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Editorial

Wer kennt sie nicht, die viel beschworene Kluft, den oft beklagten Gegensatz bzw.

den immer wieder konstatierten Graben zwischen der "Welt der Theorie' und der

"Welt der Praxis' - nicht nur in der Lehrerbildung, sondern iiberall, wo Wissenschaft

und technologische Anwendung, Disziplin und Profession, nomothetisches Wissen

und praktisches Handeln, regelgeleitetes Denken und situative Wirksamkeit auf-
einander treffen und ins produktive Verhiltnis gesetzt werden wollen. Auch wenn
stindig von 'Vermittlung' gesprochen wird, ist die herkdmmliche Deutung des

Theorie-Praxis-Problems meist eine dualistische, und ihre Wurzeln reichen bis in

die Antike zuriick: hier das Nachdenken iiber die reinen Ideen und dort das - meist

tiefer bewertete - lebensweltliche Handeln. Zum oft als 'gestort’ bezeichneten Ver-
hiltnis zwischen Theorie und Praxis gehort auch, dass der Wissensfluss in der Regel
linear und einseitig als von der Theorie zur Praxis fithrend begriffen wird. Ent-
sprechend sind vor allem akademische Ausbildungsgénge einem Wissens-Anwen-
dungsparadigma professioneller Kompetenz verpflichtet. Professionelles Lernen in
anspruchsvollen Berufen besteht danach im Transfer von hochschulférmig ange-
eignetem Ausbildungswissen. Meist liefern akademische Ausbildungen jedoch nur
die Theorie, wihrend ihre Nutzung in situierten beruflichen Handlungskontexten in
der Regel bloss marginal und unsystematisch begleitet wird. Die Verwertung des
theoretisch Gelernten wird damit privatisiert und den Lernenden als individuelle

Aufgabe fiir spiter iibertragen - mit dem Preis, dass die Theorie meist auf weite

Strecken folgenlos bleibt.

Daran dndern auch Lehrergrundausbildungen mit hohen Praxisstudienanteilen nur

graduell etwas. Auch in Ausbildungen, wo Theoretiker und Praktiker sich mehr als

bloss hoflich griissen, ja sogar intensiv zusammen arbeiten - was auf jeden Fall er-
strebenswert ist -, kann den individuellen Lernenden nicht die Aufgabe abgenom-
men werden, pidagogisches Denken und situiertes Handeln miteinander zu ver-
kniipfen. Professionelle Kompetenz ist zwar auch, aber nicht nur als Anwendung
von theoretischem Wissen zu beschreiben. Neuere Konzepte des professionellen

Lernens betonen, dass der Erwerb handlungswirksamer beruflicher Kompetenzen

e wesentlich situiert, d.h. im Handlungskontext komplexer Problem- und Anfor-
derungssituationen erfolgt;

o die Aufarbeitung und Verdnderung subjektiver (impliziter) Theorien und eigener
handlungsleitender Kognitionen erfordert - was einem langfristig angelegten
biographischen Lernprozess entspricht;

e durch reflexive schulpraktische Studien initiiert werden kann, jedoch nur, wenn
die Lernenden dabei durch Experten adaptiv begleitet (intelligente Formen des
'Scaffolding’ und 'Coaching’) und zur didaktischen Reflexion und zur Theoreti-
sierung des eigenen beruflichen Handelns angeleitet werden;

e bereits im Theorieunterricht dadurch geférdert werden kann, dass Theorien nicht
nur als deklaratives Wissen 'iiber' pidagogische Sachverhalte, sondern in ihrer
instrumentellen Funktion fiir das padagogische Sehen, Denken und Handeln

gelehrt werden - was innovative Formen des akademischen Unterrichts erfor-
dert;
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® ausbildungsorganisatorisch nicht nach einem Einbahnstrassen-Modell (nach
dem das Wissen allein von der Theorie zur Praxis fliesst), sondern nach einem
Modell des reziproken Austauschs zwischen theoretischen und berufsprakti-
schen Ausbildungselementen zu erreichen ist - was Konzepte des forschenden
und experimentellen Lernens nahe legt;

® durch die Lehrergrundausbildung (die eine wirksame theoretische und berufs-
handwerkliche Starthilfe leisten soll) allein nicht geleistet werden kann, sondern
einer systematischen Verkniipfung mit innovativen und adaptiven Formen der
Lehrerweiterbildung und des biographischen Lernens bedarf.

Das Schwerpunktthema des vorliegenden Heftes liefert den ersten Teil einer Serie
von Beitrdgen, in denen iiber neuere Konzepte und Ausbildungsformen der be-
rufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen nachgedacht wird (Texte von Anni
Heitzmann & Helmut Messner, Walter Herzog & Regula von Felten, Regula von
Felten & Walter Herzog, Michaela Horstendahl & Ulrich Herrmann, Roland
Messmer). Erginzt werden die Aufsitze durch einen Beitrag von Matthias Baer,
Erwin Beck, Christian Briihwiler, Titus Guldimann, Ruth Niedermann & Michael
Zutavern zur Frage, was eigentlich die Ausbildungsforschung zum 'Unterrichten
lernen' von Lehrpersonen zu sagen hat. Erstaunlich wenig! - so die niichterne Bilanz
des Textes. Neben viel normativer Programmatik und einer eher schwachen Ka-
suistik steckt die Lehrer(aus)bildungsforschung immer noch in den Kinderschuhen.

Beschiftigen sich die Texte der vorliegenden Nummer vorab mit Grundfragen
einer Professionalisierung der berufspraktischen Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern, so wird das zweite Heft des Jahrgangs der Funktion und Rolle der Lern-
begleitung, Lernberatung und Unterstiitzung in schulpraktischen Studien und in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen gewidmet sein.

Mit dem Aufsatz "Der Einfluss der Schule auf die kognitive Entwicklung" ehren
wir den am 7. Mirz 2001 nach kurzer, schwerer Krankheit im 71. Lebensjahr uner-
wartet verstorbenen Wissenschafter und Mentor der Pidagogischen Psychologie,
Prof. Dr. Dres h.c. Franz Emanuel Weinert. Professor Weinert, der nach mehreren
Jahren als Volksschullehrer und nach einem Psychologiestudium zuerst in Heidel-
berg, danach ab 1981 als Direktor am Max-Planck-Institut fiir Psychologe in Miin-
chen wirkte, war einer der grossen Minner der deutschen Nachkriegspsychologie.
Viele Schweizer Wissenschafter und Lehrerbildner verdanken ihm wichtige Im-
pulse, die er insbesondere durch seine didaktisch klaren Schriften und seine bril-
lanten und humorvollen Vortriige in reichem Masse zu geben vermochte.

Kurt Reusser, Lucien Criblez, Anni Heitzmann,
Helmut Messner, Christine Pauli, Heinz Wyss

P.S. Die bisherigen Redaktionsmitglieder begriissen ihre neuen KollegInnen Anni
Heitzmann und Lucien Criblez und wiinschen Ihnen viel Befriedigung und ein pro-
duktives Wirken zum Wohle der BzL.
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Die berufspraktische Ausbildung von Lehrpersonen

Eine Einflihrung in die Diskussion

Anni Heitzmann und Helmut Messner

Dieser Einfiihrungstext vermittelt eine Ubersicht iiber die Fragen und Probleme
hinsichtlich der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen. Vordergriindig
ist die berufspraktische Ausbildung von Lehrpersonen unbestritten, in der konkre-
ten Umsetzung besteht jedoch eine grosse Unsicherheit. Ausgehend von sechs
Grundfragen werden aktuelle Diskussionspunkte und Problemstellungen formu-
liert, deren Klirung fiir die weitere Ausgestaltung der berufspraktischen Ausbil-
dung wichtig ist.

In jeder beruflichen Ausbildung von Fachleuten stellt sich die Frage nach den relati-
ven Anteilen und dem Verhiltnis von Berufspraxis und systematischer Lehre. Dies
gilt auch fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Die Antwort auf diese
Frage fillt unterschiedlich aus, je nachdem, was unter Praxis verstanden wird und
welche Faktoren fiir die Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen als bestimmend ange-
sehen werden. Das neue Reglement der Erziehungsdirektorenkonferenz vom 26. Au-
gust 1999 iiber die Anerkennung von Lehrdiplomen postuliert einen Praxisanteil von
mindestens 20% der gesamten Ausbildungszeit fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I
(EDK, 1999). Fiir die Anerkennung von Lehrdiplomen fiir den Kindergarten und die
Primarstufe wird fiir die berufspraktische Ausbildung ein Anteil von 20-30% der ge-
samten Ausbildungszeit vorgeschrieben. Offen bleibt jedoch die Frage, wie die be-
rufspraktische Ausbildung gestaltet werden soll und was als berufspraktische Ausbil-
dung gilt. Dazu gibt es viele programmatische Vorschlidge und Ideen, wie eine Ta-
gung der Verantwortlichen der berufspraktischen Ausbildung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Jahre 1999 am Didaktikum in Aarau gezeigt hat (vgl. Bichler &
Dillier, 2000). Empirische Untersuchungen und generalisierbare Forschungsresultate
sind dazu jedoch kaum vorhanden.

In der aktuellen Diskussion um die berufspraktische Ausbildung geht es vor allem
um folgende Fragen:
- Was ist unter 'Praxis' zu verstehen?
- Welche Qualifikationen setzt die berufliche Handlungsfahigkeit voraus?
- Welche Ausbildungsmodelle liegen der berufspraktischen Ausbildung zugrunde?
- Welchen Zweck erfiillt die berufspraktische Ausbildung?
- Welches ist die Rolle von Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleitern?
- Welches ist das Verhiltnis der berufspraktischen Ausbildung zur systematischen

Lehre?

1. Zum Begriff der Praxis

Grundlegend fiir die Planung und Erforschung der berufspraktischen Ausbildung ist
die Definition und die Klirung des Praxisbegriffs, auf den sich die berufspraktische
Ausbildung bezieht. Der Praxisbegriff ist eng mit dem Berufsauftrag von Lehrperso-
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nen verkniipft. Wie das Unterrichts- und Schulverstindnis insgesamt unterliegt er
dem historischen und kulturellen Wandel. Zentrale Elemente dieses Auftrags sind das
Unterrichten im Sinne des Planens und Gestaltens von Lehr-Lernsituationen auf einer
bestimmten Schulstufe, Strategien des Klassenmanagements, des Priifens und
Beurteilens von Leistungen sowie Aufgaben und Methoden der Erziehungsarbeit. In
neueren Berufsbildern (vgl. EDK, 1999) gehoren auch Aufgaben wie die Zusam-
menarbeit im Kollegium, der Kontakt und das Gespriich mit den Eltern, die Teil-
nahme an Schulentwicklungsprojekten und die eigene Weiterbildung zum erweiterten
Berufsauftrag von Lehrpersonen. Eine genauere Kenntnis des Berufsprofils auf den
verschiedenen Stufen erfordert jedoch Berufsfeldstudien, welche die konkreten An-
forderungen und Belastungen im Lehrberuf empirisch erheben und sinnvoll katego-
risieren. Es gibt einzelne Studien dazu, die vor allem die Belastungen im Lehrberuf
fokussieren (vgl. Carle & Buchen, 1999; Rudow, 1994; Spanhel, 1995). Die Berufs-
feldstudie von Albisser, Kiibler und Meier (1998) am Seminar Spiez analysiert die
unterrichtsbezogenen Merkmale des aktuellen Berufsfeldes von Primarlehrpersonen.

Neben den Inhalten und Merkmalen des Berufsfeldes ist die Auffassung, worauf
die praktischz Handlungsfahigkeit beruht und wie sie gelernt werden kann, fiir den
Praxisbegriff bestimmend. In Anlehnung an Wanzenried (1995) konnen verschiedene
Dimensionen der Unterrichtskompetenz unterschieden werden. Sie bedingen unter-
schiedliche Formen und Orte des Lernens. Berufliches Handeln von Lehrpersonen hat
erstens eine handwerklich-technische Seite im Sinne der Lehrkunst, die durch
praktische Ubung und Erfahrung entwickelt werden kann. Zu denken ist hier an ver-
schiedene Fertigkeiten und Strategien des Lehrens und des Klassenmanagements.
Unterrichtskompetenz hat zweitens eine inhaltliche Seite, die ein vertieftes Verstind-
nis der Unterrichtsinhalte und ihrer Lembarkeit erfordert. Auch dieses Verstindnis
kann in der berufspraktischen Ausbildung vertieft werden, indem die Studierenden
Lemschwierigkeiten und Lernwege der Schiilerinnen und Schiiler bei verschiedenen
Inhalten und Lemzielen untersuchen (vgl. Hengartner & Réthlisberger, 1995). Die
Entwicklung solcher Aspekte der Unterrichtsbefihigung erfordert andere Settings und
Ansiitze fiir die berufspraktische Ausbildung als fiir die handwerklich-technische
Seite.

Unterrichtliches Handeln hat drittens eine soziale Komponente, welche die Inter-
aktion einer Lehrperson mit ihren Schiilerinnen und Schiilern sowie die Wahrneh-
mung und Steuerung von Gruppenprozessen umfasst. Jeder, der in der Ausbildung
von Lehrpersonen titig ist, weiss um die Bedeutung dieser Seite fiir den Unterrichts-
erfolg. Wie kann die Entwicklung dieser sozialen Fahigkeiten in der berufsprakti-
schen Ausbildung unterstiitzt und geférdert werden? In den 70er Jahren hat man auf
die Wirkung von gruppendynamischen Ubungen - im Sinne von Trainings in kiinstli-
chen sozialen Erfahrungs- und Reflexionsrdumen - vertraut (vgl. Miiller et al., 1975,
S. 208 ff.). Es ist offensichtlich, dass die sozialen Fahigkeiten eng mit dem Person-
lichkeitsprofil von Lehrpersonen verkniipft sind. Respekt und soziale Anerkennung
erreicht man bei den Schiilerinnen und Schiilern weniger durch bestimmte Techniken
als vielmehr durch eigene Sicherheit und Glaubwiirdigkeit. Diese Personlichkeitsdi-
mensionen sind systematisch nur schwer beeinflussbar. Unterrichten kénnen heisst
viertens, bedeutungshaltige und anregenden Lermumgebungen konzipieren, welche
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bei den Lernenden die Entwicklung inhaltsgebundener Fahigkeiten und Fertigkeiten
fordern (vgl. Wittmann, 1998). Der Entwurf von didaktischen Designs erfordert ne-
ben Ideenreichtum vertiefte fachdidaktische und lemnpsychologische Kenntnisse.
Diese Seite des beruflichen Handelns kann durch die begleitete Entwicklung und Er-
probung von Lernumgebungen sowie durch die gezielte Reflexion von Praxiserfah-
rungen gefordert werden. Schliesslich erfordert Professionalitit im Lehrberuf kon-
zeptionelle Fihigkeiten und die Reflexion der eigenen Rolle und der Erfahrungen.
Bestandteil der Professionalitit sind grundlegende padagogisch-didaktische Uberzeu-
gungen und Einstellungen gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, die sich im Zuge
der eigenen Berufspraxis in den ersten Jahren herausbilden.

2. Berufspraktische Ausbildungsmodelle und Ausbildungsformen

Wie erwerben Studierende in der Grundausbildung die notwendige berufspraktische
Handlungskompetenz, damit sie als Berufsanfanger in der Schulwirklichkeit erfolg-
reich bestehen?

Den verschiedenen Vorschligen zur schulpraktischen Ausbildung liegen verschie-
dene ausbildungsdidaktische Modellvorstellungen iiber Ziele und Wege der Ausbil-
dung zugrunde. Dewey unterschied schon 1904 das traditionelle Lehrlingsmodell der
berufspraktischen Ausbildung, das auf die Perfektionierung von Fertigkeiten durch
Nachahmung eines erfolgreichen Meisterlehrers und durch gezieltes Training abzielt,
von der Laborkonzeption der berufspraktischen Ausbildung, bei der die Studieren-
den durch unterrichtspraktische Studien ihr Problembewusstsein und ihr Verstdndnis
der Praxis erweitern (Dewey, 1904/1992). Das Lehrlingsmodell verbindet das
Training der Klassenfiihrung mit der Anwendung von Techniken des Unterrichtens in
verschiedenen Fichern und anhand verschiedener Inhalte. Dieser komplexe Zugang
tiberfordert oftmals die Fassungskraft der Studierenden und trigt den unterschiedli-
chen Situationen der Schulrealitit zu wenig Rechnung. Bei der Laborkonzeption des
berufspraktischen Lernens stehen Praxisstudien im Zentrum der Ausbildung. Die
Ausbildung beginnt mit der Beobachtung und Reflexion des Unterrichts (Hospitien)
in Praktikums- oder Ubungsschulen mit dem Ziel, bestimmte Fragen zu beantworten
und Vorstellungen iiber die pidagogische Arbeit der Schule als Ganzes zu gewinnen.
In einem weiteren Schritt assistiert der Novize einer Praxislehrkraft und unterstiitzt
einzelne Schiiler/innen beim Lernen. Erst nach diesen Erfahrungen planen Studie-
rende eigenverantwortlich wirklichen Unterricht und werten diesen aus. Dabei geht es
weniger um die technisch korrekte Anwendung einzelner Methoden als vielmehr um
die prinzipiengeleitete Gestaltung von substanziellen und wirksamen Lemumge-
bungen zu spezifischen Lernzielen.

Anders als beim 'Lehrlingsmodell’ steht beim 'akademischen Ausbildungsmodell'
die selbstindige Anwendung des in der theoretischen Ausbildung erworbenen péd-
agogisch-didaktischen Wissens in der unabhéngigen Praxis im Vordergrund. Dieses
Modell kennzeichnet vor allem die universitire Lehrer- und Lehrerinnenbildung, die
in vielen Fillen eine strukturell unabhingige erste und zweite Phase unterscheidet. Die
fachwissenschaftliche, erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung
geschieht hier weitgehend unabhéngig von der berufspraktischen Ausbildung in einer
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ersten Ausbildungsphase. In der zweiten Phase steht dann die berufspraktische
Ausbildung im Vordergrund, die auf die Inhalte der ersten Phase nicht systematisch
Bezug nimmt.

Im Gegensatz zum akademischen Ausbildungsmodell richtet das Modell der Pra-
xisreflexion (Schon, 1983; Dick, 1995) das Augenmerk auf das implizite Hand-
lungswissen von Studierenden, das in Unterrichtsbesprechungen bewusst gemacht
und damit bearbeitbar wird. In den gleichen Formenkreis berufspraktischer Ausbil-
dung gehort die Leitidee des Abholens und Bewusstmachens von Alltagsvorstellun-
gen und handlungsleitenden Kognitionen von Auszubildenden in der Praxis (vgl.
Fiiglister, 1984). In eine dhnliche Richtung zielen auch biografische Ansitze, welche
die eigene Entwicklung und Schulbiografie thematisieren und reflektieren (vgl. Gaut-
schi, 1995; Gudjons et al., 1996). Auch Ubungen und soziale Erfahrungen in insti-
tutionalisierten Selbsterfahrungsgruppen zielen darauf ab, das berufliche Selbstkon-
zept zu kldren und die soziale Entwicklung zu unterstiitzen. All diese reflexiven An-
sétze bezwecken nicht primér die Einiibung des padagogisch-didaktischen Handwerks
oder der Lehrkunst i.e.S., sondern das Bewusstwerden der Alltagstheorien und
beruflichen Uberzeugungen, welche das berufliche Handeln steuern. Dieses Be-
wusstmachen der Alltagsvorstellungen von Unterricht, der eigenen Lembiographie,
von realen und idealen Schul- und Unterrichtssituationen sowie von Erwartungen
beziiglich Schiiler- und Lehrerrolle ist nach Buchmann (1989) von zentraler Bedeu-
tung, wenn es darum geht, durch einen bewusst herbei gefithrten Bruch mit der Er-
fahrung der "Vertrautheitsfalle zu entgehen". Sie rechtfertigt diesen Bruch einerseits
mit der Transformation des Wertesystems, die beim Rollenwechsel von der Schiiler-
zur Lehrerrolle eintritt und mehr als einen blossen Perspektivenwechsel beinhaltet,
sowie andererseits mit der grossen Verantwortung der Lehrperson gegeniiber den
Lernenden, die eine maximale Offenheit bedingt.

Ein Ausbildungsmodell, das gewissermassen eine Synthese der diskutierten Mo-
delle darstellt, ist das Modell der 'Kognitiven Meisterlehre' nach Collins, Brown und
Newman (1989). Dieses Konzept verbindet das Modelllernen (modeling) mit kon-
kreten Hilfestellungen (coaching) und der Reflexion von Losungsansitzen und ihren
Wirkungen (reflection). Diesem Ansatz entsprechen die Konzeption des Curriculums
im Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Miiller et al., 1975) und das didaktische
Konzept der Grundformen des Lehrens von Aebli (1983), das die lernpsychologische
Analyse von Grundtypen des Lehrens und Lernens verbindet mit der systematischen
Anwendung und Reflexion dieser Grundformen in der Praxis.

Vermutlich gibt es das allgemeingiiltige berufspraktische Ausbildungsmodell
nicht. Es kommt vielmehr darauf an, welches die berufspraktischen Zielsetzungen der
Grundausbildung sind.

3. Zur Funktion der berufspraktischen Ausbildung

Welche beruflichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Handlungsstrategien werden am
wirkungsvollsten in der Berufspraxis entwickelt und vermittelt? Vieles was dariiber
gesagt wird, ist eher Programm als fundiertes Wissen. Es besteht weitgehend Uber-
einstimmung dariiber, dass die berufspraktische Ausbildung dazu dient, die berufliche
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Handlungsfihigkeit und das professionelle Handeln zu entwickeln und zu férdern. In
einem engen Sinne des Wortes versteht man darunter das Beherrschen von Planungs-
prozessen, Unterrichtsfertigkeiten und Wissensformen, die fiir den Lehrberuf kon-
stitutiv sind oder aber die Kenntnis verschiedener didaktischer Methoden und Hand-
lungsstrategien. Oft werden diese eher technischen Ziele noch mit dem Ziel der Aus-
lese und Eignungsabklirung gekoppelt, um Studierende zu erkennen, welche fiir den
Lehrberuf ungeeignet erscheinen.

Interessant ist, dass fiir die berufspraktische Ausbildung weltweit dieselben we-
sentlichen Ziele genannt werden, die je nach Kultur etwas anders akzentuiert werden,
so z.B. in Japan, wo ein besonderer Wert auf die innere Haltung, das Wecken von
Freude am Lehrerberuf und die Wertschétzung der schulischen Erziehung sowie das
Verstindnis fiir verschiedene Lehrmethoden und deren kritische Evaluation gelegt
wird (Furrer, 1995).

Das zentrale Problem der berufspraktischen Ausbildung besteht u.E. darin, dass
in diesem Ausbildungsbereich eine gewisse Zieldiffusion besteht, weil er mit unter-
schiedlichsten Erwartungen und Funktionen iiberfrachtet ist. Eine weitere Entwick-
lung der berufspraktischen Ausbildung erfordert deshalb eine Kldrung bzw. Spezifi-
zierung der Ziele und eine Differenzierung entsprechender Ausbildungsformen. Unter
dem Motto der Realititsnihe wird fiir die berufspraktische Ausbildung von den Stu-
dierenden viel Praxis gefordert und in der Folge in den Praktika oft einfach unter-
richtet, ohne den Fokus und die Zielrichtung genauer zu bestimmten. Praxis allein ga-
rantiert indessen noch keine Professionalisierung und berufliche Entwicklung von
Lehrpersonen.

Der erfolgreiche Berufseinstieg erfordert in erster Linie Sicherheit in elementaren
Techniken der Klassenfiihrung und der Unterrichtsgestaltung sowie Zielklarheit und
pidagogisch-didaktische Grundprinzipien, die das eigene Handeln leiten. Mit Blick
auf dieses Ziel sind in der Grundausbildung sowohl spezifische Ubungs- und Trai-
ningsprogramme zum Klassenmanagement im Sinne des Microteachings als auch
Praxisstudien im Sinne Deweys fiir- die berufspraktische Ausbildung erfolgverspre-
chend. Das Modell des reflexiven Lernens in der Berufspraxis ist eher eine Form der
beruflichen Weiterbildung in der Phase der Berufseinfithrung und der ersten Be-
rufsjahre (vgl. Messner & Reusser, 2000).

Interessant ist die Tatsache, dass die berufspraktische Ausbildung von Lehrperso-
nen praktisch iiberall Zhnliche Grundelemente aufweist, namlich ein Beobachtungs-
oder Informationspraktikum, schulpraktische Ubungen, Lehriibungen und Ubungs-
schule, gefiihrtes Praktikum, selbststindiges Praktikum und Berufseinfiihrung,
wie sie im Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Miiller et al., 1975, S. 187 ff.) vor
25 Jahren vorgeschlagen worden sind (vgl. Tabelle 1).

Ein wichtiger Diskussionspunkt betrifft dabei die Frage, wann und in welcher
Reihenfolge diese Elemente in die Ausbildung integriert werden sollen (z.B. einpha-
sige oder zweiphasige Ausbildung). Aus sachlichen Griinden ist es in keinem Fall
zwingend, diese Elemente nacheinander anzubieten oder in eine erste und zweite
Phase aufzuteilen.



Tabelle 1: Formen des Theorie-Praxisbezugs (vgl. Miiller et al., 1975: Bericht "Lehrerbildung von morgen")

Element Inhalt/Funktion Mittel/Methode |Ziele Organisation Betreuung
Informations- | Berufsfelderkundung Hospitationen, vertiefte Auseinander- auf verschiedenen keine spezielle,
praktikum Datensammlung gezielte Beobach- | setzung mit Schule und Schulstufen und Praxislehrkaft
(Beobachtungs- tungen Unterricht, Perspektiven- |-typen, evtl. im oder Erzie-
praktikum) wechsel, Bruch mit Erfah- | Team, Zeitdauer; ca. 1 hungswissen-
rungen, Forschungsfeld |Woche schafter
Schulpraktische | Darstellung und Isolierung von| Demonstration, Mustration und Anwen-  |in Ubungsklassen und Erziehungswiss
Ubungen didaktischen Teilelementen Analyse dung erziehungswissen- | Ubungsschulen enschafter,
Microteaching schaftlicher und didakti- | Demonstrationen in Allgemein- oder
scher Theorien. Grossgruppen Fachdidaktiker
Verhaltenstraining, Er- | Ubungen und Dis-
werb von propositionalem| kussion in Klein-
und Fallwissen gruppen
Zeitdauer: einzelne
Stunden
Lehriibungen Durchfithrung von Unter- Planung und Vorbe- |Erfahrung sammeln, Ein- |in Ubungsklassen, speziell
richtssequenzen oder einzelnen | reitung iiben von "beruflichen Ubungsschulen geschulte
Lektionen (einzeln oder als Verhaltensweisen" und be- | Durchfithrung und Praxislehrkraft
Team) stimmten Fertigkeiten. Auswertung in (Ubungsschul-
Anwendung von proposi- |Kleingruppen lehrer)

tionalem und Fallwissen

Zeitdauer: einzelne
Stunden

or

100z (1) 61 ‘Sunppquaaya] anz a8paog



Element Inhalt/Funktion Mittel/Methode |Ziele Organisation Betreuung
Praktikum Hospitation angeleitete und zu- | P4dagogisches Handeln er-| in verschiedenen Praktikums-
Vorbereiten und Durchfihren | nehmend selbstin- | fahren und lernen, Aufbau | Schulen, lehrkraft
von Unterricht mit Begleit- dige Planung und von praktischem einzeln (1 Stud. bei
arbeiten (Beurteilung, Ad- Durchfithrung von | Handlungswissen 1 Praktikumslehr-
ministration etc.) Unterrichtseinhei- kraft)
ten; kontrollierte Zeitdauer: variabel,
Simulation einer einige Wochen, evtl.
"Echtsituation", verteilt, max. 2 Mo-
meist in Anwesen- nate
heit der Praktikums-
lehrkraft
Lehrvikariat eigenstindige Vorbereitung zeitlich begrenzte |Eigenverantwortung, in verschiedenen keine, evtl.
(selbstiandiges |und Durchfiihrung von Unter- "Echtsituation” Motivierung und Lernfér- | Schulen, Beratung durch
Praktikum) richt und Begleitarbeiten ohne Anwesenheit |derung durch praktische | cinzeln, evtl. im Mentor, Coach,
ciner Praktikums- | Erfahrung auch bzgl. einer | Jobsharing Inspektoren
lehrkraft vertieften Auseinander-
setzung mit Theorien,
Erweiterung von Wissens-
formen, Erwerb von prak-
tischem Handlungswissen
Berufsein- eigenverantwortliche Planung |linger dauerende Weiterentwicklung und individuell, Berater
fithrung und Durchfiihrung von Unter- | Konfrontation mit Vervollstindigung des Zeitdauer 1 — 2 Jahre, |(Mentor,
(erste Lehrtitig- | richt und ausserunterrichtli- der "Echtsituation” | professionellen, pidago- |evtl. Zusammen- Coach),
keit) chen Titigkeiten wéhrend und dem Umfeld gischen Handelns schluss in Supervi- Inspektoren

langerer Zeit (Elternabende,
Schulorganisation, Schulent-
wicklung, etc.)

Schule, gezielte
Fortbildung und
Beratung

sionsgruppen

Sunppiqsny ayosyyvadsfniog
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Eine Integration dieser aufeinanderfolgenden Ausbildungsinhalte ist nicht allein
organisatorisch zu erreichen, sondern nur iiber die Kommunikation und Kooperation
der an der Ausbildung beteiligten Personen, welche die Lempsychologischen
Prozesse, die den einzelnen Elementen zugrunde liegen, verstehen.

4. Zur Rolle von Begleiterinnen und Begleitern in der berufspraktischen
Ausbildung

Die berufspraktische Ausbildung von Studierenden wird in der Regel von verschie-

denen Begleitpersonen betreut, von Praxislehrpersonen und von Dozierenden der

Ausbildungsinstitution.

Die Grundfrage nach der Rolle der Begleitpersonen und der Betreuungsart be-
stimmt nachhaltig die Lernprozesse in der berufspraktischen Ausbildung und ist ab-
héingig vom jeweiligen Praxisverstindnis, den angestrebten Zielen und Funktionen.
Den Praxislehrpersonen kommt dabei eine zentrale Funktion zu. Sie schaffen den
Lernkontext, der den Studierenden Erfahrungen erméglicht. Sie nehmen als Begleiter
eine komplexe Mehrfachrolle wahr. Als Vorbild fiir den Lehrberuf stellen sie ein Mo-
dell dar, das nachgeahmt, hinterfragt, gepriift werden kann. Sie sichern in der All-
tagssituation die Kontrolle fiir den erfolgreichen Unterrichtsverlauf und erméglichen
so den Stud:erenden einen geschiitzten Raum fiir Lernerfahrungen. Gleichzeitig wir-
ken sie als Berater oder Coaches direkt steuernd oder indirekt stiitzend und initiieren
die Reflexion tiber Praxiserfahrungen. Welche dieser Rollensegmente kommen wann
und in welcher Gewichtung zum Tragen? Welche Personlichkeitsstruktur und welche
Ausbildung brauchen Praxislehrpersonen, um den vielfiltigen Anspriichen gerecht zu
werden? Wie beeinflussen die verschiedenen Rollen die Lernprozesse der Studieren-
den? Eine etwas andere Rolle haben die Vertreter der Ausbildungsinstitution, die als
Mentoren die Studierenden in der Lehrpraxis begleiten. Sie unterstiitzen die Verkniip-
fung der Praxis mit den Ausbildungsinhalten der systematischen Lehre. Auch diesbe-
ziiglich sind noch viele Fragen klirungsbediirftig. Wie stark soll beispielsweise die
berufspraktischen Ausbildung durch Vorgaben der Lehre gesteuert werden (z.B. Er-
kundungsauftrdge, Praxisstudien). Das Heft 2/2001 der Beitréige zur Lehrerbildung
wird in seinem Schwerpunkt "Begleiten und Beraten in der berufspraktischen Ausbil-
dung" einzelne dieser Fragen detaillierter behandeln.

5. Das Verhéltnis der berufspraktischen Ausbildung zur Theorie

Als pidagogisches Dauerthema wird die "Kluft zwischen Theorie und Praxis" be-
schworen und oft ganz verschieden begriindet, z.B. mit der Konkurrenz zwischen
Forschung und Lehre an der Universitit oder mit dem mangelnden Berufs- bzw. Dis-
ziplinbezug der Ausbildung. Probleme werden unter anderem darin gesehen, dass vor
allem in der universitiren Lehrerbildung der berufspraktischen Ausbildung eine ge-
ringe Relevanz zugemessen werde (keine Entwicklung schulnaher Praxisprojekte,
keine echte Koordination mit dem universitiren Bildungsangebot), dass die Dozie-
renden der Lehrerbildung eine zunehmende Praxisdistanz hitten und von ihrer Aus-
bildung, ihren Interessen und ihrem Zeitbudget her gar nicht in der Lage wiren, die
Studierenden in der schulpraktischen Ausbildung adiquat zu begleiten (Nicklis,
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1972). Dies gilt nicht in gleichem Masse fiir die Ausbildung von Lehrpersonen in se-
minaristisch strukturierten Ausbildungsinstitutionen. Auch an Pidagogischen Fach-
hochschulen, in denen der Berufsbezug zentraler Bezugspunkt der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ist, sind Theorie und Praxis klarer aufeinander bezogen. Die Frage
nach dem Theoriebezug der berufspraktischen Ausbildung in der Lehrerbildung muss
differenziert betrachtet werden. In welchem Verhiltnis soll die berufspraktische Aus-
bildung zur Gesamtausbildung stehen, insbesondere zu den erziehungswissenschaft-
lichen Disziplinen? Soll die Praxis als blosses Ubungs- und Erfahrungsfeld verstan-
den werden oder wird sie als Bezugspunkt fiir die Theorie gesehen? Wann ist wieviel
und welche Theorie ndtig, um die Wirksamkeit der berufspraktischen Ausbildung zu
optimieren? Wie kann es handlungs-und denkpsychologisch zu einer Intergration von
Theorie und Praxis kommen?

Das "Klinische Prinzip" wie es der Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Miiller
et al., 1975) als Grundprinzip der schulpraktischen Ausbildung im Bericht "Lehrer-
bildung von morgen", darstellt, versucht eine Integration zwischen Theorie und Pra-
xis und fordert eine enge Durchdringung von Theorie und Praxis (vgl. Tab. 1). So
"ist einerseits die Theorie durch die empirische Erschliessung von Praxisproblemen
zu erschliessen, andererseits sind die Zusammenhénge und Bedingungen der pddago-
gischen Schulwirklichkeit in der Theorie zu analysieren und durchschaubar za ma-
chen" (Miiller et al., 1975, S.187). Die beiden Schwerpunkte dieses Prinzips -
"Theoriebewihrung im praktischen Versuch" und "Lehrtitigkeit zur Eintibung in den
Beruf" - konnen je nach Ziel- und Funktionsanspriichen verschiedenen Ausbildungs-
phasen und Ausbildungselementen zugeordnet werden. Gautschi versteht die Be-
rufspraxis als Lernort, an dem die Verkniipfung der 'klinischen’ und 'akademischen’
Kultur in der Ausbildung von Studierenden stattfindet (Gautschi, 2000, S. 54). Sie
dient einerseits als wichtiges Erfahrungsfeld, in dem Studierende wie Dozierende
Probleme und Fille fiir die theoretische Ausbildung gewinnen, und anderseits als
Anwendungsfeld, in dem Studierende und Dozierende ihr erworbenes Wissen und
Konnen praktisch erproben und die Wirkung ihrer Tuns beobachten und reflektieren.

Nach Reusser (1989) ist das Problem des Theorie-Praxis-Bezugs sicher nicht
primir ein organisatorisches Problem der Qualitdt und der Anordnung von Praktika,
sondern verweist auf die Wichtigkeit der Herstellung einer denk- bzw. handlungspsy-
chologischen Einheit zwischen Wissen und Handeln, Denken und Tun in der be-
rufspraktischen Ausbildung. Neuere Studien weisen darauf hin, wie wichtig es ist,
den Lernkontext "Berufspraxis” in seiner Gesamtheit zu betrachten (Dick, 1996; Ha-
scher & Moser, 2000).

6. Das Dilemma der berufspraktischen Ausbildung

Die Widerspriiche in der berufspraktischen Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
sind offensichtlich: Einerseits wird von Professionalisierung des Lehrerberufs ge-
sprochen und professionelles, wissensgestiitztes Handeln gefordert, andererseits sa-
gen Junglehrpersonen aus, sie hitten "zu wenig Praxis und zu viel Theorie” gehabt.
Lehramtsstudierende fordern méglichst viele Praxisbeziige und erwarten direkt ver-
wertbares Ausbildungswissen, das zwar allgemeingiiltig, aber doch spezifisch in ver-
schiedensten Situationen angewendet werden kann. Berufsanfinger, so haben ver-



14 Beitridge zur Lehrerbildung, 19 (1), 2001

schiedene Studien nachgewiesen, haben nach wenigen Monaten "Gelerntes verges-

sen” und greifen in der Folge auf erlebte Muster ihrer eigenen Schulzeit zuriick. Aus-

gebildete Lehrpersonen sehen sich riickblickend nur ungeniigend auf die Praxis vor-

bereitet (Rotermund, 1998).

Diese Widerspriiche konnen nicht allein mit der unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzung in der Ausbildung erklirt werden. Dass trotz des Konsenses iiber die wichti-
gen Ausbildungselemente eine gewisse Unzufriedenheit mit der berufspraktischen
Ausbildung herrscht, mag verschiedene Griinde haben:

- Kapazititsengpisse und mangelnde Ressourcen verhindern eine optimale Betreu-
ung.

- Mangelnde Kommunikation, Koordination und Kooperation, zum einen zwischen
den Ausbildnern unter sich, zum andern zwischen den Ausbildnern und den Aus-
zubildenden, bewirken eine Desintegration der Ausbildungselemente und —inhalte.

- Die Komplexitit des pidagogischen Handelns in der Praxis, welche nicht von der
Theorie determiniert ist, hat zur Folge, dass die Theorie gegeniiber der Praxis
immer defizitir sein wird (Herzog, 1995).

- Die Betreuung der Studierenden erfolgt nicht auf der Titigkeitsebene mit der Ver-
mittlung von "knowing how" (Wissen fiir die Praxis), sondern eher auf der Wis-
sensebene des "knowing that" (Wissen iiber die Praxis) (vgl. Messner & Reusser,
2000, S. 281 f.).

- Das Autorititsverhiltnis der Praktikumssituation verhindert die fiir ein echtes Coa-
ching notige Reziprozitit. Die Praktikumslehrkraft wird deshalb oft nicht als Be-
ratungsperson wahrgenommen, sondern als ein zu imitierendes Modell.

- Die Dauer der berufspraktischen Ausbildung ist zu kurz, um gentigend Erfahrun-
gen fiir den Erwerb von handlungspraktischem Reflexionswissen zu machen.

- In den weitgehend kontrollierten Erfahrungsriumen der Grundausbildung sind zu
wenig Freirdume fiir selbstindige Unterrichtsversuche vorhanden, "in der kon-
trollierten Simulation eines Praktikums werden viel schwichere Effekte erzielt als
im unkontrollierten Ernstfall” (Oelkers, 1999).

- Die starke Individualisierung des Lehrerberufs verhindert eine Standardisierung
der Ausbildung.

- Der Zuwachs an "persénlichem Kénnen" ist in der berufspraktischen Ausbildung
nicht immer direkt erfahrbar, eher wird erfahren, was man nicht kann oder es
werden Rezepte und Routinen als vermeintliches Kénnen gespeichert.

Das Ziel der berufspraktischen Ausbildung, nimlich die professionelle Handlungsfi-
higkeit, ist also nicht so einfach zu erreichen. Im Gegensatz zur Professionalisierung
von andern Berufsgruppen, z.B. Arzten oder Juristen, welche ihr Wissen innerhalb
ihres Berufsstandes monopolisiert haben, erfolgt nach Herzog (2000) die Professio-
nalisierung bei Lehrpersonen anders. Weil Lehrpersonen ihr Wissen in der Schule
immer offentlich darstellen und vermitteln, wird das pddagogische Wissen und Han-
deln als "kulturelle Selbstverstindlichkeit"” erfahren.

Es ist zu hoffen, dass durch eine breite Diskussion der berufspraktischen Ausbil-
dung wichtige Grundfragen geklirt werden und die angefiihrten Probleme gelost
werden konnen. Dazu ist allerdings vermehrt auch eine Ausbildungsforschung not-
wendig, welche in gezielten Studien die Wirksamkeit einzelner Ausbildungsformen
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iiberpriift. Dieser Diskurs wird zwar vielleicht nicht zur endgiiltigen Kldrung der
Frage fiihren, was denn professionelle Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen sei, es
ist jedoch zu hoffen, dass er zur Kldrung der Frage beitrégt, wie padagogisch profes-
sionelle Handlungsfahigkeit in der berufspraktischen Ausbildung erworben werden
kann.
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Erfahrung und Reflexion. Zur Professionalisierung
der Praktikumsausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern

Walter Herzog und Regula von Felten

"One reflects in order to see something that is not available
to simple looking but requires the mirror of mind."
Margret Buchmann

Bei den laufenden Reformen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
steht der Anspruch auf Professionalitét weit oben auf der politischen Agenda. Der
schillernde Begriff der Professionalisierung sammelt Hoffnungen auf einen Status-
und Kompetenzgewinn der Lehrberufe, weckt aber auch Befiirchtungen, die Pra-
xisndhe der bisherigen, seminaristischen Lehrerbildung konnte verloren gehen.
Eine praxisnahe Ausbildung bietet jedoch per se keine Erfolgsgarantie. Dies wird
im folgenden am Beispiel der berufspraktischen Ausbildung von Lehrkriften er-
Iautert. Gefordert werden Praktika, in denen sich Erfahrung und Reflexion gegen-
seitig durchdringen und befruchten konnen. Dabei gehen wir von der These aus,
dass sich die Vorziige der alten Ausbildungsformen nur dann im Rahmen der
neuen konstruktiv nutzen lassen, wenn den Besonderheiten der Lehrerprofessiona-
litédt Beachtung geschenkt wird.

Professionalisierung meint in einer gingigen Begriffsvariante Ausrichtung der Wis-
sensbasis einer Berufsgruppe am wissenschaftlichen Wissen in der Erwartung, dass
die Vertreterinnen und Vertreter der Profession Expertenstatus erlangen. Als Exper-
tinnen und Experten stiitzen sich Professionelle bei ihrer Berufsarbeit auf Ergebnisse
der Wissenschaft. Allerdings beruht Expertise nicht ausschliesslich auf wissenschaft-
licher Kompetenz (vgl. Radtke, 1996; Stichweh, 1994; Terhart, 1992). Ebenso hiu-
fig, wie die Wissenschaft als Definitionskriterium von Professionalitéit genannt wird,
findet sich daher der Hinweis, dass die Kontexte, in denen sich Forschende und
Praktiker bewegen, in wesentlicher Hinsicht voneinander verschieden sind (vgl. Her-
zog, 1999; Schoén, 1983), so dass die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in
wichtigen Belangen von dessen Erzeugung differiert. Damit stellt sich die grundsitz-
liche Frage, wie Professionen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen !

Die Antwort auf diese Frage fillt verschieden aus, je nachdem wie das Verhéltnis
von Theorie und Praxis bestimmt wird (vgl. Alisch, 1999; Rice, 1997; Stricker,
1997). Besteht zwischen Theorie und Praxis Kommensurabilitit oder Inkom-
mensurabilitit? Bilden Disziplinen und Professionen adjunkte oder disjunkte Katego-
rien? Beruht praktisches Handeln auf der Anwendung von theoretischem Wissen oder
auf einer Epistemologie der Praxis? Wir wollen uns mit diesen Fragen nicht grund-
sitzlich auseinandersetzen, sondern das Problem des Verhiltnisses von Wissenschaft

1 Mit Hoyle (1991) unterscheiden wir in Professionalisierung als klassifikatorischem Kriterium des
Lehrerberufs (was uns hier nicht interessiert) und Professionalisierung der beruflichen Entwicklung
von Lehrkriiften (was Thema unserer Ausfiihrungen ist).
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und Profession in bezug auf die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrkrifte
behandeln.

Der Stellenwert von wissenschaftlichen Theorien im Verhiltnis zur praktischen
Vorbereitung angehender Lehrkrifte ist umstritten. Zwar wird der Wert von Praktika
im allgemeinen hoch eingeschitzt (Hascher & Moser, 1999). Zwischen den theoreti-
schen Ausbildungsinhalten und der Berufsanleitung im Rahmen von Praktika liegen
Jedoch oft Welten, die manchen Skeptiker fragen lassen, ob zwischen dem einen und
dem anderen iiberhaupt eine Beziehung besteht. Nur zu gut bekannt sind anekdotische
Bemerkungen, wonach die eigentliche berufliche Sozialisation wihrend der Be-
rufseinfithrung stattfinde, wo den Novizinnen und Novizen empfohlen werde zu
"vergessen”, was ihnen an "Theorie” vermittelt worden ist. Radikale Kritiker der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sprechen sich gar fiir die Abschaffung einer von der
berufspraktischen getrennten theoretischen Ausbildung aus (Meier, 1995; Rotermund,
1999).

Auf Probleme bei der Nutzung wissenschaftlichen Wissens in der pidagogischen
Praxis verweisen auch empirische Studien. Untersuchungen zum "Praxisschock” von
Junglehrkriften zeigen, wie schwierig es ist, Einstellungsinderungen, die in der
Grundausbildung bewirkt worden sind, in ein entsprechendes Handeln umzusetzen
(vgl. Tanner, 1993). Die im Freiraum der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erworbe-
nen progressiven piadagogischen und didaktischen Uberzeugungen vermégen sich
gegentiber den kontextuellen und situativen Determinanten der Unterrichtstitigkeit nur
bedingt durchzusetzen. Die Junglehrkrifte reaktivieren alltagspidagogische Vorstel-
lungen und regredieren auf konservative Einstellungen. Offensichtlich wird das Leh-
rerhandeln im Modell der technischen Rationalitit falsch verstanden (vgl. Alisch,
1999; Feiman-Nemser & Floden, 1986, p. 512 ff.; Radtke, 1996). Analyse und Ent-
scheidung in der Unterrichtssituation folgen eher einem narrativen als einem logi-
schen Denkstil und werden wesentlich von biographischen Erfahrungen beeinflusst
(Carter & Doyle, 1996; Dick, 1995; Powell, 1996). Wo diese nicht leicht erkennbaren
Bedingungen praktischen Handelns ausgeblendet werden, laufen Theorie und Praxis
aneinander vorbei.

Der Abschied vom technizistischen Modell des Unterrichtens geht zusammen mit
der Anerkennung der Lehrkraft als kompetentem Akteur pidagogischen Handelns.
Vom blossen Stellglied im Getriebe schulischer Wissensvermittlung wird der Lehrer
zum urteils- und entscheidungsfihigen Subjekt, das seinen Unterricht eigenstindig
analysieren und umsichtig reflektieren kann. Sobald die Lehrkraft in diesem Sinne als
intelligenter, situativ abwégender Akteur sichtbar wird, nimmt das Verhiltnis von
wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handeln einen anderen Charakter an.
Theorie und Praxis stehen nicht linger in einer deduktiven Beziehung zueinander,
sondermn werden von der Person des Praktikers bzw. der Praktikerin vermittelt (Her-
zog, 1986). Damit wirft die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung eine Reihe von psychologischen Fragen auf, fiir deren Be-
antwortung zwei Wege offenstehen: von der Wissenschaft her die Entwicklung einer
Theorie der pddagogischen Praxis (Herzog, 1999) und von der Ausbildung her die
Einrichtung von reflexiven Praktika (von Felten, 1998; von Felten & Herzog,
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2001; Herzog, 1995a). Im folgenden beschiftigen wir uns ausschliesslich mit dem
zweiten Weg.

Wir beginnen mit einer Erérterung der impliziten Wissensbesténde, die angehende
Lehrkrifte in ihre Ausbildung mitbringen (1). Dies fiihrt uns zu einer Kritik der Er-
fahrung als Grundlage der berufspraktischen Ausbildung (2). Wir schliessen mit
Empfehlungen zur Gestaltung der Praktikumsausbildung von Lehrkraften 3).

1 Formen des Lehrerwissens

Erfahrungen mit universitiren Ausbildungsformen in Deutschland zeigen, dass sich
Lehrerinnen und Lehrer oft ungeniigend auf ihre Berufspraxis vorbereitet fithlen. Da-
bei geben die vorliegenden Studien jedoch keinen Anlass, die Wissenschaftsorientie-
rung der Grundausbildung zuriickzunehmen. "Den Betroffenen geht es nicht darum,
die Lehrerbildung einseitig an der Berufspraxis oder der Wissenschaft zu orientieren.
Vielmehr sind sie davon iiberzeugt, dass beide Orientierungen notwendig und verbes-
serungsbediirftig sind. Es miissen also komplexe Reformstrategien gefunden werden,
die es erlauben, beide Anliegen miteinander zu verbinden" (Fried, 1998, p. 58).

In theoretischer Hinsicht kann das Problem der lernwirksamen Gestaltung von
Praktika von Erkenntnissen her erschlossen werden, wie sie zum Prozess des Wis-
senserwerbs in den Fachdidaktiken vorliegen. Lehrerstudierende, die sich erzie-
hungswissenschaftliches Grundlagenwissen aneignen, befinden sich in einer ver-
gleichbaren Situation wie Schiilerinnen und Schiiler, denen im Fachunterricht diszi-
plinires Wissen vermittelt wird. Eine Reihe von Studien zeigt, wie schwierig der Er-
werb wissenschaftlichen Wissens ist, wenn er in einem Bereich stattfindet, wo die
Lernenden iiber einschligige Intuitionen und Alltagswissen verfiigen (Gardner, 1993;
Herzog, 1995b; Krist, 1999; Wineburg, 1996, p. 429 ff.). Dabei ist die Situation
von Lehrerstudierenden insofern zugleich schwieriger wie auch exponierter, als das
Wissen, das sie erwerben sollen, nicht einem allgemeinbildenden Zweck dient,
sondern von berufsbildender Art ist. Aus diesem Grund kommt den Praktika
gleichsam eine Scharnierfunktion zu: Sie sollen den Erwerb von Wissen mit dessen
Nutzung verbinden.

Eine wesentliche Erkenntnis der fachdidaktischen Forschung zum Wissenserwerb
betrifft den Wechsel von Konzepten, Medien und Symbolen beim Lemnen von Wis-
senschaft (vgl. Smith, diSessa & Roschelle, 1993). Ubertragen auf die Situation von
Lehrerstudierenden, ist davon auszugehen, dass diese nicht unwissend in die Lehrer-
bildung eintreten. Wie der Geist einer Schiilerin oder eines Schiilers ist auch derjenige
einer angehenden Lehrkraft kein unbeschriebenes Blatt, sondern voll von Wissensbe-
stinden verschiedenster Art und Qualitit. Dabei ist vieles, was Lehrerstudierende in
padagogischer und didaktischer Hinsicht wissen, weder explizit noch bewusst ver-
fligbar.

Im Hinblick auf die psychologische Funktion von Wissen fiir das Handeln wollen
wir drei Formen des Lehrerwissens unterscheiden: intuitives Wissen, Beobach-
tungswissen und reflexives Wissen. Die ersten beiden Wissensformen bleiben zu-
meist implizit, wihrend das reflexive Wissen explizit verfiigbar ist. Im folgenden
erldutern wir das intuitive und das Beobachtungswissen etwas ausfiihrlicher. Zum re-
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flexiven Wissen sei nur soviel gesagt, dass es sich dabei um Wissen handelt, das
durchdacht und sprachlich artikuliert ist — einerseits als Ergebnis der theoretischen
Ausbildung, andererseits als Folge der Verarbeitung von praktischen Lehrerfahrungen
(vgl. Abschnitt 3). Ein wesentliches Ziel der praktischen Ausbildung von Lehrkriften
besteht darir, unartikulierte Wissensbestéinde zu explizieren und in reflektierter Form
mit explizitem Wissen zu verkniipfen.

(1) Intuitives Wissen. Gemiss Weizenbaum gibt es "... einige Dinge, die Men-
schen deshalb wissen, weil sie einen menschlichen Korper haben. Kein Organismus,
der nicht ebenfalls einen menschlichen Kérper hat, kann diese Dinge auf dieselbe
Weise wissen, wie Menschen dies tun. Jede symbolische Darstellung dieser Dinge
verliert notwendig einen Teil der Information, der fiir bestimmte menschliche Zwecke
wesentlich ist" (Weizenbaum, 1978, p. 276f.). Der Korper spielt nicht nur im Falle
von Gewohnheiten und sprachlich schwer artikulierbaren Erfahrungen, wie sie sich
beispielsweise beim Musikhéren einstellen, eine bedeutende Rolle, sondern auch als
metaphorische Basis rationaler Erkenntnisformen (vgl. Johnson, 1987). Unser Wis-
sen wurzelt in Formen der Welterschliessung, die sich nicht restlos in Form von "ef-
fektiven Verfahren", d. h. als Computerprogramme und Datenstrukturen darstellen
lassen (Weizenbaum, 1978, p. 283). Evolutionsbedingt verfiigen wir iiber Erkennt-
nisformen, die uns nicht nur erlauben, intuitives mathematisches und physikalisches
Wissen zu generieren, sondern auch eine intuitive Didaktik.

Tatséchlich spricht einiges dafiir, dass Menschen iiber eine natiirliche didaktische
Kompetenz verfiigen, die nicht erst bei Erwachsenen, sondern bereits bei Kindern
ausgeprégt ist. Im Unterschied zu den héheren Affen, von denen nicht bekannt ist,
dass sie ihre Jungen unterrichten (vgl. allerdings Boesch, 1991), scheinen Menschen
in fast jedem Alter fahig zu sein, anderen etwas beizubringen, ohne dass sie auf diese
Leistung formell vorbereitet worden wiren (Papousek & Papousek, 1987). Wieweit
diese intuitive Didaktik den Idealen eines wissenschaftlich begriindeten Unterrichts
entspricht bzw. deren Aneignung erschwert oder gar verunméglicht, ist nicht be-
kannt. Jedoch kann aufgrund von Untersuchungen zum intuitiven Wissen von Kin-
dern angenommen werden, dass solche Vorkenntnisse den Erwerb wissenschaftli-
chen Wissens eher erschweren als erleichtern (vgl. Gardner, 1993; Herzog, 1995b;
Krist, 1999). Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgt, dass ihre Klientel von
Anfang an iiber stabile Uberzeugungen didaktischer Art verfiigt, was sie unter Um-
stinden zur Ansicht fiihrt, bereits ausreichend auf den Schuldienst vorbereitet zu sein
(Sugrue, 1997, p. 220). Wie Kinder im Fachunterricht nur schwer von ihrem intuiti-
ven Wissen abzubringen sind, treten Lehrerstudierende mit vorgefassten Meinungen
in ihre Grundausbildung ein, die sich nicht ohne weiteres sprengen lassen.

(2) Beobachtungswissen. Von wesentlichem Einfluss auf die Wissensbestinde
angehender Lehrkrifte ist auch die lange Erfahrung mit Schule und Unterricht, die sie
als Schiilerinnen und Schiiler gemacht haben. Es gibt in komplexen, posttraditionalen
Gesellschaften kaum mehr einen Beruf, den Kinder und Jugendliche durch blosse
Beobachtung so gut kennenlernen kdnnen wie denjenigen des Lehrers. Im Verlaufe
ihrer Schiilerkarriere haben sich angehende Lehrkrifte schwer aufdeckbare und nicht
leicht beeinflussbare Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster angeeignet,
die nicht als "Alltagstheorien" bezeichnet werden kénnen, da sie nicht in propositio-
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naler Form vorliegen. Es sind durch Beobachtung wihrend Tausenden von Unter-
richtsstunden angeeignete Wissensbesténde, iiber die eher implizit als explizit verfiigt
wird.,

Das Beobachtungswissen prigt den personlichen Unterrichtsstil einer Lehrkraft
nachhaltig (Gautschi, 1995, p. 293; Hagemann & Rose, 1998; Raymond, Butt &
Townsend, 1992; Sugrue, 1997). Es iibt eine Assimilationskraft aus, die unter Um-
stinden das Neue, das in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf theoretischem Ni-
veau vermittelt wird, glatt zu vereinnahmen und Akkommodationsprozesse zu ver-
hindern vermag. Die Ubervertrautheit mit Schule und Unterricht kann die professio-
nelle Entwicklung angehender Lehrerinnen und Lehrer massiv beeintrdchtigen. Fei-
man-Nemser und Buchmann (1985) sprechen von einer "Vertrautheitsfalle”, die dann
besonders tiickisch ist, wenn der Erfahrung als Medium beruflichen Lernens hohe
Bedeutung beigemessen wird (vgl. Abschnitt 2). Das Beobachtungswissen kann nicht
einfach durch wissenschaftliches Wissen ersetzt werden, da es allererst aufgearbeitet
und artikuliert werden muss. Eine solche Aufarbeitung ist aber kaum anders als im
Kontext praktischen Handelns méglich, weil implizite Wissensstrukturen, die sich
korperlich als Habitus niederschlagen, nur im Handeln sichtbar werden. Allein in der
konkreten Titigkeit zeigt sich, wie eine Person die Situation des Unterrichts
schematisiert (vgl. Carter & Doyle, 1996, p. 124f.; Clandinin, 1985, 1986; Feiman-
Nemser & Floden, 1986, p. 514f.; Powell, 1996).

Andere Professionelle — wie Arzte, Anwilte oder Architekten — kénnen nicht auf
ein analoges Beobachtungswissen rekurrieren wie Lehrer. Denn die Rolle des Klien-
ten wird im Falle der klassischen Professionen nur punktuell ausgeiibt, so dass die
lange Beobachtungszeit fehlt, die ein dhnlich kompaktes Wissen wie im Falle der
Lehrkrifte erzeugen liesse. Aufgrund der vergleichsweise geringen Vertrautheit mit
ihrer kiinftigen Berufsarbeit diirften Studierende der Medizin oder Jurisprudenz eine
weit radikalere Diskontinuitdt zu ihrem Common-sense-Wissen erleben als Lehr-
krifte, die sich aufgrund ihrer umfassenden informellen Kenntnisse von Schule und
Unterricht vor dem Bewusstseinswandel schiitzen konnen, den eine formelle, wis-
senschaftsbasierte Ausbildung mit sich bringt. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
muss mit einem biographisch bedingten Konservativismus der Auszubildenden rech-
nen, der die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen, die den intuitiven
Kompetenzen und impliziten Wissensbestinden der Studierenden widersprechen,
schwierig macht. Aufgrund ihrer hohen Vertrautheit mit padagogischen Situationen,
ist das Bediirfnis angehender Lehrkrifte nach explizitem, theoretisch begriindetem
Wissen vergleichsweise gering (Buchmann, 1987, p. 161).2 Was den "gesunden
Menschenverstand" in Frage stellt, wird als "Theorie” verdichtigt und abgewehrt. Die
grosse Kunst der Lehrerinnen- und Lehrerbildung besteht darin, Diskontinuitét zur

2 Das Lernbediirfnis von Lehrerstudierenden beschrinkt sich zumeist auf Fragen der Stoffauswahl, der
Unterrichtsfithrung und des Klassenmanagements sowie auf organisatorische Belange der Berufsarbeit,
d. h. einerseits auf Probleme, die angehende Lehrkriifte zwar aus der Schiilerperspektive kennen, von
denen sie aber nur beschrinkt wissen kénnen, wie man sie erfolgreich bewéltigt, und andererseits auf
Aspekte der Lehrertitigkeit, die aus der Schiilerperspektive schwer durchschaubar sind (Beziehungen
zu Kollegen, Eltern, Behorden, Korrekturarbeit, Notengebung efc.).
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Schulerfahrung der Lehrerstudierenden zu schaffen, ohne die starke Motivation, die
sie fiir ihren Beruf mitbringen, zu untergraben.

2 Kritik der Erfahrung

Die Hindernisse bei der Entwicklung pidagogischer Professionalitiit, die wir in bezug
auf die impliziten Wissensbestinde angehender Lehrkrifte herausgearbeitet haben,
sind bei der Gestaltung der Berufspraktika in Rechnung zu stellen. Gemeinhin gelten
die Praktika als Orte der Erfahrungsbildung. Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer
sollen in der Praktikumsphase ihres Studiums lernen, das in der theoretischen Aus-
bildung erworbene Wissen handlungswirksam anzuwenden. Unsere bisherigen
Uberlegungen fithren zu einer radikalen Kritik dieser Auffassun g. Praktika sind nicht
als Orte der Erfahrungsbildung zu begreifen, sondern als Gelegenheiten, um verbor-
gene Wissensbestinde padagogischer und didaktischer Art zu reflektieren und mit
wissenschaftlichem Wissen zu verbinden. In Praktika soll implizites Wissen aufgear-
beitet werden, um dem expliziten Wissen Anschlussméoglichkeiten zu bieten. Dies sei
im folgenden niher begriindet.

Die pidagogische Hochschitzung der Erfahrung verdankt sich fragwiirdigen
Idealen. Im Namen von Lebensnéhe und Anschauung wird der Schule "Erfahrungs-
verlust” (von Hentig) und "Entsinnlichung" (Rumpf) vorgeworfen. Didaktiken setzen
sich zum Ziel, "das, was man selber nicht erfahren hat", so zu vermitteln, "als hitte
man es selber erfahren” (Loser, 1969, p. 21). Die Erfahrung dient zur Auszeichnung
von Menschen: "Wenn wir einen Menschen als 'erfahrenen’ Pidagogen, Politiker,
Soldaten oder Seemann bezeichnen, so sagen wir in diesen Hinsichten das Ausserste
tiber ihn aus, und es gibt kaum einen héheren Titel" (Gehlen, 1976, p. 26). Es gilt als
ausgemacht, dass Erfahrungen lehrreich sind. Rumpf kritisiert die Schule dafiir, dass
sie die Alltagswelt entdramatisiert und den Schiiler "... in eine ganz andere Welt ver-
setzt, als es die ist, in der er mit seinem Korper sonst lebt und denkt" (Rumpf, 1980,
p- 459). Ein emphatischer Begriff von Wirklichkeit dient als Rechtfertigang fiir die
Zuriickweisung mediatisierter Erfahrungen. Dass dies eine iiberholte Art didaktischen
Denkens sein kénnte, machen uns die neuen Informationstechnologien nur zégerlich
bewusst (vgl. Forster-Wickerlin & Herzog, 2001).

Wie briichig die Erfahrung als Erkenntnisgrundlage ist, zeigen neuere Positionen
der Wissenschaftstheorie (vgl. Bachelard, 1980; Hiibner, 1986: Quine, 1979). Unser
Wissen entspringt keineswegs unmittelbar der Erfahrung. Die induktive Begriindung
der Erkenntnis ist logisch unhaltbar (Popper, 1969). Bereits fiir Galilei war die Welt
nicht sinnliche Gegebenheit, sondern gedankliche Konstruktion. Der Erkenntnispro-
zess moderner Wissenschaft beruht nicht auf der Erfahrung, sondemn auf dem Expe-
riment. Anders als Erfahrungen, die uns zustossen, werden Experimente durchge-
fiihrt. Sie definieren den Erkenntnisprozess als handlungsgebunden. Experimente
erlauben es, die Erfahrung zu strukturieren, d. h. nicht einfach geschehen zu lassen,
sondern geziclt vorzubereiten. Insofern beruht das wissenschaftliche Wissen nicht auf
einer Verfeinerung des Alltagsverstandes. Die bewusst angestellte, planmassige und
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systematische Forschung setzt den Bruch mit dem Alltagswissen voraus (vgl. Ba-
chelard, 1980, 1984; Herzog, 1995b).3

Im Lichte der experimentellen Methode erscheint die Erfahrung als konservativ.
Bollnow nennt die Berufung auf die Erfahrung "... ein auf die Beibehaltung des Ge-
wohnten dringendes, beharrendes, alle Neuerungen behinderndes Element” (Boll-
now, 1968, p. 229). Erst die Reflexivitit des experimentellen Handelns erlaubt es,
den Phinomenalismus der blossen Erfahrung zu iiberwunden und Neues zu entdeck-
en. Damit wird verstindlich, weshalb die Erfahrung nicht im Vordergrund von Prak-
tika stehen kann. Die Erfahrung verfestigt den biographisch bedingten Konservati-
vismus angehender Lehrkrifte (vgl. Abschnitt 1). Sie bestirkt das Bild, das sich Leh-
rerstudierende wihrend einer langen Zeit des Beobachtungslemens iiber Schule und
Unterricht aufgebaut haben. Indem sie den Mdéglichkeitssinn beschneidet, behindert
sie die Entwicklung einer experimentellen Einstellung gegeniiber dem Berufsfeld. Be-
reits Herbart dusserte die Ansicht, "... dass blosse Praxis eigentlich nur Schlendrian,
und eine hochst beschrinkte, nichts entscheidende Erfahrung gebe ..." (Herbart,
1964a, p. 284). Und er mokierte sich iiber den erfahrenen Lehrer: "Ein neunzigjéhri-
ger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjahrigen Schlendrians ..."
(Herbart, 1964b, p. 7).

Nach dieser Kritik der Erfahrung lédsst sich die Aufgabe der Lehrerinnen- und
Lehrergrundausbildung dahingehend bestimmen, dass es gilt, den impliziten padago-
gischen Aristotelismus angehender Lehrkrifte zugunsten einer Galileischen Betrach-
tungsweise von Erziehung und Unterricht zu relativieren. Was die Praktika anbelangt,
diirfen diese nicht als Orte der Erfahrungsbildung verstanden werden. Thre Funktion
ist eine andere, nimlich die Stirkung der Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen,
experimentell zu denken und situativ zu lernen. "Everyday experience works against
the ability to imagine other possibilities or to see the world from a variety of perspec-
tives" (Floden, Buchmann & Schwille, 1987, p. 490). Lehrkrifte miissen fahig sein,
die Vielfalt, Heterogenitit und Variabilitit unterrichtlicher Ereignisse so zu analysie-
ren, dass sie die wesentlichen Bedingungen einer konkreten Situation rasch erkennen
konnen. In diesem Sinne ist Donald Schéns Diktum zu verstehen, Lehrkrifte seien zu
befihigen, "on-the-spot experiments” durchzufiihren (Schén, 1983, p. 141 ff.).

Experimentelles Denken wird durch die eingleisige Anwendung vorfabrizierter
Wissenselemente nicht geférdert: "... learning to teach is not a two-step process of (i)
learning theory; and (ii) putting theory into practice” (Russell, 1988, p. 32). Wir
stimmen mit Dick iiberein, wonach die Ausbildung von Lehrkriften "... nicht, wie
hiufig praktiziert, einseitig in der Richtung vom Denken zum Handeln — von der
Theorievermittlung zu deren Anwendung — erfolgen kann, sondern komplementéir
ebenso in der Gegenrichtung vom Handeln zum Denken bzw. von der Erfahrung zur
Reflexion fiihren muss" (Dick, 1999, p. 161f.). Entscheidend ist die Verkniipfung
bzw. Durchdringung von Erfahrung und Reflexion, da in praktischen Situationen an-

3 In die Wissenschaftsgeschichte projiziert, geht es um den Gegensatz zwischen einem Aristoteli-
schen, am Phdnomen orientierten und einem Galileischen, an Theorien orientierten Zugang zur
Wirklichkeit (vgl. Weizséicker, 1980, p. 128f., 240ff.). Galilei steht hier und im folgenden als Sym-
bol fiir eine moderne, am Experiment orientierte Logik wissenschaftlicher Forschung.
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ders nicht gelernt werden kann. Nicht der erfahrene Lehrer ist das Ideal, sondern der
reflexive, der sein Wissen flexibel zu nutzen weiss. Dabei ist die Offenheit fiir das
Neue "... ksine natiirliche Gabe, sondemn eine miihsam zu erwerbende Tugend"
(Bollnow, 1968, p. 234).

Mit diesen Ausfiihrungen wenden wir uns wohlverstanden nicht gegen die Erfah-
rung als solche. Es geht darum, die Praktika im Kontext der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung theoretisch korrekt zu positionieren. Der Erfahrungsbegriff ist dabei
solange nichr hilfreich, wie wir davon ausgehen miissen, dass Lehrerstudierende mit
einem breiten impliziten Wissen iiber Schule und Unterricht in die Praktika kommen.
Es steht jedoch ausser Zweifel, dass Handeln nur durch Handeln und Praxis nur
durch Praxis gelernt werden kann. Insofern stellt die Erfahrung ein zweischneidiges
Schwert dar: Einerseits sind Erfahrungen unabdingbar, um die Praxis des Unterrich-
tens zu lemen, andererseits konnen sie verhindern, dass das praktische Handeln auf
professionellem Niveau gelernt wird. Die Situation bei den Lehrberufen ist im Ver-
gleich mit anderen Professionen insofern eine besondere, als angehende Lehrkrifte
aufgrund ihrer langen Sozialisation in der Schiilerrolle eine Ubervertrautheit mit
Schule und Unterricht aufweisen, die der Rezeption und Nutzung von wissenschaftli-
chem Wissen dusserst hinderlich ist. Eine der grossten Herausforderungen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung besteht deshalb darin, "... to help prospective teachers
make a complex conceptual shift from common-sense to professional views of
teaching" (Feiman-Nemser & Buchmann, 1986, p. 240).4

3 Forderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt die Ausbildungsverant-
wortlichen vor ein Problem, dem sie sich bisher weitgehend entziehen konnten: Wie
ist wissenschaftliches Wissen iiber Erziehung und Unterricht in einem Berufsfeld zu
vermitteln, in dem Alltagserfahrungen und implizite Wissensbestéinde von so grosser
Bedeutung sind? Aufgrund unserer Analyse ergeben sich zwei Forderungen an die
Ausbildung von Lehrkriften: Erstens gilt es, das implizite Wissen von Lehrerstudie-
renden aufzuarbeiten, um ihnen ihre piddagogischen und didaktischen Vorurteile ver-
fiigbar zu machen. Zweitens ist ein experimentelles Denken zu férdern, damit die
angehenden Lehrkrifte in den Praktika und im spiteren Berufsfeld Erfahrungen ma-
chen konnen, die sie mit wissenschaftlichem Wissen iiber Erziehung und Unterricht
anreichern kdnnen. Diese doppelte Aufgabe stellt sich der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung insgesamt, betrifft aber insbesondere die berufspraktische Ausbildung, die
eine Art Drehscheibe zwischen Wissen und Handeln darstellt.

Erfahrungen sind von zweifelhaftem Wert, wenn sie nicht von Reflexionen
durchdrungen werden. In komplexen Situationen wie dem Unterricht koénnen sie zu
Lernhindernissen werden, da sie eher implizite Wissensbestiinde reaktivieren als die

4 Nur nebenbei gesagt, geben wir mit dieser Analyse ein klares Plddoyer fiir eine institutionalisierte
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ab. Weder ist das implizite Wissen tiber pidagogisches und didakti-
sches Handeln ausreichend, um angemessen unterrichten zu konnen, noch kann das erforderliche Wis-
sen durch blossz Erfahrung erworben werden.
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Nutzung expliziter, wissenschaftlicher Erkenntnisse anregen. Weil der Prozess der
Erkenntnisbildung nicht als Vorgang induktiven Lernens begriffen werden kann, hat
das wissenschaftliche Wissen nur dann eine Chance, alltigliches Wissen zu relativie-
ren, wenn die Assimilationskraft des letzteren geschwiécht wird. Dazu ist am ehesten
eine experimentelle Finstellung geeignet. Experimente stehen fiir die geforderte
Durchdringung von Erfahrung und Reflexion: Sie durchbrechen die phdnomenale
Textur der Wirklichkeit, setzen eine Haltung des methodischen Zweifels frei und las-
sen habituelle Situationsdeutungen in Frage stellen.

Auch die Einiibung in ein experimentelles Denken ist eine Aufgabe der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung insgesamt. In den Praktika soll dieses Denken jedoch erprobt
und verfeinert werden. Lehrerstudierende sind zu beféhigen, ihrem Unterricht in einer
hypothetischen Haltung zu begegnen. Das setzt voraus, dass sie mit vertrauten
Erfahrungen brechen und sich von Urteilsformen, die sie sich in der Schiilerrolle
angeeignet haben, distanzieren konnen (vgl. Buchmann, 1989; Buchmann &
Schwille, 1983; Floden, Buchmann & Schwille, 1987). Diese schwierige Forderung
l4sst sich einlosen, wenn die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auf die impliziten
Kategorien aufmerksam gemacht werden, die ihrem Handeln zugrunde liegen.

Die Aufgaben der Praktikumslehrkrifte miissen neu definiert werden. In einer
professionalisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind die Berufspraktika nicht
linger als Meisterlehren zu gestalten. Denn die Lehrlingsphase haben die Studieren-
den aufgrund ihrer langen "apprenticeship of observation" (Lortie) langst schon ab-
solviert (vgl. Carter & Doyle, 1996, p. 122). Auch von den Praktikumslehrerinnen
und -lehrern ist eine experimentelle Mentalitit gefragt. Diese zeigt sich unter anderem
darin, dass die Lehrerstudierenden nicht einem Einheitsmodell von Unterricht un-
terworfen werden. Professionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung heisst,
die Lehrkrifte in ihrer padagogischen und didaktischen Autonomie zu férdern und in
ihrer professionellen Freiheit zu stirken (vgl. Barnard, Muthwa-Kuehn & Grimmett,
1997, p. 903; von Felten & Herzog, 2001). Praktikumslehrkrifte sollten daher ihren
kiinftigen Kolleginnen und Kollegen nicht in erster Linie zeigen, wie sie selber unter-
richten. Auf keinen Fall sollten sie den Eindruck erwecken, ihre Art zu unterrichten
sei die einzig richtige. Vielmehr haben sie den Studierenden zu helfen, ihren je eige-
nen Weg zu gutem Unterricht zu finden. Deshalb sollten sie demonstrieren konnen,
wie man auf verschiedene Weise gut unterrichtet.

Wenn Praktikumslehrkrifte ihre Funktion in diesem Sinne als Coaches und nicht
als Lehrmeister verstehen (vgl. Herzog, 1995, p. 267 ff.), dann setzt dies allerdings
voraus, dass sie erstens von ihrem eigenen Unterricht Distanz nehmen konnen,
zweitens eine Idee davon haben, wie auf verschiedene Weise gut unterrichtet werden
kann, und drittens iiber den aktuellen Stand der Unterrichtsforschung ausreichend
informiert sind. Diese Anspriiche sind nur dann einzulosen, wenn die Ausbildung der
Praktikumslehrkriifte ihrerseits professionalisiert wird. Auch fiir die Praktikumslehre-
rinnen und -lehrer kann die Erfahrung nicht ldnger einziges Giitekriterium sein. Das
Wissen, das sie weitergeben, muss die Kriterien von Expertise erfiillen. Wo der
Lehrmeister eine orale Kulturform reprisentiert, deren Wissen personifiziert ist, ste-
hen der Experte und die Expertin fiir eine literale Kultur, deren Wissen an die Qualitét
der Methoden gebunden ist, durch die es erzeugt wird. "Expertentum ist nicht an
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formelhafte Wahrheiten gebunden, sondern beruht auf dem Glauben an die Korri-
gierbarkeit von Wissen, einem Glauben, dessen Grundlage seinerseits der methodi-
sche Zweifel ist" (Giddens, 1996, p. 157). Wenn die Praktikumslehrkraft Expertin
sein soll —und etwas anderes kommt in einer tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung nicht in Frage —, dann kann sie nicht einfach erfahren sein. Vielmehr muss
sie die experimentelle Haltung, die sie an die Praktikantinnen und Praktikanten wei-
tergeben soll, mit ihrer Person selber verkdrpem. Sie soll ein Beispiel sein dafiir, wie
sich Erfahrung und Reflexion denkend und handelnd konstruktiv durchdringen las-
sen.
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Von der Erfahrung zum Experiment. Angehende
Lehrerinnen und Lehrer im reflexiven Praktikum

Regula von Felten und Walter Herzog

Der folgende Beitrag stellt ein Konzept fiir ein Ausbildungspraktikum vor, bei dem
die Reflexion des eigenen Handelns im Mittelpunkt steht. Das Konzept basiert auf
theoretischen Uberlegungen zur Wirkung von implizitem Wissen auf das Handeln
in Unterrichtssituationen. Es soll angehenden Lehrerinnen und Lehrern ermdogli-
chen, die praktische Ausbildung als Raum fiir experimentelles Denken und Han-
deln zu niitzen. Das Konzept ist im Rahmen einer explorativen Studie mit Semina-
ristinnen und Seminaristen erprobt worden. Die Ergebnisse erlauben es, Folgerun-
gen in bezug auf die Gestaltung und Durchfiihrung reflexiver Praktika und die
Ausbildung von Praktikumslehrkriften zu ziehen.

Wihrend ihrer theoretischen Ausbildung erwerben angehende Lehrerinnen und Lehrer
erziehungswissenschaftliches Wissen als Grundlage fiir ihre Lehrtitigkeit. In den
Praktika sollen sie lernen, dieses Wissen praktisch zu nutzen. Es zeigt sich jedoch,
dass dieser Weg von der Theorie zur Praxis durch implizites Wissen iiber Unterricht
gestort wird: In schwierigen Situationen greifen Praktikantinnen und Praktikanten
unbewusst eher auf Mittel zuriick, die ihnen aus der eigenen Schulzeit vertraut sind,
als auf piadagogisches und didaktisches Wissen aus der Ausbildung. Damit die Prak-
tika nicht zu "Vertrautheitsfallen" werden, muss dieses unbewusste Vorwissen auf-
gedeckt werden (Herzog & von Felten, 2001). Dies kann dadurch geschehen, dass
die Praktikantinnen und Praktikanten aufgefordert werden, ihre Erfahrungen als Leh-
rende zu kommentieren, um sich bisher unartikuliertem Wissen bewusst zu werden.
Im Praktikum sollten angehende Lehrkrifte deshalb - unterstiitzt durch die Prakti-
kumslehrkraft - Gelegenheit erhalten, den Weg vom Handeln zum Wissen und wieder
zum Handeln zu durchlaufen, d.h. ihre Unterrichtstitigkeit zu reflektieren (vgl.
Erickson & MacKinnon, 1991; Herzog, 1995; Schon, 1987). Indem sie Unterrichts-
situationen analysieren, eigenes Handeln begriinden, alternative Handlungsméglich-
keiten in Betracht ziehen und deren Wirkung schliesslich erproben, wird das Prakti-
kum zam Experimentierfeld.

Im folgenden wollen wir am Beispiel einer explorativen Studie illustrieren, wie
angehende Lehrkrifte angeleitet werden konnen, ihre Unterrichtstétigkeit zu reflektie-
ren und ihr Handlungsrepertoire schrittweise zu erweitern. Dabei verarbeiten wir auch
Ergebnisse aus Untersuchungen zu reflexiven Praktika (Clarke, 1995; Clift, Houston
& Pugach, 1990; Erickson & MacKinnon, 1991; Ghisla, 1996; Grimmett & Erick-
son, 1988; Kramis, 1988; Rovero, 1996; Russell & Munby, 1992; Schén, 1991;
Zeichner, 1986), ohne uns allerdings im Detail daran zu orientieren. Nachdem wir
unser Konzept reflexiver Praktika erldutert haben (1), schildern wir die methodische
Anlage der erwihnten Studie (2) und stellen deren Ergebnisse vor (3). Abschliessend
diskutieren wir zwei Probleme, die sich bei der Durchfiihrung reflexiver Praktika er-
geben, und plidieren fiir eine professionelle Ausbildung von Praktikumslehrkriften

CF
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1 Das reflexive Praktikum

Unter Reflexion verstehen wir ein Nachdenken iiber Handlungen und deren Wirkun-
gen in der Praxis, das in sinnvolle Entscheidungen fiir weitere Handlungen miindet
(von Felten, 1998, p. 14; Herzog, 1995). Ziel reflexiver Praktika in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ist die Vermittlung der Fihigkeit zur Reflexion des Unterrichts-
handelns als einer wichtigen Bedingung erfolgreichen Unterrichts. In reflexiven
Praktika sollen Lehrerstudierende lernen, ihren Unterricht in Nachbesprechungen zu
analysieren, um allmahlich fihig zu werden, auch wdhrend des unterrichtlichen Han-
delns zu reflektieren.

Die Aufgabe der Praktikumslehrkraft besteht darin, dem Praktikanten bei der Re-
flexion seines Unterrichts behilflich zu sein. Dazu iibernimmt sie drei Funktionen:
Erstens sorgt sie fiir eine moglichst objektive Reprisentation des Unterrichtsverlaufs.
Zweitens unterstiitzt sie den Reflexionsprozess des Praktikanten. Drittens unter-
richtet sie selber, um dem Praktikanten zu demonstrieren, was sich nur unvollstindig
erkldren ldsst. Sie bietet sich als Modell an und lenkt den Blick auf kritische Aspekte
des Unterrichtens.

In den Praktika, wie sie herkémmlicherweise durchgefiihrt werden, nimmt die
Planung und Realisation des Unterrichts Praktikantinnen und Praktikanten so sehr in
Anspruch, dass die Reflexionsarbeit in der Regel zu kurz kommt. Damit wird die
Chance vergeben, die Lehrerstudierenden in die konkrete Analyse von Unterricht ein-
zuiiben. Basierend auf unseren theoretischen Uberlegungen haben wir ein Konzept
reflexiver Praktika entwickelt, das neben der Planung und Realisation von Unterricht
als drittes Element die Reflexion umfasst. Dabei sind uns Vorgaben von Schon
(1983, 1987) niitzlich gewesen, dessen Ausfiihrungen sich allerdings im wesentli-
chen auf Praktika in kiinstlerischen und administrativen Berufen (Architektur, Musik,
Stddteplanung, Management u. 4.) beziehen. Das Klassenzimmer bietet jedoch eine
vollig andere Ausbildungssituation als das Architekturbiiro. Im Schulpraktikum wer-
den im allgemeinen zwanzig bis dreissig Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet, so
dass die angehende Lehrkraft ihr Handeln nicht wéhrend des Unterrichts, sondern
erst im nachhinein mit der Expertin iiberdenken kann. Im Gegensatz zur Architektur,
wo sich Handlungen in Skizzen, Pldnen und Modellen niederschlagen, fehlt in den
Praktika der Lehrerbildung auch eine sinnliche Referenz, an der sich die Besprechung
orientieren kdnnte. Um zum Diskussionsgegenstand zu werden, muss die Unter-
richtssituation daher représentiert werden, was an sich schon eine schwierige Aufgabe
darstellt und die Gefahr bietet, dass der Reflexionsprozess gar nicht erst in Gang
kommt (vgl. Kilbourn, 1988; Russell & Munby, 1991).

Um im Anschluss an den Unterricht Reflexion zu initiieren, miissen die Prakti-
kumslehrkrifte den Studierenden bei der Vergegenwirtigung der Geschehnisse im
Unterricht behilflich sein. Verglichen mit herk6mmlichen Praktika, ist es in reflexiven
Praktika entscheidend, dass die Praktikumslehrkraft den Unterricht der Praktikantin
nicht voreilig bewertet. Damit sich Reflexion einstellen kann, muss sich die Prakti-
kumslehrkraft mit Ratschldgen zuriickhalten. Nicht die Bewertung des Unterrichts,
sondern die Anleitung zu dessen Analyse steht im Zentrum der Zusammenarbeit.

Um die Reprisentation von Unterricht zu objektivieren, haben wir die Methode
des "auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens” (Ludwig-
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Tauber, 1997; Ludwig-Tauber, Herz, Studer & Stoll, 1997) eingesetzt und fur unsere
Zwecke angepasst. Die Methode umfasst vier Schritte (vgl. von Felten, 1998, p.
25 ff.): 1. Beobachtungsauftrag erteilen: Der Praktikant erteilt der Praktikumslehre-
rin vor der Durchfithrung der Lektion einen geeigneten Beobachtungsauftrag (z.B.
Wie spreche ich mit den Schiilerinnen und Schiilern? Wie verteile ich meine Auf-
merksamkeit? Wie reagiere ich auf Unterrichtsstérungen und andere unerwiinschte
Ereignisse?). 2. Auftragsbezogen beobachten und protokollieren: Vor der Beob-
achtung iiberlegt die Praktikumslehrerin, wie sich der vereinbarte Aspekt am besten
beobachten und festhalten ldsst (z.B. verbale Aussagen protokollieren, Strichliste
anfertigen, Schiileraktivititen festhalten). Wahrend des Unterrichts protokolliert sie,
ohne zu werten. Das Protokoll wird unmittelbar nach der Beobachtungsphase in eine
lesbare Form gebracht. 3. Datengestiitzt reflektieren: Als Grundlage fiir die Nach-
besprechung mit dem Praktikanten dient das Beobachtungsprotokoll. Der Praktikant
dussert sich zu den erhobenen Daten sowie zu seinen Erlebnissen. Es entwickelt sich
ein Gesprich, bei dem die Praktikumslehrerin den Praktikanten beim Reflektieren
unterstiitzt. 4. Reflexion schriftlich festhalten: Unmittelbar nach der Nachbespre-
chung hilt der Praktikant deren wichtigste Ergebnisse schriftlich fest. Zu zwei Punk-
ten soll sich das Protokoll dussern: a) zum erlebten Unterricht sowie zu den Beob-
achtungen der Praktikumslehrkraft, b) zu den Konsequenzen fiir das zukiinftige Han-
deln.

Werden diese vier Schritte befolgt, so kann sich der Praktikant gezielt mit ausge-
wihlten Bereichen seiner Unterrichtstitigkeit auseinandersetzen. Die Praktikums-
lehrerin stellt ihm ihre Beobachtungen fiir die Rekonstruktion des Unterrichtsverlaufs
zur Verfiigung und unterstiitzt ihn bei der Analyse der Lektion. Dabei soll die Prakti-
kumslehrerin vor allem den Praktikanten sprechen lassen und das Nachgesprich nicht
durch weitere Themen ergiinzen, die ihr als erfahrene Lehrerin ebenfalls dringlich er-
scheinen.

Um eigene Themen zur Sprache zu bringen, haben wir den Praktikumslehrkréften
empfohlen, zeitweise selber den Unterricht zu ibernehmen und ausgewdhlte, auf den
Wissensstand ihrer Praktikantin bzw. ihres Praktikanten abgestimmte Unterrichtsbei-
spiele zu demonstrieren. Solche Demonstrationen vermogen die Aufmerksamkeit der
Praktikantin auf Aspekte des Unterrichts zu richten, deren Bedeutung sie sich bisher
nicht bewusst war. Zudem regen Demonstrationen, vor allem wenn sie unreflektierte
Momente des Unterrichts betreffen, den Reflexionsprozess stirker an als blosse Er-
klirungen. Sie helfen der Praktikantin, ihren Unterricht neu zu betrachten und kénnen
dadurch Handlungsspielriume erdffnen (vgl. Schon, 1987, p. 107 ff.). Gemeint ist
nicht, dass die Praktikantin den Praktikumslehrer imitiert. Die Funktion von De-
monstrationen liegt vielmehr im Aufbau von Diskrepanzen, um die Praktikantin auf
implizite Handlungskonzepte aufmerksam zu machen und dadurch ihren Reflexions-
prozess zu fordem.

Um durch Demonstrationen ausgeléste Reflexionen zu vertiefen, wird die Me-
thode des auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens auch
dann eingesetzt, wenn die Praktikumslehrkraft unterrichtet. Allerdings wechseln
Praktikumslehrerin und Praktikant nun ihre Rollen: Die Praktikumslehrerin erteilt ei-
nen Beobachtungsauftrag, durch den der Praktikant auf einen wichtigen Aspekt ihres
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Unterrichtshandelns aufmerksam werden soll. Der Praktikant beobachtet das Handeln
der Praktikumslehrerin und protokolliert geméss ihrem Auftrag. Im Nachgesprich
teilt er ihr seine Beobachtungen mit; die Praktikumslehrerin kommentiert die Beob-
achtungen des Praktikanten und erldutert ihr Handeln. Schliesslich halt der Praktikant
wiederum schriftlich fest, was er durch Demonstration und Nachgespriich gelernt hat.

2  Durchfuhrung des reflexiven Praktikums

Um die Realisierbarkeit dieser neuen Art von Praktikum zu priifen, ist mit einer Se-
minarklasse und einer Gruppe von Praktikumslehrerinnen und -lehrern des Lehrer-
seminars Solothurn eine explorative Studie durchgefiihrt worden (von Felten, 1998).
An der Untersuchung haben 15 Seminaristinnen und 5 Seminaristen sowie 3 Prakti-
kumslehrerinnen und 8 Praktikumslehrer teilgenommen. Im Normalfall hat eine
Praktikumslehrkraft zwei Seminarist(inn)en betreut. Das Ausbildungspraktikum hat
zwei Wochen gedauert und ist im April 1998 durchgefiihrt worden. Dem eigentlichen
Praktikam gingen fiinf vorbereitende Halbtage voraus, wihrend derer die Praktikan-
ten dem Unterricht der Praktikumslehrkrifte beiwohnten. Dabei erhielten sie von den
Praktikumslehrkriften gezielte Beobachtungsauftriige, die sie nach der Methode des
auftragsbezogenen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens auszufithren hat-
ten. Im eigentlichen, zweiwdchigen Praktikum wurden dann die Rollen getauscht
(wobei ein gzgenliaufiger Rollenwechsel auch in dieser Phase moglich war).

Die Prakrikumslehrerinnen und -lehrer wurden von der Erstautorin iiber das Vor-
gehen informiert und erhielten schriftliche Unterlagen. Auf Wunsch wurden sie zu-
dem in ihrem Unterricht besucht und persénlich in ihre neue Rolle eingefiihrt. Dabei
hatten sie sich in die Lage der Praktikantin zu versetzen, und es wurde ihnen demon-
striert, wie sie diese beim Reflektieren ihres Unterrichts unterstiitzen sollten. Die Se-
minaristinnen und Seminaristen wurden im Didaktik- und Padagogik/Psychologieun-
terricht auf das reflexive Praktikum vorbereitet.

Nach der Durchfiihrung des Praktikums wurden die an der Untersuchung betei-
ligten Seminaristinnen und Seminaristen sowie die Praktikumslehrerinnen und -lehrer
aufgefordert, das neue Verfahren mittels eines halbstandardisierten Fragebogens zu
beurteilen. Dabei mussten sie auf die einzelnen Schritte der Methode des auftragsbe-
zogenen Becbachtens und datengestiitzten Reflektierens sowie die weiteren Elemente
der Praktikz in dreifacher Weise Bezug nehmen: Ergaben sich unwillkommene
Schwierigkeiten? Eroffneten sich besondere Méglichkeiten? Wie werden die Teil-
schritte bzw. die Methode als Ganzes beurteilt? Die Antworten auf die beiden ersten
Fragen konnten frei formuliert werden; bei der dritten Frage stand eine vorgegebene
Antwortauswahl zur Verfiigung. Der Fragebogen iiberpriifte theoriegeleitete Fragen,
ohne den Blick auf unerwartete Aspekte des Forschungsgegenstands zu versperren.
Damit sollte der Standard der Offenheit, der an qualitative Forschung gestellt wird,
gewidhrleistet werden (vgl. Mayring, 1996, p. 16 f.).

Die Antworten auf die offenen Fragen wurden nach dem Verfahren von Mayring
inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Mayring, 1996, p. 91 ff.). Um zu tiberpriifen,
welche Art von Reflexion die reflexiven Praktika bei den beteiligten Seminaristinnen
und Seminaristen ermdglichten, wurden Einzelfallanalysen durchgefiihrt. Dabei
konnten neben den Ausserungen in den Fragebogen auch die Beobachtungsprotokolle
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und die schriftlichen Reflexionen im Anschluss an die Nachgespriche genutzt wer-

den. Auf diese Weise gelang es, den Verlauf der einzelnen Praktika ziemlich genau zu
rekonstruieren.

3 Ergebnisse

Ziel reflexiver Praktika ist es, angehende Lehrerinnen und Lehrer darin zu unter-
stiitzen, den eigenen Unterricht differenziert zu analysieren, um im Schulalltag erfolg-
reich handeln zu konnen. Inwiefern diese Zielsetzung im Rahmen der explorativen
Studie erreicht worden ist, wollen wir im folgenden darstellen. Dabei prisentieren wir
zuerst die wichtigsten Ergebnisse zur Zusammenarbeit zwischen der Praktikumslehr-
kraft und dem Praktikanten bzw. der Praktikantin (3.1). Anschliessend zeigen wir
anhand von zwei Fallbeispielen, wie der Reflexionsprozess konkret abgelaufen ist
und welche Schwierigkeiten dabei aufgetreten sind (3.2).

3.1 Zusammenarbeit im reflexiven Praktikum

Die Auswertung der Fragebogen zeigt folgende Ergebnisse (von Felten, 1998, p.

34 ff.):

» Zu den vorbereitenden Halbtagen bemerkten zwei Fiinftel der Praktikantinnen und
Praktikanten, dass sie beim Beobachten ihrer Praktikumslehrkraft profitieren
konnten, zwei Drittel bezeichneten die Nachgespriche als niitzlich, um von der
Expertin bzw. dem Experten zu lernen, und gut die Hilfte meinte, dass ihnen das
Vorgehen insgesamt fiir die Vorbereitung des Praktikums dienlich war.

+ Das datengestiitzte Nachgesprich erlebten zwei Drittel sowohl der Praktikantinnen
und Praktikanten als auch der Praktikumslehrkrifte als geeignet, um den Unter-
richt zu reflektieren, d.h. die Unterrichtssituation vielseitig zu betrachten, sich des
eigenen Handelns bewusst zu werden, Handlungsalternativen aufzudecken und
Handlungsvorsitze zu fassen.

« Mit dem Erteilen von Beobachtungsauftréigen hatten drei Viertel der Praktikantin-
nen und Praktikanten sowohl nach eigener Aussage wie nach dem Urteil der
Praktikumslehrkriifte Schwierigkeiten. Das Hauptproblem bestand darin, einen
sinnvollen Beobachtungsauftrag zu finden.

» Dass Praktikumslehrkrifte auf Bewertungen verzichten und Praktikantinnen und
Praktikanten Selbstverantwortung iibernehmen, ist nur bedingt erreicht worden.
Zwar fand ein Drittel der Praktikumslehrkrifte, dass ihnen die eingesetzte Me-
thode half, Bewertungen zu vermeiden. Damit iibereinstimmend bemerkte die
Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten, dass sie ihr Handeln selber bewerten
konnten. Doch zeigen verschiedene Ausserungen, dass dieser Punkt schwer zu
verwirklichen war. Lediglich zwei Fiinftel der Praktikantinnen und Praktikanten
gaben an, im reflexiven Nachgesprich Verantwortung fiir das eigene Lemen
iibernommen zu haben.

« Ftwas mehr als die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten dusserte die Mei-
nung, dass ihnen die schriftlichen Reflexionen nach den Nachgesprichen geholfen
hitten, ihre Eindriicke zu verarbeiten und fiir die Gestaltung des kiinftigen
Unterrichts zu lernen.
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* Demonstration von Unterricht durch die Praktikumslehrkrifte wurde wihrend der
zweiwdchigen Hauptphase des Praktikums wenig praktiziert. Spezifisches Be-
rufswissen wurde eher im Gesprich weitergegeben als modellhaft veranschau-
licht.

* Viele Praktikumslehrerinnen und -lehrer haben im Nachgesprich Themen ange-
sprochen, die ihnen wichtig erschienen, auch wenn diese nichts mit dem erteilten
Beobachrungsauftrag zu tun hatten. Von den Praktikantinnen und Praktikanten
wurde diese Aussage bestitigt.

* Knapp die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten und gut die Hilfte der
Praktikumslehrkrifte fand, dass das reflexive Praktikum eine partnerschaftliche
Zusammenarbeit forderte. Gut die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten
fiihlte sich von der Praktikumslehrkraft in geeigneter Weise unterstiitzt, ein Fiinf-
tel erlebte sie als zuriickhaltend und ein Fiinftel als dominant.

* Drei Viertel der Praktikumslehrkrifte erklérten sich bereit, die praktizierte Methode
(vorbereitende Halbtage und Hauptphase des Praktikums) bei entsprechender
Unterstiitzung wieder einzusetzen; gut die Hilfte sagte, die Methode von sich aus
weiterhin zu benutzen. Praktikumslehrkrifte, die Vorbehalte anbrachten, bezeich-
neten die Methode als zu anspruchsvoll oder als eine Méglichkeit neben anderen.

Diese Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass das reflexive Praktikum sowohl fiir
die Seminaristinnen und Seminaristen als auch fiir die Praktikumslehrkrifte unge-
wohnt war tnd - gemessen an der seminaristischen Ausbildungskultur - einen Para-
digmenwechsel darstellte. Die Auswertung zeigt, dass die eingesetzte Methode den
angehenden Lehrerinnen und Lehrern grundsitzlich die Reflexion des eigenen Han-
delns ermdglichte. Bei auftauchenden Schwierigkeiten griffen die Praktikumslehr-
krifte allerdings auf ihr herkémmliches Vorgehen zuriick.! Dabei muss beriicksichtigt
werden, dass Zeit und Mittel fiir die Einfithrung in die neue Art der Zusammenarbeit
beschrinkt waren und ein zweiwochiges Praktikum eine sehr kurze Zeit ist, um diese
neue Art von Praktikum zu erproben.

Die Idee des reflexiven Praktikums verlangt, dass die Praktikantinnen und Prakti-
kanten im Anschluss an den Unterricht thematisieren, was sie beschiftigt. Es liegt in
erster Linie an ihnen, die Beobachtungsdaten zu interpretieren und zu beurteilen. Eine
Praktikantin formulierte treffend: "Ich konnte einfach mal meine Gefiihle, Gedanken
zum Beobachtungsprotokoll sagen, ohne dass jemand sagte: Das und jenes war nicht
gut" (P1, p. 4).> Obwohl die Praktikumslehrkrifte in den Nachgesprichen nicht
werten sollten, zeigt die Auswertung der Fragebogen, dass dieser Anspruch nicht von
allen erfiillt worden ist. Trifft eine Praktikantin, der das Reflektieren iiber die Beob-
achtungsprotokolle schwer fillt, auf einen Praktikumslehrer, der in den Mittelpunkt
stellt, was ikn selber beschiftigt, wird Reflexion verhindert. Die Praktikantin kann
zum Schluss gelangen, dass es fiir sie hilfreicher wire, "... wenn der/die Prakti-
kumslehrerIn im Nachgesprich dussern konnte, was ich dndern sollte, was er/sie gut

! Wie fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer gilt auch fiir Praktikumslehrkrifte, dass sich alte, impli-
zite Denk- und Wissensformen nicht leicht iiberwinden lassen (vgl. Herzog & von Felten, 2001).

? P = Praktikan+/in. Zitiert wird nach den Fragebogenprotokollen, die in von Felten (1998) dokumen-
tiert sind.
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fand" (P18, p. 7). Auf diese Weise kann die Praktikantin nicht lernen, ihr Handeln
selbstverantwortlich zu reflektieren und zu entwickeln.

Die Praktikumslehrerinnen und -lehrer wurden darauf aufmerksam gemacht, dass
das Erteilen von Beobachtungsauftrigen fiir Lehrkrifte in der Ausbildung ungewohnt
ist. Im Falle von Schwierigkeiten wurde ihnen empfohlen, die Praktikanten bei der
Formulierung eines geeigneten Auftrages zu unterstiitzen (vgl. von Felten, 1998, p.
86 £.). Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass dieser Schritt vielen Praktikantin-
nen und Praktikanten tatsichlich Miihe bereitete. Die Praktikumslehrkrifte beurteilten
diese Schwierigkeiten unterschiedlich. Fiir einige waren sie Hinweise darauf, dass
das neue Vorgehen die angehenden Lehrerinnen und Lehrer tiberforderte. Sie ent-
schieden sich, die Methode in wesentlichen Punkten zu verindermn: den Beobach-
tungsauftrag selber zu wihlen (PL6, p. 3 ff.)’ oder das Nachgesprich durch Beurtei-
lung zu erginzen (PL9, p. 6). Andere deuteten die gleichen Probleme als Anfangs-
schwierigkeiten: "Die Nachbesprechungen verliefen noch harzig, anfangs vor allem
auch, weil wir den Auftrag noch nicht genau verstanden hatten, dann weil wir je et-
was anderes erwarteten. Mit der Zeit aber fanden wir uns langsam und begannen die
Funktion dieser Arbeit zu verstehen. ... Wir gaben uns auf alle Fille Miihe, im Sinne
dieser Methode zu arbeiten” (PLS, p. 1).

3.2 Zwei Fallstudien zum Reflexionsprozess

Die folgenden Fallstudien veranschaulichen die eben dargestellten Ergebnisse und
verdeutlichen, wie unterschiedlich Praktikumslehrkréfte und Praktikantinnen bzw.
Praktikanten auf die Durchfithrung der reflexiven Praktika reagierten. Beigezogen
werden Daten von zwei Praktikantinnen, deren Praktikumslehrkrifte die Methode mit
gutem Gefiihl eingesetzt und nicht in entscheidenden Punkten verdndert hatten sowie
die Bereitschaft zeigten, auch in Zukunft mit reflexiven Praktika zu arbeiten. Zurtick-
gegriffen wird auf die schriftlichen Reflexionen der Praktikantinnen, die ergénzt wer-
den mit Aussagen aus den Fragebogen der Praktikantinnen und der Praktikumslehr-
krifte. Wir stellen einen wenig erfolgreichen und einen erfolgreichen Fall dar.

Erstes Fallbeispiel: Frieda’

Das erste Beispiel zeigt eine Praktikantin, die sich mit der Methode des auftragsbezo-
genen Beobachtens und datengestiitzten Reflektierens schwer tat. Thr Praktikumsleh-
rer beurteilte die eingesetzte Methode im Fragebogen als "eher iiberfordernd” (PL5, p.
6).

Die 21-jihrige Frieda unterrichtete eine 5. Klasse und arbeitete mit einem Prakti-
kumslehrer zusammen, der vier Jahre Unterrichtserfahrung hatte und seit einem Jahr
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung titig war. Frieda hatte wie viele andere Prakti-
kanten Miihe, einen Beobachtungsauftrag zu formulieren, der ihrer Situation ange-
passt war. "Manchmal wusste ich nicht, was der Lehrer bei mir beobachten musste.
Vielleicht, weil ich am Anfang nicht wusste, dass ich von einem Problem (Schwie-
rigkeit), das mich direkt betraf, ausgehen konnte" (P10, p. 3). Erschwerend kam

3 PL = Praktikumslehrkraft. Zitiert wird nach den Fragebogenprotokollen, die in von Felten (1998)
dokumentiert sind.

“ Die Namen der Praktikatinnen sind gedndert worden.
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hinzu, dass =s Frieda nicht gelang, ihre Klasse klar zu fiihren, was auch die Nach-
und Vorbereitungsphasen belastete. "Ich denke, dass es, um eine Lektion zu reflektie-
ren, eine gewisse Zeit braucht, um das Ganze noch einmal aus einer anderen Ebene zu
betrachten. Ich hitte gemne noch mehr Zeit gebraucht zum Nachdenken. Dies hingt
aber nicht vom Lehrer ab. Das Problem war einfach, dass ich den ganzen Tag unter-
richtete und die Phase zum Uberlegen und Nachdenken zu kurz war” (P10, p. 4).

Die Analyse ihrer schriftlichen Reflexionen bestitigt, dass Frieda kaum imstande
war, ein Problem gezielt anzugehen. Sie hiipfte von Schwierigkeit zu Schwierigkeit
und beschiftigte sich mit zahlreichen Problemen gleichzeitig. Ebenso zahlreich waren
thre Handlungsvorsitze. Um "undiszipliniertes" Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler zu verhindern, nahm sie sich nach einer ihrer ersten Lektionen vor, alles Ma-
terial bereitzuhalten, ihre Lektionen besser zu durchdenken, klare Auftrige zu erteilen,
Zielvorstellungen bekanntzugeben sowie den Schiilerinnen und Schiilern klare
Grenzen zu setzen.

Aus Friedas schriftlichen Reflexionen lisst sich auf die Art der Zusammenarbeit
mit dem Praktikumslehrer schliessen. Dieser versuchte ihr aufzuzeigen, wie sie
schwieriges Verhalten der Klasse verhindern kénnte (nicht auf unnétige Fragen und
provozierende Bemerkungen eingehen, weniger Frontalunterricht, mehr Schiilerakti-
vitdt), da er spiirte, wie sehr sie darunter litt. Dies fiihrte aber nicht zur beabsichtigten
Entlastung, sondern zu mehr Stress. Offenbar hatte die Praktikantin nach dem zweiten
Gespriach das Gefiihl, ihren Schulstil dndemn und eine neue Unterrichtsform an-
wenden zu miissen. Diese Radikallgsung irritierte wiederum den Praktikumslehrer. Er
kommentierte jhre Reflexion mit der Frage: "Warum musst du etwas verindern?"
(Kommentar von PL5 zur Reflexion von P10 vom 28.4.1998).

Ausserungen aus dem Fragebogen des Praktikumslehrers bestitigen die Analyse
der Reflexionen Friedas: "Da die Praktikantin mir nicht so konkrete Auftriige stellte
(stellen konnte?), legte ich die Bereiche selber fest. Zusitzlich legte ich bei der Nach-
besprechung fiir mich je noch einen Bereich fest, iiber den wir uns unterhielten”
(PL5, p. 4). "Im Verlauf jeder Besprechung stellte ich der Praktikantin jeweils zu ei-
nem passenden Thema eine Auswahl 'meiner’ Alternativen vor. Zum Teil versuchte
sie, Elemente in ihren Unterricht zu integrieren" (PLS, p. 5).

Auffallend ist, dass sich Friedas Praktikumslehrer sehr bemiihte, seiner Prakti-
kantin eigenes Wissen und K6nnen weiterzugeben, dazu aber ausschliesslich das Ge-
spréch wihlte. Im Fragebogen sprach er dieses Problem von sich aus an. Er er-
wihnte, dass er bereit wire, die Methode des auftragsbezogenen Beobachtens und
datengestiitzten Reflektierens wieder einzusetzen, sie aber optimieren méchte. Bei
einem néchsten Mal wiirde er "zusitzlich und unterstiitzend einzelne Teilaspekte be-
sprechen oder demonstrieren” (PL5, p. 6 - unsere Hervorhebung).

Praktikumslehrer und Praktikantin wollten in diesem Fallbeispiel zu viel auf ein-
mal verdndern. Sicher hat Frieda oft nur ansatzweise verstanden, was ihr der Prakti-
kumslehrer nach einem anstrengenden Unterrichtstag erkliren wollte. Denn sie war
extrem gefordert. Sie litt unter dem anstrengenden Verhalten der Schiilerinnen und
Schiiler und empfand ihr Praktikum als Kampf ums Uberleben. Thr Handlungsalter-
nativen vorzuzeigen, wire unter diesen Umstéinden hilfreich und entlastend gewesen.
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Zweites Fallbeispiel: Monika

Das zweite Fallbeispiel zeigt, wie es einer Praktikantin gelang, in einem ausgewihlten
Bereich ihre reflexive Kompetenz zu entwickeln, indem sie ihrer Praktikumslehrerin
iiber einige Tage gezielte Beobachtungsauftrige erteilte.

Die 21-jahrige Monika absolvierte ihr Praktikum an einer 5. Klasse und arbeitete
mit einer Praktikumslehrerin zusammen, die vierzehn Jahre Unterrichtserfahrung hatte
und seit einem Jahr in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mitwirkte. Die Beob-
achtungsschwerpunkte ergaben sich bei Monika nach eigener Aussage "wie von sel-
ber" (P16, p. 3). Sie liess Bereiche beobachten, die sie "wundernahmen" oder "ak-
tuelle Probleme und Schwierigkeiten" (P16, p. 3) darstellten.

Waihrend der ersten Praktikumswoche befasste sich Monika mit dem Thema "Leh-
rerfragen - Schiilerantworten". Als erstes interessierte sie sich fiir ein Problem, das
ihr wihrend des Unterrichtens auffiel: Es ist nicht einfach, den Uberblick zu behalten,
welche Schiiler und Schiilerinnen man bereits aufgerufen hat und welche nicht. Die
Praktikantin erteilte ihrer Praktikumslehrerin einen entsprechenden Beobachtungsauf-
trag, reflektierte mit ihr zusammen im Nachgesprich die Daten und schrieb an-
schliessend eine erste Reflexion. Der folgende Auszug aus Monikas Reflexion zeigt,
wie sie dem Problem begegnete, dabei einen weiteren Aspekt der Problematik ent-
deckte, Handlungsalternativen suchte und neue Handlungsvorsitze fasste’:

"[Problem] Ich merke oft, wie ich wihrend des Unterrichtens den Uberblick
verliere, welche Schiiler ich oft aufrufe und welche nicht. Es melden sich immer
dieselben Schiiler. Ich finde es wichtig, dass diese Schiiler, die etwas zu sagen ha-
ben, auch zu Wort kommen. Trotzdem nehme ich nicht immer zuerst diese an die
Reihe, die aufstrecken. Ich finde es auch wichtig, die stillen Schiiler bewusst aufzu-
rufen! Anhand des Beobachtungsprotokolls sehe ich, dass ich immer dieselben
Schiiler aufgerufen habe. [Neue Sichtweise] Ich habe jedoch auch Fragen an die
Klasse gerichtet, ohne eine Antwort abzuwarten. [Handlungsvorsatz] Dies will ich in
Zukunft vermeiden. Ich will versuchen, ganz bewusste Fragen zu stellen, Fragen, de-
ren Antworten mich auch wirklich interessieren. [Handlungsalternative] Vielleicht
frage ich auch einmal die Schiiler, warum gewisse sich selten melden, ob jemand fin-
det, er komme nicht zu Wort! - Das sind meine spontanen Uberlegungen nach der
Protokollbesprechung. [Handlungsvorsatz] Ich will besser zuhoren, was die Kinder
zum Unterricht miindlich beitragen. Ich mochte noch besser darauf eingehen kdnnen,
mich darauf konzentrieren kénnen" (Reflexion vom 28.4.98).

Am darauf folgenden Unterrichtstag versuchte Monika, ihre Handlungsvorsitze
umzusetzen. Der Praktikumslehrerin gab sie den Auftrag, ihren Unterricht anhand
folgender Fragestellungen zu beobachten: "Stelle ich Fragen, ohne eine Antwort zu
erwarten? Nehme ich die Kinder ernst? Hore ich ihnen auch zu?" (Reflexion vom
29.4.98). Nach der Besprechung des Unterrichts schrieb sie folgendes:

3 Einfiigungen in eckigen Klammern: unser Kommentar. Dabei werden folgende Reflexionsschritte
unterschieden: (1) Darstellung des Problems [Problem], (2) kontextuelle Einbettung des Problems
[Kontext], (3) Entdeckung neuer Sichtweisen [Neue Sichtweise], (4) Suche nach Hand-
lungsalternativen [Handlungsalternative], (5) Formulierung eines Handlungsvorsatzes [Handlungsvor-
satz] und (6) Erproben der Losungsidee (von Felten, 1998, p. 30f., 45 f.).
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“Es war richtig spannend, iiber das Beobachtungsprotokoll zu sprechen. [Erpro-
ben der Losungsidee] Interessant war, dass ich heute wirklich Fragen stellte und
meistens (einmal nicht) auch eine Antwort erhalten habe. [Neue Sichtweise] Ich
musste jedoch feststellen, dass ich oft eine Frage an alle richte: 'Habt ihr es alle gese-
hen?' und mich mit der Antwort von zwei Schiilern zufrieden gebe! [Handlungsvor-
satz 1] Dies méchte ich unbedingt vermeiden. Ich will versuchen, falls ich eine solche
Frage an alle stelle, auch Antworten von allen wahrzunehmen. Ich will jeden Ein-
zelnen fragen, ansprechen, anschauen, oder fragen, was meint der Rest dazu?
(Handlungsvorsatz 2] Falls mich gar nicht alle Antworten wundernehmen, will ich
versuchen, auch keine solchen Fragen zu stellen. Ich méchte echte Fragen stellen.
[Handlungsvorsatz 3] Vor allem will ich auch die Schiiler und ihre Reaktionen wahr-
nehmen. Ich will mich darauf konzentrieren, dass ich die Schiiler nicht unterbreche,
dass ich reagiere, wenn vorlaute Schiiler andere unterbrechen. Ich méchte auch ver-
suchen, mir Zeit zu nehmen und den Kindern Zeit zu lassen. [Problem] Ich leide dar-
unter, dass ich immer das Gefiihl habe, die Schiiler koénnten sich langweilen.
[Handlungsalternative] Vielleicht kann ich auch in zukiinftigen Situationen spontaner
reagieren. Reagieren auf Einschiibe der Schiiler, reagieren auf ihr Verhalten. [Neue
Sichtweise] Ich glaube, mit der Erfahrung filit mir all dies dann auch leichter.
Momentan konzentriere ich mich noch ein wenig zu fest auf das, was ich sagen will,
vermitteln will. [Handlungsvorsatz 1] Ich mdchte in Zukunft vermeiden, dass ich
Fragen stelle, auf die ich gar keine Antwort[en] der Kinder erwarte, weil sie fast zu
schwer [sind]. [Handlungsvorsatz 2] Auch will ich Fragen vermeiden, die nur einen
ganz bestimmten Begriff verlangen. [Handlungsvorsatz 3] Ich will offen sein fiir die
Ideen und Gedanken der Schiiler und mich nicht nur auf meine Losung fixieren" (Re-
flexion vom 29.4.98).

Diese zweite Reflexion zeigt, dass sich Monika mit dem Fragenstellen im Unter-
richt in zunehmend differenzierterer Weise auseinandersetzte. Ein weiteres Mal wihlte
sie den gleichen Beobachtungsschwerpunkt. In der Reflexion kam sie zu folgenden
Schliissen:

"[Erproben der Losungsidee] Nur ganz kurz: Ich finde, mir ist diese Doppel-
stunde gut gelungen! Ich konnte die Schiiler ernst nehmen, habe meine Zusammen-
fassung nicht mehr in einer Frage formuliert. Ich habe immer (ausser einmal) alle
Kinder antworten lassen, wenn ich die Frage an alle gerichtet hatte! Ich konnte das
verbessern, was mich gestern doch noch sehr gestort hatte. [Handlungsvorsatz] Ich
will versuchen, dies beizubehalten und mit der Zeit noch unbewusster so 'fragen’
konnen und auf die Kinder 'reagieren’ kénnen!" (Reflexion vom 30.4.98).

Die Reflexionsreihe dieser Praktikantin veranschaulicht, wie es ihr gelang, ihr
Frageverhaltzn im Unterricht vielseitig zu betrachten und ihr Handeln schrittweise zu
verbessern. IThre Wortwahl ("Ich merke oft ..., Ich will versuchen ..., Ich leide dar-
unter ..., Ich glaube, ich konnte das verbessern") zeigt, wie eigenstindig sie sich mit
ihren Schwierigkeiten auseinandersetzen konnte.

Uber ihre Erfahrung mit der Methode des auftragsbezogenen Beobachtens und
datengestiitzten Reflektierens schrieb Monika unter anderem: "Ich habe das Gefiihl,
am Anfang ist es nicht ganz einfach, mit dieser Methode zu arbeiten. Ich selber habe
diese Arbeitsmethode anfangs falsch verstanden. Man muss sich auch geniigend Zeit
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nehmen, sich in diese Arbeitsmethode einzuarbeiten. Ich glaube, es war ein Lempro-
zess. Es braucht immer auch wirklich zwei Personen, die willig sind, so zu arbeiten,
und die den Sinn darin sehen. Dann habe ich das Gefiihl, es funktioniert und ist auch
sinnvoll" (P16, p. 7). Ihre Praktikumslehrerin berichtete dhnliches. Im Laufe der Zu-
sammenarbeit "... fanden wir uns langsam und begannen die Funktion dieser Arbeit
zu verstehen ..." (PL8, p. 1). "Es hat gut geklappt. Ich stehe hinter dieser Methode"
(PL8, p. 2). Sie erlebte ihre Praktikantin wihrend der Zusammenarbeit als selbstin-
dig: "Mir fiel auf, dass die Praktikantin immer nur von ihr personlich schrieb. Ich
fand es sehr gut” (PL8 p. 4).

4  Diskussion

Ein wesentliches Ziel der Grundausbildung von Lehrerinnen und Lehrern liegt darin,
diese zu befihigen, in ihrem Berufsfeld situativ zu lemen. Da die Unterrichtssituation
dusserst komplex ist, kann das Lernen in der Praxis nicht als einfache Folge von Er-
fahrung begriffen werden (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Lernen unter komple-
xen Bedingungen setzt Reflexion voraus. Diese ist an theoretische Vorgaben gebun-
den, die dem Lemen eine Orientierung geben. Die Qualitit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bemisst sich danach, ob es gelingt, den Konservativismus der Erfah-
rung zu durchbrechen: Nicht an iiberkommenen Bildern aus der eigenen Schulzeit
sollen sich angehende Lehrerinnen und Lehrer orientieren. Vielmehr miissen sie ihre
Handlungsweisen in der Praxis systematisch erproben. Reflexive Praktika kdnnen bei
dieser Zielsetzung eine wichtige Rolle spielen. Ihre Aufgabe ist die Forderung der
analytischen Kompetenz der Lehrerstudierenden, damit diese fihig werden, ihren
Unterricht theoretisch angemessen und praktisch wirksam zu iiberdenken. Die Chance
der Wissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liegt im Mentalitidtswandel
von der Erfahrung zum Experiment (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Gelingt es,
diesen Mentalititswandel zu bewirken, ist zu erwarten, dass die Praktikantinnen und
Praktikanten auch in die Lage versetzt werden, das erziehungswissenschaftliche
Wissen, das sie wihrend ihrer theoretischen Ausbildung erworben haben, in ihrer
Berufsarbeit konstruktiv zu nutzen.

Ziel der explorativen Studie, iiber die wir berichtet haben, war, einen Teil der
theoretisch begriindeten Anspriiche an reflexive Praktika auf ihre Umsetzbarkeit hin
zu iiberpriifen. Dabei haben wir zwei Akzente gesetzt: (1) Praktikumslehrerinnen und
-lehrer geben ihren Praktikantinnen und Praktikanten Raum, um eigene Fragen und
Probleme des Unterrichtens zu bearbeiten und ihr Handeln selbstverantwortlich zu re-
flektieren. (2) Um den Reflexionsprozess zu optimieren, bietet sich die Praktikums-
lehrkraft als Modell an und ermoglicht der Praktikantin, ihren Unterricht in einem
nonverbalen Medium zu reflektieren.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sowohl die Praktikantinnen und Prakti-
kanten als auch die Praktikumslehrkriifte das auf Beobachtungsdaten gestiitzte Nach-
gesprich als ein geeignetes Instrument beurteilen, um Unterricht zu reflektieren.
Knapp die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten und gut die Hilfte der Prakti-
kumslehrkriifte fand, dass das reflexive Ausbildungspraktikum ein partnerschaftliches
Verhiltnis fordere. Gut die Hilfte der Praktikantinnen und Praktikanten hatte sich im
Nachgesprich von ihrer Betreuungsperson in geeigneter Weise unterstiitzt gefiihlt.
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Drei Viertel der Praktikumslehrkriifte dusserten sich dahingehend, die fiir sie neue
Methode der Praktikumsbegleitung auch in Zukunft einsetzen zu wollen. Skeptisch
stimmt, dass lediglich zwei Fiinftel der Praktikantinnen und Praktikanten angaben, im
reflexiven Nachgesprich Verantwortung fiir das eigene Lernen iibernommen zu ha-
ben. Verschiedene frei formulierte Ausserungen weisen darauf hin, wie ungewohnt es
fiir die angehenden Lehrkrifte war, ihr eigenes Lemen zu steuern und zum eigenen
Unterricht Stellung zu nehmen.

Einige der aufgetretenen Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Studie fiihren
wir auf ihren explorativen Charakter zuriick. So wurden die Praktikumslehrkrifte re-
lativ knapp auf die fiir sie unvertrauten neuen Bedingungen vorbereitet. Auch die In-
formationsunterlagen, die den Lehrkriften sowie den Seminaristinnen und Seminari-
sten zur Verfiigung gestellt wurden, scheinen die neue Form des Praktikums nicht
ausfiihrlich oder nicht deutlich genug dargestelit zu haben. Schliesslich wire eine in-
tensivere Begleitung der Praktikumslehrkréfte notwendig gewesen, da diese bei
Schwierigkeiten allzu schnell auf alte Losungsmuster zuriickgriffen, was den Inten-
tionen reflexiver Praktika zuwiderlief.

Uber diese methodisch bedingten Grenzen unserer Studie hinaus sind aber auch
systematische Probleme in Erwédgung zu ziehen, wobei wir auf drei Punkte aufmerk-
sam machen wollen, die miteinander verkniipft sind. Erstens verweisen die Schwie-
rigkeiten der Praktikantinnen und Praktikanten, ihren Betreuern Beobachtungsauf-
trdge zu erteilen, auf die Notwendigkeit, die reflexiven Praktika systematisch in den
Kontext der theoretischen Ausbildung einzubinden. Dies war uns nicht méglich ge-
wesen, da wir nur die Gelegenheit hatten, unsere Uberlegungen im Rahmen der be-
rufspraktischen Ausbildung zu tiberpriifen. Wir deuten die Schwierigkeiten bei der
Erteilung von Beobachtungsauftrigen als mangelnde bzw. unangemessene Vorberei-
tung der Seminaristinnen und Seminaristen auf die Unterrichtssituation bzw. die Be-
rufspraktika. Dabei wiren zwei Anspriiche zu beachten: (a) Im Rahmen ihrer theoreti-
schen Ausbildung ist den Lehrerstudierenden wissenschaftliches Denken so zu
vermitteln, dass sie die Bedeutung und den Nutzen einer experimentellen Einstellung
erkennen konnen. Dank dieser Vorbereitung diirfte das Gefiihl des Befremdens aus-
fallen, das einige Seminaristinnen und Seminaristen in unserer Studie daran hinderte,
sich auf die Anforderungen reflexiver Praktika einzulassen. (b) Eine Theorie der
pidagogischen Praxis (vgl. Herzog, 1999) wiirde es erlauben, die theoretische Aus-
bildung so zu gestalten, dass auch inhaltlich auf die Reflexion von Unterricht vorbe-
reitet werden kénnte. Wie schon Herbart wusste, erfordert die Vorbereitung auf das
Lernen im Praxisfeld notwendigerweise theoretisches Wissen (vgl. Herbart 1964, p.
286 1.). Aber nicht jede Theorie kann diese Vorbereitung leisten. Nur Theorien, die
die relevanten Bedingungen unterrichtlichen Handelns aufschliisseln, sind dazu in
der Lage.

Zweitens ldsst die von anderen Studien bekannte Tatsache, dass Junglehrkrifte
ihre erste Berufsphase als "survival stage" erleben (Carter & Doyle, 1996, p. 133;
Fuller & Bown, 1975), darauf schliessen, dass auch in den Praktika Uberlebensstra-



Berufspraktische Ausbildung 41

tegien gefragter sind als die Reflexion des eigenen Handelns.® Praktikantinnen und
Praktikanten sehen sich leicht vor Probleme gestellt, die sie mit existentieller Betrof-
fenheit reagieren und Reflexionsangebote abwehren ldsst. "For the student, having to
plunge into doing - without knowing, in essential ways, what one needs to learn -
provokes feelings of loss. Except in rare cases, students experience a loss of control,
competence, and confidence; and with these losses come feelings of vulnerability and
enforced dependency. It is easy, under these circumstances, to become defensive"
(Schon, 1987, p. 166). Diese Verlustgefiihle haben unseres Erachtens wesentlich mit
unartikulierten Voreinstellungen zu tun, die wihrend der theoretischen Ausbildung
zwar angetastet, aber nicht handlungswirksam relativiert werden konnten. Wenn es
ein Ziel reflexiver Praktika ist, solche impliziten Wissensbestinde aufzudecken, dann
gilt es, sich auf die damit verbundenen Schwierigkeiten einzustellen. Dies diirfte al-
lerdings nur moglich sein, wenn den Praktika grundsitzlich eine neue Funktion zu-
gemessen wird und die Praktikumslehrkrifte systematisch auf ihre neue Aufgabe
vorbereitet werden.

Drittens erfordern reflexive Praktika ein professionelles Selbstverstindnis der
Praktikumslehrkrifte. Die Aufgabe der Praktikumslehrerinnen und -lehrer besteht
nicht darin, den angehenden Lehrkriften zu zeigen, "wie man es macht”. Es ist auch
nicht zu sehen, wie im Rahmen einer tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ein praktizistisches Verstindnis der Ausbildungspraktika zu begriinden wire (vgl.
Herzog & von Felten, 2001). Auf die Notwendigkeit eines neuen Selbstverstindnis-
ses der Praktikumslehrkrifte wollen wir anhand von zwei Problemen hinweisen: (a)
Den Praktikumslehrerinnen und -lehrern fiel es zum Teil schwer, sich im Nachge-
sprich zuriickzuhalten und ihre Kommentare auf Bemerkungen zum Beobachtungs-
protokoll zu beschrinken. Offenbar sitzen normative Vorstellungen iiber die (einzig)
richtige Art, wie Unterricht zu erteilen ist, tief im Bewusstsein der Praktikumslehr-
krifte, so dass sie Miihe haben, sich Alternativen unterrichtlichen Handelns {iiber-
haupt vorzustellen. Hier ist eine Erweiterung der Kompetenzen von Praktikumslehr-
kriften dringend angezeigt: Diese sind so auszubilden, dass sie iiber plurale Konzepte
von gutem Unterricht verfiigen. (b) Obwohl wir die Praktikumslehrkrifte auf-
gefordert hatten, die Aufgaben der Beurteilung und Bewertung der Praktikantinnen
und Praktikanten zu trennen, ist dies nicht im gewiinschten Ausmass gelungen, was
seitens der Seminaristinnen und Seminaristen ungiinstige Konsequenzen zur Folge
hatte. Sollen reflexive Praktika erfolgreich sein, ist unseres Erachtens dringend ge-
boten, die Aufgabe der Praktikumsbegleitung von Bewertungsfunktionen zu entla-
sten. Das Coaching der Praktikantinnen und Praktikanten vertrdgt sich nicht mit dem
Erteilen von Zensuren. Nur in einem Raum, der ein experimentelles Denken und
Handeln zuldsst, kann Reflexion stimuliert und gefordert werden.
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Praktika als Wege zur Berufspraxis?

Zur Pragmatik von Praxiserfahrung und zur Praxiserkundung als Lern-
prozess im Rahmen des Studiums und der Ausbildung von Sekundar-
und Gymnasiallehrern

Michaela Horstendahl und Ulrich Herrmann

Fiir eine moderne (universitire) Lehrerausbildung werden Schulpraktische Studien
als unverzichtbarer Bestandteil deklariert. Ihre Aufgabe soll vor allem die bessere
Verzahnung von Theorie und Praxis sein. In diesem Beitrag wird zunichst die Dif-
ferenz von Wissenschafts- und Berufswissen und das daraus resultierende Problem
einer berufsorientierten akademischen Lehrerausbildung diskutiert. Anschliessend
wird ein Vorschlag gemacht, wie - in Anlehnung an Professionsstandards fiir den
Lehrerberuf - die Lernsituation in Schulpraktischen Studien strukturiert werden
kann, damit die Studierenden ihre Praktika als selbstgesteuerte Lernprozesse in
Schule und Unterricht ausgestalten kdnnen.

In der Diskussion iiber die universitire Ausbildung von Sekundar- und Gymnasial-
lehrern ! ist die Klage iiber das sogenannte 'Praxis'-Defizit notorisch. Studienreform-
empfehlungen sprechen sich fiir eine Erhéhung des 'Praxis'-Anteils aus, sagen aber
selten priizise, was dort fiir welche Ausbildungs- oder spiteren beruflichen Zwecke
gelemt werden soll bzw. kann. Solche Empfehlungen griinden in der Uberzeugung,
dass die Erkundung des Schul- und Unterrichtsalltags nicht nur Anstosse fiir die
Uberpriifung der Berufswahlentscheidung bewirken kann, sondern dass aus solchen
Erkundungen - verbunden mit ersten Versuchen eigener Unterrichtsgestaltung - die
Ausbildungsinteressen in Richtung auf den spiteren Lehrerberuf fokussiert und erste
Schritte des Berufslernens i.e.S. getan werden kdnnen.

Wir mochten in den folgenden Uberlegungen erstens noch einmal einen Schritt
zuriickgehen und fragen, ob die strukturell-kognitiven Probleme der universitiren
Ausbildung kiinftiger Gymnasiallehrer/innen nicht an ganz anderer Stelle zu suchen
sind und ob die Ergdnzung des Studiums durch Praktika einen Systemdefekt eher
verdeckt als behebt. Zweitens mochten wir in konstruktiver Absicht und unter Be-
riicksichtigung der derzeitigen institutionellen Rahmenvorgaben der Gymnasial-
lehrerausbildung einen Vorschlag unterbreiten und begriinden, der sich auf die Prag-
matik der Praxiserkundung konzentriert, d.h. auf die Frage, welche Praxis sowohl
den Zielsetzungen der Berufserkundung angemessen ist als auch dem Erfordernis
geniigen kann, bereits wihrend des Universititsstudiums einen Einstieg in spezifische
Modi des Berufslernens zu leisten, die auch spater im Beruf Giiltigkeit behalten.

Die einleitenden Bemerkungen sind allgemeiner Art, nach unserer Auffassung aber
als Hintergrund zum Verstindnis der "Praxis"-Debatte des Lehramtsstudiums unab-
dingbar.

! Im folgenden ist der besseren Lesbarkeit wegen von Gymnasiallehrern die Rede. Die Qualifika-
tionsanforderungen an Primarlehrer liegen anders, ebenso diejenigen in der beruflichen Bildung. - Mit
der minnlichen Bezeichnung ist immer zugleich auch die weibliche gemeint.
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1. Wozu Praktika?

Dass Schul- und Unterrichtspraktika ein notwendiger Bestandteil der Lehrerausbil-
dung sind, ist nie bestritten, aber hinsichtlich ihrer praktischen Durchfiihrung selten
gut begriindet und so gut wie nie dokumentiert und in ihren Effekten evaluiert worden
(vgl. aber Oelkers & Oser, 2000). Dass Praktika berufsrelevante Einstellungen und
Kompetenzen fordern sollen, leuchtet unmittelbar sein, ist aber in den tatsdchlichen
Effekten selten und systematisch gar nicht kontrolliert worden. Die Vielfalt der
Organisatior:sformen solcher Praktika ist iiberraschend gross, was aber lediglich den
Schluss zulésst, dass die Gestaltung offensichtlich grosse politisch bzw. individuell
abweichende Vorstellungen zuldsst und dass ein Abgleich der Erfahrungen in den
verschiedenen Organisationsformen und der Ausbildungseffekte in den letzten 50
Jahren nicht stattgefunden hat.

Vermutlich gibt es nur wenige effektive Verfahren, ein (Hochschul- bzw. uni-
versitéres) Studium und berufsrelevante Lernprozesse fiir angehende Lehrer/innen
miteinander so zu verbinden, dass auch gewisse Nachhaltigkeitseffekte in die ersten
Berufsjahre hinein zu erwarten sind. Diese Verfahren bzw. Organisationsformen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie Praktika nicht ins Studium einbeziehen und so
etwas wie die sekunddre Vermitthing von "Theorie” und "Praxis” versuchen, son-
dern das Studium anwendungs- bzw. berufsorientiert gestalten mit Hilfe der Er-
kundung des Berufsalltags als desjenigen Bereichs, der Theorieprobleme und For-
schungsfragen aufwirft, die im Studium als Einstieg ins Berufslernen zu bearbeiten
sind. Nicht das Wissenschaftswissen als solches ist hier wichtig, sondern nur in sei-
ner analytischen Bedeutung zur Durcharbeitung von Berufswissen.

(1) Zuerst seien die Ubungsklassen und Ubungsschulen der Piadagogischen Se-
minare der Universititen erwihnt (die bekanntesten waren diejenigen der Universiti-
ten Jena und Tiibingen), in denen nicht vornehmlich Unterrichtsgestaltung und Un-
terrichten geiibt wurde, sondern wo aufgrund teilnehmender Beobachtung und eige-
ner Unterrichtsbeteiligung Fragestellungen fiir das Studium der Pidagogik, Pidagogi-
schen Psychologie und Jugendkunde, der Didaktik, Methodik und Fachdidaktik er-
mittelt wurden. Kennzeichnend war auf jeden Fall, dass eine unterrichtstheoretische
und -praktische Uberfrachtung des Einstiegs in die Auseinandersetzung mit diesem
Teil der Berufswelt der Lehrer explizit vermieden wurde. - Dieses Verfahren ent-
spricht dem bedside teaching in der Mediziner-Ausbildung und der Ausbildung an
Musik- und Kunst-(Gewerbe-)Hochschulen.

(2) In Zziten der Universititsreform vor 30 Jahren wurden Projektstudien und
Studienprojekte favorisiert, bei denen forschendes Lemen und lernendes (experi-
mentelles) Handeln miteinander verbunden wurden. Die Effekte der Projektarbeit
hdngen ab von der Qualitit der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung z.B.
einer Unterrichtseinheit und letzteres wiederum von der Qualitit der Dokumentation
des Lehrerhandelns, der Interaktionen und Kommunikationen im Unterricht u.a.m.
Diese Lernform ist zeitlich und personell sehr aufwendig: die Semesterwochenstun-
den einer Studiengruppe von 6 bis 8 Studierenden erreichen leicht den zeitlichen Um-
fang naturwissenschaftlicher Grosspraktika, das wissenschaftliche Ausbildungsper-
sonal wird mit dem iiberwiegenden Umfang seiner Wochenarbeitszeit beansprucht. -
Hier geht es also nicht um die besonders intensive Begleitung von Praktikanten,
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sondern um die Organisation der Selbstorganisation von Lehramtsstudierenden in
einer fiir ihr Studium als Berufslernen spezifischen Arbeits- und Lerform. Das Ver-
fahren entspricht derjenigen des Architekturstudiums, der Ausbildung der Ingenieure
(im Hauptstudium), der weiterqualifizierenden Berufsbildung. Auch Kombinations-
studienginge funktionieren so (Mechatronik, Materialwissenschaften).

(3) Nicht zuletzt erweist sich ein Wechsel von eher theorie-orientierten und eher
berufs-orientierten Studienphasen als férderlich fiir Lern- und Kompetenzzuwichse,
in denen aufeinander abgestimmte Themenfelder erarbeitet, Praxisbereiche erkundet
und praktische Problemlésungen erarbeitet und erprobt werden. - Dieses Verfahren ist
charakteristisch fiir (a) Speziathochschulen, die besondere Berufsfelder und -profile
bedienen; (b) das Fernstudium; (c) Aufbaustudien fiir den Erwerb von zusitzlichen
oder héherwertigen Qualifikationen (z.B. bei Therapeuten); (d) hochschulférmig or-
ganisierte Weiterbildung (z.B. in Qualifizierungsmassnahmen fiir Hochschulabsol-
venten mit einem 1. Abschluss); schliesslich (e) insgesamt fiir Fachhochschulen, so
dass es nicht verwundern kann, dass sie sich als Anbieter von Lehrerausbildung defi-
nieren, in durchaus richtiger Einschitzung ihrer effektiven Ausbildungsverfahren,
aber in deutlicher Verkennung der fachlichen Anforderungen an Gymnasialleh-
rer/innen in den Oberstufen.

Der Vergleich dieser Verfahren zeigt, dass sie sich nicht gleichermassen fiir alle
berufsrelevanten Lern- und Ausbildungsprozesse eignen; denn die jeweilige Akzent-
setzung, die in der Organisationsform ihre Auspragung findet, beruht jeweils auf be-
stimmten Voraussetzungen: bei (1) ist das Kompetenzprofil des Lehrers in den Be-
reichen Pidagogische Psychologie und Fachdidaktik und nicht in der Fachwissen-
schaft angesiedelt; bei (2) bildet das Absolvierthaben einer Grundausbildung bzw. das
Verfiigen iiber Vorkenntnisse die Grundlage fiir die Projektarbeit, die nur als
selbstiindige auch effektiv ist; bei (3) die Entscheidung fiir den raschen Ubergang in
einen Beruf, bei dem in den ersten Jahren die regelmissigen intensiven Fort- und
Weiterbildungsmassnahmen fiir die trainees als die entscheidende Grundlage fiir de-
ren nachhaltigen Berufserfolg betrachtet werden.

Fiir eine Organisation der Gymnasiallehrerausbildung heute stehen offensichtlich
diese drei Verfahren aus verschiedenen Griinden nicht zu Verfiigung. Auch mit den
jiingsten Empfehlungen der deutschen Kultusministerkonferenz (Terhart, 2000) ist
fiir die (Gymnasial-)Lehrerausbildung eine Kldrung nicht in Sicht, welche Lern- und
Arbeitsformen fiir Studierende und Auszubildende (Referendare) fiir den Berufsein-
stieg und im Berufsalltag fiir gewiinschte Einstellungen und Kompetenzen effektiv
sind (vgl. Herrmann, 2000). Das war schon in der Vergangenheit so: Die einen be-
schworen die Qualitit der seminaristische Ausbildung - so auch heute noch nicht ohne
Grund mancherorts in der Schweiz (vgl. Kiibler & Albisser, 1999) -, die anderen die
"Bildnerhochschule" (die Spranger [1920/1970] sich ausgedacht hatte); die néchsten
halten die Einphasigkeit fiir den Stein der Weisen (Oldenburger Modell; D&brich,
Kodron & Mitter, 1980; Ewert, Furck & Ohaus, 1981), wieder andere pladieren fiir
ein striktes Konsekutiv-Modell des Studiums von Ficherm und anschliessender
Ausbildung zum Lehrer (mit prizisen Rekrutierungsvorgaben und -verfahren), im
Gegenzug plidieren andere fiir das "duale” System der ins Studium eingelagerten
Praktika. Wahrscheinlich ist das in der Bundesrepublik Deutschland iibliche Verfah-
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ren, ein wissenschaftliches akademisches Studium abzuschliessen mit einem (ersten)
Staats-Examen, die unzweckmissige Mischform deswegen, weil auf diese Weise
das Lehrerstudium, das ja keinen Studiengang, sondem einen Abschluss darstellt,
fachlich und fakultir keinen 'Ort' hat und damit weder ein identititsstiftendes Selbst-
verstindnis als Lehrerausbildung noch akademisches Ansehen gewinnen kann.

Es sei angemerkt, dass in solchen Plidnen eigentlich sekunddre Probleme debat-
tiert wurden und werden: Zeitbudgets fiir Studien- und Ausbildungsanteile und Zeit-
punkte fiir deren Plazierung, Anteile fiir Padagogik und Didaktik in der Regel ohne
Profilierung der Padagogischen Psychologie und der Fachdidaktiken, Idealbilder
vom Lehrerberuf anstelle der dringenden Probleme bei der Bewiltigung des Berufs-
einstiegs, nebuldse fachliche Kompetenzen anstelle der vordringlichen Selbstent-
wicklung. Und es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass es eine empirische Be-
rufsausbildungsforschung erst in Ansitzen gibt (vgl. Herrmann & Hertramph, 2000;
Hertramph & Herrmann, 1999).

Schliesslich ist auf einen Konsens in der Organisationsfrage nicht zu hoffen.
Dieser Konsens ist aber auch nicht wirklich wichtig, weil es nicht um eine Organi-
sationsreform von den an der Lehrerausbildung beteiligten Institutionen geht, son-
dern um Lernprozesse beim Einstieg ins Berufslernen, fiir deren Erfolg nicht die
Institution verantwortlich ist, sondern im Falle einer akademischen Ausbildung der
Studierende/Auszubildende selber. Diese Selbstverantwortung kann er jedoch nur
dann iibernehmen, wenn die dafiir erforderlichen Entscheidungsfihigkeiten ent-
wickelt worden sind, und diese Entwicklung muss sich vollziehen im Bereich der
Entwicklung der Selbstreflexivitdt durch berufsrelevante Lernprozesse und weniger
durch Qualifizierung einer akademisch definierten Fachkompetenz (die sich im
tibrigen nicht einmal auf die Schulféiicher bezieht).

Zwar muss man realistischerweise davon ausgehen, dass aufgrund der Gewich-
tung der fachwissenschaftlichen Studien die Selbstentwicklung der angehenden
Gymnasiallehrer auch im Rahmen systematisch organisierter Berufskontakte immer
randstindig Sleiben wird. Das Resultat dieses Sachverhalts wird gewohnlich als das
Auseinanderklaffen von Theorie und Praxis bezeichnet, was insofern irrefiihrend ist,
als die Studisrenden ja weder mit der Theorie noch mit der Praxis ihres beruflichen
Handelns bekannt gemacht werden. Es geht vielmehr um den Sachverhalt, dass das
Studium der Fécher nicht die eigentliche berufswissenschaftliche Ausbildung der an-
gehenden Gymnasiallehrer/innen darstellt und dass diese deshalb die verschiedenen
Wissensformen - Wissenschaftswissen und Berufswissen - nicht ineinander ‘iiber-
setzen' konnen. Das Theorie-Praxis-Problem besteht nicht in der mangelhaften Ver-
mittlung von Theorie und Praxis, sondern im Fehlen von Handlungswissen, das auf
der einen Seite die praktische Bedeutung von Theorie und auf der anderen die Theo-
riebediirftigkeit von Praxis erweist.

Die vorliegende Abhandlung versucht, einleitend zur Kldrung der Differenz von
Wissenschafts- und Berufswissen sowie zur Bedeutung und den Konsequenzen die-
ser Differenz (Kap. 2) beizutragen. Sodann wird ein Vorschlag gemacht, wie sich
Studierende und Auszubildende (Referendare) eigene Inhalte und Formen operativ
relevanten beruflichen Handlungswissens aneignen konnen sollten (Kap. 3). Ab-
schliessend geben wir einige Hinweise auf die erforderlichen komplementiren Kom-
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petenzen bei den Ausbildern im Beruf (Mentoren, Ausbildungslehrer, Fachleiter)
(Kap. 4).

2. Die Differenz von Wissenschaftswissen und Berufswissen

Dass ein Universititsstudium in vielen Fichern und Fakultiten neben der Aneignung
einer wissenschaftlichen Grundausbildung zugleich auch der Vorbereitung auf das
Erlernen akademischer Berufe dienen muss, kann nicht in Abrede gestellt werden. Ob
und wie sich beide Zielsetzungen zugleich realisieren lassen, ist in vielen Bereichen
erfolgreich erprobt, in anderen strittig, in manchen zweifelhaft. Diese Differenzen er-
geben sich vor allem aus den unterschiedlichen Wissensformen, die fiir Wissenschaft
auf der einen und fiir Berufstitigkeit auf der anderen Seite spezifisch und damit spe-
zifisch different sind. Ubereinstimmungen resultieren aus Gleichformigkeiten in den
Begriindungen und Verwendungsformen des Wissens. Im ersten Fall ist z.B. auf
Denk- und Arbeitsweisen der Wissenschaft und Forschung zu verweisen, die in Be-
rufstitigkeiten ausserhalb der Wissenschaft nicht mehr dominant sind bzw. sein kon-
nen - fiir Physiker und Chemiker im Anlagenbau, in der Projektentwicklung oder
Kundenberatung, Mediziner in der praktischen arztlichen Titigkeit, Psychologen in
der Personalentwicklung oder in therapeutischen Berufen, Germanisten als Lektoren
und Redakteure. Im zweiten Fall handelt es sich um Berufe, in denen Wissen-
schaftswissen als Professionswissen (und vielfach auch umgekehrt) modelliert ist:
Juristen als Richter (mit denselben Gesetzestexten und Kommentaren, gebunden an
letztinstanzliche Entscheidungen), Ingenieure als Technologie-Entwickler, Kulturwis-
senschaftler als Ausstellungs-Kuratoren.

Mit anderen Worten: Wissenschaft und Berufstitigkeit stehen nicht als solche und
von sich aus im vielbeschworenen Spannungsverhiltnis von Theorie und Praxis,
sondern es gibt (berufs-)praxisbezogene Theorieformen und theorie-basierte Praxis-
formen in unterschiedlichen Ausprigungen. Abgesehen davon gelten noch einige
Grundsitze, die weder neu noch iiberraschend sind, die aber immer wieder in Ver-
gessenheit geraten:

(1) Nichts ist praktischer als eine gute Theorie, denn ihr Giitekriterium ist die
sinnvolle Ordnung praktischer Probleme und eine erfolgversprechende Problemlo-
sung, mindestens -bearbeitung. Praxis ohne Theorie ist gar keine Praxis im eigentli-
chen Sinne des Begriffs (regelgeleitetes Handeln aus Prinzipien), sondern nur Her-
umprobieren oder blosses "Hantieren" (Kant) nach mehr oder weniger zufilligen in-
dividuellen Verallgemeinerungen zufalliger Erfahrungen.

(2) Die Qualitit einer guten Praxis weist sich aus durch die Ubertragbarkeit auf
analoge Fille, wobei das Problem der Ubertragung hiufig darin besteht, dass dhnlich
gelagerte Fille noch langst nicht analoge sein miissen, und dies wiederum verweist
darauf, dass gute Praxis in unterschiedlichen Problemsituationen nicht méglich ist
ohne theoriegeleitete Reflexion uber das tertium comparationis, das die Schlussfol-
gerung bzw. Ubertragung auf den nichsten Fall plausibilisiert und legitimiert. Man
konnte auch so formulieren: "gute Praxis” ist nicht erreichbar ohne ein heuristisches
Konzept von "best practice".

(3) Keine Theorie als Theorie kann vorwegnehmen, was erst die Erfahrung der
Praxis vermitteln kann: dass das Befolgen einer Regel auch dazu fiihren kann, die
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Abweichung oder die Ausnahme von dieser Regel zu begriinden und zu befolgen.
(Das gilt fiir unser Rechtssystem, das in vielen wesentlichen Bereichen nicht lege
lata, nach gesetztem Recht, verfihrt, sondern de lege ferenda, nach zu schaffendem
Recht, d.h. nach Richterrecht, weil dies den Prinzipien der Gerechtigkeit und Billig-
keit, des Rechtsfriedens und der Rechtsentwicklungsdynamik innerhalb unserer
Rechts- als Wertegemeinschaft entspricht.)

Als ein extremer Fall der Differenz von Wissenschafts- und Berufswissen gilt mit
Recht seit der 'Erfindung' dieses Berufsstandes derjenige der Gymnasiallehrer. An
der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert wandelte sich das Selbstverstindnis dieses
Berufsstandes vom 'Schulmeister' zum 'gelehrten Schulmann' - man kénnte auch sa-
gen: vom Fachmann fiir Lehren und Lernen, der iiber 'Lehrgeschicklichkeit' verfiigte,
zum Reprisentanten schulischer Gelehrsamkeit -, denn das Universititsstudium ihrer
Facher wurde im Unterschied zu vorher die Grundlage ihrer Selbstdefinition als
Profession. Mit dem Erfolg, dass diesem Berufsstand das (selbst-)kritische Bewusst-
sein von der Notwendigkeit einer didaktisch-unterrichtspraktischen Professionalitiit
abhanden kam und dass mehr und mehr die Einsicht verschwand, dass die Inhalte der
Wissenschaft und ihre Selbstbegriindung als Wissenschaftswissen nicht iiber-
einstimmen konnen mit den Themen der Schule und ihrer didaktischen Begriin-
dungsbediirftigkeit fiir die Weckung von Interesse und fiir sachliche Zuginge auf
Seiten der Schiiler. Verriterisch ist, wie immer, der Sprachgebrauch: wer von
Lehrerbildurg spricht, meint in der Regel (Personlichkeits-)Bildung im Medium der
Wissenschaft; wer von Lehrerausbildung spricht, zielt auf den methodisch-didaktisch
trainierten Irstrukteur und Lemberater. Zwischen diesen beiden Polen oszillieren seit
der Weimarer Zeit fast alle Vorschlige zur Gestaltung bzw. Reform des Studiums und
der Berufsvorbereitung kiinftiger Lehrer/innen.

Dem zwiespiltigen Selbstverstindnis des Berufsstandes liegt also ein Struktur-
problem zugrunde - die kurzschliissige Verbindung von Wissenschafts- und Schul-
wissen -, und erst wenn dieses Problem angemessen bearbeitet und verstanden wird,
kann damit gerechnet werden, dass sich Kultur und Leistung unserer allgemeinbil-
denden Gymnasien allmahlich erholen und verbessern. Auf der praktischen Seite aber
kommt man keinen Schritt weiter, wenn man ins Studium und in die Ausbildung und
die Begleitung der ersten Berufsjahre der Gymnasiallehrer nicht mehr Pidagogik,
Piadagogische Psychologie und Fachdidaktik integriert und zwar so, dass sie vor al-
lem hier die Hintergriinde und die Hintergrundbegriindungen ihrer beruflichen Wirk-
samkeit, ihres personlichen Erfolgs, ihrer Berufszufriedenheit und der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen ihrer Schiiler sehen und verstehen lernen. Mit anderen Wor-
ten: dass sie hier die operativ wirksamen Kerne ihres Berufswissens sehen (und nicht
im akademischen Fachwissen), und dass sie iiber ihre Expertise zur fachdidaktischen
Organisation von lehr- und lemgangsférmigen Lern- und Verstehensprozessen die
Definition ihrer beruflichen Professionalitit vornehmen.

Dieses aber ist ein (Selbst-)Lernprozess des basalen Berufslernens, und deshalb
muss dieser Prozess im Vordergrund stehen bei allen Uberlegungen, wie es gelingen
kann, mit begriindeter Aussicht auf das Erreichen der gewiinschten Effekte solche
(Selbst-)Lernprozesse anzustossen und zu verstetigen. Dabei ist es naheliegend, den
beruflichen (Selbst-)Lemprozess in typische Phasen zu gliedern und deshalb fiir sei-
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nen Anfang danach zu fragen, welche Situationen und Handlungen, Herausforderun-
gen und (Selbst-)Erfahrungen geeignet sind, diesen Anfang erfolgreich so zu gestal-
ten, dass die herkdmmlichen Routinisierungen, professionellen Defizite und Defor-
mationen, die vorschnellen Riickziige auf die angeblichen Vorgaben des Lehrplans
und zementierten Zwinge des Alltags vermieden werden und der Novize auf dem
Weg zum Experten vor allem eines lernt: zusammen mit anderen - Kollegen und
Schiilern - den gemeinsamen Schul- und Unterrichtsalltag ko-konstruktiv zu gestal-
ten.

Deshalb miissen die Anfangserfahrungen einer Berufspraxis auf Selbstreflexion
angelegt sein, sie miissen fdtigkeitsorientiert sein, sie miissen Freirdume fiir neve
Selbst- und Situationsdefinitionen und daraus resultierenden neuen Tatigkeitsfor-
men enthalten, sie miissen auf Lernzuwichse (im Denken, Verhalten und Handeln)
hin angelegt sein (durch die Beachtung von Mikrostrukturen des Handelns und durch
iibendes Wiederholen), und deshalb miissen sie situativ angemessen sein fiir eine
erfolgreiche Problembearbeitung, die die Grundlage einer sich festigenden reflek-
tierten Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist. Die Fokussierung auf die Selbstreflexivi-
tit im Ausbildungsprozess wird um so dringlicher, wenn die Befunde der Berer
Untersuchungen (vgl. Oelkers & Oser, 2000) zutreffen, dass Lehrerstudierende mit
der herkémmlichen Beschiftigung mit Pidagogik und Didaktik keinen Zugewinn an
Professionswissen verbinden, ja dass sie sogar der herkommlichen Pidagogik und
Didaktik die Qualitit von Professionswissen iiberhaupt absprechen. Dann ist es nahe-
liegend, den Prozess des Berufslernens bereits an seinem Anfang so zu gestalten,
dass dieses Lernen an die Aktivitit und Reflexivitdt des Lernenden in der Form er-
hohter Selbstreflexivitit gebunden wird. Die Lehrerstudierenden miissen demzufolge
vorrangig nicht in Erfahrung bringen, was sie zu tun oder zu lassen haben, sondern
wahmehmen und analysieren lernen, welche Kompetenzdefizite sie haben. Oder ge-
dacht in der eingangs konstatierten Problematik der 'Ubersetzung' von Wissen-
schafts- und Berufswissen: Sie miissen lernen, sich die Wissensform des operativen
Wissens, eines Handlungswissens anzueignen, das nicht durch Wissenschaftswissen
oder durch kollegiale Erfahrung, sondern aufgrund eigener kontrollierter Erprobung
selbstlegitimiert ist, weil es sich fiir die Effektivitit der Lemn- und Verstehensarbeit
der Schiilerinnen und Schiiler bewihrt hat (vgl. Messner & Reusser 2000; Herrmann
& Hertramph, 2000).

Dies sind - knapp skizziert - die Uberlegungen, die dem nachfolgenden Vorschlag
zugrunde liegen, wie den Studierenden des gymmasialen Lehramts (und nicht nur
diese) ein Einstieg ermoglicht werden soll, um Phanomene und Probleme des Schul-
und Unterrichtsalltags, mit denen sie in Berihrung kommen, reflektierend und
handelnd zu bearbeiten.

3. Vorschlage zur Gestaltung von Schul- und Unterrichtsprakiika im
Rahmen der Ausbildung von Gymnasiallehrern

Um Prozesse der Selbstreflexion und Selbst- und Situationsdefinition zu férdern,
muss die Ausbildungssituation den Studierenden handhabbar erscheinen, d.h. Pro-
blemsituationen sollten sich den Studierenden nicht als iiberkomplex, uniiberschau-
bar, nicht bewiltigbar darstellen. Vielmehr sollten sie von den Ausbildern und den
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Studierenden so aufbereitet werden konnen, dass auf Einzelaspekte der Schul- und
Unterrichtsproblematik fokussiert werden kann und Vemetzungen der Problem-
aspekte untereinander zeitweilig in den Hintergrund treten. Diese Reduktion der Pro-
blematik erhebt nicht den Anspruch, der Situation im Berufsalltag gerecht zu werden.
Sie kann jedoch auf eine allmihliche Anniherung an die Berufssituation hinarbeiten
durch eine Wiederherstellung der Vernetzungen, indem die Studierenden angeleitet
werden, eine Steigerung der Differenziertheit des Wahmehmungs- und Reflexions-
grades zu leisten.

Das Trainieren und Férdern der Wahrnehmungs- und Reflexionsfihigkeit ist op-
timal moglich, wenn ein festgelegter Lehr-Lerngang vermieden wird und der Studie-
rende seine Lehr-Lern-Situation mitgestalten kann. Dabei folgt er seinen Interessen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, seiner Einschitzung der eigenen Kompe-
tenzdefizite und seinen Wiinschen und Méglichkeiten, diesen Defiziten durch selbst-
gesteuertes Lernen abzuhelfen.

In diesem Sinne ist der nachstehende Vorschlag zur Gestaltung von Schul- und
Unterrichtspraktika als ein Orientierungsrahmen zu verstehen, der die Studierenden
unterstiitzen soll, ihren eigenen Ausbildungsgang zu entwerfen. Die in ihm aufge-
fiihrten Strukturmerkmale der Ausbildungssituation sollen als Ankniipfungspunkte
zur Gestaltung dienen und keineswegs als Aufgabenkatalog missverstanden werden,
den es abzuarbeiten gilt. Die Auseinandersetzung mit den Merkmalen eines Profes-
sionsstandards (s.u.) soll die Studierenden anleiten, sich gezielt auf Schul- und Un-
terrichtserfahrungen einzulassen und ihre Erfahrungen angemessen zu reflektieren.
Dabei wird auf Lernen durch Interaktion und Kooperation mit anderen Studierenden,
den Mentoren und dem universitiren Ausbildungspersonal abgehoben. Die Studie-
renden sollen lernen, ihre Fachkompetenzen in Berufskompetenzen einzuordnen.

Eine Méoglichkeit, Schul- und Unterrichtssituationen und -erfahrungen in Einzel-
aspekte zu gliedern, ergibt sich in Anlehnung an die Gruppen von Professionsstan-
dards nach Oser (1997).

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen; Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft
2. Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose; Lemstrategien vermitteln und

Lernprozesse begleiten; allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen
3. Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken; Aufbau und Forderung
von sozialem Verhalten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts; Medieneinsatz
Leistungsmessung
Zusammenarbeit in der Schule
. Schule und Offentlichkeit
Jede Gruppe von Standards soll unter drei Perspektiven betrachtet werden: Heraus-
forderungen und Anforderungen an die Studierenden; Kompetenzen und Handlungs-
fahigkeiten zu deren Bewiltigung; Lern- und Ausbildungsverfahren zur Aneignung
der erforderlichen bzw. wiinschenswerten Kompetenzen und Handlungsfihigkeiten.
Unter diesen Perspektiven ist folgendes zu verstehen:

(1) Praktikanten/Referendare sind bestimmten situativen Herausforderungen und An-
forderungen eigenen Handelns ausgesetzt, auf die sie angemessen reagieren lernen
miissen. Darin besteht das Risiko des Berufs, mithin des Berufslemens von
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Lehrern. Fiir die Ausbildung ergeben sich daher Leitfragen, die zugespitzt auf
Praktika zuniichst allgemein formuliert und dann detalliert werden.

(2) Aus dieser Perspektive resultiert die Frage nach den Kompetenzen und Hand-
lungsfihigkeiten, wiederum in allgemeinen Leitfragen gefasst und nachfolgend
detailliert. Die Absicht ist, abstrakt-allgemeine Kompetenz-Kataloge, die in der
Literatur weit verbreitet sind, durch diese Konkretionen zu vermeiden.

(3) Gleichzeitig werden Hinweise gegeben, wie in entsprechenden Lern- und Ausbil-
dungsverfahren die Nutzung vorhandener Ressourcen und der Erwerb neuer
Kompetenzen und Handlungsfihigkeiten vor allem auch durch eigene Aktivitdten
ermdglicht werden kann.

Die nachstehenden Vorschlidge (vgl. S. 52-59) sind aus Griinden der besseren Les-

barkeit und Ubersichtlichkeit in Tabellenform gegeben. Die Formulierungen dienen

der niheren Skizzierung der in den Standards und Perspektiven angesprochenen

Dimensionen von Schul- und Unterrichtssituationen. Die Studierenden bediirfen auf

diesem allgemeinen Niveau der Situationsbeschreibungen noch der Hilfe durch ihre

Mentoren bei der Formulierung situationsangemessener Arbeitsauftrige. Die an-

schliessend erforderlichen Differenzierungen sind nur im Fachunterricht sinnvoll und

miissen daher von den Fachlehrern als Fachdidaktikern geleistet werden.

4. Anforderungen an die Kompetenzen von Mentoren und Fachleitern

Die neuen Anforderungen an die Auszubildenden konnen nicht ohne Auswirkungen
auf die Anforderungen an die Kompetenzen der Ausbilder bleiben. In dem Masse,
wie den Studierenden und Referendar/innen auf dem Hintergrund kritisch-kon-
struktiver Selbstreflexivitit Pidagogik, Pidagogische Psychologie und Fachdidaktik
in ihren operativ relevanten Wissensbestdnden vermittelt werden sollen, und in dem
Masse, wie sie ihre Kompetenzdefizite wahrnehmen und bearbeiten lemen sollen,
miissen Mentoren und Fachleiter imstande sein, diese Wissensbestinde fiir die ak-
tuellen Erfahrungs- und Handlungssituationen ausweisen zu koénnen. Dies ist erkenn-
bar mehr und anderes als die Reflexion der eigenen Praxis und ihre Ubersetzung in
"Muster"-Empfehlungen und Standardlésungen; denn dies wiirde nur imitatives Ver-
halten in einer Ausbildungssituation bewirken, die mit Benotung verbunden ist, und
dies fithrt nur zur Verhinderung des Findens eigener erfolgreicher Handlungsformen.



Allgemeine Fragestellungen zu den Perspektiven

(Detaillierung in den folgenden Tabellen)

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Leitfragen:

Was muss ich fiir meine spitere Arbeit
in der Schule lernen?

Was kann/sollte ich jetzt lernen?

Worauf ich muss ich jetzt achten?

Kompetenzen, Handlungsfihigkeiten

Leitfragen:

Was muss ich beherrschen? Worauf
muss ich zuriickgreifen konnen?

Was muss ich beachten?

Wie entwickle und sichere ich ein
realititsgerechtes, erfolgreiches,
meine Schiiler und mich
zufriedenstellendes berufliches
Selbstverstehen?

Welche Ressourcen erschlieBe ich
dafiir nachhaltig?

Lern- und Ausbildungsverfahren

Leitfragen:
Was soll ich tun? Wie gehe ich vor?

Wer hilft mir? Bei/von wem kann ich
lernen?

Welche Arbeits- und Lernhilfen
stehen zur Verfiigung?

Wie lerne ich, meinen Beruf zu
lernen?

Wann muss ich welche Interven-
tionen zu meiner Selbstentwicklung
herbeifiihren? Wie lerne ich, Zu-
stimmung zu erfahren und Korrek-
turen zu akzeptieren?
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1. Lehrer-Schiiler-Bezichungen, Selbstorganisationskompetenz

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie nehmen Schiiler mich wahr? Wie wirke
ich auf die Schiiler? Wie kann ich meine
Wirkung auf die Schiiler mit meinen Inten-
tionen abstimmen? Wie wirken die Schiiler
auf mich? Wie kann ich die Wirkung der
Schiiler auf mich mit den Intentionen der
Schiiler abstimmen?

Wie bewiiltige ich die ungewohnte Situation
vor/in der Klasse? Wie vermeide ich Angst-
/Fehl-/Vermeidungsreaktionen? Wic kontrol-
liere ich Atmung, Stimme, Korpersprache?

Wie kontrolliere, dokumentiere, reflektiere
und wie korrigiere ich meine Selbster-
fahrungen? Wer hilft mir dabei, daraus prakti-
sche Schliisse zu zichen? Wie werden die
praktischen Schlussfolgerungen und ihre er-
wiinschten Effekte kontrolliert und doku-
mentiert? Welche Rolle spielen dabei Kolle-
gen und Schiiler?

Wie vermeide ich falsche Routine?

Wie erreiche ich realitdtsgerechte Kontroll-
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen?

Feedback- bzw. Kontroll-
verfahren bei den Interak-
tionen im sozialen Bereich

Techniken und Analyse-
schemata zur
Selbstreflexion

Risikowahrnehmung und -
bereitschaft; Coping- und
Entspannungsstrategien

Kommunikationstechniken
zum Aufbau forderlicher
Beziehungen

Konzepte und
Analysemethoden zu

- Kontrolliiberzeugungen

- Selbstwirksamkeits-
erwartungen

Videodokumentationen und
-auswertungen

Selbstanalyse in Gruppen-
gespriachen

Schiiler- und Elterngespriche

Leiten eines Gespriiches, das zum
Abgleich der verschiedenen
Wahrnehmungs- und
Erlebensweisen fiihrt (TZI)

Entwicklung von Strategien zur
Minimierung der Diskrepanzen
zwischen Intention und Erleben
der am Kommunikationsprozess
Beteiligten

Supervisions- und Balint-Gruppen

Sunppgsny ayosyyvidsfniog

€



2. Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose
Lernstrategien vermitteln, Lernprozesse begleiten

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie erleben die Schiiler den Unterricht?
Welche Interessen haben die Schiiler an
den Arbeitsvorhaben? Wie lasse ich
Schiiler Ankniipfungspunkte ihres
subjektiven Erfahrungsbereichs zum
Unterrichtsgegenstand finden und
formulieren?

Wie kann aus dem Unterrichtsgegenstand
ein Arbeitsvorhaben einer Lerngruppe
werden? Wie (6rdere ich Neugier, wie ver-
stetige ich intrinsische Motivation?

Wie erfasse ich das Niveau, auf dem einzel-
ne Schiiler arbeiten? Wie kann ich Unter-
richts- und Arbeitsmaterial fiir verschie-
dene Niveaus erstellen und effektiv ein-
setzen?

Wie kann ich Lernschwierigkeiten diagno-
stizieren und den Unterricht entsprechend
abstimmen? Uber welche Lernstrategien
miissen die Schiiler verfiigen, um sich auf
welchem Niveau erfolgreich mit dem
Unterrichtsgegenstand/ Arbeitsvorhaben
auseinandersetzen zu kdnnen?

Feedback- bzw. Kontroll-
verfahren bei Interaktio-
nen im sachbezogenen
Bereich

Kenntnis der Kognitions-/
Motivationspsychologie

Fachdidaktische Rekon-
struktion des Unterrichts-
gegenstandes und der
Arbeitsvorhaben

Analyseschemata zur
Gliederung des Unter-
richtsgegenstands und der
Arbeitsvorhaben in abge-
stufte Komplexitits-
niveaus

Analyseschemata zur Be-
obachtung und Diagnose
von Schiilerhandlungen

bei ihrer Lernarbeit und

deren Organisation

Vorstrukturierung eines ausgewihlten Aspekts
eines Themengebietes

Formulierung von Instruktionen auf
verschiedenen Komplexititsniveaus:

(a) Analyse eines Unterrichts des Mentors

(b) Umsetzung und Analyse einer Inneren
Differenzierung des Unterrichts in Team-
work mit dem Mentor

(c) Gestaltung, Durchfiihrung und Analyse
einer Unterrichtsstunde oder -sequenz

vor dem Hintergrund des jeweiligen Komplexi-
tatsschemas.

Planung, Durchfithrung und Analyse einer
Einstiegsphase in ein neues Arbeitsvorhaben:
Ermittlung der Schiilervorkenntnisse und der
Schiilerinteressen durch z.B. Klassengesprich;
Concept Mapping, Brainstorming, Kollagen

Aufbereitung der Schiilerideen und Ansiitze
(Vorschlige) zur Weiterverarbeitung im nach-
folgenden Unterricht
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3. Disziplinprobleme und Schiilerrisiken,

Aufbau von sozialem Verhalten

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen, Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie gehe ich mit Disziplinschwierig-
keiten um? Bin ich ihre Ursache? Ist es
meine Unterrichtsgestaltung?

Habe nur ich in dieser Klasse/Situation
diese Schwierigkeiten?

Wie kann ich (zusammen mit anderen)
intervenieren? Welche Moglichkeiten
der Selbstregulation der Klasse/ Schii-
lergruppe bestechen?

Wie gehe ich mit ethnischen und kultu-
rellen Disparitiiten in der Schiilerschaft
ciner Klasse um? Wie férdere ich das
Aufeinanderzugehen?

Selbstwahrnehmung und Selbst-
kritik

Analyse problematischer sozialer
Verhaltensweisen und ihrer "Bot-
schaften"

Copingstrategien: Gestaltung
forderlicher gruppendynamischer
und selbstreflexiver Prozesse mit/
bei Schiilern

Interkulturelle Bildung
Thematisierungen gemeinsam mit

den Schiilern (vor allem auch
auBerhalb des Unterrichts)

Sensibilisierung fiir selbst- und
fremdinduzierte Schwierigkeiten

Beobachtung und Analyse der Klas-
sensituation sowie der Positionen
und Gruppierungen in ihr

Gespriiche mit dem Mentor und mit
anderen Lehrern der Klasse; mit
Eltern; mit Beratungslehrern und
mit der Bildungsberatungsstelle

Gespriichskreis mit Jugend- und
Sozialarbeitern; Kooperation mit
den Trigern der Stadtteil- und lo-
kalen Kulturarbeit
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4. Gestaltung und Methoden des Unterrichts; Medien

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen, Handlungsfihig-
keiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie kann ich Lehrplanvorgaben in
Lerngangprozesse umsetzen?

Wie kann ich die "Offnung des
Unterrichts" gestalten (Gruppenunter-
richt, Projektphasen, Freiarbeit usw.)?

Wie kann ich die Eigentitigkeit der
Schiiler fordern? Wie kann ich die
Schiiler zu selbstbestimmter Ausein-
andersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand/ Arbeitsvorhaben moti-
vieren?

Wie kann ich erkennen, welche Unter-
richts- und Arbeitsmethoden fiir
welchen Aspekt des Unterrichts- und
Arbeitsvorhabens anregend, sinnvoll
und motivierend sind?

Wie kann ich den Unterrichtsgegen-
stand mit auflerschulischen
Erfahrungen und Fragen verkniipfen?

Psychologische Didaktik (Oser,
Aebli)

Fachdidaktische Rekonstruktion
("Didaktische Analyse")

Strategien zur Offnung des Un-
terrichts; Strategien zur Auto-
nomieunterstiitzung der Schiiler
bei Lernhandlungen innerhalb
und ausserhalb des Unterrichts

Kommunikationsstrategien zur
Eruierung der Schiilerinteressen

Strategien zur Planung und
Durchfiihrung von Projekten

Ubersicht iiber Unterrichts-
materialien der Print- und Non-
print-Medien; Strategien zur
effektiven Unterrichtsvor-
bereitung und Erstellung von
Arbeitsmaterialien

Voraussetzungen s. Tab. 2; Ermogli-
chung des situierten und kumulierenden
Lernens

Analyse des Offenheitsgrades des Unter-
richts des Mentors

Analyse der vom Mentor eingesetzten
Strategien zur Forderung (oder Schwi-
chung) selbstbestimmter Lernhand-
lungen

Analyse der Bewailtigungsmoglichkeiten
bzw. -strategien der Schiiler bzgl. der
Offenheit einer Unterrichtssituation und
bzgl. der Anforderung an selbstbe-
stimmte Handlungen

Planung, Durchfithrung und Analyse
einer Unterrichtsstunde, die das Niveau
der vertrauten Offenheit und Selbst-
bestimmtheit der Schiiler aufgreift und
auf die nichst hohere Ebene iiberfiihren
will

Kontrolle des Gelingens
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5. Leistungsmessung

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfahigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Welche Leistungen will ich
herbeifiihren und sichern? Welche sind
vorgeschrieben, welche konnen ausge-
handelt werden?

Welche Formen (Instrumente) der
Leistungsfeststellung und -messung
gibt es und sollte ich einsetzen kiénnen?

Welche Form der Leistungsmessung
wird den Zielen meines Unterrichts
gerecht?

Wie kann ich diese Form der Leistungs-
messung mit gingigen Standards
abgleichen bzw. in ein komplementires
Verhiltnis bringen?

Wie beteilige ich die Schiiler an der
Leistungsdefinition,

-feststellung und -bewertung? Wie
fordere ich ihre Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen?

Kenntnis und Einsatz
verschiedener Instrumente der
Leistungsmessung

Kenntnis ihrer Vor- und
Nachteile

Forderung der Leistungs-
motivation, -bereitschaft und
-fahigkeit durch geeignete
Leistungsdefinitionen

Analyse der Leistungsfeststellung und
-messung durch den Mentor: Wie finden
sich die Ideen und Anspriiche bzgl.
welcher Lehrinhalte der Mentoren in der
Leistungsmessung wieder?

Desgleichen durch die Schiiler: Ein-
iibung in Selbstbewertung

Auswertung einer Leistungsmessung im
Unterricht des Mentors, unabhiingige
Auswertung und anschlieBender Ver-
gleich der Ergebnisse (zusammen mit
den Schiilern)

Entwurf (Durchfiihrung und Auswer-
tung) einer Lern- und Leistungskontrolle
zum selbst gehaltenen Unterricht

Einsatz unterschiedlicher Formen der
Leistungsmessung im Unterricht des
Mentors und Vergleich der Ergebnisse
bzw. der Interpretationen durch den
Mentor, die Schiiler und durch mich
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6. Zusammenarbeit in der Schule

P Kompetenzen, . :
Herausforderungen, Anforderungen, Risiken Handlungsfihigkeiten Lern- und Ausbildungsverfahren
Welche Atmosphire nehme ich im Lehrer- Kenntnisse zur Analyse gruppen- | Beschreibung der Atmosphire im
kollegium wahr? Ist die Atmosphire der dynamischer Prozesse Kollegium

Schule Gegenstand gemeinsamer Aufmerk-

samkeit und Anstrengungen? Fahigkeit, auf sich aufmerksam

machen, sich einbringen konnen,
Wie spricht man {iber Schiiler und das Ver- | kritische Fragen vorbringen

héltnis zu ihnen? konnen
Wie spricht man iiber berufsalltigliche Gruppenprozesse einleiten und
Fragen und Probleme? moderieren kdnnen

Konnte ich im Kollegium einen Platz
finden?

Wie geht man auf mich zu?

Wo und wie koénnte ich mich in das
Kollegium einordnen? Ist das Kollegium
ein Kollegium oder eine zufillige
Ansammlung von "Einzelkdmpfern"?

beobachtende Teilnahme an
Lehrerkonferenzen und Fach-
konferenzen

Interview des Schulleiters zur
Einschitzung und Gestaltung der
Situation des Kollegiums

8C
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7. Schule und Offentlichkeit

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie kann ich die Stellung der Schule in der
Offentlichkeit in Erfahrung bringen?

Hat "meine Schule" eine Kontur/ein Profil?
Wie kommt es zustande? Wie wird es
vermittelt? Kann ich mich daran beteiligen?

Welche Kontakte herrschen zwischen der
Schule und ihrem Umfeld?

Wie werden Fragen und Probleme von
Lehrern, Eltern, Schiilern und Schulleitung
gemeinsam angegangen und bearbeitet?

Welche Moglichkeiten sehe ich fiir mich, an
der Prisentation der Schule in der
Offentlichkeit mitzuarbeiten?

Kenntnisse (und ggf. Engage-
ment in) des kommunalen und
regionalen politischen und
kulturellen Umfelds der Schule

Kontakte zu anderen
Kulturtrigern der Stadt und der
Region; ggf. ehrenamtliche Mit-
arbeit

Verfolgen der Darstellung schu-
lischer Angelegenheiten in der
Offentlichkeit

Analyse der Bereitstellung von
Mitwirkungsfeldern fiir Eltern und
Schiiler durch die Schule

Analyse der Wahrnehmung der
Mitwirkungsmoglichkeiten im
Schulgeschehen von Eltern und
Schiilern

Beobachtende Teilnahme an Eltern-
abenden und Elternsprechtagen

Projekte mit Schiilern und Lehrern:
Erstellen einer Homepage;
Sammeln und Umsetzen der Ideen
der verschiedenen Interessen-

gruppen
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Aus den Spalten 2 und 3 der Tabellen (S. 52-55) - Lern- und Ausbildungsverfahren -

ergeben sich einige wichtige Hinweise auf die erforderlichen Kompetenzen der

Ausbildner korrespondierend zu den gewiinschten Lernzuwichsen auf seiten der

Studierenden, der Referendarinnen und Referendare.

* Kenntnis der kognitions- und motivationspsychologischen Theorien und einschli-
gigen Forschungsergebnisse der Pidagogischen Psychologie

» Konzepte und Analysemethoden zu
- Kontrolliiberzeugungen
- Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der eigenen Person, der Studierenden und der Schiiler/innen

*» Fachdidaktische Rekonstruktion des Unterrichtsgegenstandes und der Arbeitsvor-
haben:

- Analyseschemata zur Gliederung des Unterrichtsgegenstands und der Ar-
beitsvorhaben in abgestufte Komplexititsniveaus

- Analyseschemata zur Beobachtung und Diagnose von Schiilerhandlungen bei
ihrer Lernarbeit und deren Organisation

- Analyseschemata zur Beobachtung und Diagnose von Lehrerhandlungen bei
ihrer Lehr-Lernarbeit und deren Organisation

* Techniken und Analyseschemata zur Selbstreflexion; Techniken zur Férderung
des Selbstmanagements der eigenen Person, der Studierenden und der Schii-
ler/innen

* Bereitschaft, sich auf die Risiken der Ausbildungssituation einzulassen und Co-
pingstrategien zu entwickeln

* Sensibilizdt gegeniiber den Risiken der Studierenden in ihrer Ausbildungssituation
und Vermittlung von Copingstrategien; Sensibilitit gegeniiber den Risiken der
Schiiler/innen in Unterrichtssituationen

* Konzepte zur Gliederung des Ausbildungsvorhabens in Problembereiche und ab-
gestufte Schwierigkeitsgrade, die dem Ausbildungsniveau und der Problemlage
des Studierenden gerecht werden

* Kommunikationstechniken zu addquaten Gesprichsanalysen und -fiihrungstech-
niken in Unterrichts- und Schulsituationen: Unterrichtsgespriche, Beratungsge-
sprache mit Studierenden, Kollegen, Eltern usw.

* Kooperationsstrategien (Erfahrungen mit Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung von Projekten, Planung, Durchfithrung und Auswertung ficheriibergrei-
fender Arbeitsvorhaben, Organisation von Schulinitiativen (Schulgarten, interna-
tionaler Austausch, Stadtteilprojekte, international kooperative Schiilerzeitungen,
Kunst- und Kulturreisen, Schul- und Stadtteilfeste usw.)

Weinert hat nachdriicklich darauf anfmerksam gemacht, dass die bisherigen Ergeb-

nisse der pddagogisch-psychologischen Forschung den Lehrerinnen und Lehrem

keine Regeln fiir "richtiges" Handeln bereitstellen, weil Forschung auf diesem Gebiet
dies prinzipizll nicht leisten kann, wie wir eingangs mit dem Hinweis auf die Dif-

ferenz von Wissenschaftswissen und Berufswissen betont haben (Weinert, 1996; S.

41; Wahl, 1991). Wir méchten diesen Hinweis erginzen durch einen zweiten, der fiir

das Verstidndnis und die Gestaltung der Ausbildungssituation von zentraler Bedeutung

ist: Lehrerhandeln - sei es bei Auszubildenden, sei es bei Experten - ist immer
experimentelles Handeln, d.h. Handeln mit ungewissem Ausgang und in der Regel
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unter ungiinstigen Voraussetzungen und unter Druck. Deshalb ist Berufslernen in der
Ausbildung wahrscheinlich um so effektiver fiir den Ubergang in die eigene Berufs-
tatigkeit, je deutlicher der Experimentalcharakter des Lehrerhandelns als konstitutiv
fiir die Berufstitigkeit auf Dauer verstanden wird. Dieses Verstindnis wird Lehrerin-
nen und Lehrer auch kiinftig davor bewahren, in falsche Routine und ineffektiven
Schematismus zu verfallen.
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Unterrichten lernen

Matthias Baer, Erwin Beck, Christian Briihwiler, Titus Guldimann,
Ruth Niedermann und Michael Zutavern

Angesichts des Reformeifers in der Lehrerbildung sollte man erwarten, dass die
Frage "Wie lernen Lehrpersonen unterrichten?” einen Berg an substanziellen Ant-
worten ergibt, die als Eckpfeiler die Verdnderungen leiten. Der Versuch, sich zu
orientieren, zeigt schnell auf, dass viel mehr Programmatik als Forschung existiert.
Die einfache Frage erweist sich als tiickisch und schwierig zu erforschen. Es domi-
nieren Selbstevaluationen, Einzelfallstudien und Befragungen der Ausbildenden
und Studierenden zu ihrer Einschitzung der Ausbildung. Viel weniger finden sich
Analysen von Ausbildungswirkungen anhand von Kompetenzmessungen, Longi-
tudinalstudien in grosseren Populationen oder Interventionen mit Kontrollgrup-
pen.

Fiir gezielte Ausbildungsforschung braucht es zum einen Vorstellungen iiber die
Anforderungen des Lehrberufs, auf die eine Grundausbildung vorbereiten soll,
und zum anderen Modelle iber die Entwicklungsschritte, mit denen die notigen
Kompetenzen erworben werden konnen.

Schule von heute

Die Frage "Wie lernen Lehrpersonen unterrichten?” muss zuerst zu Uberlegungen
tiber die Schule von heute (und morgen) fiihren. Sucht man die Lehrerforschung da-
nach ab, welche Ergebnisse zur Beantwortung dieser Frage vorliegen, muss bedacht
werden, dass die Untersuchungen iiber Lehrerwissen und -handeln unter Umstinden
fiir ein anderes schulisches Lernen entwickelt worden sind, so dass die Ergebnisse
fiir die Beantwortung der Frage in Bezug auf die Anforderungen heutiger Schulen nur
beschrinkt rzlevant sind.

Welches sind Wesensmerkmale einer Schule von heute? Es besteht ein hohes
Mass an Hererogenitit in der Schiilerschaft, was sich beim Lernen und in der Erzie-
hung ausdriickt. Die Institution der Familie' hat sich verindert und mit ihr die Sozia-
lisationsvoraussetzungen der Kinder und Jugendlichen. Je nach Schulort handelt es
sich um eine multikulturelle Schiilerschaft, die besondere Anspriiche stellt. Neue Me-
dien wie Computer und Internet haben die Informations- und Kommunikationsweisen
in der Arbeitswelt und im privaten Alltag grundlegend verindert. Die vermittelnden
und integrierenden Anspriiche gegeniiber der Schule sind parallel zu den vielfiltigen
Entwicklungen in der Gesellschaft gestiegen. Will die Schule diesen gewandelten
Rahmenbedingungen gerecht werden, muss sie lernen, angemessen mit der Hetero-
genitit ihrer Schiilerschaft umzugehen. Dies bedeutet beispielsweise, dass sie sich an
einer neuen pidagogischen Grundhaltung orientieren muss, die geeignet ist, das
ganze Spektrum an Leistungsfahigkeiten zu erfassen. Gefordert ist eine Orientierung
an einem nach oben offenen Begabungskonzept, das allen Schiilerinnen und Schiilern
gerecht wird, d.h. den lernschwachen Kindern genauso wie denjenigen mit besonde-
rer Leistungsfahigkeit. Neben der Schule bestehen andere Lerngelegenheiten im All-
tag und in den Medien, die Wissen vermitteln. Selbstverstindlich muss die Schule die
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) trotzdem einbeziehen.
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Die Schule versucht, den hohen Anspriichen gerecht zu werden, indem sie selbst-
gesteuertes Lernen fordert und damit die Sachkompetenz mit metakognitiver Kompe-
tenz erweitert, so dass Wissenserwerb gleichzeitig das Lemen des Lernens bedeutet.
Sie beriicksichtigt aber auch gesellschaftliche Erforderisse wie Gleichberechtigung
der Geschlechter, Verantwortung gegeniiber Mitmenschen und Mitwelt, Kommuni-
kations- und Konfliktlgsefahigkeit und iibernimmt damit einen wichtigen Auftrag in
der Forderung der Sozialkompetenz.

Wie sich die Schule und das darin geforderte Lernen im Spiegel der Lehr-Lern-
Forschung darstellt, zeigt die folgende Ubersicht.

Lernen in einer verstandnis- und lernorientierten Schule

Die zuriickliegenden drei Jahrzehnte brachten der Erforschung der kognitiven Ent-
wicklung und des Lernens grosse Fortschritte. Neben kognitiven und metakognitiven
Prozessen wurden zunehmend auch emotionale, motivationale, personlichkeits-,
fachbereichsspezifische und soziale Prozesse des Lernens und der Entwicklung un-
tersucht. Diese Ergebnisse der modemen Lehr-Lern-Forschung sind von grosser
Bedeutung fiir die Gestaltung von Unterricht und es kann davon ausgegangen wer-
den, dass Lehrkrifte, die reichhaltiges Wissen iiber Lernen und kognitive Entwick-
lung haben und dieses Wissen fach- und situationsspezifisch auf die Voraussetzungen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler beziehen konnen, bessere Lehrkrifte sind.

Im Auftrag des amerikanischen Erziehungsministeriums hat eine namhafte Exper-
tengruppe die vielfiltigen Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung der letzten Jahr-
zehnte zu vierzehn Prinzipien zusammengefasst und so auf prignante Weise darge-
stellt, worin der "Nutzen" der modernen padagogisch-psychologischen Forschung fiir
eine am neuesten Stand der Erkenntnis orientierte Reform von Schule und Unterricht
gesehen werden kann (Lambert & McCombs, 1998, S. 15-22).

In modemnen "Learner-Centered Schools and Classrooms" gelten die folgenden, auf den Lernenden und

dessen Lemprozess bezogene Prinzipien:

Kognitive und metakognitive Faktoren

e  Der Erwerb komplexen Fachwissens ist am wirksamsten, wenn er in einem intentionalen Pro-
zess der Wissenskonstruktion auf der Grundlage von Information und Erfahrung erfolgt.

o  Der erfolgreiche Lernende baut sich mit der Unterstiitzung von Lehrpersonen sinnvolle und kohi-
rente Strukturen des Wissens und Handelns auf.

e  Der erfolgreiche Lemende kann neue Information mit bereits bestehendem Wissen in sinnstiften-
der Weise miteinander verkniipfen.

e Der erfolgreiche Lernende kann sich ein Repertoire von Denk- und Problemldsestrategien erar-
beiten und ist in der Lage, fiir das Erreichen von komplexen Lernzielen von diesen Strategien Ge-
brauch zu machen.

e Strategien hoherer Ordnung fiir die Auswahl, die Begleitung und die Beurteilung von mentalen
Prozessen im Sinne des Monitorings erleichtern kreatives und kritisches Denken.

e Lernen ist beeinflusst durch Umweltfaktoren wie die den Lemenden umgebende Kultur, die ver-
fiigbaren Technologien und Medien und die Formen der unterrichtlichen Praxis.

Motivationale und affektive Faktoren

e  Wasund wieviel gelemt wird, wird beeinflusst durch die Motivation des Lemenden. Die Motiva-
tion zu lernen wird ihrerseits beeinflusst durch emotionale Zustinde, Uberzeugungen, Interessen,
Ziele und Denkgewohnheiten des lemenden Individuums.
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¢ Die Kreativitit des Lemenden, seine Fihigkeit fiir komplexes Denken und seine natiirliche Neu- |
gierde tragen je zur Lernmotivation bei. Intrinsische Motivation wird durch Aufgaben stimuliert,
die fiir der. Lernenden von optimaler Neuigkeit und Schwierigkeit sind.

e Der Erwerb komplexer Wissensinhalte und Fertigkeiten erfordert extensive Anstrengung durch
den Lernenden sowie dessen Unterstiitzung.

Entwicklungstezogene und soziale Faktoren

¢  Fiir Individuen, die sich entwickeln, gibt es unterschiedliche Gelegenheiten und Bedingungen fiirs
Lernen. Lernen ist am effektivsten, wenn den unterschiedlichen Entwicklungszustinden innerhalb
und zwiscaen physischen, intellektuellen, emotionalen und sozialen Bereichen Rechnung getra-
gen wird.

¢ Lemnen wird gefordert durch soziale Interaktion, interpersonelle Beziehungen und die Kommunika-
tion mit andern.

Individuelle Unterschiede

¢ Abhingig von Vorerfahrungen und Anlagen bestehen bei Lemenden unterschiedliche Strategien,
Annzherungsweisen und Kapazitiiten fiirs Lernen.

¢ Lemen ist am wirksamsten, wenn den Unterschieden in Bezug auf die sprachlichen, kulturellen
und sozialen Voraussetzungen der Lernenden Rechnung getragen wird.

e Das Setzen von angemessen hohen und herausfordernden Standards und die Beurteilung sowohl
des Lernerden selbst als auch seines Lemprozesses sind integrale Bestandteile jedes Lemprozes-
ses.

Das Bild des Lernenden ist nicht mehr das des passiven Rezipienten, wie auch die
grundlegenden Annahmen von Weinert (1996) iiber das Lernen bestitigen. Lernen ist:
¢ ein aktiver und konstruktiver Prozess,
e Kkontextuiert und situiert
¢ intrinsisch motiviert
® selbstorganisiert und selbstkontrolliert.
Die Untersuchung des schulischen Lernens im europiischen Raum hat unter anderem
gezeigt, dass der Unterricht iiblicherweise zu stark inhaltszentriert und zu wenig ver-
stindnis- und lernorientiert ist (Weinert, 1999a). Das heisst: Viele Lehrende orientie-
ren sich in erster Linie an den in Lehrplan und Lehrmitteln vorgegebenen Lernzielen
und Lerninhalten und achten dabei viel zu wenig darauf, was bzw. wie gut das ein-
zelne Kind versteht. Verstindnisorientierung bedeutet auch Orientierung an den Vor-
aussetzungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Das individuelle Vorwissen ist
wichtig, aber auch die metakognitiven und personellen Kompetenzen in Bezug auf
das eigene Lernen. Ein diesem Ziel entsprechendes Lehrerhandeln ist stirker lemori-
entiert. Aus Fehlern kann man lernen, Mitschiiler erlebt man als Lempartner/in und
Lehrpersonen als Lerberater/in. Ziel ist ein Unterricht, in dem die Lernenden mit den
inhaltlichen Lernleistungen immer auch etwas iiber das eigene Lemen dazugewinnen.
Der Wissenserwerb wirkt sich in mehreren Kompetenzen gleichzeitig aus. Weinert
(1999b, S.30) spricht gar vom Erfordemnis einer dreifachen Reprisentation des
Wissens: "Es muss mindestens dreifach erworben werden (...) fiir die individuelle
Verfiigbarkeit des systemischen Wissens, fiir die praktische Nutzbarkeit des Ge-
wussten und fiir das spitere Lernen des zu Wissenden (...)". Dies entspricht dem
Unterricht, in dem lernerzentriert, situativ und zielorientiert kognitive und metakogni-
tive Kompetsnzen erworben werden, wie es verschiedene kognitionspsychologische
Unterrichtskonzeptionen anregen (z.B. Beck, Guldimann & Zutavern, 1995) .
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Abbildung 1: Modell eines Lenprozesses

Betrachtet man den Lemnprozess nach dem in Abbildung 1 vereinfacht dargestellten
Modell, so kann sich dieser Mangel an Verstindnis- und Lemorientierung gleich an
mehreren Stellen negativ auswirken:

e Lernvoraussetzungen: Die unterschiedlichen Voraussetzungen der verschiedenen
Schiilerinnen und Schiiler bleiben zu wenig beriicksichtigt, dabei sind sie unter
Umstiinden ein wesentlicher Schliissel zum Verstehen.

e Lernanlass: Das Interesse und Problembewusstsein der Lernenden wird nicht an-
gemessen geweckt, die Neugier auf das zu erwartende Wissen wird nicht oder zu
wenig angeregt.

e Aufbauprozess: Fiir den Aufbau eines Begriffs oder eines Sachverhaltes fehlt es
vielfach an der notwendigen Klarheit und Strukturiertheit.

o Uberpriifung des Lernergebnisses: Wie gut die Lermenden das neu erworbene
Wissen verstanden und mit ihrem Vorwissen verkniipft haben, bleibt oft unge-
priift.

Versuche, jenen zu helfen, die ihr Nichtverstehen signalisieren, scheitern daran, dass

die ausschliesslich auf den Inhalt statt aufs Verstehen gerichtete Aufmerksamkeit der

Lehrperson kaum einen Zugang zu den im individuellen Lernprozess fiir das Schei-

tern relevanten Faktoren erdffnet (Lernberatung). Als Ursache eines vor allem fiir

einzelne Lernende immer wieder durch Misserfolge gekennzeichneten Lemnens kann
deshalb ein unangepasstes, zu wenig auf Verstindnis orientiertes Lehrerhandeln
vermutet werden.

Neue Aufgaben fur die Lehrerbildung

Damit die kiinftigen Lehrpersonen in dieser vielféltigen und anspruchsvollen Schule
von heute adaptiv unterrichten und handeln lernen, muss die Lehrerbildung

e Einstellungen, subjektive Theorien, Motivationen

e Wissen, Kompetenzen

¢ Handlungsqualitit, Standarderfiillung

verindern. Dazu miissen die folgenden Aufgabenbereiche vorbereitet werden:

1. Verstehendes Beobachten von Lernvorgdngen

Lernexperten: Kldren von Lernvoranssetzungen, Verstehen des Lernprozesses, Ana-
lysieren und Deuten von Fehlern, Beobachtung und Analyse der interaktiven und so-
zialen Strukturen in einer Schulklasse bzw. Lernergruppe.



66 Beitriige zur Lehrerbildung, 19 (1), 2001

2. Gestaltung von schiilergerechtem Sachlernen

Sachkompetenz: Kenntnis zentraler Konzeptionen zur Schaffung von Lemsituationen
zum Erwerb der curricularen Inhalte und Erreichen der Lemnziele, Problemldsen, ver-
netztes Denken, didaktische Kompetenzen, Unterrichtsorchestrierung, Reprisentati-
onsweisen, Umgang mit Heterogenitit, kooperatives Lernen, metakognitive Forde-
rung.

3. Diagnose von Lernfortschritt und Zielerreichung

Diagnose von individuellen und kooperativen Lemprozessen und Lemleistungen:
Leistungsmessung, Leistungsbeurteilung, Voraussetzungen fiir lernzielorientierte
Forderung schaffen, Evaluation der kognitiven, sozialen und persénlichen Entwick-
lung.

4. Beraten von Lernen und Entwicklung

Begleitung der kognitiven, sozialen und persénlichen Entwicklung der Lemenden:
Beratung in allen Fragen des Lemnens und der Erziehung, neue Rolle als Lernberater
in relativ autonomen schulischen Lemprozessen, Forderung des ganzen Spektrums
einer heterogenen Schiilerschaft von lemschwachen Kindem bis zu Kindern mit be-
sonderen Leistungsfihigkeiten.

5. Gestaltung anregender Lernumgebungen

Motivationsforderung individuell und in Gruppen: Férderung von positiven sozialen
Kontakten, Begeisterung fiir aktives, selbstindiges Lernen und Férderung der FEi-
genmotivation und des Selbstvertrauens, Forderung von Situationen, in denen sich
intrinsische Motivation entwickeln kann.

Forschung zur Lehrerbildung

Mit dieser Aufgabenliste wire ein Blickwinkel vorgegeben, unter dem Forschung zur
Lehrerausbildung nach Erkenntnissen {iber den Kompetenzerwerb abzusuchen wiire.
Wie Lehrerinnen und Lehrer unterrichten lernen, hat in den letzten Jahren im Ver-
gleich zu frither auch als Forschungsfrage wachsendes Interesse gefunden. Dennoch
kommen Wideen, Mayer-Smith & Moon (1998) auf Grund ihrer kritischen, allerdings
auf den angelsdchsischen Sprachraum bezogenen Analyse von nahezu 100 Unter-
suchungen zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern zum Schluss, dass das Bild
davon, wie unterrichten gelernt wird, zur Zeit bei weitem noch kein vollstdndiges ist.
Ergénzend muss hinzugefiigt werden, dass es auch noch kein besonders gut gemaltes
Bild ist, d.h. die methodologische Heterogenitit ist selbst unter den von den oben
genannten Autoren nach Qualitit ausgewdhlten Studien gross und der thematische
Fokus der Studien oft recht global.

Doch bevor auf solche Einschrankungen eingegangen werden soll, werden im fol-
genden einige ausgewihlte Ergebnisse der Lehrerausbildungsforschung vorgestellt,
aus denen sich Hinweise fiir das oben skizzierte Anforderungsprofil ableiten lassen.
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Einstellungen

In der Metaanalyse von Wideen, Mayer-Smith & Moon (1998) wurden 93 empirische
Studien zur Lehrerausbildung analysiert. Ausgewéhlt wurden empirische (quantitative
und qualitative) Studien, die Daten unmittelbar bei Lehrerstudierenden bzw. Jungleh-
rerinnen und -lehrern gesammelt haben. Diese Studien handeln insbesondere von
Wahmehmungen, Uberzeugungen und Verhaltensweisen dieser Lehrpersonen und
deren Beziehung zur Ausbildung. Daraus geht hervor:

Nicht nur in den Vereinigten Staaten und Kanada, mehr und mehr auch in Europa
und in der Schweiz bestehen kulturell durchmischte Gesellschaften. Trotzdem zeigen
die von Wideen et al. analysierten Studien, dass sich hier wie dort die typischen Leh-
rerstudierenden hauptsichlich aus (weissen) Frauen aus den mittleren Gesellschafts-
schichten zusammensetzen. Sie sind in der Agglomeration oder auf dem Land aufge-
wachsen, haben vor ihrem Lehrerstudium eine lokale Mittelschule besucht und sind
kaum anderswo als an ihrem jetzigen Wohnort aufgewachsen. Nach Abschluss ihrer
Ausbildung werden sie wiederum in einer lokalen oder regionalen Schule titig.

Zwar sind die gesellschaftlichen Verhiltnisse hierzulande und in Europa zweifel-
los nicht in allen Teilen mit jenen in den Einwanderungslindern Nordamerikas ver-
gleichbar, aber der Trend, dass eine zunehmend homogene Population von Lehrper-
sonen eine zunehmend heterogene Population von Schiilerinnen und Schiilern unter-
richtet (Gomez, 1994), ist auch bei uns festzustellen. Nicht nur miisste deshalb ge-
fragt werden, wie frau unterrichten lernt, es wire auch zu fragen, wie gelemt wird,
multikulturelle Schulkassen zu unterrichten. In Fallstudien konnte gezeigt werden,
wie die familisre und soziale Herkunft der Lehrpersonen einen Einfluss auf ihre Be-
wiltigung in multikulturell geprigten Schulen hat. Aus den vorliegenden Ergebnissen
driingt sich als Schlussfolgerung auf, dass in diesem Bereich eher die Rekrutierung
als bestimmte Lemprozesse eine Verdnderungswirkung verspricht. Dies wird jedoch
dadurch erschwert oder gar verunmoglicht, dass gerade Schiilerinnen und Schiiler mit
fremdlidndischem kulturellem Hintergrund, oftmals gekoppelt mit Eintritt in die hiesi-
gen Schulen nach vorausgegangenen Schuljahren im Herkunftsland, haufig nicht zu
denjenigen Schiilerinnen und Schiilern gehéren, die sich auf Grund ihrer Lernerfolge
zum Besuch weiterfiihrender Schulen motiviert sehen. Um dies aufzubrechen, miiss-
ten gerade diese Schiilerinnen und Schiiler auf besondere Lembegleitung und Unter-
stiitzung zdhlen konnen.

Die Ergebnisse zum Vorwissen und zu den Einstellungen von Lehrerstudierenden
zum Schulbereich sind uneinheitlich. Auf der einen Seite zeigen sie, dass die wichtig-
sten Uberzeugungen bei Ausbildungsbeginn bereits vorhanden sind und die Lehr-
amtsstudierenden durch die Ausbildung lediglich kompetenter werden, diese vorhan-
denen Perspektiven zu vertreten, zu rechtfertigen oder zu verteidigen (Stoftlett &
Stoddart, 1992). Viele Uberzeugungen gehen vor allem auf die Erfahrungen wihrend
der eigenen Schulzeit zuriick. Ohne besondere Anstrengung seitens der Lehrerbil-
dungsinstitutionen dndern sich diese Uberzeugungen in der Regel kaum (z.B. Wahl,
1991).

Eine einheitliche Ausrichtung - ob eher liberal oder konservativ - wurde dabei
nicht beobachtet. Damit bestitigen sich die sogenannten Badewannen-Studien der
70er Jahre aus Deutschland nicht. Cloetta (Cloetta, Dann, Helmreich et al., 1973;
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Cloetta, Dann & Miiller-Fohrbrod, 1987; Cloetta & Hedinger, 1981) hatte darin bei

Querschnittsbefragungen von Lehrerinnen, Lehrern und Lehramtsstudierenden fest-

gestellt, dass eine anfinglich eher konservative Einstellung gegeniiber Schule und

Lehraufgabe im Laufe des Studiums progressiven Ideen weicht, die dann nach kurzer

Zeit der Berufsausiibung wieder verschwinden.

Die in das Studium mitgebrachten Unterrichtsauffassungen sind einfach, eher me-
chanistisch und lehrerzentriert: Lehrpersonen #ussern Wissen oder stellen es dar und
die Schiiler/innen memorieren dieses Wissen. Andere Studien zeichnen nach Wideen
et al. (1998) ein optimistischeres Bild und berichten iiber differenzierteres, individuell
unterschiedliches mitgebrachtes Wissen (Mertz & McNeely, 1992; Weber & Mitchell,
1996). Oftmals sind Lehrerstudierende implizit eher der Auffassung, Unterrichten
kénnen sei mehr ein Merkmal der Personlichkeit als eine erlernbare Kompetenz. Dies
spiegelt den kulturellen Mythos, wonach die Lehrerpersonlichkeit wichtiger ist als
kognitive Fertigkeiten und pidagogisches Wissen. "Zum Lehrer wird man geboren -
und nicht gemacht" ist eine verbreitete Alltagsauffassung (Sugrue, 1996).

Zusammenfassend stellen Wideen et al. (1998) fest, dass die Frage, wie verin-
derbar Voreinstellungen von Lehrerstudierenden sind, weiterhin ungeklirt bleibt. Auf
Grund der Analyse viel eher klar ist, welche Art von Ausbildung die Voreinstellungen
nicht zu verindern vermag. Ausbildungsformen, die an vorhandenen Einstellungen
ankniipfen und sie gezielt zu verdndern suchen, seien noch nicht geniigend erprobt
und evaluiert. Die Autoren weisen darauf hin, dass es gefahrlich sei, wenn in der
Ausbildung Erwartungen an einen Einstellungswandel der Lehrerstudierenden for-
muliert werden, obwohl die Ausbildenden gleichzeitig von kaum veridnderbaren Vor-
einstellungen der Auszubildenden ausgehen.

Die Voreinstellungen stellen hauptsichlich fiir die berufspraktischen Aspekte
wirksame Wahmehmungsfilter gegen Verdnderung und Professionalisierung dar.
Aber es gibt einige Ankniipfungspunkte fiir die Verinderbarkeit:
¢ Studierende, die vor ihrem Lehrerstudium einen anderen Beruf erlernt, in diesem

Beruf titig gewesen und ilter als die durchschnittlichen Lehrerstudierenden sind,

handeln eher nach in der Ausbildung gelernten Unterrichtsprinzipien und -zielen

als jlingere Studierende, die sich stark an eigenen Schulerfahrungen ausrichten.

¢ Sensibilisierungsprogramme (z.B. zur Multikulturalitit) sind dann wirksam,
wenn ein enges Kooperationssnetz unter den Auszubildenden/Junglehrern und
den Ausbildnern gewoben wird.

¢ Liangerfristige Programme zeigen mehr Erfolg, wenn sie sich gezielt auf Einstel-
lungs- und Verhaltensinderungen konzentrieren und mit kleinen Gruppen arbei-
ten, in denen ein enger Kontakt zwischen Studierenden und Ausbildenden herge-
stellt wird. In diesem geschiitzten Rahmen scheinen die Auszubildenden eher be-
reit, ihre Voreinstellungen kritisch zu analysieren.

e Verdnderungserfolg wird erzielt, wenn ein grosser Anteil an praktischer Arbeit in
die Austildung integriert wird (z.B. Betreuung von sozial benachteiligten Schiile-
rinnen und Schiilern). So wird von einem Projekt berichtet, das die Sensibilitit
der Lehrerstudierenden fiir eine multikulturelle Schiilerschaft deutlich steigern
konnte, indem jeder Studierende in einem schulischen Forderprogramm mitarbei-
ten musste (Bollin, 1996).
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e FEin besseres Unterrichtsverstandnis und grossere Zufriedenheit erzielen Pro-
gramme, die

e gezielt an Vorwissen ankniipfen und Konflikte thematisieren (konstruktivisti-
sche Ausbildungskonzeption),

e praktische Erfahrungen vorausgehend oder gleichzeitig mit Seminaren ver-
binden,

e in enger Kooperation mit qualifizierten Ubungs- und Praktikumsschulen (Pro-
fessional Development Schools) arbeiten,

e gezielt in kleinen Gruppen in engem Kontakt zwischen Studierenden und
Ausbildenden an Verinderungen von Finstellungen und Handeln arbeiten las-
sen (vgl. auch Wahl, 2000). Beispielsweise geling es in solchen Program-
men, Sachwissen und piadagogische Uberzeugung besser miteinander zu ver-
binden und ein breiteres Verstindnis von Unterricht zu bewirken. Studierende
in solchen Projekten dusserten grossere Zufriedenheit iiber die Verbindung
von Ausbildung und praktischen Erfahrungen beim Unterrichten.

Es wird ein Dilemma zwischen der Schulkultur und der Hochschulkultur deutlich.
Wihrend die Ausbildenden das Praktikum als ein Hilfsmittel betrachten, in dem das
an der Hochschule Gelernte erprobt werden kann, sehen die Studierenden es "bloss”
als Praxisfeld fiir den Ernstfall an, in dem sie moglichst wenig falsch machen moch-
ten. Die praktischen Zwinge des tibungsbezogenen Unterrichtens scheinen die Leh-
rerstudierenden lediglich dazu zu bringen, alles zu tun, um im Klassenzimmer zu
“iiberleben", kaum aber dazu, das Gelemte zu erproben. Daraus folgen Frustrationen
der Studierenden, die sich nicht geniigend ausgebildet fithlen, aber auch der Ausbil-
denden, die keinen Erfolg in der Umsetzung ihrer Ideen sehen. Beides verstirkt die
Einstellung, dass Unterrichten nicht erlernbar, sondern nur eine Funktion der Per-
sonlichkeit sei.

Schlussfolgerungen

Anstelle der traditionellen Ausrichtung auf Vermittlung von Wissen, wie man unter-
richtet, sollte die Lehrerausbildung konstruktivistische Elemente schaffen, in denen an
das Vorwissen der Studierenden angekniipft und die Lehrerrolle schrittweise be-
wusster wird. Die personliche Entwicklung der angehenden Lehrerinnen und Lehrer
sollte intensiver begleitet werden. So wiirde man der Tatsache gerecht, dass das Wis-
sen iiber Unterrichten von angehenden Lehrerinnen und Lehrern je personlich ent-
wickelt werden muss und dass dieser Prozess - im Sinne einerseits von "coaching"
andererseits von "guidance" - individuell zu unterstiitzen ist. Zu warnen ist allerdings
gleichzeitig vor einer durch diese Methode entstchenden zu grossen Komplexitét der
Ausbildungstformen.

Ausbildungsstandards

Eine der umfangreichsten empirischen Studien zur Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern wurde im Rahmen des NFP 33 "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in
der Schweiz" (Oelkers & Oser, 2000) durchgefiihrt.

Die Befunde zeigen, dass die Studierenden der Ausbildung eine hohe allgemeine
Qualitdt attestieren. Insbesondere das angenehme Ausbildungsklima wird sehr ge-
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schitzt. Ebenso schétzen die Studierenden ihre Ausbildnerinnen und Ausbildner als
sehr engagiert ein, engagierter jedenfalls als sich selbst. Etwas zuriickhaltender fallt
das Urteil im Riickblick auf die Ausbildung aus. So wird beispielsweise der Nutzen
der berufspraktischen Ausbildung zur Losung schulischer Probleme nur als durch-
schnittlich beurteilt. Insbesondere auf den Umgang mit schwierigen Situationen seien
die Lehrpersonen nur missig vorbereitet worden. Bedenkenswert ist auch, dass sich
viele befragte Studierende und Ehemalige durch das Ausbildungsprogramm der
Lehrerbildung keineswegs besonders stark herausgefordert sehen oder gesehen ha-
ben.

Wechselt man von der pauschalen Qualititseinschitzung auf eine konkretere
Ebene und fragt nach inhaltlich prizisen Standards, so sind die Ergebnisse erschrek-
kend negativ. Selten werden Theorie, Ubung und Praxis in ausreichendem Masse
miteinander verbunden. Namentlich die Selbstorganisationskompetenz der Lehrper-
sonen (z.B. Stressverarbeitung, Burnout usw.) wird kaum thematisiert. Didaktische
Standards und Standards im sozialen Bereich schneiden etwas besser ab, die Verar-
beitungstiefe ist aber noch immer gering. Dabei zeigt sich eine erhebliche Diskrepanz
zwischen Verarbeitungstiefe und subjektiver Bedeutung bzw. Anwendungsbereit-
schaft der Standards in der Schulpraxis.

Oser (1997) versteht unter Standards des Lehrerberufs professionelle Kompeten-
zen, die auch einem handlungsorientierten Giitemassstab standhalten miissen. Dem-
entsprechend gelingt der Erwerb von Standards nur durch eine systematische Verbin-
dung der theoretischen und handlungsorientierten Auseinandersetzung. Insofern wird
mit diesem Ansatz die Wissensebene mit der Handlungsebene verkniipft.

Angehende Lehrpersonen sollen die fiir ihre Profession notwendigen Standards
kennen und sie gleichzeitig erfolgreich ausiiben konnen. Die genannte National-
fondsstudie beschrinkte sich auf Einschétzungen der Verarbeitungstiefe und auf Ein-
stellungen gegeniiber den Standards. Ob die einzelnen Standards spéter in der tigh-
chen schulischen Arbeit Verwendung finden und wirklich beherrscht werden, ist da-
gegen noch uniiberpriift.

Als eine Folge der Ergebnisse des NFP 33 zur "Wirksamkeit der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in der Schweiz" wurden minimale Standards fiir die Berufswis-
senschaft gefordert. Damit sollte die Wirkung der Ausbildung im Sinne einer profes-
sionellen Kompetenz erhéht werden. "Wissensbestidnde, die in absolut notwendiger
Weise angeeignet werden miissen und die auch einem handlungsorientierten Giite-
massstab standhalten" (Oser, 1997, S. 27) bezeichnet Oser als Standard. Standards
steht " ... a) fiir eine hochprofessionelle Kompetenz, und b) fiir deren optimal Errei-
chung” (Oser, 1997, S. 28). Kennzeichnend fiir einen Standard sind vier Kriterien
(1997, S. 29):

a) Das Kriterium der Theorie: Fiir den Gegenstandsbereich miissen Theorien vor-
handen sein.

b) Das Kriterium der Empirie: Die Theorie muss durch empirische Untersuchungen
gepriift worden sein.

¢) Das Kriterium der Qualitit: Fiir das Handeln im Unterricht muss es Giitekriterien
beziiglich der Qualitit des Handelns geben.
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d) Das Kriterium der Ausfiihrbarkeit: Der Standard muss im Unterricht grundsétzlich
ausfiihrbar sein.

Ob in der Lehrergrundausbildung Standards grundsitzlich vermittelt werden kdnnen,

hat Seres (2000) in einer Interventionsstudie untersucht. An vier exemplarischen

Standards der Standardgruppe "Lernstrategien erarbeiten, das eigene Lernen iiberwa-

chen und iiber die eigenen Lerngewohnheiten nachdenken" ging sie der Frage nach,

unter welchen Interventionsbedingungen ein Zuwachs an Wissen und metakognitiver

Bewusstheit beziiglich der vier Standards und des damit verbundenen Konnens fest-

zustellen ist. Das Konnen wurde durch eine qualitative Analyse von Schiilerdoku-

menten aus dem Praktikum erhoben. Fiir die Intervention wurden drei Gruppen mit
unterschiedlichen Lehr-Lernarrangements gebildet:

e Die Lemgruppe E erarbeitete sich die Inhalte anhand eines Skripts grundsitzlich
selbstindig und konnte Unterstiitzung im Sinne von Lernberatung anfordem.

e Der Lerngruppe Z wurden die Sachinhalte im Rahmen von Vorlesungen mit an-
schliessenden Ubungen in einem Seminar vermittelt.

e Die Lerngruppe D besuchte dieselben Vorlesungen wie die Lemgruppe Z. Nach
jeder Vorlesung wurden gefithrte Ubungen und Reflexionen zu den Standards
durchgefiihrt. Das Lehr-Lernarrangement der Gruppe D versuchte die Idee der
standardméssigen Ausbildung umzusetzen.

Die Intervention dauerte fiir alle Lerngruppen sechs Wochen a 4 Lektionen, unterbro-

chen durch ein zweiwéchiges Praktikum auf der Zielstufe (Sekundarstufe I). Nach

dieser kurzen Intervention zieht die Autorin die folgenden Schlussfolgerungen:
Professionelle Standards konnen in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung mindes-
tens bis zu einem gewissen Niveau erworben werden. (...)
Unterschiedliche didaktische Lehr-Lernarrangements von Veranstaltungen beein-

flussen die Auseinandersetzungsintensitdt mit Lerninhalten bzw. Standards in un-
terschiedlicher Weise.

1. Veranstaltungen, welche die Auseinandersetzungsformen Theorie, Ubungen und
Praxis beinhalten und das erworbene Wissen reflexiv zu vernetzen suchen (vgl.
Interventionsgruppe D = Vorlesung und Reflexion) scheinen eher geeignet zu
sein, Standards aufzubauen als Veranstaltungen, welche die Vernetzung der ver-
schiedenen Wissensformen den Studierenden iiberlassen. (...)

2. Eigenstindiges Lernen der Studierenden verbunden mit Praktika konnte der
Ausbildung von Standards forderlicher sein als Lehr-Lernarrangements, welche
mehr oder weniger unabhéngig voneinander einen theoretischen Input (Referat,
Vorlesung) und ein Schulpraktikum beinhalten, auch wenn letzteres die Um-
setzung von Zielen, welche mit Vorlesungsinhalten in Zusammenhang stehen,
vorsieht (Seres, 2000, S. 198-199).

In Bezug auf den Erwerb von Kompetenzen im Praktikum zeigte die Gruppe D die
beste Leistung, vor den Gruppen Z und E.
Aus der Studie vom Seres lassen sich fiir die Lehrerinnen- und Lehrergrundaus-
bildung folgende Schlussfolgerungen ziehen:
e Durch eine gezielte und reflexive Vemetzung von Theorie, Ubungen und Praxi-
serfahrungen (im Sinne von begleiteter umsetzender Anwendung) ist der elemen-
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tare Aufbau von Standards in der Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung még-
lich.

e Die teilweise bescheidenen Ergebnisse verdeutlichen jedoch, dass fiir die Grund-
ausbildung eine Selektion aus den von Oser vorgeschlagenen 88 Standards vor-
zunehmen und diese elementaren Standards systematisch und konsequent in der
Ausbildung umzusetzen sind.

e Die Ausbildung von Standards bedarf geeigneter institutioneller Rahmenbedin-
gungen wie iiberschaubare Lerngruppen und gréssere Veranstaltungseinheiten
(mindestens Halbtagesblocke).

e Die Ausbildung von Standards setzt die gezielte inhaltliche und zeitliche Koordi-
nation und Kooperation zwischen den Dozierenden und den Praktikumslehrkrif-
ten voraus.

e Orientiert sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, bestehend aus Grundausbil-
dung, Berufseinfilhrung und Weiterbildung, an der Berufslaufbahn der Lehrper-
son, so ist zu kldren, welche Standards in welcher Phase mit welchem Anspruch
vermittelt werden.

Wissen

Eine weitere, wenn auch eher indirekte Quelle fiir Informationen zur Frage, wie un-
terrichten gelernt wird, sind Experten-Novizen Studien. Durch den Vergleich des
Wahrnehmens, Denkens und Handelns von erfahrenen Lehrkriften mit Berufsanfin-
gern versuchte Bromme (1992) vor allem das eigenstidndige, professionelle Wissen
besser zu beschreiben und in seiner Beziehung zu wissenschaftlich systematischem
Wissen zu analysieren. Damit sollte einem zu einfachen Theorie-Praxis-Verstindnis
entgegen gewirkt werden. "Wenn man die Eigenstindigkeit des professionellen Wis-
sens von Lehrem besser versteht, ergeben sich auch Ansatzpunkte fiir die Aus- und
Weiterbildung; der Expertenansatz ist dazu geeignet, Lehrem die Schwierigkeit ihrer
Aufgabe und den Reichtum ihres professionellen Wissens deutlich zu machen. Er
kann insofern einiges zur Verbesserung des professionellen Selbstverstindnisses
beitragen”" (Bromme, 1992, S. 153).

Einige wichtige Erkenntnisse aus dieser Forschungstradition sind (Bromme,
1992, S. 139 ff.):

Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer strukturieren ihr Wissen um Lemsituationen
von Schilerinnen und Schiilern. Je angepasste Handlungsmoglichkeiten fiir die
Lehrperson in verschiedenen Situationstypen sind in dieses Wissen integriert, was
eine praktische Komplexititsreduktion bedeutet. "Anfinger" wissen demgegeniiber
nicht weniger, aber ihr Wissen ist (noch) nicht auf diese Weise strukturiert.

e Das Wissen von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrem ist auf Ziele ausgerichtet
und lidsst schnelle Reaktionen auf die nie vollig vorhersagbaren, "unbekannten"
Ereignisse im Unterricht zu. Anfingern fehlt dagegen in der Regel die Fihigkeit,
schnell Gesamtziele in Teilziele zu unterteilen und diese anzusteuern, ohne sich zu
verzetteln. Sie wenden ihre durchaus "gekonnten" Methoden im falschen Moment
an.
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e Im professionellen Lernprozess erfolgt eine Entwicklung von der Befolgung
kontextfreier, abstrakter Regeln zu einer immer stirkeren Verkniipfung von situa-
tiven Bedingungen mit einem Wissen iiber die Anwendbarkeit von Regeln (kon-
ditionales Wissen). Insbesondere wird dabei pédagogisch-psychologisches mit
curricularem Wissen verbunden.

e Die Leistung des erfahrenen Lehrers besteht darin, Wissen, das in verschiedenen
Disziplinen erworben wurde, zu einem konsistenten Wissen zusammengebaut zu
haben. Es ist aber noch eine ungeklirte Frage, ob dabei {iberhaupt ein kohérentes
System entsteht oder relativ unabhiangige Wissensmodule nebeneinander bestehen
und handlungswirksam werden.

Kagan (1992), die 40 qualitative Studien bei Lehrerstudierenden und Lehrerinnen und

Lehrern im ersten Jahr untersuchte, berichtet von einer ganzen Reihe inkonsistenter

Befunde, die sich z.B. darauf beziehen, ob sich die Voreinstellungen der jungen Leh-

rerinnen und Lehrer wirklich dndern oder ob unterschiedliche Auffassungen zwischen

den Mentoren und den Studierenden férderlich oder eher hinderlich fiir die professio-
nelle Weiterentwicklung der Lehrerstudierenden sind.

Sie fand auch einige iibereinstimmende Befunde in den untersuchten Analysen.
Zum Beispiel scheinen personlich gehaltene Ausbildungsbeziehungen in Verbindung
mit dem Grad der Autonomie, der den Studierenden zugestanden wird, bedeutsam zu
sein. Ebenfalls wird einstimmig davon berichtet, dass sich die Auszubildenden im
Zweifel eher auf Unterrichtsstrategien des Praktikumslehrers als auf solche, die sie an
der Universitit gelernt haben, abstiitzen.

In Bezug auf die Verdnderung professionellen Wissens in Praxisphasen der Aus-
bildung und im ersten Berufsjahr fasst Kagan ihre Erkenntnisse in fiinf Punkten zu-
sammen:

1. Es erfolgt eine Zunahme der Metakognition. Die Lehrerstudierenden bzw. Jung-
lehrer/innen werden sich ihrer eigenen Vorstellungen iiber Unterricht und Schiiler
zunehmend bewusst.

2. Das Wissens iiber die Schiiler nimmt zu: Idealisierte und ungenaue Vorstellungen
werden angepasst und verdndern auch das Selbstbild der Lehrperson.

3. Die Aufmerksamkeit entwickelt sich entsprechend dem Modell von Fuller &
Bown (1975). Von einem Auf-sich-selbst-bezogenen-Sein wird zunehmend Un-
terricht und auch das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt ge-
riickt. Die von Fuller & Bown erwihnten Entwicklungsphasen des Berufs schei-
nen sich also auch in kiirzeren Ausbildungsphasen zu widerspiegeln.

4. Standardisierte Abliufe werden entwickelt. Die jungen Lehrpersonen integrieren
Unterrichten und Klassenfithrung in zunehmend automatisch ablaufenden Ver-
haltensweisen.

5. Problemldsefahigkeit wird verbessert: Der Umgang mit Unterrichtsproblemen
wird zunehmend differenzierter und die fiir eine Losung zu beriicksichtigenden
Perspektiven werden vielfiltiger.
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Bilanz

Zur Frage "Wie lernen Lehrpersonen unterrichten?" 1idsst sich zusammenfassend Fol-

gendes sagen:

e Tief verwurzelte, in die Ausbildung mitgebrachte und durch die vielen Jahre des
eigenen Schulbesuchs sozialisierte Grundiiberzeugungen sind nicht leicht verin-
derbar.

¢ Die Trernung von theoretischer und praktischer Ausbildung und ihre Zuordnung
in die Zustindigkeit verschiedener oder ohne ausgeprigte Kooperation titiger
Ausbildungsverantwortlichen beeintrdchtigt die Wirksamkeit der Lehrerausbil-
dung in hohem Masse. Dies trifft besonders dann zu, wenn die Intervention von
kurzer Dauer ist.

» Langfristige Interventionen im Bereich der berufspraktischen Ausbildung fiihren
cher zu erwiinschten Verdnderungen als kurzfristige, die praktisch wirkungslos
sind.

* Die klassische Vorstellung der Theorie-Praxis-Briicke, wonach die Lehrerbil-
dungsinstitution die Theorie liefert, die zugezogenen Schulen die Ubungsgele-
genheit und die Studierenden die Anstrengung, Theorie und Praxis miteinander zu
verbinden, ist auf Grund der umfassenden Analyse von Wideen et al. als wenig
bis nicht wirksam zu beurteilen und ist deshalb vollumfinglich in Frage zu stellen.

¢ Die Chancen steigen, dass padagogisches Fachwissen und eigene Uberzeugungen
miteinander verbunden werden und ein vertieftes Verstindnis von Unterrichten
entsteht, samt Konsequenzen fiir das unterrichtliche Handeln als Lehrer/in, wenn
die Interventionen auf konstruktivistischer Grundlage erfolgen und wenn vorhan-
dene Vorkenntnisse beriicksichtigt werden (Gunstone, Slattery, Baird et al.,
1993).

e Die sorgfiltig ermittelte, individuell und (ausbildungs-)zielbezogen angepasste
Balance zwischen "Coaching” zum einen und "Guidance" zu anderen ist dabei
zentral (Gruber, Mandl & Renkl, 2000).

e Erfahrungen aus vorgeschalteten oder parallel durchgefiihrten Praktika wirken in
diesem komplexen Prozess der Wissenskonstruktion und des Erwerbs von unter-
richtlicher Handlungskompetenz erleichternd, weil (a) oftmals erst durch die Ti-
tigkeit im Praxisfeld Fragen und Probleme erkannt und als bedeutsam erlebt wer-
den und (b) solche Fragen und Probleme die Aufmerksamkeit bei der eigenen
Wissenskonstruktion auf die Aspekte ausrichten, auf die es beim Unterrichten und
bei der Begleitung der Lernprozesse der Schiiler/innen wesentlich ankommt.

e Studierenden, die durch die Ausbildung veranlasst werden, wirksame Losungen
fiir unterrichtliche Aufgaben und Fragestellungen, die sie selber auch als bedeut-
sam erkannt haben, zu erarbeiten (Lernen auf konstruktivistischer Grundlage),
gelingt es, Verbindungen zwischen ihrer theoretischen Ausbildung und den Er-
fahrungen, die sie beim eigenen Unterrichten machen, herzustellen oder zu erken-
nen (Samara & Luce-Kapler, 1996). Dies trifft auch fiir die Verdnderung von Ge-
schlechterstereotypen und fiir das Wahmehmen von Unterschieden beim Lernen
zwischen Schiilem unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft (Allard &
Cooper, 1997) zu.
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e Voraussetzung fiir das Erkennen solcher Zusammenhinge ist jedoch, dass - so-
wohl vor wie nach dem eigenen Unterrichten als Studierende/r und als Jungleh-
rer/in - gemeinsam mit Mitstudierenden und Ausbildnern eingehendes Reflektie-
ren, Kommentieren, Argumentieren und Beurteilen des unterrichtlichen Handelns,
nicht zuletzt in Bezug auf den Lernerfolg der Schiiler/innen, stattgefunden hat.

e Gemeinsames, partnerschaftliches Vorbereiten, Durchfithren und Beurteilen von
Unterricht hinsichtlich seiner Lernwirksamkeit bei den Schiilern sowohl unter den
Studierenden wie vor allem auch zusammen mit expertenhaften Ausbildenden be-
gilinstigt die Verdnderung bzw. die Professionalisierung der in die Ausbildung
mitgebrachten einfachen Vorstellungen tiber Unterrichten.

e Theorien und Begriffe (samt der sie stiitzenden Empirie) haben in diesem komple-
xen und lange daunernden Prozess des Aufbaus von Unterrichtskompetenz einen
wichtigen Stellenwert, wie etwa Grossmans (1992) Untersuchung von Lehrerin-
nen und Lehrern ohne formale Ausbildung zeigt.

e Nach dem gegenwirtigen Wissensstand spielen fiir das Lernen des Unterrichtens,
der Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, professionelle Standards (Oser,
1997) in ihrem doppelten Sinn als (a) eine hochprofessionelle Kompetenz und (b)
als die optimale Erreichung dieser Kompetenz, eine bedeutsame Rolle. Theorie,
Ubung und Praxis (im Sinne begleiteter umsetzender Anwendung mit dabei erfol-
gendem situiertem und kontextuiertem Aufbau von Wissen und Handlungskom-
petenz) miissen auf systematische Weise miteinander verbunden werden (vgl.
auch Gruber, Mandl & Renkl, 2000; Mandl & Gerstenmaier, 2000). In der Regel
kann dies nur durch ein Team aus Erzichungswissénschaft, Fachdidaktik und Be-
rufspraxis geleistet werden. Neben diesen personalen Voraussetzungen sind dafiir
notig: Analysen von Unterricht, Besuche von Unterricht, Teamteaching, Auspro-
bieren von Moglichkeiten des Handelns in der Klasse, Arbeit unter schwierigen
Bedingungen, Diskussion mit Spezialisten, Zusammenarbeit mit Experten-Leh-
rern, Fallbeispiele und Einfiihrung in einfache Forschungsmethodik. Durch ge-
eignete Leistungsnachweise ist schliesslich festzustellen, ob die Studierenden ein
ausreichendes Mass an professioneller Unterrichtskompetenz erworben haben.

e Es dringt sich auf, die eigene Wissenskonstruktion in Bezug auf Unterrichten
auch in der Phase der Berufseinfiihrung geeignet zu begleiten, weil nach einigen
der in die Analyse von Wideen et al. einbezogenen Studien Lehrerinnen und Leh-
rer erst im ersten Jahr der eigenverantwortlichen Berufsausiibung richtig das Un-
terrichten zu lernen beginnen, oftmals verbunden mit einschneidenden Erfahrun-
gen (Moir, 1999; Scherer, 1999) mit unter Umsténden prigenden (negativen)
Konsequenzen fiir die Berufsmotivation.

e Fiir die gesamte Dauer der Lehrerbildung ist zu kldren, welche Standards in wel-
cher Phase mit welchem Anspruch vermittelt werden.

Perspektiven fur die Forschung tiber Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Insgesamt ist die gegenwdrtige Situation der empirischen Lehrerbildungsforschung
unbefriedigend. In der amerikanischen Research Community begann als Folge des
Krisenreports "A Nation at Risk" (1983) neben der Untersuchung der Volksschule
auch eine intensive Analyse der Stirken und Schwichen der Lehrerinnen- und
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Lehrerbildung. Zusammenfassend kommen dabei Sarason, Davidson & Blatt in einer

Studie zum Schluss, dass Forschung iiber Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein un-

studied problem sei (Sarason, Davidson & Blatt, 1986). Im deutschsprachigen Raum

ist die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bisher nur punktuell und unsystematisch Ge-
genstand empirischer Forschung geworden. So beschrinken sich einige Studien auf
die Untersuchung der Rahmenbedingungen der Lehrerinmen- und Lehrerbildung

(Fried, 1997), beispielsweise mit Fragen der Organisation oder mit konkreten Umset-

zungskonzeptionen.

Auch iiber die Wirksamkeit von Praxiserfahrungen weiss man erstaunlicherweise
noch wenig. "Lehrerbildner fahren fort, die Linge der Praxiserfahrungen zu vergrs-
ssern, ohne zu wissen, ob mehr auch besser ist, ..."schliessen McIntyre, Byrd und
Foxx (1996, S. 188) ihren einschldgigen Handbuchartikel. Auch Hascher und Moser
(1999) weisen in ihrer Zusammenfassung von Forschungen iiber Praktika darauf hin,
dass es widzrspriichliche Ergebnisse zu deren Wirksamkeit gebe und insbesondere
auch negative Folgen wie eine abnehmende Schiilerorientierung der Studierenden be-
obachtet wurde. Etwas klarere Hinweise gibt es darauf, dass es auf eine gelungene
Kombination von Praxis mit Analyse und Reflexion ankommt und dass Finstel-
lungséinderungen durch Praktikumslehrkrifte bewirkt werden kénnen. Dazu miissen
sie als Rollenmodelle anerkannt werden und in der Lage sein, bei der Nachbereitung
auch emotional unterstiitzend zu wirken, was eine gute Beziehung zu den Praktikan-
ten voraussetzt. McIntyre u.a. (1996) berichten von vier Trends in der Weiterent-
wicklung der praktischen Ausbildungsteile:

1. Praxiselemente werden stirker in theoretisch begriindete, zielorientierte Ausbil-
dungskonzepte integriert.

2. Praxisphasen werden von den Ausbildungsinstitutionen kritischer evaluiert, um
die wirksamen Elemente innerhalb des Gesamtprogramms herauszufinden. Dabei
werden qualitative Verfahren eingesetzt,

3. Der Einsatz interaktiver Technologien wie z.B. videogestiitzter Simulationen er-
géinzt zunehmend die Praxiserfahrungen.

4. Die Formen der praktischen Erfahrung wihrend der Ausbildung werden vielfilti-
ger, und die Ausbildungsinstitutionen kreativer im Schaffen unterschiedlicher
Ubungsméglichkeiten fiir ihre Studierenden.

Bei den in der Schweiz gegenwirtigen Reformen in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung fiihrt die fehlende Forschungstradition dazu, dass Wirkungen auf Grund von

subjektiven Erfahrungen, Traditionen und normativen Setzungen einfach behauptet
werden, ohoe diese kritisch zu analysieren (Oelkers, 1995). Um diesem unkritischen

Selbstverstindnis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu begegnen und die behaup-

teten Wirkungen zu iiberpriifen, ist empirische Forschung iiber Lehrerbildung not-

wendig. Zu Recht geht jede Lehrerbildungsreform davon aus, zu besseren Verhilt-
nissen zu fithren, als es die jetzigen sind und die friiheren waren. Allerdings wurde
bisher kaum je systematisch iiberpriift, ob dieses Ziel wirklich erreicht wird. Die

Lehrerbildungsforschung konnte somit einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwick-

lung und Verbesserung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern leisten.

Dazu muss sie aber Verdnderungen der Einstellungen, Kompetenzen und Hand-
lungen bei den Studierenden/Lehrpersonen messen, um wirklich die Entwicklungs-
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prozesse bei (angehenden) Lehrerinnen und Lehremn zu erfassen. Der Riickgriff auf
die Einschitzungen von Studierenden und Lehrpersonen zur Ausbildung ist demge-
geniiber ein Hilfsmittel mit eingeschrinktem Aussagewert, gleichwohl aus for-
schungspraktischen Griinden haufig das einzig zu realisierende.

Die vorliegenden empirischen Studien zur Lehrerinnen- und Lehrergrundausbil-
dung lassen sich grundsitzlich inhaltlich und methodologisch nach folgenden Krite-
rien einteilen: Inhaltlich beziehen sich die Studien auf Einstellungen bzw. deren Ver-
4dnderung, auf das wihrend der Ausbildung erworbene Wissen in den verschiedenen
Kategorien des Lehrerwissens, auf die effektiv gezeigten Handlungen von Studieren-
den im Berufsfeld oder auf die Einschitzung der Wirkung der Ausbildung durch Stu-
dierende oder Dozierende.

Methodologisch lassen sich zum einen Einzelfallstudien und qualitativ-empirirsche
Studien unterscheiden, die mehr als einzelne Beispiele analysieren. Zum anderen fin-
den sich Studien, die Fragestellungen untersuchen, die quantifizierbar sind und dabei
entweder deskriptive Ergebnisse vorstellen oder durch Interventionsstudien auch
Wirkungszusammenhénge untersuchen.

Tabelle 1: Weisse Flecken bei den Fragestellungen, die fiir eine an den genannten
Anforderungen orientierte Lehrerausbildungsforschung zentral wiren.

Einzelfall- Qualitativ-

empirische

Quantitativ- Interventions-
deskriptive studien
Studien

Verinderung von
Einstellungen

Verinderung von
Wissen

Verdnderung von
Handeln

Einschitzung der
Ausbildung

¢ Die Forschungsiiberblicke zeigen eine Betonung in den grau markierten Bereichen
und weisse Flecken bei den Fragestellungen, die fiir eine an den genannten An-
forderungen orientierte Lehrerausbildungsforschung zentral wéren. Wie die Ana-
lysen der rund 100 Studien im angelsdchsischen Sprachraum von Wideen et al.
(1998) zeigt, konzentriert sich die Mehrzahl auf die Erhebung von Einstellungen
bzw. deren Veriinderung und die Einschitzung der Wirkung der Ausbildung. Zur
Erforschung von Einstellungen zu verschiedenen Aspekten des Lehrberufs und
dem Einfluss der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird sehr oft mit Fragebogen
und Interviews gearbeitet. Exemplarisch fiir diese methodologische Vorgehens-
weise ist die amerikanische Untersuchung von Goodlad (1990), der in einer re-
prisentativen Stichprobe iiber 3000 Lehrerstudentinnen und -studenten sowie de-
ren Ausbildnerinnen und Ausbildner zu Fragen der Berufsmotivation, dem Nut-
zen des Studiums in Bezug auf die berufliche Tatigkeit, der Verdnderung der Be-
rufseinstellung durch das Studium usw. befragt hat.

e Ohne diesen methodologischen Zugang gering zu bewerten, zeigt sich, dass so-
wohl Antworten zwischen den Studierenden selber als auch zwischen den Studie-
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renden und den Ausbildenden teilweise so unterschiedlich ausfallen, dass eine
Kldrung dieser Widerspriiche durch andere, beispielsweise verhaltensbezogene,
Methoden erforderlich ist. Beispielsweise vertreten mehr als die Hilfte der Studie-
renden die Auffassung, dass durch das Studium ihre urspriingliche pidagogische
Grundhaltung nicht verindert wird. Demgegeniiber dussern die Ausbildnerinnen
und Ausbildner die Ansicht, dass sie durch ihre Veranstaltungen entscheidend zur
Verianderung der padagogischen Grundhaltung beitragen. Ahnliche Divergenzen
ergeben sich auch in der NFP 33-Studie, deren Ergebnisse ebenfalls auf Erhe-
bungen mittels Fragebogen und Interviews beruhen.

e Die wenigen vorliegenden Ergebnisse miissen mit Vorbehalten betrachtet werden.
Es wird vor allen Dingen nicht immer klar, unter welchen Rahmenbedingungen
die Lehrerausbildung stattfindet, zu der Ergebnisse geliefert werden. So macht es
einen bedeutenden Unterschied aus, ob z.B. Lehrerbildungskurse nach einer voll-
stindigen Fachausbildung absolviert werden oder ob es sich um grundstindige
Studiengéinge zum Lehrberuf handelt. Genauso sollte man wissen, ob einphasige
Studienginge angeboten werden, nach denen die Lehrerin oder der Lehrer als voll
verantwortliche Lehrkraft arbeiten darf oder ob sich an das Studium Berufsein-
filhrungsphasen mit eingeschriankter und von Mentoren begleiteter Berufsaus-
tibung anschliessen. Uber diese Hintergriinde erfihrt man oft wenig. Vergleiche
zwischen verschiedenen Formen sind selten, aber beispielsweise in der NFP
33-Studiz= bei der Betrachtung des seminaristischen im Vergleich zu universitiren
Ausbildungsgingen versucht worden.

Im Zusammenhang mit den aktuellen Reformen in der Lehrerinnen- und Lehreraus-

bildung wurden verschiedene Modelle zur Verbindung von Theorie und Praxis ent-

worfen, umgesetzt und auch evaluiert (vgl. Miinsteraner Praktikumsmodelle, Bernt-
zen, Hammelrath, Krause et al., 1998, S. 127 {f.). Dabei fillt auf, dass die Evaluati-
onen - mit Ausnahme der NFP 33-Studie - beinahe ausschliesslich erfolgreiche Er-
gebnisse liefern, bei denen es sich methodologisch fast immer um Befragungen der

Studierenden und deren Ausbildnerinnen und Ausbildner handelt.

Aus unserer Analyse lassen sich folgende Forderungen fiir die zukiinftige Ausrich-

tung der Forschung iiber Lehrerinnen- und Lehrerbildung ableiten:

¢ Die Lehrerbildungsforschung sollte sich vermehrt auf die Untersuchung der Ent-
wicklung von handlungswirksamem Wissen und der damit verbundenen Refle-
xion konzentrieren. Wie ldsst sich in der Ausbildung professionelles Wissen er-
werben, das in der jeweiligen Unterrichtssituation als Orientierung dient?

e Die Lehrerbildungsforschung sollte sich vielfiltiger Forschungsmethoden und
Interventionsstrategien bedienen, welche sich im Sinne der Triangulation gegen-
seitig ergénzen.

¢ Die Lehrerbildungsforschung sollte sich bewusst auf die durch die Reformen ver-
dnderten Rahmenbedingungen beziehen.

e Die durch die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
eingeforderte Forschung sollte zu einer vernetzten und profilierten Forschungs-
landschaft im Bereich Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiihren. Nur so kann mit
der Zeit eine eigentliche Forschungstradition entstehen, die sich nicht nur wie eine
Fahne im Wind der Modestrémungen bewegt.
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Ausblick

Vergleicht man die eher bescheidenen Ergebnisse aus der Lehrerforschung mit den
eingangs formulierten neuen Aufgaben fiir die Lehrerbildung, erdffnet sich ein weites
Feld von Fragen, die gegenwirtig aus dieser Perspektive nicht beantwortet werden
kénnen. Zwar wissen wir viel iiber schulische Lernprozesse, iiber die Entwicklung
kognitiver und sozialer Kompetenzen, tiber Gesetzmdéssigkeiten des Lernens, also
liber Voraussetzungen gelingender und gelungener Lehr-Lern-Prozesse bzw. iiber die
Lernerseite. Wenig - und schon gar nicht in Situationen des gegenwirtig aktuellen
schulischen Lernens - erforscht ist dagegen die Seite des Lehrens (teaching) oder gar
der Entwicklung der Lehrkompetenz in der Lehrerbildung (teacher education).

Die vorliegende Forschung in diesen Bereichen wird dominiert durch Einstel-
lungs- und Einzelfallstudien. Es fehlen vor allem Interventionsstudien, die das Ver-
hiltnis von Wissen und Handeln in der pidagogischen Titigkeit erforschen. Die For-
derung nach mehr Praxis in der Ausbildung ert6nt wie eh und je. Welche Praxiserfah-
rungen in welchen Umgebungen und wie aufgearbeitet aber wirklich wirksam sind -
dariiber weiss man fast nichts. Und schliesslich fehlen auch Berufsfeldanalysen, wel-
che die Situation, in der kiinftige Lehrpersonen erfolgreich handeln sollen, beschrei-
ben und die Einflussfaktoren fiir diese Tatigkeit genauer bestimmen.

Wihrend wir uns fiir den Aufbau von didaktischen und motivationalen Kompe-
tenzen zum Teil auf Forschungsergebnisse in den Bezugswissenschaften abstiitzen
kénnen, kennen wir die Lehrvoraussetzungen zur Forderung einer verstindnis- und
lernorientierten Schule nicht, da entsprechende Forschungsresultate fehlen. Uber die
neu aufzubauenden Kompetenzen der Diagnose, Begleitung und Beurteilung von in-
dividuellen und kollektiven Lernprozessen im schulischen Lernen, also iiber die
Grundlagen bedeutsamer neuer Aufgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wis-
sen wir auf Grund der wenigen Forschungsprojekte im neuen padagogischen Berufs-
feld kaum etwas.

Hier besteht ein Biindel von Fragen und ungeltsten Problemen, die durch For-
schung angegangen werden miissen, damit die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihre
Aufgaben auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse professionell erfiillen kann.
Ersten Schritten zur theoretisch begriindeten wie empirisch tiberpriiften Uberwindung
des Erwerbs von bloss "trigem" Wissen in der Ausbildung (Gruber, Mandl & Renkl,
2000; Mandl & Gerstenmaier, 2000) miissen weitere folgen. Dabei darf, auch in Be-
zug auf die praktische Ausgestaltung der Lehrerbildung, zur Kenntnis genommen
werden, dass die Liicke zwischen Wissen und Handeln zwar eine aktuelle Fragestel-
lung ist, dass das Problem als solches aber durchaus nicht erst heute bedacht wird
(vgl. z.B. Dewey, 1904/1992, 1929/1984, 1939/1988; Aebli, 1980/81; Schon,
1987).
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Lernen aus Fallgeschichten in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Roland Massmer

Ausgehend von einer Untersuchung iiber den Verwendungsnutzen von Theorien
in der Unterrichtspraxis wird in einem ersten Schritt die Arbeit mit Fallgeschichten
begriindet und erldutert. Den Hintergrund bildet dabei das immer w;eder einge-
klagte Th=orie-Praxis-Verhiltnis in der Lehrerbildung. Wenn Fallgeschichten als
Medium fiir die didaktische Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern propagiert
werden, so muss zuniichst geklirt werden, was unter Fallgeschichten zu verstehen
ist. In einzm zweiten SChl‘llt wird dann an einem Belsplel erldutert, welche Unter-
richtssituationen sich als Fallgeschichten eignen, um in einer didaktischen Ausbil-
dung Eingang zu finden. Abschliessend wird dargestellt, fiir welche Ziele sich die
Arbeit mi: Fallgeschichten in der Lehrer/innenbildung besonders eignet.

1. Einleitung

Die Argumentationen iiber das Theorie-Praxis-Verhdltnis in der Lehrerbildung wei-
sen eine Kontinuitit auf, die es fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und
Lehrer schon fast konstitutiv werden lisst. Immer wieder wird bei den Ausbildungs-
institutionen ein fehlender Praxisbezug beklagt, was jiingst auch die Diskussionen um
die Tertiarisierung der Lehrerbildung gezeigt haben (vgl. Messmer, 1999, S. 99 f.).
Die Nihe zur Praxis scheint zwingend und wird deshalb gerne auch als politische
Worthiilse gebraucht. Zumindest wird in den Diskussionen um die Reform der
Lehrerbildung das Problem gerne als Argument eingebracht, auch wenn damit das
Verhiltnis von Theorie und Praxis keinesfalls beschrieben ist. Als explizit berufsvor-
bereitende Ausbildung wird die Lehrerbildung fast durchwegs mit dem Vorwurf
konfrontiert, keinen oder einen ungeniigenden Praxisbezug auszuweisen. Der An-
spruch, auf eine spezifische Berufspraxis vorzubereiten, kann in diesem Sinne nur
scheitern, weil diese Praxis - in diesem Falle die Schulpraxis - sich immer heterogen
und unbestimmt darstellt. Deshalb wird sowohl der Lehramtsstudierende, als auch die
erfahrene Lehrperson, immer wieder neuen Situationen ausgesetzt, die in ihrer
Komplexitar nicht voraussehbar und planbar sind.

Im Gegensatz zur politischen Diskussion soll im Folgenden nicht auf die struktu-
rellen Bedingungen eingegangen werden, um das Theorie-Praxis-Problem zu behe-
ben, sondern auf eine inhaltliche Dimension. Vielleicht wiirde man besser von einem
Theorie-Praxis-Verhdltnis statt von einem Problem sprechen, denn als Problem
bleibt das Verhiltnis von Theorie und Praxis immer bestehen, suggeriert aber als
Problembegriff einen Anspruch auf Lsung. Theorie und Praxis als Einheit begreifen
zu wollen, scheint mir naiv. Ubertragen auf die Orte der Lehrerbildung, weisen so-
wohl die Ausbildungsinstitution als auch die Schule selbst eine ihnen eigene Theorie
und Praxis aus. Lehrerinnen und Lehrer verwenden in ihrer Praxis eigene subjektive
Theorien, wihrend die Theorie in der Lehre iiber eine spezifische Vermittlungs-Pra-
xis verfiigt. Wenn aber Theorie und Praxis keine Einheit bilden, so muss nach Otto
(1998) vor einer Reihe von Gefahren gewamnt werden. "Die erste besteht ebenso in
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der Gefahr einer (allenthalben nachweisbaren) praxislosen Theorie wie in der einer
theorielosen Praxis; die zweite besteht in der Gefahr eines Vorverstindnisses von
Theorie, aus dem Praxis als nachgeordnet und nachrangig resultiert; die dritte besteht
in der Gefahr der Konstituierung von Praxis als eines Anwendungsfeldes fiir Theo-
rien" (ebd. S. 251).

Diese Befiirchtungen werden bestitigt durch eine Untersuchung der Argumente in
den Interpretationen von Studierenden (vgl. Messmer, 1999, S. 217 ff.). Die Auf-
gabe der Studierenden bestand darin, eine eigene kritische Situation aus dem Prakti-
kum mit Hilfe von Literatur zu interpretieren und mdogliche Losungswege aufzuzei-
gen. Grundsitzlich zeigten die Studierenden eine enorme Kreativitit in der Rezeption
von Theorie. Letztendlich liessen sie sich aber eher auf Lsungsstrategien ein, die auf
individuellen Erfahrungen (anderer) griindeten, als auf den Strategien wissenschaftli-
cher Literatur.

Die Resultate im Einzelnen: Der Umgang der Studierenden mit Literatur und ihr
Wissen zeigt sich zunichst einmal als sehr eklektisch. Wie bereits Schwab (1978) ge-
zeigt hat, darf dies nicht negativ bewertet werden, sondern ist fiir die Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern geradezu notwendig. Im Weiteren zeigt die Untersuchung
auf, dass Ratgeberliteratur und wissenschaftliche Daten, technologische Modelle und
Unterrichtsrezepte vermengt werden, ohne die nétige Distanz zur Anwendungspraxis
zu wahren. Ebenfalls geht aus der Untersuchung hervor, dass geme auf Handlungs-
wissen in der Form von Praxishilfen zuriickgegriffen wird, weil diese aufgrund ihrer
Angpriiche (einfach und konkret) Hoffnung auf Erfolg wecken. Lehrerinnen und
Lehrer suchen vor allem "gute" Theorien. Wenn wissenschaftliche Literatur verwen-
det wird, so wird "einfachen" Modellen (z.B. Behaviorismus) der Vorzug gegeben.
"Wissenschaftliches Wissen wird zwar rezipiert, aber aufgrund des Handlungsdrucks
im Alltag oder aufgrund von pragmatischen Losungen schnell wieder vergessen. So
sind z.B. Lehrbiicher zur Methodik von Unterricht viel bestimmender als eine didak-
tische Planungstheorie" (Messmer, 1999 S. 292). Die Untersuchung zeigt auf, dass
das Verhiltnis von Theorie und Praxis nicht nur strukturell, sondermn vor allem inhalt-
lich verbessert werden muss.

Praxisbezug kann deshalb nach Otto nur als Versuch verstanden werden: "(1) die
der Praxis inhidrente Theorie aufzudecken, (2) die der Praxis und den Interessen der
an der Praxis handelnden Beteiligten adiquate Theorie situationsbezogen, handlungs-
bezogen weiterzuentwickeln und (3) die Begriindbarkeit von Praxis durch Theorie
und die Konsistenz von Theorie und Praxis zu tiberpriifen sowie gegebenenfalls al-
ternative Praxis zu antizipieren" (1998, S. 251). Fallgeschichten als Medium der
Ausbildung bieten einen geeigneten Zugang, um das Verhiltnis von Theorie und Pra-
xis im Sinne Ottos wirkungsvoller zu gestalten.

2.  Warum mit Fallgeschichten arbeiten?

Diese wechselseitige Beziehung von Theorie und Praxis steht fiir viele Exponenten
und Begriinder der Arbeit mit Fallgeschichten im Vordergrund. So auch fiir Schierz
(1997) und Scherler und Schierz (1993) bei ihrer Explikation einer "interpretativen
Unterrichtslehre". Insbesondere soll durch Fallgeschichten ein Gegenbild zu herr-
schenden Denkweisen in den (Fach-) Didaktiken entworfen werden, "die ihre Pra-
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xismodelle in zweifelhafter Sach- und Moralsicherheit ohne Riickgriff auf materiale
Analysen von Schul- und Unterrichtsprozessen entwerfen. Die hier eingenommene
Position sieht sich mit Ansitzen einig, die den Entstehungsort zukunftstrichtiger
Handlungsperspektiven in die 'kleine Geschichte' und deren hermeneutische Rekon-
struktion verlegen" (Schierz, 1997, S. 211). Mit der Hermeneutik wird eine tradi-
tionelle Methode aufgegriffen, die im Zusammenhang mit Fallgeschichten fiir viele
der narrativen Denker als Referenz dient. So sehen Combe und Helsper (1994) in der
Hermeneutik einen wesentlichen Vorteil, Fallgeschichten zu interpretieren, um die
leidige Theorie-Praxis-Diskussion von moralischem Ballast zu befreien. "Der Vorzug
einer auf Grundlage einer hermeneutischen Rekonstruktion von Einzelfillen und kon-
kreten Problemkonstellationen gefiihrten Debatte iiber die moralische Dimension
padagogischen Handelns besteht aber darin, dass die Frage einer schulischen 'Kultur
des Umgangs' nicht nur im Rahmen blosser Spekulation iiber ein Sollen verbleibt -
und der wissenschaftliche Zugang also nicht auf die Erfindung einer neuen Moral
hinauslduft, mit der Wissenschaftler sich anheischig machen, die Praxis beraten zu
wollen. Vielmehr sind Alternativen wie zukunftstrichtige Handlungsperspektiven
stets im Fall und in der Fallgeschichte mit angelegt" (Combe & Helsper, 1994, S.
211).

Einen eher Listorischen Zugang zum Konzept der Fallgeschichten findet sich bei Bin-
neberg. "Die analogische Methode, so wie sie als erster Aristoteles ausgebildet hat,
strebt nicht nach einem ausgezeichneten Einzelfall, der gleichsam zum Fundament ei-
ner ganzen Klasse von Fillen wird, sondern versucht, an der in der Erfahrung aus-
weisbaren Vielfalt von Fillen das Gemeinsame einer Beziehung aufzunehmen und
begrifflich zu fassen” (Binneberg, 1997, S. 263). Sich auf ein Beispiel beziehend,
welches das Verhiltnis von Kindern zu Objekten und Zahlen beschreibt, meint er
weiter: "Nicht die jeweiligen Kinder und Zahlen selbst sind gleich, sondern das Ver-
héltnis des Kindes zur Zahl. Dieses Verhiltnis eines Kindes zu einer Zahl als einem
nicht wirklichen objektiven Gegenstand (...) macht den besonderen Fall aus; zugleich
aber ist dieses Verhiltnis dasjenige, was sich in weiteren, dhnlich gelagerten Fillen
gegen alle Unterschiede in den Féllen als invariant erweist und damit als das Allge-
meine durchsetzen wird. So kann man die Analogie als Vermittlung zwischen Allge-
meinem und Besonderem, zwischen Einheit und Vielfalt interpretieren" (Binneberg,
1997, S. 263). Den Ausgangspunkt fiir diesen Ansatz sieht Binneberg im "fraglos
schwierigen und fraglos unbequemen Verhiltnis von Theorie und Praxis" (S. 7). Wie
andere befiirchtet er nichts mehr, als eine theorielose (im Sinne von Wissenschafts-
theorie) Praxis resp. eine Praxis, die von der Theorie nicht mehr erreicht wird. "Pid-
agogische Kasuistik und analogisches Denken, so viel scheint festzustehen, kdnnen
in ihrem Zusammenwirken ein wichtiges methodisches Instrument zur Erfassung der
padagogischen Wirklichkeit werden" (Binneberg, 1997, S. 265).

Gemeinsam an diesen Ansitzen scheint nicht die Forschungsmethodik, welche ande-
ren Wissenschaften oft zu einer "unité de doctrine" verhilft, sondern - und das ist
nicht unbedeutend - der Gegenstand, resp. das Medium. Allen gemein sind “dichte
Beschreiburigen" oder "thick descriptions” als Ausgangspunkt von Lehre und For-
schung. Der Begriff selbst - und wie er unterdessen in zahlreichen Wissenschaftsdis-
ziplinen verwendet wird - stammt aus der Ethnologie und der Philosophie und geht
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zuriick auf Geertz (1997) und Ryle (1990). Die "dichte Beschreibung" als didakti-
scher Anlass ist aber mehr als nur ein mediales Hilfsmittel. Es bedeutet zugleich einen
neuen Forschungsstil, wie ihn Breuer (1996) zum Thema gemacht hat. Es bedeutet
auch einen neuen Stil in der Lehre, wenn die Erkenntnisse aus einer narrativen For-
schung ernst genommen werden. Mit dichten Beschreibungen wird das etikettenhafte
Verhiltnis von Theorie und Praxis iiberwunden, wo zu bestehenden Theorien ledig-
lich passende "Fallvignetten”" gesucht und auch immer gefunden werden. In der an-
gelsichsischen Literatur wird dieser Wandel der Denkstile als "turn to narrative” be-
zeichnet (McEwan & Kieran, 1995, S. vii).

3. Wie mit Fallgeschichten arbeiten?

Meine bisherigen Ausfiihrungen waren ausgerichtet auf die Begriindung der Arbeit
mit Fallgeschichten und die Entwicklung zu einem "turn to narrative in der Lehre.
Aber natiirlich ist damit die Frage noch nicht beantwortet, wie mit diesem Medium in
der Lehre gearbeitet werden kann und was unter einer didaktischen Fallgeschichte zu
verstehen ist. Ich mochte diese Fragen an einem Beispiel, d.h. an einer konkreten
Fallgeschichte erldutern.

Situation:

Die 22 Schiilerinnen und Schiiler der ersten Klasse einer Sekundarschule (7.
Schuljahr) sollen in einer Franzgsischlektion die vorher behandelten Themen auf
handlungsorientierte und kommunikative Art repetieren. Der Lehrer hat im Klas-
senzimmer vier Posten eingerichtet, an denen die Schiilerinnen und Schiiler in
Fiinfergruppen selbstindig arbeiten.

Posten 1: Bei einem Marktstand kaufen die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene
echte Friichte, Gemiise und Blumen, die sie mit Spielgeld (eine detailgetreue
Nachahmung des aktuellen Schweizer Geldes) bezahlen.

Episode: Fiinf Knaben streiten sich dariiber, wer von ihnen nach der Stunde welche
Friichte bekommen soll, obwohl der Lehrer nicht beabsichtigt die Lebensmittel spater
unter den Schiilerinnen und Schiilern aufzuteilen. Der Streit wechselt allmihlich von
der franzodsischen Sprache in die vertrautere Mundart. Der Lehrer stellt sich neben
den Posten, um durch seine Anwesenheit die Schiiler zur eigentlichen Aufgabe zu
bewegen. Unterdessen versuchen einige Schiiler auch das wertlose Spielgeld fiir sich
auf die Seite zu legen.

Pascal: "Herr NN, Michele hat alles Geld in seine Tasche gesteckt.”

Der Lehrer macht Michele klar, dass es nur wertloses Spielgeld sei.

Michele: "Das weiss ich. Das ist mir egal. Ich will jetzt einen grossen Einkauf tétigen."
(leicht verdndert aus: Messmer, 1999, S. 252)

Mein besonderes Interesse hat die Aussage von Michele geweckt "Ich will jetzt einen
grossen Einkauf titigen". Durch diesen Schliisselsatz finde ich Zugang zur Interpre-
tation. Weshalb ich gerade diesen Satz wihle, resp. diese Episode ausgewihlt habe,
hat vor allem mit meinem Vorverstdndnis von Unterricht zu tun. Andere Leser oder
Beobachter der Situation wiirden aufgrund ihrer subjektiven Erfahrungen vielleicht
einen anderen Zugang wihlen.

Die "sorgfiltig vorbereitete” Doppelstunde Franzosisch gerdt aus dem zeitlichen
Gefiige, nachdem eine Gruppe von Knaben sich nicht mehr an die Vorgaben des Leh-
rers hilt. Fiinf Knaben halten sich nicht an die vereinbarten Spielregeln, indem sie die
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"gekauften" Friichte fiir sich behalten. Da dies zu einem Konflikt fiihrt, missachten
sie eine weitere Vorgabe des Lehrers, die Gespriche in Franzésisch zu fiihren. Erst
die Intervention des Lehrers bringt die Gruppe wieder zuriick in das Handlungsge-
schehen der urspriinglichen Absicht, was zur erwihnten Zeitnot fiihrt.

Handelt es sich dabei lediglich um ein Problem des Zeitmanagements oder sind die
Griinde fiir das Scheitern auch woanders zu suchen? Der Lehrer will die vorher be-
handelten Themen auf handlungsorientierte und kommunikative Art repetieren. Dazu
organisiert er einen Postenlauf mit "realistischen" Szenen. Damit kniipft er im Sinne
der bildungstheoretischen Didaktik von Klafki (1997') an der Erfahrungswelt der Ju-
gendlichen an. Diesen erwiinschten Gegenwartsbezug finden wir auf den ersten Blick
auch beim Posten "Marktstand". Durch den Kauf und Verkauf von "echten” Friichten
mit "detailgetreuem” Geld versucht der Lehrer Szenen aus dem Alltag méglichst
realistisch nachspielen zu lassen. Die Reaktion der Schiiler ist entsprechend real:
Wenn ich etwas kaufe, mochte ich dies auch behalten kénnen. Das Spiel wechselt in
der Inszenierung der fiinf Knaben zur Realitit. Sie spielen nicht mehr im Rahmen des
erwiinschten "Marktstandes", sondern im Rahmen ihrer Alltagserfahrungen Selbstbe-
dienung: Mit méglichst viel Geld entsprechend grosse Einkiufe titigen. Den ideali-
sierten Marktstand kennen wohl die wenigsten Kinder und Jugendlichen aus ihrem
unmittelbaren Umfeld. Viel eher liegen ihre Gegenwartserfahrungen beim Einkauf im
Supermarkt. Und dort gelten andere Regeln. Damit sind die Sozialisationsbe-
dingungen der Jugendlichen angesprochen, die sich ebenso im Gegenwartsbezug zei-
gen. Supermarkt statt Marktstand wiirde hier wohl der Ratschlag an den Lehrer lau-
ten, weil dieser unmittelbarer an den Erfahrungen der Jugendlichen ankniipft. Der
unmittelbare Gegenwartsbezug will aber - nach Klafki - mehr als nur an die
Erfahrungen der Lemnenden ankniipfen. "Die Frage nach der Gegenwartsbedeutung
(1. Frage), die wesentliche Aspekte dessen einschliesst, was z.B. in der Berliner Di-
daktik> bzw. im Anschluss an sie 'Bedingungsanalyse' genannt wird, muss nun et-
was priziser als Frage nach den von Kindern und Jugendlichen erfahrenen und prak-
tizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen in ihrer Alltagswelt bestimmt
werden" (Klafki, 1991, S. 273).

Wer etwas kauft, will es auch behalten kénnen, sonst macht der Kauf keinen
Sinn. Deshalb erscheint die Reaktion der Knaben, die "gekauften” Friichte zu behal-
ten, fiir sich gesehen stimmig. Dass der Lehrer die Postenarbeit anders interpretiert,
erscheint ebenso klar, weil er das Ganze als Spiel inszenieren wollte. Wenn wir uns
aber - im Sinne von Klafki - an den Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen der
Alltagswelt der Lernenden orientieren, so erhilt der Verkauf und Kauf von Friichten
einen anderen Gehalt. Je realistischer das Spiel und die Spielgerite, desto realistischer
werden wohl auch die Reaktionen der Schiiler. Weshalb legt der Lehrer solch grossen
Wert auf die detailgetreue Nachahmung des Geldes oder weshalb werden echte
Friichte und Blumen gekauft und verkauft? Durch diese realistische Inszenierung des
Spiels werden die Grenzen zwischen Realitit und Fiktion unnétig aufgeldst. Insbe-
sondere die Verwendung von fast echten Schweizer Franken gibt den Schiilern Sinn-

' Die Ideen der "Bildungstheoretischen Didaktik" werden von Klafki erstmals 1958 formuliert und bis
"Zur Neufassung der Didaktischen Analyse" (1997) in verschiedenen Varianten publiziert.
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beziige zu ihrer Alltagswelt. Jugendliche in diesem Alter erkennen bereits aus eigener
Erfahrung, wie wichtig der Besitz von viel Geld sein kann. Ihre Reaktion ist deshalb
mehr als verstindlich: Mdglichst Geld in den eigenen Besitz bringen. Der Gegen-
wartsbezug, wie er von Klafki, aber auch von anderen fiir die didaktische Themen-
setzung eingefordert wird, steht hier fiir "Theorie", welche es in Einklang mit der
Praxis zu bringen gilt. Gegenwartsbezug als blosser Begriff in einer Planungstheorie
bleibt zu abstrakt und plakativ. Deshalb kann diese Fallgeschichte in ihrer dichten Er-
zihlweise mehr als nur ein Beispiel fiir die Planungstheorie Klafkis sein. Sie zeigt
auch "Probleme"” der Theorie auf, welche in den jeweils so treffend passenden Bei-
spielen der grossen Theorien untergehen (vgl. z.B. "Gewerkschaftsthema" bei
Kiafki, 1997, S. 19 f. und 25 ft.).

Einsatz in der Lehrer/innenbildung

Das Beispiel aus dem Franzosischunterrricht und seine Interpretation zeigt nur eine
Moglichkeit, wie aus Fallgeschichten in der Lehrer/innenbildung berufliches Wissen
entwickelt werden kann. Die Fallgeschichte konfrontiert die Theorie mit der Komple-
xitidt des Alltags (vgl. Schierz 1997, S. 214) und sensibilisiert fiir den Umgang mit
Theorie wie auch mit Praxis. Hier wird elaboriertes Wissen entwickelt (a), indem
theoretisches Wissen in einen konkreten Fall der Praxis eingebracht wird. Fallge-
schichten kénnen aber auch auf eigenes, intuitives Wissen rekurrieren (b), wenn

Studierende aufgefordert werden, selbst erfahrene kritische Situationen mit ihrem

bereits vorhandenen Wissen zu reflektieren und zu interpretieren. Nicht zuletzt dienen

solche Beispiele auch der Entwicklung von diskursivem Wissen (c), indem intuitives

Wissen zur Diskussion gestellt wird (vgl. Messmer, 2000).

(a) Die Geschichte wird von Lehr- oder Betreuungspersonen aufgenommen, um be-
reits diskutierte Theorien mit einem konkreten Beispiel zu iiberpriifen. Wie Radtke
(1996, S. 172 ff.) so kostlich gezeigt hat, konnen wir keineswegs davon aus-
gehen, dass Studierende ihr bereits vorhandenes theoretisches Wissen auch in die
eigene Praxis einfliessen lassen. Wenn wir wollen, dass unsere Theorien in der
Praxis auch einen Nutzen zeigen, dann miissen wir als Ausbildner auch bereit
sein, auf ihre Erfahrungen einzugehen. Der beschriebene Postenlauf vermittelt
dem betroffenen Studierenden ein personliches Feeback, kann aber auch fiir
andere von Nutzen sein, wenn die Interpretation z.B. im Lehrgespriich gemeinsam
mit den Studierenden erarbeitet wird. Hier muss allerdings darauf geachtet
werden, dass sich nicht andere den Fall aneignen, weil sonst das Konkrete
wiederum durch Allgemeinplitze vertauscht wird (Ownership-Regel). Oder der
Fall wird ohne Interpretation den Studierenden vorgelegt, um ihn in Einzelarbeit
auf die vorgestellte Theorie anzuwenden. Und nicht zuletzt kann der Fall als
kritisches Beispiel, auch in anderen Unterrichtsstunden zum gleichen oder zu
anderen Themen wieder eingesetzt werden.

(b) Die Geschichte (ohne Interpretation) kann den Studierenden auch als Arbeitstext
unterbreitet werden, um in der Ruhe das eigene (intuitive) Wissen einzubringen.
Die Arbeit mit Fallgeschichten fordert damit heraus, den eigenen Gebrauch von
subjektiven Theorien zu hinterfragen. Die Auseinandersetzung zwischen bereits
gelernter Theorie, eigenen Erfahrungen und dem konkreten Fall hilft mit, dass be-
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stehendes Wissen nicht brach liegt. Die Auseinandersetzung mit (eigenen) kon-
kreten Situationen fordert das narrative Lernen (Mandler 1986), indem zu beste-
henden kognitiven Strukturen passende Geschichten entwickelt werden. Hier
muss darauf geachtet werden, dass Studierende nicht zu schnell auf elaborierte
Theorien ausweichen, weil sie glauben, dass nur solche zihlen. Das Wachriitteln
von intuitivem Wissen in der Form von kleineren Hausarbeiten, kann auch als
Ansatz fiir grossere Arbeiten genutzt werden, indem hier entsprechende Fragen
entwickelt werden.

(¢) Eine Fallgeschichte, wie das Beispiel Postenlauf, ist geradezu geschaffen, um in
Kleingruppen diskutiert zu werden. Damit wird das Wissen des Finzelnen erwei-
tert durch andere Sichtweisen und es konnen verschiedene Lésungswege mitein-
ander verglichen werden. Diskursives Wissen fordert somit den Umgang mit
Ambivalenz, der Lehrende immer ausgesetzt sind. Fallgeschichten konnen aber
auch Experten vorgelegt werden, die dazu beitragen das didaktische Wissen von
Studierenden zu vergréssern. Hier denke ich an Formen des forschenden Ler-
nens, indem Studierende in Interviews erfahrene Lehrpersonen, Psychologen
oder auch Eltern und Schiiler konkrete Fragen zum Fall stellen. Die Stiitzung des
Interviews auf einen konkreten Fall (der vorgingig verschickt wird) vergrossert
die Charce, dass auf die Fragen auch konkrete Antworten folgen.

Wie mit Fallgeschichten in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern gearbeitet

werden kann, ldsst sich um viele andere Formen erweitern. Hier scheint mir aber we-

niger die Unterrichtsmethode als das Medium wichtig. Im Folgenden soll deshalb
geklirt werden, wodurch sich didaktische Fallgeschichten auszeichnen.

4. Welche Situationen als Fallgeschichten auswéahlen?

Fiir Bruner bilden Widerspriiche einen Anlass zur Interpretation und zur Auseinan-
dersetzung mit dem Inhalt einer Fallgeschichte, die sich in Anlehnung an Burke
(1945, zit. nach Bruner 1997) durch Schwierigkeiten zwischen den fiinf Aspekten ei-
ner Geschichte ergeben: Akteur, Handlung, Ziel, Ort, Instrument. Treten Widersprii-
che zwischen einzelnen Aspekten auf, so ergibt sich nach Bruner eine Dramaturgie
der Geschichte. "Der Dramatismus im Sinne Burkes konzentriert sich auf Abwei-
chungen vom Kanonischen, die moralische Folgen haben, Abweichungen mit Bezug
auf Legitimitit, moralische Verpflichtungen, Werte" (Bruner 1997, S.67). Ubertragen
wir diese Aspekte auf die Unterrichtssituation, so lisst sich dieser "Dramatismus"
verstindlicher darstellen.

Die Geschichte lisst keinen Zweifel iiber die Akreure: Der Lehrer, Pascal und Mi-
chele. Ebenfalls klar scheint die Handlung zu sein: Die Schiiler kaufen mit Spielgeld
verschiedene Friichte. Ubergeordnet steht hier eine didaktische Zielsetzung, die vor-
her behande’ten Themen auf handlungsorientierte und kommunikative Art zu repetie-
ren. Der Ort ist durch die Unterrichtsform gegeben, d.h. die Geschichte handelt von
Posten 1 innerhalb einer Postenarbeit. Die Instrumente sind ebenfalls klar ersichtlich:
Friichte und Spielgeld. Wo zeigen sich hier nun die angesprochenen Widerspriiche?
Wo liegt der Konflikt, damit wir von einem Dramatismus im Sinne Bruners sprechen
konnen? Der Konflikt zwischen den Schiilern kann nicht gemeint sein, zumindest ist
er fiir eine didaktische Geschichte zuwenig interessant. Der Konflikt liegt wohl eher
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zwischen der Handlung der Schiiler (und ihrer inhdrenten Zielsetzung) und der di-
daktischen Zielsetzung der Lehrperson. Einerseits sollen Friichte gekauft werden, an-
dererseits die franzdsische Sprache geiibt werden. Damit entsteht ebenso ein Konflikt
unter den Akteuren der Geschichte. Wiihrend der Lehrer handlungsorientiert die be-
handelten Themen repetieren will, mochte Michele "einen grossen Einkauf titigen".

Diese Konflikte machen die Episode zu einer Fallgeschichte. Die Aussage von
Michele "Ich méchte jetzt einen grossen Einkauf titigen" irritiert den Leser, weicht
von einem erwarteten Handlungsablauf ab und ldsst damit Spielraum fiir Interpreta-
tionen. Micheles Aussage wird zum Schlisselsatz der Geschichte, zum Zugang zur
Deutung und Auslegung der Fallgeschichte (vgl. Scherler & Schierz, 1993). Fiir
Schierz (1986) ist es diese Irritation, die den Anlass fiir eine Fallgeschichte ergibt:
"Im Erfassen von Begebenheiten werden sie (Unterrichtsprobleme, Anm. R.M.) aus
dem Horizont des Vertrauten und fraglos Gegebenen ausgegrenzt. Das Fraglose
besteht aus Problemldsungen, vorangegangenen Erfahrungen, die sich in einem
diffusen Wissensvorrat sedimentiert haben - eine Mischung aus Gebrauchtwissen,
Rezeptwissen, subjektivem und objektivem Wissen" (Schierz 1986, S. 21).

Hiitten die Schiiler nach der Intervention des Lehrers mit dem beabsichtigten Rol-
lenspiel weitergemacht, oder hitten sie lediglich aus Bequemlichkeit Dialekt gespro-
chen, so wire an der Schilderung nichts Aussergewohnliches. Eine Szene, wie sie
sich alltdglich in der Schule abspielt und deshalb auch unseren Erwartungen ent-
spricht. Hier entsteht auch eine Néhe zwischen didaktischen Fallgeschichten und lite-
rarischen Erzihlungen, wie sie Larcher feststellt. "Ich suche sie (gemeint sind die Le-
ser, Anm. R.M.) zum Staunen zu bringen und sie zu verwirren, indem ich meine Er-
fahrungen und Reflexionen sprachlich so gestalte, dass der 'gesunde Hausverstand'
irritiert wird und eingeschliffene Erwartungen und Wahmehmungsmuster gestort
werden. Kurz, indem ich die Texte als eine Art 'Gegenerfahrung' zur herrschenden
Wirklichkeitsdeutung gestalte, gelingt es mir 6fter als mit meinen ‘nur' theoretischen
Texten, Leser zum Blick unter die Oberfliche padagogischer Phdnomene und zum
Denken gegen den Strich der gingigen Wahmehmungsklischees zu verfiihren" (1996,
S. 47). Das Besondere, das Spezielle, das sich vom Allgemeinen und Gew®dhnlichen
abhebt, erweckt unser Interesse. Die Fallgeschichte ist nicht zuféllig ausgewéhit. Der
Zeigecharakter des "Gegenwartsbezugs"”, der fiir den schulischen Unterricht gefordert
wird, lisst sich auch auf die Situation von Lehramtsstudierenden iibertragen. Was in
der Schule als "Gegenwartsbezug" bezeichnet wird, kann bei Studierenden als
"subjektive Betroffenheit" ausgewiesen werden. Mit dem einzigen Unterschied, dass
eine subjektive Betroffenheit bei Studierenden ungemein einfacher hergestellt werden
kann. Schule zielt auf "Allgemeine Bildung", wihrend fiir Lehramtsstudierende das
Ziel nicht unbestimmt und offen ist, sondern auf Unterrichtskompetenzen ausgerichtet
ist. Deshalb wird subjektive Betroffenheit am ehesten durch realistisches Handeln im
Berufsfeld erreicht. Dieses Handeln gilt es aber zu reflektieren und in die
Ausbildungspraxis zu integrieren. Abschliessend werde ich einige Situationen in der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern darstellen, wo sich die Arbeit mit
Fallgeschichten aufdréngt.
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5. Wo mit Fallgeschichten arbeiten?

Im Wesentlichen lassen sich drei Situationen fiir die Arbeit mit Fallgeschichten unter-

scheiden: Durch die Konfrontation von Theorie mit ausgewihlten Fallgeschichten im

Didaktik- , Fachdidaktik und Padagogikunterricht (a). In der Subsidiaritit von Prak-

tika und Unterricht. Problemsituationen in der berufspraktischen Ausbildung der Stu-

dierenden kénnen in anderen Ausbildungsgefissen unterstiitzend aufgenommen wer-
den (b). In Abschlussarbeiten und -priifungen, die sich mehr an einem Portfolio ori-

entieren, als eine Repetition von "Buchwissen” (c).

(a) Im Gegensatz zum Anlass, weshalb eine Geschichte als Fallgeschichte aufgegrif-
fen wird, stehen die Situationen, in welchen die Fallgeschichten mit einer didakti-
schen Absicht eingesetzt werden. Wihrend sich der beschriebene Anlass dadurch
auszeichnet, dass er sich durch die Abgrenzung zum Allgemeinen zur Geschichte
macht, zzichnen sich die Lehrsituationen dadurch aus, dass sie im Einzelnen etwas
aussagen, was im Allgemeinen giiltig ist. Dies darf nicht so eng gesehen werden,
wie das noch Scheuer] (1964) in seiner exemplarischen Lehre formuliert hat. Das
narrative Verstindnis beschrénkt sich nicht bloss auf die exemplarische
Darstellung "als Fall von" etwas Ubergeordnetem, etwas Allgemeinem oder einer
Theorie. Die Fallgeschichte kann ebenso neben einer ausformulierten Theorie ste-
hen oder die elaborierte Theorie in Frage stellen. Oder eine Fallgeschichte kann
neben einer anderen stehen, ohne gleich in Bezug zu einer Theorie gesetzt zu wer-
den. Dern oft zeichnet sich erst im Vergleich von Fallgeschichten der wesentliche
Gehalt von Theorien ab. Damit ist bereits eine erste wichtige Gelegenheit genannt,
die sich fiir die Arbeit mit Fallgeschichten aufdringt. Die Veranschaulichung einer
Theorie durch eine besonders reprisentative Geschichte, um damit die Aussage
des Allgemeingiiltigen zu verstirken. Diese historische Verwendung von Fallge-
schichten wird durch ein Verstindnis ergénzt, das die "grossen Theorien" der Di-
daktik in die Anschaulichkeit der Praxis zuriickversetzt. Dabei wird nicht priméir
die Verstédndlichkeit der Theorie erh6ht, sondern vielmehr zur Reflexion aufgefor-
dert .

(b) Im Weiteren dréingen sich Fallgeschichten fiir die Konfrontation von eigener Pra-
xis und Theorie auf. Geschichten der Studierenden aus dem Praktikum werden
zum Anlass der Diskussion in der Ausbildung. Dabei wird intuitives Wissen
(Studierende) konfrontiert mit diskursivem Wissen (Praktikumslehrkrifte) und
elaboriertemn Wissen (Didaktiker/innen). Diese Auseinandersetzung zwischen ver-
schiedenen Wissensformen férdert am konkreten Beispiel den Umgang mit Unsi-
cherheiten, indem individuell angemessene Losungen erarbeitet werden. Damit
wird sowohl auf die vermeintliche Sicherheit von Theorien, als auch die ver-
meintliche Sicherheit von Rezepten verzichtet. Fiir Novizen liegt es nahe, dass sie
von wissenschaftlichen Theorien mehr verunsichert werden, als dass ihnen
Handlungssicherheit gegeben wird. Dagegen versprechen Rezepte oft genan im
Hier und Jetzt zu helfen. Was aber dem Meisterlehrer mit seinem Rezept gelingt,
gelingt d=m Novizen nicht immer. Zuviele Aspekte beeinflussen die Wirksamkeit
von Unterrichtshandlungen. Fallgeschichten konnen gerade diese Diffizilitit tref-
fend darstellen. Deshalb konnen sie auch dazu beitragen, Unterrichtspraktika qua-
litativ auszuwerten. Ein Anlass, dem wohl zuwenig Beachtung geschenkt wird. In
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Unterrichtspraktika beschrinkt sich die Auswertung oft auf oberfldchliche Be-
richte zuhanden der Ausbildungsinstitution und auf durchaus wichtige Gespriche
zwischen Studierenden und Praxislehrkriften. Fiir die Implementation der Unter-
richtsprobleme der Studierenden in die Ausbildungsveranstaltungen dridngen sich
Fallgeschichten geradezu auf. Durch die Interpretation ausgewdhlter Beispiele aus
den Praktika kénnen sowohl die Verstidndigung von Theorie und Praxis, als auch
die Effizienz der Ausbildung verbessert werden’.

(c) Letztlich dréngen sich auch Priifungssituationen fiir die Arbeit mit Fallgeschichten
auf. Dies hat zwei Griinde. Einerseits kann in einer Fallbearbeitung nicht einfach
"Buchwissen" wiederholt werden, sondern muss theoretisches Wissen anwen-
dungsorientiert und konkret auf bestimmte Situationen rezipiert werden. Damit
werden andererseits auch Zusammenhinge aufgedeckt, Ambivalenzen von Theo-
rie und Praxis dargestellt, die sich realistischer mit dem Alltag decken als konven-
tionelle Formen von Priifungen und Abschlussarbeiten. Fallgeschichten kénnen in
diesem Sinne auch in ein System eingebettet werden, das individuelle Leistungen
nicht summarisch, sondern als Lernentwicklung iiber die Ausbildungszeit in
einem Portfolio sammelt und bewertet.

Die Arbeit mit Fallgeschichten wird damit einer Forderung gerecht, die Heimann be-

reits 1976 formuliert hat: "Es sind nicht so sehr die Theorien, es ist das Theoretisieren

zu lehren. Nicht der Inhalt von Theoremen ist das Entscheidende, sondern die Weise,

in der sie die Interpretation einer didaktischen Situation gestatten" (Heimann, 1976,

S. 150). Vielleicht konnen Fallgeschichten dariiber hinaus auch dazu beitragen, das

gegenseitige Verstindnis von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachausbil-

dung zu verbessern. Fallgeschichten bilden dabei sozusagen den Ankerpunkt fiir die

Kommunikation zwischen den Veranstaltungen und den Personen, die hinter diesen

Ausbildungsteilen stehen. Gegenseitige Vorwiirfe, wie "Allgemeine Didaktik ist wie

Stricken ohne Wolle" oder "Fachdidaktik ist wie Stricken ohne Strickmuster” (Diet-

rich, 1992) werden sich damit vielleicht auflosen. Denn erst am konkreten Fall lassen

sich sowohl didaktische wie auch fachliche Anspriiche an den Unterricht diskutieren.
Hier zeigt sich gleichsam die Absicht, die hinter der Arbeit mit Fallgeschichten

steht. Nicht die Rezeption von Theorie einerseits und die Mimesis von Praxis an-

dererseits, sollen den Inhalt der didaktischen Lehre bilden, sondem die systematische

Auseinandersetzung mit Problemen der Unterrichtspraxis. Damit wird der Umgang

mit Unsicherheit gelemt - mitunter ein wesentlicher Teil der Ausbildung von Lehre-

rinnen und Lehrern - und nicht eine falsche Sicherheit, die sowohl von Theorie als
auch von Praxisanleitungen suggeriert werden kann.
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Der Einfluss der Schule auf die kognitive
Entwicklung

Franz E. Weinert

Professor Dr. Dres h.c. Franz Emanuel Weinert starb vollig unerwartet am 7. Mdrz
2001 nach kurzer schwerer Krankheit (vgl. das Editorial dieser Nummer). Den
Festvortrag, den er aus Anlass des 60. Geburtstages von Prof. Dr. Helmut Fend am
1. Dezember 2000 an der Universitit Ziirich gehalten hat, hat er wenige Tage vor
Ausbruch der schweren Krankheit noch fiir die BzL leicht iiberarbeitet und der Re-
daktion zugesandt. Nur das unten stehende Lead stammt von der Redaktion.

Die Frage nach dem Einfluss der Schule auf die kognitive Entwicklung der Kinder
weist eine mehr als hundertjihrige wissenschaftliche Forschungsgeschichte auf. Ihr
Verlauf ist durch ein zeitliches Wechselspiel zwischen optimistischen und pessimi-
stischen Perspektiven - Schule zwischen Wirkungsméchtigkeit und Wirkungsohn-
michtigkeit - gekennzeichnet. Der Autor zeigt in seinem Beitrag auf, dass die wi-
derspriichlichen Ergebnisse und gegensitzlichen Interpretationen dadurch zu-
stande kommen, dass in den vorliegenden empirischen Studien zwei unterschiedli-
che Fragestellungen untersucht werden. So geht es unter der optimistischen Per-
spektive im Wesentlichen um Leistungen und Leistungsfortschritte, die von allen
Kindern durch Lernen erreicht werden miissen, wahrend in der pessimistischen
Perspektive die Reduzierung von individuellen Leistungs-, Fahigkeits- und Ent-
wicklungsunterschieden im Vordergrund steht. Gestiitzt auf Ergebnisse der neue-
ren erziehungswissenschaftlichen Forschung zieht der Autor folgendes Fazit: Der
Einfluss der Schule ist begrenzt, wenn es um das Veréndern individueller Unter-
schiede bei kognitiven und perstnlichen Merkmalen geht, die relativ inhaltsunab-
hingig sind. Geht es jedoch um Lernen und Lernfortschritte - und dies nicht nur
im Leistungsbereich, sondern im Hinblick auf alle Bildungsziele, die von inhaltli-
chen Lernprozessen abhingig sind - so kommt der Schule eine grosse kulturelle,
soziale und personliche Bedeutung zu. (Red.)

Zwar wissen wir nach einer mehr als hundertjahrigen wissenschaftlichen For-
schungsgeschichte viel iiber die Einflisse der Schule auf die kognitive Entwicklung,
doch ist es viel zu wenig, um die Bedingungs-Wirkungsmechanismen dieser Effekte
hinreichend spezifizieren zu konnen. Dadurch ist es auch zu erklédren, dass bis heute
in regelmissigen, sehr kurzen Zeitintervallen Sffentlichkeitswirksame Thesen iiber die
Ohnmacht oder iiber die Allmacht der schulischen Bildung publiziert werden. Blicken
wir einige Jahrzehnte zurtiick.

Coleman und seine Kollegen hatten mit Hilfe eines umfangreichen statistischen
Datenmaterials festgestellt, dass Schulen kaum etwas bewirken, sondern in ihren Er-
gebnissen nur so gut sind, wie es die Schiiler waren, als sie in die Schule aufgenom-
men wurden. "Schulen haben nur geringen Einfluss auf die Leistungen der Kinder,
der unabhingig vom familidren Hintergrund und vom allgemeinen sozialen Kontext
ist" (1966, S. 329). Noch radikaler formulierten es Jencks et al.: "Was die Schule zu-
stande bringt, hingt weitgehend von den Kindem ab, die sie besuchen. Alles andere -
das Budget der Schule, ihre Bildungspolitik, die Merkmale der Lehrer - ist entweder
sekundir oder komplett irrelevant (1972, S. 256). In Ubereinstimmung mit diesem
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Gesamturteil schitzten Jencks und Kollegen den Einfluss der Qualititsdifferenzen von
Primarschulen auf die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern auf etwa 3%,
den der Sekundarstufe auf 1% oder weniger.

Schon kurze Zeit spiter wurde diese These durch eine noch radikalere Gegenthese
wenigstens fiir einige Jahre vom bildungspolitischen Markt verdriingt. Auf einer dhn-
lichen umwelttheoretischen Basis wie Coleman fussend, aber zu véllig anderen
Schlussfolgerungen kommend, verkiindete Benjamin Bloom, ein sehr renommierter
und verdienstvoller amerikanischer Erziehungswissenschaftler, dass fast jedes Indivi-
duum lernen kann, was irgend eine Person in der Welt irgendwann gelernt hat, "vor-
ausgesetzt, dass das frithere und gegenwiirtige Lernen unter angemessenen Bedingun-
gen erfolgt ... Die Theorie bildet eine optimistische Perspektive auf das, was Bildung
fiir die Menschheit leisten kann" (1976, S. 7). Diese Botschaft wurde sofort zu einem
Signal méchriger gesellschaftlicher Stromungen und zwar sowohl egalitir-demokrati-
scher als auch egalisierend-sozialistischer Ideen und Ideale.

Wissenschaftliche Grundlagen dieser kiihnen, theoretisch betrachtet sogar toll-
kiihnen These von Bloom war das in zahlreichen empirischen Untersuchungen de-
monstrierte kompensatorische Verhiltnis zwischen individuellen Lernvoraussetzun-
gen auf der einen und der jeweils benétigten Lernzeit zur Erreichung eines an-
spruchsvollen Lernziels auf der anderen Seite. Mit dem Konzept des zielerreichenden
Lernens und Lehrens suggerierte Bloom einer erstaunten Offentlichkeit, dass alle
letztlich das Gleiche auf hohem Niveau erlemen kénnten, wenn man nur differierende
Lemzeiten und individuell optimale Lehrmethoden verfiigbar macht. Schnell entwik-
kelte ein offenbar humorbegabter kalifornischer Bildungsékonom eine Modellrech-
nung, die jedem Schiiler das Doktorzertifikat einer fiihrenden amerikanischen Univer-
sitdt in Aussicht stellte, wenn man nur die allgemeine Schulpflicht auf 120 Jahre ver-
langern wiirde.

Weit entfernt von derartiger Witzelsucht wurden in den USA und in Europa zahl-
reiche Programme auf den Weg gebracht, die es Kindern mit ungiinstigen kognitiven
und/oder sozialen Lernvoraussetzungen erméglichen sollten, sehr friih im Leben und
tiber die gesamte Schulzeit hinweg die Leistungen und Fihigkeiten begiinstigter
Schiiler zu erreichen. Wurden nicht spezielle Kenntnisse, sondern allgemeine kogni-
tive Fahigkeiten angestrebt, so erwiesen sich die Ergebnisse des zielerreichenden
Lernens und Lehrens aber als enttduschend: Vereinheitlicht man nimlich die Lernzeit,
so ergeben sich in heterogenen Klassen grosse Leistungsunterschiede; will man das
gleiche anspruchsvolle Lemziel erreichen, so entstehen extrem grosse Differenzen in
der bendtigten Lernzeit.

Die im Vergleich zu den optimistischen Erwartungen insgesamt enttiuschenden,
aber keineswegs rundum negativen Resultate der vielen sozialfiirsorgerischen, schul-
organisatorischen, curricularen und didaktischen Interventionen zu Gunsten benach-
teiligter Schiiler fiihrten schon nach wenigen Jahren zu einer erneuten Ohnmachtser-
kldrung fiir jede Art von egalisierenden schulischen Bildungswirkungen. In ihrem
1994 publizierten Buch "The Bell Curve" haben Herrnstein und Murray zwei grund-
legende psychologische Aussagen formuliert und eine daraus abgeleitete, wissen-
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schaftlich aber nicht ableitbare provokative bildungspolitische Schlussfolgerung gezo-

gen:

(1) Das Zusammenspiel von Unterschieden in der genetischen Ausstattung von Indi-
viduen und die damit kovariierenden soziokulturellen Verhéltnisse in den Verei-
nigten Staaten fithren in der kognitiven Entwicklung von Kindemn schon sehr friih
zu stabilen individuellen Unterschieden in den intellektuellen Fihigkeiten, den
motivationalen Priferenzen und den leistungsthematischen Tendenzen. Dabei
kommt nach Auffassung von Herrnstein und Murray der allgemeinen Intelligenz
eine Schiiisselrolie zu.

(2) Sozialfiirsorgerische, schulorganisatorische, kompensatorische und didaktische
Interventionen haben nach Meinung der Autoren in der Vergangenheit zu keiner
bedeutsamen Reduzierung von kognitiven Leistungsunterschieden und intellek-
tuellen Fihigkeitsdifferenzen gefiihrt, vor allem aber nicht zu einer Anhebung
niedriger Intelligenzniveaus beigetragen. "Zusammenfassend lisst sich sagen,
dass alle Versuche zur Steigerung der Intelligenz eine Geschichte ergeben, die
durch grosse Hoffnungen, iiberzogene Behauptungen und enttduschende Ergeb-
nisse charakterisierbar ist" (1994, S. 389).

(3) Nach einer breiten, mit statistischem Datenmaterial iiberladenen Begriindung ihrer
zwei psychologischen Thesen ziehen Herrnstein und Murray eine suggestiv wir-
kende, aber wissenschaftlich unzuldssige Schlussfolgerung. Man sollte kiinftig
auf Massnahmen zur Verringerung kognitiver Ungleichheiten zwischen Kindern
und auch auf die Propagierung des politischen Prinzips der Gleichheit von Bil-
dungschancen als eines wesentlichen gesellschaftlichen Wertes verzichten und die
dadurch frei werdenden finanziellen Ressourcen in die Ausbildung und Bildung
derjenigen Jugendlichen investieren, die {iber ein gutes oder sehr gutes geistiges
Potential verfligen und spéter den grossten Teil des nationalen Bruttosozialpro-
dukts erwirtschaften miissen.

Der relativ schwache offentliche Beifall fiir und der starke politische wie wissen-

schaftliche Entriistungssturm gegen diese extreme Position von Hermstein und Mur-

ray waren noch kaum verklungen, da zeigen sich als Folge einiger neuer internatio-
naler Schulleistungsstudien schon wieder iiberaus optimistische Erwartungen, was

Schulen wirklich leisten koénnten, wenn sie nur hinreichen gut wiren. So beobachtet

man als Reaktion auf die enttiuschenden Ergebnisse der Third International Mathe-

matics and Science Study, dass manche Bildungspolitiker v6llig darauf vertrauen, al-
lein die Riickmeldung unbefriedigender Leistungsresultate an die Lehrer konnte
schnell zu einer signifikanten Verbesserung der Schulleistungen fiihren, weil man
fatalerweise glaubt, dass gutes Unterrichten eine automatische Folge des guten Wil-
lens von Lehrern ist, und weil man falschlicherweise unterstellt, dass Lehren funktio-
nal als Lemenmachen definiert werden kann. Kiinftige Enttduschungen sind also vor-
programmiert.

Verfolgt man das zeitliche Wechselspiel zwischen Allmachtseuphorien und Ohn-
machtsdepressionen, wenn es um den Finfluss der Schule auf die kognitive Entwick-
lung der Kinder geht, so kénnte man meinen, in der Erziehungswissenschaft wie in
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der piddagogischen Psychologie hitte der Wahnsinn inzwischen Methode. Dem ist
aber bei genauerer Betrachtung der Forschungslage keineswegs so.

Die widerspriichlichen Ergebnisse und die gegensitzlichen Interpretationen kom-
men ndmlich dadurch zustanden, dass in den vorliegenden empirischen Studien zwei
sehr verschiedene Fragestellungen untersucht werden, ohne dass dies immer kennt-
lich gemacht wird.

Dabei ging es unter der optimistischen Perspektive im Wesentlichen um Leistun-
gen und Leistungsfortschritte, die von allen Kindern durch Lernen erreicht werden
miissen und die in ihrer Giite von der Qualitiit der Schule und insbesondere des Un-
terrichts relativ stark beeinflussbar sind. In der anderen, der pessimistischen Perspek-
tive stand demgegeniiber die Verinderung oder Reduzierung von individuellen Lei-
stungs-, Fihigkeits- und Entwicklungsunterschieden im Vordergrund des wissen-
schaftlichen Interesses. Bei der Erfiillung dieser Aufgabe sind die Wirkungsméglich-
keiten der Schule sehr begrenzt. Wenden wir uns einigen Details der zwei Frageper-
spektiven zu.

Schulen als Entwicklungs- und Lernbedingungen kognitiver Kompeten-
zen

Sieht man von den in der Regel keineswegs direkt verhaltenswirksamen neurobiolo-
gischen Reifungsvorgingen ab, so muss alles, was Menschen wissen und konnen,
oder wissen und kénnen sollen, gelernt werden. Mit anderen Worten: Alle Individuen
miissen unabhingig von Begabung und Begabungsunterschieden alles lernen, was sie
an Verhaltens- und Leistungsdispositionen brauchen. Es gibt zur Zeit kein gesichertes
wissenschaftliches Wissen dariiber, ob es mehr als einen Lernmechanismus gibt und
wenn ja, welche Klassen von Lernprozessen theoretisch zweckmissigerweise zu
unterscheiden sind. Gewiss ist nur, dass es fiir verschiedene Bildungsziele unter-
schiedliche Bedingungskonstellationen erfolgreichen Lernens gibt.

Unter diesen Umstéinden scheint es angebracht zu sein, auf eine Klassifikation
menschlicher Lernfahigkeiten und Lemprozesse zuriickzugreifen, die der Evolutions-
psychologe Geary kiirzlich vorgenommen hat. Er unterscheidet zwischen primiren
und sekundiren biologischen Fihigkeiten. Zu den priméren Fihigkeiten zihlt er die
artspezifisch vererbten Voraussetzungen zum Erwerb der Muttersprache, der elemen-
taren numerischen Kompetenz, die intuitiven, in der Regel doménspezifischen Fihig-
keiten zum handlungswirksamen Verstéindnis der Welt, des Menschen und der eige-
nen Person sowie viele konkrete intellektuelle Operationen. Charakteristisch fiir diese
priméren Fahigkeiten ist es, dass praktisch alle Menschen - unabhingig vom Ent-
wicklungsstand der jeweiligen Kultur und wenig beeinflusst von Defiziten einer be-
stimmten Subkultur - diese grundlegenden Kompetenzen bis zum 5., 6. oder 7. Le-
bensjahr auf geradezu naturwiichsige Weise erwerben.

Das ist nach den Beobachtungen von Geary jenseits dieser Altersstufen véllig an-
ders. Ob es sich um die Kulturtechniken des Lesens und Schreibens, um hohere
Formen des mathematischen Verstidndnisses oder um wissenschaftliche Kenntnisse
handelt, - stets ist der Erwerb dieses Wissens und Koénnens vom Entwicklungsstand
der jeweiligen Kultur und von der Verfiigbarkeit von Schulen oder schuldhnlichen
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Einrichtungen abhiingig. Geary spricht deshalb von sekundiren biologischen Fihig-
keiten und geht davon aus, dass zu jhrem Erwerb und zu ihrer Vermittlung Formen
eines mehr oder minder systematisch organisierten Unterrichts notwendig sind.

Auf dem Hintergrund der empirischen Evidenzen und der daraus abgeleiteten
theoretischen Spekulationen ist es nicht unproblematisch, wenn sich momentan viele
Reformpidagogen und nicht wenige kognitivistische Entwicklungspsychologen in ih-
rer Kritik an der traditionellen Schule gerade am Modell des freien, in der Regel
selbstorganisierten vorschulischen Lemens orientieren: Intrinsisch motiviert, von
spontaner Neugier und Entdeckungslust getrieben, das Erleben eigener Wirksamkeit
geniessend, aus Erfolgen und Misserfolgen nicht nur wichtige Erfahrungen, sondern
auch neue Einsichten gewinnend, zwar ohne Lehrer, aber in einer Gemeinschaft von
Erwachsenen und Gleichaltrigen agierend und im Erwerb vielfdltiger Kompetenzen
iiberaus erfolgreich! Ein wunderbares Szenario, das Erwachsene begeistert und be-
gliickt!

Ob allerdings das naturwiichsige Lernen in der frithen Kindheit auf Grund seiner
universellen Passung zwischen starken, in der Regel doménspezifischen alterstypi-
schen Lembereitschaften und den sozio-6kologischen Lernangeboten in der Umwelt
des Kindes wirklich als Modell fiir das Lemen arbitrédrer kultureller Symbolsysteme
dienen kann, ist auf Grund der von Geary vorgetragenen empirischen Befunde und
seiner theoretischen Uberlegungen zweifelhaft. Es spricht vieles dafiir, dass Schulen
als institutionelle Bedingungen systematischen Lernens in vielen Fillen notwendige
Voraussetzungen fiir den Erwerb spezialisierter Kenntnisse, komplexer Fertigkeiten,
abstrakter Fihigkeiten und anspruchsvoller Metakompetenzen darstellen. Insofern hat
TIMSS tatsiichlich dazu beigetragen, den Wert der Schule fiir die kognitive Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen wieder zu entdecken. ‘

Eine solche pauschale Aussage muss notwendigerweise zu der Frage fiihren, wel-
che geistigen Kompetenzen durch welche unterrichtlichen Bedingungen auf Grund
welcher Lernmechanismen wie gefordert werden. Natiirlich ldsst sich im Rahmen ei-
nes kurzen Festvortrags auf diese vielschichtige Frage keine wissenschaftlich befrie-
digende Antwort geben. Einige Stichpunkte miissen geniigen.

Die neuere psychologische Forschung legt nahe, zumindest einen Teil der beob-
achtbaren kognitiven Entwicklungsfortschritte theoretisch als einen zunehmenden
Expertiseerwerb zu interpretieren. Langfristiges kumulatives Lernen und planvolles
Uben sind dafiir notwendige, aber - das sei im Unterschied zur Auffassung von
Ericsson, dem wichtigsten Vertreter dieser Arbeitsrichtung, ausdriicklich betont -
keine hinreichende Bedingung fiir den Aufbau handlungsrelevanter Systeme deklara-
tiven und prozeduralen Wissens. Es geht also in der Schule nicht in erster Linie um
einzelne Lernakte oder um Lernepisoden, die im Mittelpunkt der experimentellen
Lernforschung stehen, sondern vor allem um den mehr oder minder systematischen
Aufbau von verschiedenen fachlichen, iiberfachlichen und handlungsspezifischen
Wissenssystemen. Dabei erweisen sich die wichtigsten Bewihrungskriterien eines
gelungenen Expertiseerwerbs zugleich als die grundlegenden Mechanismen der dafiir
erforderlichen Lernprozesse: (a) Tiefe des Verstehens bei der Aufnahme, Integration
und Nutzung neuer Informationen; (b) maximaler Lerntransfer innerhalb inhaltsspe-
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zifischer Wissenssysteme, aber auch beim systematischen Erwerb fachiibergreifender

Kompetenzsysteme (z.B. Lernexpertise, Problemlosekompetenz) und beim struktu-

rierten Aufbau von situativen Anwendungskompetenzen fiir verfiigbares Wissen; (c)

Forderung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten durch asymmetrischen Strategietransfer

von unten nach oben, den Klauer (2000) kiirzlich mit einem Huckepacktheorem er-

klérte.

Mit diesem Dreiklang von Mechanismen und Kriterien sind - neben der grundle-
genden Bedeutung einer persistenten Motivation - die Kemkomponenten einer kogni-
tiven Lernthzorie fiir den Expertiseerwerb umschrieben. Sie sind natiirlich auch die
Grundlage fiir die Vermittlung von Leistungen als einer unverzichtbaren Aufgabe von
Schulen jeder Art. Das ist allerdings - und das sei nachdriicklich hervorgehoben -
nicht die einzige Zielsetzung des Unterrichts. Andere Bildungsziele - wie die Ent-
wicklung ven thematischen Interessen und allgemeiner Lemnfreude, von persénlicher
Autonomie und sozialer Partizipation, von Normorientierungen und Werthaltungen -
erfordern andere schulische Bedingungskonstellationen fiir ein erfolgreiches Lernen.

Konzentriert und beschrinkt man sich zugleich auf den Aufbau vielgestaltiger
Wissenssysteme, so hingt die Wirksamkeit des Unterrichts zwar von vielen proxi-
malen und distalen Bedingungen, vor allem aber von einigen wenigen Schliissel-
merkmalen ab:

(a) die aktive Lemzeit der Schiiler fiir ein bestimmtes Inhaltsgebiet entscheidet weit-
gehend dariiber, wieviel und was im Durchschnitt gelernt werden kann. Die Un-
terschieds in der aktiven Lernzeit (im Vergleich zur tatsichlich verfiigbaren Unter-
richtszeit) zwischen verschiedenen Lindern - z.B. den ostasiatischen Staaten und
den USA -, aber auch die Differenzen zwischen vergleichbaren Schulklassen in-
nerhalb Deutschlands sind ungewéhnlich und erwartungswidrig gross, so dass
ein erheblicher Teil internationaler wie nationaler Leistungsunterschiede allein
durch die Variation dieses Bedingungsfaktors erklirt werden kann.

(b) Die Schaffung geeigneter Bedingungen fiir kumulatives Lernen ist eine zweite
wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Unterrichten. Das gilt nicht nur fiir die
systematische Vermittlung fachlichen Wissens durch einen lehrergesteuerten, aber
schiilerzentrierten Unterricht, sondern auch fiir den Erwerb situierter Anwen-
dungskompetenzen durch sequentiell organisierte Projektarbeit und fiir die regel-
massige Gestaltung von Unterrichtsepisoden zum Leren Lernen.

(c) Eine gewisse didaktische Stukturiertheit, Klarheit und Zentriertheit des Unterrichts
auf die intendierten Lernprozesse, sowie die ausreichende sachliche Unterstiitzun g
von Schiilern mit aktuellen Lernproblemen durch den Lehrer haben sich in der
empirischen Unterrichtsforschung als besonders effektiv erwiesen.

(d) Dem Wechsel von entspannten Lernphasen und davon separierten Leistungsepi-
soden, der Verbindung hoher kognitiver Anforderungen mit dem persénlichen
Wohlbefinden der Schiiler, der Aufeinanderfolge lingerer formeller und einge-
streuter informeller Unterrichtsepisoden kommt fiir die langfristige Forderung
kognitiver, motivationaler und sozialer Unterrichtsziele eine Schliisselrolle zu.
Dabei wird von manchen Kritikern des schulischen Leistungsprinzips explizit auf
die Wichtigkeit "hoherer" Bildungsziele hingewiesen und implizit die Unvertréig-
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lichkeit verschiedener Ziele im Unterricht unterstellt. Dieses Vorurteil wurde in-
zwischen nachdriicklich widerlegt (vgl. z.B. Schrader et al., 1997). "Selbstver-
stiandlich schliessen sich eine hohe Motivation, ein hohes Wohlbefinden und eine
hohe Leistungsbereitschaft sowie ein hohes Niveau der Lernleistungen nicht aus.
Im Gegenteil, wir konnten in der grossen Leistungsstudie ... nachweisen, dass
die positiven Zusammenhinge iiberwiegen, also jene, dass gleichzeitig eine hohe
Motivation und ein hohes Wohlbefinden sowie ein hohes Leistungsniveau in der
gleichen Schule kumulieren (Fend, 1988, S. 545 f.).

Fahigkeitsunterschiede zwischen Schilern als &nderungsresistente Be-
dingungen des Unterrichts

Schulen - so hat sich bisher gezeigt - haben nicht nur einen bedeutenden Einfluss auf
die kognitive Entwicklung, sondemn sind bei fehlenden ausserschulischen Lerngele-
genheiten sogar eine notwendige Bedingung fiir den kumulativen Erwerb anspruchs-
voller geistiger Kompetenzen. Diese Bedeutungszuschreibung wird allerdings deso-
lat, wenn es nicht um die Beeinflussung von Lem- und Leistungsfortschritten geht,
sondern um die Veridnderung oder Nivellierung individueller Fahigkeitsdifferenzen.
Kinder weisen schon beim Eintritt in die Schule beachtliche Unterschiede in der
Schnelligkeit, der Qualitit und der Nachhaltigkeit des kognitiven Lernens auf, - zum
Teil auf einem generellen intellektuellen Niveau, zum Teil mit stark doménspezifischer
Ausprigung. Alle Versuche, diese Unterschiede signifikant zu reduzieren, sind trotz
grosser schulorganisatorischer und didaktischer Bemiihungen letztlich gescheitert. Die
Hoffnungen auf das zielerreichende Lemen und Lehren haben sich nie im
Allgemeinen, sondern stets nur in begrenzten Lemfeldern erfiillt.

Wie kommt es zu dieser relativ hohen Stabilitit von intellektuellen, aber auch
kiinstlerischen, sportlichen und handwerklichen Fihigkeitsunterschieden im mittleren
Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter? Nehmen wir als Beispiel die Intelligenz.

Es gibt nach den iibereinstimmenden Befunden der Adoptions- und Zwillingsfor-
schung keine wissenschaftlich begriindeten Zweifel mehr an der Bedeutung von Erb-
faktoren fiir die Differenzen in der intellektuellen Entwicklung verschiedener Men-
schen. Statistisch ausgedriickt determinieren sie in den industrialisierten Landern und
zum gegenwartigen Zeitpunkt etwa 50% der interindividuellen Varianz. Aus diesem
Wert ergibt sich eine gewisse Ideologieanfilligkeit fiir die theoretische Interpretation
der Forschungsergebnisse. Um mit Plomin zu sprechen: Die Tatsache, "dass unge-
fahr die Hilfte der Variation intellektueller Leistungen genetischen Differenzen zwi-
schen den Individuen zuzuschreiben ist", bedeutet trivialerweise auch, "dass ungefahr
die Hilfte der Variation in ihrem Ursprung nicht genetisch determiniert ist" (1988, S.
9). Hinzu kommt, dass fast alle kognitiven Kompetenzen und Leistungen gelernt wer-
den miissen, - also ganz so, wie es auch die radikalen Umwelttheoretiker behaupten.
Sie verschweigen allerdings, dass die genetische Ausstattung eben dieses Lemen er-
schweren und sogar behindern oder erleichtern kann.

Ahnlich wie es Plomins Aussage filschlicherweise suggeriert, gehen auch die
meisten piadagogisch-psychologischen Publikationen zum sogenannten Anlage-Um-
welt-Problem davon aus, dass die genetische Ausstattung und die Lebens- wie Lem-
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umwelt der Kinder voneinander unabhingig sind. Das ist aber nur im Prinzip richtig,

in der Praxis jedoch héufig falsch, weil die biologischen Eltern in der Regel auch die

Gestalter der héuslichen Verhéltnisse und der kindlichen Nahumwelt sind. Es kommt

also durchwegs zu einer Kovariation der genetischen und der sozio-&kologischen

Entwicklungsbedingungen.

Haben sich in der friihen Kindheit durch das Zusammenwirken von genetischen
Lempotentialen und extern verfiigbaren Lerngelegenheiten individuell unterschiedli-
che Leistungsdispositionen entwickelt, so stabilisieren sich diese Differenzen im
weiteren Verlauf der Entwicklung. Dabei muss durchaus mit der Wirkung des soge-
nannten Matthius-Prinzips gerechnet werden: Wer hat, dem wird gegeben! Das be-
deutet: Wer iiber giinstigere kognitive Lernvoraussetzungen verfiigt, wird im Ver-
gleich zu anderen Personen mit weniger giinstigen Voraussetzungen bei vergleichba-
ren Lernangzboten von den angebotenen Informationen, den kognitiven Anregungen
und den didaktischen Hilfen im Durchschnitt mehr profitieren.

Dass die kognitive Entwicklung unterschiedlich begabter Kinder bis zum 12. Le-
bensjahr trotzdem keinen dramatischen Schereneffekt erkennen lisst, sondern parallel
verlduft, kann als eine beachtliche pidagogische Leistung der Grundschulen angese-
hen werden. Verinderung oder gar Egalisierung der individuellen Unterschiede in den
kognitiven Leistungsdispositionen ist aber stets an spezifische Bedingungskon-
stellationen gebunden. Im Einzelnen und sehr verkiirzt:

- Speziell im Kindesalter gibt es in der Genese kognitiver Kompetenzen noch er-
hebliche individuelle Schwankungen (Schneider et al., 1999) und bei der Dia-
gnose der intellektuellen Fihigkeiten wie ihrer interindividuellen Unterschiede
noch grosse Fehlerwahrscheinlichkeiten. Das fiihrt bei der mehrfachen Erfassung
kognitiver Fihigkeiten notwendigerweise zu einer gewissen entwicklungspsy-
chologisch und methodisch bedingten Instabilitit.

- Obwohl das individuelle Fahigkeitsniveau und das Entwicklungstempo im allge-
meinen positiv korreliert sind und iiber die Zeit hinweg relativ konstant bleiben,
beobachtet man Kinder und Jugendliche, bei denen im Verlauf der Entwicklung
plotzliche Verdnderungen in der Effektivitit von Lernprozessen und den davon
abhiingigen Leistungen auftreten. Der Volksmund spricht vom "geplatzten Kno-
ten”, vor. "spiten Aufblithern", aber auch von "versagenden Talenten" und "liber-
schitzten Friihstartern". Wissenschaftlich wissen wir jenseits der Plausibilititen
aus Einzzlfillen kaum etwas iiber die notwendigen und hinreichenden Bedingun-
gen der damit verbundenen Veridnderungen intellektueller Fihigkeitsunterschiede.

- Manche Heranwachsende beschiftigen sich auf Grund persénlicher Talente,
spontaner Interessen oder externer Anregungen von einem bestimmten Zeitpunkt
an intensiv und extensiv mit einem speziellen Inhalts- und Titigkeitsgebiet. Sie
erwerben durch diese iiberproportionale Zeitinvestition mehr Kompetenzen als
andere, was sich natiirlich als Veridnderung in der Rangreihe individueller Kom-
petenzunterschiede niederschligt.

- Extrem positive oder extrem nachteilige kognitive Férderungen in bestimmten
Schulen oder Schulklassen kénnen selbstverstindlich im Vergleich zur urspriing-
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lichen Bezugspopulation zu erheblichen Anderungen bei Leistungen und Lei-
stungsentwicklungen fithren.

- Bei grundlegenden Lernzielen (z.B. Lesen in den ersten zwei Grundschulklassen)
wird in den meisten Schulen nach dem Modell des zielerreichenden Lemens fiir
leistungsschwichere Schiiler so viel Zeit bereitgestellt, dass sie in ihrem Lei-
stungsergebnis schliesslich den Stand der leistungstiichtigeren Kinder erreichen.

Diese Liste von Einschriinkungen ist - alles in allem - eher eine Bestitigung als eine

Falsifikation der Stabilititsannahme interindividueller Fahigkeitsunterschiede, - auch

und gerade unter dem Einfluss der Schule.

Fazit: Schulen zwischen Wirkungsméchtigkeit bei der generellen und
Wirkungsohnmachtigkeit bei der differentiellen kognitiven Entwicklung

Das Fazit aus der neueren wissenschaftlichen Forschung tiber den Einfluss der Schule
auf die kognitive Entwicklung ist also eindeutig zweideutig. Geht es um Lernen und
Lernfortschritte, so kommt der Schule und ihren unterrichtlichen Angeboten eine
grosse kulturelle, soziale und persénliche Bedeutung zu. Diese Aussage gilt nicht nur
fiir den Leistungsbereich, sondem fiir alle Bildungsziele, die von inhaltlichen Lern-
prozessen abhingig sind. Allerdings wird der Erwerb von Motiven, Einstellungen
und Werthaltungen durch ausserschulische Einfliisse in der Regel stirker beeinflusst
als das bei speziellen Leistungen der Fall ist. Die Wirkungsmichtigkeit der Schule
wird zu einer Wirkungsschwiche, wenn es nicht um Lemen, sondern um das Verin-
dern individueller Unterschiede bei kognitiven und personlichen Merkmalen geht, die
relativ inhaltsunabhéngig sind.

Diese Einschriankung 4ndert im Prinzip aber nichts an dem grossen, kaum zu
iiberschitzenden Einfluss der Schule auf die kognitive wie auf viele Aspekte der
nicht-kognitiven Entwicklung. Wichtigste Folgerung aus dem wissenschaftlichen
Erkenntnisstand ist deshalb die Forderung nach einer Qualititsverbesserung von
Schule und Unterricht. Ziel dieser Innovation muss es sein, "dass die situativen und
inhaltlichen Rahmenbedingungen geschaffen werden, die es erméglichen, dass (die)
Schiiler zu einem bestméglichen Verstdndnis und einem bestmdglichen Niveau der
Entwicklung ihrer Fahigkeiten gelangen. ... Wir sehen alle Gestaltungsbemiihungen
des Bildungswesens unter dem Gesichtspunkt, ob sie (dazu) beitragen, die Schule fiir
moglichst alle Kinder und Jugendlichen zu einem entwicklungsgerechten Lern- und
Erfahrungsraum zu machen” (Fend, 1998, S. 379).
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In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsforschung
und der Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der
vorliegenden BzL eingehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkriften
betreffen.

Strukturwandel der Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist auch in der Deutschschweiz im Moment
stark im Wandel begriffen. Dabei stellen sich viele aktuelle Reformprobleme, aber
auch Fragen nach der lidngerfristigen Strukturentwicklung der Lehrerbildung. Alle
heute diskutierten Strukturreformen haben jedoch ihre historischen Vorlduferdis-
kussionen. Diese historische Dimension, die vor allem auf argumentativer Ebene
viel zur gegenwirtigen Reform beitragen kénnte, wird meist vernachlissigt.

Das Projekt geht davon aus (Hypothese), dass die momentanen Reformen als lo-
gische Fortsetzung der bisherigen Strukturentwicklung erkldrt werden konnen. Es
stellt Daten und eine Ubersicht iiber die historische Entwicklung der Lehrerbildung
seit ihrer Konstitutionsphase um 1830 zur Verfiigung. Dabei werden einzelne heute
zur Diskussion stehende Strukturmerkmale in ihre historische Langzeitentwicklung
eingebettet.

Die Analyse erfolgt auf zwei Ebenen: Zum einen wird der 6ffentliche Diskurs
iiber die Lehrerbildung (Monographien, Zeitschriftenbeitrige, teilweise: Parla-
mentsdebatten), zum andern die reale Strukturentwicklung der Institutionen (Ge-
setze, Dekrete, Verordnungen usw.) analysiert. Dabei soll deutlich werden, in wel-
chem Mass die institutionelle Entwicklung dem 6ffentlichen Diskurs folgt und in-
wiefern sie — unbeabsichtigt — andere Verldufe nimmt.

Das Projekt ist darauf angelegt, die bisherige institutionelle und kantonale Optik
der Lehrerbildung zu durchbrechen und den Blick fiir die interkantonale Dynamik
der Lehrerbildungspolitik zu 6ffnen.

Kontakzt:

Criblez, Lucien, Dr.; Oelkers, Jiirgen, Prof. Dr., Pidagogisches Institut der Universitéit Ziirich, Glo-
riastrasse 18a, 8006 Ziirich, Tel. 01 / 634 27 31, Fax 01/ 634 49 22

Publikation:

Criblez, Lucien, Hofstetter, Rita, Périsset Bagnoud, Daniele (2000). La formation des enseignant(e)s
primaires: Histoire et réformes actuelles = Die Ausbildung von PrimarlehrerInnen : Geschichte und
aktuelle Reformen. Bern: Lang. Weitere Publikationen sind geplant.
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20 Jahre Semesterkurse der bernischen Lehrerfortbildung: eine
Evaluation

Die bernischen Semesterkurse waren das erste Angebot einer Langzeitfortbildung,
das in der Schweiz eingefiihrt worden ist; es richtet sich gemiss den heutigen Re-
gelungen an Lehrpersonen, die seit mindestens acht Jahren im bernischen Schul-
dienst gestanden haben und nicht &lter als 55 Jahre sind. Seit 1979 werden in der
Regel jedes Jahr zwei dieser 20 Wochen dauernden Kurse angeboten. Nach gut
zwanzig Jahren und vierzig Kursen ist allen 950 bisherigen Teilnehmern ein Frage-
bogen zugestellt worden, um eine Evaluation des gesamten Vorhabens vorzuneh-
men. (Daneben gibt es die regelmassigen Evaluationen jeweils zu Kursende, welche
der laufenden Weiterentwicklung des Angebots selbst dienen.)

515 ausgefiillte Fragebogen konnten letztlich ausgewertet werden. 408 der Ant-
wortenden — das sind 80 Prozent — unterrichten nach wie vor, wihrend die iibrigen
20 Prozent den Schuldienst verlassen haben. Von den 101, die sich zum Grund fiir
den Austritt gedussert haben, sind die Mehrzahl, ndmlich 68, in den Ruhestand ge-
treten; 20 Personen haben eine andere Anstellung im pidagogischen Bereich ge-
funden. 11 Pesonen suchten eine zusitzliche berufliche Weiterqualifikation. Das
Evaluationsteam ist zum Schluss gekommen, die Institution des Semesterkurses er-
reichte die wesentlichen Ziele. Die Moglichkeit, einmal wihrend einer lingeren
Dauer einen etwas distanzierteren Blick auf den Unterrichtsbereich zu werfen, wird
allgemein gzschitzt. 58 Prozent der noch unterrichtenden Ehemaligen geben an, der
Kurs habe sie in hohem Mass motiviert; 39 Prozent bezeichneten sich als durch den
Kurs «hinreichend» motiviert. Der Motivationseffekt nimmt natiirlich mit wach-
sender zeitlicher Distanz zum Kursbesuch ab; immerhin gaben aber 39 Prozent der
Personen, die einen der ersten 14 Semesterkurse besucht hatten, bei dieser Frage
nach dem motivierenden Effekt immer noch den héchsten Wert an. 52 Prozent die-
ser Gruppe gaben an, die Motivation, die sie damals erhalten hitten, wirke noch
heute nach. Der Kurs scheint neue Perspektiven und Horizonte zu eréffnen, und sie
sehen nach der Fortbildung nicht nur das Klassenzimmer neu, sondern auch das
Verhiltnis zwischen Schule und Gesellschaft oder gar sich selber.

Die Kurse haben sich im Lauf der Zeit stindig der sich verdndernden Umwelt an-
gepasst, was eine Evaluation natiirlich nicht erleichtert. Zwar lassen sich bestimmte
Dinge iiber die Langzeitwirkungen aussagen; neuere Entwicklungen lassen sich
aber noch nicht beurteilen. So wire es spannend zu wissen, wie sich eine interes-
sante Neuerung bewihrt: neu kommen die Semesterkursbesucher mit einer Art Lei-
stungsauftrag des Kollegiums, dem sie angehoren. Auf diese Art sollen individuelle
Fortbildung und lokale Schulentwicklung besser verzahnt werden.

Kontakt:
Joss, Hans, Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern, Pfrundhaus,
Postfach, 3000 Bern 60, Tel. 031 930 96 27, Fax 031 930 96 43, hans.joss @erz.be.ch

Publikation

Landert, Charles (2000). Evaluation des Semesterkurses fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
Bern. Ergebnisse einer Absolventenbefragung. Ziirich: Landert, Farago, Davatz & Partner, 13 S. plus
Anhinge.
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Beratung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Beck, P. (2000). Studien + Berichte 12A, hrsg. von der Schweizerischen Konfe-
renz der Kantonalen Erziehungsdirektoren EDK. Bermn: EDK-Sekretariat

Kemaufgabe der Lehrenden ist es, die Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten, sie
s0 zu motivieren, dass sie zielorientiert, strukturiert-systematisch und effizient lernen.
Zu diesem Zweck konstruieren wir Lernumgebungen, die Lernprozesse in differen-
zierter, individualisierter Weise anbahnen. Auf ihrem je eigenen Weg des Wissenser-
werbs und des Aufbaus von Fihigkeiten gilt es die Lemenden zu begleiten und zu
beraten, ihnen behilflich zu sein und sie zu unterstiitzen. Neben diesen forderorien-
tierten Aufgaben des Informierens und Moderierens geht es aber auch darum, die
Lernergebnisse zu beurteilen und zu bewerten. Das 6ffnet ein Spannungsfeld: das
des hochst problematischen Miteinanders von Beratungs- und Bewertungs- resp.
Selektionsfunktionen.

Als Lehrerinnen und Lehrer sind wir indessen nicht nur Subjekte des Beratens
und Beurteilens, wir sind zugleich dessen Objekte, und das sowohl in der Phase der
beruflichen Ausbildung und Sozialisation als auch anldsslich der Berufseinfiihrung
und in allen Jahren der Berufsausiibung. Das besagt, dass zum einen von allen Lehre-
rinnen und Lehrern beraterische Kompetenzen gefordert sind ("Lehren heisst immer
auch Beraten", Studien + Berichte, S. 12.) und dass sich die Lehrpersonen zum an-
dern als die zu Beratenden zugleich bereit, offen und zuginglich zeigen miissen, sich
selber auf eine ressourcen- und entwicklungsorientierte fachlich-pddagogische, perso-
nenbezogene, soziale oder systemische Beratung einzulassen, und dies in hierarchie-
freier Kommunikation/Interaktion und in Form eines strukturierten Dialogs, sei es im
Einzelgespriich oder in einer Gruppenberatung. Das besagt, dass die Lehrkrifte zur
Selbstbeobachtung, zur Selbstreflexion und Selbstbeurteilung ihres personlichen
Verhaltens und ihrer Praxis zu befihigen sind, auch dazu, Interventionen als Hilfe zur
Selbsthilfe wahr- und anzunehmen.

In der Studie "Beratung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung" zeichnet Peter
Beck einen summarischen Aufriss dessen, was unter Beratungsdiensten in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung und im Berufsalitag der Lehrenden zu verstehen ist,
welche Beratungskonzepte als "basissicherndes Element” (S. 11, 13, 20, 44, 49) in
den Phasen der Grundausbildung und der Berufseinfilhrung sowie im Zuge des pro-
fessional development in allen Jahren der Berufsausiibung und Weiterbildung am
nachhaltigsten wirksam sind. Der Beratung kommt die Funktion zu, die Fihigkeit zur
kritischen Selbst- und Praxisreflexion zu entwickeln, indem sie die eigenen Stirken
bewusst macht und Grenzen des Konnens oder Schwichen des Verhaltens erkennen
ldsst. Sie hilft die persénliche und professionelle Identitit stabilisieren oder wieder-
herstellen und versteht sich in Krisensituationen als Burn-out-Prévention.

Im Wissen darum, dass sich die Lehrenden und Erziehenden mit einer zunehmend
komplexen Lebens- und Schulwirklichkeit konfrontiert sehen, misst Beck der Bera-
tung eine hohe Bedeutung zu. Die Berufsrolle der Lehrpersonen hat sich gewandelt
und erweitert, und zudem wird es angesichts der sozialen, ethnischen resp. kulturell-
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sprachlichen Heterogenitit der Lerngruppen, der Notwendigkeit, die Schiilerinnen
und Schiiler differenziert individuell zu férdemn und sich diesbeziiglich mit den Eltern
oder mit andern Erziehungsberechtigten zu verstindigen, immer schwieriger, allen
Anspriichen zu geniigen und die beruflichen Rollenerwartungen mit der persénlichen
Identitiit in Einklang zu bringen. Das verlangt Haltungen und Fihigkeiten wie Rol-
lenidentitit vs. Rollendistanz, Empathie und Ambiguititstoleranz, Kommunikations-
und Teamfdhigkeit sowie die Kompetenz zu konsensueller Konfliktlosung. Darum
pladiert Beck fiir den Einbezug der Beratungsdienste in die Pidagogischen Hoch-
schulen resp. in die universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitute.

Die Beratung unterstiitzt die personliche Identitdtsentwicklung. Als Instrument der
beruflichen Sozialisation und als Anleitung zur Reflexion ist sie ein unabdingbares
Element der Aus- und Weiterbildung, ein Instrument der Entwicklung und Erhaltung
der Kompetenz zu aufgeklartem Handeln. Die vorliegende Studie kommt diesbeziig-
lich freilich nicht iiber eine holzschnittartige Darstellung dessen hinaus, was "Bera-
tung" in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und im Beruf der Lehrpersonen zu lei-
sten vermag. Manches ist allzu plakativ dargestellt, und zudem erweisen sich die Aus-
fiihrungen in den Grundaussagen als redundant auf Kosten einer weiteren Ausdiffe-
renzierung der Beratungskonzepte. Dennoch ist die Studie Anlass, dariiber nachzu-
denken, wie die Planung der neuen tertifiren Institutionen auf Grund einer Gesamt-
konzeption im curricularen Verbund der Phasen der Ausbildung, Berufseinfiihrung
und Weiterbildung Lehre, Beratung und Forschung institutionell vernetzen kann.

In den Studienplénen der Padagogischen Hochschulen und der universitiren Leh-
rerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen muss die Beratung ihren festen Platz fin-
den. Dabei ist darauf zu achten, dass die institutionell integrierte und professionali-
sierte Beratung den Leitprinzipien der Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und Unentgelt-
lichkeit verpflichtet bleibt und konsequent von jeder Selektionsfunktion befreit ist.

Elektronische Medien als Lehr- und Lernhilfen - auch in der
Lehrerbildung? - Netd@ys 2000

Im Auftrag des Bundesamtes fiir Bildung und Technologie BBT und der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK fiihrt die Schweizerische
Fachstelle fiir Informationstechnologien im Bildungswesen SFIB seit 1997 Fachta-
gungen durch. Die diesjédhrigen Netd@ys demonstrierten anhand ausgewihlter Bei-
spiele, wie dank dem Einsatz neuer Online-Technologien "die Welt zum Klassenzim-
mer" wird. Sechzig Schweizer Schulen der verschiedenen Sprachregionen, Schulen
aller Stufen und Typen, haben im vergangenen Jahr Internet-Projekte durchgefiihrt.
Ausgewihlte Beispiele wurden am 21.11.2000 in Bern vorgestellt, und schon ist im
Auftrag von BBT und EDK mit dem 4. SFIB-Kolloquium iiber die Anwendung von
Internet unc Computer im Bildungswesen eine niichste Informations- und Schu-
lungsveranstaltung angesagt ("Best Practice” 23./24.03.2001).

Es ist das Ziel der EDK, das schulische Lernen und damit auch die Lehrerbildung
in der Informationsgesellschaft neu zu positionieren. Mit ihrer Erkldrung vom 8. Juni
2000 zur "IKT-Bildungsinitiative" hat sie ihren Willen bekundet, in Zusammenarbeit
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des Bundes mit den Kantonen, mit der Wirtschaft und mit der Lehrerschaft den ge-
zielten und reflektierten Einsatz der Informationstechnologien in der Schule zu fordemn
und zu unterstiitzen, und das durch den Aufbau eines Schweizerischen Bil-
dungsservers sowie durch die Initiierung und Entwicklung von Lermnsoftware und
mittels eines koordinierten Einbezugs der IKT in die Lehrplidne. Oberste Prioritét hat
dabei die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen aller Stufen.

Der zu schulende Umgang mit den IKT ist nicht Sache eines Faches. Er verindert
das Lehren und Lernen in seiner Gesamtheit und bedingt darum eine péadagogisch
verantwortete Neuausrichtung der professionellen Rolle der Lehrpersonen. Anlésslich
der Netd @ys zeigte der Generalsekretir der EDK, Hans Ambiihl, auf, welchen Her-
ausforderungen sich die Schule im Kontext einer globalisierten und informatisierten
Gesellschaft zu stellen hat und wie sicherzustellen ist, dass die Lehrkrifte ihren neuen
Aufgaben gewachsen sind. Eine von der EDK eingesetzte Task Force "IKT und Bil-
dung" soll dazu die Voraussetzung schaffen. Die Zielvorgabe ("Schulen ans Netz")
strebt nicht einseitig die Ausriistung und die Ressourcen der Bildungsinstitutionen an,
sondem fordert vielmehr einen auf ein entsprechendes Professionswissen und -kén-
nen der Lehrpersonen abgestiitzten, "realistischen und positiv-kritischen" (Hans Am-
biihl) Einbezug der IKT in das schweizerische Bildungswesen.

Was bedeutet das Europaische Sprachenportfolio ESP fur das
Sprachenlernen? Was fur die Lehrkréafte?

Im Europdischen Jahr der Sprachen 2001 will die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren EDK die des ldngeren anstehen-
den Empfehlungen zur Koordination des Sprachenunterrichts in der obligatori-
schen Schulzeit verabschieden. Noch besteht jedoch keine Einigkeit in der Beantwor-
tung der Frage, welches die Einstiegssprache sein soll.! Anders ist die Ausgangslage
hinsichtlich der Einfithrung des Europdischen Sprachenportfolios ESP.

Anlisslich ihrer Plenarversammlung vom 1. Mirz 2001 hat die EDK einstimmig
eine Erklirung gutgeheissen, mit der sie den Kantonen empfiehlt, Voraussetzungen
zu schaffen, damit das ESP wirksam eingefiihrt wird, zanéchst fiir Jugendliche ab
dem 9. Schuljahr und Erwachsene, spiter auch als Lernbegleiter fiir den Fremdspra-
chenunterricht innerhalb der Volksschule und fiir ausserschulisches Sprachenlernen.
Mit diesem Instrument sollen die Fremdsprachenkenntnisse differenziert erfasst und
anhand der Standards, wie sie der europiisch giiltige Referenzrahmen definiert, be-
urteilt und ausgewiesen werden.

Die Schweizer Version des Portfolios fiir Jugendliche und Erwachsene gliedert
sich auf in einen Sprachenpass, der Auskunft gibt iiber den aktuellen Stand der Spra-

| Der Nationalrat hat kiirzlich der parlamentarischen Initiative Berberat zugestimmt, die verlangt, dass
die Einstiegsfremdsprache auf Verfassungsebene festgelegt wird und dass sie ausnahmslos eine
"Amtssprache des Bundes" ist. Die EDK reagiert mit Besorgnis auf diesen schnellen Entscheid, der
den Sprachendiskurs auf die Alternative "Englisch oder zweite Landessprache” einschrédnkt und qualita-
tive Aspekte (Qualititssicherung des Fremdsprachenerwerbs, formulierte Lemziele, im Verlauf und
am Ende der obligatorischen Schulzeit auszuweisende Kompetenzen) ausklammert.
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chenkenntnisse (Diplome, Zertifikate), in eine Sprachbiografie, die die Geschichte
des personlichen Sprachenlernens dokumentiert (Angaben iiber besuchten Sprachun-
terricht und die jeweiligen Lernziele und Niveaus sowie iiber interkulturelle Erfahrun-
gen) und in ein Dossier, das einen Einblick in den Sprachlernprozess vermittelt, in-
dem sich hier diejenigen Unterlagen zusammentragen lassen, die geeignet sind, den
eigenen Lernweg und die erbrachten Lernleistungen auszuweisen.

Das Europdiische Sprachenportfolio? will die sprachlichen Kompetenzen national
und international vergleichbar machen, mit dem Ziel, dem ESP in der Schule sowie in
der Arbeits- und Berufswelt dadurch die Anerkennung als Referenzdokument zu ver-
schaffen. Europdische Standards bestimmen das Referenzniveau, wie es bei Ab-
schluss der Sekundarstufe II durch die EDK als "Treffpunkt” definiert werden soll.

Das ESP ist Eigentum der Lernenden und gehért inskiinftig zu jeder Einzelperson
wie z.B. der Impfpass. Dem ESP ist zu entnehmen, was, wie und wo jede und jeder
Einzelne an Fremdsprachen gelernt hat. Innerhalb der Schule ist es Beurteilungs-
grundlage beim Ubertritt von einer Stufe zur andern. Thm sind alle notigen Informa-
tionen zu entnehmen bei Schul- und Lehrer/innenwechsel. In der Berufswelt ist es ein
Informationsinstrument bei der Bewerbung um Stellen oder ein Mittel zur Bestim-
mung der Lernvoraussetzungen in der Planung der innerbetrieblichen Weiterbildung.
Mit Bezug auf die einzelnen Lernenden hat das ESP somit eine Ausweis- und Pri-
sentationsfunktion. Zugleich will es piddagogisch wirksam sein, indem es die Moti-
vation zum Sprachenlernen férdert, zur Begegnung mit anderen Kulturen einlidt, zu
autonomem Lernen anregt und, abgestiitzt auf den europiischen Referenzrahmen,
mittels einer die Niveaus der Sprachenkenntnis definierenden Skala zur Objektivie-
rung der Selbsteinschétzung der persnlichen Sprachenkenntnisse beitrigt.

Das schweizerische Sprachenportfolio ist unter Leitung von Christoph Fliigel von
eimer Steuerungsgruppe entwickelt und auf den Sekundarstufen I und I in rund 450
Klassen erprobt worden, desgleichen an Hochschulen und in der Erwachsenenbil-
dung. Nachdem die Schweiz die Resolution der Erziehungs- und Bildungsminister
des Buroparates zum Europdischen Sprachenportfolio im Oktober 2000 mit unter-
zeichnet hat und der Europarat die Schweizer Version (als erste!) anerkannt hat, soll
es auf breiter Basis eingefiihrt werden. Zu diesem Zweck arbeitet die EDK eng mit
den zustdndiger Bundesimtern, den Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen,
den Lehrerinnen- und Lehrerorganisationen und mit den Institutionen der Erwachse-
nenbildung zusammen. Diese haben am 1. Mirz 2001 denn auch alle die Erklirung
der EDK mitunterzeichnet,

Was bedzutet dies fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen und fiir ihre
Berufspraxis? Im Rahmenplan der Berufsmaturitit nimmt das Bundesamt fiir Bildung
und Technik BBT auf die europdische Definition der Kompetenzniveaus und auf das
ESP Bezug. Die Lehrpline der andern Mittelschulen, spiter auch die der Volks-
schule, sollen den europiischen Standards entsprechen und auf sie abgestimmt wer-
den. Darum weist die EDK die Lehrpersonen an, "das ESP in ihren Unterricht zu in-
tegrieren”. Diplome und Zertifikate sollen inskiinftig nur dann giiltig sein, "wenn sie

2 Vgl. BABYLONIA, Zts. f. Sprachunterricht und Sprachlernen (Postfach 120, CH-6949 Comano),
die thematischen Nummern zum ESP 1/1999 und 4/2000 sowie die Sondernummer zum Jahr der
Sprachen und zu den nationalen Aktivitéiten im Rahmen der Spracheninitiative des Europarates.
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konform sind mit dem gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Sprachen und
den dort beschriebenen Kompetenzniveaus" (EDK, 01.03.2201). Die Umsetzung die-
ser Bestimmung bedingt eine entsprechende Aus- und Weiterbildung der Lehrperso-
nen. Die EDK will die diesbeziiglichen nétigen Massnahmen mittragen und darauf
hinwirken, dass die Lehrpline und die Lehrmittel an den européischen Referenzrah-
men angepasst werden. Sie versteht ihr Bestreben, "die Mobilitit in Europa (zu) er-
leichtern, indem ... sprachliche Qualifikationen transparent und vergleichbar doku-
mentiert werden", zusammen mit der Verabschiedung der Empfehlungen zur Koordi-
nation des Sprachenunterrichts in der obligatorischen Schulzeit und mit der Unter-
stiitzung der XII. Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer in Luzern (30. Juli bis 4. August 2001), zu der 1'500 Teilnehmende aus aller
Welt erwartet werden, als ihren Beitrag zum Europdischen Jahr der Sprachen.

Heinz Wyss



110 Beitrage zur Lehrerbildung, 19 (1), 2001

Veranstaltungsberichte

Ethische und gesellschaftliche Perspektiven fiir eine neue Lehrerinnen- und

Lehrergeneration. Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (SGL/SSFE/SSFI) vom 2.-4. November 2000 in Locarno

Der vorliegende Bericht wiirdigt insbesondere die vier Hauptreferate des Kongres-
ses. Er geht zudem auf die Themen der Diskussionsgruppen und Vertiefungskol-
loquien ein und vermittelt einen Einblick in die anlésslich der Tagung in Locarno
gefithrten Gespriche.

Die Diskussion, die es im Zuge der strukturellen Neuordnung der Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen zur Zeit zu fithren gilt, hitte erwarten lassen, dass sich der
Kongress 2000 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in pragmatischer Weise auf aktuelle Probleme ausrichte und sich mit Fragen
auseinandersetze wie "Lehrerbildung auf Hochschulstufe - weshalb, wozu und wie?"
Es spricht fiir die Tessiner Organisatoren des Kongresses, insbesondere fiir das Bil-
dungsverstindnis des Hauptverantwortlichen, Gianni Ghisla, dass sie sich nicht
strukturellen, sondern qualitativen Themen und Fragen von grundsitzlicher Bedeu-
tung zugewandt haben, iiberzeugt, dass die Neugestaltung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildur.g in der Schweiz den "Entwurf eines Menschen- und Gesellschafts-
bildes als kulturelle Perspektive" voraussetzt. "Die Entwicklung der neuen Aus-
bildungsstrukturen verlangt ... nach einer grundsdtzlichen Reflexion iiber die fiir
den Lehrerberuf wirklich sinngebenden Werte" (Gianni Ghisla). Zugleich sind wir
aufgefordert, dariiber nachzudenken, was im Zusammenwachsen der Nationen zur
europidischen Staatengemeinschaft aufgrund eines gesellschaftlichen Entwurfs das
Verbindende sein kann und was Bildung beizutragen hat, damit sich die Schweiz
dieser "culture commune" 6ffnet.

Eine zukunftsgerichtete Auseinandersetzung mit dem Berufsbild der Lehrerinnen
und Lehrer in européischer Perspektive war somit angesagt. Dieses Kongressthema
faszinierte und regte die Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zur Reflexion und
zum Diskurs an, mit ihnen auch den Sindaco von Locarno, der in seiner Begriis-
sungsansprache, einem rhetorischen Meisterstiick, betonte, dass es unerlisslich und
essenziell sei, bildungsethische Forderungen ernst zu nehmen und sich mit den ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen ihrer Umsetzung kritisch auseinanderzusetzen. Was
der Politiker, ehemaliger Lehrer und Arzt, nach einer sich hinziehenden Sitzung des
Krisenstabes der in jenen Tagen liberschwemmungsgeplagten Stadt unter kaltem Nie-
selregen im Hofe des Schlosses der Kongressteilnehmerschaft sagte, war ein ein-
driickliches Bekenntnis zur ethischen Orientierung des Bildungswesens und das pas-
sende Geleitwort zu den Plenumsvortrégen, die von Politologen, Soziologen, Philo-
sophen und Naturwissenschaftern, fiir einmal also nicht von Pddagogen oder Erzie-
hungswissenschaftern gehalten wurden.
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Was bedeutet die iibernationale Neuordnung in Europa fiir die Schule und die
Ausbildung threr Lehrerinnen und Lehrer?

Als Politikwissenschafter fragte Gian-Enrico Rusconi (Universitit Turin) nach den
Bedingungen, unter denen sich die Menschen in Europa als europiische Biirger ver-
stehen konnten. Moglich wird dies nach Rusconi erst dann sein, wenn der Status der
europiischen Biirgerschaft auf europiischer Ebene verfassungsmissig festgeschrie-
ben sein wird. Bis dahin sei noch ein weiter Weg zu gehen. Die zur Zeit ihrer Ent-
wicklung hitzig debattierte Europiische Charta markiere den Ausgangs- und nicht den
Endpunkt dieses Prozesses, in dessen Verlauf einzelne Bereiche des gesellschaftli-
chen Lebens - die Wirtschaft, die Rechtsprechung, die Bildung - auf libernationalem
Niveau schrittweise neu zu ordnen sein werden. Erreicht sei das Ziel der Konstituie-
rung einer europiischen Biirgerschaft erst dann, wenn sich die Volker, die sich in ih-
rem nationalen Selbstverstindnis als "Ethnos" definieren, auf Grund gemeinsamer
politischer Regeln zum "Demos" verbunden haben. Das setze voraus, dass die Volker
Abstand nehmen von dem "im Prinzip der Republik begriindeten und verfassungs-
missig legitimierten Patriotismus” (Rusconi).

Diese gesamteuropéische Perspektive miisse auch hiezulande mitdiskutiert wer-
den, wenn es darum gehe, die zukiinftige Bildungspolitik und damit den Bezugsrah-
men einer erneuerten Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verhandeln. So weit Rus-
coni. Gewiinscht hitte man sich eine vertieftere Auseinandersetzung des Referenten
mit den gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten eines Landes, in dem sich
im Bildungswesen zufolge seiner foderativen kantonalen Ordnung bislang keine den
Partikularismus tiberwindende nationale Identitdt entwickelt und durchgesetzt hat und
das sich noch schwerer tut, sich einer iibernationalen Staatengemeinschaft zuzuord-
nen.

Globalisierung und Individualisierung fordern die Pddagogik gleichermassen
heraus

Direkter auf die Ebene der individuellen Betroffenheit durch den gesellschaftlichen
Wandel und auf die fiir die Pidagogik daraus resultierenden Herausforderungen ging
der nichste Referent, Franz Schultheis (Universitdt Neuenburg, vormals Universitit
Konstanz), ein. Er tat es gleich in zweifacher Hinsicht: Indem er zum einen die eigene
Bildungsbiografie offenlegte, wie sie ihm personlich aufgrund einer besonderen
sozialen und zeitbedingten Situation moglich gewesen war, und indem er mit der Dar-
stellung seines Werdens und Seins die Forschungsperspektive aufzeigte, unter der er
als Soziologe heute Bildungs- und Berufslaufbahnen untersucht. Diese stehen - so die
zentrale Aussage - im Zeichen der Okonomisierung der Bildungsgiiter. Der Referent
machte sich eine These zu eigen, die Boltanski und Chiapello! auf Grund der Aus-
wertung des Managementdiskurses der 90er Jahre vertreten haben: Das Schliissel-
kriterium, an dem sich Beschiftigungs- und Lebenschancen von Menschen heute ent-
scheiden, sei zunehmend die employability - die Einsetzbarkeit, Verwendbarkeit,
wenn man will, Verwertbarkeit im sich wandelnden betrieblichen Kontext. Formale

I Boltanski, L. & Chiapello, E. (1999). Le nouvel esprit du capitalisme. Paris: Gallimard.
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Bildungstite] oder Berufsausbildungen im traditionellen Sinn verléren zunehmend an
Bedeutung.

Was das konkret bedeutet, hat Schultheis zusammen mit Mitarbeitern im Raum
Neuenburg in einem Grossbetrieb untersucht, der umfassend restrukturiert worden
ist, was - nicht tiberraschend - mit der "Freisetzung" von Personal verbunden war.
Dariiber, wer bleiben konnte (stayers) oder gehen musste (leavers), ist in der Tat auf
Grund der Uberpriifung der employability entschieden worden. Dass dabei kaum
nur Kriterien der objektiven betrieblichen Erfordernisse zur Anwendung gelangten,
sondern auch soziale Merkmale eine Rolle spielten, belegt der Umstand, dass unter
den leavers Altere, Frauen, Romands und aus peripher lindlichen Gegenden Stam-
mende iiberproportional vertreten waren. Aufschlussreich ist der Umstand, dass sich
im Katalog der faktisch bedeutsamen Kriterien der "Bildungsgrad" erst an achter
Stelle findet. Man mag daraus schliessen, dass sich die Selektion zwar vordergriindig
am Modell des "Homo McKinnseyanus" orientiert, dass in ihrer praktischen Durch-
fithrung aber dann doch Kriterien bestimmend werden, die der "offenen Gesellschaft"
(Popper) widersprechen und schulisch erwerbbare Qualifikationen abwerten.

Die Studie konzentrierte sich sodann auf die leavers. Was dabei in Interviews auf-
gedeckt wurde, muss Pddagogen - und mit ihnen die "neue Lehrerinnen- und Leh-
rergeneration” - in der Tat interessieren: Die Betroffenen haben sich nicht nur das
Konzept der employability in hohem Masse zu eigen gemacht; sondern sie deuten
den negativen Befund vielfach auch als Folge personlichen Versagens; dies auch
deswegen, weil die Individualisierung - im Sinne einer individuellen Selbstzu-
schreibung von Erfolg und Misserfolg - das Gefiige der Gemeinsamkeiten ausgehohlt
hat, das es dem Einzelnen einst ermdglichte, sich als zwar erfolglosen, aber gleich-
wohl niitzlichen Teil eines sozialen Ganzen zu begreifen.

Beziiglich der Forschungsergebnisse und Diagnosen des Referenten stellen sich
folgende Fragen: Was bedeutet es fiir die offentliche Schule, wenn die Bildung, die
sie vermittelt, im Zuge von Neustrukturierungen in zweifachem Sinne abnehmenden
Schutz bietet: weil sie zum einen relativ wenig zur employability beitrigt und zum
anderen nicht zu verhindern vermag, dass sich die Verlierer des Wandels individuell
in ihrem Selbstverstidndnis als Versager sehen? Wie stellt sich das Bildungswesen
dem Problem, dass der Einzelne heutzutage kein Bewusstsein mehr hat von den ge-
sellschaftlichen Zwecksetzungen eines Arbeitslebens - egal ob er in Bezug auf diese
Zwecksetzungen personlich erfolgreich ist oder nicht? Was ist zu tun, wenn ihn keine
gemeinsame Kultur mehr dariiber aufklirt?2

2 Diese fiir die Schulentwicklung ebenso wie fiir die Ausrichtung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
dusserst relevanten Fragen haben sich anlésslich des Kongresses nicht vertieft diskutieren lassen. Die
BzL publizieren darum in ihrer Nummer 2/2001 eine gekiirzte Fassung des Referates von Schultheis
und unterbreiten diesen Text ausgewihlten Fachleuten zur Stellungnahme, mit der Bitte um ein in den
BzL zu verdffentlichendes Votum.
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Die Piidagogik der Vielfalt und die Idee der Heranbildung einer die Biirgerinnen
und Biirger Europas zusammenfiihrenden "gemeinsamen Kultur”

Um diese "culture commune" ging es Francois Dubet (Universitit Bordeaux), der
sich als Fachkollege von F. Schultheis in jiingerer Zeit intensiv mit der Reform der
franzosischen lycées (Sekundarstufe II) befasst hat - und nach eigenen Angaben an
dieser Aufgabe weitgehend gescheitert ist. Die anhand von Lehrplanvorgaben zu
vermittelnde "Kultur" erweist sich fiir Dubet bei niherem Hinsehen als "nationale
Kultur von gestern", als die in einem "Dialog mit den Toten" (Dubet) ausgewihlten
und gebiindelten Inhalte unterschiedlicher Lokal-, Klassen- und Wissenskulturen.
Dieser Tatbestand hindere die offentliche Schule daran, Ort der Heranbildung einer
"culture commune" zu sein. Die Kulturindustrie und die Massenmedien hitten ihr
langst den Rang abgelaufen. Statt an "Gemeinsamkeiten” orientiere sich der expandie-
rende Bildungsmarkt zunehmend an individuellen Nutzerbediirfnissen. Dubet nimmt
innerhalb des Bildungswesens zudem eine wachsende Tendenz wahr, die Lehr- und
Lernprogramme aller Bildungsniveaus von den Anforderungsstandards des hochsten,
des universitiren, abzuleiten, was die Lehr- und Lernleistungen auf unteren Stufen
und deren Abschliisse disqualifiziere. Diese gélten als unvollstindig, als defizient. Als
das seien sie nicht auf den Erwerb einer gemeinsamen Kultur hin angelegt und sie
hitten nicht das nétige Prestige und die erforderlichen Einflussmoglichkeiten, zu de-
ren Aufbau beizutragen .

Diese Tendenz der Orientierung des Bildungswesens "nach oben hin" werde
durch die Anhebung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Tertidrstufe noch
verstarkt. Die neue institutionelle Verortung der Lehreraus- und -weiterbildung
komme einer "Kolonialisierung" des Lehrerbildes durch die traditionsverhaftete aka-
demische Vermittlungs- und Bildungskultur gleich oder leiste ihr Vorschub. Vom
universitiren Umfeld aus gesehen, wiirden schulisch schwichere Lemerinnen und
Lerner zunehmend nur noch als "Problemfille” wahrgenommen. Der Berufsstand der
Lehrpersonen entwickle sich zu einer "classe élitaire”, die fiir die sozialen und
kulturellen Bediirfnisse der breiten Bevélkerung nur noch beschrinkt Interesse auf-
bringe. Dabei sei die Volksschule insbesondere fiir diejenigen, die sich keinen hohe-
ren Bildungsabschluss leisten kénnen oder dazu nicht befahigt sind, heute praktisch
der einzige Ort, wo sich gemeinsame soziale und politische Grundkenntnisse und -
fihigkeiten erwerben und einiiben lassen.

Dubet wollte damit nicht zuriickverweisen auf die Zeiten, in denen sich die fran-
zosischen Lehrer noch als "curés de la conscience nationale" verstanden und der
Schule die Rolle der Garantin der nationalen Einheit und der selbstbewussten natio-
nalen Identitit zukam. Dubet forderte nicht eine Riickkehr zu diesen Verhiltnissen,
sondern eine Neuorientierung. Diese hitte u.a. ein gemeinsames Minimum an En-
kulturation zu bestimmen, das sich auch die Schwichsten anzueignen vermégen. Dies
bedingte den rigorosen Abbau von stofflichem Ballast zugunsten einiger weniger, es-
senzieller Bildungsinhalte. Uberdies gelte es die Nationalgeschichte zu "entnationali-
sieren" und, ausgehend von den Rechten und Pflichten der Schiilerinnen und Schiiler,
an der Entwicklung von Konzepten wie "civilté"” und "citoyenneté"” zu arbeiten.

Dubets Thesen wirkten auf die Kongressteilnehmerinnen und -teilnehmer provo-
kativ und forderten zum Widerspruch heraus. So wurde ihm im Schlusspodium vor-
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geworfen, eine reaktiondre Haltung zu vertreten. Es mag in der Tat zutreffen, dass
sich seine Ausfithrungen zu einseitig an franzésischen Verhiltnissen orientierten. Die
Tertiarisierung der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung schliesst nach
dem Willen ihrer Planerinnen und Planer die Gefahr aus, dass die Lehrpersonen
tiberheblich werden, nur noch die Bildungsinteressen der Leistungsfahigsten im Blick
haben und den Kontakt zur breiten Bevilkerung verlieren. Es ist zu hoffen, dass dem
so sei. Emst zu nehmen ist indessen Dubets Besorgnis beziiglich der Inexistenz einer
“culture génZrale et commune", und das nicht bloss wegen der stetig zunehmenden
kulturellen Heterogenitit zeitgendssischer Gesellschaften, sondern auch wegen der
Entwicklung eines Bildungswesens, das die Steigerung der Outcomes als wichtiger
wertet als die Integrationsleistung, die die republikanische offentliche Bildung wih-
rend langer Zeit erbracht hat.

Moralische Erziehung in der technischen Zivilisation: die Weitergabe und Ein-
tibung von "Ublichkeiten”

Mit der Frage nach einer intersubjektiv giiltigen Kultur und mit dem Problem der so-
zialen Integration befasste sich auch der nichste Referent, Gernot Béhme, Mathema-
tiker, Naturwissenschafter und Philosoph (Technische Universitit Darmstadt). Er
nahm sich des Themas aus moralphilosophischer Perspektive an. Sein Ausgangs-
punkt war Hegels Unterscheidung der drei Stufen der Ethik: das abstrakte Recht,
das die wechselseitige Anerkennung der Subjekte als Personen garantiert; die "sub-
stantielle Sittlichkeit” (Bohme), die sich in der Ubereinstimmung mit Normen und
Werthierarchien manifestiert; und schliesslich die Moral als die auf Selbstbestimmung
und freier individueller Entscheidung beruhende Maxime ethischen Handelns. B5hme
setzt die "gemeinsame Kultur" auf der mittleren Ebene an, auf der Ebene der substan-
ziellen Sittlichkeit. Was "Kultur" heisst, lisst sich indessen heute nicht mehr auf die
selbe Weise fassen wie zu Hegels Zeiten. Zufolge des Zerfalls der stindischen Ord-
nung und der Umformung des Staates von einer moralischen Autoritit zur Admini-
stration muss gemeinsame Kultur als das 'Ubliche’ neu konstituiert werden. Dies
geschieht in mannigfaltigen Formen: so etwa unter Berufung auf die Firma als "Be-
triebskultur” oder, ankniipfend an die gemeinsame Herkunft, als "Ethnie”. Dabei ent-
steht nicht mehr ein Gefiige von komplementiren Standeskulturen, sondern eine Art
"Multikulturalismus der Ublichkeiten".

Im Zuge dieser Entwicklung transformiert sich aber auch der Charakter des "Ubli-
chen" selbst: Handelte es sich dabei einst - wie beispielsweise bei der Hoflichkeit -
um die einem bestimmten Stand eigenen Normen, haben diese heute allgemeine Gel-
tung erlangt. Dessen sollten wir uns bewusst sein, meinte Bohme, und es sei Aufgabe
der Schule, dieses Bewusstsein zu entwickeln.

Dies tue um so mehr Not, als die technologische Entwicklung fortwihrend "Ub-
lichkeiten" ausser Kraft setze und den einzelnen Menschen vor moralische Entschei-
dungen stelle, deren Folgen er nicht allein tragen konne. An Beispielen aus den Be-
reichen der Medizin, der Gentechnologie oder der Umweltwissenschaften fehlt es
nicht. Hier ist ein selbstbestimmtes moralisches Handeln gefragt und desgleichen die
Fihigkeit, Dilemmata auszuhalten, die durch die Unwigbarkeit alternativer Entscheide
und deren nicht voraussehbaren Folgen bedingt sind. Sicher wire die Schule iiber-
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fordert, wollte man sie darauf verpflichten, in allen Schiilerinnen und Schiilern
derartige Kompetenzen so aufzubauen, dass sie nachhaltig verhaltenswirksam sind.
Angesichts der "Erosion der Sittlichkeit" (Bohme) bedarf es der "Ublichkeiten". Als
Konventionen vermégen sie die "substantielle Sittlichkeit" nicht zu ersetzen. Neue
Ethiken - so die Aussage Bohmes - konnen sich jedoch nur iiber die Ausbildung
neuer "Ublichkeiten” entwickeln. Der Schule kommt die Aufgabe zu, die "Basis der
Ublichkeiten" zu stirken und darauf hinzuwirken, dass wir respektieren, was iiblich
1st.

Bohmes Verstindnis des Auftrags der Schule zur Schaffung einer gemeinsamen
Kultur veranlasste Rudolf Kiinzli als Moderator zur Frage, ob dies nicht einer Absage
an die Aufklirung gleichkomme. Dies war der Anstoss zu einer lebhaften Debatte, in
der fast ein wenig Kulturkampfstimmung aufkam. Wihrend Kollegen aus Luzern und
Freiburg mit Bshmes Verstindnis einer gemeinsamen Kultur einig gingen und allen-
falls fragten, ob sich denn nicht eine iibergeordnete Instanz bestimmen liesse, die eme
solche gemeinsame Kultur der Ublichkeiten zu sanktionieren vermége, hielten Dis-
kutanten aus anderen Kantonen daran fest, dass die Schule auch in ethischen Fragen
eigenverantwortliche und souverdn entscheidende Personlichkeiten, in Hegels
Sprachregelung "moralische Menschen", erziehen miisse.3

Hat der Kongress gehalten, was sich die Teilnehmenden von ihm versprochen
haben?

Die vier Hauptreferate haben den thematisch weiten Spannbogen bis hin zu existenzi-
ellen und letzten Fragen zu ziehen vermocht. Dass dem so war, ist den Organisatorin-
nen und Organisatoren, allen voran Gianni Ghisla vom Istituto di Abilitazione e Ag-
giornamento (IAA) in Locarno, zu danken. Thnen gebiihrt grosse Anerkennung. Es
schmilert ihr Verdienst nicht, dass sich manche Kongressteilnehmerinnen und -teil-
nehmer eine konsequentere Fokussierung der Referate auf das Kongressthema der
ethischen Wertorientierung der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
und ihres beruflichen Rollenverstindnisses in dem sich wandelnden gesellschaftlichen
Umfeld gewiinscht hitten.

Im Schlusspodium war die Rede von der Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit, die
sich gesellschaftlichen Kontextbedingungen gegeniiber zu behaupten hat (Sylviane
Roche), von der weltweiten Annidherung der Ethnien und der Entnationalisierung der
Lehrpléne (Cristina Allemann-Ghionda) oder von strukturellen Bedingungen, die den
Wandel hemmen und "die Statik der Institutionen verstirken” (René Rhinow). Auf-
gabe des Podiumsgesprichs war es, "die wesentlichen Aspekte der Kongressthematik
auf den Begriff zu bringen" (Gianni Ghisla). Dafiir bliecb am Ende der Tagung zu we-
nig Zeit. Raum fiir Fragen und Diskussionen gab es dafiir in den zahlreichen Ge-
sprichsgruppen, in denen das Tagungsthema aus verschiedenen Blickwinkeln vertieft

3 Auch diese Frage gilt es ausfiihrlicher zu diskutieren. Bohme hat sein Referat auf wenigen Seiten
zusammengefasst. Die BzL ermdglichen mit dessen Publikation in Nummer 2/2001 eine Auseinan-

dersetzung mit der Frage nach der Kultivierung und Einiibung von "Ublichkeiten” im schulischen
Lernen.
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und Probleme der aktuellen inhaltlichen Ausgestaltung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung aufgegriffen werden konnten.

Der Kongress als Forum, als Denk-, Gespréichs- und Begegnungsort

Eine Tagung, die es sich zur Aufgabe macht, "ethische und gesellschaftliche Per-
spektiven fiir eine neue Lehrerinnen- und Lehrergeneration” aufzuzeigen, hat sich in
der Vielfalt der sich wandelnden gesellschaftlichen Kontexte von Bildung und Erzie-
hung der Frzge zu stellen, welchen Werten wir uns verpflichtet wissen und wie sich
die Orientierung an sittlich-moralischen Leitprinzipien in die Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen und in deren Berufspraxis umsetzt. Letztlich geht es dabei um die
Frage, was im Wandel aller Dinge Bestand hat und von Dauer ist und was es, weil
zeit- und situationsabhingig, zu verandern gilt. Von einer neuen Generation der Leh-
rerinnen unc Lehrer war die Rede. Was aber ist das Neue?

Dariiber haben die Kongressteilnehmerinnen und -teilnehmer in "Diskussions-
gruppen” und "Vertiefungskolloquien” nachgedacht, dariiber haben sie gesprochen,
und das zum einen grundsitzlich in gezielter Ausrichtung auf das Kongressthema,
zum andern pragmatisch im Hinblick auf die sich anbahnende inhaltliche und struktu-
relle Neuordnung der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer.

Diskussionsgruppen

Die Gespriche in den sechs Ateliers haben sich unterschiedlichen Themen der kiinf-
tigen Grundausbildung, Weiterbildung und Berufspraxis der Lehrerinnen und Lehrer
zugewandt. Da war in Kurzreferaten und Voten die Rede vom Leitbild einer Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung auf der Hochschulstufe, von ihrer ethischen und morali-
schen Orientierung und von entsprechenden Kriterien im Assessment und in der Qua-
litdtskontrolle. Zur Diskussion gestellt waren in einer andern Gruppe die Regeln der
Standesethik, und dies unter dem Aspekt des mehrschichtigen, komplexen, situa-
tionsabhingigen und deshalb mehrdeutigen pidagogischen Handelns. Gerade ange-
sichts solcher Rollenvielfalt verlange die Profession der Lehrenden nach einer Defi-
nition ihrer Berufsrolle und nach einer Verstindigung, welches die Qualitiitsstandards
fiir berufliches Handeln sein sollen. Der LCH, der Dachverband schweizerischer
Lehrerinnen und Lehrer, verpflichtet seine Mitglieder zur Anerkennung und Einhal-
tung von Standesregeln. Somit stellt sich die Frage, wie diese standesethischen For-
derungen als deontologischer Kodex in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen
verhaltenswirksam werden konnen. Gefordert ist eine geschlechterbewusstere
Ausgestaltung der Studienpline mit dem Ziel der Entwicklung "einer Sensibilitit fiir
Geschlechterdifferenzen” (Walter Herzog). In den Lehrpraktika gilt es die Fahigkeit
zur Beobachtung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und die der Diagnostik zu
tiben. Voraussetzung einer geschlechtergerechten Berufspraxis ist ein pddagogisches
Handeln, das sich an den Individuen orientiert. Die Besinnung auf die Bedeutung des
Einbezugs philosophischer, ethischer und moralischer Themen in die Curricula der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ist Anlass zur Auseinandersetzung mit der
Frage nach der Auswahl der Inhalte. Dabei lisst sich feststellen, dass sich die Mei-
nung durchsetzt, es sei Abstand zu nehmen von einer Beliebigkeit der Inhalte. Die
curriculare Ausgestaltung der Studien miisse hinfiihren zu einem Prozess des zusam-
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menhingenden strukturierten Lernens in der Berufsbildung und im permanenten be-
rufsbegleitenden Weiterlernen. Damit festigt sich das Verstiandnis der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung als "verldssliches Gesamtsystem des personlichen und beruflichen
Lernens" (Hugo Eichhorn) entlang der Leitlinie der persénlichen und beruflichen
Entwicklung. Dieses professionelle Weiterbildungsverhalten gilt als entscheidende
Voraussetzung fiir den Aufbau der beruflichen Identitit der Lehrpersonen. Es schafft
die motivationale Vorbedingung der Umsetzung des in der Grundausbildung erwor-
benen und in der Folge stetig erweiterten Orientierungswissens in die Alltagspraxis
des Unterrichtens und Erziehens. Desgleichen gibt es Gewihr, dass in den schuli-
schen Kontroll- und Bewertungsmechanismen ebenso wie in Assessments zusammen
mit der Beurteilung des Sachwissens und -kénnens auch ethische und soziale Aspekte
die ihnen zukommende Beachtung finden.

Vertiefungskolloquien

Die als "Vertiefungskolloquien” bezeichneten Gesprichsforen verstanden sich nicht
als Gesellungen zu vertiefter Auseinandersetzung mit den in den Hauptreferaten vor-
getragenen Zielsetzungen und Thesen. Vielmehr wollten sie Raum schaffen zur Aus-
einandersetzung mit speziellen Problemen des aktuellen "Neubaus" der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in der Schweiz. Gegenstand der Exposés und Gespriche waren
Fragen wie die nach den Qualifikationsanforderungen an die kiinftigen Dozentinnen
und Dozenten an Institutionen der Grundausbildung und der Weiterbildung oder wie
jene nach dem Kompetenzprofil der in erziehungswissenschaftlichen Forschungs-
zentren titigen Fachleute. Welchen Aufgaben der empirischen Bildungsforschung und
Schulentwicklung haben sie sich in koordinierter Zusammenarbeit in ihren Projekten
zu stellen? Auf welche Standards ihres Forschens sind sie zu verpflichten? Wie
erleichtern sie die Umsetzung ihrer Untersuchungsergebnisse in die Berufspraxis?
Das im Rahmen der Workshops von vielen besonders beachtete Thema war das
der Rolle und des Status der Erziehungswissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung.# Es konkretisiert sich heute insbesondere im Zusammenhang mit dem Auf-
bau wissenschaftsgestiitzter handlungsrelevanter fachdidaktischer Studien. Dies ruft
den Fragen, wie die Fachdidaktiken zu den entsprechenden Fachwissenschaften ste-
hen, wie sie ihre Inhalte mit denen der aligemeinen Didaktik und der Lemtheorie ab-
stimmen, wieweit ihr Gegenstand die Didaktik der einzelnen Schulficher ist und wie
sie dem Umstand Rechnung tragen, dass die schulischen Lernumgebungen mehr und
mehr inter- und pluridisziplinir angelegt werden. Im weiteren ist zu fragen, wie sich
die neuen Kommunikationstechniken im Unterricht nutzen lassen. Leitet ihr zielge-
richteter Einbezug eine grundlegende Verdnderung der Lehr- und Lemformen ein - in

4 L eider besteht nicht die Mglichkeit, die diesbeziiglichen Referate hier zu publizieren und sie einem
weiteren Kreis zuginglich zu machen. Es kann indessen sein, dass eines der BzL-Hefte des néchsten
Jahrgangs schwerpunktméssig zur Klarung dieser Frage bestimmt sein wird (vgl. u.a. Hofstetter, R.
& Schneuwly, B. (1999). Sciences of education between disciplinary and professional field. An ana-
lysis of the tensions and pitfalls of the process of disciplinarisation. European Educational Resear-
cher, 5 (3), 23-30).
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der Schule, aber auch in der Aus- und Weiterbildung derer, die lemanregend und
lernbegleitend in ihr titig sind?

Immer wieder haben sich Schule und Lehrerinnen-/Lehrerbildung der Vielfalt der
soziokulturellen und sprachlichen Herkunftsvarietiten der Schiilerinnen und Schiiler
zu stellen. Im Aufbau der professionellen Kompetenzen der Lehrerschaft kommt in
Anbetracht dieser Heterogenitit der "Umsetzung und Verankerung einer Interkultu-
rellen Piddagogik" eine vorrangige Bedeutung zu.5

Schliesslich geht es darum, die Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
eine der padagogischen Bildungsaufgabe gemisse Weise zu evaluieren und weiterzu-
entwickeln, und das ebenso auf institutioneller Ebene wie im Hinblick auf ein team-
bezogenes und individuelles Coaching der Dozentinnen und Dozenten, die an Lehrer-
bildungsinstitutionen titig sind.

Eine positive Bilanz

Die Auswertung des SGL-Kongresses 2000 zeigt, dass die Tagung tatsichlich "zu
einem besonderen Ereignis” geworden ist, wie es ihre Ankiindigung verheissen hat,
indem sie die Begegnung und den Austausch zwischen den Fachleuten der Aus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern der verschiedenen Sprachregionen der
Schweiz ermdglicht hat. Erstmals haben sich viele Ausbildnerinnen und Ausbildner
von Lehrpersonen der italienisch- und franzosischsprachigen Schweiz mit den
deutschsprachigen Mitgliedern der SGL/SSFE/SSFI zusammengefunden®. Unter dem
Aspekt der Offnung unseres Landes hin zu Europa und dem des Einbezugs der
hiesigen Ausbildung der Lehrkrifte in den internationalen Zusammenhang hat der
Kongress zur Reflexion grundlegender, fiir die Zukunft der schweizerischen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung essenzieller Anliegen angeregt. Dabei haben die Teilneh-
menden die Referate und Gespriche, denen die Tagungsorganisatorinnen und -orga-
nisatoren im Rahmen der Ateliers (Diskussionsgruppen und Vertiefungskolloquien)
Raum gegeben haben, als besonders aufschlussreich und ergiebig beurteilt.

Moritz Rosenmund und Heinz Wyss

Leistung und Leistungsbeurteilung. Impulstagung des Hoheren Lehramts der
Universitdt Bern vom 3. November 2000 in K6niz

Schulisches Lernen setzt sich in "Leistungen” um. Die Lemenden weisen sie in Lem-
kontrollen aus; die Lehrenden haben sie zu beurteilen. Nicht selten stehen dabei tra-
dierte Beurteilungsmuster innovativen didaktischen Konzepten entgegen, und immer
dort, wo sich mit der Leistungsbewertung ein Auftrag zur Selektion verbindet, setzen

5 Der vpod hat am 02.12.2000 in Ziirich eine IKP-Tagung durchgefiihrt. Ihr Titel: "Die Zukunft der
LehrerInnenbildung: mehrsprachig und interkulturell" (vgl. den Kurzbericht in diesem Heft). Zu ver-
weisen ist zudem auf BzL 3/1999, eine IKP-Themennummer.

6 Teilnehmende: total 162 (aufgegliedert nach Sprachregionen: 86 deutsch, 48 italienisch, 28 franzs-
sisch), davon 82 SGL-Mitglieder.
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sich die Lehrpersonen dem Dilemma aus, die Lernenden individuell férdern zu wollen
und sie zugleich aufgrund allgemein giiltiger, im Lehrplan festgeschriebener Stan-
dards selegieren zu miissen. Diese Problemlage hat die Abteilung fiir das Hohere
Lehramt der Universitit Bern veranlasst, sich anldsslich der Impulstagung 2000 ver-
tieft mit Konzepten von Leistung und Leistungsbeurteilung auseinanderzusetzen.

Dass die Abteilung fiir das Hohere Lehramt (AHL) in Zusammenarbeit mit den
Lehrerverbinden der Sekundarstufe II jdhrlich zu einer Impulstagung einlddt, ist zur
Tradition geworden. 200 Lehrpersonen sind der Einladung gefolgt. Die Referate der
Philosophin Prof. Dr. Annemarie Pieper (Universitit Basel) und des Pddagogen Prof.
Dr. Urs Ruf (Universitit Ziirich) waren Anlass, iiber Einzelaspekte des Pro-
blemfeldes "Leistung und Leistungsbeurteilung” nachzudenken und nach deren Be-
deutsamkeit fiir das professionelle Handeln in der Schule zu fragen.

Effizienz versus Kreativitit: Zur Ambivalenz des Leistungsprinzips

In ihrem Einstiegsreferat beleuchtete Annemarie Pieper den Begriff "Leistung” aus
philosophischer Perspektive. Leistung werde heute allzu oft einseitig und verengt nur
noch aus 6konomischer Sicht definiert. Es gehe vor allem darum, es durch eigene
Anstrengungen zu etwas zu bringen, was nicht nur vor dem eigenen Urteil Bestand
habe, sondern auch gesellschaftlich anerkannt sei und seine Ausbeute im Finanziellen
finde. Diese Hochstilisierung des homo faber und des homo oeconomicus habe dazu
gefiihrt, dass einzig das als Leistung zéhle, was in unserer Lebenswelt einen hohen
Marktwert erziele.

Urspriinglich hatte "Leistung" eine weit breitere Bedeutung. Das heute géngige
einengende Effizienz- und Leistungsdenken, das das Gelernte auf das Messbare und
Niitzliche reduziert, wie dies jene tun, die von einem rein 6konomischen Versténdnis
von "Exzellenz" ausgehen, steht im Widerspruch zu den pidagogischen Bildungszie-
len. In threm Referat trat Annemarie Pieper demzufolge ein fiir den Wiedergewinn ei-
ner ganzheitlichen Auffassung menschlicher (und schulischer) Leistung, fiir ein Lei-
stungsprinzip, das sich aus den Sachzwingen instrumenteller Rationalitdt herauslost.
Bezug nehmend auf Schiller, Huizinga und Marcuse plidierte sie fiir eine Riickbesin-
nung auf die Werte des von dusseren Zwecken freien Spiels, auf ein Tun, das seinen
Sinn in sich selber findet, und damit fiir den Wiedergewinn "einer im harmonischen
Zusammenspiel der freien Krifte sich auf vielfaltige Weise immer wieder neu erzeu-
genden Sinnganzheit".

In seinen Briefen "Uber die #sthetische Erziehung des Menschen" hat Schiller
daranf hingewiesen, dass der Prozess der Spezialisierung und Mechanisierung der
menschlichen Lebensvollziige dazu fiihrt, dass der Mensch nicht mehr in seiner
Ganzheit, somit nicht mehr in seinem Wert und seiner Wiirde, wahrgenommen wird.
Darum gelte es - so Annemarie Pieper -, Schillers Aussage "Der Mensch ist nur da
ganz Mensch, wo er spielt" neu zu bedenken. Wir miissten uns von der einseitig
okonomischen Ausrichtung des Begriffs "Leistung" und von einer ihr entsprechenden
Praxis der Leistungskontrolle und -beurteilung befreien, was nicht besagen wolle,
dass schulisches Lemen ohne Verpflichtung auf die zu erreichenden Lernergebnisse
auskommt. Wichtig sei es jedoch, dass die erbrachte Leistung das Produkt selbstver-
antworteter kreativer Titigkeit und nicht das des fremdgesteuerten Tuns sei.
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Ein vertiefte Lehre der Philosophie an den Gymnasien (und in der Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer!) und die Verstirkung der #sthetischen Bildung konnten die
besten Voraussetzungen schaffen, damit die Schule eine Kultur der Beurteilung ent-
wickelt, die einem erweiterten piadagogischen Leistungsbegriff entspricht; denn je
besser die Urteilskraft geschult werde und die Phantasie sich entfalte, desto besser
gelinge es, eigene wie fremde Leistungen im Zusammenhang mit individuellen Ent-
wiirfen eines gelingenden Lebens wie auch hinsichtlich gesellschaftlicher und 6ko-
nomischer Anforderungen objektiv einzuschitzen.

Nicht alle Tagungsteilnehmer/innen konnten sich mit dieser These von Annemarie
Pieper identifizieren. Ist der Ausbau des Philosophie- und Kunstunterrichts an unse-
ren Schulen tatsichlich das Mittel, um zu einem integrierteren und ganzheitlicheren
Umgang mit Leistung und Leistungsbeurteilung zu finden? Die Frage bleibt offen.
Die Tagung hat darauf keine schliissige Antwort gegeben.

Fachspezifische Zuginge

In zw8If Ateliers hatten die Teilnehmenden die Gelegenheit, sich unter ficherspezifi-
schen Aspekten vertieft mit dem Tagungsthema auseinanderzusetzen. Die Palette
reichte von lernpsychologischen Aspekten der Leistungsbeurteilung, iiber Fragen der
facherbezogenen Bewertung von Leistungen bis hin zu Gespriichen iiber die Fehler-
kultur und iiber die Selbstbeurteilung der Lernwege und Lernergebnisse durch die
Schiilerinnen und Schiiler.

Vom Wert des Singuldiren

Im Schlussreferat stelite Urs Ruf Unterrichtsprinzipien vor, welche sich vor allem am
"Singulédren” orientieren. Ein Unterricht, der das Individuum ins Zentrum stelle, ver-
lange nach einem Dialog: "Dialogischer Unterricht ist pidagogisches Versuchshandeln
und fiihrt die Schiilerinnen und Schiiler bewusst an die Grenze ihres Wissens und
Konnens. Dialogischer Unterricht wird erdffnet durch eine authentische Begegnung
mit einem exemplarischen fachlichen Objekt oder Problem und es werden nie nur
Sachinhalte thematisiert; es wird ebensoviel Zeit und Energie darauf verwendet, eine
personliche Beziehung zu den Sachinhalten aufzubauen. Die individuelle Anniherung
an die Sache erfolgt systematisch und orientiert sich an zunehmend differenzierteren
Qualititskriterien."

Auch im dialogischen Unterricht sei es unerlisslich, dass die Lehrkraft alle Lei-
stungen, die sie von den Schiilerinnen und Schiilern einfordere, beurteile und be-
werte. Da aber die Auftrige offen gestellt wiirden, miisse jede Losung als Einzelfall
gewiirdigt und beurteilt werden. Ein bewihrtes Hilfsmittel zur Forderung der Befihi-
gung zur Selbstbeurteilung sei das Fiihren eines individuellen Lernjournals. Dieses
Instrument gebe auch mittleren und schwicheren Schiilerinnen und Schiilern die
Chance, ihre Lernfortschritte wahrzunehmen und subjektiv gute Leistungen zu er-
bringen; umgekehrt lasse die personliche Analyse der Lernvorginge und -ergebnisse
auch die Schnelleren und Stirkeren die Grenzen ihres Leistungsvermogens erkennen.
Im dialogischen Unterricht erhielten die Schiilerinnen und Schiiler Einblick in die
Lernergebnisse und Erzeugnisse ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler. Indem sie deren
Arbeiten mitbeurteilten, lemten sie andere Lernwege kennen und mit ihnen unter-
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schiedliche Arten, wie ein Sachverhalt verstanden oder ein Problem geldst werden
kann.

Das Modell des "dialogischen Unterrichts" ist ohne Zweifel ein Ansatz zu einer
umfassenderen und zugleich differenzierteren Sicht schulischer Leistungen. Die indi-
viduelle Férderung der Lemenden bedingt, dass sich auch die Beurteilung ihrer Lei-
stungen individualisiert. Zu entwickeln ist eine Taxonomie, die zugleich die indivi-
duell erbrachten Leistungen wiirdigt und den von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
nerell eingeforderten Qualifikationen gerecht wird.

Helen Lehmann und Heinz Wyss

Die Zukunft der Lehrer/innenbildung: mehrsprachig und interkulturell. Ta-
gung vom 2. Dezember 2000 in Ziirich

Die "Beitrige zur Lehrerbildung" haben mit ihrer Nummer 3/1999 aufgezeigt, welche
Bedeutung und Funktion der Interkulturellen Padagogik (IKP) zukommt. Wie ist sie
in die Studienprogramme der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen einzubezie-
hen? Welches sind ihre Ziele? Welche Inhalte sind aufzuarbeiten, und wie ist die In-
terkulturelle Pidagogik in den Studienplinen der Aus- und Weiterbildungsinstitutio-
nen curricular zu verorten?

Im Herbst 2000 haben Cristina Allemann-Ghionda und Andrea Lanfranchi an-
liasslich des Jahreskongresses der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf dieser Grundlage in einem Kolloquium dariiber diskutiert, wie sich
die zentralen Anliegen der Interkulturellen Padagogik in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung wirksam umsetzen lassen und welche Massnahmen in concreto zu treffen
sind.

Die vom Verband des Personals 6ffentlicher Dienste vpod in Zusammenarbeit mit
der Fachstelle IKP in der Lehrerbildung des Kantons Ziirich durchgefiihrte Tagung
vom 2. Dezember 2000 war Anlass, weiter dariiber nachzudenken, wie die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung die interkulturelle Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler,
ihren Wertepluralismus und ihre Mehrsprachigkeit ernst nehmen und die gesellschaft-
lich bedingte unterschiedliche kulturelle und sprachliche Sozialisation in einer "Pid-
agogik der Vielfalt" als Bildungschance nutzen kann. Damit die Lehrerinnen und Leh-
rer dazu befihigt werden, muss die Interkulturelle Pddagogik in der Aus- und Weiter-
bildung die ihr zukommende Beachtung finden. Die Lehrpersonen aller Stufen und
Schultypen sind zu befihigen, allen Schiilerinnen und Schiilern nach Massgabe ihrer
Begabung und Lermmotivation gleiche Bildungschancen zu 6ffnen und zu sichern,
und dies unabhiingig von ihren ethnischen und sprachlichen Herkunftsbedingung. Es
geht darum, die Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlicher Muttersprache und
mit divergenten kulturellen Sozialisierungsvorausetzungen gleich zu férdern und sie
alle gleichwertig in eine auf der Grundlage gegenseitiger Achtung aufgebaute Bil-
dungsgemeinschaft einzubeziehen.

Die vpod-Tagung hat emeut bewusst gemacht, wie tiefgreifend sich der soziale
Wandel von einer monolingualen und einer kulturell homogenen zu einer vielsprachi-
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gen, kulturell heterogenen Gesellschaft auf das Bildungswesen auswirkt. In neun
Ateliers diskutierten die Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer, wie die Schule und
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung dieser Herausforderung gerecht werden kénnen.
Die Heterogenitit der Schiilerinnen- und Schiilerpopulation kann heute nicht mehr als
"St6érung" wahrgenommen und erlebt werden. Sie ist der Normalfall. Das bedeutet,
dass es nichr der Beliebigkeit anheim gestellt sein darf, ob und wie die Interkulturelle
Péadagogik in die Studienpline der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen und
in die Lehrplidne der Schulen Eingang findet. Dass sie einbezogen wird, ist verbind-
lich, und auf die Ziele und Inhalte gilt es sich ebenso zu verstandigen wie auf die
Vermittlungsformen.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

MOSER, Heinz (2000). Abenteuer Internet. Lernen mit WebQuests. Ziirich:
Verlag Pestalozzianum, 94 Seiten und CD-ROM.

Die Initiative "Schulen ans Netz" wurde in Deutschland schon 1995 lanciert, und
heutige politische Bestrebungen zu einer Bildungsoffensive in der Schweiz sind mit
Schlagworten verbunden, die eng mit Informationstechnologien und mit dem Internet
in Zusammenhang gebracht werden kénnen.

Heinz Moser, ein aufmerksamer Beobachter, der schon seit vielen Jahren die Ent-
wicklungen im Bereich moderner Unterrichtstechnologien verfolgt und schon oft zu
aktuellen Entwicklungen sachlich Stellung bezogen hat, gibt in seinem Buch "Aben-
teuer Internet” eine mogliche Antwort auf die Frage, welche sich viele Lehrkrifte
stellen: "Wenn die Schulen am Netz sind, was sollen sie dann da?"

Das Buch ist nicht als Interneteinfithrung fiir Lehrkréfte zu verstehen; es sind aber
ein paar Quellen aufgefiihrt, welche Interessierten den Einstieg in die Verwendung
des Internets erleichtern. Stattdessen wird im Buch das didaktische Modell Web-
Quests vorgestellt. Die Idee zu WebQuests stammt aus den USA, und Moser will mit
seinem Buch eine Anleitung geben, wie diese Idee auf hiesige Verhiltnisse angepasst
werden kann. Obwohl WebQuests eine breite Palette von Lernaktivititen im Zusam-
menhang mit dem Internet ermédglichen und fordern, stellen sie doch nur einen Teil
der Moglichkeiten dar, welche das Internet fiir das Lernen bietet.

Der Autor stellt am Anfang des Buches ein paar grundlegende Uberlegungen zum
Internet-Lernen an, in welchen er sich ohne jede Euphorie kritisch mit dem Medium
auseinandersetzt. Anhand konkreter Beispiele, welche zudem auch auf der CD-ROM
zu finden sind, stellt er eine ganze Reihe von WebQuests vor, welche von Schiilerin-
nen und Schiilern entwickelt wurden. Anhand dieser Beispiele lédsst sich sehr schon
erkennen, welche Breite an Lernaktivitdten und Darstellungsmoglichkeiten sich den
Schiilerinnen und Schiilern bietet. Die vorgestellten Produkte zeigen zudem deutlich,
dass solche Ergebnisse nur entstehen konnen, wenn die Lehrkrifte in ihrem Unter-
richt erweiterte Lemnformen pflegen.

Fiir die Planung und Durchfiihrung von WebQuests wird ein Modell in sechs
Schritten vorgeschlagen, das wohl nicht von ungefihr eine gewisse Ahnlichkeit mit
entsprechenden Modellen fiir den Projektunterricht aufweist. Die einzelnen Schritte
sind knapp und iibersichtlich beschrieben, mit konkreten Beispielen illustriert und
durch Planungs- oder Evaluationsinstrumente ergénzt. Die sechs Schritte stellen si-
cher, dass Schiilerinnen und Schiiler in einen Prozess eingebunden sind, welcher sich
etappenweise reflektieren lisst und damit zur Forderung selbstgesteuerter Lernpro-
zesse beitréigt. Einer der Schritte, die Evaluation, beinhaltet explizit die Beurteilung
der Lemprozesse sowohl in Form einer Selbstevaluation durch Schiilerinnen und
Schiiler als auch mittels einer Evaluation durch die Lehrkraft. Eigentlich wire es na-
heliegend, fiir die endgiiltige Prasentation des Ergebnisses eines WebQuests auch die
Moglichkeit einer Evaluation durch Besucherinnen und Besucher der Webseiten vor-
zusehen. Entsprechende Riickmeldungen wiirden eine lebensnahere, zusitzliche
Fremdbeurteilung des Produkts erm&glichen und wiirden auch die Tatsache betonen,
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dass Webseiten nur dann gelesen werden, wenn sie auch in geeigneter Weise propa-
giert werden. Das wiederum ist Voraussetzung dafiir, dass die Produkte von
WebQuests wieder in neue WebQuests einfliessen kénnen.

Den konkreten und gut nachvollziehbaren Anleitungen und Tipps zur Durchfiih-
rung eines WebQuests folgt ein kurzes Kapitel, welches verschiedene Ansitze des
Lernens (behavioristisch, kognitivistisch und konstruktivistisch) ausfiihrt und
WebQuests darin situiert. Ich folge der Argumentation des Autors, dass WebQuests
zu den komplexeren Formen des Lernens gehoren. Die Abgrenzung zwischen kogni-
tivistischem und konstruktivistischem Lernmodell ist hingegen wenig hilfreich, weil
WebQuests ein bestimmtes Mass an Strukturierung, einen iiberlegten Einsatz von
Scaffolding und Fading durch die Lehrkrifte erfordern. Das sind Elemente, die auch
in kognitionspsychologisch orientieren Unterrichtsmodellen einen wichtigen Platz
einnehmen.

Auf den letzten Seiten des Buches findet man nochmals eine Fiille von Vorschligen
und Beispielen, welche fiir die Durchfithrung eigener WebQuests sehr anregend sind.
Damit empfichlt sich das Buch fiir Lehrkrifte, die nach einem geeigneten Modell fiir
den sinnvollen Einbezug des Internets in den Unterricht Ausschau halten. WebQuests
konnten auch in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung exemplarisch Anregungen fiir
die Nutzung von Informationstechnologien im Unterricht vermitteln.

Ruedi Stiissi

MESSMER, Roland (1999). Orte und Nicht-Orte der Lehrerbildung. Eine histo-
rische und empirische Untersuchung zur Handlungs- und Wissenschaftsorientierung
und der damit verbundenen Mythen in der Lehrerbildung. Bern: Peter Lang,

324 Seiten.

Die Untersuchung von Roland Messmer geht von der Kontroverse der letzten Jahre
aus: Die Auseinandersetzung um den richtigen Ort der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung - Seminar oder Piddagogische Hochschule (bzw. Universitit) - prigte bis vor
kurzem die Diskussion um die Ausbildung der (Primar-)Lehrpersonen. Mit der An-
siedlung der Lehrerbildung auf der Sekundarstufe II oder der Tertidirstufe sind bis
heute auch Vorstellungen der Wirkung auf die Ausbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer verbunden, die zum grossten Teil unreflektiert, uniiberpriift geblieben sind und
gewissermassen als feste Attribute dem einen bzw. anderen Ort der Lehrerbildung
zugesprochen worden sind. Doch diese Mythologisierung der Orte machte sie gleich-
sam zu Nicht-Orten der Lehrerbildung.

Im ersten Teil der Untersuchung gibt der Autor die Geschichte der politischen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz, oder besser: der politischen Diskus-
sion um die Ansiedlung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, um ihren richtigen
"Ort", wieder, und zwar anhand der Entwicklungen der Primarlehrerbildung in den
fiinf Kantonen Basel-Stadt, Ziirich, Aargau, Bern und Luzem.

Alle Beispiele machen deutlich: Die Vertreter der seminaristischen Ausbildung
stellen die padagogische Haltung ins Zentrum der Argumentation, die Fiirsprecher des
postmaturitdren Weges ziehen die Parallelen zu anderen "akademischen" Berufen und
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betonen die Notwendigkeit des Wissenschaftsbezugs. Interessant sind die Argu-
mente, die in den Reformprozessen vorgebracht werden. Eine wichtige Rolle in der
Forderung nach einer tertidren Ausbildung spielt - so schon am schweizerischen Leh-
rertag von 1880(!) - die gesamtschweizerische Freiziigigkeit fiir die Anstellung der
Lehrerinnen und Lehrer. Schwerpunkt der Auseinandersetzung im geschichtlichen
Riickblick spielen aber die Inhalte. Die Seminare und ihre Verfechter streichen die
Praxisnihe als besondere Eigenschaft ihrer Ausbildung hervor und wehren sich gegen
die unzweckmissige Wissenschaftlichkeit der Ausbildung auf der Tertidrstufe. Sie
betonen die "Seminarkultur” und die damit verbundene Persénlichkeitsbildung der
angehenden Lehrerinnen und Lehrer. Besonderen Wert wird den Seminaren beziiglich
der Bildung im musischen, d.h. nicht-wissenschaftlichen Bereich zugestanden
(Handarbeit, Musik, Gestalten, Sport); und schliesslich wird auch der Wichtigkeit des
Sozialpraktikums (in Heimen, Sonderschulen und anderen sozialen Institutionen)
grosse Bedeutung zugeschrieben.

Ein gewichtiges Argument, das fiir die seminaristische Ausbildung immer wieder
ins Feld gefiihrt wird, ist die Rekrutierung der zukiinftigen Lehrpersonen aus den
unteren Schichten. Die Ansicht, dass der Lehrberuf eine soziale Aufstiegschance
biete, wurde bereits Ende des letzten Jahrhunderts vertreten. Das Argument hielt sich
bis in die letzten Jahre, "obwohl es spitestens seit Ende der 60er Jahre nicht mehr
zutraf" (S. 111).

Es zeigt sich, dass die Begriindung fiir den einen oder anderen Ort der Lehrerbil-
dung iiber Jahrzehnte konstant geblieben ist. Und sie konnen sich halten, ohne dass
ihre Stichhaltigkeit iiberpriift worden wire. Man bedient sich - auf beiden Seiten - ei-
ner diffusen Begrifflichkeit. "So werden z.B. die Begriffe Forschung und Wissen-
schaftlichkeit als Attribute verwendet, deren Kldrung im Detail nur selten geschieht"
(S. 124). Dem Mythos der Wissenschaft steht der Mythos der Praxis gegeniiber:
Wissenschaft steht gleichbedeutend fiir die Lehrerbildung auf der Tertidrstufe, Praxis
fiir das Lehrerseminar auf der Sekundarstufe II.

Es ist das wesentliche Verdienst dieser Untersuchung, dass sie die im historischen
Teil erarbeiten Aussagen zum Teil empirisch tiberpriift, vor allem jene, welche sich
fiir eine Querschnittuntersuchung eignen. Messmer greift auf das Material des Natio-
nalfondsprojekts "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme” (im Rahmen des NFP
33) zuriick. Es hat die Studierenden nach der persénlichen Einschitzung ihrer Aus-
bildungsinstitution befragt. Beriicksichtigt wurden 11 Ausbildungsginge der semina-
ristischen und 10 Ausbildungsginge der tertidren Primarlehrerinnen- und Primar-
lehrerbildung. Die Ergebnisse sind interessant: Sie zeigen, dass die wenigsten Mythen
- fiir die vorliegende Untersuchung als Hypothesen ausdifferenziert - sich je be-
stitigen lassen (zumindest nicht signifikant), so zum Beispiel nicht die Hypothese,
"dass auf der Sekundarstufe II das aligemeine soziale Klima besser eingeschitzt wird
als auf der tertiiren Stufe”, ebensowenig, "dass zwischen den beiden Ausbildungs-
orten beziiglich der berufspraktischen Ausbildung Unterschiede bestehen". Die
nachmaturitiren Lehrerbildungsinstitutionen kommen ebenso wenig auf hthere Werte
beziiglich theoretischer Abstiitzung.

In einzelnen Aspekten ergeben sich allerdings interessante Unterschiede: Die Se-
minare werden beispielsweise als "lebenswerter" eingeschitzt und erhalten eine bes-
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sere Beurteilung beziiglich der sozialen Integration der Lernenden. Eigentlich funda-
mentale Unterschiede, wie sie in der politischen Diskussion seit Jahrzehnten vorge-
bracht werden, finden jedoch keine Bestitigung. "Sie bleiben als Mythen der Lehrer-
bildung bestehen” (S. 216).

Im dritten und letzten Teil zieht Messmer Fallgeschichten bei. Damit soll vor allem
aufgezeigt werden, wie angehende Lehrerinnen und Lehrer Handlungs- und Refle-
xionswissen verwenden. Die ansgewihlten fiinfundzwanzig Fallgeschichten, welche
von Studierenden stammen und von ihnen selbst interpretiert wurden, fithren "in eine
anschauliche Wirklichkeit" zuriick und geben Aufschluss dariiber, wie sie ihre eigene
Praxis interpretieren und zur Literatur setzen. Sie haben den wesentlichen Teil ihres
Studiums bereits abgeschlossen und besitzen zahlreiche Unterrichtserfahrungen. Die
Fallanalysen bildeten einen Teil ihres Diplomabschlusses. Messmer muss feststellen,
dass es sich beim Theorie-Praxis-Bezug und beim Praxis-Praxis-Bezug wiederum um
Mythen handelt.

Die Frage, an welchen Institutionen bzw. auf welcher Bildungsstufe Lehrerinnen-
und Lehrerbildung stattfinden soll, lé4sst sich also schlussendlich nicht beantworten.
"Entscheidend fiir einen anthropologischen Ort ist letztlich, welches Wissen und wel-
che Handlungen an welchem Ort vermittelt werden resp. stattfinden" (S. 295).

Seit dem Erscheinen der Untersuchung von Roland Messmer hat die Frage nach
dem richtigen Ort der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an Bedeutung und Aufmerk-
samkeit verloren. Die Anerkennungsreglemente der EDK haben in ihrer Eindeutigkeit
eine weitere Auseinandersetzung miissig gemacht. Die Ansiedlung der Ausbildung
der Lehrpersonen auf der Tertidrstufe (an der Pddagogischen Hochschule) gilt heute
auch in den traditionellen Seminarkantonen zumindest auf der politischen Ebene als
angemessen und sinnvoll. Aus dieser Sicht hat die umfassende und sorgfiltige Arbeit
schon einen leicht historischen Beigeschmack. Eines machen die Ergebnisse jedoch
tiberdeutlich: Die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiihrt nicht
zwangsldufig zu einer besseren Ausbildung. All die Qualititsmerkmale, die von der
reformierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung erhofft bzw. gefordert werden, ergeben
sich nicht von selbst; sie sind weitgehend unabhingig vom "Ort". Sie bedingen viel-
mehr eine griindliche konzeptionelle Planung und wihrend des Betriebs eine stindige
Pflege und Weiterentwicklung.

Markus Diebold

KUBLER, M. & ALBISSER, S. (Hrsg.). (1999). Entwicklungen und Umbriiche
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Spiez: Staatliches Seminar, Fr. 24.-

Die Autorin und die Autoren dieser Beitréige zur Professionalisierungsdiskussion in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben das 25-jihrige Bestehen ihres Lehrersemi-
nars zum Anlass genommen, kurz zuriickzublicken auf eine erfolgreiche Tradition
und mit viel lingerem Atem Ausblick zu halten in die Zukunft der demnéichst begin-
nenden neuen Berner Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf universitirer Ebene.
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Obwohl dieser Band aus einem vorerst lokalen Anlass entstanden ist, verdienen
die verdffentlichten Beitridge - insbesondere im hundertseitigen Hauptteil - breite Be-
achtung. Was berufsfeldbezogene Forschung in der Lehrerbildung bedeuten kénnte,
wird hier von Stefan Albisser am Beispiel einer in Spiez betriebenen Berufsfeldstudie
aufgezeigt. Diese Erforschung des Lehrerhandelns zur Erweiterung des professio-
nellen Wissens wird zur attraktiven Herausforderung im neuen Bereich Forschung in
der Lehrerbildung und kann zugleich Grundlage fiir die Neugestaltung bzw. die per-
manente Weiterentwicklung der Lehrerbildung sein. Der Beitrag liest sich als ein-
dringliches Pladoyer fiir die forschende Auseinandersetzung der kiinftigen Lehrer-
bildnerinnen- und Lehrerbildner mit threm Berufsfeld und ihrer eigenen Profession.
Sorgfiltig wird analysiert, inwiefern die bisher in der Ausbildung von Lehrpersonen
angewandten Mittel zur Sicherung einer guten Ausbildungsqualitit auch zuverldssig
gegriffen haben. Haben die bisher betonten Massnahmen einer gezielten Auswahl be-
sonders qualifizierter Seminarlehrpersonen, der Vorbildcharakter eines didaktisch
beispielhaft gestalteten Fachunterrichts am Seminar und das Engagement in der durch
das Seminar vorbereiteten und begleiteten Lehrpraxis die erfolgreiche Entwicklung
gut ausgebildeter Junglehrkrifte garantiert? Aus der differenzierten Analyse dieser
(vermeintlich) qualititssichernden Massnahmen geht hervor, dass die Annahme der
hohen Bedeutung des personlichen und didaktischen Vorbildes fiir die Pragung der
pidagogischen Berufsrolle der jungen Auszubildenden im Seminar einem Aus-
bildungsmythos entspricht. Auch die angenommene Bedeutung der schulstrukturellen
Besonderheiten einer seminaristischen Ausbildung erweisen sich bei genauerem
Hinsehen als Mythos.

Als Ergebnis der von Albisser vorgeschlagenen und permanent zu betreibenden
Analyse des Berufsfeldes zeichnet sich ein padagogischer Paradigmawechsel ab, der
erklirt, wie versucht worden ist, das pddagogische Handeln abzusichern: Von der
personlichkeitsbildenden Allgemeinbildung iiber die Lernférderung durch Didaktisie-
rung fiihrt der Weg zum neuen Ausbildungsparadigma der berufsfeldbezogenen re-
flexiven Praxis. Beim Nachzeichnen dieser Wechsel von Ausbildungsparadigmen
wird klar, dass sich ein neues Paradigma immer dann bewihrt, wenn an dessen Wir-
kung geglaubt wird und es zur Selbstvergewisserung im pddagogischen Handeln
fiihrt.

Als Wegmarken zu einer berufsfeldbezogenen professionellen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung weist Albisser auf die Bedeutung der Beteiligung der Ausbildnerinnen
und Ausbildner am Prozess der Schaffung, Kldrung und Evaluation von professio-
nellem Wissen, das in allen Bereichen fiir den Aufbau eines professionellen Berufs-
wissens notwendig ist. Daraus ergeben sich wichtige Aufgaben fiir die Lehrerbil-
dungsforschung. Es sind Studien zur Berufsfeldforschung notwendig, die dazu bei-
tragen konnen, empirische Gewissheit zu schaffen, wo man sich bisher oft mit priva-
tisierten Lehrmeinungen begniigte. Als weiteren Bereich im noch zu definierenden
Feld der Lehrerbildungsforschung wird die wissenschaftliche Erfassung und kritische
Reflexion subjektiver Erfahrungen und Selbstvergewisserungen pédagogisch han-
delnder Personen postuliert. Gelingen diese neuen, anspruchsvollen Aufgaben auf
dem Weg zur Professionalisierung, so glaubt Albisser, dass die grossere Klarheit und
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Gewissheit iiber die eigene professionelle Wirksamkeit die Motivation fiir berufliches
Handeln und die Identifikation mit der beruflichen Arbeit wesentlich erhShen kénnte.

Anregend sind auch die Perspektiven, die zu einer Neuausrichtung der Allgemei-
nen Didaktik und zur Psychologie in der Ausbildung von Primarlehrkriften entwickelt
werden. Wiihrend in verschiedenen Diskussionen beide Bereiche unter Druck geraten
sind, wird hier der eigenstindige Fortbestand dieser beiden Disziplinen iiberzeugend
begriindet. Der Idee der Auflosung der Allgemeinen Didaktik aufgrund einer
umfassenderen Aufgabenzuteilung an die Fachdidaktiken, wie sie in zahlreichen Re-
formdiskussionen auftritt, wird im Beitrag von Reto Catani das Bild einer eigen-
standigen, entwicklungsfahigen Didaktik entgegengestellt.

Nach einer ausgiebigen und zeitweise leider ausschliesslich auf struktureller Ebene
gefiihrten Diskussion der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
ist es wohltuend, zu erfahren, dass fiir eine Allgemeine Didaktik pladiert wird, die
sich am kulturellen, sozialen und 6konomischen Umfeld heutiger Kinder orientiert.
Endlich werden hier inhaltliche Komponenten thematisiert. In den beschriebenen
Unterrichtsbeispielen wird deutlich, dass Lernférderung iiber die Sachkompetenz
hinaus auch auf die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz abzielt. Eine wis-
senschaftlichere Didaktik wird verlangt, die Lehrende dazu befihigt, Unterrichts-
formen nicht ausschliesslich methodisch, sondem auch mit gesellschaftsrelevanten
Argumenten zu begriinden.

Im Fazit seiner anregenden Darstellung einer neu definierten Allgemeinen Didaktik
weist Catani auf die Gefahr der Atomisierung der Ausbildungsinhalte in der neuen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hin, ein Problem, das sich im Anschluss an die fast
euphorisch aufgenommene Idee der Modularisierung der Ausbildung iiberall heraus-
kristallisiert. Ob die hier beschriebene Allgemeine Didaktik als Briickendisziplin in
den noch zu bildenden Ausbildungsteams wirken kann, wird die neue Praxis zeigen.

Was fiir die Allgemeine Didaktik von Seiten der Fachdidaktiken droht, gilt fiir die
Psychologie von Seiten der Padagogik. Nachdem Psychologie hichstens noch als
Dienerin im Gewand der Padagogischen Psychologie gesehen wurde, wird sie im
Beitrag von Albert Meier als ein Neuanfang beschrieben, der die Bedeutung der
Fachvertreter fiir Psychologie im Ausbildungskollegium, fiir den Aufbau, die Verar-
beitung und Reflexion von praktischer Handlungskompetenz sieht.

Psychologie - wie sie Meier entwirft - wird zur Schliisseldisziplin im Prozess der
reflexiven Praxis. Ahnlich wie zuvor in der Allgemeinen Didaktik wird auch aus die-
ser Perspektive einer Kollegiumsbildung das Wort geredet, die dafiir sorgt, dass das
mehrperspektivische Lermen in einem optimal vemetzten Studienmodell geschehen
kann.

Wie aktuell letztlich der Beitrag von Rolf von Felten zur Reintegration massiv
querulierender Schiiler angesichts der zahlreichen unbeholfenen Reaktionen auf dieses
Problem ist, braucht nicht weiter ausgefiihrt zu werden. Er lenkt die Aufmerksamkeit
auf eines der grossen FEinzelprobleme; die in der Menge von strukturellen und
allgemein-inhaltlichen Reformanliegen Gefahr laufen, vergessen zu gehen.

Im zweiten Teil des Buches wird der Blick iiber die Landesgrenzen hinaus ge-
lenkt. Das Seminar Spiez, das kiinftig als Institut der universitiren Lehrerinnen- und
Lehrerbildung des Kantons Bern weiter titig sein wird, steht in einem Zusammenar-
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beitsprojekt mit der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Uni Bethlehem. Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung unter den besonderen politischen und gesellschaftlichen
Bedingungen in Paldstina zu betreiben, ist sicher eine ganz andere Herausforderung
als in der Schweiz. Der Bericht ist Ergebnis einer interkulturellen Kooperation und
trigt zur Ausweitung des Blickfeldes bei, was gerade in Reformzeiten, die oft zu
Zeiten enger Nabelschauen werden konnen, gut tut.

Erwin Beck

Zwei Werke zur Thematik der Interkulturellen Piidagogik

SCHADER, B. (2000). Sprachenvielfalt als Chance. Handbuch fiir den Unter-
richt in mehrsprachigen Klassen. Hintergriinde und 95 Unterrichtsvorschlige fiir
Kindergarten bis Sekundarstufe 1. Ziirich: orell fiissli Verlag, 392 Seiten, Fr. 64.-

Dass die Postulate der interkulturellen Péddagogik - bzw. der Pidagogik der Vielfalt,
wie die Interkulturelle Pidagogik in Anlehnung an Annedore Prengel neuerdings ge-
nannt wird - abgesehen von 15blichen Ausnahmen im realen Schulalltag nur ungent-
gend verwirklicht werden, dafiir gibt es zahlreiche Untersuchungsbelege. Die Ursa-
chen fiir diesen unbefriedigenden Zustand sind vielfiltig. Einer der Griinde, weshalb
sich Schule und Unterricht bis dato nur ungeniigend auf das unbestritten wichtige
Phinomen aktiv eingestellt haben, kénnte darin liegen, dass bisher zu wenig konkrete
Unterrichtsideen entwickelt und publiziert wurden. Durch Schaders Publikation wird
diese Situation grundlegend gedndert, sowohl beziiglich von Unterrichtsbausteinen
selbst wie beziiglich einer dazu gehdrender Theorie. Er selbst schreibt zur interkultu-
rellen Situation und zum Ziel seines Buches:

"Fiir die einen ist sie kreative Herausforderung, Bereicherung und pédagogische
Verpflichtung. Andere tun einfach so, als gibe es sie nicht, als wire alles beim Alten.
Nochmals andere sind verirgert und nehmen sie, ganz im biblischen Sinne, als
babylonisches Wirrwarr und Strafe war. Die Rede ist von Sprachenvielfalt bzw.
Mehrsprachigkeit und von den unterschiedlichen Haltungen, die Lehrpersonen ihr
gegeniiber einnehmen. Wie immer die Einstellung der einzelnen Lehrerinnen und
Lehrer sei - gefordert sind sie alle... Sprachenvielfalt ist Realitit in unserer Gesell-
schaft, in unserem Schulalltag. Knapp ein Viertel aller Schiilerinnen und Schiiler in
der Schweiz sind laut Statistik fremdsprachig. (...) Mehrsprachige Klassen sind heute
die Norm. Nicht die Norm ist, Schule und Unterricht auf diese unbestrittene Realitit
zu beziehen" (S. 13).

Den Bezug zu dieser Realitiit herzustellen - das ist das Anliegen des Werkes. Mit
insgesamt 95 konkreten, praktizierbaren und erprobten Unterrichtsvorschligen ebnet
Schader seinen Leserinnen und Lesern den Weg zur Realisierung von interkulturell
ausgerichteten Unterrichtsvorhaben. Angefangen von der Sprachentabelle, dem
Sichtbarmachen der in einem Schulzimmer vorhandenen Schiilersprachen, bis hin zur

Planung von Projektwochen, werden Vorschldge mit sehr unterschiedlichem Vorbe-
reitungsaufwand dargeboten.
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Diese Idzensammlung ist als Pionierleistung zu wiirdigen. Die eigentliche Qualitiit
gewinnt Schaders Buch aber vor allem durch den wechselseitigen Bezug von Theorie
und Praxis. Die 95 Unterrichtsvorschldge lassen sich einem theoretischen Rahmen
zuordnen, der auf den ersten 100 Seiten des Buches exponiert wird. Die Primissen
dieser Theorie lauten:

- Die kulturelle und sprachliche Vielfalt einer Klasse ist nicht als Situation zu begrei-
fen, welche das Lerntempo einer Klasse verzdgert, Lernprozesse verlangsamt und
soziale Risiken birgt, sondern als Chance, spezifische Lemnprozesse anregen zn
kénnen.

- Entdeckungen an den verschiedenen Sprachen, welche Kinder in die Klasse "mit-
bringen". bieten Ausgangspunkte fiir spannende Lernanldsse. Sofern die Begeg-
nung mit diesen Sprachen angstfrei und in einer die Identitit der einzelnen Kinder
nicht bedrohenden Art und Weise vor sich geht, sollte die Chance unbedingt ge-
nutzt werden, die verschiedenen Sprachen zu entdecken. Von einer geschirften
Aufmerksamkeit beziiglich der vorhandenen Sprachen (language awareness) pro-
fitieren a’le. Nicht nur die sogenannt fremden Sprachen werden mit erhdhter Be-
wusstheit wahrgenommen, vielmehr wird den Kindern auch die eigene Sprache in
ihrer Strektur bewusster.

- Die Sprachenbewusstheit weitet sich aus zur Kulturbewusstheit (cultural aware-
ness).

Der Theorieteil, der auf den eben skizzierten Primissen aufbaut, gliedert sich in fol-

genden Ablauf: Wer eine Herausforderung annehmen will, muss zunichst einmal

verstehen, wie es zu ihr gekommen ist. Eine historische Betrachtungsweise ist in ei-
ner solchen Situation hilfreich. Konsequenterweise beginnt Schaders Buch denn auch
mit einer kurzen Betrachtung des gesellschaftlichen Wandels im 20. Jahrhundert. Die
verschiedenen Migrationsbewegungen der Nachkriegszeit werden geschildert

(S. 20 ff.), die Riickwirkungen auf Schule und den Lehrerinnen- und Lehrerberuf

werden aufgezeigt. Die Riickwirkungen auf die Klassenzimmersituation werden in

der Regel als Herausforderungen und weniger als Chancen wahrgenommen. Hier hilt

Schader konsequent Gegensteuer und postuliert eine vermehrte Wahmehmung von

Chancen statt Herausforderungen.

Wer Chancen wahrnehmen will, muss zunichst einmal die fremdsprachigen
Schiilerinnen und Schiiler in und mit ihren Besonderheiten wahrnehmen konnen. Der
zweite Teil ist ihnen gewidmet und entfaltet eine kleine Psychologie der bikulturel-
len Identitéit. Die Kernaussage dieses Teils besteht aus der Aussage, dass fremd-
sprachige Schiilerinnen und Schiiler einerseits Sonderkompetenzen in die Klasse ein-
bringen, andererseits nicht geme auf ihre Fremdheit fixiert werden wollen. Schader
zeigt auf, welche Fehler eine Lehrkraft in diesem Bereich machen kann und wie ein
sensibles Eingehen auf die Bediirfnisse dieser Schiilerinnen und Schiiler méglich ist
(S.30-41).

Der dritien Teil beleuchtet die Anforderungen an einem interkulturellen Un-
terricht mit einem speziellen Fokus auf den interkulturellen Sprachunterricht (S.
42-55). In einer didaktischen Landkarte sind simitliche handlungsleitenden Kompe-
tenzen als padagogische Parameter aufgezeigt (S. 51). Bei all dem liegt der Schwer-
punkt nicht nur auf den fremdsprachigen Kindem, vielmehr wird mitbedacht, was die
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Schweizer Kinder in den entsprechenden Unterrichtsarrangements beitragen und wie
sie ihre eigenen multikulturellen Wurzeln mitbedenken konnen. Der vierte Teil ist
dem Thema Sprachen gewidmet. Er faltet Schaders Anliegen aus, sensibel und pro-
duktiv mit dem immer im Klassenzimmer sozusagen gratis anwesenden Potential der
verschiedenen Sprachen zu arbeiten. Dabei geht es keinesfalls darum, die verschiede-
nen Sprachen gegenseitig zu erwerben, sondern darum, tiber die Sprachen ein Me-
dium der Begegnung zu finden, in dem man gemeinsame Entdeckungen an sprachli-
chen Strukturmerkmalen macht (S. 56-71). Methodisch- didaktische Uberlegungen
runden mit dem fiinften Teil das Bild ab, um im sechsten Teil dazu iiberzugehen,
Merkpunkte aufzulisten, wie eine Lehrkraft ihren Unterricht schrittweise
interkulturell dffnen kann. Bereits hier verweist Schader auf die zum Teil nieder-
schwelligen und ohne grossen Vorbereitungsaufwand zu realisierenden Unterrichts-
bausteine im zweiten Teil des Buches. Damit sich eine Lehrkraft nicht im Suchen ver-
liert, hat Schader am Schluss seines Buches eine Suchhilfe mit einer sehr hilfreichen
Systematisierung nach Stufen, Art der Aktivitit und Zielen eingefiigt. Dies ermoglicht
einen schnellen Zugriff zu den relevanten Unterrichtseinheiten. Ein ausfiihrliches Li-
teraturverzeichnis, in dem die unterrichtspraktischen Biicher speziell gekennzeichnet
sind, runden den systematischen Gesamteindruck des Buches ab.

Meines Erachtens ist Basil Schaders Buch ein Meilenstein in der Geschichte der

schweizerischen Pidagogik der Vielfalt. Ob ein Buch etwas dndern und ausldsen
kénne, werde sich erst noch weisen, schreibt Schader im Vorwort bescheiden. Ich
hoffe und bin iiberzeugt, dass dies der Fall sein wird. Sowohl in der Art der Présen-
tation wie der Systematisierung wie auch der gegenseitigen Verschriankung von Theo-
rie und Praxis scheint mir sein Buch gegliickt zu sein wie kaum ein anderes zuvor.
Das Buch ist seinen Preis wert! Dies gilt auch fiir jene Lehrkrifte, die keine auslindi-
schen Kinder in ihrer Klasse haben. Auch sie finden in diesem Buch zahlreiche Anre-
gungen fiir einen "binnenkulturstiftenden” Unterricht.
Auf eine Grenze des Werkes muss bei allem Lob vielleicht doch hingewiesen werden:
Es ist mit Engagement verfasst und transportiert ein Anliegen, ndmlich jenes, kultu-
relle und sprachliche Vielfalt als Chance anzusehen. Lehrerinnen und Lehrer, die we-
gen interkulturellen Erfahrungen an ihre Grenzen kommen, finden in diesem Buch
wenig Anstosse. Realistischerweise muss davon ausgegangen werden, dass auch bei
bestemn Willen gelegentlich Vergegnungen (Martin Buber) und nicht nur Begegnungen
zwischen Kulturen stattfinden. Hinweise zum Umgang mit solchen Situationen
(einerseits solchen, die in Klassenzimmern auftauchen, aber auch solchen, die auf der
lokalpolitischen Biihne abgehandelt werden) fehlen in diesem Buch. Anregungen fiir
Kriseninterventionen finden sich in Schaders Buch nicht.

Diese Dimension des pidagogischen Problems behandelt das nachfolgend bespro-
chene Werk.
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OCHSNER, T., KENNY, U. & SIEBER, T. (Hrsg.). (2000). Vom Storfall zum
Normalfall. Kulturelle Vielfalt in der Schweiz. Chur/Ziirich: Riiegger Verlag,
207 Seiten, Fr. 38.-

"Vom Storfall zum Normalfall” ist der Versuch, publizistisch ein 360-Grad Feedback
auf ein bestimmtes Ereignis zu erhalten. Das Feedback betrifft folgenden Fall: "Am
22. Oktober 1998 reichte der Dietiker SVP-Gemeinderat R. Purtscher mit 13 Mitun-
terzeichnenden (10 SVP, je ein FDP, EVP, CVP, DP) ein Postulat ein, das nicht nur
in Dietikon, sondern weit iiber die Kantonsgrenze hinaus fiir Aufsehen sorgte: Er
verlangte, dass Schiilerinnen und Schiiler, die gut deutsch sprechen, in separaten
Klassen unterrichtet wiirden. Am 19. November 1998 iiberwies der Dietiker Ge-
meinderat das Postulat mit 22 zu 10 Stimmen an die Schulpflege zur Priifung"
(S.11).

Die Stad: Dietikon liegt 10 km von Ziirich entfernt im Limmattal, weist 21'000
Einwohner zuf wovon 35,8 % auslindischer Nationalitit sind. 1955 wies die Statistik
noch einen Prozentsatz von knapp unter 7 % aus. 24 Einzelbeitrige beleuchten im
Buch den oben aufgezeigten Vorfall, der sich in dhnlicher Art und Weise in verschie-
denen anderen Schweizer Stidten bekanntlich wiederholt hat. Die 24 Beitriige sind
geordnet, und zwar folgendermassen:

Im ersten Teil - iiberschrieben mit "Integrierte Volksschule oder getrennte Klas-
sen fiir deutschsprechende Schulkinder? - Das Fallbeispiel Dietikon", kommen die
betroffenen politischen Akteure zu Wort. Der aus der SVP stammende Postulant legt
seine Argumente dar, ebenso seine Gemeinderatskollegin aus der SP, der Schulprisi-
dent ebenso wie der Vorsitzende des Auslinderforums. Den Schluss bilden State-
ments von zwei Primarlehrkriften, welche beide aus ihrer Sicht fiir die Beibehaltung
der Integration pladieren. Dieser erster Teil zeigt auf nachvollziehbare Art und Weise
auf, welche Argumentationen, Wahrnehmungen und Emotionen verschiedenste Men-
schen zu ihren politischen und padagogischen Taten bewegen.

Der zweite Teil vereinigt die wissenschaftliche Perspektive. Er enthilt je eine
Darstellung des Falles aus der Perspektive der Philosophie (Klaus-Peter Rippe), der
Ethnologie (Hans-Peter Miiller), der Soziologie (Anne Juhasz & Eva May), der Pid-
agogik (Jiirgen Oelkers), und der Psychoanalyse (Heikyéng Moser-Ha). Alle sechs
Beitrige leisten in kurzer, konziser Art und Weise hilfreiche Kldrungen. Schulische
Probleme werden von soziologischen und politischen Anliegen getrennt, normative
und empirische Ziele und Bedingungen fiir eine neue Volksschule werden skizziert.
Im dritten Teil des Werkes kommen Ziele und Strategien der Politik, formuliert
einerseits von den Politikerinnen und Politikern selber, andererseits formuliert von
Verantwortlichen fiir fremdsprachige Ausbildungsprojekte in der Schweiz, in den
Blick. Im letzten Teil werden Wege sichtbar gemacht, die die Schule als System be-
schreiten muss, wenn sie sich zu einer Schule der Vielfalt entwickeln will. Die in der
Schweiz bekannten Fachleute fiir diese Fragen (Peter Riiesch, Cristina Allemann-
Ghionda, Rolf Golopp und Andrea Lanfranchi) zeigen ihre Modelle auf. In einem ab-
schliessenden Fazit versuchen die Herausgeber sodann, die im Buch gemachten Aus-
sagen zu biindeln und zu ordnen. Sie stellen am Schluss vollig zu Recht, aber auch
ein wenig lapidar, fest, dass wir bis zur Erreichung einer annihernden Chancen-
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gleichheit fiir alle Kinder noch einen langen Weg zuriickzulegen haben. Gerade das
vorliegende Buch zeigt, wie vielfiltig das Meinungsspektrum und die Losungsvor-
schlige im Bereich der interkulturellen Padagogik sind. Einfache Rezepte gibt es
nicht, vielmehr sehr disparate Suchbewegungen. Die Richtung ist aber auch in diesem
Buch vorgebahnt. Sie lisst sich mit einem Zitat von Emst Buschor, dem Ziircher Bil-
dungsdirektor, so formulieren: "Eine Einschitzung der Vorziige des Integrationsprin-
zips ist nicht eine Glaubenssache. Es ldsst sich mit Resultaten der erziechungswissen-
schaftlichen Forschung ausreichend belegen, dass das integrative Konzept fiir den
Lemerfolg der schulschwicheren Kinder, fiir den Spracherwerb der anderssprachigen
Kinder, fiir die Ausbildung von gegenseitigem Respekt und von Toleranz einem
segregativen Konzept iiberlegen ist. Umgekehrt hat das segregative Prinzip, wie es
mit der Fiihrung von getrennten Klassen fiir Kinder mit guten und fiir solche mit
weniger guten Deutschkompetenzen vorgeschlagen ist, neben den Nachteilen kaum
Vorteile fiir die leistungsstirkeren oder gut Deutsch sprechenden Kinder. Denn diese
Kinder weisen heute schon nur wenige Riickstinde auf. Bei einem gut differenzierten
Unterricht, der auch die besonderen Bediirfnisse dieser Kinder wahrmimmt, werden
integriert gefiihrte Klassen auch diesen Kindern gerecht. Eine demokratische und
weltoffene Gesellschaft wie die ziircherische befiirwortet weiterhin eine fiir alle offene
Schule" (S. 129 f.). Dem ist nichts hinzuzufiigen.

Michael Fuchs

MOSER OPITZ, E. (2001). Zihlen, Zahlbegriff, Rechnen. Theoretische
Grundlagen und eine empirische Untersuchung zum mathematischen Erstun-

terricht in Sonderklassen. (27. Beiheft zur VHN). Bern, Stuttgart, Wien: Haupt,
185 Seiten, 22 Abbildungen, 28 Tabellen, ca. 28 Fr.

Elisabeth Moser Opitz verfolgt in ihrer Dissertation verschiedene Absichten, eine ragt

heraus: Sie bringt zum Ausdruck, dass aktuelle mathematik-didaktische Ansitze auch

in heilpadagogisch ausgerichteten Schulen lem- und leistungswirksam greifen. Die

Autorin stellt in zwei ausfiihrlichen theoretischen Kapiteln den Zahlbegriffserwerb

und die Zihlentwicklung dar und zieht daraus didaktische Folgerungen fiir den (heil-

pidagogischen) Erstrechen-Unterricht. Thre eigene empirische Studie umfasst

e dic Beschreibung der mathematisch-nummerischen Kompetenzen von Schulan-
fangern in Sonderklassen fiir Lernbehinderte und Einfiihrungsklassen

¢ und zwei Hypothesenpriifungen. Diese vergleichen mathematische Lern- und Lei-
stungsfortschritte, die aus dem traditionell gestalteten Unterricht in Sonderklassen
hervorgehen mit denjenigen aus einem Unterricht, der sich aktiv-entdeckendes
Lernen zum Programm gemacht hat und mit dem Zahlenbuch (Hengartner &
Wieland, 19951) arbeitet.

Zum Zahlbegriffserwerb steht die Theorie von Piaget im Zentrum. Sie wird sorgfaltig

dargelegt und hinsichtlich der aktuellen didaktischen Relevanz fiir den Erstunterricht

kritisch diskutiert. Es kommt zum Ausdruck, dass heutige heilpddagogisch ausge-

1 Hengartner, E. & Wieland, G. (1995). Das Zahlenbuch. Zug: Klett.
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richtete Lehrpléne und Lehrmittel unnétig lange am prinummerischen Aufbau des
Zahlbegriffs sensu Piaget klammern. Die Autorin bereitet mit ihren Ausfiihrungen
darauf vor, dass der Leser oder die Leserin im Verlauf der Arbeit in den aktuellen
mathematik-didaktischen Mainstream gelangt. Die thesenartige Zusammenfassung
(Kap. 2.3.4) stellt klar: Die Theorie von Piaget ist eine kognitionspsychologische
Theorie, deren didaktisch gezogenen Konsequenzen neu durchdacht und hinsichtlich
einer konstruktivistischen Didaktik in Lernarragements mit aktiv-entdeckenden Lem-
formen eingebunden werden miissen.

Auch das anschliessende Kapitel orientiert sich an Piaget, wenn auch nur indirekt.
Da dieser dem Zihlen und Zahlhandlungen keine kognitionspsychologische und er-
kenntnisthecretische Bedeutung fiir den Zahlbegriffserwerb beimisst, wird eine ma-
thematik-didaktische Weiterentwickung der Neo-Piagetianer im anglo-amerikani-
schen Raum aufgezeigt, welche die Zihlentwicklung von Kindern fokussiert und ihr
grosse Bedeutung beimisst. Die ausfiihrlich dargelegten Konzeptionen zur Zihlent-
wicklung drzhen sich immer wieder um die Kernfrage, ob und inwiefern den Zihl-
kompetenzen angeborene oder erworbene Konzepte zu Grunde liegen.

Im vierten und fiinften Kapitel bekommen die theoretischen Ausfiihrungen einen
mathematik-didaktischen Mantel, der sich weder im einen noch im andem (sonder-
Jschulspezifisch dussert. Es wird angetont, dass das fiir den Regelschulunterricht
konzipierte Lehrwerk Zahlenbuch einer Weiterentwicklung, bzw. Erginzung bedarf,
damit es auch heilpadagogisch ausgerichteten Anspriichen geniigt.

Allerdings lésst sich diese Forderung nicht aus den Ergebnissen der empirischen
Untersuchung herauslesen: Aktiv-entdeckendes Lernen auf der Grundlage des Zah-
lenbuchs ist nicht nur fiir gute Rechner und Rechnerinnen lereffizient, es trigt auch
den Lernbediirfnissen von Kindern in heilpadagogisch gefiihrten Klassen Rechnung.
Diese scheinbare Ungereimtheit l4sst sich neben den theoretisch dargelegten Motiven
dadurch auf’dsen, dass wihrend dem Forschungsprozess auch eine informelle Nihe
zu den Lehrerinnen der untersuchten Klassen bestand.

Das Buch befasst sich mit einem aktuellen Thema an der Schnittstelle zwischen
dem gegenwirtigen mathematik-didaktischen Paradigma und der heilpddagogisch
ausgerichteten Didaktik: Einerseits bedienen sich Lehrerinnen an Sonderklassen tradi-
tionellen heilpddagogischen Mathematikbiichern - welche eher eine kleinschrittige,
Schwierigkeiten isolierende Belehrungsdidaktik spiegeln - und gleichzeitig konfron-
tieren sie sich mit innovativen Lehrmitteln des Regelschulunterrichts. Aufgrund des
sogfiltig ausgearbeiteten empirischen Teils und den nachvollziehbaren Folgerungen
gelingt es der Autorin, Verunsicherungen zu kldren und Entwicklungsperspektiven
aufzuzeigen.
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Eher theoretisch interessierte Leser und Leserinnen finden eine reichhaltige Re-
cherche der englischsprachigen Literatur zur Zihlentwicklung und eine iiberzeugende
Darstellung von Piagets Theorie zum Zahlbegriff. Fiir an mathematik-didaktischen
Hintergriinden Interessierte macht es besonders Sinn, die Arbeit zu lesen. Vielleicht
wird auf Grund der Darstellung klar, wie und warum sich die Mathematiklehrmittel
des heilpddagogisch orientierten Unterrichts im Speziellen und die Lehrwerke fiir die
Primarschule im Allgemeinen in den letzten Jahrzehnten gewandelt haben.

Kurt Hess

CRIBLEZ, Lucien & HOFSTETTER, Rita (2000). La formation des en-
seignant(e)s primaires: histoire et réformes actuelles. Die Ausbildung von
PrimarlehrerInnen. Avec la collaboration de Daniéle Périsset Bagnoud. Bern: Lang
(Exploration: Pédagogie: histoire et pensée).

Vor sechs Jahren beklagten Lucien Criblez und Carlo Jenzer in einem Artikel zur Si-
tuation und Entwicklung der Schulgeschichte in der Schweiz den "desolaten Zustand"
der schulgeschichtlichen Forschung. Wenn auch diese Klage seither des dfteren wie-
derholt wurde und beinahe jede Einleitung entsprechender Publikationen begleitet, so
kann doch gesagt werden, dass die im gleichen Artikel erwéhnten "Anzeichen einer
Trendwende" sich durch eine Reihe von Projekten und einige umfangreiche Artikel
und Werke verdichtet haben und sich ein eigentlicher Aufschwung schulgeschichtli-
cher Forschung feststellen ldsst. Zu den angesprochenen Arbeiten gehéren zum Bei-
spiel die 1999 in der Reihe "Explorationen” publizierten Beitrdge zur Schweizer
Volksschule im 19. Jahrhundert, zu denen das hier vorzustellende Buch zur Ge-
schichte und Reform der Ausbildung von LehrerInnen als Fortsetzung und Ergénzung
gesehen werden kann.

Lehrerbildung und ihre Reform ist in bildungspolitischen Diskussionen immer
wieder Thema gewesen, ja es lasst sich ein "kontinuierlicher Reformdiskurs” (S. 2)
feststellen: "Lehrerbildungsreform ist lingst zur Dauveraufgabe von Politik, Verwal-
tung und Lehrerbildungsinstitutionen geworden" (S. 2). Die gegenwirtige Uberfiih-
rung von entsprechenden Institutionen auf Fachhochschulstufe kann also in die Ge-
schichte dieser kontinuierlichen Reform eingefiigt werden. Dennoch unterscheide sich
gerade diese Diskussion - so die HerausgeberInnen in ihrer Einleitung - von den frii-
her gefiihrten, insbesondere durch ihre Reichweite und neuven Rahmenbedingungen.
Dazu gehore etwa, dass sich mit den Fachhochschulen ein neuer Hochschulbereich
ankiindigt; Lehrerbildungsinstitutionen miissen sich darin platzieren und als neue
Aufgaben Forschung und Entwicklung tibernehmen. Neu ist auch, dass mit den An-
erkennungsreglementen der Eidgendssischen Erziehungsdirektorenkonferenz EDK
ein Instrument fiir die nationale Koordination in der Lehrerbildung geschaffen wurde,
die inhaltlichen Diskussionen jedoch nach wie vor hauptsidchlich den Kantonen iiber-
lassen bleiben.

Der Band versucht - entsprechend seinem Untertitel "Geschichte und aktuelle Re-
form" - sowohl die historische Entwicklung und geschichtliche Problemlagen nach-
zuzeichnen (Teil I) als auch Aspekte der aktuellen Reform zu beleuchten (Teil II, vor
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allem mit Beitrigen aus der Romandie). Abschliessend werden internationale Per-
spektiven aufgezeigt mit Beitriigen aus Italien, Frankreich, Deutschland und Kanada
(Teil II). Die entsprechenden Beitrége sind in Originalsprache abgefasst, jeweils ver-
sehen mit guten Abstracts in deutscher Sprache.

Eroffnet wird der Band mit einer zweisprachig abgefassten Einleitung. Auch nach
der Lektiire der einzelnen Artikel wird gerne auf diese zuriickgegriffen - macht sie
doch den roten Faden des Buches deutlich, zeigt den inneren Zusammenhang der ver-
schiedenen Artikel auf und bringt dariiber hinaus die wichtigsten Aussagen der ein-
zelnen Artikel auf den Punkt. Mag auch diese Einleitung zuerst als etwas zu lang er-
scheinen, so entpuppt sie sich bald als wertvoller, gelungener und vor allem notwen-
diger Beitrag.

Der erste, umfangreichste Teil umfasst insgesamt zehn Beitréige, wobei die mei-
sten davon eine bestimmte Problemlage in einem ausgewihlten Kanton bearbeiten. So
zeichnet zum Beispiel Alexandra Bloch die Geschichte von Gesetzesvorlagen und
Diskursen um eine akademische Volksschullehrerbildung im Kanton Ziirich zwischen
1865 und 1938 nach. Daniele Périsset Bagnoud beschreibt in ihrem Artikel den ka-
tholischer Kontext der Lehrerbildung im Kanton Wallis und die langsame und spiite
Loslésung von kirchlichen Abhangigkeiten, wobei hier ein Zeitrahmen gedffnet wird,
der vom Beginn des 19. Jahrhunderts bis heute reicht. Der Beitrag von Claudia Crotti
fragt nach der historischen Genese des Lehrerinnenberufs und untersucht diese am
Beispiel der Lehrerinnenausbildung im Kanton Bern im 19. Jahrhundert. Anhand der
Analyse von vier verschiedenen Institutionen der Lehrerinnenausbildung mit ihren
unterschiedlichen Trdgerschaften zeigt sie Eigenheiten der Professionsentwicklung
von Lehrerinnen auf. Mit dieser Frage nach der Bedeutung und Funktion der Kate-
gorie Geschlecht in der Professionsentwicklung von Lehrerinnen werden Problem-
stellen sichtbar gemacht, durch die der Artikel iiber den Kanton Bern hinaus bedeut-
sam wird. Was in diesem Artikel dadurch gliickt, will nicht allen Artikeln gleich gut
gelingen.

Bereits diese erste (unvollstindige) Aufzidhlung zeigt, dass sich die Artikel sowohl
im geografischen Raum wie auch in den behandelten Fragen und Problemen unter-
scheiden. Bloss die Artikel von Peter Metz und Gottfried Hodel sind dem gleichen
Kanton, ndmlich Aargau, gewidmet. Peter Metz beschreibt die Aargauer Losungsver-
suche auf bestimmte historische Problemlagen, etwa auf die Frage nach dem geeig-
neten (konfessionelle und regionale Anspriiche beriicksichtigenden) Standort fiir eine
Lehrerbildungsinstitution. Hier zeigen sich zwar Verschiebungen in der Argumenta-
tion - so wird zum Beispiel das Argument, dass die Stadt erzieherisch negativen Ein-
fluss ausiibe, kaum mehr ins Feld gefiihrt —, doch ist die Problemlage tatsichlich als
solche geblieben: Die Frage des Standortes ist, so Metz im Fazit, " ... im Jahr 2000
nicht weniger offen als vor der Griindung des Lehrerseminars in Aarau 1822"
(S. 94). Einen anderen Aspekt der aargauischen Lehrerbildungsinstitutionen unter-
sucht Gottfried Hodel in seinem Artikel: Er rekonstruiert die Zulassungsbeschrin-
kungen und die regulierenden Mechanismen in den aargauischen Lehrer- und Lehre-
rinnenseminarien im 19. Jahrhundert. Zwar blickt dieser Artikel kaum iiber die
Grenzen des Kantons Aargau hinaus, macht aber neugierig, wie sich die Situation in
anderen Kantonen oder in anderen Ausbildungsgéingen prasentiert. Gleichzeitig lisst



Buchbesprechungen 137

der Artikel an aktuelle Situationen und Fragen denken, so zum Beispiel an heutige
Reaktionen auf Lehrkriftemangel oder an als notwendig erachtete Voraussetzungen
fiir ein LehrerInnenstudium (wobei das einst geforderte "musikalische Gehor" als
Eintrittsbedingung heute kaum mehr befriedigen diirfte).

Nur wenige Artikel dieses ersten Teils iiberschreiten eine kantonale Optik. Dazu
gehort der Artikel von Lucien Criblez zur Geschichte des Lehrerseminars. Diesem
Artikel gelingt es auch, dem Untertitel des Buches entsprechend Geschichte und aktu-
elle Reform zusammen zu bringen. Criblez zeigt, wie sich das seminaristische Kon-
zept gegen das Konzept einer Musterschule durchsetzen kann, er beschreibt die sich
langsam etablierenden Alternativen und zeigt auf, warum das Seminar die gegenwar-
tige Reformphase nicht iiberstehen wird. Gleichzeitig kann mit diesem informativen
Beitrag auch auf eine Begrenzung hingewiesen werden, welche diesen ersten Teil
durchzieht: Die Artikel sind vor allem an strukturellen Fragen der Lehrerbildung in-
teressiert. So finden wir kaum Hinweise auf Schulleben und Schulklima in Lehrerbil-
dungsinstitutionen, kaum Fragen zur gesamtgesellschaftlichen Bedeutung zum Bei-
spiel von Seminarien in bestimmten (insbesondere nicht-universitdren) Kantonen.

Im zweiten Teil des Bandes werden einige Diskussionsthemen der aktuellen Re-
form ausgefiihrt. Strukturelle Uberlegungen sind auch hier zentral. Philippe Perre-
noud zum Beispiel fragt nach den Mustern (schulisches oder universitires Modell), an
denen sich die Pidagogischen Hochschulen orientieren. Eine weitere Ebene beleuchtet
der Artikel von Olivier Maradan: er thematisiert das Personal der zukiinftigen
Pidagogischen Hochschulen, die Ausbildnerinnen und Ausbildner. Maradan vertritt
die These, dass die Professionalitit der Ausbildnerinnen und Ausbildner zu einem
wichtigen Faktor fiir den Erfolg der piadagogischen Hochschulen werden wird. Zen-
trale Voraussetzung fiir diese Professionalitit sind neben Weiterbildungsmdglichkei-
ten auch Instrumente der Personalfiihrung und -entwicklung.

Im abschliessenden dritten Teil sind Beitrige aufgenommen, die sich mit der Si-
tuation in anderen Lindern befassen. Zwar ist zu begriissen, dass die Geschichte und
Situation der Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz mit jener von anderen Lin-
dern verglichen wird, da so tatsichliche oder bloss vermeintliche Besonderheiten auf-
gezeigt werden konnen. Doch erscheinen die Artikel dieses dritten Teils - mehr noch
als diejenigen im zweiten Teil - bisweilen eher als isolierte denn als eingebundene
Beitrige.

Insgesamt kann zum Konzept des Bandes gesagt werden, dass die Idee - Ge-
schichte und aktuelle Reform zusammen zu bringen - interessant ist, sie jedoch nicht
in allen Teilen liberzeugend umgesetzt werden konnte. Zur Situierung der gesamten
Frage nach der Geschichte und der aktuellen Reform der Ausbildung von Primarleh-
rerInnen wiire zudem erhellend gewesen, diese Professionsentwicklung mit derer an-
derer Berufsgruppen zu vergleichen. Vielleicht konnten Parallelen aufgezeigt werden
und es wiirde dadurch etwas von der Exklusivitit genommen, die der Profession-
sentwicklung des Lehrberufes oft unterstellt wird.

Mit dem Band ist "die Hoffnung verbunden, die gegenwirtigen Reformprozesse
verstehbarer zu machen - und vielleicht auch die Hoffnung, die heutigen Reformen
ein bisschen 'aufgeklirter' angehen zu kénnen" (S. 27). Ein an und fiir sich beschei-
dener Anspruch, vielleicht aber dennoch zu ambitioniert, wenn man an einzelne Voten
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in parlamentarischen Debatten (verschiedener Kantone) heute iiber die Neugestaltung
der Ausbildung von LehrerInnen denkt.

Lucia Amberg und Peter Tremp

REICHENBACH, Roland & OSER, Fritz (Hrsg.). (2000). Zwischen Pathos und
Erniichterung. Zur Lage der politischen Bildung in der Schweiz. Frei-
burg/Schweiz.

Der Sammelband mit dem umspannenden Titel "Zwischen Pathos und Erniichterung”
zeigt die Resultate und Diskussionen der 1998 vom Pidagogischen Institut der Uni-
versitit Freiburg durchgefiihrten Tagung zur "Politischen Bildung in der Schweiz".
Diese von der Konferenz der kantonalen Erzichungsdirektoren (EDK) angeregte Ta-
gung mit Bezug auf die Feierlichkeiten zum 150-jihrigen Bestehen der modernen
Schweiz visierte drei Fragebereiche an: erstens eine Diagnose zum Stand der politi-
schen Bildung in den Schulen, zweitens zu den daraus resultierenden Effekten und
drittens beziiglich der Formulierung von Grundsitzen einer zeitgemissen und stufen-
bezogenen politischen Bildung.

Die Herausgeber des Sammelbandes, Roland Reichenbach und Fritz Oser, skiz-
zieren im Einleitungsteil das Spannungsfeld der politischen Bildung in der Schweiz
und heben hervor, wie Erwartungen und Realitit in diesem meist nicht in der Wo-
chenstundentafel aufgefiihrten Fach auseinanderklaffen. Sie plédieren dafiir, den
Widerspruch zwischen einem Polis-Ideal und dem massendemokratischen Realismus
- oder anders formuliert zwischen Pathos und Erniichterung - als Realitit der politi-
schen Bildung hinzunehmen.

Der Sammelband enthiilt Beitrige von 43 Autorinnen und Autoren, die aus pid-
agogischer, politologischer, soziologischer, philosophischer oder historischer Per-
spektive sowie als Vertreterin oder Vertreter der Politik oder einer Organisation einen
interdisziplindren Beitrag beisteuern. Eine erste Gruppe schreibt zum "kulturellen
Hintergrund der politischen Bildung", eine zweite stellt empirische Studien zum Ge-
genstand vor und eine dritte befasst sich mit Konzepten und Inhalten der politischen
Bildung in der Schule. Daran schliessen sich Kurzvortrige und Stellungnahmen. Es
ist damit den Veranstaltern der Tagung und den Herausgebern des Sammelbandes
gelungen, die breite Thematik der politischen Bildung zu erfassen und das Fach ge-
rade wegen seiner marginalen Stellung - dem Stiefkind-Dasein, wie es Moritz Amet
formuliert - in eine Debatte zu bringen.

Beitrage zum kulturellen Hintergrund der politischen Bildung

Die an der Columbia University lehrende Gita Steiner-Khamsi verweist in ihrem Bei-
trag darauf, dass politische Bildung bis anhin sehr stark auf das Politische einge-
schriinkt war und das Offentliche, das auch die Zivilgesellschaft einschliesst, verhilt-
nismissig vernachldssigt hat. Der Berner Historiker Albert Tanner beleuchtet die hi-
storische Ertwicklung von 1798 bis 1998 in seinem Beitrag "vom 'unmiindigen
Volk' zu den 'tiberforderten’ BiirgerInnen". Tanner veranschaulicht den Diskurs und
die Entwicklung iiber die Frage der Miindigkeit der BiirgerInnen, wie sie sich von der
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helvetischen Republik iiber das Demokratieverstindnis der Liberalen und der Radi-
kalen, die demokratischen Bewegungen, den biirgerlichen Nationalstaat bis in die
Nachkriegszeit vollzogen haben. Hanspeter Kriesi hilt in seinem Beitrag "La contri-
bution de la science politique a la formation politique” fest, dass er selber in den
1950er und 1960er Jahren bis zum Maturitdtsabschluss keine politische Bildung er-
halten habe. Obwohl man heute im Zusammenhang mit dem neuen Maturititsaner-
kennungsreglement (MAR) von den Sozialwissenschatten spreche, so kommen we-
der Soziologie, Politologie noch Ethnologie in den Lehrplidnen vor. Der Genfer Poli-
tologe pladiert fiir eine verstirkte institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen der
Politikwissenschaft und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Er hidlt die Schule fiir
einen privilegierten und von Politikmarketing und Medienverhalten nicht indoktri-
nierten Ort, an dem sich die Adoleszierenden mit der Materie befassen konnen. Der
Bemer Politologe Wolf Linder befasst sich mit den "Voraussetzungen zeitgemasser
politischer Bildung" und hebt hervor, dass die politische Bildung sich erst mit 30 Jah-
ren Verspitung in der Schweiz etablieren konnte. Fiir ihn stellt politische Bildung ein
Entwicklungsprojekt dar, das weit tiber die Schulen hinaus wirken muss, um so dem
Bild der anspruchsvollen direkten Demokratie gerecht zu werden. Der Ziircher Philo-
soph Georg Kohler geht der Frage nach, weshalb und inwiefern so etwas wie ein
Nationalgefiihl noch immer relevant ist. Er wendet sich dabei gegen eine in "moder-
nen Theorien" vertretene Ansicht, die den Menschen als privates Individuum begreift,
das primir seine Bediirfnisse befriedigt und in der Regel keinen grossen Wunsch
nach politischer Aktivitit verspiirt. Kohler vertritt das Bild des Menschen als einem
sozialen und politischen Wesen, das sich in letzter Konsequenz nur im Zusammenle-
ben verwirklichen kann. Dazu sei Identifikation mit dem Gemeinwesen nétig - Kohler
spricht auch von Biirgertugenden. Fiir die sich in einer Identitétskrise und damit auch
Orientierungskrise befindende Schweizer Gesellschaft sieht Kohler eine Chance und
Maglichkeit, wenn sich diese Gesellschaft fiir die Demokratie als priméren Wert ent-
scheidet. Der Freiburger Erziehungswissenschaftler Roland Reichenbach spricht tiber
die "Tronie" der politischen Bildung und pladiert dabei fiir einen "frohlichen Pessi-
mismus" in der Spitmoderne. In seiner Bilanz folgert er, dass das Politische und
Demokratische im Leben davon abhénge, ob sich das Subjekt ob seiner Lage und der
Lage der anderen noch empdren kénne und dabei eine authentische Sprache finde und
ob es die Vemichtung des Politischen als Skandal erlebe und auch gelernt habe, seine
Freiheit ironisch zu pflegen - den "frohlichen Pessimismus”.

Beitriige zu den empirischen Studien zur politischen Bildung

Der Ziircher Erziehungswissenschaftler Helmut Fend stellt seine Untersuchung iiber
"Politische Bildung und die Empirie politischen Lernens in der Adoleszenz" vor.
Aufgrund der Ergebnisse seiner eingehenden Untersuchung folgert er, dass der
Schule als Instanz "zur Sicherung der mentalen Infrastruktur einer 'civil society' eine
besondere Bedeutung zukomme. Als offensichtlich diagnostiziert er jedoch die curri-
cularen Defizite im Umkreise des "politischen Unterrichts", die insbesondere bei
Schulformen mit geringem Niveau als besonders ausgeprigt erscheinen. Der Freibur-
ger Erziehungswissenschaftler Fritz Oser beschiftigt sich mit der "Entwicklung des
politischen Urteils" und fragt nach den mdglichen erzieherischen Konsequenzen. Die
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von ihm skizzierte Stufentheorie miisse jedoch noch empirisch iiberpriift werden.
Mittels Fallbeispielen und politischen Problemldsungen liessen sich so héhere Stufen
des politischen Urteils angehen. Weitere empirische Untersuchungen und Ergebnisse
prasentiert der Berner Erziehungswissenschaftler Markus Neuenschwander zu
"Schulischer Unterricht und Entwicklung der politischen Identitit im Jugendalter". Er
kommt dabei zum Befund, dass der Staatskundeunterricht alltagsbezogener durchge-
fiihrt werde und zu mehr Reflexionen fiihre als der Geschichtsunterricht. Der an der
Universitit Thessaloniki (Griechenland) lehrende Diomedes Markoulis stellt Resultate
seiner Untersuchung iiber "Cognitive, sociomoral and family influences on adole-
scent’s political ideology" vor. Er spricht von einem Come-back der bis anhin schon
dominanten Familie als "primary agent of political socialization". Der deutsche Erzie-
hungswissenschaftler Anton Hauler schreibt iiber die "Chancen und Grenzen der po-
litischen Bildung in der Schweiz" mit Bezug auf die Abstimmungen zum Europi-
schen Wirtschaftsraum 1992. Hauler stiitzt sich dabei auf empirische Studien in
Deutschland und der Schweiz. Er erkennt in Bezug auf die Europafrage bei einer
grossen Mehrheit der Erwachsenen ein mangelndes historisch-politisches Bewusst-
sein.

Beitrdge zur politischen Bildung in der Schule

Der Bemer Geschichtsdidaktiker Daniel Moser-Léchot zeigt in seinem Beitrag den
Werdegang der politischen Bildung auf. Deutlich wird dabei, dass politische Bildung
heute kaum noch als eigenstindiges Fach erscheint, sondern meist im Fach Ge-
schichte integriert wird. Zu schaffen ist nach Moser-Léchot auch noch ein entspre-
chendes Grundlagenlehrmittel fiir die Sekundarstufe I mit Basisinformationen. Der
St. Galler Erziehungswissenschaftler Rolf Dubs beleuchtet die Curriculumentwick-
lung des Faches. Ein offenes Problem sieht er in der Umsetzung von kognitiven poli-
tischen Fahigkeiten in politisches Verhalten. Dort, wo handlungsorientierter Unter-
richt im Zentrum stehe, werde wiederum das Wissen vernachlissigt. Der Aaraver Ge-
schichtsdidaktiker Peter Gautschi fragt, ob politische Bildung auf der Sekundarstufe I
ein "sinnloses Unterfangen" oder eine "zwingende Notwendigkeit" sei. Ahnlich wie
Dubs hebt er hervor, dass die kognitive Komponente in der politischen Bildung
wesentlicher Bestandteil sei. Die Fallmethode im Unterricht eréffne dabei den Schii-
lerinnen und Schiilern einen giinstigen Zugang zu politischen Prozessen. Der Basler
Gymnasiallehrer und Historiker, Pierre Felder, plidiert fiir einen "Neustart" und for-
dert "Politikunterricht” statt "Staatskunde". Er schligt vor, dass fiir den historisch-
politischen Unterricht periodisch Unterlagen angefertigt werden, die aktuelle Kontro-
versen und Fallbeispiele bringen. Die Partizipationserfahrungen von Kindern und Ju-
gendlichen macht der Prisident der eidgendssischen Kommission fiir Jugendfragen,
Leo Briicker-Moro, zum Gegenstand und vermerkt, dass Kindergarten und Schule
das Modell bilden, an dem sich Kinder ihr Bild von der Gesellschaft entwerfen. Der
Bemer Geschichtsdidaktiker Rudolf Hadorn beleuchtet die "Anspriiche an ein zu-
kiinftiges Politiklehrmittel fiir die Stufe S II". Er hebt hervor, dass die mangelnde
Ausbildung der Lehrpersonen und die verschlechterten Rahmenbedingungen die Be-
deutung eines Lehrmittels erh6hen. Nach der europiischen Perspektive in Lehrmitteln
fragt der Berner Gymnasiallehrer und Historiker Martin Fenner.
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Angesichts der verschiedenen Perspektiven und Zugénge zur politischen Bildung,
wie sie der Sammelband vermittelt, erhalten wir eine interessante Bestandesaufnahme
der politischen Bildung in diesem Lande. Die verschiedenen Perspektiven verweisen
auch darauf, dass politische Bildung und Politikunterricht ein weites Feld darstellen
und kontroverse Standpunkte nicht nur Teil der Politik, sondern auch des Unterrichts
von Politik sind. Zu hoffen ist, dass damit auch ein Beitrag geleistet worden ist zur
Stirkung des Politikunterrichtes an den Schulen.

Markus Furrer

BUCHBERGER, F., CAMPOS, B.P., KALLOS, D. & STEPHENSON, J. (2000).
Green Paper on Teacher Education in Europe. High Quality Teacher
Education for High Quality Education and Training. Thematic Network on
Teacher Education in Europe TNTEE. Ume: Fakultetsnimnden for lirarutbildning,
universitet Umea

Es ist dem hohen Stand des Wissens und Konnens seiner Biirgerinnen und Biirger zu
danken, dass Europa wirtschaftlich prosperiert. Ziel der Européischen Gemeinschaft
ist es, ein "Burope of Knowledge" zu schaffen. Das bedingt eine Reform des Bil-
dungswesens, und damit ist imperativ eine Emeuerung und Verbesserung der Aus-
und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer gefordert. Die professionellen Kom-
petenzen aller Lehrpersonen sind anzuheben, und dies auf Grund definierter Stan-
dards, die sich in ihrer Ausrichtung an den gesamtgesellschaftlichen Leitvorgaben des
integrierten Europa orientieren. Diese zielen auf ein verdndertes Verstindnis der be-
ruflichen Rolle der Lehrerinnen und Lehrer. Sie initileren und veranlassen einen
Wandel der Lehr- und Lemziele der Schule, die Entschlackung des Unterrichts von
unzeitgemissen Inhalten und den Aufbau einer neuen Lehr- und Lernkultur. Die Vor-
aussetzung dazn schafft eine Lehrerbildung, die sich als dynamisches und offenes
System versteht und sich hohen Standards verpflichtet weiss. Mit ihrem Anspruch an
die Qualitit der beruflichen Kompetenz der Lehrpersonen und an ihre Professionalitit
triigt die EU dem Umstand Rechnung, dass die Anforderungen der Gesellschaft an
die Lehrenden und Erziehenden stetig wachsen.

Das Thematic Network on Teacher Education in Europe TNTEE hat mit Un-
terstiitzung der European Commission (DG XXII, action scheme SOCRATES,
Thematic Network Project Initiative) ein "Griinbuch" veroffentlicht, das in fiinf Ka-
piteln aufzeigt, welches die Hauptaufgaben einer neu zu ordnenden und qualitativ zu
verbessernden Lehreraus- und -weiterbildung sind. Einleitend definieren die Autoren
die Ziele der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie beschreiben und beurteilen im Fol-
genden die Entwicklungen der vergangenen Jahre in der Lehrerbildung, und dies
sowohl inhaltlich und strukturell als auch beziiglich ihrer institutionellen Verortung in
dem sich zusehends rascher verindernden gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Umfeld. In zwei weiteren Kapiteln prisentieren und diskutieren sie Szenarien einer
tiefgreifenden Reform der Lehrerbildung und schlagen vor, welche konkreten Mass-
nahmen zu treffen sind, damit sich die eingangs idealiter entworfenen Modelle und
definierten Ziele umsetzen lassen. Sie stellen fest, dass die Staaten, die der Europii-
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schen Union angehéren, ihre Bemiihungen um eine Verbesserung der Lehrerbildung
bislang einseitig auf die Initialausbildung ausgerichtet, diese verlingert und institu-
tionell angehoben haben, dabei jedoch von ihren tradierten einzelstaatlichen Ausbil-
dungsmodi nicht abgewichen sind. Diversitit, Segmentierung, Inkohirenz und eine
"Rucksackphilosophie” kennzeichnen den Status quo in der bislang innerhalb der EU
wenig koordinierten Lehrerbildung.

Jetzt aber beginnen sich konvergente Leitlinien abzuzeichnen: eine auf gemein-
same Ziele ausgerichtete Lehrerbildungspolitik; ein umfassendes Verstindnis des
Lernens fiir den Beruf und im Beruf, verstanden als "lifelong learning” im Rahmen
der Erstausbildung und im Verlaufe der Berufsausiibung; eine generelle Erhhung der
Voraussetzungen fiir den Zugang zu den Ausbildungsinstitutionen; die modulare Or-
ganisation der Studien; ein vermehrt problemgerichtetes, projektbezogen forschendes
Lernen an Stelle eines ausschliesslich disziplinorientierten Ficherstudiums; eine be-
wusstere Bezugnahme der Lehrerbildung auf gesellschaftliche Entwicklungen in der
Arbeitswelt und Wirtschaft; die kritische Auseinandersetzung mit Phinomenen wie
denen der Internationalisierung und Globalisierung, der Mobilitit und Immigration
sowie der Technologisierung unserer Lebenswelten. Festzustellen ist zudem eine Fo-
kussierung von Aus- und Weiterbildung auf professionelle Schliisselqualifikationen.
Dabei arbeiten die Institutionen der Lehreraus- und -weiterbildung partnerschaftlich
mit den Schulen zusammen. Die reflektierte Praxis wird zum wissenschaftsgestiitzten,
handlungswirksamen Lernfeld; Fach- und Bereichsdidaktiken erweisen sich als Lehr-
und Lernbereiche mit viel Anregungspotential, indem sie die Lehrerinnen und Lehrer
befdhigen, lzmeffiziente Lernumgebungen zu entwickeln, dies u.a. auch im Sinne
einer "Pddagogik der Vielfalt", der Interkulturellen Pidagogik, sowie auf Grund eines
"genderbewussten" Verstindnisses von Bildung und Ausbildung. Kennzeichnendes
Reformmerkmal ist der Zusammenhang und Wechselbezug von Forschung, Lehre
und Praxis.

All diese Mainstreams der sich professionalisierenden Aus- und Weiterbildung
aller Lehrpersonen verfolgen das Ziel, die Qualitit des Professionswissens und -kén-
nens der Lekrerinnen und Lehrern weiter zu entwickeln und zu férdern. Dazu gehort
auch der Aufbau einer "professional identity" durch Verpflichtung aller Angehoriger
des Berufsstandes auf ein berufliches Ethos.

In allen Einzelheiten entspricht das, was sich in den EU-Mitgliedstaaten im Be-
reich der Lehrerbildung tut, unseren schweizerischen Zielen und Leitideen einer qua-
litativen Verdesserung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Auch wenn wir weiterhin
in unserer "splendid isolation" verharren: das Green Paper on Teacher Education in
Europe liest sich hiezulande als ein Reformmanifest, das auch das unsre sein kénnte.
Es bestirkt uns im Wissen, nicht im Abseits zu stehen - zum mindesten in der Lehrer-
bildung nicht.

Heinz Wyss
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Pddagogik, Pddagogische Psychologie, Didaktik/
Fachdidaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie

Biermann, R. uv.a. (2000). Bildschirmmedien im Alltag von Kindern und Jugendlichen.
Frankfurt/M.: Lang.

Biermann, R. u.a. (2000). Leben mit Medien — Lernen mit Medien. Fallstudien zum medien-
piidagogischen Handeln in der Schule. Frankfurt/M.: Lang.

Eggert, D. & Wegner-Blessin, N. (2000). Diagnostisches Inventar taktil-kindsthetischer
Alltagshandlungen von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter. Dortmund: verlag
modernes lernen.

Katzenbach, D. & Steenbuck, O. (Hrsg.). (2000). Piaget und die Erziehungswissenschaft
heute. Frankfurt/M.: Lang.

Lensing-Conrady, R., Beins, H. & Piitz, S. (Hrsg.). (2000). Adler steigen keine Treppen —
Kindesentwicklung auf individuellen Wegen. Dortmund: verlag modernes lernen.

Nitsch-Berg, H. & Kiihn, H. (2001). Kreative Medien und die Suche nach Identitit. Metho-
den der Integrativen Therapie und Gestaltpddagogik fiir psychosoziale Berufsfelder.
Koln: Edition Humanistische Psychologie

Schopler, E. u.a. (2000). PEP-R-Entwicklungs- und Verhaltensprofil. Dortmund: verlag

modernes lernen.

Schopler, E. u.a. (2000). AAPEP — Entwicklungs- und Verhaltensprofil fiir Jugendliche und
Erwachsene. Dortmund: verlag modernes lernen.

Sinnhuber, H. (2000). Sensomotorische Férderdiagnostik. Ein Praxishandbuch zur Ent-
wicklungsiiberpriifung fiir Kinder von 4-7 1/2 Jahren. Dortmund: verlag modernes lernen.
Skrodzki, K. & Mertens, K. (Hrsg.). (2000). Hyperaktivitit. Aufmerksamkeitsstorung oder

Kreativititszeichen? Dortmund: verlag modernes lernen.

Didaktik/Fachdidaktik

Allgemeine Didaktik

Bertschi-Kaufmann, A. (2000). Lesen und Schreiben in einer Medienumgebung. Die lite-
ralen Aktivititen von Primarschulkindern. Aarau: Sauerldnder.

Gasser, P. (2000). Lernpsychologie fiir eine wandelbare Praxis. Aarau: Sauerlénder.

Gertsch, Ch. (2000). Lernen und lehren mit Internet. Sauerldnder. Aarau: Sauerlénder.

Niggli, A. (2000). Lernarrangements erfolgreich planen. Didaktische Anregungen zur Ge-
staltung offener Unterrichtsformen. Aarau: Sauerlénder.

Deutsch/Fremdsprachen

Detring, K. (Hrsg.). (2000). Wortschatz und Wortschatzvermittlung. Linguistische und di-
daktische Aspekte. Frankfurt/M.: Lang.

Haase, P. (Hrsg.). (2000). Schreiben und Lesen sicher lehren und lernen. Voraussetzungen,
Risikofaktoren, Hilfen bei Schwierigkeiten. Dortmund: verlag modernes lernen.

Krowatsche, D., Hengst, U. & Leitere, D. (2000). Schwarzes Theater — leicht gemacht. Aus-
stattung und Spielvorschliige fiir die Schule. Dortmund: verlag modernes lernen.

Mensch & Umwelt - NMM / Sachkunde

Ketelsen, P. & Malagon, A. (2000). Mokassins, Tipi & Powwow. IndianerWerkstatt 2. Tra-
ditionen und Handwerk. Giimligen: Zytglogge.

Koenigs, R. (2000). Fantasie, Poesie & Bewegungsgeschichten begleiten Dich durch das
Jahr. Dortmund: verlag modernes lernen.

Hauswirtschaft

Bender, U. (2000). Haushaltlehre und Allgemeinbildung. Legitimationen und Perspektiven
praktischen Lernens im Haushaltlehre-Unterricht. Frankfurt/M.: Lang.
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Bildnerisches Gestalten
Loosli, A. (2000). Capriccio. 7x7 Kupfersticheleien. Giimligen: Zytglogge.

Allgemeine Pidagogik / Erziehungstheorie / Philosophie

Arndt, H. & Miiller-Holtz, H. (Hrsg.). (2000). Herausforderungen an die Pidagogik auf-
grund des gegenwiirtigen gesellschafilichen Wandels. Frankfurt/M.: Lang.

Bokma, H. (2000). Das pddagogische Experiment des Schreibenden. Untersuchungen zu
Walter Benjamins Rezensionen pédagogischer Literatur von 1924 bis 1932. Frank-
furt/M.: Lang.

Coignard, C. (2000). Ellen Key, 'Clairvoyance et audace d'un esprit libre'. Lausanne: Edi-
tion des Sentiers.

Fischer, T. (2000). Erlebnispadagogik. Das Erlebnis in der Schule. Frankfurt/M.: Lang.

Neuheuser, H. & Riilker, T. (Hrsg.). (2000). Demokratische Reformpidagogik. Frank-
furt/M.: Lang.

Kazanjian, V. & Laurence, P. (Eds.). (2000). Education as Transformation. Frankfurt/M.:
Lang.

Schwegmann, M. (2000). Kind ihrer Zeit — Frau von Welt: Maria Montessori. Darmstadt:
Primus.

Winkel, A. (2001). Das romantische Kind. Ein poetischer Typus von Goethe bis Thomas
Mann. Frankfurt/M.: Lang.

Heilpidagogik

Bach, H. (2001). Revision der sogenannten Geistesbehindertenpiidagogik. Bern: Haupt.,

Biirli, A. & Sturny-Bossart G. (Hrsg.). (2000). Voneinander lernen. Hauptreferate des
Schweizer Heilpddagogik-Kongresses 1999. Luzern: Edition SZH/SPC.

Biirli, A. & Sturny-Bossart G. (Hrsg.). (2000). Apprendre les uns des autres. Conférences
pléniéres du Congreés suisse de pédagogie spécialisée 1999. Luzern: Edition SZH/SPC.

Buchka, M. (Hrsg.). (2000). Intuition als individuelle Erkenntnis- und Handlungsfihigkeit
in der Heilpiidagogik. Luzern: Edition SZH/SPC.

Hofer, Th. (Hrsg.). (2000). Emotionale Intelligenz im Schulalltag. Erfahrungen und Anre-
gungen fiir den Regelklassen- und Spezialunterricht, Luzern: Edition SZH/SPC.

Kleinmann, P. & Steppacher, J. (2000). FérderDiagnostischer Assistent (FDAss). Eine
Computeranwendung zur Beobachtung, Beurteilung und Forderung. Luzern: Edition
SZH/SPC.

Richard-De Paolis, P. & Kronner, D. (Eds). (2000). Citoyenneté et solidarité. Les cent ans
d’Eben-Hézer. Luzern: Edition SZH/SPC.

Interkulturelle Erziechung

Schroter, H. (2000). Arabesken. Studien zum interkulturellen Verstehen im deutsch-marok-
kanischen Kontext. Frankfurt/M.: Lang.

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes
Balk, M. (2000). Evaluation von Lehrveranstaltungen. Die Wirkung von Evaluationsriick-
meldungen. Frankfurt/M.: Lang.
Fatzer, G. u.a. (Hrsg.). (2001). Schulentwicklung als Organisationsentwicklung. Koln:
Edition Humanistische Psychologie.
Schein, E. (2001). Prozessberatung fiir die Organisation der Zukunft. Der Aufbau einer
helfenden Beziehung. Koln: Edition Humanistische Psychologie.
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Zeitschriftenspiegel

BJEP  British Journal of Educational Psychology. Glasgow: Bell and Bain.

B&E  Bildung und Erziehung. Koln: Bohlau.

CEP Contemporary Educational Psychology. San Diego: Academic Press.

CIE Cambridge Journal of Education. Cambridge: University of Cambridge -
School of Education.

DNS die neue schulpraxis. St. Gallen: Verlag St. Galler Tagblatt.

DS Die Deutsche Schule. Weinheim: Juventa.

EIPE  European Journal of Psychology of Education. Institut Superior di psicologia
Aplicad. Lisboa.

EP Empirische Piddagogik. Landau: Juventa.

E&U Erziehung und Unterricht. Wien: 6bv & hpt.

G Grundschule. Braunschweig: Westermann.

P Pédagogik. Weinheim: Beltz.

PaF Pdad Forum. Hohengehren: Schneider.

PR Pédagogische Rundschau. Frankfurt: Peter Lang.

SS schweizer schule. Luzern: Maihof Verlag.

uw Unterrichtswissenschaft. Zeitschrift fiir Lernforschung. Weinheim: Juventa.
UE unterrichten erziehen. Miinchen: Deutscher Kommunal-Verlag.

WP Wissenschaftliche Pddagogik. Wien: Kamp.

ZPP Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie. Bern: Huber.

ZfP Zeitschrift fiir Pddagogik. Weinheim: Beltz.

ZfE Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft. Leverkusen: Leske & Budrich.

Didaktik/Methodik

Bonsch, M.: Lernpartituren. Beispiel Daltonplan (DS, 2000, 92. Jg., Heft 3, 368-374).

Granzer, D.: Der Computer als Bildungsmittel (G, 2000, 32. Jg., Heft 9, 53-57).

Jaumann-Graumann, O.: Offener Unterricht - ja, aber strukturiert (G, 2000, 32. Jg., Heft 9,
36-39).

Kalthoff, H.: "Wunderbar, richtig”. Zur Praxis miindlichen Bewertens im Unterricht (Z{E,
2000, 3. Jg. Heft 3, 429-446).

Kommer, S.: Mediendidaktik oder Medienpiidagogik (P, 2000, 52. Jg., Heft 9, 32-35).

Meschenmoser, H. & Schega, M.: Gemeinsam mit Computern lernen (P, 2000, 52. Jg.,
Heft 9).

Neuweg, G. H.: Mehr lernen, als man sagen kann: Konzepte und didaktische Perspektiven
impliziten Lernens (UW, 2000, 28. Jg., Heft 3, 197-217).

Schnaitmann, G. W.: Das Lernen lernen (UE, 2000, 19. Jg., Heft 5, 249-253).

Stebler, R.: Ist eigenstindiges Problemldsen lehrbar? (DNS, 2000, 70. Jg., Heft 9, 5-9).

Walking, B.: Prozessuale Lernstandsmessung und Minimalkonsens (G, 2000, 32. Jg., Heft
9, 40-43).

Allgemeine Pidagogik

Campell, E.: Professional ethics in teaching: towards the development of a code of practice
(CJE, vol. 30, no. 2, 203-222).

Frommer, H.: Evaluation padagogisch verstanden (P, 2000, 52. Jg., Heft 10, 50-54).

Halstead, J. M. & Tayler, M. J.: Learning and teaching about values: a review of recent re-
search (CJE, vol. 30, no. 2, 169-202). B

Hollenstein, E.: Kooperation in der Schulsozialarbeit. Uber Grenzbereiche zwischen Schul-
und Sozialpidagogik (DS, 2000, 92. Jg., Heft 3, 355-367).

Jungen, K. & Reichen, S.: Medienpiddagogische Mythen und ihre Realitét (SS, 2000, Heft
11, 31-39).

Korinek, W.: Mythen in der Schule als Aspekt einer sinngestaltenden Bildung (SS, 2000,
Heft 11, 3-9).
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Lowisch, D.J.: padagogische Ethik und die Normativitit einer diskursiven Verantwor-
tungsethik (PR, 2000, 54. Jg., Heft 4, 377-384).

Ludwig, P.: Einwirkung als unverzichtbares Konzept jeglichen erzicherischen Handelns
(ZfP, 2000, 46. Jg., Heft 4, 585-600).

Miisch-Nittel, K. & Strasen, F.: Schulprogrammentwicklung von unten (P, 2000, 52. Jg.,
Heft 10, 26-42).

Palmowski, W.: Systemisch-konstruktivistisches Denken und Handeln in der Schule - Eine
Einfithrung (UE, 2000, 19. Jg., Hefl 5, 233-236). .

Skiba, A.R.: Erinnern und (Pid-)Agogik (PR, 2000, 54. Jg., Heft 4, 405-412).

Tenorth, H.-E.: Die Historie der Grundschule im Spiegel ihrer Geschichtsschreibung (ZfP,
2000, 46. Jg., Heft 4, 541-554).

Piadagogische Psychologie

Alemany, 1.G. & Majos, T.M.: Strategies to regulate content development and interactivity
in the classroom (EJPE, vol. 15, no. 2, 157-172).

Assink, M. H. & Knuijt, P. N. A.: Reading development and attention to letters in words
(CEP, 2000, vol. 25, no 4, 347-362).

Bourchier, A. & Davis, A.: Individual and developmental differences in children's under-
standing of the fantasy-reality distinction (BIDP, vol. 18, part 3, 353-368).

Cadinu, M.R. & Kiesner, J.: Children's development of a theory of mind (EJPE, vol. 15, no.
2,93-112).

Chen, Z. & Daehler, M.W.: External an internal instantiation of abstract information facili-
tates transfer in insight problem solving (CEP, 2000, vol. 25, no 4, 423-449).

Haag, L.: Die Identifizierung einer 'Handschrift' Subjektiver Theorien - Ein Weg der
Transformation wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis (EP, 2000, 14. Jg., Heft 2,
111-130).

Huber, G.L.: Was wird aus dem situativen Wissen, wenn die Stituation sich dndert? (ZPP,
2000, 14. Jg., Heft 1, 8-9).

McCarty, L.P.: Fiinf Thesen zum radikalen Konstruktivismus (WP, 2000, 76. J g., Heft 3,
293-310).

Oerter, R.: Implizites Lernen beim Sprechen, Lesen und Schreiben (UW, 2000, 28. J g., Heft
3, 239-256).

Renkl, A.: Weder Paradigmenwechsel noch alter Wein! Eine Antwort auf Klauers "Situated
learning: Paradigmenwechsel oder alter Wein in neuen Schlduchen"? (ZPP, 2000, 14. Jg.,
Heft 1, 5-7).

Satow, L. & Schwarzer, R.: Selbstwirksamkeitserwartung, Besorgtheit und Schulleistung:
Eine Langsschnittuntersuchung in der Sekundarstufe 1 (EP, 2000, 14. Jg., Heft 2, 131-
150).

Zinar, S.: The relative contributions of word identification skill and comprehension-monito-
ring behavior to reading comprehension ability (CEP, 2000, vol. 25, no. 4, 363-377).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerbildung

Bohmann, M., Braum, J., & Hirn, M.: Lehrerarbeit der Zukunft (DS, 2000, 92. Jg., Heft 3,
277-288).

Erdmeier, B. & Heinze, H.: Die Rolle der Schulleitung im Schulentwicklungsprozess (P,
2000, 52. Jz., Heft 7-8, 26-29).

Frey, K.: Kann man Lehrpersonen so qualifizieren, dass sie Gelerntes in die Praxis transfe-
rieren? (B&E, 2000, 53. Je., Heft 3, 247-256).

Gotz, M.: Entwicklung und Satus der universitiiren Grundschulpidagogik und -didaktik
(Z1P, 2000, 46. Jg., Heft 4, 525-540).

Low, G.: Erfahrungen einer Steuergruppe (P, 2000, 52. Ig., Heft 7-8, 22-25).

Nonnenmacher, F.: Praxisbezug in der Lehrerbildung: Theoriegeleitete Feldanalyse versus
Einfithrung in ein Handlungsfeld (PiF, 2000, 28./13. Jg., Heft 4, 330-337).

Schmitz, G.S. & Schwarzer, R.: Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern: Langsschnitt-
befunde mi: einem neuen Instrument (ZPP, 2000, 14. Jg., Heft 1, 12-25).

Stork, A.: Lehrer lernen Unterrichtsentwicklung (P, 2000, 52. Jg., Heft 7-8, 15-16).

Thiele, H.: Ein kognitives Lern- und Handlungsmodell als Heuristik fiir ein theoriegeleite-
tes Lehrtraining (B&E, 2000, 53. Jg., Heft 3, 257-270).
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Veranstaltungskalender

5. Mai 2001 in Solothurn

Brennpunkt Freispiel: Eigenaktives Spielen und Lernen

Gemeinsame Vorstellungen zum Freispiel werden diskutiert. Didaktiklehrerinnen aus
drei verschiedenen Seminaren geben Einblick in ihr Unterrichtskonzept zum Thema
Freispiel. Information: Arbeitsgruppe SGL: Didaktik Stufe Kindergarten (AG-SGL-
KG), Anne Chanson, Taufgarten 57, 8213 Neunkirch, Tel./Fax 052-681 48 79,
Chansona@gmx.net

7. Juli bis 4. August 2001 in Polen

UNESCO-Deutsch-Sprachlager in Polen

Schweizer Lehrerinnen und Lehrer jeder Stufe sind eingeladen zu vier Wochen Aktivfe-
rien: Lehren und Lernen in neuen Dimensionen. Wihrend dreier Wochen unterrichten
die Schweizer Deutsch und organisieren Lageraktividiten, um die umgangssprachlichen
Fiihigkeiten der Polen zu fordern. Dazu erfolgt ein reicher, gegenseitiger kultureller
Austausch. Im Anschluss an die Lagerwochen offeriert Polen den Schweizern eine Reise
durch das Land. Information: Otmar Zehnder, Beauftragter der UNESCO fiir Deutsch-
Sprachlager in Plonsk, Lehrerseminar, 6432 Rickenbach SZ, Tel. 041-811 28 39.

16. Juli - 27. Juli 2001
Frauen starten Projekte im Netz

Erstes Summer-Camp fiir Frauen, organisiert vom Schweizerischen Institut fiir Berufs-
pidagogik (SIBP) in Zollikofen. Informationen: www.summer-camp.ch

30. Juli - 4. August 2001 in Luzern

22. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer

Thema: Was veriindert sich in Unterricht, Ausbildung und Forschung fiir das Fach
Deutsch als Fremdsprache im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt?
Information: Tagungssekretariat IDT 2001, Monika Claliina, Tel. 041-249 9901, E-
mail: monika_claluna@idt-2001.ch

28. August - 1. September 2001 in Freiburg, Schweiz

9th European Conference for Research on Learning and Instruction: Bridging In-
struction to Learning

Veranstalter: EARLIL. Adressaten: Lehrerinnen und Lehrer, Studierende, Ausbildner,
Lehrerbildner, Wissenschaftler, Bildungspolitiker/-administratoren.

Das Thema der Konferenz, Bridging Instruction to Learning, fiihrt zuriick zu den An-
fingen aber auch gleichzeitig in die Zukunft der Ausbildung und des Lernens. An-
meldung erforderlich: www.earli2001.ch. Preise zwischen 270 und 570 CHF.
Information: University of Fribourg, EARLI 2001, Rue Faucigny 2, CH 1700 Freiburg,
Schweiz, Tel. 026-300 9551, Fax 026-300 9651, E-mail: earli@unifr.ch

September 2001 - Juni 2003 in Freiburg

2. Nachdiplomlehrgang zum Dozenten/zur Dozentin an Pidagogischen Hochschulen
Leitung: Prof. Jean-Luc Gurtner und Prof. Fritz Oser. Zahlreiche Gastdozenten und -
dozentinnen aus dem In- und Ausland werden in 14 dreitigigen Modulen folgende
Themenkreise behandeln: Lehrer-Schiiler-Beziehungen; Methoden des Unterrichts;
Leistungsmessung, Notengebung und Ubertrittsverfahren; Aufbau und Foérderung so-
zialen Verhaltens; Losung von Disziplinproblemen; Lernstrategien vermitteln und Lern-
prozesse begleiten; Schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose; Technologien
und Medien im Unterricht; Schulentwicklung, Schule und Offentlichkeit; Selbstorgani-
sationskompetenz der Lehrperson; Ethos und Persénlichkeit; Lerninhalte und Wissen;
Sozialformen und Lernen; Zur Architektur des effektiven Lernens. Falls nicht alle Stu-
dienplitze belegt sind, konnen auch einzelne Module (mindestens drei) belegt werden.
Information: Lore Gautschi Anliker, wiss. Mitarbeiterin, Weiterbildungsstelle Universitit
Freiburg, ch. du Musée 8, CH-1700 Freiburg, Tel. 026-300 73 47 oder www.
unifr.ch/formcont
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20. - 22. September 2001 in Bern

Kompetenzen erweitern./ Schweizer Heilpiidagogik-Kongress 2001

Neben Hauptreferaten zur Heilpéidagogik und zu wichtigen und einflussreichen Nach-
barbereichen wie Medizin, Soziale Sicherheit, Okonomie finden auch rund 150 Einzel-
veranstaltungen aus verschiedenen heilpiidagogischen Fachgebieten statt.

Information: Schweizerische Zentralstelle fiir Heilpadagogik, Obergrundstr. 61, 6003
Luzern, Tel. 041-226 3040, Fax 041-226 3041, E-mail: kongress @szh.ch

27. - 29. Seotember 2001 in Wiirzburg

Kongress "'Schulwirklichkeit und Wissenschaft"

Psychologie. Piadagogik, Didaktik, Medizin und Lehren und Lernen in Schulen und al-
ternativen Schulmodellen. Information: Dr. Friedrich Ch. Sauter, Institut fiir Psycholo-
gie, Lehrstual fiir Psychologie IV, Wittelsbacherplatz 1, D-97074 Wiirzburg, Tel.
0049-931-8884825, Fax 0049-931-8884891, E-mail: A.Muehl@otelo-online.de

4. - 6. Oktober 2001 in Aarau

Ubergiinge — Transitions /Internationaler Kongress

Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und Schwei-
zerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL). Adressaten: Studie-
rende, Wissenschaftler. Thema: Die Schweiz nahm von 1997 bis 1999 an einer OECD-
Studie teil, die unter dem Titel Transition dem ersten Ubergang aus der Schule ins Er-
werbsleben besondere Beachtung schenkte. Es ist das Ziel dieses Kongresses, die daraus
entstandenen Berichte und Studien, insbesondere aber auch die in diesem Zusam-
menhang noch offenen Fragen und Probleme vertieft und erweitert zu behandeln. Dies
in drei thematischen Blocken: 1) Uberginge im Schulsystem, 2) Erster Ubergang vom
Bildungssystem ins Erwerbsleben, 3) Ubergiinge im Rahmen von Weiter- und Erwach-
senenbildung. Information: Kongress SGBF/SGL, Schweizerische Koordinationsstelle
fiir Bildungsforschung (SKBF), Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062-835 23 90,
Fax 062-835 23 99, www.csre-skbf.ch/congres01/welcome.dt.html

1. - 4. November in Bonn

Psychologie am Puls der Zeit / Deutscher Psychologentag 2001

Es werden u.a. zeitakiuelle Specials zu Themenbereichen wie Medienpsychologie,
Freizeitpsychologie, Finanzpsychologie, Jugendgewalt und rechte Gewalt und Unter-
nehmenspsychologie behandelt. Veranstalter ist der Berufsverband Deutscher Psycho-
loginnen und Psychologen (BDP). Der Kongress findet im Gustav-Stresemann-Institut
statt. Deutsche Psychologen Akademie, Kongressbiiro Deutscher Psychologentag, Tel.
0228-98731-28, e-mail: dpaf@bdp-verband.org

15./16. Februar 2002 in Dortmund

5. Dortmunder Symposion fiir Pidagogische Psychologie

Anwendungsaspekte der Pidagogischen Psychologie

Information: Universitdt Dortmund, Fachgruppe Psychologic, FB 14, Emil-Figge-Stras-
se 50, D-44227 Dortmund, Tel. 0049-231-755-2832, Fax 0049-231-755-5875, E-mail:
Goebel @wap-mail.fb14.uni-dortmund.de

25. - 27.3.2002 in Miinchen
Innovation durch Bildung
18. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)

9. bis 11. Mai 2002 in Trier

4. Fachtagung Psychologiedidaktik und Evaluation der Sektion Aus-, Fort- und
Weiterbildung in Psychologie des BDP

Information: Prof. Dr. Giinter Krampen, Universitit Trier, Fachbereich I - Psychologie,
D-54286 Trier, E-mail: krampen@uni-trier.de
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Kurznachrichten

CH-EDK
Einstiegsfremdsprache iiber
Bundesverfassung regeln?

Nach Ansicht der EDK wiire es verfehlt,
die Frage der ersten zu unterrichtenden
Fremdsprache iiber eine Verfassungsbe-
stimmung rtegeln zu wollen. Die EDK
weist auf die Gefahr hin, dass sich die
Diskussion dieser Frage im Vorfeld einer
Volksabstimmung auf eine oberflachliche
Auseinandersetzung "Englisch oder zweite
Landessprache" zuspitzen kénnte, was im
Interesse der nationalen Kohision auf je-
den Fall vermieden werden muss. In der
Sache selber wire mit der Festlegung der
Einstiegsfremdsprache auf Verfassungse-
bene zudem wenig gewonnen, weil damit
zu wirklich entscheidenden Fragen (wie
Qualitit des Unterrichts oder zu erreichen-
de Ziele) nichts ausgesagt wird.

Unter den Mitgliedern der EDK
herrscht Einigkeit dariiber, dass die Qua-
litdt des Unterrichts in den Landesspra-
chen und weiteren Sprachen nachhaltig
verbessert werden muss. Die EDK hat die
politischen Vorstosse auf Bundesebene
(Initiative Berberat) im vergangenen No-
vember bei ihrer Diskussion iiber die
Empfehlungen zur Koordination des Spra-
chenunterrichts in der obligatorischen
Schule beriicksichtigt, auf eine Verab-
schiedung der Empfehlungen verzichtet
und eine nationale Konsultation lanciert.
Dabei sollte vor allem auch das Gesprich
mit den zustdndigen Bundesstellen gefiihrt
werden.

In diesem Zusammenhang driickt die
EDK insbesondere ihr Bedauern dariiber
aus, dass es im Rahmen dieser Konsulta-
tion noch nicht zu der von der EDK beab-
sichtigten, ausfiihrlichen Aussprache mit
der vorbereitenden Kommission, der
Kommission fiir Wissenschaft, Bildung
und Kultur (WBK) des Nationalrates,
kommen konnte. Was die Einstiegsfremd-
sprache betrifft, wird sich die EDK fiir
eine Losung einsetzen, welche eine
hdchstmogliche Koordination garantieren
wird. Sie weist darauf hin, dass die Ergeb-
nisse der momentan laufenden nationalen
Konsultation iiber die Empfehlungen zum
Sprachenunterricht in den nichsten Mo-
naten vorliegen werden. (EDK)
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CH Babylonia

Die Beitrige der Babylonianummer
2/2000 vermitteln einen Einblick in die
aktuelle Lehrmittelproduktion der
Schweiz. Dabei wird u.a. die Realisierung
fremdsprachendidaktischer Postulate in
Lehrmitteln diskutiert, wie sie etwa auch
im Gesamtsprachenkonzept fiir den L2-
Unterricht vorgeschlagen wird. Die The-
men sind in einer horizontalen und in ei-
ner vertikalen Achse dargestellt. Die
horizontale verfolgt Lehrmittel aus einer
sprachpolitischen Optik: Sie beschreibt die
aktuellen Auseinandersetzungen um die
giingigsten L2-Lehrmittel, die in der fran-
zosischsprachigen und deutschen Schweiz
eingesetzt werden. Darunter fillt auch die
Darstellung der Ergebnisse der Genfer
Untersuchung zur kommunikativen
Kompetenz in CH-L2-Lehrmitteln
(NFP33).

Die vertikale Achse zielt auf eine Dar-
stellung der wichtigsten fremdsprachendi-
daktischen Erkenntnisse, die im Zusam-
menhang mit Lehrmaterialien und
Lernkonzepten in den letzten Jahren vor-
gestellt werden, wobei jeder Artikel einen
in der Sprachlehrforschung diskutierten
Begriff fokussiert, nimlich Immersion,
Binnendifferenzierung, Interkulturalitit,
Multimedia und 'Eveil au langage'. Ein
grosser Teil der Beitrége ist von L2-Lehr-
mittelautorInnen verfasst worden.

Babylonia, Postfach 120, 6949 Co-
mano. http://babylonia.romsem. unibas.ch

AG Matthias Bruppacher tritt zuriick

Matthias Bruppacher leitete die renom-
mierte Lehramtsschule seit 1977. Die
Lehramtsschule bietet aargauischen Lehr-
personen die Moglichkeit, wihrend eines
halbjshrigen besoldeten Urlaubs ein Inten-
sivfortbildungsprogramm zu absolvieren.
Daneben unterstiitzt sie Lehrpersonen mit
einer grossen Mediothek und Beratungs-
angeboten fiir das Schultheater, die Infor-
matik, die Umwelt- und Gesundheitser-
ziehung. An der Lehramtsschule werden
auch die Inspektoren und Inspektorinnen
fiir die Volksschulen ausgebildet. In die
Amtszeit von Dr. Matthias Bruppacher
fielen verschiedene grosse Entwicklungs-
arbeiten. Die Kurse, welche urspriinglich
auf Real- und Sekundarlehrpersonen aus-
gerichtet waren, wurden fiir alle Volks-
schullehr- und Mittelschullehrpersonen
geoffnet. Die im Erziehungsdepartement
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angesiedelten und auf verschiedene Orte
aufgeteilten Fach- und Beratungsstellen
und das Didaktische Zentrum wurden zu-
sammengefasst und in die Lehramtsschule
integriert. Lehrpersonen wurden zu In-
spektorinnen und Inspektoren weitergebil-
det. Wichtige Schritte waren auch die
Umziige der Schule; anfangs der achtziger
Jahre zog die Schule vom damaligen
Technikum Windisch-Brugg auf das
Schloss Liebegg, vor drei Jahren vom
Schloss Liebegg ins Lehrerbildungszen-
trum in der alten Bally-Schuhfabrik in
Aarau. Matthias Bruppacher wirkte neben
seiner Titigkeit als Schulleiter als Experte
fir Schulentwicklung und war an mass-
geblichen Projekten beteiligt, zuletzt als
Mitglied der Arbeitsgruppe, welche die
Gesamtkonzeption Lehrerbildung Aargau
entwarf.

BE Franzésischsprachige Abteilung
im Amt fiir Berufsbildung

Das kantonale Amt fiir Berufsbildung hat
auf Beginn des Jahres eine franzo-
sischsprachige Abteilung erhalten. Sie
wird geleitet von John Buchs, dem bishe-
rigen Delegierten fiir franzésischsprachige
Angelegenheiten des Amts fiir Berufsbil-
dung. Die neue Abteilung wird sich
schwergewichtig den Berufsbildungsfra-
gen des Berner Jura und der Stadt Biel an-
nehmen. Hauptaufgabe der franzosisch-
sprachigen Abteilung des Amts fiir Be-
rufsbildung wird es sein, die Verbindun-
gen mit den Berufsbildungsinstitutionen,
den politischen und den Schulbehorden
sowie den Berufsverbanden des Berner
Jura und der Stadt Biel zu pflegen und
auszubauen. Intensiviert werden sollen
zudem die Kontakte zwischen der Volks-
schule und der Berufsbildung sowie der
Tertidrstufe (hohere Berufsbildung, Uni-
versitédt, Fachhochschule). Verstirkt wer-
den soll auch die Partnerschaft mit der
Konferenz der Berufsbildungséimter der
franzosischen Schweiz und des Kantons
Tessin und in besonderem Mass mit den
Berufsbildungsstellen der Kantone Jura
und Neuenburg. Weiter will die neue Ab-
teilung den Informationsaustausch iiber
Fragen der bzruflichen Grund- und Wei-
terbildung zwischen dem deutsch- und
dem franzgdsischsprachigen Kantonsteil
fordern.
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BE Hochbegabte werden weiter
gefordert

Der Schulversuch mit regionalen Sonder-
programmen fiir besonders begabte Schii-
lerinnen und Schiiler wird erweitert. Seit
Februar 2000 lduft im Kanton Bern ein
Schulversuch zur Forderung besonders
begabter Schiilerinnen und Schiiler in der
Volksschule. 130 Kinder wurden auf
Grund einer einheitlichen Selektion in den
Schulversuch aufgenommen. Seit Beginn
dieses Schuljahres betreuen in vier
Regionen des Kantons Mentorinnen und
Mentoren insgesamt 15 Sonderprogram-
me. Kinder des 1. bis 6. Schuljahres aus
verschiedensten stiddtischen und ldnd-
lichen Gebieten werden jede Woche
wihrend eines halben Tages ausserhalb
der Regelklasse unterrichtet. Die Kinder,
die an den Sonderprogrammen teilneh-
men, arbeiten jedes Semester an einem
neuen Thema. Diese Programme laufen
bis 31. Juli 2002. Im Hinblick auf die fl4-
chendeckende Uberfiihrung in den Regel-
betrieb soll die Begabungs- und Begab-
tenfdrderung organisatorisch niher an die
Schulen herangebracht werden. Der
Schulversuch wird auf so genannte Mo-
dellschulen ausgedehnt. Die Modellschu-
len kdnnen sich von 2001 bis 2003 wiih-
rend zweier Schuljahre am Forderpro-
gramm beteiligen und erhalten dafiir zu-
sdtzliche Unterrichtslektionen. Zurzeit
lauft das Auswahlverfahren fiir die Mo-
dellschulen. Diese Schulen werden Kon-
zepte zur Umsetzung der Begabungs- und
Begabtenférderung erarbeiten und diese in
der Alltagspraxis erproben. Es werden
Kriterien entwickelt und Verfahren er-
probt, um in den Schulen Kinder mit be-
sonderen Begabungen zu erkennen. Bei
der Projektierung und Realisierung der
Konzepte werden die Schulen von aussen-
stehenden Fachpersonen beraten und be-
gleitet. Aus den Erfahrungen und Aus-
wertungen des Schulversuchs wird ein
Gesamtkonzept zur Foérderung besonders
begabter Schiilerinnen und Schiiler in der
Volksschule entwickelt.

BE/SO
Lehrerinnen- und Lehrerbildung:
BE und SO wollen zusammenar-
beiten

Neben der bereits bestehenden vertraglich
geregelten Zusammenarbeit zwischen dem
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Kanton Bern und dem Kanton Solothurn
zur Beniitzung des Medienzentrums
Schulwarte durch solothurnische Lehr-
kriifte hat es schon bisher in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung eine Zusammen-
arbeit gegeben. In einem besonderen Ver-
trag wurden beispiclsweise Leistung und
Gegenleistung fiir die Ausbildung solo-
thurnischer Bezirkslehrkrifte am Sekun-
darlehramt der Universitét Bern festgelegt.
Dieser Vertrag ist nun aufgeldst worden.
Das Sekundarlehramt wird im Zuge der
beschlossenen Einfithrung der neuen Leh-
rerinnen- und Lehrerausbildung (Beginn
im Herbst 2001) geschlossen (letzte Pa-
tentierung 2004). Der Regierungsrat des
Kantons Solothurn hat bereits entschieden,
dass Solothurn weiterhin Standort einer
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sein
soll. Der Kanton Solothurn beschréankt
sich aber auch in Zukunft auf die Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern fiir den
Kindergarten und die Primarstufe, will
jedoch mit anderen Kantonen intensiver
zusammenarbeiten. Ziel der nun von den
Kantonen Bern und Solothurn unterzeich-
neten Absichtserkldrung sind die Nutzung
von Synergien, der konomische Einsatz
von Personal und Infrastruktur, die
Férderung der Qualitdt der Lehre, For-
schung und Dienstleistung an den Lehrer-
bildungsinstitutionen und der Aufbau ei-
nes Netzwerkes. Der Kanton Bern selber
ist im Sinne dieser Zielsetzung sehr an ei-
ner Zusammenarbeit mit dem Kanton So-
lothurn interessiert. Diese kann alle Ge-
biete der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
umfassen. Im Vordergrund stehen etwa
die Zusammenarbeit in der Weiterent-
wicklung von Studiengédngen, der Einsatz
der Dozentenschaft, die gegenseitige Zu-
lassung zu Ausbildungsmodulen, die Pla-
nung und Durchfiihrung von Entwick-
lungs- und Forschungsprojekten, die Pla-
nung, Durchfihrung und Evaluation von
Weiterbildungsprojekten, die Aus- und
Wieterbildung von Praxislehrkriften, die
Zusammenarbeit im Bereich Dokumenta-
tion/Didaktische Zentren fiir Lehrkrifte
und die Vorbereitung fiir Studienanwirte-
rinnen und -anwirter. Vorgesehen ist die
Einsitznahme von Beauftragten, Experten
und Dozentinnen und Dozenten in ent-
sprechende Konferenzen und Arbeitsgrup-
pen beider Kantone, damit die Arbeiten
moglichst rasch an die Hand genommen
werden kénnen. Die Zusammenarbeit soll
schrittweise auf- und ausgebaut werden.
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BS Erleichterter Wiedereintritt ins
Erwerbsleben

Der Regierungsrat unterstiitzt und fordert
Bildungsmoglichkeiten fiir Eltern. Dies
sowohl um die Eltern bei der Familienar-
beit zu unterstiitzen, als auch um ihnen ei-
nen moglichen Wiedereinstieg ins Berufs-
leben zu erleichtern. Die Familien- und
Erziehungsarbeit wird beim Wiedereintritt
ins Erwerbsleben angerechnet. Der
Regierungsrat misst der Familien- und Er-
ziehungsarbeit eine grosse Bedeutung zu.
Sie fiihrt - in unterschiedlicher Intensitét -
zu einer spezifischen Qualifikationser-
weiterung. Familien- und Erziehungsarbeit
wird so beim Wiedereintritt ins Er-
werbsleben auch angerechnet. Der Um-
fang der Anrechnung héngt davon ab, wie
stark die Erfahrungen bei der neuen Ar-
beitsstelle eingebracht werden konnen.
Rechtliche Grundlage ist das Personalge-
setz bzw. die darauf basierende Einrei-
hungsverordnung. Ein wichtiges Anliegen
ist dem Regierungsrat auch die Elternbil-
dung und Nachholbildung (Ergénzung der
Grundausbildung). Dies einerseits um die
Eltern bei der Arbeit in der Familie zu
unterstiitzen, andererseits aber auch um
einen moglichen Wiedereinstieg ins Er-
werbsleben zu erleichtern. So erfolgte im
Januar auch der Start des Projekts "elba”
(Elternbildung Basel-Stadt). Ein Faltpro-
spekt der Abteilung Jugend, Familie und
Priavention (Justizdepartement) orientiert
iiber die aktuellen Elternbildungs-Ange-
bote im Kanton Basel-Stadt. Der Zentrale
Personaldienst fiihrt neu ein Seminar
"Viter im Spannungsfeld zwischen Beruf
und Familie". Dieses Angebot ist als be-
triebliche Weiterbildung gedacht und hat
Vorbildcharakter. Elternbildung ist zudem
ein wichtiger Bestandteil der zur Zeit lau-
fenden Arbeiten fiir ein neues Erwachse-
nenbildungskonzept.

LU Kurzzeitgymnasium Baldegg
erhilt Anerkennung

Das Gymnasium der Schule Baldegg hat
als erstes Kurzzeitgymnasium des Kantons
Luzern die Anerkennung der gymnasialen
Maturitdtsausweise nach MAR erhalten.
Damit steht den Absolventinnen des
Gymnasiums Baldegg der unbeschrinkte
Zutritt zu den Universititen offen. Die
Anerkennung der gymnasialen Maturitéts-
ausweise nach MAR wurde am 6. Oktober
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2000 von Frau Bundesritin Ruth Dreifuss,
Vorsteherin des Eidgendssischen Departe-
mentes des Innern, sowie von Herrn Hans-
Ulrich Stockling, Prisident der EDK und
Herrn Hans Ambiihl, Generalsekretir der
EDK, unterzeichnet. Mit der gesamt-
schweizerischen Anerkennung der Maturi-
titszeugnisse hat die Schule Baldegg in
kiirzester Zeit und mit grossem
Engagement das erste Kurzzeitgymnasium
im Kanton Luzern erfolgreich aufgebaut.

ZH Neues Schulfach "Religion und
Kultur"

Seit 1991 wird an der Oberstufe der
Volksschule Religionsunterricht in kon-
fessionell-kooperativer Form unterrichtet.
Im Unterricht findet eine Auseinanderset-
zung mit religiésen Gedanken statt. Vor-
stellungen und Ausdrucksformen ver-
schiedener Religionen werden zum Thema
gemacht; das Christentum steht jedoch in-
haltlich im Zentrum. Eine Beeinflussung
in irgend einer religiosen Richtung darf
nicht stattfinden. Daher gelten in diesem
Fach alle Jugendlichen als angemeldet; sie
konnen gestiitzt auf die Glaubens- und
Gewissensfreiheit jederzeit abgemeldet
werden. In Zukunft soll in der Oberstufe
der Volksschule das Fach "Religion und
Kultur" mit folgenden grundlegenden Zie-
len unterrichtet werden: Aufzeigen und
Erleben unseres soziokulturellen und reli-
giosen Umfelds; Vermittlung von Kennt-
nissen tiber Religionen und Weltan-
schauungen, die in unserer Gesellschaft
vertreten sind; Aufzeigen von verschiede-
nen religidsen und weltanschaulichen
Ausdrucksformen; Auseinandersetzung
mit der Sinnfrage aus der Sicht verschie-
dener Weltanschauungen und Religionen;
Befihigung, eigene Wertvorstellungen zu
kldren und zu begriinden; Bereitschaft
wecken, eigene Wertentscheide zu
hinterfragen. Der Bildungsrat ist der An-
sicht, dass ein Unterricht, der sich an die-
sen Zielsetzuagen orientiert, zum Aufbau
einer toleranten Haltung und zu einem
friedlichen Zusammenleben beitriigt. Da
dies ein wesentliches Ziel einer demokra-
tischen Gesellschaft ist, soll der Besuch
des Faches "Religion und Kultur" obliga-
torisch erkldrt werden. In einer freien Ver-
nehmlassung bis Ende April 2001 kénnen
Meinungen zur geplanten Neuausrichtung
eingereicht werden.
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ZH Wissenschaftlichen Beirat der
Pidagogischen Hochschule
Ziirich eingesetzt

Als achte Teilschule der Ziircher Fach-
hochschule entsteht zur Zeit die Pdadagogi-
sche Hochschule Ziirich (PHZH). Sie wird
im Herbst 2002 an die Stelle der bisheri-
gen Ausbildungstitten fiir die Ziircher
Lehrkrifte treten und {iber 1500 Studie-
rende zdhlen. Im Vergleich zu den heuti-
gen Seminaren wird die PHZH einen stark
erweiterten Leistungsauftrag erfiillen, der
neben der Lehre auch Forschung und
Entwicklung und Dienstleistungen fiir
Dritte umfasst. Um sicherzustellen, dass
diese Entwicklung in der Lehrerbildung in
Ubereinstimmung mit den wissenschaftli-
chen, Erkenntnissen erfolgt, hat die Bil-
dungsdirektion einen Beirat der PHZH
eingesetzt, dem folgende Personlichkeiten
angehoren: Prof. Dr. Jiirgen Oelkers (Uni-
versitdt Ziirich, Prisident); Prof. Dr. Her-
bert Altrichter (Universitit Linz); Prof.
Dr. Gabriele Faust-Siehl (Universitit
Frankfurt); Dr. Peter Hubler (Bildungs-
planung, Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich); Prof. Dr. Fritz Oser (Universitit
Fribourg). Der Beirat wird die Projektor-
ganisation der PHZH bei der Konzeptent-
wicklung einer einheitlichen Lehrerbil-
dung auf Hochschulebene unterstiitzen. Er
wird den Ausbau der PHZH fortlaufend
evaluieren und dem Bereich Forschung
und Entwicklung besondere Aufmerksam-
keit schenken. Zu diesem Zweck wird der
Beirat Forschungsprojekte beurteilen, in
thematischen und methodischen Fragen
beraten und internationale Konlakte her-
stellen. Da die Lehrerbildung der PHZH in
verschiedenen Bereichen mit der Univer-
sitdt und der ETHZ kooperieren wird, soll
der Beirat auch diese Zusammenarbeit be-
gleiten und innovative Wege besonders
fordern. Der Beirat wird ferner die Quali-
tdt der Lehrerbildung aus interkantonaler
und internationaler Sicht beurteilen und
Massnahmen fiir ihre Weiterentwicklung
empfehlen.
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Entwicklungen und Umbriiche in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

zu beziehen bei:
Staatliches Seminar Spiez
Schlisselmattenweg 23
CH-3700 Spiez

Tel. 033 655 80 20

Fax 033 655 80 21

mail: llb.spiez@erz.be.ch

Preis Fr. 24.—-



ISSN 0259-353X

DIE AUTORINNEN UND AUTOREN DIESER NUMMER

AMBERG Lucia, Pddagogisches Institut der Universitidt Ziirich,
Gloriastrasse 18a, 8044 Zirich. - APEL Hans Jiirgen, Prof. Dr.,
Universitit Bayreuth, Lehrstuhl Schulpadagogik, D-95440 Bayreuth,
Deutschland. - BAER Matthias, PD Dr., Sekundar- und Fach-
lehrerausbildung (SFA) der Universitit Ziirich, Voltastrasse 59, 8044
Ziirich. - BECK Erwin, Dr., Rektor der Pddagogischen Fachhochschule
Rorschach (PFR), 9400 Rorschach. - BRUHWILER Christian, lic.
phil., Forschungsstelle der Piddagogischen Hochschule St. Gallen
(PHS), Notkerstrasse 27, 9004 St. Gallen. - DIEBOLD Markus, Dr.,
Bildungsplanung Zentralschweiz, Zentralstrasse 11, 6002 Luzern. -
FUCHS Michael, Dr., Prorektor, Pddagogisches Ausbildungszentrum
Musegg, Museggstrasse 22, 6004 Luzern. - FURRER Markus, Dr.,
Pidagogisches Ausbildungszentrum Musegg, Museggstrasse 22, 6002
Luzern. - GULDIMANN Titus, lic. phil., Forschungsstelle der
Pddagogischen Hochschule St. Gallen (PHS), Tigerbergstrasse 30,
9000 St. Gallen. - HEITZMANN Anni, Dr., Universitit Bern, Abtei-
lung fiir das Hohere Lehramt, Muesmattstrasse 27a, 3000 Bern 9. -
HERRMANN Ulrich, Prof. Dr., Seminar fiir Pidagogik, Universitit
Ulm, Oberer Eselsberg, Robert-Koch-Strasse 2, D-89081 Ulm,
Deutschland. - HERZOG Walter, Prof. Dr., Universitit Bern,
Pidagogisches Institut, Abteilung Pddagogische Psychologie,
Muesmattstrasse 27, 3012 Bern. - HESS Kurt, lic. phil., Miihlegasse
3a, 6314 Unterdgeri. - HORSTENDAHL Michaela, Dr., Seminar fiir
Pddagogik, Universitit Ulm, Oberer Eselsberg, Robert-Koch-Strasse 2,
D-89081 Ulm, Deutschland. - MESSMER Roland, Dr., Blumenstein-
strassz 7, 3012 Bern. - MESSNER Helmut, Dr., Didaktikum Lehrer-
bildungszentrum, Kiittigerstrasse 21, 5000 Aarau. - NIEDERMANN
Ruth, Forschungsstelle der Pddagogischen Hochschule St. Gallen
(PHS), Notkerstrasse 27, 9004 St. Gallen. - ROSENMUND Moritz,
Dr., Leiter Forschung & Entwicklung, Pestalozzianum,
Beckenhofstrasse 31, 8006 Ziirich. - STUSSI Ruedi, lic. phil.,
Schweizerisches Institut flir Berufspidagogik, Kirchlindachstrasse 79,
3052 Zollikofen. - TREMP Peter, Didaktikum Lehrerbildungszentrum,
Kiittigerstrasse 21, 5000 Aarau. - VON FELTEN Regula, lic. phil,,
Universitidt Bern, Pddagogisches Institut, Abteilung Pidagogische
Psychologie, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern. - WEINERT Franz,
Prof. Dr., Ehem. Direktor des Max-Planck-Instituts fiir psychologische
Forschung in Miinchen. - WYSS Heinz, Dr., Obergissli 3, 2502 Biel. -
ZUTAVERN Michael, dipl. pad., Forschungsstelle der Piddagogischen
Hochschule St. Gallen (PHS), Notkerstrasse 27, 9004 St. Gallen.






