fiir deren
Ausbildungsficher und fir das sie reprasentierende Personal kaum folgenlos geblieben
sein. Der einleitende Beitrag von Tréhler (in diesem Heft) verdeutlicht am Beispiel der
deutschen Bildungsidee und dem Konzept der pddagogischen Autonomie, wie sehr All-
gemeine Didaktik als Wissenschaft des schulischen Lehrens und Lemnens schon in ihrer
Begrifflichkeit von diesem spannungsvollen Verhiltnis durchzogen wird. Selbst wenn
die von ihm beschriebene, besondere Konzeption heute als iiberholt gelten mag, ist die
Frage noch lange nicht vom Tisch, inwieweit das Fach die Konstitutionsbedingungen
seines Arbeitsfeldes, des 6ffentlichen Bildungswesens, weiterhin als Voraussetzung mit
sich fiihrt. Es ist mit anderen Worten unklar, inwieweit die Allgemeine Didaktik und
die anderen didaktischen Disziplinen, die mit ihr um die besten Beitrdge zum Wohle
der Bildung und der zu Bildenden wetteifern, rein der unvoreingenommenen Analyse
verpflichtet sind und eben nicht auch einem Apriori, das ihnen das Untersuchungsfeld
diktiert. Man kénnte diese Frage probehalber an die Erziehungswissenschaft insge-
samt richten und fragen, ob sie nicht in demselben Masse interessengeleitete Mitspieler
im Prozess der Durchsetzung der Staatsraison in der Bildung sind wie distanzierte,
analytische Beobachter. Gemiss Trohlers Argumentation ist die Allgemeine Didaktik
angesichts dieser Frage dem Ruf deutsch-national-protestantischer Innerlichkeit und
Wesentlichkeit gefolgt und hat dem Analytiker, der nicht einfach den vorherrschenden
Diskurs als Primisse in die Analyse einbauen mochte, den Riicken gekehrt. Dennoch
kann es sich angesichts dieser Ausgangslage nicht darum handeln, wegen starken Ide-
ologieverdachts den Stab iiber der Allgemeinen Didaktik zu brechen. Vielmehr muss
an alle Disziplinen und Subdisziplinen, deren Aufmerksamkeit der Schule und dem in
ihr stattfindenden Unterricht gilt, die Forderung gerichtet werden, solche Befangen-
heiten emsthaft und kontinuierlich zu iiberpriifen. Dieses Postulat richtet sich auch an
die scheinbar unbeteiligten Naturwissenschaften, sobald sie Anspriiche anmelden, ihre
Erkenntnisse durch die Schule verbreitet zu sehen.!

Andere Autoren vertreten die Position, dass sich die Allgemeine Didaktik von der Kon-
zeption Klafkis wegentwickelt hat. Auf die (deutsche) Nation, deren Volk und die dazu
gehorige Kultur bezogene Elemente scheinen iiber Bord geworfen zu sein. Was bleibt,
sind mogliche Erben dieser Tradition (Terhart, 2004). Was auch bleibt, sind Fécher,
ihnen zugeordnete 'Logiken' und Techniken der Vermittlung sowie eine Reihe schul-

! Dies dussert sich dann typischerweise als offen artikulierter Anspruch auf Zustandigkeit in curricularen
Fragen (Nentwig, in diesem Heft)
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praktischer Problemstellungen, wie beispielsweise Leistungsiiberpriifung und Leis-
tungsbeurteilung, die gewissermassen quer zu den Fichem stehen. Sie werden durch
eine Disziplin, eben Allgemeine Didaktik, bearbeitet, deren Gegenstandsbereich Lan-
des- oder Sprachgrenzen iiberschreitet. Die 'Sékularisierung' der Allgemeinen Didaktik
scheint abgeschlossen zu sein; das Fach beschiftigt sich mit den allgemeinen Gesetz-
massigkeiten des Lehrens und Lemens anhand bestimmter Gegenstéinde unter besonde-
ren, ndmlich schulischen Bedingungen sowie mit der Organisation solchen Lehrens und
Lemens. Eine solche Sichtweise mag den Stand der akademischen Debatte zutreffend
zum Ausdruck bringen; sie braucht aber nicht unbedingt auch fiir die Institutionen zu
gelten, in denen die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer ausgebildet werden. Nentwigs
Beobachtung, wonach sich die Kolleginnen und Kollegen der Fachdidaktik noch iiber-
wiegend an Klafki und Aebli, also einer &lteren Auffassung von Allgemeiner Didaktik
otientieren und von Fall zu Fall von ihr Beitrige erwarten (in diesem Heft), verdient im
Kontext schweizerischer padagogischer Hochschulen zumindest eine emsthafte Uber-
priifung.

6. Eine deutsch-schweizerische Debatte im globalen Kontext

Um ein wenig Distanz zu gewinnen, kann es bei dieser Sachlage niitzlich sein, Allge-
meine Didaktik aus ihrem besonderen kulturellen Entstehungskontext zu 1sen und sie
im Zusammenhang der globalen Bildungsentwicklung zu betrachten. Trohlers Einlei-
tung zum vorliegenden Heft situiert das Fach in der deutschen geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik, also im Rahmen der bildungstheoretischen Theoriefamilie (Terhart,
2004). Hier zeigte es sich als Teil der Selbstreflexion einer Institution, die sich ihrer
Selbstverstandlichkeit noch nicht voll gewiss zu sein scheint; einer Institution, die sich
ihrer Mission flir den nationalen Volksstaat, der sie ihre Daseinsberechti gung verdankt,
ebenso zu vergewissern sucht wie ihrer Differentheit gegeniiber anderen Bereichen der
Gesellschaft.

Aber gerade in dieser Hinsicht haben sich die Verhéltnisse in den vergangenen Jahr-
zehnten drastisch veréndert. Schule und Bildung einschliesslich des Segments der mitt-
leren und hdheren Bildung sind zur globalen Institution geworden — taken for granted
nicht mehr bloss im Namen einer nationalen Idee, sondern im Namen eines universel-
len Menschenrechts. Gewiss sind es weiterhin Nationalstaaten, die sich fiir die Orga-
nisation organisierter Bildungsprozesse als zustindig betrachten, aber diese National-
staaten kommen heute nicht mehr umbhin, sich an einem weltweit anerkannten Modell
zu orientieren, das sich etwa folgendermassen skizzieren l4sst: Nationalstaaten, so die
allgemeine Erwartung, sind gehalten, Wohlfahrt und Demokratie, wirtschaftliche und
gesellschaftliche Entwicklung iiberhaupt zu beférdem (Fiala & Lanford, 1987) und die
Entwicklung des freien, handlungsfahigen Subjekts zu unterstiitzen — beides nament-
lich durch den quantitativen und qualitativen Ausbau der Bildungssysteme (Benavot,
2002a). Dies ist der Kern eines 1990 in der ersten Weltkonferenz fiir "Bildung fiir alle"
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in Jomtien zwischen den UNESCO-Mitgliedstaaten prinzipiell erzielten Konsenses und
des im Jahr 2000 in Dakar erarbeiteten operativen Plans, mit dem sich die Regierungen
verpflichten, quantifizierte Alphabetisierungsziele innert definierter, relativ kurzer Zeit-
rdume zu erreichen, wihrend sich die Weltbank die Pflicht auferlegt, sich massiv an den
Kosten entsprechender Entwicklungsanstrengungen zu beteiligen (UNESCO, 2002).

Hier geht es nun nicht mehr darum, die Biirger eines Landes vermittels einer Bildungs-
idee symbolisch mit ihrer Nation zu verbinden. Ziel ist es vielmehr, ihnen ein hohes
Mass an Handlungsfihigkeit und Selbstbestimmung zu vermitteln, womit sie — so die
Annahme des "Modells" — zur Entwicklung, Demokratie und Gerechtigkeit beitragen
konnen. Dabei wird Selbstbestimmung zunehmend nicht mehr bloss als Ergebnis von
Bildungsprozessen gedeutet, sondern als ein integraler Bestandteil solcher Prozesse.
Wenn Terhart (2004) vermutet, dass die Theoriefamilie des padagogischen Konstrukti-
vismus in der Lage sein kdnnte, das Erbe der bildungstheoretisch geférbten Allgemeinen
Didaktik anzutreten, so ist dem beizufiigen, dass der Konstruktivismus heute nicht nur
in den padagogischen, psychologischen und philosophischen Diskursen eine bedeutsa-
me Rolle spielt, sondern zunehmend auch die Rhetorik politischer Akteure durchsetzt.
Wie die inhaltsanalytische Auswertung der 2001 von den UNESCO-Mitgliedslandemn
verfassten Berichte zum Entwicklungsstand und zu den Entwicklungsperspektiven ih-
rer Bildungssysteme? gezeigt hat, ist der "autonome Lemer" zu einem der zentralen Be-
zugspunkte von Schulreformen geworden (Rosenmund, 2003). In diesem Schlagwort
widerspiegeln sich Erkenntnisse iiber den aktiven und selbstorganisierenden Charakter
von Lem- und Entwicklungsprozessen, welcher dusseren Einwirkungsversuchen Gren-
zen setzt und deren Resultat prinzipiell unvorhersagbar macht.

Die Idee des Lemenden als eines aktiven und gleichberechtigten Partners im Bildungs-
prozess findet nicht nur in den hoch entwickelten Zentrumslindern Anklang, sondemn
wird iiber den ganzen Globus hinweg als Leitgedanke akzeptiert. Die Idee ist iiberdies
nicht nur in der Rhetorik bildungspolitischer Absichtserklarungen prominent; ihre Wir-
kung ldsst sich auch daran ablesen, dass die Lehrmittel auch der naturwissenschaftli-
chen Ficher die Lemenden zunehmend als Subjekte behandeln, die grundsétzlich in
der Lage sind, die natiirlichen Prozesse in ihrer Umgebung zu kontrollieren oder doch
zumindest zu verstehen (McEneaney, 2002).

"Quer zu den Nationalkulturen entwickelte sich eine Schulform”, heisst es bei Oel-
kers (in diesem Heft), und damit zusammenhéngend padagogische Theorien, die auf
die Universalisierung der Schule eingestellt waren. Was sich ebenfalls "quer zu den
Nationalkulturen" einstellt, ist eine Tendenz zur Angleichung der Lehrpline und gar
der Stundentafeln auf der Primarschulstufe, aber auch der Sekundarstufe 1. Die schuli-
sche "Ordnung des Wissens" ist zunehmend global standardisiert (Meyer et al., 1992;
Kamens et al., 1996; Benavot, 2002b). Protagonisten dieser Entwicklung scheinen in-

2 Dje von Oelkers erwihnten Ubersichten, die im 19. Jahrhundert den Entwicklungsstand des Unterrichts im
nationalen Rahmen dokumentieren (in diesem Heft), gibt es seit den 1920er-Jahren auch im Weltmassstab.
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dessen immer weniger die unmittelbar Unterrichtenden zu sein. Vielmehr sind es zu-
nehmend Bildungsfachleute anderer Art, welche die Szenerie bestimmen: Expertinnen
und Experten, die {iber Landergrenzen hinweg miteinander im Gespriich sind. Es gibt
gute Griinde anzunehmen, dass dieses Gespriich seinen eigenen Code — seine Schliis-
selbegriffe, Metaphern und méoglicherweise auch kurzlebigen Schlagworte — kennt.
Und es gibt ebenfalls gute Griinde anzunehmen, dass die Schliisselbegriffe, Metaphern
und Schlagworte nicht den Diskurs deutsch-schweizerischer Pidagogik widerspiegeln,
sondern eher eine Art schul- und bildungsreformerisches Esperanto ergeben. Auf dem
internationalen Parkett diirfte eine geisteswissenschaftlich inspirierte Allgemeine Di-
daktik heute ebenso wenig durchsetzungsfihig sein wie irgend eine andere im Rahmen
nationaler Bildungsentwicklung entstandene Padagogik. Der Weg einer Allgemeinen
Didaktik, welche bisher fir sich beansprucht hat, Lerninhalte auszuwihlen und spezi-
fisch kontext- bzw. lemumweltgerecht aufzubereiten und damit ein Schamier zwischen
Schule und ihrem individuell-gesellschaftlichen Kontext zu sein, hin zu internationalen
Standards, scheint angesichts der geisteswissenschaftlichen Tradition, in der das Fach
steht, ein eher langer zu werden.

7. Allgemeine Didaktik als reflexiver Diskurs und epistemische Maschi-
nerie

Gemass der in der Einleitung getroffenen Annahme kénnen Didaktiken als Teildiskurse
im Rahmen der Selbstreflexion des Bildungswesens aufgefasst werden. Nach innen ge-
wendet befasst sich diese Selbstbetrachtung mit der Frage, welches die in einem gege-
benen institutionellen Rahmen — hier demjenigen der Volksschule — erfolgreiche Praxis
bei der Weitergabe von Wissen und Einstellungen ist.? Der didaktische Diskurs ist dabei
auf 'Daten’ angewiesen, die im Wesentlichen in dieser Praxis generiert werden. Dass
sie einst vor allem als Erfahrungsberichte anfielen und in Jahresberichten gesichtet und
gewertet wurden, wihrend sie sich heute etwa als Forschungsprotokolle, statistisch ver-
arbeitbare Datensitze oder Videoaufnahmen darstellen, dndert daran grundsitzlich we-
nig. Als den Diskurs strukturierendes Prinzip hat sich offenbar die Ordnung der Ficher
durchgesetzt — mit dem Ergebnis, dass die Entwicklung bald einmal als "Entwicklung
der Volksschulfacher" (Oelkers, in diesem Heft) erfolgte und sich als ein "Lemen der
Lehrmittel" (ebd.) vollzog. Die Lehrmittel ihrerseits scheinen ganz gut ohne pidago-
gische und allgemeindidaktische Unterstiitzung auszukommen. Hingegen stiitzen sie
sich geme auf Disziplinen, die nicht dem System selber zuzurechnen sind, so etwa auf
die Lem- und Entwicklungspsychologie. Auf den ersten Blick scheinen sie so frei von
Annahmen zu sein, die den Rahmen des Fachs und der darin erfolgenden Unterweisung
iiberschreiten.

3 "Geschichtsdidaktik ist die Wissenschaft von den Prozessen der Vermittlung von Vergangenem fiir die
Gegenwart und Zukunft, vom angeleiteten oder angeregten inhalts- und methodenbezogenen Lermnen und
Verstehen" (Reusser 1991; zitiert nach Gautschi, in diesem Heft).
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Dass dieser Schein triigt, dass also das Fach und die dazu gehdrenden Unterrichtsme-
thoden auch auf einen weiteren Zusammenhang bezogen sind, hat damit zu tun, dass
die didaktische Selbstreflexion einen zweiten Bezugspunkt in der Kultur der Gesell-
schaft hat, mit welcher das System verbunden und von der es zugleich abgehoben ist.
Fiir die Allgemeine Didaktik klassischen Zuschnitts sind es geméss Tréhler (in diesem
Heft) die einer bestimmten nationalen Kultur zugehorigen Ideale gewesen, aus denen
dann die Antworten nicht nur auf die Fragen des Wie und des Was, sondern namentlich
auch des Warum und Wozu abgeleitet werden konnten. Heute macht es demgegeniiber
den Anschein, als hitten globale, universelle Werte die einzelgesellschaftlichen zwar
nicht vollends verdringt, aber doch ein Stiick weit iiberlagert: Universalismus, Indivi-
dualismus und Rationalitit (Popkewitz, 2000).

Aber ob nationalstaatlich oder nicht, es gibt im institutionalisierten Praxisfeld der
Schule ganz offensichtlich Aspekte, die sich nicht allein aus den Fachem heraus be-
griinden lassen. Was sich in diesem Praxisfeld Tag fir Tag abspielt, ist immer auch
culture processing und eben nicht reines people processing (Hutmacher, 2002). Einmal
etabliert, mogen Fachdidaktiken versucht sein, davon zu abstrahieren, sich auf den Bin-
nenbereich zu konzentrieren und durch die Lehmmittel lemen zu lassen. Auf die Dauer
scheint ihnen dies jedoch nicht bekémmlich zu sein. Wie der Beitrag von Nentwig (in
diesem Heft) zeigt, laufen sie Gefahr, sich entweder auf Methodik zu reduzieren oder
ihre Unterscheidbarkeit von den Fachdisziplinen einzubiissen — was die sie betreiben-
den Personen durchaus einmal mit Identitédtsproblemen konfrontieren mag. Und auch
der Beitrag von Gautschi (in diesem Heft) macht deutlich, dass das Fach Geschichte
nicht darum herumkommt, sich in Schule und Unterricht iibergreifenden Beziigen zu
situieren.

Das System ist demnach in seiner Selbstreflexion auf einen nach aussen gewandten
Teildiskurs angewiesen. An diesen mussen auch die Fécher angeschlossen sein, aber
die Ficher vermogen ihn nicht allein zu bestreiten — schon gar nicht einzeln, also Fach
fiir Fach. Wie sich dieser Diskurs organisiert und in welchen Formen er institutionali-
siert wird, variiert iber Bildungssysteme und Epochen hinweg und héngt im Einzelfall
auch vom Kirifteverhiltnis zwischen den Akteuren ab, die dabei involviert sind (Ar-
cher, 1989). Ein Leitbegriff wie Allgemeine Didaktik mag wihrend einer gewissen Zeit
orientierende Zentralitit erlangen und sie auch verteidigen. Er mag diese Zentralitét
dann vielleicht an einen anderen Begriff, zum Beispiel Schulpadagogik, abtreten miis-
sen. Aber unter irgend einem Namen wird das System seine Einbettung in den weiteren
gesellschaftlichen Kontext reflektieren miissen — gerade auch um seine Besonderheit
und Eigenstindigkeit 'formulieren' zu kénnen.

Die nach aussen gewandte Reflexion des Unterrichtens findet nicht bloss an Padagogi-
schen Instituten statt, sie ereignet sich auch ebenso sehr in der alltdglichen Schulpraxis.
Der Begriff bedeutet nicht nur, dass man das eigene Handeln stets auf den grossen und
komplexen gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang bezieht, sondem er bezeichnet
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auch viele kleinmassstébliche Erscheinungsformen. Man mag sich aufgefordert sehen,
Bildungspraxis auf dem Hintergrund der Tatsache zu itberdenken, dass Individualismus
und ein daraus abgeleiteter autonomer Lemender zu global anerkannten kulturellen
Werten geworden sind. Aber daraus ergibt sich auch, dass jede Lehrperson im Prin-
zip ihr Verhiltnis zu jedem einzelnen Schiiler und jeder einzelnen Schiilerin in jeder
einzelnen Mathematikstunde wieder neu zu bestimmen hat; was letztlich auch heisst,
den je besonderen gesellschaftlichen Hintergrund dieser Schiilerinnen und Schiiler als
Voraussetzung eigenen Handelns mit zu bedenken.

Entsprechend sollte man sich nicht dazu verleiten lassen, den reflexiven Diskurs als
rein akademischen Diskurs aufzufassen oder ihn in einer verhéngnisvollen Polarisie-
rung zum Gegenspieler der so genannten Praxis aufzubauen. Tatsdchlich wird er sich
aus den oben dargelegten Griinden als ein wissenschaftlicher Diskurs darstellen, ja
darstellen miissen. Dieses Rad diirfte sich nicht so leicht zuriickdrehen lassen. Aber
Wissenschaftlichkeit bedeutet in diesem Zusammenhang nicht, dass eine akademische
Disziplin, heisse sie nun Allgemeine Didaktik oder anders, aus einer scheinbar neutra-
len Beobachterposition das Praxisfeld der Schule analysiert und Empfehlungen abgibt.
Das Feld thematisiert sich und sein Verhéltnis zum Kontext selber. Und es tut dies
nun eben auch nach Regeln — und zuweilen in Ritualen —, die in zunehmendem Masse
diejenigen der Wissenschaft sind.* Diese Art der Selbstreflexion des Feldes ist jedoch
nicht den Lehrstiihlen fiir Allgemeine Didaktik oder Hochschulinstituten fiir Schulpa-
dagogik vorbehalten. Unterstufenlehrerinnen und Lehrmittelautoren nehmen gleicher-
massen daran teil.

Allgemeine Didaktik wire aus diesem Blickwinkel weniger als wissenschaftliche Dis-
ziplin zu bestimmen, sondern eher als epistemische Maschinerie der Wissenserzeugung
(Knorr Cetina, 2002). Das anlésslich der Untersuchung hoch komplexer Forschungs-
organisationen entwickelte Konzept umschreibt die Organisation der Gesamtheit aller
Komponenten, die zur Erforschung eines bestimmten Gebiets in Anschlag gebracht
werden. Dazu gehoren, neben den jeweiligen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern, namentlich auch das Labor "als Rekonfiguration natiirlicher und sozialer Ord-
nungen" (ebd., S. 45), das Experiment und die an beiden beteiligten Personen. Da-
bei sind die Begriffe des Labors und des Experiments so weit gefasst, dass sie auch
beispielsweise die klinische Arbeit in Spitdlemn, eine psychoanalytische Praxis oder
das Klassenzimmer und die sich in ihm abspielenden Prozesse mit beinhalten. Es liegt
auf der Hand, dass das Funktionieren epistemischer Maschinerien nicht allein von den
Wissenschaftlern und Experten abhingen kann. Diese sind vielmehr "eingebettet in
Konstruktionsmaschinerien — in Gefiige von Konventionen und Instrumenten, die sich
als organisiert, dynamisch und (mindestens teilweise) reflektiert erweisen, die aber
nicht von einzelnen Akteuren bestimmt werden. Die epistemischen Subjekte (Erkennt-

4 Man denke hier etwa an die Beliebtheit, deren sich Evaluationsstudien aller Art im Gesprich iiber Schule
erfreuen — nicht nur im Kreise wissenschaftlicher Experten, sondemn auch bei Politikern, Medien und der
Lehrerschaft selber.
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nistriger und Hersteller) leiten sich von den Maschinerien ab” (ebd., S. 22 f.). Auf
die Bildung bezogen konnte man das Schulwesen aus einer solchen Perspektive als
Labor charakterisieren, in dem ein gesellschaftliches Langzeitexperiment abléuft, das
sich seinerseits aus unzdhligen Kleinexperimenten zusammensetzt, die im Rahmen von
Unterrichtseinheiten stattfinden. Dabei wird von den Experimentatoren, im Zeitverlauf
gesehen, individuell und kollektiv viel Wissen akkumuliert und iiber Generationen des
Berufsstandes hinweg weitergegeben, das als integraler Bestandteil der Wissenspro-
duktion bzw. -konstruktion der epistemischen Maschinerie aufzufassen ist. Es ist ein
Wissen eigener Art, ein eher implizites, handlungsbezogenes Wissen im Unterschied
zum systematisierten Wissen akademischer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler.
Aber die Leistungsfihigkeit der Maschinerie hingt nicht zuletzt von der Art und Weise
der Verkniipfung der beiden Wissensarten ab. Diese wiederum bedingt gemass Petzold
(1991), dass implizites Anwendungs- bzw. Interventionswissen an realexplikative The-
orien und Metatheorien riickgebunden wird.’

8. Folgerungen fiir die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Ein Ort, an dem die Verkniipfung hauptséchlich angestrebt wird, ist zweifellos die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie ist der Ort, wo seit jeher die Kleinexperimente
gleichsam vorbereitet und zum Teil, im Rahmen der schulpraktischen Ausbildungsteile,
auch ausgewertet werden. Ein Teil des Personals, Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker, verstehen sich als Vertretung der wissenschaftlichen Fachdisziplinen, die hinter
den Schulfachemn stehen, ein anderer Teil hat akademische Kompetenzen in denjenigen
Disziplinen erworben, die sich mit den psychologischen und gesellschaftlichen Vor-
aussetzungen, Verldufen und Folgen schulischer Bildungsprozesse befassen. Mit der
Anhebung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Fachhochschulstufe hat sich der
organisatorische Rahmen veréndert, innerhalb dessen die Verkniipfung der Wissensar-
ten stattfindet. Es ist kaum ein Zufall, dass die Frage nach Sinn und Stellung der Allge-
meinen Didaktik im Moment des Ubergangs neu gestellt worden ist. Im Hinblick auf
die weitere Entwicklung des Fachs wie auch der Lehrerbildungsinstitutionen ist auch
nach den Potenzialen zu fragen, die der neue Rahmen in sich birgt. Was die Lehrinhalte
Pidagogischer Hochschulen betrifft, kénnte den mit dem Nebeneinander verschiede-
ner Wissensarten verbundenen "Ubersetzungsproblemen” vermehrte Aufmerksamkeit
gewidmet werden. Geht man von einer Komplementaritit und Synergie zwischen den
Wissensarten aus, gilt es die Fahigkeit zu fordem, Bildungsprozesse und ihre Voraus-
setzungen aus mehreren Perspektiven zu beleuchten. So kénnten beispielsweise bei

5 "In jeder Form 'systematischer Praxis' finden sich iiber die expliziten, lesbaren theoretischen Konzeptuali-
sierungen der Praktiker hinaus 'zwischen den Zeilen' implizite Theorien, finden sich Aussagen liber Erkennt-
nistheorie, itber das Menschenbild, finden sich ethische Standpunkte, gesellschaftspolitische Visionen, lassen
sich Umrisse einer Persénlichkeitstheorie und diagnostische Annahmen erkennen. Es ist daher sinnvoll, im-
plizite Theorien explizit zu machen und in der Reflexion des Theorie-Praxis-Verhiltnisses deutlich werden
zu lassen, dass aus ihnen die Ziele und Inhalte kommen, die durch Methoden, Techniken und Medien in der
Praxis angestrebt und verwirklicht werden sollen” (Petzold, 1991, S. 473).
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einer gleichzeitigen Anwendung von aus der Praxis gewonnenen Situationsdeutungen
und von Konzepten verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen dichtere Beschrei-
bungen der komplexen Unterrichtswirklichkeit gewonnen werden, als wenn einseitig
bloss auf die eine oder andere Wissensart abgestellt wird.

Die Bestimmung der Lehrinhalte als mehrperspektivisch bedingt Ausbildungsformen,
die von einer prinzipiellen Gleichwertigkeit der Wissensarten ausgehen. Mag in der
Grundausbildung das praktische Erfahrungswissen noch kaum verfligbar sein, pri-
sentiert sich die Situation in der Weiterbildung, also etwa in Nachdiplomstudien und
-kursen, anders. Entsprechend ist hier das Feld zu sehen, in dem die Wissensarten ge-
zielt zusammengefiihrt werden konnen. Die im Grundsatz akzeptierte Leitidee, wonach
Grund- und Weiterbildung integrale Bestandteile einer sich iiber das ganze Berufs-
leben hinweg erstreckenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind, bietet dafiir einen
angemessenen Rahmen. Durch das Zusammenfiihren von Grundausbildung, Weiterbil-
dung sowie Forschung als je eigenstindige Bereiche unter einem gemeinsamen Dach
hat die Reorganisation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch giinstige Vorausset-
zungen dafiir geschaffen, dass fir entsprechende Entwicklungen angemessene orga-
nisatorische Losungen gefunden werden kénnen. In der weiteren Entwicklung kann
es nun darum gehen, die mdglichen Synergien zwischen den sich zuvor eher fremd
gegeniiberstehenden Bereichen dadurch zu erschliessen, dass ihre Leistungen effektiv
verkniipft werden. Als besonders viel versprechend erscheint auf dem Hintergrund des
oben Gesagten namentlich die systematische Verbindung zwischen Weiterbildung und
Forschung; dies besonders deswegen, weil sie Praxis- und disziplindres Wissen zusam-
menflihrt. Dieses Zusammenfiihren — aus einer ldngerfristigen historischen Perspektive
gesehen eigentlich ein Wiederzusammenfithren — ist ein anspruchsvolles Unterfangen
und bedarf der Entwicklung geeigneter Formen.

Das Potenzial Pddagogischer Hochschulen, zum besseren Verstindnis wie auch zur
Gestaltung der Bildungsprozesse an §ffentlichen Schulen beizutragen, ist zweifellos
betrichtlich. In den néchsten Jahren wird es unter anderem darum gehen, bisher wenig
oder gar nicht genutzte Moglichkeiten dafiir zu erschliessen. Dies diirfte umso besser
gelingen, je mehr Allgemeine Didaktik nicht als geschlossenes Fach oder Doktrin, son-
dern als offenes Erkenntnis- und Gestaltungsprogramm fiir schulische Bildungsprozes-
se betrachtet wird — als Programm auch, an dessen Ausgestaltung sich Vertreterinnen
und Vertreter der Schulpraxis wie auch verschiedenster wissenschaftlicher Disziplinen
beteiligen. Dabei wird es sich nicht darum handeln kénnen, die Unterschiede zwischen
den wissenschaftlichen und anderen Praxisformen zu verwischen, wohl aber darum,
eine epistemische Kultur zu etablieren, die ihre Verkniipfung und Integration sicher-
stellt.
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Verleihung des Hans Aebli Anerkennungspreises 2004 an Dr.
Heinz Wyss, Prof. Dr. Dr. h.c. Fritz Oser und Prof. Dr. Jiirgen
Oelkers

Peter Flglister, Prasident des Fachrats der Aebli N&f Stiftung

Die Aebli Nif Stiftung zur Férderung der Lehrerbildung in der Schweiz! verleiht
periodisch einen Anerkennungspreis fiir besondere Leistungen im Bereich der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Im Mirz 2004 wurde an der Universitit Zii-
rich im Rahmen des internationalen Kongresses "Bildung iiber die Lebenszeit"?
der Hans Aebli Anerkennungspreis zum zweiten Mal verlichen. Geehrt wurden
drei Personlichkeiten, die sich seit vielen Jahren als intellektuelle Begleiter und
bedeutende Repriisentanten der schweizerischen und der deutschsprachigen Leh-
rerbildung ausgezeichnet und verdient gemacht haben. Der folgende Beitrag gibt
die Wiirdigung der drei Preistriger sowie deren Referate zum aktuellen Stand der
Lehrerbildungsforschung in der Schweiz im Vergleich zu Deutschland wieder.

Die nach dem Willen des 1990 in Burgdorf verstorbenen Pidagogikprofessors Hans

Aebli und seiner Gattin Verena Aebli-Naf 1994 errichtete Aebli Naf Stiftung bezweckt

primér die Férderung der Lehrerbildung in der Schweiz durch Vergabe von Studien-

beihilfen an begabte Lehrerinnen- und Lehrerbildner. In ihrem zehnjihrigen Bestehen
forderte die Stiftung durch Stipendien 15 Personen (7 Frauen und 8 Ménner). Nebst
der Finanzierung von Lehrauftrigen und Projekten verleiht die Stiftung periodisch ei-
nen Anerkennungspreis. Erstmals wurde 1999 damit eine junge Forschergruppe der

Piddagogischen Hochschule St. Gallen ausgezeichnet. 2004 verlieh die Stiftung den mit

15’000 Franken dotierten Hans Aebli Anerkennungspreis 'ex aequo' drei Personlichkei-

ten, namlich

- Dr. phil. Heinz Wyss, dem ehemaligen Direktor des Staatlichen Lehrerinnen- und
Lehrerseminars Biel und langjéhrigen Redaktionsmitglied der "Beitrige zur Leh-
rerbildung" in Anerkennung seines wegleitenden lehrerbildnerischen Wirkens und
seiner innovativen konzeptionellen und vielfaltigen publizistischen Titigkeit zur
Férderung und Emeuerung der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

- Professor Dr. phil. Jiirgen Oelkers, Ordinarius fiir Allgemeine Pidagogik an der Uni-
versitdt Ziirich, in Anerkennung seiner herausragenden publizistischen Beitrige zur
Stimulation des wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurses iiber Bildung sowie
zu Struktur- und Wirkungsfragen der schweizerischen und intemationalen Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung.

! Ausfiihrliche Angaben zu Stiftung und Stifter finden sich auf der Homepage unter www.ans.ch

2 Gemeinsamer Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, der Schweizerischen Ge-
sellschaft fiir Bildungsforschung, der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
der Osterreichischen Gesellschatt fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen
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- Professor Dr. Dr. h.c. mult. Fritz Oser, Ordinarius fiir Pidagogik und Padagogische
Psychologie an der Universitit Fribourg, in Anerkennung seiner hervorragenden
wissenschaftlichen Leistungen zur Erforschung der ethisch-moralischen Qualitit
von Schule und Erziehung sowie zur Wirkungsanalyse und Reform der schweizeri-
schen und internationalen Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Die hier aus den drei Verleihungsurkunden zitierten Wiirdigungen wurden anlésslich
der Preisiibergabe in der Aula der Universitit Ziirich vom Mitglied des Fachrats der
Aebli Naf Stiftung, Professor Dr. Kurt Reusser, in der Laudatio ausfiibrlich dargelegt
und begriindet.

Mit einem Referat und zwei Koreferaten zum Rahmenthema "Von der Lehrerbildungs-
forschung zur Forschung, die Lehrerinnen und Lehrer bildet" legten die drei Preis-
triger ihre Uberlegungen und Erfahrungen zur Lehrerbildung im Vergleich zwischen
Deutschland und der Schweiz dar.

Die nachfolgenden Texte sind die zum Teil iiberarbeiteten Fassungen der an der Preis-
verleihung vor zahlreichem Publikum gesprochenen Wortbeitrige.

Autor

Peter Fiiglister, Dr., Prisident des Fachrats der Aebli Naf Stiftung, Hofwilstr. 20, 3053 Miinchenbuchsee
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Laudationes?

Gehalten von Kurt Reusser

Liebe Preistriger, liebe Frau Aebli, sehr geehrte festliche Versammlung

Geme beginne ich mit Gliickwiinschen: Euch, liebe Preistréger — lieber Heinz Wyss,
lieber Fritz Oser und lieber Jiirgen Oelkers — darf ich zum Hans Aebli Anerkennungs-
preis 2004 gratulieren.

Zugleich freue ich mich, dass mir die ehrenvolle Aufgabe iibertragen worden ist, heute
hier im Rahmen dieses bedeutenden Kongresses die Laudationes zu halten. Wenn Kol-
legen Kollegen loben, mdgen einige argwohnen, wie emst das Lob wohl gemeint sei
und wie herzlich die Gefiihle die Sympathiebotschaft begleiten — "affektiv ténen", hat
Hans Aebli jeweils gesagt. Ich kann Ihnen versichern: sehr ernst und sehr herzlich! Die
Preistréger, denen die Stiftung ex aequo den Preis zukommen ldsst, gehoren seit vielen
Jahren zu den Vor- und Querdenkem, den intellektuellen Begleitern und bedeutenden
Reprisentanten der schweizerischen und deutschsprachigen Lehrerbildung.

Die Stiftung verleiht ihren diesjahrigen Anerkennungspreis zum einen an Dr: Heinz
Wyss, seit vielen Jahren einer der geachtetsten Vordenker, Vorkdmpfer, Gestalter und
Experten der Lehrerbildung in unserem Lande. Damit wiirdigt sie sein vielfiltiges kon-
zeptionelles, institutionelles, reformerisches und publizistisches Wirken zum Wohle
der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Mehr als 45 Jahre seines beruf-
lichen Lebens hat der (1927 geborene) Lehrer und promovierte Germanist wegleitend
und impulsgebend im Dienste der Ausbildung von Lehrpersonen gestanden, in jungen
Jahren als Deutschlehrer am Staatlichen Seminar Hofwil-Bem, sodann 28 Jahre als in-
novativer und weit iiber sein Wirkungsfeld hinaus wahrgenommener Direktor des neu
gegriindeten Staatlichen Seminars Biel, und schliesslich — nach Abgabe seiner Schul-
leitungsfunktionen — wihrend 12 Jahren als Mitglied der Redaktion der Fachzeitschrift
"Beitrige zur Lehrerbildung”.

Als Verfasser von Grundlagenschriften zu einer modemen Didaktik der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und als Projektleiter mit hoher Konzeptionskraft und mit der Vision
einer rekurrenten, mit ausgebauten Theorie-Praxis-Beziigen ausgestalteten Ausbildung
hat Heinz Wyss die bernische Lehrerbildung und ihre Reform der 1970er-Jahre mass-
gebend geprigt. Weit iiber den Zeitpunkt seines Riicktritts als Direktor hinaus hat er die
in den 1990er-Jahren sich anbahnende Transformation der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in der Schweiz mitverfolgt und als Redaktor publizistisch begleitet. Eine ganze

! Laudationes gehalten von Prof. Dr. Kurt Reusser am 23. Miirz 2004 anlisslich der Verleihung des Hans
Acebli Anerkennungspreises 2004 an Dr. Heinz Wyss, Prof. Dr. Fritz Oser und Prof. Dr. Jiirgen Oelkers in der
Aula der Universitit Ziirich.
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Reihe von Themenheften der "Beitrdge zur Lehrerbildung" und von Aufsitzen sowie
zahlreiche Berichte und Analysen zu nationalen und intemationalen Tagungen sind un-
ter seiner Schriftleitung und Autorenschaft entstanden.

Als geschitzter Experte mit weitem fachlichem und bildungspolitischem Horizont und
mit hohem berufsethischem Engagement hat Heinz Wyss seine Schaffenskraft und seine
herausragenden kommunikativen und analytischen Fihigkeiten zu Problemerfassung,
Vemetzung, Vermittlung und zur produktiven Synthese von Konzepten, Meinungen
und Perspektiven zahlreichen kantonalen Planungsgremien und Projektgruppen sowie
dem Vorstand der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(SGL) zur Verfiigung gestellt. In Kenntnis kultureller Differenzen und in Wertschit-
zung von Personen unterschiedlicher Herkunft und Generationen verstand er es als
Direktor und als Redaktor, die Sprachregionen der Schweiz und deren Vertreterinnen
und Vertreter in ihren Verschiedenheiten zu wiirdigen und zu vereinen.

Kaum jemand, der Heinz Wyss niher kennt, kann sich der Bewunderung fiir seine sou-
verdne Fahigkeit entziehen, Struktur und Ordnung in komplexeste Diskussionsabliufe,
Konzepte und Manuskripte zu bringen und dabei Probleme, Widerspriiche und Schief-
lagen sofort zu erkennen, oder fiir seine Fahigkeit zu respektvollem Zuhéren und zur
Vermittlung, etwa wenn er unfertige, vage oder beziehungslos scheinende Beitrige von
um Klarheit ringenden oder sich bekdmpfenden Votanten aufgreift, in Beziehung setzt,
wohlwollend zu Ende denkt und zu allseits akzeptierten Synthesen bringt. Wer ein von
ihm verfasstes Ergebnis einer komplexen Problemlosesitzung liest, findet — dank seiner
brillanten Formulierungsgabe — die eigenen Voten darin in der Regel weit klarer formu-
liert als sie vorgetragen wurden. Mit Heinz Wyss im Gespréch zu sein oder zusammen-
zuarbeiten ist stets in einem tiefen Sinne bereichemnd. Dies nicht zuletzt zufolge seiner
Gabe, nie sich selbst und nicht sein immenses Wissen in den Vordergrund zu riicken,
sondem vorab die anderen — darunter vorzugsweise junge Kolleginnen und Kollegen
— sich entfalten zu lassen.

1974 holte mich Heinz Wyss als wohl jiingsten Didaktiklehrer der bernischen Lehrer-
bildung noch wihrend meines Studiums bei Hans Aebli an sein dynamisches Lehrer-
bildungsinstitut. Der dem Wirken Hans Aeblis dusserst interessiert und offen gegeniiber
stehende Schulleiter wurde damit zu meinem hochgeschétzten Mentor. Es freut mich,
dass ich dir, lieber Heinz, etwas von der grossen Dankbarkeit, die ich dir gegeniiber als
einem meiner "significant others”" empfinde, bei diesem feierlichen Anlass ausdriicken
kann.

Die Stiftung verleiht ihren Preis des Weiteren an Prof. Dr. Dr. h.c. Fritz Oser, seit einem
Vierteljahrhundert Professor fiir Pddagogik an der Universitat Fribourg. Sie wiirdigt da-
mit die hervorragenden wissenschaftlichen Leistungen von Prof. Oser zur Erforschung
und zur Verbesserung der ethisch-moralischen Qualitét von Schule und Unterricht, von
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didaktischer Kommunikation und Lehrerhandeln sowie zur Reform, Evaluation und
Wirkungsanalyse der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Fritz Oser, geboren 1937, erwarb das Schweizerische Musiklehrerdiplom und danach
das Sekundarlehrerdiplom, war Orchestermusiker, studierte in Basel bei Karl Jaspers,
in Paris an der Sorbonne und zu guter Letzt schwerpunktméssig an der Universitit Zii-
rich Padagogik, Theologie und Philosophie. Nach seiner Dissertation zu einem Thema,
das ihn bis heute begleitet (Titel: "Das Gewissen lemen"), folgte ein Forschungsauf-
enthalt in den USA und die Stimulation durch die Zusammenarbeit u.a. mit Lawrence
Kohlberg und Richard Shavelson.

Als Autor von internationalen Publikationen, Forscher, erfolgreicher Initiator von Ta-
gungen, als phantasievoller akademischer Lehrer und als Reformer der universitiren
Lehrerbildung hat sich Fritz Oser in einer aussergewohnlichen Breite und Vielfalt von
theoretischen, empirischen und didaktischen Beitrigen fiir die Qualitit von Schule so-
wie fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen eingesetzt. Seit seiner Berufung
1978 an die Universitdt Fribourg sind vom Departement Erziechungswissenschaften,
dem er als Direktor vorsteht, zahlreiche Impulse zu Theorie und Praxis der Lehrer-
bildung und zur erziehungswissenschaftlichen Forschung ausgegangen. Fritz Oser
ist Mitglied mehrerer internationaler Beirite und Expertenkommissionen. Er ist auch
zweifacher Ehrendoktor und Tréger akademischer Ehrungen.

Fritz Oser ist es in seinem eigenstindigen Werk, das in der Schweiz wie internati-
onal hohe Wertschitzung geniesst, immer wieder auf eindriickliche Weise gelungen,
erziehungsphilosophisches und empirisches Denken zusammenzubringen sowie for-
schungsbezogene Einsichten in entwicklungsorientierte Konzepte, konkrete didakti-
sche Modelle und Reformschritte umzusetzen, die weit iiber seinen Wirkungsort hinaus
Beachtung und Anwendung erfahren haben. Erwéhnt seien hier nur seine Pidagogik
der "gerechten Schulgemeinschaft", des "Runden Tischs" oder des "fairen Verhandelns
und Diskutierens" als padagogische Werkzeuge mit hoher praktischer Relevanz fiir
Schule und Lehrerbildung. Fritz Oser versteht es iiberdies, pidagogische Themen auch
in der 6ffentlichen Diskussion zu verankern. Ich méchte hier nur auf die OECD-Studie
zur politischen Bildung verweisen, an der sein Institut fir die Schweiz teilgenommen
hat und die eine nicht geringe bildungspolitische Resonanz erfahren hat.

Dass der kommunikativen und der moralisch-ethischen Dimension in der Diskussion
um das Bildungsversténdnis unserer Schulen und der Lehrerbildung heute eine wich-
tige Rolle zuerkannt wird, ist zu einem wesentlichen Teil den Forschungsarbeiten und
praxisbezogenen Beitrdgen von Fritz Oser und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern zu verdanken.

Zusammen mit Jiirgen Oelkers hat Fritz Oser als einer der geistigen Viter der Diskussi-
on um Bildungsstandards in der Lehrerbildung schliesslich wesentlich zum gegenwir-
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tigen Diskurs zur Qualitit der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen beigetragen.
In einer von den beiden Preistrigern gemeinsam durchgefiihrten Studie wurde erstmals
nach der Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz gefragt.

Mit Recht forderst du, lieber Fritz, die Ausrichtung der beruflichen Ausbildung von
Lehrpersonen an explizierbaren Zielen und Standards. Auch wenn dir vielleicht nicht
alle sofort glauben werden, dass es genau 88 Standards, aufgeteilt in exakt 12 Standard-
gruppen sind, welche kiinftige Lehrerinnen und Lehrer trainieren miissen (selbstver-
standlich angereichert mit dem je dazu gehérenden "negativen Wissen"), und wenn es
mit der real existierenden Qualitét vermittelter beruflicher Standards in der schweizeri-
schen Lehrerbildung méglicherweise nicht iiberall gar so prekir sein mag — zieht man
international vergleichende Unterrichtsstudien in die Diskussion mit ein —, so hast du
uns iiberzeugt, dass diskutierbare und tiberpriifbare Standards — und damit eine nicht
weiter zu verdringende, empirisch abgestiitzte Qualitatsdiskussion — national wie inter-
national notwendig sind in Anbetracht der gegenwirtigen an Schule und Lehrerbildung
gestellten Herausforderungen.

Die Aebli N&f Stiftung wiirdigt mit dem Hans Aebli Anerkennungspreis 2004
schliesslich das herausragende publizistische Wirken von Prof. Dr. Jiirgen Oelkers, ins-
besondere seine vielfaltigen Beitrdge zur Stimulation des wissenschaftlichen und vor
allem des 6ffentlichen Diskurses iiber Bildung sowie zu Struktur- und Wirkungsfragen
der schweizerischen und internationalen Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Jirgen Oelkers, der zu den filhrenden Fachvertretern der Allgemeinen Padagogik ge-
hért, hat — seit seiner Berufung 1986 an die Universitit Bern und 1999 an die Universi-
tat Zirich — durch seine zahlreichen Schriften und Vortrdge, aber auch durch seine 6f-
fentliche Kommunikation an Tagungen sowie durch seine mediale Prasenz massgebend
zum Dialog zwischen Politik und 6ffentlicher Bildung, Erziehungswissenschaft und
Bildungspraxis, Schule und Lehrerbildung, Padagogik als Wissenschaft und 6ffentli-
chem Bewusstsein beigetragen. Geboren 1949, studierte Jirgen Oelkers in Hamburg
Erziehungswissenschaft, Germanistik und Geschichte. Bereits 1979 wurde er Profes-
sor an der Hochschule Liineburg, der er von 1983 bis 1985 auch als Rektor vorstand.
Jiirgen Oelkers war und ist nicht nur Mitglied von wissenschaftlichen Gremien sowie
Expertengruppen zur Reform der Lehrerausbildung. Seit seiner Wahl an die hiesige
Universitit ist er auch gewahltes Mitglied des Bildungsrats des Kantons Ziirich.

Mit seiner souverdnen Eloquenz und durch seine bildungsgeschichtlich wie begriffs-
analytisch anregenden und richtungsweisenden Reflexionen iiber ein breites Spektrum
von disziplindren, alltags- und politikbezogenen Themen allgemeiner und fachlicher
Bildung hat Jirgen Oelkers der Diskussion um die Bildungsqualitit von Schule und
Lehrerbildung in der Schweiz und im gesamten deutschsprachigen Raum Impulse ge-
geben und zu nachhaltiger Resonanz verholfen. Nicht zuletzt in der erwéhnten Zusam-
menarbeit mit Prof. Oser hat er unser Bewusstsein fir die Sicherung und Verbesserung
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der Qualitét der Lehrerbildung gefordert und zu einer breiten Diskussion iiber deren
bildungsbedeutsame Standards beigetragen.

Zum "Phinomen Jirgen Oelkers", wir wissen es alle und haben lingst aufgegeben, es
zu leugnen, gehort, dass er schneller zu schreiben scheint, als wir alle lesen kénnen.
Hand aufs Herz: Wer unter Thnen als piddagogische Berufsleser kann sich rithmen, die
84 (!) ausformulierten, auf der Homepage seines Lehrstuhls zum Download bereitge-
stellten Vortrage der letzten zweieinhalb Jahre studiert zu haben (84, das war vorletzte
Woche, heute sind es vermutlich schon 86 ...) ... und dies neben der Lektiire der von
ihm wéhrend desselben Zeitraums verfassten weiteren Publikationen. Nicht wenige
dieser Vortrage haben Lehrerbildungsthemen zum Inhalt.

Was Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, aber lingst nicht nur Sie, sondem genauso
Studierende wie Mitarbeiterinnen und Kollegen an Jiirgen Oetkers bewundemn (und
bisweilen auch beneiden mégen), ist seine herausragende Fahigkeit, einfache Zusam-
menhénge in erschlagend eloquente Komplexitdt umzuformen und komplizierteste Zu-
sammenhinge in bestechender Einfachheit und Eleganz auszudriicken; und dies in fast
jedem Falle eingeleitet von wenigstens einem {iberraschenden Zitat aus einer Quelle
des 18. oder 19. Jahrhunderts, einem nicht ohne Weiteres zuginglichen Verwaltungsdo-
kument oder einem Bild aus einem entlegenen Kontext (wo wir uns jeweils fragen, wo
er das nun wieder her hat?), dessen Dechiffrierung zumindest die Einleitung gewidmet
ist, bevor dann die drei Thesen kommen, die zur Pointe fiihren.

Jiirgen Oelkers hat, seit er den Schritt von Norddeutschland in die von ihrem diskursi-
ven Temperament her weit bedichtigere Schweiz gewagt hat — fiir uns ein Gliicksfall,
fiir ihn hoffentlich bisher nie bereut — den &ffentlichen Diskurs iiber Bildung und ins-
besondere Lehrerbildung angeregt und befruchtet und durch seine Reden und Publika-
tionen bereichert.

Lieber Jiirgen Oelkers, wir wiinschen dir — und erst recht uns —, dass du die schweize-
rische wie die internationale Diskussion auch weiterhin auf lebendige Weise begleitest,
dass du uns mit deiner Hochgeschwindigkeits-Produktion an Betrachtungen, Analysen
und Reflexionen auch fortan ausser Atem kommen lisst und in Wort und Schrift auch
kiinftig zur geistigen Fitness deiner Leserinnen und Leser beitrigst.

Nun ist es aber Zeit, unseren Preistrdgern das Wort zu erteilen. Sie alle haben der Leh-
rerbildung mit wesentlichen Beitrigen Impulse gegeben, Impulse, die nicht zuletzt
dazu gefiihrt haben, dass die schweizerische Lehrerbildung — immerhin sie — ihren eu-
ropéischen Nachbarn ein gutes Stiick niaher geriickt ist. So ist es denn ungefahr seit dem
Jahr 2000 doch noch Gewissheit geworden, dass die deutschschweizerische Lehrerbil-
dung durch die Griindung von Padagogischen Hochschulen und damit durch ihre lange
hinaus geschobene Abkehr von der seminaristischen Lehrerbildung Europa beizutreten
im Begriffe ist — wenigstens dem Lehrerbildungseuropa — und das heisst ja wohl vor
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allem Deutschland. Lassen Sie mich ein Bild benutzen: Wie Sie alle wissen, fliessen
die kleinen und grosseren Fliisse des schweizerischen Mittellandes (Aare, Reuss, Thur
und Limmat) in den grossen Rhein, und mit ihm durch deutsche Bundeslinder, wo sie
— durch die Zufuhr von geschmacklich hervorragendem Alpenquellwasser — die bun-
desrepublikanische Landschaft mit schweizerischen Mineralien und Spurenelementen
befruchten. Desgleichen fliessen seit Kurzem auch die einzelnen (kantonalen) Lehrer-
bildungsfliisse und -fliisschen in den grossen Strom der europiischen Lehrerbildung.
Nun hoffen wir natiirlich, dass unsere Kulturen der Lehrerbildung ebenfalls ihre Spuren
hinterlassen werden. So wie der grosse Rhein unsere Alpenmineralien ja nicht einfach
ungenutzt in die Nordsee entlésst, so hoffen wir, dass auch die europiische Bildungs-
landschaft etwas von unseren Lehrerbildungsstoffen zuriickbehalt und in ihre eigenen
Nahrungsketten einbaut.

Und diese Frage, ob dem so sein konnte, haben wir auch unseren Preistragem vorge-
legt. Fritz Oser, den iltesten und der Papierform nach "moralischsten" der drei Kol-
legen, haben wir gebeten, mit einem halbstiindigen Referat den initialen Impuls zu
geben, auf den Jirgen Oelkers und Heinz Wyss in kurzen Koreferaten replizieren, ihm
widersprechen, ihn ergénzen oder ins rechte Licht riicken mdgen.

Lieber Fritz, lieber Jurgen, lieber Heinz, darf ich euch der Reihe nach bitten, das Wort
zu ergreifen.
Autor

Kurt Reusser, Prof. Dr., Padagogisches Institut der Universitit Ziirich, Gloriastrasse 18a, 8006 Ziirich,
reusser@paed.unizh.ch
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Von der Lehrerbildungsforschung zur Forschung, die Lehre-
rinnen und Lehrer bildet. Einige Vergleichselemente Deutsch-
land - Schweiz

Preisrede von Fritz Oser

Im Namen von Herm Oelkers und von Herrn Wyss méchte ich danken fiir diese An-
erkennung. Sie ehrt uns um so mehr, als Hans Aebli ein Wegweiser fiir beides, fiir
Forschung und Praxis war, ein Wegweiser, der selber ins Dorf gegangen ist, und wir als
Suchende geehrt werden, nicht als Findende. Und hinter jedem von uns stehen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter. Ihnen ebenfalls Dank.

1. Zwei Welten

Wenn eine Lehrperson den Unterricht fiir morgen vorbereitet, muss sie sich fragen,
welche Situationen sie herstellt, damit die Kinder handeln und lemen kénnen; sie muss
sich fragen, wie sie bei ihnen Selbstwirksamkeit erzeugt, wie sie positive Erwartungen
pflegt, Fehlerkultur erméglicht und an der Lernbiographie jeden Kindes teilnimmt. Und
wenn sie sieben Stunden am Tag unterrichtet, so tut sie dies sieben Mal je neu. Sie
wihlt siecben Mal eine Choreographie des Lemens, sie wihlt siecben Mal Inhalte und
Methoden und Grundformen des inneren Handelns aus. Das nennt man Praxis. Kann
diese Person auch noch an Forschung denken? Tut eine deutsche Lehrerin in dieser
Hinsicht etwas anderes als ein Schweizer Lehrer?

Auf der anderen Seite Forschende, die die Abldufe im Unterricht systematisch analy-
sieren, Leistungen iibergreifend vergleichen, selbstregulierendes Lemen iiberpriifen,
Lemgewinn feststellen, die Motivationsstruktur verdndern und erheben, die Ausbil-
dungserfolge nachzeichnen, Kooperation zwischen Schule und Universitét {iberpriifen.
Sie erzeugen das, was in den Ausbildungsstitten und Schulen auf der Mikro- und der
Makrostruktur abléuft als ihr Untersuchungsfeld. Das nennt man Forschung. Sie ist fiir
die Ausbildung zum Lehrberuf einschligig, weil sie reflexiv ist. Kann sie auch noch
Praxis sein? Ist sie anders in Deutschland als in der Schweiz?

Praxis und Forschung, wenn wir diese beiden "Hénde", die eine gebunden im tiglich
Notwendigen, die andere frei im Neuschaffen, néher betrachten, kommen wir gleich
in Schwierigkeiten, denn die Trennung ist nicht so eindeutig. Auch wenn beide Re-
spekt vor der Komplexitat haben, stehen sie sich manchmal feindlich gegeniiber. Den
Praktikem ist die Forschung suspekt; fiir die Forschung ist die Praxis verwirrlich, nicht
kontrollierbar, ein 'emergency room'. Aber kann man sagen, dass da eine Trennung von
Theorie und Praxis vorliegt? Hinter dem, was das erste Bild der vorbereitenden Lehr-
person abgibt, steht eine Theorie: die der Wirksamkeit von Unterricht iiber Handeln.
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Und hinter dem zweiten Bild steht eine Praxis: ndmlich diejenige der schulischen Pro-

zesse, die allemal trotz Komplexitit zu erfassen sein wird. Damit ist aber das Verhaltnis

der Praktiker zur Forschung und der Forscher zur Praxis noch keineswegs geklart, sie

haben weitere Probleme miteinander, dies

a) weil die Praktiker die Forschung nicht zum handlungsleitenden Moment ihrer Praxis
machen,

b) weil die Forscher nicht die Praxis der Praktiker untersuchen und sie so mit ihren
Ergebnissen nicht erreichen, also zu wenig wirksame Veridnderung der Schule be-
wirken.

Es ist also die Frage zu stellen, ob die Forschung ohne die Praxis nicht vollstindig
austrocknet, und ob andererseits die Forschung nicht in grossem Ausmass die Praxis
bestimmt. Es gibt auch hier zwei Antworten: In letzter Zeit ist im Bereich der For-
schung der Lehrerbildung in Deutschland und der Schweiz ein signifikanter Aufbruch
festzustellen. Man kénnte von einem 'turn around' auf dem Gebiet sprechen, der durch
Grossprojekte wie TIMSS, DESI, IGLU, PIRLS, PISA, PITA, QuabS, Qua SUM,
SALVE, SCHOLASTIK, IEA CIVIC Ed., WALZER, VERA u.a. ausgel6st worden
ist. Diesen Studien gemeinsam sind das hohe methodologische Niveau und die hohe
bildungspolitische Relevanz. Helmke (2003) hat die wesentlichen Projekte fir beide
Linder, die Schweiz und Deutschland aufgefiihrt. Andererseits wissen wir von keiner
signifikanten grossflichigen Verbesserung der Praxis durch die Forschung, was einen
skeptisch stimmt.

2. Negative Bilder der Fronten
Es gibt Beispiele, die diesen Zustand veranschaulichen:

1. Beispiel: Ein Berufsschulleiter, der sich auf unsere Anfrage hin weigert, an einem
Projekt zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit mitzuarbeiten, dies weil die Universi-
tat zu fern der Praxis sei.

2. Beispiel: Ein Kollege, der fiir die Wahl eines Leiters der Lehrerbildung keinen Pro-
fessor mochte, weil dieser Beruf das nicht erfordere.

3. Beispiel: Der Nationalfonds, der fiir jedes Projekt der Abteilung 4 eine Umsetzung
der Forschung in die Praxis verlangt. Diese Umsetzungseuphorie ist manchmal fast
erniedrigend, wird damit doch gesagt, dass die Forschung quasi, wenn man sie nicht
umsetzt, auf dem Verkaufsgestell liegen bleibe.

4, Beispiel: Kommt dazu die moralisierende Klage, dass die Universitétsprofessoren
ihre Forschung zu wenig umsetzen wiirden, was obiges Denkmuster dahin gehend er-
ginzt, dass eine Schuld fiir ein Versagen jemandem angehingt wird, der dafir gar nicht
verantwortlich sein kann. Verantwortlich kann nur sein, wer Zustandigkeit praktiziert
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(vgl. Heid, 1991); aber genau dieses kann hier nicht der Fall sein, weil diejenigen,
die die Praxis gestalten, das Forschungswissen bendtigen; nicht umgekehrt. Die Praxis
muss die Forschung suchen, die Forschung aber kann sich nicht der Praxis unterwer-
fen.

Diese Beispiele zeigen auf je unterschiedliche Weise, dass die von Tenorth (2002) vor-
geschlagene Berufswissenschaft, die die Logik einer Praxis und die Emergenz eines
Berufes systematisch zu beschreiben und zu analysieren vermag, die in der Vielfalt
differenter Praxen einheitliche Aspekte padagogischer Formen zeigen und paradoxe
Probleme wie distanziertes Engagement I6sen sollte, noch keineswegs eine Existenz
bei denen, die unterrichten, oder bei denen, die Unterrichtende ausbilden, gefunden
hat. Dass jeder Teil einer Ausbildung zu diesem Berufe hin zu einer sinnvollen For-
schungsfrage gemacht werden kann, oder dass zu jedem Teil einer Ausbildung sinn-
volle Forschungsresultate beigezogen werden konnen, ist immer wieder gefordert, aber
diese Forderung in keiner Ausbildungssituation, soweit sie die Lehrerbildung betrifit,
je verwirklicht worden. Das wire innovativ, wenn eine Lehrerbildung eben zwei Hinde
hitte.

Das verweist nochmals von einer anderen Seite her auf die zwei Fronten des Kampfes.
Es sind folgende Aussagen im Umlauf:

a) Lehrerbildungsforschung ist ein unnétiges Geschift.

b) Lehrerbildungsforschung ist triviale Unterhaltung.

c) Die Pidagogische Psychologie ist auf die Lehrerbildung nicht anwendbar.

Und was ist von der anderen Seite zu erwarten? Es gibt auch da Fronten:

a) Lehrerbildungsforschung beriicksichtigt nicht die Themen der Schule.

b) Forschung wird dazu verwendet, zu zeigen, wie schlecht doch unsere Schulen sind
(was wir immer schon gewusst haben).

c) Forschung ist nicht bereit, die Sprache so zu wihlen, dass man versteht, wovon ge-
sprochen wird.

Die Klagen sind bedenkenswert. — Lassen sie sich dazu verwenden, in den Képfen der
Ausbildner zum Lehrerberuf einen "conceptual change" einzuleiten? Kénnen solche
Deutungsmuster verdndert werden?

3. Funktionen der Forschung

Die Frage, welche Funktion die Forschung innerhalb der Lehrerbildung hat, ist nicht

unberechtigt, denn davon hangt ihre Rolle im Geschift der professionellen Erkenntnis-

findung ab. Folgende Funktionen sind offensichtlich:

a) eine pluteische Funktion, in der sie eine Schutzwand gegen unrealistische oder gar
mythische Hoffnungen iiber Lemen bildet (Fortschritte sind, wenn man sie misst, oft
so viel kleiner als vorausgehend angenommen; Schulprogramme haben fast keine
Wirkung, wenn man sie iiberpriift);
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b) eine korrektive Funktion, in der Alternativen zu Handlungen durch paradoxe Ver-
kniipfungen deutlich zugelassen oder abgewiesen werden;

¢) eine advokatorische Funktion, in der etwas gefordert wird, was noch nicht einsichtig
ist, aber verlangt werden muss, weil Wirklichkeitszusammenhénge darauf verwei-
sen;

d) eine hortatorische Funktion, in der zum Handeln ermahnt und angefeuert wird,

e) schliesslich eine evaluative Funktion, sofem Qualitit vorausgehend definiert wor-
den ist und Prozesse von dieser Definition begleitet werden.

Diese funf Funktionen beziehen sich je auf Erkenntnis von Verdnderungen von Kompe-
tenzen, die spezifisch fiir den Lehrberuf sind und die wir als professionelle Handlungen
bezeichnen. Die Richtung des Blickes ist dabei zweigeteilt, einmal auf die Person ge-
richtet, die das Lehr-Lernfeld als Professionelle stimuliert; dann aber auch auf die Ler-
nenden, auf ihre kognitiven und emotionalen Leistungen, welche diese Stimulationen
bei ihnen ausldsen. Und schliesslich sind, quergeschoben, zwei Weisen des Umgangs
mit Forschung zu sehen:

a) der Gebrauch des durch Forschung hervorgebrachten Wissens und

b) die Herstellung solchen Forschungswissens durch die Ausbildenden an Lehrerinsti-

tutionen und durch deren Novizen.

Die strukturellen Bedingungen fiir beides, den Gebrauch und die Herstellung von
wissenschaftlichem Wissen an den schweizerischen PHs und an den deutschen Aus-
bildungsstitten, sind aber keineswegs zufriedenstellend. Shavelson & Towne (2002)
sprechen denn auch von einer fehlenden "culture of scientific research”, die fiir die
Entwicklung des Lehrerberufs, aber auch fir den Bereich Erziehung in Familie und
Erwachsenenbildung eine spezifische eigenstandige Form haben miisste. Diese darf
nicht einfach nur Umsetzung sein. Auch der Glaube, dass man Forschungswissen in
die Hand nehmen und damit eine Situation, einen Zustand, eine Verhaltenskette etc.
unmittelbar verindemn konne, ist verfehlt. Die Dinge nehmen einen anderen, viel kon-
struktivistischeren Verlauf.

4. "Imperative wissenschaftliche Lehrerbildungsforschungs-Kultur" — ein
Schliissel ohne Schloss?

Die soeben angesprochene "culture of scientific research” ist nur priliminatorisch. Man
muss zusitzlich eine neue Vorstellung dahin gehend entwickeln, wie Forschung das
Handeln begleiten und praxeologisch durchdringen kann. Ein solches Denkmodell ist
multidimensional und hat mindestens drei Seiten: a) eine inhaltliche, b) eine personelle
und c) eine strukturelle. Wir mdchten das Modell, das es noch nicht gibt, "Imperative
wissenschaftliche Lehrerbildungsforschungs-Kultur" nennen. Es verbietet vorerst et-
was, nimlich Normen aufzustellen, die Veranderungen ohne Forschungskontrolle bei
zuvor entworfenen Modellen bewirken sollen. Das klassische Beispiel mag der neueste
Ruf nach konsekutiver Lehrerbildung sein (Kiinzel 2001, S. 539-548). lhre Bastion
besteht in der Aussage, dass "die fachwissenschaftliche Ausbildung ... grundsétzlich
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ohne expliziten Bezug zum Berufsziel des Lehrers oder der Lehrerin im Rahmen eines
Bachelor-Programms von drei- bis dreieinhalbjahriger Dauer erfolgen”(S. 543) soll-
te. In einem anschliessenden Masterlehrgang kénne man besser Forschung vornehmen
und sich allein auf die Ausbildung zum Beruf konzentrieren; ebenfalls kénne man an
der Universitit dann auch etwas anderes studieren und flexible Abgiinge und Querver-
bindungen zulassen. — Abgesehen davon, dass hier prizise das zementiert wird, was
man nicht will, ndmlich, dass Wissenschaft (zumindest beziiglich der Ficher) vor der
praktischen Ausbildung kéme, wird auf diese Weise den Universitéiten eine Last abge-
nommen. Sie miissten sich nicht mehr um die leidige Lehrerbildung kiimmem, sondem
konnten einerseits nur finanziell von ihr profitieren, und sie miissten andererseits nicht
darum bemiiht sein, die Lehrerbildung auf eine neue forschungsorientierte Basis zu
stellen. Als Gegenargument dazu zeigen Erhebungen zur Berufsmotivation, dass junge
Menschen, die den Lehrberuf ergreifen wollen, von allem Anfang an {iberdurchschnitt-
lich fiir diesen Beruf, und nicht fiir etwas anderes, wie etwa ein abgehobenes Fachstu-
dium, motiviert sind (Brithwiler 2001, S. 386).

Aber dies ist nur ein Beispiel, das zeigt, wie organisatorische Festlegungen an jedem
Teil und in jedem Jahr der Ausbildung anders zum Durchbruch kommen.

5. Ein Hierarchie des Forschungslebens in der Lehrerbildung

Wie aber soll nun diese Forschungskultur aussehen? Welche Themenbereiche soll sie
beinhalten, ohne dass diese, wenn sie genannt werden, zugleich wieder als "angewand-
te Forschung" klassiert und damit abgewertet werden? Kann durch Formulierung des
entsprechenden Forschungshintergrundes gewihrleistet werden, dass Unverbindlich-
keit iberwunden wird?

Heinz Wyss hat in der Zeitschrift "Beitrdge zur Lehrerbildung" (2003, S. 288-291) eine
gute Zusammenfassung einer Tagung zu Moglichkeiten des Einbezugs der Forschung
an Padagogischen Hochschulen und des Einbezugs der Studierenden darin gegeben.
Sie endet mit der Feststellung, dass man sich "iiber das unterschiedliche Verstindnis
von Wissenschaftlichkeit und Forschung im Kontext der Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen” (ebd., S. 291) erst klar werden miisse. Er hat damit wesentlich auch auf
die forschungstechnischen Voraussetzungen der Dozierenden bei einem Ausserst offe-
nen Verstandnis von Methode, die sich immer den Fragestellungen anzupassen habe (s.
auch Feuer et al., 2001), angesprochen. Wenn wir also von Forschung in der Lehrer-
bildung und von deren angenommenen Wirkungen auf das Lernen der Lehrpersonen
sprechen, so sind — auf der Basis seiner Ausfilhrungen — folgende Hierarchisierungen
als genauer zu beschreibende Formen (vgl. Abb. 1) méglich.

Man kann der Meinung sein, dass auf einer Ebene 0 iiberhaupt keine Forschung gesucht
wird. Hier ist die Vorstellung vorherrschend, dass Lehrerbildung immer und zuerst En-
kulturation in Schultraditionen ist. — Auf einer Ebene 1 wird Forschung arbitrdr zu
Zwecken der Legitimation von einzelnen Handlungen im schulischen Raum eingesetzt.
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Fachleute verwenden theoretisch-empirische Elemente einer Handlungsform, um sich
selbst ein Ausmass an Sicherheit bei der Begriindung ihres Vorgehens zu geben, oder
aber um sich nach aussen zu legitimieren. Hier herrscht immer noch das "so macht man
das" vor. — Auf der Ebene 2 geschieht etwas vollig Neues: Zu den jeweiligen abgrenz-
baren und beobachtbaren Handlungsformen (z.B. Standards) des Unterrichts werden
systematisch Theorien und Befunde von Untersuchungen (z.B. im Novizen-Experten-
bereich) gesammelt und in die Diskussion méglicher Optimierungen eingebracht.

\ /

4 Teilnahme an Grossprojekten

Systematische Forschungsproauktion zum
eigenen Unterrichtshandeln

2 Unterricht und systematisches
wissenschaftliches Wissen

1 Forschung als arbitrare Legitimation

0 Enkulturation / Sozialisation ohne Forschung

Abbildung 1: Ebenen der Forschungsintensitat und der Forschungstiefe

Man versteht jetzt das eigene Handeln von den wissenschaftlichen Ergebnissen in ei-
nem dhnlichen Bereich her. Forschendes Lernen kann hier angesiedelt werden. Die 20
Szenarien aus dem Alltag (1988) von Steiner entsprechen prototypisch diesem Ansatz,
der von jeder ausbildenden Person in eigener Regie weitergefiihrt werden kann. — Auf
einer Ebene 3 stellen sich Lernende und Studierende systematisch Forschungsfragen zu
ihrem eigenen Handeln im Unterricht. Diese kdnnen die Vermittlung von unterschied-
lichen Inhalten (fachdidaktische Ausrichtung) oder die unterschiedliche Vermittlung
desselben Inhalts (Choreographien des Unterrichts, vgl. Oser & Baeriswyl, 2001) be-
treffen. So kann etwas gelemt werden iiber Messen, iiber Vergleiche, iiber Designs,
iiber Skalen und ihre Auspragungen etc. — Auf einer Ebene 4 schliesslich erfolgt eine
Beteiligung an verschiedenen Grossprojekten, die zu so etwas wie der oben genann-
ten Forschungskultur fiihren. Ausbildende und Auszubildende sind dann immer auch
Teilnehmende an einer zu erschliessenden Unterrichts- und Schulwelt. Hier ist das
Entscheidende, dass die auszubildenden jungen Lehrpersonen lernen, dass jede ihrer
Handlungen stets auf einer Hypothese beruht, die voraussagt, wie ein Problem gelost
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werden kann. Sie lernen einen Augenblick von ihrer Handlung zuriickzutreten und die-
se als etwas zu betrachten, das umkehrbar ist und das umkehrbar gemacht werden kann.
Aber auch eigenes Systematisieren ist mdglich. — Die Ebenen sind erst noch systema-
tisch in die Lehrerbildungspléne einzufiigen.

6. Deutschland - Schweiz: Zwei Gesichter derselben Problematik
Wie sieht nun ein moglicher Vergleich zwischen den beiden Lindemn aus? Wir versu-
chen einige Andeutungen zu machen.

Eine erste Gemeinsamkeit fiir beide Lander ist, dass sie eine Reihe von Erziehungs-
wissenschaftlern hervorgebracht haben, die ein grosses Lehr-Lemwissen, also viele
forschungsmaéssige Resultate zum Lehrerberuf zur Verfiigung stellen. Rolf Dubs in St.
Gallen (1995) mit seinen Schriften zum Lehrerverhalten und zur Unterrichtswissen-
schaft entspricht Andreas Helmke in Landau (2003) mit seiner hervorragenden Schrift
"Unterrichtsqualitit”. Beide bringen Resultate der Forschung (vor allem auch aus dem
anglophonen Raum) in eine neue Ordnung, so dass sie fiir die Ausbildung fruchtbar ge-
macht werden kénnen. Es entstand durch sie eine neue literarische Gattung, deren aka-
demischer Grossvater sicher Hans Aebli war. Niemand konnte simtliche Strdmungen
der péadagogischen, padagogisch-psychologischen, kognitiven, Sprach-, Sozial- und
Lernpsychologie wie er in einer Weise aufbereiten, dass sie das Unterrichtsgeschehen
nicht so sehr auf der Basis einer Praxistradition als vielmehr auf der Basis dieser ver-
schiedenen Forschungstraditionen erhellten. Was hier entstanden ist, war einschligiger
als die klassischen USA-Textbooks zur Pidagogischen Psychologie, wie etwa das von
Berliner und Gage (1987), das doch eine gewisse Vorbildwirkung hatte. "Denken, das
Ordnen des Tuns", aber vor allem die "Grundformen des Lehrens und Lemmens" finden
nicht ihresgleichen im angloamerikanischen Raum. Auch viele Arbeiten von Weinert
aus den 80er- und 90er-Jahren gehdren hierzu.

Aber auch Unterschiede werden deutlich. Theoretische Konzepte zur Ausbildungsre-
form der Lehrerbildung sind in Deutschland mit hoher Intensitit von verschiedens-
ten paritatischen Kommissionen ausgearbeitet worden. "Struktur und Organisation der
Lehrerbildung" von Terhart (2004) vermittelt nebst anderen Kommissionsberichten
eine gute Ubersicht iiber die Situation und die Probleme der Lehrerbildung in Deutsch-
land. Vorgeschlagen werden da etwa universitire Zentren fiir Lehrerbildung, stirkere
Modularisierung und Standardisierung der Ausbildung und der Forschung, eine bes-
sere Verbindung der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung etc. In der Schweiz
sind solche Berichte eher historisch ausgelegt. Criblez und Oelkers (2001) haben hier
entscheidende Arbeit geleistet, zeigen sie doch auf, dass die Entstehung der Lehrerbil-
dung aus den seminaristischen Traditionen sehr viel Verstindnis fiir die gegenwirtige
Baustellensituation der Lehrerbildung in der Schweiz generiert. Nicht aber Arbeit in
Kommissionen ist hier im Aufbruch, sondemn bloss der Aufbruch des Aufbruchs, das
was nicht mehr aufzuhalten ist, die Akademisierung der Lehrerbildung in den Padago-
gischen Hochschulen.
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Was sind andere Unterschiede in der ndheren Vergangenheit der Ausbildung der Lehr-
personen in diesen zwei Traditionen? Wir kénnen auch hier nur einige Andeutungen
machen, die nochmals iiberpriift und empirisch erhértet werden miissten. Zuerst drei
sehr allgemeine Vorgegebenheiten:

1. In seinem autobiographischen Buch "Erinnerungen fiir morgen" schreibt Wagen-
schein (1983, S. 116 f.):"Am liebsten fuhr ich ja in den siebziger Jahren in die
Schweiz, zu diesen lockeren Gruppen junger Lehrer, die sich als Freie Pddagogische
Arbeitskreise oder dhnlich bezeichneten. Selbstéindige Kopfe (und soiche die es wer-
den wollten), denen das Offizielle nicht geniigte; sie holen sich zu Wochenendta-
gungen Leute, die ihnen einleuchteten. Waldorflehrer fehiten selten. — Bei uns habe
ich Vergleichbares nicht angetroffen. Lehrer sehen dort anders aus. Die Bérte sind
echter, die Blicke offener; die Sprache kemiger, und gerade in den Abweichungen
erscheint sie deutscher als unser Deutsch." Man mag iiber diese Passage lacheln,
und man mag mitunter selbst die Plausibilitit der Aussagen in Zweifel ziehen; es
wird aber auf eine Tradition hingewiesen, die substantiell different ist und wenig
Beachtung gefunden hat. Schweizer Lehramtskandidatinnen und -kandidaten wer-
den — und dasselbe gilt auch fiir die neu entstehenden Padagogischen Hochschulen
— sehr viel individueller betreut und ausgebildet als ihre deutschen Kollegen und
Kolleginnen. Die Massenuniversitdt mit iiber 10 000 Lehrerstudierenden wie etwa
Miinster sie kennt, gibt es hier nicht. In Fribourg treten jedes Jahr etwa 40 bis 60
neue Studierende in das Lehramt der Sekundarstufe 1 ein. Das kommt denn auch in
der Evaluationsstudie von Oser und Oelkers sehr gut zum Vorschein, wo ein gutes
Sozialklima iiber allen anderen Werten zu stehen kommt, Leistung und Kompetenz-
aufbau daneben sekundir werden. Auch im Beruf waren Schweizer Lehrpersonen
bis in die 90er-Jahre viel weniger biirokratisiert, was sich schon daran zeigte, dass
sie iiber lange Jahre eine sehr zielstrebige und solide Schulhauskultur hatten, ohne
dass es wirkliche Schulleiter gab; die wurden mancherorts erst in den 90er Jahren,
oft zu Kontrollzwecken des Staates, eingefiihrt. Mit zunehmender Verwaltungskon-
trolle senkt sich das priméire Berufsinteresse, so dass Eigenstindigkeit und Eigen-
sinnigkeit zugunsten so genannter Schulhausprofile abfallt. Der schweizerische In-
dividualismus wird deshalb von staatlichen Instanzen nicht germne gesehen, und man
kampft heute in Schrift und Wort fiir mehr Kooperation, Koordination, Kontrolle
und Gemeinsames.

2. In den K&pfen der Verantwortlichen der deutschschweizerischen Lehrerbildungsan-
stalten herrscht nach wie vor die Vorstellung, dass einphasige Lehrerbildungsmodel-
le wirkungsvoller als zweiphasige seien. Das wird mit einem Zusammengehen von
fachlichen und fachdidaktischen, von erziehungswissenschaftlichen und praktischen
Ausbildungsanteilen, die je stets aufeinander bezogen werden, begriindet. In deut-
schen Ausbildungsmodellen herrscht die Meinung vor, dass eine an eine fachliche
Ausbildung anschliessende Ausbildung in einem Studienseminar mit Referendariat
diese Befahigung besser leisten koénne. Diese beiden getrennten Teile stehen oft be-
ziehungslos nebeneinander, wobei Dozierende der Studienseminare oft tiber die Ar-
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beit an der Universitit lastern. — Es gibt bis jetzt keine empirische Uberpriifung der
grosseren Wirksamkeit des einen oder anderen Modells. Terhart (2003) spricht denn
auch von Plausibilitédten, die solche Modelle haben, aber auch davon, dass es grosse
evaluatorische Anstrengungen braucht, um {iberhaupt auf der Ebene von Standards
und professionellem Wissen die Wirksamkeiten der 1. und 2. Phase lingsschnittlich
zu iiberpriifen.

3. Ein weiterer uniibersehbarer Unterschied zwischen schweizerischen und verschiede-
nen deutschen Modellen der Lehrerbildung liegt in der Funktion und im Stellenwert
der Fachdidaktik. In der Schweiz wird die Fachdidaktik von Expertenlehrpersonen
der jeweiligen Stufe und des jeweiligen Fachs erteilt. Diese werden von der Schule
fir diese Aufgabe teilweise freigestellt. Der Vorteil liegt in einer sehr effizienten
Unterrichtslehre, die praktisch abgestiitzt ist. Der Nachteil liegt hier darin, dass es
wenig fachdidaktische Forschung gibt und durch die vorgegebene Struktur auch kei-
ne geben kann. In Deutschland sind die Fachdidaktiker Universititsprofessoren, die
sehr wohl Forschung betreiben oder betreiben kénnen. Der Nachteil liegt darin, dass
ihre Identitét nicht erziehungswissenschaftlich ausgerichtet ist. Thre fachdidaktische
Kompetenz richtet sich eher auf Aspekte des Faches und nicht so sehr auf Aspekte
des Aufbaus fachlich kohdrenten Unterrichts. Die schulische Relevanz der Fachdi-
daktik wird hier oft beklagt.

Nun gibt es in beiden Lindemn auch Grossstudien, die nur im Verbund mit anderen
Instituten durchgefiihrt werden konnen. Ich nenne solche, bei denen der Einbezug der
Lehrpersonen gelungen ist.

Eine Studie mit dem Titel "Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivieren-
der Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz" lauft
zur Zeit unter den Professoren Baumert, Blum und Neubrand (2004). Fachverstindnis,
Modellierungstahigkeit von unterrichtlichen Abldufen, Motivationsmerkmale werden
in Bezug auf die Zielstruktur des Unterrichts erhoben und mit der Phasenbildung im
Unterricht durch Aufgaben bestimmt. Ebenfalls wird das Unterrichtsmaterial von ver-
schiedenen Gesichtspunkten aus (Lehrer- und Schiilersicht, Lehrbuchautorsicht, curri-
culare Sicht) untersucht. Filmszenarien sollen verwendet werden, die die Lehrpersonen
unterschiedlich einsetzen und hypothetisch beurteilen sollen. Wir erwarten von dieser
Studie ein hohes Mass an Aufklirung iiber jene Vorstellungen, die das Lehrerhandeln
einerseits auf subtile Art leiten und andererseits auf eine Erwartung nicht transparenter
Wirksamkeit hin befragen. — Eine dhnliche und doch anders akzentuierte Studie fithren
Oser & Renold mit Mitarbeitern zur Zeit durch. Hier geht es darum, Kompetenzprofile
von Lehrpersonen aus der Praxis zu erfassen, sie in einzelnen Szenarien zu filmen und
sie so zu verarbeiten, dass mit ihrer Hilfe ein diagnostisches Instrument fiir die Qualitit
der Lehrerkompetenzen entstehen kann. — Trotz der Unterschiedlichkeit dieser beiden
Projekte kann man sich vorstellen, dass die Resultate miteinander verglichen werden
konnen.
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Eine andere Studie, bei der in beiden Landem, Deutschland (Gruppe um Czerwenka,
2003) und der Schweiz (Gruppe um Niggli), der Frage nachgegangen wird, "was an
Wissen iiber Unterricht nach Abschluss der universitiren Lehrerbildung erwartbar ist"
(Nblle, 2001, S. 48), gibt sich ebenfalls sehr komplex. Als Resultat zeigt sich, dass
das Schweizer Modell mit hoher Anschlussfahigkeit disziplindrer und professioneller
Wissensformen eher handlungsrelevante bzw. professionelle Aspekte aufweist als das
deutsche System.

Genannt sei aber auch das um Reusser und seine Kollegen entwickelte Projekt zur
Festlegung kulturspezifischer Unterrichtsskripts, an dem verschiedene internationale
Forschungsteams teilgenommen haben (Lipowsky et al., 2003). Hierzu gehort auch
die Vernetzung mit dem Projekt um die Gruppe von Prenzel, der im Schneeballsystem
mit Hunderten von Physiklehrpersonen Instruktionsverdnderungen inszeniert. Es geht
darum, gravierende Leistungsunterschiede zwischen Lindem in der Unterrichts- und
Lemkultur dieser Lander festzumachen. Uns interessieren insbesondere die Arbeiten,
die solche Leistungsunterschiede zwischen deutschen und schweizerischen Kindem
erkldren konnten.

Immerhin scheint es Anzeichen zu geben, dass problemlosender Unterricht und we-
niger Klassenunterricht eher in der Schweiz zu finden sind; entwickelnder Unterricht
eher in Deutschland. Unterschiedlich sind auch die Kontrolle und die Vorstellung zum
Prozess des Lernens, wie er bei Kindem vor sich geht (vgl. Prenzel & Reusser, 2003).
In der Schweiz hat die Kontrolle eher die Funktion des Lemens, in Deutschland des
summativen Schlusses.

Ein letzter Vergleich, fir den es keine Daten gibt, sei vorgestellt: Deutsche Lehrperso-
nen, so habe ich es in vielen Schulbesuchen erfahren, haben eklatant mehr Freude an
Schwierigkeiten; sie akzeptieren leichter den 'emergency room' Klasse als dies Schwei-
zer Lehrer und Lehrerinnen tun. Deutsche Lehrpersonen lieben es, wenn Probleme
auftauchen. Die schweizerischen dagegen glauben und erwarten eher einen "linearen”
Unterricht; sie sind erschiittert, wenn es nicht so geht, wie sie es erwarten. Thre Berufs-
identitit ist weniger robust als die der deutschen Kollegen und Kolleginnen. Dafiir
reden deutsche Lehrpersonen in Darbietungssituationen langer als schweizerische.

7. Zusammenfassung

Eine Forschungskultur, wie wir sie hier vorschlagen, bedeutet fiir beide Lander etwas

anderes, aber fiir beide einen 'conceptual change' dahin gehend, dass

- keine Ausbildung mehr ohne Forschung in einer der hierarchischen Ebenen der Ab-
bildung 1 stattfindet,

- die Forschung immer im Feld geschieht, das zugleich das Wirkungsfeld der Ausbil-
dung oder der Lehrperson ist (eine Umsetzung also nicht notwendig ist),

- internationale Kooperationen in Grossprojekten stattfinden, Lehrpersonen aber an
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den Ausbildungsstitten systematisch mit einbezogen werden und dafiir ein Zeitge-
fass zur Verfiigung steht bzw. die Lehrpersonen dafiir freigestellt werden,

- die Forschungsinstitute an den PHs nicht getrennt werden von den Ausbildungs-
aufgaben, sondem diese zur Forschung anleiten, also an den PHs keine Lehre ohne
Forschung méglich ist,

- statt dem forschenden Lemen sollte das forschende Durchdringen der schulischen
Wirklichkeit (hhere hierarchische Forschungsebene) statthaben, was immer schon
Lemen und nicht ein Besonderes ist.

Von Deutschland iibernehmen wir die Einbindung in die wissenschaftliche Ausbildung
generell, von der Schweiz die Nihe zu den Menschen, die kulturelle Unmittelbarkeit.
Berziiglich der Forschung aber gilt, was Achtenhagen (2002) von der Innovation im
Lemen durch Forschung sagt: In Deutschland hat man einen Weg aus den Verkrus-
tungen der staatlichen Kontrolle gefunden (vielleicht), und viele Projekte spriessen
aus dieser Befreiung heraus. Der deutsche Stifterverband stellt erstmals Geld fiir die
Uberpriifung solcher Modelle zur Verfligung. Wir in der Schweiz haben keinen Stifter-
verband, aber - wie gesagt — eine Baustelle fiir PHs. Und wir sind so beschiftigt, dass
wir Gefahr laufen, in umgekehrter Richtung zu gehen: Auf einer Baustelle kénnen auch
alte Gebédude reproduziert und die Forschung wiederum vergessen oder an den Rand
gestellt werden. In meiner Sichtweise kann nur die erwihnte Forschungskultur den
Wagen herumreissen. Wir miissen wegkommen von der Frage, wie man es macht, zur
Frage, warum die Wirkungen, die wir auslésen, in der Weise sind, wie wir sie wollen
oder nicht wollen. Genau so, wie wir die Erreichung von Standards modularisieren, sol-
len wir Forschungsfragen an das, was wir tun, modellieren lernen und dafiir modulare
Zeit erhalten. Wenn wir z.B. herausfinden, dass Lehrpersonen dann viel langer an einer
Schule bleiben, wenn dort eine positive Lemnkultur herrscht (Johnson & Birkeland,
2003), dann gelten diese Befunde vermutlich auch fiir die noch zu schaffende For-
schungskultur. Der Fokus auf das neue Wissen, die Gelegenheit, durch Forschung den
Beruf zu lemen, und die Kohérenz zwischen Forschung und dem, was wir tiglich tun,
fihrten zu einer neuen professionellen Epistemologie: Wir haben plétzlich ganz andere
Augen und unsere Zeit wird uns auf ganz andere Weise zu kurz.

Alles in allem muss vielleicht — um das Eingangsbild zu verwenden — die Praxis gar
nicht Forschung sein, und die Forschung gar nicht Praxis. Die bestimmende Urteils-
kraft und die reflektierenden Urteile miissen sich gar nicht immer ergiéinzen. Vielmehr
sind sie nur fruchtbar, wenn sie einander gegeniiberstehen als spannungsreiche Welten,
die manchmal einander st6ren, manchmal miteinander Krieg fiihren, manchmal aber
miteinander verhandeln oder gar einander unterstiitzen, manchmal beide in einer und
derselben Person nicht zur Ruhe kommen. Der Clash zwischen der forschenden und
der handelnden Sicht von Unterricht muss noch viel mehr Wunden schlagen, damit er
fruchtbar wird und wir wach bleiben.
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So sollten wir uns denn wieder einmal auf den Weg machen. Santiago de Compostela
—ich beziehe mich auf Hans Aebli — hat viele Gesichter.
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Preisrede von Jiirgen Oelkers

Wer mehr als zehn Jahre in der deutschen Lehrerbildung tatig war und 1987 in die
Schweiz wechseln konnte, war froh {iber seinen Entschluss. Ich sage das riickblickend,
weil ich keine Ahnung hatte, auf was ich mich einliess, als ich im Sommer 1986 den
Ruf an die Universitit Bern annahm. Es gab dort eine spezifische Lehrerbildung, aber
die war vollig anders als alles, was ich bisher kannte. Es ist sicher kein Zufall, dass vie-
le der Assistierenden und nicht wenige der Studierenden dieser Ausbildung inzwischen
in Ziirich tétig sind, wobei ich natirlich auch keine Ahnung hatte, was aus Bemner Sicht
"Zirich" bedeutet und umgekehrt. Das sage ich aus der Erfahrung eines "Bemnuntreu-
en", also einer besonderen Spezies des padagogischen Fliichtlings.

Die Schweizer Lehrerbildung kannte ich damals nicht, wohl aber die Geschichte der
deutschen. Ich habe lernen miissen, wie unterschiedlich die beiden Ausbildungskul-
turen waren und sind. Gleiche Bezeichnungen besagen nicht dasselbe. Die deutsche
Lehrerbildung ist einem Weg gefolgt, der schon Ende des 18. Jahrhunderts postuliert
und der im ganzen 19. Jahrhundert wach gehalten wurde, namlich dem der Integration
in die Universitit. Wenngleich diese Integration erst in den Siebzigerjahren des 20.
Jahrhunderts wirklich vollzogen wurde, so verrit sie doch eine lange historische Spur,
die auf tief sitzende Aspirationen schliessen lasst. Das Beste sei fiir die Lehrerbildung
gut genug, hiess es lange, und das Beste sei eben die Universitit.

Aber das war nur die eine Seite der Aspiration. Seit Diesterwegs vernichtender Kritik
an den deutschen Universitéten sind die Forderungen nach wissenschaftlicher Lehrer-
bildung immer auch so verstanden worden, dass die Universitdt sich &ndemn miisse,
wenn sie die Lehrerbildung aufnehmen wolle. Es lohnt sich, auf Diesterwegs Analyse
von 1836 im dritten und letzten Teil seiner Lebensfragen der Civilisation zuriickzu-
kommen, weil damit ein sehr attraktives Argument und ein fataler Irrtum verbunden
waren. Friedrich August Wilhelm Diesterweg war seit 1832 Direktor des Seminars fiir
Stadtschulen in Berlin und, wie es sich fur Seminardirektoren gehorte, einer der ein-
flussreichsten padagogischen Schriftsteller in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts.
Diesterweg hatte Mathematik und Physik studiert und war nicht zuletzt in der Fachdi-
daktik massgebend.

Er begann seine Kritik der Universitaten mit einer persénlichen Reminiszenz:
"Ich war einst auf Universititen. Ich habe in den Vorlesungen nicht viel gelernt, nicht
viel mehr mitgenommen als ich mit hingebracht. Sie waren danach. Monotoner Vortrag,

mechanischer Pedantismus, geistloses Wesen!" (Diesterweg, 1950, Bd. 1, S. 193).

Universititen, folge daraus, seien "veraltete Institute” und bediirften dringend einer
Reform (ebd., S. 194). Dafiir gibe es zwei Kriterien, ndmlich
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1. "echte Wissenschaftlichkeit";
2. "padagogische Bildung oder Erziehung".

Echte Wissenschaftlichkeit, so Diesterweg, erschopft sich nicht in Gelehrsamkeit und
Vielwissen, sondemn besteht in der Selbsttitigkeit des Denkens (ebd., S. 199/200). Sie
muss auf der Universitit angeregt werden, was Diesterweg zu der Schlussfolgerung
fithrt: "Der akademische Lehrer braucht als solcher kein Forscher, aber er muss Lehrer
sein” (ebd., S. 201).

Der Lehrer, im Unterschied zum Forscher, "richtet sein Hauptaugenmerk auf die Geset-
ze der Entfaltung des jugendlichen Geistes, auf die Art und Weise, wie derselbe erregt
und gerichtet werden muss, damit er zur selbstandigen, freien Entwicklung gelange"
(ebd.).

Die "Gesetze der Entfaltung des jugendlichen Geistes" hatte wenige Jahre zuvor Fried-
rich Eduard Beneke beschrieben, zu dessen entschiedenen Anhéngem Diesterweg zihl-
te. Beneke begriindete eine Psychologie als Naturwissenschaft, aus der sich eine empi-
rische Erziehungs- und Unterrichtslehre ableitete, die von Diesterweg als hochgradig
geeignet fiir die Gestaltung der Lehrerbildung angesehen wurde. Was diese Ausrich-
tung an empirischer Forschung bedeutete, kann man ermessen, wenn man vor Augen
hat, wie Herbart die Psychologie Benekes mit dem Satz abkanzelte:

"Mit solchen Lehren kann man in Frankreich und England Beifall erlangen, wie aber
der Verfasser es wagen konnte, damit im deutschen Publikum hervorzutreten, ist beinah
nicht zu begreifen" (Herbart, 1904, Band 12, S. 155).

Ausgerechnet Beneke (1836) wurde zum scharfsten Kritiker der Ideen Diesterwegs zur
Universitétsreform, und zwar wegen ihrer "piddagogischen" Grundrichtung. Die Uni-
versitit misse erziehen, meinte Diesterweg, nicht bloss unterrichten.

"Eine Universitit ist eine padagogische Anstalt, und alle ihre Massregeln miissen von
dem padagogischen, nicht von dem polizeilichen, juridischen, finanziellen oder ande-
rem Standpunkte aus beurteilt werden. Diese Anforderung ... ist die héchste, umfas-
sendste, und die Férderung der Wissenschaftlichkeit ist nur ein Zweig derselben, nur in
dem Masse schitzbar, als sie die allgemeine Aufgabe der Hochschule, Vollendung der
Erziehung der kiinftigen ersten Manner des Staates, einleitet und begiinstigt" (Diester-
weg, 1950, Bd. [, S. 210).

Die Universitit als "pddagogische Anstalt" aber war die Provokation, die verstanden
wurde als Anmassung des Lehrerstandes in seinen Hauptvertretern, den Seminardi-
rektoren. In diesem Streit ging es indirekt auch um Lehrerbildung, denn wer die Uni-
versitit nicht als "pddagogische Anstalt" verstanden wissen wollte, musste eine andere
Institution fiir die Ausbildung der Lehrkrifte ins Auge fassen. Aus den lange getrennten
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Seminaren fiir Lehrerinnen und Lehrer wurden schliesslich — ausgehend von Preussen
— Pddagogische Hochschulen, die dezidiert als "padagogische Anstalten” verstanden
und gefiihrt wurden.

"Padagogisch" war im Sinne der geisteswissenschaftlichen Pddagogik zu verstehen,
als Gegensatz zu "empirisch”" und getreu auf der Linie des "deutschen Publikums", das
Herbart beschworen hatte. Die wenigen Versuche mit einer universitaren Lehrerbildung
vor 1933 waren Randerscheinungen, der dominante Typus der Pddagogischen Aka-
demien und spéter Hochschulen war eine Mischung aus seminaristischer Berufsvor-
bereitung und akademischem Seminarbetrieb, der wirklicher Forschung keinen Raum
liess. Der "Ausgang von der Erziehungswirklichkeit", eine Formel, die Wilhelm Flitner
pragte, war pragmatisch und normativ gedacht, nicht empirisch. In diesem Sinne waren
die Padagogischen Hochschulen weit mehr Seminare als sie selbst je zugestanden hét-
ten. Was sie vermittelten, war Handwerk und, wie Flitner (1966, S. 18) sagte, réflexion
engagée.

Meine erste Begegnung als Student mit dieser Geschichte war die Auflésung der Pa-
dagogischen Hochschulen und die Integration der Lehrerbildung in die Universitét. In
Hamburg, wo ich das Lehramt fiir Grund- und Hauptschulen studierte, wurde diese
Integration mit dem neuen Hochschulgesetz und der Griindung des Fachbereichs Er-
ziehungswissenschaft im Jahre 1969 vollzogen (Geissler 1973, S. 230 ff.); politisch
gewollt, die Erfiillung eines historischen Ziels, von vielen Beteiligten der alten Lehrer-
bildung als grosser Fortschritt empfunden, aber ohne Konzept und mit dem Odium des
Verdachts, dass nun die Universitét "pddagogisiert” werden solle. Dafiir hidtte man bei
Diesterweg wohlfeile Sitze finden kénnen, sogar schon das Schlagwort der "Emanzi-
pation" (Diesterweg, 1950, Band I, S. 236), das tatsdchlich wie ein Aufruf zur Pddago-
gisierung der Universitit verstanden wurde.

In Wirklichkeit passierte aber etwas ganz Anderes. Die Universitit nutzte den Stellen-
pool und die Ressourcen der alten Lehrerbildung zu intemen Umverlagerungen, die die
Lehrerbildung nicht nur nicht beférderten, sondern sie massiv schwiachten. Die grosse
Hoffnung auch der Hamburger Dozentenschaft, dass nicht nur sie sich auf die Univer-
sitdt zubewegen, sondern im Gegenzug auch die Universitdt von den Erfahrungen der
Lehrerbildung lemen wiirde, erwies sich als mehr als naiv, ndmlich als stréfliche Form
von Leichtsinn. Die Lehrerbildung biisste ihren eigenen Ort ein und wurde auf die
Universitit verteilt, ohne eine wirkliche Gegenleistung zu erhalten. Das auf Diesterweg
(1950, Band I, S. 213) zuriickgehende Argument, die Hochschullehrer kénnten von den
Kiinsten der Schulmeister lemen, war richtig, aber erwies sich als wirkungslos.

Gunnar Thiele hat 1938, also hundert Jahre nach dem Streit zwischen Diesterweg und
Beneke, gezeigt, dass die Lehrerbildung in Deutschland zwei historische Wurzeln hat,
die unvertriglich sind: die der Elementarbildung und die der akademischen Bildung.
Das hatte man natiirlich nicht vor Augen, als nach 1970 die Lehrerbildung "wissen-
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schaftlich" wurde. Dahinter verbirgt sich ein Verwaltungskonstrukt, das als "Bildungs-
reform" verkauft, aber nie wirklich inhaltlich entwickelt wurde. Per Gesetz oder Erlass
wurde die Ausbildungszeit zwischen Disziplinen aufgeteilt, die nie lernen mussten
—und auch nicht wollten —, sich auf die Belange der Lehrerbildung einzustellen. Heu-
tige Evaluationen wie etwa die der Lehrerbildung der Universitit Frankfurt (Langfeldt,
2004) zeigen, dass mit dieser hochgradig zerteilten Organisationsform kein Gewinn zu
erzielen ist. De facto wird die Ausbildung der zweiten Phase iiberlassen, die erste Phase
hat weder ein Konzept noch wirklich eine Leidenschaft fiir Lehrerbildung.

Was war nun in der Schweiz anders? Als ich am 1. Mai 1987 meine neue Stelle in Bern
antrat, hatte ich weder eine historische noch eine empirische Anschauung von dem
Phénomen "Lehrerbildung in der Schweiz". Ich weiss, dass Hans Aebli mir bei Beginn
meiner Tatigkeit sagte, das werde sich rasch dndern, auch das Schweizer System sei
lernbar und in weniger als fiinf Jahren wiirde ich den Hauptvortrag auf der Jahresver-
sammlung des Bemischen Lehrervereins halten. Es ist sicher meine Schuld, dass das
nie passiert ist, aber ich lernte schnell die Unterschiede kennen. Nicht nur gab es die
Lehrerseminare "noch", nachdem die letzten deutschen 1958 in Bayern geschlossen
worden waren; diese Schweizer Seminare waren hdchst lebendig und bildeten deutlich
eine eigene Ausbildungskultur, die sich sehr von dem unterschied, was ich als "wissen-
schaftliche Lehrerbildung" aus Deutschland kannte.

Der wichtigste Unterschied ist vielleicht die fehlende Ideologisierung. Die deutsche
Ausbildungskultur ist nie niichtern und pragmatisch gewesen, sie hat immer grosse
Ideen gepflegt und pddagogische Helden kreiert. Ich habe lange gebraucht zu verste-
hen, dass der Pestalozzi meiner Lehrerbildung nichts zu tun hat mit der historischen
Figur gleichen Namens aus Ziirich, die sich am Ende doch auf das Glatteis des deut-
schen Idealismus fiihren liess. Als ich mein Studium begann, im legendiren Jahr 1968,
war dieses Glatteis immer noch vorhanden, nunmehr vereint mit Varianten von Mar-
xismus und Psychoanalyse, mit denen — was immer sie sonst wert sind — sich eines
sicher nicht machen lisst: eine vemiinftige Lehrerbildung. Gerade die Integration der
Lehrerbildung in die Universitit hat dazu gefiihrt, die Theoriediskussion zu verselb-
standigen und auf Nutzen nicht mehr zu achten. Zudem war "Emanzipation" wichtiger
als professionelle Tiichtigkeit, niemand sprach vom Aufbau beruflicher Kompetenz,
dafiir war es mdglich, mit dem Nachweis von Habermas-Lektiire eine Spitzennote in
den Lehramtspriifungen zu erzielen.

Wer von aussen kommt, idealisiert dann, wenn er einen positiven Kontrast zu dem
erkennt, was er eher als ungliicklich und schief konstruiert erfahren hat. So erging es
mir mit den Lehrerseminaren, die ich zu Anfang meiner Schweizer Zeit als ziemlich
ideale Stitten der Lehrerbildung erlebt habe, natiirlich ohne an der Ausbildung beteiligt
gewesen zu sein. Ich habe in Bem sogar Reden zu Promotionsfeiern gehalten, wobei
ich schmerzlich habe lemen miissen, wie gering meine Fahigkeiten waren, bestimmte
Namen der Absolventen richtig auszusprechen Wie auch immer, ich habe aufgrund
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dieser Erfahrungskonstellationen lange nicht geglaubt, dass "wissenschaftliche Leh-
rerbildung"” eine gute Sache sei, auch nicht und gerade nicht, wenn sich damit Profes-
sionsinteressen verbinden. Eine Schweizer Besonderheit ist auch, dass sich niemand
mit solchen Labels zufrieden gibt und keine weiteren Konkretisierungen verlangt. Die
"wissenschaftliche Lehrerbildung"” ist nicht an sich gut, als Prinzip des Richtigen, son-
dem nur soweit sie sich praktisch liberzeugend gestalten kann. Dafiir steht das Wort
"Bewdhrung" und so eine Grundiiberzeugung des Pragmatismus. Nur was sich vor den
Augen der Biirger bewihrt, ist gut, nicht, was abstrakt als richtig behauptet wird. Da
man sich ja immer mit seiner Umwelt entwickelt, mein Faible fiir die amerikanische
Philosophie ist in der Schweiz gewachsen und hat sicher auch mit den Erfahrungen
der Lehrerbildung zu tun. Sie muss sich entwickeln und dazu braucht sie nicht phi-
losophische Gewissheiten, sondern pragmatische Hypothesen, die verworfen werden,
wenn sie sich nicht bewihren. Zudem habe ich lemen kénnen, dass "wissenschafiliche
Lehrerbildung" mit dem Aufstieg der amerikanischen Universititen am Ende des 19.
Jahrhunderts zu tun hat und hier nie ein grundsétzliches, ideologisches Problem war
(Oelkers, 2002).

Letztlich heisst "wissenschaftliche Ausbildung", dass zur Vorbereitung auf Berufe For-
schung eine wichtige Funktion iibernimmt, nicht die einzige, aber eine, die sichtbar und
wirkungsvoll genutzt wird. Ausgebildet werden aber nicht Forscher, sondem Lehrer,
so dass die Kardinalfrage sein wird, wie Forschung iiberzeugend und niitzlich in der
Ausbildung verankert werden kann. Letztlich geht es darum, wie wissenschaftlich das
Curriculum fur die Vorbereitung auf einen praktischen Beruf sein kann oder sein muss.
Diese Frage lasst sich umso besser beantworten, je mehr brauchbare Forschung vor-
liegt. Daher ist der Forschungsriickstand das eigentliche Problem der Lehrerbildung,
die bislang keine Berufswissenschaft kennt und schon aus diesem Grunde ein Curricu-
lum anbietet, das nicht oder viel zu wenig an empirische und historische Bildungsfor-
schung angeschlossen ist, ein Problem, wie gesagt, seit Herbart und Beneke.

In Deutschland ist dieses Problem durch Aufteilung zu 16sen versucht worden. Aber
seit dem Hamburger Gutachten zur Lehrerbildung (Keuffer & Oelkers, 2001) wird zu-
nehmend an einer Verzahnung der beiden Ausbildungsphasen gearbeitet, so dass nicht
mehr die erste Hilfte der Ausbildung "wissenschaftlich" und die zweite Halfte "prak-
tisch" sein kann. Wenn wirklich der Aufbau beruflicher Kompetenz kiinftiger Lehrper-
sonen im Mittelpunkt stehen soll, dann miissen ganz andere Verwendungsformen von
Forschungswissen gefunden werden. Die Kompetenz von Lehrkréften entsteht nicht
einfach im Studium wissenschaftlicher Disziplinen, entsprechend miissen die Diszi-
plinen sich fragen lassen, was genau sie zur Lehrerbildung beitragen. Der Fehler in
Deutschland war vermutlich, diese Frage immer offen gelassen zu haben.

Fliesst nun aber die Aare gleichwohl in den Rhein? Urspriinglich hatte ich mir als

Pointe iiberlegt, dass nur die Naturgesetze dagegen sprechen, sich das Fliessen auch
in umgekehrter Richtung vorzustellen. Aber der Punkt ist ja nicht, dass Aare und Thur
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in den Rhein fliessen, sondem was vorher geschieht. Um das Bild nicht zu sehr zu
strapazieren: Die Entwicklung der Pddagogischen Hochschulen hat der Schweizeri-
schen Lehrerbildung innerhalb kurzer Zeit einen Entwicklungsschub eingebracht, der
im deutschsprachigen Ausland heute als Vorsprung wahrgenommen wird. Das hat wie-
derum mit einer Eigenheit der Schweizer Bildungskulturen zu tun, nimlich der des
Abwartens und der Wahl des geeigneten eigenen Zeitpunktes. Entgegen vieler Vorher-
sagen: Die neue Lehrerbildung nutzt die Entwicklungschance, auch in der Hinsicht,
dass die Organisation vollstdndig umgebaut wird. Erst mit der geeigneten Organisation
lasst sich tiber das bleieme Verhiltnis von "Theorie" und/oder "Praxis" neu befinden,
das in der alten Ausbildung eher ein Schibboleth war als wirklich eine kontrollierbare
Erfahrung. Aber die neue Frage ist die der Wirksamkeit und nicht wie frither die der
freundlichen, aber folgenlosen Ubereinstimmung mit Pestalozzi-Zitaten. Es geht nicht
langer um pédagogische Gesinnung, sondern um die reale Verwertbarkeit des Gelem-
ten. Der Aufbau beruflicher Kompetenz erfolgt kontrolliert und er ist mit dem Ende der
Ausbildung nicht abgeschlossen; allein das verindert die gesamte Organisation. Keine
deutsche Lehrerbildungsorganisation verfiigt derzeit iiber entsprechendes Know-How.
Mindestens in dieser Hinsicht fliesst der Rhein zuriick an seine Quelle. Aber es schadet
nichts, wenn die Naturgesetze etwas Anderes sagen.
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Preisrede von Heinz Wyss

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat einen zweifachen Auftrag, den der Lehre und
im Verbund mit ihr den des Forschens (Beck, 2001). Diese zwei Grundaufgaben stehen
in einem Verhiltnis produktiver Spannung zueinander. Die Erzeugung des Wissens un-
terscheidet sich von dessen Vermittlung und Nutzung. Das Berufswissen der Lehrper-
sonen ist operativ wirksames, funktionales verstehens- und handlungsleitendes Wissen;
dem wissenschaftlichen Wissen der Forschenden ist es nicht gleichzusetzen.

Studierende, die im Aufbau ihres professionellen Wissens und Kénnens Kompetenzen
zu entwickeln haben, die sie zur Bewiltigung ihrer spateren beruflichen Aufgabe als
Lehrerinnen und Lehrer beféhigen, sind darauf bedacht, sich im Laufe ihres Studiums
als Grundlage ihres wissenschaftsgestiitzten beruflichen Handelns ein gesichertes pra-
xistaugliches Wissen anzueignen. Desgleichen orientieren sich Novizen im Lehrberuf
an Ordnungen, die ihnen Halt versprechen. Sie trachten danach, ihr Verhalten und Tun
auf ein stabiles Professionswissen und auf geregelte Handlungsmuster abzustiitzen.
Auf Konstanz und Kontinuitét ist auch das Erfahrungswissen angelegt, das sie in ihrer
Lehrtitigkeit entwickeln.

Nicht so die wissenschaftliche Forschung tiber das Lehren und Lemen. Thr Interesse
gilt nicht dem, was Bestand hat. In ihrem Streben nach Erkenntnis, nach Neuorientie-
rung und Veridnderung bricht sie vielmehr vorfindliches Wissen auf. Ihr Ziel ist nicht
der Gewinn von Handlungssicherheit, sondern die Genese neuen Wissens durch neue
Einsichten, die nicht unmittelbar an Handlungszwecke gebunden sind. Die Maxime
aller forschenden Titigkeiten ist die Skepsis. Wer forscht, fragt und stellt in Frage.

Diese Gegeniiberstellung zeigt, woriiber es nachzudenken gilt. Wie klért sich das Ver-
hiltnis des unterschiedlichen Wissens? Wie 19st die Lehrerbildung das Problem der
Nichtiibereinstimmung seiner Ausrichtung, seines Zwecks und seiner Inhalte? Anders
gefragt: Wie findet sie einen Ausweg aus dem Zwiespalt von Lehre und Forschung?
Das Thema des Referats stellt eine Lésung in Aussicht: Die Schul-, Unterrichts- und
Lehrerbildungsforschung soll zur Forschung werden, die Lehrerinnen und Lehrer bil-
det. Wie lasst sie sich so gestalten und betreiben, dass sie einerseits neues Wissen ge-
neriert und sich an den Standards der wissenschaftlichen Wahrheitssuche messen lésst,
andererseits im Berufsfeldbezug zugleich praxisorientiert und somit handlungswirk-
sam ist?

Im Zuge ihrer Neugestaltung schickt sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an, die
Forschungsaktivitdten zu nutzen und sie in die Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen zu integrieren. Wegleitend ist dabei die Frage nach der Bildungswirksamkeit der
Forschungsaktivititen in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen (Hiigli, 1995;

! Referat, gehalten anlsslich der Verlethung des Preises der Aebli Naf Stiftung an der Universitat Ziirich am
23.03.2004
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Moser, 1995), die Frage, ob und wieweit eine berufsfeldbezogene Forschung dazu bei-
tragen kann, die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu iiberwinden. Was hat diese
Forschung zu tun mit der Ausbildung der Praktikerinnen und Praktiker des Lehrens und
Lemens, die als Fachleute des Unterrichtens ihr berufliches Handeln wohl evaluieren,
es kritisch reflektieren und auch veréndem, die jedoch nicht zugleich Forschende sind
und es nicht sein kénnen?

Die Erfahrung lehrt, dass in akademischer Forschung erzeugtes Wissen die Tendenz
hat, "trdges" und somit unwirksames Wissen zu bleiben, und es ist nicht zu iibersehen,
dass das Berufswissen der Lehrpersonen dazu neigt, sich zu verfestigen. Beides ist un-
erwiinscht, das zweite der Professionalisierung des Lehrberufes besonders hinderlich.
Wie lisst es sich vermeiden, dass die Studierenden ihren schulbiographischen Erfah-
rungen und den auf sie abgestiitzten subjektiven Alltagstheorien verhaftet bleiben? Wie
entgehen wir der Gefahr, dass sich diese unerwiinschte Entwicklung in der schulprakti-
schen Ausbildung verstérkt, und desgleichen jener anderen, dass die Lehramtskandida-
tinnen und -kandidaten die Routinen ihrer Praxisanleiterinnen und -anleiter distanzlos
iibernehmen und nachvollziehen? Wenn sich die Denk- und Handlungsweisen, die sie
sich in den Praktika aneignen, mit den durch die eigene Lembiographie vorgegebenen
Verhaltensmustern und den auf Alltagserfabrungen abgestiitzten subjektiven Theorien
verbinden, neigen die auf dieses Wissen und Konnen bezogenen Handlungsschemata
sogar dazu, sich zu dogmatisieren. Diesem "So macht man's" wirkt einzig das reflexive
Infragestellen der eigenen Einstellungen und des eigenen Handlungsrepertoires entge-
gen. Vonndten ist eine Distanz schaffende, erhirtete Muster aufbrechende Analyse des
Denkens und Tuns. Die Voraussetzung dazu schafft die Forschung. Sie wamt vor den
Fallen der Vertrautheit und widersetzt sich der Automatisierung des unterrichtlichen
Handelns, dem Schwund der Reflexion und dem Verharren in erstarrten Denk- und Ver-
haltensweisen. Bildend ist Forschung dann, wenn ihr methodologisches Vorgehen und
ihre Ergebnisse in die wissenschaftsbezogene Lehre eingehen. Dies gibt Gewihr, dass
die Inhalte der Aus- und Weiterbildung dem aktuellen Stand der wissenschaftlichen
Ertkenntnis entsprechen, und es schafft die Voraussetzung zur kritischen Beurteilung
und Emeuerung der Praxis.

Bildende Forschung verfolgt folgende Ziele:

- Sie macht das Wissen und Handeln zugénglich fiir Verinderungen, indem sie die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung selber zum Gegenstand des Forschens macht. Sie
schafft einen fordernden dialektischen Bezug zu dem an der Ausbildungsinstituti-
on gelehrten und zu lemenden Wissen, indem sie an dieses Wissen kritische Fra-
gen stellt und ihm neue Erkenntnisse erschliesst. Dadurch &ffnet sie den Lehrenden
ebenso wie den Lernenden den Zugang zu dem sich stetig entwickelnden und emeu-
emden Wissen.

- Sie bricht eingeschliffene Gewohnheiten und erhirtete Muster auf. Zusitzlich zum
forschenden Lemen trigt eine sinnvolle Partizipation an empirischen Forschungs-
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aktivitdten (Higli, 1995; Moser, 1995; Altrichter & Posch, 1994) dazu bei, dass die
Praktiker und Praktikerinnen des Lehrens und Lemens ihre Einstellungen und ihr
eingespieltes berufliches Handeln in Frage stellen und reflektieren. Sie lernen, die
eigene Praxis mit "fremdem Blick" zu beobachten und sie theoriegestiitzt, metho-
disch kontrolliert zu beurteilen (Herzog, 1995; Herrmann & Hertramph, 2000; Her-
zog & v.Felten, 2001). Das fordert die Studierenden und die Dozentinnen und Do-
zenten heraus und bewahrt sie vor dem Verharren in nicht hinterfragten Routinen.

- Durch den Einblick in Forschungsprojekte der Dozierenden und durch ihre geziel-
te, wenn auch beschrinkte Mitwirkung schulen die Studierenden die Fahigkeit zur
Unterscheidung von Meinungen und Fakten und lernen, ihr professionelles Handeln
vor einem wissenschaftlichen Bezugshorizont auf seine Richtigkeit iiberpriifen.

- Das angeleitete, forschungsorientierte Explorieren von Phinomenen und Sachver-
halten erschliesst ihnen Einblicke in wissenschaftliche Vorgehensweisen, in die For-
schungsmethodologie und in Forschungsdesigns. Das lasst sie den wissenschaftli-
chen Diskurs besser verstehen.

- In der Lehrerbildung sind Forschungsprojekte meist interdisziplindr angelegt. Sie
vernetzen die einzelnen Lembereiche und veranlassen im facheriibergreifenden Pro-
blemldseverfahren Lehrende und Lemende zur Zusammenarbeit.

- Im Prozess dieses forschungsgestiitzten Um-, Neu- und Weiterlernens verbinden
sich Grundausbildung und Weiterbildung zum Lernen "iiber die Lebenszeit".

Moglich geworden ist der Einbezug der Forschung in die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung erst durch deren Anhebung auf die Hochschulstufe. Dank ihrer Akademisierung
sehen sich die Ausbildung der schweizerischen Lehrerschaft und ihre Weiterbildung
nach langer Zeit des Abseitsstehens endlich in den europdischen Kontext und somit
in den supranationalen Bildungsdiskurs mit einbezogen. Im Hinblick auf die kiinftige
Partizipation der Schweiz stellt sich freilich nicht allein die Frage, welche Impulse von
Europa ausgehen und was sie bei uns bewirken kénnen, sondern ebenso jene andere,
was die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den intemnationalen Ent-
wicklungsprozess einbringen kann.

Wenn es — wie das Thema vorgibt — darum geht, unsere Lehrerbildung mit derjenigen
Deutschlands zu vergleichen, ist darauf hinzuweisen, dass es in der hiesigen grundstén-
digen Ausbildung der Lehrpersonen in ihrer einstigen seminaristischen Struktur (Oser
& Oelkers, Hrsg. , 2001) stets ein Anliegen war, die einzelnen Lemnfelder zusammen-
zufithren, ausgehend von der Einsicht, dass nicht partikulares Einzelwissen, sondem
nur ein konsistentes Wissen, das professionelle Lehrerhandeln nachhaltig zu lenken
vermag. Diese Integration der fachlichen, bildungstheoretischen und berufspraktischen
Studien haben wir der Lehrerausbildung Deutschlands (Terhart, 2000) voraus. Diese
weiss sich namentlich in ihrem universitiren Teil immer noch den je spezialisierten
disziplindren Studieninhalten verpflichtet. In der einphasigen schweizerischen Leh-
rerbildung ldsst sich die Verkniipfung der Lehre mit der einzuiibenden Praxis leichter
bewerkstelligen, als dies zufolge der institutionellen Trennung der Ausbildungsteile in
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Deutschland der Fall ist. Berufsfeldkontakte und Erkundungspraktika sind in die erste
Phase der deutschen Lehrerbildung nur lose eingebunden, wihrend an unseren Aus-
bildungsinstitutionen Theorie und padagogische Praxis stringent aufeinander bezogen
sind. Dabei fiihrt der Weg im graduellen Auf- und Ausbau der Praktika nicht eingleisig
vom Wissen zum Handeln. Die Erfahrung lehrt, dass der Transfer des erworbenen Wis-
sens ins Handeln keine nachhaltigen Verhaltensinderungen bewirkt. Notig ist eine den
Studienplan steuernde, systematische Verzahnung der berufsfeldbezogenen Theorie
mit einer theoriebewussten, kritisch reflektierten Praxis (Miiller, 1975; Radtke, 1996).

Das Verstdndnis der Praktikerinnen und Praktiker fiir die Forschung und die Chancen
der Umsetzung von Forschungsbefunden im Berufsfeld lisst sich dadurch verbessern,
dass sich die Studierenden auf Grund ihres fachspezifischen und didaktisch-pidago-
gischen Wissens, das sie sich im Ausbildungsverlauf in konstruktivistischem Lemen
angeeignet haben oder das ihnen durch Instruktion vermittelt worden ist, in begrenztem
Rahmen an Projekten der empirischen Unterrichts- und Schulforschung beteiligen. Im
angeleiteten forschungsorientierten Explorieren von Phinomenen und Sachverhalten
erschliessen sie sich Einblicke in wissenschaftliche Vorgehensweisen. Auf dem Weg
iiber das forschende Lernen fiihrt sie dies in Forschungsdesigns ein und sie lernen da-
bei ihre eigene Praxis mit dem "fremden Blick" zu beobachten und sie theoriegestiitzt,
forschend, methodisch kontrolliert zu evaluieren.

Die Weiterentwicklung des individuellen beruflichen Handelns ldsst sich in reziproker
Bezugnahme von Lehre und Praxis durch ein fachspezifisch-pidagogisches Coaching
(Staub, 2001; Eggenberger & Staub, 200) stiitzen. Die Institutionen der Aus- und Wei-
terbildung haben dafiir besorgt zu sein, dass die Studierenden und die im Schuldienst
stehenden Lehrpersonen die handlungsrelevanten Forschungsergebnisse rezipieren und
in ihrer Praxis umsetzen. Es kann dies nicht die Aufgabe der einzelnen Lehrpersonen
sein und ihrem freien Ermessen anheim gestellt bleiben. Am wirkungsvollsten lassen
sich Anderungen ihres professionellen Verhaltens und die Erweiterung ihres didakti-
schen Repertoires mittels eines systematischen Trainings einleiten. Wie effektiv dies
sein kann, zeigt die Einiibung der Erweiterten Lehr- und Lernformen ELF in Weiterbil-
dungskursen. Ein Forschungsprojekt des Padagogischen Instituts der Universitit Zii-
rich belegt, dass dies u.a. den Mathematikunterricht nachhaltig verindert hat (Pauli,
Reusser, Waldis & Grob, 2003).

Zu iiberwinden ist die Meinung der Theoretiker, dass die Forschung ihren Wert in sich
tragt und sich tiber die Niederung der Praxis zu erheben hat, und ebenso diejenige
mancher Praktiker, dass man Forschung nicht verstehen konne und dass sie der Praxis
ohnehin nichts bringe. Sollen Forschungsbefunde Eingang finden in die Praxis des Leh-
rens und Lemens, sind sie freilich in einer Sprache zu vermitteln, die verstanden wird.
Forschungsresultate miissen zu "feldtauglichen Werkzeugen" ausformuliert, d.h. situ-
ationsspezifisch adaptiert, konkretisiert und nétigenfalls vereinfacht iibermittelt wer-
den. C ist es, was Hans Aebli mit seiner "Psychologischen Didaktik" (Aebli,
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1963) initiiert und in seinen " (Zwolf) Grundformen des Lehrens" (Aebli, 1983/2001)
resp. den "Grundlagen des Lehrens" (Aebli, 1987) geleistet hat. Vorher schon haben
die von ihm im Anschluss an den Expertenbericht "Lehrerbildung von morgen" publi-
zierten Sammelreferate (Aebli, Hrsg., 1975) zu klaren versucht, aus welchen Quellen
sich produktives erziehungswissenschaftliches Wissen nahrt und was es als Theorie fiir
Handelnde leistet.

Wenn hinfort die Schweiz das Thre zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung in Europa beitragen kann, wird sie es auf Grund ihres lernpsychologisch
begriindeten Verstindnisses des didaktischen Handelns (Aebli, 1963, 1983, 1987) tun.
Dieses unterscheidet sich grundlegend von der akademischen Diskussion didaktischer
Modelle, wie sie, abgehoben von der Praxis, an deutschen Universititen gefithrt wird.
Das besagt freilich nicht, dass wir diese Modelle hierzulande nicht zur Kenntnis ge-
nommen und mit den Studierenden eingehend diskutiert hitten, so u.a. die kritisch-
konstruktive Didaktik eines Wolfgang Klafki oder die lemntheoretische Didaktik eines
Wolfgang Schulz. Im Unterschied zum deutschen Diskurs geschieht dies in unserer
Lehrerbildung freilich nie ohne Bezug zur Praxis. Dies ist nicht zuletzt dadurch bedingt,
dass unsere Didaktikerinnen und Didaktiker aus der Praxis hervorgegangen sind und
{iber Unterrichtserfahrungen auf der jeweiligen Zielstufe verfiigen. Anders in Deutsch-
land. Dort haben sie ihre Wurzeln, soweit es die Fachdidaktiken betrifft, in den Fach-
wissenschaften. Mag es sein, dass man aus deutscher Sicht unsere handlungsorientierte
Didaktik als allzu "handwerklich" beurteilt? Wenn ja, ist dies ein Missverstandnis, das
zu kldren wire.

Und da ist ein anderes, das fiir die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildung
merkmalhaft ist. In ihrer tradierten Struktur hat die Allgemeine Didaktik als "Dreh-
scheibe" zwischen den erziehungswissenschaftlichen, den fachdidaktischen und den
berufspraktischen Ausbildungssegmenten stets einen grossen Raum beansprucht und
eine gewichtige Stellung eingenommen. Was die Didaktik lehrt, das setzt sich in enger
Abstimmung zur Theorie in den Praktika um. Die Theorie entwirft Modelle und Sys-
teme, die in der Praxis konkretisiert und beurteilt werden. Umgekehrt exploriert die
Praxis die Schulwirklichkeit, erhebt Probleme und stelit Fragen, die in der didaktischen
und padagogischen Theorie zu klaren und zu beantworten sind. Auf diese Weise ver-
kniipfen sich in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung fallbezogene und
begriffsbildende Lehr- und Lemprozesse.

Schliesslich ist zu bemerken, dass die schweizerischen Lehrpersonen und ibre Ausbild-
nerinnen und Ausbildner stets flexibel und undogmatisch mit Reformanliegen umge-
gangen sind, weniger darauf bedacht, im Rgformdiskurs auf bestimmten bildungstheo-
retischen Positionen zu verharren. Personlichkeiten wie Martin Wagenschein, Hartmut
von Hentig oder Horst Rumpf und Christoph Berg haben diese Offenheit der Schweizer
Lehrpersonen geschitzt und darum immer wieder den Weg zu uns gefunden. Der Um-
stand, dass die Lehrerbildungsforschung in der Schweiz nicht Forschung iiber einen
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Sachverhalt bleibt, sondem sich stets als Forschung fiir Handelnde verstanden hat, hat
den schweizerischen Reformpragmatismus gestiitzt.

Was also kann die schweizerische Lehrerbildung zur Optimierung der Aus- und Weiter-
bildung der Lehrkrifte im europiischen Kontext beitragen? Ich meine, es ist die erwahn-
te Verzahnung der theoretischen Studien mit den kritisch reflektierten schulpraktischen
Aktivititen; es ist die enge Verkniipfung des fundierten professionellen Begriffs- und
Zusammenhangswissens mit dem unterrichtspraktischen Handeln. Das sind Ansitze
gegenseitiger Anniherung von Forschung und Lehre, mit dem zweifachen Ziel, dass
die Lehre in ihrem Forschungsbezug dem aktuellen Stand der Erkenntnis entspricht
(Aebli, In: Miiller, Hrsg., 1975) und die Forschung aus ihrem Abseits heraustritt und als
Lehrerbildungsforschung zur Forschung wird, die Lehrerinnen und Lehrer bildet.
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Bildungsforschung

Kurzberichte aus der Bildungsforschung'

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsfor-
schung und der Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt
der vorliegenden BzL eingehen oder die Grund- und Weiterbildung von Lehrkrif-
ten betreffen.

Die Forschung an den padagogischen Hochschulen und ihre Positionie-
rung im Rahmen der schweizerischen Bildungsforschung

Die neue Aufgabe, erziehungswissenschaftliche Forschung zu betreiben, ist eine Be-
gleiterscheinung des Umbaus der Institutionen der Lehrkrifteausbildung in padagogi-
sche Hochschulen (PH). Die hier vorgestellte Untersuchung fragt nach den gegenwirti-
gen und allenfalls den zukiinftigen Konturen der Forschung in den PH und sucht sie mit
einer Erhebung bei den piddagogischen Hochschulen der Westschweiz zu beantworter.
Dabei wird in vier Schritten vorgegangen. Es werden vorerst die Randbedingungen
der schweizerischen bildungswissenschaftlichen Forschung und sodann ihre vornehm-
lichen Merkmale beschrieben - Zersplitterung, Ubergewicht der Anwendungsorientie-
rung, relativ spérliche universitare Forschung. Drittens wird auf die Ziele eingegangen,
die der Bildungsforschung im Rahmen der Lehrpersonenausbildung vorgegeben wor-
den sind, und schliesslich werden die Ergebnisse einer Erhebung bei den PH der West-
schweiz wiedergegeben, welche die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede zwischen
den verschiedenen Institutionen der Lehrerbildung, die Arbeitsbedingungen der in ih-
nen titigen "Forscher-Dozenten", die bevorzugten Forschungsfelder, die studentischen
Forschungsaktivitéiten, die Wege der Verbreitung von Ergebnissen, die Forschungsstan-
dards, die Finanzierung und die Koordinationsstrategien beleuchten.

Die Studie weist auf die Gefahr hin, dass eine zu vage definierte oder ungeniigend ko-
ordinierte PH-Forschung die Schwéchen der erziehungswissenschaftlichen Forschung
in der Schweiz eher zu erhéhen als zu vermindern geeignet ist. Bei kluger Einbettung
hingegen konnten die padagogischen Hochschulen zu einer privilegierten Stitte der
Begegnung zweier Forschungskulturen, der eher akademisch und der eher praxis- und
handlungsorientierten Forschung werden. Natiirlich gilte es in dieser Zusammenarbeit
noch einiges auszuhandeln; nach Ansicht der Autorin haben die padagogischen Hoch-
schulen Triimpfe in der Hand, die sie nicht nur im Bereich der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung in der Schweiz ausspielen kénnten, sondem breiter, im Sinn einer
Férderung neuer Wege der Erkenntnisproduktion, die offener und demokratischer sein
konnten als die herkémmlichen. Die Autorin ist der Ansicht, die Bereitschaft der PH
zur Forschungszusammenarbeit mit anderen Institutionen leide vorerst noch an unge-
niigenden Qualitétskontrollen. Institutioneniibergreifende Forschung setzt die Bereit-

1 Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelder-
strasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, www.skbf-csre.ch
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schaft voraus, ausser Haus definierte Massstidbe zu akzeptieren und die eigenen For-
schungsergebnisse wie auch die erst in Arbeit befindlichen Projekte breit zugénglich zu
machen. Aber es sei ja zu hoffen erlaubt, dass es sich dabei bloss um Kinderkrankheiten
von Institutionen handle, deren Entwicklung noch in vollem Gange ist.

Kontakt

Jean-Philippe Leresche, prof., directeur de 'Obeservatoire EPFL Science, Politique et Société, 1024 Ecub-
lens, Mail: jean-philippe.leresche@epfl.ch

Publikation

Béguin-Knoepfler, M. (2003). La recherche dans les Hautes écoles pédagogiques : Quelle niche dans
le paysage de la recherche en éducation? Lausanne-Ecublens: Ecole poytechnique fédérale de Lausanne,
Observatoire EPFL Science, Politique et Société, 2003. 55 p. (Travaux et documents du cours postgrade
3/2003)

Die Lehrerseminare des Unterwallis, 1846-1994

Seit 1994, dem Jahr der Eroffnung der Hoheren Pddagogischen Lehranstalt (mittler-
weile zur Padagogischen Hochschule Wallis mutiert), findet auch im Kanton Wallis die
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer an einer Schule des tertidren Bildungsbereichs
statt; mit diesem Schritt ging die lange Geschichte der seminaristischen Ausbildungs-
wege auch hier zu Ende. Boten die Lehrerinnen- und Lehrerseminare Ausbildungen
auf der Sekundarstufe II, welche allgemeine und berufliche Ausbildung verbanden und
sich an Personen richtete, von denen man annahm, sie seien zum Lehrfach berufen, so
beruhten die neu konzipierten Ausbildungsginge auf der Uberzeugung, die Ausbildung
von Lehrpersonen sei eine hohere Berufsausbildung wie andere auch und der Beruf des
Lehrers, der Lehrerin, lasse sich erlemen. Die vorliegende Arbeit ruft die Geschichte
der Unterwalliser Seminare, dieser altehrwiirdigen, oft von Mythen umrankten Institu-
tionen ins Gedichtnis, welche in den nahezu 150 Jahren ihres Bestehens ganze Genera-
tionen von "Regentinnen” und "Regenten" (wie die Lehrpersonen im franzosischspra-
chigen Wallis noch heute manchmal genannt werden) ausgebildet haben, und geht dabei
auch auf die politischen und allgemein die gesellschaftlichen Modemisierungsprozesse
ein, die sich in der Entwicklung der Lehrpersonenausbildung widerspiegeln. Das Werk
fusst auf der erziehungswissenschaftlichen Doktorarbeit der Autorin an der Universitit
Genf; die Verfasserin war die letzte Direktorin der Unterwalliser Lehrerseminars; sie
amtet heute als Direktionsadjunktin der Pddagogischen Hochschule Wallis, an welcher
sie fiir die Grundausbildung zusténdig zeichnet.

Kontakt
Daniele Périsset-Bagnoud, Haute Ecole Pédagogique du Valais, 1890 Saint-Maurice, www.hepvs.ch, Mail:
daniele.perisset@hepvs.ch

Publikation
Périsset-Bagnoud, D. (2003). Vocation: régent, institutrice. Jeux et enjeux autour des Ecoles normales du
Valais romand, 1846-1994. Sion: Archives de 1'Btat du Valais, 2003, 454 p- (Cahiers de Vallesia; 10)
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"Ethik und Bildung". Tagung an der Universitat Bern, 4./5. Mérz 2004

Auf Einladung der Kommission Allgemeine Bildung (KAB) der Schweizerischen Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) fand an der Universitit Bern am 4.
und 5. Mérz 2004 eine Tagung zum Thema "Ethik und Bildung" statt. Die Diskussion
liber Werteerziehung an Bildungsinstitutionen auf dem Hintergrund einer zunehmend
pluralen Gesellschaft war dabei vomehmlich auf Bildungspolitiker und Bildungverant-
wortliche ausgerichtet. Ziel der Tagung war es, auf der Grundlage von Referaten und
Ateliers unterschiedliche Zugriffe und Sichtweisen auf das Tagungsthema zu gewinnen
um allenfalls Orientierungspunkte in einem diffusen Feld sowie konkrete und relevante
Empfehlungen von wissenschaftlicher Seite zu erhalten.

Nach den Begriissungsworten vom Prisidenten der KAB und Regierungsrat Gabriele
Gendotti (TI) machte Anton Hiigli (Basel) den Anfang, indem er in seinem Einfiih-
rungsreferat das Publikum zunéchst in die Grundbegrifflichkeiten "Moral" und "Ethik"
einfilhrte und die der Tagung zugrunde liegenden gedanklichen Leitlinien skizzier-
te. Dazu gehorten nicht nur die Bestimmung des Zusammenhanges von Bildung und
Ethik, sondemn ebenso die Frage nach den zu vermittelnden moralischen und ethischen
Inhalten, deren mégliche Umsetzung im schulpraktischen Alltag und die dadurch er-
hoffte Wirkung. Gerade fiir Letztere mahnte Hiigli Bescheidenheit an, da neben den
gegenwirkenden gesellschaftlichen Kriften insbesondere die Freiheit des Einzelnen,
die immer auch Freiheit zur Verweigerung und zum Widerspruch impliziere, eine ent-
scheidende Grenze darstelle.

Gesellschaftliche Prigung und subjektive Renitenz, die eine schulische Werteerziehung
unterlaufen kénnen, wurde ebenfalls von Otfried Hoffe (Tiibingen) in Rechnung ge-
stellt. In seinem Grundsatzreferat verwies er auf die begrenzten Mdglichkeiten schuli-
scher Einiibung den Werten geméasser Handlungen, betonte aber das Potential didakti-
scher Moglichkeiten und die Vorbildfunktion der Lehrkraft. Aus der philosophischen
Sicht Hoffes seien Schulen, Hochschulen und deren Verwaltung auf fiinf Dimensionen
von Grundwerten verpflichtet, so unter anderem auf die allgemeinen Werte jeder libe-
ralen Demokratie wie Recht, Menschenrechte, Gerechtigkeit und Toleranz aber auch
Besonnenheit, Kritikfahigkeit und Selbstvertrauen. In pragmatischer Hinsicht verwies
Hoffe darauf, dass solche Werte nicht auf der Stufe blossen Verbalisierens verbleiben
diirfen, sondem durch Einiibung zu Personlichkeitsmerkmalen werden kénnen, die
auch tatsichlich gelebt wiirden.

Durch einen langeren historischen Exkurs zeichnete sich auch das Referat von Dietrich

Benner (Berlin) aus. Uber die Referenzstufen Platon — Rousseau — Kant — Schleier-
macher — Kohlberg — Oser entwickelte Benner einen Thesenkatalog zu einer "experi-
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mentellen Ethik negativer Moral". Hierbei steht nicht das moralisch Gute im Zentrum
des Geschehens, sondem der reflexive Umgang mit negativen Moralerfahrungen, die
identifiziert und allenfalls korrigiert werden konnen. Im Mittelpunkt befindet sich so-
mit nicht eine feste Morallehre, sondern vielmehr das transitorische Experiment durch
Selbstdenken und Selbsthandeln fiir sich und in der Auseinandersetzung mit bestehen-
den moralischen Systemen. Die moralische Erziehung habe daher weniger die Aufga-
be, die Heranwachsenden zu einer positiven Moral zu fithren, sondern sie iiber unmo-
ralische Handlungen aufzukliaren und fiir moralische Fragen zu sensibilisieren. Fiir die
Erziehung wiirde dies bedeuten, dass moralische Unterweisung in der Schule, die auf
eine frithzeitige Verfestigung von Einstellungen und Gesinnungen hinausliuft, zuguns-
ten einer experimentellen Ethik zu vermeiden sei.

Gleichsam als vierte Kulturtechnik wollte Ekkehard Martens (Hamburg) "ethische
Kompetenz" als Bildungsziel in Schule und Hochschule verstanden wissen. Diese Aus-
bildung zur Bildung soll Schule durch die Anleitung zur Reflexion von moralischen
Erfahrungen ermdglichen, um schliesslich eine Verbesserung des moralischen Urteils
und Handelns potentiell zu gewihrleisten. Auf dem Hintergrund der Kohlberg-Schule
hielt Martens die Hebung moralischer Kompetenz sowie auch deren Priifbarkeit — etwa
beziiglich Urteilswissen — flir moglich. Das Philosophieren anhand eigener elementarer
Erfahrungen konne als Training verstanden werden, welches in der Schule zur Ge-
wohnheit werden sollte.

Ebenfalls den Akzent auf eine diskursive Auseinandersetzung mit Fragen der Moral als
schulischer Beitrag zur Moralerziehung legte Gertud Nunner-Winkler (Miinchen). Auf
der Grundlage einer Vielzahl empirischer Untersuchungen wurde aufgezeigt, dass Kin-
der schon sehr frith tber ein differenziertes Wissen um universell giiltige moralische
Normen verfligen und dass diese in erster Linie nicht durch ausdriickliche Unterwei-
sung, sondern vielmehr durch vielfaltige Interaktionserfahrungen zustande kommen.
Schulen stellen einen solchen Interaktions- und Erfahrungsraum dar, in welchen das
kognitive Moralverstidndnis etwa in Form einer "just community" oder von "Runden
Tischen" eine Auseinandersetzung und Reflexion iiber unterschiedliche Deutungsmus-
ter mdglich machen wiirde. Geringer wurde die Moglichkeit der Forderung des morali-
schen Engagements durch die Schule eingeschitzt, da dieses weitgehend in der Familie
zugrunde gelegt werde. Schliesslich solle und kénne die Schule verhindern, dass sie
nicht selbst einen Beitrag zum Abbau moralischer Motivation leiste.

Die Referate wurden durch Arbeitsblocke ergénzt, in welchen das Tagungsthema mit
weiteren Fachexperten auf zusitzliche Bezugspunkte fokussiert wurde. So mit den
Themen: Bildung ein Wirtschaftsgut oder ein persénliches Gut fiir den Einzelnen? Bil-
dungspolitische Weichenstellungen und ethische Implikationen (Stefan Wolter; Aarau/
Bem), Ethische Dimension von Bildungsplanung, Bildungsinstitutionen und Bildungs-
organisationen (Patrice Meyer-Bisch; Freiburg), Qualifikation des Personals der Bil-
dungsverwaltung, des Bildungsmanagements und der Lehre (Hugues Lenoir; Paris),
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Ethik als Fach versus Ethik als Dimension in der Lehre in der Schule und Hochschule
(Urs Tumbherr; Karlsruhe/Basel) und Ethik, Effizienz und Effektivitit in der Bildung
(Roland Reichenbach; Miinster).

Ohne Zweifel, die Tagung griff einen langst iiberfélligen Themenkreis in qualitativ
hochstehender Art und Weise auf. Ersichtlich wurde dabei, dass Werteerziehung und
deren Gelingen in der Schule von vielen Einflussgrissen abhingt. Ersichtlich wurde
aber auch, dass Moglichkeiten zur kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit Moral
und Ethik bestehen. Obwohl die Schule letztlich nur einen Abschnitt in der Lebensfiih-
rung der Heranwachsenden und nur einen begrenzten Ausschnitt aus ihrem gesamten
sozialen Kontext darstellt, entldsst gerade dieser Umstand die Gesellschaft und die Bil-
dungsverantwortlichen nicht aus der Pflicht. Eine Tagungspublikation ist geplant.

Autor

Max Mangold, lic.phil., Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Zzhrin-
gerstrasse 25, Postfach 5975, 3001 Bemn. mangold@edk.unibe.ch
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"Sehen - Verstehen - Sichtbar machen". Tagung an der Padagogischen
Hochschule Aargau, 6.3.2004

Wer im Fach Kunst (in der Schweiz: Bildnerische Gestaltung) gefordert wird,
weist markant bessere Resultate beim Lesen von Texten und beim Ldsen von ma-
thematischen Testaufgaben aus. Denn in den angesprochenen Bereichen wird die
Fihigkeit zur Vorstellungsbildung und eine visuell-riumliche Kompetenz voraus-
gesetzt. Damit spielt, so das Ergebnis einer Fachtagung an der PH Aargau, das
Fach Gestaltung eine zentrale Rolle bei der in der PISA-Studie eingeforderten
Behebung von Defiziten in der schulischen Bildung.

Auf Einladung des Departements Pidagogik, der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) und des Verbandes Lehrer/innen fiir Bildneri-
sche Gestaltung (LBG) referierte Prof. Dr. Martin Oswald, Pddagogische Hochschule
Weingarten, in zwei Vortragen iiber die bisher weitgehend verkannte Rolle des Faches
Kunst im Kontext der visuell-riumlichen Erziehung im Unterricht. Auch an der PH
Aargau widmet sich ein schweizerisches Entwicklungsprojekt im Fachbereich Bild-
nerische Gestaltung der Erforschung der visuell-raumlichen Begabung!, so dass sich
hier eine landeriibergreifende Zusammenarbeit anbietet. Die grosse Resonanz und der
rege fachliche Austausch im Plenum unterstrichen die Brisanz des Themas, sieht sich
doch das Fach Kunst seit PISA etwas in den Hintergrund gedréngt - zu Unrecht, wie
die Tagung erwies.

Das Fach Kunst fordert die Lesekompetenz

Das Design der PISA-Studie beruht in einem nicht unwesentlichen Anteil auf solchen
Testaufgaben, die kognitive Kompetenzen im visuell-riumlichen Denken einfordemn.
Aufgaben zum Bereich "Form und Raum" bilden auf dem Gebiet der mathematischen
Grundbildung einen Schwerpunkt. Im Bereich der Lesekompetenz wird mit grafisch-
basierten Testwerkzeugen die Kompetenz gemessen, Informationen aus einem Text zu
ermitteln. So soll zum Beispiel nach der Lektiire eines Textauszuges aus einem Thea-
terstiick die Position zweier Schauspieler in die vorgegebene Zeichnung eines Biihnen-
bildes eingetragen werden. Dies erfordert neben der Lokalisation von Informationen im
Text den Aufbau eines raumlichen Vorstellungsbildes von der beschriebenen Situation.
Oswald konnte in einer Metastudie nachweisen, dass Probanden, die vorher eine inten-
sive Schulung des visuell-riumlichen Denkens erfahren hatten, wesentlich besser in
der PISA-Aufgabe zur Lesekompetenz abschnitten als solche, die keinen entsprechen-
den Unterricht im Fach Kunst besucht hatten. Als Kontrollaufgabe dienten Tests zur
mentalen Rotation, wie sie auch schon Shepard und Metzler (1971) als Reizmatenal
eingesetzt hatten. Die Pilotstudie versteht Oswald nur als Auftakt zu einer Reihe weite-
rer Forschungsbemiihungen im Bereich der visuellen Erzichung, die das Fach auf eine
vollig neue Weise legitimieren konnen. Das Referat konnte so auch als Plidoyer fiir das

! www.begabungsfoerderung.ch/kantone/ag/ag-projekt_visuell
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Fach Kunst (Bildnerische Gestaltung) als Schule der Wahmehmung verstanden wer-
den, das im Ficherkanon eine dhnlich grundlegende Schliisselstellung beanspruchen
muss wie vergleichsweise der muttersprachliche Unterricht.

Geschlechts- und altersspezifische Aspekte der Farb- und Raumwahrneh-
mung

In einem zweiten Referat gab Oswald einen Einblick in seine jiingsten Forschungen
zur Entwicklung der Farb- und Raumwahrmehmung, ein noch kaum untersuchtes Feld
innerhalb der Kunstdidaktik?.

Aufgrund empirischer Untersuchungen, an denen iiber 800 Probanden im Alter zwischen
11 und 16 Jahren beteiligt waren, 14sst sich zunéchst fiir den Aspekt Farbe feststellen:
Allein schon die Kenntnis bestimmter alters- und geschlechtsspezifischer Phanomene
diirfte die Praxis des Kunstunterrichts beeinflussen. So ist aufgrund der gesammelten
Ergebnisse bei Schiilerinnen von einer deutlich differenzierteren Farbauffassung als
bei ménnlichen Probanden auszugehen. Dies spiegelt sich selbst im unterschiedlich
entwickelten Farbwortschatz wider.

Eine wichtige Folgerung fiir die Praxis des Kunstunterrichts ergibt sich aus dem beo-
bachteten Zusammenhang zwischen der Verarbeitung der Aspekte 'Farbe' und 'Form/
Raum'. Das Gesamtergebnis deutet auf eine Funktion des kognitiven Systems, das eine
gleichzeitige Entwicklung der visuellen Verarbeitung von, 'Farbe' und 'Form/Raum'
weitgehend verhindert: vielmehr bilden sich beide Komponenten wechselweise aus.
Es bedarf deshalb einer getrennten Férderung beider Aspekte, um jeweils eine effekti-
ve Verhaltensénderung beim Umgang mit 'Farbe' bzw. 'Form/Raum' zu erreichen. Da-
bei wire es fur die Lehrkraft wichtig, zu erkunden, welcher der beiden Bereiche beim
einzelnen Schiiler aktuell einer starkeren Forderung bedarf. Alle Untersuchungen, die
Merkmale der chronologischen Entwicklung mit einbezogen haben, belegen nicht nur
eine zunchmend differenzierte Sichtweise, sondern auch einen grundlegenden Wandel
der Farbauffassung. Der Aspekt 'Farbe' verliert seine signalhaft-benennende Funktion
und wird als zunehmend abstrahierte Erscheinung wahrgenommen. Die flichenhafte
Abbildung weicht einer Raummodulation durch fliessende Abstufungen. Dieser Para-
digmenwechsel in der Farbauffassung verlangt eine durchgéngige kunstpddagogische
Begleitung der Schiiler in allen Altersstufen; von einer Beschrinkung des Kunstunter-
richts auf bestimmte Jahrgénge ist deshalb abzuraten, weil, wie die Untersuchung zeigt,
jede Altersstufe durch spezifische Merkmale der visuellen Wahmehmung geprigt wird.
Sie gilt es jeweils individuell zu férdem; wiinschenswert wiren hierbei iiberschaubare
Gruppengrossen.

Die Tagung unterstrich zum einen die Unverzichtbarkeit des Faches Kunst, resp. der
Bildnerischen Gestaltung, fiir die Ausbildung der visuell-rdumlichen Erziehung als Ba-

2 Oswald, M. (2003). Aspekie der Farbwahrnehmung. Weimar: VDG-Verlag.
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sis auch fiir andere Fachbereiche. Zum anderen wurde deutlich, wie kunstdidaktische
Forschung auch fiir den Transfer in die unterrichtliche Praxis hineinwirken kann. Der
fachliche Austausch, so der einhellige Wunsch vieler Teilnehmer und Teilnehmetinnen,
soll eine Fortsetzung finden.

Autorin

Edith Glaser-Henzer, Dozentin Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung, Padagogische Hochschule Aargau,
Munzachstr. 7, 4410 Liestal, edith-glaser@fh-aargau.ch
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Unterrichtsentwicklung. Kongress 2003. Folgetagung vom 25.3.2004 in
Luzern

In der Regel bleiben Tagungen in ihrem jeweiligen spezifischen Themenbezug singuls-
re Plattformen der Informationsvermittlung und des sachbezogenen Diskurses. Anders
verstehen sich die von der PHZ, der ZS LLFB/Be, der WBZ und dem SIBP! organi-
sierten Symposien, deren Ziel es ist, zu einem gemeinsamen Verstindnis der Unter-
nichtsentwicklung zu finden und im Prozess der Verbesserung des schulischen Lehrens
und Lemens ihre qualititsfordernde Wirkung zu verstirken. Uber den viel beachteten
Luzerner Kongress vom 30.04.2003—02.05.2003 zur Unterrichtsentwicklung als zielo-
rientierte Entwicklung des schulischen Lernens haben die Beitriige zur Lehrerbildung
(Heft 21/2, 2003, S. 284-287) berichtet. Zur ersten der Folgetagungen - weitere sind
vorgesehen - waren an die 20 Referenten und Referentinnen eingeladen, die 2003 mit-
gewirkt hatten, und zudem waren ca. 30 Lehrpersonen mit dabei, die am Kongress des
Vorjahres teilgenommen hatten, sowie die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse der
Tertia (10. Schuljahr) der Luzerner Kantonsschule Alpenquai.

In ihrem Impulsreferat beleuchtete Regula Kyburz (Universitit Ziirich HLM) funf
Handlungsfelder der Unterrichtsentwicklung, ausgehend von vier Leitfragen: der F rage
nach dem systemischen Umfeld des Unterrichts, der Frage nach den Zielen der Unter-
richtsentwicklung und deren Begriindung, der Frage nach dem Entwicklungsprozess,
dessen Resultaten und Wirkung und der Frage nach den die Entwicklung fordernden
resp. sie hemmenden Rahmenbedingungen. Unter Bezugnahme auf Reinmann-Roth-
meier und Mandl? trat sie ein fir eine Integration der gegensitzlichen lerntheoretischen
Positionen, flir die Verbindung von Instruktion und Konstruktion im Prozess der lem-
fordemden Unterrichtsentwicklung. Anstdsse zur Entwicklung des Unterrichts gehen
aus von einer neuen, bewusster an den Zielen orientierten Wahl der Unterrichtsinhalte,
wobei es zu kliren gilt, was wirklich wichtig ist und ein vertiefendes Lemen erfor-
dert und welchen anderen Unterrichtsinhalten lediglich eine Orientierungsfunktion zu-
kommt. Das Lemen vollzieht sich in produktiven, kommunikativen und explorativen
Aktivititen. Ihnen ordnen sich die unterschiedlichen Formen des Unterrichts zu. Es ist
danach zu fragen, mit welchen Unterrichtsformen die Lemnenden ihre Ziele am besten
und nachhaltigsten erreichen. Basale Haltungen und Werte sind bei aller Unterschied-
lichkeit der Lernbiographien und der individuellen Einstellungen und Motivationsla-
gen die Voraussetzung fiir eine intersubjektiv als verbindend wahrzunehmende Unter-
richtsentwicklung, die sich der systematischen Unterrichtsreflexion aussetzt und die
bereit ist, den Schritt von der einfachen Unterrichtsevaluation hin zu einer vertieften
Nachforschung iiber das Lernen zu tun.

! PHZ Pidagogische Hochschule Zentralschweiz, ZS LLFB/BE Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung des Kantons Bern, WBZ Schweizerische Zentralstelle fiir die Weiterbildung der Mittelschulleh-
rerinnen und -lehrer, SIBP Schweizerisches Institut fiir Berufspidagogik

? Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H. (2001). Unterrichten und Lemumgebungen gestalten. In A. Krapp &
B. Weidenmann (Hrsg.), Pidagogische Psychologie (S. 601-646). Weinheim: Beltz.
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In fiinf Gruppen hatten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Gelegenheit, in angelei-
teter Diskussion zusammen mit je einem der geladenen Experten die anstehenden Fra-
gen zu den Themen "Lemen und Lerntheorie”, "Unterrichtsinhalte”, "Unterrichtsfor-
men", Unterrichtsreflexion", "Haltungen und Werte" zu erortern, und dies — wie Rolf
Gschwend (Zentralstelle LLFB/BE) einleitend dargelegt hatte — im Hinblick auf die
"Entwicklung eines schuldffentlichen Repertoires an Unterrichtsbeispielen”, von "gu-
ten Modellen" der Unterrichtsentwicklung in den einzelnen Handlungsfeldern.

Es folgten eine von Regula Kyburz moderierte Meinungséusserung und ein Meinungs-
austausch unter den an der Tagung teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilem sowie ein
darauf folgendes Gesprach unter ausgewahlten Vertretern der fiinf Ateliers, in denen
die Lehrpersonen zusammen mit den Jugendlichen aus unterschiedlicher Perspektive
dariiber diskutiert hatten, welches die zentralen Anliegen der Unterrichtsentwicklung
sind. Die Schiilerinnen und Schiiler wussten ihre Lernerfahrungen hdchst differenziert
mitzuteilen und verstanden es auf beeindruckende Weise, in prazisen Aussagen aufzu-
zeigen, was sie lernen, warum und mit welchem Ziel, wie sie ihr Lemnen organisieren,
in welchen Rahmen- und Sozialbeziigen es sich vollzieht und in welchen Bereichen sie
Verbesserungen als unerlisslich erachten. Sie wiinschen sich als Lernende mehr Eigen-
standigkeit und erwarten seitens der Lehrenden nicht punktuelle Gespriche iiber den
Unterricht, sondem den kontinuierlichen Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler in
die Planung und Gestaltung der Lemarrangements. Das setze seitens der Lehrpersonen
eine Haltung der Offenheit und die Bereitschaft voraus, aus Routinen herauszutreten.
Insbesondere wiinschen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, sich ver-
tiefter mit Leminhalten zu beschiftigen und langer dran zu bleiben, als dies die Unter-
richtsorganisation im Lektionentakt erlaubt. Das Gesprach der Lehrpersonen umkreiste
in der Folge die Frage, was Schiilerinnen und Schiiler lemen wollen und wie sie es tun.
Dies zu wissen sei Voraussetzung jeder Konzeptualisierung des Lehrens.

In Schlussvoten #usserten sich die geladenen Experten Herbert Altrichter (Johannes
Kepler Universitit Linz), Hans Christoph Berg (Philipps Universitdt Marburg), Peter
Labudde (Universitit Bemn) und Hansjérg Neubert (Freie Universitét Berlin). Die Un-
tersuchungen der Leistungen der Schillerinnen und Schiiler wie PISA und TIMSS ha-
ben die Aufmerksamkeit der Forschenden auf das Output-gesteuerte schulische Lemnen
gelenkt. Dadurch ist die Evaluation des Unterrichts und dessen Entwicklung zu einem
dringlichen Anliegen geworden. Gefordert sind eine kritische Beobachtung der Unter-
richtsvorgiinge und eine auf sie abgestiitzte Reflexion. Dabei ist auf die neuen Lernthe-
orien Bezug zu nehmen. Das verdndert den Lehrberuf. Es steigen die Anforderungen
an die Lehrenden, an ihre Qualifikationen und Kompetenzen (Altrichter). Wir fragen
danach, was Lernprozesse ausldst und was deren Effizienz verstarkt. Wirkungsvoll ist
der Unterricht dann, wenn die Ziele klar und auch fur die Schiilerinnen und Schiiler
transparent definiert sind und wenn in der Schule die Lehrenden und die Lernenden
angstfrei miteinander kommunizieren.
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Unterrichtsentwicklung zielt ab auf eine Anderung der Zeit-, Raum- und Fachstruktu-
ren. Vom Vorwissen der Lemenden ist auszugehen. In verschiedenen Unterrichtsfor-
men wird neues Wissen konstruiert und das so, dass alle voneinander und miteinander
lemen (Labudde). Gelingendes Lemen und seine Entwicklung verliere sich nicht "im
Ozean der allgemeinen Bildung", sondem stiitze sich ab auf ein Repertoire von er-
probten Exempeln. Im kollegialen Gesprich gelte es zu ermitteln, was fachlich und
facheriibergreifend exemplarisch sein kann. In der Zusammenarbeit aller an einer
Schule wirkenden Lehrpersonen miissten sich Lehre und Praxis so verbinden, wie wir
dies vom Studium der Arzte am Krankenbett her kennen ("bedside-teaching"). Anders
veranschaulicht: Was ein Kollegium in Werkstitten an Unterrichtsmodellen aufbaue,
komme nicht von oben, sondem entwickle sich in der Zusammenarbeit in Eigenaktivi-
tdt von unten, nicht "dogmatisch", sondern "genetisch”, vergleichbar der Probenarbeit
eines Orchesters. Musikproben kénnen sich nicht auf die einzelnen Stimmen und Re-
gister einschrénken. Als das nehmen die Schiilerinnen und Schiiler den Einzelfachun-
terricht wahr. Erforderlich sind Gesamtproben. Sie allein machen den Zusammenklang
im Ganzen horbar. In den Schulen verbinde sich das Einzelne zum Ganzen anhand
von Exempeln ("Meisterlektionen" oder "Lehrkunststiicke"), die es wert sind, iiber alle
Fécher hinweg entwickelt und reflektiert zu werden (Berg). Schliesslich fasst Hans-
Jorg Neubert in sechs Thesen zusammen, was fiir ihn Voraussetzung einer gelingenden
Unterrichtsentwicklung ist: (1) die fachliche Wissenskompetenz und das pidagogisch-
didaktische Kénnen der Lehrpersonen, (2) ihre persénliche (“existenzielle") Werthal-
tung, (3) ihre padagogische Verantwortung und die gelebte ("praktisch-pragmatische")
Zuwendung ("Ich bin fiir dich da" und "Ich erleichtere dir das Lernen"), (4) ihre Er-
fahrbarkeit ("als Mensch greifbar und angreifbar sein"), (5) ihr Eingebundensein ins
Kollegium und ihre Befahigung zur Kooperation mit den Kolleginnen und Kollegen,
(6) die Bereitschaft, in allen Schritten der Unterrichtsentwicklung die an sich und ob-
Jjektiv geltenden padagogischen Werte zu verwirklichen, das heisst ihnen entsprechend
zu denken und zu handeln.

Autor

Heinz Wyss, Dr., Obergéssli 3, 2502 Biel, hwyss@freesurf.ch

278



Veranstaltungsberichte

Fithren an Pddagogischen Hochschulen. 9. Forum Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung im Stapferhaus auf Schloss Lenzburg, 4.5.2004

Am 4. Mai 2004 haben sich die Leiterinnen und Leiter Padagogischer Hochschulen und
ihrer Abteilungen im Rahmen des zur Institution gewordenen Forums Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zusammengefunden. Man kennt und begegnet sich als Kolleginnen und
Kollegen. Dass dem so ist, verdanken wir den Initiatoren des Forums (Markus Diebold
und Walter Weibel), deren Ziel es war, die in der neu geordneten Lehrerinnen- und
Lehrerbildung titigen Dozentinnen und Dozenten und die Personen mit Leitungsfunk-
tionen zur Informationsvermittlung und zum Erfahrungsaustausch zusammenzufiihren.
Diesmal galt es, aufgrund von einfithrenden Referaten und der anschliessenden Exposés
in Ateliers iiber die Aufgabe der Leitung von Lehrerbildungsinstitutionen und iiber de-
ren Wirkung nachzudenken, insbesondere iiber die Frage, inwieweit und unter welchen
Bedingungen die handlungsleitenden Prinzipien der Unternehmensfithrung im padago-
gischen Feld der Lehre, Forschung und Dienstleistung an Hochschulen der Lehrerbil-
dung zu Maximen des Managements werden konnen resp. sollen. Auszugehen ist vom
Faktum, dass die Padagoginnen und Padagogen der Welt der Manager mit Misstrauen
begegnen und sich befremdet zeigen, wenn sie Aspekte des betriebswirtschaftlichen
Managements in ihr Berufsfeld einbeziehen sollen. Manche mdgen dieses Ansinnen
bislang als Zumutung erlebt haben. Anders ist es, seit in Anbetracht der Schmélerung
der éffentlichen Ressourcen auch Bildungsinstitutionen Drittmittel zu erwirtschaften
haben. Die Padagogischen Hochschulen haben zur Mitfinanzierung dessen beizutra-
gen, was ihnen von Staates wegen im Leistungsauftrag als Aufgabe iiberbunden ist.

Das zwingt zum Neudenken der Fithrungsaufgaben. Angesprochen ist die Frage, was
und wie eine wirkungsorientierte Fithrung dazu beitragen kann, damit die Padagogi-
schen Hochschulen als selbstlemende Organisationen ihrem erweiterten Leistungsauf-
trag gerecht werden. Es ist danach zu fragen, welche Vorkehrungen seitens der Fiih-
rungsbeauftragten zu treffen sind, damit sich die Qualitdt der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen sowie die der Forschungs- und Dienstleistungsaktivititen sichern und
im Prozess einer gefiihrten Entwicklung optimieren ldsst. Mit zu bedenken ist dabei der
Umstand, dass der Aufirag des Bildens und Ausbildens komplexer und anfordermder
geworden ist und dass sich die Pddagogischen Hochschulen in einem gesellschaftlichen
und 6konomischen Umfeld zu behaupten haben, das sich zufolge des sozialen Wandels
schnell verdndert und dessen Ressourcen knapper geworden sind.

Als Leiter des Instituts fiir Bildungsmanagement und Bildungsdkonomie der PHZ Zug
umriss Xaver Biihler in seiner Einfithrung das Leitbild des integrierten Managements,
das in seinem systemischen Zusammenhang auf der Grundlage der langfristig wirksa-
men normativen Planung die mittelfristig griffigen strategischen Entwicklungsperspek-
tiven festlegt, auf die sich in deren Umsetzung das operative Alltagshandeln abstiitzt.
Leiten, Fithren und Verwalten sind in ihrer funktionalen Ausrichtung auf die Ziele der
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Qualititsforderung und -sicherung sowie auf ein effizientes Controlling sachbezoge-
ner Aufgaben im Bildungswesen — und nicht nur dort — eingebunden in die menschli-
che und soziale Verantwortung der Fiihrenden. Das mag der Grund gewesen sein, das
Hauptreferat Heinz Mattle zu iibertragen, dem Ziiricher Psychiater und Psychoanaly-
tiker, bekannt durch seine Beratungs- und Vortragstétigkeit im Untemehmensbereich
zu Themen wie "Business Management", "Leadership” und Persénlichkeitsschulung.
In seinen Ausfithrungen distanzierte er sich von einem Fiihrungsverstdndnis, das sich
an rein betriebswirtschaftlichen Uberlegungen orientiert. Sein Ansatz ist ganzheitlich
und baut auf der Prisenz und Wirkkraft der Personlichkeit auf. Fiihrende sollen "eine
Botschaft verkorpem"; sie sollen selber sein und tun, was sie von andern verlangen. In-
dem sie sich mitteilen, teilen sie im Interesse des Ganzen ihre Aufgaben mit andemn, das
heisst, es muss ihnen gelingen, andere "als Vereinigte hinter sich zu scharen" und etwas
zu bewegen, indem man sich auf die zu erreichenden Ziele verstindigt und so "einigt".
Leiten heisst nach Mattle, sich einer Sache verpflichtet wissen, fiir sie einstehen und
andere dafiir gewinnen, sich gemeinsam wirkungsvoll fiir die Realisierung dessen ein-
setzen, was es anzustreben gilt. Seine "Botschaft" regte dazu an, iiber die Voraussetzun-
gen und Bedingungen der charismatischen Ausstrahlung von Fiihrungspersénlichkeiten
nachzudenken. Nicht alle seine Aussagen fanden Zustimmung. Was zum Widerspruch
herausforderte — so die illustrativen, allzu subjektiven Beispiele des Referenten — wirk-
te sich insofern positiv aus, als sie eine Auseinandersetzung geradezu provozierten und
Anlass waren zu kritischem Nachdenken iiber Fiihrungsleitsitze.

Die Ateliers befassten sich mit den Themen "Padagogische Hochschulen — (k)ein Fall
fiir Management?" (Peter Thomas Senn, Institut fir Bildungsmanagement und Bil-
dungsdkonomie PHZ Zug), "Der Struktur ausgeliefert? Moglichkeiten der Gestaltung
einer Schulkultur an Padagogischen Hochschulen" (Christine Bockelmann, PHZH,
Abteilungsleiterin Bildung & Erziehung, Personalmanagement) und "Fiihren wir stra-
tegisch? Ein Lackmustest fiir Hochschulen" (Walter Furrer, Rektor PHZH, Prisident
der SKPH). Abgestiitzt auf die 2004 verdffentlichte Freiburger Doktorarbeit "Fithrung
Pddagogischer Hochschulen", eine Einzelfallstudie am Beispiel der PHZH, zeigte Peter
Thomas Senn, wie sich das Fithrungsverstindnis an den Pidagogischen Hochschulen
wandelt, weil deren Leitungen sich im Spannungsfeld zwischen einer verwaltungsori-
entierten und einer untemehmerischen Managementperspektive neu zu positionieren
haben. Bislang vernachléssigte, inskiinftig vermehrt zu beachtende marktwirtschaftli-
che Aspekte sind als Folge der freien Wahl des Ausbildungsortes durch die Studieren-
den unter anderem die Wettbewerbsorientierung der Ausbildung, ihr "Kundenbezug”,
aber auch ihre Produktivitit und das Kostenbewusstsein. Pddagogische Hochschulen
sind aufgrund ihres Forschungsauftrages und der Auflage, Dienstleistungen zu erbrin-
gen, zu Umsatz generierenden Institutionen geworden. Das bedingt ihren Wandel von
der dffentlich finanzierten iiber Auftrag und Regelwerk gesteuerten, auf Stabilitit aus-
gerichteten Lehrerinnen- und Lehrerbildung hin zur Steuerung ihrer Leistung iiber den
Wettbewerb auf dem Bildungsmarkt. Die Entwicklung fiihrt weg von der Verwaltungs-
biirokratie hin zur Selbstregulierung, und das nicht wie bisher biirokratisch top-down,
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sondem partizipativ bottom-up. Es gilt, das managementorientierte Fiihrungssystem
fiir den padagogischen Bereich anschlussfahig zu machen, es den Bildungszielen ent-
sprechend zu adaptieren.

Entprechende, dem veridnderten gesellschaftlichen Umfeld Rechnung tragende Manage-
mentansitze vertrat auch Christine Bockelmann. Es gilt wegzukommen vom eindimen-
sionalen Fiihren durch Erlasse und Verordnungen zu Gunsten einer Fithrungsstruktur,
die aufgrund von Zielvereinbarungen im Selbststeuerungsprozess definierte Aufgaben
delegiert. Die Entwicklungsergebnisse sind abgestiitzt auf vorbestimmte Kriterien zu
evaluieren, und dies in einer Dynamik, die Widerspriiche zuldsst. Widerspriichliches ist
nicht auszublenden, sondern vielmehr Anlass zu kldrendem Diskurs und damit Voraus-
setzung der Umsetzung einer auf Einsicht beruhenden, stringenten Fiithrungsstruktur.
Zu fordem ist die Identifikation aller Mitarbeitenden mit den Zielen der Institution. Das
"commitment" der intelligenten Akteure, ihre Absichtsvereinbarungen und die Fest-
legung der verbindlich zu beachtenden Evaluationskriterien lassen in vorbestimmten
Bereichen auf der Grundlage einer gemeinsamen Wertebasis ein interaktives Fiihren
innerhalb flexibler Organisationsformen zu, wobei konsequent zwischen strategischer
und operativer Fiihrung zu unterscheiden ist. Dies war denn auch die zentrale Frage,
mit der sich Walter Furrer in dem von ihm gefiihrten Atelier auseinander setzte. Verfii-
gen die Padagogischen Hochschulen iiber klar definierte Strategien? Wie steht es um
die Differenzierung und um die "wechselseitigen Check-and-Balances" zwischen stra-
tegischer und operativer Fithrung? An konkreten Beispielen zeigte Walter Furrer, wie
eine Padagogische Hochschule effektiv gefiihrt wird und welche strategiebezogenen
Fuhrungsinstrumente es zu entwickeln und zu nutzen gilt.

Mit den Reflexionen des Tagungsbeobachters Stefan Albisser (PHZH, Fachbereichslei-
ter Padagogik) fand das Forum seinen Abschluss. Hauptsache sei, "dass die Pddagogi-
schen Hochschulen sich entwickeln", was nicht heisse, dass sie perfekt sein miissten,
wohl aber sollten sie sich als "gefiihrte", nicht bloss "verwaltete” Institution erweisen.
Fiihren bedeute, dass aufgrund der Einschitzung dessen, was das strategisch Wesent-
liche, nicht bloss das im Alltagsgeschift gerade operativ Dringliche ist, Entscheide zu
treffen seien. An "Steuerungsgrossen” nannte Stefan Albisser den Auftrag, die "Produk-
te", die "Abnehmer" finden miissten, die Umverteilung der Mittel, die hiniiberzubringen
seien auf alle Departemente der Institution und allen ihr Angehérigen zugute kommen
sollten, insbesondere auch der Forschung und Entwicklung, sowie die "Anschlussfa-
higkeit" der Fiihrungsmodelle, deren "Kommunizierbarkeit" und die Erméglichung der
Fihrungsarbeit in "Netzwerken".

Heinz Wyss
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Padagogische Hochschulen um den Bodensee arbeiten zusammen.
Grenziiberschreitende Tagung vom 6.5.2004 in Kreuzlingen

Die Pidagogischen Hochschulen rund um den Bodensee wollen verstirkt zusam-
menarbeiten - im Rahmen der Internationalen Bodensee-Hochschule (IBH). Diese
Absicht bestitigte die Tagung, die auf Einladung der P4ddagogischen Hochschule
Thurgau (PHTG) in Kreuzlingen stattfand, "im Herzen Europas", wie der Thur-
gauer Regierungsprisident und Erziehungsdirektor Bernhard Koch in seinem
Grusswort betonte.

Die Zusammenarbeit in der Lehrerbildung im Bodenseeraum hat Tradition. Beteits frii-
her fanden regelmaissig Treffen der Ausbildungsstitten statt. Jetzt, wo die Lehrerbildung
auch in der Schweiz auf Hochschulstufe vermittelt wird, galt es, den Faden neu aufzu-
nehmen. Die Padagogische Hochschule Thurgau (PHTG), die im vergangenen Herbst
erdffnet worden ist, hat die Initiative ergriffen und bei einem Entwicklungsprojekt der
Internationalen Bodensee-Hochschule (IBH), das die Zusammenarbeit der Pidagogi-
schen Hochschulen rund um den See zum Ziel hat, die Federfiihrung libenommen. Aus-
gangspunkt dafiir ist, so Emst Preisig, Rektor der PHTG, dass die Aufgaben und die
Herausforderungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung diesseits und jenseits der
Grenzen wenn nicht gleich, so doch zumindest dhnlich sind.

PISA als gemeinsame Herausforderung

Dies bestitigte schon die Thematik des Referates, das Jiirgen Oelkers, Professor fiir All-
gemeine Pddagogik an der Universitit Ziirich, zum Auftakt der Tagung hielt und das un-
ter dem Titel "Bildungsforschung, Schulentwicklung und Weiterbildung: Konsequenzen
aus PISA" stand (siehe Kasten). In dieser viel zitierten und diskutierten Studie haben die
Linder rund um den Bodensee zwar unterschiedlich abgeschnitten, gleichwohl wurden
und werden rund um den See dhnliche Uberlegungen angestellt, welche Konsequenzen
daraus fiir die Paddagogischen Hochschulen zu ziehen sind. Dies zeigte auch die folgende
Podiumsdiskussion, bei der sich Vertreterinnen und Vertreter der beteiligten Hochschu-
len aus verschiedenen Gesichtswinkeln mit dieser Frage auseinander setzten.

Unterschiedliche Erfahrungen - gleiche Ziele

Beim anschliessenden Mittagessen, fiir das die Padagogische Maturititsschule (PMS)
am Seminar Kreuzlingen Gastgeberin war, wies PMS-Rektor Lorenz Zubler mit Stolz
und Begeisterung auf den einzigartigen Thurgauer Weg der Lehrerbildung hin, der eine
langer dauernde Vorbereitung auf den anspruchsvollen Lehrberuf erméglicht.

Die rund 70 Rektoren, Prorektoren und Dozierenden der Piadagogischen Akademie Feld-
kirch sowie der Pddagogischen Hochschulen Rorschach, St. Gallen, Schaffhausen und
Weingarten liessen sich im weiteren Verlauf der Tagung in Ateliers iiber verschiedene
Projekte der Padagogischen Hochschule Thurgau informieren, von der "Unterrichtsent-
wicklung durch fachspezifisch-padagogisches Coaching" iiber "eLearning in der Praxis"
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bis zur "Studie zu den Arbeitsbedingungen und Belastungen der Thurgauer Volksschul-
lehrkréfte". Und auch hier stellte sich heraus: Es gibt zwar unterschiedliche Erkenntnis-
se und Erfahrungen, aber man spricht die gleiche Sprache, hat hnliche Probleme und
Anliegen und verfolgt gemeinsarme Ziele.

Gemeinsames Projekt lanciert

Schliesslich setzte sich die Erkenntnis durch, dass die Zusammenarbeit in der Lehrer-
bildung im Bodenseeraum zwar weiterhin sinnvoll und notwendig ist, aber verbind-
licher und enger werden soll, als sie es in der Vergangenheit war. Deshalb wurde ein
Projekt lanciert, das die fachdidaktische und die schulpraktische Ausbildung an den
verschiedenen Padagogischen Hochschulen in den drei Landern auf der Vorschul-, der
Primar- und der Sekundarstufe I vergleichbar machen soll und die Basis bilden wird fir
eine Zusammenarbeit in Form von Projekten, aber auch unter den Dozierenden.

Auch wenn das Ziel einer trinationalen Lehrerbildung mit gegenseitig anerkannten Ab-
schliissen, wie dies PHTG-Rektor Ernst Preisig als Vision vor Augen hat, wohl noch
in weiter Ferne liegt, so ist ein hoffnungsvoller Neuanfang doch gemacht. Dies kommt
auch darin zum Ausdruck, dass die nichste Tagung bereits feststeht: am 3. Juli 2005 an
der PH Weingarten, mit den Schwerpunkt-Themen "E-Learning” und "Umsetzung der
Bologna-Deklaration" (Bachelor und Master) in der Lehrerbildung.

"Flyer" statt "Player"

Prof. Dr. Jiirgen Oelkers, im Thurgau wohnhafter Prdsident des Schulrates der Pdd-
agogischen Hochschule Ziirich, ist bekannt fiir seine ziindenden Referate, die lieb ge-
wordene Allgemeinplitze hinterfragen, aktuelle Fragestellungen aufgreifen und neue
Ansitze ins Gesprdch bringen. Diesem Ruf wurde er auch bei seinem Vortrag an der
Fachtagung der Pidagogischen Hochschulen im Bodenseeraum gerecht. So stellte er
unter anderem fest: "Schiiler sind wohl Adressaten der Reformen, aber nicht ihr Aktiv-
posten, sie sind keine 'Player’, wie es neudeutsch heisst, sondern eher 'Flyer', auf denen
gedruckt ist, was Andere fiir wichtig halten”. Und weiter. "Die Diskussion konzentriert
sich auf die Entwicklung des Personals der Schule, zu dem die Schiiler offenbar nicht
zihlen". Mit solchen Aussagen forderte er schliesslich eine Weiterentwicklung und ein
neues Verstindnis der Rolle der Schiilerin und des Schiilers oder "eine Professionali-
sierung des Schiilerberufs", wie Jiirgen Oelkers es ausdriickt.

Autor
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Innovative Lernkultur an Pddagogischen Hochschulen: Selbstverantwort-
liches Lernen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, 26.5.2004,
Tagungszentrum Schloss Au

"Esst nicht nur Schweizer Kise!" fordert Beat Buri in seinem Fazit zur Studienreise an’
die Universitdt Inholland (BzL 21 (3), 2003). Eine gute Moglichkeit, eine niederlén-
dische Spezialitit zwar nicht zu kosten, aber immerhin prisentiert zu erhalten, bot die
4. Tagung der Reihe "Innovative Lernkultur an Pidagogischen Hochschulen", die von
der PHZH und der SGL gemeinsam ausgerichtet wird: Koos Verkerk stellte das Studi-
enkonzept der Inholland vor, welches sich in pointierter Art am selbstverantwortlichen
studentischen Lemen orientiert und in dem das Portfolio eine zentrale Rolle spielt.
Studierende sind in diesem Ausbildungsgang weniger mit institutionell vorgegebenen
Inhalten und Lemwegen konfrontiert, sondern erhalten Angebote fiir ihre persénliche
berufliche Entwicklung, die - begleitet von einer intensiven individuellen Betreuung
— ein eigensténdiges Profil einschliesst. Wie aber, so wurde kritisch eingewendet, wer-
den die in diesem Modell erarbeiteten Kenntnisse und Erfahrungen geortet, wie wird
wissenschaftliches Wissen einbezogen und als professionelle Orientierung beriicksich-

tigt?

Das zweite Hauptreferat (Alois Niggli, PH Freiburg) versuchte, einige Leitbegriffe der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in konkrete Handlungen aufzulsen. So zum Beispiel
den Begriff der Autonomie, dessen aufklirerisches (Gegen)Konzept — so Niggli — heu-
te kaum mehr sichtbar sei, vielmehr sich diese Autonomie in psychologisierender Art
verfliichtigt habe und damit auch instrumentalisiert worden sei. Diese Darstellung Nig-
glis machte insbesondere die Komplexitit des Handlungsfeldes deutlich, in dem sich
die Ausbildung von Lehrpersonen abspielt: eine Uberlagerung verschiedener (didakti-
scher) Dreiecke.

Niggli présentierte sodann ein Modell einer Ausbildungsphase, welches sich am Kon-
zept einer "Cognitive Apprenticeship" orientiert und verschiedene Zielsetzungen ver-
folgt: Anreicherung und Differenzierung des Wissens in einem Wechselspiel zwischen
eigener Erfahrung, Reflexion und Einiibung, Kooperation zwischen verschiedenen
Lernorten von Studierenden unter Beriicksichtigung von verschiedenen Wissensfor-
men und unterschiedlichen Sprachen, um Bildung und Schule zu beschreiben.

Die beiden Referate zeigten je unterschiedliche Ausbildungskonzeptionen. Sie verdeut-
lichten dabei insbesondere, welch unterschiedliche Vorstellungen mit dem Begriff des
selbststéndigen und selbstverantwortlichen Lemens verbunden werden. Wieviel Selb-
standigkeit wird zugelassen und welche Dimensionen sind beteiligt? Was trauen wir
unseren Studierenden zu, welche Kontrolle ist notwendig und welches ist die Rolle der
Dozierenden? Was heisst eigentlich Ausbildungserfolg, was miissen Studierende am
Ende der Ausbildung schliesslich wissen und kénnen? Welches sind die Standards und
welches Mass an Standardisierung wollen wir? Oder — wie es der hollindische Experte
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im Zusammenhang mit schulpraktischen Ausbildungselementen formulierte: "Lehren
wir Studierende, damit sie Kinder lehren? Oder lassen wir Studierende Kinder lehren,
damit sie (die Studierenden) lemen?"

Leider fanden solche Diskussionen, welche die vorgestellten Beispiele auf eine ande-
re Ebene zu fiihren vermocht und Problematisierung und Theoretisierung beabsichtigt
hitten, kaum die nétige Zeit. Diesen Anspruch konnte auch der zweite Teil der Ver-
anstaltung nur punktuell einlésen: Vier Einrichtungen présentierten — unter dem Titel
"Konzepte selbstregulierten Lernens und Portfolioansétze von Lehrer- und Lehrerin-
nenausbildungen der Schweiz" — Elemente ithrer Ausbildungsgénge.

Kurt Eggenberger (SIBP) und Doris Kunz Heim (FHA Padagogik) zeigten die Portfolio-
Konzepte in ihren Ausbildungsgingen. Portfolios dienen hier hauptsichlich der Refle-
xion der schulpraktischen Erfahrungen und damit der Verkniipfung von theoretischem
Regelwissen mit Erfahrungswissen und also dem Ziel, praktisches Handlungswissen
zu konstruieren. Georges Beerli (PHZH) prisentierte ein Konzept der beruflichen Eig-
nungsabklirung, wobei Eignung als soziale Konstruktion verstanden wird, die in einem
dialogischen Prozess ko-konstruiert wird, bei dem auch die Portfolioarbeit eine Rolle
spielt. Michael Zutavern (PHZ) schliesslich stellte die schulpraktische Ausbildung in
Zusammenarbeit mit Kooperationsschulen und insbesondere deren Einbettung in an-
dere Ausbildungsgefasse der Pddagogischen Hochschule vor sowie Instrumente, mit
welchen schulpraktische Erfahrungen dokumentiert und reflektiert werden.

Diese vier Beispiele zeigten also aktuelle Ausbildungs- und Entwicklungsarbeiten in
der deutschschweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die gemeinsame Leit-
frage allerdings nach dem selbstverantwortlichen Lernen, die sich bereits im Laufe
des Vormittags verdiinnte, liess sich kaum mehr als verbindende Klammer erkennen,
vielmehr waren es vielfiltige Anregungen fiir traditionelle Fragen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung.

In der anschliessenden Diskussion am "Runden Tisch" berichteten die Beteiligten
(Astrid Eichenberger, HPSABB, Walter Furrer, PHZH, Jonathan Keller, PHZH und
Willi Stadeimann, PHZ) iiber inzwischen in ihren Einrichtungen etablierte Formen
selbstverantwortlichen Lemens sowie iiber die damit gemachten Erfahrungen. Ins-
gesamt entstand hier der Eindruck, dass Fragen um die Selbstverantwortlichkeit der
Studierenden zumindest im Moment nicht erste Prioritit geniessen, sondem vielmehr
Sorgen um die Bewiltigung der Umstrukturierungen an sich im Vordergrund stehen.

Autor

Peter Tremp, Dr., Fachhochschule Aargau, Departement Padagogik, Didaktikum, Kiittigerstrasse 21,
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Buchbesprechungen

Hofer, R. (2003).Verwahrlosung interdisziplinir begreifen. Sichtweisen,
Erscheinungsformen, Interventionsméglichkeiten. Ein Studienbuch aus
der Schriftenreihe Lehrerbildung Sentimatt Luzern. Band 20. Aarau: Sau-
erlander, 169 Seiten

Die pidagogische Denkfigur der Verwahrlosung ist schon eine Weile lang und griind-
lich missliebig geworden: Zum einen wohl, weil der transitive Gebrauch des Wortes —
ein Kind verwahrlosen lassen — tendenziell als Attentat auf die schuld- und moralfreie
Bewertung des Erziehungsgeschiftes empfunden wird, zum anderen vielleicht, weil
der intransitive Gebrauch des Wortes das Bild eines Verwahrlosten zeichnet, den es so
nicht mehr gibt: Erwartungsnormen, Verwahrlosungsformen und Interventionspraxis
streuen je langer je mehr und gleichermassen breit.

Die vorliegende Schrift des Schweizer Heilpadagogen und Psychotherapeuten René
Hofer steht weniger mit der Themen- als mit der Titelwahl gegen den Trend und legt
gleich beide Facetten der angestaubten Begrifflichkeit frei: Verwahrlosung als unter-
bliebene bzw. unterbleibende Erziehung in wert- und erziehungsunsicherer Gesellschaft
und Verwahrlosung als mehrdeutiges Syndrom, welches im Kontext von Verhaltenssto-
rungen diskutiert wird und sich in Erziehungsschwierigkeiten fussert.

Wer nun aber bloss nach der gefalligen Reanimation des Begriffs Verwahrlosung oder
nach seiner Verortung im wissenschaftlichen Diskurs sucht, der muss sich das Studien-
buch von R. Hofer nicht kaufen. Wer sich hingegen — iiber die begriffsgeschichtliche
Rezeption und die Theorie hinaus — fiir konkrete Problemstellungen und Interventi-
onsméglichkeiten im Erziehungs- und Schulalltag interessiert, der macht sich mit die-
sem Buch ein dusserst praktisches Geschenk. Zum einen werden sehr handlungsnah
und selektiv jene Themen aufgegriffen, welche die aktuelle Praxis der Heilpadagogik
bewegen und bestimmen: Pravention, Lebensweltorientierung, 6kologische Anfragen,
Bezugspersonenarbeit, Férdersysteme, Integration usw. Zum anderen ist Hofers Kom-
pendium nicht bloss eine kurzgefasste Pidagogik der Verhaltensstérung, sondern auch
ein gediegenes Lehrmittel, welches Grundlagen des Fachs und seiner Nachbargebiete
vermittelt. Eine fiir die heilpddagogische Berufspraxis relevante Auswahl der Themen
und ein vorziiglicher didaktischer Aufbau (Ubersichten, Fallbeispicle, Lernkontrollfra-
gen, Quellenverweise) unterstreichen diesen Charakter.

Einzelne Kapitel behandeln zwar Themen, die den gewihlten Titel des Buches deh-
nen. So verraten beispielsweise die Ausfiihrungen zur Erziehungsstilforschung oder
zur Lemtheorie, dass die Schrift vor allem der Lehrerbildung dienen soll. Aber auch
nicht pidagogisch Auszubildende resp.Vorgebildete werden die Schrift mit Gewinn le-
sen. In der heilpddagogischen Literatur gibt es genug sehr anspruchsvolle Fachbiicher,
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die damit kokettieren, "bloss" eine Einfiihrung oder ein Studienbuch zu sein. Umso
erfreulicher, wenn einmal eine "Warendeklaration" keine falschen Erwartungen weckt.
Gut versténdliche und klar aufgebaute Studientexte sind auch in der heilpddagogischen
Literatur ein rares Gut. Hofer alimentiert die Raritét mit einem weiteren Exemplar.

Eine Klassifikation der Verwahrlosung kann der Bearbeitung ihrer Paradigmata in der
zeitlichen Dimension nicht entraten. Hofer erhebt zwar an keiner Stelle den Anspruch,
einen geschichtlichen Abriss der Verwahrlostenpddagogik zu geben. Dennoch befasst
er sich im zweiten und dritten Kapitel seines Buches mit der Begriffs- und Ideenge-
schichte und setzt bedeutenden deutschsprachigen Heilpadagogen, die sich mit dem
Phinomen der Verwahrlosung beschiftigt haben, ein sympathisches Denkmal.

Das Buch von Hofer ist ein anregendes Buch, welches zwischen allen Synopsen und
Rezepten, die es auch enthilt, fiir seine Leserschaft oft blosse Hinweisreize setzt, um
fiir ein weiterfiihrendes Studium zu motivieren.

Jede Monographie trifft eine begriindbare Auswahl und diese ist im vorliegenden Stu-
dienbuch offenkundig: Es geht dem Autor in erster Linie um ein optimistisches Plddo-
yer fiir Erziehungshilfe und Entwicklungsférderung bei jenen Kindem und Jugendli-
chen, die vielleicht im Unterschied zu Korper- oder Geistigbehinderten nicht gerade
zur "sympathischen" Klientel innerhalb der Heilpddagogik zdhlen: Kinder, die — zur
Unzeit verlassen — sich nie verlassen konnten und deshalb selber nie verldsslich wur-
den; Kinder, die gestort werden und gestort gelten, weil sie storen. Hofer ist geme ihr
Anwalt. Das ist zwischen allen Zeilen zu lesen. Nicht umsonst widmet er der "Heilpa-
dagogischen Haltung" ein bemerkenswertes Kapitel.

Autoren, die sehr grundsitzlich iiber die Bedeutung der padagogischen Haltung fiir
die Wirkung von Schulung und Erziehung nachdenken, gibt es viele. Wenige aber dis-
kutieren neben den Tugendkatalogen, die eine Berufsethik der Heilpadagogik bereit-
willig erstellt, auch die Risiken der Idealisierung, welche aus den verdichtig hohen
Erwartungen an die heilpddagogische Profession resultieren. Die "Angewdhnung an
die blosse Attitiide eines tugendhaften Lebens" (Pestalozzi) ist nicht erst seit heute ein
strapazises, manchmal banales und selten ein dankbares Geschéft. Den kritischen Le-
ser wirds freuen, dass Hofer unter Berufung auf eine Schrift zur heilpaddagogischen
Berufsethik (M. Hiussler) die Skepsis zu den padagogischen Tugenden zihlt: Gemeint
ist die Skepsis, welche die gesicherte Diagnose anzweifelt, dem raschen Erfolg miss-
traut, aber stets fiir Uberraschungen und positive Zumutungen offen bleibt. Gegen das
dogmatische Gewisssein, welches verhaltenskreative und anders lernende junge "Men-
schen in Entwicklung" um alle Chancen bringt, gehort die unglaubige Skepsis — ganz
im Sinn der altgriechischen Philosophenschule — tatsdchlich und unverzichtbar zu einer
heilpadagogischen Moral.

Alles in allem ist die bei Sauerldnder verlegte Schrift ein wertvolles Sachbuch und

287



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

gleichzeitig ein kompaktes Lehrmittel, das gewiss zwei Anspruchsgruppen zufrieden-
stellen wird: Jene, die vor allem zu Studienzwecken auf der Suche nach einer repra-
sentativen Text- und Datensammlung zum Thema Verwahrlosung sind und jene, die
in der heilpadagogischen Berufspraxis stehen und die Freuden und Sorgen mit jenen
sogenannt Verwahrlosten teilen, welche weniger verwahrt als geliebt werden wollen.

Der Herausgeberschaft ist zu gratulieren, dass sie nach den Bianden 1619 ihrer Reihe
erneut ein Buch auflegt, das sich dem Dialog zwischen Lehrenden und Lemenden im
Rahmen der schulischen Heilpadagogik verdankt und welches sowohl die Schule wie
die Gesellschaft zu einem nach wie vor hochaktuellen Thema befragt. Wenn die Durch-
schnittserwartungen von schulischer Leistungsbereitschaft und sozialer Umganglich-
keit neu verhandelt werden, miissen die bisher giiltigen Modelle von Abweichung in
die Revision. Ohne Kenntnis und vor allem ohne Bewertung des "rechten” Weges ver-
kommt das Reden von Devianz zur reinen Floskel.

Autor
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Buholzer, A. (2003). Forderdiagnostisches Sehen, Denken und Handeln.
Grundlagen, Erfassungsmodell und Hilfsmittel. Schriftenreihe Lehrerbil-
dung Sentimatt Luzern, Bd. 19. Aarau: Sauerlander, 271 Seiten, CHF 39.90

'Forderdiagnostik' ist im Umfeld von (Regel)Schule, (Sonder- oder) Kleinklassen,
(Spezial)Unterricht und padagogisch-therapeutischen Massnahmen seit etlichen Jahren
zum Schliisselbegriff fiir eine (heil)pddagogische Sichtweise geworden, die zwischen
den individuellen Lemnvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und den institu-
tionellen Leistungsanforderungen der Schule vermittelt. Dass dabei Bedeutungen und
Vorstellungen, Anspriiche und Erwartungen, die mit dem Begriff verkniipft werden,
mehr oder weniger unklar und widerspriichlich sind, ist charakteristisch fiir derartige
Konzepte, die nicht nur von verschiedenen Seiten entwickelt, sondern zugleich in unter-
schiedlichen Kontexten verwendet werden: Auf geeignete Instrumente zur prozess- und
férderorientierten Beurteilung von Lernleistungen sind Lehrpersonen aller Schularten
und -stufen angewiesen; die Anspriiche und Erwartungen an derartige Instrumente frei-
lich variieren je nach Kontext, in dem sie sngewandt werden sollen.

Unm so hilfreicher und wichtiger ist es darum, wenn sich eine ausgewiesene Fachperson
um theoriebezogene Klirung und praxisorientierte Umsetzung eines derartigen Kon-
zepts der Forderdiagnostik bemiiht: Alois Buholzer versucht eben dies — mit solidem
Grundlagenwissen, breiter Anwendungserfahrung und — mit ausgezeichnetem Erfolg.
Der neunzehnte Band der ebenso reichhaltigen wie erfolgreichen Schriftenreihe Leh-
rerbildung Sentimatt' vermittelt Lehrpersonen aller Schularten und -stufen jenes Wis-
sen, welches fiir den Aufbau forderdiagnostischer Kompetenzen notwendig ist: Dazu
gehoren erprobte, praxistaugliche Instrumente ebenso wie Reflexionen zu den theoreti-
schen Grundlagen forderdiagnostischen Handelns. Damit entspricht auch dieser Band
der Reihe exakt dem Konzept der Herausgeber, denn 'Praxis mit ihrer vielféltigen Si-
tuationsdynamik und Theorie mit ihren differenzierten Deutungs- und Erklarungsmus-
tern werden hier als zwei Seiten der gleichen Sache verstanden, namlich von Erzichung
und Unterricht' (S. 5). Was bedeutet dies in Bezug auf forderdiagnostisches Sehen,
Denken und Handeln?

Der Autor situiert zunichst diagnostisches Handeln von Lehrpersonen im Umfeld der
psychologischen und (heil)padagogischen Diagnostik und geht auf ihre teils wider-
spriichlichen Funktionen im Bildungssystem ein, bevor er ein umfassendes, gleicher-
massen system- und prozessorientiertes "Modell der Forderdiagnostik' (S. 59 ff.) prd-
sentiert und kommentiert, welches in den weiteren Kapiteln Schritt fiir Schritt entfaltet
und mit geeigneten Beobachtungs- und Beurteilungsinstrumenten angereichert wird:
Weil sich eine Forderdiagnostik — im Unterschied zu den traditionellen diagnostischen
Konzepten — nicht (mehr) ursachen- oder symptombezogen mit der interindividuellen
Einordnung von Subjekten und deren Lernleistungen oder Entwicklungsniveaus be-
fasst, sondern vielmehr intraindividuelle Lemvoraussetzungen, -fortschritte und -po-
tentiale ziel- und entwicklungsorientiert zu ermitteln und zu beschreiben versucht, stellt
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dies an die verwendeten Hilfsmittel und an die Personen, welche damit arbeiten, beson-
dere Anforderungen. Gefragt sind weniger standardisierte Verfahren zur Bestimmung
der Leistungsfahigkeit in Bezug auf eine gegebene Vergleichsgrosse; erforderlich sind
variable Formen zur Emmittlung von Lemn- und Entwicklungsschritten bezogen auf ein
Individuum, auf diese Schiilerin oder jenen Schiiler. Das bedeutet, dass Lehrpersonen
und Fachleute, die forderdiagnostisch arbeiten, iiber ein vergleichsweise grosses Re-
pertoire an Beobachtungs- und Beurteilungsinstrumenten verfiigen miissen, welches
sie nicht nur flexibe] handhaben, sondern auch und vor allem auf die jeweilige Situati-
on, auf das einzelne Kind, auf einen bestimmten Heranwachsenden oder Erwachsenen
anpassen konnen — im Rahmen eines sowohl fachlich legitimierten wie auch griind-
lich reflektierten forderdiagnostischen Konzepts. Mit dem Band von Alois Buholzer
erhalten (Heil)P4dagoginnen und -padagogen, Erziehungs- und Lehrpersonen sowohl
die geeigneten Hilfsmittel und praxisbezogenen Hinweise wie auch die erforderlichen
Erlauterungen und theoretischen Grundlagen: Ein ebenso niitzliches wie wegweisendes
Arbeits- und Handbuch fiir eine anspruchsvolle Aufgabe im Rahmen von Erziehung
und Urterricht!

Autor
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290



Buchbesprechungen

West, L & Staub, F.C. (2003). Content-Focused Coaching. Transforming Ma-
thematic Lessons. Portsmouth, NH: Heinemann

Um es vorweg zu nehmen, das Buch von Lucy West und Fritz Staub ist ein Muss fur
alle in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Tatigen, ganz unabhéngig vom vertretenen
Fachbereich und davon, dass es in ihm um Mathematikunterricht geht. Das Buch be-
handelt einen der zentralsten Aspekte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, den Aufbau
bzw. die Weiterentwicklung der Kompetenz zu unterrichten. Praxisnah zeigt es auf,
wie mit Fachspezifisch-Pidagogischem Coaching, so wird Content-Focused Coaching
libersetzt, die Entwicklung der Unterrichtskompetenz inmitten konkreten Unterrichtens
gefordert werden kann.

Lucy West war und ist amerikanische Volksschullehrerin, stellvertretende Schulleiterin,
Weiterbildnerin fiir Mathematikunterricht und Verantwortliche fiir die Weiterbildung in
Mathematikunterricht. Zusatzlich hat sie sich zur Coach fiir Content-Focused Coaching
ausgebildet. In drei dem Buch beiliegenden CDs ist sie bei der Arbeit mit unterschied-
lich erfahrenen Lehrpersonen zu sehen, eine hdchst interessante Angelegenheit. Fritz
Staub ist Schweizer Erziehungswissenschafter mit Post-doc-Aufenthalten am Max-
Planck-Institut fiir Psychologische Forschung in Miinchen und am Leaming Research
and Development Center (LRDC) in Pittsburgh (USA), der sich in der modemen Lehr-
Lermforschung auskennt. Neben seiner Tétigkeit am Padagogischen Institut der Uni-
versitit Ziirich ist er auch am LRDC titig. Studiert hat Fritz Staub an der Universitit
Bem u.a. bei Hans Aebli, wo er auch in verschiedenen Forschungsprojekten zu padago-
gisch-psychologischen und didaktischen Fragestellungen mitgewirkt hat. Auf ihn geht
die gliickliche Verbindung von europiischer Didaktiktradition (Wolfgang Klafki, Hans
Aebli) und Erkenntnissen der modemen (amerikanischen) Lehr-Lemforschung zuriick,
die zusammen die Grundlage fiir Content-Focused Coaching bilden.

Das in zehn Kapitel gegliederte Buch ist zwar fiir amerikanische Verhiltnisse geschrie-
ben. Es lasst sich aber leicht auf die deutschsprachige Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beziehen. Im Anhang werden auf wenigen Seiten und auf neun Prinzipien zusammen-
gefasst die modernen lempsychologischen und didaktischen Erkenntnisse dargestellt,
die fiir Content-Focused Coaching wegleitend sind. Kapitel 1 und 2 stellen vor, was
dieses Coaching ist: eine Alternative zur — wie viele Untersuchungen zeigen — (zu)
geringen Wirkung der traditionellen (amerikanischen) Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beim Aufbau fundierter zeitgeméasser Unterrichtskompetenz.

Im Kern besteht diese Alterative in einem intensiven Fachgesprach zwischen Lehr-
person und Coach iiber durchzufiihrenden und durchgefiihrten Unterricht. Dazwischen
findet der gemeinsam verantwortete Unterricht statt. Zum Gelingen des Unterrichts und
zur nachherigen Reflexion, anders gesagt, zur miteinander zu machenden und gemach-
ten Unterrichtserfahrung, tragen beim gemeinsamen Nachdenken beide je das ihnen
Bestmdogliche bei. Leitvorstellung und verbindendes Ziel ist der subjektorientierte Un-
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terricht: die unterrichtliche Beriicksichtigung und didaktische Konkretisierung dessen,
dass Lemende Individuen sind mit unterschiedlichen Lemvoraussetzungen, Lemzu-
gingen, Lemnvermogen und Lemweisen. Thnen soll der Unterricht Gelegenheit geben,
sich mit hoher Chance auf Lemerfolg mit dem betreffenden Unterrichtsgegenstand
aktiv und weitgehend eigenstindig-kooperativ auseinander zu setzen. Dafiir werden
den Lemenden anspruchsvolle, aber bewiltigbare Aufgaben und Probleme gestellt, die
Lemen in Gang bringen und forderlich strukturieren. In supportiver, emotional warmer,
wertschitzender und fiir Lern- und Verstehensschwierigkeiten Hilfe bietender Lernum-
gebung, fiir die die Lehrperson ebenso verantwortlich ist, sollen sie sich mit dem Un-
terrichtsgegenstand und dem Ziel zu verstehen so auseinander setzen, dass mit grosser
Wabhrscheinlichkeit Lernerfolg resultiert, der die erbrachten Anstrengungen belohnt.

Die Anforderungen an den Coach sind anspruchsvoll, wie die Videofilme mit Lucy
West als Coach zeigen. Nicht nur muss er eine erfolgreiche Lehrperson sein, er muss
sich eingehend und nicht zuletzt auf theoretischem Niveau mit den heutigen Erkennt-
nissen iiber Lernen und Lehren auseinander gesetzt haben und dies laufend weiter tun.
Ebenso muss er sich in der Sache, im vorliegenden Fall der Mathematik, griindlich
auskennen und liber hohe soziale, kommunikative und diagnostische Kompetenzen
verfiigen. Gleichzeitig muss er der betreffenden Lehrperson mit Wertschitzung und
in Respektierung ihrer padagogischen Grundhaltungen und ihrer Art zu unterrichten
begegnen kénnen. Seine Aufgabe ist es, eine Lehrperson darin zu unterstiitzen, nach
heutigen Erkenntnissen iiber Lernen und Lehren unterrichten zu lemen. Beim Aufbau
und der Weiterentwicklung des dafiir erforderlichen fachspezifisch-padagogischem
Wissens (pedagogical-content knowledge) steht er ihr beratend und auf Wunsch auch
vormachend, immer aber kollegial unterstiitzend zur Seite. Gemeinsamer Bezugspunkt
fur Lehrperson und Coach sind die im 1. Kapitel vorgestellten Kernperspektiven fiir
die Vorbereitung von Unterricht, der so genannte Guide to Core Issues in Mathematics
Lesson Design.

Die Kapitel 3 bis 7 lassen sich am besten zusammen mit der Visionierung der drei

CDs lesen. Die Videofilme zeigen Lucy West an der Arbeit mit einer Lehrerin in ihrem

ersten Jahr der Berufstitigkeit (Kapitel 5), einem Lehrer mit vielen Jahren Berufser-

fahrung (Kapitel 6) und einer Lehrerin, mit der sie als Coach bereits eineinhalb Jahre

zusammengearbeitet hat (Kapitel 7). Gut ersichtlich wird auf diese Weise, wie Content-

Focused Coaching konkret gestaltet wird und praktisch verlduft. Aufgeteilt nach (1)

Vorbesprechung, (2) Unterrichtsdurchfiihrung und (3) Nachbesprechung lisst sich sehr

gut nachvollziehen,

- wie der Coach feststellt, was der betreffenden Lehrperson weiterhelfen kann (Diag-
nosing Teachers' Needs),

- wie er die Lehrperson in bedeutsamen Aspekten des Unterrichtens kennen lemt
(Getting to Know the Teacher),

- wie das Coaching konkret beginnt (Getting Started),

- wie auf Grund von Vorschldgen der Lehrperson die durchzufithrende Unterrichts-
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stunde gemeinsam auf sachlich-inhaltliche, lernerbezogene, didaktische und organi-
satorische Angemessenheit sowie auf Optimierungsmaoglichkeiten hin besprochen
wird (Preconference),

- wie die gemeinsam verantwortete Unterrichtsstunde durchgefiihrt wird (Teaching
the Lesson), wobel nach jeweils vorausgegangener Absprache die Moglichkeit be-
steht, dass die Lehrperson wie {iblich alleine unterrichtet und der Coach als Beo-
bachter titig ist, dass der Coach in den Unterricht eingreift, ohne die Lehrperson
dadurch zuriickzuversetzen oder zu verletzen, oder dass Lehrperson und Coach die
gemeinsam vorbereitete Unterrichtsstunde auch gemeinsam unterrichten (Teamtea-
ching),

- wie die Untemrichtsstunde anschliessend didaktisch, fach- und lem(er)spezifisch
besprochen wird, wobei jeweils nur wenige zentrale Aspekte Gegenstand des Ge-
sprichs sind (Postconference),

- wie die Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler sowie jene der Lehrperson immer
wieder gemeinsam vergegenwirtigt werden (Evidence of Progress),

- wie Lehrperson und Coach gemeinsam iiberlegen, wie der Prozess des Aufbaus und
der Weiterentwicklung zeitgemiasser Unterrichtskompetenz sinnvollerweise fortge-
setzt werden kann (Maintaining Progess) und

- dass es beim Coaching letztlich um ein Kernanliegen geht, namlich (Berufs-)Ge-
meinschaften des Nachdenkens liber Unterrichten und die (Weiter-)Entwicklung von
Unterrichtskompetenz zu bilden, wobei zunehmend weniger die Unterrichtskomp-
etenzen der betreffenden Lehrperson alleine, sondern mehr und mehr die personii-
bergreifenden Herausforderungen, die Unterrichten darstellt, den Brennpunkt des
gemeinsamen Nachdenkens und Besprechens bilden (Building a Professional Com-
munity).

Kapitel 8 und 9 sind der Schulleitung und der regionalen Schulbehérde von Schulen
gewidmet, in denen Content-Focused Coaching stattfindet. Bezogen auf amerikanische
Verhaltnisse zeigen sie, wie wichtig es ist, Content-Focused-Coaching nicht isoliert,
sondemn als von den Leitungsverantwortlichen der Schule und des Bezirks in vieler-
lei Hinsicht unter- und gestiitzte Aus- und Weiterbildungsveranstaltung zu realisieren.
Auch hier wird anschaulich gezeigt, wie diese Unterstiitzung vom Coach gesucht und
gefunden werden kann. Ohne Mitwirken der lokalen und regionalen Schulverantwort-
lichen lasst sich das inmitten komplexer schulischer und unterrichtlicher Gegebenhei-
ten und Abliufe platzierte Content-Fokused Coaching, wenn iiberhaupt, nur bedingt
realisieren.

Wichtig fiir den Coach ist auch, dass er sich vor und in der Anfangszeit des Coachings
von der Art, der pidagogischen Grundausrichtung, den vorhandenen oder nicht vorhan-
denen Entwicklungsperspektiven der jeweiligen Schule und der beteiligten Lehrper-
sonen ein mdglichst konkretes Bild macht. In diese vergegenwirtigten Umsténde fligt
er Content-Focused Coaching sorgsam ein, mit Sensibilitét fiir Verletzlichkeit und mit
Verstandnis dafiir, dass Lehrpersonen praktizierte Unterrichtsweisen nicht von heute
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auf morgen aufgeben oder verdndern konnen (und wollen). Nicht entblosst, bedroht
oder disqualifiziert soll sich eine Lehrperson beim Coaching vorkommen, sondem in
den sich ihr stellenden x-fachen Herausforderungen des Unterrichtens und der Klas-
senfiihrung verstanden und unterstiitzt und zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen
ermutigt.

Nicht vemachléssigt werden darf vom Coach auch, auf die jeweiligen Schule passende
Zeitplane, Kommunikations- und Entscheidungswege und -weisen festzulegen und die-
se gemdss der getroffenen Abmachungen wihrend der ganzen Dauer des Coachings zu
beachten. Zu den sorgfiltig zu klarenden Fragen gehort auch, wie die Lehrpersonen der
Schule ausgewéhlt werden. Hier mag die Aussage "Working from strength", d.h. mit
den besten Lehrpersonen der Schule beginnen und von ihnen ausgehend den Kreis der
Beteiligten erweitern, iiberraschen, ihren Grund aber in gemachter Erfahrung haben.

Das 10. Kapitel lasst in beeindruckend offener Weise teilhaben an freudvollen und
schmerzhaften Verdnderungsprozessen, die Lehrpersonen durchlaufen (haben), die sich
zu Coaches ausbilden liessen und in dieser Funktion titig sind. Die Freude bezieht sich
auf den erlebten Kompetenzzuwachs, den Eindruck, ein wesentlich tieferes Verstindnis
von der Aufgabe der Lehrperson beim Unterrichten gewonnen zu haben und den unter-
richtlichen Herausforderungen jetzt (besser) gewachsen zu sein. Sie bezieht sich aber
auch auf den Enthusiasmus, andere Lehrpersonen dieselbe Erfahrung zuteil werden zu
lassen. Schmerzvolle Momente zeigen sich da, wo sich der Coach von der Fiille der un-
terrichtlichen, menschlichen, schulstrukturellen und -administrativen usw. Fragen und
Probleme, die sich ihm stellen oder in den Weg legen, iiberwiltigt zu werden vermeint
und er lemen muss, Geduld, Beharrlichkeit und einen klaren Kopf fiir das Machbare
an den Tag zu legen, bevor seine Arbeit Friichte tragen kann. Im Schlussabschnitt ihres
Buches &ussern sich Lucy West und Fritz Staub diesbeziiglich optimistisch — nicht ohne
Grund ist man nach der Lekftiire ihres wichtigen Buches iiberzeugt:

Content-Focused Coaching can make a difference in the live of children and teachers. If done well, it can
be a catalyst for intelligent change and sustainable improvement in schools and districts. Content-Focused
Coaching is one professional development practice that can contribute to building vibrant, robust learning
communities in which everyone from superintendent to staff developer to principal to teacher is invested in
becoming smarter about teaching and learning. Most important, the practice of Content-Focused Coaching
is one way to ensure that meeting students' needs and challenging students remain at the core of professional
development efforts.

Den Anliegen und Vorschldgen des Buches sind vielerorts offene Ohren und Augen zu
wilnschen, angesichts der entstandenen und noch entstehenden Padagogischen Hoch-
schulen in der Schweiz und anderswo. Sie alle kommen nicht darum herum (oder sind
nicht darum herum gekommen), sich friiher oder spéter eingehend mit den in Lucy
Wests und Fritz Staubs Buch behandelten Fragen auseinander zu setzen und fiir die
Gestaltung des berufsfeldbezogenen Kemstudiums in der Ausbildung von Lehrerinnen
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und Lehrem zu Lésungen zu kommen, die mehr sind als 'alter Wein in neuen Schldu-
chen'.

Erfolgte die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht in Erwartung
erhohter Professionalitdt der Lehrpersonen? Mit den Vorschldgen von Lucy West und
Fritz Staub kann zweifellos ein grosser Schritt auf dieses Ziel hin gemacht werden.

So soll der Prophet im eigenen Lande etwas gelten, weshalb die Frage gestellt sei: Wel-
che der Pidagogischen Hochschulen landauf landab ergreift alleine oder zusammen mit
einer anderen die Initiative und schafft die Voraussetzungen, um den deutschsprachigen
Koautor dafiir zu gewinnen, dieses praxisbedeutsame Buch ins Deutsche zu iibertra-
gen und die Videobeispiele der CDs den hiesigen Verhdltnissen anzupassen? Der Lohn
wire, abgesehen vom Renommée fiir den, der die Initiative ergriffen hat, ein gangbarer
und erprobter Weg, um auf der Grundlage von Ergebnissen der modernen Lehr-Lem-
forschung und der europdischen Didaktiktradition iiber (Berufs-)Gemeinschaften des
Nachdenkens die Kompetenzen von (angehenden) Lehrpersonen im zentralsten Aspekt
ihres beruflichen Tuns aufzubauen bzw. laufend weiterzuentwickeln. Dieser im Buch
aufgezeigte Weg stellt mit Sicherheit keinen 'alten Wein in neuen Schlduchen' dar, und
die (Berufs-)Gemeinschaften des Nachdenkens etwas, was jede Berufsgruppe mit ho-
hem Professionalititsanspruch schon seit eh kennt und tut — iiber das, was der Beruf an
Herausforderungen stellt, miteinander Fachgespriche zu fithren.

Autor

Matthias Baer, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Postfach, 8021 Ziirich
matthias.baer@phzh.ch

295



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

Plotke, H. (2003). Schweizerisches Schulrecht (2., vollstandig Uberarbeitete
und stark erweiterte Auflage). Bern: Haupt, LIX+791 Seiten, CHF 98.-

Mit dem Wechsel von den kantonalen Lehrerseminaren und Hoheren Piddagogischen
Lehranstalten zu den tertialisierten Hochschulen in offentlich-rechtlicher Selbstandig-
keit finden sich die Dozentinnen und Dozenten von Pidagogischen Hochschulen unter
stark verdnderten institutionellen Bedingungen wieder. Im Blick auf das schwindende
Arbeitsvolumen, den trockenen Stellenmarkt und den Wechsel von der Beamtung zur
Anstellung beschéftigen sie vordringlich anstellungsrechtliche Fragen. Ebenso sehr gilt
es, den Berufsauftrag im verdnderten Arbeitsfeld neu zu bestimmen: Entf#llt der Erzie-
hungsauftrag? Schrinkt die Modularisierung die bisherige Unterrichtsfreiheit unzulis-
sig ein? Geniessen Dozentinnen und Dozenten neu in Forschung und Lehre wie ihre
Kolleginnen und Kollegen an den universitiren Hochschulen akademische Freiheit?

Wer sich iiber diese und dhnliche Fragen grundsitzlich orientieren will, greift mit Ge-
winn zu Herbert Plotkes "Schweizerischem Schulrecht”. Im Kapitel "Lehrer" beispiels-
weise finden sich unter dem Titel "Lehrfreiheit, pidagogische und Methodenfreiheit"
auf knapp drei Seiten eine Kldrung der Begriffe, die Begriindung und inhaltliche Be-
stimmung der pidagogischen Freiheit sowie ihre Abgrenzung zum Begriff der "akade-
mischen Freiheit". Hilfreich sind die Fussnoten mit gerafften Hinweisen auf kantonale
Regelungen, Rechtsprechung und Spezialliteratur. Um nicht in die Irre zu gehen, ist es
an diesem Punkt unerlésslich, genau zu erkennen, welche Zweige des Bildungswesens,
welchen geografischen Raum und welche zeitliche Geltung Plotkes Nachschlagewerk
abdecken will.

Plotke "beriicksichtigt in erster Linie die Ausbildung bis zum Abschluss der Sekundar-
stufe II. Entsprechend der gewandelten Stellung im Unterrichtssystem (findet) auch der
Kindergarten seine gebiihrende Beachtung” (S. VII). "Die Rechtsprechung zum terti-
dren Bereich (wird) herangezogen, soweit sie fiir die vorangehenden Stufen von Be-
deutung sein kann" (S. VII). Herausgearbeitet werden die "Grundziige des Schulrechts,
wie sich dieses als communis opinio oder doch als vorherrschende Meinung" (S. VI)
darstellt. Nur ausnahmsweise werden lokale und regionale Besonderheiten beriicksich-
tigt. Im Fokus steht somit nicht das Recht in den einzelnen Kantonen. Zitiert werden
entsprechende Entscheide lediglich im Sirme von erlduternden und wegweisenden Bei-
spielen. Dies ist dem Buch nicht etwa als Mangel anzukreiden. Im Gegenteil: Plotke ar-
beitet sorgfiltig heraus, wo wir schulrechtlich gesehen "in der Schweiz"generell stehen.
Mehrfach muss er zunéchst lapidar feststellen: "Uber (diese Thematik) ldsst sich nur
eine allgemeine Aussage machen: Sie variiert von Kanton zu Kanton" (S. 290). Nach
der Bestimmung dieses schwierigen Ausgangspunktes {iberrascht uns der Autor mit
wertvollen Uberlegungen, die dank ihrer Grundsitzlichkeit und ihrem systematischen
Anschluss weiterhelfen kénnen.

Plotkes Werk ist auch in dem Sinne ein aligemeines "Schweizerisches Schulrecht" als
es die Rechtsprechung aller Landesteile einbezieht; wir finden zu jedem Kanton schul-
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rechtliche Beziige und Entscheide. Bedauerlicherweise ist die fachsprachliche Begriff-
lichkeit weder zwei- noch dreisprachig angelegt, sodass wir an den deutschschweize-
rischen Sprachraum gebunden bleiben. Schliiesslich wird auf Vergleiche mit anderen
Lindem verzichtet, was Plotke damit begriindet, dass sich die Rahmenbedingungen fiir
die Darstellung seit der Edition seiner ersten Auflage von 1979 grundlegend verdndert
hétten: Das zu bearbeitende Material sei zwischenzeitlich enorm angeschwollen, weil
sich die "Gesetzgebung immer hektischer" (S. V) betdtige, die Bedeutung der kanto-
nalen Verfassungen gewachsen und die Zahl der Beschwerden und deren rechtliche
Behandlung stark angewachsen sei. Diese Umsténde hitten zur Auswahl und zum Ver-
zicht gezwungen.

Einen zeitlichen Schnitt bildet der Abschluss des Manuskripts im Februar 2003. Dass
zu diesem Zeitpunkt einzelne Gesetze noch nicht in Kraft und einige terminologische
Anpassungen nicht mehr nachzufiihren oder in ihrem Ubergangscharakter beizubehal-
ten waren, ist verstindlich: erwahnt seien Begriffe wie Lehrerpatent, Diplommittel-
schule und Wihlbarkeit. Was die zeitliche Geltung von Plotkes Werk betrifft, kann man
ihm trotz des beschleunigten Wandels unschwer eine lange Dauer voraussagen. Plotkes
erste Auflage wurde bis in die jiingste Zeit in Fragen der Rechtsetzung, Rechtsprechung
und Rechtsanwendung beigezogen. Dies mag mit ein Grund dafiir gewesen sein, dass
der Autor die bewihrte, den Benutzem vertraute Systematik seiner 540-seitigen Erstau-
flage in der auf 791 Seiten angewachsenen Neuauflage durchgehend beibehalten hat.

Noch in einem anderen Sinne zeichnet die zeitliche Geltung das Werk aus. Die Arbeit
besteht nicht aus einer staubtrockenen Ansammlung von Entscheiden und deren Sys-
tematisierung zu einem schweizerischen Schulrecht. Plotke gibt zu vielen schulrecht-
lichen Fragen, die ungel6st und offen oder in Entwicklung begriffen sind, entschei-
dende Anstosse zu deren Weiterentwicklung und iibernimmt bisweilen den Part eines
Kritikers und Mahners. Auf Seite 166 begriindetet er, inwiefem ohne Verdnderung der
Bundesverfassung die Verpflichtung zum Besuch des Kindergartens eingefiihrt und
ausgeweitet werden konnte. Auf den Seiten 140/141 weist er auf das rechtliche Po-
tential des "Bundesgesetzes liber die Fachhochschulen" vom 6. Oktober 1995 hin. Auf
den Seiten 250 und auf Seite 251 dussert er sich kritisch zu den "ziemlich willkiirlich
angesetzten" Alterslimiten fur Ausbildungsbeitrige und auf Seite 383 doppelt er nach:
"Wichtig wére heute angesichts der nicht immer hinreichend motivierten Sparmass-
nahmen ein formliches Recht auf Ausbildung fir die Jugendlichen der Sekundarstufe II
und, bezogen auf bestimmte Studiengénge, auf der Tertidrstufe." In derartigen Stellen
wird Herbert Plotkes Doppelbegabung und Doppelerfahrung als Doktor der Rechte und
juristischer Sekretir sowie als Bezirkslehrer und Lehrer mit Unterrichtserfahrungen
auf allen Stufen ganz besonders spiirbar: vertraut mit dem beruflichen Alltag, interes-
siert an den rechtlichen und padagogischen Fragen der Gegenwart und engagiert fur
die Weiterentwicklung der Schule. Mit Grundsatztreue, Augenmass und Sensibilitét
erschliesst uns der Autor in hunderten von Rechtsfragen, wie die beiden angewandten
Wissenschaften Pddagogik und Recht konkret aufeinander zu beziehen sind.
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Das Vorwort (S. V-VIII) begriindet die wesentlichen Anderungen gegeniiber der ersten
Auflage, grenzt das Thema ein und enthélt den Dank fiir zahlreiche Unterstiitzung. Das
zentrale Anliegen, an welchem sich Aufbau und Gestaltung des gesamten Werkes ori-
entiert, formuliert der Autor Seite VI: "Angesichts der Schwierigkeiten, iiber die nicht
selten kontroverse Rechtsprechung einen Uberblick zu gewinnen, wurde vor allem der
Praxis das Hauptgewicht eingerdumt." Diesem Zweck dienen die Inhaltsiibersicht und
das umfassende Inhaltsverzeichnis ebenso wie der iibersichtliche Aufbau des gesamten,
iiberzeugend strukturierten Werks und dessen Erschliessung in einem differenzierten,
50-seitigen Sachregister. Die Fussnoten entlasten den Lauftext und enthalten fiir Inte-
ressierte auf dusserst knappem Raum wichtige Hinweise auf Entscheide, Weiterungen
des Themas, rechtliche Quellen und weiterfithrende Literatur. Auch diese Fussnoten
sind bis ins Jahr 2003 aktualisiert, mit aller Sorgfalt abgefasst und mit kritischen Win-
ken versehen worden. Ein grosser Gewinn realisiert die Textsorte "Kasuistik". In ihr
fasst Plotke bewihrte Rechtsregeln zusammen, die aus Entscheiden in Einzelfillen
gewonnen worden sind. Sie leisten letztlich einen Beitrag zur rechtlichen Kontinuitit
und Sicherheit und mégen in vielen verwandten Fillen zur Klirung verhelfen. Die
Typografie wirkt im Ganzen ibersichtlich und angenehm. Wiren die Kopfzeilen mit
den Kapitelnummem ergénzt worden, wiirden sie das Nachschlagen von Textstellen
erheblich erleichtern.

Einzelne Kapitel und viele Passagen hat Plotke aus seiner ersten Auflage unverindert
ibernommen, er hatte sie dort gut verstandlich und giiltig formuliert. Viele der Kapitel
und Abschnitte bedurften zum Zweck ihrer Aktualisierung und klareren Abfasssung
einer griindlichen Uberarbeitung. Beispielhaft seien in diesem Zusammenhang das Ka-
pitel 3 mit der "Rechtlichen Stellung der Schule™ und das Kapitel 4 iiber den "Inhalt
des Schulrechts" genannt. Dank der vollstindigen Uberarbeitung werden fiir die Rat
suchende Leserschaft auch neuere Rechtsentwicklungen greifbar. Erwihnenswert sind
folgende Entwicklungen, die in Plotkes Zweitauflage erstmals bzw. griindlicher be-
leuchtet werden: Elternteile ohne Sorgerecht (S. 24 £.), AIDS-Privention (S. 40), Inter-
nationales Recht (S. 85-93), Unterstiitzung von Schweizerschulen im Ausland (S. 101),
Kindergarten (S. 1211f.), Berufsbildung (S. 138 f.), Schulgesundheitspflege (S. 160 ff.),
Gleichstellung der Geschlechter (S: 206 ff.), Schuleigene Leitungsorgane (S. 340 ff.),
Zulassung gestiitzt auf Bewertung von Leistungen (S. 435 ff.) und Priifungen (S. 442).
Nicht verstdndlich ist, dass die Standesregeln des LCH in Plotkes Werk keine Erwih-
nung finden. Faktisch kommt ihnen heute der Status der Rechtsetzung zu, auf die sich
die Praxis durchaus stiitzen wird, wenn es etwa gilt, den Terminus "Berufspflichten" zu
interpretieren.

Autor

Peter Metz, Dr. phil. I, Dozent FH Aargau Pidagogik, Montalinstr. 21, 7000 Chur
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Veranstaltungskalender

02.09.2004 bis 04.09.2004

Jugend und Politik — ein Missverhiltnis?

Ort: Fribourg, Schweiz

Das Departement fiir Erziehungswissenschaften der Universitit Freiburg fiihrt in Zusammenarbeit mit der
SGBF eine Tagung zum Thema "Jugend und Politik — ein Missverhélinis?" durch. In einer komparativen
Perspektive soll der Frage nachgegangen werden, welche Konsequenzen sich fiir moderne Demokratien aus
dem Wandel der politischen Sozialisation ergeben.

Informationen: carsten.quesel@unifr.ch

02.09.2004 bis 04.09.2004

International Conference on ICT and Education

Ort: St. Julians, Malta

Eine Anmeldung ist erforderlich. Die Teilnahmegebiihr ist beim Veranstalter zu erfragen.
Informationen: www.educ.um.edu.mt/sail/slc/conference_Malta

06.09.2004 bis 10.09.2004

16. Bundeskonferenz fiir Schulpsychologie

Ort: Niirnberg, Deutschland

Vom Niimberger Trichter zum Laptop? Schule zwischen kognitivem und sozial-emotionalem Lemen
Informationen: Schulpsychologischer Dienst der Stadt Niimberg, Buko 2004, Dipl.-Psych. Ingo Hertzstell
Fiirther Str. 80a, D-90429 Niimberg, Tel. +49 911 277868-0, Fax +49 911 277868-10; E-Mail:
Buko@schulpsychologie-nuemberg.de

08.09.2004 bis 11.09.2004

Conférence internationale de I'éducation: "Une éducation de qualité pour tous les jeunes: Défis,
tendances et priorités"

Ort: Genf, Schweiz

Informationen: Bureau International de 'Education de 'TUNESCO (BIE) Webseite: www.ibe.unesco.org/In-
ternational/ICE47/Frencl/index_ICE47.htm

09.09.2004 bis 10.09.2004

Bildung von 4- bis 8-jihrigen Kindern

Ort: Rorschach, Schweiz

Das Interesse an der Bildung von 4- bis 8-jéhrigen Kindern hat in den letzten Jahren stark zugenommen.
Die verdnderten Anspriiche an den Kindergarten und die Schule bedingen eine Neuausrichtung der Aus-
und Weiterbildung der Lehrpersonen fiir diese Zielstufen und eine Verstirkung der Forschung auf dieses
Altersspektrum.

Informationen: www.phr.ch E-Mail: kompetenzzentrum@phr.ch
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10.09.2004

Tagungszyklus Praxistage: Integration / Migration

Orte: verschiedene

Das BBT fiihrt verschiedene Tagungen zur Berufsbildungsreform durch. Im "Tagungszyklus Praxistage"
werden Erfahrungen aus Entwicklungs- und Testprojekten diskutiert. Die Erkenntnisse daraus fliessen in
die Qualitatsentwicklung der Berufsbildung ein.

Informationen: www.bbt.admin.ch

11.09.2004 bis 12.09.2004

Das innere Team — Und alle wollen mitreden ...

Ort: Hannover, Deutschland

Eine Entscheidung steht an und alle wollen mitreden. Das Umfeld lasst sich schon irgendwie zum
Schweigen bringen oder zumindest ausblenden. Emstzunehmenden Widerstand jedoch leisten die "inneren
Stimmen", die sich penetrant immer wieder zu Wort melden und sich nicht iiberhéren lassen. (...) Im Kurs
wird das Konzept des "Inneren Teams" nach Schulz von Thun vorgestellt; einzelne Schritte werden in
Einzel- und Gruppeniibungen nachvollzogen. Ziel ist es, den Teilnehmenden eine fundierte Methode zur
Entscheidungsfindung zu vermitteln.

Informationen: www.dwt-hannover.de/2004/workshops/waw7.htm

22.09.2004 bis 25.09.2004

ECER Conference 2004
Ort: Rethymnon Campus, Kreta
Informationen: www.eera.ac.uk/events.

24.09.2004

Schule wohin? Schulentwicklung und Qualititsmanagement im 21. Jahrhundert

Ort: Ziirich, Schweiz

Unter dem Titel "Schule wohin? Schulentwicklung und Qualitdtsmanagement im 21. Jahrhundert" soll

das Symposium unter Einbezug namhafter Expertinnen und Experten Bilanz ziehen, indem Stirken und
Schwiichen verschiedener Steuerungsméglichkeiten des Bildungswesens beleuchtet und diskutiert werden.
Gleichzeitig geht es darum, auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse fruchtbare Entwicklungsrichtun-
gen der Steuerung und des Qualitdtsmanagements im Bildungswesen aufzuzeigen und Konsequenzen fiir
die bildungspolitische wie auch schulische Praxis zu formulieren.

Informationen: www.paed.unizh.ch/fss/symposium/index.html

24.09.2004 bis 25.09.2004

Zukunft gestalten — Schulische Audits zur Nachhaltigkeit

Ort: Osnabriick, Deutschland

"Wir wollen uns mehr an den Zielen der Nachhaltigkeit orientieren” - Schulen, die diesen Wunsch haben,
verfiigen nun iber ein Hilfsmittel, das Nachhaltigkeits-Audit. Gemeinsam mit zehn Projektschulen wurde
das Verfahren in den vergangenen drei Jahren entwickelt und erprobt. Nun wird Bilanz gezogen. Das von
der Deutschen Bundesstiftung Umwelt geforderte Projekt stellt Auditverfahren, Schulstrukturen, Quali-
titsmanagement und Motivationsmdglichkeiten zur Diskussion und gibt Ausblicke auf die Anwendung
schulischer Audits (nach BLK-Programm 21).

Informationen: www.prosina.de
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24.09.2004 bis 25.09.2004

Systemische Pidagogik

Ort: Stuttgart, Deutschland

Systemisches Denken in Schule, Kindergarten und Einrichtungen der Erziehungshilfen schafft neue Sicht-
weisen und Handlungsansétze fiir die pidagogische Praxis.

Informationen: www.systegra-stuttgart.de

26.09.2004 bis 30.09.2004

44. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie

Ort: Géttingen, Deutschland

100 Jahre Deutsche Gesellschaft fur Psychologie

Informationen: www.dgps2004.uni-goettingen.de E-Mail: dgps2004@uni-goettingen.de

27.09.2004 bis 29.09.2004

Jahrestagung 2004 der Kommission 'Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe': Grund-
schule zwischen den Anspriichen der Standardisierung und Individualisierung

Ort: Wiirzburg, Deutschland

Informationen: www.dgfegrundschulforschung2004.uni-wuerzburg.de

28.09.2004

Praxisbegleitung in der Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung

Tagung der Pidagogischen Hochschule Ziirich

Ort: Ziirich, Schweiz

Informationen: Pidagogische Hochschule Zirich, Rémistr. 59, Postfach, 8021 Ziirich; ausbildung@phzh.ch

30.09.2004 bis 02.10.2004

2nd Congress of the European Society on Family Relations (ESFR)

Ort: Fribourg, Schweiz

Family in a changing society - Developments and processes

Informationen: Tel. 026 300 76 71, Fax 026 300 97 12, esfr-congress@unifr.ch

04.10.2004 bis 05.10.2004

Fachtagung "Kinder- und Jugendpsychiatrie — Kinder- und Jugendhilfe”

Ort: Wiirzburg, Deutschland

Krisensituationen in Kinder- und Jugendhilfe und Kinder- und Jugendpsychiatrie

Informationen: Tel. +49 931 2508040, Fax +49 931 2508041 E-Mail: sekretariat@wuerzburger-fachtagung.
de

08.10.2004 bis 09.10.2004

Losungsorientierte Gesprichsfiihrung, Aufbaukurs
Ort: Miinster, Deutschland
Informationen: www.fh-muenster.de/fb10/weiterbildung.htm
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09.10.2004 bis 10.10.2004

35. Kinderverhaltenstherapietage an der Universitit Bremen
Ort: Bremen, Deutschland
Informationen: Tel. +49 421 2187075, Fax +49 421 2184614, todisco@uni-bremen.de

11.10.2004 bis 15.10.2004

Kreativitit im pidagogischen Alltag

Ort: Wiesbaden, Deutschland

Wer will nicht mit einfachen Mitteln eine attraktive Spannung und schéne Atmosphére schaffen? Bewegung
zwischen Theater-, Spiel-, und Erlebnispidagogik provoziert zu neuen Handlungen un kann aus Sackgassen
herausfiihren.

Informationen: www.arco-wiesbaden.de

11.10.2004

Suizidalitéit bei Kindern und Jugendlichen (2)
Ort: Miinster, Deutschland
Informationen: www.fh-muenster.de/fb10/weiterbildung htm

12.10.2004 bis 14.10.2004

Berner Studien- und Kongresswoche 2004: Heterogenitit und Integration
Ort: Bern, Schweiz

Umgang mit Ungleichheit und Differenz in Schule und Kindergarten
Anmeldetermin: 17.09.2004.

Informationen und Programm: www.kongress04.ch/

11.10.2004 bis 15.10.2004

2. Tagung der EARLI SIG "Learning and Professional Development", Thema: "Bridging
Individual, Organisational and Cultural Aspects of Professional Learning"

Ort: Universitit Regensburg, Deutschland

Informationen: www-edu.uni-r.de/earlisig/frameset.html

15.10.2004 bis 17.10.2004

Schwierige Kinder und Jugendliche, eine Einfithrung in systemische Péidagogik

Ort: Stuttgart, Deutschland

Im Umgang mit auffilligen Kindern und Jugendlichen orientiert sich systemische Pddagogik an Stirken
statt an Fehlern und schaut auf Lésungen statt auf das Problem. Die Analyse und Vemnetzung der beteiligten
sozialen Systeme ist dabei wichtiger Bestandteil.

Informationen: www.systegra-stuttgart.de

27.10.2004 bis 29.10.2004

Worlddidac 2004
Ort: Basel, Schweiz
International exhibition for educational materials, professional training and e-leaming. Eine Anmeldung ist
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erforderlich. Die Tageskarte kostet 20 CHF.
Informationen: www.worlddidacbasel.com/ca/cc/ss/Lang/eng/csok/1/

27.10.2004 bis 31.10.2004

Berufsbegleitende Fortbildung ""Bewegung — Spiel — Theater"

Ort: Wiesbaden, Deutschland

Die Fortbildung ist zweiziigig aufgebaut. Einerseits soll die eigene Aufirittserfahrung gestiitzt und begleitet
werden, andererseits wird die theater- und spielpadagogische Seite praktisch fundiert. Auftaktwoche: 27.
bis 31.10.2004. Leitung: Peter Aurin. Fordern Sie weitere Unterlagen an und vereinbaren Sie iiber unser
Biiro einen Termin fiir ein Informationsgesprich.

Informationen: www.arco-wiesbaden.de

05.11.2004 bis 06.11.2004

Gesprichsfithrung mit ""schwierigen Klienten" (2)
Ort: Miinster, Deutschland
Informationen: www.fh-muenster.de/fb10/weiterbildung.htm

10.11.2004 bis 11.11.2004

edutr@in — Kongress und Fachmesse fiir neuve Lernkonzepte in Schule, Berufs- und Erwachsenenbil-
dung

Ort: Karlsruhe, Deutschland

Veranstalter: KMR-Karlsruher Mess- und Kongress-GmbH

Informationen: presse@edutrain-karlsruhe.de

10.11.2004 bis 12.11.2004

Die Qualitit von Reformen; 7. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval)
Ort: Universitit Wien, Osterreich

Rasch fortschreitende 6konomische und soziale Verinderungen 16sen gross angelegte Reformen aus, die in
vielen Bereichen gleichzeitig in Angriff genommen werden. Beispielhaft genannt seien Bildung, Gesund-
heit, Altersversorgung, Beschiftigung oder soziale Sicherung. Die hohe Geschwindigkeit und Eingriffstiefe
sowie die komplexen Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Reformen stellen an die Evaluation
neue und zusitzliche Herausforderungen.

Informationen: www.degeval.de

26.11.2004 bis 28.11.2004

Interkulturelle Kompetenz als Element pidagogischer Professionalitiit (1)
Ort: Miinster, Deutschland
Informationen: www.fh-muenster.de/fb10/weiterbildung. htm

26.11.2004 bis 27.11.2004

Tagung "Bildung und nachhaltige Entwicklung"
Ort: Pddagogische Hochschule, Solothurn, Schweiz
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Dabei ist auch die UNO-Dekade zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2005-2014 in der Schweiz ein
zentrales Thema.
Informationen: weiterbildung@ph-solothum.ch

01.12.2004 bis 03.12.2004

Internationale Konferenz Online Educa Berlin 2004

Ort: Berlin, Deutschland

Uberblick iiber Trends und Entwicklungen in der E-Learning-Welt mit Vortragen aus 30 Landern und
Begleitung durch eine Fachausstellung.

Informationen: www.online-educa.com

10.-03.2005 bis 11.03.2005

Hochschuldidaktik der Berufswissenschaften (und freie Themen)

Ort: Luzem, Schweiz

Veranstalter: Schweizerische Gesellschaft fir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL in Zusammenarbeit
mit der Pidagogischen Hochschule Zentralschweiz, Hochschule Luzern. Referate, Workshops, Posterbei-
trige und Round Tables rund um die Didaktik der berufswissenschaftlichen Facher an (P4dagogischen)
Hochschulen.

Aktuelle Informationen: www.sgl-ssfe.ch

Call for Papers und Posters bis 1.12.2004 und 1.1.2005

Vorankiindigung

8GL-Kongress
10. bis 11. Marz 2005
Luzern

Schwerpunkithema:
Hochschuldidaktik der Berufswissenschaften
sowie frele Befirage

Call for Papers und Posters und aktuelle informationen

auf der Webseite der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL:
www.sgl-ssfe.ch
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Kurznachrichten

Bundesamt fiir Bildung und Wissenschaft BBW

Das Bundesamt fiir Bildung und Wissenschaft ist gemeinsam mit der Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK) und dem Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) mitverantwortlich fiir die
Mitarbeit der Schweiz in Bildungsgremien und Bildungsforschungsprojekten internationaler Organisationen.
Dabei stehen diejenigen intergouvernementalen Organisationen im Vordergrund, in denen die Schweiz Voll-
mitglied ist (OECD, Europarat, UNESCO, Francophonie u.a.) oder deren Mitgliedschaft sie im Sinne eines
strategischen Zieles anstrebt (z.B. EU). Durch die Mitarbeit in der intemationalen Bildungsforschung und
-entwicklung gewinnt die Schweiz unter anderem wertvolle Grundlagen fiir eine kritische Uberpriifung der
Leistungsfahigkeit der schweizerischen Bildungsstrukturen.

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren EDK

Weiterentwicklung des Sprachenunterrichts: Gesamtschweizerischer Fahrplan festgelegt

(25.3.2004)

Die kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren wollen den Sprachenunterricht in der obligatori-
schen Schule koordiniert weiterentwickeln und frither mit der Sprachforderung beginnen. Gemeinsames Ziel
ist eine verstirkte Forderung der Erstsprache (lokale Landessprache) und als langfristiges Ziel spitestens
ab dem 3. und dem 5. Schuljahr fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Unterricht von zwei Fremdsprachen.
Zum Sprachenrepertoire gehdren obligatorisch eine zweite Landessprache und eine weitere Fremdsprache,
in der Regel wird das Englisch sein. Die Umsetzung beginnt je nach kantonaler Situation spitestens 2010
oder 2012.

An einer Medienorientierung vom 31.3.2004 informierten der Prisident der EDK, Regierungsrat Hans Ul-
rich Stockling (SG), Regierungsrat Mario Annoni (BE) als Vertreter der Westschweizer Konferenz (CIIP),
Regierungsritin Regine Aeppli (ZH), Diego Erba (Erzichungsdepartement des Kantons Tessin) als Vertreter
der italienischsprachigen Schweiz und der EDK-Generalsekretir Hans Ambiihl {iber den Strategiebeschluss
der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren zur Weiterentwicklung des Sprachenunterrichts, der
anlésslich der EDK-Plenarversammlung vom 25.3.2004 mit 24 Stimmen bei zwei Enthaltungen (AI, LU)
angenommen worden ist.

Die EDK spricht sich fiir die Beibehaltung einer zweiten Landessprache ab Primarschulstufe (spétestens ab
5. Schuljahr) fir alle Schiilerinnen und Schiiler aus. In einem mehrsprachigen Land soll eine zweite Landes-
sprache aus staatspolitischen Griinden weiterhin zum Repertoire der frith gelernten Sprachen gehéren. Die
EDK unterstiitzt auch das Ziel, allen Schiilerinnen und Schiilem die Méglichkeit zu geben, Kenntnisse in
weiteren Landessprachen zu erwerben. Bis 2006/2007 soll in allen Kantonen spitestens ab dem 5. Schuljahr
eine zweite Landessprache und spétestens ab dem 7. Schuljahr Englisch fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
unterrichtet werden.

Spiitestens ab 2010 hat in allen Kantonen der Unterricht in der ersten Fremdsprache im 3. Schuljahr, spites-
tens ab 2012 der Unterricht in einer zweiten Fremdsprache im 5. Schuljahr zu beginnen. Die Vorverlegung
des Englischunterrichts auf das 3. Schuljahr beginnt in der Zentralschweiz bereits im Schuljahr 2005/2006,
in Ziirich auf das 2. Schuljahr gestaffelt ab 2004/2005. Innerhalb der vier EDK-Regionalkonferenzen wird
der Fremdsprachenunterricht koordiniert. In der Mehrheit der Deutschschweizer Kantone wird Englisch Ein-
stiegsfremdsprache sein (2./3. Schuljahr), Franzosisch wird ab dem 5. Schuljahr unterrichtet. In der West-
schweiz wird Deutsch bereits heute ab dem 3. Schuljahr unterrichtet und wird erste unterrichtete Fremdspra-
che bleiben. Englisch wird in der Romandie zu einem spiteren Zeitpunkt auf das 5. Schuljahr vorgezogen.
Im deutsch-franzdsischen Sprachgrenzgebiet wird Franzosisch die Einstiegsfremdsprache bleiben und der
Englischunterricht auf das 5. Schuljahr vorgezogen. In den Kantonen Tessin und Graubiinden bleibt eine
zweite Landessprache Einstiegsfremdsprache.
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Eine Mobilitdtsklausel hilt die Kantone dazu an, allen zuziehenden Kindern den Anschluss an den Sprachen-
unterricht im neuen Wohnkanton zu erméglichen.

Die Verbindlichkeit der Sprachenstandards bedingt eine entsprechende Ausbildung der Lehrperso-

nen (25.3.2004)

Die geplanten Verdnderungen im Sprachenunterricht erhalten durch das EDK-Projekt HarmoS (Harmoni-

sierung der obligatorischen Schule) eine hohe Verbindlichkeit. Im Rahmen dieses Projektes wird die EDK

iiberpriifbare und verbindlich zu erreichende Kompetenzziele/Standards fiir die Erstsprache und fiir die

Fremdsprachen festlegen. Welche Kompetenzniveaus die Schiilerinnen und Schiiler im Sprachenunterricht

erreichen sollen, wird ab 2007 gesamtschweizerisch vorgegeben. Diese Ziele kdnnen nur erreicht werden,

wenn der Fremdsprachenunterricht verbessert wird und die Sprachforderung friiher einsetzt. Das bedeutet

erhdhte Investitionen in die Lehreraus- und -weiterbildung, didaktische Entwicklungsarbeit und eine wissen-

schaftliche Evaluation ihrer Wirksamkeit.

Im Interesse der Realisierung der allen vorgegebenen Ziele sollen die Kantone in folgenden Bereichen ver-

starkt zusammenarbeiten:

Ab 2007 sind die zu definierenden Sprachenstandards verbindlich.

Ab 2005 und 2007 generelle Einfiihrung der Sprachenportfolios in der obligatorischen Schule.

Ab 2006/2007 haben die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im Aufbau der sprachlichen

und didaktischen Kompetenzen der Lehrkrifte verbindlich definierte Anforderungen zu erfillen.

- Ab 2005 ist der Sprachenunterricht regelmassig landesweit zu evaluieren.

- Ab 2006 ist zusammen mit dem Bund eine nationale Agentur zur Forderung von Austauschaktivitdten
einzurichten und ab 2007/2008 ist in Zusammenarbeit mit dem Bund ein nationales Kompetenzzentrum
fiir Mehrsprachigkeit aufzubauen.

Teilnahme an PISA 2006 (25.3.2004)

Die kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren haben am 25.3.2004 beschlossen, dass sich die
Schweiz nach 2000 und 2003 auch im Jahr 2006 an der intemationalen Vergleichsstudie PISA (Programme
for International Student Assessment) der OECD beteiligt. Im Jahr 2006 stehen die Naturwissenschaften im
Zentrum der Untersuchung.

ICT-Empfehlungen verabschiedet (25.3.2004)

Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) sollen noch systematischer in die Grundausbildung

und Weiterbildung der Lehrpersonen der obligatorischen Schule und der Sekundarstufe II integriert werden.

Die EDK hat am 25.3.2004 entsprechende Empfehlungen verabschiedet. Diese basieren auf folgendem Ver-

standnis von ICT-Bildung:

- Neben der Vermittlung von Anwenderkenntnissen ("Teach how to use ICT") soll insbesondere der ergiebi-
ge Einsatz des Computers im Fachunterricht ("Use ICT to teach") zur Ausbildung gehdren. Die Ausbildung
richtet sich dementsprechend an alle Lehrpersonen.

- Die Ausbildung in ICT erfolgt im Rahmen einer umfassenden Medienpadagogik und umfasst demnach
auch den reflektierten und kritischen Umgang mit elektronischen — und anderen — Medien.

IDES-Umfrage zur Stellenbesetzungssituation zu Beginn des Schuljahres 2003/2004 (25.3.2004)

Zum dritten Mal in Folge wurde zu Beginn des Schuljahres 2003/2004 bei allen Kantonen und im Fiirstentum
Liechtenstein eine Befragung zur Besetzung der Lehrerinnen- und Lehrerstellen vom Kindergarten bis zur
Sekundarstufe IT durchgefiihrt. Sie zeigt wenig Verdnderungen, insgesamt beurteilen die Kantone die Situati-
on bei der Anstellung von Lehrpersonen im Vergleich zu den Vorjahren jedoch als entspannter, wobei sich die
Lage je nach Region, Stufe, Schultyp und Fach unterscheidet. Keine Schwierigkeiten gibt es auf Vorschulstu-
fe und Primarschulstufe. Wie bereits in den Vorjahren bleiben Schwierigkeiten bei der Besetzung von Stellen
fiir die Sekundarstufe I (Grundanspriiche), fiir Klassen mit besonderem Lehrplan und fiir bestimmte Facher
(z.B. Naturwissenschaften und Mathematik auf Sekundarstufen I und II).
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Massnahmen zur Rekrutierung von Lehrpersonen

An ihrer Plenarversammlung vom 25.3.2004 haben die kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren

einen Aktionsplan verabschiedet, der durch Massnahmen der kantonalen Erziehungsdepartemente sowie der

fiir die Ausbildung zustindigen Pddagogischen Hochschulen erginzt wird. Auf gesamtschweizerischer Ebe-

ne sind folgende Massnahmen vorgesehen:

(a) Ausbildung

- Die Rekrutierung von Studierenden fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird mit geeigneten Infor-

mations- und PR-Massnahmen, die von der Schweizerischen Konferenz der Pidagogischen Hochschulen

(SKPH) koordiniert werden, unterstiitzt.

Die Rahmenbedingungen in der Aus- und Weiterbildung an den Pidagogischen Hochschulen werden von

der EDK weiter harmonisiert (Zulassungsbedingungen zu den PH, Ausbildung der PH-Dozierenden, Aner-

kennung auslandischer Titel).

Die Zugangsmdglichkeiten zum Lehrberuf werden ausgebaut: Angepasste Ausbildungsprogramme sollen

alternative Zugéinge (z.B. liber Berufsausbildungen) erméglichen.

Die Entwicklung der Studierendenzahlen an den Pddagogischen Hochschulen wird erfasst und die Berufs-

laufbahn der PH-Absolventinnen und PH-Absolventen verfolgt.

(b) Stellen

- Auf dem Schweizerischen Bildungsserver (www.educa.ch) wird eine nationale Stellenbérse fiir Lehrper-
sonen in der Schweiz eingerichtet, von der Schweizerischen Fachstelle fiir Informationstechnologien im
Bildungswesen (SFIB) gefiihrt und laufend weiterentwickelt: http://www.educa.job.

(c) Verbesserte Perspektiven im Lehrberuf, gesamtschweizerische Mobilitdt

- Zusatzqualifikationen im Lehrberuf (z.B. Schulleitung, Beratung, Verantwortlichkeit fiir interne Weiterbil-
dung} sollen dber ein EDK-Reglement gesamtschweizerisch anerkannt werden. Eine entsprechende Ver-
nehmlassung lauft zur Zeit.

- Erstmals werden die Institutionen der Lehrerausbildung gesamtschweizerisch giiltige Diplome abgeben.
Die Anerkennung der Studiengénge der Padagogischen Hochschulen durch die EDK erfolgt laufend.

Diese Massnahmen basieren auf dem Expertenbericht "Strategie fiir die Rekrutierung von Lehrpersonen”,
der, von der EDK in Aufirag gegeben, 2003 publiziert worden ist (Studien + Berichte der EDK 17A). Zu den
vorgeschlagenen Massnahmen wurde im vergangenen Jahr eine Vernehmlassung bei den Kantonen durch-
gefiihrt.

Neben der Entwicklung einer Rekrutierungsstrategie umfasst der EDK-Arbeitsschwerpunkt "Stirkung des
Lehrberufs” Massnahmen im Bereich einer hoch stehenden Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen und
der Starkung und Attraktivierung des Berufsbildes.

Die revidierte Bildungsverfassung — ein modernes Modell der Zusammenarbeit von Kantonen und
Bund (14.5.2004)
An einer Pressekonferenz in Bern hat die Kommission flir Wissenschaft, Bildung und Kultur des Nationalra-
tes (WBK NR) ihren Entwurf fiir eine neue Bildungsverfassung vorgestellt. Ziel der Revision ist die Starkung
des Bildungssystems bei klarer Zuordnung der Verantwortlichkeiten und mittels zeitgemésser Steuerungs-
mechanismen. Der Prisident der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK),
RR Hans Ulrich St6ckling (SG), und der EDK-Generalsekretir Hans Ambiihl vertraten die Kantone an dieser
Medieninformation. Die Arbeiten am Bildungsrahmenartikel wurden 1998 aufgenommen.
Die ab Ende 2002 an der Erarbeitung des Entwurfs konkret mitbeteiligte EDK unterstiitzt den vorliegenden
Entwurf. Im Vorschlag fiir eine neue Bildungsverfassung wird Verschiedenes verfassungsmissig festgelegt,
was sich seit Beginn der 90er-Jahre entwickelt und zum Teil konsolidiert hat, so eine deutlich verstirkte und
sich beschleunigende Kooperation der Kantone zufolge der Einflussnahme seitens der EDK, aber auch eine
verstirkte Zusammenarbeit der Kantone mit dem Bund. Die EDK begriisst insbesondere folgende Regelun-
gen:
- In unserem mehrsprachigen, mehrkulturellen und féderalistischen Land bleibt die Kultur- und Schulhoheit
bei den Kantonen. Diese Regelung entspricht dem Sachverhalt, dass das éffentliche Bildungswesen zu
rund 90% von den Kantonen und ihren Gemeinden finanziert wird. Die Bundeszustindigkeiten betreffen
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wie bisher die Berufsbildung. Im Hochschulwesen teilen sich Bund und Kantone in die Kompetenzen. Neu
ist die Forderkompetenz des Bundes bei der Weiterbildung.
- Gemeinsame Sorge von Kantonen und Bund fiir das Bildungssystem: Gleichzeitig wird der Bund in die
Verantwortung fir das gesamte Bildungssystem einbezogen. Kantone und Bund treffen gemeinsam Vor-
kehrungen fir die Sicherstellung eines qualitativ hoch stehenden schweizerischen Bildungssystems. Es
soll Mobilitit ermdglichen und frdern und sich durch Durchléssigkeit auszeichnen, da Schnittstellen und
Anforderungen Klar beschrieben und festgelegt sind. Beispiel dafiir ist die geplante Schaffung eines natio-
nalen Bildungsmonitorings durch Bund und Kantone.
Der Verfassungstext nennt verschiedene Bereiche, fiir die gesamtschweizerisch einheitliche Losungen be-
stehen miissen: Schuljahresbeginn, Dauer der Bildungsstufen, Uberginge zwischen Bildungsstufen und
Anerkennung aller Abschliisse. Erreichen die Kantone untereinander oder die Kantone zusammen mit dem
Bund durch Koordination keine einheitliche Losung, kann der Bund diese wichtigen Eckwerte im Interesse
eines kohirenten Bildungssystems selber regeln.
- Die Steuerung des Systems erfolgt in erster Linie iber Qualititsvorgaben. Das kann einerseits liber inter-
kantonale Projekte geschehen (vgl. das EDK-Projekt HarmoS), andererseits kann auch der Bund —z.B. im
Hochschulbereich — seine Unterstiitzung von der Erfiilllung von Qualititsvorgaben abhingig machen.

Geplante Erweiterung des Schulkonkordates (25.3.2004)

Staatsvertrige (Konkordate) regeln die Zusammenarbeit zwischen den Kantonen:

- Das Schulkonkordat von 1970 enthélt die generelle Verpflichtung der Kantone zur Zusammenarbeit im
Bildungsbereich.

- Mehrere Konkordate sichemn die gesamtschweizerische Mobilitdt und Freiziigigkeit und regeln ab 1991
den Lastenausgleich zwischen den Kantonen.

- Das Konkordat zur Diplomanerkennung erméglicht die gesamtschweizerische Anerkennung von Diplo-
men im Kompetenzbereich der Kantone (1993).

Die Grundlage fiir die Gesamtkooperation im schweizerischen Bildungswesen ist das Schulkonkordat von
1970. Dieses Konkordat soll in den kommenden Jahren erweitert werden. Damit beabsichtigt die EDK eine
weitere Harmonisierung der obligatorischen Schule und eine Kldrung der Schnittstellen (Projekt HarmoS).
Die EDK wird ab 2007 gesamtschweizerisch festlegen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler an
Schnittstellen (2., 6. und 9. Schuljahr) in wichtigen Fachbereichen (Erstsprache, zwei Fremdsprachen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften) erreichen sollen. Sie wird diese Standards in einem Konkordat definie-
ren, damit diese generellen Anforderungen einen verbindlichen Charakter erhalten. Das erweiterte Konkordat
wird auch neue Bestimmungen zur Vorverlegung und Flexibilisierung des Schuleintrittsalters enthalten.

Studien + Berichte

19A: Schul- und Bildungslaufbahn von immigrierten "leistungsschwachen" Schiilerinnen und Schiilemn:
EDK-Bericht zur Schulung von Kindemn und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

20A: Um-bilden. Welches Bildungssystem fiir das lebenslange Lemnen? Prospektivbericht von Madeleine
Zulauf und Moritz Rosenmund zu Grundfragen der Bildungslaufbahn. Im Besonderen zu Fragen der Rolle
und Entwicklung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs.

Mit Berufsmaturitiit an universitire Hochschulen: EDK verabschiedet Passerellen-Reglement

Fiir Inhaberinnen und Inhaber eines Berufsmaturititsausweises 6ffnet sich iiber eine Ergdnzungspriifung der
Weg an eine universitire Hochschule. Nachdem auch die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren das Passerellen-Reglement verabschiedet hat, werden erste Ergénzungspriifungen im Frith-
ling 2005 stattfinden konnen.

Mit der Einfithrung der neuen Passerelle "Berufsmaturitit -> universitare Hochschule" wird die Durchlis-
sigkeit im Bildungswesen Schweiz weiter erhéht. Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitét k6nnen
mit der Erginzungspriifung das fiir ein Universitétsstudium notwendige Wissen in zentralen Fachbereichen
nachweisen. Der Zugang "Gymnasiale Maturitit -> Fachhochschule" seinerseits ist bereits seit einiger Zeit
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gewihrleistet: Inhaberinnen und Inhaber mit einer gymnasialen Maturitit kénnen durch Nachholen von be-
rufspraktischer Erfahrung an einer Fachhochschule studieren.

Die ersten Ergéinzungspriifungen werden im Frithling 2005 stattfinden. Eine Arbeitsgruppe EDK-Bund legt
momentan die konkreten Prifungsinhalte und das Priifungsverfahren fest. Die Erganzungspriifung wird fol-
gende Fachbereiche umfassen: die lokale Landessprache, die zweite Landessprache oder Englisch, Mathe-
matik, Naturwissenschaften sowie Geistes- und Sozialwissenschaften.

Kantone und Bund sind gemeinsam zustéindig fiir die Anerkennung von Maturititsausweisen. Die Passerelle
"Berufsmaturitdt -> universitire Hochschule" regelt die EDK im "EDK-Reglement iiber dic Anerkennung
von Berufsmaturititsausweisen fir die Zulassung zu den universitiren Hochschulen”, der Bund in einer
Verordnung des Bundesrates. Beide Texte stimmen im Wortlaut {iberein. Sie sind nachtriglich auf den 1.
April 2004 in Kraft getreten. Das In-Kraft-Treten setzte voraus, dass zwischen EDK und Bund die F rage der
Priifungsdurchfiihrung geklart werden konnte. In gemeinsamem Einverstindnis gilt, dass die Ergénzungsprii-
fungen auch von denjenigen Maturitdtsschulen durchgefiihrt werden kénnen, welche Vorbereitungskurse auf
das Passerellen-Ergénzungsexamen anbieten. Dabei sind die gesamtschweizerischen Vorgaben betreffend
Priifungsinhalte und -verfahren zu beriicksichtigen.

Lehrerinnen und Lehrer Schweiz LCH

Stellungnahme vom 31.3.2004 zur Koordination des Sprachenunterrichts durch die EDK

Der LCH stimmt der Strategie der EDK zum Sprachenunterricht und ihrem Arbeitsplan fiir eine gesamt-
schweizerische Koordination zu, freilich mit der Auflage, dass sich der Entwicklungsprozess nicht unter
Zeitdruck vollzieht, die Primarschule mit inskiinftig zwei Fremdsprachen (ab 2. resp. 3. und ab 5. Klasse)
nicht iiberbiirdet wird und das Konzept aufgrund der Prozessevaluation zu gegebener Zeit iiberpriift wird. Die
zeitliche und personelle Ausstattung der Schule bedingt Mehrinvestitionen, insbesondere auch im Hinblick
auf die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen und auf eine Arbeitsplatzgestaltung, die einen wirksamen
Unterricht erméglicht.

Verschiedenes

Internetplattform http://www.forschungsportal.ch

Das "Forschungsportal" der Universititen Basel, Bern, Freiburg und Ziirich verkniipft die Informationen
iiber ihre Forschungsprojekte auf einer gemeinsamen Intemetplattform. Die von den erwiihnten Universi-
titen lancierte Internetplattform http://www.forschungsportal.ch ist online. Dies erméglicht es, gezielt und
zeitgleich in den universitaren Datenbanken nach Forschungsprojekten zu suchen. Das Portal wird ausgebaut
und steht weiteren Universititen und Forschungseinrichtungen in der Schweiz offen (Newsletter 2/2004 der
SGBF).

Babylonia 3 & 4/2003 zur Ausbildung der Lehrkrifte in der Schweiz

Babylonia hat der Neuordnung der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer eine Doppelnummer gewid-
met und dabei im Besonderen die Qualifikation der Sprachlehrkrifte untersucht. Neben zwei Artikeln von
Michael Byram und Erika Werlen, die der Thematik eine europiische Dimension verleihen und Visionen
aufzeigen, beleuchten Franca Quartapelle und Silvia Minardi die Situation in Italien und Antonie Homung
dussert sich zu den linguistisch-kulturellen Aspekten der Ausbildung. Dazu kommen Portriits der Pidagogi-
schen Hochschulen mit Angaben zu den angebotenen "Qualifikationsparcours” der Sprachlehrerinnen und
-lehrer. Schliesslich werden die wesentlichen Probleme der Ausbildung (Ziele, Struktur, didaktische Kon-
zepte usw.) von Autoren diskutiert, die an der Planung und Verwirklichung der PHs beteiligt sind (www.
babylonia-ti.ch).

Weiterbildungsdatenbank WAB: Infos zu iiber 30000 Weiterbildungen unter einer Internetadresse

Mit Hilfe der Internetseite der Weiterbildungsdatenbank, die unter www.w-a-b.ch und neu auch unter www.
weiterbildungsangebote.ch einsehbar ist, kann man sich leicht einen Uberblick ither Weiterbildungsangebote
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in der Schweiz verschaffen. WAB ist die grosste Weiterbildungsdatenbank der Schweiz. Mit Hilfe weniger
Klicks lasst sich eine passende Auswahl aus den mittlerweile mehr als 30000 Weiterbildungen abrufen und
vergleichen, von der beruflichen bis zur personlichen Weiterbildung. Die dreisprachige WAB ist ein Ge-
meinschaftsprojekt von Bundesimtern, der Berufsberatung, den Arbeitsamtbehdrden und den Kantonen und
besteht seit zehn Jahren. Jubildum genug, um sich mit neuem Webauftritt und zeitgeméssen Navigationsmdg-
lichkeiten zu préasentieren.

Neben den verschiedenen Abfragemdglichkeiten nach Weiterbildungsangeboten werden viele Hintergrund-
informationen und Tipps auf der Internetseite publiziert, eine ausfiihrliche, dreisprachige Broschilre unter
dem Motto "WAB hilft weiter bilden" stellt WAB in all ihren Facetten vor. Die Broschiire iiber WAB ist
kostenlos erhltlich bei: Versandbuchhandlung SVB, Telefon 01 801 18 99, E-Mail: vertrieb@svb-asosp.ch.

Resolution der TRI S2 gegen Erhéhung der Studiengebiihren

TRI S2, die Dachorganisation der Rektorenkonferenzen der Vollzeit-Mittelschulen der Schweiz, wendet sich
mit einer Resolution gegen eine massive Erhohung der Studiengebiihren an den schweizerischen Univer-
sitdten von heute 1000 bis 2000 Franken auf jahrlich CHF 4000 bis 5000, wie dies kiirzlich von Vertretern
aus Wirtschaftskreisen und einigen eidgendssischen Parlamentariern vorgeschlagen worden ist . Die TRI S2
beurteilt eine solche massive Erhdhung als unangebracht, weil sie "(1) dem Prinzip der Chancengleichheit
zawider lauft; (2) Familien mittlerer Einkommen mit zwei oder mehr Kindern bei der Finanzierung eines
Hochschulstudiums in grosse Schwierigkeiten brichte; (3) die Dauer eines Studiums tendenziell verldngem
wiirde, weil Studierende aus weniger wohlhabenden Verhiltnissen gezwungen wéren, einer teilzeitlichen
Erwerbsarbeit nachzugehen, was zudem mit dem Rhythmus der aufgrund der Deklaration von Bologna neu
strukturierten Lehrginge kaum vereinbar wire und (4) nach hoheren Stipendien rufen und damit zu wachsen-
den Staatsausgaben fiihren wiirde, selbst ohne die Probleme des engen Kreises der Begiinstigten befriedigend
zu 16sen” (Resolution, S. 1). Die TRI S2 empfichit den Entscheidungsinstanzen und Akteuren des université-
ren Bildungssystems von einer allgemeinen und starken Erhhung der Studiengebiihren abzusehen oder sich
wenigsten mit einem Betrag von etwa 2000 Franken zu begniigen. Vollstindiger Text der Resolution unter
www.TRIS2.ch.
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Zusammenarbeit von:

UNIVERSITAT BERN

Fakultét

Philosophisch-historische Fakultzt
Philosophisch-naturwissenschaftliche

Nachdiplomstudium Fachdidaktik

R http://www.nds-fd.unibe.ch
- http:/Awww.nds-ph.ch

Weiterbildungsmodule
Integrative Didaktik — Naturwissenschaften, Technik, Geschichte (2004-2006)

Es hat noch freie Plétze!

Jahr Datum Modul Titel und Lektionenzahl Dozierende
2004 3.4, 8. 2004 Maodul 1 Modemes Technikverstindnis Prof, Dr. G, Ropoht /
14 Lektionen Prof. Dr. M. Maring
5./6. 8. 2004 Modul 2 Kinder auf dem Wege zu Natur und Technik Prof. Dr. K. M&ller /
27./28. 8. 2004 28 Lektionen lic:phil. M. Adamina
29./30,10. 2004 Modul 4 Lermwege und Lernsituationen — Lemen als Prof. R. Hadorn /
12, 11. 2004 konstruktiver Prozess Prof. Dr. P. Labudde
21 Lektionen
2005 11.12.2.2005 Moduld Denkformen und Methoden von Prof. Or, B. Sachs /
Naturwissenschaften, Technik und Geschichte Prof. Dr. A, Tanner
14 Lektionen
10./11.6.20056 Modul 13  Ausserschulische Lemorte Dr. K. Messmer
14 Lektionen
9./10. 8. 2005 Modul 15 Kiimaforschung Prof. Dr. B. Stauffer
14 Lektionen
11./12.8.2005 Modul 16  Sprache im Sachunterricht — Sprache des Prof. Dr. H. Badertscher
Sachunterrichts
14 Lektionen
26./27.8.2005 Modul 17  Geschichte der Technik Prof. Dr. D. Gugerli
14 Lekiionen
29./30.9.2005 Modul 19  Sachgerecht Beurteilen im integrativen Unterricht  Praf. Dr. Ch, Metzger
14 Lektionen
17./18.11.2005 Modul20 Der Mensch im Raum Prof. Dr. M. Hasler
14 Lektionen
2006  3./4.2.2006 Modul 28 Bildung flir nachhaltige Entwicklung — Prof. Dr. R. Kyburz-

Umweltbildung
14 Lektionen

Graber

Preise:
Modul 2 Fr. 980.-, alle anderen Module Fr. 490.-

Fr Anmeldung und Unterlagen wenden Sie sich bitte an:

Universitit Bem
Nachdiplomstudium Fachdidaktik
Muesmattstr. 27, CH-3012 Bem

Tel. 031 631 83 60; Fax 031 631 31 85

E-Mail: rauscher@sis.unibe.ch
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