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Editorial

"Was wissen wir iiber die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
welche Konsequenzen ziehen wir aus den Erkenntnissen?" Der Jahreskongress 1999
der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerbildung (SGL) hat am 23. und 24. April
1999 in Luzem eine Auseinandersetzung mit der zitier ten Leitfrage ermdglicht. Die
"Beitrige zur Lehrerbildung" publizieren als ersten Schwerpunkt des Heftes 2/1999
Referate, die anlisslich des Kongresses gehalten worden sind.

Ewald Terhart diskutiert "konfligierende Modernisierungsvorstellungen”, ausge-
hend von der Frage, wie sich die Lehrerbildung auf der Ebene der Strukturen kiinf-
tig gestalten soll. Dem "klassischen Modemisierungsparadigma” stchen alternative
Leitvorstellungen entgegen. Terhart unterscheidet drei Formen der Reaktion auf die
Forderungen der Zeit: 1. das 'More of the same' in Weiterfiilhrung bisheriger
Wachstums- und Spezialisierungstendenzen, 2. die "nachholende Modernisierung"
(u.a. die der schweizerischen Lehrerbildung, die auf der Sekundarstufe II stehenge-
blicben und verspitet umzubauen ist), 3. den "einfachen Riickbau", dort, wo die
Verwissenschaftlichung zu weit gediehen ist und sich die Ausbildung von der Pra-
xis entfernt hat. Terhart pladiert fiir die Beibehaltung des formal-institutionellen,
universitiren Rahmens, fordert jedoch, dass die Universititen die Lehrerausbildung
professionsorientierter gestalten und ihren Berufsbildungsauftrag ernster nehmen,
als dies bislang der Fall war, insbesondere durch eine bessere und effizientere Ein-
bindung der schulpraktischen Studien.

Jiirgen Qelkers geht auf Probleme "angewandter” Forschung ein. Er klédrt die "ho-
hen, aber diffusen Erwartungen", die sich an den Auftrag kniipfen, an den Institu-
tionen der Lehrerbildung die Lehre durch Forschung zu erginzen resp. sie im Wis-
senschaftsbezug auf die Forschungsaktivitdten und ihre Ergebnisse abzustiitzen. Er
problematisiert die artifizielle Ausdifferenzierung von Grundlagenforschung und
angewandter Forschung und tritt sodann ein fiir eine Trennung von Forschung und
Entwicklung.

Lucien Criblez bewegt sich mit seinem Beitrag im Spannungsfeld von wissen-
schaftlicher Argumentation, bildungspolitischer Stossrichtung und ausbildungs-
praktischer Umsetzung der Reformziele. Aus der Analyse der schweizerischen
Lehrerbildungssysteme (Nationales Forschungsprogramm NFP 33) und aufgrund
einer kritischen Wiirdigung ihres strukturellen Wandels weist er darauf hin, dass es
nach Abschluss der Debatte um die institutionelle und organisatorische Umgestal-
tung der Lehrerbildung darum geht, jetzt ihre Inhalte neu zu definieren und sie in
massvoller Art zu standardisieren. In diesem Zusammenhang gilt es auch zu kliren,
wie sich die Ausbildnerinnen und Ausbildner zu qualifizieren haben resp. wie sich
ihre Nachqualifikation realisieren lasst.

Weitere Beitrige des ersten Schwerpunktes beziehen sich auf ausgewihlte Work-
shops und Ateliers des Luzemer Kongresses. Im Rahmen des NFP 33 wurden Inter-
views durchgefiihrt, die erkennen lassen, wie Expertinnen und Experten, Ausbild-
nerinnen und Ausbildner sowie Verantwortliche der Bildungsverwaltung die heutige
Lehrerbildung wahrnehmen und wie sie sie qualitativ beurteilen. Martin Stadelmann
referiert und kommentiert diese subjektiven Einschitzungen der Stirken und
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Schwichen der aktuellen Ausbildung in der Schweiz. Abgestiitzt auf ein empi-
risches Forschungsprojekt, fragt Wassilis Kassis nach der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung von Schliisselqualifikationen fiir die Lehrerbildung. Am Beispiel
der Entwicklung von Schliisselqualifikationen im Umgang mit Heterogenitit zei gen
Urs Coradi, Sabine Bernhard und Othmar Peter, wie forschendes Lernen in der
Ausbildung der Lehrpersonen, vor allem in deren Weiter- und Zusatzbildung, zur
didaktischen Grundform ihres Lemens wird. Schliesslich zeigt Anni Heitzmann auf-
grund ihrer Lehrerfahrung am Didaktikum Aarau, das in der Ausbildung der Lehr-
krifte fiir die Sekundarstufe I von der Verficherung Abstand nimmt und im ver-
netzten Lemen die Einzeldisziplinen zu Lembereichen zusammenfasst, welches die
Voraussetzungen, Inhalte und Ziele einer Didaktik sind, die sich auf der Basis
"gemeinsamer Interessen” auf bedeutsame Fragestellungen ausrichtet.

Der zweite Schwerpunkt des Heftes bezieht sich auf den Forschungsauftrag der
Lehrerbildung, eine Thematik, mit der sich auch der Beitrag von Jiirgen Oelkers
auseinandersetzt. Im Rahmen des Luzemer Kongresses der Schweizerischen Ge-
sellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL hat der Fachrat der Aebli N&f
Stiftung ein erstes Mal einen Anerkennungspreis fiir hervorragende wissenschaftli-
che, praxiswirksame Leistungen im Dienste der schweizerischen Lehrerbildung
verliehen. Ausgezeichnet wurde die Forschungsstelle der Pidagogischen Hoch-
schule St. Gallen, geehrt wurden die an ihr Forschenden (und Lehrenden) Erwin
Beck, Titus Guldimann, Ruth Niedermann und Michael Zutavem.

Heinz Wyss und Erwin Beck haben sich anlisslich der Preisverleihung zur Be-
deutung der wissenschaftlichen Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
gedussert. Michael Zutavern plidiert fiir eine Ausrichtung auf empirische For-
schung, deren primére Aufgabe es ist, das Wissen zu mehren. Er problematisiert den
Klischeebegriff der "Anwendungsorientiertheit" der Forschungsaktivititen auf
Fachhochschulebene, und zudem wendet er sich gegen eine Vermischung von
Funktionen, gegen die Uberlagerung von Forschung, Dissemination, Entwicklung,
Evaluation und Qualititssicherung. Die Forschung an Pidagogischen Hochschulen
soll sich "auf Forschung konzentrieren". Anders Reto Catani und Stefan Albisser.
Sie sehen die Aufgabe der Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung primér
in "der Qualitétssicherung der Grundausbildung”, im Erfassen, Beurteilen und Op-
timieren "der Ausbildungswirksamkeit". In ihrem Berufsfeldbezug habe sie aus-
zugehen von den im System Schule Lemenden und von den handelnden I ehrperso-
nen, mit dem Ziel, subjektorientiert die Interaktionsprozesse zu erhellen. In einem
zweiten Text formuliert Erwin Beck Thesen zur kiinftigen Aufgabe und Funktion
der Forschung an Pddagogischen Hochschulen. Er tritt ein fiir die Schaffung "eige-
ner Forschungsstellen" und fiir deren Einbezug in die "scientific community" durch
Zusammenarbeit untereinander und mit den Universititen. Dabei nimmt er Bezug
auf die Konzeption, wie sie die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren (EDK) im Expertenbericht "Forschung und Entwicklung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung" darlegt.

Heinz Wyss, Helmut Messner, Christine Pauli und Kurt Reusser
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Strukturprobleme der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung: Konfligierende Modernisierungen’

Ewald Terhart

Das klassische Modernisierungsparadigma, welches in der Lehrerinnen- und Leh-
rerausbildung zu einer kontinuierlichen Steigerung des zeitlichen, administrativen
und wissenschaftlichen Aufwandes gefiihrt hat, ist an sein Ende gekommen. Ein
Mehr an Ausbildungszeit, Ausbildungsadministration und Wissenschaft in der
Ausbildung vermag keine zusitzlichen Gewinne mehr zu versprechen. Heute steht
das klassische Modernisierungsparadigma, welches fiir die Lehrerbildungspolitik in
den Industrienationen leitend gewesen ist, in der Kritik, weil seine Grenzen
iiberdeutlich geworden sind: Administrative Ubersteuerung, extrem hoher Zeitauf-
wand, begriindete Zweifel an der Tragfiahigkeit von Wissenschaft, ausbleibende
Wirkungskontrolle des gesamten Systems. Die transklassischen Vorstellungen von
Lehrerausbildung beruhen auf einer Mischung aus neoliberalen Administrations-
konzepten und alt-neuen reformpidagogischen Ideen. Als Reaktionsformen auf
diesen Konflikt lassen sich die drei Strategien (1) des ‘Mehr vom Gleichen', (2) der
nachholenden Modernisierung und (3) des einfachen Riickbaus unterscheiden.
Der Autor pladiert fiir eine evolutionér-kumulative Form des Weiterschreibens der
klassischen Lehrerbildungskonzeption.

1. Einleitung

Meine These lautet folgendermaBen: Die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung in den moderen Industrienationen 148t sich unter einer bestimmten Perspek-
tive als eine kontinuierliche Ausbau- und Wachstums-, kurzum: als eine Erfolgsge-
schichte kennzeichnen. In dieser Perspektive ist die Erfolgsgeschichte der Lehreraus-
bildung in den allgemeinen gesellschaftlichen Modemisierungs-, Rationalisierungs-
und Verstaatlichungsproze eingebettet. Diese Ausbau- und Erfolgsgeschichte im
Sinne des klassischen Modernisierungsparadigmas ist heute - so meine ich - an ihr
Ende gekommen. Im Kontext alternativer, transklassischer Modemititsvorstellungen,
in denen Staat, Biirokratie und Wissenschaft gerade nicht mehr im Mittelpunkt stehen,
haben sich neue Vorstellungen von Lehrerausbildung entwickelt, die den Anspruch
erheben, heute die eigentliche, zeitgemiBe Form von Modemitit in diesem Bereich
darzustellen. Insofern haben wir es in der Diskussion um Lehrerausbildung derzeit
mit konfligierenden Modernisierungsvorstellungen zu tun. Es handelt sich dabei um
einen “Kampf um Anerkennung” nicht nur zwischen unterschiedlichen Ideen,
sondern zwischen Interessengruppen als den Tridgern dieser Ideen. Derzeit ist noch
nicht zu erkennen, in welche Richtung die Entwicklung weitergehen wird.

Mit dieser Leitthese ist klar, daB} ich eher abstrakt auf einer strukturellen Ebene ar-
gumentieren werde - nicht auf der Ebene einzelner Lehrerbildungsmodelle, einzelner
Reformoptionen, spezifischer Probleme der Herausbildung von Lehrerkompetenzen
etc. Insofern steht auch nicht so sehr die padagogische Frage nach der Lehrerausbil-

' Gekiirzte Fassung eines Vortrags auf dem JahreskongreB der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum Thema "Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung”,
23./24. April 1999 in Luzem. Die Vortragsform wurde bewuBt beibehalten.
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dung im Mittelpunkt. Es geht eben, wie der Titel bereits anzeigt, um Strukturpro-
bleme und dort anzutreffende konfligierende Vorstellungen zu der Frage, was eigent-
lich heute, am Ende des 20. Jahrhunderts, als eine moderne Lehrerausbildung gelten
kann.

2. Ubergreifende Entwicklungsmuster der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

In historischer Sichtweise 148t sich die Herausbildung der modemen Lehrberufe, ins-
besondere aber: der Formen der Vorbereitung auf diese Berufe als ein Proze8 kenn-
zeichnen, der von der Nichtexistenz iiber ein ungeregeltes Chaos und Vorstadien bis
hin zu den heute voll verstaatlichten, stark biirokratisierten und weitgehend verwis-
senschaftlichten Systemen geht. Grundsitzlich hat dieser ProzeB in all denjenigen
Staaten stattgefunden, die iiber ein offentliches, staatlich geregeltes Pflichtschulsy-
stem verfiigen, und die insofern dann auch entsprechende Lehrerberufe sowie Leh-
rerausbildungen aufgebaut haben. Die Lehrerausbildung in Deutschland stellt im in-
ternationalen Vergleich eines der wohl aufwendigsten Systeme dar, und zwar in in-
haltlicher, in zeitlicher und in personenbezogener Hinsicht. Sie reprisentiert gleich-
sam das Vollbild von Lehrerausbildung als administrativ-pidagogischem 'big busi-
ness'; an ihr kdnnen sowohl die Leistung als auch das Versagen des klassischen Mo-
dernisierungsparadigmas eindrucksvoll studiert werden.

Der Ubergang von den einfachsten Anfingen tiber Entwicklungsschritte bis hin
zum heute erreichten Zustand des ‘big business’ ist Teil des klassischen Modemisie-
rungsprozesses moderner Gesellschaften, der im wesentlichen durch Industrialisie-
rung und Demokratisierung, Verwissenschaftlichung und Rationalititsglaube, Ver-
staatlichung und Biirokratisierung, Professionalisierung und Spezialisierung ge-
kennzeichnet ist. In diesem Kontext haben die Aufstiegsbewegungen sowie Standes-
interessen der sich herausbildenden und in der staatlichen Sphire sich durchsetzenden
Bildungsberufe zu einer extremen Steigerung des Aufwandes und zu einer inhaltli-
chen Verschwierigung des Weges zum Lehrerberuf gefiihrt.

Diese Entwicklung als Teilaspekt des Modemisierungsprozesses basiert auf der In-
klusion des gesamten Bildungsbereichs in den Staat, sie basiert auf dem kontinuierli-
chen Wachstum des Wohlfahrtsstaates, und sie basiert auf der zunechmenden Verwis-
senschaftlichung aller Berufsfelder - insbesondere hinsichtlich der Ausbildungsin-
halte. Ist die Ausdifferenzierung des Bildungsbereichs und die Verkniipfung von Bil-
dung, Berechtigung und Beruf eines der zentralen Kennzeichen moderner Gesell-
schaften, so setzt sich dies im Blick auf die Lehrerbildung besonders intensiv um,
weil es hier ja in einer Art rekursivem ProzeB um die Bildung der Bildner, um die
Erziehung der Erzieher geht. Ist vorauslanfende Ausbildung und leistungsabhingige
Selektion ein zentrales Kennzeichen der modernen Welt, so gilt dies eben in ver-
schirftem MafBe fiir diejenigen Berufe, die selbst Lehren und Lernen, Unterricht und
Erziehung, Sozialisation und Selektion zum Auftrag haben.

Neben der engen Bindung an das Wachstum des Wohlfahrtsstaates ist es zweitens
die enge Bindung an Wissenschaft, die den Aufstieg der Lehrerschaft und der
Lehrerbildung mit erméglicht hat. Wissenschaft gilt (oder galt zumindest) lange Zeit
als unbefragter Wachstumsgarant fiir diejenigen Bereiche, die sich auf sie und ihr



SGL-Kongress "Wirksamkeit der Lehrerbildung" 143

Losungspotential fiir praktische Problemlagen beriefen. Grundregel: Von Wissen-
schaft kann man nie genug haben! Deshalb schien es lange Zeit bei dieser Entwick-
lung auch kein Ende der Fahnenstange geben zu konnen. Das Vertrauen auf den
endlos wachsenden, stets reichen und giitigen Staat, die Orientierung am unaufhalt-
samen Fortschritt der Wissenschaften sowie schlieBlich die Uberzeugung, daB um-
fassende Biirokratisierung die Bildungs- und Zertifizierungsprozesse in der Massen-
gesellschaft ebenso rational wie demokratisch organisieren kénne - diese drei Ele-
mente fiihrten zu dem Zustand, in dem sich Lehrerausbildung - zugegeben: in unter-
schiedlichen Entwicklungsstadien - in modernen Gesellschaften befindet.

Selbstverstindlich muB man dieses grobe Bild nun in sich ausdifferenzieren und
damit immer auch abschwiichen. So war der beschriebene Fortschritt keineswegs
gradlinig und stetig: Es hat immer Stagnationen und Riickschritte gegeben. Gleich-
wohl aber hat sich in the long run das geschilderte klassische Modemisierungskon-
zept trotz mancher Irrungen und Wirrungen durchgesetzt. Auch hat sich diese Ent-
wicklung in den einzelnen Industrienationen unterschiedlich weitgehend durchgesetzt,
so daf8 es gewissermaBen zu Ungleichzeitigkeiten im Modemisierungsprozel ge-
kommen ist. In den USA hat sich bislang ein System universitirer Lehrerausbildung -
und dann noch mit angehéingter 2.Phase - nicht etablieren konnen. In den européi-
schen Staaten sind die Differenzen zwischen den elementaren und hoheren Lehrdm-
tern nicht so weit abgebaut wie in Deutschland, und in der Schweiz - ich weif es
mittlerweile - ist natiirlich alles wieder ganz anders und lokal bzw. regional immer
ganz besonders. Verallgemeinert bedeutet dies, da man eine Positionierung der ein-
zelnen nationalen Lehrerbildungssysteme auf der Skala des klassischen Modemisie-
rungsverstindnisses nur sehr ungenau und in sich differenziert vornehmen kann.

Dieses klassische Wachstumsparadigma der Lehrerausbildung im Dreiklang von
mehr Staat, mehr Wissenschaft und mehr Biirokratie ist heute an sein Ende gekom-
men - vor allem und gerade dort, wo es eine gewisse Bliite erreicht hat. Aber auch bei
den in diesem Sinne weniger entwickelten Systemen machen sich Zweifel breit,
Zweifel dahingehend, ob man dem Muster des klassischen Modernisierungsparadig-
mas folgen und den in dieser Hinsicht weiterentwickelten Staaten nacheifern soll. In
teilweiser Verbindung mit der schmalen Tradition der Kritik am klassischen Konzept
entsteht eine Art Gegen- oder Alternativparadigma, dessen Elemente in Form eines
latenten Subtextes die Orientierung am klassischen Modernisierungsparadigma schon
immer kritisch umspielt und dieses z.T. sogar unterspiilt haben. Dieses Alternativpa-
radigma gewinnt an Dynamik, weil seine Anhingerschaft zunimmt - wobei das eini-
gende Band hiufig lediglich die Negation des klassischen Musters ist, die Ideen zur
Konstruktion einer anderen Lehrerbildung demgegeniiber jedoch weit auseinanderge-
hen kénnen.

Was sind die Griinde fiir das Erstarken des Alternativparadigmas, das eine Art ge-
genliufige Entwicklung zum klassischen Wachstums- und Modemisierungspara-
digma anstrebt? In welcher inhaltlichen Hinsicht kann man aus diesem Grunde heute
von konfligierenden Modemititsvorstellungen bzw. Modemisierungen in der Lehrer-
bildungsdiskussion sprechen?
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3. Kritik des erreichten Zustandes: klassische Modemisierung am
Ende?

Die Argumentationen, die sich seit einigen Jahren gegen den erreichten Status der
Lehrerausbildung richten, gehen im wesentlichen auf eine kritische Sicht eben genau
derjenigen Faktoren, Prozesse und Strukturen zuriick, die der Lehrerbildung im klas-
sischen ModernisierungsprozeB ihr Gesicht gegeben haben: die Leistungsfahigkeit der
dezidiert an den Wissenschaften orientierten Vorbildung wird bezweifelt, die
staatliche Administration als Garant fiir die Einhaltung von Ausbildungs-, Zertifizie-
rungs- und Anstellungsstandards wird in ihrer Leistungsfahigkeit in Zweifel gezogen,
es wird trotz (oder wegen?) kontinuierlicher 4uBerer Statusverbesserung und Steige-
rung des Aufwandes eine Auszehrung des inneren, pidagogisch-personalen Aspekts
von Lehrerausbildung und Lehrertitigkeit beklagt, und schlieBlich wird in eher 6ko-
nomischer Perspektive ein Mifverhdltnis zwischen Aufwand und Ertrag konstatiert.
In Deutschland haben insbesondere die Ergebnisse von TIMSS zu dem Argument
gefithrt: "'Wir leisten uns die wohl aufwendigste und teuerste Lehrerbildung der Welt -
warum erzielen wir derart unbefriedigende Ergebnisse ?'

Die Kiritik erhilt ihre besondere StoBkraft aus zwei Argumentationen, die in die
gleiche Richtung weisen: erstens aus einer Kritik der Verwissenschaftlichung der
Lehrerbildung und zweitens aus einer Kritik der staatlichen Bildungsadministration
als Qualititsgaranten. In Verbindung mit dem stindig wachsenden Kostendruck der
offentlichen Haushalte fiihren beide Argumentationen (a) zu der Idee einer Absenkung
des Verstaatlichungs- und Biirokratisierungsniveaus und (b) zur Idee einer
Riickfiihrung des Grades der Verwissenschaftlichung.

(a) Bei Absenkung des (in Deutschland) hohen Verstaatlichungs- und Biirokrati-
sierungsgrades wird neben Verkleinerung auch an eine Offnung dieses staatlichen
Sektors fiir Marktmechanismen und ggf. Privatanbieter gedacht. Dies entspricht in
gewisser Weise dem neoliberalen Staatsverstindnis wie auf einer administrativen
Ebene der Idee des New Public Management, demzufolge ein (verkleinerter) Staat nur
noch Standards setzt, Anforderungen ausschreibt und Mittel bereitstellt, um die sich
geeignete Instanzen (privater oder offentlicher Art) bewerben kénnen. Es werden
Vereinbarungen getroffen, und in festgelegten Abstinden erfolgen Evaluationen. Die
traditionelle Steuerung iiber standardisierte Inputs und geregelte Binnenabliufe wird
erganzt bzw. ersetzt durch die empirische Kontrolle der tatsichlichen Outputs als Ef-
fekte. Im Mittelpunkt soll nicht mehr Regelungskonformitit, sondern Kundenzufrie-
denheit stehen. Auf diese Weise kommt es zu einer kontinuierlichen Kontrolle der
erbrachten Leistungen; kein Anbieter bzw. Zulieferer kann sich als eine Art Dauerlie-
ferant mit selbstverstindlichem, weil gesetzlich garantiertem Zuschlag verstehen.

Damit wird in die staatliche Bildungsadministration ein Denken eingebaut, dass in
privatwirtschaftlichen Zonen langst etabliert ist. Dies ist eine Folge der Tatsache, daB
alle nationalen Bildungssysteme unter Wettbewerbs- und Globalisierungsdruck ste-
hen. Zumindest sehen sie sich unter Wettbewerbsdruck gestellt. Wenn die Wissens-
gesellschaft die allgemein geteilte Vision der sozialen Zukunft ist, und Nationalstaaten
untereinander wie Firmen in Konkurrenz stehen, so gerit jede staatlich organisierte
und erbrachte Leistung unter Legitimations- und v.a. Kostendruck. Downsizing und
Verschlankung ist die Folge. DaB dabei der Riickbau des Apparates zeitgleich einher-
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geht mit steigenden Anforderungen an eben diesen Apparat ist nur vordergriindig eine
in sich widerspriichliche Strategie: Im 6konomischen Kalkiil ist es nur konsequent,
weniger Mittel einzusetzen und zugleich einen héheren Wirkungsgrad einzufordern.

(b) Neben diesen Umstellungen staatlich-administrativen Denkens im Sinne des
New Public Management ist es auch die Kritik des Verwissenschaftlichungsprozes-
ses, der das alternative Paradigma antreibt: Padagogische Arbeit wird als personales,
gemeinschaftsbezogenes Geschehen konzipiert, welches durch eine allzu weit getrie-
bene Orientierung an Wissenschaft(en) und die hier systemnotwendig gepflegte Kul-
tur des Zweifels lediglich irritiert, wenn nicht gar unméglich gemacht bzw. in falsche,
rationalistisch-technokratische Bahnen gelenkt werde. Hier koinzidieren traditionelle
geisteswissenschaftlich-kulturpidagogische und moderne, wissenschafts- und ratio-
nalitéitskritische Argumentationen bzw. 'Haltungen', wie sie im reformpaddagogisch-
alternativen Milieu gepflegt wurden und werden.

Wir haben es also - so meine ich - insofern mit konfligierenden Modemitéitsvor-
stellungen zur Lehrerausbildung zu tun: Auf der einen Seite das (rational-administra-
tiv-staatliche) Muster der klassischen Moderne, das auf immer ldngere Ausbildung,
auf immer mehr Wissenschaft(en), auf immer differenziertere und aufwendigere Prii-
fungen und - nicht zuletzt - auf immer héhere Gehilter gesetzt hat. Auf der anderen
Seite das (personalistische, kleinrdumig-netzwerkartige, bediirfnis- und marktge-
steuerte) Muster der transklassischen Modeme (um das Wort Postmodeme zu ver-
meiden!), das sich selbst als Fortschritt versteht, aus der Sicht der klassischen Mo-
derne aber zumindest teilweise als Abfall vom bislang unbefragten Fortschrittsmuster
verstanden wird, ja verstanden werden muB. Die Auseinandersetzung zwischen die-
sen Modermnititsvorstellungen kann nur sehr begrenzt auf der Basis von zuverldssigen
empirischen Daten und Erkenntnissen gefiihrt werden, weil es eine umfassende, kon-
tinuierliche Forschung zur Lehrerausbildung im deutschsprachigen Raum nicht gege-
ben hat bzw. nicht gibt. Insofern wird dieser stark interessenbestimmte Diskurs zu
einem sehr groflen Teil auf der Basis von Konstruktionen, Annahmen und Mythen
liber die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft von "Lehrerbildung” gefiihrt. Die
immer gleichen Themen, Topoi, begrifflichen Duale, Abwehr- und Hoffnungsargu-
mentationen etc. werden bewegt; dies gibt der Diskussion nicht selten etwas Mecha-
nisches, Steriles - und am Ende: Langweiliges.

Ich erinnere noch einmal daran, daB der zu Beginn beschriebene klassische Moder-
nisierungsprozef in den einzelnen Landemn unterschiedlich weit vorangetrieben wor-
den ist. Wihrend Deutschland - wie gesagt - derzeit in einigen Teilen der Diskussion
eine Art Abkehr vom klassischen Ausbau- und Modemisierungsparadigma erlebt,
sind andere Lander noch auf dem Wege dahin, wobei allerdings auch hier die Attrak-
tivitit des klassischen Ausbaumusters unverkennbar zuriickgeht. Was sind nun die
aktuell zu beobachtenden Reaktionsformen auf die Krise des klassischen Modemisie-
rungsparadigmas? Wie wird mit konfligierenden Modemnisierungskonzepten umge-
gangen?
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4. Aktuelle Reaktionsformen auf die Krise des Modernisierungs-
paradigmas

4.1 ‘More of the same!’

Nicht selten reagieren Organisationen (aber auch Personen) auf Herausforderungen
nach dem Muster des 'Mehr vom Gleichen!' Wiirde man diesen Weg innerhalb der
Lehrerbildung beschreiten, so wire dies nur zu erreichen durch eine Intensivierung
und Steigerung aller bislang bereits kontinuierlich gesteigerten Elemente. Noch lin-
gere Ausbildung, noch mehr Wissenschaft, noch stirkere Biirokratisierung, noch
ausgeprégtere Spezialisierung. Am Ende stiinde dann eine Situation, in der ein Lehrer
15 Jahre dafiir ausgebildet wird, auf der 7. Jahrgangsstufe (und nur dort) einer
Schulform ein Fach zu unterrichten (z.B. Englisch), aber hier auch nur und hochspe-
zialisiert die Grammatik - nicht Literatur, Landeskunde oder Kommunikation. Dafiir
sind dann andere, ebenso aufwendig ausgebildete Spezialisten zustindig. - Diese ka-
rikierende Beschreibung zeigt die ganze Hilflosigkeit, ja Absurditit eines solchen
Vorgehens nach dem Muster des 'More of the Same!" Der Lehrerberuf wiirde zerlegt
und schlieBlich verschwinden. Und unabhingig davon: die Finanzierbarkeit wire
tiberhaupt nicht gegeben. Diese Reaktionsweise fiihre ich hier auch nur aus systema-
tischen Griinden, genauer: der Vollstindigkeit halber an.

4.2 Nachholende Modernisierungen

Wie bereits erwihnt, befinden sich die Industrienationen an unterschiedlichen Stellen
auf der Skala des klassischen Modernisierungsparadigmas der Lehrerausbildung. Die
Schwellen- und Entwicklungslinder bemiihen sich z.T. noch um die tatsichliche
Durchsetzung eines formalen Systems der Lehrerausbildung - wiederum mit unter-
schiedlichem Erfolg bzw. auf unterschiedlichem Niveau. Leitbild bleibt in vielen Fil-
len das klassische Modernisierungsparadigma bzw. die Orientierung an seinen Ziel-
standards. Sofern Entwicklungsriickstinde vorhanden sind, sollen diese im Sinne
nachholender Modemisierung ausgeglichen werden.

Ein Beispiel dafiir war der Umbau der Lehrerbildung in Ostdeuntschland. Die alte
DDR-Lehrerausbildung, v.a. die Grundschullehrerausbildung, entsprach nicht den
Standards, die sich in Westdeutschland durchgesetzt hatten. Nach der Wende wurde
in rasanter Weise nachholende Modemisierung betrieben - dies ohne Beriicksichti-
gung der Tatsache, daB bereits in Westdeutschland wie auch in Ostdeutschland Zwei-
fel und Bedenken hinsichtlich eines solchen unbefragten Ubertragens und Anglei-
chens artikuliert wurden.

4.3 Einfacher Riickbau

Mit einfachem Riickbau bezeichne ich eine Strategie, die das erreichte Entwicklungs-
niveau linear zuriickféhrt, indem zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen ge-
kiirzt werden. Im wesentlichen ist diese Strategie eine Reaktion auf Finanzierungs-
probleme. Es handelt sich gleichsam um ein umgekehrtes 'More of the Same!', also
um ein Less of the Same!". Inhalte, Strukturen und Sequenzen werden selbst nicht
umgestellt, es gibt halt von allem weniger.
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Als Beispiel mochte ich den in Deutschland gefiihrten Verlagerungsdiskurs - von
der Universitit zur Fachhochschule - anfiihren. Die Idee ist, da durch Verlagerung
die Ausbildung billiger, kiirzer und praxisnaher wird und zugleich die Bezahlung der
Lehrer abgesenkt werden kann. Wenn man allein dieses Ziel vor Augen hat, mag
Verlagerung Sinn machen. Da man - inhaltlich gesehen - in der neuen, billigeren
Institution auf alte Bekannte, ndmlich: auf die alten inhaltlichen und strukturellen
Probleme trifft, wird dann nicht beriicksichtigt, ja da} insgesamt die Unterschiede
zwischen Universititen und Fachhochschulen im Zuge der mittelfristigen Entwick-
lung des tertidren Sektors geringer werden diirften, bleibt ebenfalls auen vor. Zum
Riickbau gehort es auch, die padagogischen Anteile der Gymnasiallehrerausbildung
zu reduzieren bzw. auf einer anderen Ebene umgekehrt der Grundschullehrerausbil-
dung ihre stufen- und lernbereichsbezogene, wissenschaftsbasierte Fachlichkeit zu
nehmen und sie irgendwo zwischen Kindergartenpidagogik, Sozialarbeit und Miit-
terlichkeit/Viterlichkeit anzusiedeln.

Das dkonomische Motiv des einfachen Riickbaus paart sich nicht selten mit dem
inhaltlichen Motiv der Modemititsverweigerung: man bezweifelt die Vorteile des
klassischen Modernisierungsparadigmas und méchte Lehrerausbildung demgegen-
iiber eher wissenschaftsfern und personal, unbiirokratisch und kleinrdumig sowie
schlieBlich staatsfern-dezentral, also lokal und gemeinschaftsbezogen organisieren.

5. Evolutionar-kumulative Formen des Weiterschreibens der Moderne

Was bleibt? Welches Modemisierungsverstindnis ist addquat? Welche Reaktionsfor-
men und Entwicklungsperspektiven sind vertretbar?

Nun kann man bei solchen Uberlegungen nicht von der fiktiven Unterstellung aus-
gehen, als ob man die Lehrerausbildung gleichsam von einer Null-Situation aus (in
der es iiberhaupt keine Lehrerausbildung gibt) neu denken und neu aufbauen konne.
Lehrerausbildung besteht! Von diesem Bestand ist auszugehen. Die folgenden Uber-
legungen zur Weiterentwicklung der bestehenden Lehrerausbildung beziehen sich anf
die deutsche Situation; nur hierfiir kann ich sprechen.

Fiir die bundesdeutsche Situation halte ich eine Strategie der Beibehaltung des for-
mal-institutionellen Rahmens (universitire Lehrerbildung, Zwei- bzw. Dreiphasigkeit,
unterschiedliche Lehrimter im Blick auf die Schulformen bzw. -stufen, Kombination
von Foderalismus und einheitlichem Rahmen mit wechselseitiger Anerkennung) fiir
geboten. Innerhalb dieser formal-institutionellen Grundstruktur sind jedoch bei allen
beteiligten Institutionen bzw. Personengruppen sowie auch im Blick auf zahlreiche
administrative Regelungen unterhalb des allgemeinen Rahmens deutliche
Verinderungen bzw. Weiterentwicklungen notwendig. Ein Systembruch jedoch
scheint mir nicht notwendig zu sein, da ich innerhalb dieses Rahmens immer noch ein
deutliches Verbesserungspotential sehe, das man ausschopfen kann. Diese Mischung
aus Beibehaltung des allgemeinen Strukturrahmens bei Weiterentwicklung der Ele-
mente innerhalb dieses Rahmens méchte ich als evolutiondr-kumulative Strategie
eines Weiterschreibens des modemen Lehrerbildungsparadigmas bezeichnen, wobei
durchaus auch Elemente des transklassischen Modemisierungsparadigmas aufge-
nommen werden kénnen.
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Was bedeutet das im einzelnen? Ich méchte meine Uberlegungen in vier Abschnitte
gliedem: Zunéchst mochte ich etwas tiber die Gesamtstruktur sagen und dann exem-
plarisch auf notwendige Innovationen in der ersten, zweiten und dritten Phase hin-
weisen.

(1) Stirker als bisher muB die gesamte Lehrerbildung in einen berufsbiographi-
schen Kontext gertickt werden. Es macht wenig Sinn, nur auf die 1. und 2. Ausbil-
dungsphase zu schaven und lediglich hier Verbesserungen anzusetzen, denn grund-
sédtzlich ist Lehrerkompetenz - Professionalitit - als ein berufsbiographisches Ent-
wicklungsproblem zu sehen. Es kann nicht mehr davon ausgegangen werden, daB
durch noch so intensive und gute Ausbildung in hinreichender Weise die Kompetenz
fiir das gesamte Berufsleben zugrundegelegt und aufrechterhalten werden kann. Das
(Weiter-)Lernen im Beruf, in der Berufseingangsphase sowie in der gesamten Be-
rufsperiode muB zu einem selbstverstindlichen Element innerhalb der Berufskultur
der Lehrerschaft werden. Lebenslanges Lernen gilt zunehmend fiir alle Berufe - es
mufB sich auch und gerade im Berufssektor der Experten fiir Lehren und Lemen um-
setzen. Dies bedeutet auch, daB Nach-, Zusatz- und Umqualifizierungen verstirkt auf
der Ebene der Einzelschule, aber auch auf regionaler Ebene organisiert werden miis-
sen. Der Berufseingangsphase kommt ein ganz entscheidender Stellenwert innerhalb
des Kompetenzaufbaus zu; insbesondere fiir diese Phase unmittelbar nach der for-
mellen Ausbildung miissen geeignete schulnahe, sicherlich stark selbstorganisierte
Formen gefunden werden. Lehrerbildung ist in berufsbiographischer Perspektive
insofern als Einheit von Aus- und Weiterbildung zu verstehen; dies verlangt eine sehr
viel intensivere und prizisere Abstimmung der Institutionen, Inhalte und Personen,
die an den drei Phasen beteiligt sind.

(2) Die Universitditen miissen ihre lehrerausbildende Verpflichtung erster nehmen
als bisher. Sie miissen Lehrerausbildung als Entwicklungsauftrag verstehen und hin-
sichtlich der Erfiillung dieses Auftrags stirker kontrolliert werden. Die drei wichtig-
sten Elemente hierfiir sind der Ausbau der Fachdidaktik als forschende und lehrende
Arbeitsbereiche sowie der Aufbau von Zentren fiir Lehrerausbildung, die iiber eine
hinreichende formale Kompetenz verfiigen miissen, um die Belange der Lehreraus-
bildung in der Universitit wirkungsvoll vertreten zu koénnen. Hinzukommen mufB
drittens eine bessere Einbindung der schulpraktischen Studien in die Lehramtsstu-
dienginge, wobei diese Studien (!) als Teil der universitiren Lehrerausbildung zu
begreifen und auszugestalten sind.

(3) Innerhalb der zweiten, stirker berufspraktisch orientierten Ausbildungsphase in
den Studienseminaren sind neben dem bereits genannten, iibergreifenden Element
einer besseren Abstimmung mit den Universititen folgende drei Elemente von beson-
derer Wichtigkeit: die Rekrutierung bzw. Qualifizierung der Ausbilder (Fach- und
Seminarleiter), die stirkere Abgrenzung von Beratungs- und Beurteilungsfunktion,
sowie schlieBlich ein héheres MaB an selbstindigem Lernen der Referendare nach den
Prinzipien des (beruflichen) Lernens im Erwachsenenalter.

(4) Fiir die Berufseingangsphase sind folgende Aspekte von Bedeutung: Zunichst
einmal muf die Berufseingangsphase in ihrer zentralen Bedeutung fiir den Kompe-
tenzaufbau erkannt bzw. beriicksichtigt werden. Die Beobachtungs- und Beurtei-
lungsphase vor der endgiiltigen (lebenszeitlichen) Verbeamtung muB verlingert und
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intensiviert werden, um Fehlentscheidungen im Interesse der Personen und der In-
stitutionen moglichst zu reduzieren. Die jetzt bereits vorhandene Probezeit muB auch
tatsdchlich als eine solche betrachtet werden, was bedeutet, daB ein erkennbarer Anteil
von Personen diese Probezeit eben nicht besteht. Die einzelnen Schulen sollten Fort-
bildungspléne fiir ihr Personal entwickeln; iiberhaupt muB der Bereich der Personal-
entwicklung im Schulbereich stirker als bisher ausgebaut werden. Es miissen geeig-
nete laufbahnrechtliche Instrumente erarbeitet werden, die eine engere Verkniipfung
von Kompetenzentwicklung und Laufbahnentwicklung erméglichen. D.h. auch, daB
leistungsbezogene Elemente in die Besoldung und Beforderung eingebaut werden
miissen. Beférderungen und Funktionsstellen sollten immer nur nach vorauslaufender
Qualifizierung, unter Auswahl der Geeignetsten und dann zunichst auf Probe bzw.
auf Zeit vergeben werden. Schlieflich sollte es erméglicht werden, ungeeigneten
Lehrern bzw. Lehrern mit starken irreversiblen Negativentwicklungen eine berufliche
Alternative zu bieten.

Dies ist eine Auswahl nur einiger zentraler, wirklich dringender Verbesserungs-
notwendigkeiten; die Gesamtliste ist linger. Insgesamt ist dies kein revolutionirer
Gesamtumbau, sondern eher ein Biindel von Einzelreformen (mit einigen kleinen
Revolutionen), das aber bei konsequenter Verwirklichung in der Summe eine deutli-
che Qualitiitssteigerung nach sich ziehen wird. - Der entscheidende Punkt ist nun, die
beteiligten Institutionen auch tatséchlich dazu zu bringen, solche Veridnderungen kon-
kret auszuarbeiten und umzusetzen. Meiner Erfahrung nach ist die wichtigste Voraus-
setzung hierfiir eine externe Evaluation aller Phasen bzw. Institutionen, die an Leh-
rerausbildung beteiligt sind. Eine solche externe Evaluation der Lehrerausbildung hat
in Deutschland bislang noch nie stattgefunden; die beteiligten Institutionen haben sich
de facto immer nur selbst oder wechselseitig "evaluiert”. Ohne eine externe Erhebung
und Bewertung des tatséchlichen Ausgangszustandes sind jedoch Innovationen letzt-
lich gar nicht punktgenau anzusetzen, da man gar nicht prizise weiB, was da drauBen
wirklich los ist... Und ein letzter Punkt: Diese externe Evaluation muf folgenreich
sein. D.h. es muf} den Institutionen klar sein, daB ihre unterschiedlich gute Leistung
im Blick auf Lehrerausbildung deutlich werden wird, daB aufgrund der unterschiedli-
chen Niveaus Entwicklungsauftrige formuliert werden und in einigen Jahren deren
Erfiillung erneut iiberpriift wird. Und diese Uberpriifung muB dann ebenfalls Konse-
quenzen haben - sei es im Positiven, sei es im Negativen. Es ist unter Ressourcen-
und Qualititsgesichtspunkten nicht linger hinzunehmen, daf§ die Bildungsadministra-
tion sich selbst kontinuierlich intern evaluiert, intern auch sehr wohl um die Probleme
weill - nach auflen hin aber zumeist nur Erfolgsmeldungen ausgibt ("Alles ist gut!"),
zumindest jedoch eine Art padagogischer Standardsituation ausweist ("Alles kénnte
besser werden - aber das ist normal!"). Hinsichtlich dieses zu verstirkenden Ge-
sichtspunktes der Evaluation halte ich die Irritationen bzw. Erschiitterungen, die
durch New Public Management auch in die Bildungs- und damit auch in die Lehrer-
bildungsdiskussion eingedrungen sind, fiir sehr heilsam. Insofern hat sich das
transklassische Modernisierungsparadigma bereits positiv ausgewirkt, indem es -
vermutlich von seinen Protagonisten ungewollt - zu einer Neubelebung und Weiter-

fiihrung des klassischen Modemisierungsparadigmas in der Lehrerausbildung beige-
tragen hat.
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Probleme "angewandter" Forschung'
Jurgen Oelkers

Die Unterscheidung zwischen "Grundlagenforschung" und "angewandter For-
schung" ist fiir Belange der Lehrerbildung ungiinstig. Zum einen besteht die Ge-
fahr der Unschirfe der Kriterien, zum anderen l4sst sich damit eine Arbeitsteilung
zwischen "Universitdten” und "Padagogischen Hochschulen" verkniipfen, die bei-
den Seiten nicht gerecht werden wird. Daher wird vorgeschlagen, den Forschungs-
begriff von der Praxis internationaler Bildungsforschung her zu verstehen und auf
Sonderlosungen zu verzichten. Organisatorisch plddiert der Artikel fiir die Ein-
richtung von kooperativen Kompetenzzentren.

Der Forschungsbezug der Lehrerbildung ist aus drei Griinden schwach oder inexi-

stent:

1. "Lehrerbildung" wird praktisch, "Forschung" theoretisch verstanden. Nur das
Praktische erhilt einen Nutzwert,

2. Forschung war nie oder dusserst randhaft Aufgabe der Lehrerbildung. Sie konnte
auch ohne "Forschungsbezug" als erfolgreich definiert werden.

3. "Lehrerbildung” war nie Gegenstand von Forschung. Das Selbstverstindnis und
die Aufgabenbestimmung hatten weder Methoden noch Resultate der Forschung
notig.

Nunmehr — seit den Thesen der EDK von 1993 — ist "Forschungsbezug" ein Thema,

und vermutlich ein vorrangiges, weil hohe und aber diffuse Erwartungen damit ver-

bunden sind. Die Erwartungen reflektieren nicht, ob der Erfolg oder mindestens der

Ertrag der vergangenen Lehrerbildung gerade durch den fehlenden Forschungsbezug

—die Vorteile der Abstinenz — zu erkléren ist. Forschung verlangt Aufwand, die Un-

sicherheit des Vorldufigen, Umwege und notorisches Weiterfragen; wenn sich

Lehrerbildung auf das Wesentliche, ihr Kerngeschift, konzentrieren muss, kénnen

das leicht Storfaktoren sein. Sie verletzen die Erwartungen, die sie erfiillen sollen.
Sechs Jahre nach den Thesen der EDK scheint es eine Finsicht in die Notwendig-

keit zu geben, ohne dass klar wire, was genau die Notwendigkeit "Forschung in der

Lehrerbildung" ausmachen soll. Wir haben im Rahmen des Projekts "Die Wirksam-

keit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" Expertinnen und Experten befragt,

wie sie den "Forschungsbezug" der neuen, tertiiren Lehrerausbildung sehen. Aus

dieser Befragung ergibt sich folgendes Bild:
"Forschung in der zukiinftigen Lehrerbildung soll nicht Grundlagenforschung,
sondern angewandte Forschung bzw. Entwicklung sein. Diese Uberzeugung ist bei
Expertinnen und Experten breit abgestiitzt. Dabei wird in der Regel eine Arbeits-
teilung zwischen Universititen und Pidagogischen Hochschulen vorgeschlagen...
Grundlagenforschung soll Aufgabe der Universitit bleiben, Forschung an den
Pidagogischen Hochschulen soll anwendungsorientiert sein, "konkret anwendbare
Feldforschung, ... die wir auch wirklich gebrauchen kénnen im Berufsalltag; keine

curriculare padagogische "Wolkenforschung™ (Hofer, Gasser & Criblez, 1999, S.
55).

1 Vortrag auf dem Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung zum Thema "Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung", 23. April 1999 in Luzern.
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Mich interessiert an dieser Einschétzung dreierlei:
1. Warum wird die Unterscheidung von "Grundlagenforschung" und "angewandter

Forschung" iiberhaupt ins Spiel gebracht?

2. Was verspricht die Formel "konkret anwendbare Feldforschung"?
3. Welche Alternativen gibt es?

Mit diesen Fragen gliedert sich mein Vortrag in drei Teile: Zunschst werde ich auf
die Unterscheidung und so die in Aussicht gestellte Arbeitsteilung niher eingehen (1).
In einem zweiten Schritt diskutiere ich die Verkniipfung von Forschung und Ent-
wicklung, die das "konkret Anwendbare" ausmachen soll (2). Und abschliessend
pladiere ich fiir eine Forschung, die sich der Unterscheidung von "Grundlagen-" und
"angewandter Forschung" entziehr (3).

Das gilt auch fiir die Organisation der Forschung, die zwischen Universitit und
Pidagogischer Hochschulen nicht einfach "aufgeteilt" werden kann. Ich werde eine
andere Losung vorschlagen, die den Vorteil hat, die Belastung mit Forschung zu mi-
nimieren und gleichwohl die Chance der Forschung zu niitzen.

1. Grundlagenforschung und angewandte Forschung

Die Expertinnen und Experten unserer Studie tun sich schwer mit der Unterschei-
dung, die sie selbst fiir iiberaus geeignet halten, niimlich zwischen den Universititen
und den Pddagogischen Hochschulen eine Arbeitsteilung herzustellen. Die negative
Bestimmung, was Forschung nicht sein sollte, ist priziser als die positive. Was bei
"angewandter Forschung” Anwendung sein soll, ist diffus oder bleibt vage. Am ehe-
sten besteht Einigung im Blick auf "reflexive Orientierung” und in der Analogie von
Forschung und Entwicklung (ebd., S. 56f.), wobei immer ein Beschrinkungsargu-
ment ins Spiel gebracht wird. Fiir die P4ddagogischen Hochschulen komme nur "an-
gewandte Forschung" in Frage. Nur 2 unserer 57 Expertinnen und Experten plidier-
ten auch fiir "Grundlagenforschung” an Pddagogischen Hochschulen?.
"Begriindet wird diese Ausrichtung der Pidagogischen Hochschulen an ange-
wandter Forschung einerseits mit Zeitproblemen. Neben der Berufsausbildung
stinde dafiir kaum geniigend Zeit zur Verfiigung. Andererseits soll die ange-
wandte Forschung der Profession dienen, also komne sie nicht Grundlagenfor-
schung sein. Sie solle jedoch den Studierenden ermdoglichen, einer Sache 'auf den
Grund' zu gehen. In diesem Sinne dient angewandte Forschung auch der Vertie-
fung in einem bestimmten Themenbereich. Begrenzt werden die Moglichkeiten
der Forschung jedoch nicht nur durch zeitliche, sondern auch durch personelle, fi-
nanzielle und insbesondere forschungsmethodische Ressourcenprobleme" (ebd., S.
57).

2 Die 57 Interviews wurden im Winter 1996/1997 durchgefiibrt. Die Transkription der Interviews
ergab einen Umfang von rund 1200 Seiten. Die Auswertung erfolgte nach einem eigens entwickelten
Kriteriengeriist (Hofer, Gasser & Criblez, 1999, S.10f.; vgl. auch den Beitrag von Martin
Stadelmann in diesem Heft). Eine weitere Auswertung der Daten ist geplant. Ich verweise in diesem
Zusammenhang auf die im Entstehen begriffene Dissertation von Martin Stadelmann (Bem).
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Die Expertinnen und Experten sind iiberwiegend der Meinung, dass sich die "ange-
wandte Forschung" auf Schulforschungsthemen konzentrieren solle, die praktisch
bewiltigt werden kénnen. "Praktisch” bezieht sich in den Stellungnahmen oft auf das
“Interesse von Praktikern”, die von Wissenschaftlern unterschieden werden. In einer
der Stellungnahmen heisst es dezidiert: "Wir kénnen nicht Wissenschaft machen mit
komplexen infrastrukturellen wie auch komplexen wissenschaftlichen Modellen”
(ebd.). Das scheint nicht nur nicht machbar, sondern auch nicht dienlich zu sein, weil
die Lehrerbildung vom Interesse des Praktikers bestimmt sein soll.

Hinter dieser Finschitzung stehen letztlich drei Argumente, die sich zu einer
freundlichen Skepsis verdichten:

1. Forschung ist dann geeignet, wenn sie sich auf bestimmte Themen bezieht, die
sich in praktischer Hinsicht bearbeiten lassen.

2 . Fiir "Wissenschaft" fehlen die Ressourcen. Aber auch wenn sie vorhanden wéren,
anderte sich die praktische oder professionelle Zweckrichtung nicht.

3. "Forschung" wird daher funktional und utilitdr, im Blick auf ihren Nutzen fiir

Ausbildung und Berufsfeld, betrachtet.

"Angewandte Forschung" hat so zwei Wertungsparameter, Reflexion einerseits,
Entwicklung andererseits. Die Zuordnung von "angewandter Forschung" und
"Schulentwicklung” in den Interviews ist eindeutig, ebenso die Nutzerwartung, dass
damit die professionelle Reflexion — von Studierenden wie von Praktikern — verbes-
sert werden konne, soweit die Engfithrung auf Anwendung gewahrt werde (ebd., S.
59). Diese Ausrichtung spiegelt sich auch in den Themen, die als Aufgabe kiinftiger
Forschung genannt wurden:

"Ubertritt Kindergarten-Primarschule, Kindergarten, Basisstufe, Selektion, inter-

kulturelle Erziehung, Sprachprobleme fremdsprachiger Kinder..., Scheidungskin-

der, Zweitsprachenerwerb..., Spielverhalten, Folgen von Blockzeiten, Lehrplanent-
wicklung, Berufsbildungsfragen, Lernforschung, Koedukation, Muttersprachdi-
daktik, Sprachentwicklung und Gewalt an den Schulen” (ebd.).

Es handelt sich um Schul-, oder im weiteren um Feldprobleme, fiir die konkrete
Losungen erwartet werden. Wer also "Gewalt an Schulen” erforscht, muss auch den
Ertrag der Forschung fiir die Losung des Problems darstellen. Oder wer "Schei-
dungskinder" zum Gegenstand hat, muss mit den Forschungsergebnissen Strategien
entwickeln, wie mit diesen Kindem umgegangen werden soll. Wer Fragen der schu-
lischen Selektion bearbeitet, ist gehalten, Alternativen zu entwickeln, also nicht ledig-
lich das Problem zu analysieren, sondern mit der Analyse Vorschlidge zu verbinden,
wie es besser gemacht werden kénnte.

Nun ist es moglich, dass Forschungsergebnisse die Losungserwartungen nicht
unterstiitzen. "Scheidungskinder" konnen in der Sprache der Schulpraxis ein Problem
sein, das sich empirisch gar nicht stellt oder wesentlich undramatischer als vermutet
wird. Es ist auch méglich, dass Forschung Absichten der "interkulturellen Erzie-
hung" unterstiitzt und zugleich nachweist, wie marginal diese Absichten im Schulsy-
stem umgesetzt werden (Allemann-Ghionda, 1999). Das ist im Befund nicht ermuti-
gend, sondern enttiuschend, und zwar mit Forschung. Schliesslich kénnte die Ko-
edukationsforschung ihre Richtung wechseln, so dass urspriinglich sichere und prak-
tikable Resultate im Lichte neuerer Daten obsolet werden. Reformpraxis, durch For-
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schung gestiitzt, wird irrtiimlich, weil neue Forschung den bisherigen Sinnzusam-
menhang grundlegend verindert hat.

Diese empirischen Moglichkeiten der Verwendung empirischer Forschung liegen
quer zur Unterscheidung von Grundlagenforschung einerseits, angewandter For-
schung andererseits. Damit wird zugleich die Zweiweltentheorie und ihre Ver-
kniipfung mit Ausbildung fraglich: Sogenannte "Grundlagenforschung" im Bereich
von Lemen und Kognition kann nachhaltige Auswirkungen auf die Wissenskon-
struktionen, damit zusammenhéngend auf die Methodik der Schule haben, sogenannte
"konkrete" Lernforschung — Stichwort: "subjektive Didaktik" oder "Alltagstheorien" —
konnen dagegen das praktische Setting verwirren und gerade mit dem stindigen
"Praxisbezug" fiir Unruhe oder Irrelevanz sorgen. Das "Spielverhalten" von Kindern
ist Thema verschiedenster Forschungszweige, die allenfalls das Problem haben,
uniibersichtlich zu werden, nicht jedoch, sich sauber in "Grundlagenforschung” und
"angewandte Forschung" unterscheiden zu lassen. Selbst die "Folgen von
Blockzeiten" lassen sich mit sehr weitgehenden Fragestellungen verbinden, die in
grundsitzliche Einschidtzungen von Lernen und Lerneffekt einmiinden, ohne deswe-
gen "abstrakt” und "unpraktisch” zu sein.

Das Problem, anders gesagt, ergibt sich aus der Definition des Vorteils, nimlich
der Bindung von Forschung an Verwendbarkeit in Ausbildung und Praxis. Zwi-
schen beiden Bereichen wird kaum unterschieden, was der Praxis nutzen kann, ist
auch fiir die Ausbildung gut und umgekehrt. Aber Daten zum Ubertritt Kindergar-
ten-Primarschule kénnen beiden Seiten auch schaden, etwa wenn Problemzonen
sichtbar werden, die sich eindeutig auf die Rivalitit von Kindergarten und Schule
zuriickfiihren lassen und die nur gelést werden konnen, wenn die eine oder die an-
dere Seite auf ihr Profil verzichtet. Ahnlich der Fremdsprachenunterricht: Forschung
kénnte nachweisen, dass Aufwand und Ertrag im Franzésischunterricht in keinem
sehr giinstigen Verhiltnis stehen und es daher besser wire, statt in Unterricht in Auf-
enthalte im Zielsprachenland zu investieren. Auch das ist iibrigens ein sehr grund-
sdtzliches Problem, das sich nicht mit "angewandter Forschung", was immer diese
sein mag, bearbeiten lasst (Spini, 1998).

Wenige unserer Experten wamen vor der "pidagogischen Amateur-Forschung"
(Hofer, Gasser& Criblez, 1999, S. 59). Einige sprechen von der "aufgewirmten
Aktionsforschung" der siebziger Jahre, befiirchten eine schlechte "Sonderform von
Forschung" fiir die Pidagogischen Hochschulen (ebd.) und kritisieren die Abhingig-
keit von vordergriindigen Nutzerwartungen, die die notwendige Unabhingigkeit der
Forschung nur behindern konnten (ebd., S. 60). Aber auch diese Gruppe geht von
einer Berufsausbildung aus (ebd., S. 64), auf die Forschung irgendwie bezogen sein
muss. Wie, ist die unklare Grésse. Die Formel "angewandte Forschung" fiihrt nicht
weiter, weil sie suggeriert, was Forschung nicht kann, nimlich die Lésung akuter
Probleme, und weil sie ausschliesst, was fiir Forschung, egal wie sie genannt wird,
konstitutiv ist, ndmlich Freiheit im Ergebnis und so Unabhingigkeit von vorher fest-
stthenden Verwendungserwartungen. Forschung ist nur dann sinnvoll, wenn sie
Erwartungen auch korrigieren kann.
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Die Qualitit der Forschung bemisst sich nach Kriterien anderer Art, die es schwer
machen, Erwartungen von Berufsausbildungen nachzukommen. Ich nenne fiinf der
moglichen Kriterien:

1. Originelle und innovative Fragestellungen.

2. Methoden, die zur Fragestellung passen und die technischen Standards erfiillen.
3. Kommunikation mit anderen Erhebungen.

4. Theoriequalitit und weitergehende Fragestellungen.

5. Ubersetzungsqualitiit.

Fragestellungen der Schulpraxis mogen dringend und vordringlich sein, aber sie
sind deswegen nicht schon gute Fragen der Forschung. Eine originelle oder innova-
tive Forschungsfrage bezieht sich auf andere Forschungen, also entsteht durch Ab-
grenzung auf eigenem Feld. Es ist schwer, wenn nicht unméglich, Fragen der Praxis
in Fragen der Forschung so zu iibersetzen, dass die Forschung an die Praxis mog-
lichst nahtlos anschliesst. Auch bei stirkster Utilitit wird sich die Forschung unab-
hiingig halten, also auf die eigenen Vorgaben reagieren. Das gilt auch fiir die Metho-
den. Unsere Expertinnen und Experten priferieren nahezu samtlich "qualitative Me-
thoden" (ebd., S. 59), weil und soweit sie zu Feld und Auftrag zu passen scheinen.
Aber die genannten Themen zwingen geradezu, sehr verschiedene Methoden anzu-
wenden, namlich je solche, die zu den Forschungsproblemen passen.

Forschungen sind je punktuelle Erhebungen, die nur dann Sinn machen, wenn sie
mit anderen kommunizieren kénnen. Vor der "Anwendung" muss also der kritische
Vergleich stehen, der auch zum eigenen Nachteil ausgehen kann. Forschung lohnt
sich dann, wenn Resultate entstehen, wihrend oft nur betont wird, dass eigentlich
erst etwas gesagt werden kann, wenn weitere Forschung erfolgt ist. Der Grundsatz
more research is needed muss — paradoxerweise — vor der Forschung abgeklért
sein, das heisst, es muss eine Art Theoriesteuerung geben, die natiirlich auch negativ
bestimmt werden kann. Die weiteren Fragestellungen schliessen an, aber bestimmen
nicht die Aussagen selbst. Wie die Ausagen und wohin sie iibersetzt werden, ist Teil
des Auftrages. Es ist relativ sinnlos, mindestens im Bereich der Bildungsforschung,
Resultate zu haben und sie nicht vermitteln zu kénnen. Aber Ubersetzen ist ein eige-
nes Problem, das zu bearbeiten — ohne Ertragsgarantie — hohen Aufwand verlangt.

Das Besondere der Bildungsforschung ist die Verkniipfung mit dem Forschungs-
feld. Forschungen anderer Richtungen verkniipfen sich lediglich mit Forschungen,
und dies in aller Regel im gleichen Feld. In dieser Hinsicht besteht ein Unterschied,
der allerdings nicht mit dem Dual "Grundlagenforschung” und "angewandte For-
schung" darzustellen ist. Das Problem ist weit mehr, Forschung im Sinne meiner
Kriterien erst gar nicht zuzulassen und nurmehr Erfahrung mit Entwicklung zu ver-
kniipfen. Diese Strategie erdffnet meinen zweiten Teil. Er befasst sich mit der Frage,
wie die Formel der "konkret anwendbaren Feldforschung” in der Lehrerbildung um-
gesetzt wird.

2. Forschung und Entwicklung

"Forschung" ist kein geschiitzter Begriff. Man kann alles Forschung nennen, was mit
Erfahrung und Entwicklung zu tun hat, also mit Interesse an Innovation, Reform und
Verbesserung. Das Selbstverstindnis der Lehrerbildung ist praktischer Natur, wenn
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daher von den Expertinnen und Experten "Forschung” gefordert wird, dann im Sinne
dieses Selbstverstindnisses. Forschung muss einen in Ausbildung und Praxis sicht-
baren Ertrag haben. Oft ist im Sinne Goethes von "grauer Theorie" die Rede (ebd.,
S. 56)3, die sich Anwendungsfragen gefallen lassen muss und daher ausgeschlossen
wird, wenn sie grau bleibt. Die eingangs zitierte "curriculare pidagogische 'Wolken-
forschung" wird unisono zuriickgewiesen, allerdings ohne auf den faktischen Lektii-
rekanon der berufsbildenden Ficher Pidagogik oder Didaktik niher einzugehen?.

Der Ausweg aus dem Dilemma, Forschung zu befiirworten, aber sie eigentlich gar
nicht zu benétigen, wird in der Angleichung von Forschung und Entwicklung gese-
hen.

"Der Begriff 'Entwicklung’ wird nicht grundsitzlich von angewandter Forschung

angegrenzt. sondern in der Regel synonym verwendet. Von einigen wenigen Ex-

perten wird er jedoch eher mit der Bedeutung Evaluation konnotiert. In diesem

Sinne wird dann auch prizisiert, was damit gemeint ist: 'Evaluation', 'Beratung/,

'Selbstevaluation' und 'Selbstentwicklung an Schulen'... auf der einen Seite. 'Ent-

wicklung von fachdidaktischer Kompetenz', 'Entwicklung von Lehrmitteln’, 'Ent-

wicklung von eigenen ... Unterrichtsmaterialien'... auf der andern Seite" (ebd., S.

56/57).

Forschung ist Aktivitit, innovatives Tun oder einfach professionelle Titigkeit, die
sich auf das Feld Schule beziehen lasst. Warum freilich Foschung mit Entwicklung
identifiziert wird, ist unersichtlich, vor allem weil alle genannten Prizisierungen des
Konzepts "Entwicklung" — von der Selbstevaluation bis zur Entwicklung der Lehr-
mittel — Bezug nehmen (und Bezug nehmen miissen) auf Forschungen, die sie nicht
erzeugen und von denen sie gleichwohl abhingig sind. Die Perspektive der Expertin-
nen und Experten ist die der eigenen Person, und zwar in ihrer wiinschenswerten
Aktivitét, nicht in ihrer Abhingigkeit. Aber niemand bewegt sich im Berufsfeld
Schule, der nicht in irgendeiner Form auf Forschung verwiesen wire.

Wer "zunehmende Gewalt" beklagt, begriindet die Zunahme mit Fillen und For-
schungen, anders wire die These unglaubwiirdig. Gelegentlich gibt es die in An-
spruch genommene Forschung gar nicht oder sie ist so rudimentir, dass sie zur Be-
griindung der These nicht taugt. Aber die Analyse zum Beispiel der Geschlechtsste-
reotypen in Lehrmitteln hat einen Forschungsvorlauf zur Voraussetzung, das Thema
Schulentwicklung ist von der Schulforschung lanciert worden, "fachdidaktische
Kompetenz" kann nicht unabhingig vom Forschungsstand definiert werden, die
Rechtfertigung von Lehrmitteln bezieht sich auf wissenschaftliche Diskussionen, die
Frage der Effizienz von Schulen verdankt sich der Verwendungsforschung, usw.

Faktisch ist also der Zusammenhang von Schule und Bildungsforschung nicht so,
dass Forschung auf Entwicklung reduziert werden kann. Diese Reduktion entsteht in
der besonderen Optik von Lehrerbildungskulturen, die die Verwendung von For-
schung mit dem Praxisbezug der Ausbildung begriinden miissen. Die Referenz gilt
Studierenden, die wissen wollen what works (Wild-Nif, 1999) und die héchst un-

3 "Grau, teurer Freund, ist alle Theorie // Und griin des Lebens goldner Baum" (GA 9, S. 60) sagt
Mephistopheles dem Schiiler. Der Rat ist also Teufelsrat.

4 Der lasst sich leicht als "curriculare” und/oder "padagogische Wolkenforschung" bestimmen, wenn
man "Forschung" nicht allzu restriktiv versteht.
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terschiedlich bereit sind, dafiir Umwege der Forschung in Kauf zu nehmen. Aber
diese Frage muss unterschieden werden von der Frage, welche Forschung — genauer:
welche Art Forschung — die Lehrerbildung als Institution betreiben sollte. Diese Frage
kann nicht damit beantwortet werden, dass Studierende an Entwicklungsprojekten
beteiligt werden, so wichtig diese Erfahrung fiir die Berufsqualifikation auch sein
mag.

Keiner der von uns befragten Experten vertritt die Auffassung, dass an Pidagogi-
schen Hochschulen “spezielle Forscherstellen eingerichtet werden sollten”, also Per-
sonal angestellt wird, das ausschliesslich oder "vorwiegend forscht" (ebd., S. 60/61).
Uberwiegend wird davon ausgegangen, dass die Dozentinnen und Dozenten — auch —
forschen sollten. Je nach Qualititseinschétzung sollen mdglichst alle Dozierenden
forschen oder nur ein kleiner Teil, der sich besonders qualifiziert hat. Die Differenz
ergibt sich aus der Erfahrung mit Forschung: Wer die Anforderungen kennt, ist
vorsichtig mit einem Aufirag fiir alle, wer sie nicht kennt oder hohe Erwartungen hat
unabhingig von der eigenen Erfahrung, plédiert eher fiir einen allgemeinen Auftrag.

Die Mehrzahl der Experten votiert im Umbkreis eines emeuten Dilemmas:

"Das Dilemma, dass einerseits mit den voraussichtlich zur Verfiigung stehenden

Ressourcen nur ein geringes Forschungspotential ausgelost werden kann, wenn

diese Forschung auch wissenschaftlichen Anspriichen geniigen soll, und dass an-

dererseits eine Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung nur gelingt, wenn sich
die Lehre insgesamt vermehrt an den Wissenschaften orientiert, wird schon jetzt
zugunsten einer Spezialisierung unter den Dozierenden aufgeldst — obwohl damit

eigentlich die Einheit von Forschung und Lehre fiir die Pddagogischen Hoch-
schulen ... von vorneherein aufgegeben wird" (ebd., S. 62).

Man konnte hier eine Reaktion auf Ubergangsprobleme sehen, die sich 16sen lassen,
wenn deutlicher wird, was "Padagogische Hochschulen" sind und was nicht. Der
Vorrang der Entwicklung lisst sich freilich auch als Fortwirken des seminaristischen
Weges deutlich machen, der nicht dadurch verschwindet, dass die institutionelle Form
verdndert wird. Das Seminar hatte erhebliche Vorteile, weil der "Praxisbezug" mit
bestitigter Erfahrung zu erreichen war, ohne zugleich noch einen "Forschungsbezug"
anstreben zu miissen. Diese Doppelrolle wird den P#dagogischen Hochschulen
zugemutet, ohne dass selbst die Experten sagen konnen, wie sich die damit verbun-
denen Dilemmata produktiv bearbeiten lassen. Nochmals: Forschung verlangt Auf-
wand, Zeit und Sinn fiir notorisches Fragen, wihrend Entwicklung von Uberzeu-
gungen lebt und Reduktionen notwendig macht, die von Forschung allzuleicht in
Frage gestellt werden konnen.

Ein nahezu einstimmig genannter Ausweg ist die Kooperation zwischen Universi-
taten und Pddagogischen Hochschulen. Sie wird auch als notwendig erachtet, um
Zweitklassigkeit zu vermeiden. Kooperation, sagen Experten, sei notig, um die Stan-
dards der Forschung zu setzen, die gesetzt werden miissen (ebd., S. 67). Auf der
anderen Seite ist aber eine Aufgabenteilung begriisst worden, die Universititen sollen
fiir Grundlagenforschung und die Padagogischen Hochschulen fiir angewandte For-
schung zusténdig sein. Angewandte Forschung wird zudem deutlich als Entwicklung
betrachtet, fiir die die Lehrerbildung Zustindigkeit reklamiert. Diese Zustindigkeit
wird exklusiv verstanden, die Kooperation mit der Universitit betrifft Forschung, vor
allem im Blick auf Know How, nicht jedoch Entwicklung. Keiner der Experten sieht
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die Universitdt als Initiatorin von Schulentwicklung, wihrend die Pidagogischen
Hochschulen Forschung in Entwicklung iiberfiihren sollen (ebd., S. 66/67).

Das kann so nicht funktionieren. Ich pladiere also fiir eine Trennung von "For-
schung" und "Entwicklung” im Bereich der Lehrerbildung, ohne diese getrennten
Funktionen an notwendig getrennte Rollen zu binden. Aber wenn "Entwicklung” im
Vordergrund stehen soll, dann ist damit ein Schwerpunkt eigener Art fomuliert, der
nicht mit einem irgendwie leichtgewichtigen Annex belastet werden darf. Entwicklung
soll heissen
- personliche Beteiligung von Dozenten in innovativen Projekten,

- Beteiligung von Studierenden an diesen Projekten,

- die Bearbeitung praktischer Innovationen im Berufsfeld,

- Bewertung nach Zielsetzungen und FErtrigen des Projekts und
- Anschluss an Folgeprojekte gleicher oder dhnlicher Art,

Innovationen konnen nur "praktisch” erzeugt werden, als Versuche mit eigenen Ri-
siken, von denen keine Forschung entlastet. Das Problem ist nicht, dass Forschung
nur dann gut oder brauchbar ist, wenn sie mit Entwicklung verbunden wird, sondern
ob Forschung andere Funktionen iibernehmen kann, die sie nicht zwingen zu sein,
was sie nicht ist. Diese Frage interessiert mich abschliessend, es ist die Frage nach
moglichen Alternativen zu ziemlich festgefahrenen Uberzeugungen.

3. Alternativen

Forschung ist nicht abhdngig von Standorten, sondern davon, ob und inwieweit sie
Forschung sein kann. Die Arbeitsteilung zwischen Universitit und Pidagogischer
Hochschule benachteiligt die Padagogische Hochschule, wenn sie zwar forschen soll,
aber nicht kann, weil der Auftrag deutlich ein anderer ist. Die Unterscheidung von
zwei Welten "Grundlagenforschung" und "angewandte Forschung" fiihrt deutlich
auch zu zwei Wertungen, weil die Universitit selbstverstindlich auch "angewandte
Forschung" reklamieren wird und die "Pidagogische Hochschule" ihre Besonderheit
nur dann nachweisen kann, wenn sie Anwendung in "angewandter Forschung" als
Entwicklung bestimmt, die Forschung eigentlich gar nicht nétig hat oder unbestimmt
ldsst, welche Forschung sie braucht und welche nicht. Wenn Forschung unterschie-
den werden soll, kann nicht alles "Forschung" genannt werden; wenn aber nur das
"Forschung" genannt wird, was anerkanntermassen Forschung ist, dann iiberzeugt
die gesamte Konstruktion nicht. Die Pddagogischen Hochschulen miissten entweder
stdndig Potemkinsche Dorfer erfinden oder Forschung so exklusiv halten, dass sie fiir
den Gesamtauftrag belanglos wird.

Was wiren Alternativen? Zunéchst sollte das Dual "Grundlagenforschung" und
"angewandte Forschung" verschwinden. Forschung ist Forschung, also thematische,
methodische und projektbezogene Differenzierung, die sich an anerkannte Regeln
hélt. Es ist ein Irrtum anzunehmen, "angewandte Forschung" sei praxisniher, nur
weil Themen des Berufsfeldes bearbeitet werden. Ebenso ist es ein Irrtum anzunch-
men, "Grundlagenforschung"” sei praxisfern, nur weil abstraktere Themen bearbeitet
werden. Forschung im Bildungsbereich ist grundsitzlich mit dem Dual "Grundla-
gen"- und "angewandte Forschung” nicht zu unterscheiden, schon gar nicht im Blick
auf Ausbildungsinstitutionen. Systematische Probleme der Theologie, in dieser Hin-
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sicht "Grundlagenforschung”, sind natiirlich Teil der Theologenausbildung, und
selbstverstandlich verweisen medizinische Technologien immer auf Grundlagenpro-
bleme, auch wenn (oder weil) diese nicht stédndig thematisiert werden.

Forschung in der Lehrerbildung muss von den Uberzeugungen der Lehrerbil-
dungskultur abgelsst werden. Funktion und Nutzerwartungen miissen bestimmt sein,
aber nicht mit der typischen Ausbildungsideologie, die sich traditionell eher wissen-
schaftsfern versteht. Das mag fiir Belange der berufspraktischen Ausbildung sinnvoll
sein, denn personliche Sinnstiftung kann nicht durch Forschung erzeugt werden.
Aber beides muss sich trennen oder wenigstens unterscheiden lassen. Es ist sinnlos,
die Funktion der Forschung mit den beruflichen Idealen der Lehrerbildung definieren
zu wollen. Ebenso sinnlos ist es, die Normativitit des Berufes mit empirischen Diffe-
renzen aufzulésen. Das Verhiltnis, anders gesagt, muss Erfahrungen voraussetzen,
die sich nicht aufeinander reduzieren lassen.

Das macht die Frage nach den Alternativen nicht leichter, weil sie nicht linger zwei
Welten unterscheiden und so ein fiir die Losung bequemes Dual voraussetzen kon-
nen. Ich pliddiere abschliessend fiir
1. Kompetenzzentren der Bildungsforschung.

2. Flexible Forschungsauftriige.

3. Abrufbare Expertenschaft.

4. Konzentration der Lehrerbildung auf ihr Kerngeschdft Berufsvorbereitung.
5. Kooperationen in Projekten.

Das Plidoyer setzt eine dezidierte Personalentwicklung voraus, deutliche Profile
"Lehrerbildung”, Engagement fiir Entwicklung und Forschung, getrennte, aber je
zugingliche Funktionen, damit Wechsel der Spezialisierung und deutliche Selektion
von Projekten sowohl der Forschung wie auch der Entwicklung. Diese Bedingungen
werde ich nicht ausfiihren. Sie wiren Teil eines anderen Referates. An dieser Stelle
erldutere ich anhand von Beispielen meine fiinf Punkte, diec den Anspruch haben,
einen festgefahrenen Dualismus zu iiberwinden und die also zunéchst einmal nicht
sehr wahrscheinlich sind.

Die zentrale organisatorische Frage ist, wo Forschung im Bereich "Lehrerbildung”
angesiedelt werden soll, also ob jede Hochschule eigene Komplexe bildet oder sich
Konzentrationen anbieten. Ich pladiere fir Kompetenzzentren fiir Bildungsfor-
schung, die auf der Basis von Auftrigen arbeiten, Know How sichern und um Pro-
jektgruppen herum organisiert sind. Diese Zentren verwalten kein Monopol "For-
schung fiir Lehrerbildung", sondern gestalten und entwickeln Bildungsfoschung,
darunter auch solche, an die Fragen und Auftriige der Lehrerbildung angeschlossen
sind. Gute Erfahrungen in dieser Hinsicht gibt es vor allem im Bereich der Evalua-
tionsforschung, die man konzentrieren kdnnte, auch weil sie auf Nachfrage stosst.
Eine #dhnliche Konzentration wire fiir fachdidaktische oder schulpidagogische For-
schung denkbar, die sich zudem relativ leicht mit Dozenteninteressen verbinden las-
sen.

Es gibt, zweitens, nur in sehr formaler Hinsicht einen pauschalen Auftrag "For-
schung" in der Lehrerbildung. Konkret sollten flexible Auftrige vergeben werden, die
aussichtsreiche Offerten mit vordringlichen Problemen verbinden. Das Zentrum
vermittelt oder sichert Know-How, soweit Forschungspersonal ausgebildet werden
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muss. Umgekehrt kann von einer abrufbaren Expertenschaft gesprochen werden.
Entwicklungsprojekte oder Feldarbeiten konnen die Forschung abrufen, die sie be-
notigen, immer vorausgesetzt, nicht iiberall ist Forschung erforderlich. Aber be-
stimmte Probleme lassen sich nur mit einem Forschungsaufwand bearbeiten. Ich
nenne drei Beispiele aus der eigenen Praxis: die Umstellung der Bildungsfinanzen auf
Bildungsgutscheine, eine politische brisante Frage, die zur Konkretisierung Erfah-
rungswerte bendtigt, die ideologisch gerade ausgeschlossen werden (Mangold,
Oelkers & Rhyn, 1999), die Ausbildung von Schulleitungen, die einen grossen An-
gebotsmarkt ausgeldst hat und aber wiederum iiber Erfahrungswerte, besonders sol-
che des Transfers, kaum verfiigt (Fischli-Hof & Wiederkehr, 1999) und schliesslich
die Einfilhrung neuer Lehrpldine oder Richtlinien, die fast immer nur der Logik von
Lehrplinen und aber nicht der Erfahrung mit ihnen folgt (Oelkers, 1999).

Die kiinftige Lehrerbildung muss sich — auf der Linie dieser Vorschlige — die For-
schung besorgen konnen, die sie tatsdchlich bendtigt. Thr Kemgeschiift ist die
Grundausbildung, daneben verstirkt auch die Weiterbildung von Lehrkriften, die auf
Wissenschaft und Erfahrung bezogen ist. Die hier mdglichen Projekte haben ganz
unterschiedlichen Forschungsbedarf, der nicht pauschal berechnet werden kann. Do-
zentinnen und Dozenten der Pidagogischen Hochschulen miissen den Bedarf je neu
definieren und ihn dann in Projekte iibersetzen. Bestimmte Auftriige werden einfach
extern vergeben, wer ein Gymnasium "entwickelt", kann nicht zugleich fiir die Da-
tenerhebung verantwortlich sein. Aber Projektgruppen fiir bestimmte Forschungs-
projekte konnen in Kompetenzzentren oder fiir sie kooperieren, ohne dass eine
schwerfillige Lehrplanhierarchie sie festlegen wiirde. Man muss nicht zehn Prozent in
der Woche "forschen"; Forschung kann dort eingesetzt werden, wo sie Vorteile und
Nutzen erbringt, allerdings Nutzen in ihrem Sinne.

Die Konstruktion ist wacklig, vor allem wegen der offenen Ressourcenfrage, der
ebenso offenen Frage der Personalentwicklung und der unklaren Funktionsbestim-
mungen. Aber sie 16st bestimmte Probleme:

1. Forschung ist eine abrufbare, keine verordnete Grésse.

2. Sie kann allméhlich ausprobiert werden und tritt nicht in Konkurrenz zum Ausbil-
dungszweck.

3. Der allmihliche Aufbau nimmt Riicksicht auf gegenwirtige Dilemmata des Perso-
nals und des Auftrages.

4. Die Chance "Forschung” wird nicht vertan, sondern vertriglich gehalten.

5. Die Auftrige konnen zielgenau und zweckgerecht verfahren, ohne die gesamte

Ausbildung dominieren zu wollen.

Das ist nicht alles, moglicherweise auch nicht viel, aber immerhin etwas, solches
namlich, das fiir den Beginn taugt. Die Diskussion um "Forschung in der Lehrerbil-
dung" hat kaum den Prozessaspekt beachtet. Lehrerbildung ist aber immer Entwick-
lung der "Lzhrerbildung”, wobei meine Regel natiirlich auch hier gilt. Auch dieses
Projekt sollte Objekt von Forschung sein, nur kann Forschung erst dann einsetzen,
wenn hinreichend Erfahrungen vorhanden sind. Alles andere erinnert mich an das
Lesen aus dem Kaffeesatz, was bekanntlich nur geht, wenn der Kaffee kalt ist.
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Neue Schwerpunkte fir die Lehrerbildungspolitik

Einige Konsequenzen aus dem Nationalfondsprojekt zur "Wirksamkeit
der Lehrerbildungssysteme" fiir die kiinftige Lehrerinnen- und
Lehrerbildung?

Lucien Criblez

Bei der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung standen in jiingster Zeit vor
allem strukturelle Fragen im Vordergrund. Der Beitrag pladiert auf der Grundlage
einer bildungspolitischen Wertung der Resultate aus dem Nationalfondsprojekt zur
"Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" fiir eine neue Schwer-
punktsetzung in der Reformdiskussion: Die Qualitit der kiinftigen Ausbildung
hédngt wesentlich von der inhaltlichen Konzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ab. Zudem diirfen Personalfragen in der Ubergangsphase nicht vernachlis-
sigt werden.

1. Einleitung

"Mit der Formel 'Verbindlichkeit im Inhaltlichen, relative Offenheit in den Struktu-
ren', welche die bildungspolitische Variante der Maxime 'Einheit in der Vielfalt' dar-
stellt, glauben wir den beiden Polen eines kooperativen Foderalismus - der Zusam-
menarbeit und Differenzierung - gerecht zu werden. Das vorliegende Dokument ist
deshalb nicht eine Art Gesetzesentwurf, dem man zustimmt oder den man ablehnt. Es
ist ein Experten-Gutachten, welches die Frage beantwortet, was Lehrerbildung bein-
halten muss und in welcher Form sie organisiert werden kann." Es bildet "eine
Grundlage zur Entwicklung einer gesamtschweizerischen Lehrerbildungspolitik"
(Miiller et al., 1975, S. 25; Hervorhebung L.C). So umschrieb 1975 Fritz Miiller,
Seminardirektor in Thun und Kommissionsprisident der Expertenkommission
"Lehrerbildung von morgen”, Ziel und Funktion des Expertenberichtes, der in der
schweizerischen Diskussion unter dem Kiirzel "LEMO-Bericht" bekannt geworden
ist. Heute, mehr als zwanzig Jahre spiter, wird die "gesamtschweizerische 1.ehrer-
bildungspolitik" genau auf dem umgekehrten Weg zu erreichen versucht: Verbind-
lichkeit in den Strukturen, relative Offenheit in den Inhalten.2 Die reale Entwicklung
einer "gesamtschweizerischen Lehrerbildungspolitik” karikiert in gewisser Weise die

1 Referat am J ahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
SGL am 23. April 1999 in Luzern.

2 Wie schwierig die inhaltliche Harmonisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist, zeigt sich an
einem Vergleich des Maturitits- Anerkennungsreglementes (Verordnung des Bundesrates/Reglement
der EDK, 1995) mit dem "Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lehrkrifte
der Vorschulstufe und der Primarstufe”, das in der Plenarversammlung der Schweizerischen Konferenz
der kantonaleri Erziehungsdirektoren (EDK) vom 10. Juni 1999 verabschiedet werden soll (EDK,
1999). Wihrend im Maturitits-Anerkennungsreglement (MAR) die Maturititsficher (Art. 9), die
zeitlichen Anteile der verschiedenen Lern- und Wahlbereiche (Art. 11) sowie die Priifungsfacher (Art.
14) definiert sind, finden sich im Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir
Lehrkriifte der Vorschulstufe und der Primarstufe lediglich Angaben zum Anteil der berufspraktischen
Ausbildung (Art. 4) sowie zu den im Diplom zu beurteilenden Bereichen (Art. 9). Fir die
Maturititsschulen existieren zudem Rahmenlehrpline (EDK, 1994, 1997), wihrend fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit dem LEMO-Bericht kaum mehr ausfiihrlich iber die
Koordination der Inhalte nachgedacht wurde.
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Postulate der LEMO-Kommission, kann jedoch auch als "bildungspolitische Variante
der Maxime 'Einheit in der Vielfalt™ verstanden werden.

Liest man im LEMO-Bericht weiter, tauchen da fast alle aus den Diskussionen der
letzten Jahre bekannten Fragen zur Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf.
Der Bericht bleibt jedoch nicht bei den Strukturen stehen, sondemn versucht - wie die
zitierte Passage zeigt - die Koordination der Lehrerbildung iiber gemeinsam definierte
Inhalte zu erreichen. Eine Frage jedoch, die bis heute - zumindest in einzelnen Kanto-
nen - strittig ist, 1asst der Bericht offen. Er entscheidet nicht zwischen dem seminari-
stischen und dem maturititsgebundenen Weg. "Wir betrachten beide Wege der
Grundausbildung, den seminaristischen und den maturititsgebundenen, als gleich-
gewichtig und als mogliche und wiinschbare Form der Grundausbildung” (Miiller et
al., 1975, S. 73).

Diese und #hnliche Strukturfragen kénnen auf dem Hintergrund der Ergebnisse des
Nationalfondsprojektes zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme™ nichr geklirt
werden. Im Titel sind zudem vorsichtigerweise "einige Konsequenzen" angekiindigt.
Im folgenden wird es bei den angekiindigten "einigen Konsequenzen" bleiben und es
wird nicht der Anspruch erhoben, die Lehrerbildung neu zu denken3 (Hinsel &
Huber, 1996). Das Aufzeigen von Konsequenzen bedingt jedoch Wertungen; die
Formulierung "fiir die kiinftige Lehrerinnen- und Lehrerbildung” gibt die Orientierung
dieser Wertung an. Diese Wertung ist durch ein dreifaches "Zwischen" gekenn-
zeichnet:

Erstens versuchen die folgenden Thesen sowohl die wissenschaftlichen Resultate
wie auch die bildungspolitische Diskussion um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
zu beriicksichtigen. Sie sind zweitens nicht auf die Reformen in einem einzelnen
Kanton fokussiert, sondern zielen auf eine interkantonale Ebene und haben damit das
im Blick, was der LEMO-Bericht als "gesamtschweizerische Bildungspolitik” be-
zeichnet hat, also Strukturen und Inhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
ganzen Schweiz. Drittens soll nicht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung einer be-
stimmten Schulstufe im Vordergrund stehen, sondemn in gleicher Weise die Ausbil-
dungsginge fiir Lehrkrifte des Kindergartens, der Primarstufe und der Sekundarstu-
fen I und II - auch wenn einige der folgenden Aussagen vor allem auf die Ausbildung
der Lehrkrifte fiir Kindergarten und Primarstufe zugeschnitten sind. Die folgenden
Thesen haben also eine wissenschaftliche Argumentationsbasis, zugleich aber eine
bildungspolitsiche Stossrichtung. Und sie haben nicht eine einzelne Lehrerbil-
dungsinstitution im Blick, sondem die Lehrerbildung in der deutschsprachigen
Schweiz insgesamt.

3 Die heutige Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung setzt viel starker die Logik einer
langfristigen Entwicklung fort als dies zundchst den Anschein erweckt. Im Rahmen der heutigen
Reformen wichst allmihlich auch das Interesse fiir diese langfristigen Entwicklungen. Der
Nationalfonds hat ein Projekt zum "Strukturwandel der Lehrerbildung in der deutschsprachigen
Schweiz" (Projekt 1114-051042.97) bewilligt, an der Universitit Bemm wird im Moment die
Geschichte der bernischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgearbeitet und die Arbeitsgruppe Schul-
und Padagogikgeschichte der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung organisiert am 18.
und 19. Mai 2000 eine Tagung zur Geschichte der Lehrerbildung in Sierre.
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2. Zur Struktur der kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wenn aus dem Nationalfondsprojekt zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme
in der Schweiz" eine zentrale Folgerung abgeleitet werden soll, dann ist es diejenige,
dass die von Studierenden und Ausbildenden erlebte Qualitit4 nicht allein von einfa-
chen Strukturmerkmalen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung abhéngig ist (vgl. z.B.
Mesmer, 1999). Dies fiihrt zur ersten von zwei Thesen zur Struktur der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung:

These 1: Die Qualitit der Lehrerbildung ist nicht allein von ihrer Struktur abhdingig.

Anders als etwa im TIMSS-Projekt (vgl. z.B. Moser et al., 1997) war es nicht Ziel
des Lehrerbildungsprojektes, die Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf-
grund von Kompetenzen zu messen. Erstens existiert in der Schweiz bislang kein
standardisierter, allgemein anerkannter und an den Aufgaben des Lehrberufs orien-
tierter Kanon von Wissensbestinden und Kompetenzen. Zweitens ist die inhaltliche
Lehrfreiheit innerhalb der Institutionen relativ gross. Das Testen von Wissensbe-
stdnden, das Messen von Kompetenzen und deren Korrelierung mit Strukturmerk-
malen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wiirde also weitgehend ins Leere laufen,
weil sich die Inhalte nicht nur zwischen den Institutionen bzw. Institutionengruppen,
sondemn auch innerhalb der einzelnen Institution relativ stark unterscheiden. Drittens
macht die Qualitit der Lehrerbildung ja noch nicht aus, wenn Lehrkrifte pidagogi-
sches oder fachdidaktisches Wissen reproduzieren kénnen. Das Wissen muss auch im
Unterricht umgesetzt werden; unterrichtliche Kompetenzen sind jedoch nur schwer
messbar.

Im Zentrum standen deshalb Qualititseinschétzungen von Studierenden, ehemali-
gen Studierenden und Ausbildnerinnen und Ausbildnem. Die Qualitéitseinschitzungen
orientierten sich innerhalb der Ausbildungsinstitution an einem erwarteten, nicht an
einem alltéglich erfahrenen Anforderungsprofil fiir den Lehrberuf. Erst ehemalige
Studierende, also praktizierende Lehrkrifte, konnen nach einer bestimmten Phase der
Berufspraxis auf dem Erfahrungshintergrund dieser Praxis einschitzen, welche Aus-
bildungsinhalte fiir ihre Praxis sinnvoll und niitzlich sind. In der Regel wird die er-
wartete Praxis jedoch idealisiert. In einer solchen Situation spielt es kaum eine Rolle,
ob die Ausbildung an einem Lehrerseminar, einer ausseruniversitiren Lehrerbil-
dungsinstitution der Tertidrstufe oder an einer Universitit stattfindet. Qualititsunter-
schiede zeigen sich deshalb in der Regel ebenso zwischen den Institutionengruppen
wie zwischen den einzelnen Institutionen derselben Gruppe. Konkret: Hinsichtlich
einzelner Qualitdtsmerkmale schneiden jeweils Institutionen mit verschiedenen
Strukturmerkmalen gut ab. Zudem: Es nicht einfach so, dass die seminaristischen
Ausbildungskonzeptionen hinsichtlich der Schulkultur und der Methodenvielfalt gute
Resultate erzielen und die universitdren hinsichtlich der Fachausbildung. Die Quali-
tétslage ist komplexer und ldsst sich offensichtlich nicht als einfache Zusammenhinge
zwischen Strukturmerkmalen und Qualititskriterien beschreiben. Helmut Fend hat
kiirzlich darauf hingewiesen, dass die Qualitit der Schule auf unterschiedlichen Ebe-

4 Dass mit der Studie nur subjektiv erlebte Qualitiit erfasst werden konnte, hat mit der Anlage des
Projektes und mit der Problematik des Forschungsfeldes zu tun; vgl. das entsprechende Kapitel im
Schlussbericht an den Nationalfonds (Criblez, 1999).



SGL-Kongress "Wirksamkeit der Lehrerbildung" 165

nen analysiert werden kann und dass - historisch gesehen - der Fokus der Aufmerk-
samkeit zwischen der Makroebene des Schulsystems, der Mikroebene des Unterrichts
und der Mesoebene der einzelnen Schule bzw. Ausbildungsinstitution hin und her
pendelt (Fend, 1998, S. 14f.). Die Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann
- so gesehen - nicht allein von Strukturmerkmalen abhéngen. Zudem ist zu vermuten,
dass eine hohe Qualititseinschitzung durch die Studierenden stark von deren Einbin-
dung in die Ausbildung, von einer Art "corporate identity" abhéngig ist.

These 2: Die Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist entscheidend im Hin-
blick auf die Positionierung der Lehrerbildungsinstitutionen innerhalb des gesamten
Bildungssystems und damit im Hinblick auf die Rekrutierung der Studierenden.
Auch wenn es fiir die Qualititseinschitzung keine éntscheidende Rolle spielt, ob die
Ausbildung auf Sekundarstufe II oder der Tertidrstufe angesiedelt ist, so ist eine Ver-
legung in die Tertidrstufe, wie sie im Moment fiir die Studiengéinge der Lehrkrifte fiir
den Kindergarten und die Primarstufe im Gange ist, trotzdem sinnvoll. Dies ist zu-
mindest im Kontext der Entwicklung verschiedener Ausbildungsgénge zu Fachhoch-
schulstudiengingen wichtig, denn die Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss 'kon-
kurrenzfihig' bleiben. Nur wenn sie gut qualifizierte junge Leute rekrutieren kann,
konnen die Erwartungen, die man an die Lehrerschaft der Zukunft stellt, auch nur
einigermassen erfiillt werden. Mit andern Worten: Nur eine Ausbildung im Tertidrbe-
reich ist im Vergleich mit andern Ausbildungsgéngen auf Hochschulstufe fiir die jun-
gen Leute, die wir gerne fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewinnen wiirden,
auch attraktiv genug (vgl. detailliert Criblez, 1997). Im Moment findet im Bereich der
Gesundheits- und Sozialberufe eine Neudefinition der Ausbildungsginge statt. Es
wird jeweils definiert, ob fiir einen Beruf von seinem Anspruchsniveau her auf dem
Niveau der Sekundarstufe I, der hoheren Fachschule oder demjenigen der Fach-
hochschule ausgebildet werden soll. Die EDK hat in ihren Empfehlungen die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung fiir alle Schulstufen zumindest auf Fachhochschulniveau
definiert (EDK, 1995). Von den Anforderungen an den Beruf her und unter dem
Aspekt der Konkurrenzfahigkeit gegeniiber Ausbildungsgéingen fiir andere, dhnlich
komplexe Berufsfelder, scheint dieser Entscheid nach wie vor richtig.

3. Inhalte der zuklinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der eingangs zitierte LEMO-Bericht ging davon aus, dass die Koordination der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung vor allem iiber die zu vermittelnden Inhalte zu leisten
wiire und dass im strukturellen Bereich von foderalistischer Toleranz auszugehen sei.
Welche Probleme stellen sich aber der kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung im
inhalflichen Bereich? Dieser komplexe Bereich wird in den Reformprojekten nun
allmihlich angegangen. Im folgenden beschrénke ich mich auf einige wenige, jedoch
zentrale Bereiche:

These 3: Die Anforderungen an die Studierenden im berufswissenschaftlichen Aus-
bildungsteil sollten erhoht werden.

An verschiedenen Stellen des Projektes ist deutlich geworden, dass die einzelnen
Ausbildungsbereiche von den Studierenden sehr unterschiedlich erlebt und bewertet
werden. Die Anforderungen an sie sind im berufspraktischen und im fach-
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lich/fachwissenschaftlichen Teil der Ausbildung sehr hoch - wenn auch wahrschein-
lich auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Dagegen erteilen die Studierenden dem
berufswissenschaftlichen Teil der Ausbildung, also der Padagogik, der Psychologie,
den Fachdidaktiken und der Allgemeinen Didaktik, nicht sehr gute Noten. Die Studie-
renden fijhlen sich in diesem Bereich auch tendenziell unterfordert.

Dies hat erstens institutionelle Griinde. Die berufspraktische Ausbildung wird von
den Studierenden als Erprobung des Ernstfalls erlebt, hier fithlen sie sich intensiv
gefordert, auch wenn die Praktika die Anforderungen der spiteren Unterrichtspraxis
nur mangelhaft simulieren konnen. Die Bewertung der Unterrichtspraxis ist in der
Regel Teil der Abschlussnote. Die fachliche bzw. fachwissenschaftliche Ausbildung
folgt traditionellen schulischen Mechanismen: Stoffdruck, Akkumulation von stan-
dardisierten Wissensbestinden, Wissensreproduktion, periodische Leistungsiiberprii-
fung und Selektionsdruck sind nur einige Stichworte, von denen dieser Ausbildungs-
bereich gepriigt ist.

Die berufswissenschaftliche Ausbildung ist dazu oftmals als Gegenmodell konzi-
piert: Sie ist von wenig Selektionsdruck und wenig standardisierten Inhalten gepragt,
ist auf Verstindnis der Studierenden und ihrer Probleme hin orentiert und zelt oft-
mals von ihrem Anspruch her nicht auf Wissensakkumulation und -reproduktion,
sondem auf Verhalten und Personlichkeit.

Zweitens spielen jedoch immanente Probleme der entsprechenden Ficher ebenso
eine wichtige Rolle. Sehr verkiirzt (detaillierter vgl. Criblez & Hofer, 1994, 1996;
Criblez & Wild-Nif, 1998) liesse sich formulieren: Die Didaktik kimpft immer noch
um ihre wissenschaftliche Anerkennung. Die Piddagogik hat den Sprung zur Erzie-
hungswissenschaft nur teilweise geschafft und ist mehr oder weniger in der Psycho-
logie aufgegangen - wenn sie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung inhaltlich iiber-
haupt noch vorkommt. Die Psychologie dominiert alles, ohne den Beweis der stiirke-
ren Praxisrelevanz je angetreten zu haben. Und die Soziologie ist, in einem professi-
onsrelevanten Sinne, also als Bildungs- und Familiensoziologie, weitgehend inexi-
stent.

Drittens hat die alte Idee von der Theorie fiir die Praxis und die Utilitarisierung der
Ausbildungsinhalte dazu gefiihrt, dass jeder Inhalt darauthin befragt wird, ob er der
Praxis mniitzt - und dies in einem sehr verkiirzten und technologischen Verstindnis
(vgl. dazu Beck & Bonss, 1989; Konig & Zedler, 1989; Radtke, 1996). Dabei steht
die praktische Bewaltigung des tiglichen Unterrichts im Vordergrund. Die berufswis-
senschaftliche Ausbildung hat sich seit den sechziger Jahren sehr stark dem Druck der
Praxis angepasst, ohne dass systematisch reflektiert worden wire, welche Inhalte
diesem Druck sinnvollerweise ausgesetzt werden, welche aber vielleicht gerade nicht.

Fragt man Studierende der Ausbildungsginge fiir Lehrkrifte des Kindergartens
und der Primarschule, wofiir sie fiir ihre Ausbildung ausserhalb des Unterrichts am
meisten Zeit verwenden, so geben sie eine eindeutige Antwort: fiir das Uben der Mu-
sikinstrumente. Vielleicht lasst sich daraus fiir die Zukunft der Berufswissenschaften
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung etwas lernen. Denn fiir die Berufswissenschaft
steht in einer reformierten Ausbildung in Zukunft mehr Zeit zur Verfiigung als heute.
Dies wird nur positive Effekte im Sinne der Professionalisierung der Lehrerschaft
haben, wenn zumindest drei Bedingungen erfiillt sind: Erstens sind die Anfor-
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derungen an die Studierenden in diesem Bereich zu erhohen. Zweitens sind die In-
halte minimal zu standardisieren und drittens sind sie professionsorientiert teilweise
neu zu definieren.

These 4: Die Inhalte in der berufswissenschaftlichen Ausbildung miissen minimal
standardisiert werden.

Fiir dic Inhalte der Berufswissenschaften fehlen in der Schweiz bislang Uberle-
gungen und Bestrebungen zu einer minimalen Standardisierung. Die Situation pré-
sentiert sich in doppelter Hinsicht problematisch: Erstens ist die Auspragung der unter
den Berufswissenschaften subsummierten Fécher sehr heterogen. Neben Allgemeiner
Didaktik, Stufendidaktik, Fachdidaktiken, Padagogik und Psychologie werden die
unterschiedlichsten Ficher angeboten: von Volkerkunde zur Kinder- und Jugendlite-
ratur, von Lehrerverhaltenstraining zu Sprecherziehung, von Jugendhilfe zum Schul-
recht. Piadagogik und Psychologie sind entweder ein Fach oder zwei Ficher.
Manchmal existiert eine breite Palette von Fachdidaktiken, manchmal ist die Fachdi-
daktik reduziert auf Realiendidaktik und Mathematikdidaktik, ja es gibt auch Ausbil-
dungsinstitutionen fiir Primarlehrkrifte, die Sprachdidaktik nicht als selbstindiges
Fach ausweisen. Der Beiliebigkeit der Gefisse entspricht zweitens die Beliebigkeit
der Inhalte. Wihrend die Inhalte im didaktischen Bereich noch weitgehend von den
Erfordemissen des Unterrichtsalltags strukturiert sind und deshalb eine relativ grosse
Ubereinstimmung zeigen (Jurt et al., 1994), sind die Inhalte der andern berufswis-
senschaftlichen Teilbereiche weitgehend durch Priferenzen der Dozierenden (und
teilweise der Studierenden) bestimmt. Dies zeigt auch die Befragung der Ausbild-
nerinnen und Ausbildner. Die inhaltliche Auswahl bzw. Schwerpunktsetzung liegt
weitgehend bei den entsprechenden Fachschaften bzw. bei einzelnen Lehrpersonen.

Der Versuch des LEMO-Berichtes, eine Koordination der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung iiber die Inhalte anzustreben, ist zumindest fiir den berufswissen-
schaftlichen Bereich als gescheitert zu bezeichnen. Aber ist eine inhaltliche
Koordination iiberhaupt notwendig? Nicht einfach die Koordination ist das zentrale
Anliegen, sondern die gemeinsame Bestimmung professionsrelevanter Inhalte. Wenn
die Inhalte der berufswissenschaftlichen Ausbildung beliebig sind, haben sie keine
Wirkung im Sinne der Professionalisierung; es kann dann auch auf sie verzichtet
werden. Eine der wichtigen Aufgaben der zukiinftigen Dozierenden an Padagogischen
Hochschulen in Zusammenarbeit mit den entsprechenden universitiren Instituten wire
deshalb die Erarbeitung minimaler gemeinsamer Inhalte fiir die Berufswissenschaften.

These 5: Die Inhalte im berufswissenschaftlichen Bereich miissen teilweise neu de-
finiert werden.

In diesem Rahmen muss auch iiber eine teilweise Neudefinition der Inhalte in den
Berufswissenschaften nachgedacht werden. Zwei Beispiele mogen illustrieren, wo
die Probleme liegen konnten: Anthropologie gilt nach wie vor in vielen Lehrerbil-
dungsinstitutionen als einer der wichtigen Inhalte der Padagogik. Erziehung sei nicht
ohne Fundierung in einem Menschenbild méglich, wird dies etwa legitimiert. Pro-
blematisch ist nicht diese Zielsetzung, sondern die Inhalte, die in der Anthropologie in
der Regel vermittelt werden. Wahrscheinlich miisste der Unterricht in padagogischer
Anthropologie heute etwas anderes als die Anthropolgie der dreissiger und vierziger
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Jahre thematisieren. Zweitens: An einigen Lehrerbildungsinstitutionen wurde Sozio-
logie als Fach eingefiihrt. Dies ist zu begriissen, einfach weil zukiinftige Lehrerinnen
und Lehrer sich mit gesellschaftlichen Phinomenen auseinandersetzen sollen. Aber
unter der Bedingung von Zeitknappheit in der Ausbildung ist es kaum verstindlich,
wenn im Gefdss Soziologie dann vor allem Becks "Risikogesellschaft” und
Schultze's "Freizeitgesellschaft" bearbeitet werden. Das Gefiss Soziologie sollte pro-
Jessionsorientiert gefiillt werden. Im Vordergrund wiirden dann Inhalte aus der Bil-
dungs- und der Familiensoziologie stehen. Bildungs- und Familiensoziologie sind
aber nicht praxistauglicher als Risiko- und Freizeitgesellschaft, sie dienen nicht der
taglichen Bewiltigung des Schulalltags von Lehrerinnen und Lehremn. Aber sie sind
professionsrelevant und schaffen Moglichkeiten, Schule und Unterricht in einem gro-
sseren gesellschaftlichen Umfeld zu situieren. .

Die Inhalte in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollten also an den Aufgaben der
Profession orientiert werden, im Vordergrund stehen also nicht allgemeine Pidago-
gik, allgemeine Soziologie oder allgemeine Psychologie. Zudem gilt es in Zukunft
vermehrt zu fragen und zu definieren: Welche Funktion hat ein bestimmter Inhalt im
Hinblick auf den Beruf? Selbstverstindlich sind dann Inhalte nétig, die das alltigliche
Handeln im Unterricht moglichst optimal vorbereiten. Aber es sollen auch Gefisse
moglich sein, die Hintergrundwissen vermitteln, das erlaubt, Vorginge in Schule,
Eltemhaus und Gesellschaft besser einzuordnen. Solche Gefisse, etwa die Auseinan-
dersetzung mit der Schule als Institution und ihrer Funktionsweise, fehlen bislang
weitgehend. Eine Institution auf Hochschulebene miisste den Anspruch haben, auch
solche Inhalie zu vermitteln.

These 6: Zur Ausbildung der Lehrkrifte fiir Kindergarten und Primarstufe auf der
g'ertig'i;;vtufe gehort die wahlweise Fachausbildung in bestimmten schulischen Fach-
ereichen,

Die Allgemeinbildung in den seminaristischen Ausbildungsgingen der Sekundar-
stufe II und die fachliche bzw. fachwissenschaftliche Ausbildung in den Ausbil-
dungsgiingen der Tertidrstufe wird in der Regel in allen Ausbildungsstrukturen als gut
bewertet. Diese Qualitit ist in allen zukiinftigen Konzepten der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu erhalten. Fiir die Tertidrausbildung der Lehrkrifte fiir den Kinder-
garten und die Primarstufe wird bislang jedoch davon ausgegangen, dass die Fach-
ausbildung in der Allgemeinbildung der Sekundarstufe II, also der Vorbildung be-
steht3. Gleichzeitig wird diese Vorbildung durch die neuen Maturititsprofile und den
Zugang iiber die dreijahrige DMS und die Berufslehren pluralisiert. Professionen
kennzeichnen sich aber durch ihr spezialisiertes Fachwissen. Wenn das Fachwissen
aber in der Unspezifizitit der Allgemeinbildung liegt, diirfte eine weitere Professiona-
lisierung des Lehrberufs schwierig sein.6 Ohne fiir eine Fichergruppenlehrkraft auf
der Primarstufe zu pléddieren, miisste aus professionspolitischen Griinden iiberlegt
werden, wie die Ausbildung auf Tertidrstufe eine fachliche Spezialisierung ermégli-
chen kann, die trotzdem zu einem Generalistendiplom fiihrt.

5 "Biir den Lehrer ... gehort die Allgemeinbildung zur Fachausbildung” heisst es bereits im LEMO-
Bericht (Miiller et al., 1975, S. 43).

6 Im Prozess der Spezialisierung haben sich Primarlehrkrifte und Pfarrer bisher der Spezialisierung
entzogen (vgl. Stichweh, 1994, S. 207ff., 278ff.).
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Drei Beispiele mégen geniigen, um die Probleme zu dokumentieren: Erstes Bei-
spicl: Werden in Zukunft im Rahmen der Primarlehrerausbildung Lehrkrifte im Be-
reich Werken ausgebildet, muss sichergestellt werden, dass sie iiber entsprechende
Kompetenzen verfiigen. Aus der Vorbildung kann dies nicht vorausgesetzt werden,
weil nicht alle Studierenden im Gymnasium sich fiir einen entsprechenden Schwer-
punkt entscheiden werden. Zweitens: Geht man davon aus, dass die Allgemeinbil-
dung im Fach Deutsch im Gymnasium gleichzeitig die Fachausbildung fiir den
Sprachunterricht ist, vergisst man, dass der Schwerpunkt in den Maturititsschulen in
neuer deutscher Literatur liegt und nicht in Linguistik oder Psycholinguistik. Letzteres
wire aber eigentlich die fachliche Grundlage fiir den Sprachunterricht in Kindergarten
und Primarschule. Drittens wird - nach dem Vorliegen des Gesamtsprachenkonzeptes
der EDK - tiber den Fremdsprachenunterricht in der Primarschule und die ent-
spechende Ausbildung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nachgedacht werden
miissen. Kein Fremdsprachenunterricht kommt aber an der Sprachkompetenz der
Lehrkrifte vorbei. Die Ausbildung muss - unabhingig von der Vorbildung - diese
Kompetenz gewihrleisten.

Mit andern Worten: Die Fachausbildung in der tertidren Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung kann nicht auf die Allgemeinbildung aus der Vorbildung und die Fachdidaktik
reduziert werden. Es sind entsprechende fachliche Gefdsse vorzusehen. Unter den
Bedingungen von Zgitknappheit ist dies jedoch nur mit Wahlangeboten bzw. Mog-
lichkeiten der Abwahl zu realisieren.

These 7: Zwischen Grundausbildung und Weiterbildung ist eine inhaltliche Triage
vorzunehmen.

Die Fragen im Projekt nach Inhalten und Kompetenzen im berufswissenschaftlichen
Bereich und nach deren Bearbeitungsintensitét in der Ausbildung (vgl. Oser, 1999)
haben deutlich gezeigt, dass die Ausbildungen zwar vieles leisten, vieles aber auch
nur oberflichlich leisten. Dies hat zumindest zwei Griinde: Eine Ausbildung hat er-
stens immer ein zeitbkonomisches Problem, das heisst: Das Wiinschbare muss immer
auf das in der zur Verfiigung stehenden Zeit Machbare reduziert werden. Zweitens
werden Lehrerinnen und Lehrer nicht schon zu sog. "Expertenlehrern” wihrend der
Ausbildung, sondern erst im Verlaufe ihrer Berufssozialisation nach der Ausbildung.
Das Wiinschbare ist also zu unterscheiden vom fiir die berufliche Initiation Notwen-
digen und vom wihrend der Ausbildung zeitlich iiberhaupt Leistbaren.

Institutionell und bildungspolitisch ist jedoch interessant, dass die Forderung nach
Fortbildung” der Lehrerinnen und Lehrer seit Ende der 1960er und anfangs der
1970er Jahre zu einem starken Ausbau der Lehrerfortbildung gefiihrt hat, die auch mit
wesentlichen Finanzmitteln alimentiert wurde. Systematische Uberlegungen zur in-
haltlichen Triage zwischen Grundausbildung und Fortbildung fehlen bislang jedoch
weitgehend. Dies hat vor allem damit zu tun, dass die Wahl der Inhalte in der Fortbil-
dung in der bisherigen Logik weitgehend (Ausnahme: die von den Kantonen obliga-

7 Ich verwende hier, der besseren Verstindlichkeit halber, die alte Begrifflichkeit, obwohl die EDK an
ihrer Jahresversammlung vom 12./13. November 1998 Empfehlungen zur Terminologie in der
Lehrerbildung beschlossen hat, die nahe legen, auch im Lehrberuf den Begriff Weiterbildung zu
verwenden (EDK, 1998).
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torisch erklérten Fortbildungskurse) den einzelnen Iehrpersonen zukam. Die Einfiih-
rung von schulhausinterner Fortbildung (SCHILF) hat dieses Problem verlagert, aber
nicht aufgeltst.

Der inhaltliche Aufbau der Grundausbildung folgt systematischen Uberlegungen.
Die Ausbildung muss jedoch notwendig liickenhaft bleiben. Die Liicken werden aber
in der Fortbildung nicht oder nur teilweise gefiillt, weil die Wahl aus den Fortbil-
dungsangeboten nicht nach systematischen Uberlegungen erfolgt, sondemn indivi-
duellen Bediirfnissen oder den situativen Notwendigkeiten der einzelnen Schule folgt.
Soll die Fortbildung jedoch an die Grundausbildung anschliessen und sollen beide
eine kohérente education permanente erlauben, ist die Fortbildung in die Reform der
Grundausbildung einzubeziehen.

4. Zum Personal der kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass die Reform der Lehrerinnen- und Iehrer-
bildung nur zu einer wirklichen Reform wird, wenn es auch gelingt, das Personal in
die Reform einzubinden und auf den neuen institutionellen Kontext zu verpflichten.
Vieles spricht im Moment dafiir, dass dies nur teilweise gelingt.

These 8: Die Uberfiihrung des Personals von der heutigen in die neue Ausbildungs-

struktur ist ein Kernproblem der Lehrerbildungsreform.
Dass das Personal in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von institutionellen Refor-
men am meisten betroffen ist, ist eine Binsenwahrheit und gleichzeitig offensichtlich
in vielen Kantonen bei der anstehenden Reform vergessen worden. Die Reform
schafft Arbeitsplatzunsicherheit, hat zum Teil finanzielle Einbussen zur Folge, ver-
langt Anpassung auf Seiten des Personals, bringt die Ubemahme neuer Aufgaben mit
sich, in die man sich einarbeiten muss, bedingt neue Zusammensetzungen des Lehr-
korpers, schafft neue Hierarchien innerhalb der Institutionen - explizite und implizite,
und so weiter und so fort. Die Statusunsicherheit im Ubergang von einer alten zu
einer neuen Institution gehort logisch zum 'Geschift', aber das Wissen darum beru-
higt die Gemiiter nur vordergriindig. Mit andern Worten: Das Personal stellt eines der
grossen Risiken der Reform dar. Dies wird dadurch verschirft, dass fiir die teilweise
notwendige Weiterqualifizierung des Personals kaum finanzielle Mittel zur Verfiigung
gestellt werden.

Insgesamt ergibt dies keine sehr erfreuliche Grundstimmung beim Personal fiir die
Reform. Zudem lasst sich feststellen, dass ein Teil der Ausbildnerinnen und Ausbild-
ner in der Befragung verschiedenen Reformoptionen - die damals zwar noch offen
waren, inzwischen durch das EDK-Anerkennungsreglement (EDK, 1999) jedoch
weitgehend gekldrt sind, ablehnten. So erachtete es zum Beispiel nur ein Teil der
Ausbildenden als sinnvoll, in Zukunft Forschung als Teil der eigenen Weiterbildung
zu betreiben. Die Wissenschaftsorientierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird
zwar mehrheitlich begriisst, dient aber eher der Legitimation des neuen Status im
Hochschulbereich als der inhaltlichen Neuausrichtung der Ausbildung (Criblez,
1998a). Das Beispiel zeigt, dass die Uberfithrung des Personals in die neue Ausbil-
dungsform neben der personalpolitischen Seite eine Art 'mentalitire’ Seite hat. Die
Pidagogische Hochschule muss in den Kopfen des Personals erst noch entstehen.
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These 9: Die Anforderungen an Ausbildnerinnen und Ausbildner sollten realistisch
gehalten werden und deren Weiterbildung ist sicherzustellen.
Die Anforderungen an die Dozierenden werden in der programmatischen Literatur zu
den Pidagogischen Hochschulen (vgl. nur etwa EDK, 1993) sehr hoch gehalten.
Faktisch wird sich dieses Anforderungsprofil, ndmlich: eigene Lehrerausbildung,
Zielstufenerfahrung, wissenschaftliches Studium, wenn immer moglich mit anschlies-
sender Promotion, erwachsenenbildnerische Qualifikation und - gegebenenfalls -
fachdidaktisches Nachdiplomstudium, nicht durchhalten lassen. Man wird in der Pra-
xis offene Stellen pragmatisch besetzen miissen. Auch hier wire die Erinnerung an
den LEMO-Bericht angebracht, wo zu lesen ist: "Den Lehrerbildner (Seminarlehrer)
gibt es nicht. In der Lehrerbildung muss eine Vielzahl von Funktionen erfiillt werden.
Thre Auswahl und Kombination konstituieren den Aufgabenkreis verschiedener Tpen
von Lehrern in der Lehrerbildung" (Miiller et al., 1975, S. 294; Hervorhebung L.C).
Rund 40% der befragten Ausbildnerinnen und Ausbildner ist mit den Moglichkei-
ten der Fortbildung unzufrieden. Ihr Grundproblem ist, dass ihnen die notwendige
Zeit fehlt. Der Wunsch nach vermehrter Fortbildung betrifft sowohl das eigene Fach-
gebiet, Schul-, Bildungs- und Erziehungsfragen wie auch methodisch-didaktische
Aspekte. Die Pflichtpensen der Dozierenden sind in allen Projekten fiir die Padagogi-
schen Hochschulen hoch angesetzt. Es muss deshalb eine institutionalisierte Form
gefunden werden, wie dem Wunsch nach vermehrter Fortbildung Rechnung getragen
werden kann. Es kann ja nicht sein, dass von Lehrerinnen und Lehrern erwartet wird,
dass sie sich permanent fortbilden (dass sie sogar dazu verpflichtet sind), dass Glei-
ches fiir die Ausbildnerinnen und Ausbildner jedoch nicht gelten soll. Die verstirkte
Fortbildung der Dozierenden, insbesondere die forschungsorientierte Fortbildung, ist
eine Aufgabe, welche die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemein-
sam und in Zusammenarbeit mit den Universititen an die Hand nehmen sollten.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Das bisher Ausgefiihrte lasst sich in drei Punkten zusammenfassen:

(a) Die Anerkennungsreglemente der EDK definieren einige Strukturmerkmale der
kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Sinne der Koordination. Mit der
Verabschiedung der Reglemente sollte die kaum mehr fruchtbare Strukturdebatte
abgeschlossen werden. Bildungspolitisch ergibt sich ein Zwang zur Tertiarisierung,
wissenschaftlich ldsst sich die Qualititsiiberlegenheit der einen oder der andemn
Ausbildungsstruktur kaum nachweisen. Man sollte deshalb nun zu den inhaltlichen
Diskussionen iibergehen.

(b) Inhaltlich stellen sich drei grundsitzliche Herausforderungen: Erstens muss
die heutige hohe Qualitiit der fachlichen und fachwissenschaftlichen Ausbildung er-
halten und bei der Tertiarisierung der Lehrerbildung konzeptionell sichergestellt
werden. Zweitens miissen die berufswissenschaftlichen Inhalte funktional iberpriift,
differenziert und im Sinne der Professionsorientierung teilweise neu definiert werden.
Drittens sollte iiber die Konzeption der berufspraktischen Ausbildung nachgedacht
werden. Die berufspraktische Ausbildung wurde zwar im Nationalfondsprojekt nur
am Rande thematisiert. Es wurde jedoch trotzdem deutlich, dass ein einfacher Ausbau
im Sinne der Verlingerung der berufspraktischen Ausbildungsanteile diesen



172 Beitrdge zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

Ausbildungsteil nicht massgeblich verbessern diirfte. Es ist dariiber nachzudenken,
wie die Praxislehrkrifte besser in die Ausbildung einbezogen werden konnen.
Modelle dafiir sind im angloamerikanischen Raum in den letzten Jahren erprobt
worden (vgl. die Diskussion um die sog. Professional Development Schools; Criblez
1998b).

(©) Die Qualitit der kiinftigen Ausbildung in Pidagogischen Hochschulen wird
zentral von der Stellung sowie der Aus- und Weiterbildung der Dozierenden
abhingen. Die Uberfiihrung der Dozierenden in die neuen Institutionen geschieht
jedoch in vielen Kantonen eher zufillig und meist wenig transparent. Fir die
notwendige Weiterbildung, fiir die in vielen Fillen Bereitschaft vorhanden wire,
feblen offensichtlich die notwendigen Ressourcen.

Insgesamt und abschliessend muss die bisherige bildungspolitische Priorititenset-
zung in der Diskussion um die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kritisch
beurteilt werden. Im Dreieck Struktur - Inhalte - Personal hat sich die Bildungspolitik
im wesentlichen auf die Struktur konzentriert. Hier wiire eine neue Prioritdtensetzung
dringend notwendig: Wir brauchen eine Diskussion iiber die Inhalte und wir brauchen
Forder- und Uberfithrungsstrategien fiir das Personal. Wie hiess es doch im LEMO-
Bericht? Zu beantworten sind die Fragen, "was Lehrerbildung beinhalten muss und in
welcher Form sie organisiert werden kann."
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Schweizerische Lehrerbildung im Urteil von
Expertinnen und Experten’

Martin Stadelmann

Im Rahmen des NFP 33-Teilprojektes "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in
der Schweiz" wurden Experteninterviews mit Exponenten der deutschschweizeri-
schen Lehrerbildung durchgefiihrt. In diesen Interviews wurden die Expertinnen
und Experten um eine personliche Einschitzung der Qualititen der jeweiligen
Lehrerausbildungsginge gebeten. Die Ergebnisse von 27 Interviews mit Vertretern
aus der Primar- und Sekundarlehrerausbildung sind im Folgenden zusammenge-
stellt. Aus dem Spektrum der Einschitzungen kristallisieren sich zwei zentrale Aus-
sagen heraus: Die Theorie-Praxis-Beziige werden hochgehalten, eine Verbindung
von Ausbildung und Berufseinstieg, wie sie in den meisten Ausbildungen noch
aussteht, wird beméngelt

Einbettung, Intention und Durchflihrung der Interviewstudie

Wie kann die Wirksamkeit von Lehrerausbildungsgiéingen gemessen und beurteilt
werden? Welche Methoden und Instrumente kénnen eingesetzt werden, um Aussagen
tiber Wirkungen und Effekte zu machen? Im NFP 33 — Teilprojekt "Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" bestand die Absicht, als Ergénzung zu den
standardisierten Befragungen einen qualitativen Untersuchungsteil durchzufiihren.
Das Projektteam erwartete von der qualitativen Studie, die Komplexitit der Wirksam-
keitsthematik differenzierter und aus einer zusitzlichen Perspektive einfangen zu kon-
nen. Das Vorhaben, mit Vertretem aus allen Beteiligtengruppen Interviews durchfiih-
ren zu kdnnen, musste angesichts der knapp bemessenen Ressourcen allerdings re-
dimensioniert werden. So konnten im Winterhalbjahr 1996/97 noch insgesamt 57
offene Leitfaden-Interviews von durchschnittlich 90 Minuten Dauer durchgefiihrt
werden. Die Personen, die befragt wurden, lassen sich den folgenden drei Gruppen
zuordnen:
A) Verantwortliche aus den kantonalen Bildungsverwaltungen (Erziehungsdirek-
torinnen und —direktoren und/oder fiir die Lehrerbildung zustindige Chefbeamte)
B) Direktorinnen und Direktoren von Lehrerbildungsinstitutionen bzw. Leiterinnen
und Leiter von Lehrerbildungsabteilungen (inkl. Kindergértnerinnenausbildung)
C) Weitere Expertinnen und Experten (Vertreterinnen und Vertreter von universi-
téren, meist erzichungswissenschaftlichen Instituten, die nicht in engerem Sinne
an der Lehrerbildung mitwirken; Mitglieder der EDK; Verantwortliche aus wich-
tigen Berufsverbinden)

Der Kreis der Befragten ging also iiber direkt fiir die Lehrerbildung verantwortliche
Personen hinaus, beschrinkte sich aber auf Exponenten aus dem deutschschweizeri-
schen Raum. Kriterien fiir die Auswahl der Befragten waren nebst einer Mitwirkung
an den tbrigen Befragungsteilen eine moglichst ausgewogene Verteilung der drei

! Resiimee des Workshops “Ergebnisse der Expertenbefragung” am Jahreskongress der Schweizeri-
schen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL am 24. April 1999 in Luzern.
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EDK-Regionen und eine mdoglichst représentative Vertretung der verschiedenen Stu-
fenausbildungen (K G, Primarstufe, Sekundarstufen I und 1I). Die Zusammensetzung
der Befragtengruppen war natiirlich zusétzlich abhingig von der Bereitschaft der An-
gefragten, sich fiir ein Interview zur Verfligung zu stellen.

Themenbereiche der Interviews

Den Befragten wurde vor dem Interviewtermin eine Kurzfassung des Interviewleitfa-
dens zugestellt. In vier Fragekreisen sollten sie zu Fragen rund um die Wirksamkeit
der Lehrerbildung persénlich Stellung nehmen. In einem ersten Kreis wurde nach
einem Anforderungsprofil an heutige Lehrkrifte gefragt. Im weiteren interessierte die
Meinung, wer iiberhaupt verbindliche Standards fiir Lehrberufe zu definieren berech-
tigt sei. Der zweite Fragekreis richtete sich auf spezifische Aspekte der Lehrerausbil-
dung. So wurde nach einer personlichen Einschitzung der Stirken und Schwichen
der Lehrerbildung gefragt, und zwar bezogen auf dasjenige Feld, in dem die Befrag-
ten selber titig bzw. fiir das sie verantwortlich sind. Im weiteren wurde nach der
Umsetzung des Anforderungsprofils, nach der mutmasslichen Wirkung und nach
Qualititssicherungsmassnahmen in der Lehrerbildung gefragt. In einem letzten Teil
wurde nach der Gewichtung und Wirkung einzelner Ausbildungsteile und nach Theo-
rie-Praxis-Wirkungsannahmen gefragt.

Im dritten Fragekreis sollte die Entwicklung der Lehrerbildungsreformen sowohl
retrospektiv wie auch zukunftsgerichtet reflektiert werden. Im weiteren ging es
darum, zu einigen zentralen Reformvorhaben Stellung zu nehmen. Der vierte Frage-
kreis hatte fakultativen Status; die Befragten wurden aufgefordert, die Ausbildung
von Lehrpersonen im gesellschaftlichen Kontext zu situieren.

Auswertung der Interviews

Samtliche Interviews wurden vollstindig transkribiert, was einen Umfang von rund
1200 Textseiten ergab. Zur ersten Bearbeitung dieser Textmenge wurde eine compu-
terunterstiitzte Datenauswertung gewihlt. Die beigezogene Software "ATLAS/ti" er-
laubt sowohl eine gegenstandsbegriindete Theorieentwicklung gemiéss dem Ansatz
der "grounded theory" (Glaser & Strauss, 1967) wie auch Vorgehen, die sich eher an
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1993) orientieren.

Um die Datenmenge bearbeiten zu kénnen, wurde dem Ansatz der qualitativen In-
haltsanalyse folgend der Text aufgrund eines Kategoriengeriists kodiert. Anschlie-
ssend war es leicht moglich, aus allen Interviews siamtliche Aussagen zu einer spezi-
fischen Kategorie herauszufiltern. Aus dem kodierten Textmaterial heraus wurden
verfeinerte Systeme von Unterkategorien entwickelt und schliesslich der gewonnene
Text in paraphrasierenden Auswertungsschritten zu Thesen verdichtet.

Ergebnisse aus dem Fragebereich "Starken und Schwachen" der
Lehrerbildung

In den Gespriachen wurden die Expertinnen und Experten zu einer subjektiven Ein-
schitzung der Stirken und Schwichen der Lehrerbildungsginge aufgefordert. Die
Ergebnisse der Teilstudie, die hier vorgestellt werden, beziehen sich nur auf Ausbil-
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dungsgénge fiir Lehrkrifte der Primar- und Sekundarstufe I (fiir eine Zusammenstel-
lung weiterer Ergebnisse vgl. Criblez & Hofer, 1999). Ausgangsmaterial sind 27 In-
terviews, wovon 21 davon mit Exponenten aus den Kantonen Aargau, Bemn, Frei-
burg, St. Gallen und Ziirich gefiihrt worden sind, die restlichen sechs mit Personen
aus kantonsiibergreifenden Wirkungsfeldem.

In Form von sieben Thesen werden im Folgenden die Hauptergebnisse der Teilstu-
die vorgestellt. Um es gleich vorwegzunehmen: Die Qualitit der Grundausbildung fiir
Lehrerinnen und Lehrer — so verschieden diese Ausbildungsgiinge auch sind - wird
gesamthaft als hoch eingestuft. Zwar ist der Umfang an Aussagen zu den Schwichen
der Lehrerbildung im Vergleich mit denen der Stirken mehr als doppelt so gross. Die
Befragten haben in den Interviews ausfiihrlich iiber festgestellte Mingel gesprochen,
ihre Anerkennung umgekehrt oft sehr knapp formuliert. Der hohe Anteil an Kritik
muss cher als Bemiihen um Optimierung statt als grundsiitzliche Beanstandung einge-
stuft werden. So ist in vielen Interviews sinngemiss die folgende Ausserung gemacht
worden: "Allen Schwichen zum Trotz meine ich, dass wir eine qualitativ anspre-
chende Lehrerbildung haben."

Stdrken der Lehrerausbildungsgiinge

Die unzéhligen Aussagen zu den Qualititen der Lehrerbildung haben sich elf Katego-
rien zuordnen lassen. Eine erste Haufung von Anerkennung bezieht sich auf die Qua-
litdt der Fachausbildung an den Hochschulen bzw. auf die Allgemeinbildung an den
Seminarien. Die Dozentinnen und Dozenten an den Seminarien und Hochschulen
seien immer wieder darum bemiiht, die Inhalte der Fachwissenschaften auf die Be-
diirfnisse von Lehrerstudierenden abzustimmen, wird gelobt.

These 1 : In der Primarlehrerbildung wird die Breite der Allgemeinbildung und die
Miglichkeit einer Verbindung von Allgemein- und Berufsbildung als besondere
Qualitdt beurteilt. Der Lehrerausbildung fiir die Sekundarstufe werden Qualitit und
Wissenschafisbezug der Fachausbildung hoch angerechnet.

Als besondere Stirke der Ausbildungsginge wird der Bereich der Praxisausbildung
eindeutig am meisten erwihnt:

These 2: Mehr als die Halfte der Expertinnen und Experten aus samtlichen Verant-
wortungsbereichen stellen der berufspraktischen Ausbildung (sowohl fiir Primar-
wie auch Sekundarstufe I) ein sehr gutes Zeugnis aus.

Die Begriindungen fiir diese positive Einschitzung weisen eine iiberraschend hohe

Kongruenz aus. Als hauptsichliche Argumente werden genannt:

1. Die Institutionen, und zwar sowohl die Seminare wie auch die Universititen, be-
miihten sich um einen hoben Praxisbezug, um eine stark berufsfeldbezogene Aus-
bildung und hitten fiir eine Verbindung von Theosie und Praxis sehr viel geleistet.

2. Im Vergleich zu den Lehrerausbildungen in Deutschland hitten die Theorie-Praxis-
Beziige ein grosseres Gewicht und seien kleinrdumiger angelegt, auch in der Aus-
bildung der Sekundarlehrkrifte.
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3. Die Verbindung von Theorie und Praxis sei auch insofern gut gelost, als sie er-
laube, durch Wiederaufnahme von Fragestellungen aus der Praxis die Theorie auf-
zugreifen und zu vertiefen.

Die beiden Bereiche Fachausbildung bzw. Allgemeinbildung und Praxisausbildung

schneiden im Urteil der Experten klar am besten ab. Weniger héufig, aber trotzdem

mit einer gewissen Ubereinstimmung werden die folgenden drei Bereiche fiir gut be-
funden:

o Fachdidaktiken: Von etlichen Expertinnen und Experten werden Qualitit und
Niveau der Fachdidaktiken als beachtlich eingestuft, und zwar wiederum bezogen
auf beide Ausbildungsstufen der Lehrerbildung. Viele Fachdidaktiker wiirden
sowohl iiber einen Hochschulabschluss wie auch iiber eigene Unterrichtspraxis
auf der Zielstufe verfiigen.

e Lern- und Schulklima: Einige Experten - mehrheitlich selber Direktorinnen oder
Direktoren - dussern sich sehr positiv zum Lemn- oder Schulklima an den Lehrer-
bildungsinstitutionen, und zwar an den Seminarien wie auch an den Instituten auf
Tertirstufe. Eine Institution mit einer iiberschaubaren Grosse von maximal 300
Studierenden verfiige tiber bestimmte Qualititen wie die Moglichkeit des personli-
chen Kontaktes, die Forderung der Gemeinschaftsbildung und auch die Chance
der schnellen Wahmehmung von Schwierigkeiten.

e Spdate Eingangsselektion: Als eine besondere Stirke der postmaturitiren Ausbil-
dungsginge wird die spite Eingangsselektion und die damit verbundene Mog-
lichkeit der Eignungsabklirung erwihnt. Die Allgemeinbildung sei abgeschlos-
sen, alle Anwirter verfiigten iiber eine Matura, und so konne in der ersten Aus-
bildungsphase die Eignung zum Lehrerberuf abgeklért und ein allfalliger Umstieg
in eine andere Berufsausbildung ohne Einbusse eingeleitet werden.

Schwiichen der Lehrerausbildungsginge

Der Katalog der von den Befragten am stirksten bemingelten Bereiche der Lehrer-
ausbildungsginge ist ungleich umfangreicher und differenzierter als jener der Stirken.
Aus den Aussagen der Expertinnen und Experten haben sich auf induktivem Wege 24
Kategorien eruieren lassen. Es sollen hier diejenigen Bereiche vorgestellt und
diskutiert werden, die von den Befragten am héufigsten genannt und am aus-
fiihrlichsten referiert worden sind.

Ein nicht geringer Teil der Expertinnen und Experten sieht eine der grossen
Schwachstellen der seminaristischen Ausbildung in der Gleichzeitigkeit von Berufs-
bildung und Allgemeinbildung:

These 3: Nach Meinung vieler Experten fiihrt die Verbindung von Berufsbildung
und Allgemeinbildung in der seminaristischen Ausbildung dazu, dass beide zuwenig
konsequent und zu wenig zielgerichtet angegangen wiirden. Das Nebeneinander
fiihre zu permanenten Indifferenzen und bringe mit sich, junge Leute fiir einen Be-
ruf ausbilden zu miissen, den sie gar nie auszuiiben gedenken.

Die Verbindung von Allgemeinbildung und Berufsbildung wird von den Befragten
einerseits als Chance gewertet, erweist sich aber zugleich als Schwierigkeit. Es handle
sich um ein strukturelles Problem, das sowohl auf Seiten der Allgemein- wie auch der
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Berufsbildung immer wieder zu Einbussen fiihre, wird geklagt. Der Anteil an
Auszubildenden, die den Beruf nie auszuiiben gedenken, wird von einem Experten
auf einen Dritte]l geschitzt. Viele Experten begriissen eine Neugestaltung der Ausbil-
dung als postmaturitdrer Ausbildungsgang mit diesem Hauptargument.

Unter dem Stichwort Strukturen lassen sich weitere genannte Schwachpunkte
zusammenfassen, die sich in vielem, aber nicht ausschliesslich auf die seminaristische
Ausbildung beziehen. Bemingelt wird mehrfach die zu lange Dauer der
seminaristischen Ausbildung: Die jungen Leute hitten mit fiinf oder sechs Jahren eine
zu lange Zeit in denselben Ausbildungsstrukturen zu absolvieren. Die Ausbildung
bediirfe unbedingt einer Zisur, um die Motivation der Studierenden zu erhalten. Auch
fiir einen grossen Teil des Lehrkorpers sei es eine enorme Herausforderung, an
derselben Institution sowohl 16-jahrige Mittelschiiler als auch 21-jihrige Erwachsene
Zu unterrichten.

These 4: Die lange Dauer der seminaristischen Ausbildung wird tendenziell negativ

bewertet. Gefordert werden zudem flexiblere Ausbildungsstrukturen, die eine
Schwerpunktwahl, eine hohere Durchldssigkeit und bessere Umsteigemoglichkeiten
ermoglichen.

Dem seminaristischen Ausbildungsgang wird angelastet, innerhalb der bestehenden
Ausbildungsstrukturen zu wenig Freiraum fiir personliche Studienschwerpunkte zu
gewéhren. Mehrmals wird beklagt, dass die Ausbildung zu starr, zu fest verplant sei,
wenig Selbstbestimmung zulasse und damit die Selbstverantwortung der Studieren-
den nicht fordere.

Eine weitere Haufung von Kritik bezieht sich auf die erziehungswissenschaftlichen
Anteile der Ausbildung. Aus der Vielzahl kritischer Stellungnahmen lisst sich hier
jedoch kein eigentlicher Schwerpunkt herauskristallisieren. Die Kritik bezieht sich auf
curriculare Aspekte, beispielsweise auf die folgenden:

Beklagt wird ein Defizit in Sozialpsychologie: In der Ausbildung werde oft mit
stark idealisierten Kategorien operiert, die ein iiberhchtes und stark individuali-
siertes Erziehungsverstindnis beinhalten, wahrenddem in der Berufsausiibung
kollektive Prozesse ablaufen und soziale Dynamiken eine grosse Rolle spielten.

Im Bereich der Erziehungswissenschaften sei ein Defizit in der historischen Di-
mension festzustellen; viele Lehrer konnten beispielsweise nichts mit dem Begriff
'Reformpidagogik’ anfangen oder hitten kaum eine Vorstellung davon, wer
Pestalozzi gewesen sei.

Lange Zeit sei die Lehrerbildung unmittelbar auf die Praxis ausgerichtet gewesen,
in den letzten Jahren sei der Bezug zum Berufsfeld teilweise verlorengegangen.
Bei den erziehungswissenschaftlichen Fichern sei in der Auswahl der Inhalte eine
gewisse Beliebigkeit festzustellen. Oft wiirden Versatzstiicke aus der Wissenschaft
relativ unverarbeitet in die Lehrerbildung transferiert. Zudem sei in den letzten Jah-
ren ein starker Psychologisierungsschub zu beobachten.

These 5: Der erziehungswissenschafiliche Bereich der Ausbildung mag im Urteil der
Experten den beiden Anspriichen 'Wissenschaftsbezug' und 'Praxisbezug’ nicht
gerecht zu werden. Die Kritik, die sehr vielfiiltig ist, ldsst sich am ehesten mit 'Be-
liebigkeit der Inhalte’ zusammenfassen.
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Die Praxisausbildung ist als eine der wesentlichen Stéirken der Lehrerbildung genannt
worden. Dennoch bezieht sich auch eine Reihe von kritischen Stellungsnahmen auf
diesen Bereich, wobei sich kein eigentlicher Schwerpunkt ausmachen lésst. Gefordert
wird sowohl eine quantitativer wie auch qualitativer Ausbau der berufspraktischen
Ausbildung.

These 6: Die berufspraktischen Ausbildungsanteile sollen nach Meinung der einen
Experten verlingert, nach Meinung anderer Experten verbessert werden, beispiels-
weise durch differenziertere Formen von Praktika.

Von nicht wenigen Experten wird der Anteil an Praxisausbildung als absolut minimal
erachtet. Mehrfach gefordert wird ein Langzeitpraktikum in der letzten Ausbildungs-
phase. Die Kritik, die allerdings auch hier sehr heterogen ausfillt, richtet sich aber
auch auf die Qualitit: Beklagt werden beispielsweise Konzeptlosigkeit in der be-
rufspraktischen Ausbildung, Idealverhéltnisse an Musterklassen oder die Einengung
der Praxisausbildung auf den Bereich Unterricht. Gefordert werden Praktika, die sich
auch auf Aspekte wie Zusammenarbeit der Lehrkrifte oder Schulhauskultur beziehen.
Eine im weiteren vielfach genannte Schwiche der Lehrerbildung wird in der Un-
verbundenheit von Grundausbildung mit der Fort- und Weiterbildung festgestellt.
Zwischen diesen Aufgabenbereichen, die unbedingt zusammenarbeiten miissten, gebe
es in den meisten Kantonen keine Koordination. Eine Ursache wird darin gesehen,
dass diese Aufgabengebiete in der Bildungsverwaltung vielerorts anderen Stellen
untergeordnet seien. Weil Lehrerbildung nicht nur als Grundausbildung, sondern
Lehrerwerdung als Entwicklung zu verstehen sei, miissten Grundausbildung und
Fortbildung ihre Aufgaben in Relation zueinander iiberdenken und abstimmen, for-
dern verschiedene Experten:
"Ein Hauptproblem - das ist seit langem so, - ist einfach die Identifikation von
Lehrerbildung mit Grundausbildung und auch die vollige Trennung. Ich denke,
dass man sich klar machen muss, dass Lehrer werden' eine biographische Linie
darstellt, sozusagen vom Novizen zum Experten, um einmal dieses Bild zu wahlen.
Und um Expertise in einem komplexen Berufsfeld zu erlangen, muss man ze¢hn
oder fiinfzehn Jahre Tag und Nacht daran denken und muss dran sein und tétig
sein. Und das heisst, dass eine Grundausbildung eine Starthilfe bieten kann und
mehr nicht." (P32, Z 434-444, sprachlich leicht iiberarbeitet)
Als eindeutig grosste Schwachstelle der schweizerischen Lebrerbildung orten die
Expertinnen und Experten die fehlende Verbindung von Ausbildung und Berufsein-
tritt:

These 7: Obwohl seit iiber 20 Jahren postuliert und immer wieder gefordert, sei das
Problem der Berufseinfiihrung in der schweizerischen Lehrerbildung - mit einigen
Ausnahmen - noch nicht gelost. Der abrupte Ubergang von der Ausbildung in die
eigenverantwortete Berufpraxis muss nach Ansicht der Expertinnen und Experten
durch Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen erleichtert werden.

In keinem anderen Beruf gebe es einen derart unvermittelten Ubergang von der Aus-
bildung in den Beruf, in keinem anderen Beruf sei das Phianomen des Praxisschocks
dermassen verbreitet. Der Berufseintritt miisse durch eine Berufseinfiihrung
abgefedert werden. Die Experten verbinden diese Phase denn auch mit einem ganzen
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Spektrum von spezifischen Erwartungen, von denen die fiinf meistgenannten hier
aufgefiihrt seien:

Die Beruiseinfithrung wire das 'stiitzende Netz' fiir all die erworbenen Kenntnisse
und Fahigkeiten, die in der Ausbildung noch nicht zum Tragen gekommen sind
und nachher Gefahr laufen, von der Berufsrealitit ausgewischt zu werden.

Nur iiber eine gute Berufseinfiihrung kénne man die Wirksamkeit der Grundaus-
bildung in die Praxis verlingern und den Praxisschock’ iiberwinden.

Uber eine Berufseinfilhrungsphase hitten die Studierenden immer wieder Gele-
genheit zum Erfahrungsaustausch, was die Wirksamkeit der Ausbildung erhdhen
wiirde.

Durch eine Berufseinfiihrung ergabe sich fiir die Institutionen eine gute Moglich-
keit, Riickmeldungen tiber die eigene Ausbildung zu erhalten.

Die begleitete Berufseinfithrung wiire die Gelegenheit, am Aufbau einer 'reflexiven
Haltung' arbeiten zu kénnen.

In der Berufseinfiihrung vermuten nicht wenige der Befragten gewinnbringende
Verbesserungen der Ausbildung, vor allem bezogen auf Bereiche, in denen die
Grundausbildung immer wieder an Grenzen stosse. Manche Experten hoffen, durch
eine Berufseinfithrung die Wirksamkeit der Ausbildung fiir die Berufspraxis erhohen
zu konnen.

Fazit

Im Urteil der Expertinnen und Experten wird in den Lehrerausbildungsgingen fiir die
Primar- und Sekundarstufe I viel qualitativ hochstehende und wertvolle Arbeit gelei-
stet. Besondere Qualititen werden der Fach- bzw. Allgemeinbildung und der be-
rufspraktischen Ausbildung attestiert. Schwichen werden vor allem im Bereich der
Strukturen, insbesondere in der Konkurrenz von Allgemein- und Berufsbildung, im
Bereich der Erzichungswissenschaften und am deutlichsten bei der vielerorts bisher
vernachléssigten Verbindung von Ausbildung und Berufseinstieg festgestellt.

Diese Ergebnisse sind weder iiberraschend noch spektakulir. Sie decken sich
einerseits in manchen Teilen mit anderen Befunden aus dem Gesamtprojekt (z.B.
Wild-Nif, 1999) oder sind andererseits aus der aktuellen Diskussion um die Reform
der Lehrerausbildung zu erwarten (vgl. Bemer, 1999; Messner, 1999; Schneuwly,
1996; Wyss, 1999; auch Vogel & Vogel, 1996). Wichtig ist, diese Ergebnisse so zu
verstehen, wie sie zustandegekommen sind: Es handelt sich um Meinungen und Ein-
schitzungen von Exponenten, die direkt oder indirekt mit der Ausbildung von Lehr-
personen verbunden sind. Sie geben - aus einer bestimmten Perspektive - Auskunft
iiber vermutete Zusammenhénge und Wirkungen, ohne diese exakt gemessen zu ha-
ben.

Offen bleibt, inwieweit diese Einschitzungen Resultat einer Evaluationskultur an
den Lehrerbildungsinstitutionen oder Effekt des gegenwiértigen Diskurses sind. Dass
dabei das kardinale Theorie-Praxis-Verhiltnis sowohl in positiver wie negativer Hin-
sicht eine zentrale Stellung in der Argumentation einnimmt, vermag nicht zu erstau-
nen, zieht sich dieses Thema doch wie ein roter Faden durch die Lehrerbildungsde-
batten. In diesem Punkt haftet denn auch den hier referierten Einschitzungen etwas
Widerspriichliches an: Die Expertinnen und Experten rithmen zwar die guten Theorie-



SGL-Kongress "Wirksamkeit der Lehrerbildung” 181

Praxis-Beziige, stellen gleichzeitig aber mit der Berufseinfiihrung eine Verbesserung
der Theorie-Praxis-Verhiltnisse in Aussicht. Wie sensibel dieses Verhiltnis von wis-
senschaftlicher und berufspraktischer Ausbildung jedoch ist und vor welche Schwie-
rigkeiten die Ausbildner angesichts der hohen Erwartungen sich gestellt sehen, darf
nicht unterschiitzt werden (Stadelmann & Spirgi, 1997).

Gerade darum muss den enormen Hoffnungen, die sich mit einer Berufseinfiihrung
fiir Lehrpersonen verbinden, mit einer gewissen Zuriickhaltung begegnet werden.
Wenn die Expertinnen und Experten in der Berufseinfiihrungsphase das 'Scharnier
zwischen Theorie und Praxis' sehen, gleichsam erwarten, dass das in der Ausbildung
erworbene Wissen 'auch wirklich handlungsleitend wird' und so die langersehnten
'Transferleistungen von der Ausbildung in den Beruf endlich realisiert wiirden, dann
sind die Erwartungen an diese Phase von Beginn weg iibethht und Emiichterungen
vorprograminiert.

Zu hoffen ist, dass es in der schweizerischen Lehrerbildung gelingen wird, Berufs-
einfithrungsphasen zu installieren, ohne sie jedoch mit Erwartungen zu iiberladen, die
sie kaum wird einlosen konnen. Mégen der anhaltende Diskurs zu diesem Thema und
bevorstehende Umstrukturierungen in der Lehrerbildung das ihre dazu beitragen.
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Der Erwerb von Schitsselqualifikationen in Ausbil-
dungsinstitutionen des tertidren Bereichs, unter
besonderer Berlcksichtigung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung:

Wassilis Kassis

In diesem Beitrag geht es einerseits um die Einbettung des Themas Schliisselqualifi-
kationen &n der Schnittstelle von personalen, sozialen und fachlichen Kompetenzen
(vgl. Hoffmann & Knopf, 1996) und deren Einbindung in die LehrerInnenbildung.
Ferner werden empirisch (iiber Fragebogenstudien) ermittelte Indikatoren zu zentralen
Schliisselqualifikationen in der LehrerInnenbildung aufgezeigt.

Das Konzept der Schliisselqualifikationen findet zur Zeit starke Beachtung. Schliis-
selqualifikationen als Bildungsziel werden unter anderem im Zusammenhang mit
wirtschaftlichen und mit schultheoretischen Erwigungen diskutiert. Zum einen for-
dern Wirtschaftskreise von den Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern vermehrt
tiberfachliche Qualifikationen wie Teamféhigkeit, Kreativitit, Flexibilitit, Selbstin-
digkeit im Umgang mit Problemen, im Hinblick auf die Steigerung der Effizienz
und Produktivitit der Wirtschaftsbetriebe. In der schultheoretischen Diskussion
werden Schliisselqualifikationen im Zusammenhang mit den Funktionen von Schule
im Hinblick auf eine optimale Persénlichkeitsbildung der Individuen erbrtert. Im
folgenden gehe ich zuerst auf einige zentrale Aspekte des Konzepts Schliisselquali-
fikationen aus schultheoretischer Sicht ein und gebe anschliessend einen Uberblick
tiber eine empirische Untersuchung.

Zur Leitidee der Schilisselqualifikationen und den
Forschungsdesideraten

Die Hauptidee der Schliisselqualifikationen besteht darin, die Auszubildenden mit
einem universalen Schliissel auszustatten, der ihnen im Arbeitsmarkt der Gegenwart
und der Zukunft moglichst viele Tiiren 6ffnet und sie befahigt, berufliche, gesell-
schaftliche wie auch individuelle Probleme selbstindig zu 16sen (vgl. Dérig, 1994c).
Um dieser Forderung geniigen zu konnen, miissen Ausbildungsorte und Arbeitsorte
ndher zueinander riicken, ohne ihre Jeweiligen spezifischen gesellschaftlichen Funk-
tionen verleugnen zu wollen.

Diskussionen um die Schliisselqualifikationen als erwiinschte und formalisierte
Ausbildungsinhalte haben sehr oft im Umfeld der Berufsbildung stattgefunden (vgl.
Goetze, 1992). Ausbildungsinstitutionen im tertiiren Bereich haben sich an diesem
Diskurs bislang kaum beteiligt (vgl. Gonon, 1996). An diesem Punkt michte das
hier vorgestellte Forschungsprojekt ansetzen. Dies scheint auch aus sozialpoliti-
schen Griinden wichtig. So wird beispielsweise in der neuen Bundesverfassung der
Eidgenossenschaft in Artikel 41 die Férderung von Heranwachsenden und Auszu-
bildenden 'in ihrer Entwicklung zu selbstdndigen und sozial verantwortlichen Per-

I Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23./24. April 1999 in Luzern.
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sonen' zum Verfassungsziel erhoben. Die Frage, wie diese Forderung eingelost
werden konne, ist jedoch, und dies nicht nur im tertiiren Bereich, bislang ohne
Antwort geblieben. Dies gilt auch dann, wenn man die wichtigen Vorarbeiten, die
im Projekt 'Wandel der Arbeitswelt' unter der Leitung von Hans Geser am Soziolo-
gischen Institut der Universitit Ziirich geleistet wurden, mit einbezieht (Projekt im
Rahmen des Schwerpunktprogramms des Schweizerischen Nationalfonds "Zukunft
Schweiz' zur Erfassung und Veridnderung der Qualifikationsnachfrage der Schwei-
zer Wirtschaft; vgl. http://socio.ch/work). Dieses Projekt hat gezeigt, dass die Ent-
wicklung von Erhebungsinstrumenten zum Thema Schliisselqualifikationen noch
immer in den Kinderschuhen steckt. Die Operationalisierung und Uberpriifung von
Schiiisselqualifikationen ist weiterhin sowohl national als auch international als
Desiderat zu bezeichnen (vgl. Frey, 1999). Zum selben Ergebnis kommt auch die
OECD (vgl. Fend, Biieler, Grob & Kassis, 1998; OECD, 1996).

Schliisselqualifikationen sollen im Rahmen des geplanten Forschungsprojektes
als ein Angelpunkt zwischen Bildungsinstitutionen und Wirtschaftsleben angesehen
werden. Im Speziellen soll es hierbei um die Bildungs- und Weiterbildungsinstitu-
tionen des tertiiren Bereichs, insbesondere aber um die LehrerInnenbildung gehen.
Mit einem doppelten Fokus soll der nétige und erwiinschte Qualifizierungsprozess
iiber Schliisselqualifikationen sowohl fiir das Wirtschaftsleben im Allgemeinen als
auch fiir die LehrerInnenbildung als Arbeitsort der Dozierenden und Ausbildungsort
der Studierenden im Besonderen erschlossen werden.

Die Forschungsstelle fiir Schulpddagogik und Fachdidaktik an der Universitit Ba-
sel hat im Rahmen von Tertifrausbildungen erste Schritte im Hinblick auf die Ope-
rationalisierung der Schliisselqualifikationen 'Eigenstindigkeit' bzw. 'soziale Ver-
antwortung' unternommen. Hierbei zeigte sich, dass diese zwei Bereiche aus weite-
ren Dimensionen bestehen, die empirisch reliabel nachweisbar sind. Die Ergebnisse
dieser Untersuchung sind teilweise auch in die Evaluationsbestrebungen des
Ressorts Lehre der Universitit Basel (Ressort Lehre der Universitit Basel, 1997)
und in weitere Forschungsauftrige eingeflossen.

Schultheoretische Leitvorstellungen und der Begriff
'Schlisselqualifikation'

Wir gehen von einem vorstrukturierenden Effekt der Schule als Organisation und
als Institution aus. Schule als Organisation des Lernens sollte deshalb lernen, mit
dem Thema Schliisselqualifikationen produktiv umzugehen. Die Schule setzt die
materiellen und sozialen Rahmenbedingungen fiir die SchiilerInnen und kann damit
in mehr oder weniger definitivem Ausmass Chancen zur gelungenen Personlich-
keitsentwicklung erdffnen oder verschliessen. Die Schule hat den Auftrag, Kindern
bei der Entfaltung ihrer Anlagen, der Findung und Festigung ihrer Lebensziele zu
helfen und sie in die gemeinsame Kultur einzufiihren. Mit der Berticksichtigung des
Bereichs Schliisselqualifikationen l4sst sich dieses Ziel, so unsere These, effektiver
und zugleich effizienter erreichen.

Der Arbeitsmarktpolitiker Dieter Mertens benutzte 1974 in seinen Thesen zur
Schulung einer modernen Gesellschaft den Terminus Schliisselqualifikationen (vgl.
Dérig, 1994a; 1994b). Damit wollte er die Problemlosungsfahigkeit als Bildungsziel
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unseres Schulsystems etablieren. Der permanente Stoffzuwachs und die sinkende
Halbwertszeit fachlicher Erkenntnisse fordern, so Mertens, insbesondere in der Be-
rufsbildung nach einer didaktisch-methodischen Neuorientierung. Gefordert wurde
die Férderung der Kompetenz, sich an Unvorhersehbares anzupassen. Allgemeine
Fahigkeiten gewannen damit gegeniiber spezifischem Sachwissen an Bedeutung.
Um den jungen Menschen auf die Bewiltigung der Zukunft vorzubereiten, sollten
Bildungsinhalte auf hoherem Abstraktionsnivean vermittelt werden, die nicht so
schnell veralten und zugleich nicht nur einen unmittelbaren und begrenzten Bezug
zu bestimmten Titigkeiten haben. Mit einem Repertoire an breit anwendbaren
Kompetenzen sollen eine Vielzahl verschiedener Aufgaben und die weitgehend
unbekannten zukiinftigen Anforderungen im kognitiven wie auch im affektiven Be-
reich bewdltigt werden konnen (Schiefele & Pekrun, 1996). Die Aufgabe, den ange-
henden Berufsleuten solche Kompetenzen zu vermitteln, soll nicht allein von der
Berufsbildung wahrgenommen werden, sondern auch von den Volksschule. Die
Schulbildung soll somit, so Mertens, auch Personlichkeitsbildung sein. Die Schule
soll Freirdume fiir die Entwicklung und Entfaltung individueller Fahigkeiten gewiih-
ren, zukiinftig nutzbares Wissen und die Kompetenzen fiir die flexible Nutzung
dieses Wissens ("To know how to know") vermitteln. Zielvorstellung der Schulbil-
dung sind in dieser Sicht dynamische, kreative und selbstregulierte Arbeitnehmer
und Arbeitnehmerinnen, die sich an kiinftige und sich verindernde Anforderungen
flexibel anpassen kénnen.

Die 1974 durch Mertens entfachte Diskussion um Schliisselqualifikationen ist in-
dessen nicht neu. So versammelten bereits in der Antike, im 5. und 4. Jahrhundert
vor Christus, die Sophisten die lernbegierigen Jugendlichen um sich, um ihnen
Kompetenzen in einem universalen Sinne zu vermitteln. Die Fahigkeit, um die es
den Sophisten ging, ist die Fihigkeit, sich unter wandelnden Umstinden und selbst
unter widrigen Bedingungen erfolgreich durchs Leben zu bringen2Um Schliissel-
qualifikationen ging es ferner auch in der Diskussion um materiale und formale
Bildung.

Kommen wir aber zuriick zur aktuellen Schultheorie und der entsprechenden Be-
grindung der Notwendigkeit, iiberfachliche Kompetenzen im Schulkontext zu bil-
den. Dabet gilt es zu bedenken, dass erzieherisches Handeln im Schulkontext zwei-
fach mit der Entwicklungsperspektive verbunden ist: Einerseits kurzfristig, in bezug
auf Verhaltensinderungen und Lernzuwachs und andererseits mittel- und lang-
fristig, im Hinblick auf die Vorbereitung auf weiterfiihrende Schulen bzw. die Be-
rufsausbildung und damit auch auf die spiter zu ergreifende berufliche Tatigkeit.
Die Schule soll somit sowohl unmittelbar und damit im Unterrichtskontext, als auch
langerfristig und insbesondere im Rahmen des Arbeitslebens Wirkungen erzielen.

Die Aufgaben der Schule werden in der Schultheorie als Funktionen bezeichnet
(vgl. Fend, 1981). Dabei geht es um erwiinschten Effekte, welche die Schule auf die
Erfahrungsbildung der Jugendlichen haben soll, und somit um Aufgaben oder Ziele
von Schule, wobei unterschieden wird zwischen individuellen und gesellschaftli-
chen Funktionen. Der schulische Sozialisationsprozess hat somit eine Doppelfunk-

2 Dieser Sachverhalt wurde mir von Prof. Dr. A. Hiigli mitgeteilt, wofiir ich ihm danke.
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tion: das Wachsen der Personlichkeit (individuelle Funktion) und die Reproduktion
der Gesellschaft (gesellschaftliche Funktion). Was die individuellen Funktionen
betrifft, beruht gelungene schulische Erziehung auf drei Dimensionen, die auf das
zu erziehende Individuum gerichtet sind. Es sind dies die intellektuelle, die perso-
nale und die soziale Funktion.

Die intellektuelle Funktion spricht den Sachverhalt an, dass die Schule ein Lemn-
ort ist, an dem Kenntnisse und Fahigkeiten gelehrt und gelemt werden kénnen. Die
personale Funktion ist auf die Bildung der Personlichkeit der Schiilerlnnen ge-
richtet. Sie verweist auf die personalen Fahigkeiten, darauf, dass die SchiilerInnen
ein positives Verhiltnis zu sich selbst als Person bekommen sollen (Selbstvertrauen
aufbauen) und Anforderungssituationen so bewiltigen lernen, dass sie daran
wachsen. Bei der sozialen Funktion geht es um soziale Wertorientierungen, die sich
auf den Umgang der Menschen untereinander, und zwar sowohl zwischen den Ein-
zelnen als auch zwischen Gruppen, beziehen. Die soziale Funktion betont den
Sachverhalt, dass Menschen ihre Selbstfindung nicht nur im Riickzug auf sich selbst
vollziehen, sondern vor allem in Beziehungserfahrungen. Darin spiegelt sich das
"Dialogische Prinzip" nach Buber wider, wonach das Du als konstitutives Ge-
geniiber unverzichtbar ist fiir die Entwicklung und Entfaltung des Ich. Menschen
werden demnach zu Menschen in der und durch die Gemeinschaft, wobei sich das
Ich nicht im Du aufldsen darf. Daraus ist bereits ersichtlich, dass die auf die her-
anwachsenden Kinder und Jugendlichen gerichteten Funktionen der Schule in einer
engen Beziehung zu gesellschaftlichen Wertvorstellungen stehen.

Die Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen soll dazu befahigen, mit den darge-
stellten Funktionen der Schule produktiv umzugehen. Es gibt denn auch kaum einen
Lehrplan fiir Lehrpersonen, der nicht implizit oder explizit das Thema Schliissel-
qualifikationen anspricht. Was fiir die Ausbildung der Lehrpersonen gilt, gilt im
iibrigen auch fiir die Volksschule und das Gymnasium. Wie sieht es nun in der Pra-
xis mit der postulierten Vermittlung von Schliisselqualifikationen aus? Diese Frage
stand im Zentrum unserer empirischen Arbeit, iiber die wir im folgenden Abschnitt
kurz informieren.

Zur empirischen Untersuchung

Als erstes haben wir uns an zwei zentrale Schliisselqualifikationen herangetastet:
die Eigenstindigkeit und die soziale Verantwortung. Wir sind dabei in sicben
Schritten vorgegangen.

1. Entwicklung einer Merkmalsliste anhand von Antworten von 38 Studierenden
zum Thema Schliisselqualifikationen: Hierfiir wurden den Studierenden offene
Fragen vorgelegt.

2. Die Antworten wurden von uns nach theoretischen Kriterien inhaltsanalytisch
kategorisiert. Um die grosse Datenmenge zu verarbeiten, setzten wir eine EDV-
unterstiitzte Inhaltsanalyse ein.

3. Die Merkmale und ihre Ausformulierungen wurden so operationalisiert, dass sie
in einem standardisierten Fragebogen eingesetzt werden konnen.

4. In einem Pilottest wurde die Verstéindlichkeit der Fragen iiberpriift, und wenn né-
tig wurden Korrekturen vorgenommen.
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5. Der Fragebogen wurde einer Gruppe von 32 Oberlehramtskandidatlnnen vorge-
legt. Anhand von Reliabilitéits- und Faktorenanalysen wurden die Fragen zu Di-
mensionen zusammengezogen und teilweise auch sprachlich umformuliert.

6. Bei einer weiteren Studierendengruppe von 25 Personen wurde der revidierte
Fragebogen erneut iiberpriift. Rund 90% der Fragen haben sich hierbei als
stimmig erwiesen. Die Reliabilitiit scheint somit sehr gut zu sein.

7. In einem siebten Schritt - dies ist der Schritt, dessen Ergebnisse hier referiert
werden - wurden im Mai und Juni 1999 83 Sekundarlehramtsstudierende und
136 Auszubildende an Fachhochschulen fiir Krankenpflege bzw. Physiotherapie
zum Thema 'Erwerb von Schliisselqualifikationen in der Ausbildung' schriftlich
befragt.

Der Fragebogen bestand aus insgesamt 37 geschlossenen Fragen und konnte in ca.
25 Minuten ausgefiillt werden. Die Ergebnisse wurden zuerst dahingehend unter-
sucht, ob sie fiir die verschiedenen Ausbildungsgruppen differierten. Dies war nicht
der Fall, was wir als Indiz fiir die Angemessenheit des Instruments im Rahmen der
tertidren Ausbildungsstufe bewerteten. Der Satzanfang "Wihrend meiner theoreti-
schen Ausbildung als Lehrperson habe/hatte ich ausreichend die Moglichkeit...'
wurde jeweils einem ganzen Frageblock vorangestellt. Aus vier méglichen Bewer-
tungen konnten dann die Befragten eine auswihlen.

Im Bereich 'soziale Verantwortung' konnten wir zwei Faktoren bilden, nimlich
den Faktor 'Empathie’ und den Faktor 'Teamfzhigkeit'. Im Bereich 'Eigenstindigkeit’
konnten drei Faktoren entwickelt werden, nimlich der Faktor 'aktiv eigene In-
teressen verfolgen', der Faktor 'Zusammenhinge erkennen' und der Faktor 'Ausbil-
dungsziele setzen'. Die Faktoren wurden anhand von Reliabilitits- und Faktorenana-
lysen ermittelt. Dabei wurde deutlich, dass z.B. der Bereich 'Eigenstindigkeit' ein
mehrdimensionales Konstrukt mit zwei Unterebenen ist, wobei wir bei weitem nicht
den Anspruch erheben, die gesamte Tiefe dieses Konstrukts ermittelt zu haben. Als
Nichstes werden die einzelnen Faktoren kurz vorgestellt.

'Soziale Verantwortung'

Der erste Faktor ist die 'Empathie’. Er besteht aus vier Items (Cronbach Alpha 0.7300).
Beispiel-Item: '...mich in die Lage anderer Personen zu versetzen'.

Der zweite Faktor aus diesem Bereich ist die "Teamfahigkeit'. Er wird aus fiinf Items gebil-
det (Cronbach Alpha 0.7689). Beispiel-Item: '...auch beim Vorliegen unterschiedlicher
fachlicher Meinungen gemeinsam nach L&sungen zu suchen'.

‘Eigenstindigkeit'

Der Faktor 'aktiv eigene Interessen verfolgen' besteht aus drei Items (Cronbach Alpha
0.6939). Beispiel-Items: "...die eigene Meinung zu formulieren lernen'; '...mich in den Ver-
anstaltungen aktiv zu beteiligen'.

Der Faktor "Zusammenhinge erkennen’ besteht aus drei Items (Cronbach Alpha 0.7215).
Beispiel-Item: '...das bisherige Fachwissen mit neuem Wissen zu verkniipfen'.

Der dritte Faktor 'Ausbildungsziele setzen' besteht aus vier Items (Cronbach Alpha 0.7902).
Beispiel-Item: '...eigene Ausbildungsschwerpunkte zu setzen'.

Fiir die LehrerInnenbildung bedeuten diese Ergebnisse, dass der Fragenkomplex
Schliisselqualifikationen mindestens auf der Ebene der subjektiv wahrgenommenen
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Effekte bei den Auszubildenden durchaus angegangen werden kann. Dass dies mit
einem standardisierten Instrument moglich ist, betrachten wir als wichtig, weil der
Einbezug von Schliisselqualifikationen in die Qualitétssicherungsbestrebungen einer
Institution dadurch stark erleichtert wird. Auch wenn man auf Fragebogen-
Erhebungen verzichten mochte, ldsst sich aus diesen Ergebnissen bereits erkennen,
welche Bereiche z.B. in miindlichen Gespriachen angegangen werden sollten, um
die gesamte Breite der Faktoren 'Eigenstindigkeit' oder 'soziale Verantwortung' zu
tiberpriifen. Die Fragebogenfragen miissten dann in Fragen fiir ein Interview umge-
setzt werden.

Diese kleine Umfrage ist ein Beispiel dafiir, wie wissenschaftliche Arbeit helfen
kann, den Erkenntnis- und Wissensstand iiber schulische und schulrelevante Phéno-
mene und Zusammenhénge zu erweitern. Wissenserwerb sollte jedoch nicht Selbst-
zweck sein. Er sollte immer auch auf Entwicklung hinzielen und von der Frage ge-
leitet sein, wie neue oder wesentlich verbesserte Schul- und Unterrichtsformen ge-
schaffen werden kénnen und wie iberpriift werden kann, wie weit die Effekte der
eingeleiteten Massnahmen den angestrebten Zielen entsprechen. So versuchen wir
an der Forschungsstelle, die Beziehung zwischen Forschung und Entwicklung im
Alltag zu leben, indem wir Entwicklung und Evaluation mit Forschung verbinden,
und die Forschung, damit sie lebendig und relevant bleibt, mit Entwicklung im Pra-
xisfeld in Beziehung setzen. Diese gegenseitige Verschrankung von Forschung und
Entwicklung ist aber, so unsere Erfahrung, nur dann méglich, wenn die Universitit
und die Lehrerinnen- und Lehrerausbildungsinstitute in engstem Kontakt zueinander
stehen. Unsere Erfahrungen mit dem Pidagogischen Institut Basel-Stadt zeigen, wie
fruchtbar die Zusammenarbeit fiir beide Seiten sein kann.

Ausblick

Wir denken, dass Fragebogen auch in Zukunft wichtige Erhebungsinstrumente zur
Operationalisierung und Uberpriifung von Schliisselqualifikationen bleiben werden.
Nicht zuletzt auch in bezug auf die zwei hier besprochenen Schliisselqualifikationen
'Eigenstindigkeit', und 'soziale Verantwortung' wird noch zu kldren sein, ob zur
besseren Uberpriifung nicht teilweise auch neu zu entwickelnde Verfahren der Be-
urteilung wie Assessments oder Portfolios zum Einsatz kommen sollten.

Aus empirischer Sicht kann man festhalten, dass im Rahmen periodischer Evalua-
tionen der Qualititsstandard der Lehre bezogen auf das Thema Schliisselqualifika-
tionen iiberpriift werden miisste. So konnte eine Datenbasis entstehen, die fiir die
Operationalisierung der Fragen notwendig ist. Als Adressatinnen und Adressaten
dieser Evaluationen sind sowohl Lehramtsstudierende und Dozierende als auch Ab-
gingerinnen und Abginger der Ausbildungsstitten und potentielle Arbeitnehmer
vorgesehen. Erwartet wird durch ein solches Vorgehen insbesondere eine Klirung
der Frage, welchen Anteil die verschiedenen Ausbildungsmodule eventuell auch im
Unterschied zu anderen vergleichbaren Institutionen des Tertidrbereichs zur Ent-
wicklung von Schliisselqualifikationen beitragen kénnen, und mit welchen Instru-
menten sich die entsprechenden Wirkungen der Lehre in den Ausbildungsinstitu-
tionen iiberhaupt messen und verbessern liessen.
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Was die Erfahrungen zum Thema 'personale Kompetenzen' bzw. 'soziale Verant-
wortung' im Arbeitsalltag betrifft, kann man geradezu von einem Umsetzungs-
manko sprechen. Schliisselkompetenzen kénnen nicht zur Geltung kommen, wenn
sie nicht auch im Arbeits- und Ausbildungsalltag der betroffenen Personen weiter
verfeinert und effizient umgesetzt werden kénnen. Auch dieser Tmplementationsteil’
des Themas Schliisselqualifikationen ist bislang nur unzureichend eingelést worden.
Aus betriebswirtschaftlichen Griinden miisste man sich somit auch um die Frage
kiimmern, unter welchen Fiihrungs- und Organisationsbedingungen Schliis-
selqualifikationen im Ausbildungs- und Schulkontext am besten zur Geltung kom-
men konnten. Welche Organisationsbedingungen erlauben am ehesten, dass Schliis-
selqualifikation am effektivsten zugunsten der einzelnen Personen wie auch der
Institution wirksam werden kénnen (vgl. Hansen & Sigrist, 1999)?

Im Kontext des Projekts 'Schliisselqualifikationen' stellt sich zugleich immer noch
die Frage, auf welche Art und Weise durch eine entsprechende Ausgestaltung der
Aus- und Weiterbildung eine noch stirkere Verbindlichkeit zwischen Ausbil-
dungsinstitutionen und Berufswelt hergestellt werden konnte.
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Forschendes Lernen in der berufsbegleitenden
Zusatzausbildung!

Urs Coradi, Sabine Bernhard und Othmar Peter

Forschendes Leren stellt ein zentrales Element in der berufsbegleitenden Zu-
satzausbildung in Schulischer Heilpidagogik dar. In fiinf Praxisbereichen (z.B.
Unterrichtsgestaltung, Kooperation) fithren die Studierenden konkrete Entwick-
lungsprojekte durch. Der Ausgangspunkt ist die jeweilige Einzelsituation in der
Praxis der einzelnen Lehrperson. Die subjektiven Theorien der Studierenen, die
auf Erfahrungen, Meinungen und Einstellungen basieren, werden anhand von in-
tersubjektiven wissenschaftlichen Theorien iiberpriift und weiterentwickelt. Parallel
zur Durchfithrung der einzelnen Lernvorhaben im Schulalltag werden in der Aus-
bildung wissenschaftstheoretische und methodische Erkenntnisse erworben. Im
vorliegenden Beitrag wird ein Konzept von forschendem Lernen vorgestellt, das
zur wirksamen Umsetzung zentraler Ausbildungsinhalte in der Praxis und zum Er-
werb berufsrelevanter Kompetenzen fiihrt.

Forschendes Lernen wird als prioritires Grundprinzip in der tertifren Aus- oder Zu-
satzausbildung verstanden. Kiinftige Fachpersonen entwickeln dabei einen forschen-
den Zugang zu den Aufgaben ihres Berufsfeldes. Dadurch erkennen sie die Wirk-
samkeit ihrer professionellen Handlungen. "Nur das forschende Lemen garantiert die
unabdingbare hermeneutische Grundschulung, die es erlaubt, Probleme des schuli-
schen Alltags erkennen und formulieren zu konnen." (EDK, 1993, S. 13).

Forschendes Lernen basiert auf der systemisch - konstruktivistischen Bildungs-
theorie (Kosel, 1997), welche die subjektive Wahmehmung des Lernenden, seine
Alltagstheorien und die Komplexitiit der Praxis zum Ausgangspunkt des Lemnens er-
klirt. Ausgehend von aktuellen Fragen aus dem Beruf sollen die Inhalte und Me-
thoden der Ausbildung und des Unterrichts definiert werden. Im Vordergrund stehen
also die anstehenden Probleme, deren Untersuchung und Bearbeitung. Die theoreti-
sche Systematisierung und Fundierung von Einsichten und Erkenntnissen begleitet
diese Arbeit.

Forschendes Lemen orientiert sich an einem auf die Ausbildungssituation iibertra-
genen Konzept der Aktionsforschung (Altrichter u.a., 1998). Diese wird betrieben
von Personen, die von einer sozialen Situation direkt betroffen sind (BBA, 1998).

Das forschende Lernen zielt nicht auf generalisierbare Aussagen, sondern auf Ent-
wicklungs-, Lern- und Verénderungsprozesse der Beteiligten. Es geht darum, aus der
komplexen Berufspraxis Fragestellungen zu generieren, die fiir die Lernenden rele-
vant sind. Sie selbst gehoren zum Gegenstand des Lernens, d.h. die Weiterentwick-
lung ihrer berufsbezogenen Qualifikationen und damit auch ihrer personal-sozialen
Kompetenzen. Forschendes Lernen ist selbstentdeckendes, problemldsendes Lemen
durch Forschen als Unterrichts- und Ausbildungsprinzip (Gruntz, 1999).

1 Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23./24. April 1999 in Luzem.
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1. Vernetzung von Theorie und Praxis

Forschendes Lernen ist gekennzeichnet durch die Verkniipfung des konkreten Lem-
vorhabens mit bestehenden Theorien. Das eigene Tun und die darauf bezogene Refle-
xion werden systematisch verschrinkt. Der kontrollierte Wechsel von Aktion und
Reflexion, die permanente Vemetzung von Praxis und Theorie sind grundlegende
Wesensmerkmale des forschenden Lemnens.

Der Ausbildungsweg fiihrt von der Berufswirklichkeit iiber die Bewusstmachung
subjektiver Erziehungstheorien (Verallgemeinerung) zu intersubjektiv begriindeten
erzichungswissenschaftlichen Theorien (Uberpriifung der Veraligemeinerung) und
schliesslich zu den Metatheorien (Uberpriifung der Uberpriifung).

4. Metatheorien Uberpriifung der
Beurteilung theoretischer Entwiirfe aufgrund Uberpriifung
systematischer Analyse mit metatheoretischen Kriterien

3. Erziehungswissenschaftliche Theorien Uberpriifung der
Intersubjektive Begriindung und Bew#hrung aufgrund Verallgemeinerung
systematischer, methodisch geleiteter Uberpriifung

2. Subjektive Erzichungstheorien Verallgemeinerung

Verkniipfung von Erfahrungen, Meinungen,
Einstellungen

Erziehungswirklichkeit Einzelsituation
Erziehungshandeln (sprachlich und nichtsprachlich)

Abbildung 1: Von der Erziehungswirklichkeit zur Metatheorie (Trachsler, 1999;
Guldimann et al., 1999).

2. Projektorientierung

Forschendes Lemen verliuft gemiss den folgenden in Abbildung 2 dargestellten
anerkannten Methoden des Projektmanagements und der Organisationsentwicklung,
welche begleitet und gestiitzt werden durch Reflexion und theoretische Bearbeitung .

Die Prozesse der Aneignung wissenschaftstheoretischer und methodischer Er-
kenntnisse und der Planung, Initiierung und Umsetzung von Projekten sind interde-
pendent. Die Vermittlung notwendigen Wissens und die Arbeit an konkreten Projek-
ten verlaufen also nebeneinander, zitkulir oder spiralférmig. Dieses Prinzip wider-
spiegelt das Grundverstindnis projektorientierten Lernens "on the job". Es geht da-
von aus, dass sich ein Wissensbedarf nicht von sich aus einstellt, sondern sich immer
nur iiber eine konkrete Frage aus der Praxis oder iiber ein Problem ergibt, das gelost
werden soll. Samtliche weiteren notwendigen wissenschaftstheoretischen und metho-
dischen Inhalte werden je nach Bedarf, der durch die Fragen des Projekts hervorgeru-
fen wird, vermittelt und erworben. So konzentriert sich die Vermittlung effizient und
okonomisch auf die spezifischen Bediirfnisse. Es hat sich erwiesen, dass "vorritiges”
Methodenwissen im konkreten Bedarfsfall nicht abrufbar ist, sondern erst - motiviert
durch die aktuelle Frage - wieder neu erworben und direkt angewandt wird.
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Phéinomen, beobachtbare Situation
z.B. Disziplinprobleme

Subjektives Vorverstdndnis
z.B. entstehen durch mangelhafte Fiihrung, hirtere Sanktionen
erforderlich

Analyse, Problemstellung, Frage
z.B.festgefahrenes und eindimensionales Verhalten der Lehrperson

Vercinderungsabsicht, Option
z.B.grosseres Repertoire zielgerichteter Interventionen

Theoriebearbeitung beziiglich Option
Bearbeitung von pidagogischen Denk- und Handlungsansitzen, z.B.
mehr Mitverantwortung, offene Unterrichtsformen

Handlungsplanung, Strukturierung
z.B. was, wann, wie, wer

Durchfiihrung, Reflexion

Evaluation, vorliufige Schlussfolgerungen
z.B.mehr Mitverantwortung - weniger Disziplinprobleme

neue Fragestellung
z.B.wie konnen Disziplinprobleme durch gegenseitige "Vertrige" gelost
werden

Abbildung 2: Schritte bei der Projektdurchfithrung

3. Ein Beispiel: Projektorientierte Entwicklungsarbeit in der berufs-
begleitenden Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik

Ziel der berufsbegleitenden Ausbildung in Schulischer Heilpadagogik ist die Erweite-
rung von Kompetenzen fiir den Umgang mit Heterogenitit im Berufsfeld. Lehrperso-
nen in dieser Titigkeit miissen den Verschiedenheiten in Lerngruppen, in Lehrer-
teams, in der Elternschaft, in Fachstellen und bei den Behorden professionell begeg-
nen konnen.
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Forschendes Lernen inder Ausbildung fiir Schulische Heilpddagogik
Projektbereiche flir den Theorie - Praxis - Bezug

@ - = Integration

Umgang mit
Heterogenitat

Entwickluingsbereiche
Schiisselqualifikationen

Abbildung 3: Entwicklungsbereiche fiir Forschendes Lernen: Schliisselqualifikationen
fiir den Umgang mit Heterogenitiit in der Schule (BBA, 1998).

Die Projektorientierte Entwicklungsarbeit ist das Herzstiick der Ausbildung. Sie
orientiert sich an den im Berufsfeld verlangten Kompetenzen und zielt auf Innovatio-
nen in diesen Bereichen. Fiir jede Schliisselqualifikation und jeden Entwicklungsbe-
reich wird wéhrend der Ausbildung ein Projekt durchgefiihrt, das die theoriegeleitete
Weiterentwicklung des jeweiligen Bereichs am eigenen Arbeitsort zum Ziel hat. Die
allgemeine Ausrichtung und das Projektmanagement werden durch die Ausbildungs-
institution vorgegeben, die spezifischen Themenstellungen werden von den Studie-
renden gemdss den lokalen Gegebenheiten und Bediirfnissen fiir ihren Arbeitsort
selbst vorgeschlagen und gemeinsam mit den Ausbildenden vereinbart.
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Ziele und Themenbeispiele der fiinf Entwicklungsbereiche

Entwicklungsbereich ""Didaktik' (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 1)

Ziel:

Individualisierung des Unterrichts auf der Grundlage von Prinzipien wie Mitver-
antwortung, Prozessorientierung, genetisch - entdeckendes Lernen, Meta-
kognition

Themenbeispiele fiir konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz

Umsetzung des Prinzips der Mitverantwortung in den Planunterricht (Lernver-
einbarungen mit Schiilern)

Selbst- und Fremdevaluation von Lernprozessen im Wochenplanunterricht
Lernreflexion im Lerntagebuch

Zeichnen und Malen als Unterstiitzung bei Problemloseprozessen. Die Arbeit mit
Phinomenen als Beitrag zur aesthetischen Erziehung
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Entwicklungsbereich "Interaktion" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 2)
Ziel:

Entwicklung der pidagogisch-interaktiven Kompetenz auf der Grundlage
systemischer, interaktionistischer, verhaltenstheoretischer und psycho-
dynamischer Prinzipien.

Themenbeispiele fiir konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz:
Umgang mit versteckter Gewalt in meinem Schulzimmer
Rollenspiele als Mittel fiir das soziale Lernen
Konfliktmanagement

Disziplinprobleme demokratisch 16sen

Aufbau eines Klassenrates

Entwicklungsbereich "Férderplanung" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 3)
Ziel:

Forderdiagnostik und Forderplanung unter modellhaftem Einbezug von Eltern
und Fachleuten

Themenbeispiel fiir konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz:

Individuelle Forderung eines Kindes in der Klasse und in der Kleingruppe

Entwicklungsbereich "Kooperation" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 4)
Ziel:
Erwerb von Beratungs- und Kooperationskompetenzen

Themenbeispiele fiir konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz:

Zusammenarbeit im Bereich der Eingangsstufe (Kindergarten / Unterstufe; Regel-
klasse / Einschulungsklasse)

Initiilerung und Durchfiihrung von Kollegialer Beratung im Schulhausteam

Ein Konzept fiir die Zusammenarbeit im Schulhausteam: Gemeinsame Planung
und Umsetzung

Hospitationen im Stufenteam

Eine Projektgruppe leiten (Initiierung, Auftrag, Leitung)

Kooperation von Fachpersonen im Dienste der Berufsfindung von Jugendlichen

einer Kleinklasse der Oberstufe (Netzwerk) J
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Entwicklungsbereich "Integration" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 5)
Ziel:

Entwurf einer Projektstudie zur Weiterentwicklung integrativer Strukturen am
Arbeitsort

Oder

Modellhafte Weiterentwicklung integrativer Strukturen am Arbeitsort
Themenbeispiele fiir konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz:

Entwicklung eines Konzepts fiir die integrative Forderung im Eingangsklassen-
bereich

Optimierung integrativer Forderung durch Teamteaching Regelklassenlehrerin -
Schulische Heilpadagogin

Kooperative Forderdiagnostik

Konzeptentwicklung (Studie) zur integrativen Forderung auf der Sekundarstufe I
im Rahmen der Neugestaltung der Oberstufe

Strukturelle Koppelung im Bereich Sonderschule - Sonderklasse - Regelklasse)

4. Schlussbemerkung

Die Erfahrungen in der berufsbegleitenden Zusatzausbildung zeigen, dass der Ansatz
des Forschenden Lernens in Form von Projektorientierten Entwicklungsarbeiten die
innovativen Kompetenzen der Studierenden effektiv erhoht. Sie konnen ihre Schliis-
selqualifikationen fiir den Umgang mit Heterogenitit weiterentwickeln und am Ar-
beitsplatz auf diversen Ebenen konkrete Veridnderungen in Gang setzen. Die Motiva-
tion fiir das Studium wird durch dieses Lernkonzept giinstig beeinflusst.
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Bereichsdidaktik - eine Herausforderung fir die
neue Lehrerlnnenausbildung’

Uberlegungen zur Stellung und den Aufgaben einer Bereichsdidaktik'

Anni Heitzmann

In den Lehrpldnen der Schulen werden Lerninhalte von Einzelfichern zunehmend
in Lernbereichen zusammengefasst und integriert unterrichtet, wie z.B. "Natur -
Mensch - Mitwelt" oder "Individuum - Geselischaft - Politik". Dies bedeutet eine
Herausforderung fiir die LehrerInnenbildung. Welches fachliche und didaktische
Riistzeug sollen angehende Lehrerinnen und Lehrer wihrend ihrer Ausbildung er-
werben, damit sie einen integrierenden Unterricht gestalten konnen? Kann eine
Bereichsdidaktik diesen Anspruch erfiillen? Welches sind Merkmale, Inhalte und
Ziele einer Bereichsdidaktik? Unter welchen Bedingungen kann eine
Bereichsdidaktik iberhaupt ihre Integrationsfunktion zwischen verschiedenen
Fichern erfiillen und den Bediirfnissen der Lehrpersonenen gerecht werden?

Im folgenden Beitrag werden erste Erfahrungen mit Bereichsdidaktiken in der Se-
kundar-und Reallehrerausbildung im Kanton Aargau zur Diskussion gestellt. Bei-
spiele aus drei verschiedenen Lernbereichen werden vorgestellt. Wesentliche Kom-
ponenten einer Bereichsdidaktik werden anhand von vier Leitfragen dargestellt so-
wie die Mdglichkeiten und Grenzen einer Bereichsdidaktik in der LehrerInnenbil-
dung diskutiert.

Warum Gberhaupt Bereichsdidaktik?

Aus dem Unbehagen des Schulalltags heraus, "in welchem Stundenpline eine Addi-
tion von Fichem sind, welche aufgereiht zu einem unverbundenen Nebeneinander
von Spezialgebieten ihren Bildungssinn nicht mehr ausreichend verdeutlichen und
einldsen kénnen" (Duncker & Popp, 1994) und unter dem Druck von Bildungspolitik
und Offentlichkeit, welche einen Anspruch auf eine umfassende, ganzheitliche Bil-
dung erheben, haben sich die Curricula verschiedener Schulen geéndert: Lerninhalte
von Einzelfiachern werden in Lembereichen zusammengefasst, z.B. 'Natur — Mensch
— Mitwelt' oder 'Individuum — Gemeinschaft — Politik' und sollen integriert unter-
richtet werden.

Wie begegnet die LehrerInnenbildung dieser Tatsache? Soll den angehenden Lehrper-
sonen vor allem Fachwissen und allgemeine Didaktik vermittelt werden? Oder sind
vor allem fundierte fachdidaktische Kenntnisse der verschiedener Facher wichtig, die
dann in der Praxis individuell irgendwie verkniipft werden kénnen?

Kaum haben sich die historisch jungen Fachdidaktiken von "Methodiken' zu theo-
rie- und wissenschaftsgestiitzten Fachdidaktiken entwickelt und sich eigenstindig im
Bezugsfeld Fachdisziplin — Erziehungswissenschaften — Schulpraxis etabliert, wird
ihre Erweiterung oder ihr Beitrag zu Bereichsdidaktiken diskutiert und eine Integra-
tion verschiedener fachwissenschaftlicher Beziige gefordert (vgl. Fachkommission
Fachdidaktik, 1998).Diese rasche Entwicklung bringt verschiedene Unsicherheiten

1 Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23./24. April 1999 in Luzern.
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mit sich. Allerdings ist die Situation, die sich fiir die Bereichsdidaktiken heute stellt,
kein grundlegend neues Problem.

Verschiedene Schulfacher namlich, es sei hier das Beispiel Biologie diskutiert, um-
fassen ganz verschiedene Teilbereiche mit sehr unterschiedlichem wissenschaftli-
chem Hintergrund, deren Vermittlung zwischen den Bezugsgrossen 'Sachen' und
Lemenden von den Fachdidaktiken gewihrleistet wird. So ist zum Beispiel die
Fachdidaktik 'Biologie' eigentlich auch immer als 'Bereichsdidaktik' gefordert, exi-
stiert doch Biologie als Wissenschaft genau so wenig wie eine Wissenschaft von cur-
ricularen Lernbereichen. Auf der einen Seite steht das Schulfach Biologie als "Be-
reich” und auf der andern Seite die Situation der einzelnen biologischen Fachdiszi-
plinen an der Universitit, welche sich in ihrer Genese, ihren Inhalten und ihren Be-
ziigen z.T. diametral entgegen stehen, aber doch den gemeinsamen, willkiirlich ge-
setzten Bezugspunkt Leben' haben. Ahnlich, vielleicht etwas weniger ausgeprigt
verhdlt es sich mit andern Schulfichemn, die auch nicht direkt einer Wissenschafts-
disziplin entsprechen.

In diesem Sinne sind die Fachdidaktiken oft eine Art Bereichsdidaktiken und zwar
im Hinblick auf die ihnen zu Grunde liegenden Prinzipien. Fachdidaktiken sind durch
den Bezug auf das entsprechende Schulfach definiert.

Ebenso entsprechen auch die neu gebildeten Lembereiche eines Curticulums nicht
einer Wissenschaftsdisiziplin, sondern sie sind durch einen gemeinsamen Bezugs-
punkt definiert, der nach bildungstheoretischen Kriterien festgelegt wurde. In diesem
Sinne sind Bereichsdidaktiken also nichts grundlegend Neues, haben sich doch die
meisten Fachdidaktiken schon immer mit dieser integrativen Funktion einer 'Be-
reichsdidaktik' auseinandersetzen miissen.

Integrierter Unterricht als Zielvorgabe fiir eine Bereichsdidaktik

Allgemein kann unterrichtsorganisatorisch zwischen ungefichertem und gefichertem
Unterricht unterschieden werden. Fiir unser heutiges Schulsystem ist die Aufteilung
des Unterrichts in Schulfacher weitgehend bestimmend, ungeficherter Unterricht fin-
det sich in einzelnen reformpéadagogischen Schulmodellen, in Teilen der Primarstufe
oder in Spezialveranstaltungen wie z.B. Projekttagen, Studienwochen. Nach Huber
und Effe-Stumpf (1994) lasst sich die Geschichte des Lehrplans des Abendlandes”
als eine dialektische Bewegung rekonstruieren: Zum einen werden Lemen und Lehren
zunehmend verfachert, zum andem wird immer wieder versucht, die Verficherung
aufzubrechen und Lernen und Lehren dem 'Ganzen', dem 'Leben', der 'Natur', dem
'Alltag' zu 6ffnen. So stehen auch neuere bildungspolitische Forderungen nach ganz-
heitlicher Bildung am Anfang der Bildung von Lembereichen in Curricula. Folgende
Zielkriterien kennzeichnen integrierten Unterricht:
1. Vernetzung von Wissen: Es soll in Zusammenhingen gelemt werden, dazu ist
interdisziplindres Vorgehen Voraussetzung.
2. Verstandenes Wissen: Das Verstehen einer Sache, der Erwerb von Kontext- und
Kompetenzwissen ist wichtig.
3. Orientierung an Alltagserfahrungen: Zur Losung komplexer, lebensweltlicher
Probleme und Fragen miissen Schliisselqualifikationen erworben werden.
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4. Mehrperspektivitat: Gegenstinde und Sachverhalte sollen unter mehreren Per-
spektiven betrachtet, erkannt und verstanden werden.
5. Komplementaritdt: Verschiedene fachspezifische Gegenstinde sollen gegenseitig
sachlogisch ergéanzt werden.
In der allgemeinen Diskussion wird meist nicht zwischen verschiedenen Formen von
ficheriibergreifendem, integriertem Unterricht unterschieden. Nach Frey ist ein inte-
griertes Curriculum ein Lehrgefiige, welches Informationen aus verschiedenen Dis-
ziplinen behandelt, die auf grund eines didaktischen Konzepts und in Hinsicht auf
gemeinsame Bildungsabsichten funktionalisiert sind' (Frey et al., 1973, S. 25). Be-
ziiglich des didaktischen Konzeptes lassen sich zwei Ebenen unterscheiden, auf wel-
chen eine Integration stattfinden kann: die Ebene der Fachdisziplinen, z.B. mit einem
ficheriibergreifenden Konzept, oder eine der Fachebene iibergeordnete Ebene, z.B.
Orientierung an Alltagsproblemen. Hiussler et al. (1998) schlagen fir den fa-
cheriibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht folgende Unterscheidungen
vor (vgl. Abb. 1):

In ein Einzelfach (z.B. im
Chemieunterricht) werden Erkenntnisse
Fachiiberschreitender aus einem andemn Fach (z.B. aus dem
Unterricht Physikunterricht oder Biologieunterricht)
eingebracht
Basiskonzepte oder Methoden, die
mehreren Einzelfichern eigen sind, werden
Fdcherverkniipfender wechselseitig und systematisch miteinander
Unterricht verbunden (z.B. Einfithrung des
Energiebegriffs)
Ein tiibergeordnetes Thema wird aus der
fdcherkoordinierender Perspektive unterschiedlicher Einzelfacher
Unterricht bearbeitet (z.B. Untersuchung eines
Okosystems).
Interdisziplindre Themen werden in einem
eigenen Fach zusitzlich zu den
fdcherergdnzender Unterricht | naturwissenschaftlichen Einzelfichern und
diese erganzend unterrichtet
(z.B.Umweltbiologie).
Interdisziplindre Bearbeitung von Themen
integrierter Unterricht und Inhalten mit integrierter Entwicklung
fachspezifischer Inhalte und Begriffe

ation auf der Ebene der
Fachdisziplinen

Integr

Ebene

Integration auf
einer hoheren

Abbildung 1: Verschiedene Formen von ficheriibergreifendem Unterricht

In Anbetracht dieser verschiedenen Formen und Moglichkeiten von Integration wird
klar, dass es die Bereichsdidaktik nicht geben kann, sondem dass eine
Bereichsdidaktik sich mit der Vermittlung fiir verschiedenste Formen von sog.
integriertem Unterricht auseinandersetzen muss.

Charakteristische Merkmale von Lernbereichen

Am Didaktikum Aarau werden seit 1996 die angehenden Oberstufenlehrpersonen
bereichsorientiert ausgebildet, sie besuchen neben fachlich und allgemein-didaksisch
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orientierten Kursen auch bereichs-didaktisch orientierte Grundkurse. Es werden vier
verschiederie Lernbereiche unterschieden: der erziehungswissenschafiliche Lern-
bereich 'Bildung und Erziehung von Jugendlichen' und die Jachlichen Lernbereiche
‘Ausdruck-Wahrnehmung-Kommunikation',  'Individuum- Gemeinschaft-Politik’
und 'Natur-Technik-Arbeit’,
Die Gliederung der Lembereiche am Didaktikum erfolgte nach der theoretischen Trias
der Vergesellschaftungsformen Arbeit - Sprache - Herrschaft von Habermas, wobei
bewusst die Trennung in Natur-und Geisteswissenschaften oder in wissenschaftliche
und sportlich-musische Bereiche vermieden wurde (Kiinzli, 1996). Es ist offensicht-
lich, dass diese Einteilung einige Fragen offen lisst; so ist ein Lembereich nicht durch
einzelne Disziplinen klar zu definieren und auch nicht absolut gegen andere
Lembereiche abgrenzbar. Er lasst sich auch nur bedingt definieren durch ficheriiber-
greifende Sammelbegriffe wie "Naturwissenschaften”, "Gesellschaftskunde”, "Kom-
munikation”, sondern bildet eine Matrix fiir Inhalte der Ausbildung, die vernetzt
erfahren werden sollten. Somit ist klar, dass auch andere Gliederungen fiir
Lembereiche moglich sind. Dennoch weisen Lembereiche einige charakteristische
Merkmale auf, die grundlegend fiir das Verstindnis einer Bereichsdidaktik sind (vgl.
Abb. 2).

1. Ein Lembereich verfiigt iiber einen zusammenhangenden, gemeinsamen Kanon von
bedeutsamem Wissen und Konnen.

2. Der Kanon von Wissen und Kénnen geht aus einem strukturierten Feld von
gemeinsamen Interessen und Fragestellungen hervor (einer "gemeinsamen
Blickrichtung"), z.B Lernbereiche am Didaktikum:

Natur — Technik — Arbeit: Verhdltnis des Menschen zu Natur und Technik
Individuum — Gemeinschaft — Politik: Der Mensch als soziokulturelles Wesen
Ausdruck — Wahrnehmung — Kommunikation: Formen und Mittel des Ausdrucks
und derKommunikation

3. Das Wissen und Konnen dieses Kanons wird methodisch nach wissenschafilich
akzeptierien Regeln erworben und akzentuiert.

4. Ein Lembereich verfiigt iber ein Repertoire von Lernsituationen, die fur den Erwerb
des Kanons von Wissen und Kénnen herangezogen werden konnen.

Abbildung 2 Charakteristische Merkmale von Lemnbereichen

Beispiele von Bereichsdidaktik

Drei Beispiele aus den fachbezogenen Lembereichen des Sekundar-und Reallehrer-
studienganges (SEREAL) des Kantons Aargau zeigen mogliche Inhalte einer Be-
reichsdidaktik auf.

Lernbereich Natur — Technik — Arbeit':
Blackbox oder die Stricknadeln der Erkenntnis

In einem ersren Teil wurde von der Idee der spannenden Fragestellung "Was ist Le-
ben" ausgegangen, die fiir alle Fachdisziplinen des Bereichs und auch fiir die Unter-
richtskompetenz der kiinftigen Lehrpersonen wichtig ist. Dazu wurde das Erfah-
rungsszenario Black Box (nach Heck & Weber, 1999) gewihlt, wo sich "Leben" in
einer Black Box (bestimmte Frucht in einer Schuhschachtel eingeklebt) befindet. Die
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Studierenden haben die Aufgabe, mit einer Stricknadel durch Stochern (Unter-
suchungsmethode) herauszufinden, was Leben ist. Sie fiilhren das Experiment
selbstindig durch, dabei entwickeln sie Fragestellungen und verfeinern die Methode,
ebenfalls werden die Grenzen einer Methodik erfahren. In einem zweiten Teil lassen
sich dann an diesem einfachen Beispiel wichtige erkenntnistheoretische Fragen und
grundlegende methodische Fragen der Naturwissenschaften diskutieren.

In einem dritten Teil bearbeiten dann die Studierenden ein beliebiges Beispiel aus
dem Lehrplan unter dem Gesichtspunkt der Black Box-Erfahrungen, z.B. Funktion
des Kiihlschranks, Leben im Wasser (Wasserschnecke), Temperaturregulation oder
Blutzuckerregulation beim Menschen, Verdnderung von Farbstoffen etc. Dabei stehen
einerseits das Sachverstindnis der Vorginge, andererseits Alltagsvorstellungen von
Schiilern und deren Kldrung mit Hilfe der Black Box-Methode im Vordergrund. Das
bearbeitete Beispiel wird zu einer experimentell orientierten Unterrichtseinheit
zusammengestellt.

Lernbereich 'Individuum — Gemeinschaft — Politik":
Raumbewusstsein — Umgang mit Karten
Fiir alle beteiligten Ficher dieses Lembereichs ist das Raumbewusstsein von Jugend-
lichen ein wesentlicher Faktor zur Erschliessung der Inhalte, und der Umgang mit
Karten gehort als Standard-Lemsituation ebenfalls zu Geschichte, Geografie, Reli-
gion, Wirtschaft und Politischer Bildung.

Die Studierenden miissen vor der Veranstaltung im Rahmen einer Begleitung von
Jugendlichen das Raumbewusstsein erkunden, indem sie ihren Jugendlichen eine
blinde Karte vorlegen und sie auffordem, die Grenzen des Kantons Aargau einzu-
zeichnen. Diese materialisierten Schiilervorstellungen bringen sie in die Veranstaltung
mit, und in einem ersten Schritt werden die unterschiedlichen Karten der 10- bis 20-
Jahrigen verglichen und diskutiert. Es zeigen sich Vorstellungsmodelle des Kantons,
die je nach Wohnort und Alter vollig verschieden sind. In einem zweiten Schritt
lemen die Studierenden in einem Vortrag Wissenswertes zur Ausbildung und zu
verschiedenen Dimensionen des Raumbewusstseins kennen. Daran schliesst sich ein
Vergleich von Lehrmitteln an, wo untersucht wird, wie das Raumbewusstsein anhand
von Karten ausdifferenziert werden konnte. Im letzten Teil der Veranstaltung bereiten
die Studierenden den Finsatz einer Karte fiir ihre nichste Lehrpraktische Ubung vor.

Lembereich 'Ausdruck — Wahrnehmung — Kommunikation':
Auseinandersetzung mit Zeichenprozessen

Hier stand die Auseinandersetzung mit Zeichenprozessen im Vordergrund und zwar
u.a. im Zusammenhang mit grundlegenden Aufgabenstellungen, die sich in den
verschiedenen Fichem des Bereichs ergeben, z.B. bei einer Bildbeschreibung, der
Bearbeitung eines Aufsatzthemas oder der Interpretation eines Musikstiicks. Diese
Aufgabenstellungen unterliegen dem Spannungsfeld von Kreativitit einerseits und
dem Erfiillen von klaren Vorgaben (Gliederung, Ablauf, Aufbau etc.) andererseits.
Das Problem wurde an einem Beispiel aus dem Fach Deutsch entwickelt: Von zwei
gleichzeitig entstandenen Bildbeschreibungen wurde auf Unklarheiten bei der
Aufgabenstellung geschlossen und die Konsequenzen fiir die Bewertbarkeit disku-
tiert. Eine gemeinsame Diskussion fiihrt dann zu einer Art "Checkliste", die fiir
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Aufgabenstellungen im Bereich verwendet werden kann, was auch - diesmal an
Aufsitzen, die sich die Studierenden gegenseitig stellten - iiberpriift wurde.

Grundlagen einer Bereichsdidaktik — vier wichtige Grundfragen

Aufbauend auf den charakteristischen Merkmalen und den Erfahrungen mit Be-
reichsdidaktik am Didaktikum lasst sich nun der Begriff Bereichsdidaktik besser
definieren und Grundlagen fiir Bereichsdidaktiken ableiten.

Als Hintergrund einer Bereichsdidaktik kann das gemeinsames Verstindnis des
Lehrens und Lemens in einem Lembereich bezeichnet werden.

Ziel einer Bereichsdidaktik ist die Entwicklung einer Unterrichtskompetenz, die
sich von der Unterrichtskompetenz eines Faches unterscheidet, indem sie befihi gt, im
Unterricht  facheriibergreifende, interdisziplindre und transdisziplindre Beziige
herzustellen und tibergreifende Phinomene und Fragestellungen des Alltags und der
Lebenswelt ganzheitlich zu bearbeiten und zu unterrichten. In Anlehnung an Shulman
(1987) sind zur Entwicklung von Unterrichtskompetenz verschiedene Kategorien
notwendig, z.B. inhaltliches Wissen, pidagogisches Gegenstandswissen, curricula-
res Wissen und Handlungswissen (know how). Diese Wissenskategorien bilden auch
die Grundlage fiir die Kompetenzen, welche eine Bereichsdidaktik vermitteln will.
Folgende vier Grundfragen umreissen deshalb die Aufgaben einer Bereichsdidaktik:

1. Was und Wozu?

Mit der Fragen "was und wozu?" muss eine Definition des Kanons von bedeutsamem
Wissen und Kinnen fiir den jeweiligen Lemnbereich erfolgen, sowie bereichsspezifi-
sche Lemziele festgelegt und Verfiigungsstufen bestimmt werden.

Dazu gehort der Aufbau und die Differenzierung des Wissens iiber gemeinsame,
wichtige Inhalte und Gegenstinde des Lembereichs, ebenso wie die exemplarische
Kenntnis wichtiger Begriffe, Inhalte und Methoden einzelner Ficher oder Fachdiszi-
plinen des Bereichs. Es handelt sich hier um eine Zusammenstellung von lenens-
werten und lembaren Inhalten, welche wissenschaftlich-fachliche, individuelle und
institutionelle  Voraussetzungen beriicksichtigen und bereichsspezifisch wichtige
Inhalte und Gegenstinde (Schliisselprobleme) beschreiben. Wichtig ist, dass hier eher
Ubersichtswissen als Faktenwissen angestrebt wird. Die Organisation des
bedeutsamen Wissens im Lembereich soll iibersichtlich erfasst werden, und bereichs-
spezifische Lernziele miissen fiir die verschiedenen Dimensionen und Verfiigungsstu-
fen festgelegt werden.

2. Woher und Wohin?

Diese Fragen zielen auf eine' gemeinsame Blickrichtung'.

Wichtige Fragestellungen, welche aus dem fiir den Bereich typischen, gemeinsa-
men, strukturierten Interessensfeld hervorgehen, miissen fiir den Lembereich festge-
legt werden, z.B. Historische Perspektive, Problemldsungsstrategien.

Ebenso muss hier die Diskussion gefiihrt werden, wie integrativ bereichstypische
Inhalte und Gegenstinde erschlossen werden kénnen.
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Diese beiden ersten Fragenkomplexe entsprechen der Bereichsdidaktik als Didaktik
der Theorie von Leminhalten. Der Gesichtspunkt einer Bereichsdidaktik als Theorie
der Methodenlehre fiihrt zu weiteren wichtigen Grundfragen:

3. Wie?

Diese Frage zielt auf eine gemeinsame Methodologie des Lernbereichs.

Sie bildet die Grundlage, welche Zugénge zur Erschliessung der bereichstypischen
Inhalte und Gegenstinde ermdglicht und methodische Handlungsmdglichkeiten fiir
den Unterricht aufzeigt. Zum Beispiel "Welches sind die bereichstypischen Vorge-
hensweisen zum Erkennen von Naturvorgéngen?" An verschiedenen, exemplarischen
Themen und bereichsspezifischen Phinomenen soll trotz variierender Situationen die
gleichbleibende Regelhaftigkeit ("Grammatik") im Kontext des Bereichs aufgezeigt
werden. Einzelne Fachinhalte miissen integrativ behandelt und Beziige zur Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler hergestellt werden. Die Bedingungen und Voraus-
setzungen, die Lem- und Denkwege, sowie Verstehens- und Aneigungsschwierig-
keiten (Vor— und Missverstindnisse) von Schiilern der Altersstufe und von Lehrper-
sonen miissen in realen Unterrichtssituationen erlebt und erprobt werden konnen. Im
Lembereich miissen zudem Instrumente zur Diagnose von Lemvoraussetzungen,
Lernschwierigkeiten und Lemnfortschritten ausgewéhlt und entwickelt werden.

4. Wo und Womit ?

In einer Bereichsdidaktik miissen geeignete gegenstands- und bereichsspezifische
Lernsituationen und Lernmaterialien entwickelt und erfahren werden konnen.

Es miissen Lemsituationen entwickelt werden, die den Studierenden erlauben, ihre
Kompetenzen auf den verschiedenen Ebenen (Fachdidaktik, Fachebene, iibergreifen-
des, vernetzes Lehren und Lemen) zu entwickeln, damit sie befdhigt werden, einen
integrierten Unterricht zu erteilen. In der Bereichsdidaktik erfolgt die Auseinanderset-
zung mit einem Grundrepertoire von bereichstypischen Lemsituationen.

Wissen um die Geschichte der Schulficher und die Geschichte des Bereichs, die
Kenntnis geeigneter Reprisentationsformen fiir bereichstypische Inhalte und Gegen-
stinde, die Kenntnis und Beurteilung von Lehrmitteln, didaktischen Medien und Un-
terrichtsmaterialien, sowie das Erarbeiten von Kriterien fiir eine Indikation oder Kon-
traindikation von Unterrichtsmaterialien sind die Grundlagen fiir das unter-
richtspraktische Handlungswissen. Planungsinstrumente fiir die kurz- und langfri-
stige Unterrichtsplanung miissen zur Verfiigung gestellt werden, die konkrete Pla-
nung von ficheriibergreifenden Unterrichtseinheiten muss gezielt geiibt werden.

Blickwechsel als Grundlage von Bereichsdidaktik

Wie unterscheidet sich eine Bereichsdidaktik von einer Fachdidaktik? Betrachtet man
anhand der vier Grundfragen die Zusammenstellung der Grundlagen einer Bereichs-
didaktik (bedeutsames Wissen und Kénnen, Ziele, eine gemeinsame Methodologie,
geeignete Lemsituationen und Instrumente), so unterscheidet sich eine Bereichsdi-
daktik von einer Fachdidaktik eigentlich im Wesentlichen durch einen "Blickwech-
sel”, d.h. durch den gemeinsam deklarierten Ansatz der Integration und der Ganz-
heitlichkeit beziiglich Zielsetzung, Gegenstandskonstruktion und Methodik. Das Wis-
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sen wird gemeinsam organisiert zum Zwecke der Ausbildung von LehrerInnen und
im Hinblick auf einen integrierten Unterricht. Dies fiihrt zwangslaufig zu einem an-
dern Vorgehen und einer andern Organisation als z.B. eine Wisssensorganisation zum
Zwecke einer akademischen Karriere. Durch diesen Blickwechsel werden andere
Ziele und Methoden wichtig, ebenso kommt sozialen Prozessen der Verstindigung
eine wichtige Bedeutung zu. Der gemeinsam deklarierte Ansatz des Blickwechsels mit
seinen Folgeerscheinungen hebt die Bereichsdidaktik auf eine héhere Ebene der Inte-
gration und erlaubt erst, dass die wichtigen Wechselwirkungen zwischen den unter-
geordneten Systemen (Fachdidaktiken, Fachwissen, allgemeine Didaktik etc.) in
Erscheinung treten konnen. In Analogie zu biologischen und 6kologischen Systemen
konnte man von einer Emergenz der Bereichsdidaktik sprechen: "In einem struktu-
rierten System entstehen auf hoherer Integrationsebene neue Eigenschaften, die sich
nicht aus der Kenntnis der Bestandteile niedriger Elemente ableiten lassen” oder "das
Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile"(vgl. Abb. 3).

Diese Analogie weist auch ganz klar auf die Wichtigkeit der einzelnen Teilkompo-
nenten hin: Fachdidaktiken, Fachwissen, allgemein didaktisches Wissen und Unter-
richtspraxis sind unabdingbare Bestandteile einer Bereichsdidaktik.

Zum Schluss stellt sich die Frage nach der Steuerung des Systems Bereichsdidak-
tik. In biologischen Systemen erfolgt die Steuerung der untergeordneten und iiberge-
ordneten Einheiten mit Hilfe des genetischen Programms, einer Art Sprache, welche
das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten regelt und welches bis zu einem
gewissen Grad flexibel auf dussere Bedingungen (Umweltinderungen) reagieren
kann. Fiir die Bereichsdidaktik konnte postuliert werden, dass die Steuerung eben-
falls durch eine Sprache, nimlich die intensive Kommunikation zwischen den Betei-
ligten erfolgt, welche die "Grammatik" des Bereichs festlegt. Dabei werden eben ge-
meinsam die genannten Grundlagen (bestimmte Ziele, Inhalte, Lemsituationen etc.)
festgelegt. Ebenfalls kann und muss auf sich 4ndemmde Umweltbedingungen (unter-
schiedliche Schulsituationen, institutionelle Rahmenbedingungen etc.) reagiert wer-
den.

Offene Fragen

Aus diesen Uberlegungen heraus lassen sich eine Reihe offener Fragen formulieren,
die firr die Weiterentwicklung einer Bereichsdidaktik bedeutend sind. Alle Teilfragen
miinden eigentlich in der zentralen Frage des Verhiltnisses zwischen den einzelnen
Ausbildungskomponenten.

Aus den obigen Ausfithrungen geht hervor, dass eine Bereichsdidaktik in der Leh-
rerlnnenausbildung verschiedene Komponenten aufweisen muss: fachliche, bereichs-
spezifische, pédagogisch-didaktische, fachdidaktische und unterrichtspraktische
Kompetenzen miissen vermittelt und erworben werden. Die Hauptfrage fiir die Leh-
rerInnenausbildung wird sein, in welchem Verhiltnis diese Komponenten zueinander
stehen sollen, in welcher zeitlichen Abfolge und mit welcher Gewichtung.

Daraus ergeben sich auch untergeordnete Teilfragen: Wie konnen die Studierenden
das fiir die Unterrichtskompetenz notwendige Hintergrundwissen erwerben? Wie
kann bei den Studierenden eine geniigende Handlungskompetenz im Unterricht gesi-
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chert werden? Welche Rolle spielen die Lehrmittel in einer Bereichsdidaktik oder in
einem integrierten Unterricht?

Neben diesen inhaltlich und methodisch akzentuierten Fragen stehen auch die
strukturellen Rahmenbedingungen der LehrerInnenbildung im Vordergrund.
Wie erste Erfahrungen mit Bereichsdidaktik zeigen, ist eine vielfiltige Kommunikati-
onskultur die Grundlage fiir den Erfolg einer Bereichsdidaktik. Es scheint deshalb
zwingend, auch dafiir zu sorgen, dass institutionelle Rahmenbedingungen (Zeitpool
fiir Vor- und Nachbereitung, Aufwand fiirr Austausch und gemeinsame Sitzungen) so
definiert werden, dass diese erforderliche Kommunikation stattfinden kann und nicht
einfach so nebenher zwischen Tiir und Angel erledigt werden muss oder eben nicht
in geniigendem Mass erledigt werden kann. Soll das Ganze mehr als die Summe sei-
ner Einzelteile sein, so ist auch ein erhéhter Zeit- und Arbeitsaufwand gefordert, und
dieser muss zeitlich abgegolten bzw. finanziell honoriert werden. Den nicht zu un-
terschitzenden strukturellen Rahmenbedingungen und den Grenzen von personalen
Ressourcen und Zeit muss auch im Zusammenhang mit der Diskussion des Fragen-
komplexes "Integration von Forschung in der Lehrerlnnenausbildung” in der Leh-
rerlnnenbildung innerhalb einer Hochschule oder Fachhochschule besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden.

Bereichsdidaktik

ein iibergeordnetes System mit neuen Eigenschaften

1 emergent: neue Eigenschaften !

Grundlagen +

Kommunikation
Fach- Fach- Allgemeine Unterrichts-
didaktiken wissen Didaktik praxis

Abbildung 3: Bereichsdidaktik als emergentes, iibergeordnetes System mit neuen
Eigenschaften.
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Die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und
Lehrer in wissenschaftlicher Abstiitzung unter dem
Anspruch des Einbezugs der Forschung

Heinz Wyss

Der Auf- und Ausbau der Bildungsforschung ist eine zentrale Aufgabe der Reform
einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich der Wissenschaft verantwortlich
weiss und die als Berufsbildung dem Auftrag zur Professionalisierung der Lehrper-
sonen verpflichtet ist. Gegenstand der aktuellen Diskussion der qualitativen
Aspekte der neugestalteten Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist zum einen die
Frage, welches Wissen und wieviel Wissenschaftlichkeit vorauszusetzen sind, damit
die zu erzielenden Lerneffekte den neu definierten Standards entsprechen, und
zum andern ist es die Frage, was die Funktion der Forschung und welches ihr Zu-
sammenhang mit der Lehre ist. Nach der per definitionem einschrinkenden Aus-
richtung der "angewandten" Forschung an Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf die schulpraktische Umsetzung ihrer Ergebnisse, beginnt sich
die Auffassung durchzusetzen, dass die Bildungsforschung ihrerseits zum Er-
kenntnisgewinn und zur Wissensproduktion beitragt und dass sie sich somit nicht
kategorial von der Grundlagenforschung abkoppeln ldsst. Der Beitrag nimmt die
anstehende Frage nach der Aufgabe der Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf und beleuchtet den Zusammenhang von Forschung und Lehre,
desgleichen den Wechselbezug von Forschung und Entwicklung.!

Ein Auftrag - viele Fragen

Das Bundesgesetz vom 30. Mai 1994 verlangt von den Fachhochschulen "ein Enga-
gement in anwendungsorientierter Forschung und Entwicklung"?. In gleicher Weise
fordert die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK in
ihren "Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Padagogischen Hochschulen®
vom 26. Oktober 1995 eine "berufsfeldbezogene Entwicklung und Forschung". Be-
reits haben mehrere Kantone diesen Forschungs- und Entwicklungsauftrag in ihren
Gesetzen zur Neugestaltung ihrer Lehrerinnen- und Lehrerbildung rechtlich verankert.
Der Auftrag zur Forschung leitet sich folgerichtig ab von der Zuordnung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zur Hochschulstufe.

Noch ist freilich nicht ausreichend geklirt, wie er sich im Kontext der nationalen
Bildungsforschung und Bildungspolitik umsetzen und realisieren wird. Noch sind
wesentliche Fragen nicht schliissig beantwortet:

- Welchem Zweck hat die Forschung zu dienen? Welche Funktion kommt ihr in ih-
rem Bezug zur Lehre in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen zu, welch
andere in der Schulentwicklung?

1 Gekiirzte Fassung des Referates, gehalten im Rahmen des Kongresses der Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom 23./24.04.1999 in Luzern, anlisslich der Verleihung
des Anerkennungspreises der Aebli Nif Stiftung an die Forschungsstelle der Padagogischen Hoch-
schule St. Gallen.

2 Botschaft zum Bundesgesetz iiber die Fachhochschulen, S. 18.
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- Was ist des genaueren unter “berufsfeldbezogener Entwicklung und Forschung"
im je einzelnen und im Zusammenhang zu verstehen? Wieweit hat die Forschung
neben ihrer disziplindren Ausrichtung spezifische berufspraktische Anliegen wahr-
zZunchmen?

- Wieweit ist sie frei, wieweit auftragsgebunden? Welchen Themen soll sie sich zu-
wenden und welche Probleme soll sie angehen? Und das aufgrund welcher wis-
senschaftsmethodischen Zugangsweisen?

- Wer erfiillt an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung den Forschungs-
auftrag? Konnen Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrerinnen und Lehrem
zugleich Forscherinnen und Forscher sein, und das aufgrund welcher Kompeten-
zen und Anstellungsbedingungen, abgestiitzt auf welche personellen, zeitlichen,
infrastrukturellen und finanziellen Ressourcen?

Mit diesen und &hnlichen Fragen beschiftigen sich die Fachleute des lingem schon,

wie sich dies anhand der Fachliteratur nachweisen ldsst3.

Im weiteren haben in diesem Problemzusammenhang zur Klidrung des Forschungs-
und Entwicklungsauftrages beigetragen

- die Seminare, Vorlesungen und Symposien, die die Aebli N4f Stiftung an den Uni-
versititen Ziirich und Bern ermoglicht und als nichstes an der Universitéit Freiburg
initiiert hat,

- ferner der Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung SGL und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung
SGBF 1996 in St. Gallen,

- im besonderen derjenige der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung SGL von 1997 in Basel zum Thema "Forschung als Herausforde-
rung und Chance fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer".

Zu erwihnen ist desgleichen das Seminar "Praticien-chercheur” von 1995 am Didak-

tikum Aarau. Und nun liegt mit dem Expertenbericht von Gretler, Grossenbacher &

Schirer (1998) eine Bestandesaufnahme vor. Der Schweizerische Wissenschaftsrat

SWR und die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK

haben diese Studie auf Antrag der SGL und der SGBF bei der Aarauver Koordinati-

onsstelle fiir Bildungsforschung SKBF in Auftrag gegeben. Der Bericht beschreibt
die aktuelle Situation der "Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und

Lehrerbildung” und zieht Schlussfolgerungen im Hinblick auf deren kiinftige Institu-

tionalisierung.4

3 Zu nennen sind im besonderen die wegweisenden Studien und konzeptuellen Vorschlige von Beck,
Guldimann & Zutavern (1994, 1995), Criblez (1996), Criblez & Wild-Naf (1998), Dick (1998),
Gautschi & Végeli-Mantovani (1995), Gretler & Grossenbacher (1982, 1998), Hiigli (1995, 1998),
Moser (1995), Kiinzli (1998), Oelkers (1998), Oelkers & Tenorth (1991), Reusser (1996), Tenorth
(1994) und Terhart (1991), verschiedene dieser Autoren u.a. unter Bezugnahme auf Schén
(1991,1993: "The Reflective Practitioner") und Vanhulst (1993, 1994: "Recherche et formation”).

4 Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Dossier 54A. EDK/SWR, Bem
1998.
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Wissenschaftlich kann die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer nur
sein, wenn sie ihren Forschungsauftrag emst nimmt

Es mag sein, dass im Zuge der Akademisierung der Ausbildung aller Lehrpersonen
zur Zeit allzu plakativ von "Wissenschaftlichkeit” die Rede ist. Es mag ferner sein,
dass sich zu hohe Erwartungen an dieses Qualititssignal kniipfen, Erwartungen, die
nicht gesichert einlosbar sind. Dieser Umstand ist es, der Fritz Oser zur Frage veran-
lasst, ob die "Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung und die Integration der For-
schung in die Lehrerbildung ... zu einem blossen Selbstzweck werde, der nur ...
standespolitischen Interessen diene" (Oser, 1996, S. 76). Die postulierte "Wissen-
schaftsorientierung” halte nur, was man sich von ihr im Aufbau der Kompetenzen
verspreche, wenn sie "curricular substantiell und Mittel zum Zweck einer Verbesse-
rung der professionellen Ausbildung” sei (ebd., S. 81).

Die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer und die im Schuldienst stehenden Lehrkrifte
sollen dank dem Wissenschaftsbezug von Aus- und Weiterbildung befahigt werden,

- die anthropologischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen ihres professionellen Tuns zu analysieren,

- die padagogische Zielsetzung ihres Handelns vor diesem Hintergrund zu reflektie-
ren und sie argumentativ verantwortlich zu vertreten,

- gestiitzt auf ein differenziertes Handlungsrepertoire die Lehr- und Lemformen al-
ters-, sach- und zielentsprechend einzusetzen

- und so, das Wissen fiir ihr berufliches Handeln nutzend, "vom Reflexverhalten im

Unterricht zu reflektierten Handlungen im Unterricht" zu finden.>
Die genannten Ausbildungsziele lassen sich nur unter der Voraussetzung erreichen,
dass die angehenden Lehrerinnen und Lehrer in wissenschaftliches Denken eingefiihrt
und dafiir sensibilisiert werden. Das aber tut sich nur, wenn Wissenschaft nicht allein
als System des gesicherten Wissens verstanden wird, sondern als ein sich selber stin-
dig in Frage stellendes, als ein durch neue Einsichten sich stetig eeuerndes Wissen.
"Wissenschaft entsteht durch Forschungsaktivititen und besteht nur durch sie.”

Dieses dynamische Verstindnis von Wissenschaft haben die Ausbildungsinstitute
den Studierenden durch Initiation in wissenschaftliche Methoden zu vermitteln. Pro-
padeutische Einblicke in Forschungsprojekte entwickeln eine forschend-reflektive
Haltung, die die angehenden Lehrpersonen eine kritisch evaluierende Distanz zu ihrer
eigenen Praxis gewinnen lisst. Diese Distanz schafft die Voraussetzung, dass sie ihre
Praxis einer produktiven Kontrolle auszusetzen wagen, so dass sie bereit und fihig
sind, sie weiterzuentwickeln und zu optimieren.

All das besagt, dass eine wissenschaftliche, forschungsgestiitzte Ausbildung nicht
praxisfem ist, wie ihr dies in Verkennung ihrer Ausrichtung zu Unrecht vorausgesagt
wird. Das Mass ihrer Qualitit ist "die Ausbildung professioneller Standards”. Ich zi-
tiere die Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an hessischen Hoch-
schulen (1997): Es geht darum, "professionelle Handlungsweisen mit dem dafiir
notwendigen wissenschaftlichen Wissen zu verbinden und sie unter Beriicksichtigung
dieses Wechselbezuges in Ubungs-, Simulations- und Praxissituationen als
Kompetenzen zu entwickeln ..." (S. 55). Dieses Zusammengehen von Wissen und

5 Titel einer Lehrveranstaltung an der Universitit Freiburg.
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Tun charakterisiert die auf Einsicht und Handlungsfzhigkeit hin angelegte Aus- und
Weiterbildung von Lehrerinnen- und Lehrern. Und diese streben wir an.

Stehen sich Grundlagenforschung und angewandte Forschung,
Wissenschaft und Profession entgegen?

In seiner Jenaer Antrittsvorlesung von 1789 lehnt Schiller jede Berufsausrichtung
akademischer Bildung ab. Ein Studium, das sich der Berufspraxis und so im Anwen-
dungsbezug dem Prinzip funktionaler Niitzlichkeit verpflichte, bilde "Brotgelehrte"
aus, was humanistischer wissenschaftlicher Bildung entgegenstehe. "Anders ist der
Studierplan, den sich der Brotgelehrte, anders derjenige, den der philosophische
Kopf sich vorzeichnet."

Heute lehrt uns u.a. die Ausbildung der Mediziner, dass eine berufsbezogene, zu
professionellen Kompetenzen befihigende Ausbildung durchaus vereinbar ist mit dem
Ziel und Geist akademischer Bildung. Die alte Dichotomie von Wissenschaft und Be-
ruf lebt freilich dort wieder auf, wo von der Gegensitzlichkeit von wissenschaftli-
chem Wissen und professionellem Wissen die Rede ist, vom dialektischen Verhiltnis
von Grundlagenforschung und angewandter Forschung. Die erstere sei auf Erkennt-
nisgewinn hin angelegt und produziere "Wissen an sich”, nicht "Wissen fiir die Pra-
xis". In ihrer rein wissenschaftlichen Ausrichtung und Selbstbestimmtheit sei sie nicht
ins Feld des praktischen Handelns verstrickt. Sie wisse sich allein der Wahrheit
verpflichtet, der Eigenlogik der Fachwissenschaft, ihrer Systematik und den diszi-
plinspezifischen Methoden. Anders die anwendungsorientierte, die "berufsfeldbezo-
gene Forschung". Diese sei "praktizistisch” und instrumentalisiert, indem sie funktio-
nal der Erhellung des beruflichen Tuns diene und auf dessen Verbesserung und Ent-
wicklung hin angelegt sei. Dadurch - so Criblez (1996, S. 67) - stelle sich die Frage
der Unterscheidung der Wissensformen in der wissenschaftlichen Disziplin und der
pédagogischen PraxisS.

Dem widersprechen die Autoren des erwihnten Expertenberichts zum Ist-Zustand
von Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie wider-
setzen sich einer Zuordnung nach dem Schema "Grundlagenforschung an Universi-
taten, angewandte Forschung und Entwicklung an Piddagogischen Hochschulen und
(an) Pidagogischen  Arbeitsstellen”  (der Bildungsverwaltung)  (Gretler,
Grossenbacher & Schierer, 1998, S. 75). Sie wenden sich gegen eine institutionell
bedingte Trennung von sogenannt freier, disziplindrer Grundlagenforschung und
gebundener, problemloseorientierter angewandter Forschung. Es sei dazu Jiirgen
Oelkers zitiert: "Was grundlegend ist und was nicht, zeigt sich oft erst in der
Bearbeitung, ein scheinbar praxisnahes Problem fithrt bei niherem Hinsehen in
Untiefen, eine zu Beginn rein theoretische Fragestellung stellt sich als unmittelbar
praktisch heraus ..." (Oelkers, 1998).

6 Vgl. Oelkers & Tenorth (1991), Terhart (1994)
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Forschen und Lehren

Wer forscht, stellt in Frage, was ist und was sich tut. Das untergribt die Sicherheit,
aus der heraus Lehrpersonen padagogisch professionell handeln. Heisst das, dass,
wer forscht, nicht zugleich lehren und ausbilden kann, weil die Skepsis des For-
schenden dem "know how" des beruflich Handelnden nicht gut bekommt?

Das Beispiel der zu gleichen Teilen in Forschung und Lehre Titigen beweist, dass
dem nicht so ist. Das Erkenntnisinteresse und der dadurch motivierte Wissensgewinn
steht der Wissensvermittlung und Wissensnutzung nicht entgegen. Im Gegenteil. Er-
gebnisse der Forschung konnen unmittelbar in die Lehre einfliessen, und umgekehrt
gewinnt die Forschung im Verbund von Wissenschaft und Berufspraxis zu Problem-
stellungen und somit zu neuen Forschungsinhalten. Das bezeugt, dass sich das Den-
ken und Handeln, die Kognition und das Tun wechselseitig aufeinander beziehen las-
sen.” Zwischen dem Erkennen und dem Tun gibt es keinen Bruch und somit auch
keinen Dualismus zwischen Forschen und Lehren. Die Welt deuten und sie verstehen
ist das eine, sie zum Besseren zu verindern das andere. Das Grundanliegen einer
verhaltenswirksamen [ ehrerinnen- und Lehrerbildung muss es sein, das eine wie das
andere im Verbund so wahrzunehmen, dass das Denken das Handeln steuert und dass
anders herum das auf ein klares Ziel hin geordnete Handeln zu neuer Erkenntnis
fiihrt, dergestalt, dass sich Wissen schaffendes Denken und praktisches Tun in ihrem
Wechselbezug zusammenfinden. Das bedingt eine kognitionspsychologische Einsicht
in die Voraussetzungen und Bedingungen der Erkenntnisvorginge, eine vertiefte
Theorie der Begriffsbildung und ein didaktisches Wissen um die Grundformen des
Lehrens.

Auf die eingangs evozierten Fragen, wie die Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehreraus- und -weiterbildung beschaffen sein muss, damit sie in den Lehrpersonen
aller Stufen die Entwicklung "einer kritisch priifenden, rationalen Haltung und Ein-
stellung zur Welt und zum eigenen Tun und Sein" (Schilméller, 1995) fordert, gilt es
Antworten zu geben. Leisten lésst sich dies wohl nur zum Teil durch konzeptuelle
Planung. Am besten wird es sein, die Forschungsaktivititen so aufzunehmen, dass
die in der scientific community ebenso emstgenommen werden wie von den Prakti-
kern, die die Ergebnisse dieser Forschung fiir ihr berufliches Wissen als erhellend
und fiir ibr professionelles Handeln als relevant verstehen und nutzen sollten.
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Warum nicht einfach Forschung?

Gedanken zur Diskussion um Forschung an den zukiinftigen padago-
gischen Hochschulen

Michael Zutavern

Die Formel "Forschung und Entwicklung" als Aufgabe Pddagogischer Hochschu-
len beeinhaltet ganz unterschiedliche Funktionen. Der folgende Beitrag analysiert
in systematischer Weise die strukturellen Unterschiede zwischen Forschung, Ent-
wicklung und Evaluation und begriindet, warum diese unterschiedlichen Funktio-
nen nicht vermischt werden sollten.

Einleitung

Man kann sich die Diskussion ja einmal umgekehrt denken: Seit Jahrzehnten be-
wihrte, grosse Forschungsinstitute sollen demnéchst auch Lehrveranstaltungen an-
bieten. Entweder muss dazu jedes Mitglied des Forschungsteams einen kleinen Teil
Lehrverpflichtungen in sein Pensum integrieren oder es wiirde eine Dozentin ange-
stellt. Damit sei man so ausgestattet, dass Studierende aufgenommen und durch for-
schendes Lehren ausgebildet werden. Gleichzeitig konne die neue Stelle Lehrmitte-
lentwicklung, Weiterbildung der Forschenden, Beratungsaufgaben und die Qualitiits-
sicherung der Forschungsarbeit iibernehmen.

Nein, die Etablierung von Forschung in den jetzt entstehenden pddagogischen
Hochschulen soll mit diesem Vexierbild keineswegs in Zweifel gezogen werden — im
Gegenteil. Aber man gewinnt zur Zeit den Eindruck, dass dafiir nicht Forschung ein-
gefiihrt, sondern Forschungen erfunden werden, von der angewandten iiber die ko-
operative bis zur handelnden. Und man liest von immer neuen Auftrigen, die die
neuen "Forschungs"stellen einmal iibernehmen sollten: Entwicklung, Qualititssiche-
rung, Evaluation, Weiterbildung. Die folgenden Uberlegungen verstehen sich des-
halb als Einwiinde gegen eine Verwisserung der Forschungsaufgabe und gegen eine
Verzettelung der Funktionen der zu schaffenden Forschungsstellen.

Es sind im Kern zwei Argumente: Erstens kénnten neue Forschungsstellen viel fiir
das Grundlagenwissen iiber Bildung leisten, wenn ihre Ausrichtung auf empirische
Forschung geférdert wird. Dazu muss aber die Anwendungsorientierung, die jetzt als
besondere Kennzeichnung herausgestellt wird, zuriickgebunden werden auf die Pha-
sen im Forschungsprozess, wo sie hingehort: beim Suchen von Forschungsfragen
und beim Verbreiten der Erkenntnisse.

Zweitens sollte nicht Forschung, Evaluation, Entwicklung oder Qualitétssicherung
hinter dem Kunstwort "Forschung & Entwicklung" versteckt werden. Vielmehr ste-
hen Entscheidungen an, welche Aufgabe (wo, von wem ) angegangen werden soll -
jede hat ihre hohen Anspriiche und erfordert fiir deren Einlosung ausreichende Res-
sourcen.

Die folgenden Gedanken sind aus der Perspektive eines Alltags geschrieben, in
dem unser Team seit einigen Jahren den Spagat zwischen Forschung und Lehrerbil-
dung iibt. Was im Folgenden behauptet wird, leitet sich also immer aus diesen Erfah-
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rungen ab, und was in normativen Sitzen formuliert ist, driickt Maximen aus, denen
wir zu folgen versuchen.

1. Konzentration auf empirische Bildungsforschung

Kein Mangel an Fragen fiir Forschung

Im Bildungswesen und im speziellen im Bereich von Schule und Lehrerinnen- und
Lehrerbildung besteht ein Bedarf an empirischer Forschung. Sicher wird manchmal
unterschitzt, manchmal gering geschiitzt, was die Arbeit von Erziehungswissen-
schaftlern, Psychologen und Soziologen bereits an Erkenntnissen iiber Bildungspro-
zesse zusammengetragen hat. Gegen solche Fehleinschétzungen spricht z.B. die Dis-
kussion iiber Standards in der Lehrerbildung, die auf wissenschaftlich abgesicherten
Erkenntnissen aufbauen (Oser, 1997) Gleichwohl existieren genligend Wissensliicken
tiber Lernen und Sozialisation in der Schule, um viele Forschungsstellen noch lange
zu beschiftigen. Gerade iiber Lehrerhandeln und die wirkungsvollen Prozesse in der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern weiss man noch recht wenig: "Die
kartographische Erfassung der Landschaft des Lehrerwissens hat sich bislang auf
einige Ausschnitte beschriinkt und Gegenden vernachlissigt, die fiir die Bewohner
des Landes ebenfalls sehr bedeutsam sind" (Bromme, 1992, S.140). Dieses Manko
an abgesichertem Wissen hat ja die Debatte iiber die Lehrerbildungsreform von An-
fang an begleitet.

Die Tertiarisierung der Lehrerausbildung ist ein Bekenntnis zur N otwendigkeit ei-
ner wissenschaftlich abgesicherten Basis pidagogischen Wissens, das von pidagogi-
schen "Profis" in ihren alltiglichen Entscheidungssituationen "verarbeitet” wird.
Gerade wenn man das Erfahrungswissen z.B. von Lehrerinnen und Lehrern ernst
nimmt, muss man die Aufgabe férdern, den Kern an wissenschaftlich gepriiften
Theorien und Erkenntnissen in den zentralen Bereichen des pidagogischen,
didaktischen, fachdidaktischen Lehrerwissens zu verbreitern. Speziell als Grundlage
fir die Fachdidaktiken ist dieser Bedarf gross (z.B. Sitta, 1999).

Lehrerbildungsstitten sind der richtige Ort

Wie in anderen Berufsfeldern und ihrer Ausbildung sollten auch fiir den
Lehrerberuf die "Wege" zu neuem Wissen besonders fiir die Novizen sehr kurz sein.
Ausbildungsstitten sollten deshalb auch Stitten der Erkenntnisproduktion sein.
Forschung sollte an den neuen Pidagogischen Hochschulen ihrer ureigensten
Aufgabe nachgehen kénnen, nimlich Wissen zu schaffen. Fiir diese Aufgabe muss
speziell ausgebildetes Personal zur Verfiigung stehen.

Damit ist gesagt, dass es bei der Schaffung von Forschungsstellen in erster Linie
eben nicht um didaktische Anliegen wie das forschende Lernen oder um engere Ko-
operationen mit reflektierenden Praktikem unter dem Etikett "Lehrerforschung” geht.
Beides ist unabhingig von der Forschungsaufgabe zu verwirklichen: Forschendes
Lernen ist eine Lernmethode, die durch Forschungsstellen an den Hochschulen zwar
angeregt werden kann, sie aber nicht notwendig braucht. Lehrerinnen und Lehrer, die
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ihren Unterricht erforschen, konnen spannende Kooperationspartner fiir For-
schungsinstitutionen sein, ersetzen sie aber nicht.

Anwendungsorientierung ist ein zwiespdiltiges Etikett

Erkenntnisgewinn wird es nur durch gute Forschung geben. Anwendungsorientie-
rung kann ein Giitekriterium sein, aber nicht fiir die Erkenntnis selbst, sondern allen-
falls fiir das Vorgehen bei der Suche nach Forschungsfragen und/oder bei der Ver-
breitung der Erkenntnisse. Gleiches gilt fiir Kennzeichnungen wie "berufsfeldbezo-
gen" oder "schulbezogen”. Ob sich neues Wissen im Schulalltag in verdnderten Ver-
haltensweisen von Lehrerinnen und Lehrern niederschligt, ist kein Kriterium, das
iiber den Wahrheitsgehalt der Erkenntnis entscheidet.

Das Wissen iiber Kontrolliiberzeugungen und ihre Bedeutung fiir die Leistungsfa-
higkeit und das psychische Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilem z. B. exi-
stiert, auch wenn Schulen erst miihsam einen Weg finden miissen, diese Kontroll-
tiberzeugungen bei Schiilerinnen und Schiilem zu stirken. Die Erkenntnisse Piagets
iiber die kognitive Entwicklung haben Jahrzehnte gebraucht, bis sie sich fiir die Kin-
der und Jugendlichen als hilfreiche Formen des Lernens und der Unterstiitzung ihrer
Entwicklung in Erziehung und Schulbildung niedergeschlagen haben. In den Studien
zum moralischen Urteilen eines Lawrence Kohlberg mit seinen Dilemma-Interviews
und ihren aufwindigen Auswertungsverfahren liegt ein sehr "grundlagen-theoreti-
sches" Forschungsprogramm vor. Und diese Theorie hat sich wie andere intensiv
gepriifte Ansitze als immens "praktisch" erwiesen.

Forschung ist ein von der Gesellschaft zur Verfiigung gestellter Freiraum fiir eine
handlungsentlastete Suche nach Wahrheit. Der Elfenbeinturm ist gewollt und hat sich
bewihrt. In ihm diirfen Dinge auch scheitern. Das Wissen darum, dass etwas nicht
der Fall ist, eine Wirkung nicht nachgewiesen werden kann, braucht diesen Schon-
raum. Und es braucht schonungslose kritische Analysen durch andere Forschungs-
teams, die ebenfalls die Freiheit haben, neue Erkenntnisse schnell aufzugreifen und
kritisch zu priifen. Gesicherte Erkenntnisse aber, wenn sie bekannt gemacht, wahr-
und ernst genommen werden, konnen starke "praktische” Wirkungen entwickeln.
Manche Methodenmode wire Schiilerinnen und Schiilern erspart geblieben, wenn es
selbstverstindlicher wire, nach den gesicherten Grundlagen fiir ihre Wirkungsbe-
hauptungen zu fragen. Beurteilungs- und Bewertungsvorginge in Schule konnten
heute schon anders aussehen, wenn sich die Wahrnehmung dieser Berufsaufgabe
stirker auf Erkenntnisse, die vorliegen, stiitzen wiirde.

Orientierung am Berufsfeld erfolgt vor und nach der Erkenntnisarbeit

Selbstverstandlich kann auf der anderen Seite heute kein Elfenbeinturm in einem ver-
schwiegenen Tal Forscherinnen und Forscher von den Realitdten unserer Gesellschaft
abschotten. Natiirlich unterliegen Forscherinnen und Forscher dem Zwang, ihr Er-
kenntnisinteresse zu begriinden. Dies wird schon vor Beginn der Arbeit zum einen
durch die Qualititsaufsicht innerhalb der 6ffentlichen Institutionen sichergestellt. Zum
anderen sind fast keine Forschungsprojekte mehr ohne Drittmittel méglich. Es erfolgt
also eine weitere Sicherung durch das Begutachtungsverfahren bei Finanzantrigen
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beispielsweise durch den Nationalfonds. Dariiber hinaus wird gerade Bildungsfor-
schung zu Recht kritisch durch die im Bildungswesen arbeitenden Fachleute und
durch die "Klienten" wie z.B. Eltern von Schiilerinnen und Schiilern beobachtet.

In der Entdeckungs- und in der Umsetzungsphase ihrer Arbeit kénnen Forscherin-
nen und Forscher viel dafiir tun, dass die Ergebnisse ihrer Arbeit im Bildungsalltag
wahrgenommen werden. Sicher garantieren ein ausgewiesener Theoriebezug und der
Anschluss an aktuelle Forschungsfragen genauso wie das kreative Entdecken der
Liicken und offenen Fragen eines Forschungsfeldes, dass interessante Hypothesen
entstehen und spannende Ergebnisse zu erwarten sind.

Dariiber hinaus jedoch kann in dieser Phase der Entdeckung von Fragen der Bezug
zum Berufsfeld und die Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern Ausserst fruchtbar
sein. Pidagogische Hochschulen, die iiber die Praktika und den Einbezug von erfah-
renen Lehrerinnen und Lehrern in die Ausbildung solche Kontakte pflegen, kénnen
hier vorbildhaft wirken. So gerit speziell die Frage nach der Bewihrung von Theo-
rien unter komplexeren Rahmenbedingungen in den Blick. Lisst sich beispielsweise
die Lernwirksamkeit der Kooperation von Lemenden auch unter den Alltagsbedin-
gungen einer Schulklasse bestitigen? Doch nur dort, wo dieser Blick auf Fragen der
péadagogischen Praxis verbunden wird mit vorhandenem Wissen und seiner theoreti-
schen Ordnung, wird man Forschungsfragen formulieren kénnen, die so iiberpriifbar
sind, dass sie zu gesicherten Erkenntnissen werden kénnen.

Hauptkriterium bleibt die Giite der Erkenntnis

In der Forschungsphase der Uberpriifung von Annahmen kann es nur um Wahrheit
gehen. Die bewihrten Kriterien von Objektivitit, Reliabilitit und Validitit gelten als
Garanten dieses Bemiihens um die Begriindung von Behauptungen. Gefordert ist die
Transparenz der Verfahren. Die Gewinnung, Verdichtung und Interpretation der Da-
ten muss von anderen rekonstruiert werden kénnen. Wie nah oder fern die Hypothe-
sen dem Alltagsgeschehen sind, spielt hier keine Rolle mehr. Und auch die Art des
methodischen Zugangs dndert an dieser Maxime nichts. Versuche, die Forschungs-
aufgaben der neuen Fachhochschulen einseitig auf eine Methodenrichtung festzule-
gen, sind sicher verfehlt.

Empirische Bildungsforschung findet ihre Problemstellungen meist im Schnittbe-
reich von erziehungswissenschaftlichen Theorien mit piadagogischer und entwick-
lungsorientierter Psychologie und Soziologie. IThre Hypothesen bediirfen dementspre-
chend auch Methoden aus diesen Bezugswissenschaften. Und empirische Forschung
im Bildungsbereich greift seit lingerem sowohl auf das Repertoire erklirender An-
sdtze mit ihren Quantifizierungen zuriick wie auf verschiedene hermeneutische Ver-
fahren.

Objektivitit
Objektivitit fordert die Nachvollziehbarkeit — und méglichst oft auch den tatséichlichen
Nachvollzug — durch andere Personen. Wie beispielsweise das Verfahren der

"objektiven Hermeneutik" (Oevermann, Allert et al., 1979) zeigt, unterwerfen sich
gerade auch qualitative Verfahren diesem Kriterium. Hier wiirden die neuen For-
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schungseinrichtungen die Chance bieten, dass auch in der Bildungsforschung héufi-
ger kritische Reanalysen entstehen.

Reliabilitat

Reliabilitit fordert einen kritischen Blick auf die Verfahren, mit denen Daten gewon-
nen werden. Methodische Artefakte lassen sich mit den unterschiedlichsten Methoden
produzieren und miissen von den Forschenden entdeckt werden. In jedem Methoden-
repertoire gibt es die Moglichkeit der falschen Anwendung, des blinden Flecks oder
einer unangemessenen Instrumentenwahl.

Validitdit

Schliesslich stellt sich in jeder Forschung die Frage, ob ihre Methoden den Bereich
erfasst haben, den sie erfassen wollten und wie weit die Verallgemeinerungsfahigkeit
der Daten reicht. Zurecht weisen Kiritiker der herkémmlichen Einstellungsforschung
darauf hin, dass noch so ausgekliigelte Meinungserhebungen keine validen Aussagen
tiber tatséchliches Verhalten darstellen oder dass eine Fallstudie iiber eine Junglehrerin
wohl Hypothesen mit grosserem Allgemeinheitsgrad erzeugen oder starke Hypo-
thesen falsifizieren, aber kaum allgemeine Aussagen iiber den Berufseinstieg begriin-
den kann.

Giitekriterien stehen also fiir kritische Fragen an die Aussagekraft von Erkenntnis-
sen, nicht aber fiir irgendwelche Berechnungsverfahren. Zentrales Kriterium bleibt
die Transparenz fiir jeden, der die Erkenntnis priifen will. Dazu gehdren natiirlich
auch die "Forschungsobjekte". Hier sind Anstrengungen der Forschenden ein Gebot
der Fairness. Aber Aussagen tiber Einstellungen oder Verhalten kénnen auch giiltig
sein, wenn ihnen die Befragten oder Beobachteten nicht zustimmen. Die Verabsolu-
tierung kommunikativer Validierung wire ein Irrweg.

Orientierung an der Praxis

Keine Rolle kann in dieser Phase eine Orientierung an der Praxis spielen. Erforderlich
ist im Gegenteil eine grosstmogliche Unabhéngigkeit. Forschung ist die organisierte
Entlastung von alltiglichem Entscheidungszwang von Personen, die damit auf der
Suche nach neuem Wissen hohe Risiken des Scheiterns eingehen kénnen. Damit ist
ein Hauptgrund genannt, weswegen Forschung, auch in den zukiinftigen padagogi-
schen Hochschulen, "freie" Forschung sein sollte.

Dies ist auch eine klare Absage an die Handlungsforschung, die Analyse und Ent-
scheidung eng verzahnt und so glaubt, in einer neuen Institution "Forschung und
Entwicklung" gleich zwei Aufgaben mit einem Schlag 16sen zu kénnen. Der fiir Er-
kenntnis notwendige "fremde Blick" muss dabei verloren gehen. Dies bedeutet nicht
eine unkollegiale Einstellung gegeniiber Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen und
Schiilern, deren Interaktionen beobachtet und analysiert werden. Doch gerade ein
fairer Umgang zwischen Forschenden und "Erforschten" und der Respekt vor der
Autonomie der Praxis fiihrt zu einer arbeitsteiligen Trennung von Forschung und
alltdglicher Bildungsarbeit.

Dagegen riickt die Anwendungsorientierung in der Phase der Umsetzung der Er-
gebnisse wieder stirker ins Zentrum. Gerade in der Bildungsforschung sollte es zu
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den Selbstverpflichtungen von Forscherinnen und Forschern gehéren, ihre Erkennt-
nisse "in der Praxis abzuliefern" und sich verstindlich zu machen. Hier kann eine eng
mit dem Berufsfeld verbundene Fachhochschule wiederum wertvolle Dienste leisten.
Uber die Mitarbeit in Lehrerfortbildung, in der berufspraktischen Ausbildung, aber
auch durch Kontakte mit interessierten Lehrerinnen und Lehrern, z.B. durch For-
schungspraktika, lassen sich neu gewonnene Erkenntnisse schnell verbreiten. Mit den
sich daraus ergebenden Anregungen fiir neue Forschungsfragen schliesst sich der
Kreis.

2. Keine Funktionsvermischung

Mit der Konzentration auf gute Bildungsforschung wire also sicher viel gewonnen —
ob die neuen Institutionen auch Auftrige iibemehmen konnen, die Entwicklung,
Evaluation, Qualitdtssicherung zum Inhalt haben, muss sich auf Grund ihrer Kapazi-
titen und der Fachbildung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter erweisen. Sicher
sollte aber nicht in personell diinn ausgestatteten Stellen eine Aufgabenhiufung er-
zeugt werden. Dies wiirde auch der Qualitit der anderen Funktionen, die jetzt in vie-
len Planungspapieren auftauchen, nicht gerecht: Entwicklung, Evaluation und Quali-
titssicherung folgen einer anderen Logik als die Forschung. Sie werden in andere
Abliufe gegliedert und unterliegen anderen Giitekriterien.

Forschung in einem Themenbereich braucht Jahre, bis die Kompetenzen und Er-
kenntnisse so weit sind, dass sie Friichte tragen. Methoden miissen entwickelt wer-
den. Das Personal, das dies leistet, muss im entsprechenden Bereich (z. B. Fachdi-
daktik oder Entwicklungspsychologie) vorgebildet sein. Fachhochschulen werden
kaum fiir Forschungsnachwuchs sorgen konnen. Sie werden keine Lizenziate verge-
ben und kaum Forschungspropédeutik anbieten. Das bedeutet aber auch, dass For-
schungsprojekte von denjenigen Experten, die an einer piddagogischen Hochschule
arbeiten, aufgrund ihrer spezifischen Kompetenzen und Interessen entworfen werden
miissen. Inhaltliche Schwerpunkte kénnen nur durch Personalpolitik gebildet werden.

Demgegeniiber verfolgen Entwicklung und Evaluation andere Ziele und gehen un-
terschiedlicken Fragen nach. Sie folgen in der Suche nach Antworten unterschiedli-
chen Leitideen und finden fiir ihre Ergebnisse je andere Abnehmer.
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Unterschiedliche Fragestellungen
Forschung Evaluation Entwicklung
Kernfrage | Ist X wahr? Ist X gut? i Welches X 16st Y?
Ziel Erkenntnis Qualitatsprifung Probleml¢sung
Per-
spektive
Quelle Theorie (Praxis) Praxis Praxis
Auftrag selbst (frei) fremd selbst / fremd
Annahme Gutachten Vertrag / Anordnung Vertrag / Anordnung

Abbildung 1: Unterschiedliche Fragestellungen

Forschung

Forschung fragt nach der Wahrheit von Behauptungen. Liicken in Theorien sollen
geschlossen, Wissen vermehrt werden. Der Theoriebezug garantiert die Effizienz von
Forschung: Schwach begriindete Bausteine verlangen forschenden Einsatz. Falsifi-
zierte Hypothesen brauchen nicht noch einmal aufgegriffen werden. In jedem For-
schungsprojekt weiss man am Ende mehr, aber auch viel genauer, was man noch
nicht weiss - solche offenen Fragen von Theorien leiten weitere Forschungsarbeiten.
Orientierung an Theorie sichert auch das wechselseitige kritische Uberpriifen von
Ergebnissen und sorgt fiir einen systematischen Weiterbau eines Wissenssystems,
das als Grundlage fiir die Analysen von Praxis, die Reflexion praktischer Handlungen
und fiir Planung wichtig wird. Deshalb konnen Probleme der Bildungspraxis
durchaus als Orientierungshilfen fiir die Auswahl innerhalb eines theoretischen Be-
reichs dienen. Sie ersetzen aber die Theorieorientierung nicht.

Vor zwei moglichen Missverstindnissen soll gewarnt werden: Theorieorientierung
heisst nicht blindes Vertrauen in eingefahrene Traditionen. Forschungsprojekte miis-
sen gerade auch so angelegt werden, dass Tabubriiche méglich sind und die Macht
von Paradigmen in Frage gestellt werden kann. Doch auch "neue" Wahrheiten oder
Methoden miissen ihren Geltungsanspruch nach den Regein der Kunst transparent
begriinden kdnnen.

Zum anderen ist mit dem Pliddoyer fiir die Pflege des Elfenbeinturms nicht ein frei-
schwebendes, von jeder gesellschaftlichen Verantwortung losgeltstes Interesse an
Erkenntnis gemeint. Die Auswahl von Forschungsfragen, die Durchfijhrung von
Forschungsarbeit und die Verwendung von Forschungsergebnissen unterstechen im-
mer auch dem Zwang einer politischen, dkonomischen und vor allem moralischen
Legitimation. Theoretische und praktische Interessen miissen transparent gemacht und
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begriindet werden. Offentlichkeit muss den Zugang zu Forschungsplinen und
Forschungszrgebnissen haben. Forscherinnen und Forscher miissen auch Uberset-
zungsarbeit leisten, damit ihr Tun kritisierbar wird.

Da dieser Aufwand nétig ist, reicht einer Forschungsstelle "Forschung" als Auf-
gabe. Dabei sollte auch nicht unterschitzt werden, dass eine kritische Offentlichkeit
durchaus fiir die Unterstiitzung der Suche nach Erkenntnis zu gewinnen ist, wenn
deren Faszination kommuniziert werden kann - selbst wenn ein unmittelbarer Nutzen
nicht erkennbar wird. Warum sollte sich das Interesse am "Wissenwollen" nur auf
den Weltraum oder die Suche nach Atlantis beschrinken und sich nicht auch auf die
Weltbilder der Kinder oder die kreative Dynamik von Jugendgruppen richten? Wenn
daran jedoch Zweifel bestehen, lassen sich statt Forschungsstellen ja Evaluations-
oder Entwicklungsstellen schaffen. Deren Aufgaben miissen ebenfalls Standards ge-
niigen, die eine Haltung des "so nebenbei" verbieten.

Evaluation und Entwicklung

Evaluation sucht nicht theoriegeleitet nach neuen Erkenntnissen, sondern priift und
bewertet Produkte, Konzepte, Verfahren. Sie untersucht die Qualitit eines Aus-
schnittes von Bildungswirklichkeit. Entwicklerinnen eines Produkts, Verantwortliche
fiir neue Vorschriften oder Anwender eines Systems geben den Auftrag zur Evalua-
tion, um méglichst objektive Riickmeldungen iiber Brauchbarkeit und Verinderungs-
bedarf zu erhalten.

Ahnlich auftragsgebunden wird Entwicklung initiiert. Probleme in einem Hand-
lungsfeld erfordern meist eine rasche Losung. Neue Verfahren, Arbeitsmittel oder
Konzepte sind gefragt. Sie sollten schnell verfiigbar sein, von den Anwendemn ak-
zeptiert werden und handhabbar sein. Sie sollen garantieren, dass die Probleme, die
die Entwicklung ausgeldst haben, beseitigt, Bediirfnisse befriedigt werden.

Fiir Evaluation und Entwicklung bestehen in aller Regel Auftriige. Fiir Forschung
wdren sie Gift. Natiirlich braucht es einen allgemeinen Auftrag der Gesellschaft, die
Forschung "wollen" muss. Dieser Wille materialisiert sich bislang an den Universiti-
ten. Er solite auch auf die Fachhochschulen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
tibertragen werden. Die Forschungsfragen dagegen entstehen in einem thematischen,
theorieorientierten Bereich und nicht in engen Auftragsformulierungen. Theorie-
liicken durch Forschung zu schliessen braucht auch kreative Suche nach der weiter-
fiihrenden Forschungsfrage, ungezieltes brainstorming zur Hypothesenfindung, Auf-
greifen von unbeachteten Ideen und Seitenstringen. Und Forschung produziert unan-
genehme Wahrheiten, Widerlegungen bisheriger Uberzeugungen, die einem Auftrag-
geber vielleicht auch allzu schwer verdaulich wiren. Forschende sollten sich also ihre
"Auftrige" selbst stellen konnen. Dazu miissen sie die Chance haben, Mittel fiir sol-
che Arbeit zu bekommen - qua Institution, die eben nicht nur gebundene ("anwen-
dungsorientierte?") Forschung erlaubt, und / oder durch Institutionen wie dem Natio-
nalfonds, die solche Erkenntnissuche férdern, wenn ihre Vorgehensweisen einem
definierten Standard geniigen.
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Leitideen der Antwortsuche

Forschung Evaluation Entwicklung
| Wahrheit | Qualitatskontrolle Funktionsfahigkeit
Design Hypothesenpriifung Fragen der Auftraggeber/  Zeitplan / Testphasen
Falsifikation Bewertungskriterien
Kriterien logisch - valide - nutzlich - durchfithrbar - niitzlich - wirksam -effizient
objektiv - reliabel korrekt - genau
Methoden qualitative & quantitative qualitative & quantitative Versuch & Irrtum
Empirie / Experiment Empirie / Priifverfahren
Kompetenzen Theorien - Methoden Methoden - Kommunikation Praxisverstandnis -
(Praxisversténdnis) - Praxisverstandnis Kreativitat
Aussagen allgemein singuldr
: Priifung andere Forscherinnen, Auftraggeber : Auftraggeber
Gutachterlnnen, (jede/r) Evaluierte, Anwenderlnnen . Anwenderlnnen

Abbildung 2: Unterschiedliche Leitideen und Vorgangsweisen

Auch die Vorgehensweisen bei der Erfiillung der Aufgabe unterscheiden sich zwi-
schen Forschung, Evaluation und Entwicklung stark. Forschung muss den klassi-
schen Weg der Hypothesenpriifung nach verschiedenen Giitekriterien und unter An-
wendung eines erprobten Methodenrepertoires gehen. Sie zelt auf verallgemei-
nerungsfihige Aussagen. Fiir diese Arbeit ist Kenntnis der Theorien und Erfahrung
im Methodeneinsatz notwendig. Die Verfahren miissen transparent sein und von an-
deren Forscherinnen und Forschern begutachtet werden konnen.

Qualititskontrolle der Evaluation dagegen orientiert sich an den Fragen der Auf-
traggeber. Thre Kriterien liegen in der Regel in der Niitzlichkeit und Durchfithrbarkeit
der zu untersuchenden Verfahren und Produkte. Sie muss sich auf die Beantwortung
der gestellten Fragen konzentrieren, Blicke nach rechts und links, das Aufgreifen im
Prozess entdeckter neuer Fragestellungen lenken nur ab. Sie verwendet héufig aus der
Forschung stammende Methoden, um Nutzen und Verwendung des zu untersu-
chenden Produktes zu testen. Ohne Zweifel ist Evaluation ein naher "Verwandter"
von Forschung. Die technologische Theorie, die aus wissenschaftlichen Theorien
ableitbar ist, wird als ihr Gebiet betrachtet (Bortz and Déring, 1995). Bleibt im Bil-
dungsbereich nur das ungeldste Problem von Wiinsch- und Machbarkeit einer
pidagogischen "Technologie”.

Im Zentrum von Entwicklungsaufgaben steht ein Plan mit verschiedenen Test-
durchliufen. Hauptkriterien sind die Wirksamkeit der Losung fiir das gesuchte Pro-
blem innerhalb einer vertretbaren Zeitspanne. Auch hier werden Methoden aus der
Forschung angewendet, vor allem aber gibt es diverse Traditionen des Projektmana-
gements und der Umsetzung des Prinzips von "Versuch und Irrtum". In Entwick-
lungsprojekten erweist sich eine Orientierung an vorhandenen Erkenntnissen aus der
Forschung und an Bezugstheorien als sinnvoll, um Irrwege zu vermeiden und vor-
handenes Wissen zu nutzen. Neben der theoretischen Orientierung verlangt Entwick-




220 Beitrdge zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

lungsarbeit Kreativitit und Verstindnis des Problemfeldes, fiir das man arbeitet. Die
Erfolgspriifung liegt in den Hdnden der Auftraggeber und Anwender des entwickelten
Produktes.

Wem niitzi's?

Forschung Evaluation Entwicklung
Erkenntnis Qualitat Produkt

Medium Wiss. Publikation Bericht an Auftraggeber Vertrieb, Kurse
'Kurse, (Offentl. Medien) (Offentl. Medien, Kurse) (Medien)

Informant Forschende Evaluateure, Entwickler, Auftrag-
(Journalisten) Auftraggeber geber, Journalisten

Feedback Reanalysen, Folgefor-  Verénderung, Akzeptanz (Verkauf),
schung, Praxisnutzen Zufriedenheit Problemlésung

Ver- Fs: Neue Fs: Unverstandenes, Fs: Unverstandenes,

bindungen . Forschungsfragen Kenntnislicken Kenntnisliicken
Eva: Uberprifung der | Eva: unterschatzte Eva: Qualitatspriufung

Praxiswirkung Elemente

Entw: Umsetzungsideen Entw: Beseitigung von Entw: Folgeideen
Qualitatsmangeln

Abb. 3: Offentlicher Nutzen und Vermittlung

Schliesslich sind auch die Wege der Bekanntmachung von Erkenntnis, Qualititser-
gebnis und Produkt unterschiedlich. Forschung muss sich einer wissenschaftlichen
Offentlichkeit stellen. Fachhochschulforschung muss sich - wie universitire - in der
nationalen und internationalen Gemeinschaft der Forschenden bewihren. Forschende
sollten aber auch dafiir sorgen, dass in méglichen Anwendungsfeldern ihre Ergeb-
nisse bekannt und verstanden werden. Das Feedback kann sowohl in einer erfolgrei-
chen Disseminationsarbeit und damit praktischem Nutzen bestehen, wird sich aber
vor allem daran messen lassen, ob die entdeckte Theorieliicke geschlossen wurde und
ihre Ergebnisse kritischen Reanalysen anderer Forscherinnen und Forscher standhal-
ten.

Evaluation schliesst mit Berichten an den Auftraggeber ab, die auch einer breiten
Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Ihre Aussagen betreffen den einen im
Auftrag umschriebenen Gegenstandsbereich und liegen in aller Regel zuerst einmal
den Auftragzebern vor, die es in der Hand haben, sie einer weiteren Offentlichkeit zur
Verfiigung zu stellen. Evaluation sieht sich dabei oft auch im Dilemma zwischen In-
teressen des Auftraggebers und méglichen Anwendern des untersuchten Produktes.

Evaluation und Entwicklung bekommen Feedback durch den Erfolg der Verinde-
rungen, die sie vorschlagen. Die Zufriedenheit der Benutzer des untersuchten oder
entwickelten Produktes oder Verfahrens ist Bestitigung der Arbeit. Manchmal stellen
die Verkaufszahlen einen Gradmesser des Erfolges dar.
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"Un-einheitlichkeit”" macht stark

Selbstverstindlich gibt es viele Nahtstellen zwischen den drei unterschiedlich arbei-
tenden Funktionen. Sie sind sich gegenseitig von Nutzen. Forschung liefert weiterer
Forschung offene Fragen. Aus neuen Erkenntnissen kénnen aber auch Problemls-
sungen fiir den Alltag entwickelt und in Folge dann auf ihre Qualitit gepriift werden.
Aus Evaluationsprojekten konnen Hinweise fiir offene Theoriebereiche entstehen, wie
sie auch beim Entwickeln von Produkten auftauchen kdnnten. Aus Evaluation
ergeben sich Auftrige an Entwickler, fiir jene Teile eines Produktes oder Verfahrens,
die sich als mangelhaft erwiesen haben, wie umgekehrt das fertige Produkt der Ent-
wickler sich einer Evaluation stellen muss.

Auch Evaluation hat Berithrungspunkte mit Forschung. Evaluation will einem
Auftraggeber Auskunft iiber die Giite eines Produktes geben. Gerade nach Evaluation
besteht zur Zeit ein grosser Bedarf. Sie sollte unabhingig von den Entwicklern des
Produktes erfolgen. Schon hier verbietet sich eine zu enge Aufgabeniiberschneidung.
Evaluation erweist sich als erfolgreich, wenn die Giite getestet und allfillige Verbes-
serungsvorschlige gemacht wurden. Dies kann aber alles nur auf Grund von vorhan-
denen Erkenntnissen geschehen. Sicher werden manchmal Fragen auftauchen, die
noch nicht beantwortbar sind. Aber die Kriterien, nach denen die Giite eines Produk-
tes beurteilt wird, sind in aller Regel aus einem Forschungsprozess entstanden. Auch
bedarf es bei der Evaluation nicht unbedingt eines Theoriebezugs, wohl aber eines
klaren Auftrages und Fragen von einem Auftraggeber.

Insofern macht es sicher Sinn, wenn Forschungsteams, Evaluationsgruppen und
Entwicklungsabteilungen einen Austausch pflegen, zumal wenn sie in einem #hnli-
chen Fachbereich, z. B. im Berufsfeld "Schule" arbeiten. Thre Aufgaben und ihre
Anspriiche an die jeweilige Personen, die die Aufgaben durchfiihren sollen, sind je-
doch so verschieden und so anspruchsvoll, dass es einen grossen Personalbestand
braucht, um wirklich parallel Forschung, Evaluation und Entwicklung zu betreiben.
Grosse Zentren konnten dem Anspruch geniigen, Projekte der unterschiedlichen Art
nebeneinander zu realisieren. Sie sind aber in kleineren padagogischen Hochschulen,
die jetzt geplant werden, kaum zu realisieren. Sind an einer Hochschule Fachleute, die
Verfahren, Methoden, Lehrmittel fiir den Schulbereich entwickeln wollen, dann muss
dort eine Entwicklungsabteilung entstehen. Will man sich an der Evaluation von
anderswo entwickelten Produkten beteiligen, dann muss man Evaluationsabteilungen
schaffen oder die Forschungsabteilungen so ausstatten, dass dort Evaluations- und
Forschungsprojekte nebeneinander laufen kénnen. Schlecht wire nur, wenn man
versuchen wollte, diesen Entscheidungszwang zu vertuschen und durch die Benen-
nung der Stellen mit dem Etikett "Forschung" alle moglichen Funktionen zu legitimie-
ren.

Ein zeitliches Nacheinander ist auch in kleineren Stellen méglich, aber angesichts
des grossen Aufwandes der Einarbeitung, die jedes Feld erfordert, nicht immer effizi-
ent. Da fiir die neuen Fachhochschulen kaum personell und materiell iippig ausge-
stattete Forschungs-, Evaluations- oder Entwicklungsstellen zu erwarten sind, wird
man nicht darum herum kommen zu entscheiden, wo der Schwerpunkt liegen soll und
die Kooperation mit anderen Institutionen zu suchen, wenn es die Nahtstellen der
eigenen Projekte erfordem.
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Da Forschung von Fachhochschulen gefordert wird, sollten sie sich auch auf For-
schung konzentrieren. Dazu miissen ihnen Ressourcen zur Verfiigung gestellt werden
und Freirdume geschaffen werden, die mit denen an den Universititen vergleichbar
sind. Dann erst kénnen die Vorteile der neuen Institution, besonders ihre Praxisver-
bundenheit, vielleicht auch ihre Uberschaubarkeit und damit Einbindung von Studie-
renden ausgespielt werden. Selbstverstindlich muss eine Qualititskontrolle fiir die
Forschung etabliert werden. Es sollte aber nicht dazu kommen, dass Kriterien schon
deshalb nicht erfiillt werden kénnen, weil alle méglichen Aufgaben wie Entwicklung,
Evaluation und Qualititssicherung der Lehre die Forschungsstellen in ihrer Arbeit
blockieren.

Sollen Forschung und Lehre personell verflochten werden, was fiir ein schnelles
Einfliessen von Erkenntnissen in die Lehre auch von Vorteil wire, dann muss man
entsprechend mehr Personen an der Forschungsarbeit beteiligen. Nicht zu unterschéit-
zen ist der Reibungsverlust, den das Leben in den Parallelwelten von Lehre und For-
schung bedeutet. In den Lehrerbildungsstitten wird Lehre immer auch als ein Stiick
Verpflichtung zum "in der Lehre Vorbild sein" empfunden.

Schliesslich sollten die neu entstehenden Institutionen einen grossen Handlungs-
spielraum in der Ubernahme und Ausgestaltung der neuen Aufgaben haben. Koordi-
nation braucht es vielleicht zur Verhinderung inhaltlich allzu #hnlicher Ausrichtungen.

Zum Schluss: Es besteht jetzt eine einmalige Chance, im Bereich der Bildungsfor-
schung Kapazititen fiir die Produktion von Wissen iiber Erziehung und Bildung zu
schaffen, die einer professionellen Weiterentwicklung des Lehrberufs dienen kann
und damit auch der Zielgruppe der Profession, nimlich den Kindern, Jugendlichen
und erwachsenen Lernerinnen und Lernemn.
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Thesen zur Forschung einer akademisierten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung

Reto Catani und Stefan Albisser

Forschung an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung war bislang nur
an vereinzelten Instituten moglich. Vor allem die schweizerischen Mittelschulsemi-
nare waren davon - als Teil der Sekundarstufe 2 - ausgeschlossen. Dies mag ein
wesentlicher Grund dafiir sein, dass Forschungsarbeiten zur Volksschullehrerbil-
dung und zur Situation von Berufseinsteigenden spérlich sind. Dabei wire gerade
diese Forschung fiir Institutionen der Grundausbildung zentral: mittels berufsfeld-
bezogener Forschung die eigene Qualititssicherung zu erreichen und eine ler-
nende Organisation zu werden. Die Forschungsdiskussion muss sich also weniger
mit Fragen der Standorte befassen (die fiir alle Forschungsarbeiten erheblich sind),
sondern mehr mit Fragen iiber relevante Forschungsfelder und institutionsbezoge-
nen Funktionen. Diese Diskussion soll durch neun Thesen angeregt werden.

Einleitung

Mit der Umstellung von der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB)
auf ein akademisiertes Studiensystem stellt sich die Frage, welche Forschungsfelder
und welche Forschungsorganisation moglichst giinstige Synergieeffekte fiir Univer-
sitit, Institute der LLB und die Auszubildenden hat.

Eine mittel- und langfristig angelegte LLB-Forschung fehlte bislang im deutsch-
sprachigen Raum. Eine so angelegte Forschung konnte aber von neueren For-
schungstendenzen der Sozialwissenschaften profitieren. Der bisherige Mangel mag
einerseits mit der institutionellen Situierung der LLB zusammenhingen: in den
deutschsprachigen Lindemn war die LLB lange Zeit Aufgabe von Akademien und
Mittelschulseminaren, welche in den letzten Jahrzehnten Schritt fiir Schritt, das heisst
fiir alle Kategorien von Lehrkriften tertiarisiert und in die Universitéten eingegliedert
wurden. Vor dieser Tertiarisierung war die Forschung institutionell von der Lehre
getrennt. Fin Teil des Fehlens von LLB-Forschung kann somit institutionell
begriindet werden. Andererseits kann der LLB-Forschungsriickstand auch mit dem
Fachverstindnis der Pidagogik zusammenhingen. Eine eher auf historische oder
philosophische Analyse ausgerichtete Lehre der Padagogik hat ortlich und regional
eine Offnung fiir oder einen Einbezug von sozialwissenschaftlicher Forschung in der
LLB wenig gefordert. Damit blieben wichtige Befunde zur Alltagssituation auf der
Volksschulstufe fiir die LLLB weitgehend unbekannt.

Mit dem Aufbau Pidagogischer Hochschulen und universitirer LLB in der
Schweiz geht eine Forschungsverpflichtung einher: Ausbildungsinstitute von Lehr-
kriften aller Stufen werden Forschung betreiben, teilweise im Auftrag ihrer Erzie-
hungsdirektionen, grosstenteils aber in Zusammenarbeit mit den Universititen.

Im folgenden versuchen wir darzustellen, wie wir uns ein Forschungsprofil eines
Intsitutes vorstellen und wie innerhalb der Rahmenbestimmungen eines Universitits-
kantons die organisatorische und insitutionelle Zusammenarbeit mit der Universitit
gewihrleistet werden konnte.
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Wir referieren unsere Vorstellungen in Form von Thesen, die wir in drei Gruppen
prdsentieren. Zuerst stellen wir mit drei Thesen Forschungsfelder einer LLB-For-
schung dar und bezeichnen die damit einhergehenden ausbildungsbezogenen Funk-
tionen der Forschung. Mit zwei weiteren Thesen dussern wir uns zur Forschungsor-
ganisation und schliessen mit vier Thesen zur Reflexion institutsbezogener (oder PH-
bezogener) Funktionen der LLB-Forschung.

Forschungsfelder und ausbildungsbezogene Funktionen der Forschung

1. These: Forschung an den Instituten der LLB dient dem Erfassen der
Ausbildunigswirksamkeit von Lehre und Studium. Forschung leistet da-
durch einen Beitrag zur Qualititssicherung der Grundausbildung.

Die Forschungsfelder der 1B orientieren sich an zwei Bezugspunkten: Erstens an
der Sicherstellung der Qualitit der Ausbildung an LLB-Instituten und zweitens an
Problemstellungen des schulischen Alltags, welche die Berufseinsteigenden mit gro-
sser Wahrscheinlichkeit zu 16sen haben werden. Die neuen LLB-Institute fiir die
Grundausbildung der Lehrpersonen werden ein Interesse dafiir entwickeln, die
Junglehrkrifte in ihrer Entwicklung nach dem Studium zu beobachten und ibre
Handlungsfahigkeit wihrend den ersten Berufsjahren zu erfassen. Forschung an den
Instituten befasst sich also mit Fragen der Wirksamkeit der Grundausbildung und
dient damit der Qualitditssicherung. Die Qualitiitssicherung wird schon deshalb wichtig
werden, weil die Institute miteinander im Wettbewerb stehen werden.

2. These: Die Forschung akademisierter Institute der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung umfasst mindestens vier Bereiche der Lehrerinnen- und
Lehrerarbeit: Das Kind und seine Entwicklung im System Schule, die
Lehrperson als handelndes Subjekt, die Lehrperson als belastungsver-
arbeitendes Subjekt, die Interaktion zwischen Subjekten und dem System
Schule.

Forschung in der LLB riickt mit der Akademisierung der Ausbildungs- und Studien-
ginge in den nichsten Jahren in den Vordergrund. Vier Bereiche bisheriger For-
schung stehen dabei im Zentrum des Interesses eines LLB-Institutes: die Bereiche der

Lehrerarbeit und des Berufsfeldes der Lehrpersonen, das Kind und seine Entwick-

lung im System "Schule", sowie die Interaktionen zwischen den Subjekten und dem

System "Schule". Beispicle aktueller Forschung verdeutlichen die inhaltliche Aus-

richtung der aufzubauenden LLB-Forschung:

- Entwicklungsbedingungen von Kindern im Schulalter und in schulischen Lern-
kontexten wurden in jiingerer Zeit mittels Erhebungen zum subjektiven
Wohlbefinden erfasst, so beispielsweise mit dem "Berner Fragebogen zum
Wohlbefinden Jugendlicher" (Grob, 1993).

Diese Arz Forschung fokussiert das Kind als Subjekt des Systems Schule mit sei-
nen Kognitionen und Emotionen.

- Durch das Erfassen von handlungsleitenden Kognitionen versuchte Wahl (1991)
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herauszuarbeiten, wie Lehrerbildung im Berufsalltag wirksam werden konnte.
Dabei geht er wieder von der Subjektorientierung aus: Im Zentrum seiner For-
schung steht die handelnde Lehrperson als Subjekt mit ihren Kognitionen.

- Dem Umgang mit Berufserfahrungen, eigenen Stérken und Schwiichen sowie be-
lastenden Gefiihlen aus dem Berufshandeln gehen Studien iiber Belastungsverar-
beitung und den Aufbau beruflicher Coping-Strategien nach (eine gute
Zusammenfassung bietet Kramis-Aebischer, 1995). Erforscht wird das Subjekt
in Interaktion mit dem System Schule.

- Schliesslich zeichnet sich seit einigen Jahren eine neue Interaktionsforschung zwi-
schen Subjekt und System ab (Weinert & Helmke, 1997), die grossere Zeitrdume
umfasst und damit dem Entwicklungsaspekt stirker Rechnung tragt.

3. These: Die Forschung in der LLB orientiert sich an zwei wissenschaft-
lichen Bezugsstrukturen: einer verstirkten Subjektorientierung einerseits
und einer neuen Interaktionsforschung andererseits.

Die Entwicklungspsychologie und die P4dagogik des Lehrerhandelns orientierten sich
lange Zeit vor allem am Herausarbeiten intersubjektiver Konstanten bzw. an Merk-
malen von Gruppen handelnder Subjekte. In der sozialwissenschaftlichen Forschung
lisst sich eine Entwicklung hin zu einer verstirkten Subjektorientierung und zur In-
teraktionsforschung "Subjekt-System" feststellen; diese Entwicklung wurde vor allem
von der Psychologie und der Heilpidagogik aufgenommen, teilweise auch von der

Pidagogischen Psychologie (beispielsweise im Teilprojekt "Alltag und Belastungen

von Schiilerinnen und Schiilern in der Schweiz und Norwegen" des NFP 33). Diese

neueren und aktuellen Forschungsperspektiven scheinen uns fiir die Grundausbildung
sehr bedeutsam zu werden, denn:

- Die Subjektorientierung in der Berufsforschung lasst sich auch auf Junglehrkrifte
anwenden (handlungsleitende Kognitionen; Bewiltigungsstrategien). Berufsbe-
ginner sind durch die Wahl ihrer entscheidungsrelevanten Kognitionen und die
damit verkniipften Coping-Strategien besonders betroffen

- Die Subjektorientierung in der Schiilerforschung spiegelt die situativ bedingte und
personliche Wahrnehmung der Lernumwelt durch die Betroffenen wider und greift
zuhanden der Lehrpersonen besondere, aktuelle und fiir die ersten Berufsjahre
wichtige Themen auf. Ein Beispiel wiire das Teilprojekt "Plagen im Kindergarten"
(Alsacker, 1997 und 1999 im Rahmen des NFP 40).

Forschungsorganisation

Durch die Bildung von Verbundsystemen "Universitit - Institute", soliten die in den
ersten drei Thesen vorgestellten Forschungsfelder durch die LLB-Institute mitbear-
beitet werden konnen, denn die entsprechenden Forschungsergebnisse ermoglichen
insgesamt eine hohere Reflexivitit beziiglich der zu vermittelnden Lerninhalte und
Studienangebote. Die Forschungsarbeiten liefern wesentliche Informationen iiber die
Wirksamkeit der investierten Ressourcen .

4. These: Forschung an den Instituten der LLB ist qualitativ derjenigen
der Universitit gleichgestellt. Die LLB-Forschung ist institutsiibergrei-
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fend koordiniert und sie ist offen fiir Forschungsauftrige kantonaler
Bildungs- bzw. Erziehungsdirektionen.

Die Institute einer kantonalen LLB sind organisatorisch und inhaltlich koordiniert.
Beziiglich der Forschungsqualitiit gelten die gleichen Normen wie an der Universitit,
Aus diesen Griinden ist auch eine entsprechende kantonale Forschungskonferenz ein-
zurichten. Die Forschungsfelder bestimmen die Institute grundsitzlich autonom, sie
koordinieren ihre Arbeit aber mit der Universitit. Dadurch soll den Instituten eine
eigene Profilierung ermoglicht werden. Konkrete Forschungsauftrige kann auch die
politische Offentlichkeit, d.h. die Erziehungsdirektion erteilen (inklusive der beno-
tigten Gelder). Alle Institute sind zur Verdffentlichung ihrer Arbeiten zu verpflichten.
Die festangestellten Mitarbeitenden (Dozentinnen und Dozenten) sind akademisch
qualifiziert. Nur wer ein Lizentiat besitzt, kann unter eigener Verantwortung forschen
und publizieren. Die Verantwortung fiir Forschungsprojekte liegt grundsitzlich bei
promovierten Institutsangehrigen.

5. These: Forschung an den Instituten der LLB ist hauptsdchlich auf
Feldexperimente, Felduntersuchungen und Interventionsprogramme
ausgerichtet.

Die Bedeutung wissenschaftlicher Ergebnisse fiir das Berufsfeld "Volksschule" ist
hiufig wenig bekannt und kann von Laien und Lehrkriften der Volksschule kaum
abgeschitzt werden. Hier nimmt die Forschung an den Instituten LLB eine Vermitt-
lerfunktion ein: sie sichtet empirische Befunde und theoretische Modelle beziiglich des
Bedeutungspotenzials fiir die Volksschule. Sie iiberpriift diese sorgfiltig in einem
weiten praktischen Feld: im soziokulturellen Stadt-Landunterschied beispielsweise
oder iiber die verschiedenen Alters- und Schuljahresstufen hinweg.

Die Institute der LLB erarbeiten Interventionsprogramme fiir Lehrkrifte der Volks-
schule und iiberpriifen deren Wirksamkeit, aufbauend auf die Grundlagenforschung
verschiedener Universititen. Die Forschung an den Instituten der LLB ist aber lokal
und regional verortet: die internationale Vemetzung und die kritische Reflexion der
Theorie aufgrund der Empirie geschieht durch die universitiren Forschungsabteilun-
gen.

Institutsbezogene Funktionen der LLB-Forschung

6. These: Forschung an einem Institut der LLB nimmt erginzende Funk-
tionen innerhalb der Gesamtforschung in den Erziehungs- und Sozial-
wissenschaften ein. Sie ist auf berufsfeldbezogene Fragen ausgerichtet.

Die universitire Forschung dient der Rekrutierung von akademischem Nachwuchs,
der angewandten und der Grundlagenforschung (soweit diese Trennung iiberhaupt
machbar und sinnvoll ist). Sie ist empirisch nur teilweise auf die Schule bezogen.
Institute der LLB beteiligen sich mit Feldforschung, die der Ueberpriifung grundle-
gender, theoriebildender Konzepte dient. Ziel ist es, die Bedeutung und Grenzen
theorieleitender Konzepte fiir die verschiedenen Volksschulstufen zu bestimmen.

Ein weiteres wichtiges Feld ist die Erarbeitung von Instrumenten zuhanden von
Lehrkiften, aber auch Schiilerinnen und Schiilern. Wihrend die universitire For-
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schung kaum iiber Ressourcen verfiigt, die erarbeiteten Ergebnisse fiir die Praxis der
Schule verwertbar zu machen, ist es Ziel der Institute der LLB, diese Arbeit zu leisten:
Beispielsweise ein theoriegeleitetes Interventionsprogramm zur Senkung der Gewalt
an Schulen (vgl. z.B. Petermann & Petermann, 1991).

7. These: Forschung an den Instituten der LLB dient auch der Weiter-
entwicklung der Studienangebote an den Instituten der LLB.

Forschung an den Instituten dient auch der Selbstkritik: Sie nimmt Einfluss auf Aus-
bildungsinhalte und auf Module der praktischen Ausbildung der Lehrkrifte am eige-
nen Institut. Dazu nutzt sie die empirischen Erkenntnisse. Forschungsgegenstand sind
zudem Uberlegungen zur Wirksamkeit von handlungsleitenden Kognitionen,
subjektiven Interventionspldnen und Alltagstheorien, welche in pidagogischen
Berufen hiufig Fachkenntnisse und Erkenntnisse aus der Ausbildung iiberdecken. Im
weiteren reflektiert die Forschung die Wirksamkeit der Ausbildung auf die Be-
rufsausiibung in den ersten fiinf Berufsjahren regelmissig. Sie macht Anregungen fiir
die institutseigene Weiterentwicklung. Die Forschung regt zudem Angebote fiir die
Weiterqualifizierung von amtierenden Lehrkriften der Region (im Rahmen der Lehre-
rinnen- und Lehrerfortbildung) an.

8. These: Dozentinnen und Dozenten der Institute LLB sind Lernende in
einem wissenschaftlichen Sinn: Sie sind sowohl Forschende und Leh-
rende am Institut LLB. Alle Dozierenden, aber auch Praxislehrkriifte der
Institute arbeiten an Forschungsprojekten mit.

Vollzeitlich angestellte Dozentinnen und Dozenten der LLB kénnen sich innerhalb
eines Ausbildungszyklus (3-4 Jahre) auf Lehre oder Forschung spezialisieren, im
Grundsatz arbeiten sie zu 25 % in der Forschung (oder Entwicklung / resp. Spezial-
aufgaben). Sie konnen sich innerhalb der Forschungsarbeit auch akademisch
weiterqualifizieren. Promotionen und Habilitationen werden dabei von der Universitit
direkt betreut und verantwortet. Innerhalb eines Institutes konnen promovierte
Forschende auch im Auftrag der Universitiit Lizentiatsarbeiten betreuen.

Die Praxislehrkrifte konnen einen Eimblick in Forschungsmethoden und For-
schungsarbeit erwerben, der ihnen im sonstigen Berufssalltag kaum méglich ist. Sie
lernen die Forschung im sozialwissenschaftlichen Bereich besser kennen und leisten
bei der Erarbeitung von Forschungsfragen wesentlich mit.

Die Institute der LLB ziehen auch Personen mit einem kleinen Lehrauftrag in die
Forschung mit ein, denn héufig werden dies Fachdidaktiklehrkrifte sein: Forschung
beschiftigt sich auch mit Fragen, welche fiir die Fachdidaktiken wichtig sind, sodass
eine Integration dieser Dozierenden wichtig ist. Die Institute LLB erhalten so die
Chance, sich zu einer echten ,,lernenden Organisation” zu entwickeln.

9. These: Die Studierenden erhalten die Moglichkeit, sich innerhalb in-
dividueller Studien an den Forschungsarbeiten zu beteiligen.

Ein Studium zur Lehrerin und zum Lehrer soll auch Moglichkeiten bieten, sich mit
Forschung zu beschiftigen, denn im Bereich der Erziehungswissenschaften werden
sehr viele Forschungsergebnisse publiziert, und so ist es wichtig, dass Lehrkriifte die
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Moglichkeit erhalten, sich mit den Chancen und Grenzen des Forschens in ihrem Be-
rufsfeld wihrend ihres Studiums auseinanderzusetzen.

Wie die Universitit, so sind auch die Institute der LLLB darauf angewiesen, dass sie
Hilfskrifte bei der Datenerhebung, Eingabe und Auswertung beiziehen konnen. Stu-
dierende machen sich dadurch vertraut mit dem Handwerk empirischer Forschung in
ihrem Berufssfeld. Sie kénnen dann als Teil ihrer individuellen Studien an For-
schungsprojekten direkt mitarbeiten. Diese Beteiligung an Forschungsarbeiten ent-
spricht der Arbeitsorganisation vieler Universititsinstitute der Psychologie, Soziolo-
gie und der Padagogik.

Zum Schluss

Forschung in der LLB ist vor allem daraufhin auszurichten, Ausbildungsinhalte und
den Erwerb professioneller Handlungskompetenzen kritisch zu reflektieren und stetig
zu innovieren. Mit der Forschung in der LLB wird somit kein neues Konkurrenzver-
héltnis zwischen LLB-Instituten und universitiren Forschunsinstituten beabsichtigt.
In Fragen der Wirksamkeit von Lehre und Forschung fiir ein Berufsstudium geht es
ums Mitstreiten und nicht ums Wettstreiten. Denn die Ressourcen sind knapp, und es
gilt ein hohes Forschungs-Know-how aufzubauen bzw. zu erhalten. Oft bleiben Er-
gebnisse und Forschungserfahrungen aus interessanten Forschungsprojekten brach,
weil Forschungsinstitute keine geniigende Langzeitplanung leisten (konnen); fiir die
Institute der LLB ist es wichtig, dass beziiglich ihrer zentralen Berufsfeld- und
Wirksamkeitsstudien keine Verluste entstehen. Denn eine Verbindung von Subjekt-
orientierung mit systemischer Analyse kann nur mit einer mittel- bis langfristigen
Forschungsorganisation erreicht werden. Die neue Forschungsmoglichkeit der LLB-
Institute in Zusammenarbeit mit der Universitit bringt somit einen Gewinn fiir alle
Beteiligten.
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Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Erwin Beck

Was bedeutet "Forschung” in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Diese Frage
hat im Zusammenhang mit der Situierung der Lehrerbildung auf der Tertidrstufe
zahlreiche engagierte Diskussionen ausgelost. Die Unsicherheit gegeniiber dem
Begriff der Forschung zeigt sich schon darin, dass im Zusammenhang mit der
Lehrerbildung meist der unscharfe, aber umfassendere Begriff von F&E (lies:
Forschung und Entwicklung) verwendet wird. Der folgende Beitrag geht auf den
Stand der gegenwirtigen Diskussion ein und begriindet in einer persodnlichen
Stellungnahme die Bedeutung einer eigenstindigen Forschung an allen Institutio-
nen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die Aufgaben von institutionseigenen
Forschungsstellen werden thesenartig zusammengefasst.

FEine in letzter Zeit haufig diskutierte Frage im Zusammenhang mit der Neukonzeption
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die nach Forschung und Entwicklung. Eine
wichtige Grundlage dazu stellt der auf eine Initiative der Schweizerischen Gesellschaft
fiir Bildungsforschung (SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (SGL) entstandene und 1998 als EDK-Dossier 54 A
verdffentlichte Expertenbericht "Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung” dar. Er enthilt eine Bestandesaufnahme jetziger Forschung und
Entwicklung an den Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Mitte August 1998 und Ende Januar 1999 lud Markus Diebold alle kantonalen Ver-
antwortlichen fiir die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Olten zu zwei
Tagungen ein, an denen Aspekte des Themas "Forschung und Entwicklung an Pid-
agogischen Hochschulen" diskutiert wurden. Im Mérz dieses Jahres setzte sich auch
die Schweizerische Konferenz der Direktoren der Lehrerbildungsinstitutionen
(SKDL) mit diesem Thema auseinander. Mitte Juni 1999 trafen sich schliesslich zahl-
reiche Verantwortliche fiir die kiinftige Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum Thema
Forschung in Bern, diesmal eingeladen durch Toni Hiigli, dem Prisidenten der Ar-
beitsgruppe Lehrerbildung (ALB) der EDK. Obne ins Detail zu gehen, mochte ich im
Folgenden meine personlichen Eindriicke iiber den Stand der rege angelaufenen Dis-
kussion darstellen und in einigen Thesen fiir kiinftige Forschungsstellen an Padago-
gischen Hochschulen zusammenfassen.

1. Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen betreiben eigene
Forschung

Was lange Zeit kontrovers diskutiert worden ist, schalt sich immer deutlicher als breit
anerkannte Frkenntnis aus den zahlreichen Tagungen zu Fragen der Forschung im
Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung heraus:

Eine Padagogische Hochschule bedarf einer eigenen Forschungsstelle mit ausrei-
chender Infrastruktur zur Durchfiihrung eigener Forschungsprojekte.

Fiir die meisten Lehrerbildungsinstitutionen, die gegenwirtig neu konzipiert oder um-
strukturiert werden, bedeutet dies, dass eine Stelle geschaffen werden muss, welche
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die Aufgabe kompetent wahmehmen kann, Forschungs-, Entwicklungs- und Eva-
luationsprojekte selbstidndig und in Kooperation mit anderen Forschungsstellen
durchzufiibren.

Fiir die meist kantonalen Trigerschaften der Lehrerbildungsinstitutionen bedeutet
dies, dass fiir diese neue Aufgabe entsprechende personelle und finanzielle Ressour-
cen vorgesehen werden miissen. Das Durchfiihren von Forschungs-, Entwicklungs-
und Evaluationsprojekten ist eine von mehreren Grundvoraussetzungen fiir eine Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung im tertiéren Bildungsbereich.

Eine institutionseigene Forschung ist vor allem darin begriindet, dass sie die fol-
genden Aufgaben optimal erfiillen kann:

e Eigenstindige Losung von Problemen im Berufsfeld, die von anderen Hochschul-
institutionen nicht angegangen werden, bzw. nicht angegangen werden konnen

e Forschungs- und Entwicklungsprojekte als Ausgangs- und Kristallisationspunkte
fiir Problemlosungen, Entwicklungen und Innovationen im Lehramtsstudium, an
denen Lehrende und Studierende partizipieren konnen.

» Unterstiitzung und Evaluation der Lehre zur Steigerung und Sicherung der Qualitiit
und zur regelméssigen Uberpriifung ihrer Wirksamkeit in der Praxis

2. Zusammenarbeit mit Universitaten

Die neu sich entwickelnden Lehrerbildungsinstitutionen im tertizren Bildungsbereich
miissten gerade im Bereich der Forschung enger als bisher mit den Universititen und
mit anderen Fachhochschulen zusammenarbeiten. Die Pidagogischen Hochschulen,
die als Fachhochschulen konzipiert sind, haben den grossen Nachteil, dass sie den
Teil ihres Nachwuchses, der traditionellerweise iiber die akademischen Qualifi-
kationsschritte der Promotion und der Habilitation heranwichst, nicht selbst ausbilden
diirfen. Die in eigenen oder auch kooperativen Forschungsprojekten zwischen
Universitét und Lehrerbildungsinstitution ausgebildeten Nachwuchsleute werden zum
grossten Teil ihre kiinftigen Anstellungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
finden. Eine Zusammenarbeit im Forschungsbereich dient demnach beiden Institu-
tionen.

Aber auch fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung der notwendigen For-
schungsmethodologie sind die Padagogischen Hochschulen auf die Unterstiitzung der
Universititen angewiesen. Ebenfalls von grossem Vorteil fiir die Lehrerbildungs-
forschung sind die universitiren Kontakte, wenn es um die Verbreitung (Diffusion)
der Forschungsergebnisse in den Publikationen und den Kongressen der nationalen
und internationalen Forschergemeinschaft geht.

Umgekehrt konnen universitire Forschungsstellen von den Moglichkeiten der
Lehrerbildungsinstitutionen profitieren, wenn es darum geht, die Forschungsergeb-
nisse angemessen in die Praxis umzusetzen (Dissemination). Gerade im fiir die For-
schung dringend notwendigen Kontakt mit betroffenen Zielgruppen haben die
Lehrerbildungsinstitutionen aufgrund der regelmissigen praktischen Titigkeiten in der
Fortbildung und in der Offentlichkeitsarbeit grosse Vorteile.

So kann sich die Kooperation zwischen Lehrerbildungsinstitutionen und Universi-
tat im Forschungsbereich zu einer fiir beide Teile wertvollen Symbiose entwickeln.
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Dies darf aber nicht so missverstanden werden, als wire die Universitit fiir die
Forschung und die Lehrerbildung fiir die Dissemination verantwortlich. Diese Ar-
beitsteilung funktioniert nicht optimal. Beide Institutionen miissen alle Aufgaben einer
wissenschaftlichen Forschungstitigkeit wahrnehmen. In diesem Zusammenhang wird
auch immer wieder die missverstindliche Begriffszuweisung von Grund-
lagenforschung zur Universitit und angewandter Forschung an die Fachhochschulen
gemacht. Diese grobe Zuschreibung iibersieht, dass auch die Universitidten anwen-
dungsorientierte Forschung und Evaluation betreiben und dass auch Fachhochschulen
in der Grundlagenforschung tétig sein konnen.

Was iibrigens sowohl Universitiit als auch Fachhochschule mit den an Ausbil-
dungsdauern und akademischen Karriereschritten gebundenen Forschungsperioden
schlecht gewihrleisten konnen, sind Spezialisierung und Kontinuitdt in der For-
schung. Will man das erreichen, so wird es unumginglich sein, einen Teil der For-
schungsforderung in die Bildung von eigenstindigen Kompetenzzentren fiir For-
schung zu investieren, die sich auf Aspekte der Bildungsforschung spezialisieren und
durch entsprechende personelle Voraussetzungen auch fiir die Kontinuitét in einem
bestimmten Forschungsbereich sorgen konnen.

Die allenfalls befiirchtete Konkurrenz zwischen universitidrer Forschung und For-
schung an Lehrerbildungsinstitutionen ist durchaus sinnvoll, sofern die Zuteilung von
Forschungsgeldern iiber wohl definierte qualitative Standards erfolgt. Die Konkur-
renz, die dadurch zwischen verschiedenen Anbietern von Forschungsdienstleistungen
entsteht, wird der Qualitit der Forschung zugute kommen.

Die gegenwirtig bestehenden Bedingungen und Strukturen der nationalen For-
schungsforderung sind den neuen Erfordernissen noch nicht ganz angepasst. Es muss
dariiber nachgedacht werden, wie die noch junge Bildungsforschung in Bereichen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die zu einem iiberwiegenden Teil kantonal finanziert
wird, auch durch speziell dafiir bereitgestellte nationale Forschungsmittel unterstiitzt
werden kann.

Was in der bisher dargestellten Vernetzung der Forschungsinteressen und -titig-
keiten in einer angestrebten Kooperation zwischen Universitit und Lehrerbildung
ebenfalls anklingt, ist die Frage, ob eine so tiefgreifende Zusammenarbeit in einem
gemeinsamen Wirkungsfeld nicht letztlich zur Bildung von erziehungswissenschaftli-
chen Fakultiten an den Universititen filhren miisste, in denen die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eingebettet wire. Letzteres wird aber erst aktuell werden, wenn es
gelingt,

o das Bewusstsein der Dozentinnen und Dozenten in der Lehrerbildung fiir die Not-
wendigkeit einer eigenen Forschung zu wecken,

« die Kooperationsbereitschaft der Universititen fiir gemeinsame Forschungsanlie-
gen zu gewinnen und

o dic kantonalen Verantwortlichen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusam-
men mit den Verantwortlichen fiir die nationale Forschungsforderung davon zu
iiberzeugen, dass fiir die Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ent-
sprechende Mittel bereitgestellt werden missen.
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3. Forschung und Lehre

Immer wieder wird auch die Frage gestellt, ob alle kiinftigen I.ehrerinnen- und
Lehrerbildner auch forschen miissten. Wohl kaum, auch wenn eigene Forschungser-
fahrung von unschitzbarem Wert fiir den Aufirag der Lehre sein kann. Die in der
Wirkungsforschung vollzogene Durchleuchtung der Inhalte in den pidagogischen und
didaktischen Ausbildungsbereichen hat gezeigt, dass einige dieser traditionellen und
zum grossen Teil von den Dozierenden auch lieb gewonnenen Ausbildungsbestinde
einer forschungskritischen Betrachtung unter der Perspektive von Sachrichtigkeit oder
auch Ausbildungsrelevanz kaum standhalten wiirden.

Fiir kiinftige Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eine forschungs-
methodische Grundqualifikation notwendig, damit sie fiir den Aufbau einer ideolo-
giekritischen Aufnahme von pidagogischem und didaktischem Wissen sorgen kon-
nen. Die einen werden aufgrund ihrer Interessen ihr forschungsmethodisches Reper-
toire ausbauen und aktiv Forschung betreiben, die andern werden an den Ergebnissen
der Forschung partizipieren. Es wird sinnvoll sein, die Forschungsmittel in einem
Pool zu sammeln, so dass von Zeit zu Zeit auch grossere Projekte angegangen wer-
den konnen. Es ist davon auszugehen, dass nur ein Teil der Ausbildnerinnen und
Ausbildner in der Lehrerbildung sich auf Forschung spezialisieren wird. Durch ge-
eignete Teambildung kann dafiir gesorgt werden, dass die Lehrenden verschiedene
Aufgaben ibemehmen werden, die alle zum kiinftigen Leistungsauftrag einer
Lehrerbildungsinstitution gehdren. Neben Lehre und Forschung ist auch an Schul-
entwicklung, Evaluation, Berufseinfilhrung, Fort- und Weiterbildung, Innovation
und Offentlichkeitsarbeit zu denken. So kann sich auch eine kiinftige Iechrerbil-
dungsinstitution - nicht zuletzt dank einer eigenen Forschungsstelle - zu einem pid-
agogischen und didaktischen Kompetenzzentrum entwickeln, das in der eigenen
Region vielfiltige Dienstleistungen erbringen kann.

Fiir den Bzreich der Lehre muss noch griindlich dariiber nachgedacht werden, wel-
che Bedeutung dem "forschenden Lemen" in der kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zukommt. Es muss deutlich werden, dass das "forschende Lemen" eine di-
daktische Vorgehensweise ist, die insbesondere dem phinomenorientierten Erkunden
eines Sachverhaltes dient und die nicht mit Forschung verwechselt werden darf. Es
wire der Sache dienlich, wenn deutlich geklirt werden konnte, inwiefern das
“forschende Lernen" Bestandteil eines forschungsmethodischen Propideutikums sein
kann und inwiefern es sich vom wissenschaftlichen Arbeiten unterscheidet.

4. Zuden Aufgaben von Forschungsstellen an Lehrerbildungsinstitutio-
nen

Im Folgenden fasse ich die wichtigsten Aufgaben, die Forschungsstellen an kiinftigen
Lehrerbildungsstitten zu erfiillen haben, thesenartig zusammen:
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1.

10.

Eine Pidagogische Hochschule bedarf einer eigenen Forschungsstelle mit mini-
maler Infrastruktur zur Durchfiihrung eigener Forschungsprojekte > minimale
institutionelle Rahmenbedingungen

Die institutionseigene Forschung hat u.a. die Aufgabe, die Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung, also das Lehramtsstudium, zu unterstiitzen und zu evaluieren
A Unterstiitzung und Evaluation der Lehre

Die lokalen Forschungsstellen arbeiten regional und interinstitutionell zusammen,
damit Synergien entstehen und beispielsweise aufwendigere grossere Projekte
gemeinsam angegangen werden konnen > regionale Zusammenarbeit

Forschung kann in eigenen Projekten, aber auch im Verbund mit anderen Hoch-
schulen und Universititen erfolgen = Verbundlosungen

Forschungsstellen brauchen Unterstiitzung durch wissenschafismethodisch spe-
zialisiertes Personal, was u. U. in der Zusammenarbeit mit Universitiiten verein-
bart werden kann A wissenschaftsmethodische Spezialisten

Auch fiir die Sicherung der Qualitit von Forschung und Entwicklung ist durch
geeignete Massnahmen zu sorgen > Diffusion in der Forschergemeinschaft

Am Berufsfeld orientierte Forschung kann in verschiedenen Formen von der
Grundlagen- bis zur Auftragsforschung betrieben werden - Berufsfeldorientie-
rung

Die Forschungsresultate miissen auf geeignete Weise in die Lehre einfliessen
bzw. direkt durch die Partizipation der Studierenden umgesetzt werden = Disse-
mination

Fiir die Lehrenden kann die Forschung zum Ausgangs- und Kiristallisationspunkt
fiir Problemldsungen, Entwicklungen und Innovationen im Lehramtsstudium
werden = Forschung als Ort der Innovation

Lokale Forschungsstellen sind geeignet, weitere Dienstleistungen in Bereichen
der Schulentwicklung, der Berufseinfithrungsphase oder der Fort- und Weiter-
bildung zu erfiillen > Kompetenzzentren
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Laudatio
zur Verleihung des Anerkennungspreises
der Aebli N&f Stiftung

23. April 1999 in Luzern

Die Aebli Naf Stiftung zur Foérderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz verleiht der

Forschungsgruppe der Pddagogischen Hochschule St. Gallen

Erwin Beck
Titus Guldimann
Ruth Niedermann
Michael Zutavern

ihren Anerkennungspreis fiir hervorragende Leistungen im Dienste der
schweizerischen Lehrerbildung.

Seit der Griindung der Forschungsstelle im Jahre 1983 bearbeitet die
Forschungsgruppe Fragestellungen aus der Pidagogischen Psychologic und der
Didaktik. Die Aebli Naf Stiftung, vertreten durch ihren Fachrat, wiirdigt mit ihrem
ersten  Anerkennungspreis die wissenschaftlich-theoretischen und die berufs-
bezogenen praxiswirksamen Leistungen der Forschungsgruppe. Sie anerkennt die
eigenstindigen Beitrige zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
und die Publikationen der Gruppe, im besonderen jene der Forderung des
eigenstéindigen Lernens.

Die Arbeiten der Forschungsgruppe haben Aufnahme in die intemationale
wissenschafdiche Diskussion in der Pidagogischen Psychologie und Didaktik
gefunden, und sie sind fiir die Praxis des Unterrichtens bedeutsam geworden. In der
Schweiz haben sie die Diskussion iiber die Erweiterung der Formen des Lehrens und
Lemnens angeregt. Der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben sie Impulse fiir die
Auseinandersetzung mit einem sich wandelnden Verstindnis der Aufgabe der
Lehrkrifte gegeben; in den Schulen haben sie zur Entwicklung einer neuen Lernkultur
beigetragen.

Die Verbindung von wissenschaftlich-theoretischer Auseinandersetzung und
beruflich-praktischer Anwendung, die die Arbeiten der Forschungsgruppe
kennzeichnet, ist fiir die padagogische Forschung beispielhaft. Die Beitrige zeigen,
was Forschung in der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeuten kann.
Sie sind Beleg dafiir, dass anwendungsbezogene pidagogische Forschung wissen-
schaftlichen Giitemassstiiben zu entsprechen vermag und das sie fiir die Ausbildung
der Lehrkrifte von Nutzen und fiir die schulische Praxis von Bedeutung ist.
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Zur Bedeutung einer wissenschaftlichen Forschung
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Erwin Beck

Die folgenden Anmerkungen aus der Perspektive des Forschungskonzepts der
Piadagogischen Hochschule St.Gallen machte deren Leiter, Dr. Erwin Beck, anldss-
lich der Verleihung des Anerkennungspreises der Aebli Ndf Stiftung am 23. April
1999 in Luzern. Aufgrund der eigenen Erfahrungen der St.Galler Bildungsfor-
scher wird zur Entwicklung einer eigenen Bildungsforschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ermuntert. Die Synergien von Forschung und Lehre, die dank
Forschung errungenen Erkenntnisse und die Bedeutung des Aufbaus einer kriti-
schen Haltung gegeniiber wissenschaftlichen Aussagen sind Aspekte der personli-
chen Bemerkungen.

Die Lehrerbildungsinstitutionen in allen Kantonen stehen vor grossen Veridnderungen.
Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird mit dem Ziel der Verlagerung in den
tertiiren Bildungsbereich teils ausgebaut, teils neu konzipiert. Damit wir das
Bewihrte nicht iibersehen und das wenig Dienliche genauer erkennen, fragen wir uns
nach der Wirksamkeit der bisher betriebenen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Wem
trauen wir diesen Einblick in das wenig transparente Ausbildungsgefiige zu? Der
Forschung. Im Nationalen Forschungsprogramm NFP 33 haben sich Forschende
iiber mehrere Jahre mit diesem Thema beobachtend, forschend, nachfragend
auseinandergesetzt und haben nun Ergebnisse, die bei der Neukonzeption der
Lehrerbildung  beriicksichtigt ~werden miissen.  Moglicherweise = werden
Alltagserfahrungen wissenschaftlich bestitigt werden, oder es werden ganz
erstaunliche Ergebnisse prasentiert werden. Zum Teil erwarten uns vielleicht auch
Emiichterungen. Alle Forschenden werden aber bestiitigen, dass sie bereichert und
mit klareren Fragen aus der Projektarbeit hervorgegangen sind. Das ist Forschung,
und solche Forschungsanstrengungen braucht es noch viel mehr, wenn wir eine
wissenschaftlichere - weniger mythologische -Lehrerinnen- und Lehrerbildung
verwirklichen wollen.

Fiir die Enmtwicklung einer professionelleren Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eine
autonome Forschung auf wissenschaftlichem Niveau notwendig. Das Bewusstsein
dafiir muss aber erst geweckt werden, und zwar sowohl bei vielen Behorden, bei
den Universitdten als auch bel den fiir die kiinftige Lehrerbildung Verantwortlichen.

Das ist keine Kritik an den Universititen. Es ist legitim, dass sie die fiir ihre Ziele und
Zwecke dienliche Forschung betreiben. Man kann hochstens versuchen, sie von der
Bedeutung interessanter, offener Fragen im Berufsfeld von Schule und Lehrerbildung
zu iberzeugen und sie fir Kooperationen zu gewinnen. Bei unseren
Forschungstitigkeiten in St.Gallen haben wir uns immer auf bewihrte Kontakte zu
den meisten umliegenden Universititen verlassen konnen. Natiirlich haben wir unsere
Projektgesuche fiir den Nationalfonds denselben strengen Priifmodalitdten
unterzichen lassen miissen wie unsere Kollegen an den Universititen. Aber wir haben
immer viel Unterstiitzung von Seiten der Lehrstuhlinhaber im Bereich der Piddagogik,
der Psychologie und der Didaktik erfahren. Dafiir sind wir ihnen dankbar und wir
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geben auch gerne zu, dass uns manch eine Einsicht und manch guter Ausblick darum
gelangen, weil wir auf den starken Schultern unserer Vordenker standen.

Die vielfaltigen Aufgaben, die sich heute einer Lehrperson stellen, erfordem neben
grosser Sach- und Berufskompetenz vor allem auch die Fihigkeit der Reflexion.
Zeitgemiss ausgebildete und erfolgreich praktizierende Lehrkrifte sind — dariiber ist
man sich heute einig — reflektierende Praktikerinnen und Praktiker. Ein vorziiglicher
Weg zu dieser Fihigkeit der Handlungs- und Erfahrungsreflexion fiihrt iiber die
Teilnahme an Lehr-Lem-Forschung. Forschungstitigkeit schirft die Aufmerksamkeit
fir Bedingungen des Lemens, fiir Einflussfaktoren in Lernprozessen, fiir Wirkungen
von Lehr- und Lemformen. Der Einblick in dieses komplexe Bedingungsgefiige des
Lemens stérkt jenes kritische Denken, das auch fiir die Beurteilung von Wirkungen
des Lehrens erforderlich ist.

Kritisches Denken in der Begegnung mit Wissen und auch in der
Auseinandersetzung mit eigenen Lehr- und Lemerfahrungen ist notwendig. Ich
vergesse jene Situation nicht, als ich als junger Dozent an der Pidagogischen
Hochschule St.Gallen wihrend einer meiner Vorlesungen zur pidagogischen
Psychologie von einem Studenten unterbrochen wurde mit der Frage: ,,Woher
nehmen Sie eigentlich die Gewissheit, dass das, was Sie gerade behauptet haben,
auch tatsichlich stimmt?“ Ich hielt verdutzt inne und fragte zuriick, ob er an
bestimmten Fakten, die ich soeben dargestellt hatte, Zweifel hege. Dies tat er, und es
entwickelte sich dank seinem Nachfragen eine fruchtbare Diskussion iiber den
Wahrheitsgehalt von wissenschaftlichen Aussagen, iliber die Standards, die fiir
wissenschaftliche Begriindungen gelten und iiber die Quellen wissenschaftlicher
Erkenntnisse. Solche Fragen werden leider viel zu selten gestellt. In der Regel
nehmen die Studierenden bereitwillig auf, was ihnen vorgetragen wird. Selten wird
nach Begriindungen und Vertiefungen gefragt.

Dabei ist gerade das Fragen eine Grundvoraussetzung jeglichen Forschens. Das
hartnickige, von Wissensneugier angetriebene Fragen ist genau jene Voraussetzung,
die fiir die sorgfaltige Sucharbeit beim Forschen als auch fiir das Verstehen von
Lemprozessen durch differenziertes Reflektieren notwendig ist.

Aufgrund  unserer Erfahrungen mit dem erfolgreich verlaufenen Projekt
»Eigenstindige Lemer* glauben wir, dass eigene Forschungsanstrengungen von
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstitten dazu beitragen konmnten, Licht in viele
dunkle Lembiografien von Schulkindern zu bringen. Schulisches Lernen konnte
aufgrund der neuen Kenntnisse fiir mehr junge Menschen einen gelungenen Start zu
eigenstindigem, kreativem lebenslangem Lernen und Problemlosen bedeuten.
Forschung verspricht Erkenntnis, Erkenntnis schafft Grundlagen fiir Emtwicklung
und Innovation. Theoretische Erkennnisse liefern letztlich auch die Begriffe fiir die

Jfundierten Perspektiven der Reflexion.

Im Bereich von Schule und Erziehung ist noch so vieles unklar. Was wissen wir denn
zum Beispiel schon Verléssliches iiber den Einfluss der Medien auf die Entwicklung
von Gewaltbereitschaft bei Kindemn und Jugendlichen? Was wissen wir Genaues iiber
die Auswirkungen des Kindergartens und der ersten Schuljahre auf die Entwicklung
der kindlichen Kreativitit? Oder welche zuverlissigen Erkenntnisse haben wir
beispielsweise dariiber, was in einem Lerndialog zwischen zwei Schiilern abliuft,
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was den Lernprozess fordert, was ihn behindert? Wir haben die letzten vier Jahre in
die Losung solcher Fragen im Projekt ,.Lemen im Dialog® investiert und stehen heute
zum Teil vor ganz verwirrlichen Resultaten. Selbst wenn es uns nur beschrinkt
gelingen wird, die verbliiffenden Ergebnisse zu erkliren, so konnen wir bereits jetzt
sagen, dass sie Folgen haben werden fiir die Didaktik, fiir Partnerarbeit und fiir das
Lemen in Gruppen. Die Lehrerinnen und Lehrer, die uns mit ihrer Praxiserfahrung zu
Beginn des Projekts geholfen haben, werden unsere Ergebnisse vielleicht niichterner
aufnehmen. Zusatzstudien sind notwendig. Resultate miissen verbreitet werden,
damit die kritische Auseinandersetzung mit anderen Forschenden, weiteren
Lehrpersonen und auch Studierenden erfolgen kann.

Die Geheimnisse des Lemens miissen durch solche Anstrengungen einer
eigenstandigen Lehr-Lern-Forschung unter Beteiligung der Lehrenden geliiftet
werden. Der Einbezug von Lehrenden ist ein charakteristisches Merkmal unserer
kooperativen Lebr- Lem-Forschung. Dieses Anliegen haben die Experten im OECD-
Bericht von 1990 zur Bildungspolitik in der Schweiz bereits formuliert und damals
schon verlangt, dass die Bedeutung der Bildungsforschung und Schulentwicklung
auf allen Ebenen angehoben werde, damit die direkt Beteiligten an einer Mitarbeit
Interesse finden konnten.

Es ist unbefriedigend, wenn Schule und Lehrerbildung sich darauf verlassen
miissen, dass ihnen hie und da ein Ergebnis aus der universitiren Forschung zufillt,
als Nebenprodukt sozusagen, wie uns die Teflonpfanne angeblich aus der
Weltraumforschung zugefallen ist. Anwendungsorientierung definiert sich deshalb
auch nicht als besondere Form der Forschung. Anwendungsorientierung bezieht sich
aufs Forschungsfeld und gemahnt an die Notwendigkeit, die Forschungsergebnisse
umzusetzen. In dieser Beziehung ist unser Forschungskonzept, in dem wir alle einen
Teil unseres Pensums in der Forschung leisten und den anderen Teil in der
Unterrichtspraxis, verpflichtendes Programm. Wir alle sind als Lehrende in der
Volksschule und in der Lehrerbildung immer auch direkte Umsetzer unserer
Forschungsresultate. Wir wollen, dass die entdeckten Prinzipien des eigenstindigen
Lemens auch in unseren Unterrichtsstunden, in Seminaren oder Lehrerfortbil-
dungskursen zu leitenden Prinzipien werden.

Aber nicht nur zum Lemen bestehen Forschungsfragen, auch iiber die Agenten des
Lehrens und Lemens wissen wir noch nicht genug. Obwohl mit der Padagogik seit
etwa zweihundert Jahren eine eigenstindige Wissenschaft zu Erziehung und
Unterricht besteht, kénnen wir heute noch relativ wenig gesicherte Angaben dariiber
machen, was eine gute, erfolgreich unterrichtende Lehrperson ausmacht und was eine
fiir moglichst alle Lernenden wirksame Schule kennzeichnet. Vielleicht miissten wir
viel genauer beobachten, was wirksam Lehrende tun und wie erfolgreich Lemende
darauf reagieren. So wie in der Bionik die Gesetze von Anlagen der Natur erforscht
und fiir Technik und Gesellschaft nutzbar gemacht werden, miissten die didaktischen
Anlagen in erfolgreich funktionierenden Lehr-Lem-Gemeinschaften fiir den Aufbau
einer wissenschaftlich begriindeten Theorie des schulischen Lemens, bzw. einer
wissenschaftlich fundierten Didaktik beobachtet, beschrieben, ja erforscht werden.

Vor Forschung muss aber auch ,.gewamt“ werden - sie kann wohl eingespielte
Routinen storen. Lange fiihlten sich die Lehrenden offensichtlich wohl im Habitus
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des Schulmeisters. Die einen kapieren‘s, die andem eben nicht, war die Devise.
»wenn’s nicht im Holz ist, gibt es keine Pfeife” hiess es im Volksmund, wenn das
Scheitern eines Schiilers erklért werden musste. An den Lehrenden bestand da wenig
Zweifel, wenn die Unterrichtsbemiihungen nicht zum gewiinschten Erfolg fiihrten.
Heute wissen wir mehr. Manche Zusammenhinge zwischen Lehren und Lernen sind
bekannt. Damit steigen die Handlungsméglichkeiten, aber auch die Verantwortung fiir
die Lehrenden: Sie miissen die positiven Bedingungen nutzen und die bekannten
Gefahren der Lemverhinderung meiden.

Als wir vor 16 Jahren begannen, eine Forschungsstelle fiir die Péadagogische
Hochschule St. Gallen aufzubauen, hatten wir das Gliick, die Unterstiitzung von
weitsichtigen Behorden zu erhalten. Sie haben immer einen festen Teil unserer
Forschung finanziert, wihrend wir uns fiir den fehlenden Teil um Nationalfonds-
Gelder bemiihten. Die Pionierleistung dieser Behérden hat die Anerkennung, die
unserer Forschung zuteil geworden ist, iiberhaupt erst ermoglicht. In diesem Sinne
lasst sich die St. Galler Forschungsstelle sicher zur Nachahmung empfehlen. Das
Modell der Kostenteilung wird auch in anderen Kantonen notwendig werden, da die
neu entstehenden Pidagogischen Hochschulen als kantonale Institutionen Gefahr
laufen konnten, fiir ithre Forschung weder von Fachhochschulseite noch von der
universitdrer. Forschungsforderung des Bundes Beitriige zu erhalten.

Im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben die kantonalen politischen
Behorden die wichtige Aufgabe, diese Forschung zu ermoglichen, indem die dazu
notwendigen Mittel bereitgestellt werden. Die Investitionen werden sich insofern
lohnen, als Probleme im Bereich des schulischen Lernens nicht einfach
schicksalhajt akzeptiert werden miissen, sondem dank besserer Kenntnisse
wirksam angegangen und gelost werden kinnen.

Mit dem Anerkennungspreis der Aebli Nif Stiftung, der uns ehrt und iiber den wir
uns sehr freuen, verbinden wir in unserer Forschergruppe die Hoffnung, dass viele,
die dabei sind, die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu konzipieren, dazu
ermutigt werden, sich an die Forschungsarbeit zu machen. Wir freuen uns auf
Kooperationen und auf herausfordernde Konkurrenz.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsforschung
und der Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der vor-

liegenden BzL eingehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkriiften betref-
fen.

Begabungsférderung in der Volksschule — Umgang mit Heterogenitat

Mit der finanziellen und ideellen Unterstiitzung von dreizehn deutschschweizer
Kantonen und dem Fiirstentum Liechtenstein wurde der Trendbericht Nr. 2 der
SKBF verwirklicht, an dem zwanzig Autorinnen und Autoren unter der Koordina-
tion der SKBF zusammenarbeiteten.

Inhaltlich fiihrt der erste Teil des Trendberichts in die Thematik ein, gibt Einblick
in Begabungskonzepte und Begabungsmodelle und zeigt, wie Potentiale erkannt
und beobachtet werden kdnnen.

Im zweiten und umfangreichsten Teil kommen konkrete Férderméglichkeiten im
Unterricht zur Darstellung. Praktikerinnen und Praktiker finden hier einen reichen
Fundus von allgemeinen didaktischen und methodischen Hinweisen fiir die
Unterrichtsgestaltung auch unter Einbezug neuer Informations-Technologien. Bei-
trige, die sich auf einzelne Begabungsdoménen resp. schulische Lernbereiche be-
ziehen, schliessen sich an. Exemplarisch zeigen die Autorinnen und Autoren, wie
Begabungen im sprachlichen, mathematischen, musikalischen und sozialen Bereich
sowie im bildnerisch-gestaltenden und im sporterzieherischen Unterricht gef6rdert
werden konnen.

Der dritte Teil ist Akzelerationsmassnahmen und Zusatzangeboten im Dienste des
einzelnen Kindes gewidmet. Anhand von Fallbeispielen wird gezeigt, wie solche
Massnahmen flexibel und unter Einbezug aller Beteiligten, des Kindes, der Lehrper-
sonen, der Eltern, externer Mentorinnen und Mentoren sowie Fachleuten der schul-
psychologischen Dienste, gestaltet werden konnen.

Erfolgreiche Begabungsférderung setzt Zusammenarbeit im Schulteam voraus.
Dieser Zusammenarbeit ist der vierte Teil des Berichtes gewidmet; er beschreibt
Schritte und Massnahmen, mit denen Schulleitungen, Schulbehdrden und die Ver-
waltung im Rahmen der Schulentwicklung Schulteams im Bemiihen um Bega-
bungsfdrderung unterstiitzen kénnen.

Dass der Begabungsférderung in der Volksschule auch Grenzen gesetzt sind, dar-

iiber gibt die Zusammenfassung eines Gesprichs im letzten Teil des Berichtes Aus-
kunft.
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Hintergrund und Leitgedanken des Berichtes

Die Heterogenitit in den Klassen ist fiir alle Beteiligten — Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrpersonen, Schulbehérden und Eltern — heute die zentrale Herausforderung im
Schulalltag. Sie wirft Fragen auf und ldsst nach Strategien zu ihrer Bewiltigung
suchen. Die Volksschule soll fiir alle Schiilerinnen und Schiiler einen allgemein-
bildenden Auftrag erfiillen und gleichzeitig alle Kinder und Jugendlichen moglichst
individuell in ihren besonderen Befihigungen férdern. Der Bericht ist von der Auf-
fassung geleitet, dass die Schule dieser doppelten Aufgabe dann nachkommen kann,
wenn sie in ihrer Arbeit den Wechsel von einem stark defizitorientierten Ansatz zu
einer Forderung vollzieht, die sich in erster Linie an den Fihigkeiten der einzelnen
Kinder und Jugendlichen orientiert.

Orientierungshilfe fiir die Entwicklung spezifischer Massnahmen

Das Hauptanliegen des Trendberichts besteht darin, eine Fiille vonVorschligen fiir
die Begabungsfoérderung in der Volksschule aufzuzeigen. Deren Ubertragung in
spezifischer Massnahmen, die dem jeweiligen Kontext, dem kan-tona-len Lehrplan
und der lokalen Schulorganisation entsprechen, bleibt den Adressatinnen und
Adressaten des Berichts iiberlassen. Der Bericht enthilt keine detaillierte Handrei-
chung fiir jede Bildungsstufe und fiir jedes Fach. Er soll Orientierungen und Anre-
gungen fiir die Entwicklung von Massnahmen zur Begabungsférderung innerhalb
und ausserhalb der Schule vermitteln.

Kontakt:

Dr. Silvia Grossenbacher, Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungs-for-
schung, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau

Publikation.:

"Begabungsforderung in der Volksschule — Umgang mit Heterogenitit", Trendbe-
richt SKBF, Nr. 2, Aarau 1999, 180 Seiten.
Zu bestellen bei: Tel. 062 835 23 90, Fax 062 835 23 99, E-mail:

skbf.csre @email.ch
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Die Anerkennung von Hochschuldiplomen far
Lehrkrafte der Vorschule und der Primarstufe

Heinz Wyss

Am 10. Juni 1999 hat die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren EDK das Reglement erlassen, das festlegt, welchen Mindestanforderungen
die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die Primarstufe zu ent-
sprechen hat, damit die kantonalen Diplome eine interkantonale Anerkennung finden.

Einheitliche Rahmenbedingungen fiir die Anerkennung der Lehrdiplome
der Vorschule und der Primarstufe

Im Bereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist das Ziel (fast) erreicht, das die
EDK mit der interkantonalen Vereinbarung iiber die Diplomanerkennung von 1993
angestrebt hat: "die Entwicklung eines schweizerischen, aber sehr flexiblen Konzepts,
das den Lehrerinnen- und Lehrem (endlich) eine modeme Ausbildung mit
interkantonaler Mobilitit und Anerkennung gewihrt .... Wer die Regeln fiir die inter-
kantonale Anerkennung der Diplome erfiillt, erhélt die interkantonale Anerkennung,
wer sie nicht erfiillt ..., hat - wie bisher - ein (bloss) kantonales Diplom in Hinden".
So der Prisident der EDK, RR Hans Ulrich Stockling anlédsslich der Medienkon-
ferenz vom 14. Juni 1999.

Es fehlt eine analoge Regelung der Anerkennung der Diplome fiir die
Sekundarstufe I

Noch ist das Ziel nicht integral fiir alle Kategorien der Lehrkrifte erreicht. Der Vorbe-
halt bezieht sich auf die noch ausstehende Regelung der Voraussetzungen zur Aner-
kennung der Diplome fiir die Sekundarstufe I. Der anzustrebenden schultypeniiber-
greifenden, auf die Schiileraltersgruppe bezogenen Konzeption der Ausbildung steht
eine traditionsverhaftete, sektorielle, nach Schultypen mit Grundanforderungen und
mit erweiterten Anforderungen aufgegliederte Ausbildung der Stufenlehrpersonen
entgegen, wobei es auch hinsichtlich des Einbezugs der gymnasialen Klassen inner-
halb der Schulpflicht noch Losungen zu finden gilt.

Die Kantone stimmen der Neuordnung der Ausbildung von Lehrpersonen,
wie sie die EDK in ihren Empfehlungen von 1995 konzipiert hat,
vorbehaltlos zu

Angesicht dieser "Knackniisse" (wie sich Hans Ulrich Stockling ausdriickt) konnen
wir umso dankbarer sein, dass es der EDK gelungen ist, fiir die Vorschule und die
Primarstufe nach intensiver Auseinandersetzung mit kontroversen Leitvorstellungen
einer Neuordnung der Ausbildung der Lehrpersonen der genannten Stufen ein har-
monisierendes Konzept mit der vorbehaltlosen Zustimmung aller Vorsteherinnen und
Vorsteher der kantonalen Erziehungsdirektionen und -departemente zu verabschieden,
gegen die eine Stimme, derjenigen des Standesvertreters von Zug, der in seiner Mei-
nungsbildung einem Parlamentsbeschluss verpflichtet ist, und jener zweiten, derjeni-
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gen des Vertreters von Appenzell Innerrhoden, eines Kantons, der freilich iiber keine
Lehrerbildungsinstitution verfiigt. Darum kann der Prisident der EDK das vorlie-
gende Reglement als Meilenstein "auf dem Weg zu einer einheitlicheren Lehrerinnen-
und Lehrerbildung" in der Schweiz wiirdigen. Hans Ulrich Stockling stellt mit Be-
friedigung fest, "dass sich die Idee der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in den Kantonen eindriicklich durchgesetzt hat". Parlaments- und Volksentscheide
hitten in mehreren Kantonen mit jeweils grossen Mehrheiten der EDK-Politik Recht
gegeben, so dass "innert weniger Jahre die iiber 60 Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsinstitutionen in ein koordiniertes System von rund 15 Lehrerinnen- und Lehrer-
bildungshochschulen einbezogen sein werden".

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird auf die Hochschulstufe ange-
hoben

Das "Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lehrkrifte der
Vorschule und der Primarstufe” sagt es schon in seinem Titel: Grundausbildung,
Weiterbildung und Zusatzausbildung der Lehrpersonen sind "grundsitzlich auf
Hochschulstufe anzusiedeln, also an Fachhochschulen (Pidagogische Hochschule)
oder an Universititen". Demzufolge schriinkt sich die mogliche interkantonale Aner-
kennung auf Diplome ein, "die den Abschluss der Ausbildung an einer Hochschule
bezeugen", und das auch fiir Kindergartenlehrpersonen, wobei die Befihigung zum
Unterricht allein auf der Vorschulstufe, auf der Primarstufe oder auf beiden Stufen
auszuweisen ist, als Generalistin/Generalist in allen Fachbereichen oder als Ficher-
gruppenlehrkraft. Mit dieser flexiblen Regelung sind die Wege offen fiir kiinftige
Entwicklungen (Ausbildung von Lehrpersonen fiir dic "Basisstufe” der 4- bis
8jdhrigen Kinder sowie von Fichergruppenlehrerinnen und -lehrern auf der Primar-
stufe). Zugleich rdumt sie unter der Voraussetzung der Gewihrleistung gleichwertiger
Ausbildungsstandards den Kantonen die Moglichkeit ein, die Lehrpersonen, die im
Kindergarten und auf der Primarstufe unterrichten, unterschiedlich zu kategorisieren.

Ein Zugestdndnis an die Bildungsidee der Verkniipfung von Allgemein-
bildung und Berufsbildung

Die Grundausbildung an Padagogischen Hochschulen erstreckt sich iiber drei Jahre.
Diese Dauer des Vollzeitstudiums ist als Minimalanforderung vorauszusetzen, wenn
die Ausbildung Kompetenzen aufbauen soll, die zur Professionalitit des beruflichen
Wissens und Handelns fiihren.

Damit die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit der an Mittelschul-
seminaren kultivierten Verbindung von Allgemeinbildung und beruflicher Ausbildung
nicht radikal bricht, rdumt das Reglement die Mdglichkeit ein, die Dauer der Ausbil-
dung an der Pidagogischen Hochschule auf zwei Jahre zu verkiirzen, sofern eine
Maturititsschule die Inhalte der pidagogischen Grundausbildung ("fiir die Erlangung
des Diploms relevante Studienleistungen im Umfang von mindestens einem Jahr") in
den Studienplan “der Sekundarstufe IT einbezieht. In diesem Fall verldngert sich die
gymnasiale Ausbildungszeit um ein Jahr. Sie ist mit einer Maturitiit gemiss MAR
abzuschliessen. Die Kantone der Innerschweiz und der Thurgau werden wohl diesen
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zweiten Weg als Altemative zur reguldren dreijihrigen Hochschulbildung anbieten.
Das Modell der "Maturitiitsschulen mit integrierter padagogischer Grundausbildung"
(MIP) versteht sich somit immer als komplementire, nicht als alleinige Losung, wo-
bei sicherzustellen ist, dass beide Wege zu gleichwertigen beruflichen Qualifikationen
fiihren. Eine enge Koordination und Abstimmung der Lemziele und -inhalte ist zu
gewihrleisten. In der Innerschweiz denkt man daran, fiir die pidagogische Grund-
ausbildung ein einheitliches Curriculum zu entwickeln, dessen Ziele und Inhalte so-
wohl im ersten Studienjahr an der Piadagogischen Hochschule wie im Rahmen der
Mittelschulbildung umzusetzen sind. Der Piddagogischen Hochschule kommt dabei
die Aufgabe des Controllings und der Qualititssicherung der Padagogischen Grund-
ausbildung an Mittelschulen (z.B. an privaten, konfessionellen Bildungsinstitutionen)
zu.

Wie gestalten sich die Zulassungsvoraussetzungen?

Einig ist man sich, dass sich die berufliche Ausbildung der Lehrpersonen auf eine
breite, qualifizierte Allgemeinbildung abstiitzen muss. Den Massstab setzt das Regle-
ment iiber die Maturititsanerkennung MAR. Die Studiengénge fiir kiinftige Lehrper-
sonen der Primarstufe und fiir die Basisstufe (Vorschule und Unterstufe der Primar-
schule) bauen auf einer gymnasialen Maturitit auf (alle individuellen Maturititspro-
file), die fiir die Vorschulerzichung (Kindergarten) anerkennt auch das Diplom einer
dreijahrigen DMS als Zugangsvoraussetzung.

Zur Ausbildung an Piddagogischen Hochschulen konnen Berufsleute (mit Berufs-
maturitit oder aufgrund des Nachweises einer mehrjihrigen Bewidhrung in der Be-
rufspraxis) zugelassen werden, desgleichen Absolventinnen und Absolventen einer
dreijahrigen anerkannten Diplommittelschule (DMS) oder einer Handelsmittelschule
(HMS), sofern "allfillige Mingel an Allgemeinbildung ... behoben werden".

Man hitte sich diesbeziiglich eine verbindlichere Formulierung gewiinscht, dahin-
gehend, dass Kandidatinnen und Kandidaten, die sich nicht iiber eine gymnasiale
Matura (Basisstufe/Primarstufe) resp. iiber eine gymnasiale Matura oder iiber den
Abschluss einer dreijihrigen anerkannten DMS (Vorschule) ausweisen, aufgrund
einer Priifung aufgenommen werden kénnen, nachdem sie ihre Allgemeinbildung im
Rahmen eines differenzierten Vorbereitungsstudiums ergénzt haben.

Qualifikation der Dozentinnen und Dozenten

Die Ausbildung der Lehrpersonen ist in ihrem Wissenschaftsbezug und in ihrer Pra-
xiswirksamkeit eine anspruchsvolle Aufgabe. Entsprechend hoch sind die Anforde-
rungen an die Dozentinnen und Dozenten. Das Reglement legt das Anforderungsprofil
der an Piddagogischen Hochschulen Lehrenden fest und riumt diesbeziiglich fiir die
nétige Nachqualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner eine Ubergangsfrist
von fiinf Jahren ein. Hervorzuheben ist, dass alle Dozentinnen und Dozenten, soweit
sie nicht "Praxislehrkrifte" sind, iiber einen Hochschulabschluss, iiber erwachsenen-
didaktische Qualifikationen "sowie in der Regel iiber ein Lehrdiplom"” (das nicht
zwingend das Lehrdiplom der Zielstufe sein muss, wie dies in einigen Reformprojek-
ten postuliert wird!) verfiigt. Zu bedauern ist, dass fiir die Praxislehrkrifte lediglich
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eine "mehrjahrige Unterrichtstitigkeit”, nicht aber eine obligate spezifische
Zusatzausbildung gefordert ist.

Das Reglement legt den formalen Rahmen der kiinftigen Ausbildung fest; nun gilt
es, in neuen Strukturen den qualitativen Anspriichen gerecht zu werden

Opponenten haben der EDK vorgeworfen, sie sei nicht legitimiert, die institutio-
nellen Bedingungen der Lehrerbildung zu vereinheitlichen. Dies sej nicht Gegenstand
der interkantonalen Vereinbarung zur Anerkennung der Diplome. Vorzugeben seien
lediglich qualitative Standards. Die zu definierenden Qualifikationen, die die Voraus-
setzung zur interkantonalen Anerkennung der Diplome schaffen, liessen sich auf un-
terschiedlicken Wegen vermitteln. Dem widerspricht der Umstand, dass sich Struktu-
ren und qualitative Standards wechselseitig bedingen. Wire dem nicht SO, miissten
die bisherigen Fachschulen in den Bereichen Technik, Architektur, Wirtschaft und
Gestaltung (Studiengénge im Kompetenzbereich des Bundes gemiss FHSG 1995)
sowie Soziale Arbeit und Gesundheit, Musik, Kunst, Theater, Angewandte Psycho-
logie und Angewandte Linguistik (Studienginge, fiir die schweizerische Normen
fehlen) nicht auf das Hochschulniveau angehoben werden, damit die Ausbildung im
internationalen Vergleich den Anspriichen an die Qualifikation dieser Fachleute ge-
niigt. Die EDK hat am 10. Juni 1999 in gleicher Weise wie fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung die "Profile" d.h. die Ziele, Aufgaben und Organisationsstrukturen und
damit die Bedingungen der Anerkennung ihrer Diplome festgelegt.

Hat von Seiten der nicht der Bundesgesetzgebun g unterstehenden Fachhochschulen
schon jemand eine Kritik gehért, die institutionellen Konsequenzen der anzustreben-
den Hoherqualifikation ihrer Absolventinnen und Absolventen seien nicht rechtens
und die EDK sei aufgrund der Diplomvereinbarung von 1993 nicht befugt, nur
"Hochschuldiplome" anzuerkennen? Der Widerstand gegen die Aufwertung der Aus-
bildung mittels deren Ansiedlung auf der Hochschulstufe ist in diesem Kontext ein-
malig und eine Eigenheit der Lehrerinnen und Lehrer. Bei so viel an verbleibendem
Freiraum in der inneren Ausgestaltung der Studienginge sollten sich nunmehr auch
Jene zufrieden zeigen, die sich - aus achtenswerten Griinden - fiir die Wahrung der
"Freiheit in cer Lehrerinnen- und Lehrerbildung” eingesetzt haben.
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Buchbesprechungen

KUBLI, Fritz (1998). Pliidoyer fiir Erzihlungen im Physikunterricht. Ge-
schichte und Geschichten als Verstehenshilfen. Ergebnisse einer Unter-
suchung. K6ln: Aulis-Verlag. 181 Seiten, Fr. 26.80.

Wiederentdeckung des Erzihlens: eine narrative Didaktik

Der Physiker und Didaktiker Fritz Kubli legt eine hochinteressante Studie vor. Der
Titel der Arbeit verweist vorerst auf eine fachdidaktische Fragestellung. Die Untersu-
chung greift indes weit iiber den fachdidaktischen Bereich hinaus. Bekanntlich be-
schiiftigt sich die Didaktik des gymnasialen Unterrichts schwerpunktmassig mit der
Transformation wissenschaftlicher Inhalte in Unterrichtsgegenstinde, die Schiilerin-
nen und Schiilern angemessen und zugénglich sind; ferner mit der Entwicklung von
Unterrichtsverfahren, welche wissenschaftliche Ficher in den Interessens- und Ver-
stehenshorizont der Lemenden riicken. Diesem didaktischen Kerngeschift widmet
sich die Studie in bespielhafter Weise. Sie ist insofern auch von allgemeindidaktischer
Relevanz.

Der Ansatz zu einer narrativen Didaktik ergab sich fiir Kubli auf der Grundlage um-
fangreicher und differenzierter Umfragen zum Physikunterricht an Schweizer Mittel-
schulen. Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich so zusammenfassen:

Schiilerinnen und Schiiler bekennen sich zum experimentellen Physikunterricht,
wie er an den Mittelschulen in aller Regel praktiziert wird. Femer sprechen sich so-
wohl Lemende als auch Lehrende deutlich fiir den Einbezug von Geschichte in den
Physikunterricht aus; dies allerdings unter der Bedingung, dass das Geschichtliche
das Verstehen des Physikalischen stiitzt. Schliesslich ergibt die Schiilerbefragung eine
Rangliste der Verfahren, mittels welcher im Physikunterricht auf Geschichte rekurriert
werden soll. An erster Stelle figuriert die erzihlende Darstellung von Lehrenden, an
zweiter Stelle die Demonstration von Originalexperimenten, wie sie von Pionieren der
Physik einst durchgefiihrt wurden. Die Lektiire von Originaltexten jedoch, Texten
also, die von einstigen Pionieren des Faches tiberliefert sind, erscheint - mit Abstand -
am Schluss der Liste. Erstaunlich ist aber, dass insgesamt 95 Prozent der befragten
Schiilerinnen und Schiiler sich im Physikunterricht auch mit Geschichte befassen
mochten.

Ein iiberraschendes Ergebnis in diesem Zusammenhang: Die Entwicklung der Er-
wartungen und Bediirfnisse der Lernenden im Physikunterricht zeigt einen ge-
schlechtsspezifischen Verlauf. Madchen wiinschen zu Beginn des Physikunterrichts
einen Unterricht mit historischem Beiwerk; mit zunehmender Dauer des Unterrichts
erlischt dieser Wunsch. Bei Jungen zeigt sich die umgekehrte Entwicklung. Erst mit
zunehmender Dauer des Physikunterrichts erwacht in ihnen der Wunsch nach einem
Unterricht, der physikalisches Wissen in grossere Zusammenhénge einbettet.

In den auf die empirischen Untersuchnungen folgenden Kapiteln stellt Kubli theo-
retische Konzepte dar, die ihm gestatten, Unterricht jeweils innerhalb eines theoreti-
schen Rahmens zu reflektieren. Diese Konzepte konnen mit den vier Begriffen Wis-
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senschaftstneorie, Kognitionspsychologie, moderne Erzihltheorie und Jugendpsy-
chologie bezeichnet werden. Durch Riickgriff auf entsprechende Theoriebestinde
gelingt es dem Autor, den Ansatz einer narrativen Didaktik vielfach zu verankern und
abzustiitzen.

Narrative Aspekte in Wissenschaftstheorie und Unterricht

Die Wissenschaftstheorie ist bekanntlich Teil der Erkenntnistheorie. Sie befasst sich
mit der Klarung der Voraussetzungen, der Strukturen und der Ziele wissenschaftli-
cher Aussagen, ferner mit Methoden und mit wissenschaftlicher Systembildung. Und
eben diese Betrachtungsweise hilt Kubli auch fiir didaktisch fruchtbar. Der Schiiler
soll im Unterricht nicht einfach auf ein gewissermassen fertiges Wissensgebiude
verpflichtet werden; er soll immer auch "Wissenschaft im Vollzug" erfahren. Dazu
einige klirende Hinweise: Die Physik gilt heute als ein Denksystem mit wissenschaft-
lichem Vorbildcharakter. Sie arbeitet mit priizis gefassten Begriffen, stiitzt sich auf die
experimentelle Methode und bedient sich der Sprache der Mathematik. Den Vorbild-
charakter verdankt sie vorab dem Streben nach Objektivitiit im Sinne einer iiberindivi-
duell giiltigen Weltsicht. Die Physik abstrahiert vom erkennenden Subjekt, ihre Aus-
sagen sind von subjektiven Elementen gereinigt. Und eben dadurch wird das Fach fiir
manche Schiilerinnen und Schiiler fremd, kalt, zu abstrakt. Nun bestanden aber -
mindestens in ihren Anfingen - auch Naturwissenschaften vornehmlich aus Schilde-
rungen, Beobachtungen und Laborberichten, die narrativ iibermittelt wurden. Der
Versuch, solche Erfahrungsberichte in ein System zu integrieren, war stets ein nach-
geordnetes Bemiihen. Solche elementar wissenschaftstheoretischen Befunde erweisen
sich nun als didaktisch relevant. Selbstverstindlich kann es im Unterricht nicht darum
gehen, mit Schiilern iiber Wissenschaftstheorie zu sprechen. Kubli redet indessen
einer "schiilergerechten Wissenschaftstheorie” das Wort, die sich durch die Art des
Unterrichts aus der Sache heraus entwickelt. Lemende erfahren so beispielsweise die
Verschiedenartigkeit von Alltagsdenken und wissenschaftlichem Denken; vor allem
aber erfabren sie, wie sich wissenschaftliches Denken vom Alltagsdenken emanzipiert
hat und wie auf diesem Weg wissenschaftliche Aussagen entstanden sind. Ferner
erleben sie die Verbindung des Faches, seiner Gegenstiinde und Inhalte, mit Erkennt-
nisprozessen und dadurch mit Menschen, die an solchen Prozessen beteiligt waren.
Das aus dem Wissensgebdude der Physik scheinbar verabschiedete Erkenntnissubjekt
kehrt gewissermassen zuriick. In einem so konzipierten Unterricht lernt der Schiiler,
dass sowohl Phinomene und deren Beobachtung als auch deren Erkldrung im Sinne
der Einbettung in ein Begriffssystem ihre Geschichte haben. Indes, solche Lempro-
zesse konnen nur in einem Unterricht angebahnt werden, der sich auch narrativ ver-
steht. Es geht Kubli keineswegs um "billige Wissensvermittlung” mittels Lehrer-
Referat, auch nicht um eine Abkehr vom Demonstrationsexperiment. Vielmehr ver-
steht er den experimentellen und den narrativen Unterricht komplementir.

Psychologische Grundlagen der narrativen Didaktik

Im weiten Feld der sich rasch entwickelnden Kognitionspsychologie bestehen mitt-
lerweile verschiedene Paradigmen des Lehrens und Lernens, die didaktisches Denken
beeinflussen. Ein vieldiskutiertes solches Paradigma ist der letztlich auf Piaget zu-
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riickgehende Konstruktivismus. Fiir dessen Vertreter ist Lemen vorab Interaktion
zwischen einer selbsttitig lemenden Person und einem Lerngegenstand. Lemende
konstruieren somit ihr Wissen selbst. Strenge Konstruktivisten lehnen denn auch jede
Wissensiibertragung von Lehrenden auf Lemende ab. Der extreme Konstruktivismus
postuliert Unterricht ausschliesslich im Sinne eines autonomen entdeckenden Ler-
nens.

Hier riickt nun Kubli die Dinge zurecht, indem er den Konstruktivismus als die
Grundlage beeindruckender neuer Lemformen anerkennt, die Verabsolutierung des
Ansatzes aber ablehnt.

Schiiler, die im Feld einer jahrhundertealten Fachwissenschaft auf ihr eigenes ent-
deckendes Lernen angewiesen sind, entwickeln zwangslaufig "alternative Vorstellun-
gen" und bewegen sich wohl bald irgendwo abseits vom jeweils giiltigen Fachden-
ken. Die Aufgabe der Lehrenden bestiinde in solchem Unterricht vornehmlich darin,
das jeweils "Falsche" an den Schiilerentdeckungen nachzuweisen.

Kubli relativiert den rigorosen Konstruktivismus aber noch in anderer Weise: Unter
schulischen Bedingungen Lemende sind keineswegs ausschliesslich ihren eigenen
kognitiven Prozessen verpflichtet. Vielmehr leisten sie ihre Lemarbeit immer auch
innerhalb eines sozialen und kommunikativen Kontexts. Unter den Voraussetzungen
schulischen Unterrichts sind Denkprozesse stets auch auf Kommunikationspartner hin
angelegt. Da gibt es immer auch die soziale Mitwelt, insbesondere den Lehrer, dessen
Erwartungen Lemende erfiillen wollen. Bei. Schiilern mit Mithe im Fach Physik
bestehen meist nicht allein kognitive, sondern auch kommunikative Konflikte. Wenn
nun Lernende sich so sehr bemiihen, Einsichten zu entwickeln, die mit denjenigen der
Lehrperson iibereinstimmen, miissten Lehrende angeleitet werden, ihre Sicht der
Dinge so zu entwickeln, dass Schiiler zu folgen vermdgen. Gute didaktische Rbetorik
will ja keineswegs iiberreden, sondern iiberzeugen; sie ist insofern auf Logik
angewiesen.

In diesem Zusammenhang wird auch an grundlegende Einsichten kommunikations-
und erzihltheoretischer Herkunft erinnert: Jeder Referent, jeder Erzihler wendet sich
an Adressaten, von denen er sich (mehr oder weniger bewusst) ein Bild macht. Die
Adressaten ihrerseits lassen sich auf Darlegungen dann ein, wenn sie sich im vom
Referenten implizierten Adressaten erkennen konnen. Dies wird aber nur mdglich,
wenn der Referent auf die Besonderheiten des Denkens seiner Adressaten Riicksicht
nimmt. Die Uebertragung solcher Ueberlegungen auf die didaktische Konstellation
liegt auf der Hand. Lehrer miissen ihre Schiiler bekanntlich "abholen". Das aber ge-
lingt nur, wenn sie sich iiber die Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler ins Bild setzen
und wenn sie bereit sind, sich im Laufe des Lehr-Lern-Vorgangs mit den Lemenden
zu beschiftigen und auf "naive" Fragen einzugehen.

Wiederum versteht sich die narrative Didaktik nicht als Anwalt eines einseitig leh-
rerzentrierten Unterrichts. Sie ruft indes in Erinnerung, dass es neben der so nétigen
und fruchtbaren Eigenaktivitit der Lernenden auch den Einfluss fremder Wissen-
quellen gibt.
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Erzéhltheoretische Grundlagen: der Erzihlvertrag

Die modeme Erzihltheorie hat grundlegende Einsichten erarbeitet, welche von Kubli
in erhellender Weise auf didaktische Zusammenhiinge angewendet werden. Als be-
deutsam erweist sich der "Erzihlvertrag": Jede Erzihlung, zu der ein Autor ansetzt,
impliziert im Grunde genommen einen Vertrag zwischen dem Erzihler und seinem
Horer oder Leser. Gemiss diesem stillschweigend zustande kommenden Vertrag
haben Autor und Adressat ihre Pflichten und Rechte. Eine Erzidhlung etwa gewinnt
Spannung aufgrund der Erwartungen, die der Erzihler beim Leser weckt. Diese Er-
wartungen miissen aber spiter erfiillt werden, sonst kiindigt der Leser den Vertrag.
Damit Erwartungen aber iiberhaupt geweckt und allenfalls erfiillt werden konnen,
benétigt der Autor vorerst die Bereitschaft des Lesers, sich dem Text zu widmen; er
ist vorerst auf einen Kredit angewiesen, den ihm der Leser gewihrt. Dieser Kredit
muss indes spéter zuriickbezahlt werden. Auch Unterricht trigt Ziige eines solchen
"Kreditgeschifts". So miissen Lernende dem Lehrer vorerst einmal Kredit gewihren,
indem sie "gehorsam", das heisst bereit sind zuzuhdren. Der Lehrende beansprucht
den Kredit seiner Schiiler, den er spiiter mittels der Lernerfolge, die seine Schiiler
erzielen, zuriickzahilt.

Lehrende, die in Kenntnis erzihltheoretischer Zusammenhinge auch narrative Ele-
mente fiir Vermittlungsprozesse nutzen, verbinden die Welt abstrakter Zusammen-
hinge mit der Welt gelebter Wirklichkeit, wie sie in Erzihlungen aufscheint. Auch
wer erzahlt, informiert und verfolgt Ziele. Erzihlend beschiftigt er aber sowohl den
Verstand als auch das Gemiit seiner Hérer. Im giinstigen Fall schafft er fiir Lernende
die Méglichkeit, in der Erzihlung fiir sich einen Platz auszumachen. Wo das gelingt,
kénnen sich emotionale Widerstinde, die im Unterricht keine geringe Rolle spielen,
verringern. Es entsteht vermehrt Bereitschaft, sich auf etwas vorerst Fremdes einzu-
lassen.

Jugendpsychologische Grundlage: Entwicklung der Identitiit

Das Jugendziter gilt als Lebensphase, in welcher der Heranwachsende sich selbst zum
Bewusstsein kommt. In einem vielschichtigen Prozess entwickelt er ein Selbstbild.
Diese "Identitit" ist allerdings kein urwiichsiges Produkt; sie muss vielmehr erworben
werden und ist daher fiir jeden Heranwachsenden eine Aufgabe. Ein Ich erfihrt sich
selbst vorab in Auseinandersetzung mit Bildern, die sich andere von ihm machen;
ferner in Auseinandersetzung mit der ihm zuginglichen Kultur. Letztlich wird das
Selbstbild zwischen dem Adoleszenten und seiner Um- und Mitwelt sozial und
kulturell ausgehandelt. In der Lehrerbildung ist die Ich-Findung Heranwachsender zu
Recht ein bedeutsames Thema. Nur bleiben die einschligigen Kenntnisse in aller
Regel sogenanntes Hintergrundwissen, welches in die didaktische Alltagsarbeit der
Lehrenden kaum Eingang findet. So bleiben denn entwicklungspsychologische
Grundkenntnisse und didaktische Praxis oft getrennte Welten.

Kubli gelingt es nun, diese Bereiche auf der Grundlage seines didaktischen Ansat-
zes zu verbinden. Physik versteht er als ein Kulturgut, in das es einzufiihren gilt. Um
dieses Ziel zu erreichen, miisste der Physikexperte als Lehrender eine Reihe bedeut-
samer Voraussetzungen beriicksichtigen. So sollte er in Rechnung stellen, dass er -
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als Experte - Phdanomene auf Grund seines Vorwissens anders wahmimmt und re-
flektiert als der Novize; dass er - obschon Experte - das Novizendenken vorerst mog-
lichst ohne Einbezug des eigenen Wissens emstnehmen miisste. Er sollte sich ferner
der Tatsache bewusst sein, dass die mangelhaften oder "falschen" Erklarungsversu-
che der Novizen oft denen einstiger Pioniere des Faches mehr oder weniger entspre-
chen und somit nicht Zeichen mangelnder Intelligenz sind. Die Novizen ihrerseits
diirften in einem so angelegten Unterricht erfahren, dass es auch im Fach Physik ei-
nen Wandel der Auffassungen gab und gibt; dass die Geschlossenheit des Erkennt-
nissystems Physik nicht denkbar wire ohne die Bemiihungen von Generationen von
Forschern, welche Erfahrungen sammelten, klirten und sie in ein logisch konsistentes
System einzuordnen versuchten. Es leuchtet unmittelbar ein, dass im Rahmen einer so
verstandenen Didaktik sich die Kenntnis der Wissenschaftsgeschichte geradezu
aufdrangt.

Ein naturwissenschaftlicher Unterricht, der streckenweise solches zu vermitteln
versteht, "verstrickt die Lernenden in Geschichten" des Faches. Und eben diese Ge-
schichten erleichtern, ja schaffen oft erst den Zugang zum Fach. Lernende lassen sich
auf solche Geschichten ein, weil sie sich in ihnen in gewisser Weise wiederfinden
und weil eben dadurch Geschichten einen Beitrag zu ihrer Selbstfindung leisten. So
sollte denn der Modus der Erzéhlens nicht zu kurz kommen.

Narrative Didaktik als integrativer Ansatz

Kublis narrative Didaktik zeigt sich als ein im wahren Sinne des Wortes integrativer
Ansatz. Was heisst das? Unterricht, wie ihn die Praxis kennt, ist ein hochkomplexer
Vorgang. Die wissenschaftliche Didaktik, verstanden als Theorie des Unterrichts,
arbeitet auf dem Weg der Differenzierung; sie gliedert Teile aus dem Vorgang Unter-
richt aus und reflektiert beziehungsweise forscht somit aspektgebunden. So ent-
wickelt sie wissenschaftlich fundierte Teiltheorien von Unterricht. Notwendigerweise
treten solche Teiltheorien zueinander in wissenschaftliche Konkurrenz. Zudem versu-
chen sie, in der Unterrichtspraxis Relevanz zu erlangen. Dort erleiden sie indes recht
oft das Schicksal des als "zu theoretisch” Empfundenen.

In seinem narrativen Ansatz nun verzichtet Kubli darauf, die auf dem Weg der Dif-
ferenzierung entstandenen didaktischen Konzepte gegeneinander auszuspielen. Viel-
mehr bemiiht er sich, zwischen ihnen Briicken zu schlagen und sie fiireinander zu er-
schliessen. Moglich wird das durch den Riickgriff auf das Urbild jeder Wissens-
iibermittlung, das letztlich eine "narrative Tradition ist, in die sich Lehrende und Ler-
nende einordnen”. Der Autor anerkennt die Leistungsfahigkeit neuer differenzierter
didaktischer Ansiitze und fordert ihre Nutzung; zugleich schafft er aber ein Korrektiv
gegen ihre Verabsolutierung. Und eben dadurch ebnet er den Weg zu einer "prakti-
schen" Theorie. Letztlich bemisst sich der Wert didaktischer Theorie an ihrer Wirk-
samkeit im Bereich der Unterrichtspraxis. Kublis neue Studie verheisst Machbarkeit.
Ein Vorzug, der didaktischen Arbeiten nicht allzu oft attestiert werden kann. Man
mochte dem Buch viele Leser wiinschen.

Heinrich Keller
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Lesen - Schreiben - Sprache férdern. Neuerscheinungen aus dem Be-
reich Fachdidaktik Deutsch

BERTSCHI-Kaufmann, A. (Hrsg.). (1998). Lesen und Schreiben im offenen
Unterricht. Ziirich: sabe. 144 Seiten, Fr. 32.-

MARKERT, D. (1998). Momo, Pippi, Rote Zora ... was dann? Leseerzie-
hung, weibliche Autoritiit und Geschlechterdemokratie. Konigstein/Ts.: Ulrike
Helmer Verlag. 342 Seiten, Fr. 38.90

PORTMANN-TSELIKAS, PAUL R. (1998). Sprachférderung im Unterricht.
Handbuch fiir den Sach- und Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen.
Ziirich: Orell Fiissli. 142 Seiten, Fr. 28.-

Der SGL-Kengress vom April 1999 in Luzem hat aufgezeigt: Tendenziell tun sich die
Vertreter der wissenschaftlichen Pidagogik mit dem Gedanken noch schwer, dass an
Lehrer(innen)bildungsanstalten auf tertiirem Niveau in Zukunft Forschung betrieben
werden konnte. Die diesbeziiglichen Argumentationen bewegten sich den Bruchstel-
len der Erzichungswissenschaft entlang, bezogen sich auf die Gegensiitze von Theorie
und Praxis, Empirie und Kasuistik, Statistik und Narration, Grundlagen- und
Anwendungsforschung. Forschung sei aufwindig und verlange eine kontinuierliche
und niveauvolle Initiation jener Fachkrifte, welche sie betreiben sollen, wurde ange-
fiihrt. Gegen dieses Argument ist nichts einzuwenden, und dass eine solche Einfiih-
rung an Fackhochschulen nicht mit derselben Sorgfalt wie an der Universitit gesche-
hen kann, ist ebenfalls klar.

Fiir mein Empfinden reflektier(t)en aber unsere universitiren Standes- und Interes-
senvertreter zu wenig auf Ertragsdifferenzen zwischen Forschung auf Fachhoch-
schulniveau und Universititsniveau. Ein von vornherein unterschiedlich angestrebter
Ertrag konnte meines Erachtens durchaus Differenzen zwischen Forschungstypen
markieren, ohne dass die Dichotomisierung von sogenannt theorielastiger
(=grundlagenorientierter) und praxisgerichteter (= anwendungsorientierter) For-
schung perpetuiert werden miisste. Von einer universitdren Forschung wiren dann
wie bisher vertiefte (statistisch haltbare, hermeneutisch reflektierte) Erkenntnisse iiber
einen Gegenstandsbereich als Ertrag zu erwarten, von einer Fachhochschulforschung
cher mit Lehrkriften unter 6kologisch validen Umstinden erprobte, fundierte und
reflektierte fachdidaktische Praxisanregungen (im Sinne der phinomenologischen
Forschungstradition) zu erhoffen. Dass letzters geht, beweist seit Jahren schon in
ihrem Fachbereich Andrea Bertschi-Kaufmann von der HPL Zofingen. Ihr Buch

"Lesen und Schreiben im offenen Unterricht”

verdeutlicht, wie der Ertrag eines intelligent wahrgenommenen Forschungs- und
Entwicklungsauftrags an den tertiarisierten Lehrer(innen)bildungsinstitutionen ausse-
hen konnte, eines Auftrags, der sich nicht einfach einer fachdidaktischen Rezeptologie
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verschreibt, sondem die an einer Lehrer(innen)bildungsstitte vorhandenen Kontakte
zu den Lehrkriften ausniitzt, um theoriegestiitzte Projekte praxisnah umzusetzen und
auszuwerten. Das Buch stellt die Resultate eines solchen Projektes vor, des Projekts
"Leseférderung und Leseentwicklung”, das die HPL zusammen mit der P#d-
agogischen Arbeitsstelle des Kantons Aargau durchgefiihrt hat und in das 26 Lehr-
krifte mit ihren Klassen eingebunden waren (S. 5). Die "Souverinitidt und Leichtig-
keit im Umgang mit Schrift", schreibt Bertschi-Kaufmann zu Recht, gehort fiir jene,
die das moderne Multimediaangebot nutzen wollen, zu den Grundqualifikationen.
Deshalb muss das Lesenlernen ein wichtiges Anliegen jeder Schule sein. Die Forde-
rung der Lesekompetenz verlangt das Bereitstellen geeigneter Materialien und einer
leseforderlichen Lernumgebung. Die 26 in das Projekt involvierten Lehrkrifte haben
Lernarrangements und "Materialien fiir einen offenen Lese- und Schreibunterricht
erprobt, Ideen aufgenommen und ausgetauscht, Erfahrungen reflektiert” (ebd.). Ent-
standen sind erfahrungsgestiitzte (nicht empirisch-statistisch abgesicherte, aber viel-
leicht der phianomenologischen Forschungstradition nahe stehende) Einsichten. Z.B.

die, dass es Kindern hilft, wenn sie
- Lehrerinnen und Lehrer haben, die ihnen viel vorlesen und erzihlen, die sie in

Biicher hineinfithren

- in ihrem Klassenzimmer Biicher - also eine Leseumgebung - vorfinden, und zwar
solche, die sie als Madchen und als Jungen ansprechen

- dazu angeregt werden, Leseerfahrungen auszutauschen und auch gelegentlich
Lesearbeiten mit Partnerinnen und Partnern bewiltigen kdnnen

- Aufgaben bekommen, die dazu anregen, das Gelesene spielerisch und gestalterisch
umzusetzen

- sie im Rahmen von Projekten das Lesen als attraktive und funktionale Tatigkeit
erfahren

- zusammen mit Erwachsenen eine Lesegemeinschaft bilden kénnen

- Lehrerinnen und Lehrer haben, welche Einfaches zulassen und Schwieriges bereit-
halten (S. 6f.).

Das von Andrea Bertschi-Kaufmann herausgegebene Buch gibt in einem ersten Teil,
bestehend aus 12 Beitrigen, Anregungen dazu, wie eine Lehrkraft in ihrem Schul-
zimmer Lesewelten einrichten kann. Es handelt sich - wenn man so will - um den
didaktischen Teil des Werkes. In ihm geben Lehrkrifte ihre vielfiltigen und sehr ver-
schiedenen Ideen und ihre Instrumentarien zur Gestaltung einer Lesekultur an ihre
Leserinnen und Leser weiter. Hier findet die interessierte Lehrerin, der Lehrer, aber
auch die Fachdidaktikerin, der Fachdidaktiker sehr viele gute und bewihrte Elemente
vor. Der zweite Teil richtet den Blick beobachtend auf die Kinder. Thre Entwicklung,
ihre Lesewege werden beschricben und verfolgt. Man konnte diesen Teil den
fachdidaktisch- entwicklungspsychologischen nennen. Drei der fiinf Beitrige stam-
men von Andrea Bertschi-Kaufmann selbst, einer von einer Kinderbuchhéindlerin und
nur einer ist von zwei Lehrkriften verfasst. Dies zeigt: Beim Gestalten der Schulkul-
tur, beim Generieren didaktischer Ideen und beim Beschreiben derselben sind die
Volksschullehrkrifte in ihrem Element (Teil 1). Der eher systematisierend-beobach-
tende Blick bleibt weitgehend der wissenschaftlich geschulten Fachkraft an der
Lehrerbildungsstitte vorbehalten (Teil 2) - ein Hinweis dafiir, dass die Zusammenar-
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beit zwischen Lehrer(innen)bildungsstitte und Praxis durchaus Sinn macht und der
Erforschung und der Entwicklung unseres Schulwesens dienen konnte. Der dritte
Teil des Buches besinnt sich in vier Beitrigen - wovon zwei von Kinderbuchautoren
stammen - darauf, was Kinderliteratur ist oder wie sie sein soll.

Muss man das Buch von Andrea Bertschi-Kaufmann empfehlen? Eigentlich nicht.
Es empfiehlt sich dem, der es in Hinden hilt und nur ein wenig am Thema interessiert
ist, von selbst. Wir diirfen gespannt auf weitere Werke aus dem Aargau warten.

Auch Dorothee Markert hat sich forschend der Literatur genihert. Thr Werk

"Momo, Pippi, Rote Zora ... was dann? Leseerziehung, weibliche Autoritit
und Geschlechterdemokratie"

fangt im Titel nur ungenau ein, worum es im Buch inhaltlich geht. Makert geht von
der Grundannahme aus, "dass Lernen in der Regel einem Menschen zuliebe stattfin-
det: dem Lehrer, der Lehrerin, der Mutter, dem Vater zuliebe. Erst wenn ein Kind
befiirchten muss, dass es die geliebte Person mit seinen Bemiihungen nicht erreichen
kann, hért es auf, sich anzustrengen... Fiir LeserInnen kann eine solche Person auch
ein Autor oder eine Autorin sein bzw. die von ihm oder ihr gestalteten literarischen
Personen” (S. 13). Da die deutschsprachige Erziehungswissenschaft seit den 70er
Jahren Autonomie als pddagogisches Ziel hher bewertet als Bindung, ist der Aspekt
der Bindung der Pidagogik weitgehend abhanden gekommen. Das Verschwinden der
Bindung fiihrte nach Markert zu einer Unterminierung des Vorbildgedankens. Als
Vorbilder wiederum kénnen nicht nur lebende Menschen wirken, eine Vorbildwir-
kung entfalten auch die in der Schule verwendeten Materialien, weshalb "es die "Ma-
terial'-Ebene ist, auf der Lehrerinnen und Lehrer an einer Verdnderung der Ge-
schlechterverhiltnisse in der Schule mitwirken kénnen" (S. 18). Aus dem eben zi-
tierten Satz lasst sich gleich noch die letzte Grundannahme, die ich erwéihnen will,
ableiten, namlich die, dass Markert von der Verinderbarkeit der ungleichen Macht-
vethiltnisse zwischen mannlichen und weiblichen Lebenszusammenhiingen mittels
piddagogischer Mittel ausgeht.

In einem ersten Teil (S. 26 bis 76) wird der aktuelle Stand der "Gender"-For-
schung in den Bereichen Pidagogik und Fachdidaktik Deutsch (Lesesozialisation)
referiert, wobei die pidagogischen Bezugstheorien, die zur Sprache gebracht werden,
tendenziell dem feministischen Diskurs entstammen. Dieser Teil endet mit dem Po-
stulat, Annedore Prengels Ansatz der "egalitiren Differenz" weiterzuentwickeln, die
Verkniipfung von Lesen und "Weiblichkeit" aufzuweichen und die Zweigeschlecht-
lichkeit der Kinder in der Auswahl der Lesestoffe bewusst einzubeziehen. (Diese
Forderung stimmt iiberein mit der Hilfestellung 2 in der oben dargebotenen Aufzih-
lung bei Bertschi-Kaufmann). In einem zweiten Teil (S. 77-128) wird der Einfluss
von realen Lesevorbildern und die psychologisch schwierig zu erfassende literarische
Vorbildwirkung von Heldinnen und Helden betrachtet und in ihren Wirkungen aus-
gelotet. Als Ergebnisse werden folgende Sachverhalte présentiert: Literarische Figu-
ren spielen bei der Entwicklung von Lesemotivation und bei der Beeinflussung durch
Biicher eine bedeutende Rolle; bei der Erwihlung eines literarischen Vorbilds spielt
das Geschlecht der Person eine Rolle; beziiglich der Verinderung der Geschlechter-
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verhiltnisse ergibt sich - unter anderem - die Notwendigkeit, emotionale Beteiligung
an realem wie an fiktivem Geschehen nicht mit Weiblichkeit zu verkniipfen und von
Jungen zu fordem, sich mit Frauen und ihrer Sichtweise der Dinge auseinanderzuset-
zen. Im dritten Teil (S. 129- 221) reflektiert die Autorin darauf, was es in pddagogi-
scher Hinsicht bedeuten konnte, die Geschlechterverhiltnisse zu demokratisieren.
Demokratisierung der Geschlechterverhiltnisse versteht Markert im Sinne Prengels
als "die Erarbeitung und Erprobung eines Vertrages im gesellschaftlichen Geschlech-
terverhiltnis, der erstmals wirklich zwischen zwei Geschlechtern als Vertragspartnern
auszuhandeln ist und nicht wie bisher den Frauen aufoktroyiert wire" (Prengel, zit. in
Markert, S. 194). Nach etlichen Begriindungsstringen, denen hier nicht im Einzel-
nen nachgegangen werden kann, erarbeitet Markert Kriterien fiir die Auswahl von
Kinderbiichern, die durch Lektiire im Rahmen der Schule die Demokratisierung der
Geschlechterverhiltnisse befordern kdnnen.

Entscheidender Bezugspunkt der Kriterien sind die in einem Kinder- und Jugend-
buch geschilderten Beziehungen zwischen Personen. Lektiire befordert die Ge-
schlechterdemokratisierung dann, wenn Beziehungen zwischen weiblichen Personen
vorkommen, in denen der Respekt vor der Andersartigkeit anderer weiblicher Perso-
nen deutlich wird und in denen weibliche Autoritit respektiert wird; wenn ménnliche
Personen vorkommen, soll die Bindung aneinander betont, die Bindung an weibliche
Personen nicht versteckt und die Respektierung weiblicher Autoritit dargestellt wer-
den.

Mittels dieser Kriterien hat Markert - davon handelt der letzte Teil (S. 222 - 299) -
270 Kinder- und Jugendbiicher analysiert. Den Kriterien halten in den Biichem fiir
die Altersklassen des 1.-3. Schuljahres /7%, der Klassen 4-6 39%, der Klassen 7
und 8 37% und der Klassen 9 und 10 13% stand. Zu jeder der oben aufgefiihrten
Kategorien werden im Schlussteil einige Biicher detailliert besprochen.

Man mag Markerts Buch als feministisches Werk lesen: Dann ist es nicht weiter
originell, sondern eher eine fleissige Ergénzung in einem bestimmten Bereich. Dass
es eine "Ubermacht des Minnlichen" in der Schule gibt, ist seit lingerem bekannt; die
relative Ratlosigkeit, dieser Ubermacht etwas wirklich Effektvolles gegeniiberzuset-
zen, scheint mir auch eine Tatsache zu sein. Trotzdem: Das Faktum, dass einige neue
Kriterien zur Uberpriifung von Kinder- und Jugendliteratur beziiglich der Ge-
schlechterfrage zur Verfiigung stehen und eine tatsichliche Priifung von Literatur
mittels dieser Kriterien stattgefunden hat, ist wiederum ein kleiner Schritt in die ange-
strebte Richtung. Nur: Dort, wo es (fiir mich) spannend wiirde, niamlich bei der
Frage, wie die entsprechenden Biicher in der Schule médchen- und jungengerecht
eingesetzt werden konnen, bleibt die Untersuchung stehen. Sie tappt auch in eine alte
Falle: Nach wie vor wissen wir wenig bis nichts dariiber, ob und wie Literatur bei
Kindemn langfristig auf ihr Verhalten wirkt und ob und wie Kinder Literatur als Lite-
ratur (nicht als verlingerte Realitit) wahrnehmen. Erst die Kldrung dieser schwer zu
ermittelnden Frage wiirde verlisslich dariiber Auskunft geben, welche Bedeutung der
bewusst vorgenommenen Auswahl von Kinderliteratur in der Schule tatséchlich zu-
kommt - oder ob sie am Ende nicht gar kontraproduktiv wirkt.

Beriihrt hat mich (als Mann und Pidagoge) das Buch von Markert trotz dieser kriti-
schen Einwinde, und zwar dort, wo die Autorin dariiber nachdenkt, welche Bedeu-
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tung der Bindung im schulischen Kontext zukommt und wie sie mit dem Thema
"Vorbild" zusammenhéngt (v.a. S. 77ff.). Hier finden sich Auseinandersetzungen
von grosser Tiefe. Auch dort, wo die Autorin in ihren wissenschaftlichen Gedanken-
gang Erfahrungen aus ihrer eigenen Unterrichtspraxis einbaut ("einblitzt" wire viel-
leicht der bessere Ausdruck) und so ihre Theorie handgreiflich werden lisst, ist das
Buch spannend zu lesen.

Nun muss im schulischen Kontext nicht nur von Médchen und Jungen Literatur
gelesen werden, sondern auch von "muttersprachlichen” und urspriinglich "fremd-
sprachigen” Kindern. Fiir die Interkulturelle Pidagogik ist Sprache das Thema
schlechthin. Das war schon so, als sie noch Auslinderpidagogik hiess. Dass die mo-
nolinguale Klasse zunehmend der Vergangenheit angehort, ist kaum zu iibersehen.
Das stellt an Unterricht neue Herausforderungen, Herausforderungen, welchen das
Handbuch von Paul Portmann-Tselikas mit dem Titel

"Sprachforderung im Unterricht"

produktiv begegenen will. Das Buch geht davon aus, dass jeder Sachunterricht - was
immer die Sache sein moge - zugleich Sprachunterricht ist. Nach einem beriihmten
Diktum Hartmut von Hentigs geht es in der Schule darum, Sachen zu kliren und
Menschen zu stirken. In multilingualen Klassen kann Sprache den Zugang zu den
Sachen er6ffnen, ihn aber auch verbauen, dann nidmlich, wenn sie als zu iiberwin-
dende Barriere wirkt und zwischen dem lemenden Subjekt und dem Phiéinomen steht.
Nach Portmann-Tselikas verhilft vor allem ein "offener", "schiilerorientierter” Unter-
richt, die vielfaltigen Ziele des Lemnens unter der Voraussetzung verschiedenster
sprachlicher Voraussetzungen zu erreichen (S. 131). Portmann-Tselikas formuliert es
so: "Soll schiilerorientierter Unterricht kein leeres Schlagwort sein, dann muss sich
der Unterricht verdndern, wenn sich die Lemvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler verdndern - bei weitgehender Beachtung der akzeptierten Unterrichtsziele.
Das ist die Herausforderung, vor der die Schule heute steht” (S. 18).

Das Handbuch bearbeitet seine Thematik in zwei grossen Teilen: Der erste Teil
zeigt auf, welche sprachlichen Voraussetzungen die Schule erfordert und hervorbringt
(Kap. 2 und 3), wie Klassen heute zusammengesetzt sein kénnen und was fiir die
beschulten Kinder Sprache bedeutet. (Vor allem wird auf die Problematik der her-
kommlichen Einteilungskategorien von Muttersprache/Erstsprache, Fremdspra-
che/Zweitsprache hingewiesen, deren Grenzen sich zunehmend verwischen und
neuen Kategorien wie Herzenssprache und offentliche Sprache Platz machen [S.
19ff.].) Was sich beim zweisprachigen Aufwachsen lempsychologisch abspielen
kann, und dass zweisprachiges Aufwachsen sehr unterschiedlich aussehen kann,
behandelt Kapitel 4. Das letzte Kapitel im ersten Teil des Buches widmet sich der
Frage, was Sprachbeherrschung ist: Sprachkompetenz in Wortschatz und Grammatik,
soziolinguistische Kompetenz, Diskurskompetenz und strategische Kompetenz (S.
50ff.). Muttersprachige und fremdsprachige Kinder bringen ganz verschiedene
Voraussetzungen als Basis fiir das schulische Sprachenlernen mit. "Sowohl im Sach-
wie im Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen sprechen wir mit allem, was wir
tun, Lemende mit unterschiedlichen sprachlichen Zugangsméglichkeiten zum Unter-
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richtsthema an. Diese mehrfache Adressierung unseres Tuns ist eine Herausforde-
rung. Traditionellerweise gehen wir davon aus, dass das wichtigste Instrument der
Unterrichtsarbeit - die Unterrichtssprache - von allen ausreichend beherrscht wird.
Dies ist schon in monolingualen Klassen eine geschonte Sicht der Dinge; in mehr-
sprachigen Klassen ist dies mit Sicherheit nicht mehr der Fall” (S. 58) - so lautet das
Fazit des ersten Teiles. Im zweiten Teil des Buches wird die Ebene der Beschreibung
und der Analyse verlassen und in Lehrer(innen)handlungsméglichkeiten umgewan-
delt. Ausgehend von einem einfachen, aber einlenchtenden psychologischen Modell,
das drei Ebenen unterscheidet: Lehr- und Lemaktivititen, innere Prozesse und Lern-
resultate werden Anregungen gegeben, wie Lehrkrifte iiber die genaue Beobachtung
von Lemnresultaten (z.B. Aufgabenlosungen, Vorlesequalitit u.a.) auf die inneren
Prozesse bei den Schiilerinnen und Schiilern zuriickschliessen und ihre Lehr- und
Lemarrangements an ihre Schiiler(innen)schar anpassen konnen. Sehr schén be-
schreibt Portmann-Tselikas z.B. die Problematik der Worterklarungen, die, von der
Lehrerin, dem Lehrer verabreicht, "hiufig nicht leichter als der urspriingliche Text" zu
verstehen sind (S. 74 / Kap. 6). Die Kapitel 7 und 9 sind Vorschligen gewidmet,
wie Unterricht so gestaltet werden kann, dass Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichen (Sprach-) Voraussetzungen moglichst aktiv an ihm partizipieren kdnnen,
also Sachen klédren konnen und dabei stark werden. Das 8. Kapitel ist der Frage der
schulischen Normierungen beim Prozess des Spracherwerbs gewidmet; es geht mit
anderen Worten um die schwierige Frage, ob und wie korrigiert werden soll und wie
eine Lehrkraft das bereits sprachlich Vorhandene auf adiquate Weise wahrnehmen
kann.

Portmann-Tselikas' Buch bietet in knapper Art und Weise Hilfestellungen, um sich
in dem schwierigen Feld der Forderung von Schiilerinnen und Schiiler in multilin-
gualen Klassen besser zurechtzufinden. Das Buch besticht durch ein spiirbares Enga-
gement, eine seridse theoretische Verankerung, durch einen wahmehmbaren Praxis-
bezug (Portmann-Tselikas' Studentinnen und Studenten haben manch lesenswertes
Beispiel aus ihrer Ubungsschulpraxis beigesteuert) und verdient es daber, in der
Lehrerbildung eingesetzt zu werden. Einschridnkend ist darauf hinzuweisen, dass
Portmann-Tselikas Werk sich am Oberstufenunterricht ausrichtet. Der Untertitel des
Buches miisste ehrlicherweise in "Handbuch fiir den Sach- und Sprachunterricht in
mehrsprachigen Oberstufenklassen” umbenannt werden. Auch wenn sich viele di-
daktische Anregungen, die das Buch enthélt, in unteren Stufen dhnlich verwirklichen
lassen: die akkurate Transponierung miisste jemand anderes mit entsprechenden

Beispielen fiir die Unter- und Mittelstufe noch leisten - eine durchaus lohnenswerte
Arbeit.

Michael Fuchs
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SIEBER, Peter (1998). Parlando in Texten. Zur Veriinderung kommunikativer
Grundmuster in der Schriftlichkeit. Reihe Germanistische Linguistik. Tiibin-
gen: Max Niemeyer Verlag. 284 Seiten.

Schreiben junge Menschen heute schlechter als Generationen vor ihnen? Eine Frage,
die landauf und landab nicht nur von korrigierenden Lehrkriften sondern auch von
vielen an Schule und Bildung Interesssierten gestellt wird und die so nicht zu stellen
ist. Die Fragen lauten vielmehr: Inwiefern schreiben junge Erwachsene anders? Was
zeichnet ihre Texte aus und wie ist es zu allflligen Verinderungen gekommen?

Peter Sieter, bekannt als Herausgeber des Buches Sprachfiihigkeiten - besser als
ihr Ruf und nétiger denn je! (1994), publiziert in seinem neuen Buch Parlando in
Texten Ergebnisse und Deutungen, die aus demselben Forschungszusammenhang
resultieren. Ins Zentrum der vorliegenden Arbeit, seiner Habilitationsschrift, riickt er
dabei die Frage nach den Veriinderungen in den kommunikativen Grundmustern von
Texten jugendlicher Schreiber und Schreiberinnen. Zwei unterschiedliche Textkor-
pora liegen den Parlando-Untersuchungen zugrunde: Einerseits die Materialsammlung
des Sprachfihigkeiten-Projekts (ca. 800 Texte aus Mittelschulen und Universitit) und
anderseits eine historische Dokumentation von Maturaarbeiten aus dem Zeitraum 1891
- 1991 eines schweizerischen Gymnasiums.

Mit "Parlando” entwickelt Sieber einen Begriff, der sowohl die textuellen Merk-
male fassbar macht und sie aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven zu deu-
ten sucht als auch Tendenzen der Veréinderung schriftlicher Kommunikation charakte-
risiert. Parlando ist ein Terminus, der aus der Musiktheorie stammt und von der For-
schergruppe des Sprachfihigkeiten-Projekts erstmals fiir schriftliche Texte verwendet
wurde. (Er bezeichnet eine in der Opera buffa des 18. und 19. Jahrhunderts gingige
Art der musikalischen Vertonung und Vortragsweise, die das Sprechen nachzuahmen
versuchte. S. 50) Im ersten Teil des Buches beschreibt Sieber diese Merkmale von
Parlando, zeigt in der Untersuchung des historischen Korpus Entwicklungstendenzen
auf und charakterisiert - die textuellen und historischen Phinomene integrierend -
Parlando als ein Indiz fiir Verdnderungen in kommunikativen Grundmustern.

Parlando-Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sie den traditionell an schriftliche
Texte gestel ten strukturellen Anforderungen nicht geniigen. Sie weisen uneinheitliche
Orientierungen an Sprachnormen auf, z.B. bei der Interpunktion, bei der Schreibung
einzelner Worter, bei der Verwendung von Alltags- und Fremdsprachen (v.a. des
Englischen). Aber nicht nur formale Eigenheiten kennzeichnen diese Texte, sondern
auch ein anderer Umgang mit der literalen Kommunikation. Versuchen die Schrei-
benden einerseits die Rezipienten direkt anzusprechen, sie auch an der Entwicklung
eigener Gedanken teilzuhaben, so verlangen sie anderseits von den Lesenden ein ho-
heres Mass an Bereitschaft, Fehlendes selbststindig zu ergiinzen und sich auf Unver-
bundenes einzulassen. Der gelungene Parlando-Text gleicht einem Radiomanuskript,
das zugleich monologisch und sprechsprachlich ist (S. 50/51). Sieber versucht diese
den Parlando-Stil kennzeichnenden Besonderheiten nicht aus der Defizitperspektive
zu erkldren, sondern sie als eigenstindige Leistungen und Entwicklungen zu sehen
und zu verstehen. Erstmals formuliert haben Sieber u.a. die "Parlando-Hypothese" im
Sprachféhigkeiten-Projekt (1994): "So glauben wir denn im schulischen Schreiben
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etwas beobachten zu konnen, das in der gesamten Sprachentwicklung unseres Jahr-
hunderts eine wichtige Tendenz darstellt: eine Angleichung von geschriebener und
gesprochener Sprache, wobei die Tendenz deutlich in Richtung der gesprochenen
Sprache lduft" (aufgenommen in Parlando, S.51).

In Kapitel 2 werden als erste vorldufige Deutungsversuche die besonderen Merk-
male von Parlando-Texten aus kulturkritischer und aus ontogenetischer Perspektive
beleuchtet. Die Defizitorientierung der kulturkritischen Deutung - Schiiler und Schii-
lerinnen verfiigen nicht mehr iiber geniigend Sprachkompetenz, der Sprachzerfall
schreitet fort- verstellt den Blick auf die moglichen Leistungen, die erbracht werden.
So weist Sieber ausdriicklich darauf hin, dass jugendliche Schreiber und Schreiberin-
nen in ihren schulischen Texten nach wie vor hohe Leistungen zeigen. Aber gerade
dieses Nebeneinander von Merkmalen hoher Sprachkompetenz neben Mingeln
(hochentwickelte Formen der Dialogizitit neben sorglosem Umgang mit sprachlichen
Mitteln, S. 70) verlangt nach weiterfiihrenden Erklirungen. Modelle der Schreibent-
wicklung (Textordnungsmuster von Feilke, 1988) liefen zwar Erkldrungen fiir ein-
zelne Besonderheiten, konnen aber diese eigenartige Mischung von Parlando-Phéno-
men auch nicht hinreichend kliren. Femner ist die Tendenz zur Vermiindlichung eben
nicht nur bei jugendlichen Schreiberinnen und Schreibern festzustellen, sie ist eines
der herausragendsten Merkmale der neueren Sprachentwicklung.

Mit eigenen Schreiberfahrungen, die in eine Schulzeit zuriickreichen, in der noch
alte Schreibschule herrschte, und die heute im Umgang mit Texten von jungen Er-
wachsenen griinden, liest sich Kapitel 3 Was ein historisches Textkorpus an Ver-
dnderungen zeigt spannend wie ein Roman. Neben formalen Kriterien (Lénge der
Aufsitze, Gliederung, Orthographie, Interpunktion und Zitate) sind die inhaltlichen
Entwicklungen hochst interessant. Aufgrund der gestellten Themen ldsst sich z.B. ein
allmihliches Verschwinden der schulischen Inhalte als Gegenstinde von Aufsitzen
feststellen, dafiir wird zunehmend die Darstellung eigener Gedanken verlangt. Ein
erstes Ich taucht zwar bereits in einem Aufsatz von 1921 auf, aber erst seit den 60-er
Jahren ist eine personliche Betroffenheit feststellbar. Zudem zeichnet die Verwendung
expliziter metakommunikativer Mittel im Besonderen die neueren Texte aus.

Textuelle und historische Phinomene weisen aber nicht nur auf verdnderte Textge-
stalten hin, sondern konnen laut Sieber auch viel grundlegender als Zeichen fiir Ver-
inderungen in der literalen Kommunikation gesehen werden. Parlando wird - so die
These Siebers - als ein Indiz fiir die Verinderung kommunikativer Grundmuster
gedeutet (S. 151). In Parlando-Texten werden eigene Erfahrungen, Stellungnahmen
und Anspriiche auf Authentizitit derart zentral thematisiert, dass dieses Einfliessen der
subjektiven Welt in den Texten als eine neue Art des Schreibens bezeichnet werden
kann. Die Inhalte werden ohne Riickgriff auf schulisch vermittelte Gegenstéinde und
Strukturen selber geordnet und aus mehreren Perspektiven gedeutet; mogliche
Adressaten werden angesprochen und deren Anteilnahme am Mitgeteilten oft voraus-
gesetzt. Die starke Orientierung an der Miindlichkeit, die Thematisierung von Erfah-
rungen und die hohen Anspriiche an Direktheit und Echtheit sind Merkmale fiir die
Verinderung kommunikativer Grundmuster (S. 151).

Im zweiten Teil "Perspektiven der Erkldrung" deutet Sieber diese Verinderung der
kommunikativen Muster aus vier Perspektiven: von den Prozessen des Sprachwan-
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dels, der Orientierung an der Miindlichkeit her, aus sozialwissenschaftlichen Uberle-
gungen und der Verdnderung von Bildungsvorstellungen. Nachgegangen wird der
These, ob mit diesen neuen Grundmustern in der Literalitit ein "Ausgleich zwischen
Authentizitit und Sachverstand, zwischen Erfahrung und Wissen, zwischen Verbali-
sierungszwang und kommunikativer Spontanitit" gesucht wird (S. 152).

Kapitel 5 greift einerseits auf Uberlegungen zuriick, wie sie in Diskussionen um
Sprachwandzlprozesse entstanden sind, und anderseits auf die Herausbildung einer
Common-sense-Kompetenz, eines sprachlichen Wissens, das anzusiedeln ist zwi-
schen dem "Systemaspekt der Sprache einerseits und der sprachlich-kommunikativen
Praxis anderseits" (Feilke, 1993, zitiert in Sieber, S. 175). Die drei schon bekannten
Aspekte des Parlando - die eigenstidndige, von schulischem Stoff losgeldste Ausein-
andersetzung mit Inhalt und Form, die personliche Erfahrung als Orientierungspunkt
textueller Gestaltung und die Implizitheit der Aussagen - werden als Reaktionen auf
einen verdnderten Kommunikationsbedarf und auf verinderte Kommunikationsbe-
diirfnisse sowie als eine Form einer stark vom Common-sense geprigten Schreib-
haltung erklart.

Seit Beginn des Buches weiss die Leserin um die starke Orientierung an der Miind-
lichkeit als wichtigstes Merkmal von Parlando. Im sechsten Kapitel vertieft Sieber
diese Erkenntnis. Als wesentliche Ergebnisse sind festzuhalten, dass Parlando auch
als Gegenbewegung zur Distanzsprache der Schriftlichkeit (S. 198) gedeutet werden
kann und dass die textuellen Merkmale nicht mehr als Defizit sondern als eigenstin-
dige Leistungen im Rahmen einer Orientierung an konzeptueller Miindlichkeit zu
erkléren sind.

Das sich gegenseitig beeinflussende Verhiltnis von Sprache und gesellschaftlichen
Bedingungen bildet den Ausgangspunkt fiir Kapitel 7 und 8. In Kapitel 7 fiihrt die
Erklérungslinie von den in Parlando-Texten formulierten eigenen Erfahrungen und
dem gossen Anspruch auf Echtheit iiber Prozesse der Identititsbildung in der moder-
nen Gesellschaft hin zur Deutung, dass Parlando in der schriftlichen Produktion auch
eine Ausdrucksform ist fiir die Art und Weise, wie Jugendliche heute in unsere Ge-
sellschaft hineinwachsen. Ihre Suche nach der eigenen Identitit wird sichtbar in einer
starken Ausrichtung an der "subjektiven” Welt und der persénlichen Erfahrung, nicht
nur, aber auch in schriftlichen Texten, im Parlando eben.

In der letzten Deutung (Kapitel 8) geht Sieber der Verinderung von Bildungsvor-
stellungen seit dem letzten Jahrhundert nach. Heutige Lehrplanziele wie Selbstrefle-
xion und Selbstverantwortung widerspiegeln aktuelle gesellschaftliche Bedingungen
und unterstiitzen die "identitétsbildenden Funktionen der Sprache" (S. 251). Somit
haben nicht nur ausserschulische Entwicklungen fiir die Entstchung von Parlando
beigetragen, sondern auch innerhalb der Schule wurden Voraussetzungen geschaffen,
die das Verfassen derartiger Texte ermdglicht. Freiriume in Themenstellung und
Formvorgaben bei schulischen Schreibanléissen erlauben und fordern sogar die Arti-
kulierung eigener Erfahrungen und Gedanken. Zwischen den festgestellten Merkma-
len Authentizitidt und Orientierung an konzeptioneller Miindlichkeit und den Zielvor-
gaben schulischen Schreibens wie Selbstreflexion, Selbstfindung und Direktheit ist
somit ein enger Zusammenhang festzustellen. Wieweit sich aber die Deutschlehrerin-
nen und -lehrer dieses Wandels hin zu neuen Funktionen sprachlicher Bildung be-
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wusst sind, ist offen. Eine nicht einfache Aufgabe haben zudem die korrigierenden
Lehrkrifte, stellt sich doch das bekannte Dilemma der Beurteilung und Benotung von
Expressivitit hier besonders. Anderseits entsteht nach Sieber aber auch die Chance
eine "Schreibfihigkeit zu entwickeln, die tanglich wird fiir die Darstellung von Welt
ebenso wie fiir die Selbstthematisierung und Selbstreflexion” (S. 265).

Eine besondere Qualitit der vorliegenden Forschungsarbeit ist die hohe Leser-
freundlichkeit. Wer die Inhalte der z.T. etwas weit ausholenden Kapitel (v.a. im
zweiten Teil des Buches) schon kennt oder sich weniger dafiir interessiert, kann diese
iiberfliegen. Die wesentlichen Ergebnisse und notwendigen Informationen sind je-
weils am Schluss jeden Kapitels zusammengefasst. Als roten Faden spiirbar durchs
ganze Buch ist die Erkenntnis des Autors, sprachliche Verinderungen nicht nur aus
der Defizitperspektive zu erkliren, sondern auch als Leistungen junger Menschen, die
in verinderten, nicht immer einfachen gesellschaftlichen Bedingungen erwachsen
werden.

Fiir alle an Sprache und Sprachwandelprozessen Interessierten, insbesondere aber
fiir Lehrkrifte, die sich mit schulischem Schreiben befassen, ist die Lektiire dieses
Buches ein grosser Gewinn. Mit Parlando in Texten legt Sieber empirisch gewon-
nene Erkenntnisse vor, die sowohl fiir Bildungsdiskussionen wie auch fiir den Unter-
richt hochst aktuell, wesentlich und nicht zuletzt auch niitzlich sind. Die Reflexion
schulischer Schreib- und Aufsatzpraxis auf dem Hintergrund der dargestellten Verdn-
derungen konnte nicht nur bewusstere Zielvorgaben und mehr Handlungsfahigkeit im
Umgang mit Texten junger Erwachsener erméglichen, sondern auch die Einschitzung
didaktischer Diskussionen rund ums Schreiben erleichtern.

Ruth Gschwend-Hauser

DIEM-WILLE, Gertraud & THONHAUSER, J. (Hrsg.). (1998). Innovationen in
der universitiren Lehrerbildung. Innsbruck: Studien Verlag. 285 S., Fr. 38.-

In den 1970er Jahren ist in Osterreich mit der vollstindigen Akademisierung der
Lehramtsstudiengiinge ein additives Modell der Lehrerbildung mit fachwissenschaftli-
chen und fachdidaktischen, allgemein-pidagogischen sowie schulpraktischen Stu-
dienanteilen entstanden, die je von verschiedenen Trigem angeboten wurden.
1992/94 wurde eine Studieneingangsphase geschaffen, so dass die Lehramtsstudie-
renden bereits in der ersten Studienphase mit der pidagogischen Ausbildung kon-
frontiert werden.

Neben diesen Gesetzesreformen bilden die neuen piadagogischen Herausforderun-
gen der héheren Schulen und die bildungspolitische Kritik an der universitdren
Lehrerbildung weitere Hintergriinde fiir die im Band beschriebenen Innovationen. Die
héheren Schulen haben den Charakter der Ausbildung der leistungsméssigen und
sozialen Elite verloren, die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler hat zuge-
nommen, die neu gewonnenen Handlungsspielraume durch vermehrte Autonomie der
Schulen bedingt ebenso eine entsprechende Vorbereitung der Lehrpersonen wie die
neuen Lehr- und Lernformen.
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Bildungspolitisch ist die akademische Lehrerbildung durch eine 6ffentliche Diskus-
sion iiber die "grundsitzliche Problematik und mangelhafte Qualitit der padagogi-
schen Ausbildung fiir das 'Lehramt an héheren Schulen™ (Hackl & Spindler, S. 17)
herausgefordert. Eine Qualititsverbesserung der Ausbildung erwartet man zum Bei-
spiel von einer Auslagerung der Ausbildung an die Pédagogischen Akademien, die zu
Péadagogischen Hochschulen weiterentwickelt werden sollen.

Auf diesem Hintergrund bezweckt der Band vorzustellen, "was sich an Ssterreichi-
schen Universititen im Hinblick auf eine innovative Lehrerbildung tut" (Einleitung,
S. 8). Die insgesamt 12 Beitriéige schildern sehr praxisnah Projekte, die an den ver-
schiedenen Universititen im Hinblick auf Innovation durchgefiihrt wurden bzw. noch
durchgefiihrt werden. Die vier Teile des Bandes thematisieren Innovationen in der
allgemeinen padagogischen Ausbildung (S. 17-74), in der Studieneingangsphase (S.
77-167), als Integration pidagogischer und fachdidaktischer Themen (5. 171-216)
und im Schulpraktikum (S. 219-281).

Dabei wird deutlich, wie unterschiedlich die Vorstellungen dariiber sind, was Stu-
dierenden unter den Bedingungen knapper zeitlicher Ressourcen (die allgemeine
padagogische Ausbildung ist mit 10 Semesterwochenstunden dotiert, die Studienein-
gangsphase mit 4) lernen sollten. Bernd Hackl und Maria Spindler stellen in ihrem
Beitrag das Projekt einer integrierten pidagogischen Ausbildung an der Universitt
Wien vor, das vor allem darauf abzielt, folgende Fihigkeiten zu entwickeln: in der
Schule praktisch agieren zu kénnen, dieses Agieren und die Schule empirisch zu be-
forschen und kritisch zu reflektieren (S. 26). Unter dieser Zielsetzung wird ein Lehr-
gang vorgestellt, in dem sich Seminar- und Laborphasen abwechseln. Inhaltlich be-
schréankt sich der Lehrgang auf wesentliche, exemplarische Problemstellungen aus der
Schulrealitit und versucht nicht, ein "kleines Pidagogikstudium” abzubilden. Da die
Studierenden noch iiber keine Unterrichtserfahrung verfiigen, steht zunichst die
Erfahrung der Studierenden als Lemnende im Zentrum der Problemverortung und
Problemwahrnehmung.

Ahnlich zielt auch das Projektbeispiel von Gertraud Diem-Wille, Kurt Finger und
Guido Heintel an derselben Universitit vorwiegend auf die Personlichkeitsentwick-
lung der Studierenden. Unter psychoanalytischer Perspektive wird hier versucht,
"statt des fragmentierten universitiren Angebots eine gemeinsame Vorstellung einer
sinnvollen Ausbildung fiir Lehramtsstudierende zu entwickeln und zu verwirklichen"
(S. 52/53). Das Projektstudium "psychoanalytische Pidagogik in der allgemeinen
padagogischen Ausbildung"” soll die Selbstreflexion, das Verstehen von Prozessen in
Gruppen sowie das Lernen in Organisationen férdern. Unter diesen Vorzeichen wird
eine Studieneingangsphase konstruiert, in der vor allem die eigene Studienentschei-
dung, die eigene Lemn- und Schulgeschichte sowie das eigene Lehrerbild im Vorder-
grund stehen. In der anschliessenden Seminarphase beobachten die Studierenden iiber
langere Zeit eine Familie mit Kleinkind, um "im Kontext der Familie die Kom-
munikationsformen zwischen Baby und Eltern zu registrieren und damit der emotio-
nalen Befindlichkeit des Sduglings nachzuspiiren" (S. 65).

Wenn von Helmut Seel in seinem Beitrag iiber die Studieneingangsphase an der
Universitit Graz (S. 77 ff.) beklagt wird, dass die inhaltliche Gestaltung des Prii-
fungsfaches Pddagogik den einzelnen Universititen iiberlassen bleibt und sich des-
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halb grosse Differenzen zwischen den Universititen entwickelt hitten, so ist dies auch
fiir die dargestellten Innovationen zu konstatieren. Allerdings lassen sich aus den
Beitragen zur Studieneingangsphase auch gemeinsame Anliegen herauskristallisieren,
etwa der frihe Kontakt mit der Schulwirklichkeit, die Moglichkeit zur "ernsthaften
Uberpriifung der Studienwahl" (Hofmann & Thonhauser, S. 91) oder das Schaffen
eines Bewusstseins bei den Studierenden, dass sie sich auf einen pddagogischen
Beruf vorbereiten. Alle dargestellten Projekte gehen deshalb davon aus, dass die
Studienangebote nicht das "Horen iiber Pddagogik” sicherstellen miissen, sondern die
Orientierung auf die beruflichen Kompetenzen hin. Die Projekte beinhalten deshalb in
der Regel die Kooperation mit Lehrkriften aus der Schulpraxis. Kroath und Mayr
sprechen fiir das Projekt an der Universitit Innsbruck von "Ausbildungspartnerschaft
zwischen Universitit und Schule” (S. 112).

Der dritte Teil des Bandes ist der Integration padagogischer und fachdidaktischer
Themen gewidmet. Drei Projekte werden beschrieben: zunéchst ein Projekt zur Ver-
netzung von piadagogischer und fachdidaktischer Ausbildung im Rahmen des Schul-
praktikums, das stark auf Teamteaching ausgerichtet ist (Herber, Rath & Weigelho-
fer, S. 171 ff.), dann ein Projekt, das die Integration am Beispiel des kiinstlerischen
Unterrichts an der Hochschule fiir angewandte Kunst in Wien beschreibt (Mann, S.
189 ff.) und schliesslich ein Beispiel fiir die Kooperation zwischen Schule und Uni-
versitit im Fach Geographie. Zwei Beitridge im vierten Teil des Bandes sind der sinn-
vollen Organisation der Schulpraktika gewidmet, der letzte Beitrag beschiftigt sich am
Beispiel der Studienrichtung Musikerziehung mit dem Ubergang vom Studium in den
Beruf.

Die Beitriige konnen insgesamt als Versuch gelesen werden, die bisher stark fach-
wissenschaftlich orientierte Ausbildung der Lehramtsstudierenden an den Osterreichi-
schen Universititen vermehrt auf die Kompetenzen des Lehrerinnen- und Lehrerbe-
rufs hin zu orientieren. Die beschriebenen Projekte zeigen jedoch auch, dass die
Kompetenzorientierung wesentlich auf Erfahrungen angewiesen ist, die aber in der
Ausbildung nur bedingt vorweggenommen werden kénnen, und fiir die wihrend des
Lehramtstudiums wenig Zeit zur Verfiigung steht. Zugleich zeigen die beschriebenen
Fallbeispiele, dass zwar die Orientierung an den Anforderungen des Berufs die Inno-
vationen leiten, dass aber weitgehend strittig bleibt, was dies fiir die Definition der zu
vermittelnden Inhalte bedeutet.

Lucien Criblez

WITSCHI, Beat. (1998). Spielwelt Deutsch. Modelle fiir einen integrativen
Deutschunterricht an der Mittelschule. Praxisanleitungen und Materialien. Aarau,
Frankfurt am Main, Salzburg: Sauerlinder (Reihe: Unterrichtsmaterialien fiir Maturi-
titsschulen). 114 Seiten, Fr. 42.-

Wer als Deutschlehrer germne nach vorne trdumt, mag sich Schiilerinnen und Schiiler
vor Augen stellen, die lustvoll und gleichzeitig kritisch lesen, ungehemmt und expe-
rimentierfreudig schreiben und leidenschaftlich diskutieren, Lernende, die gewohnt
sind, selbstindig zu arbeiten, eigene Lemwege zu suchen, ihr Tun selber zu planen
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und zu organisieren. Er mag sich einen Unterricht vorstellen, der lebensnah und kon-
kret ist, alle Sinne anspricht, kognitive wie emotionale Fihigkeiten aufruft und zum
Handeln einlddt, einen Unterricht, in dem Lesen und Schreiben, Nachdenken und
Reden aufeinander folgen, als sei dies ganz selbstverstindlich, als sei Lernen ein
Spiel.

Die Schulwirklichkeit ist oft anders. Doch solchem Triumen kommt jetzt Beat Wit-
schi mit seiner "Spielwelt Deutsch" entgegen. Sein Buch ist ganz aus der Unter-
richtspraxis herausgewachsen, aber alles andere als eine blosse Handreichung. Es
bietet eine konzise Theorie eines handlungs- und produktionsorientierten Deutschun-
terrichts mit spielpddagogischem Akzent an und illustriert sie mit einer Fiille von un-
gewdohnlichen und ungewdhnlich anregenden, zudem praktisch erprobten Beispielen.

Witschi ist auf eine integrative Deutschdidaktik aus. Er geht von literarischen Tex-
ten und Themen aus; was aber dabei herausspringt, ist weit mehr als blosser Litera-
turunterricht. Angelpunkt ist fiir ihn ein Spielbegriff, der die verschiedenen Lemfelder
des Deutschunterrichts elegant zu einem Ganzen zu integrieren und mit der Ali-
tagswelt zu verbinden erlaubt. Er schligt Spiele vor, die versuchen, "die sinnlichen,
emotionalen, motorischen und kognitiven Mdglichkeiten der szenischen und anderer
produktionscrientierter Literaturinterpretationsmethoden und des so bestimmten
Lemens in die Alltdglichkeit menschlicher Arbeits-, Berufs- und Lebensfelder heriiber
zu nehmen, mit der wissenschaftlichen Reflexion iiber Literatur und Sprache zu ver-
binden, die unterrichtlichen Titigkeiten Nachdenken, Reden, Schreiben als Einheit
des Handelns zu verstehen und all diese Bereiche zu integrieren sowie die Moglichkeit
zu schaffen. andere Unterrichtsficher als Teile einer menschlichen Lebenswelt
einzubeziehen".

Wie geht das zu?

Die Lehrkraft formuliert Lemziele, wihlt einen Stoff, in der Regel eine Lektiire, aus,
bestimmt ein Spielmodul und lésst die Klasse den Text zu Hause lesen. Dann kénnte
es zum Beispiel heissen: "Sie arbeiten in der Dramaturgie unseres Stadttheaters. Re-
digieren Sie das Programmheft zum neuen Stiick von Thomas Hiirlimann und berei-
ten Sie eine Einfithrungsmatinee fiir das Publikum vor!" (Variante des Spielmoduls
"Auf der Redaktion") Oder (nach der Lektiire von Brechts "Dreigroschenoper”): "Sie
sind eine vom Stadtrat von London eingesetzte 'Besondere Kommission fiir soziale
Angelegenheiten’. Dem Stadtrat bereitet der Anstieg der Kriminalitit, die auffillige
Zunahme von Bettelei und Prostitution und das Bandenunwesen in London Sorge; er
befiirchtet Stérungen des bevorstehenden Krénungsumzugs. Untersuchen Sie die
Situation, stellen Sie sie dar und machen Sie Handlungsvorschlige!" (Modul "Auf
dem Sozialdienst", Variante "Behordenspiel”)

Nun beginnt die Erarbeitung der Lernanlage. Den Rollen des Spielmoduls entspre-
chende Auftrige werden an die Schiilerinnen und Schiiler verteilt, Gruppen organisie-
ren sich, erstellen Arbeitspldne und sammeln Material. Interviews werden gemacht,
Protokolle erstellt, Berichte geschrieben, Spielszenen vorbereitet. Die Lehrkraft, etwa
in der Rolle eines Auftraggebers, steuert das Projekt iiber Sitzungen, Briefe, Gespri-
che oder an Fixpunkten mit den einzelnen Gruppen. Schliesslich kommt es zur Pra-
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sentation der Arbeitsergebnisse: Gerichtsprozesse werden abgehalten, Urteile verle-
sen, Verfiigungen erlassen, Produkte abgeliefert, Feiern durchgefiihrt. Der Auftrag-
geber reagiert darauf. Schliesslich erfolgt eine Metakritik des Unterfangens mit der
Lerngruppe, gewonnene Einsichten werden wenn nétig explizit gemacht, Arbeitsver-
ldufe beurteilt, das Arbeits- und Sozialverhalten der Gruppen oder Einzelner wird
besprochen, Lehren fiir kiinftige Projekte werden gezogen.

Das hier in arger Knappheit Skizzierte kann sich iiber ein Quartal oder ein Semester
erstrecken. Immer ist es eine arbeitsintensive, animierte Zeit, in der viel gelesen, ge-
redet, geschrieben, gehandelt und verhandelt, gespielt und nachgedacht wird. Immer
wird die Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler gefordert
und gefordert. Dass es im Spiel, in Rollen, in Masken geschieht, wirkt entlastend,
befreiend fiir sie. Und immer ist es wieder anders. Neben den genannten Modulen
erlauben andere wie "Vor Gericht", "In der Dichterwerkstatt”, "Lebensberatung und
Lebenshilfe", "Feiern", "Ich — Familie", "Fantasies", "Totentanz" oder "Schéferspiel”
jedesmal neue Arten des Umgangs mit Texten und des Eindringens in gegenwirtige
oder vergangene (und zu aktualisierende) Lebenswelten. So konnen literarische
Werke aus allen Epochen handelnd erlebt und erarbeitet werden, Schillers "Maria
Stuart” etwa als Seligsprechungsverfahren, Heines "Tannhiduser”"-Ballade als Feier,
Storms "Pole Poppenspiler” als Spiel mit der Biografie oder Ransmayrs "Die
Schrecken des Eises und der Finsternis" als Auftrag zur filmischen Dokumentation.

Witschis didaktische Phantasie scheint beinahe unerschopflich zu sein. Zu jedem
Spielmodul nennt er Dutzende im gegebenen Rahmen ebenfalls realisierbare Werke.
Seine Vorschlige sind originell, manchmal auf den ersten Blick verbliiffend, letztlich
aber immer einleuchtend. Sie erdffnen jeweils eine grosse Vielfalt von Spielmdglich-
keiten und legen oft genug auch neuartige, ganz unerwartete Interpretationsmoglich-
keiten altbekannter Texte nahe.

Zunichst skeptisch ist, wer im Deutschunterricht auch Literaturgeschichte, Poetik
und Sprachtheorie behandelt sehen mochte. Witschi macht aber iiberzeugend Kklar,
dass derlei in den Spielmodulen ohne weiteres Platz hat. Wenn es zum Beispiel um
das Aktualisieren dlterer Texte geht, dann "kann dieses Spiel dazu genutzt werden,
gattungstheoretische Einsichten zu vermitteln und Autorenbiografien, literaturge-
schichtliche und historische Kontexte relevant zu machen und zu erarbeiten”. Und
wenn Texte neu arrangiert, um- und fortgeschrieben, parodiert oder von einer Gat-
tung in eine andere transportiert werden, sind stilkritische oder poetologische (etwa
erzihl- oder dramentheoretische) Uberlegungen nicht zu umgehen.

Auch an das Erfordernis der Beurteilung und Bewertung von Schiilerarbeiten ist
gedacht. Manche der Produkte erfahren ihre Bewertung in der Spielanlage gleich live,
als Pladoyer vor Gericht, das die gewiinschte Wirkung tut oder eben nicht, als siiffig
geschriebener Zeitungsartikel, als Spielszene vor der Offentlichkeit der Klasse. An
Fixpunkten kénnen aber auch Lemkontrollen eingefiigt werden. Da in handfesten
Kommunikationssituationen und Handlungszusammenhingen agiert wird, liegen die
Beurteilungskriterien jeweils auf der Hand und sind transparent. Dariiber hinaus bietet
der Autor klare, einfach zu handhabende Beurteilungsraster an, die sich auch fiir die
Selbstbeurteilung eignen.
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So faszinierend Witschis Ideen und Konzepte sind, man wird sie nicht gleich und
mit letzter Konsequenz iibemnehmen wollen und den eigenen Unterricht radikal neu
gestalten und nach ihnen ausrichten konnen. Der Autor rit selber dazu, mit kleinen,
mit Teilprojekten anzufangen und sich erst mit wachsender Erfahrung anf umfassen-
dere Spielanlagen einzulassen. Und er leistet auch den nétigen Support dafiir. Im
Anhang des Buchs finden sich Formulare fiir die Praxis der Spielmodule (eine Ehe-
scheidungsklage etwa, ein Strafrechtsurteil oder das Sitzungsprotokoll einer Fiir-
sorge- und Vormundschaftskommission), ein vereinfachtes Schema eines Drehbuchs,
eine Beschreibung des Heiligsprechungsverfahrens der katholischen Kirche, dazu ein
kurz gefasstes "Methodenrepertoire eines neuen Deutschunterrichts”, eine "'Trick-
kiste' zu einer neuen Gespriachskultur" und natiirlich ein Literaturverzeichnis, das
kaum Wiinsche offen lisst.

Fazit: Witschis Buch ist ein Wurf. Es bewegt sich auf hohem intellektuellem Seil,
ist hochst anregend und gehaltvoll, ist dicht, dabei anschaulich, gut lesbar und sogar
humorvoll geschrieben und von grossem praktischem Gebrauchswert. Es wird man-
che zum Widerspruch provozieren, auf andere befreiend wirken — und hoffentlich viel

bewegen.
Ueli Jaussi
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Leistungsmessung in der Schule. Weinheim: Juventa.

Grunder, H.-U. & Schweitzer, F. (Hrsg.). (1999). Texte zur Theorie der Schule. Historische
und aktuelle Anséitze zur Planung und Gestaltung von Schule. Weinheim: Juventa,

Franzosa, S.D. (Ed.). (1999). Ordinary Lessons. Girlhoods of the 1950s. Frankfurt/M: Peter
Lang.

Hasenclever, W.-D. (Hrsg.). (1999). Reformpiidagogik heute: Wege der Erziehung zum
okologischen Humanismus. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Irmann, E. & Lauper, H. (Hrsg.). (1999). Integration: Unterwegs zu einer gemeinsamen
Schule. Bern: Haupt.
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Jackson, 8. & Jordan, J.S. (Eds.). (1999). I've got a story to tell. Identity and Place in the
Acadamy. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Kammerloher-Lis, St. (1999). Die Entstehung des Gesetzes iiber die religiose Kindererzie-
hung vom 15. Juli 1921. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Keim, W. & Weber, N. (Hrsg.). (1999). Reformpddagogik in Berlin. Tradition und Wie-
derentdeckung. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Kiinzli, R. u.a. (1998). Lehrplanarbeit. Uber den Nutzen von Lehrplinen fiir die Schule und
ihre Entwicklung. Chur: Riiegger.

Liebermeister, K. & Hochhuth, M. (1999). Separation und Integration. Die Geschichte des
Unterrichts fiir behinderte Kinder. Weinheim: Juventa.

Oser, F. (1999). Ethos - die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psychologie der Berufsmo-
ral von Lehrpersonen. Leverkusen-Opladen: Leske & Budrich.

Rauschenberger, H. (1999). Erzieherisches Denken und Handeln. Weinheim: Juventa.

Rydl, K. (1999). Geschichte und Gegenwart diinischer Schulreformbestrebungen. Frank-
furt/M.: Peter Lang.

Walper, S. & Schwarz, B. (Hrsg.). (1999). Was wird aus den Kindern? Chancen und Risi-
ken fiir die Entwicklung von Kindern aus Trennungs- und Stieffamilien. Materialien.
Weinheim: Juventa.

Erziehungs- und Schultheorie/Schulentwicklung/ Verschiedenes

Aiken, L.R. (1999). Personality Assessment Methods and Practices. Diisseldorf: Hogrefe.

Beetz, S. (1999). Hoffnungstriger ,, Autonome Schule®. Zur Struktur der pidagogischen
Wiinschdebatte um die Befreiung der Bildungsinstitutionen. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Dréger, H., Giinther, U. & Thunemeyer, B. (1999). Autonomie und Infrastruktur. Zur Theo-
rie, Organisation und Praxis differentieller Bildung. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Holling, H. & Gediga, G. (Hrsg.). (1999). Evaluationsforschung. Diisseldorf: Hogrefe.

Landert, Ch. (1999). Lehrerweiterbildung in der Schweiz. Ergebnisse der Evaluation von
ausgewdhlten Weiterbildungssystemen und Entwicklungslinien fiir eine wirksame Perso-
nalentwicklung in der Schulen. Chur: Riiegger.

Ramseier, E., Keller, C. & Moser, U. (1999). Bilanz Bildung. Eine Evaluation am Ende der
Sekundarstufe 1l auf der Grundlage der "Third International Mathematics and Science
Study". Chur: Rilegger.

Senn, P. (1999). Fachhochschulmanagement. Ganzheitlich integrierter Ansatz unter Be-
achtung vor: New Public Management. Chur: Riiegger.

Wagner-Haselbauer, M. (1999). Ausbildung zum Volksschullehrer. Qualifizierungsanforde-
rungen an den Pédagogischen Akademien Osterreichs. Frankfurt/M.: Peter Lang.
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Zeitschriftenspiegel

(B&B)  Bildungsforschung und Bildungspraxis. Freiburg: Universititsverlag.
(BIDP)  British Journal of Developmental Psychology. Glasgow: Bell & Bain Ltd.
(BJES)  British Journal of Educational Studies . London: Blackwell Publishers.
(C&I) Cognition and Instruction. London: Erlbaum.

(CIE) Cambridge Journal of Education. Cambridge: Institute of Education.

(DS) Die Deutsche Schule. Weinheim: Juventa.

(E&U)  Erziehung und Unterricht. Oesterreichische Pddagogische Zeitschrift. Wien:

Péadagogischer Verlag.
(EJPE)  European Journal of Psychology of Education. Damaia: Printipo
(EP) Empirische Péidagogik. Landau: Verlag Empirische Pidagogik.
Q) Grundschule . Braunschweig: Westermann.
(NS) Neue Sammlung. Weinheim: Klett-Cotta.
®) Pidagogik. Weinheim: Beltz.

(PEU) Psychologie in Erziehung und Unterricht. Miinchen: Emst Reinhardt.

(PR) Pddagogische Rundschau. Frankfurt: Peter Lang.

(SS) Schweizer Schule . Baar: Kiindig-Druck.

(T&TE) Teaching and Teaching Education. London: Pergamon.

(U/E) Unterrichten/Erziehen. Kronach: Kommunal-Verlag.

us) Unterrichtswissenschaft: Zeitschrift fiir Lernforschung. Weinheim: Juventa.

(ZIE&PP) Zeitschrift fiir Emtwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie. Gottingen:
Hogrefe.

Didaktik/Methodik

Beutel, S.-1.: Leistung ermitteln und bewerten: Lernberichte. Eine Moglichkeit fiir die Se-
kundarstufe? (P, 51. Jg., Heft 5, 44-49).

Dittrich, U.: Elternmitarbeit im Unterricht (U/E, 18. Jg., Heft 2, 95).

Dorr, G.: Didaktisches Design multimedialer Lernumgebungen in der betrieblichen Wei-
terbildung (US, 27. Jg., Heft 1, 61-77).

Drews, U.: In den Unterricht einsteigen (P, 51. Jg., Heft 3, 6-7).

Felsberger, A.: Lehrerverhalten im Unterricht (E&U, 149. Jg., Heft 3-4, 185-193).

Jud, E.; Konstruktivismus und Dialogfahigkeit (E&U, 149. Jg., Heft 3-4, 302-305).

Liitgert, W.: Leistung ermitteln und bewerten. Leistungsriickmeldung: Anforderungen, In-
novationen, Probleme (P, 51. Jg., Heft 3, 46-51).

Nitsche, P.: Nonverbale Fiihrungstechniken im Klassenzimmer (E&U, 149. Jg., Heft 3-4,
229-234),

Sacher, W.: Leistung ermitteln und bewerten. Tests und Klausuren in der Schule - wie ma-
che ich das? (P, 51. Jg., Heft 4, 48-52).

Seel, N.: Instruktionsdesign: Modelle und Anwendungen (US, 27. Jg., Heft 1, 2-11).

Sommerfeld, D.: Offener Unterricht und das Dilemma der Leistungsdikussion (G, 31. JIg.,
Heft 3, 54-56).

Waulz, V.: Ist LehrerInnenverhalten erlernbar? (E&U, 149. Jg., Heft 3-4, 194-204).

Allgemeine Pidagogik

Braun, W.: Philosphisches und Padagogisches zur Reformpiddagogik (PR, 53. Jg., Heft 2,
189-200).

Gamsjiger, E. & Buschmann, I: Die Spezifitit des Lehrer-Burn-out (E&U, 149. Tg., Heft 3-
4,235-250).

Halliday, J.: Political liberalism and citizenship education: Toward curriculum reform
(BIES, vol. 47, no 1, 3-16).

Heyting, F.: Erziehung zum Zusammenleben (NS, 39. Jg., Heft 1, 3-18).

Hofmann, F. & Patry J.-L.: Das Erziehungsziel Autonomie in der Unterrichtspraxis. Griinde
fiir die Diskrepanz zwischen Ideal und Realitit (PEU, 46. Jg., 2. Quartal, 126-135).
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Klein, G.: Jenaplan-Padagogik. Modell fiir die Integration von besonders Begabten? Eine
schultheoretische und anthropologische Positionsbestimmung (B&B, 21. Jg., no 1, 33-
57).

Stach, R.: Christian Gotthilf Salzmanns "Unterhaltungen fiir Kinder- und Kinderfreunde".
Eine Bestandesaufnahme (PR, 53. Jg., Heft 2, 169-188).

Wilken, H.: Respekt vor dem Kind (G, 31. Jg., Heft 3, 52-53).

Piddagogische Psychologie

Artelt, C.: Lernstrategien und Lernerfolg - Eine handlungsnahe Studie (ZfE&PP, 31. J g.,
Heft 2, 86-96).

Enders, Ch.: Eltern-Mitarbeit in der Schule: Wer will eigentlich was von wem (UIE, 18. Ig.,
Heft 2, 74-76)?

Kammermeyer, G., Wolfgang, E. & Wendt, P.: Ist der Schulfihigkeitsbegriff noch zeitge-
miss? (G, 31. Jg., Heft 3, 48-51)

Krapp, A.: Interest, motivation, and learning: An educational-psychological perspective
(EJPE, vol. 14, no 1, 23-40).

Leander, K.M. & Brown, D.E.: "You understand, but you don't believe it": Tracing the sta-
bilities ad instabilities of interaction in a physics classroom. Through a multidimensional
framework (C&I, no. 17, no 1, 93-135).

Lompscher J.: Motivation and activity (EJPE, vol. 14, no 1, 11-22).

Mihler, C.: Naive Theorien im kindlichen Denken (ZfE&PP, 31. J g., Heft 2, 53-66).

Salzer, B.: Arbeit und Probleme mit Eltern auslindischer Kinder (U/E, 18. J g., Heft 2, 77-
79).

Schmitz, G. & Schwarzer, R.: Proaktive Einstellung von Lehrern: Konstruktbeschreibung
und psychometrische Analyse (EP, 13. Jg., Heft 1, 3-28).

Schrempp, I. & Sodian, B: Wissenschaftliches Denken im Grundschulalter. Die Fihigkeit
zur Hypothesenpriifung und Evidenzevaluation im Kontext der Attribution von Lei-
stungsergennissen (ZfE&PP, 31. Jg., Heft 2, 67-77).

Spindler, M.: Schritte zur Einschitzung des Klassenklimas (PEU, 46. Jg., 2. Quartal, 150-
153).

Vogel, K.: Elterngespriche sinnvoll fithren (U/E, 18. Jg., Heft 2, 85-87).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerbildung

Frey, A.: Aulbau beruflicher Handlungskompetenz - Theoretische Vorstellungen und dia-
gnostisches Instrumentarium (EP, 13. Jg., Heft 1, 29-56).

Haas, H.P.: Die Elternarbeit der Schulleitung (U/E, 18. Jg., Heft 2, 70-76).

Holzapfel, H. & Fischer, M.: Schulleitung auf Zeit?(P, 51. Jg., Heft 5, 50-51).

Lange, H.: Qualitétssicherung in Schulen (DS, 91. Jg., Heft 2, 144-159).

Linke, J.: Der Ruf nach Leistung (DS, 91. Jg., Heft 2, 210-218).

Liidi, G.: Bildungspolitik und Mehrsprachigkeit (B&B, 21.Jg., no 1, 5-8).

Mayer, H.O., Hertnagel, J.H., Bernard, G. & Gorbach, G.: Schulautonomie an Hauptschu-
len in Vorarlberg. Ein Kurzbericht (E&U, 149. Jg., Heft 3-4, 294-301).

Richter, I.: Die Steuerung des Schulwesens durch Autonomie (NS, 39. Jg., Heft 1, 81-96).

Schmitter, J.: Lehrerarbeitszeit. Rechenkunststiicke und Visionen (P, 51. Jg., Heft 4, 48-52).

Wittmann, E. Ch.: Unterrichtsentwicklung und fachdidaktische Entwicklungsfoschung (SS,
1999, Heft 6, 14-25).

Grunder, H.-7J.: Ein fragiles Verhiltnis: Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik (SS, 1999,
Heft 6, 26-33).

Zohar, A.: Teacher's metacognitive knowledge and the instruction of higher order thinking
(T&TE, vcl. 15, no 4, 413-430).
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Veranstaltungskalender

19.-21. August 1999 in Aarau

Gender Perspectives on Vocational Education — Gleichstellung in der Berufsbhildung
Veranstaltung des Weiterbildungszentrums fiir Gesundheitsberufe, SRK, Aarau, in Zu-
sammenarbeit mit der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Mittelschul- und Berufs-
bildungsamt, Bildungsentwicklung; dem SIBP, Schweizerisches Institut fiir Berufspad-
agogik; und dem VOCATIO, Research Network on Vocational Education and Culture.
Die zwei thematischen Schwerpunkte des Kongresses 'Gender Perspectives on Vocatio-
nal Education' liegen im Bereich der Pflege und der Berufs- und Weiterbildung allge-
mein. Bs geht darum, den Diskussionsstand zur Frage der Geschlechtertrennung in
Ausbildung und Beruf abzubilden. Dazu sollen internationale Vergleiche angestellt, aus
Aspekten der Differenz und ihrer Ursachen gelernt und weiterfilhrende Impulse gege-
ben werden. Der Blick richtet sich dabei nicht nur auf diskriminierungsbedingte Defi-
zite, sondern auch auf wertvolle Errungenschaften in Frauenberufen, die von der Aus-
bildungs- und Berufswelt generell nutzbar gemacht werden konnen. Perspektiven sollen
aufzeigen, wie der gesellschaftliche Wandel vorangetrieben werden kann in die Richtung
der geschlechtsunabhingigen Chancengleichheit in Ausbildung und Beruf. Am Abend
des 19. Augusts wird der Kongress eroffnet mit einem hochkardtigen Podium, das sich
mit der Sitation in der Schweiz auseinandersetzen wird.

Informationen: WE'G, Weiterbildungszentrum fiir Gesundheitsberufe SRK, Miihlematt-
strasse 42, CH-5001 Aarau, Tel. 062 837 58 12 (Ruth Konig) Fax 062 837 58 60, E-
Mail: info@weg-srk.ch

31. August - 3. September 1999 in Freiburg

Prozesse am "Runden Tisch" - die Kunst des Verhandelns

Die Ziele des Kurses bestehen einerseits in der Steigerung des eigenen Konnens durch
praktisches und reflektiertes Verhandeln und andererseits in der Sensibilisierung fiir
Kommunikationsprozesse in Verhandlungssituationen.

Erfolge und Misserfolge in beruflichen und privaten Lebensbereichen werden gross-
tenteils von der Fihigkeit des einzelnen, Verhandlungen zu fiihren, bestimmt. Die Ver-
handlungskunst setzt eine optimale Balance von psychologischen, kommunikativen,
strategischen und ethischen Kenntnissen und Fertigkeiten voraus, die erlernt werden
kann. Im Gegensatz zu anderen Verhandlungs- und Managerkursen steht die Vermitt-
lung von allgemeinem Verhandlungswissen, das wissenschaftlich fundiert, berufsethisch
legitim und psychologisch relevant ist, im Vordergrund.

Im Kurs ergdnzen sich Darbietungen iiber Verhandlungskonzepte und zugehdorige
praktische Ubungen mit Video-Aufnahmen und -Analysen sowie deren Evaluation im
Lichte vorgestellter Theorien und der Erfahrungen der KursteilnehmerInnen. Das
Hauptgewicht liegt auf verhandlungspsychologischen Faktoren. Gleichzeitig haben im
Kurs ethische Uberlegungen eine flankierende Bedeutung, und ergdnzend wird oko-
nomisches Basiswissen des Verhandelns prisentiert. Die Wissens- und Erfahrungserwei-
terung der KursteilnehmerInnen baut auf ihrer eigenen Verhandlungspraxis auf.
Informationen: Weiterbildungsstelle Universitit Freiburg, Ch. du Musée 8, 1700 Frei-
burg Tel. 026 300 73 47, Fax 026 300 97 28.

3./4. September 1999

Meine Stimme — meine Sprache

Ubungen zu Atmung, Stimme, Artikulation und Gestaltung

Viele Frauen kennen die Erfahrung, dass sie etwas Wichtiges zu sagen haben, aber nicht
immer gehort werden. Dies kann am Interesse der Zuhorenden liegen. Es ist aber auch
moglich, dass frau sich zu wenig Zeit und Raum zugesteht. Wie etwas gesagt wird, be-
stimmt wesentlich mit, ob es verstanden wird.

Der Kurs will die Kursteilnehmerinnen ermutigen und befahigen, oOffentlich besser
sprechen zu lernen, indem unter anderem Stimm- und Sprechfunktionen bewusst
gemacht und geiibt werden.
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Kursleitung: Roswita Schilling, Schauspielerin und Sprechausbildnerin bei Radio DRS.
Information und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich. Tel. 01 381
39 69 Fax 01 381 95 01.

16.—18. September 1999 in Bern

Voneinander lernen

Kongress cer Schweiz. Gesellschaft fiir Heilpddagogik. Informationen: SZH,
Obergrundstr. 61, 6003 Luzern.

23.-25. September 1999 in Freiburg
6. Kongress der Schweiz. Gesellschaft fiir Psychologie
Informationen: E. Thommen, Psychologisches Institut, Rue Faucigny 2, 1701 Freiburg.

29. September — 2. Oktober 1999 in Neuenburg

Erziehung und Bildung fiir das XXI. Jahrhundert: Visionen, Modelle, Wirksamkeit
Schlussverarstaltung des Nationalen Forschungsprogramms 33 "Die Wirksamkeit der
Bildungssysteme" und Jahreskongress 1999 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bil-
dungsforschung.

Informationen: Caroline Knupfer, Congrés PNR 33/SSRE, Institut de recherche et de
documentation pédagogique IRDP, case postale 54, 2007 Neuchitel, Fax 032-880 69
71, E-mail: caroline.knupfer@irdp.unine.ch

30. Septembzr — 2. Oktober 1999 in Osnabriick

Kontexte frither Kindheit

Wissenschafiliche Jahrestagung der Bundeskonferenz fiir Erziehungsberatung.
Informationen: bke, Herrnstrasse 53, D-90763 Firth, Tel. 0911-977 140, Fax 0911-745
497, E-Mail: geschaeftsstelle@bke.de

2. Oktober in Hertenstein

Zeit haben, iiber Zeit nachdenken

Hertensteiner Begegnung mit Hans Widmer, Kantonsschullehrer fiir Religion, Philoso-
phie und Spenisch, Nationalrat.

Informationen: Hertensteiner Begegnungen ‘99, Bildungshaus Stella Matutina, Zinnen-
strasse 7, 6353 Hertenstein bei Weggis, Tel. 041 390 11 57.

12./13. Oktober 1999 in Bern

Lernerfolgskontrolle im Wandel

Leitung: Yolanda Jenzer Rindlisbacher, Gymnasiallehrerin, lic. phil.,

Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Universitit Bern

Anmeldeschluss: 15. August 1999. Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbil-
dung der Universitat Bern, Simone Rieder, Tel. 031 631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Ei-
cher, Tel. 031 631 39 28 (Di, Do), Fax 031 631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

15. Oktober 1999 in Bern

Subjektive Didaktik

Leitung: ProZ. Dr. Edmund Kosel, Fachgebiet Allgemeine Didaktik an der Pidagogi-
schen Hochschule Freiburg, Deutschland, Autor des Buches "Modellierung von Lern-
welten — Ein Handbuch der Subjektiven Didaktik". Anmeldeschluss: 15. August 1999,
Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Unversitit Bern, Simone Rie-
der, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Eicher, Tel., 031 631 39 28 (Di, Do), Fax
031 631 33 60. E-Mail: kwb@kwb.unibe.ch

Bis spitestens 15. Oktober 1999

Call for Papers

Die Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern - Geschichte und aktuelle
Reform

Bildungshistorisches Kollogquium, organisiert von der Arbeitsgruppe Schul- und Pid-
agogikgeschichte der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF)
18./19. Mai 2000 im Chiteau Mercier in Sierre (VS)

Strukturen und Inhalte der Lehrerbildung sind im Wandel begriffen. Die Tagung bietet
die Moglichkeit, sich mit der historischen Genese der heutigen Problemlagen auseinan-
derzusetzen. Thematisch sind an der Tagung Beitrige vorgesehen, welche den heutigen
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Reformen eine historische Tiefendimension vermitteln. Die Beitrdge konnen die langen
Entwicklungslinien der Lehrerbildung fokussieren oder die heutigen Reformen auf dem
Hintergrund zeitgeschichtlicher Entwicklungen analysieren. Denkbar sind lokale oder
kantonale Fallbeispiele, aber auch interkantonale Vergleiche.

Weitere Auskunft erteilen die Mitglieder des Organisationskomitees. Forscherinnen und
Forscher, die ein Referat beisteuern mochten, reichen Arbeitstitel und eine Kurzbe-
schreibung (10 Zeilen) bis spitestens 15. Oktober 1999 bei einer der folgenden Adres-
sen ein:

Lucien Criblez, Pddagogisches Institut, Universitit Ziirich, Scheuchzerstr. 21, 8006 Zii-
rich, criblez@paed.unizh.ch. Rita Hofstetter, Université de Geneve, SSED-FPSE, 9, rte de
Drize, 1227 Carouge, Rita.Hofstetter@pse.unige.ch. Daniele Périsset Bagnoud, Ecole
normale du Valais romand, Valen¢on, 3978 Flanthey, perisset.bagnoud @ vtx.ch

8.-10. Oktober 1999 in Bremen

Aus-, Fort- und Weiterbildung in Psychologie

2. Fachtagung Psychologiedidaktik und Evaluation

Informationen: Dr. H. Zayer, DIPF, Schloss Str. 29, D-60486 Frankfurt a.M.

25.-27. Oktober 1999

Sexuelle Ausbeutung von Midchen und Jungen (Grundkurs)

Berufliche Weiterbildung fiir Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und

Gesundheitswesen, Jugendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte

Der Kurs will Frauen ansprechen, die in ibrem Berufsalltag mit dem Thema konfrontiert
sind und die sich ein vertieftes Wissen {iber den Umgang und die Hilfsmoglichkeiten bei
sexueller Ausbeutung aneignen mochten.

Wichtige Ziele des Kurses sind die personliche Auseinandersetzung, das Vermitteln von
Grundlagen und Theorie, das Erarbeiten von Handlungswissen und die Erweiterung von
Kompetenzen in der Gesprachsfiithrung.

Kursleitung: Suzanne Dietler und Patrizia Ingold, beide von LIMITA - Verein zur Pri-
vention sexueller Ausbeutung von Madchen und Jungen, Ziirich

Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich. Tel. 01 381 37
00, Fax 01 381 95 01.

3. November 1999 in Bern, Freies Gymnasium, 9.00-17.15 Uhr

Professionelles Handeln an Mittelschulen. Unterrichten, erziehen, beraten, entwickeln
Impulstagung web 1999

Referate von Prof. Dr. E. Terhart (Bochum) und Prof. Dr. Kurt Reusser (Ziirich). Zahl-
reiche Ateliers zu piadagogischen und (fach)didaktischen Themen sowie Podiumsge-
sprich.

Zielpublikum: Lehrkrifte der Sekundarstufe II, Studierende und Dozierende von Lehr-
amtern sowie weitere interessierte Kreise.

Tagungskosten: Fr. 90.-. Anmeldung bis 30. September 1999.
Organisation/Anmeldung: web (Weiterbildung-Entwicklung-Beratung) der Abteilung
fiir das Hohere Lehramt der Universitit Bern, Muesmattstr. 27a, Postfach, 3000 Bern 9,
Tel. 031 631 47 11, Fax 031 631 39 91, E-Mail: ahlweb@unibe.ch, Internet:
www.ahlweb.unibe.ch

1./2., 15./16., 29./30. November 1999 und 1. Februar 2000 in Bern

Grundkurs Didaktik/Methodik

Leitung: Dr. Urs P. Meier, Dozent fiir Allgemeine Didaktik, Pidagogisches Institut der
Universitat Bern.

Kosten: Fr. 1500.--. Anmeldeschluss: 31. August 1999.

Informationen: Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Unversitédt Bern, Simone Rie-
der, Tel. 031-631 33 59 (Mo, Mi, Fr); Eliane Eicher, Tel. 031 631 39 28 (Di, Do), Fax
031-631 33 60. E-Mail: kwb @kwb.unibe.ch

20. November 1999
In jedem Kind beginnt die Menschheit neu

Symposium zum 100. Geburtstag von Paul Moor als Herausforderung fiir Zeitgeist und
Heilpadagogik




272 Beitriige zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

Informationen: Heilpidagogisches Institut der Universitit Freiburg "Symposium Paul
Moor", Petrus-Kanisius-Gasse 21, 1700 Freiburg, Tel. 026 300 77 00, Fax 026 300 97
49, E-Mail: Theresa.Schaad@unifr.ch

29. November — 2. Dezember 1999

Einfiihlendes und aktivierendes Beratungsgesprich

Kurs fiir Personen, die beruflich und ausserberuflich beratende Gespriche fiihren
(Grundkurs)

Der Kurs bietet einen theoretischen und praktischen Rahmen, in welchem die Teilneh-
menden ihre Beratungsfihigkeit iiberpriifen und ijhre Kompetenz in beratenden Ge-
sprichen erweitern konnen.

Der Kurs sti:tzt sich ab auf das Gesprichsmodell von R. Carkhuff und ermoglicht den
Teilnehmenden, grundlegendes Verhalten im Gesprich kennenzulernen und zu iiben.
Kursleitung: Dr. Arnold Guntern, Morschwil

Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich. Tel. 01 381 37
00, Fax 01 381 95 01.

2. Dezember - 4. Dezember.1999 in Ziirich

Lehrplanarbeit und Lehrplanforschung im internationalen Vergleich

Internationales Symposium

Die Uberpriifung und Erneuerung der Ziele und Inhalte dffentlicher Bildung sind wie-
derkehrende Aufgaben der Bildungsinstitutionen, Die Art, wie der Erneuerungsprozess
in der Lehrplanarbeit verschiedener Lander abl4uft, ist abhingig vom strukturellen und
kulturellen Kontext. Auch die Lehrplanforschung findet auf dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Traditionen eines Landes statt. Sie passt sich den Erscheinungsformen ihres
Gegenstandes an und entwickelt eigene Methoden seiner Erforschung. Lehrplanarbeit
und Lehrplanforschung leisten einen wesentlichen Beitrag fiir die Beurteilung lokaler
Lehrpldne bei Schulleistungsvergleichen.

Mit dem Symposium Lehrplanarbeit und Lehrplanforschung im internationalen Ver-
gleich findet eine auf vier Jahre (1994-1998) angelegte Untersuchung der Lehrplanar-
beit in mehreren Kantonen der Schweiz ihren Abschluss: Im Teilprojekt "Von der Lehr-
planung zur Lernorganisation" (Leitung: Prof. Dr. Rudolf Kiinzli) des Nationalen For-
schungsprogrammes "Wirksamkeit unserer Bildungssysteme" (NFP 33) wurde das Zu-
sammenwirken der Lehrplanarbeit auf verschiedenen Ebenen untersucht. Ahnliche
Projekte laufen in der Bundesrepublik Deutschland, in Norwegen, Finnland und in den
USA. Das Symposium soll Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowohl in der Lehr-
planarbeit als auch in der Lehrplanforschung verschiedener Linder identifizieren und
Moglichkeiten und Grenzen des transnationalen Vergleichs ausloten.

Informationen: Pestalozzianum Ziirich, Symposium, Beckenhofstr. 35, Postfach, 8035
Ziirich, Tel. 01 368 45 44, Fax 01 368 45 97, E-Mail: symposium@pestalozzianum.ch,
www.lehrplan.ch (ab August 1999) call.htmlicall.html

Februar 2000 — Februar 2001 in Schwarzenberg

Qualititsevaluation an Mittelschulen

3. Lehrgang 2000/2001

Die WBZ und die Pédagogische Arbeitsstelle des LCH bieten mit dem Lehrgang "Qua-
litatsevaluation an Mittelschulen" einen umfassenden, auf die Sekundarstufe II zuge-
schnittenen Ausbildungsgang an, der zur Einleitung von Qualititsevaluationsprozessen
befdhigt.

Der Lehrgang vermittelt theoretische Grundlagen und methodische Kenntnisse zur
Einfiihrung eines fordernden Qualititsevaluations-Systems (FQS), Steuerung eines FQS-
Prozesses und Evaluierung eines FQS-Prozesses.

Im Lebrgang wird auf der Grundlage des fordernden Qualititsevaluations-System
(FQS) des LCH gearbeitet. Das FQS ist ein Ansatz der Selbstevaluation der Lehrkrifte
und Schulen. Es verlangt von den Schulen, die Inhalte und Kriterien von Qualitit selbst
zu definieren, und beriicksichtigt die Bereiche Individual-Feedback und Schulqualitits-
Recherche in ausgewogener Weise.

Der Lehrgang ist aufgeteilt in sechs Ausbildungsteile von insgesamt 17 Seminartagen
und umfasst ca. 150 Stunden. Theoretische Inputs durch die Kursleiterinnen und
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Kursleiter im Plenum wechseln ab mit Arbeiten in Gruppen und Ubungen aus der eige-
nen Praxis.

Das individuelle und selbstindige Lernen wird durch die Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen theoretischen Texten unterstiitzt. Im Verlaufe des Lehrgangs konzipieren
die Teilnehmenden ein eigenes Projekt zur Qualititsevaluation an einer Mittelschule.
Dieses eigene Projekt erlaubt eine Vertiefung der behandelten Themen und bereitet den
Transfer in die Praxis vor. Mit Hilfe eines kontinuierlichen Feedbacks durch die ande-
ren Kursteilnehmenden und durch Expertinnen und Experten wird die eigene Arbeit
stindig reflektiert. Am Ende des Lehrgangs erhalten die Teilnehmenden, sofern sie die
dafiir notwendigen Bedingungen erfiillen, ein Testat. Zu den wichtigsten Bedingungen
fiir das Testat gehort das Verfassen einer individuellen Arbeit, in der ein eigenes Projekt
zur Qualititsevaluation an einer Mittelschule konzipiert wird.

Nach Abschluss des Lehrgangs haben die Teilnehmenden die Moglichkeit, das Zertifi-
kat "Fordernde Qualititsevaluation" WBZ/LCH zu erwerben, indem sie ihr Projekt zur
Qualitidtsevaluation realisieren.

Die definitive Anmeldung fiir den Lehrgang erfolgt mit dem Anmeldetalon bis 13. No-
vember 1999 an: WBZ, Bruchstrasse 9a, 6000 Luzern 7, Tel. 041 249 99 11, Fax 041
240 00 79

Leitung: Martin Baumgartner-Schaffner, Wissenschaftlicher Mitarbeiter der WBZ im
Bereich Qualitit und Evaluation, Luzern/Basel

Orientierungsveranstaltung: Mittwoch 8. September 1999, 14.15-16.45 Uhr
Informationen: An der Orientierungsveranstaltung vom 8. September 1999 in Luzern
oder bei der WBZ, Bruchstrasse 9a, 6000 Luzern 7, Tel. 041 249 99 11, Fax 041 240 00
79.

30./31. Mirz 2000 und 6.-8. Juli .2000 in Hertenstein

Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen Lehrtiitigkeit

wbz-Kurs Nr. 99.27.68

Eigenen Unterricht zu tiberdenken und mit Berufskolleginnen zu reflektieren gehort zu
einem modernen Verstindnis von Professionalitdt im Lehrberuf. Auch ExpertInnen fiir
das Lehren bleiben in vielerlei Hinsicht Lernende. Der Kurs bietet Gelegenheit, die
Verwendung von praktischen wie auch theoriebezogenen Werkzeugen zur konstrukti-
ven Weiterentwicklung eigener Lehrtitigkeit kennenzulernen und mit Bezug auf den
eigenen Unterricht fruchtbar zu machen. Die Teilnehmenden lernen anhand von zen-
tralen Gesichtspunkten und Prinzipien aus neueren Lern- und Motivationstheorien
fremden wie auch eigenen Unterricht konstruktiv zu iiberdenken. Besonderen Raum
erhalten dabei verstehensorientiertes Lehren, Lernen lernen, und die Gestaltung von
Lehr-Lerndialogen. Zur Aufzeichnung von Unterricht werden die Teilnehmenden auch
die computergestiitzte Nutzung von Videoaufzeichnungen als ein hilfreiches Werkzeug
fiir Unterrichtsreflexion kennenlernen.

Leitung: F.C. Staub, K. Reusser, Ch. Panli, Universitét Ziirich

Auskunft: Universitit Ziirich, Pidagogisches Institut, Rimistr. 74, 8001 Ziirich, Tel. 01
634 27 53; E-Mail: fstaub@paed.unizh.ch. Anmeldung: Weiterbildungszentrale wbz,
Postfach 7984, 6000 Luzern 7, Tel. 041 249 99 11, Fax: 041 240 00 79, E-Mail: wbz-
cps@wbz-cps.ch
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Kurznachrichten

OECD
Leistungsmessung der 15-Jihrigen

Die Vorbereitungsarbeiten fiir das OECD-
Projekt "Leistungsmessung der 15-Jihri-
gen" (PISA) sind auf nationaler und inter-
nationaler Ebene in vollem Gange. Im
Friihjahr 1999 werden in allen 30 teilneh-
menden Lirdern und somit auch in der
Schweiz Vortests durchgefiihrt werden. In
der Schweiz sind einige Schulen aus einigen
Kantonen nach dem Zufilligkeitsverfahren
ausgewihlt worden. Ziel des Vortests ist es,
die Instrumente (test booklets, Fragebogen
fitr Schiilerinnen und Schiiler und Schulfra-
gebogen) zu erproben, damit die erste gro-
sse Testphase im Jahr 2000 mit dem
Schwerpunk: Lesefihigkeiten unter opti-
malen Bedirgungen durchgefiihrt werden
kann. Es geht also in dieser Vorphase nicht
um Resultate, welche denn auch nicht ver-
Offentlicht werden konnen, sondern um das
Austesten der verwendeten Fragebogen.
Weitere Testphasen werden in den Jahren
2003 (Schwerpunkt Mathematik) und 2006
(Schwerpunkt Naturwissenschaften) folgen.
Das nationale Projektmanagement wird
vom Bundesamt fiir Statistik wahrgenom-
men.

CH-EDK
Wahl des neuen EDK-
Generalsekretiirs

Anlasslich der EDK-Plenarversammlung
vom 10.6.1999 wihlten die Erziehungsdi-
rektorinnen und —direktoren lic. iur. Hans
Ambiihl, Departementssekretir des Kantons
Luzern, auf den 1.2.2000 zum neuen EDK-
Generalsekretdr. Er tritt die Nachfolge von
lic. iur. Moritz Arnet an, der auf Ende Ja-
nuar 2000 zuriicktritt.

CH-EDK
Projekt Evaluation MAR

Das Projekt Evaluation MAR ist von der
KAB grundsitzlich bewilligt worden. Eine
kleine Studiengruppe, die derzeit bestellt
wird und in diesem Friihjahr startet, soll in
Zusammenarbeit mit den Kantonen und
Regionen ein gesamtschweizerisches Eva-
luationskonzept entwickeln und Grundlagen
zur Evaluaticn und Qualititssicherung erar-
beiten. Die in den Kantonen und Regionen
geleisteten Arbeiten bzw. Vorarbeiten sind
dabei zu beriicksichtigen. Die Studien-

Beitrige zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

gruppe ist der Arbeitsgruppe AGYM unter-
stellt; sie informiert insbesondere die
Schweizerische Maturitidtskommission und
andere Organe sowie Konferenzen regelma-
ssig iiber den Stand der Arbeiten.

CH-EDK
Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Bei der Planung der Pidagogischen Hoch-
schulen soll auch dem Bereich der For-
schung Rechnung getragen werden. Die
Arbeitsgruppe Lehrerbildung beschloss an
ihrer Sitzung vom 5.2.1999, die Planungs-
verantwortlichen und Forschungsinteres-
sierten zu einer Sitzung einzuladen, um mit
ihnen eine gemeinsame Plattform zu erar-
beiten.

CH-EDKKBB
Projekt zur Uberwindung der Hete-
rogenitit in der Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkrifte fiir die Sekun-
darstufe IT

Die Kommission Berufsbildung der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren EDK (KBB) beauf-
tragt den Leiter des Nationalen Forschungs-
programms "Strukturwandel der Lehrerbil-
dung in der deutschsprachigen Schweiz",
Dr. Lucien Criblez mit der Ermittlung des
Ist-Zustandes im Bereich der Aus- und
Weiterbildung der Lehrkrifte der Berufsbil-
dung und der Allgemeinbildung auf der
Sekundarstufe II, mit der darauf abzustiit-
zenden Umschreibung der kiinftigen Ein-
satzfelder dieser zur Zeit noch sehr unter-
schiedlich ausgebildeten Kategorie von
Lehrpersonen und damit, in gesamtheitli-
cher Betrachtungsweise Vorschlige "fiir die
Ausbildung der Lehrkrifte im allgemeinbil-
denden Bereich in allen Schultypen und
Ausbildungszweigen der Sekundarstufe II
zu entwickeln". Ziel der Studie ist es, die
Ausbildungen in diesem Bereich kiinftighin
kohérenter zu gestalten. Die Arbeit setzt am
01.10.1999 ein. Sie fiihrt innert Jahresfrist
zu einem Zwischenbericht und Ende Juni
2001 zu einem Schlussbericht mit Antragen
zur Neugestaltung der Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkrifte fiir den Einsatz auf der
Sekundarstufe II.
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CH-EDK-OST
Aufbau von Forschung und Ent-
wicklung an den kiinftigen Pédago-
gischen Fachhochschulen der EDK-
Ost

Die EDK-Ost hat am 19. Februar 1999 den
Antrigen der Arbeitsgruppe Lehrerbildung
zugestimmt, zur Kldrung der "Aufgaben
und Funktion von Forschung und Entwick-
lung innerhalb der kiinftigen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung" eine Expertengruppe
einzusetzen. Ihr gehdren Regula Kyburz-
Graber, Michael Zutavern und Ernst Trach-
sel (Leitung) an. Michael Huberman (Lau-
sanne) wird als Berater beigezogen. Die
Gruppe nimmt ihre Arbeit im Juli 1999 auf.

CH-LCH
Stellungnahme zum
""Schulsponsoring

Die Debatte um die Frage, ob und in wel-
cher Form Sponsoring oder Fundraising an
den oOffentlichen Schulen ihren Platz haben
sollen, ist zur Zeit voll im Gang. Ausgelost
wurde sie durch die Absicht der Ziircher
Erziehungsdirektion, den Schulversuch 21
(Englisch-, Informatik- und Tutoring-Unter-
richt ab der ersten Klasse) teilweise durch
Sponsoring zu finanzieren. Aber auch an-
dernorts riickt Sponsoring oder Fundraising
an Offentlichen Schulen angesichts der im-
mer knapper werdenden staatlichen Mittel
ins Blickfeld. Der LCH will diese Proble-
matik in einer Arbeitsgruppe vertiefen und
dabei die folgende Stellungnahme der DV
einbeziehen:

Das dffentliche Bildungswesen ist grund-
sdtzlich tiber die Offentlichen Staatshaus-
halte und nicht tiber privates Sponsoring zu
finanzieren.

Der "Rohstoff" Bildung bleibt sowohl fiir
die weitere Entwicklung unserer Gesell-
schaft als auch fiir die Wirtschaft von zen-
traler Bedeutung. Es ist daher ein Alarmzei-
chen, wenn dem Staat zunehmend die Mittel
fehlen, um die Qualitit des Bildungswesens
zu erhalten und notwendige Bildungs-
investitionen zu titigen. Das Offentliche
Bildungswesen muss weiterhin trotz Fi-
nanzknappheit vom Staat ausreichend fi-
nanziert werden. Nach sieben Jahren Spar-
massnahmen im Bildungsbereich ertragt es
keine weiteren Kiirzungen mehr, ohne die
Qualitdt der Ausbildung nachhaltig zu
schiadigen. Der LCH wendet sich daher klar
gegen eine Finanzpolitik, die auf der einen
Seite Steuersenkungen propagiert und auf
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der anderen Seite einen Teil der so gespar-
ten Gelder via Sponsoring fiir private PR in
den Schulen einsetzen will. Die Finanz-
strome im Bildungswesen miissen grund-
sitzlich offentlich kontrolliert bleiben.

Sponsoring muss in jedem Fall die Lehr-
pline sowie die Lehr- und Methodenfreiheit
der Lehrpersonen respektieren

Wenn sich die Privatwirtschaft neben der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung und
den Steuerabgaben zusitzlich durch Spon-
soring oder Fundrising im Bildungswesen
engagieren will, ist dies erfreulich und ver-
dient unsere Anerkennung. Allerdings sind
die Motive fiir dieses Engagement zu hin-
terfragen. Vor allem darf dieses Sponsoring
nicht zu einer finanziellen Abhingigkeit der
Schulen von Sponsoren fithren. Sponsoring
muss in jedem Fall die staatlich vorge-
schriebenen Lehrpldne und die Lehr- und
Methodenfreiheit der Lehrpersonen respek-
tieren. Das Motto "Wer zahlt, befiehlt!" hat
beim Schulsponsoring nichts zu suchen.

Im Bereich der obligatorischen Volks-
schule (Primarschule und Sekundarstufe I)
ist der Einsatz von Sponsoring prinzipiell
zurlickhaltend zu handhaben.

In der Volksschule besteht durch das ge-
setzlich vorgeschriebene Schulbesuchsobli-
gatorium ein starkes Abhingigkeitsverhalt-
nis der Lernenden. Kinder und Jugendliche
konnen deswegen im Verantwortungsbe-
reich der Schule nicht als potentielle Kun-
dinnen und Kunden von Sponsoren be-
trachtet werden. Der Grundsatz der Unent-
geltlichkeit des Unterrichts und der staatli-
chen Finanzierung der Volksschule ist di-
rekt mit der offentlichen Tragerschaft ver-
bunden. Fiir Sponsoring bleibt daher nur bei
Angeboten ausserhalb des obligatorischen
Unterrichts Platz, zu denen aber alle Schiile-
rinnen und Schiiler Zugang haben miissen.
Dazu gehoren etwa Freifdcher, zusitzliche
Projektwochen oder Institutionen mit schu-
lischen Angeboten, die z.B. auf Exkursio-
nen genutzt werden konnen. Der Staat hat
auch hier dafiir zu sorgen, dass die Qualitit
des Unterrichts an allen Schulen gleich gut
gewihrleistet ist.

Im Bereich der weiterfiihrenden Schulen
bestent wegen der Freiwilligkeit des Schul-
besuchs und der baldigen Miindigkeit der
Lernenden mehr Spielraum fiir Sponsoring
oder Fundraising.

Das Kernangebot im Unterrichtsbereich
muss auch auf der Sekundarstufe II unab-
hingig von Sponsoren gesichert sein, damit
die notwendige Kontinuitat des Unterrichts-



276

angebots gewihrleistet ist. Fundraising und
Sponsoring diirfen den Schulbetrieb nicht
beeintrichtizgen und sollen grundsitzlich
projektbezogen erfolgen. Es gibt geniigend
sinnvolle Projekte, die mit Sponsoring-Gel-
dern realisie-t werden konnten. Bei all die-
sen Projekten muss volle Transparenz be-
ziiglich Finanzierung und Gegenleistungen
hergestellt werden. Schulen im nachobli-
gatorischen Bereich diirfen aber nicht zu
Sponsoring-Aktivititen genétigt werden,
indem z.B. Budgets gekiirzt oder bisherige
Leistungen der &ffentlichen Trigerschaft
abgebaut werden.

Der Staat muss Richtlinien zum Sponso-
ring an dffentlichen Schulen erlassen und
im Falle vor. Ungleichgewichten fiir einen
Ausgleich zwischen den Unterrichtsange-
boten und zvischen den verschiedenen Re-
gionen sorgen.

Sponsoring oder Fundraising bergen die
Gefahr in sich, dass einzelne Fécher oder
Unterrichtstkemen ungleich stirker gefor-
dert werden als andere. Ferner besteht das
Risiko, dass durch unkontrolliertes Sponso-
ring Schulen in wirtschaftlich privilegierten
Regionen zusitzlich gefordert werden und
sich damit bestehende Ungleichheiten wei-
ter verschirfen. Der Staat muss daher auch
im Bereich des Sponsorings fiir einen Aus-
gleich sorgen und mit Richtlinien unkon-
trolliertes Sponsoring verhindern.

CH-LCH
Den "Guten' den Riicken stiirken

Die LCH-Delegiertenversammlung verab-
schiedet Standesregeln
Erstmals in den deutschsprachigen Lindern
gibt es veroffentlichte Mindestanspriiche an
das berufliche Verhalten von Lehrerinnen
und Lehrern. An der Delegiertenversamm-
lung vom 19. Juni 1999 wurden verbindli-
che Standesregeln fiir die 48000 Mitglieder
des LCH verabschiedet. Gleichzeitig wurde
eine Anpassung des Berufsleitbildes an die
aktuellen Schulverhiltnisse vorgenommen.
Die Standesregeln sind fiir die Mitglieder
des LCH verbindlich. Die zehn kommen-
tierten Regeln legen fest, welches Quali-
tatsbemiihen von jeder Lehrkraft erwartet
werden kann und in welchen Fillen gar von
groben Verstossen gesprochen werden darf.
Es gab zwar schon immer die idealisieren-
den Tugendkataloge vom Typ "Der gute
Lehrer"; korkrete, fassbare Mindeststan-
dards fehlten aber bis anhin.

Beitriige zur Lehrerbildung, 17 (2), 1999

Die Standesregeln des LCH wollen nicht
in erster Linie eine Guillotine fiir fehlbare
Lehrerinnen und Lehrer sein. Sie stirken
vor allem der grossen Mehrzahl der gut
arbeitenden Lehrkrifte den Riicken und
geben ihnen in Zeiten allgemeiner Verunsi-
cherung eine Orientierungshilfe bei der
Erfiillung ihres Berufsauftrages. Allerdings
soll mit Hilfe der Standesregeln auch Fehl-
verhalten klarer beurteilt und umgehend
einer Verbesserung zugefiihrt werden.
Uberdies miissen - im Interesse der Direkt-
betroffenen und des ganzen Berufsstandes -
korperliche oder seelische bzw. kulturelle
Ubergriffe, grob asoziales Verhalten im
Kollegium oder anhaltend schlechte Unter-
richtsfilhrung rascher erfasst und einer
Ahndung zugefiihrt werden kionnen.

Die Broschiire mit den Standesregeln und
dem bereinigten Berufsleitbild wird allen
Mitgliedern zugestellt, voraussichtlich als
Beilage zum LCH-Aktuell 17 vom 2. Sep-
tember 1999 oder in der Ausgabe 18 vom
16. September 1999. Die Texte werden
auch auf der LCH-Homepage (www.Ich.ch)
abrufbar sein.

BE USA-Fallstudije zur Berufseinfiih-
rung von math.-nat. Lehrkriften in
der Schweiz

Das "National Center for Improving Sci-
ence Education" (Washington, DC) fiihrt in
vier Landern - China, Frankreich, Neusee-
land, Schweiz - Fallstudien zur Berufsein-
fithrung von (math.-nat.) Lehrkriften fiir
das 5./6. und 7.-9. Schuljahr durch: "A fo-
remost goal is to learn about programs,
practices, and policies that support begin-
ning teachers in the first years of their prac-
tice. However, we also want to be sure to
understand how key aspects of the preser-
vice programs prepare them for their begin-
ning teaching”. Ein erster Besuch fiihrte die
amerikanischen Giste, Senta Raizen und
Ted Britton, im Friihling 1999 in die Kan-
tone BE, GE, LU, SG und ZH, um Verant-
wortliche der Berufseinfiilhrungsphase zu
interviewen. Anlésslich weiterer Aufenthal-
te im Spétherbst 1999 und Friihling 2000
werden vertiefte Analysen und Studien
durchgefiihrt. Kontaktpersonen in der
Schweiz sind Peter Labudde (Abteilung
Hoheres Lehramt, Universitdt Bern) und
Armmin Hollenstein (Sekundarlehramt, Uni-
versitit Bern).
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Kurznachrichten zum Stand der Reform
der Lehrerinnen und Lehrerbildung

AG  Wenig erfolgreiche Ausschau
nach einem regionalen Verbund
der Fachhochschulen in der
Nordwestschweiz mit Einbezug
der Lehrerinnen- und Lehreraus-

bildung

Die Aargauer Regierung hat am 16.09.1998
beschlossen, die beiden Fachhochschulbe-
reiche I (Technik, Wirtschaft, Gestaltung)
und II (Soziale Arbeit, Gesundheit) unter
Einbezug der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung zusammenzufassen. In einem weiteren
Schritt ist im Zusammenwirken der Kann-
tone Aargau, Basel-Stadt, Basel-Landschaft
und Solothurn eine Gesamtfachhochschule
Nordwestschweiz anzustreben, notigenfalls
iiber den Zwischenschritt einer Kooperation
der Kantone Aargau und Solothurn. Diese
Entwicklungsperspektive trigt dem Um-
stand Rechnung, dass der Bund lediglich die
Bildung von 7 Fachhochschulen zuldsst und
im Interesse der regionalpolitischen
Ausgewogenheit und der zu sichernden
Konkurrenzfihigkeit der schweizerischen
Fachhochschulen Verbundlgsungen an-
strebt.

In einem Gesamtbericht vom 28.04.1999
weist der Regierungsrat des Kantons Aar-
gau die Ziele seiner Fachhochschulpolitik
und die der regionalen Fusionsstrategie zu-
handen des Grossen Rates aus. In der Folge
gelangte er mit Verhandlungsangeboten an
die Regierungen der Kantone Basel-Stadt,
Basel-Landschaft und Solothurn. Inzwi-
schen hat es sich gezeigt, dass den weitge-
steckten Zielen die Partikularinteressen der
Kantone entgegenstehen, insbesondere die
beider Basel. Die Partnerkantone lehnen die
Schaffung einer Fachhochschule mit inter-
kantonaler Trédgerschaft ab und wollen im
Rahmen eines lockeren Kooperationsmo-
dells an kantonalen Losungen festhalten.
Der Kanton Aargau reagierte am 11.5.1999
mit dem Riickkommen auf die innerkanto-
nale Konzentrationsstrategie, d.h. mit der
Zusammenfassung der beiden Fachhoch-
schulbereiche inklusive die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in einer einzigen Institu-
tion. Ein Ausschuss der Fachhochschulréte I
und II leitet unter Einbezug der Pddagogik
diese Planung. Inzwischen hat der Kanton
Solothurn verlauten lassen, dass er bereit
sei, bei Wahrung des kantonalen Standorts
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine
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Kooperation mit dem Kanton Aargau zu
priifen und auch in anderen Fachhochschul-
bereichen ein allfilliges Zusammenwirken
Zu erwagen.

Planungsbericht des Regierungsrates an
den Grossen Rat iiber die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Kanton Luzern.

In der Absicht, die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ab dem Jahr 2003 an einer
Piadagogischen Hochschule anzusiedeln,
unterbreitet die Luzerner Regierung dem
Parlament "padagogisch-grundsitzliche
Szenarien einer zukunftsweisenden Lehrer-
bildung", Der ausfiihrliche Planungsbericht
(79 S.) vergleicht und wertet die Realisie-
rungsvarianten und schafft damit den Be-
griindungszusammenhang fiir die kategori-
sche Ablehnung der Gesetzesinitiative "fiir
eine massvolle und kostengiinstige Reform
der Primarlehrerinnen- und Primarlehrerbil-
dung" mit der die Gegner einer " Akademi-
sierung" der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eine "modifizierte Weiterfiihrung des
seminaristischen Weges" durchsetzen wol-
len. Der Bericht nimmt Bezug auf das Re-
gierungsprogramm 1995-1999 und verweist
auf die erklirte Absicht, "auf der Grundlage
einer Allgemeinbildung mit Maturititsni-
veau" eine piadagogische Grundausbildung
fiir alle Lehrpersonen der Volksschule zu
schaffen, als Voraussetzung fiir den Eintritt
in die Stufenausbildung. Die Lehrpersonen
fiir den Kindergarten und die Primarstufe
sollen als Allrounder, die der Sekundarstufe
I typeniibergreifend als Fachergruppenlehr-
kriifte ausgebildet werden. Der Bericht ent-
hilt ein "Kurzportrdat der Pidagogischen
Hochschule Luzern" als "Teil der Padagogi-
schen Hochschule Zentralschweiz".

SG Gesetz iiber die Pidagogische Fach-
hochschule Rorschach (PFR)

Mit dem Gesetz iiber die Padagogische
Fachhochschute Rorschach hat der Grosse
Rat des Kantons St. Gallen die bisherige
seminaristische Ausbildung der Lehrperso-
nen fiir die Vorschule und die Primarstufe
aufgehoben. Sie lauft auf Ende des Schul-
jahres 2004/2005 aus. Kindergértner/innen
und Primarlehrerinnen und -lehrer werden
inskiinftig auf der Hochschulstufe zentral in
Rorschach ausgebildet, wobei eine qualifi-
zierte Mittelschulbildung auszuweisen ist
(Primarlehrkrifte: gymnasiale Matura, Kin-
dergiartner/innen: dreijahriger, von der EDK
anerkannter DMS-Abschluss oder Berufs-
matura. Die Spezialausbildungen fiir Hand-



278

arbeiten und Hauswirtschaft werden in die
Studienginge der Primarstufe und der Se-
kundarstufe I integriert. Die Seminarabtei-
lungen der Kantonsschulen Heerbrugg, Sar-
gans und Wattwil werden geschlossen; de-
zentral wird jedoch weiterhin die be-
rufspraktische Ausbildung organisiert. Re-
gionale didaktische Zentren iibernehmen
iberdies die Aufgabe der Begleitung der
Junglehrerinnen und -lehrer wihrend der
Phase der Berufseinfiihrung. Der Kanton St.
Gallen halt an den bisherigen Kategorien
der Lehrpersonen fest, zeigt sich jedoch
offen fiir weiterfilhrende Entwicklungen
(Basisstufe and Fichergruppenlehrkrifte
auf der Primarstufe). Das Gesetz beschrinkt
die Dauer der Ausbildung der Lehrpersonen
fiir den Kindergarten auf zwei Jahre, doch
ist eine Ausdehnung auf drei Jahre aufgrund
der Bestimmungen der EDK beziiglich der
Diplomanerkennung wahrscheinlich, Die
Ausbildung der Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I, zur Zeit Aufgabe der Pidagogi-
schen Hochschule St. Gallen, soll in die
Universitdt St. Gallen einbezogen werden.
Der Grosse Rat wird dariiber zu einem spi-
teren Zeitpunkt befinden.

SO Die solothurnische Lehrerbildungs-
reform im interkantonalen Kontext

Mit Beschluss vom 18. Mai 1999 besagt der
Regierungsra:, dass der Stand Solothurn an
einer kantonseigenen Ausbildung der Leh-
rerinnen und Lehrer festhilt, dabei jedoch
eine intensive Zusammenarbeit mit anderen
Kantonen, insbesondere mit dem Aargau,
anstrebt. Gerlant ist eine dreijihrige Aus-
bildung, auf der Tertidrstufe an der Padago-
gischen Fachhochschule, zum einen fiir
Lehrpersonen der Vorschule und der bei-
den ersten Primarklassen, zum andern fiir
Primarlehrkrifte der 3.-6. Klasse. Die Aus-
bildung der Lehrpersonen fiir das Werken
wird integriert und das Arbeitslehrerinnen-
seminar aufgehoben. Eintrittsvoraussetzung
ist im Regelfall die gymnasiale Matura,
doch sind bei entsprechender Qualifikation
auch andere Zugangsmoglichkeiten zugesi-
chert (DMS, Berufsmatura, Berufsbildung
mit Praxisbewihrung). Inzwischen hat die
Solothurner Regierung die Verhandlungen
mit andern Kantonen aufgenommen. Mit
der Vorbereitung der Gesetzesvorlage wird
eine Planungsgruppe beauftragt, deren Lei-
tung dem neu zu wihlenden Rektor / der
Rektorin des in eine Pidagogische Fach-
hochschule zu transformierenden Seminars
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iibertragen wird. Ende des Jahres 2000 soll
der Entwurf des Gesetzes liber die Pidago-
gische Fachhochschule Solothurn vorliegen.
Die Regierung rechnet mit einem ersten
Studiengang ab 2003/2004.

VS Projekt Hohere Pidagogische Lehr-
anstalt des Kantons Wallis (HPL-
VS)

Mit ihrem Schlussbericht legt die Projekt-
leitung das Konzept der kiinftigen Pidago-
gischen Hochschule des Kantons Wallis -
zur Zeit noch HPL-VS genannt - vor. Vor-
gesehen ist eine Institution, die sich, den
beiden Sprachregionen des Kantons ent-
sprechend, auf die zwei Standorte Brig und
St. Maurice aufteilt, wobei die deutschspra-
chigen Studierenden das mittlere der drei
Ausbildungsjahre in St. Maurice, die fran-
z0sischsprachigen in Brig verbringen wer-
den. An beiden Orten gliedert sich das
Hochschulinstitut in je drei Abteilungen: (1)
Grundausbildung, (2) Weiter- und Zu-
satzausbildungen, (3) Forschung und Ent-
wicklung. In seinem modularen Aufbau
fiihrt das Studium zu Kredits, die auszuwei-
sen sind, damit sich die angehenden Lehr-
personen zum Bewéhrungspraktikum an-
melden und in der Folge die zweiteilige
Diplompriifung ablegen konnen (Prakt-
kumsgesprich und Verteidigung der Di-
plomarbeit). Das Diplom berechtigt je nach
der getroffenen Schwerpunktwahl zum Un-
terricht auf der Basisstufe (-2+2) oder der
Primarstufe (+3-6). Fiir Lehrkrifte der Se-
kundarstufen I und II ist nach dem fachwis-
senschaftlichen Studium mit Lizentiatsab-
schluss eine einjdhrige psychopidagogi-
sche, didaktische und praktische Berufsbil-
dung geplant.

Eine grosse Bedeutung kommt der For-
schung und Entwicklung zu. F&E sind als
"Kernelement" einer wissenschaftsgestiitz-
ten, handlungsbezogenen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zusammen mit den Dienstlei-
stungen in einer Abteilung zusammenge-
fasst. Je nach dem Grad ihrer Einbindung in
die Forschung unterrichten die "Professo-
rinnen und Professoren” wochentlich 12 bis
18 Lektionen. Die ersten Studierenden sol-
len auf Beginn des Schuljahres 2000/2001
in die HPL-VS resp. die Piddagogische
Hochschule aufgenommen werden,



Kurznachrichien

ZG Zuglenkt ein

Mit einer Medienmitteilung reagiert der
Kanton Zug auf das "Reglement iiber die
Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir
Lehrkrifte der Vorschulstufe und der Pri-
marstufe" vom 10.06.1999. "Zug will auch
zukiinftig eigene Lehrpersonen fiir die Pri-
marstufe und fiir den Kindergarten ausbil-
den”, und dies hinfort "als teilautonome
Ausbildungsstitte der Padagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz, an deren Planung
sich der Kanton konstruktiv beteiligen will.
Damit nimmt der Kanton Zug im Interesse
der Anerkennung der Diplome Abstand von
einer Weiterfilhrung der seminaristischen
Ausbildung.

7ZH Der Kantonsrat beschliesst
Eintreten auf das Gesetz iiber
die Pidagogische Hochschule

Im Hinblick auf die Behandlung des Geset-
zes im Kantonsrat hatte die vorberatende
Kommission den Entwurf iiberpriift und im
Sinne eines tauglichen Kompromisses be-
reinigt. Sie lehnte es ab, die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung an einem selbstdndigen
Institut innerhalb der Universitdt anzusie-
deln und hilt an der Zusammenfassung der
Lehrerinnen- und Lehretaus- und -weiter-
bildung an einer Pddagogischen Hochschule
fest, und dies fiir Lehrpersonen der Vor-
schule und der Primarstufe sowie, gestiitzt
auf die universitdren fachwissenschaftlichen
Studien, fiir Lehrkrifte der Sekundarstufen I
und II. Nach dem Willen der Kommissi-
onsmehrheit sollen die Zugangsvorausset-
zungen einheitlich geregelt sein: Inhaberin-
nen und Inhaber einer gymnasialen Matura
haben priifungsfrei Zutritt zur Grundausbil-
dung aller Lehrerinnen- und Lehrerkatego-
rien. Wer keine gymnasiale Maturitdt aus-
weist, miisste eine Aufnahmepriifung beste-
hen. Diese Regelung sollte auch fiir die
Lehrpersonen der Vorschule gelten. An-
lasslich der Behandlung des Gesetzes im
Kantonsrat ist es am 05.07.1999 anders
gekommen. Zwar versuchten die Fraktionen
der SVP und der EVP vergeblich, das Ein-
treten zu verhindert. Die Ratsmehrheit be-
schloss mit 87 gegen 72 Stimmen, auf die
Gesetzesnovelle einzutreten. In der Detail-
beratung gelang es den Gegnern einer ein-
heitlichen Zulassungsregelung, fiir kiinftige
Lehrpersonen des Kindergartens eine Lok-
kerung der Zugangsvoraussetzungen zu er-
zwingen ("schwellenloser Zugang auch fur
Absolventinnen von Diplommittelschulen
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und Berufsmaturitit", NZZ 6.7.1999). Weil
die vorberatende Kommission hinsichtlich
der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die
Sekundarstufe I keine Einigkeit erzielt
hatte, drohte eine weitere Abweichung von
der Gesetzesvorlage. Die Kommissions-
mehrheit forderte eine altersstufenbezogene
Ausbildung von Fichergruppenlehrkriften
(Studium im Hinblick auf den Einsatz in
mindestens 5 Fidchern) mit Wahlbe-
rechtigung fiir alle Schultypen; eine Kom-
missionsminderheit wollte an der schulty-
penbezogenen Ausbildung festhalten (All-
rounder/innen fiir Schulen mit Grundan-
spriichen (Realschulen), Fichergruppen lehr-
personen fiir Schulen mit erweiterten An-
spriichen (Sekundarschulen). Der Vorstoss
fiir eine unterschiedliche Ausbildung der
Real- und Sekundarlehrerinnen und -lehrer
wurde indessen mit 91 gegen 70 Stimmen
zuriickgewiesen.
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Die Mitgliederversammlung SGL hat am 23. April 1999 die neuen Vorstandsmitglieder
gewdhlt (vgl. nachfolgende Liste). Der Vorstand wird in seiner August-Sitzung eine
Grundsatzdiskussion tiber die Ziele und Vorgehensweisen und iiber die Zusammenarbeit
mit Institutionen innerhalb und ausserhalb der Schweiz fiihren.

Ebikon, 14. Juli 1999

Der Prasident: Dr. Willi Stadelmann
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