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Editorial
"'Was wissen wir über die Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
welche Konsequenzen ziehen wir aus den Erkenntnissen?" Der Jahreskongress 1999

der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerbildung (SGL) hat am 23. und 24. Apnl
1999 inluzern eine Auseinandersetzung mit der zitierten Leitfrage ermöglicht. Die
"Beiträge zur Lehrerbildung" publizieren als ersten Schwerpunkt des Heftes 211999

Referate, die anlässlich des Kongresses gehalten worden sind.

Ewald Terhart diskutiert "konfligierende Modernisierungsvorstellungen", ausge-

hend von der Frage, wie sich die Lehrerbildung auf der Ebene der Strukturen künf-
tig gestalten soll. Dem "klassischen Modernisierungsparadigma" stehen alternative
Leitvorstellungen entgegen. Terhart unterscheidet drei Formen der Reaktion auf die

Forderungen der Zeit: 1. das 'More of the same' in Weiterfühmng bisheriger
Wachstums- und Spezialisierungstendenzen, 2. die "nachholende Modernisierung"
(u.a. die der schweizerischen Lehrerbildung, die auf der Sekundarstufe II stehenge-

blieben und verspätet umzubauen ist), 3. den "einfachen Rückbau", dort, wo die
Verwissenschaftlichung zu weit gediehen ist und sich die Ausbildung von der Pra-

xis entfernt hat. Terhart plädiert für die Beibehaltung des formal-institutionellen,
universitären Rahmens, fordert jedoch, dass die Universitäten die Irhrerausbildung
professionsorientierter ge stalten und ihren Berufsbildungsauftrag ernster nehmen,

als dies bislang der Fall war, insbesondere durch eine bessere und effizientere Ein-
bindung der schulpraktischen Studien.

Jürgen Oelkers geht auf Probleme "angewandt€r" Forschung ein. Er klät die "ho-

hen, aber diffusen Erwartungen", die sich an den Auftrag knüpfen, an den Institu-
tionen der Lehrerbildung die Lehre durch Forschung zl ergänzen resp. sie im Wis-
senschaftsbezug aufdie Forschungsaktivitäten und ihre Ergebnisse abzustützen. Er
problematisiert die artifizielle Ausdifferenzierung von Grundlagenforschung und
angewandter Forschung und tritt sodann ein fär 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 Forschungsprogrilmm NFP 33) und aufgrund
einer laitischen Würdigung 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 klären,
wie sich die Ausbildnerinnen und Ausbildner zu qualifizieren haben resp. wie sich
ihre Nachqualifikation realisieren l?isst.

Weitere Beiträge des ersten Schwerpunktes beziehen sich auf ausgewählte Work-
shops und Ateliers des Luzerner Kongresses. Im Rahmen des NFP 33 wurden Inter-
views durchgeführt, die erkennen lassen, wie Expertinnen und Experten, Ausbild-
nerinnen und Ausbildner sowie Verantwortliche der Bildungsverwalhrng die heutige
Lehrerbildung wahrnehmen und wie sie sie qualitativ beurteilen. Martin Stadelmann

referiert und kommentiert diese subjektiven Einschätzungen der St?irken und
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Schwächen der aktuellen Ausbildung in der Schweiz. Abgestützt auf ein empi-
risches Forschungsprojekt, fragt wassilis Kassis nach der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung von Schlüsselqualifikationen für die Lehrerbildung. Am Beispiel
der EntwicHung von Schlüsselqualifikationen im Umgang mit Heterogenit?it zeigen
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 Lernens wird. Schliesslich zeigt Anni Heitunann auf-
grund ihrer Lehrerfahrung am Didaktikum Aarau, das in der Ausbildung der Lehr-
kräfte für die Sekundarstufe I von der Verfiicherung Abstand nimmt und im ver-
netzten Lernen die Einzeldisziplinen zu Lernbereichen 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 Jürgen Oelkers
auseinandersetzt. Im Rahmen des Luzerner Kongresses der Schweizerischen Ge-
sellschaft ftir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL hat der Fachrat der Aebli Näf
Stiftung ein erstes Mal einen Anerkennungspreis ftir hervorragende wissenschaftli-
che, praxiswirksame Leistungen im Dienste der schweizerischen Lehrerbildung
verliehen. Ausgezeichnet wurde die Forschungsstelle der Pädagogischen Hoch-
schule St. Gallen, geehrt wurden die an ihr Forschenden (und Lehrenden) Erwin
Beck, Titus Guldimann, Ruth Niedermannund Michael Zutavem.

Heinz lVy,rs und Erwin Beckhaben sich anlässlich der Preisverleihung zur Be-
deutung der wissenschaftlichen Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
geäussert. It[ichael Zutavern plädiert ftir eine Ausrichtung auf empirische For-
schung, deren prim?ire Aufgabe es ist, das Wissen zu mehren. Er problematisiert den
Klischeebegriff der "Anwendungsorientiertheit" der Forschungsaktivitäten auf
Fachhochschulebene, und zudem wendet er sich gegen eine Vermischung von
Funktionen, gegen die Überlagerung von Forschung, Dissemination, Entwicklung,
Evaluation und Qualitätssicherung. Die Forschung an Pädagogischen Hochschulen
soll sich "auf Forschung konzentrieren". Anders Reto Catani und Stefan Albisser.
Sie sehen die Aufgabe der Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung primär
in "der Qualitätssicherung der Grundausbildung", im Erfassen, Beurteilen und Op-
timieren "der Ausbildungswirksamkeit". In ihrem Berufsfeldbezughabe sie aus-
zugehen von den im System Schule Lernenden und von den handelnden Lehrperso-
nen, mit dem Ziel, subjektorientiert die Interaktionsprozesse zu erhellen. In einem
zweiten Text formuliert Erwin Beck Thesen zur kijnftigen Aufgabe und Funktion
der Forschung an Pädagogischen Hochschulen. Er tritt ein flir die Schaffung "eige-
ner Forschungsstellen" und ftir deren Einbezug in die "scientific community" durch
Zusammenarbeit untereinander und mit den Universitäten. 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 Kwt 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 geführt hat, ist an sein Ende gekommen. Ein
Mehr an Ausbildungszeit, Ausbildungsadministration und Wissenschaft in der
Ausbildung vermag keine zusätzlichen Gewinne mehr zu versprechen. Heute steht
das klassische Modernisierungsparadigma, welches für die Lehrerbildungspolitik in
den Industrienationen leitend gewesen ist,.. in der Kritik, weil seine Grenzen
überdeutlich geworden sind: Administrative Ubersteuerung, extrem hoher Zeitauf-
wand, begründete Zweifel an der Tragfähigkeit von Wissenschaft, ausbleibende
Wirkungskontrolle des gesamten Systems. Die transklassischen Vorstellungen von
Lehrerausbildung beruhen auf einer Misclung aus neoliberalen Administrations-
konzepten und alt-neuen reformpädagogischen ldeen. Als Reaktionsformen auf
diesen Konflikt lassen sich die drei Strategien (1) des 'Mehr vom Gleichen', (2) det
nachholenden Modernisierung und (3) des einfachen Rückbaus unterscheiden.
Der Autor plädiert für eine evolutionit-kumulative Form des Weiterschreibens der
klassischen Lehrerbildungskonzeption.

1. Einleitung

Meine These lautet folgendermaßen: Die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung in den modernen Industrienationen läßt 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 Modernisierungs-, Rationalisierungs-

und Verstaatlichungsprozeß eingebettet. Diese Ausbau- und Erfolgsgeschichte im
Sinne des klassischen Modernisierungsparadigmas ist heute - so meine ich - an ihr
Ende gekommen. Im Kontext alternativer, transklassischer Modemit?itsvorstellungen,
in denen Staat, Bürokratie und Wissenschaft gerade nicht mehr im Mittelpunkt stehen,

haben sich neue Vorstellungen von Lehrerausbildung entwickelt, die den Anspruch
erheben, heute die eigentliche, zeitgem2iße Form von Modernität in diesem Bereich

darzustellen. Insofern haben wir es in der Diskussion um Lehrerausbildung derzelt
mit konfligierenden Modernisierungsvorstellungen zu tun. Es handelt sich dabei um
einen "Kampf um Anerkennung" nicht nur zwischen unterschiedlichen Ideen,
sondern zwischen Interessengruppen als den Trägern dieser Ideen. Derzeit ist noch
nicht zu erkennen, in welche Richtung die Entwicklung weitergehen wird.

Mit dieser Iritthese ist klar, daß 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 pädagogische Frage nach der Lehrerausbil-

I Gekti.zt" Fassung eines Vortrags auf dem Jahreskongreß der Schweizerischen Gesellschaft flir
l,ehrerinnen- und Lehrerbildung zum Thema "Wirksamkeit der lrhrerinnen- und l,ehrerbildung",
23.124. Apnl 1999 in Luzern. Die Vortragsform wurde bewußt beibehalten.
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dung im Mittelpunkt. Es geht eben, wie der Titel bereits anzeig; um strukturpro-
bleme und dort anzutreffende konfligierende vorstellungen zu der Frage, was eigln1-
lich heute, am Ende des 20. Jahrhunderts, als eine moderne Lehrerausbildung gelten
kann.

2. Übergreifende Entwicklungsmuster der Lehrerinnen- und
Lehreöildung

In historischer Sichtweise lZißt sich die Herausbildung der modemen Lehrberufe, ins-
besondere aber: der Formen der Vorbereitung auf diese Berufe als ein Prozeß kenn-
zeichnen, der von der Nichtexistenz über ein ungeregeltes Chaos und Vorstadien bis
hin zu den heute voll verstaatlichten, stark bürokratisierten und weitgehend verwis-
senschaftlichten Systemen geht. Grundsätzlich hat dieser Prozeß in all denjenigen
Staaten stattgefunden, die über ein öffentliches, staatlich geregeltes Pflichtschulsy-
stem vefügen, 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 repräsentiert gleich-
sam das Vollbild von Lehrerausbildung als administrativ-pädagogischem 'big busi-
ness'; an ihrkönnen sowohl die Leistung als auch das Versagen des klassischen Mo-
dernisierungsparadigmas eindrucksvoll studiert werden.

Der Übergang von den einfachsten Anf?ingen über Entwicklungsschriue bis hin
zum heute erreichten Zustand des 'big business' ist Teil des klassischen Modernisie-
rungsprozesses moderner Gesellschaften, der im wesentlichen durch Industrialisie-
rung und Demokratisierung, Verwissenschaftlichung und Rationalitätsglaube, Ver-
staatlichung und Bürokratisierung, Professionalisierung und Spezialisierung ge-
kennzeichnet ist. In diesem Kontext haben die Aufstiegsbewegungen sowie Standes-
interessen der sich herausbildenden und in der staatlichen Sphäre sich durchsetzenden
Bildungsberufe zu einer extremen Steigerung des Aufwandes und zu einer inhaltli-
chen Verschwierigung des Weges zum Lehrerberuf geführt.

Diese Entwicklung als Teilaspekt des Modernisierungsprozesses 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 zunehmenden Verwis-
senschaftlichung aller Berufsfelder - insbesondere hinsichtlich der Ausbildungsin-
halte. Ist die Ausdifferenzierung des Bildungsbereichs und die Verknüpfung 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 Prozeß um die Bildung der Bildner, um die
Erziehung der Erzieher geht. Ist vorauslaufende Ausbildung und leistungsabhängrge
Selektion ein zentrales Kennzeichen der modernen Welt, so gilt dies eben in ver-
schärftem Meße für diejenigen Berufe, die selbst Irhren und Lernen, Unterricht und
Erziehung, Sozialisation und Selektion zum Aufuag haben.

Neben derengen Bindung an das Wachstum des Wohlfahrtsstaates ist es zweitens
die enge Bindung an wissenschaft, die den Aufstieg der Lehrerschaft und der
Lehrerbildung mit ermöglicht hat. Wissenschaft gilt (oder galt zumindest) lange Zeit
als unbefragter Wachstumsgarant ftr diejenigen Bereiche, die sich auf sie und ihr
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Lösungspotential für praklische Problemlagen beriefen. Grundregel: Von Wissen-

schaft kann man nie genug haben! Deshalb schien es lange Zpitbei dieser Entwick-
lung auch kein Ende der Fahnenstange geben zu können. Das Vertrauen auf den

endlos wachsenden, stets reichen und gütigen Staat, die Orientierung am unaufttalt-

szrmen Fortschritt der Wissenschaften sowie schließlich die Überzeugung, daß um-

fassende Bürokratisierung dre Bildungs- andZerttfrzierungsprozesse in der Massen-

gesellschaft ebenso rational wie demokratisch organisieren könne - diese drei Ele-

mente führten zu dem Zustand, in dem sich Lehrerausbildung - zugegeben: in unter-

schiedlichen Entwicklungsstadien - in modernen Gesellschaften befindet.

Selbstverständlich muß man dieses grobe Bild nun in sich ausdifferenzieren und

damit immer auch abschwächen. So war der beschriebene Fortschritt keineswegs

gradlinig und stetig: Es hat immer Stagnationen und Rückschritte gegeben. Gleich-

wohl aber hat sich in the long run das geschilderte klassische Modemisierungskon-

zepttrotzmancherlmrngen und Wimrngen durchgesetzt. Auch hat sich diese Ent-

wicklung in den einzelnen Industrienationen unterschiedlich weitgehend durchgesetzt,

so daß es gewissermaßen zu Ungleichzeitigkeiten im Modernisierungsprozeß ge-

kommen ist. In den USA hat sich bislang ein System universilärer Lehrerausbildung -

und dann noch mit angehängter 2.Phase - nicht etablieren können. In den europiü-

schen Staaten sind die Differenzen zwischen den elementaren und höheren Irhräm-
tem nicht so weit abgebaut wie in Deutschland, und in der Schweiz - ich weiß es

mittlerweile - ist natürlich alles wieder ganz anders und lokal bzw. regional immer

ganz besonders. Verallgemeinert bedeutet dies, daß man eine Positionierung der ein-

zelnen nationalen Lehrerbildungssysteme auf der Skala des klassischen Modemisie-

rungsverständnisses nur sehr ungenau und in sich differenziert vornehmen kann.

Dieses klassische Wachstumsparadigma der Lehrerausbildung im Dreiklang von

mehr Staat, mehrWissenschaft und mehrBürokratre ist heute an sein Ende gekom-

men - vor allem und gerade dort, wo es eine gewisse Blüte eneicht hat. Aber auch bei

den in diesem Sinne weniger entwickelten Systemen machen sich Zweifel breit,

Zwelfel dahingehend, ob man dem Muster des klassischen Modernisierungsparadig-

mas folgen und den in dieser Hinsicht weiterentwickelten Staaten nacheifem soll. In
teilweiser Verbindung mit der schmalen Tradition der Kritik am klassischen Konzept

entsteht eine Art Gegen- oder Altemativparadigma, dessen Elemente in Form eines

latenten Subtextes die Orientierung am klassischen Modemisierungsparadigma schon

immer kritisch umspielt und dieses z.T. sogar unterspült haben. Dieses Altemativpa-

radigma gewinnt an Dynamik, weil seine Anh?ingerschaft zunimmt - wobei das eini-

gende Band häufig lediglich die Negation des klassischen Musters ist, die Ideen zur

Konstruktion einer anderen Irhrerbildung demgegenüber jedoch weit auseinanderge-

hen können.
Was sind die Gründe für das Erstarken des Altemativparadigmas, das eine Art ge-

genläufige Entwicklung zum klassischen Wachstums- und Modernisierungspara-

digma anstrebt? In welcher inhaltlichen Hinsicht kann man aus diesem Grunde heute

von konfligierenden Modernitätsvorstellungen bzw. Modemisierungen in der Lehrer-

bildungsdiskussion sprechen?
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Kritik des erreichten Zustandes: klassische Modernisierung am
Ende?

3.

De 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 zurück, die der Lehrerbildung im klas-
sischen Modernisierungsprozeß ihr Gesicht gegeben haben: die Leistungsfühigkeit der
dezidiert an den Wissenschaften orientierten Vorbildung wird bezweifelt, die
stantliche ACministration als Garant für die Einhaltung von Ausbildungs-, Tnrnfizie-
rungs- und Anstellungsstandards wird in ihrer Leistungsftihigkeit in Zweifel gezogen,
es wird trotz (oder wegen?) kontinuierlicher äußerer Statusverbesserung und Steige-
rung des Aufwandes eine Auszehrung des inneren, pädngogisch-personnlen Aspekts
von Lehrerausbildung und Irhrertätigkeit beklagt, und schließlich wird in eher öko-
nomischer Perspektive ein MilSverfuiltnis zwischen Aufwand und Ertrag konstatiert.
In Deutschland haben insbesondere die Ergebnisse von TIMSS zu dem Argument
geführt: 'Wir leisten uns die wohl aufwendigste und teuerste Lehrerbildung der Welt -
warum erzielen wir derart unbefriedigende Ergebnisse ?'

Die Kritik erhält ihre besondere Stoßkraft 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 Qualitätsgaranten. In Verbindung mit dem ständig wachsenden Kostendruck der
öffentlichen Haushalte ftihren beide Argumentationen (a) zu der Idee einer Absenkung
des verstaatlichungs- und Bürokratisierungsniveaus und (b) zur Idee einer
Rückführung des Grades der Verwissenschaftlichung.

(a) Bei Absenkung des (in Deutschland) hohen Verstaatlichungs- und Bürokrati-
sierungsgrades wird neben Verkleinerung auch an eine Öffnung dieses staatlichen
Sektors für Marktmechanismen und ggf. Privatanbieter gedacht. Dies entspricht in
gewisser Weise dem neoliberalen Staatsverständnis wie auf einer administrativen
Ebene der Idee des New Pwblic Managemenf, demzufolge ein (verkleinerter) Staat nur
noch Standards setzt, Anforderungen ausschreibt und Mittel bereitstellt, um die sich
geeignete Instanzen (privater oder öffentlicher Art) bewerben können. Es werden
Vereinbarungen getroffen, und in festgelegten Abständen erfolgen Evaluationen. Die
traditionelle Steuerung über standardisierte Inputs und geregelte Binnenabläufe wird
ergänzt bzw. ersetzt durch die empirische Kontrolle der tatsächlichen Outputs als Ef-
fekte. Im lvfittelpunkt soll nicht mehr Regelungskonformität, sondern Kundenzufrie-
denheit stehen. Auf diese Weise kommt es zu einer kontinuierlichen Kontrolle der
erbrachten kistungen; kein Anbieter bzw. Zulieferer kann sich als eine Art Dauerlie-
ferant mit selbstverständlichem, weil gesetzlich garantiertem Zuschlag verstehen.

Damit wird in die staatliche Bildungsadministration ein Denken eingebaut, dass in
privatwirtschaftlichen Tnnen längst etabliert ist. Dies ist eine Folge der Tatsache, daß
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 gerät jede staatlich organisierte
und erbrachte Leistrang unter Legitimations- und v.a. Kostendruck. Downsizing und
Verschlankung ist die Folge. Daß dabei der Rückbau des Apparates zeitgleich einher-
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geht mit steigenden Anforderungen an eben diesen Apparat ist nur vordergründig eine
in sich widersprüchliche Strategie: Im ökonomischen Kalkül ist es nur konsequent,
weniger Mittel einzusetzen und zugleich einen höheren 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 Pädagogische Aöeit 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 Zwe\fels lediglich irritiert, wenn nicht gar unmöglich gemacht bzw. in falsche,
rationalistisch-technokratische Bahnen gelenkt werde. Hier koinzidieren traditionelle
geisteswissenschaftlich-kultuqpädagogische und moderne, wissenschafts- und ratio-
nalitätskritische Argumentationen bzw.'Haltungen', wie sie im reformpädagogisch-
alternativen Milieu gepflegt wurden und werden.

Wir haben es also - so meine ich - insofem mit konfligierenden Modemitätsvor-
stellungen zur Lehrerausbildung zu tun: Auf der einen Seite das (rational-administra-
tiv-staatliche) Muster der klassischen Moderne, das auf immer l2ingere Ausbildung,
auf immer mehr Wissenschaft(en), auf immer differenziertere und aufwendigere Prü-
fungen und - nicht ntletzt - auf immer höhere Geh?ilter gesetzt hat. Auf der anderen

Seite das (personalistische, kleinräumig-netzwerkartige, bedürfnis- 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-
deme aber zumindest teilweise als Abfall vom bislang unbefragten Fortschrittsmuster
verstanden wird, ja verstanden werden muß. Die Auseinandersetzung zwischen die-
sen Modernitätsvorstellungen kann nur sehr begrenzt auf der Basis von zuverlässigen

empirischen Daten und Erkenntnissen geführt 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 großen Teil auf der Basis von Konstruktionen, Annahmen und Mythen
über die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft von "Lehrerbildung" geführt. De
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, daß der zu Beginn beschriebene klassische Moder-

nisierungsprozeß in den einzelnen Ländern unterschiedlich weit vorangetrieben wor-
den ist. Während Deutschland - wie gesagt - derzeit in einigen Teilen der Diskussion
eine Art Abkehr vom klassischen Ausbau- und Modernisierungsparadigma erlebt,
sind andere Länder noch auf dem Wege dahin, wobei allerdings auch hier die Attrak-
tivität des klassischen Ausbaumusters unverkennbar zurückgeht. Was sind nun die
aktuell zu beobachtenden Reaktionsformen auf die Krise des klassischen Modemisie-
rungsparadigmas? Wie wird mit konfligierenden Modernisierungskonzepten 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!' Würde man diesen Weg innerhalb äer
Lehrerbildung beschreiten, so wäre dies nur zu erreichen durch eine Intensivierung
und Steigerung aller bislang bereits kontinuierlich gesteigerten Elemente. Noch län-
gere Ausbildung, noch mehr wissenschaft, noch stärkere Bürokratisierung, noch
ausgeprägtere Spezialisierung. Am Ende stünde dann eine Situation, in der ein l,ehrer
15 Jahre daftr ausgebildet wird, auf der 7. Jahrgangsstufe (und nur dort) einer
Schulform einFach zu unterrichten (2.8. Englisch), aber hier auch nur und hochspe-
zialisiert die Grammahk - nicht Literatur, Landeskunde oder Kommunikation. Daflir
sind dann andere, ebenso aufwendig ausgebildete Spezialisten zuständig. - Diese ka-
rikierende Beschreibung zeigt die ganze Hilflosigkeit, ja Absurdität eines solchen
Vorgehens nach dem Muster des'More of the Same!' Der Lehrerberuf würde zerlegf
und schließlich verschwinden. Und unabh2ingig davon: die Finanzierbarkeit wäre
überhaupt nicht gegeben. Diese Reaktionsweise führe ich hier auch nur aus systema-
tischen Gründen, genauer: der Vollständigkeit halber an.

4.2 Nachholende Modernisierungen

Wie bereits erwähnt, befinden sich die Industrienationen an unterschiedlichen Stellen
auf der Skala des klassischen Modernisierungsparadigmas der Lehrerausbildung. De
Schwellen- und Entwicklungsl?inder bemühen sich z.T. noch um die tatsächliche
Durchsetzung eines formalen Systems der Lehrerausbildung - wiederum mit unter-
schiedlichem Erfolg bzw. auf unterschiedlichem Niveau. l€itbild bleibt in vielen Fäl-
len das klassische Modernisierungsparadigmabzw. die Orientierung an seinen Ziel-
standards. Sofern Entwicklungsrückstände vorhanden sind, sollen diese im Sinne
nachholender Modernisierung ausgeglichen werden.

Ein Beispiel dafür war der Umbau der lphrerbildung in Ostdeutschland. De 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 Modernisierung betrieben - dies ohne Berücksichti-
gung der Tatsache, daß bereits in Westdeutschland wie auch in Ostdeutschland Zwei-
fel und Bedenken hinsichtlich eines solchen unbefragten Übertragens und Anglei-
chens artikuliert wurden.

4.3 Einfocher Rückbau

Mit einfachem Rückbau bezeichne ich eine Strategie, die das erreichte Entwicklungs-
niveau linear zurückf2ihrt, indem zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen ge-
kürzt 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 möchte ich den in Deutschland geführten Verlagerungsdiskurs - von
der Universität zur Fachhochschule - anführen. Die Idee ist, daß durch Verlagerung
die Ausbildung billiger, kürzer und praxisnaher wird und zugleich die Bezahlung der
Lehrer abgesenkt werden kann. Wenn man allein dieses Ziel vor Augen hat, mag

Verlagerung Sinn machen. Daß man - inhaltlich gesehen - in der neuen, billigeren
Institution auf alte Bekannte, n?imlich: auf die alten inhaltlichen und strukturellen
Probleme trifft, wird dann nicht berücksichtigt, ja daß insgesamt die Unterschiede

zwischen Universitäten und Fachhochschulen im Zuge der mittelfristigen Entwick-
lung des terti?iren Sektors geringer werden dürften, bleibt ebenfalls außen vor. Zum
Rückbau gehört es auch, die pädagogischen 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 Kindergartenpädagogik, Sozialarbeit und Müt-
terlichkeiWäterlichkeit anzusiedeln.

Das ökonomische Motiv des einfachen Rückbaus paart sich nicht selten mit dem

inhaltlichen Motiv der Modernitätsverweigerung: man bezweifelt die Vorteile des

klassischen Modernisierungsparadigmas und möchte Lehrerausbildung demgegen-

über eher wissenschaftsfern und personal, unbürokratisch und kleinräumig sowie

schließlich staatsfern-dezentral, also lokal und gemeinschaftsbezogen organisieren.

5. Evolutionär-kumulative Formen des Weiterschreibens der Moderne

Was bleibt? Welches Modernisierungsversfändnis ist adäquat? Welche Reaktionsfor-

men und Entwicklungsperspektiven sind vertretbar?

Nun kann man bei solchen Überlegungen nicht von der fiktiven Unterstellung aus-

gehen, als ob man die Lehrerausbildung gleichsulm von einer Null-Situation aus (in

deres überhaupt keine Lehrerausbildung gibt) neu denken und neu aufbauen könne.

Lehrerausbildung besteht! Von diesem Bestand ist auszugehen. De folgenden Über-
legungen zur Weiterentwicklung der bestehenden Irhrerausbildung beziehen sich auf
die deutsche Situation; nur hierflir kann ich sprechen.

Für die bundesdeutsche Situation halte ich eine Strategie der Beibehaltung des for-
mal-institutionellen Rahmens (universitäre Lehrerbildung,Zwei- bzw. Dreiphasigkeit,

unterschiedliche l,ehrämter im Blick auf die Schulformen bzw. -stufen, Kombination
von Föderalismus und einheitlichem Rahmen mit wechselseitiger Anerkennung) für
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

Veränderungen 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 ausschöpfen kann. Diese Mischung

aus Beibehaltung des allgemeinen Struktunahmens bei Weiterentwicklung der Ele-

mente innerhalb dieses Rahmens möchte ich als evolutionär-kumulative Strategie

eines Weiterschreibens des modernen Lehrerbildungsparadigmas bezeichnen, wobei

durchaus auch Elemente des transklassischen Modernisierungsparadigmas aufge-

nommen werden können.
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Was bedeutet das im einzelnen? Ich möchte meine Überlegungen in vier Abschnitte
gliedern: Zunächst möchte ich etwas über die Gesamtstruktu. *g"n und dann exem-
plarisch auf notwendige Innovationen in der ersten, zweiten und dritten phase hin-
weisen.

(1) Stärker als bisher muß die gesamte lnhrerbiWung in einen berufsbiographi-
schen Kontext gerückt werden. Es macht wenig sinn, nur auf die 1. und 2. Ausbil_
dungsphase zu schauen und lediglich hier Verbesserungen anzusetzen, denn grund-
stitzlich ist Lehrerkompetenz - Professionalität - als ein berufsbiographischei Enr
wicklungsproblem zu sehen. Es kann nicht mehr davon ausgegangen werden, daß
durch noch so intensive und gute Ausbildung in hinreichender Weise die Kompetenz
für das gesamte Berufsleben zugrundegelegt und aufrechterhalten werden kann. Das
(v'Ieiter-\cmen im Beruf, in der Berufseingangsphase sowie in der gesamten Be-
rufsperiode muß zu einem selbstverständlichen Element innerhalb der Berufskultur
der Lehrerschaft werden. Lebenslanges krnen gilt zunehmend für alle Berufe - es
muß sich auch und gerade im Berufssektor der Experten für Lehren und Lemen um-
setzen. Dies bedeutet auch, daß Nach-, Zusatz- und Umqualifizierungen verslärkt auf
der Ebene der Einzelschule, aber auch auf regionaler Ebene organisiert werden müs-
sen. Der Berufseingangsphase kommt ein ganz entscheidender Stellenwert innerhalb
des Kompetenzaufbaus zu; insbesondere für diese Phase unmittelbar nach der for-
mellen Ausbildung müssen 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 pr?izisere Abstimmung der Institutionen, Inhalte und Person"n,
die an den drei Phasen beteiligt sind.

(2) Die Universitriten müssen ihre lehrerausbildende Verpflichtung ernster nehmen
als bisher. Sie müssen Lehrerausbildung als Entwicklungsauftrag verstehen und hin-
sichtlich der Erfiillung dieses Auftrags st?irker kontrolliert werden. Die drei wichtig-
sten Elemente hierfür sind der Ausbau der Fachdidnktik als forschende und lehrende
Aöeitsbereiche sowie der Aufbau von Zentren für Lehrerausbildung, die über eine
hinreichende formale Kompetenz verftigen müssen, um die Belange der Lehreraus-
bildung in der Universität wirkungsvoll vertreten zu können. Hinzukommen muß
drittens eine bessere Einbindung der schulpraktischen Studien in die Lehramtsstu-
diengänge, wobei diese Studien (!) als Teil der universitdren Lehrerausbildung zu
begreifen und auszugestalten sind.

(3) Innerhalb der zweiten, stärker berufsprahisch orientierten Ausbildungsphase in
den Studienseminaren sind neben dem bereits genannten, übergreifenden Element
einer besseren Abstimmung mit den Universitäten folgende drei Elemente von beson-
derer wichtigkeic die Rekrutierungbzw. Qualifizierung der Ausbilder (Fach- und
Seminarleiter), die st2irkere Abgrenzung von Beratungs- und Beurteilungsfunktion,
sowie schließlich ein höheres Maß an selbständigem Lernen der Referendare nach den
Prinzipien des (beruflichen) Lernens im Erwachsenenalter.

(4) Für die Berufseingangsphnse sind folgende Aspekte von Bedeutung: Zunächst
einmal muß die Berufseingangsphase in ihrer zentralen Bedeutung für den Kompe-
tenzaufbau erkannt bzw. berücksichtigt werden. Die Beobachtungs- und Beurtei-
lungsphase vor der endgültigen (lebenszeitlichen) Verbeamtung muß verlängert und
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intensiviert werden, um Fehlentscheidungen im Interesse der Personen und der In-
stitutionen möglichst zu reduzieren. Die jetzt bereits vorhandene Probezeit muß auch
tatsächlich als eine solche betrachtet werden, was bedeutet, daß ein erkennbarer Anteil
von Personen diese Probezeit eben nicht besteht. Die einzelnen Schulen sollten Fort-
bildungspläne für ihr Personal entwickeln; überhaupt muß der Bereich der Personal-
entwicklung im Schulbereich stZirker als bisher ausgebaut werden. Es müssen geeig-
nete laufbahnrechtliche Instrumente erarbeitet werden, die eine engere Verknüpfung
von Kompetenzentwicklung und Laufbahnentwicklung ermöglichen. D.h. auch, daß
leistungsbezogene Elemente in die Besoldung und Beförderung eingebaut werden
müssen. Beförderungen und Funktionsstellen sollten immer nur nach vorauslaufender
Qualifizierung, unter Auswahl der Geeignetsten und dann zunächst auf Probe bzw.
auf Zeit vergeben werden. Schließlich sollte es ermöglicht 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 länger. Insgesamt ist dies kein revolutiondrer
Gesamtumbau, sondern eher ein Bündel von Einzelreformen (mit einigen kleinen
Revolutionen), das aber bei konsequenter Verwirklichung in der Summe eine deutli-
che Qualitätssteigerung nach sich ziehen wird. - Der entscheidende Punkt ist nun, die
beteiligten Institutionen auch tatsächlich dazu zu bringen, solche Veränderungen kon-
kret auszuarbeiten und umzusetzen. Meiner Erfahrung nach ist die wichtigste Voraus-
setzung hierfiir eine erterne Evaluntion allcr Phnsen 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 tatsächlichen Ausgangszustandes sind jedoch Innovationen letzt-
lich gar nicht punktgenau anzusetzen, da man gar nicht präzise weiß, was da draußen
wirklich los ist... Und ein letzter Punkt: Diese externe Evaluntion mut3 folgenreich
sein.D.h. es muß den Institutionen klar sein, daß ihre unterschiedlich gute Leistung
im Blick auf Lehrerausbildung deutlich werden wird, daß aufgrund der unterschiedli-
chen Niveaus Entwicklungsaufträge formuliert werden und in einigen Jahren deren
Erfiillung erneut überprüft wird. Und diese Überprüfung muß dann ebenfalls Konse-
quenzen haben - sei es im Positiven, sei es im Negativen. Es ist unter Ressourcen-
und Qualitätsgesichtspunkten nicht länger hinzunehmen, daß die Bildungsadministra-
tion sich seläsr kontinuierlich intern evaluiert, intern auch sehr wohl um die Probleme
weiß - nach außen hin aber zumeist nur Erfolgsmeldungen ausgibt ("Alles ist gut!"),
zumindest jedoch eine Art pädagogischer Standardsituation ausweist ("Alles könnte
besser werden - aber das ist normal!"). Hinsichtlich dieses zu versfärkenden Ge-
sichtspunktes der Evaluation halte ich die Irritationen bzw. Erschütterungen, die
durch New Public Management auch in die Bildungs- und damit auch in die Lehrer-
bildungsdiskussion eingedrungen sind, für sehr heilsam. Insofern hat sich das
transklassische Modernisierungsparadigma bereits positiv ausgewirkt, indem es -
vermutlich von seinen Protagonisten ungewollt - zu einer Neubelebung und Weiter-
führung des klassischen Modernisierungsparadigmas in der Lehrerausbildung beige-
tragen hat.
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Probleme "angewandter" Forsch ung'

Jürgen Oelkers

Die Unterscheidung zwischen "Grundlagenforschung" und "angewandter For-
schung" ist für Belange der Lehrerbildung ungünstig. Zum einen besteht die Ge-
fahr der Unschiüfe der Kriterien, zum anderen lässt sich damit eine Arbeitsteilung
zwischen "Universitäten" und "Pädagogischen Hochschulen" verknüpfen, die bei-
den Seiten nicht gerecht werden wird. Daher wird vorgeschlagen, den Forschungs-
begriff von der Praxis internationaler Bildungsforschung her zu verstehen und auf
Sonderlösungen zu verzichten. Organisatorisch plädiert der Artikel für die Ein-
richtun g von kooperativen Kompetenzzentren.

Der Forschungsbezug der Lehrerbildung ist aus drei Grtinden schwach oder inexi-
stent:
1. "Irhrerbildung" wkd pralaiJcft, "Forschung" theoretiscft verstanden. Nur das

Praltische erh?ilt einen Nutzwert.
2. Forschung war nie oder äusserst randhaft Aufgabe der Lehrerbildung. Sie konnte

auch ohne "Forschungsbezug" als erfolgreich definiert werden.
3. "Lehrerbildung" war nie Gegenstand von Forschung. Das Selbstverständnis und

die Aufgabenbestimmung hatten weder Methoden noch Resultate der Forschung
nötig.

Nunmehr - seit den Thesen der EDK von 1993 - ist "Forschungsbezug" ein Thema,
und vermuflich ein vorrangiges, weil hohe und aber diffrrse Erwartungen damit ver-
bunden sind. Die Erwarhrngen reflekf,ieren nicht, ob der Erfolg oder mindestens der
Ertrag der vergangenen Irhrerbildung gerade durch den/ehlenden Forschungsbezug

- die Vorteile der Abstinenz - zu erklären ist. Forschung verlangt Aufwand, die Un-
sicherheit des Vorläufigen, Umwege und notorisches Weiterfragen; wenn sich
Lehrerbildung auf das Wesentliche, ihr Kerngeschäft, konzenftieren muss, können
das leichtSlörfalaoren sein. Sie verletzen dieBrwarfrngen, die sie erftillen sollen.

Sechs Jahre nach den Thesen der EDK scheint es eine Einsicht in die Notwendig-
keit zu geben, ohne dass klar wdre, was geturu die Notwendigkeit "Forschung in der
Lrhrerbildung" ausmachen soll. Wir haben im Rahmen des Projekts "Die Wirksam-
keit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" Expertirmen und Experten befragt,
wie sie den "Forschungsbezug" der neuen, terti2iren Lehrerausbildung sehen. Aus
dieser Befragung ergibt sich folgendes Bild:

"Forschung in der zukünftigen Lehrerbildung soll nicht Gr.undlagenforschung,
sondern angewandte Forschung bzw. Entwicklung sein. Diese Uberzeugung ist bei
Expertinnen und Experten breit abgestützt. Dabei wird in der Regel eine Arbeits-
teilung zwischen Universitäten und Pädagogischen Hochschulen vorgeschlagen...
Grundlagenforschung soll Aufgabe der Universität bleiben, Forschung an den
Pädagogischen Hochschulen soll anwendungsorientiert sein, "konkret anwendbare
Feldforschung, ... die wir auch wirklich gebrauchen können im Berufsalltag; keine
curriculare pädagogische 'Wolkenforschung"' (Hofer, Gasser & Criblez, 1999, S.
ss).

1 Vo.tug auf dem Jabreskongress der Schweizerischen Gesellschaft für lrhrerinnen- und l-ehrerbil-
dung zum Thema "Wirksamkeit der lrhrerinnen- und Lebrerbildung",23. April 1999 in Luzern.
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Mich interessiert an dieser Einschätzung dreierlei:
1. wamm wird die Unterscheidung von "Grundlagenforschung" und "angewandter

Forschung" überhaupt ins Spiel gebracht?
2. Was verspricht die Formel "konlcret anwendbare Feldforschung"?
3. Welche Alternativen gibt es?

Mit diesen Fragen gliedert sich mein Vortrag in drei Teile: Zunächst werde ich auf
die Unterscheidung wd so die in Aussicht gestellts Arbeitsteilung n2iher eingehen (1).
In einem zweiten Schritt diskutiere ich die Verlnüpfung von Forschung und Ent-
wicklung, die das "konkret Anwendbare" ausmachen soll (2). und abschliessend
pl2idiere ich rtjr eine Forschung, die sich der Unterscheidung von "Grundlagen-" und
"angewandter Forschung" entaieht (3).

Das gilt auch ftir die Organßation der Forschung, die zwischen Universität und
Pädagogischer Hochschulen nicht einfach "aufgeteilt" werden kann. Ich werde eine
andere Lösung vorschlagen, die den vorteil hat, die Belastung rulr Forschung zu mi-
nimieren und gleichwohl die Chance der Forschrurg zu nützen.

1. Grundlagenforschung und angewandte Forschung

Die Expertinnen und Experten unserer Studie tun sich schwer mit der Unterschei-
dung, die sie selbst flir überaus geeignet halten, n?imlich zwischen den Universitäten
und den Pädagogischen Hochschulen eine Arbeitsteilung herzustellen. Ue negative
Bestimmung, was Forschung nicht sein sollte, ist präziser als die positive. Was bei
"angewandter Forschung" Anwendung sein soll, ist diffirs oder bleibt vage. Am ehe-
sten besteht Einigung im Blick auf "reflexive Orientierung" und in der Analogie von
Forschung wd Entwicklung (ebd., S. 56f.), wobei immer ein Beschränkungsargu-
ment ins Spiel gebracht wird. Fi.ir die Pädagogischen Hochschulen komme nur "an-
gewandte Forschung" in Frage. Nur 2 unserer 57 Expertinnen und Experten plädier-
ten auch für "Grundlagenforschung" an Pädagogischen Hochschulen2.

"Begründet wird diese Ausrichtung der Pädagogischen Hochschulen an ange-
wandter Forschung einerseits mit Zeitproblemen. Neben der Berufsausbildung
stünde dafiir kaum genügend Zeit ntr Verfügung. Andererseits soll die ange-
wandte Forschung der Profession dienen, also könne sie nicht Grundlagenfor-
schung sein. Sie solle jedoch den Studierenden ermöglichen, einer sache 'auf den
Grund' zu gehen. In diesem Sinne dient angewandte Forschung auch der vertie-
fung in einem bestimmten Themenbereich. Begrenzt werden die Möglichkeiten
der Forschung jedoch nicht nur durch zeitliche, sondern auch durch personelle, fi-
nanzielle und insbesondere forschungsmethodische Ressourcenprobleme" (ebd., S.
s7).

2 Di. 57 Interviews wurden im Winter lgg6llgg7 durchgeftibrt. Die Transkiption der Interviews
ergab einen Umfang von rund 1200 Seiten. Die Auswertung erfolgte nach einem eigens entwickelten
Kriteriengerüst (Hofer, Gasser & Criblez, 1999, S. 10f.; vgl. auch den Beitag von Martin
Stadelnann in diesem Heft). Eine weitere Auswertung der Daten ist geplant. Ich verweise in diesem
Zusammenhang auf die im Entstehen begriffene Dissertation von Martin Stadelnann (Bem).
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Die Expertinnen und Experten sind überwiegend der Meinung, dass sich die "ange-

wandte Forschung" auf Schulfurschungsthemen konzentrieren solle, die praktisch
bewältigt werden können. "Praktisch" bezieht sich in den Stellungnahmen oft auf das

"Interesse von Praktikern", die von Wissenschaftlern unterschieden werden. In einer

der Stellungnahmen heisst es dezidierl "Wir können 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 Einschätzung 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- Für "Wissenschaft" fehlen die Ressourcen. Aber auch wenn sie vorhanden wären,

änderte sich die praktische oder professionelle Zweckrichtung nicht.

3. "Forschung" wird daherfunktionalwdutiliteir, im Blick auf ihren Nutzen für
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 könne, soweit die Engführung auf Anwendung gewahrt werde (ebd., S.

59). Diese Ausrichtung spiegelt sich auch in den Themen, die als Aufgabe künftiger
Forschung genannt wurden:

"übertritt 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, für die konkrete

Lösungen erwartet werden. Wer also "Gewalt an Schulen" erforscht, muss auch den

Ertrag der Forschung für die Lösung des Problems darstellen. Oder wer "Schei-

dungskinder" zum Gegenstand hat, muss mit den Forschungsergebnissen Strategien

entwickeln, wie mit diesen Kindern 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 Vorschläge zu verbinden,

wie es besser gemacht werden könnte.
Nun ist es möglich, dass Forschungsergebnisse die Lösungserwartungen nicht

unterstützen. "Scheidungskinder" können in der Sprache der Schulpraxis ein Problem

sein, das sich empirisch gar nicht stellt oder wesentlich undramatischer als vermutet

wird. Es ist auch möglich, dass Forschung Absichten der "interkulturellen Erzie-

hung" untersttitzt und zugleich nachweist, wie marginal diese Absichten im Schulsy-

stem umgesefz/ werden (Allemann-Ghionda, 1999). Das ist im Befund nicht ermuti-
gend, sondern enttäuschend, und zwar mit Forschung. Schliesslich könnte die Ko-
edukationsforschung ihre Richtung wechseln, so dass ursprünglich sichere und prak-

tikable Resultate im Lichte neuerer Daten obsolet werden. Reformpraxis, durch For-



154 Beitröge zur Lehrerbildung, 17 (2), Iggg

schung gestätzt, wird irrtümlich, weil neue Forschung den bisherigen Sinnzusam-
menhang grundlegend verändert hat.

Diese empirischen Möglichkeiten der Verwendung empirischer Forschung liegen
quer zur Unterscheidung von Grundlagenforschung einerseits, angewandter For-
schung andererseits. Damit wird zugleich die Zweiweltentheorie und ihre Ver-
knüpfung mit Ausbildung fraglich: sogenannte "Grundlagenforschung" im Bereich
von Lernen und Kognition kann nachhaltige Auswirkungen auf die Wissenskon-
struktionen, damit zusammenhängend auf die Methodik der Schule haben, sogenannte
"konkrete" Irrnforschung - Stichwort "subjektive Didaktik" oder "Alltagstheorien" -
können dagegen das praktische Sefting verwirren und gerade mit dem st?indigen
"Praxisbezug" für Unruhe oder Irrelevanz sorgen. Das "Spielverhalten" von Kindern
ist Thema verschiedenster Forschungszweige, die allenfalls das Problem haben,
unübersichtlich 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
grunds2itzliche Einschätzungen von Lemen und Lerneffekt einmünden, ohne deswe-
gen "abstrakt" und "unpraktisch" zu sein.

Das Problem, anders gesagt, ergibt sich aus der Definition des Vorteils, nämlich
der Bindung von Forschung an Verttendbarkeit in Ausbildung und Praxis. Zwi-
schen beiden Bereichen wird kaum unterschieden, was der Praxis nutzen kann, ist
auch für die Ausbildung gut und umgekehrt. Aber Daten zum Übertritt Kindergar-
ten-Primarschule können beiden Seiten auch schaden, etwa wenn Problemzonen
sichtbar werden, die sich eindeutig auf die Rivalität von Kindergarten und Schule
zurückführen lassen und die nur gelöst werden können, wenn die eine oder die an-
dere Seite auf ihr Profil verzichtet. Ahnüch der Fremdsprachenunterricht Forschung
könnte nachweisen, dass Aufwand und Ertrag im Französischunterricht in keinem
sehr günstigen Verhältnis stehen und es daher besser wäre, staft in Untenicht in Auf-
enthalte im Zielsprachenland zu investieren. Auch das ist übrigens ein sehr grund-
sätzliches Problem, das sich nicht mit "angewandter Forschung", was immer diese
sein mag, bearbeiten lässt (Späni, 1998).

wenige unserer Experten warnen vor der "pädagogischen Amateur-Forschung"
(Hofer, Gasser& Ciblez, 1999, S. 59). Einige sprechen von der "aufgewärmten
Aktionsforschung" der siebziger Jahre, befürchten eine schlechte "Sonderform von
Forschung" für die Pädagogischen Hochschulen (ebd.) und kritisieren die Abhängig-
keit von vordergründigen Nutzerwartungen, die die notwendige Unabhängigkeit der
Forschung nur behindern könnten (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 Grösse. Die Formel "angewandte Forschung" führt nicht
weiter, weil sie suggeriert, was Forschung nicht kann, nämlich die Lösung akuter
Probleme, und weil sie ausschliesst, was für Forschung, egal wie sie genannt wird,
konstitutiv ist, nämlich Freiheit im Ergebnis und so Unabhängigkeit von vorher fest-
stehenden Verwendungserwartungen. Forschung ist nur dann sinnvoll, wenn sie
Erwartungen auc h korigieren kann.
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Die Qualität der Forschung bemisst sich nach Kriterien anderer Art, die es schwer

machen, Erwartungen von Berufsausbildungen nachzukommen. Ich nenne fünf der

möglichen Kriterien:
1 . Originelle und innovative Fragestellungen.
2. Methoden die zur Fragestellung passen und die technischen Standards erfüllen.
3. Kommunikation mit anderen Erhebungen.

4. Theoriequ alität und weitergehende Fragestellungen.

5. Übersetzungsqualität.
Fragestellungen der Schulpraxis mögen drängend 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 unmöglich, Fragen der Praxis

in Fragen der Forschung so zu übersetzen, dass die Forschung an die Praxis mög-

lichst nahtlos anschliessf. Auch bei stärkster Utilität wird sich die Forschung unab-

hängig halten, also auf die eigenen Vorgaben reagieren. Das gilt auch für die Metho-

den. Unsere Expertinnen und Experten präferieren nahezu sämtlich "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, nämlich je solche, die zu den Forschungsproblemen passen.

Forschungen sind je punktuelle Erhebungen, die nur dann Sinn machen, wenn sie

mit anderen kommunizieren können. Vor der "Anwendung" muss also der kritische

Vergleich stehen, der auch zum eigenen Nachteil ausgehen kann. Forschung lohnt

sich dann, wenn Resultate entstehen, während 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 abgeklärt

sein, das heisst, es muss eine Art Theoriesteuerung geben, die natürlich auch negativ
bestimmt werden kann. Die weiteren Fragestellungen schliessen an, aber bestimmen

nicht die Aussagen selbst. Wie die Ausagen und wohin sie übersetzt werden, ist Teil

des Auftrages. Es ist relativ sinnlos, mindestens im Bereich der Bildungsforschung,
Resultate zu haben und sie nicht vermitteln zu können. Aber Übersetzen ist ein eige-

nes Problem, das zu bearbeiten - ohne Ertragsgarantie - hohen Aufwand verlangt.

Das Besondere der Bildungsforschung ist die Verknüpfung mit dem Forschungs-

feld. Forschungen anderer Richtungen verknüpfen sich lediglich mit Forschungen,

und dies in aller Regel im gleichen Feld. In dieser Hinsicht besteht an 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-
knüpfen. Diese Strategie eröffnet 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 geschützter Begriff. Man kann alles Forschung nennen, was mit
Erfahrung und Entwicklung zu tun hat, also mit Interesse an Innovation, Reform und

Verbesserung. Das Selbstverständnis der Lehrerbildung ist praktiscäer Natur, wenn
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daher von den Expertinnen und Experten "Forschung" gefordert wird, dann im Sinne
dieses Selbstverständnisses. Forschung muss einen in Ausbildung und Praxis sicht-
baren Ertrag haben. oft ist im Sinne Goethes von "grauer Theorie" die Rede (ebd.,
S. 56;:, die sich Anwendungsfragen gefallen lassen muss und daher ausgeschlossen
wird, wenn sie grau bleibt. Die eingangs zitierte "curriculare pädagogische 'Wolken-
forschung"' wird, unisono zurückgewiesen, allerdings ohne auf den faktischen Lektti-
rekanon der berufsbildenden Fächer Pädagogik oder Didaktik näher einzugehen4.

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

"Der Begriff 'Entwicklung'wird nicht grundsätzlich von angewandter Forschung
a\gegrenzt. 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 pr?izisiert, 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.
s6/s7).

Forschung ist Aktivität, innovatives Tun oder einfach professionelle Tätigkeit, die
sich auf das Feld Schule beziehen lässt. Warum freilich Foschung mit Entwicklung
identifiziert wird, ist unersichtlich, vor allem weil alle genannten Präzisierungen des
Konzepts "Entwicklung" - von der Selbstevaluation bis zur Entwicklung der Lehr-
mittel * Bezug nehmen (und Bezug nehmen müssen) auf Forschungen, die sie nicht
erzeugen und von denen sie gleichwohl abhängig sind. Die Perspektive der Expertin-
nen und Experten ist die der eigenen Person, und zwar in ihrer wünschenswerten
Aktivität, nicht in ihrer Abhängigkeit. Aber niemand bewegt sich im Berufsfeld
Schule, der nicht in irgendeiner Form auf Forschung verwiesen wäre.

'Wer "zunehmende Gewalt" beklagt, begründet die Zunahme mit Fällen und For-
schungen, anders wäre die These unglaubwürdig. Gelegentlich gibt es die in An-
spruch genommene Forschung gar nicht oder sie ist so rudimentär, dass sie zur Be-
gründung 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 unabhängig vom Forschungsstand definiert werden, die
Rechtfertigung von Lehrmitteln bezieht sich auf wissenschaftliche Diskussionen, die
Frage der Effrzienz von schulen verdankt sich der verwendungsforschung, usw.

Faktisch ist also der Zusammenhang von Schule und Bildungsforschung nicht so,
dass Forschvnga'uf Entwicklung reduziert werden kann. Diese Reduktion entsteht in
der besonderen optik von Lehrerbildungskulturen, die die verwendung von For-
schung mit dem Praxisbezug der Ausbildung begründen müssen. Die Referenz gilt
Studierenden, die wissen wollen what works (wild-Näfl 1999) und die höchst un-

1-"g1ur,teurerFreun-d, ist alle Theorie // llnd grün des Lebens goldner Baum" (GA 9, S. 60) sagr
Mephistopheles dem Schüler. Der Rat ist also Teufelsrat.
4 Der lässt sich leicht als "curriculare" und/oder "pädagogische Wolkenforschung" bestimmen, wenn
man "Forschung" nicht allzu restriktiv versteht.
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terschiedlich bereit sind, daftir Umwege der Forschung in Kauf zu nehmen. Aber
diese Frage muss unterschieden werden von der Frage, welche Forschung - genauer:

welche Ar Forschung - die Lehrerbildung als Institution betreiben sollte. Diese Frage
kann nicht damit beantwortet werden, dass Studierende an EntwicHungsprojekten
beteiligt werden, so wichtig diese Erfatrung für die Berufsqualifikation auch sein
mag.

Keiner der von uns befragten Experten verftitt die Auffassung, dass an Pädagogi-
schen Hochschulen "spezielle Forscherstellen eingerichtet werden sollten", also Per-
sonal angestellt wird, das ausschliesslich oder "vorwiegend forscht" (ebd., S. 60/61).
Überwiegend wird davon ausgegangen, dass die Dozentinnen und Dozenten - auch -
forschen sollten. Je nach Qualitätseinschätzung sollen möglichst alle Dozierenden
forschen oder nur ein kleiner Teil, det sich besonders qualifiziert hat. De Differenz
ergibt sich aus der Erfahrung mit Forschung: Wer die Anforderungen kennt, ist
vorsichtig mit einem Auftag flir alle, wer sie nicht kennt oder hohe Erwartungen hat
unabhängig von der eigenen Erfahrung, pläidiert eher f[A einen allgemeinen Aufuag.

Die Mehrzahl der Experüen votiert im Umlaeis eines emeuten Dilemmas:
"Das Dilemma, dass einerseits mit den voraussichtlich zur Verfügung stehenden
Ressourcen nur ein geringes Forschungspotential ausgelöst werden kann, wenn
diese Forschung auch wissenschaftlichen Ansprüchen genügen 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 aufgelöst - obwohl damit
eigentlich die Einheit von Forschung und Lehre für die Pädagogischen Hoch-
schulen ... von vorneherein aufgegeben wird" (ebd., S. 62).

Man könnte hier eine Reaktion auf Übergangsprobleme sehen, die sich lösen lassen,
wenn deutlicher wird, was "Pädagogische Hochschulen" sind und was nicht. Der
Vorrang der Entwicklung lasst sich freilich auch als Fortwirken des seminaristischen
Weges deutlich machen, der nicht dadurch verschwindet, dass die institutionelle Form
verändert wird. Das Seminar hatte erhebliche Vorteile, weil der "Praxisbezug" mit
bestätigter Erfahrung zu erreichen war, ohne zugleich noch einen "Forschungsbezug"
anstreben zu müssen. Diese Doppelrolle wird den Pädagogischen Hochschulen
zugemutet, ohne dass selbst die Experten sagen können, wie sich die damit verbun-
denen Dilemmata produktiv bearbeiten lassen. Nochmals: Forschung verlangt Auf-
wand, Z.eit und Sinn für notorisches Fragen, wZihrend Entwicklung von Überzeu-
gungen lebt und Reduktionen notwendig macht, die von Forschung allzuleicht n
Frage gestellt werden können.

Ein nahezu einstimmig genannt€r Ausweg ist die Kooperation zwischen Universi-
tdten wd Pridngogischen Hochschulen. Sie wird auch als notwendig erachtet, um
Zweitklassigkeit zu vermeiden. Kooperation, sagen Experten, sei nötig, um dle Stan-
dards der Forschung nJ setzen, die gesetzt werden müssen (ebd., S. 67). Auf der
anderen Seite ist aber eine Aufgabenrer/ang begrüsst worden, die Universitliten sollen
für Grundlagenforschung und die Pädagogischen Hochschulen ftir angewandte For-
schung zuständig sein. Angewandte Forschung wird zudem deutlich als Enwicklung
betrachtet, für die dte Lehrerbildung Zuständigkeit reklamiert. Diese Zustäindigkeit
wird exklusiv verstanden, die Kooperation mit der Universit?it betrifft Forschung, vor
allem im Blick auf Kn ow How, nicht jedoch Entwicklung. Keiner der Experten sieht
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die Universitdt als Initiatorin von Schulentwicklung, während die Pädagogischen
Hochschulen Forschung in Entwicklung überfthren sollen (ebd., 5.66167).

Das kann so nicht fimktionieren. Ich plZidiere atso für eine Trennung von "For-
schung" und "Entwicklung" im Bereich der Lehrerbildung, ohne diese getrerulten
Funhionen an notwendig geüennte RoIIen 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 duf. EntwicHung
soll heissen
- persönliche Beteiligung von Dozenten in innovativen Projekten,
- Beteiligung von Studierenden an diesen Projekten,
- die Bearbei[ng prahischer hnovafionen im Berufsfeld,
- Bewertung nach Zielsetzungertund Erträgen des Projekls und
- Ansctrluss an Folgeprojekte gleicher oder ähnlicher Art.

Innovationen können nur"prakttsch" 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 Funltionen übemehmen kann, die sie nicht zwingen zrt sein,
was sie nicht ist. Diese Frage interessiert mich abschliessend, es ist die Frage nach
möglichen Altemativen zu ziemlich festgefahrenen Überzeugungen.

3. Alternativen

Forschung ist nicht abhängig von Standorten, sondem davon, ob und inwieweit sie
Forschung sein kann. Die Arbeitsteilung zwischen Universität und Pädagogischer
Hochschule benachteiligt die Pädagogische Hochschule, wenn sie zwar forschen .rol/,
abernicht knnn,weil der Auftag deutlich ein anderer ist. De Unterscheidung von
zwei Welten "Grundlagenforschung" und "angewandte Forschung" flihrt deutlich
auch zu zwei Wertungen, weil die Universit2it selbstverst?indlich auch "angewandte
Forschung" reklamieren wird und die "Pädagogische Hochschule" ihre Besonderheit
nur darur nachweisen kartr, wenn sie Anwendung in "angewandter Forschung" als
Entwicklung bestimmt, die Forschung eigentlich gar nicht nötig hat oder unbestimmt
lässt, welclre 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 anerkannüermassen Forschung ist, dann überzeugt
die gesamte Konstruktion nicht. De Pädagogischen Hochschulen müssten entweder
ständig Potemkinsche Dörfer erfinden oder Forschung so exklusiv halten, dass sie für
den Gesamtaufuag belanglos wird.

Was wären Altemativen? Zunächst sollte das DuaJ "Gnrndlagenforschung" und
"angewandte Forschung" verschwinden. Forschung ist Forschung, also thematische,
methodische und projektbezogene Differenzierung, die sich an anerkannte Regeln
hält. Es ist ein krtum anzunehmen, "angewandte Forschung" sei praxisnäher, nur
weil Themen des Berufsfeldes bearbeitet werden. Ebenso ist es ein Irrhm anzuneh-
men, "Grundlagenforschung" sei praxisfern, nur weil abstraktere Themen bembeitet
werden. Forschung im Bildungsbereich ist grundsätzlich mit dem Dual "Grundla-
gen"- und "angewandte Forschung" nicht zu unterscheiden, schon gar nictrt im Blick
auf Ausbildungsinstitutionen. Systematische Probleme der Theologie, in dieser Hin-
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sicht "Grundlagenforschung", sind natärlich Teil der Theologenausbildung, und
selbstversfändlich verweisen medizinische Technologien immer auf Grundlagenpro-
bleme, auch wenn (oder weil) diese nicht ständig thematisiert werden.

Forschung in der Lehrerbildung muss von den Überzeugungen der Lehrerbil-
dungskultur abgelöst werden. Funktion und Nutzerwartungen müssen bestimmt sein,
aber nicht mit der typischen Ausbildungsideologie, die sich traditionell eher wissen-
schaftsfern versteht. Das mag flir Belange der berufspraktischen Ausbildung sinnvoll
sein, denn persönliche 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 Irhrerbildung definieren
zu wollen. Ebenso sinnlos ist es, die Normativität des Berufes mit empirischen Diffe-
renzen aufzulösen. Das Verhältnis, anders gesagt, muss Erfahrungen voraussetzen,

die sich nicht atfeinanderreduzieren lassen.

Das macht die Frage nach den Alternativen nicht leichter, weil sie nicht länger zwei
Welten unterscheiden und so ein für die Lösung bequemes Dual voraussetzen kön-
nen. Ich plädiere abschliessendTtlr
I . Kompetenzzentren der Bildungsforschung.
2. F lexible Forschungsaufträge.
3 . Ab ruJb ar e Expertenschaft.
4. Konzentration der Irhrerbildung auf ihr Kerngeschcifi Berufsvorbereitung.
5. Kooperationen in Projekten.

Das Plädoyer setzt eine dezidierte Personalentwicklung voraus, deutliche Profile
"Lehrerbildung", Engagement für Entwicklung znd Forschung, getrennte, aber je
zug?ingliche Funktionen, damit Wechsel der Spezialisierung und deutliche Selektion
von Projekten sowohl der Forschung wie auch der Entwicklung. Diese Bedingungen
werde ich nicht ausführen. Sie w?iren Teil eines anderen Referates. An dieser Stelle

erläutere ich anhand von Beispielen meine fünf Punkte, die den Anspruch haben,

einen festgefahrenen Dualismus zu überwinden und die also zunächst 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 plädiere für Kompetenzzentren für Bildungsfor-
schung, die auf der Basis von Aufträgen arbeiten, Know How sichern und um Pro-
jektgruppen herum organisiert sind. Diese T.entren verwalten kein Monopol "For-
schung für Lehrerbildung", sondern gestalten und entwickeln Bildungsfoschung,
darunter auch solche, an die Fragen und Aufträge der Lehrerbildung angeschlossen

sind. Gute Erfahrungen in dieser Hinsicht gibt es vor allem im Bereich der Evalua-
tionsforschung, die man konzentrieren könnte, auch weil sie auf Nachfrage stösst.
Eine ?ihnliche Konzentration wäre für fachdidaktische oder schulpädagogische 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 Aufträge 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 abruJbaren Expertenschaft gesprochen werden.
Entwicklungsprojekte oder Feldarbeiten können die Forschung abrufen, die sie be-
nötigen, immer vorausgesetzt, nicht überall 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 benötigt, die ideologisch gerade ausgeschlossen werden (Mangold,
Oelkers & Rhyn, 1999), die Ausbildung von Schulleitungen, die einen grossen An-
gebotsmarkt ausgelöst hat und aber wiederum über Erfahrungswerte, besonders sol-
che des Transfers, kaum verfügt (Fischli-Hof & Wiederkehr, 1999) und schliesslich
die Einführung neuer Lehrpkine oder Richtlinien, die fast immer nur der Logik von
Lehrplänen und aber nicht der Erfahrung mit ihnen folgt (Oelkers, 1999).

Die künftige Lehrerbildung muss sich - auf der Linie dieser Vonchläge - die For-
schung besorgen können, die sie tatsächlich benötigt. Ihr Kerngeschäft ist die
Grundausbildung, daneben verstärkt auch die Weiterbildung von Lehrkräften, die auf
Wissenschaft und Erfahrung bezogen ist. Die hier möglichen Projekte haben ganz
unterschiedlichen Forschungsbedarf, der nicht pauschal berechnet werden kann. Do-
zentinnen und Dozenten der Pädagogischen Hochschulen müssen den Bedarf je neu
definieren und ihn dann in Projekte übersetzen. Bestimmte Aufträge werden einfach
extern vergeben, wer ein Gymnasium "entwickelt", kann nicht zugleich für die Da-
tenerhebung verantwortlich sein. Aber Projektgruppen für bestimmte Forschungs-
projekte können in Kompetenzzentren oder für sie kooperieren, ohne dass eine
schwerftillige Lehrplanhierarchie sie festlegen würde. 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 löst bestimmte Probleme:
l Forschung ist eine abrufbare, keine verordnete Grösse.
2. Sie kann allmählich ausprobiert werden und tritt nicht in Konkurrenz zum Ausbil-

dungszweck.
3. Der allmähliche Aufbau nimmt Rücksicht auf gegenwärtige Dilemmata des Perso-

nals und des Auftrages.
4. Die Chance "Forschung" wird nicht vertan, sondern verträglich gehalten.
5. Die Aufträge können zielgenau und zweckgerecht verfahren, ohne die gesamte

Ausbildung dominieren zu wollen.
Das ist nicht alles, möglicherweise auch nicht viel, aber immerhin etwas, solches

nämlich, das für den Beginn taugt. Die Diskussion um "Forschung in der Lehrerbil-
dung" hat kaum den Prozessaspekt beachtet. Lehrerbildung ist aber immer Entwick-
Lung der "Lehrerbildung", wobei meine Regel natärlich 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 für die Lehrerbildungspolitik
Einige Konsequenzen aus dem Nationalfondsprojekt zur "wirksamkeit
der Lehrerbildungssysteme" für die künftige Lehrerinnen- und
Lehrerbildungt

Lucien Criblez

Bei der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung standen in jüngster zelt vor
allem strukturelle Fragen im vordergrund. Der Beitrag plädiert auf der Grundlage
einer bildungspolitischen Wertung der Resultate aus dem Nationalfondsprojekt zur
"wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" für eine neue Schwer-
punktsetzung in der Reformdiskussion: Die Qualität der künftigen Ausbildung
hängt wesentlich von der inhaltlichen Konzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ab. Zudem dürfen Personalfragen in der Übergangsphase nicht vernachläs-
sigt werden.

1. Einleitung

"Mit der Formel 'Verbindlichkeit im Inhaltlichen, relative Offenheit in den Stuktu-
ren', welche die bildungspolitische Variante der Maxime 'Einheit in der Vielfalt' dar-
stellt, glauben wir den beiden Polen eines kooperativen Föderalismus - der Zusam-
menarbeit und Differenzierung - gerecht zu werden. Das vorliegende Dokument ist
deshalb niclü eine Art Gesetzesentwurf, dem man zustimmt oder den man ablehnt. Es
ist ein Experten-Gutachten, welches die Frage beantworüet, was Lehrerbildung bein-
halten muss und in welcher Form sie organisiert werden kann." Es bildet "eine
Grundlage zur Entwicklung einer gesamtschweizerischen Lehrerbildungspolitik"
(Mäller et aI., 1975, S. 25; Hervorhebung LC). So umschrieb 1975 Fnv Müller,
Seminardirektor in Thun und Kommissionspräsident der Expertenkommission
"Lehrerbildtng von morgen", Ztel wtd Frurktion des Expertenberichtes, der in der
schweizerischen Diskussion unter dem Ktirzel "LEMO-Bericht" bekannt geworden
ist. Heute, mehr als zwatuig Jahre später, wird die "gesanrtschweizerische I-ehrer-
bildungspolitik" genau auf dem umgekehrten Weg zu erreichen versuchl Verbind-
lichkeit in den Strukturen, relalive Offenheit in den Inhalten.2 De reale Entwicklung
einer "gesamtschweizerischen Lehrerbildungspolitik" karikiert in gewisser Weise die

I Referat am Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fär trhrerinnen- und lrhrerbildung
SGL am 23. Apnl 1999 in Luzern.
2 Wie schwieig die inhaltliche Haruronisierung der Lehrerinnen- und Lebrerbildung is! zeigt sich an
einem Vergleich des Maturitäts-Anerkennungsreglementes (Verordnung des Bundesrates/Reglement
der EDI( 1995) mit dem "Reglement über die Anerkennung von Hochschuldiplomen für Lebrk:ifte
der Vorschulstufe und der Primarsfufe", das in der Plenarversamrnlung der Schweizerischen Konferenz
der kantonalerr Erziehungsdirektoren (EDK) vom 10. Juni 1999 verabschiedet werden soll @DK,
1999). Wlihrend im Maturitäts-Anerkennungsreglement (MAR) die Maturitätsfächer (Art. 9), die
zeitlichenAnteilederverschiedenenlrrn-und Wahlbereiche (fut. 11) sowie die Prüftmgsfticher (Art.
14) definiert sind, finden sich im Reglement über die Anerkennung von Hochschuldiplomen ftir
Lebrkräfte derVorschulstufe und der Primarstufe lediglich Angaben zum Anteil der berufspraltischen
Ausbildung (fut. 4) sowie zu den im Diplom zu beurteilenden Bereichen (Art. 9). Ftir die
Maturitätsschulen existieren zudem Rabmenlebrpläne (EDK 1994, 1997), wäihrend ftir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit dem LEMO-Bericht kaum mehr ausführlich über die
Koordination der Inhalte nachgedacht wurde.
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Posfirlate der LEMO-Kommission, kann jedoch auch als "bildungspolitische Variante

der Maxime 'Einheit in der Vielfalt"' verstanden werden.
Liestman im LEMO-Bericht weiter, tauchen da fast alle aus den Dislnrssionen der

letz.;en Jahre bekannten Fragen zur Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf.
DerBerichtbleibtjedochnicht bei den Strukturen stehen, sondern versucht - wie die
zittertePassage zeigt- die Koordination der Irhrerbildung über gemeinsam definierte
Inhalte zu erreichen. Eine Frage jedoch, die bis heute - zumindest in einzelnen Kanto-
nen - strittig ist, lässt der Bericht offen. Er entscheidet nicht zwischen dem seminari-
stischen und dem maturitätsgebundenen Weg. "Wir betrachten beide Wege der

Grundausbildung, den seminaristischen und den mahuitätsgebundenen, als gleich-
gewichtig und als mögliche und wänschbare Form der Grundausbildung" Müller et

a7., 1975, S. 73).
Diese und ähnliche Strukturfragen können auf dem Hintergrund der Ergebnisse des

Nationalfondsprojektes zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme" nicht geklärt

werden. Im Titel sind zudem vorsichtigerweise "einige Konsequenzen" angekändigt.
Im folgenden wird es bei den angekündigten "einigen Konsequenzen" bleiben und es

wird nicht der Anspruch erhoben, die Lehrerbildung neu zu denken3 (Hänsel &
Huber, 1996). Das Aufzeigen von Konsequenzen bedingt jedoch Werhrngen; die
Formulierung "für die künftige khrerinnen- und Irhrerbildung" gibt die Orientierung
dieser Wertung an. Diese Werturg ist durch ein dreifaches "Zwischen" gekenn-

zeichnet:
Erstens versuchen die folgenden Thesen sowohl die wissenschaftlichen Resultate

wie auch die bildungspolitische Diskussion um die Lehreriruren- und lrhrerbildung
zu berücksichtigen. Sie sind zweitens nicht auf die Reformen in einem eirzelnen
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 hrhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
ganzen Schweiz. Drittens soll nicht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung einer be-

stimmten Schulstufe im Vordergrund stehen, sondern in gleicher Weise die Ausbil-
dungsgänge flir Lehrlaäfte des Kindergartens, der Primarstufe und der Sekundarstu-

fen I und II - auch wenn einige der folgenden Aussagen vor allem auf die Ausbildung
der Lehrlaäfte für Kindergarten und Primarstufe zugeschnitten sind. De folgenden
Thesen haben also eine wissenschaftliche Argumentationsbasis, zugleich aber eine

bildungspolitsiche Stossrichtung. Und sie haben nicht eine einzelne Lehrerbil-
dungsinstitution im Blick, sondern die Lehrerbildung in der deutschsprachigen

Schweiz insgesamt.

3 Die heutige Reform der lrbrerinnen- und L,ehrerbildung setzt viel stärker die Logik einer
langfristigen Entwicklung fort als dies zunächst den Anschein erweckt. Im Rahmen der heutigen
Refomren wächst allnählich auch das Interesse für diese langfristigen Entwicklungen. Der
Nationalfonds bat ein Projekt zum "Strukturwandel der Lebrerbildung in der deutschsprachigen
Schweiz" (Projekt LlI4-051042.97) bewillig! an der Universität Bem wird im Moment die
Geschichte der bemischen Lehrerinnen- und I-ehrerbildung aufgearbeitet und die Arbeitsgruppe Schul-
und Pädagogikgeschichte der Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung organisiert am 18.
und 19. Mai 2000 eine Tagung zur Geschichte der l-ehrerbildung in Sierre.
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2. Zur Struktur der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wenn aus dem Nationalfondsprojekt zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme
inderSchweiz" einezentale Folgerung abgeleitet werden soll, dann ist es diejenige,
dass die von Studierenden und Ausbildenden erlebte Quatitat+ nicht alein von einfa-
chen Strukturmerlsnalen der Lehrerinnen- und lehrerbildung abhängig ist (vgl. z.B.
Mesmer, L999). Dies führt zur ersten von zwei Thesen zur Struktur der Lehrerinnen-
und Irhrerbildung:

These I: Die Qualitat der lzhrerbildang ist nicht allein von ihrer Struhur abfuingig.

Anders als etwa im TIMSS-Projekt (vgl. z.B. Moser et al., 1997) war es mcht Ztel
des Lehrerbildungsprojektes, die Quatität 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 Wissensbest?inden und Kompetenzen. Zweitens ist die inhalfliche
khrfreiheit innerhalb der Institutionen relativ gross. Das Testen von Wissensbe-
ständen, das Messen von Kompetenzen und deren Korrelierung mit Strukturmerk-
malen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wärde also weitgehend ins Leere laufen,
weil sich die hhalte nicht nur zwischen den Institutionen bzw. Institutionengruppen,
sondern auch innerhalb der einzelnen Institution relativ stark unterscheiden. Drittens
macht die Qualit?it der Lehrerbildung ja noch nicht aus, wenn Lehrlaäfte pädagogi-
sches oder fachdidaktisches Wissen reproduzieren können. Das Wissen muss auch im
Unterricht umgesetzt werden; untenichtliche Kompetenzen sind jedoch nur schwer
messbar.

Im Zentrum standen deshalb Qualitätseinschätzungen von Studierenden, ehemali-
gen Studierenden und Ausbildnerinnen und Ausbildnern. Die Qualitätseinsch?itzungen
orientierten sich irmerhalb der Ausbildungsinstitution an einem erwarteten, nicht an
einem alltäglich erfalnenen Anforderungsprofil fiir den Lehrberuf. Erst ehemalige
Studierende, also praktizierende Irhrkrtifte, können nach einer bestimmten Phase der
Berufspraxis auf dem Erfahrungshintergrund dieser Praxis einschätzen, welche Aus-
bildungsinhalte für ihre Praxis sinnvoll und nützlich 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 aussenrniversitären khrerbil-
dungsinstitution der Tertiäsnrfe oder an einer Universität stattfindet. Qualitätsunter-
schiede zeigen sich deshalb in der Regel ebenso zwischen den Institutionengruppen
wie zwischen den einzelnen Institutionen derselben Gruppe. Konkrec Hinsichtlich
einzelner Qualitätsmerlcnale schneiden jeweils Institutionen mit verschiedenen
Sfukrurmerlcnalen gut ab. Ztdem: Es nicht einfach so, dass die seminaristischen
Ausbildungskonzeptionen hinsichtlich der Schulkultur und der Methodenvielfalt gute
Resultate erzielen und die universit?iren hinsichtlich der Fachausbildung. Die Quali-
tätslage ist komplexer und lässt sich offensichtlich nicht als einfache Zusammenhänge
zwischen Strukturmerkmalen und Qualitätslaiterien beschreiben. Helmut Fend hat
ktirzlich darauf hingewiesen, dass die Qualität der Schule auf unterschiedlichen Ebe-

4 Dass mit der Studie nur subjektiv erlebte Qualität erfasst werden konnte, hat mit der Anlage des
Projektes und mit der Problematik des Forschungsfeldes zu hrn; vgl. das entsprechende Kapitel im
Schlussbericht an den Nationalfonds (Criblez, 1999).
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nen analysiert werden kann und dass - historisch gesehen - der Fokus der Aufrnerk-
samkeit zwischen der Makroebene des Schulsystems, der Mikroebene des Unterrichts
und der Mesoebene der einzelnen Schule bzw. Ausbildungsinstitution hin und her
pendelt @end, 1998, S. 14f.). Die Qualität der Lehrerirnen- und Letnerbildung kann
- so gesehen - nicht allein von Strukturmerlcnalen abhängen. Zudem ist zu vermuten,
dass eine hohe Qualitätseinschätzung durch die Studierenden stark von deren Einbin-
dung in die Ausbildung, von einer Art "corporale identity" abhängig ist.

These 2: Die Struhur der l-ehrerinnen- und Lehrerbildung ist entscheidend im Hin-
blick auf die Positionierung der Lehrerbildangsinstitutionen innerhalb des gesamten
Bildungssystems und dnmit im Hinblick auf die Rekrutierung der Studierenden.

Auch wenn es ftir die Qualitätseinschätzung keine entscheidende Rolle spielt, ob die
Ausbildung auf Sekundarstufe II oder der Tertiärstufe angesiedelt ist, so ist eine Ver-
legung in die Tertiärstufe, wie sie im Moment fiir die Studieng?inge der khrl<räfte für
den Kindergarten und die Primarstufe im Gange ist, trotzdem sinnvoll. Dies ist zu-

mindest im Kontext der Entwicklung verschiedener Ausbildungsgänge zu Fachhoch-
schulstudiengängen wichtig, denn die Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss 'kon-
kurrenzfähig' bleiben. Nur wenn sie gut qualifizierte junge Irute rekrutieren kann,

können die Erwartungen, die nmn an die Lehrerschaft der Zukunft stellt, arch nur
einigermassen erfült werden. Mit andem Worten: Nur eine Ausbildung im Terti2irbe-

reich ist im Vergleich mit andem Ausbildungsgängen auf Hochschulstufe für die jtan-

gen Leute, die wir gerne für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewinnen würden,
auch attraktiv genug (vgl. detailliertCiblez,1997).Im Moment findet im Bereich der

Gesundheits- und Sozialberufe eine Neudefinition der Ausbildungsgänge statt. Es

wird jeweils definiert, ob für einen Beruf von seinem Anspruchsniveau her auf dem

Niveau der Sekundarstufe II, der höheren Fachschule oder demjenigen der Fach-

hochschule ausgebildet werden soll. Die EDK haf in ihren Empfeilungen die khre-
rinnen- und Lehrerbildwtg für alle Schulstufen anmtndest auf Fachhochschulniveau
definiert (EDK, 1995). Von den Anforderungen an den Beruf her und unter dem

Aspekt der Konkurrenzfähigkeit gegenüber Ausbildungsgängen ftir andere, ähnlich
komplexe Berufsfelder, scheint dieser Entscheid nach wie vor richtig.

3. lnhalte der zukünftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Der eingangs zitierte LEMO-Bericht ging davon aus, dass die Koordination der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung vor allem über die zu vermittetnden Inhalte zu leisten

wäre und dass im strukturellen Bereich von föderalistischer Toleranz auszugehen sei.

Welche Probleme stellen sich aber der künftigen lrhrerinnen- und Lehrerbildung im
inhalflichen Bereich? Dieser komplexe Bereich wird in den Reformprojeklen nur
allmZihlich angegangen. Im folgenden beschränke ich mich auf einige wenige, jedoch

zentrale Bereiche:

These 3: Die Anforderungen an die Studierenden im berufswissenschafilichen Aus-
bildun g steil s ollten erhöht w erden.

An verschiedenen Stellen des Projektes ist deutlich geworden, dass die einzelnen

Ausbildungsbereiche von den Studierenden sehr rurterschiedlich 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 - wenl auch wahrschein-
lich auf sehr unterschiedliche Art und Weise. Dagegen erteilen die Studierenden dem
berufswissenschaftlichen Teil der Ausbildung, also der pädagogik, der psychologie,
den Fachdidaktiken und der Allgemeinen Didaktik, nicht sehr gute Noten. Die Sfidie-
renden ftihlen sich in diesem Bereich auch tendenziell unterfordert.

Dies hat erstens institutionelle Gründe. Die berufspraktische Ausbildrurg wird von
den Studierenden als Erprobung des Ernstfalls erlebt, hier ftihlen sie sich intensiv
gefordert, auch wenn die Praktika die Anforderungen der späteren Unterrichtspraxis
nur mangelhaft simulieren können. Die Bewertung der Unterrichtspraxis ist in der
Regel Teil der Abschlussnote. De fachliche bzw. fachwissenschaftliche Ausbildung
folgt taditionellen schulischen Mechanismen: Stoffdruck, Akkumulation von stan-
dardisierten Wissensbeständen, Wissensreproduktion, periodische Leisü:ngsüberyrü-
fung und Selekfionsdruck sind nur einige Stichworte, von denen dieser Ausbildungs-
bereich geprägt ist.

De berufswissenschaftliche Ausbildung ist dazu oftmals als Gegenmodell konzi-
pierfi Sie ist von wenig Selektionsdruck und wenig standardisierten hrhalten geprägt,
ist auf Verständnis der Snrdierenden und ihrer Probleme hin orientiert und zielt oft-
mals von ihrem Anspruch her nicht auf Wissensakkumulation und -reprodukfion,
sondem auf Verhalten und Persönlichkeit.

Zweitens spielur jedoch immanente Probleme der entsprechenden Fächer ebenso
eine wichtige Rolle. Sehr verktirzt (detaillierter vgl. Cribiez & Hofer, 1994, 1996;
Criblez & Wild-Näf, 1998) liesse sich formulieren: De Didakik kuimpft immer noch
um ihre wissenschaftliche Anerkennung. Die Pädagogik hat den Sprung zur Enie-
hungswissenschaft nur teilweise geschafft und ist mehr oder weniger in der Psycho-
logie aufgegangen - wenn sie in der khrerinnen- und Lehrerbildung inhaltlich über-
haupt noch r-orkommt. Die Psychologie dominiert alles, ohne den Beweis der stärke-
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 fi.ir die Praxis und die Utilitarisierung der
Ausbildungsinhdte dazu geführt, dass jeder Inhalt darauftin befragt wird, ob er der
Praxis nützt - und dies in einem sehr verkürzten und technologischen Verständnis
(vgl. dazu Beck & Bonss, 1989; König & Zedler, 1989; Radtke, 1996). Dabei steht
die praktische Bewältigung des t?iglichen Untenichts im Vordergrund. Die berufswis-
senschaftliche Ausbildung hat sich seit den sechziger Jahren sehr stark dem Druck der
Praxis angepasst, ohne dass systematisch reflektiert worden wäre, welche Inhalte
diesem Druck sinnvollerweise ausgesetzt werden, welche aber vielleicht gerade nicht.

Fragt man Studierende der Ausbildungsg2inge für Irhrliläfte des Kindergartens
und der Primarschule, woflir sie fiir ihre Ausbildung ausserhalb des Unterrichts am
meisten Z.eitverwenden, so geben sie eine eindeutige Antworfi für das Üben der Mu-
sikinstrumente. Vielleicht l?isst sich daraus fiir die Zukunft der Berufswissenschaften
in der Lehreriruren- und Irhrerbildung etwas lernen. Denn flir die Berufswissenschaft
steht in einer reformierten Ausbildung in Zukunft melu Tert zur Verfiigung als heute.
Dies wird nur positive Effekte im Sinne der Professionalisierung der Lehrerschaft
haben, wenn zumindest drei Bedingungen erfüllt sind: Erstens sind die Anfor-
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derungen an die Shrdierenden in diesem Bereich zu erhöhen. Zweitens sind die In-
halte minimal zu standardisieren und drittens sind sie professionsorientiert teilweise

neu zu definieren.

These 4: Die Inlnlte in der berufswissenschaftlichen Ausbildung müssen minimal
standardßiefi werden.

Für die hrhalte der Berufswissenschaften fehlen in der Schweiz bislang Überle-

gungen und Besftebungen zu einer minimalen Standardisierung. De Situarion prä-

sentiert sich in doppelter Hinsicht problematisch: Erstens ist die Ausprägung der unter

den Berufswissenschaften subsummierten Fächer sehr heterogen. Neben Allgemeiner

Didaktik, Stufendidaktib Fachdidaktiken, Pädagogik urd Psychologie werden die

unterschiedlichsten Fächer angeboten: von Völkerkunde zur Kinder- und Jugendlite-

ratur, von Lehrerverhaltenstraining zu Sprecherziehung, von Jugendhilfe zum Schul-

recht. Pädagogik und Psychologie sind entweder ein Fach oder zwei Fächer.

Manchmal existiert eine breite Palette von Fachdidaltiken, manchmal ist die Fachdi-

daktik reduziert auf Realiendidaltik und MathematikdidalCik, ja es gibt auch Ausbil-

dungsinstitutionen für Primarlehrkräfte, die Sprachdidaktik nicht als selbst?indiges

Fach ausweisen. Der Beiliebigkeit der Gef?isse entspricht zweitens die Beliebigkeit

der Inhalte. WZihrend die krhalte im didalctischen Bereich noch weitgehend von den

Erfordernissen des Untenichtsalltags stmkturiert sind und deshalb eine relativ grosse

Übereinstimmung zeigen (Jurt et at., 1994), sind die Inhaltre der andern berufswis-

senschaftlichen Teilbereiche weitgehend durch Präferenzen der Dozierenden (und

teilweise der Studierenden) bestimmt. Dies zeigt auch die Befragung der Ausbild-

nerinnen und Ausbildner. Die iritraltliche Auswahl bzw. Schwerpunktsetzung liegt

weitgehend bei den entsprechenden Fachschaften bzw. bei einzelnen Lehrpersonen.

Der Versuch des LEMO-Berichtes, eine Koordination der khrerinnen- und

Lehrerbildung über die hrhalte anzustreben, ist zumindest für den berufswissen-

schaftlichen Bereich als gescheißn zu bezeichnen. Aber ist eine inhaltliche

Koordination überhaupt notwendig? Nicht einfach die Koordination ist das zentrale

Anliegen, sondern die gemeinsame Bestimmung professionsrelevanter Inhalto. Wenn

die Intralte 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 zuktinftigen Dozierenden an Pädagogischen

Hochschulen in Zusammenarbeit mit den entsprechenden universitären Instituten w?ire

deshalb die Erarbeitung minimaler gemeinsamer Inhalte fär die Berufswissenschaften.

These 5: Dic Inhalte im berufswissenschafiIirhen Bereich müssen teilweße neu de-

finiertwerden.
In diesem Rahmen muss auch über eine teilweise Neudefinition der hhalte in den

Berufswissenschaften nachgedacht werden. Zwei Beispiele mögen illustrieren, wo
die Probleme liegen könnten: Antbropologie gilt nach wie vor in vielen khrerbil-
dungsinstihrtionen als einer der wichtigen Inhalte der Pädagogik. Erziehung sei nicht

ohne Fundierung in einem Menschenbild möglich, wird dies etwa legitimiert. Pro-

blematisch ist nicht diese Zielsetzung, sondern die Inhalte, die in der Anthropologie in

der Regel vermittelt werden. Wahrscheinlich müsste der Unterricht in pädagogischer

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 eingefthrt. Dies ist zu begrüssen, einfach weil zukünftige Lehrerinnen
und I-ehrer sich mit gesellschaftlichen Phänomenen auseinandersetzen sollen. Aber
unter der Bedingung von Zeitlcrappheit in der Ausbildung ist es kaum verst?indlich,
wenn im Gefäss Soziologie dann vor allem Becks "Risikogesellschaft" und
Schultze's "Freizeitgesellschaft" bearbeitet werden. Das Gefeiss Soziologie solTte pro-
fessionsorientiert gefillt werden. Im Vordergrund würden darur Inhalte aus der Bil-
dungs- und der Familiensoziologie stehen. Bildungs- und Familiensoziologie sind
aber nicht praxistauglicher als Risiko- und Freizeitgesellschaft, sie dienen nicht der
täglichen Bewältigung des Schulalltags von Lehrerinnen und Lehrem. Aber sie sind
professionsrelevant und schaffen Möglichkeiten, Schule und Unterricht in einem grö-
sseren gesellschafflichen Umfeld zu situieren

Die hhalte in der Lehreriruren- und Lehrerbildung sollten also an den Aufgaben der
Profession orientiert werden, im Vordergrund stehen also nicht allganeine Pädago-
gik, allgemeine Soziologie oder allganzine Psychologie. Zudem gilt es in Zukunft
vermehrt nt fragen und zu definieren: Welche Funktion hat ein bestimmter hhalt im
Hinblick auf den Beruf? Selbstverständlich sind darur Inhalte nötig, die das alltägliche
Handeln im Unterricht möglichst optimal vorbereiten. Aber es sollen auch Gef?isse
möglich sein, die Hintergrundwissen vermitteln, das erlaubt, vorgzinge in Schule,
Eltemhaus und Gesellschaft besser einzuordnen. Solche Gefässe, etwa die Auseinan-
dersetzung mit der Schule als Institution und ihrer Funktionsweise, fehlen bislang
weitgehend. Eine Institution auf Hochschulebene müsste den Anspruch haben, auch
solche hhalte zu vermitteln.

These 6: Zur Ausbildung der Lehrlcröfre für Kindergartan und Primarstufe auf der
lenirirstufe gehön die wahlweise Fachausbildung in bestimmten schulisChen Fach-
bereichen.

De Allgemeinbildung in den seminmistischen Ausbildungsgängen der Sekundar-
stufe II und die fachliche bzw. fachwissenschaftliche Ausbildung in den Ausbil-
dungsg2ingen der Terti?irstufe wird in der Regel in allen Ausbildungsstrukhren als gut
bewertet. Diese Qualität ist in allen zuktinftigen Konzepten der Lehrerinnen- und
Irhrerbildung zu erhalten. Fi.ir die Terti2irausbildung der I€hrlffäfte ftir den Kinder-
gafien und die Primarstufe wird bislang jedoch davon ausgegangen, dass die Fach-
ausbildung in der Allgemeinbildung der Sekundarstufe II, also der Vorbildung be-
stehts. Gleichzeitig wird diese Vorbildung durch die neuen Maturit?itsprofile und den
Zugang über die dreij?ihrige DMS und die Berufslehren pluralisiert. Professionen
kennzeichnen sich aber durch ihr spezialisiertes Fachwissen. Wenn das Fachwissen
aber in der Unspezifizitiltder Allgemeinbildung liegt, dürfte eine weitere Professiona-
lisierung des Lehrberufs schwierig sein.6 Ohne fiir eine Fächergruppenlehrlaaft auf
der Primarstufe zu plädieren, müsste aus professionspolitischen Gründen überlegt
werden, wie die Ausbildung auf Terti2irstufe eine fachliche Spezialisierung ermögli-
chen kann, die trotzdem zu einem Generalistendiplom fthrt.

5 "Fü. d"n Lehrer ... gehört die Allgemeinbildung au Fachausbildung" heisst es bereits im LEMO-
Bericht (Müller et al., 1975, S. 43).
6 Im Ptoz"tt der Spezialisierung haben sich Primarlehrh?ifte und Pfarrer bisher der Spezialisierung
entzogen (vgl. Stichweh, 1994, S. 207tt.,278tt.).
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Drei Beispiele mögen genügen, um die Probleme zu dokumentieren: Erstes Bei-
spiel: Werden in Zukunft im Rahmen der Primarlehrerausbildung Irhrlaäfte im Be-
reich Werken ausgebildet, muss sichergestellt werden, dass sie über entsprechende
Kompetenzen verfligen. Aus der Vorbildung kann dies nicht vorausgesetzt werden,
weil nicht alle Studierenden im Gymnasium sich für einen entsprechenden Schwer-
punkt entscheiden werden. Zweitens: Geht man davon aus, dass die Allgemeinbil-
dung im Fach Deutsch im Gymnasium gleichzeitig die Fachausbildung flir den
Sprachunterricht ist, vergisst man, dass der Schwerpunkt in den Maturitätsschulen in
neuer deutscher Literatur liegt und nicht in Linguistik oder Psycholinguistik. Letzteres
wäre aber eigentlich die factrliche Grundlage flir den Sprachunterricht in Kindergart€n
und Primarschule. Drittens wird - nach dem Vorliegen des Gesamtsprachenkonzeptes
der EDK - über den Fremdsprachenuntenicht in der Primarschule und die ent-
spechende Ausbildung in der Lehreriruren- und Lehrerbildung nachgedacht werden
müssen. Kein Fremdsprachenunterricht kommt aber an der Sprachkompetenz der
Lehrkräfte vorbei. Die Ausbildung muss - unabhängig von der Vorbildung - diese
Kompetenz gewährleisten.

Mit andern Worten: Die Fachausbildung in der tertiären khrerinnen- und khrer-
bildung kann nicht auf die Allgemeinbildung aus der Vorbildung und die Fachdidaktik
reduziert werden. Es sind entsprechende fachliche Gef?isse vorzusehen. Unter den
Bedingungen von Zeitknappheit ist dies jedoch nur mit Wahlangeboten bzw. Mög-
lichkeiten der Abwahl zu realisieren.

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

Die Fragen im Projekt nach Inhalten und Kompeteruen im berufswissenschafflichen
Bereich und nach deren Bearbeitungsintensität in der Ausbildung (vgl. Oser, 1999)
haben deutlich gezeigt, dass die Ausbildungen zwar vieles leisten, vieles aber auch
nur oberflächlich leisten. Dies hat zumindest zwei Gründe: Eine Ausbildung hat er-
stens immer ein zeitökonomisches Problem, das heisst: Das Wünschbare muss immer
auf das in der zur Verfiigung stehenden Teit Machbare reduziert werden. Zweitens
werden Lehrerinnen und Lehrer nicht schon zu sog. "Expertenlehrern" wdtrend der
Ausbildung, sondern erst im Verlaufe ihrer Berufssozialisation nach der Ausbildung.
Das Wtinschbme ist also zu unterscheiden vom für die berufliche Initiation Notwen-
digen und vom während der Ausbildung zeitlich überhaupt Leistbaren.

Institutionellund bildungspolitisch istjedoch interessant, dass die Forderung nach
FortbildungT der L,ehrerinnen und Lehrer seit Ende der 1960er und anfangs der
l970er Jalne zu einem starken Ausbau der Lehrerfortbildung geftihrt hat, die auch mit
wesentlichen Finanzmitteln alimentiert wurde. Systematische Überlegungen zur in-
haltlichen Triage zwischen Grundausbildung und Fortbildung fehlen bislang jedoch
weitgehend. Dies hat vor allem damit zu tun, dass die Wahl der Intralte in der Fotbil-
dung in der bisherigen Logik weitgehend (Ausnahme: die von den Kantonen obliga-

7 Ich verwende hier, der besseren Verständlichkeit halber, die alte Begrifflicbkei! obwohl die EDK an
ihrer Jabresversarnrnlung vom 12./13. November 1998 Empfehlungen zur Temrinologie in fu
I-ehrerbildung beschlossen hat die nahe legen, auch im tebrberuf den Begriff Weiterbildung zu
verwenden (EDK 1998).
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torisch erklärten Fortbildungskurse) den einzelnen Lehrpersonen zukam. Die Einfüh-
rung von schulhausinterner Fortbildung (SCHILD hat dieses Problem verlagert, aber
nicht aufgelöst.

Der inhaltliche Aufbau der Grundausbildung folgt systematischen überlegungen.
Die Ausbildung muss jedoch notwendig lückenhaft bleiben. Die Lücken werden aber
in der Fortbildung nicht oder nur teilweise geflillt, weil die Wahl aus den Fortbil-
dungsangeboten nicht nach systematischen Überlegungen erfolgt, sondern indivi-
duellen Bedürfrrissen oder den situativen Notwendigkeiten der einzelnen Schule folgt.
Soll die Foribildung jedoch an die Grundausbildung anschliessen und sollen beide
eine kohtirente education permanente erlauben, ist die Fortbildung in die Reform der
Grundausbildun g einzub eziehen.

4. Zum Personal der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass die Reform der Lehrerinnen- und Irhrer-
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 dafür, dass dies nur teilweise gelingt.

These 8: Die Übeffihrung des Personals von derheutigen in die neue Ausbildungs-
struhur ist ein Kernproblem der Inhrerbildungsreform.

Dass das Personal in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von institutionellen Refor-
men ztm meisten betroffen ist, ist eine Binsenwatrheit und gleichzeitig offensichtlich
in vielen Kantonen bei der anstehenden Reform vergessen worden. Die Reform
schalft Arbeitsplatzunsicherheit, hat zum Teil finanzielle Einbussen zur Folge, ver-
langt Anpassung auf Seiten des Personals, bringt die Übemahme neuer Aufgaben mit
sich, in die man sich einarbeiten muss, bedingt neue Zusammensetzungen des khr-
körpers, schafft neue Hierarchien innerhalb der Institutionen - explizite und implizite,
und so weiter und so fort. Die Statusunsicherheit im Übergang von einer alten zu
einer neuen Institution gehört logisch zum 'Geschäft', aber das Wissen darum beru-
higt die Gemüter nur vordergrändig. Mit andern Worten: Das Personal stellt eines der
grossen Risiken der Reform dar. Dies wird dadurch verschäirft, dass für die teilweise
notwendige Weiterqualifinerwtg des Personals kaum finanzielle Mitfel zur Verfiigung
gestellt werden.

Insgesamt ergibt dies keine sehr erfreuliche Grundstimmung beim Personal für die
Reform. Ztdem l2isst 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 geklärt 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 Wissenschafuorientierung der Lehrerinnen- und Irhrerbildung wird
zwar mehrheitlich begrüsst, dient aber eher der Irgitimation des neuen Status im
Hochschulbereich als der inhaltlichen Neuausrichtung der Ausbildung (Criblez,
1998a). Das Beispiel zeigt, dass die Überführung des Personals in die neue Ausbil-
dungsform neben der personalpolitischen Seite eine Art 'mentalitife' Seite hat. Die
Pädagogische Hochschule muss in den Köpfen des Personals erst noch entstehen.
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These 9: Die Anforderungen an Ausbildnerinnen und Ausbildner sollten realßtßch
gehalten werden und deren Weiterbildung ist sicherzustellen.

Die Anforderungen an die Dozierenden werden in der programmatischen Literatur zu
den P2idagogischen Hochschulen (vgl. nur etwa EDK, 1993) sehr hoch gehalten.

Faktisch wird sich dieses Anforderungsprofil, nZimlich: eigene Lehrerausbildung,
Zielstufenerfalnung, wissenschaftliches Studium, wenn immer möglich mit anschlies-

sender Promotion, erwachsenenbildnerische Qualifikation und - gegebenenfalls -

fachdidaktisches Nachdiplomstudium, nichtdurchhalten lassen. Man wird in der Pra-
xis offene Stellen pragmatisch besetzen müssen. Auch hier w?ire die Erinnerung an

den LEMO-Bericht angebracht, wo zu lesen isf "Den l-ehrerbildner (Seminarlehrer)

gibt es nicht. In der Lehrerbildung muss eine Vielzahl von Funktionen erfällt werden.
Ihre Auswahl und Kombination konstituieren den Aufgabenkreis verschiedener Tpen

vonLehrerninderLehrerbildung" (Müller eta1.,1975,S.294;HervorhebungLC).
Rund 407o der befragten Ausbildnerinnen und Ausbildner ist mit den Möglichkei-

ten der Fortbildung unzufrieden. Ihr Grundproblem ist, dass ihnen die notwendige

T,eitfehlt. 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 für die Pädagogi-

schen Hochschulen hoch angesetzt. Es muss deshalb eine institutionalisierte Form
gefi.rnden werden, wie demWunsch nach vermehrter Fortbildung Rechnung getragen

werden kann. Es kann ja nicht sein, dass von Lehrerinnen und lrhrern erwartet wird,
dass sie sich permanent fortbilden (dass sie sogar dazu verpflichtet sind), dass Glei-
ches ftir die Ausbildnerinnen und Ausbildner jedoch nicht gelten soll. Die verst?irkte

Fortbildung der Dozierenden, insbesondere die forschungsorientierte Fortbildung, ist
eine Aufgabe, welche die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemein-

sam und in Zusammenarbeit mit den Universitäten an die Hand nehmen sollten.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Das bisher Ausgefthrte l?isst sich in drei Punkten zusammenfassen:
(a) Die Anerkennungsreglemente der EDK definieren einige Struknrmerlanale der

ktinftigen Lehreriruren- und Lehrerbildung im Sinne der Koordination. Mt der

Verabschiedung der Reglemente sollte die kaum mehr fruchtbare Strukturdebatte

abgeschlossen werden. Bildungspolitisch ergibt sich ein Zwang zur Tertiarisierung,

wissenschaftlich llisst sich die Qualitätsüberlegenheit der einen oder der andern

Ausbildungsstruktu kaum nachweisen. Man sollte deshalb nun zu den inhaltlichen

Diskussionen übergehen.
(b) hrhaltlich ste[en sich drei grundsätzliche Herausforderungen: Erstens muss

die heutige hohe Qualit2it der fachlichen und fachwissenschaftlichen Ausbildung er-

halten und bei der Tertiarisierung der Lehrerbildung konzeptionell sichergestellt

werden. Zweitens müssen die berufswissenschaftIichen hhalte firnktional überprüft,
differenziert und im Sirure der Professionsorientierung teilweise neu definiert werden.
Drittens sollte über 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 Verl2ingerung der berufspraktischen Ausbildungsanteile diesen
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Ausbildungsteil nicht massgeblich verbessern dürfte. Es ist darüber nachzudenken,
wie die Praxislehrlräfte besser in die Ausbildung einbezogen werden können.
Modelle dafiir sind im angloamerikanischen Raum in den letnen Jahren erprobt
worden (vgl. die Diskussion um die sog. Professional Development Schoots; Cribtez
1998b).

(c) De Qualität der känftigen Ausbildung in Pädagogischen Hochschulen wird
zental von der Stelhurg sowie der Aus- und Weiterbildung der Dozierenden
abhZingen. Die Überführung der Dozierenden in die neuen hrsitutionen geschieht
jedoch in vielen Kantonen eher zuf?illig und meist wenig transparent. Ftir die
notwendige Weiterbildung, für die in vielen Fällen Bereitschaft vorhanden wäre,
fehlen offensichtlich die notwendigen Ressourcen.

Insgesamt und abschliessend muss die bisherige bildungspolitische Prioritätenset-
zung in der Diskussion um die Reform der Irhrerinnen- und Irhrerbildung laitisch
beuteilt werden. Im Dreieck Struktur - hhalte - Personal hat sich die Bildungspolitik
im wesentlichen auf die Sfuktur konzentriert. Hier wäre eine neue prioritmiweuung
dringend notwendig: Wir brauchen eine Diskussion überdie Inhalte und wir brauchen
Förder- und Überfiihrungsstrategien für das Personal. Wie hiess es doch im LEMO-
Bericht? Zu beantworten sind die Fragen, "was Irhrerbildung beinhalten mass und in
welcherFomr sie organisiert werden l(nnn."
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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 durchgeführt. In diesen Interviews wurden die Expertinnen
und Experten um eine persönliche Einschätzung der eualitäten der jeweiligen
Lehrerausbildungsgänge gebeten. Die Ergebnisse von 2'7 Interviews mit Vertretärn
aus der Primar- und sekundarlehrerausbildung sind im Folgenden zusammenge-
stellt. Aus dem Spektrum der Einschätzungen kristallisieren sich zwei zentrale Aus-
sagen heraus: Die Theorie-Praxis-Bezüge werden hochgehalten, eine Verbindung
von Ausbildung und Berufseinstieg, wie sie in den meisten Ausbildungen noch
aussteht, wird bemängelt

Einbeüung, I ntention und Durchf üh rung der lnterviewstudie

Wie kann die Wirksamkeit von IrhrerausbildungsgZingen gemessen und beurteilt
werden? Welche Methodenund Instumente können eingesetzt werden, um Aussagen
über Wirkungen und Effekte zu machen? Im NFP 33 - Teilprojelt "Wir}samkeit der
L,ehrerbildungssysteme in der schweiz" bestand die Absicht, als Ergänzung zu den
standardisierten Befragrurgen einen qualitativen Untersuchungsteil durchzuführen.
Das Projektleam erwartete von der qualitativen Studie, die KomplexitAl der Wirksam-
keitsthematik differenzierter und aus einer ntsalzlichen Perspektive einfangen zu kön-
nen. Das Vorhaben, mit Vertretem aus allen Beteiligtengruppen Interviews durchftih-
ten ar können, musste angesichts der lmapp bemessenen Ressourcen allerdings re-
dimensioniert werden. So konnten im Winterhalbjafu 1996197 noch insgesant 57
offene Leitfaden-Interviews von durchschnittlich 90 Minuten Dauer durchgeführt
werden. De Personen, die befragt wurden, lassen sich den folgenden drei Gruppen
zuordnen:
A) Verantwortliche aus den kantonalen Bildungsverwalturgen @rziehungsdirek-

torinnen und -direktoren und/oder fiir die Irhrerbildung zuständige Chefbeamte)
B) Direktorinnen und Direktoren von khrerbildungsinstitutionen bzw. Iriterinnen

und lriter von Lehrerbildungsabteilungen (inkl. Kindergärorerinnenausbildrmg)
C) Weitere Expertinnen und Experten (Vertreterinnen und Vertretrer von universi-

tären, meist erziehungswissenschaftlichen Instituten, die nicht in engerem Sinne
an der Lehrerbildung mitwirken; Mitglieder der EDK; Verantwortliche aus wich-
tigen Berufsverblinden)

Der Kreis der Befragten ging also über direkt fiir die Lehrerbildung verantwortliche
Personen hinaus, beschränkte sich aber auf Exponenten aus dem deutschschweizeri-
schen Raum. Kriterien fiir die Auswahl der Befragten waren nebst einer Mitwirlnrng
an den übrigen Befragungsteilen eine möglichst ausgewogene Verteilung der drei

I Resümee des Workshops "Ergebnisse der Expertenbefragung" am Jahreskongress der Schweizeri-
schen Gesellschaft ftir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL am 24. Aprn 1999 in Luzern.
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EDK-Regionen und eine möglichst repräisentative Vertretung der verschiedenen Stu-
fenausbildungen (KG, Primarstufe, Sekundarstufen I und II). Die Zusammensetzung
der Befragtengruppen war natürlich zus2itzlich abh2ingig von der Bereitschaft der An-
gefragten, sich für ein Interview zur Verfügrmg zu stellen.

Themenb er eiche der Interview s

Den Befragten wurde vor dem Interviewtermin eine Kurzfassung des Interviewleifa-
dens zugestellt. In vier Fragekreisen sollten sie zu Fragen rund um die Wirksamkeit
der Lehrerbildung persönlich Stellung nehmen. In einem ersten Kreis wurde nach

einem Anforderungsprofil an heutige lrhrlaäfte gefragt. Im weiteren interessierte die
Meinung, wer überhaupt verbindliche Standards fär Irhrberufe zu definieren berech-

tigt sei. Der zweite Fragelcreis richtete sich auf spezifische AspelCe der khrerausbil-
dung. So wurde nach einer persönlichen Einschlitzung der Stärken und Schwächen
der Lehrerbildung gefragt, und zwar bezogen auf dasjenige Feld, in dem die Befrag-
ten selber täItgbzw. ftir das sie verantwortlich sind. Im weiteren wurde nach der

Umsetzung des Anforderungsprofils, nach der mutmasslichen Wirkung und nach

Qualitätssicherungsmassnahmen in der Lrhrerbildung gefragt. In einem letzten Teil
wurde nach der Gewichtung und Wirkung einzelner Ausbildungsteile und nach Theo-
rie-Praxis-Wirkungs annahmen gefr agt.

Im dritten Fragelaeis sollte die Entwicklung der khrerbildungsreformen sowohl
retrospektiv wie auch zulnrnftsgerichtet 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 sihrieren.

Auswertung der Interviews

Sämfliche Interviews wurden vollständig transkribiert, was einen Umfang von rund
1200 Textseiten ergab. Zur ersten Bearbeihrng dieser Texftnenge wurde eine compu-
teruntersttitzte Datenauswerflrng gewählt. Die beigezogene Software "ATLAS/ti" er-
laubt sowohl eine gegenstandsbegründete Theorieentwicklung gemäss dem Ansatz

der "grormded theory" (Glaser & Strauss, 1967) wie auch Vorgehen, die sich eher an

der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1993) orientieren.
Um die Datenmenge bearbeiten zu können, wurde dem Ansatz der qualitativen In-

haltsanalyse folgend der Text aufgrund eines Kategoriengerüsts kodiert. Anschlie-
ssend war es leicht möglich, aus allen Interviews sämtliche 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 Auswertungsschritton zu Thesen verdichtet.

Ergebnisse aus dem Fragebereich "Stärken und Schwächen" der
Lehrerbildung

In den Gesprächen wurden die Expertinnen und Experten zu einer subjektiven Ein-
schätzung der St?irken und Schwächen der Lehrerbildungsgänge aufgefordert. Die

Ergebnisse der Teilstudie, die hier vorgestellt werden, beziehen sich nur auf Ausbil-
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dungsgänge fiir Lehrlaäfte der Primar- und Sekundarstufe I (fär eine Zusammenstel-
lung weiterer Ergebnisse vgl. Criblez & Hofer, 1999). Ausgangsmaterial sind 27 In-
terviews, wovon 2l davon mit Exponenten aus den Kantonen Aargau, Bern, Frei-
burg, St. Gallen und Zürich gefiihrt worden sind, die restlichen sechs mit personen
aus kantonsübergreifenden Wirkungsfeldem.

In Form von sieben Thesen werden im Folgenden die Hauptergebnisse der Teilstu-
die vorgestellr Um es gleich vorwegzunehmen: Die Qualit?it der Grundausbildung fiir
Irhrerinnen und Lehrer - so verschieden diese Ausbildungsgänge auch sind - wird
gesamthaft als hoch eingestuft. Zwar ist der Umfang an Aussagen zu den Schwächen
der Lehrerbildung im Vergleich mit denen der Stärken mehr als doppelt so gross. Die
Befragten haben in den Interviews ausführlich über festgestellte Mängel gesprochen,
ihre Anerkennung umgekehrt oft sehr happ formuliert. Der hohe Anteil ä Kritik
muss eher als Bemühen um Optimierung statt ats grundsätzliche Beanstandung einge-
stuft werden. So ist in vielen Interviews sinngemäss die folgende Ausserung gemacht
worden: "Allen Schwächen zum Trotz meine ich, dass wir eine qualitaliv anspre-
chende Lehrerbildung haben. "

Stärken der Lehrerausbildungs gänge

Die unzähligen Aussagen zu den Qualitäten der Lehrerbildung haben sich elf Katego-
rien zuordnen lassen. Eine erste Häufimg von Anerkerurung bezieht sich auf die eua-
lit?it der Fadrausbildung an den Hochschulen bzw. auf die Allgemeinbildung an den
Seminarien. Die Dozentinnen und Dozentren an den Seminarien und Hochschulen
seien immer wieder darum bemüht, die hrhalte der Fachwissenschaften auf die Be-
dürhisse von Lehrerstudierenden abzustimmen, wird gelobt.

These I : In der Primarlehrerbildang wird die Breite dcr Allgemeinbildung und die
Möglichkeit efuer Verbindung von Allgemein- und Berufsbitdung als besondere
Qunlittit beuneilt. Der Lehrerausbildang fiir die Sekundarstufe werdzn Qtntitm und
Wis s enscho.ftsbezug der Fachausbildung hoch angerechnet.

Als besondere Stärke der Ausbildungsg2inge wird der Bereich der Praxisausbildung
eindeutig am meisten erw?ihnt:

These 2: Mehr als die HdW der Expeninnen und Expertm aus sämtlichen Verant-
wortungsbereichen stellen der berufspraloischen Ausbitdung (sowohl filr Primnr-
wie auch Sekundarstufe I) ein sehr gutes kugnis aus.

Die Begründungen für diese positive Einschätzung weisen eine überraschend hohe
Kongruenz aus. Als hauptsächliche Argumente werden genannt:
1. Die Institutionen, und zwar sowohl die Seminare wie auch die Universifäten, be-

mtihten sich um einen hohen Praxisbezug, um eine stark berufsfeldbezogene Aus-
bildung und hätten für eine Verbindung von Theo;ie und Praxis sehr viel geleistet.

2. Im Vergleich zu den Lehrerausbildungen in Deutschland hätten die Theorie-Praxis-
Bezüge ein grösseres Gewicht und seien kleinräumiger angelegt, auch in der Aus-
bildung der Sekundarlehrkr?ifte.
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3. Die Verbindung von Theorie rurd Praxis sei auch insofem gut gelöst, als sie er-

laube, durch Wiederaufrrahme von Fragestellungen aus der Praxis die Theorie auf-

zugreifen und zu vertiefen.
De beiden Bereiche Fachausbildung bzw. Allgemeinbildung und Praxisausbilüutg

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

mit einer gewissen Übereinstimmung werden die folgenden drei Bereiche für gut be-

funden:
t Fachdidnhiken: Von etlichen Expertinnen und Experten werden Qualität und

Niveau der Fachdidaktiken als beachtlich eingestuft, und zwar wiederum bezogen

auf beide Ausbildungsstufen der Lehrerbildrurg. Viele Fachdidalliker wärden

sowotrl über einen Hochschulabschluss wie auch über eigene Untenichtspraxis
auf der Zielstufe verfügen.

o Lern- und Schulklima: Enige Experten - mehrheitlich selber Direktoriruren oder

Direktoren - äussern sich sehr positiv zum Irrn- oder Schulklima an den khrer-
bildungsinstitutionen, und zwar an den Seminarien wie auch an den Instituten auf
Tertiärstufe. Eine Institution mit einer überschaubaren Grösse von maximal 300

Stgdierenden verfüge über bestimmte Qualitäten wie die Möglichkeit des persönli-

chen Kontaktes, die Förderung der Gemeinschaftsbildung und auch die Chance

der schnellen Wahmehmung von Schwierigkeiten.
. Spcite Eingangsselehion: Als eine besondere Stärke der postmaturitZiren Ausbil-

dungsgänge wird die späte Eingangsselektion und die damit verbundene Mög-
lichkeit der EignungsabHärung erwähnt. Die Allgemeinbildung sei abgeschlos-

sen, alle Anwärter verftigten über eine Malura, und so könne in der ersten Aus-

bildungsphase die Eignung anm Lehrerberuf abgeklärt und ein allfiilliger Umstiög
in eine andere Berufsausbildung ohne Einbusse eingeleitet werden.

Schw ächen der Lehrerausbildungs gönge

Der Katalog der von den Befragten am stärksten bemängelten Bereiche der Lehrer-

ausbildungsgZinge ist ungleich umfangreicher und differenzierter als jener der St?irken.

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 häufigsten genannt und am aus-

ftihrlichsten 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 fihrt die Verbindung von Berufsbildung

und Allgemeinbitdung in der seminaristischen Ausbildung dnzu, dass beide zuwenig
konsequent und zu wenig zielgerichtet angegangen würden. Das Nebeneinander

fiihre zupermanenten Indffirenzen und bringe mit sich, junge Leute für einen Be-

ruf ausbilden zu müssen, den sie gar nie auszuüben 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 führe, wird geklagt. Der Anteil an
Auszubildenden, die den Beruf nie auszuüben gedenken, wird von einem Expert€n
auf einen Driüel geschätzt. Viele Experten begrüssen eine Neugestaltr:ng der Ausbil-
dung als postrnatuitärer Ausbildungsgang mit diesem Hauptargument.

Unter dem Stichwort Struhuren lassen sich weitere genannte Schwachpunkte
zusammenfassen, die sich in vielem, aber nicht ausschliesslich auf die seminaristische
Ausbildung beziehen. Bem?ingelt wird mehrfach die zt lange Dauer der
seminaristischen Ausbildung: Die jungen Irute hätten mit fiinf oder sechs Jahren eine
zu lange TEit n denselben Ausbildungsstrukturen zu absolvieren. Die Ausbildtmg
bedürfe unbedingt einer Zdsur, um die Motivation der Studierenden zu erhalten. Auch
flir einen grossen Teil des Lehrkörpers sei es eine enorme Herausforderung, an
derselbenlnstitution sowohl 16-jährige Mittelschüler als auch Zl-jähnge Erwachsene
zu unterrichten.

These 4: Die lange Dauer der serninaristischen Ausbildung wird tendenzieil negativ
bewertet. Geforden werden zudem flexiblere Ausbildungsstruhuren, die eine
Sclnuerpunhtwahl, eine höhere Durchlcissigkeit und bessere Umsteigemögtichlceiten
ermöglichen.

Dem seminaristischen Ausbildungsgang wird angelastet, innerhalb der bestehenden
Ausbildurgsstrukturen zu wenig Freiraum fär persönliche Studienschwerpunkte zu
gewähren. Mehrmals wird beklagt, dass die Ausbildung zu starr, zu fest verplant sei,
wenig Selbstbestimmung zulasse und damit die Selbstverantwortung der Studieren-
den nicht ftirdere.

Eine weitere Häufung von Kritik bezieht sich auf die erziehungswissenschaftlichen
Anteile der Ausbildung. Aus der Vielzalrl laitischer Stellungnahmen ltisst 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 überhöhtes und stark individuali
siertes ErziehungsverstZindnis beinhalten, währenddem in der Berufsausübung
kollektive Prozesse ablaufen und soziale Dynamiken eine grosse Rolle spielten.

- Im Bereich der Erziehungswissenschaften sei ein Defuit in der historischen Di-
mension festzustellen; viele Lehrer könnten beispielsweise nichts mit dem Begriff
'Reformpädagogik' anfangen oder hätten kaum eine Vorstellung davon, wer
Pestalozzi gewesen sei.

- Lange Z'eit sei die Lehrerbildung unmittelbar auf die Praxis ausgerichtet gewesen,
in den letzten Jahren sei der Bezug zum Berufsfeld teilweise verlorengegangen.
Bei den erziehungswissenschaftlichen Fächern sei in der Auswahl der Inhalte eine
gewisse Beliebigkeit festzustellen. Oft wtirden Versatzstücke aus der Wissenschaft
relativ unverarbeitet in die lrhrerbildung fansferiert. Zudem sei in den letzten Jah-
ren ein stmker Psychologisierungsschub zu beobachten.

These 5: Der erziehungswissenschafiliche Bereich der Ausbildung mag im Urteil der
Experten den beiden Ansprüchen 'Wissenschaftsbezug' und 'Praxisbezug' nicht
gerecht zuwerden. Die Kritik, die sehr vieffiltig ist, lcßst sich am ehesten mit 'Be-
liebi gkeit der Inhalte' qus ammenfas sen.
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Die Praxisausbildung ist als eine der wesentlichen St?irken der lrhrerbildung genannt

worden. Dennoch bezieht sich auch eine Reihe von kritischen Stellungsnahmen auf
diesen Bereich, wobei sich kein eigentlicher Schwerpunkt ausmachen lässt. Gefordert
wird sowohl eine quantitativer wie auch qualitativer Ausbau der berufspraktischen
Ausbildung.

These 6: Die berufsprahischen Ausbildangsanteile sollen rnch Meinung der eirrcn

Expenen verkingert, nach Meinung anfurer Eryerten verbessert werden, beispiels-

weße durch dffirenziertere Formenvon Prahila.

Von nicht wenigen Experten wird der Anteil an Praxisausbildung als absolut minimal
erachtet. Mehrfach gefordert wird ein LangzeiQraktikum in der letzten Ausbildungs-
phase. Die Kritik, die allerdings auch hier sehr heterogen ausfällt, richtet sich aber

auch auf die Qualität: Beklagt werden beispielsweise Konzeptlosigkeit in der be-

rufspraktischen Ausbildung, Idealverhälbrisse an Musterklassen oder die Einengung

der Praxisausbildung auf den Bereich Unterricht. Gefordert werden Praktika, die sich
auch auf Aspekte wie Zusammenarbeit der Lehrlffäfte oder Schulhauskultur beziehen.

Eine im weiteren vielfach genannte Schwä,che der Lehrerbildung wird in der Un-
verbrndenheit von Grundausbildung mit der Fort- und Weiterbildung festgestellt.
Zwischen diesen Aufgabenbereichen, die unbedingt zusammenarbeiten müssten, 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, sondem
L,el:rerwerdung als Enwicklung zu verstehen sei, müssten Grundausbildung und
Fortbildung ihre Aufgaben in Relation zueinander überdenken und abstimmen, for-
dern verschiedene Experten:

"Ein Hauptproblem - das ist seit langem so, - ist einfach die Identifikation von
Lehrerbildung mit Grundausbildung und auch die völlige 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 wählen.
Und um Expertise in einem komplexen Berufsfeld zu erlangen, muss man zehn
oder fünfzehn Jahre Tag und Nacht daran denken und muss dran sein und tätig
sein. Und das heisst, dass eine Grundausbildung eine Starthilfe bieten kann und
mehr nicht." (P32, Z 434-444, sprachlich leicht überarbeitet)

Als eindeutig grösste Schwachstelle der schweizerischen Lrhrerbildung orten die

Expertinnen und Experten die fehlende Verbindung von Ausbildung und Berufsein-

friü:

These 7: Obwohl seit über 20 Jahren postuliert und immer wieder gefordert, sei dns

Problem der Berufseinführung in der schweizerischen lzhrerbildung - mit einigen

Ausnahmen - noch nicht gelöst. Der abrupte Übergang von der Ausbildung in die

eigenverantwortete Berufpraxis muss nach Ansicht der Expertinnen und Experten

durch Unterstützung s- und Beratungs strulcturen erleichtert werden.

br keinem anderen Beruf gebe es einen derart unvermittelten Übergang von der Aus-

bildung in den Beruf, in keinem anderen Beruf sei das Phänomen des Praxisschocks
dermassen verbreitet. Der Berufseinüitt müsse durch eine Berufseinflihrung
abgefedert werden. Die Experten verbinden diese Phase denn auch mit einem ganzen
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Spektrum von spezifischen Erwartungen, von denen die ftnf meistgenarmten hier
aufgeführt seien:

- Die Berufseinfiihrung wäre das 'stützende Netz'für all die erworbenen Kenntrisse
und Flihigkeiten, die in der Ausbildung noch nicht zum Tragen gekommen sind
und nachher Gefahr laufen, von der Berufsrealität ausgewischt zu werden.

- Nur über eine gute Berufseinflihmng könne man die Wirksarnkeit der Grundaus-
pjldung in die Praxis verlängern und den 'Praxisschock'überwinden.

- Uber eine Berufseinführungsphase hätten die Studierenden immer wieder Gele-
genheit zum Erfahrungsaustausch, was die Wirlsamkeit der Ausbildrurg erhöhen
würde.

- Durch eine Berufseinfiihrung ergäbe sich fiir die Institutionen eine gute Möglich-
keit, Rückneldungen über die eigene Ausbildung zu erhalten.

- Die begleitete Berufseinftihrung wlire die Gelegenheit, am Aufbau einer 'reflexiven
Haltung' arbeiten zu können.
In der Berufseinführung 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 Berufseinfiihrung die Wirksamkeit der Ausbildung fiir die Berufspraxis erhöhen
zu können.

Fazil

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

Dese Ergebnisse sind weder überraschend noch spektakulär. Sie decken sich
einerseits in manchen Teilen mit anderen Befrurden aus dem Gesamprojekt (2.8.
Wild-Näf, 1999) oder sind andererseits aus der aktuellen Diskussion um die Reform
der Lehrerausbildung zu erwarten (vgl. Berner, 1999: Messner, 1999; schneuwly,
1996; Wyss, 1999; auch Vogel & Vogel, 1996). Wichrig isr, diese Ergebnisse so zu
verstehen, wie sie zustandegekornmen sind: Es handelt sich um Meinungen und Ein-
schätzungen von Exponenten, die direkt oder indirekt mit der Ausbildung von Lehr-
personen verbunden sind. Sie geben - aus einer bestimmten Perspektive - Auskunft
über vermutete Zusammenhänge und Wirkungen, ohne diese exakt gemessen zu ha-
ben.

Offen bleibt, inwieweit diese Einschätzungen Resultat einer Evaluationskultur an
den Lehrerbildungsinstitutionen oder Effekx des gegenwärtigen Diskurses sind. Dass
dabei das kardinale Theorie-Praxis-Verhältnis sowohl in positiver wie negativer Hin-
sicht eine zenfale Stellung in der Argumentation einnimmt, vennag 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 Einschätzungen etwas
Widersprüchliches an: Die Expertinnen und Experten rühmen zwu die guten Theorie-
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Praxis-Bezüge, stellen gleichzeitig aber mit der Berufseinftihrung eine Verbesserung

der Theorie-Praxis-Verhäiltrisse in Aussicht. Wie sensibel dieses Verhälfrtis von wis-
senschaftlicher und berufspraktischer Ausbildung jedoch ist und vor welche Schwie-
rigkeiten die Ausbildner angesichts der hohen Erwartungen sich gestellt sehen, darf
nicht unterschätzt werden (Stadelmann & Spirgi, 1997).

Gerade darum muss den enonnen Hoffrrungen, die sich mit einer Berufseinflihrung
fär Lehrpersonen verbinden, mit einer gewissen Zurücltralhrng begegnet werden.

Werur die Expertinnen und Experten in der Berufseinführungsphase 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 würden, dann

sind die Erwartungen an diese Phase von Beginn weg überhöht und Emüchterungen

vorprogrammiert.
Zu hoffen ist, dass es in der schweizerischen khrerbildung gelingen wird, Berufs-

einfühnrngsphunen zu installieren, ohne sie jedoch mit Erwartungen zu überladen, die

sie kaum wird einlösen können. Mögen der anhaltende Diskurs zu diesem Thema und

bevorstehende Umstrul:turierungen in der Lehrerbildung das ihre dazu beitragen.
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Der Erwerb von schrüsselqualifikationen in Ausbil-
dungsinstitutionen des tertiären eäiäichs, uhiJ-"
besonderer Berücksichtigung der Lehierinnen-
und Lehrerbildung' e

Wassilis Kassis

In diesem Beitrag geht es einerseits um die Einbettung des Themas Schlüsselqualifi-
kationen an der Schnittstelle^1'on personalen, sozialeriunä ru.r,ii"rr"n ro*p"t"nr"n(vgl. Hoffrnann & Knopf, 1996) und deren iinbinaun! in aie ietrerrn";rfiü;;;
l"T:t werde-n-empirisch.(über_Fragebogenstudien) ermiäelte tnoikutor"n zu zenftalen
schlüsselqualifikationen in der Lehrerlnienbildung aufc*;igt. 

--_.^

Das Konzept der Schlüsselqualifikationen findet zur T,eitstarke Beachtung. Schlüs-
selqualifikationen als Bildungsziel werden unter anderem im Zusammerihang mit
wirtschaftlichen und mit schultheoretischen Erwägungen diskutiert. Zum einen for-
dern Wirtschaftskreise von den Arbeitnehmerinnin ind Arbeitnehmern vermehrt
überfachliche Qualifikationen wie Teamfähigkeit, Kreativität, Flexibilität, selbstän-
digkeit im umgang mir problemen, im Hinbtict auf die Steigerung der Effizienz
und Produktivität der Wirtschaftsbetriebe. In der schultheoätischen Diskussion
werden Schlüsselqualifikationen im Zusammenhang mit den Funktionen von Schuleim Hinblick auf eine optimale Persönlichkeitsbildung der Individuen erörtert. Im
folgenden gehe ich zuerst auf einige zentrale Aspekte-<les Konzepts Schlüsselquali-
fikationen aus schultheoretischer Sicht ein und gebe anschliessend einen übeÄiick
über eine empirische Untersuchung.

Zur Leitidee der Schlüsselqualifikationen und den
Forsch u n gsdesideraten

Die Hauptidee der Schlüsselqualifikationen besteht darin, die Auszubildenden mit
einem universalen Schlüssel auszustatten, der ihnen im Arbeitsmarkt der Gegenwart
und der Zukunft möglichst viele Türen öffnet und sie befähigt, berufliche,-gesell-
schaftliche wie auch individuelle probleme selbständig zu lösei ivgl. Dörig, tls+c1.
Um dieser Forderung genügen zu können, müssen Auibildungsorte und Arbeitsorte
näher zueinander rücken, ohne ihre jeweiligen spezifischen ge"sellschaftlichen Funk-
tionen verleugnen zu wollen.

Diskussionen um die Schlüsselqualifikationen als erwünschte und formalisierte
Ausbildungsinhalte haben sehr oft im umfeld der Berufsbildung stattgefunden (vgl.
Goetze,1992). Ausbildungsinstitutionen im tertiären Bereich haben sich an diesem
Diskurs bislang kaum beteiligt (vgl. Gonon, 1996). An diesem punkt möchte das
hier vorgestellte Forschungsprojekt ansetzen. Dies scheint auch aus sozialpoliti-
schen Gründen wichtig. So wird beispielsweise in der neuen Bundesverfassurig der
Eidgenossenschaft in Artikel 41 die Förde-ng von Heranwachsenden und Auszu-
bildenden 'in ihrer Entwicklung zu selbständigen und sozial verantwortlichen per-

Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23.124. Apfl 1999 in Luzem.
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sonent zum Verfassungsziel erhoben. Die Frage, wie diese Forderung eingelöst
werden könne, ist jedoch, und dies nicht nur im tertiären 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 UniversitätZüiLch geleistet wurden, mit einbezieht (Projekt im
Rahmen des Schwerpunktprogramms des Schweizerischen Nationalfonds 'Zukunft
Schweiz' zur Erfassung und Veränderung der Qualifikationsnachfrage der Schwei-

zer Wirtschaft; vgl. http://socio.ch/work). Dieses Projekt hat gezeigt, dass die Ent-
wicklung von Erhebungsinstrumenten zum Thema Schlüsselqualifikationen noch

immer in den Kindenchuhen steckt. Die Operationalisierung und Überprüfung von

Schlüsselqualifikationen ist weiterhin sowohl national als auch international als

Desiderat zu bezeichnen (vgl. Frey, 1999).Zum selben Ergebnis kommt auch die

OECD (vgl. Fend, Büeler, Grob & Kassis, 1998; OECD, 1996).

Schlüsselqualifikationen 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 tertiären Bereichs, insbesondere aber um die Lehrerlnnenbildung gehen.

Mit einem doppelten Fokus soll der nötige und erwünschte Qualifizierungsprozess
über Schlüsselqualifikationen sowohl für das Wirtschaftsleben im Allgemeinen als

auch für die Lehrerlnnenbildung als Arbeitsort der Dozierenden und Ausbildungsort
der Studierenden im Besonderen erschlossen werden.

Die Forschungsstelle für Schulpädagogik und Fachdidaktik an der Universität Ba-

sel hat im Rahmen von Tertiärausbildungen erste Schritte im Hinblick auf die Ope-

rationalisierung der Schlüsselqualifikationen 'Eigenständigkeit' 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 Universität Basel (Ressort Lehre der Universität Basel, 1997)

und in weitere Forschungsaufuäge eingeflossen.

Schultheoretische Leitvorstellungen und der Begriff
'Schl üsselqualif ikation'

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 Schlüsselqualifikationen produktiv umzugehen. Die Schule setzt die
materiellen und sozialen Rahmenbedingungen für die Schülerlnnen und kann damit
in mehr oder weniger definitivem Ausmass Chancen zur gelungenen Persönlich-
keitsentwicklung eröffnen 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 einzuftihren. Mit der Berücksichtigung des

Bereichs Schlüsselqualifikationen lässt 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 Schlüsselqualifikationen (vgl.

Dörig, 1994a;1994b). Damit wollte er die Problemlösungsf?ihigkeit 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 Förderung der Kompetenz, sich an Unvorhersehbares anzupassen. Allgemeine
Fähigkeiten gewannen damit gegenüber spezifischem Sachwissen an BeJeutung.
Um den jungen Menschen auf die Bewältigung der Zukunft vorzubereiten, soiltä
Bildungsinhalte auf höherem Abstraktionsniveau vermittelt werden, die nicht so
schnell veralten und zugleich nicht nur einen unmittelbaren und begrenzten Bezug
zu bestimmten Tätigkeiten haben. Mit einem Repertoire an breit anwendbarei
Kompetenzen sollen eine Vielzahl verschiedener Aufgaben und die weitgehend
unbekannten zukünftigen Anforderungen im kognitiven wie auch im affektiven Be-
reich bewälrigt werden können (Schiefele & pekrun, 1996). Die Aufgabe, den ange-
henden Berufsleuten solche Kompetenzen zu vermitteln, soll nicht allein uon J",
Berufsbildrmg wahrgenommen werden, sondern auch von den volksschule. Die
Schulbildung soll somit, so Mertens, auch Persönlichkeitsbildung sein. Die Schule
soll Freiräume für die Entwicklung und Entfaltung individueller Fähigkeiten gewtih-
ren, zukünftig nutzbares Wissen und die Kompetenzen für die flexible Nutzung
dieses Wissens ("To know how to know") vermitteln. Zielvorstellung der Schulbä-
dung sind in dieser Sicht dynamische, kreative und selbstregulierte Arbeitnehmer
und Arbeitnehmerinnen, die sich an künftige und sich verändernde Anforderungen
flexibel anpassen können.

Die 1974 durch Mertens entfachte Diskussion um Schlüsselqualifikationen 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 Fähigkeit, um die es
den Sophisten ging, ist die Fähigkeit, sich unter wandelnden Umständen und selbst
unter widrigen Bedingungen erfolgreich durchs Leben zu bringen2.Um Schlüssel-
qualifikationen ging es ferner auch in der Diskussion um materiale und formale
Bildung.

Kommen wir aber zurück zur aktuellen Schultheorie und der entsprechenden Be-
gründung der Notwendigkeit, überfachliche Kompetenzen im Schulkontext zu bil-
den. Dabei gilt es zu bedenken, dass erzieherisches Handeln im Schulkontext zwei-
fach mit der Entwicklungsperspektive verbunden ist: Einerseits kurzfristig, in bezug
auf Verhaltensänderungen und Lernzuwachs und andererseits mittel- und lang-
fristig, im Hinblick auf die Vorbereitung auf weiterflihrende Schulen bzw. die Bä-
rufsausbildung und damit auch auf die später zu ergreifende berufliche Tätigkeit.
Die Schule soll somit sowohl unmittelbar und damit im Unterrichtskontext, als auch
längerfristig 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 erwünschten 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 Di"r". Sachvs1h611 wurde mir von Prof. Dr. A. Hügli mitgeteilt, wofür ich ihm danke.
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tion: das Wachsen der Persönlichkeit (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 Lern-
ort ist, an dem Kenntnisse und Fähigkeiten gelehrt und gelernt werden können. Die
personale Funktion ist auf die Bildung der Persönlichkeit der Schülerlnnen ge-
richtet. Sie verweist auf die personalen Fähigkeiten, darauf, dass die Schülerlnnen
ein positives Verhältnis zu sich selbst als Person bekommen sollen (Selbstvertrauen
aufbauen) und Anforderungssituationen so bewältigen 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 Rückzug auf sich selbst
vollziehen, sondern vor allem in Beziehungserfahrungen. Darin spiegelt sich das
"Dialogische Prinzip" nach Buber wider, wonach das Du als konstitutives Ge-
genüber unverzichtbar ist für die Entwicklung und Entfaltung des Ich. Menschen
werden demnach zu Menschen in der und durch die Gemeinschaft, wobei sich das

Ich nicht im Du auflösen 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 befZihigen, mit den darge-
stellten Funktionen der Schule produktiv umzugehen. Es gibt denn auch kaum einen
Lehrplan für Lehrpersonen, der nicht implizit oder explizit das Thema Schlüssel-
qualifikationen anspricht. Was für die Ausbildung der Lehrpersonen gilt, gilt im
übrigen auch für die Volksschule und das Gymnasium. Wie sieht es nun in der Pra-
xis mit der postulierten Vermittlung von Schlüsselqualifikationen aus? Diese Frage
stand im Zentrum unserer empirischen Arbeit, über die wir im folgenden Abschnitt
kurz informieren.

Zur empirischen Untersuchung

Als erstes haben wir uns an zwei zentrale Schlüsselqualifikationen herangetastet:
die Eigenständigkeit und die soziale Verantwortung. Wir sind dabei in sieben
Schritten vorgegangen.
1. Entwicklung einer Merkmalsliste anhand von Antworten von 38 Studierenden

zum Thema Schlüsselqualifikationen: Hierfür 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 können.

4. In einem Pilottest wurde die Verständlichkeit der Fragen überprüft, und wenn nö-
tig wurden Korrekturen vorgenommen.
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5. Der Fragebogen wurde einer Gruppe von 32 Oberlehramtskandidatlnnen vorge-
legt. Anhand von Reliabilitäts- und Faktorenanalysen wurden die Fragen zu Di-
mensionen zusammeng ezogen und teilweise auch sprachlich umformuliert.

6. Bei einer weiteren Studierendengruppe von 25 Personen wurde der revidierte
Fragebogen erneut überprüft. Rund 907o der Fragen haben sich hierbei als
stimmig erwiesen. Die Reliabilität 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 für Krankenpflege bzw. Physiotherapie
zum Thema 'Erwerb von Schlüsselqualifikationen in der Ausbildung' schriftlich
befragt.

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

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

Der erste Faldor 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 'Teamf?ihigkeit'. Er wird aus fünf Items gebil-
det (Cronbach Alpha 0.7689). Beispiel-Item: '...auch beim Vorliegen unterschiedlicher
fachlicher Meinungen gemeinsam nach Lösungen zu suchen'.

'Eigenständigkeit'

Der Faktor'aktiv eigene Interessen verfolgen'besteht aus drei ltems (Cronbach Alpha
0.6939). Beispiel-Items: '...die eigene Meinung zu formulieren lernen';'...mich in den Ver-
anstaltungen aktiv zu beteiligen'.
Der Faktor'Zusammenhänge erkennen'besteht aus drei Items (Cronbach Alpha 0.7215).
Beispiel-Item: '...das bisherige Fachwissen mit neuem Wissen zu verknüpfen'.

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

Für die Lehrerlnnenbildung bedeuten diese Ergebnisse, dass der Fragenkomplex
Schlüsselqualifikationen 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 möglich ist, betrachten wir als wichtig, weil der
Einbezug von Schlüsselqualifi kationen in die Qualitätssicherungsbestrebungen einer
Institution dadurch stark erleichtert wird. Auch wenn man auf Fragebogen-
Erhebungen verzichten möchte, lässt sich aus diesen Ergebnissen bereits erkennen,
welche Bereiche z.B. in mündlichen Gesprächen angegangen werden sollten, um
die gesamte Breite der Faktoren 'Eigenständigkeit' oder'soziale Verantwortung' zu
überprüfen. Die Fragebogenfragen müssten dann in Fragen ftir ein Interview umge-
setzt werden.

Diese kleine Umfrage ist ein Beispiel dafür, wie wissenschaftliche Arbeit helfen
kann, den Erkenntnis- und Wissensstand über schulische und schulrelevante Phäno-
mene und Zusammenhänge 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 können und wie überprüft 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 Verschränkung von Forschung und
Entwicklung ist aber, so unsere Erfahrung, nur dann möglich, wenn die Universität
und die Lehrerinnen- und Lehrerausbildungsinstitute in engstem Kontakt zueinander
stehen. Unsere Erfahrungen mit dem Pädagogischen Institut Basel-Stadt zeigen, wie
fruchtbar die Zusammenarbeit für beide Seiten sein kann.

Ausblick

Wir denken, dass Fragebogen auch in Zukunft wichtige Erhebungsinstrumente zur
Operationalisierung und Überprüfung von Schlüsselqualifikationen bleiben werden.
Nicht zuletzt auch in bezug auf die zwei hier besprochenen Schlüsselqualifikationen
'Eigenständigkeit', und 'soziale Verantwortung' wird noch zu klären sein, ob zur
besseren Überprüfung 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 Qualitätsstandard der Lehre bezogen auf das Thema Schlüsselqualifika-
tionen überprüft werden müsste. So könnte eine Datenbasis entstehen, die für die
Operationalisierung der Fragen notwendig ist. Als Adressatinnen und Adressaten
dieser Evaluationen sind sowohl Lehramtsstudierende und Dozierende als auch Ab-
gängerinnen und Abgänger der Ausbildungsstätten und potentielle Arbeitnehmer
vorgesehen. Erwartet wird durch ein solches Vorgehen insbesondere eine Klärung
der Frage, welchen Anteil die verschiedenen Ausbildungsmodule eventuell auch im
Unterschied zu anderen vergleichbaren Institutionen des Tertiärbereichs zur Ent-
wicklung von Schlüsselqualifikationen beitragen können, und mit welchen Instru-
menten sich die entsprechenden Wirkungen der Lehre in den Ausbildungsinstitu-
tionen überhaupt 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. Schlüsselkompetenzen können nicht zur Geltung kommen, wenn
sie nicht auch im Arbeits- und Ausbildungsalltag der betroffenen Personen weiter
verfeinert und effizient umgesetzt werden können. Auch dieser'Implementationsteil'
des Themas Schlüsselqualifikationen ist bislang nur unzureichend eingelöst worden.
Aus betriebswirtschaftlichen Gründen müsste man sich somit auch um die Frage
kümmern, unter welchen Führungs- und Organisationsbedingungen Schlüs-
selqualifikationen im Ausbildungs- und Schulkontext am besten zur Geltung kom-
men könnten. Welche Organisationsbedingungen erlauben am ehesten, dass Schlüs-
selqualifikation am effektivsten zugunsten der einzelnen Personen wie auch der
Institution wirksam werden können (vgl. Hansen & Sigrist, 1999)?

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

Urs Coradi, Sabine Bernhard und Othmar Peter
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Forschendes Lernen stellt ein zentrales Element in der berufsbegleitenden Zu-
satzausbildung in Schulischer Heilpädagogik dar. In fünf Praxisbereichen (2.8.
Unterrichtsgestaltung, Kooperation) führen die Studierenden konkrete Entwick-
lungsprojelite durch. Der Ausgangspunkt ist die jeweilige Einzelsituation in der
praxii Aär einzelnen Lehrperson. Die subjektiven Theorien der Studierenen, die
auf Erfahrungen, Meinungen und Einstellungen basieren, werden anhand von in-
tersubjektiven wissenschaftlichen Theorien überprüft und weiterentwickelt. Parallel

zur Durchführung der einzelnen Lernvorhaben im Schulalltag werden in der Aus-
bildung viissenschaftstheoretische und methodische Erkenntnisse erworben. Im
vorlieglnden Beitrag wird ein Konzept von forschendem Lernen vorgestellt, das

zur wirksamen Umsätzung zentraler Ausbildungsinhalte in der Praxis und zum Er-
werb berufsrelevanter Kompetenzen führt.

Forschendes Lernen wird als prioritäres Grundprinzip in der tertiären Aus- oder Zu-

satzausbildung verstanden. Künftige Fachpersonen entwickeln dabei einen forschen-

denZugang zu den Aufgaben ihres Berufsfeldes. Dadurch erkennen sie die Wirk-

samkeitihrer professionellen Handlungen. "Nur das forschende Irmen garantiert die

unabdingbare hermeneutische Grundschulung, die es erlaubt, Probleme des schuli-

schen Alltags erkennen und formulieren zu können." (EDK, 1993' S' 13)'

Forschendes l,ernen basiert auf der systemisch - konstruk:tivistischen Bildungs-

theorie (Kösel, lggT), welche die subjektive Wahmehmung des Lernenden, seine

Alltagstheorien und die Komplexit?it der Praxis zum Ausgangspunkt des Lernens er-

klärt. Ausgehend von aktuellen Fragen aus dem Beruf sollen die Inhalte und Me-

thoden der Ausbildung und des Untenichts 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 Irmen orientiert sich an einem auf die Ausbildungssituation übertra-

genen Konzept der Aktionsforschung (Altichter u.a., 1998). Diese wird betrieben

von Personen, die von einer sozialen Situation direlt betroffen sind (BBA, 1998).

Das forschende Lernen zielt nicht auf generalisierbare Aussagen, sondern auf Ent-

wicklungs-, Lem- und Veränderungsprozesse der Beteiligten. Es geht darum, aus der

komplexen Berufspraxis Fragestellungen zu generieren, die für die Irrnenden rele-

vanisind. Sie selbst gehören zum Gegenstand des Lernens, d.h. die Weiterentrvick-

lung ihrer berufsbezogenen Qualifikationen und damit auch ihrer personal-sozialen

Kompetenzen. Forschendes Lernen ist selbstentdeckendes, problemlösendes Lemen

durch Forschen als Untenichts- und Ausbildungsprinzip (Gruntz, 1999).

I Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23.124. Apnl1999 in Luzem'
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1. Vernetzung von Theorie und Praxis

Forschendes Lernen ist gekennzeichnet durch die Verknüpfung des konkreten Lern-
vorhabens mit bestehenden Theorien. Das eigene Tun und die darauf bezogene Refle-
xion werden systematisch verschränkt. Der kontrollierte Wechsel von Aktion und
Reflexion, die permanente Vernetzung von Praxis und Theorie sind grundlegende
Wesensmerkmale des forschenden Lemens.

Der Ausbildungsweg führt von der Berufswirklichkeit über die Bewusstmachung
subjektiver Erziehungstheorien (Verallgemeinerung) zu intersubjektiv begrtindeten
erziehungswissenschaftlichen The-orien (Überprüfung der verallgemeinerung) und
schliesslich zu den Metatheorien (Überprüfung der überprüfung).

4. Metatheorien
Beurteilung theoretischer Entwürfe aufgrund
systematischer Analyse mit metatheoretischen Kriterien
3. Erziehungswissenschaftliche Theorien
Intersubjektive Begründung und Bewährung aufgrund
systematischer, methodisch geleiteter überprüfung

2. Subjektive Erziehungstheorien
Verknüpfung von Erfahrungen, Meinungen,
Einstellungen

Erziehun gswirklichkeit
Erziehungshandeln (sprachlich und nichtsprachlich)

Üb.erprüfung der
Uberprüfung

Überprüfung der
Verallgemeinerung

Verallgemeinerung

Einzelsituation

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

2. Projektorientierung

Forschendes Lernen verläuft gemäss den folgenden in Abbildung 2 dargestellten
anerkannten Methoden des Projektmanagements und der Organisationsentwicklung,
welche begleitet und gestätzt werden durch Reflexion und theoretische Bearbeitung .

De 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, zirkulär oder spiralförmig. Dieses Prinzip wider-
spiegelt das Grundverständnis projektorientierten Lemens "on the job". Es geht da-
von aus, dass sich ein Wissensbedarf nicht von sich aus einstellt, sondern sich immer
nur über eine konkrete Frage aus der Praxis oder über ein Problem ergibt, das gelöst
werden soll. Sämtliche 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
ökonomisch auf die spezifischen Bedürfnisse. Es hat sich erwiesen, dass "vorrätiges"
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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Situation
z.B

z.B. entstehen durch mangelhafte Führung, härtere Sanltionen
erforderlich

z.B. und der

Option
z.B.grösseres Interventionen

z.B. was, wann, wie, wer

neue
z.B.wie können Disziplinprobleme durch gegenseitige "Verträge " gelöst

werden

Abbildung 2: Schritte bei der Projektdurchführung

3. Ein Beispiel: Projektorientierte Eltwicklu.ngsarbeit in der berufs-
begleiteäden Auöbildung in Schulischer Heilpädagogik

Ziel der berufsbegleitenden Ausbildung in Schulischer Heilpädagogik ist die Erweite-

rung von Kompetenzen für den Umgang mit Heterogenität im Berufsfeld. Lehrperso-

nen in dieser Tätigkeit müssen den Verschiedenheiten in Lerngruppen, in Irhrer-
teams, in der Eltemschaft, in Fachstellen und bei den Behörden professionell begeg-

nen können.

Theoiebearbeitung Optinn
Bearbeitung von pädagogischen z.B

mehr

Evaluation, vorlöufige
z.B.mehr Mitverantwortung -
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Forschendes Lernen inder Ausbildung für Schulische Heilpädaoooik
Prcjektberdche fürden Theoiie - pra<is - Bezug

<_--------.>

S.bbjldu_n_g 3: Entwic4ungsbereiche flir Forschendes Lernen: Schlüsselqualifikationen
für den Umgang mit Heterogenität in der Schule (BBA, 1998).

Die Projektorientierte Entwicklungsarbeit ist das Herzsttick der Ausbildung. Sie
orientiert sic*r an den im Berufsfeld verlangten Kompetenzen und zielt auf Innovatio-
nen in diesen Bereichen. Für jede Schlüsselqualifikation und jeden Entwicklungsbe-
reich wird während der Ausbildung ein Projekt durchgeführt, das die theoriegeleitete
Weiterentwicklung des jeweiligen Bereichs am eigenen Arbeitsort zum Tiel hat. pie
allgemeine Ausrichtung und das Projektmanagement werden durch die Ausbildungs-
institution vorgegeben, die spezifischen Themenstellungen werden von den Studie-
renden gemäss den lokalen Gegebenheiten und Bedürfnissen fiir ihren Arbeitsort
selbst vorgeschlagen und gemeinsam mit den Ausbildenden vereinbart.

Kooperation lnteg ration

lnteraktio nDidaktik

Umgang mit
Heterogenität

Eltwicktungsbereiche
Schtisse! ua lf ikat b nen

Förderplanung
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Ziele und Themenbeispiele der fünf 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 für konkrete P roi ektarbeiten am Arbeitsplatz
Umsetzung-des Prinzips der Mitverantwortung in den Planunterricht (Lernver-
einbarungen mit Schülern)
Selbst- und Fremdevaluation von Lernprozessen im Wochenplanunterricht
Lernreflexion im Lerntagebuch
Zeichnen und Malen als Unterstützung bei Problemlöseprozessen. Die Arbeit mit
Phänomenen als Beitrag zur aesthetischen Erziehung

Entwicklungsbereich "Förderplanung" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 3)

Ziel:
Förderdiagnostik und Förderplanung unter modellhaftem Einbezug von Eltern
und Fachleuten
Themenbeispiel für konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz: __ .

Individuelle Föiderung eines Kindes in der Klasse und in der Kleingruppe

Entwicklungsbereich "Kooperation" @rojektorientierte Entwicklungsarbeit 4)

ZieI:
Erwerb von Beratungs- und Kooperationskompetenzen

Themenbeispiele für konkrete Projektarbeiten am Arbeitsplatz: . ,,
Zusammenarbeit-im Bereich der Eingangsstufe (Kindergarten / Unterstufe; Regel-
klasse / Einschulungsklasse)
Initiierung und Durchführung von Kollegialer Beratung im Schllhausteam
Ein Konzept für die Zusammenarbeit im Schulhausteam: Gemeinsame Planung
und Umsetzung
Hospitationen im Stufenteam
Eine Projektgruppe leiten (Initiierung, Auftrag, Leiturg)
Kooperaiion von-Fachpersonen im Dienste der Berufsfindung von Jugendlichen
einer Kleinklasse der Oberstufe (Netzwerk)

t93

Entwicklungsbereich "Interaktion" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 2)

Ziel:
Entwicklung der pädagogisch-interaktiven Kompetenz auf der Grundlage
systemischer, interaktionistischer, verhaltenstheoretischer und psycho-
dynamischer Prinzipien.
Themenb eis piele fir konkre te P roj ektarb e it en am Arb eitsplatz:
Umgang mit versteckter Gewalt in meinem Schulzimmer
Rollenspiele als Mittel für das soziale Lernen
Konfliktmanagement
Disziplinprobleme demokratisch lösen
Aufbau eines Klassenrates
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Entwicklungsbereich "rntegration" (Projektorientierte Entwicklungsarbeit 5)
Ziel:
pnlwgrf einer Projektstudie zur weiterentwicklung integrativer Strukturen am
Arbeitsort
Oder
Modellhafte Weiterentwicklung integrativer Strukturen am Arbeitsort

lhemgrybeispiele fiir konkrete P roj ektarbeiten am Arbeitsplatz:
Fntwicklung eines Konzepts für die integrative Förderung im Eingangsklassen-
bereich

integrativer Förderung durch Teamteaching Regelklassenlehrerin -

Sekundarstufe I

- 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 erhöht. Sie können ihre Schlüs-
selqualifikationen für den Umgang mit Heterogenität weiterentwickeln und am Ar-
beitsplatz arf diversen Ebenen konkrete Veränderungen in Gang setzen. De Motiva-
tion fiir das Studium wird durch dieses Lernkonzept günstig beeinflusst.
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Bereichsdidaktik - eine Herausforderung für die
neue Lehrerlnnenausbildung'
Überlegungen zur Stellung und den Aufgaben einer Bereichsdidaktik'

Anni Heitzmann

In den Lehrplänen der Schulen werden Lerninhalte von Einzelfächern zunehmend
in Lernbereichen zusammengefasst und integriert unterrichtet, wie z.B. "Natur -
Mensch - Mtwelt" oder "Individuum - Gesellschaft - Politik". Dies bedeutet eine
Herausforderung für die Lehrerlnnenbildung. Welches fachliche und didaktische
Rüstzeug sollen angehende Lehrerinnen und Lehrer wlihrend ihrer Ausbildung er-
werben, damit sie einen integrierenden Untenicht gestalten können? Kann eine
Bereichsdidaktik diesen Anspruch erfüllen? Welches sind Merkmale, Inhalte und
Ziele einer Bereichsdidaktik? Unter welchen Bedingungen kann eine
Bereichsdidaktik überhaupt ihre Integrationsfunktion zwischen verschiedenen
Fächern erfüllen und den Bedürfnissen 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 Möglichkeiten und Grenzen einer Bereichsdidaktik in der Lehrerlnnenbil-
dung diskutiert.

Warum überhaupt Bereichsdidaktik?

Aus dem Unbehagen des Schulalltags heraus, "in welchem Stundenpl?ine eine Addi-
tion von Fächern sind, welche aufgereiht zu einem unverbundenen Nebeneinander
von Spezialgebieten ihren Bildungssinn nicht mehr ausreichend verdeutlichen und
einlösen können" @uncker & Popp, 1994) und unter dem Druck von Bildungspolitik
und Öffentlichkeit, welche einen Anspruch auf eine umfassende, ganzheitliche Bil-
dung erheben, haben sich die Curricula verschiedener Schulen geändert: Leminhdto
vonEinzelfüchern werden inl,embereichen zusammengefasst, z.B. 'Natur - Mensch

- Mitwelt' oder 'Individuum - Gemeinschaft - Politik' und sollen integriert unter-
richtet werden.
Wie begegnet die Lehrerlnnenbildung dieser Tatsache? Soll den angehenden Lehrper-
sonen vor allem Fachwissen und allgemeine Didaktik vermittelt werden? Oder sind
vor allem fimdierte fachdidaktische Kenntnisse der verschiedener Fächer wichtig, die
dann in der Praxis individuell irgendwie verknüpft werden k<innen?

Kaumhaben sich die historisch jungen Fachdidaktiken von 'Methodiken' zu theo-
rie- und wissenschaftsgestützten Fachdidaktiken entwickelt und sich eigenständig im
Bezugsfeld Fachdisziplin - Erziehungswissenschaften - Schulpraxis etabliert, wird
ihre Erweiterung oder ihr Beitag zu Bereichsdidaktiken diskutiert und eine Integra-
tion verschiedener fachwissenschaftlicher Bezüge gefordert (vgl. Fachkommission
Fachdidaktik, 1998).'Diese rasche Entwicklung bringt verschiedene Unsicherheiten

1 Workshop am Jahreskongress der SGL vom 23.124. Apnl1999 in Luzem.
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mit sich. Allerdings ist die Situation, die sich ftir die Bereichsdidaktiken heute stellt,
kein grundlegend neues Problem.
Verschiedene Schul{iicher nämlictr" es sei hier das Beispiel Biologie diskutiert, um-
fassen ganz verschiedene Teilbereiche mit sehr unterschiedlichem wissenschaftli-
chem Hintergrund, deren vermittlung zrvischen den Bezugsgrössen 'Sachen' und
Lemenden von den Fachdidaktiken gewährleistet wird. So ist zum Beispiel die
Fachdidaktik 'Biologie'eigenflich auch immer als 'Bereichsdidaktik' gefordert, o<i-
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 andem Seite die Situation der einzelnen biologischen Fachdiszi-
plinen an der Universität, welche sich in ihrer Genese, ihren Inhalten und ihren Be-
nigen z.T. diameüal enQegen stehen, aber doch den gemeinsamen, willkürlich ge-
setzten Bezugspunkt 'Leben'haben. Ahnlich, vielleicht etwas weniger ausgeprägt
verhält es sich mit andern Schulf?ichem, 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 aufdas entsprechende Schulfach definiert.

Ebenso entsprechen auch die neu gebildeten Irmbereiche eines Curriculums 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 müssen.

Integrierter Unterricht als Zielvorgabe ftir eine Bereichsdidaktik

Allgemein kann unterrichtsorganisalorisch zwischen ungef?ichertem und gef?ichertem

Unterricht urterschieden werden. Fi.ir unser heutiges Schulsystem ist die Aufteilung
des Unterrichts in Schulf?icher weitgehend bestimmend, ungefächerter Unterricht fin-
det sich in einzelnen reformpädagogischen Schulmodellen, in Teilen der Primarstufe
oder in Spezialveranstalhrngen wie z.B. Projekttagen, Studienwochen. Nach Huber
und Effe-Stumpf (1994) lässt sich die Geschichte des 'Irhrplans des Abendlandes"
als eine dialehßche Bauegung rekonstruieren: Zum einen werden Lernen und Irhren
zunehmend verfächert, zum andem wird immer wieder versucht, die Verf?icherung
aufzubrechen und lernen und Lehren dem 'Ganzen', dem 'Leben', der 'Natur', dem
'Alltag'zu öffrren. So stehen auch neuere bildungspolitische Forderungen nach ganz-
heitlicher Bildung am Anfang der Bildung von Lembereichen in Curricula- Folgende
Ziellcriterien kennzeichnen integrierten Unterricht:
l. Vernetning von Wissen: Es soll in Zusammenhtingen gelemt werden, dazu ist

interdisziplinäres Vorgehen Voraussetnng.
2. Verstandenes Wissen'. Das Verstehen einer Sache, der Erwerb von Kontext- und

Kompetenzwissen ist wichtig.
3. Orientierung an Alltagserfahrungen: Zur Lösung komplexer, lebensweltlicher

Probleme und Fragen müssen Schlüsselqualifikationen erworben werden.
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4. Mehrperspelctivitöt: Gegenstände und Sachverhalte sollen unter mehreren Per-

spektiven betrachtet, erkarurt und verstanden werden.

5. Komplementarität: Verschiedene fachspezi{ische Gegenstände sollen gegenseitig

sachlogisch ergänzt werden.

In der allgemeinen Diskussion wird meist nictrt zwischen verschiedenen Formen von

f?icherübergreifendem, integriertem Untenicht unterschieden. Nach Frey ist ein inte-

griertes Curriculum ein 'Lehrgefüge, welches Informationen aus verschiedenen Dis-

ziplinen behandelt, die auf grund eines didaktischen Konzepts und in Hinsicht auf

gemeinsame Bildungsabsichten firnktionalisiert sind' (Frey et Ll., 7973, S. 25). Be-

züglich des didaktischen Konzeptes lassen sich zwei Ebenen unterscheiden, auf wel-

chen eine Integration stattfinden kann: die Ebene der Fachdisziplinen, z.B. mit einem

fücherübergreifenden Konzept, oder eine der Fachebene übergeordnete Ebene, z.B.

Orientierung an Alltagsproblemen. Häussler et al. (1998) schlagen für den f?i-

chertibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht folgende Unterscheidungen

vor (vgl. Abb. 1):

Abbildung 1 : Verschiedene Forrnen von fiicherübergreifendem Untenicht

In Anbetracht dieser verschiedenen Formen und Möglichkeiten von Integration wird
Har, dass es die Bereichsdidaktik nicht geben kann, sondern dass eine

Bereichsdidaktik sich mit der Vermittlung fiir verschiedenste Formen von sog.

integriertem Untenicht auseinandersetzen muss.

Charaloeristische Merlonale v on l-ernbereichen

Am Didahihtm Aarau werden seit 1996 die angehenden Oberstufenlehrpersonen

bereichsorientiert aus gebilda, sie besuchen neben fachlich und allgemein- didahßch
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Interdisziplinäre Bearbeitung von Themen
und Inhalten mit integrierter Entwicklung
fachspezifischer Inhalte und Besriffe

Interdisziplinäre Themen werden in einem
eigenen Fach zusätzlich zu den
na-turwissenschaftlichen Einzelfachern und
diese ergeinzend unterrichtet
(z.B.Umweltbioloeie).

Ein irbergeordnetes Thema wird aus der
Perspeklive unterschiedlicher Einzelfächer
bearbeitet (2.B. Untersuchrmg eines
Ökowstems).

Basiskonzepte oder Methoden, die
mehreren Einzelfachern eigen sind, werden
wechselseitig und systematisch miteinander
verbunden (2.B. Einfiihrung des

Enersiebesriffs)

In ein Einzelfach (2.8. im
Chemieunterricht) werden Erkenntnisse
aus einem andern Fach (2.B. aus dem
Physikunterricht oder Biologieunterricht)
eineebracht



198 Beitrdge zur Lehrerbildung, t7 (2), tggg

orienticrten Kursen auch bereichs-didaloßch oientierte Grundhtrse. Es werden vier
verschiedzne Lernbereiche unterschieden: der erziehungswissenschaftliche lzrn-
bereich'Bildung und Erziehung von Jugendlichen' und die fachlichen lzmbereiche
'Ausdruck-wahrnehmung-Kommunikation', 'Individuum-Gemeinschaft-politik,
und' N atur-Technik- Arb eit'.

Die Gliederung der Irmbereiche 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 (Künzli, 1996). Es ist offensicht-
lich, dass diese Einteilung einige Fragen offen lässt; so ist ein Irmbereich nicht durch
eirzelne Dsziplinen klar zu definieren und auch nicht absolut gegen andere
Lembereiche abgrerubat. Er lässt sich auch nur bedingt definieren durch fticherüber-
greifende Sammelbegriffe wie "Naturwissenschaften", "Gesellschaftskunde", "Kom-
munikation", sondern bildet eine Matix für hhalte der Ausbildung, die vemetzt
erfahren we-rden sollten. Somit ist klar, dass auch andere Gliederungen fiir
Lernbereiche möglich sind. Dennoch weisen Irrnbereiche einige charakteristische
Merkmale auf, die grundlegend für das Verständnis einer Bereichsdidakrik sind (vgl.
Abb.2).

Abbildung 2 Charaktenstische Merkmale von Lembereichen

Beispiele von Bereichsdidaktik

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

Lernbereich ?,{atur - Technik- Arbeit':
Blackbox oder die Stricknadeln der Erkenntnis

In einem ersien Teil wurde von der Idee der spannenden Fragestellung "Vy'as ist Le-
ben" ausgegangen, die flir alle Fachdisziplinen des Bereichs und auch fiir die Unter-
richtskompetenz der künftigen Lehrpersonen wichtig ist. Dazu wurde das Erfah-
mngsszenaric Black Box (nach Heck & Weber, 1999) gewählt, wo sich "Leben" in
einer Black Box (bestimmte Frucht in einer Schuhschachüel eingeklebt) befindet. Die

I Ein Lernbereich verftigt über einen
bedeutsamem Wissen und Können.

zusammenhängenden, gemeinsamen Kanon von

2. Der Kanon von wissen und Können geht aus einem strukturierten Feld von
ge me ins atnen Intere s sen und Frage s tellungen hervor (einer " gemeinsamen
Blickrichtung" ), t. B Lernbere i c he am Di daktikum :
Natur - Technik - Arbeit: verhciltnis des Menschen zu Natur und rechnik
Individuum - Gemeinschaft - Politik: Der Mensch als soziokulturelles \Tesen
Ausdrack - Wahrnehmung - Kommunikation: Formen und Mittel des Ausdrucks
und derKommunikation

3. Das Wissen und Können dieses Kanons wird methodisch nach wissenschaftlich
ala e p ti e rte n R e ge ln erworben und akzentuiert.

4 Ein Lernbereich verfügt über eln Repertoire von Lernsituationen, die ftr den Erwerb
des Kanons von wiSSCN und Können werden können.
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Studierenden haben die Aufgabe, mit einer Striclnadel durch Stochern (Unter-

suchungsmethode) herauszufinden, wö Leben ist. Sie flihren das Experiment

selbständig 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 erkerurüristheoretische Fragen und
grundlegende methodische Fragen der Naflrwissenschaften diskutieren.

In einem dritten Teil bearbeiten dann die Studierenden ein beliebiges Beispiel aus

dem Irhrplan unter dem Gesichtspunkt der Black Box-Erfahrungen, z.B. Funktion
des Kühlschranks, kben im Wasser (Wasserschnecke), Temperaturregulation oder
Blutzuckerregulation beim Menschen, Veränderung von Farbstoffen etc. Dabei stehen

einerseits das Sachverst2indnis der Vorgänge, andererseits Alltagsvorstellungen von

Schiilern und deren Klärung mit Hilfe der Black Box-Methode im Vordergrund. Das

bearbeitete Beispiel wird zu einer experimentell orientierten Untenichtseinheit
zusammengestellt.

Lernbereich 'Indivi.duum - Gemeinschaft - Politik':
Raumbewusstsein- Umgang mit Kanen

Für alle beteiligten Fächer dieses Lernbereichs ist das Raumbewusstsein von Jugend-

lichen ein wesentlicher Faktor zur Erschliessung der Inhdte, und der Umgang mit
Karten gehört als Standard-Irmsituation ebenfalls zu Geschichüe, Geografie, Reli-
gion, Wirtschaft und Politischer Bildung.

Die Studierenden müssen vor der Veranstaltung im Ratrmen einer Begleitung von
Jugendlichen das Raumbewusstsein erkunden, indem sie ihren Jugendlichen eine

blinde Karte vorlegen und sie auffordern, 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-

Jährigen verglichen und diskutiert. Es zeigen sich Vorstellungsmodelle des Kantons,
die je nach Wohnort und Alter völlig verschieden sind. In einem zweiten Schritt
lernen die Studierenden in einem Vortrag Wissenswertes zur Ausbildung und zu

verschiedenen Dimensionen des Raumbewusstseins kennen. Daran schliesst sich ein

Vergleich vonLehrmitteln an, wo untersucht wird, wie das Raumbewusstsein anhand

von Kmten ausdifferenziert werden könnte. Im letzten Teil der Veranstaltung bereiten

die Studierenden den Einsatz einer Karte fär ihre nächste Lehrpraktische Übung vor.

Lernbereich 'Ausdruck - Wahrnehmung - Kommunikation':
Au s ein an der s et zun g mit ki c henp r o ze s s en

Hier stand die Auseinandersetzung mit Zeichenprozessen im Vordergrund und zwar

u.a. im Zusammenhang mit grundlegenden Aufgabenstellungen, die sich in den

verschiedenen Fächem des Bereichs ergeben, z.B. bei einer Bildbeschreibung, der

Bearbeitung eines Aufsatzthemas oder der Interpretation eines Musikstäcks. Diese

Aufgabenstellungen unterliegen dem Spannungsfeld von Kreativität einerseits und

dem Erfällen von klaren Vorgaben (Gliederung, Ablauf, Aufbau etc.) andererseits.

Das Problem wurde an einem Beispiel aus dem Fach Deutsch entwickelü Von zwei
gleichzeitig entstandenen Bildbeschreibungen wurde auf Unklarheiten bei der

Aufgabenstellwrg geschlossen und die Konsequenzen fiir die Bewertbarkeit disku-
tiert. Eine gemeinsame Diskussion fährt dann zu einer Art "Checkliste", die flir
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Aufgabenstellungen im Bereich verwendet werden kann, was auch - diesmal an
Aufsätzen, die sich die Studierenden gegenseitig stellten - überprtift wurde.

Grundlagen einer Bereichsdidaktik - vier wichtige Grundfragen

Aufbauend auf den charakteristischen Merlanalen und den Erfahnrngen mit Be-
reichsdidaktik am Didaktikum lässt sich nun der Begntr Bereichsdidaktik besser
definieren und Grundlagen für Bereichsdidaktiken ableiten.

Als Hintergrund einer Bereichsdidaktik karur das gemeinsames Verständnis des
khrens und Irmens in einem Lernbereich bezeichnet werden.

Tiel etner Bereichsdidaktik ist die Entwicklung einer Unterrichtskompetenz, die
sich von der Unterrichtskompetenz eines Faches unterscheidet, indem sie bef?ihigt, im
Untenicht f?icherübergreifende, interdisziplinäre und transdisziplinäre Benige
herzustellen und übergreifende Phänomene 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, pädagogisches Gegenstandswissen, curicula-
res Wissen und Handlungswissen (lcrow how). Diese Wissenskategorien bilden auch
die Grundlage fär die Kompetenzen, welche eine Bereichsdidaktik vennitteln will.
Folgende vier Grundfragen umreissen deshalb die Aufgaben einer Bereichsdidaktik:

1. Was undWozu?

Mit der Fragen "was undwozu?" muss eine Definition des Kanons von bedeutsamem
Wissen und Können ftir den javeiligen Lernbereich erfolgen, sowie bereichsspezifi-
s c he Lernziel e fe st g eI e g t und Veffi g un g s s tufen b e stimmt w erden.

Dazu gehört der Aufbau und die Differenziemng des Wissens über gemeinsame,
wichtige hhalte und Gegenst?inde des Lembereichs, ebenso wie die exemplarische
Kennbris wichtiger Begriffe, hhdt€ und Methoden einzelner Fächer oder Fachdiszi-
plinen des Bereichs. Es handelt sich hier um eine Zusammenstellung von lemens-
werten und lembaren Inhalten, welche wissenschaftlich-fachliche, individuelle und
institutionelle Voraussetzungen berücksichtigen und bereichsspezifisch wichtige
h;halte und Gegenst?inde (Schlüsselprobleme) beschreiben. Wichtig ist, dass hier eher
ubersichtswissen als Faktenwissen angestrebt wird. De Organisation des
bedeutsamen Wissens im Lernbereich soll übersichtlich erfasst werden, und bereichs-
spezifische Lemziele müssen fiir die verschiedenen Dimensionen und Verfiigungsstu-
fen festgelegt werden.

2, WohermdWohin?

Diese Fragan zielen auf eine' gemeinsame Blickrichtung'.
wichtige Fragestellungen, welche aus dem flir den Bereich typischen, gemeinsa-

men, strukhrierten Interessensfeld hervorgehen, müssen fiir den Lembereich festge-
legt werden, z.B. Historische Perspektive, Problemlösungsstrategien.

Ebenso muss hier die Diskussion geftihrt werden, wie integrativ bereichstypische
Inhalte und Gegenst?inde erschlossen werden können.
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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 führt zu weiteren wichtigen Grundfragen:

3. Wie?

Diese Frage zielt auf eine gemeinsame Methodologie des Lernbereichs.
Sie bildet die Grundlage, welche Ztgänge zur Erschliessung der bereichstypischen

hhalte und Gegenstände ermöglicht und methodische Handlungsmöglichkeiten für
den Unterricht aufzruigt. Zum Beispiel "Welches sind die bereichstypischen Vorge-
hensweisen zum Erkennen von Naturvorg?ingen?" An verschiedenen, exemplarischen
Themen und bereichsspezifischen Phänomenen soll trotz variierender Situationen die
gleichbleibende Regelhaftigkeit ("Grammatik") im Kontext des Bereichs aufgezeigt
werden. Einzelne Fachiritralte müssen integrativ behandelt und Bezüge zur Lebens-
welt der Schülerinnen und Schüler hergestellt werden. Die Bedingungen und Voraus-
setzungen, die Irm- und Denkwege, sowie Verstehens- und Aneigungsschwierig-
keiten ffor- und Missverst2indnisse) von Schülem der Altersstufe und von Irhrper-
sonen müssen in realen Unterrichtssituationen erlebt und erprobt werden können. Im
Lembereich müssen zudem Instrumente zur Diagnose von Lernvoraussetzungen,
Lernschwierigkeiten und Lernfortschritten ausgewählt und entwickelt werden.

4. Wo undWomit ?

In einer Bereichsdidalaik milssen geeignete gegenstands- und bereichsspezifische
Lernsituationen und Lernmaterialien entwickelt und erfahren werden lönnen.

Es müssen lemsituationen entwickelt werden, die den Studierenden erlarben, ihre
Kompetenzen auf den verschiedenen Ebenen (Fachdidaktik, Fachebene, übergreifen-
des, vernetzes Lehren und lrrnen) zu entwickeln, damit sie bef?ihigt werden, einen
integrierten Untenicht zu erteilen. In der Bereichsdidaktik erfolgt die Auseinanderset-

arng mit einem Grundrepertoire von bereichstypischen Lernsituationen.
Wissen um die Geschichte der Schulfticher und die Geschichte des Bereichs, die

Kennbris geeigneter Repräsentationsformen für bereichstypische hhalte und Gegen-
sfände, die Kennüris und Beurteilung von Lehrmitteln, didaktischen Medien und Un-
terrichtsmaterialien, sowie das Erarbeiten von Kriterien ftir eine Indikation oder Kon-
traindikation von Unterrichtsmaterialien sind die Grundlagen flt das unter-
richtspraktische Handlungswissen. Planungsinstrumente ftir die kurz- und langfri-
stige Unterrichtsplanung müssen zur Verfügung gestellt werden, die konkrete Pla-
nung von f?icherübergreifenden Unterrichtseinheiten muss gezielt geübt 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 Können, Ziele, eine gemeinsame Methodologie,
geeignete Lemsituationen und Instrumente), so unterscheidet sich eine Bereichsdi-
daktik von einer Fachdidaktik eigentlich im Wesentlichen durch einen "Bliclcwech-
sel", d.h. durch den gemeinsam deHarienen Ansatz der Integration und der Ganz-
heitlichkeit bezüglich Ziels etzung, Gegenstandskonstrulaion und M ethodik. Das Wis-
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sen wird gerneinsam organisiert ntnZwecke der Ausbildung von Lehrerlnnen und
im Hinblick auf einen integrierten Unterricht. Des fthrt zwangsläufig zu einem an-
dern Vorgehen und einer andem Organisation als z.B. eine Wisssensorganisation 21tm
Zwecke eirrcr akademischen Karriere. Durch diesen Blickwechsel werden andere
Ziele und lvlethoden wichtig, ebenso kommt sozialen Prozessen der Verständigung
eine wichtige Bedeuhrng nt.Der gemeinsam deklarierte Ansatz des Blickwechseß mit
seinen Folgeerscheinungen hebt die Bereichsdidaktik auf eine höhere Ebene der Inte-
gration und erlaubt erst, dass die wichtigen Wechselwirkungen zwischen den unter-
geordneten Systemen Gachdidaktiken, Fachwissen, allgemeine Didaktik etc.) in
Erscheinung treten können. In Analogie zu biologischen und ökologischen Systemen
könnte man von einer Emergenz der Bereichsdidaktik sprechen: "In einem struktu-
rierten System entstehen aufhöherer Integrationsebene neue Eigenschaften, die sich
nicht aus der Kenntris der Bestandteile niedriger Elemente ableiten lassen" oder "das
Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile"(vgl. Abb. 3).

Dese Analogie weist auch galz klar auf die Wichtigkeit der einzelnen Teilkompo-
nenten hin: Fachdidakf,iken, 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 überge-
ordneten Einheiten mit Hilfe des genetischen Programms, einer Art Sprache, welche
das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten regelt und welches bis zu einem
gewissen Crad flexibel auf äussere Bedingungen (Umweltänderungen) reagieren
kann. Ftir die Bereichsdidaktik könnte postuliert werden, dass die Steuerung eben-
falls durch eine Sprache, nämlich die intensive Kommunikntion zwischen den Betei-
ligten erfolgt, welche die "Grammatik" des Bereichs festlegt. Dabei werden eben ge-
meinsam die genannten Grundlagen (bestimmte Ziele,Inhalte, Irmsituationen etc.)
festgelegt. Ebenfalls kann und muss auf sich tindemde Umweltbedingungen (unter-
schiedliche Schulsituationen, institutionelle Rahmenbedingungen etc.) reagiert wer-
den.

Offene Fragen

Aus diesen Überlegungen heraus lassen sich eine Reihe offener Fragen formulieren,
die für die Sreiterentwicklung einer Bereichsdidaktik bedeutend sind. Alle Teilfragen
mifurden eigentlich in der zenüalen Frage des Verhiiltnisses zwischen den einzelnen
Ausbildungskomponenten.

Aus den obigen Ausfiihrungen geht hervor, dass eine Bereichsdidaktik in der kh-
rerlnnenausbildung verschiedene Komponenten aufiveisen muss: fachliche, bereichs-
spezifische, pädagogisch-didaktische, fachdidaktische und unterrichtspraktische
Kompetenzen müssen vermittelt und erworben werden. Die Hauptfrage für die [-eh-
rerhtnenausbildurg wird sein, in welchem Verhältris diese Komponenten zueinander
stehen sollen, in welcher zeitlichen Abfolge rurd mit welcher Gewichtung.

Daraus ergeben sich auch untergeordnete Teilfragen: Wie können die Studierenden
das für die Unterrichtskompetenz notwendige Hintergrundwissen erwerben? Wie
kann bei den Studierenden eine genügende Handlungskompeterz im Untenicht gesi-
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chert werden? Welche Rolle spielen die Lehrmittel in einer Bereichsdidaktik oder in
einem inte grierten Unterricht?

Neben diesen inhaltlich und methodisch akzentuierten Fragen stehen auch die

strukturellen Rahmenbedin$mgen der Lehrerlnnenbildung im Vordergrund.

WieersteErfahrungenmitBereichsdidaktik znigen, ist eine vielftiltige Kommunikati-
onskultur die Grundlage für den Erfolg einer Bereichsdidaktik. Es scheint deshalb

zwingend, auch dafür zu sorgen, dass institutionelle Rahmenbedingungen (Zeipool
für Vor- und Nachbereitung, Aufuand für Austausch und gemeinsame Sitzungen) so

definiert werden, dass diese erforderliche Kommunikation stattfinden kann und nicht

einfach so nebenher zwischen Tür und Angel erledigt werden muss oder eben nicht

in genügendem Mass erledigt werden kann. Soll das Ganze mehr als die Summe sei-

ner Einzelteile sein, so ist auch ein erhöhter Zeit- wÄArbeitsaufirand geforded, und

dieser muss zeitlich abgegolten brw. finanziell honoriert werden. Den nicht zu un-

terschätzenden strukturellen Rahmenbedingungen und den Grenzen von personalen

Ressourcen wd Zeit muss auch im Zusammenhang mit der Diskussion des Fragen-

komplexes "Integration von Forschung in der Lehrerlnnenausbildung" in der Leh-

rerhnenbildung innerhalb einer Hochschule oder Fachhochschule besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden.

t emergmt: neue Eigensclnfren !

Grundlagen +
Kommunikation

Fach-
didaktiken

Fach-
wissen

Allgemeine
Didaktik

Unterrichts-
praxis

Abbildung 3: Bereichsdidaktik als emergentes, übergeordnetes System mit neuen

Eigenschaften.

Bereichsdidaktik
ein übergeordnetes System mit neuen Eigenschaften
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Die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und
Lehrer in wissenschaftlicher Abstützung 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, dzmit
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 einschränkenden 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 Wissensprodutlion beiträgt und dass sie sich somit nicht
kategorial von der Grundlagenforschung abkoppeln lässt. Der Beiüag nimmt die
anstöhende Frage nach der Aufgabe der Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auf und beleuchtet den Zusarnmenhang von Forschung und Lehre,

desgleichen den Wechselbezug von Forschung und Entwicklung.r

Ein Auftrag - viele Fragen

Das Bundesgesetz vom 30. Miat 1994 verlangt von den Fachhochschulen "ein Enga-

gement in anwendungsorientierter Forschung und Entwicklung"2. In gleicher Weise

fordert die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK in
ihren "Empfetrlungen zur Lehrerbildung und zu den Pädagogischen 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 khrerinnen- und Lehrerbildung rechtlich verankert.

Der Auftag zur Forschung leitet sich folgerichtig ab von der Zuordnung der

Irhrerinnen- und Lehrerbildung zur Hochschulstufe.
Noch ist freilich nicht ausreichend geklärt, wie er sich im Kontext der nationalen

Bildungsforschung und Bildungspolitik umsetzen und realisieren wird. Noch sind

wesentliche Fragen nicht schltissig beantwortet:
- Welchem Zweoktialdre Forschung zu dienen? Welche Funktion kommt ihr in ih-

rem Bezug zur Lehre in der Aus- und Weiterbildung der Irhrpersonen zu, welch

andere in der Schulentwicklung?

1 Gekürzt" Fassung des Referates, gehalten im Rahmen des Kongresses der Schweizerischen Gesell-

schaft für trbrerinnen- und lrhrerbildung vom 23.124.04.1999 in Luzern, anlässlich der Verleihung

des Anerkennungspreises der Aebli N?if Stiftung an die Forschungsstelle der Pfiagogischen Hoch-

schule St. Gallen.
2 Botschaft zum BundesgeseE über die Fachhochschulen, S. 18.
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- Was ist des genaueren unter "berufsfeldbezogener Entwicklung und Forschung"
im je einzelnen und im Zusammenhang za verstehen? Wieweit hat die Forschung
neben ihrer disziplinären Ausrichtung spezifische berufspraktische Anliegen wahr-
zunehmen?

- 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 erfüllt an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung den Forschungs-
auflrag? Können Ausbildnerinnen und Ausbildner von l-ehrerinnen und Lehrem
zugleich Forscherinnen und Forscher sein, und das aufgrund welcher Kompeten-
zen und Anstellungsbedingungen, abgestützt auf welche personellen, zeitlichen,
infrastmlcurellen und finanziellen Ressourcen?

Mit diesen und ähnlichen Fragen beschäftigen sich die Fachleute des längern schon,
wie sich dies anhand der Factrliteratur nachweisen l?isst3.

Im weitere.n haben in diesem Problemzusammenhangzw Kl2irung des Forschungs-
urd EntwicHungsauff ages beigetragen
- die Seminare, Vorlesungen und Symposien, die die Aebli Näf Stiftung an den Uni-

versitäten Zürich und Bern ermöglicht und als nächstes an der Universität Freiburg
initiiert hat,

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

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

Zu erwähnen ist desgleichen das Seminar "Praticien-chercheur" von 1995 am Didak-
tikum Aarau. Und nun tiegt mit dem Expertenbericht von Gretler, Grossenbacher &
Sch?irer (1998) eine Bestandesaufrrahme vor. Der Schweizerische Wissenschaftsrat
SWR und die Schweizerische Konfereru dq kantonalen Erziehungsdirektoren EDK
haben diese Studie auf Antrag der SGL und der SGBF bei der Aarauer Koordinati-
onsstelle für Bildungsforschung SKBF in Auftrag gegeben. Der Bericht beschreibt
die aknrelle Situarion der "Forschung und EntwicHung in der khrerinnen- und
Lehrerbildung" und zieht Schlussfolgerungen im Hinblick auf deren künftige Institu-
tionalisierung.a

3 Zu n"nneo sind im besonderen die wegweisenden Studien und konzeptuellen Vorschläge von Beck,
Guldimann & Zultzvem (1994, 1995), Criblez (1996), Criblez & Wild-Nlif (1998), Dick (1998),
Gautschi & Vögeli-Mantovani (1995), Gretler & Grossenbacher (1982, 1998), Hügli (1995, 1998),
Moser (1995), Kündi (1998), Oelkers (1998), Oelkers & Tenorth (1991), Reusser (1996), Tenorth
(1994) und Terhart (1991), verschiedene dieser Autoren u.a. unter Bezugnahme auf Schön
(L991,1993: "The Reflective Practitioner") und Vanhulst (1993, 1994: "Recherche et formation").
4 Forschung und Entwicklung in der Lehrerinnen- und trhrerbildung. Dossier 54A. EDIVSWR, Bem
1998.
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Wissenschaftlich kann die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer nur
sein, wenn sie ihren Forschungsauftrag ernst nimmt

Es mag sein, dass imZugeder Akademisierung der Ausbildung aller Lehrpersonen

zttr Zelt allzu plakativ von "Wissenschaftlichkeit" die Rede ist. Es mag ferner sein,

dass sich zu hohe Erwartungen an dieses Qualiüitssignal knüpfen, Erwaftungen, die

nicht gesichert einlösbar 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 ... ztJ 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 Müel zrm Zweck einer Verbesse-

rung der professionellen Ausbildung" sei (ebd., S. 81).

Die Hinftigen Irhreriruren und I-ehrer und die im Schuldienst stehenden khrlcräifte
sollen dank dem Wissenscha.ftsbezug von Aus- und Weiterbildung befeihigt werden,

- die anthropologischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen und Rahmenbedin-

gungen ihres professionellen Tuns zu analysieren,

- die pädagogische Zelsetzung ihres Handelns vor diesem Hintergrund zu reflektie-

ren und sie argumentativ verantwortlich zu vertreten,

- gesti.itzt auf ein differenziertes Handlungsrepertoire die Lehr- und Lemformen al-

ters-, sach- und zielentsprechend einzusetzen

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

Untenicht zu reflektierten Handlungen im Unterricht" zu finden.5

Die genannten Ausbildungsziele lassen sich nur unter der Voraussetzung erreichen,

dass die angehenden L.ehrerirmen und khrer in wissenschaftliches Denken eingeführt

und dafür sensibilisiert werden. Das aber tut sich nur, wenn Wissenschaft nicht allein

als System des gesicherten Wissens verstanden wird, sondern als ein sich selber stän-

dig in Frage stellendes, als ein durch neue Einsichten sich stetig emeuerndes Wissen.

"Wissenschaft entsteht durch Forschungsaldvit?iten und besteht nur durch sie."

Dieses dynamische Verständnis von Wissenschaft haben die Ausbildungsinstitute

den Studierenden durch Initiation in wissenschaftliche Methoden zu vermitteln. Pro-

pädeutische Einblicke in Forschungspdekte entwickeln eine forschend-reflektive

Halhrng, die die angehenden Irhrpersonen eine laitisch evaluierende Distanz zu ihrer

eigenen Praxis gewinnen lZisst. Diese Distanz schafft die Voraussetzung, dass sie ihre

Praxis einer produktiven Kontrolle auszusetzen wagen, so dass sie bereit und ftittig

sind, sie weiterzuentwickeln und zu optimieren.
All das besagt, dass eine wissenschaftliche, forschungsgestützte Ausbildung nicht

pra:risfem ist, wie ihr dies in Verkerurung ihrer Ausrichtung zu Unrecht vorausgesagt

wird. Das Mass ihrer Qualit?it ist "die Ausbildung professioneller Standards". Ich zi-

tiere die Kommission zur Neuordnung der Irhrerausbildung an hessischen Hoch-

schulen (1997): Es geht darum, "professionelle Handlungsweisen mit dem dafia
notwendigen wissenschaftlichen Wissen zu verbinden und sie unter Berücksichtigung

dieses Wechselbezuges in Übungs-, Simulations- und Praxissihrationen als

Kompetenzen zu entwickeln ..." (S. 55). Dieses Zusammengehen von Wissen und

5 Tit"l 
"in"r 

Lehrveranstaltung an der Universität Freiburg.
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Tun charakterisiert die auf Einsicht und Handlungsftihigkeit hin angelegte Aus- und
weiterbildung von Lehrerinnen- und l,ehrern. und diese streben wir an.

stehen sich Grundlggenforschung und angewandte Forschung,
Wissenschaft und Profession entgegen? -

In seiner fenaer Antrittsvorlesung von 1789 lehnt Schiller jede Berufsausrichtung
akademischer Bildung ab. Ein Studium, das sich der Berufspraxis und so im Anwen-
dungsbezug dem Prinzip funktionaler Nützlichkeit verpflichte, bilde "Brotgelehrte"
aus, wils humanistischer wissenschaft.licher 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, m
professionellen Kompeterzen bef?ihigende Ausbildung durchaus vereinbm ist mit dem
Zielund Geist akademischer Bildung. Die alte Dchotomie von Wissenschaft und Be-
ruf lebt freilich dort wieder auf, wo von der Gegensätzlichkeit von wissenschaftli-
chem Wissen und professionellem Wissen die Rede ist, vom dialektischen Verhtiltnis
von Grundlagenforschung und angewandter Forschung. Die erstere sei auf Erkennt-
nisgewinn hin angelegt und produziere "Wissen an sich", nicht "Wissen für die Pra-
xis". In ihrer rein wissenschaftlichen Ausrichtung und Selbstbestimmtheit sei sie nicht
ins Feld des praktischen Handelns verstriclf. Sie wisse sich allein der Wahrheit
verpflichtet, der Eigenlogik der Fachwissenschaft, ihrer Systematik und den diszi-
plinspezifisctren Methoden. Anders die anwendungsorientierte, die "berufsfeldbezo-
gene Forschung". Diese sei "praktizistisch" und instrumentalisiert, indem sie frrnktio-
nal der Erhellung des beruflichen Tuns diene und auf dessen Verbesserung und Ent-
wicHunghin angelegtsei. Dadurch - so Criblez (1996, S. 67) - stelle sich die Frage
der Un0erscheidung der Wissensformen in der wissenschaftlichen Dsziplin und der
pädagogischen Praxis6.

Dem widersprechen die Autoren des erw2ihnten 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-
tdten, angewandte Forschung und Entwicklung an Pädagogischen Hochschulen und
(an) P?idagogischen Arbeitsstellen" (der Bildurgsverwd*g) (Gretler,
Grossenbacher & Schäerer,1998, S. 75). Sie wenden sich gegen eine institutionell
bedingte Trennung von sogenannt freier, disziplinärer Grundlagenforschung und
gebundener, problemlöseorientierter angewandter Forschung. Es sei dazu Jürgen
oelkers zittert: "was grundlegend ist und was nicht, zeigt sich oft erst in der
Bearbeitung, ein scheinbar praxisnahes Problem fthrt bei näherem Hinsehen in
Untiefen, eine zu Beginn rein theoretische Fragestellung stellt sich als unmifielbar
praktisch heraus ..." (Oelkers, 1998).

6 Vgl. Oelkerr & Tenorth (1991), Terhart (1994)



Forschung und Enrwicklung in der Lehrerbildung 209

Forschen und Lehren

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

Das Beispiel der zu gleichen Teilen in Forschung und khre Tätigen beweist, dass

demnicht so ist. Das Erkennbrisinteresse und der dadurch motivierte Wissensgewinn
steht der Wissensvermittlung und Wissensnutzung nicht entgegen. Im Gegenteil. Er-
gebnisse der Forschung können unmittelbar in die Irhre 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.7 Zwischen dem Erkennen und dem Tun gibt es keinen Bruch und somit auch
keinen Dualismus zwischen Forschen und lrhren. Die Welt deuten und sie verstehen
ist das eine, sie zum Besseren zu verändern das andere. Das Grundanliegen einer
verhaltenswirksamen Lehrerirmen- 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 Zel hin geordnete Handeln zu neuer Erkennfiris
führt, dergestalt, dass sich Wissen schaffendes Denken und praktisches Tun in ihrem
Wechselbezug zusammenfinden. Das bedingt eine kognitionspsychologische Einsicht
in die Voraussetzungen und Bedingungen der Erkennbrisvorgänge, eine vertiefte
Theorie der Begriffsbildung und ein didaktisches Wissen um die Grundformen des

Irhrens.
Auf die eingangs evozierten Fragen, wie die Forschung in der Lehreriruren- und

Irhreraus- rmd -weiterbildung beschaffen sein muss, damit sie in den Irhrpersonen
aller Stufen die Entwicklung "einer kritisch prüfenden, rationalen Haltung und Ein-
stellung zur Welt und zum eigenen Tun und Sein" (Schilmöller, 1995) fördert, gilt es

Antworten zu geben. Leisten lZisst sich dies wohl nur anm Teil durch konzeptuelle
Planung. Am besten wird es sein, die ForschungsaktivitZiten so aufzunehmen, dass

die in der scientific community ebenso emstgenommen werden wie von den Prakti-
kern, die die Ergebnisse dieser Forschung für ihr berufliches Wissen als erhellend
und fiir ihr professionelles Handeln als relevant verstehen und nutzen sollten.
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Warum nicht einfach Forschung?
Gedanken zur Diskussion um Forschung an den zukünftigen pädago-
gischen Hochschulen

MichaelZutavern

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

Einleitung

Man kann sich die Diskussion ja einmal umgekehrt denken: Seit Jahrzehnten be-

währte, grosse Forschungsinstitute sollen demnächst auch Lehrveranstaltungen an-

bieten. Entweder muss dazu jedes Mitglied des Forschungsteams einen kleinen Teil
lehrverpflichtungen in sein Pensum integrieren oder es würde eine Dozentin ange-

stellt. Damit sei man so ausgestattet, dass Studierende aufgenommen und durch for-
schendes Irhren ausgebildet werden. Gleichzeitig könne die neue Stelle Lehrmitte-
lentwicklung, Weiterbildung der Forschenden, Beratungsaufgaben und die Qualitäts-
sicherung der Forschungsarbeit übemehmen.

Nein, die Etablierung von Forschung in den jetzt entstehenden pädagogischen

Hochschulen soll mit diesem Vexierbild keineswegs in Zwelfel Eezogen werden - im
Gegenteil. Aber man gewinnt zurZnitden Eindruck, dass daflir nicht Forschung ein-
geführt, sondern Forschungen erfunden werden, von der angewandten über die ko-
operative bis zur handelnden. Und man liest von immer neuen Aufträgen, die die
neuen "Forschungs"stellen einmal übemehmen sollten: Entwicklung, Qualitätssiche-
rung, Evaluation, Weiterbildung. Die folgenden Überlegungen verstehen sich des-

halb als Einwände gegen eine Verwässerung der Forschungsaufgabe und gegen eine

Verzettelung der Funktionen der zu schaffenden Forschungsstellen.
Es sind im Kern zwei Argumente: Erstens könnten neue Forschungsstellen viel ftir

das Grundlagenwissen über Bildung leisten, wenn ihre Ausrichtung auf empirische
Forschung gefördert wird. Dazu muss aber die Anwendungsorientierung, die jetzt als

besondere Kennzeichnung herausgestellt wird, zurückgebunden werden auf die Pha-

sen im Forschungsprozess, wo sie hingehört: beim Suchen von Forschungsfragen
und beim Verbreiten der Erkenntnisse.

Zweitens sollte nicht Forschung, Evaluation, Entwicklung oder Qualitätssicherung
hinter dem Kunstwort "Forschung & Entwicklung" versteckt werden. Vielmehr ste-
hen Entscheidungen an, welche Aufgabe (wo, von wem ) angegangen werden soll -
jede hat ihre hohen Ansprüche und erfordert für deren Einlösung 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 übt. Was im Folgenden behauptet wird, leitet sich also immer aus diesen Erfah-
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rungen ab, und was in normativen Sätzen formuliert ist, drückt Maximen aus. denen
wir zu folgen versuchen.

1. Konzentration auf empirische Bildungsforschung

Kein Mangel an Fragen für Forschung

Im Bildungswesen und im speziellen im Bereich von Schule und Lehrerinnen- und
Lehrerbildung besteht ein Bedarf an empirischer Forschung. Sicher wird manchmal
unterschätzt. manchmal gering geschätzt, was die Arbeit von Erziehungswissen-
schaftlern, Psychologen und Soziologen bereits an Erkenntnissen über BilJungspro-
zesse zusammengetragen hat. Gegen solche Fehleinschätzungen spricht z.B. die bis-
kussion über Standards in der Lehrerbildung, die auf wissensctrattictr abgesicherten
Erkenntnissen aufbauen (Oser, 1997) Gleichwohl existieren genügend Wissenslücken
über Lemen und Sozialisation in der Schule, um viele Forsihungsstellen noch lange
zu beschäftigen. Gerade über Lehrerhandeln und die wirkungsvoilen 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 beschränkt und Gegenden vernachlässigt, die für die Bewohner
des Landes ebenfalls sehr bedeutsam sind" (Bromme, lggt, s.140). Dieses Manko
an abgesichertem Wissen hat ja die Debatte über die Lehrerbildungsreform von An-
fang an begleitet.

Die Tertiarisierung der Lehrerausbildung ist ein Bekenntnis zur Notwendigkeit ei-
ner wissenschaftlich abgesicherten Basis pädagogischen Wissens, das von paaugog-
schen "Profis" in ihren alltäglichen Entscheidungssituationen "verarbeitit" wird.
Gerade wenn man das Erfahrungswissen z.B. von Lehrerinnen und Lehrern ernst
nimmt, muss man die Aufgabe fördern, den Kern an wissenschaftlich geprüften
Theorien und Erkenntnissen in den zentralen Bereichen des pädagögischen,
didaktischen, fachdidaktischen Lehrerwissens zu verbreitern. Speziell als 

-GÄndlage

für die Fachdidaktiken ist dieser Bedarf gross (2.B. Sitta, lgggt.

Lehrerbildungsstötten sind der richtige Ort
wie in anderen Berufsfeldern und ihrer Ausbildung sollten auch für den

Lehrerberuf die "Wege" zu neuem Wissen besonders ftr die Novizen sehr kurz sein.
Ausbildungsstätten sollten deshalb auch Stätten der Erkenntnisproduktion sein.
Forschung sollte an den neuen Pädagogischen Hochschulen ihrer ureigensten
Aufgabe nachgehen können, nämlich wissen zu schaffen. Für diese Aufgabe muss
speziell ausgebildetes Personal zur Verfügung stehen.

Damit ist gesagt, dass es bei der Schaffung von Forschungsstellen in erster Linie
eben nicht um didaktische Anliegen wie das forschende l,ernen oder um engere Ko-
operationen mit reflektierenden Praktikern unter dem Etikett "Lehrerforschung" geht.
Beides ist unabhängig von der Forschungsaufgabe zu verwirklichen: Forschendes
Irrnen ist eine Lemmethode, die durch Forschungsstellen an den Hochschulen zwar
angeregt werden kann, sie abernichtnotwendigbraucht. Lehrerinnen und Lehrer, die
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ihren Unterricht erforschen, können spannende Kooperationspartner für For-
schungsinstitutionen sein, ersetzen sie aber nicht.

Anwendungsorientierung ist ein zwiespöItiges Etikett

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

Das Wissen über Kontrollüberzeugungen und ihre Bedeutung für die Leistungsf?i-
higkeit und das psychische Wohlbefinden von Schülerinnen und Schülem z. B. exi-
stiert, auch wenn Schulen erst mühsam einen Weg finden müssen, diese Kontroll-
überzeugungen bei Schülerinnen und Schülem zu stärken. Die Erkenntnisse Piagets
über die kognitive Entwicklung haben Jahrzehnte gebraucht, bis sie sich für die Kin-
der und Jugendlichen als hilfreiche Formen des Lemens und der Untersttitzung ihrer
Entwicklung in Erziehung und Schulbildung niedergeschlagen haben. In den Studien
zum moralischen Urteilen eines Lawrence Kohlberg mit seinen Dilemma-Interviews
und ihren aufwändigen Auswertungsverfahren liegt ein sehr "grundlagen-theoreti-
sches" Forschungsprogramm vor. Und diese Theorie hat sich wie andere intensiv
geprüfte Ansätze als immens "praktisch" erwiesen.

Forschung ist ein von der Gesellschaft zur Verftigung gestellter Freiraum für eine
handlungsentlastete Suche nach Wahrheit. Der Elfenbeinturm ist gewollt und hat sich
bewährt. In ihm dürfen 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 prüfen. Gesicherte Erkenntnisse aber, wenn sie bekannt gemacht, wahr-
und ernst genommen werden, können starke "praktische" Wirkungen entwickeln.
Manche Methodenmode wäre Schülerinnen und Schülern erspart geblieben, wenn es

selbstversflindlicher wäre, nach den gesicherten Grundlagen fär ihre Wirkungsbe-
hauptungen zu fragen. Beurteilungs- und Bewertungsvorgänge in Schule könnten
heute schon anders aussehen, wenn sich die Wahrnehmung dieser Berufsaufgabe
stärker auf Erkenntnisse, die vorliegen, sttitzen würde.

Orientierung am Berufsfeld erfolgt vor und nach der Erkenntnisarbeit

Selbstverständlich kann auf der anderen Seite heute kein Elfenbeinturm in einem ver-
schwiegenen Tal Forscherinnen und Forscher von den Realitäten unserer Gesellschaft
abschotten. Natärlich unterliegen Forscherinnen und Forscher dem Zwang, ihr Er-
kenntnisinteresse zu begründen. Dies wird schon vor Beginn der Arbeit zum einen
durch die Qualitätsaufsicht innerhalb der öffentlichen Institutionen sichergestellt. Znm
anderen sind fast keine Forschungsprojekte mehr ohne Drittmittel möglich. Es erfolgt
also eine weitere Sicherung durch das Begutachtungsverfahren bei Finanzanträgen
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beispielsweise durch den Nationalfonds. Darüber hinaus wird gerade Bildungsfor-
schung zu Recht kritisch durch die im Bildungswesen arbeitenden Fachleute und
durch die "Klienten" wie z.B. Eltern von Schülerinnen und Schülern beobachtet.

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

Darüber hinaus jedoch kann in dieser Phase der Entdeckung von Fragen der Bezug
zum Berufsfeld und die Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern äusserst fruchtbar
sein. Pädagogische Hochschulen, die über die Praktika und den Einbezug von erfah-
renen khrerinnen und Lehrern in die Ausbildung solche Kontakte pflegen, können
hier vorbildhaft wirken. So gerät speziell die Frage nach der Bew?ihrung von Theo-
rien unter komplexeren Rahmenbedingungen in den Blick. Lässt sich beispielsweise
die Lernwirksamkeit der Kooperation von Lernenden auch unter den Alltagsbedin-
gungen einei Schulklasse bestätigen? Doch nur dort, wo dieser Blick auf Fragen der
pädagogischen Praxis verbunden wird mit vorhandenem Wissen und seiner theoreti-
schen Ordnung, wird man Forschungsfragen formulieren können, die so überprüfbar
sind, dass sie zu gesicherten Erkenntnissen werden können.

Hauptkriterium bleibt die Güte der Erkenntnis

In der Forschungsphase der Überprüfung von Annahmen kann es nur um Wahrheit
gehen. Die bewährten Kriterien von Objektivität, Reliabilität und Validität gelten als
Garanten dieses Bemühens um die Begründung von Behauptungen. Gefordert ist die
Transparenz der Verfahren. Die Gewinnung, Verdichtung und Interpretation der Da-
ten muss von anderen rekonstruiert werden können. Wie nah oder fern die Hypothe-
sen dem Alltagsgeschehen sind, spielt hier keine Rolle mehr. Und auch die Art des
methodischen Zugangs ändert 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 pädagogischer und entwick-
lungsorientierter Psychologie und Soziologie. Ihre Hypothesen bedürfen dementspre-
chend auch Methoden aus diesen Bezugswissenschaften. Und empirische Forschung
im Bildungsbereich greift seit längerem sowohl auf das Repertoire erklärender An-
sätze mit ihren Quantifizierungen zurück wie auf venchiedene hermeneutische Ver-
fahren.

Objektivitcit

Objektivität fordert die Nachvollziehbarkeit - und möglichst oft auch den tatsächlichen
Nachvollzug - durch andere Personen. Wie beispielsweise das Verfahren der
"objektiven Hermeneutik" (Oevermann, Allert et al., 7979) zeig!, unterwerfen sich
gerade auch qualitative Verfahren diesem Kriterium. Hier würden die neuen For-
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schungseinrichtungen die Chance bieten, dass auch in der Bildungsforschung häufi-
ger kritische Reanalysen entstehen.

Reliabilittit

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

Validität

Schliesslich stellt sich in jeder Forschung die Frage, ob ihre Methoden den Bereich
erfasst haben, den sie erfassen wollten und wie weit die Verallgemeinerungsftihigkeit
der Daten reicht. Zurecht weisen Kritiker der herkömmlichen Einstellungsforschung
darauf hin, dass noch so ausgeklügelte Meinungserhebungen keine validen Aussagen
über tatsächliches Verhalten darstellen oder dass eine Fallstudie über eine Junglehrerin
wohl Hypothesen mit grösserem Allgemeinheitsgrad erzeugen oder starke Hypo-
thesen falsifizieren, aber kaum allgemeine Aussagen über den Berufseinstieg begrün-
den kann.

Gütekriterien stehen also für kritische Fragen an die Aussagekraft von Erkenntnis-
sen, nicht aber für irgendwelche Berechnungsverfahren. Tentrales Kriterium bleibt
die Transparenz für jeden, der die Erkenntnis prüfen will. Dazu gehören nattirlich
auch die "Forschungsobjekte". Hier sind Anstrengungen der Forschenden ein Gebot
der Fairness. Aber Aussagen über Einstellungen oder Verhalten können auch gültig
sein, wenn ihnen die Befragten oder Beobachteten nicht zustimmen. Die Verabsolu-
tierung kommunikativer Validierung wäre ein Irrweg.

Orientierung an der Praxis

Keine Rolle kann in dieser Phase eine Orientierung an der Praxis spielen. Erforderlich
ist im Gegenteil eine grösstmögliche Unabhängigkeit. Forschung ist die organisierte
Entlastung von alltäglichem Entscheidungszwang von Personen, die damit auf der
Suche nach neuem Wissen hohe Risiken des Scheiterns eingehen können. Damit ist
ein Hauptgrund genannt, weswegen Forschung, auch in den zukünftigen pädagogi-
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 lösen zu können. Der für Er-
kenntnis notwendige "fremde Blick" muss dabei verloren gehen. Dies bedeutet nicht
eine unkollegiale Einstellung gegenüber Lehrerinnen und Lehrern, Schülerinnen und
Schülern, deren Interaktionen beobachtet und analysiert werden. Doch gerade ein
fairer Umgang zwischen Forschenden und "Erforschten" und der Respekt vor der
Autonomie der Praxis ftihrt zu einer arbeitsteiligen Trennung von Forschung und
alltäglicher Bildungsarbeit.

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

2. Keine Funktionsvermischung

Mit der Konzentration auf gute Bildungsforschung wdre also sicher viel gewonnen -
ob die neuen Institutionen auch Aufträge übernehmen können, die Entwicklung,
Evaluation, Qualitätssicherung zum Inhalt haben, muss sich auf Grund ihrer Kapazi-
täten und der Fachbildung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter erweisen. Sicher
sollte aber nicht in personell dünn ausgestatteten Stellen eine Aufgabenhäufung er-
zeugt werden. Dies würde auch der Qualität der anderen Funktionen, die jetzt in vie-
len Planungspapieren auftauchen, nicht gerechf Entwicklung, Evaluation und Quali-
tätssicherung folgen einer anderen Logik als die Forschung. Sie werden in andere
Abläufe gegliedert und unterliegen anderen Gütekriterien.

Forschung in einem Themenbereich braucht Jahre, bis die Kompetenzen und Er-
kenntnisse so weit sind, dass sie Früchte tragen. Methoden müssen entwickelt wer-
den. Das Personal, das dies leistet, muss im entsprechenden Bereich (2. B. Fachdi-
daktik oder Entwicklungspsychologie) vorgebildet sein. Fachhochschulen werden
kaum für Forschungsnachwuchs sorgen können. Sie werden keine Lizenzi.ate verge-
ben und kaum Forschungspropädeutik anbieten. Das bedeutet aber auch, dass For-
schungsprojekte von denjenigen Experten, die an einer pädagogischen Hochschule
arbeiten, aufgrund ihrer spezifischen Kompetenzen und Interessen entworfen werden
müssen. Inhaltliche Schwerpunkte können nur durch Personalpolitik gebildet werden.

Demgegenüber verfolgen Entwicklung und Evaluation andere Ziele und gehen un-
terschiedlichen Fragen nach. Sie folgen in der Suche nach Antworten unterschiedli-
chen Leitideen und finden für ihre Ergebnisse je andere Abnehmer.
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Abbildung 1 : Unterschiedliche Fragestellungen

Forschung

Forschung fragt nach der Wahrheit von Behauptungen. Lücken in Theorien sollen
geschlossen, Wissen vermehrt werden. Der Theoriebezug garantiert die Effizienz von
Forschung: Schwach begründete 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 Überprüfen von
Ergebnissen und sorgt für einen systematischen Weiteöau eines Wissenssystems,
das als Grundlage für die Analysen von Praxis, die Reflexion praktischer Handlungen
und für Planung wichtig wird. Deshalb können Probleme der Bildungspraxis
durchaus als Orientierungshilfen für die Auswahl innerhalb eines theoretischen Be-
reichs dienen. Sie ersetzen aber die Theorieorientierung nicht.

Vor zwei möglichen Missverständnissen soll gewarnt werden: Theorieorientierung
heisst nicht blindes Verffauen in eingefahrene Traditionen. Forschungsprojekte müs-
sen gerade auch so angelegt werden, dass Tabubrüche möglich sind und die Macht
von Paradigmen in Frage gestellt werden kann. Doch auch "neue" Wahrheiten oder
Methoden müssen ihren Geltungsanspruch nach den Regeln der Kunst transparent
begründen können.

Zum anderen ist mit dem Plädoyer für die Pflege des Elfenbeinturms nicht ein frei-
schwebendes, von jeder gesellschaftlichen Verantwortung losgelöstes Interesse an

Erkenntnis gemeint. Die Auswahl von Forschungsfragen, die Durchftihrung von
Forschungsarbeit und die Verwendung von Forschungsergebnissen unterstehen im-
mer auch dem Zwang einer politischen, ökonomischen und vor allem moralischen
Legitimation. Theoretische und praktische Interessen müssen transparcnt gemacht und

Kernfrage Welches X löst Y?lstXwahr? I lstXgut?
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begründet werden. Öffentlichkeit muss den zugang zu Forschungsplänen und
Forschungsargebnissen haben. Forscherinnen und Forscher müssen auch überset-
zungsarbeit leisten, damit ihr Tun kritisierbar wird.

Da dieser Aufwand nötig ist, reicht einer Forschungsstelle "Forschung" als Auf-
gabe. Dabei sollte auch nicht unterschätzt werden, dass eine kritische Öffentlichkeit
durchaus fiir die Untersttitzung der Suche nach Erkenntnis zu gewinnen ist, wenn
deren Faszination kommuniziert werden kann - selbst wenn ein unmiftelbarer Nutzen
nicht erkennbar wird. Warum sollte sich das Interesse am "Wissenwollen" nur auf
den Weltraum oder die Suche nach Atlantis beschränken 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 müssen ebenfalls Standards ge-
nügen, die eine Haltung des "so nebenbei" verbieten.

Evaluation und Entwicklung

Evaluation sucht nicht theoriegeleitet nach neuen Erkenntnissen, sondern prüft und
bewertet Produkte, Konzepte, Verfahren. Sie untersucht die Qualität eines Aus-
schnittes von Bildungswirklichkeit. Entwicklerinnen eines Produkts, Verantwortliche
für neue Vorschriften oder Anwender eines Systems geben den Auftrag zur Evalua-
tion, um möglichst objektive Rückmeldungen über Brauchbarkeit und Ver?inderungs-
bedarf zu erhalten.

Atrntictr auftragsgebunden wird Entwicklung initiiert. Probleme in einem Hand-
lungsfeld erfordern meist eine rasche Lösung. Neue Verfahren, Arbeitsmiuel oder
Konzepte sind gefragt. Sie sollten schnell verfligbar sein, von den Anwendem ak-
zeptiefi werden und handhabbar sein. Sie sollen garantieren, dass die Probleme, die
die Entwicklung ausgelöst haben, beseitigt, Bedürfnisse befriedigt werden.

Für Evaluation und Entwicklung bestehen in aller Regel Aufträge. Für Forschung
wären sie Gift. Nattirlich braucht es einen allgemeinen Aufuag der Gesellschaft, die
Forschung "wollen" muss. Dieser Wille materialisiert sich bislang an den Universitä-
ten. Er solfte auch auf die Fachhochschulen für Lehrerinnen- und Lehrerbildung
übertragen rverden. Die Forschungsfragen dagegen entstehen in einem thematischen,
theorieorientierten Bereich und nicht in engen Auftragsformulierungen. Theorie-
lücken durch Forschung zu schliessen braucht auch kreative Suche nach der weiter-
führenden Forschungsfrage, ungezieltes brainstorming zur Hypothesenfindung, Auf-
greifen von unbeachteten Ideen und Seitensträngen. Und Forschung produziert unan-
genehme Wahrheiten, Widerlegungen bisheriger Überzeugungen, die einem Aufuag-
geber vielleicht auch allzu schwer verdaulich wdren. Forschende sollten sich also ihre
"Aufträge" selbst stellen können. Dazu müssen sie die Chance haben, Mittel für 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 fördern, wenn ihre Vorgehensweisen einem
definierten Standard genügen.
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Leitideen der Antwortsuche
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, Empirie / Experiment
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Aussagen allgemein

:Prüfung andere Forscherlnnen,
Gutachterlnnen, (iede/r)

singulär

Auftraggeber rAuftraggeber
Evaluierte, Anwenderlnnen, Anwenderlnnen

Abbildung 2: Unterschiedliche Leitideen und Vorgangsweisen

Auch die Vorgehensweisen bei der Erflillung der Aufgabe unterscheiden sich zwi-
schen Forschung, Evaluation und Entwicklung stark. Forschung muss den klassi
schen Weg der Hypothesenprüfung nach verschiedenen Gütekdterien und unter An-
wendung eines erprobten Methodenrepertoires gehen. Sie zielt auf verallgemei-

nerungsfähige Aussagen. Für diese Arbeit ist Kenntnis der Theorien und Erfahrung

im Methodeneinsatz notwendig. Die Verfahren müssen transparent sein und von an-

deren Forscherinnen und Forschern begutachtet werden können.

Qualitätskontrolle der Evaluation dagegen orientiert sich an den Fragen der Auf-
traggeber. Ihre Kriterien liegen in der Regel in der Nützlichkeit und Durchführbarkeit

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 häufig 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 Döring, 1995). Bleibt im Bil-
dungsbereich nur das ungelöste Problem von Wünsch- und Machbarkeit einer

pädagogischen "Technologie".
Im Zentrum von Entwicklungsaufgaben steht ein Plan mit verschiedenen Test-

durchläufen. Hauptkriterien sind die Wirksamkeit der Lösung für 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 Irnvege zu vermeiden und vor-

handenes Wissen zu nutzen. Neben der theoretischen Orientierung verlangt Entwick-
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lungsarbeit Kreativit?it und Verst?indnis des Problemfeldes, ftir das man arbeitet. De
Erfolgsprüfung liegt in den Händen der Auftraggeber und Anwender des entwickelten
Produktes.

Wem nützt's?

Forschung Evaluation Entwic

Medium ,\Mss. Publikation
; Kurse, (Öffentl. Medien)

lnformant Forschende
, (Journalisten)

Feedback Reanalysen, Folgefor-
schung, Praxisnutzen

Ver- Fs: Neue
bindungen, Forschungsfragen

Eva: Überprüfung der
Praxiswirkung

Bericht an Auftraggeber
(Öffentl. Medien, Kurse)

Vertrieb, Kurse
(Medien)

Entwickler, Auftrag-
geber, Joumalisten

Akzeptanz (Verkauf),
Problemlösung

Fs: Unverstandenes,
Kenntnislücken

Eva: Qualitätsprüfung

Evaluateure,
Auftraggeber

Veränderung
Zufriedenheit

Fs: Unverstandenes,
Kenntnislücken

Eya: unterschätzte
Elemente

Entw: Umsetzungsideen Entw: Beseitigung von Enfw; Folgeideen
Qualitätsmängeln

Abb. 3: Öffentlicher Nutzen und Vermittlung

Schliesslich sind auch die Wege der Bekanntmachung von Erkenntnis, Qualit?itser-
g.ebnis und Produkt unterschiedlich. Forschung muss sich einer wissenschaftlichen
Öffentlichkeit stellen. Fachhochschulforschung muss sich - wie universitäre - in der
nationalen und internationalen Gemeinschaft der Forschenden bewähren. Forschende
sollten aber auch daftir sorgen, dass in möglichen Anwendungsfeldern ihre Ergeb-
nisse bekannt und verstanden werden. Das Feedback kann sowohl in einer erfolgrei-
chen Disseminationsarbeit und damit praktischem Nutzen bestehen, wird sich äber
vor allem dman messen lassen, ob die entdeckte Theorielücke 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
Öffenttichkeit zugänglich gemacht werden. Ihre Äussagen betreffen den einen im
Auftrag umschriebenen Gegenstandsbereich und liegen in aller Regel zuerst einmal
den Auftraggebern vor, die es in der Hand haben, sie einer weiteren Öffentlichkeit zur
Verfiigung zu stellen. Evaluation sieht sich dabei oft auch im Dlemma zwischen In-
teressen des Auftraggebers und möglichen Anwendern des untersuchten Produktes.

Evaluation und Entwicklung bekommen Feedback durch den Erfolg der Ver?inde-
rungen, die sie vorschlagen. Die Zuffiedenheit der Benutzer des untersuchten oder
entwickelten Produktes oder Verfahrens ist Bestätigung der Arbeit. Manchmal stellen
die Verkaufszahlen einen Gradmesser des Erfolges dar.

ProduktQualitätErkenntnisNutzen
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" U n- einheitlichkeit" macht stark

Selbstverständlich 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 können aber auch Problemlö-
sungen für den Alltag entwickelt und in Folge dann auf ihre Qualität geprüft werden.
Aus Evaluationsprojekten können Hinweise für offene Theoriebereiche entstehen, wie
sie auch beim Entwickeln von Produkten auftauchen könnten. Aus Evaluation
ergeben sich Aufträge an Entwickler, ftir 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 Berührungspunkte mit Forschung. Evaluation will einem
Auftraggeber Auskunft über die Güte eines Produktes geben. Gerade nach Evaluation
besteht zur Z,eit ein grosser Bedarf. Sie sollte unabhängig von den Entwicklern des
Produktes erfolgen. Schon hier verbietet sich eine zu enge Aufgabenüberschneidung.
Evaluation erweist sich als erfolgreich, wenn die Güte getestet und allfüllige Verbes-
serungsvorschläge 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 Güte 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 ähnli-
chen Fachbereich, z. B. im Berufsfeld "Schule" arbeiten. Ihre Aufgaben und ihre
Ansprüche an die jeweilige Personen, die die Aufgaben durchführen 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 Z,entren könnten dem Anspruch genügen, Projekte der unterschiedlichen Art
nebeneinanderzu realisieren. Sie sind aber in kleineren pädagogischen Hochschulen,
die jetzt geplant werden, kaum zu realisieren. Sind an einer Hochschule Fachleute, die
Verfahren, Methoden, Lehrmittel für 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 können. Schlecht wäre nur, wenn man
versuchen wollte, diesen Entscheidungszwang zu vertuschen und durch die Benen-
nung der Stellen mit dem Etikett "Forschung" alle möglichen Funktionen zu legitimie-
ren.

Ein zeitliches Nacheinander ist auch in kleineren Stellen möglich, aber angesichts
des grossen Aufwandes der Einarbeitung, die jedes Feld erfordert, nicht immer effizi-
ent. Da für die neuen Fachhochschulen kaum personell und materiell üppig 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 müssen ihnen Ressourcen zur Verfügung gestellt werden
und Freiräume geschaffen werden, die mit denen an den Universitäten vergleichbar
sind. Dann erst können die Vorteile der neuen Institution, besonders ihre Praxisver-
bundenheit, vielleicht auch ihre Überschaubarkeit und damit Einbindung von Studie-
renden ausgespielt werden. Selbstverständlich muss eine Qualit?itskontrolle für die
Forschung etabliert werden. Es sollte aber nicht dazu kommen, dass Kriterien schon
deshalb nicht erfiillt werden können, weil alle möglichen Aufgaben wie Entwicklung,
Evaluation und Qualitätssicherung der Lehre die Forschungsstellen in ihrer Arbeit
blockieren.

Sollen Forschung und Lehre personell verflochten werden, was für ein schnelles
Einfliessen von Erkenntnissen in die Lehre auch von Vorteil wäre, dann muss man
entsprechend mehr Personen an der Forschungsarbeit beteiligen. Nicht zu unterschät-
zen ist der Reibungsverlust, den das Leben in den Parallelwelten von Lehre und For-
schung bedeutet. In den Lehrerbildungsstätten wird Lehre immer auch als ein Stück
Verpflichtun g zum "in der Lehre Vorbild sein" empfunden.

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

Zum Schluss: Es besteht jetzt eine einmalige Chance, im Bereich der Bildungsfor-
schung Kapazitäten für die Produktion von Wissen über Erziehung und Bildung zu
schaffen, die einer professionellen Weiterentwicklung des Lehrberufs dienen kann
und damit auch der Zielgruppe der Profession, nämlich den Kindern, Jugendlichen
und erwachsenen Lernerinnen und Lernern.
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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 möglich. Vor allem die schweizerischen Mittelschulsemi-
nare waren davon - als Teil der Sekundarstufe 2 - ausgeschlossen. Dies mag ein
wesentlicher Grund dafür sein, dass Forschungsarbeiten zur Volksschullehrerbil-
dung und zur Situation von Berufseinsteigenden sp2irlich sind. Dabei wäre gerade

diese Forschung für Institutionen der Grundausbildung zentral: mittels berufsfeld-
bezogener Forschung die eigene Qualitätssicherung zu erreichen und eine ler-
nende Organisation zu werden. Die Forschungsdiskussion muss sich also weniger
mit Fragen der Standorte befassen (die für alle Forschungsarbeiten erheblich sind),
sondern mehr mit Fragen über relevante Forschungsfelder und institutionsbezoge-
nen Funktionen. Diese Diskussion soll durch neun Thesen angeregt werden.

Einleitung

Mit der Umstellung von der seminaristischen khrerinnen- und l,ehrerbildung (tIB)
agf ein akademisiertes Studiensystem stellt sich die Frage, welche Forschungsfelder

und welche Forschungsorganisation möglichst gänstige Synergieeffekte ftir Univer-

sität, Institute der LLB und die Auszubildenden hat'

Eine mittel- und langfrisdg angelegte LlB-Forschung fetrlte bislang im deutsch-

sprachigen Raum. Eine so angelegte Forschung körmte aber von neueren For-

schungstendenzen der Sozialwissenschaften profitieren. Der bisherige Mangel mag

einerseits mit der institutionellen Situienrng der LLB zusammenhtingen: in den

deutschsprachigen Ländem war die LLB lange Zeit Aufgabe von Akademien und

Mittelschulseminaren, welche in den letzten Jahrzehnten Schriu für Schritt, das heisst

für alle Kategorien von khrkräften tertiarisiert und in die Universitäten eingegliedert

wurden. Vor dieser Tertiarisierung war die Forschung instinrtionell von der khre
geftennt. Ein Teil des Fehlens von LlB-Forschung karm somit institutionell

begründet werden. Andererseits kann der LlB-Forschungsrückstand auch mit dem

Fachverst?indnis der PZidagogik zusammenhZingen. Eine eher auf historische oder

philosophische Analyse ausgerichtete Irhre der Pädagogik hat örflich und regional

eine Öffrrung für oder einen Einbezug von sozialwissenschaftlicher Forschung in der

LLB wenig gefördert. Damit blieben wichtige Befunde zur Alltagssinration auf der

Volksschulstufe fär die LLB weitgehend unbekarmt.

Mt dem Aufbau Pädagogischer Hochschulen und universitäirer LLB in der

Schweiz geht eine Forschungsverpflichtung einher: Ausbildungsinstitute von Lehr-

kr?iften aller Stufen werden Forschung betreiben, teilweise im Auftrag ibrer Erzie-

hungsdirektionen, grösstenteils aber in Zusammenarbeit mit den Universit2iten.

Im folgenden versuchen wir darzustellen, wie wir uns ein Forschungsprofil eines

Intsitutes vorstellen und wie innerhalb der Ratrrrenbestimmungen eines Universit?its-

kantons die organisatorische und insitutionelle Zusammenarbeit mit der Universität

gewäihrleistet werden könnte.
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wirreferieren unsere vorstelrungen in Form von Thesen, die wir in drei Gruppen
präsentieren. Tnerst stellen wir mit drei Thesen Forschungsfelder einer LLB-For-
schung dar und bezeichnen die damit einhergehenden ausbilcungsbezogenen Funk-
tionen der Forschung. Mit zwei weiteren Thesen äussern wir unJzur Förschungsor-
ganisation tmd schliessen mit vier Thesen zur Reflexion institutsbezogener (oder pH-
bezogener) Funktionen der LLB -Forschung.

Forschungsfelder und ausbildungsbezogene Funktionen der Forschung

I. These: Forschung an den Instinten der LLB dient dem Erfossen der
Ausbildungswirksamkeit von Lehre und studium. Forschung "Ieistet 

da-
durch einen Beitrag zur eualitötssicherung der Grundausbiidung.

D[e Forschungsfelder der LLB orientieren sich an zwei Bezugspunkten: Erstrens an
der Sichernellung dzr Qwlitrit der Ausbildung an LlB-Institrtetr utrO zweitens an
Problemstellungen des schulischen Alltags, welche die Berufseinsteigmden mit gro-
sser Wahrscheinlichkeit zu lösen haben werden. Die neuen LlB-hstitute für die
Grundausbildung der Irhrpersonen werden ein Interesse dafiir entwickeln, die
Junglehrkräfte in ihrer Entwicklung nach dem Studium zu beobachten und ihre

!{andlungsfiihigkeit während den ersten Berufsja}ren zu erfassen. Forschung an den
Instituten befasst sich also mit Fragm der Wirlqarnkeit der Grundausbilf,ung und
dientdamit du Qualitatssicherung.Die Qualitätssicherung wird schon deshalb wichtig
werden, weil die Institute miteinander imwettbewerb 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 hande-lndes subjekt, die Lehrp1rson äIs belastungsver-
arbeitendes subjekt, die Interaktion zwischen subjekten und dem iystem
Schule.

Forschung in der LLB rückt mit der Akademisierung der Ausbildungs- und Stgdien-
gänge in den nächsten Jahren in den Vordergrund. Vier Bereiche bisheriger For-
schung stehen dabei im Znntnmdes Interesses eines LlB-hrstitutes: 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". Beispiele aktueller Forschung verdeutlichen die inhaltliche Aus-
richtung der aufzubauenden LlB-Forschung:
- Entwicklungsbedingungen von Kindern im Schulalter und in schulischen Lern-

kontexten wurden in jüngerer Zeit mittels Erhebungen zum subjektiven
wohlbefinden erfasst, so beispielsweise mit dem "Berner Fragebogen zum
Wohlbefinden Jugendlicher" (Grob, lg93).
Diese Arr- Forschung fokussiert dns Kind als Subjelo des Systems Schule mit sei-
nen Kognitionen und Emotionen.

- Durch dm Erfassen von handlungsleitenden Kognitionen versuchte Wahl (1991)
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herauszuarbeiten, wie Lehrerbildung im Berufsalltag wirksam werden könnte.

Dabei geht er wieder von der Subjel*orientiemng aus: Im Zentrum seiner For-
schung steht die handelnde l-ehrperson als Subieh mit ihren Kognitionen.

- Dem Umgang mit Berufserfahrungen, eigenen Stärken und Schwächen sowie be-

lastenden Gefühlen aus dem Berufshandeln gehen Studien iiber Belastungsverar-
beitung und den Auftau beruflicher Coping-Strategien nach (eine gute

Zusammenfassung bietet Kramis-Aebischer, 1995). Erforscht wird das Subielo
in Interahion mit dem System Schule.

- Schliesslich zeichnet sich seit einigen Jahren eine neue Interaloionsforschung zwi-
schen Subjekt und System ab (Weinert & Helmke, 1997\, die grössere Tr;if:' rlltre

umfasst und damit dem Entwicklungsaspekt stärker Rechnung ftZigt.

3. These: Die Forschung in der LLB orientiert sich an zwei wissenschaft-
Iichen Bezugssfrukturen: einer verstörkten Subjektorientierung einerseits
und einer neuen Interaktionsforschung andererseits.

Die Entwicklungspsychologie und die Pfiagogik des Lehrerhandelns orientierten sich
langeZnrtvor allem am Herausarbeiten intersubjektiver Konstanten bzw. an Merk-
malen von Gruppen handelnder Subjekte. In der sozialwissenschaftlichen Forschung
lässt sich eine Entwicklung hin zu einer verstärkten Subjeklorientierung und zur In-
teraktionsforschung "subjekt-System" feststellen; diese Entwicklung wurde vor allem

von der Psychologie und der Heilpäidagogik aufgenommen, teilweise auch von der

Pädagogischen Psychologie (beispielsweise im Teilprojekt "Alltag und Belastungen

von Schtilerinnen und Schülem in der Schweiz und Norwegen" des NFP 33). Diese

neueren und aktuellen Forschungsperspektiven scheinen uns für die Grundausbildung

sehr bedeutsam zu werden, denn:
- Die Subjektorientierung in der Berufsforschung lässt sich auch auf Junglehrkräfte

anwenden (handlungsleitende Kognitionen; Bewältigungsstrategien). Berufsbe-
ginner sind durch die Wahl ihrer entscheidungsrelevanten Kognitionen und die

damit verknüpften Coping-Strategien besonders betroffen
- Die Subjektorientierung in der Schtilerforschung spiegelt die situativ bedingte und

persönliche Wahrnehmung derLernumweltdurch die Betroffenen wider und greift
zuhanden der Lehrpersonen besondere, altuelle und für die ersten Berufsjahre

wichtige Themen auf. Ein Beispiel wäe das Teilprojekt "Plagen im Kindergarten"
(Alsacker, 1997 und 1999 im Rahmen des NFP 40).

Forschungsorganisation

Durch die Bildung von Verbundsystemen "Universität - Institute", sollten die in den

ersten drei Thesen vorgestellten Forschungsfelder durch die LlB-Institute mitbear-

beitet werden können, denn die entsprechenden Forschungsergebnisse ermöglichen
insgesamt erne höhere Reflexivitrit bezüglich fu, zu verminelnden Izrninhalte und

Studienangebote. Die Forschungsarbeiten liefern wesentliche Informationen über die
Wirl<samkeit der investierten Ressciurcm .

4. These: Forschung an den Instituten der LLB ist qualitativ derienigen
der (Jniversitat gleichgestellt. Die LLB-Forschung ist institutsübergrei-
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fend koordiniert und sie ist offen ftir Forschungsaufträge kantonaler
B ildung s - b zw. Erziehung sdirektione n.

Die Institute einer kantonalen LLB sind organisatorisch und inhaltlich koordiniert.
Bezüglich der Forschrurgsqualität gelten die gleichen Normen wie an der Universität.
Aus diesen Grtinden ist auch eine entsprechende kantonale Forschungskonferenz ein-
zurichten. Die Forschungsfelder bestimmen die Institute grundsätzlich autonom, sie
koordinieren ihre Arbeit aber mit der Universititt. Daduch soll den Instituten eine
eigene Profilierung ermöglicht werden. Konkrete Forschungsaufträge kann auch die
politische Öffenflichkeit, d.h. die Erziehungsdirektion erteilen (inklusive der benö-
tigten Gelder). AIle Insünrß sind zur Veröffenflichung ihrer Arbeiten zu verpflichten.
Die festangestellten Mitarbeitenden (Dozentiruren und Dozenten) sind akademisch
qualifiziert. Nur wer ein Lizentiat besitzt, kann unter eigener Verantwortung forschen
und publizieren. Die Verantwortung fiir Forschungsprojekte liegt grundsätzlich bei
promovierten Institutsangehörigen.

5. These: Forschung an den Instituten der LLB ist hauptsächlich auf
Feldexperimente, Felduntersuchungen und Interventiontprogro*^b
ausgerichtet.

Die Bedeutung wissenschaftlicher Ergebnisse fär das Berufsfeld "Volksschule" ist
häufig wenig bekannt und kann von Laien und trhrlaäften der Volksschule kaum
abgeschätzt werden. Hier nimmt die Forschung an den Instinrten I J R eine Vermiü-
lerfunktion ein: sie sichtet empirische Befimde und theoretische Modelle bezüglich des
Bedeutungspotenzials für die Volksschule. Sie überprtift diese sorgftiltig in einem
weiten praltischen Feld: im soziokulturellen Stadt-Landunterschied beispielsweise
oder über die verschiedenen Alters- und Schuljahresstufen hinweg.

De Institute derLLB erarbeiten Interventionsprogramme flir I.ehrlffäfte der Volks-
schule und überprüfen deren Wirksamkeit, aufbauend auf die Grundlagenforschung
verschiedener Universitäten. De Forschung an den Instituten der LLB ist aber lokal
und regional verortet die intemationale Vernetzung und die lritische Reflexion der
Theorie aufgrund der Empirie geschieht durch die universitären Forschungsabteilun-
gen.

I nstitutsbezogene Fun ktionen der LLB-Fo rschung

6. These: Forschung an einem Institut der LLB nimmt ergönzende Funk-
tionen innerhalb der Gesamtforschung in den Erziehungs- und sozial-
wissenschafien ein. sie ist auf berufsfeldbezogene Fragen ausgerichtet.

Die universitäre Forschung dient der Rekrutierung von akademischem Nachwuchs,
der angewandten und der Grundlagenforschung (soweit diese Trennung überhaupt
machbar und sinnvoll ist). Sie ist empirisch nur teilweise auf die Schule bezogen.
Instihrte der LLB beteiligen sich mit Feldforschung, die der Ueberprüfrmg grundle-
gender, theoriebildender Konzepte dient. Zel ist es, die Bedeutung und Grenzen
theorieleitender Konzepte ftir die verschiedenen Volksschulstufen zu bestimmen.

Ein weiteres wichtiges Feld ist die Erarbeitung von Instrumenten zuhanden von
Lehrkäften, aber auch Schi.ilerinnen und Schülern. Während die universitäre For-
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schung kaum über Ressourcen verfügt, die erarbeiteten Ergebnisse für die Praxis der
Schule verwertbar zu machen, ist es Ziel der hrstitute der LLB, diese Arbeit zu leisten:
Beispielsweise ein theoriegeleitetes Interventionsprogramm zur Senlnrng der Gewalt
an Schulen (vgl. z.B. Petermann & Petermann,l99l).

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

Forschung an den Instituten dient auch der Selbstlaitik Sie nimmt Einfluss auf Aus-
bildungsinhalte und auf Module der praktischen Ausbildung der Lebrlaäfte am eige-
nen Institut. Dazu nutzt sie die empirischen Erkermtnisse. Forschungsgegenstand sind
zudem Überlegungen zvr Wirksarnkeit von handlungsleitenden Kognitionen,
subjektiven Interventionsplänen und Alltagstheorien, welche in pädagogischen
Berufen häufig Fachkennurisse und Erkerntnisse aus der Ausbildung überdecken. Im
weiteren reflektiert die Forschung die Wirksamkeit der Ausbildung auf die Be-
rufsausübung in den ersten fünf Berufsjahren regelmässig. Sie macht Anregungen fiir
die institutseigene Weiterentwicklung. De Forschung regt zudem Angebote für die
Weiterqualifizierung von amtierenden Irhrkräften der Region (im Rahmen der lehre-
riruren- und lrhrerfortbildung) an.

8. These: Dozentinnen und Dozenten der Institute LLB sind Lernende in
einem wissenschafiIichen Sinn: Sie sind sowohl Forschende und Leh-
rende am Institut LLB. AIIe Dozierenden, aber auch Praxislehrkräfie der
Institute arb eit en an For s chungsproj ekten mit.

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

Die Praxislehrkräfte köruren einen Einblick in Forschungsmethoden und For-
schungsarbeit erwerben, der ihnen im sonstigen Berufssalltag kaum möglich 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 Heinen Lehrauftrag in die
Forschung mit ein, denn häufig werden dies Fachdidaktiklehrlcäfte sein: Forschung
besch?iftigt sich auch mit Fragen, welche fär die Fachdidaktiken wichtig sind, sodass
eine Integration dieser Dozierenden wichtig ist. De Institute LLB erhalten so die
Chance, sich zu einer echten ,,lernenden Organisation" zu entwickeln.

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

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

Wie die llniversität, so sind auch die Institute der LLB darauf angewiesen, dass sie
Hilfskräfte bei der Datenerhebung, Eingabe und Auswertung beiziehen können. Stu-
dierende machen sich dadurch vertraut mit dem Handwerk empirischer Forschung in
ihrem Berutssfeld. Sie können dann als Teil ihrer individuellen Studien an For-
schungsprojekten direkt mitarbeiten. Diese Beteiligung an Forschungsarbeiten ent-
spricht der Arbeitsorganisation vieler Universitätsinstitute der Psychologie, Soziolo-
gie und der Pädagogik.

Zum Schluss

Forschung in der LLB ist vor allem daraufrrin auszurichten, Ausbildungsinhalte und
den Erwerb professioneller Handlungskompetenzen kritisch zu reflektieren und stetig
zu innovieren. Mit derForschung in der LLB wird somit kein neues Konkurrenzver-
hältris zwischen LlB-Instituten und universitären Forschunsinstituten beabsichtigt.
In Fragen der Wirlsarnkeit von Lehre und Forschung ftir ein Berufsshrdium geht es
ums Mitstreiten und nichtums Wettstreiten. Denn die Ressourcen sind krapp, und es
gilt ein hohes Forschungs-Know-how aufzubauen bzw. m erhalten. Oft bleiben Er-
gebnisse und Forschungserfalrungen aus interessanten Forschungsprojekten brach,
weil Forschungsinstitute keine genügende Langzeitplanung leisten (können); für die
Institute der LLB ist es wichtig, dass bezüglich ihrer zenfialen Berufsfeld- und
Wirlsamkeitsstudien keine Verluste entstehen. Denn eine Verbindung von Subjekt-
orientierung mit systemischer Analyse kann nur mit einer miffel- bis langfristigen
Forschungsorganisation erreicht werden. Die neue Forschungsmöglichkeit der LLB-
Instihrte in Zusammenarbeit mit der Universität bringt somit einen Gewinn für 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 Tertilfstufe
zahlreiche engagierte Diskussionen ausgelöst. Die Unsicherheit gegenüber dem

Begriff der Forichung zagt sich schon darin, dass im Zusammenhang mit der

Le[rerbildung meist der ünscharfe, aber umfassendere Begriff von F&E (lies:

Forschung und Entwicklung) verwendet wird. Der folgende Beitrag geht auf den

Stand dei gegenwärtigen Diskussion ein und begründet in einer persönlichen

Stellungnahmö die Bedeutung einer eigenständigen Forschung an allen Institutio-
nen dei Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die Aufgaben von institutionseigenen

Forschungsstellen werden thesenartig zusammengefasst.

Eine in letzter Teithurfrgdiskutierte Frage im Zusammenhang mit der Neukonzeption

der 6hrerinnen- und lrhrerbildung ist die nach Forschung und Entwicklung. Eine

wichtige Grundlage dazu stellt der auf eine Initiative der Schweizerischen Gesellschaft

für Bildungsforschung (SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft für kh-
rerinnen- u"A rcntetUitdung (SGL) entstandene und 1998 als EDK-Dossier 54 A
veröffentlichte Expertenbericht "Forschung und Entwicklung in der I-ehrerinnen- und

Lehrerbildung" dat. Er enth?ilt eine Bestandesauftratrme jetziger Forschung und

Entwicklung an den Institutionen der khrerinnen- und khrerbildung.
Mitte August 1998 und Ende Januar 1999 lud Marlnrs Diebold alle kantonalen Ver-

antwortlichen für die Reform der khrerinnen- und Lehrerbildung in Olten zt zwei

Tagungen ein, an denen Aspekte des Themas "Forschung und Entwicklung an Päd-

agögisitren Hochschulen" diskutiert wurden. Im MäLz dieses Jahres setzte sich auch

die 
- 

Sctrweizerische Konferenz der Direkiloren der Lehrerbildungsinstitutionen

(SIOL) mit diesem Thema auseinander. Mitte Juni 1999 nafen sich schliesslich zahl-

reiche Verantwortliche fär die känftige Irhrerinnen- und Irhreöildung zum Thema

Forschung in Bern, diesmal eingeladen durch Toni Hügli, dem PrZisidenten der Ar-

beitsgruppe I-ehrerbildung (ALB) der EDK. Ohne ins Detail zu gehen, möchte ich im

Folgendän meine persönlichen Eindrücke über den Stand der rege angelatrfenen Dis-

lqrsiion darstellen und in einigen Thesen für ktinftige Forschungsstellen an Pädago-

gischen Hochschulen zusammenfassen.

1. Lehrerinnen- und Lehreöildungsinstitutionen betreiben eigene
Forschung

Was lange Zeit kontrovers diskutiert worden ist, schält sich immer deutlicher als breit

anerkannte Erkenn0ris aus den zahheichen Tagungen zu Fragen der Forschung im

Bereich der khrerirmen- und l,ehrerbildung heraus:

Für die meisten fuhrerbildungsinstitutionen, die gegenw?irtig neu konzipiert oder um-

struldriert werden, bedeutet dies, dass eine Stelle geschaffen werden muss, welche

Hochschule bedarf einer eigenen Forschungsstelle mit ausrei-

chender Infrastmktur zur
Eine Päidagogische
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die Aufgabe kompetent wahmehmen kann, Forschungs-, Entwicklungs- und Eva-
luationsprojeküe selbst?indig und in Kooperation mit anderen Forschungsstellen
durchzuftihren.

Für die meist kantonalen Tr2igerschaften der Irhrerbildungsinstitutionen bedeutet
dies, dass für diese neue Aufgabe entsprechende personelle *O titrroiele Ressour-
cen vorgesehen werden müssen. Das Durchführen von Forschungs-, Entwicklungs-
und Evaluationsprojekten ist eine von mehreren Grundvoraussetzungen für eine 6h-
rerinnen- und Lehrerbildung im tertiären Bildungsbereich.

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

' Eigenständige Lösung von Problemen im Berufsfeld, die von anderen Hochschul-
institutionen nicht angegangen werden, bzw. nicht angegangen werden körinen

' Forschungs- und Entwicklungsprojekte als Ausgangs- *d Kristallisationspunkte
für Problemlösungen, Entwicklungen und Innovationen im lehramtsstudiurn, an
denen Lehrende und Studierende partizipieren können.

' Untersttitzung und Evaluation der Lehre zur Steigerung und Sicherung der eualität
und zur regelmässigen überprtifrrng ihrer wirlsamkeii in der praxis

2. Zusammenarbeit mit Universitäten

Die neu sich entwickelnden Irhrerbildungsinstitutionen im tertiären Bildungsbereich
müssten gerade im Bereich der Forschurg enger als bisher mit den Universit?iten und
mit anderen Fachhochschulen zusammenarbeiten. Die Pädagogischen Hochschulen,
die als Fachhochschulen konzipiert sind, haben den grossen Nachteil, dass sie den
Teil ihres Nachwuchses, der traditionellenveise über die akademischen eualifi-
kationsschritte der Promotion und der Habilitation heranwächst, nicht selbst ausbilden
dürfen. De in eigenen oder auch kooperativen Forschungsprojekten zwischen
Universität und Lehrerbildungsinstitution ausgebildeten Nachwuchsleute werden zum
grössten Teil ihre känftigen Anstellungen in der L.ehrerinnen- 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 Pädagogischen Hochschulen auf die UnterstüLung der
Universitäten angewiesen. Ebenfalls von grossem Vorteil fiir die Lehrerbildungs-
forschung sind die universitären Kontakte, wenn es um die Verbreitung @iffirsiön)
der Forschungsergebnisse in den Publikationen und den Kongressen der nationalen
und internationalen Forschergemeinschaft geht.

Umgekehrt können universitäre Forschungsstellen von den Möglichkeiten der
Lehrerbildungsinstitutionen profitieren, wenn es darum geht, die Foischungsergeb-
nisse angemessen in die Praxis urzusetzen @issemination). Gerade im fljr die For-
schung dringend notwendigen Kontakt mit betroffenen zielgruppen haben die
Lehrerbildungsinstitutionen aufgrund der regelm2issigen praktischen Tätigkeiten in der
Fortbildung und in der öffentlichkeitsarbeit grosse Vorüeile.

So kann sich die Kooperation zwischen Lehrerbildungsinstitutionen und Universi-
tät im Forschungsbereich zu einer flir beide Teile wertvollen Symbiose entwickeln.
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Dies darf aber nicht so missverstanden werden, als wZire die Universität fär die

Forschung und die l,ehrerbildung fär die Dissemination verantwortlich. Diese Ar-
beitsteilung frmktioniert nicht optimal. Beide Institutionen müssen alle Aufgaben einer

wissenschaftlichenForschungstätigkeitwahmehmen. In diesem Zusammenhang wird
auch immer wieder die missverständliche Begriffszuweisung von Grund-
lagenforschung zur Universität und angewandter Forschung an die Fachhochschulen

ge-macht. Diese grobe Zuschreibung übersieht, dass auch die Universi&iten anwen-

dungsorientierte Forschung und Evaluation betreiben und dass auch Fachhochschulen

in der Grundlagenforschung t2itig sein können.

Was übrigens sowohl Universität als auch Fachhochschule mit den an Ausbil-

dungsdauern und akademischen Karriereschritten gebundenen Forschungsperioden

sctrlecht gewährleisten können, sind Spezialisienrng und Kontinuität in der For-

schung. Will man das erreichen, so wird es unumg?inglich sein, einen Teil der For-

schungsförderung in die Bildung von eigenständigen Kompetrenzzenften für For-

schung zu investieren, die sich auf Aspekte der Bildungsforschung spezialisieren und

durch entsprechende personelle Voraussetzungen auch für die Kontinuität in einem

bestimrnten Forschungsbereich sorgen körmen.
pie allenfalls befürchtete Konlnrrenz zwischen universitärer Forschung und For-

schung an fuhrerbildungsinstihrtionen ist durchaus sinnvoll, sofern die Zuteilung von

Forschungsgeldern über wohl definierte qualitative Standards erfolgt. Die Konkur-

renz, die dadurch zwischen verschiedenen Anbietem von Forschungsdienstleistungen

entst€ht, wird der QualitätderForschung zugute kommen.

Die gegenwärtig bestehenden Bedingungen und Stukturen der nationalen For-

schungsfiirderung sind den neuen Erfordernissen noch nicht ganz angepasst. Es muss

darüber nachgedacht werden, wie die noch junge Bildungsforschung in Bereichen der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die zu einem überwiegenden Teil kantonal finanziert

wird, auch durch speziell daftir bereitgestellte nationale Forschungsmittel unterstätzt

werden kann.
Was in der bisher dargestellten Vernetzung der Forschungsinteressen und -tätig-

keiten in einer angestrebten Kooperation zwischen Universität und khrerbildung
ebenfalls anklingt, ist die Frage, ob eine so tiefgreifende Zusammenarbeit in einem

gemeinsamen Wirkurgsfeld nicht letztlich zur Bildung von erziehungswissenschaftli-

chen Fakultäten an den Universitäten ftihren müsste, in denen die khrerinnen- und

Lehrerbildung eingebettet w2ire. Irtzteres wird aber erst akhrell werden, werm es

gelingt,
. Oas Bewusstsein der Dozentinnen und Dozenten in der Lehrerbildung ftir die Not-

wendigkeit einer eigenen Forschurg zu wecken,
. die Kooperationsbereitschaft der Universitäten für gemeinsame Forschungsanlie-

gen an gewinnen und
. die kantonalen Verantwortlichen für die lrhrerinnen- und Lehrerbildung zusam-

men mit den Verantwortlichen für die nalionale Forschungsförderung davon zu

überzeugen, dass ftir die Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ent-

sprechende Mittel bereitgestellt werden müssen.
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3. Forschung und Lehre

Immer wieder wird auch die Frage gestellt, ob alle künftigen khrerinnen- und
Irhrerbildner auch forschen müssten. Wohl kaum, auch wenn eigene Forschungser-
fahrung von unschätzbarem Wert fär den Auffrag der Lehre sein kann. Die in der
Wirla:ngsforschung vollzogene Durchleuchtung der hrhalte in den pädagogischen und
didaktischen Ausbildungsbereichen haI" gezeigt, dass einige dieser traditionellen und
alm grossen Teil von den Dozierenden auch lieb gewonnenen Ausbildungsbestzinde
einer forschungskritischen Betrachtung unter der Perspektive von Sachrichtigkeit oder
auch Ausbildungsrelevanz kaum standhalten wtirden.

Für künftige Lehrende in der lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eine forschungs-
methodische Gnrndqualifikation notwendig, damit sie für den Aufbau einer ideolo-
giekritischen Auftrahme von pädagogischem und didaktischem Wissen sorgen kön-
nen. Die einen werden aufgrund ihrer Interessen ihr forschungsmethodisches Reper-
toire ausbaren 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 vonznitzuznit auch grössere projekte angegangen wer-
den können. Es ist davon auszugehen, dass nur ein Teil der Ausbildnerinnen und
Ausbildner in der Irhrerbildung sich auf Forschung spezialisieren wird. Durch ge-
eignete Teambildung kann dafiir gesorgt werden, dass die Irhrenden verschiedene
Aufgaben übemehmen werden, die alle zum künftigen Leishmgsauflrag einer
Irhrerbildungsinstinrtion gehören. Neben lehre und Forschung ist auch an Schul-
entwi.cklung, Evaluation, Berufseinftihrung, Fort- und Weiterbildung, kmovation
und Öffentlichkeitsarbeit zu denken. So kann sich auch eine künftige khrerbil-
dungsinstitution - nicht ztiletzt dank einer eigenen Forschungsstelle - zu einem päd-
agogischen und didaktischen Kompetenzzentum entwickeln, das in der eigenen
Region vielfiiltige Dienstleistungen erbringen kann.

Für den Bareich der Lehre muss noch grtindlich darüber nachgedacht werden, wel-
che Bedeutung dem "forschenden Lernen" in der ktinftigen L,ehrerinnen- und Irhrer-
bildung zukommt. Es muss deuflich werden, dass das "forschende Lernen" eine di-
daktische Vorgehensweise ist, die insbesondere dem ph2inomenorientierten Erkunden
eines Sachverhaltes dient und die nicht mit Forschung verwechselt werden darf. Es
wäre der Sache dienlich, werur deutlich geklzirt werden könnte, inwiefem das
"forschende [.€men" Bestandteil eines forschungsmethodischen PropZideutilmms sein
kann und inrviefern es sich vom wissenschaftlichen Arbeiten unterscheidet.

4. Zu den Aufgaben von Forschungsstellen an Lehrerbildungsinstitutio-
nen

Im Folgenden fasse ich die wichtigsten Aufgaben, die Forschungsstellen an künftigen
Lchrerbildungsstätten zu erfüllen haben, thesenartig z"usammen:



Forschung und Enwicklung in der Lehrerbildung 233

1. Eine P?idagogische Hochschule bedarf einer eigenen Forschungsstelle mit mini-
maler Infrastrukhr zur Durchführung eigener Forschungsprojekte ) minimale

in s titutionelle Rahmenb e din gun 8m
2. Die instifirtionseigene Forschung hat u.a. die Aufgabe, die lrhrerinnen- und

Lehrerausbildung, also das Irhramtsstudium, zu unterstützen und zu evaluieren

A (Jnterstützung und Evaluation der Lehre

3. Die lokalen Forschungsstellen arbeiten regional und interinstitutionell zusuunmen,

damit Synergien entstehen und beispielsweise aufwendigere grössere Projekte

gemeinsam angegangen werden können ) regionale Zusammenarbeit

4. Forschung kann in eigenen Projekten, aber auch im Verbund mit anderen Hoch-

schulen und Universit2iten erfolgen ) VerbundlÖsungen

5. Forschungsstellen brauchen Unterstätzung dwch wissenschaftsmethodisch spe-

zialisiertes Personal, w,N u. U. in der Zusammenarbeit mit Universitäten verein-

bart werden kann A wissmschaftsmethodische Spezialisten

6. Auch fär die Sicherung der Qualitäf von Forschung und Entwicklung ist durch

geeignete Massnahmen zu sorgen ) Diffinion in der Forschergerneinschafi

7. Am Berufsfeld orientierte Forschung kann in verschiedenen Formen von der

Grundlagen- bis zur Auftragsforschung betrieben werden )Berufsfeldorientie-
run8

8. Die Forschungsresultate müssen auf geeignete Weise in die khre einfliessen

bzw. direkt durch die Partizipation der Studierenden umgesetzt werden ) Disse-

mination
9 . Für die Lehrenden kann die Forschung zum Ausgangs- und Kristallisationspunkt

für Problemlösungen, Entwicklungen und Innovationen im Lehramtsstudium

werden ) Forschung als Ort der Innovation
10. Lokale Forschungsstellen sind geeignet, weitere Dienstleistungen in Bereichen

der Schulentwicklung, der Berufseinführungsphase oder der Fort- und Weiter-

bildrurg zu erfüllen ) Kompetmz.zentren
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Laudatio
zur Verleihung des Anerkennungspreises

der Aebli Näf Stiftung - .

23. April 1999 in.Luzern

Die Aebli Näf Stiftung zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz verleiht der

Forschrurgsgruppe der Pädagogischen Hochschule St. Gallen

''*ft1ä'äLRuth Niedermann
Michael Zatavem

ihren Anerkennungspreis ftr hervorragende lristungen im Dienste der
schweizerischen lrhrerbildung.

Seit der Grtindung der Forschungsstelle im Jalre 1983 bearbeitet die
Forschungsgruppe Fragestellungen aus der Pädagogischen psychologie und der
Didaktik. Die Aebli Näf Stiftung, vertreten durch ihren Fachrat, würdigt mit ihrem
ersten Anerkenmmgspreis die wissenschaftlich-theoretischen und die berufs-
bezogenen praxiswirksamen Leishrngen der Forschungsgruppe. Sie anerkennt die
eigenständigen Beiträge zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und lehrerbildung
und die Publikationen der Gruppe, im besonderen jene der Förderung des
eigenständigen Lernens.

Die Arbeiten der Forschungsgruppe haben Aufrrahme in die intemationale
wissenschaftliche Diskussion in der Pädagogischen Psychologie und Didaktik
gefimden, und sie sind ftr die Praxis des Unterrichtens bedeutsam geworden. In der
Schweiz haben sie die Diskussion über die Erweiterung der Formen des Lehrens und
Lernens angeregt. Der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben sie Impulse fär die
Auseinandersetzmg mit einem sich wandelnden Verständnis der Aufgabe der
Irhrlcräfte gegeben; in den Schulen haben sie zur Entwicklung einer neuen Lernkulhr
beigetragen.

De Vertrindung von wissenschaftlich-theoretischer Auseinandersetzung und
beruflich-praktischer Anwendung, die die Arbeiten der Forschungsgruppe
kennzeichnet, ist für die pädagogische Forschung beispielhaft. De Beitrzige zeigen,
was Forschung in der tertiarisierten Irhrerinnen- und l-ehrerbildung bedeuten kann.
Sie sind Beleg dafiir, dass anwendungsbezogene pzidagogische Forschung wissen-
schaftlichen Gütemassst?iben zu entsprechen vermag und das sie für die Ausbildung
der Lehrkrätle von Nutzen und für 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
Pädagogischen Hochschule St.Gallen machte deren Leiter, Dr. Erwin Beck, anläss-
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 effungenen Erkenntnisse und die Bedeutung des Aufbaus einer kriti-
schen Haltung gegenüber wissenschaftlichen Aussagen sind Aspekte der persÖnli-
chen Bemerkungen.

Die Lehrerbildungsinstitutionen in allen Kantonen stehen vor grossen Veränderungen.
Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird mit dem Ziel der Verlagerung in den

tertiären Bildungsbereich üeils ausgebaut, teils neu konzipiert. Damit wir das

Bewährte nicht übersehen und das wenig Dienliche genauer erkennen, fragen wir uns
nach der Wirksamkeit der bisher beniebenen khrerinnen- und Lehrerbildung. Wem
tauen wir diesen Einblick in das wenig transparentre Ausbildungsgefäge n'? Dq
Forschung. kn Nationalen Forschungsprogramm NFP 33 haben sich Forschende

über mehrere Jahre mit diesem Thema beobachtend, forschend, nachfragend

auseinandergesetzt und haben nun Ergebnisse, die bei der Neukonzeption der

Lehrerbildung berücksichtigt werden müssen. Möglicherweise werden
Alltagserfahrungen wissenschaftlich bestätigt werden, oder es werden ganz

erstaunliche Ergebnisse präsentiert werden. Zum Teil erwarten uns vielleicht auch

Ernüchterungen. Alle Forschenden werden aber bestätigen, dass sie bereichert und
mit klareren Fragen aus der Projektarbeit hervorgegangen sind. Das ist Forschung,

und solche Forschungsansftengungen braucht es noch viel mehr, wenn wir eine

wissenschaftlichere - weniger mythologische -Lehrerinnen- und Lehrerbildung
verwirklichen wollen.

Für die EntwicHung einerprofessionellerenLehrerinnen- undIzhrerbildung ist eine
autonome Forschung auf wissenschafilichem Niveau nowendig. Das Banusstsein
dafrir muss aber erst ga'vecla werden, und war sowohl bei vielen Behörden, bei
den Universittiten als auch bei denfiir die künfrige Lehrerbildung Verantwortlichen.

Das ist keine Kritik an den Universitäten. Es ist legitim, dass sie die für ihre Ziele und
Zwecke dienliche Forschung betreiben. Man karm höchstens versuchen, sie von der

Bedeutrurg interessanter, offener Fragen im Berufsfeld von Schule und Lehrerbildung
Tn überzeugen und sie fijr Kooperationen zt gewinnen. Bei unseren

Forschungstätigkeiten in SrGallen haben wir uns immer auf bewährte Kontakte zu

den meisten umliegenden Universitäten verlassen können. Nattirlich haben wir unsere
Projektgesuche fiir den Nationalfonds denselben sEengen Prtifmodalitäten
unterziehen lassen müssen wie unsere Kollegen an den Universit?iten. Aber wir haben

immer viel Untersti.itzung von Seiten der I-ehrstuhlinhaber im Bereich der Pädagogik,

der Psychologie und der Didaktik erfahren. Daflir 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.

De vielf?iltigen Aufgaben, die sich heute einer Lehrperson stellen, erfordem neben
grosser Sach- und Berufskompet€nz vor allem auch die Fähigkeit der Reflexion.
ZeitgemZiss ausgebildete und erfolgreich praktizierende Lehrlaäfte sind - darüber ist
man sich heute einig - reflektierende Praktikerinnen und Pral<tiker. Ein vorzüglicher
Weg zu dieser Fähigkeit der Handlungs- und Erfahnrngsreflexion ftihrt über die
Teilnahme an Lehr-Lern-Forschung. Forschungstätigkeit schffi die Aufmerksamkeit
ftir Bedingungen des Lernens, für Einflussfaktoren in Lernprozessen, fiir Wirkungen
von Lehr- und I-ernformen. Der Einblick in dieses komplexe Bedingungsgefüge des
Lernens stärkt jenes kritische Denken, das auch für die Beurteilung von Wirln:ngen
des Irhrens 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 pädagogischen
Hochschule St.Gallen während einer meiner Vorlesungen zvr pädagogischen
Psychologie von einem Studenten unterbrochen wurde mit der Frage: ,,woher
nehmen Sie eigenflich die Gewissheit, dass das, was Sie gerade behauptet haben,
auch tatsächlich stimmt?" Ich hielt verdutzt inne und fragte zurück, ob er an
bestimmten Fakten, die ich soeben dargestellt hüe, zweifel hege. Des tat er, und es
entwickelte sich dank seinem Nachfragen eine fruchtbare Diskussion über den
Wahrheitsgehalt von wissenschaftlichen Aussagen, über die Standards, die ftir
wissenschafdiche Begrtindungen gelten und über 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 Begrtindungen und Vertiefrrngen gefragt.

Dabei ist gerade das Fragen eine Grundvoraussetzung jeglichen Forschens. Das
harfiräckige, von Wissensneugier angetiebene Fragen ist genau jene Voraussetzung,
die flir die sorgftiltige Sucharbeit beim Forschen als auch fär das Verstehen von
L,ernprozessen durch differenziertes Reflektieren notwendig ist.

Aufgrund _unserer Erfahrungen mit dem erfolgreich verlnufenm projera
,,Eigenstrindige Lemer" glaubm wir, dass eigene Forschungsanstrmgungen yon
Izhreinnen- und lzhrerbildangsstdftm dnzu beitragen könnten, Licht in viele
dunkle lzrnbiografien von Schulkindern zu bringen. Schulisches Lernen könnte
aufgrund der neuen Kenntnissefür mehr junge Menschen einen gelungenen Stan zu
eigensttindigem, Iaeativem lebenslangem Lernm und Problemlösen bedeuten.
Forschung verspricht Erkenntnis, Erkenntnß schaffi Grundlagen fiir Entwicklung
und Innovation. Theoretische Erkmntnisse liefern laülich auch die Begrffi flir die
fundienen P ers pelctiv en der ReJlexion.

Im Bereich von Schule und Erziehung ist noch so vieles unklar. Was wissen wir denn
zum Beispiel schon Verlässliches über den Einfluss der Medien auf die Entwicklung
von Gewaltbereitschaftbei Kindem und Jugendlichen? Was wissen wir Genaues übei
die Auswirkungen des Kindergartens und der ersten Schuljahre auf die Entwicklung
der kindlichen Kreativität? Oder welche zuverlässigen Erkenntrisse haben wir
beispielsweise darüber, was in einem Irrndialog zwischen zwei Schülern abläuft,
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was den Lrrnprozess fördert, was ihn behindert? Wir haben die leEten vier Jahre in
die Lösung solcher Fragen im Projekt,,Lemen im Dalog" investiert und stehen heute

zum Teil vor ganz verwirrlichen Resultaten. Selbst wenn es uns nur beschränkt
gelingen wird, die verbläffenden Ergebnisse zu erklären, so können wir bereits jetzt

sagen, dass sie Folgen haben werden ftir die Didaktik, fiir Parürerarbeit und fär das

Lemen in Gruppen. Die Lehrerinnen und l-rhrer, die uns mit ihrer Praxiserfahrung zu

Beginn des Projekts geholfen haben, werden unsere Ergebnisse vielleicht nüchterner

aufrrchmen. Zusatzstudien sind notwendig. Resultate mtissen verbreitet wetden,

damit die kritische Auseinandersetzung mit anderen Forschenden, weiteren

Irhrpersonen und auch Studierenden erfolgen kann.

Die Geheimnisse des Irmens müssen durch solche Ansüengungen einer

eigenständigen L,ehr-Irm-Forschung unter Beteiligung der Lehrenden geltiftet

werden. Der Einbezug von Irhrenden ist ein charakteristisches Medanal unserer

kooperativen Lehr- 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 Sctrulentwicklung

auf allen Ebenen angehoben werde, damit die direkt Beteiligten an einer Mitarbeit
Interesse finden könnten.

Es ist unbefriedigend, wenn Schule und khrerbildung sich darauf verlassen

müssen, dass ihnen hie und da ein Ergebnis aus der universitären Forschung zuf?illt,

als Nebenprodukt sozusagen, wie uns die Teflonpfarure angeblich aus der

Weltraumforschung zugefallen ist. Anwendungsorientierung definiert sich deshalb

auchnichtalsbesondere 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 I-ehrende in der

Votksschule und in der khrerbildung immer auch direkte Umsetzer unserer

Forschungsresultate. Wir wollen, dass die entdeckten Prinzipien des eigenständigen

Lemens auch in unseren Unterrichtsstunden, in Seminaren oder khrerfortbil-
dungskursen zu leitenden Prinzipien werden.

Aber nicht nur zum Lemen bestehen Forschungsfragen, auch über die Agenten des

Lebrens und lrmens wissen wir noch nicht genug. Obwohl mit der Pädagogik seit

etwa zweihundert Jahren eine eigenstZindige Wissenschaft zu Erziehung und

Untenicht best€ht, können wir heute noch relativ wenig gesicherte Angaben darüber

machen, was eine gute, erfolgreich unterrichtende Irhrperson ausmacht und was eine

ftir möglichst alle Lernenden wirksame Schule kennzeichnet Vielleicht müssten 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 Technikund Gesellschaft nutzbar gemacht werden, müssten die didaktischen

Anlagen in erfolgreich funktionierenden t-ehr-Lern-Gemeinschaften für den Aufbau

einer wissenschaftlich begründeten Theorie des schulischen Lernens, bzw. einer

wissenschaftlich fundierten Didaktik beob achtet, beschrieben, ja erforscht werden.

Vor Forschung muss aber auch ,,gewärlt" werden - sie kann wohl eingespielte

Routinen stören. Lange fühlten sich die l,ehrenden offensichtlich wohl im Habitus
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des Schulmeisters. Die einen kapieren's, die andem eben nicht, war die Devise.
,,wenn's nidrt im Holz ist, gibt es keine Pfeife" hiess es im volftsmund, wenn das
Scheitern eines Schiilers erklärt werden musste. An den Irhrenden bestand da wenig
Zweifel, wenn die Untenichtsbemühungen nicht zum gewünschten Erfolg fütyenl
Heute wissen wir mehr. Manche Zusammenhänge zwischen Irhren und Lemen sind
bekarurt. Damit steigen die Handlungsmöglichkeiten, aber auch die Verantwortung flir
die khrenden: Sie müssen die positiven Bedingungen nutzen und die bekamrüen
Gefahren der Irmverhinderung meiden.

Als wir vor 16 Jahren begannen, eine Forschungsstelle fär die Pädagogische
Hochschule St. Gallen aufzubauen, hatten wir das Glück, die Unterstätr*g uott
weitsichtigen Behörden zu erhalten. Sie haben immer einen festen Teil unserer
Forschung frnatuiett, w?ihrend wir uns für den fehlenden Teil um Nationalfonds-
Gelder bemühten. Die Pionierleistung dieser Behörden hat die Anerkennung, die
unserer Forschung zuteil geworden ist, überhaupt erst ermöglicht. In diesem Sinne
lZisst sich die St. Galler Forschungsstelle sicher zur Nachahmung empfetrlen. Das
Modell der Kostenteilung wird auch in anderen Kantonen notwendig werden, da die
neu entstehenden Pädagogischen Hochschulen als kantonale Institutionen Gefahr
laufen körnten, ftir ihre Forschung weder von Fachhochschulseite noch von der
universitären Forschungsförderung des Bundes Beiträge zu erhalten.

Im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben die tantonalen politischm
Behörden die wichtige Aufgabe, diese Forschung zu ermöglichen, indem die dazu
notwendigen Mittel bereitgestellt werden. Die Investitionei werden sirh insofern
lohnen, ab Problerne im Bereich des schulischen Lernens nicht ebi.fach
schicl<salhafi alqeptieft werden müssen, sondern dnnk besserer Kenntiisse
wirl<sam angegangen und gelast werden können.

Mit dem Anerkennungspreis der Aebli Näf Stiftung, der uns ehrt und über den wir
uns sehr freuen, verbinden wir in unserer Forschergruppe die Hoffrrung, 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 Lehrkräften betref-
fen.

Begabungsförderung in der Volksschule - Umgang mit Heterogenität

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

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

Im zweiten und umfangreichsten Teil kominen konkrete Fördermöglichkeiten im
Unterricht zur Darstellung. Praktikerinnen und Praktiker finden hier einen reichen
Fundus von allgemeinen didaktischen und methodischen Hinweisen für die
Unterrichtsgestaltung auch unter Einbezug neuer Informations-Technologien. Bei-
träge, die sich auf einzelne Begabungsdomänen 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 gefördert
werden können.

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 können.

Erfolgreiche Begabungsförderung setzt Zusammenarbeit im Schulteam voraus.
Dieser Zusammenarbeit ist der vierte Teil des Berichtes gewidmet; er beschreibt
Schritte und Massnahmen, mit denen Schulleitungen, Schulbehörden und die Ver-
waltung im Rahmen der Schulentwicklung Schulteams im Bemühen um Bega-
bungsförderung unterstützen können.

Dass der Begabungsförderung in der Volksschule auch Grenzen gesetzt sind, dar-
über gibt die Zusammenfassung eines Gesprächs im letzten Teil des Berichtes Aus-
kunft.
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Hintergrund und Leitgedanken des Berichtes

Die Heterogenität in den Klassen ist für alle Beteiligten - Schülerinnen und Schüler,
Lehrpersonen, Schulbehörden und Eltern - heute die zentrale Herausforderung im
Schulalltag. Sie wirft Fragen auf und lässt nach Strategien zu ihrer Bewältigung
suchen. Die Volksschule soll für alle Schülerinnen und Schüler einen allgemein-
bildenden Auftrag erfüllen und gleichzeitig alle Kinder und Jugendlichen möglichst
individuell in ihren besonderen Befähigungen fördern. 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 Förderung vollzieht, die sich in erster Linie an den Fähigkeiten der einzelnen
Kinder und Jugendlichen orientiert.

Orientierungshilfe für die Entwicklung spezifischer Massnahmen

Das Hauptanliegen des Trendberichts besteht darin, eine Fülle vonVorschlägen für
die Begabungsförderung in der volksschule aufzuzeigen. Deren übertragung in
spezifischer Massnahmen, die dem jeweiligen Kontext, dem kan-tona-len Lehrplan
und der lokalen Schulorganisation entsprechen, bleibt den Adressatinnen und
Adressaten des Berichts überlassen. Der Bericht enthält keine detaillierte Handrei-
chung für jede Bildungsstufe und für jedes Fach. Er soll Orientierungen und Anre-
gungen für die Entwicklung von Massnahmen zur Begabungsförderung innerhalb
und ausserhalb der Schule vermitteln.

Kontakt:

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

Publikation:

"Begabungsförderung in der volksschule - umgang mit Heterogenität", Trendbe-
richt SKBF, Nr. 2, Aarau 1999, 180 Seiten.
Zt 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 für
Lehrkräfte 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 für 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 Zel (fast) erreicht, das die
EDK mit der interkantonalen Vereinbarung über die Diplomanerkennung von 1993
angestrebt hat "die Entwicklung eines schweizerischen, aber sehr flexiblen Konzepts,
das den Lehrerinnen- und Lehrem (endlich) eine moderne Ausbildung mit
interkantonaler Mobilität und Anerkennung gewährt.... Wer die Regeln für die inter-
kantonale Anerkennung der Diplome erfällt, erhält die interkantonale Anerkennung,
wer sie nicht erftillt ..., hat - wie bisher - ein (bloss) kantonales Diplom in Händen".
So der Präsident der EDK, RR Hans Ulrich Stöckling anlässlich der Medienkon-
ferenz vom 14. Juni 1999.

Es fehlt eine analoge Regelung der Anerkennung der Diplome für die
Sekundarstufe I
Noch ist dasZielnicht integral ftir alle Kategorien der Lehrkräfte erreicht. Der Vorbe-
halt bezieht sich auf die noch ausstehende Regelung der Voraussetzungen zur Aner-
kennung der Diplome fär die Sekundarstufe I. Der anzustrebenden schultypenüber-
greifenden, auf die Schüleraltersgruppe 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 Lösungen 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 "Knacknüsse" (wie sich Hans Ulrich St<ickling ausdrückt) können
wir umso dankbarer sein, dass es der EDK gelungen ist, für die Vorschule und die
Primarstufe nach intensiver Auseinandersetzung mit kontroversen Leitvorstellungen
einer Neuordnung der Ausbildung der Lehrpersonen der genannt€n 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 über keine
Lehrerbildungsinstitution verfügt. Darum kann der Präsident der EDK das vorlie-
gende Reglement als Meilenstein "auf dem Weg zu einer einheitlicheren Lehrerinnen-
und Lehrerbildung" in der Schweiz würdigen. Hans Ulrich Stöckling stellt mit Be-
friedigung t'est, "dass sich die Idee der tertiarisierten Lehrerinnen- und Irhrerbildung
in den Kantonen eindrücklich durchgesetzt hat". Parlaments- und Volksentscheide
hätten in mehreren Kantonen mit jeweils grossen Mehrheiten der EDK-Politik Recht
gegeben, so dass "innert weniger Jahre die über 60 Lehrerinnen- und Lehreöil-
dungsinstitutionen in ein koordiniertes System von rund 15 Lehrerinnen- und [,ehrer-
bildungshochschulen einbezogen sein werden".

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

Das "Reglement über die Anerkennung von Hochschuldiplomen ftr Lehrkräfte der
Vorschule und der Primarstufe" sagt es schon in seinem Titel Grundausbildung,
Weiterbildung und Zusatzausbildung der Lehrpersonen sind "grundsätzlich auf
Hochschulstufe anzusiedeln, also an Fachhochschulen (Pädagogische Hochschule)
oder an Universitäten". Demzufolge schr?inkt sich die mögliche interkantonale Aner-
kennung auf Diplome ein, "die den Abschluss der Ausbildung an einer Hochschule
bezeugen", und das auch für Kindergartenlehrpersonen, wobei die Befähigung zum
Untenicht allein auf der Vorschulstufe, auf der Primarstufe oder auf beiden Stufen
auszuweisen ist, als Generalistin/Generalist in allen Fachbereichen oder als Fächer-
gruppenlehrkraft. Mit dieser flexiblen Regelung sind die Wege offen für känftige
Entwicklungen (Ausbildung von Lehrpersonen für die "Basisstufe" der 4- bis
8jährigen Kinder sowie von Fächergruppenlehrerinnen und -lehrern auf der Primar-
stufe). Zugleich räumt sie unter der Voraussetzung der Gewährleistung gleichwertiger
Ausbildungsstandards den Kantonen die Möglichkeit ein, die Lehrpersonen, die im
Kindergarten und auf der Primarstufe unterrichten, unterschiedlich zu kategorisieren.

Ein-Zugestrindnis an die Bildungsidee der Verknüpfung von Allgemein-
bildung und Berufsbildung

Die Grundausbildung an Pädagogischen Hochschulen erstreckt sich über drei Jahre.
Diese Dauer des Vollzeitstudiums ist als Minimalanforderung vorauszusetzen, wenn
die Ausbildung Kompetenzen aufbauen soll, die zur Professionalit?it des beruflichen
Wissens und Handelns führen.

Damit die Neuordnung der Lehrerinnen- und lehrerbildung mit der an Mittelschul-
seminaren kultivierten Verbindung von Allgemeinbildung und beruflicher Ausbildung
nicht radikal bricht, räumt das Reglement die Möglichkeit ein, die Dauer der Ausbil-
dung an der Pädagogischen Hochschule a.uf zwei Jahre zu verkürzen, sofern eine
Maturitätsschule die Inhalte der pädagogischen Grundausbildung ("fär die Erlangung
des Diploms relevante Studienleistungen im Umfang von mindestens einem Jahr") in
den Studienplan "der Sekundarstufe II einbezieht. In diesem Fall verlängert sich die
gymnasiale Ausbildungszeit um ein Jahr. Sie ist mit einer Maturität gemäss MAR
abzuschliessen. Die Kantone der Innerschweiz und der Thurgau werden wohl diesen
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zweiten Weg als Altemative zur regulären dreijährigen Hochschulbildung anbieten.
Das Modell der "Maturititsschulen mit integrierter pädagogischer Grundausbildung"
(MIP) versteht sich somit immer als komplemenläre, nicht als alleinige Lösung, wo-
bei sicherzustellen ist, dass beide Wege zu gleichwertigen beruflichen Qualifikationen
ftihren. Eine enge Koordination und Abstimmung der Irrnziele und -inhalte ist zu
gewährleisten. In der Innerschweiz denkt man daran, flir die pädagogische Grund-
ausbildung ein einheitliches Cuniculum zu entwickeln, dessen Zele und Inhalte so-

wohl im ersten Studienjahr an der Pädagogischen Hochschule wie im Rahmen der
Mittelschulbildung umzusetzen sind. Der Pädagogischen Hochschule kommt dabei

die Aufgabe des Controllings und der Qualitätssicherung der Pädagogischen Grund-
ausbildung an Mittelschulen (2.8. an privaten, konfessionellen Bildungsinstitutionen)
zü.

Wie ge s talten s ich die Zulas sung sv oraus s etzun gen?

Einig ist man sich, dass sich die berufliche Ausbildung der Lehrpersonen auf eine

breite, qualifizierte Allgemeinbildung abstützen muss. Den Massstab setzt das Regle-
ment über die Maturitätsanerkennung MAR. Die Studiengänge für künftige Lehrper-
sonen der Primarstufe und für die Basisstufe (Vonchule und Unterstufe der Primar-
schule) bauen auf einer gymnasialen Maturität auf (alle individuellen Maturitätspro-
file), die für die Vorschulerziehung (Kindergarten) anerkennt auch das Diplom einer

dreijährigen DMS als Zugangsvoraussetzung.
Zur Ausbildung an Pädagogischen Hochschulen können Berufsleute (mit Berufs-

maturit?it oder aufgrund des Nachweises einer mehrjährigen Bewährung in der Be-
rufspraxis) zugelassen werden, desgleichen Absolventinnen und Absolventen einer
dreijährigen anerkannten Diplommittelschule (DMS) oder einer Handelsmittelschule
(HMS), sofern "allfüllige Mängel an Allgemeinbildung... behoben werden".

Man hätte sich diesbezüglich eine verbindlichere Formulierung gewünscht, dahin-
gehend, dass Kandidatinnen und Kandidaten, die sich nicht über eine gymnasiale

Matura (Basisstufe/Primarstufe) resp. über eine gymnasiale Matura oder über den
Abschluss einer dreij?ihrigen anerkannten DMS (Vorschule) ausweisen, aufgrund
einer Prüfung aufgenommen werden können, nachdem sie ihre Allgemeinbildung im
Rahmen eines differenzierten Vorbereitungsstudiums ergänzt 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 Pädagogischen Hochschulen Lehrenden fest und räumt diesbezüglich für die
nötige Nachqualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner eine Übergangsfrist
von ftinf Jahren ein. Hervorzuheben ist, dass alle Dozentinnen und Dozenten, soweit
sie nicht "Praxislehrkräfte" sind, über einen Hochschulabschluss, über erwachsenen-
didaktische Qualifikationen "sowie in der Regel über ein Lehrdiplom" (das nicht
zwingend das Lehrdiplom der Zielstufe sein muss, wie dies in einigen Reformprojek-
ten postuliert wird!) verfügt. Zu bedauern ist, dass für die Praxislehrkräfte lediglich



244 Beiträge zur Lehrerbildung, 17 (2), Iggg

1n" "mehrjährige Unterrichtstätigkeit", nicht aber eine obligate spezifische
Zusatzausbildung gefordert ist.

Das Reglement legt den formalen Rahmen der künftigen Ausbildung fest; nun gilt
es, in neuen strukturen den qualitativen Ansprüchen gerecht zu werden

OpponenEn haben der EDK vorgeworfen, sie sei nicht legitimiert, die institutio-
nellen Bedingungen der Lehrerbildung zu vereinheitlichen. Diei sei nicht Gegenstand
der interkantonalen Vereinbarung zur Anerkennung der Diplome. Vorzugeb-en seien
lediglich qualitative Standards. Die zu definierenden Qualifikationen, die die Voraus-
setzung zur interkantonalen Anerkennung der Diplome schaffen, liessen sich auf un-
terschiedlichen Wegen vermitteln. Dem widerspricht der Umstand, dass sich Struktu-
ren und qualitative Standards wechselseitig bedingen. Wäre dem nicht so, müssten
die bisherigen Fachschulen in den Bereichen Technik, Architektur, Wirtschaft und
Gestaltung (.studiengänge im Kompetenzbereich des Bundes gemäss FHSG 1995)
sowie soziale Arbeit und Gesundheit, Musik, Kunst, Theater,lngewandte psycho-
logie und Angewandte Linguistik (Studiengänge, für die schweizerische Normen
fehlen) nicht auf das Hochschulniveau angehoben werden, damit die Ausbildung im
intemationalen Vergleich den Ansprüchen an die Qualifikation dieser Fachleute- ge-
nügt. Die EDK hat am 10. Juni 1999 in gleicher Weise wie für die Lehrerinn"n- 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 Bundesgesetzgebung untentehenäen Fachhochschulen
schon jemand eine Kritik gehört, die institutionellen Konsequenzen der anzustreben-
den Höherqualifikation 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 oä eus-
bildung mittels deren Ansiedlung auf der Hochschulstufe ist in diesem Kontext ein-
malig und eine Eigenheit der Lehrerinnen und Lehrer. Bei so viel an veöleibendem
Freiraum in der inneren Ausgestaltung der Studiengänge sollten sich nunmehr auch
jene zufrieden zeigen, die sich - aus achtenswerten Gründen - für die Wahrung der
"Freiheit in cer Lehrerinnen- und Lehrerbildung" eingesetzt haben.
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KUBLI, Fritz (1998). Plädoyer für Erzfülungen im Physikunterricht. Ge-

schichte und Geschichten als Verstehenshilfen. Ergebnisse einer Unter-
suchung. Köln: Aulis-Verlag. 181 Seiten, Fr. 26.80.

Wiederentdeckung des Erzrihlens: eine narrative Didaktik

Der Physiker und Didaktiker Fitz Kubli legt eine hochinteressante Studie vor. Der

Titel der Arbeit verweist vorerst auf eine fachdidaktische Fragestellung. Die Untersu-

chung greift indes weit über den fachdidaktischen Bereich hinaus. Bekanntlich be-

schäftigt sich die Didaktik des gymnasialen Untenichts schwerpunktmässig mit der

Transformation wissenschaftlicher Inhalte in Unterrichtsgegenstände, die Schülerin-

nen und Schülern angemessen und zug?inglich sind; femer mit der Entwicklung von

Unterrichtsverfahren, welche wissenschaftliche Fächer in den Interessens- und Ver-

stehenshorizont der lernenden rücken. Diesem didaktischen Kemgeschäft widmet

sich die Studie in bespielhafter Weise. Sie ist insofem auch von allgemeindidaltischer

Relevanz.
Der Ansatz zu einer narrativen Didaktik ergab sich für Kubli auf der Grundlage um-

fangreicher und differenzierter Umfragen zum Physikunterricht an Schweizer Mittel-

schulen. Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich so zusammenfassen:

Schülerinnen und Schüler bekennen sich zum experimentellen Physikunterricht,

wie er an den Mittelschulen in aller Regel praktiziert wird. Ferner sprechen sich so-

wohl Lernende als auch Lehrende deutlich für den Einbezug von Geschichte in den

Physikunterricht aus; dies allerdings unter der Bedingung, dass das Geschichtliche

das Verstehen des Physikalischen stützt. Schliesslich ergibt die Schülerbefragung eine

Rangliste der Verfahren, mittels welcher im Physikuntenicht auf Geschichte rekurriert

werden soll. An erster Stelle figuriert die erz?ihlende Darstellung von Lehrenden, an

zweiter Stelle die Demonstration von Originalexperimenten, wie sie von Pionieren der

Physik einst durchgeftihrt wurden. Die Lekttire von Originaltexten jedoch, Texten

also, die von einstigen Pionieren des Faches überliefert sind, erscheint - mit Abstand -

am Schluss der Liste. Erstaunlich ist aber, dass insgesamt 95 Prozent der befragten

Schülerinnen und Schüler sich im Physikuntenicht auch mit Geschichte befassen

möchten.
Ein überraschendes Ergebnis in diesem Zusammenhang: De Entwicklung der Er-

wartungen und Bedürfnisse der Irrnenden im Physikunterricht zeigt einen ge-

schlechtsspezifischen Verlauf. Mtidchen wünschen 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 Physikuntenichts erwacht in ihnen der Wunsch nach einem

Unterricht, der physikalisches Wissen in grössere Zusammenhänge einbettet.

In den auf die empirischen Untersuchnungen folgenden Kapiteln stellt Kubli theo-

reti6che Konzepte dar, die ihm gestatten, Unterricht jeweils innerhalb eines theoreti-

schen Rahmens zu reflektieren. Diese Konzepte können mit den vier Begriffen Wis-
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senschaftstheorie, Kognitionspsychologie, moderne Erzähltheorie und Jugendpsy-
chologie bezeichnet werden. Durch Rückgriff auf entsprechende Theo.ieUestzinä"
gelingt es dem Autor, den Ansatz einer narrativen Didaktik vieHach zu verankern und
abzustützen.

Narrative As p ekte in Wis s e ns c hafts theorie und (Jnte rricht
De Wissenscha"ftstheorie ist bekanntlich Teil der Erkenntnistheorie. Sie befasst sich
mit der Klärung der Voraussetzungen, der Strukturen und der Ziele wissenschaftli-
cher Aussagen, ferner mit Methoden und mit wissenschaftlicher Systembildung. Und
eben diese Betrachtungsweise hiilt Kubli auch für didaktisch fruchtbar. Der Schüler
soll im Unterricht nicht einfach auf ein gewissermassen fertiges Wissensgebäude
verpflichtet werden; er soll immer auch "wissenschaft im Vollzug" erfahren. Dazu
einige klärende Hinweise: Die Physik gilt heute als ein Denksystem mit wissenschaft-
lichem Vorbildcharakler. Sie arbeitet mit präzis gefassten Begriffen, stützt sich auf die
experimentelle Methode und bedient sich der Sprache der Mathematik. Den Vorbild-
charakter verdankt sie vorab dem Streben nach Objektivität im Sinne einer überindivi-
duell gültigen Weltsicht. Die Physik abstrahiert vom erkennenden Subjekt, ihre Aus-
sagen sind von subjektiven Elementen gereinigt. Und eben dadurch wird das Fach für
manche Schülerinnen und Schüler fremd, kalt, zu abstrakr. Nun bestanden aber -
mindestens in ihren Anfüngen - auch Naturwissenschaften vomehmlich aus Schilde-
rungen, Beobachtungen und Laborberichten, die narrativ übermittelt wurden. Der
Versuch, solche Erfahrungsberichte in ein System zu integrieren, war stets ein nach-
geordnetes Bemühen. Solche elementar wissenschaftstheoretischen Befunde erweisen
sich nun als didaklisch relevant. SelbstverstZindlich kann es im Untenicht nicht darum
gehen, mit Schülern über Wissenschaftstheorie zu sprechen. Kubli redet indessen
einer "schülergerechten Wissenschaftstheorie" das Wort, die sich durch die Art des
Unterrichts aus der Sache heraus entwickelt. I-,emende erfahren so beispielsweise die
Verschiedernrtigkeit von Alltagsdenken und wissenschaftlichem Denken; vor allem
aber erfahren 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 Gegenstände und Inhalte, mit Erkennt-
nisprozessen und dadurch mit Menschen, die an solchen Prozessen beteitigt waren.
Das aus dem Wissensgebäude der Physik scheinbar verabschiedete Erkenntnissubjekt
kehrt gewisserrnassen zurück. In einem so konzipierten Unterricht lernt der Schüler,
dass sowohl Phänomene und deren Beobachtung als auch deren Erklärung im Sinne
der Einbettung in ein Begriffssystem ihre Geschichte haben. Indes, solchä Lernpro-
zesse können nur in einem Untenicht 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 komplementär.

P sy c ho lo g i s c he G rundla g e n de r narrat iv e n D idaktik

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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rückgehende Konstruktivismus. Für dessen Vertreter ist Lernen vorab Interaktion

zwischen einer selbsttätig lernenden Person und einem Lemgegenstand. Lernende

konstruieren somit ihr Wissen selbst. Strenge Konstruktivisten lehnen denn auch jede

Wissensübertragung von lehrenden auf Lernende ab. Der extreme Konstruktivismus
postuliert Untenicht ausschliesslich im Sinne eines autonomen entdeckenden l,er-
nens.

Hier rückt nun Kubli die Dinge zurecht, indem er den Konstruktivismus als die

Grundlage beeindruckender neuer Lemformen anerkennt, die Verabsolutierung des

Ansatzes aber ablehnt.
Schüler, die im Feld einer jahrhundertealten Fachwissenschaft auf ihr eigenes ent-

deckendes Lernen angewiesen sind, entwickeln zwangsläufig "altemative Vorstellun-

gen" und bewegen sich wohl bald irgendwo abseits vom jeweils gültigen Fachden-

ken. Die Aufgabe der Lehrenden bestünde in solchem Untenicht vornehmlich darin,

das jeweils "Falsche" an den Schülerentdeckungen nachzuweisen.

Kubli relativiert den rigorosen Konstruktivismus aber noch in anderer Weise: Unter

schulischen Bedingungen lrrnende sind keineswegs ausschliesslich ihren eigenen

kognitiven Prozessen verpflichtet. Vielmehr leisten sie ihre Irmaöeit 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 erflillen wollen. Bei Schülern mit Mähe im Fach Physik

bestehen meist nicht allein kognitive, sondern auch kommunikative Konflikte. Wenn

nun Lernende sich so sehr bemühen, Einsichten zu entwickeln, die mit denjenigen der

Lehrperson übereinstimmen, müssten Lehrende angeleitet werden, ihre Sicht der

Dinge so zu entwickeln, dass Schüler zu folgen vermögen. Gute didaktische Rhetorik

will ja keineswegs überreden, sondern überzeugen; sie ist insofern auf Logik
angewiesen.

In diesem Zusammenhang wird auch an grundlegende Einsichten kommunikations-

und erz?ihltheoretischer Herkunft erinnert Jeder Referent, jeder Erzähler wendet sich

an Adressaten, von denen er sich (mehr oder weniger bewusst) ein Bild macht. De
Adressaten ihrerseits lassen sich auf Darlegungen dann ein, wenn sie sich im vom

Referenten implizierten Adressaten erkennen können. Dies wird aber nur möglich,

wenn der Referent auf die Besonderheiten des Denkens seiner Adressaten Rücksicht

nimmt. Die Uebertragung solcher Ueberlegungen auf die didaktische Konstellation

liegt auf der Hand. Irhrer müssen ihre Schüler bekanntlich "abholen". Das aber ge-

lingt nur, wenn sie sich über die Lernvoraussetzungen ihrer Schüler ins Bild setzen

und wenn sie bereit sind, sich im Laufe des Lehr-Lern-Vorgangs mit den Irmenden
zu beschäftigen und auf "naive" Fragen einzugehen.

Wiederum versteht sich die narrative Didaktik nicht als Anwalt eines einseitig leh-

rerzentierten Unterrichts. Sie ruft indes in Erinnerung, dass es neben der so nötigen

und fruchtbaren Eigenaktivität der Lernenden auch den Einfluss fremder Wissen-
quellen gibt.
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E rzrihlt he o re t i s c he Grundla g e n : de r E rzählv e rt ra g

Die moderne Erzähltheorie hat grundlegende Einsichten erarbeitet, welche von Kubli
in erhellender Weise auf didaktische Zusammenhänge angewendet werden. Als be-
deutsam erweist sich der "Erzählvertrag": Jede Erzählung, za der ein Autor ansetzt,
impliziert im Grunde genolnmen einen Vertrag zwischen dem Erzähler und seinem
Hörer oder Leser- Gemäss diesem stillschweigend zustande kommenden Vertrag
haben Autor und Adressat ihre Pflichten und Rechte. Eine Erz?ihlung etwa gewinnt
Spannung aufgrund der Erwartungen, die der Erzähler beim Leser weckt. Diese Er-
wartungen müssen aber später erftillt werden, sonst kündigt der Leser den Vertrag.
Damit Erwartungen aber überhaupt geweckt und allenfalls erfiillt werden können,
benötigt der Autor vorerst die Bereitschaft des Lesers, sich dem Text zu widmen; er
ist vorerst auf einen Kredit angewiesen, den ihm der Leser gewährt. Dieser Kredit
muss indes später zurückbezahlt werden. Auch Untenicht tragt Züge eines solchen
"Kreditgeschäfts". So müssen Lemende dem Lehrer vorerst einmal Kredit gewähren,
indem sie "gehorsam", das heisst bereit sind zuzuhören. Der Lehrende beansprucht
den Kredit seiner Schüler, den er später mitt€ls der Lernerfolge, die seine Sctrtiler
erzielen,zurückzahlt.

Lehrende, die in Kenntnis erz?ihltheoretischer Zusammenhänge auch narrative Ele-
menüe für Vermittlungsprozesse nutzen, verbinden die Welt abstrakter Zusammen-
hänge mit der Welt gelebter Wirklichkeit, wie sie in Erzzihlungen aufscheint. Auch
wer erzählt, informiert und verfolgt Ziele. Enithlend beschäftigt er aber sowohl den
Verstand als auch das Gemüt seiner Hörer. Im günstigen Fall schafft er für Lernende
die Möglichkeit, in der Erz2ihlung für sich einen Platz auszumachen. Wo das gelingt,
können sich emotionale Widerstände, die im Untenicht keine geringe Ro[e Jpielen,
verringern. Es entsteht vermehft Bereitschaft, sich auf etwas vorerst Fremdes einzu-
lassen.

Jugendpsycltologische Grundlage: Entwicklung der ldentittjt
Das Jugendalter gilt als Lebensphase, in welcher der Heranwachsende sich selbst zum
Bewusstsein kommt. In einem vielschichtigen Prozess entwickelt er ein Selbstbild.
Diese "Identität" ist allerdings kein urwüchsiges Produkt; sie muss vielmehr erworben
werden und ist daher für jeden Heranwachsenden eine Aufgabe. Ein Ich erftihrt sich
selbst vorab in Auseinandersetzung mit Bildern, die sich andere von ihm machen;
femer in Auseinandersetzung mit der ihm zug?inglichen Kultur. Ieztlich 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 einschlägigen Kenntnisse in aller
Regel sogenanntes Hintergrundwissen, welches in die didaktische Alltagsarbeit der
l,ehrenden 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 einzuführen gilt. Um
dieses Ziel zu erreichen, müsste der Physikexperte als Lehrender eine Reihe bedeut-
samer Voraussetzungen berücksichtigen. So sollte er in Rechnung stellen, dass er -
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als Experte - Phänomene auf Grund seines Vorwissens anders wahrnimmt und re-

flektiert als der Novize; dass er - obschon Experte - das Novizendenken vorerst mög-
lichst ohne Einbezug des eigenen Wissens emstnehmen müsste. Er sollte sich ferner
der Tatsache bewusst sein, dass die mangelhaften oder "falschen" Erklärungsversu-
che der Novizen oft denen einstiger Pioniere des Faches mehr oder weniger entspre-

chen und somit nicht Tnichen mangelnder Intelligenz sind. Die Novizen ihrerseits
dürften in einem so angelegten Untenicht erfahren, dass es auch im Fach Physik ei-
nen Wandel der Auffassungen gab und gibt; dass die Geschlossenheit des Erkennt-
nissystems Physik nicht denkbar wäre ohne die Bemühungen von Generationen von
Forschern, welche Erfahrungen sammelten, klärten und sie in ein logisch konsistentes

System einzuordnen venuchten. Es leuchtet unmittelbar ein, dass im Rahmen einer so

verstandenen Didaktik sich die Kenntnis der Wissenschaftsgeschichte geradezu

aufdrängt.
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 denZlgang 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 Erzählens nicht zukurz kommen.

Narrative Didaktik als integrativer Ansatz

Kublis narrative Didaktik zeigt sich als ein im wahren Sinne des Wortes integrativer
Ansatz. Was heisst das? Untenicht, 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. Zadem versu-
chen sie, in der Untenichtspraxis 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 bemüht er sich, zwischen ihnen Brücken zu schlagen und sie ftireinander zu er-

schliessen. Möglich wird das durch den Rückgriff auf das Urbild jeder Wissens-
übermittlung, das letztlich eine "na:rative Tradition ist, in die sich Lehrende und l-er-
nende einordnen". Der Autor anerkennt die Leistungsfühigkeit neuer differenzierter
didaktischer Ansätze 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. Irtztlich 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
möchte dem Buch viele Leser wünschen.

Heinrich Keller



250 Beitröge zur Lehrerbildung, 17 (2), Iggg

Lesen - schreiben - sprache fördern. Neuerscheinungen aus dem Be-
reich Fachdidaktik Deutsch

BERTSCHI-Kaufmann, A. (Hrsg.). (1998). Lesen rurd schreiben im offenen
Unterricht. Züd'ch: sabe. 144 Seiten, Fr.32.-

MARKERT, D. (1998). Momo, Pippi, Rote Zora ... was dann? Leseerzie-
Lory, w_e-ibliche Autorität und Geschlechterdemokratie. Königstein/Ts.: Ulrike
Helmer Verlag. 342 Seiten, Fr. 38.90

PORTMANN-TSELIKAS, PAUL R. ( I 998). sprachfürdemng im untcrricht.
Handbuch für den slqh: und Sprachunterricht in rnehrsprachigen Klassen.
Züich: Orell Füssli. 142 Seiten, Fr. 28.-

Der SGl-Kongress vom April 1999 inLuzemhat aufgezeigt Tendenziell tun sich die
Vertreter der wissenschaftlichen Pädagogik mit dem Gedanken noch schwer, dass an
Lehrer(innen)bildungsanstalten auf tertiärem Niveau in Zukunft Forschung betrieben
werden könnte. Die diesbezüglichen Argumentationen bewegten sich den Bruchstel-
len der Erziehungswissenschaft entlang, bezogen sich auf die Gegensätze von Theorie
und Praxis, Empirie und Kasuistik, Statistik und Narration, Grundlagen- und
Anwendungsforschung. Forschung sei aufwändig und verlange eine kontinuierliche
und niveauvolle Initiation jener Fachkräfte, welche sie betreiben sollen, wurde ange-
fährt. Gegen dieses Argument ist nichts einzuwenden, und dass eine solche Einfüh-
rung an Fachhochschulen nicht mit derselben Sorgfalt wie an der Universität gesche-
hen kann, ist ebenfalls klar.

Für mein Empfinden reflektier(t)en aber unsere universifären Standes- und Interes-
senvertreter zu wenig auf Ertragsdifferenzen zwischen Forschung auf Fachhoch-
schulniveau und Universitätsniveau. Ein von vornherein unterschiedlich angestrebter
Ertrag könnre meines Erachtens durchaus Differenzen zwischen Forschungstypen
markieren, ohne dass die Dichotomisierung von sogenannt theorielastiger
(=grundlagenorientierter) und praxisgerichteter (= anwendungsorientierter) For-
schung perpetuiert werden müsste. Von einer universitären Forschung wären dann
wie bisher vertiefte (statistisch haltbare, hermeneutisch reflektierte) Erkenntnisse über
einen Gegenstandsbereich als Ertrag zu erwarten, von einer Fachhochschulforschung
eher mit Lehrkr2iften unter ökologisch validen Umsfänden erprobte, fundierte und
reflektierte fuchdidaktische Praxisanregungen (im Sinne der phänomenologischen
Forschungstradition) zu erhoffen. Dass letzters geht, beweist seit Jahren schon in
ihrem Fachbereich Andrea Bertschi-Kaufmann von der llPLZnfingen. IhrBuch

"Lesen und Schreiben im offenen Unterricht"

verdeutlicht, wie der Erh'ag eines intelligent wahrgenommenen Forschungs- und
Entwicklungsauftrags an den tertiarisierten Lehrer(innen)bildungsinstitutionen ausse-
hen könnte, eines Auftrags, der sich nicht einfach einer fachdidaktischen Rezeptologie
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verschreibt, sondern die an einer Lehrer(innen)bildungsstätte vorhandenen Kontakte
zu den Lehrkräiften ausnützt, um theoriegestätzte Projekte praxisnah umzusetzen und
auszuwerten. Das Buch stellt die Resultate eines solchen Projektes vor, des Projekts
"Leseförderung und Leseentwicklung", das die HPL zusanmen mit der Päd-
agogischen Arbeitsstelle des Kantons Aargau durchgefiihrt hat und in das 26[-ßfu-
kr2ifte mit ihren Klassen eingebunden waren (S. 5). Die "Souveränität und L,eichtig-
keit im Umgang mit Schrift", schreibt Bertschi-Kaufmann zu Recht, gehört für jene,
die das moderne Multimediaangebot nutzen wollen, zu den Grundqualifikationen.
Deshalb muss das Lesenlernen ein wichtiges Anliegen jeder Schule sein. De Förde-
rung der Lesekompetenz verlangt das Bereitstellen geeigneter Materialien und einer
leseförderlichen Lernumgebung. Die 26 in das Projekt involvierten Lehrkräfte haben
L,ernarrangements und "Materialien für einen offenen Lese- und Schreibuntenicht
erprobt, Ideen aufgenornmen und ausgetauscht, Erfahrungen reflektiert" (ebd.). Ent-
standen sind erfahrungsgestützte (nicht empirisch-statistisch abgesicherte, aber viel-
leicht der phänomenologischen Forschungstradition nahe stehende) Einsichten. Z.B.
die, dass es Kindern hilft, wenn sie
- Lehrerinnen und Lehrer haben, die ihnen viel vorlesen und erzählen, die sie in

Bücher hineinführen
- in ihrem KlassenzimmerBücher - also eine Leseumgebung - vorfinden, und zwar

solche, die sie als Mädchen und als Jungen ansprechen
- dazu angeregt werden, Leseerfahrungen auszutauschen und auch gelegentlich

Irsearbeiten mit Partnerinnen und Partnem bew?iltigen können
- Aufgaben bekommen, die dazu anregen, das Gelesene spielerisch und gestalterisch

umzusetzen
- sie im Rahmen von Projekten das Lesen als atfraktive und funktionale Tätigkeit

erfahren
- zusammen mit Erwachsenen eine Lesegemeinschaft bilden können
- 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 Beiträgen, 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 Lehrkräfte ihre vielfültigen 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 bewährte Elemente
vor. Der zweite Teil nchtet den Blick beobachtend auf die Kinder. Ihre Entwicklung,
ihre Lesewege werden beschrieben und verfolgt. Man könnte diesen Teil den
fachdidaktisch- entwicklungspsychologischen nennen. Drei der fünf Beiträge stam-
men von Andrea Bertschi-Kaufmann selbst, einer von einer Kinderbuchhändlerin und
nur einer ist von zwei Lehrkräften verfasst. Dies zeigt Beim Gestalten der Schulkul-
tur, beim Generieren didaktischer Ideen und beim Beschreiben derselben sind die
Volksschullehrkräfte in ihrem Element (Teil 1). Der eher systematisierend-beobach-
tende Blick bleibt weitgehend der wissenschaftlich geschulten Fachkraft an der
khrerbildungsstätte vorbehalten (Teil 2) - ein Hinweis dafür, dass die Zusammenar-
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beit zwischen Lehrer(innen)bildungsstätte und Praxis durchaus Sinn macht und der
Erforschung und der Entwicklung unseres Schulwesens dienen könnte. Der dritte
Teildes Buches besinnt sich in vier Beiträgen - 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 Händen hält und nur ein ryenig am Thema interessiert
ist, von selbst. wir dürfen gespannt auf weitere werke aus dem Aargau warten.

Auch Dorothee Markert hat sich forschend der Literatur genähert. Ihr werk

"Momo, Plyni, Rote Zora ... was dann? Leseerziehung, weibliche Autoritöt
und G e s c hle cht e rdemokratie "

f?ingt 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-
deü dem Lehrer, der Lehrerin, der Mutter, dem vater zuliebe. Erst wenn ein Kind
befürchten muss, dass es die geliebte Person mit seinen Bemühungen nicht erreichen
kann, hört es auf, sich anzustrengen... Für lrserlnnen 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 Erziehungswissänschaft seit den 70er
Jahren Autonomie als pädagogisches Ziel höher bewertet als Bindung, ist der Aspekt
der Bindung der Pädagogik weitgehend abhanden gekommen. Das Verschwinden der
Bindung fthrte nach Markert zu einer Unterminierung des Vorbildgedankens. Als
Vorbilder wiederum können 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 veränderung der Ge-
schlechterverhältnisse in der schule mitwirken können" (s. 1g). Aus dem eben zi-
tierten Satz lässt sich gleich noch die letxe Grundannahme, die ich erwähnen will,
ableiten, nämlich die, dass Markert von der Verdnderbarkeit der ungleichen Macht-
verhältnisse zwischen männlichen und weiblichen Lebenszusammenhän gen mittels
prida g o g is c he r M itte I ausgeht.

In einem ersten Teil (s. 26 bis 76) wird der aktuelle stand der "Gender"-For-
schung in den Bereichen Pädagogik und Fachdidaktik Deutsch (Lesesozialisation)
referiert, wobei die pädagogischen Bezugstheorien, die zur Sprache gebracht werden,
tendenziell dem feministischen Diskurs entstammen. Dieser Teil endet mit dem Po-
stulat, Annedore Prengels Ansatz der "egalitären Differenz" weiterzuentwickeln, die
Verknüpfung von Lesen und "Weiblichkeit" aufzuweichen und die Zweigeschlecht-
lichkeit der Kinder in der Auswahl der L,esestoffe bewusst einzubeziehen. @iese
Forderung stimmt überein mit der Hilfestellung 2 in der oben dargebotenen Aufzäh-
lung bei Bertschi-Kaufmann). In einem zweiten Teil (5.77-l2B) wird der Einfluss
von realen Lesevorbildern und die psychologisch schwieig zu erfassende literarische
Vorbildwirkung von Heldinnen und Helden betrachtet und in ihren Wirkungen aus-
gelotet. Als Ergebnisse werden folgende Sachverhalte präsentiert: Literarische Figu-
ren spielen bei der Entwicklung von Lesemotivation und bei der Beeinflussung durch
Bücher eine bedeutende Rolle; bei der Erwählung eines literarischen Vorbilds spielt
das Geschlecht der Person eine Rolle; bezüglich der Veränderung der Geschlechter-
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verhältnisse ergibt sich - unter anderem - die Notwendigkeit, emotionale Beteiligung

an realem wie an fiktivem Geschehen nicht mit Weiblichkeit zu verknüpfen und von

Jungen zu fordern, sich mit Frauen und ihrer Sichtweise der Dinge auseinanderzuset-

zen. Im dritten Teil (5. 129- 221) reflektiert die Autorin darauf, was es in pädagogi-

scher Hinsicht bedeuten könnte, die Geschlechterverh?iltnisse zu demokratisieren.

Demokratisierung der Geschlechterverhältnisse versteht Markert im Sinne Prengels

als "die Erarbeitung und Erprobung eines Vertrages im gesellschaftlichen Geschlech-

terverhdltnis, der erstmals wirklich zwischen zwei Geschlechtem als Vertragspartnern

auszuhandeln ist und nicht wie bisher den Frauen aufoktroyiert wdre" (Prengel, zit. in
Markert, S. 194). Nach etlichen Begründungssträngen, denen hier nicht im Einzel-

nen nachgegangen werden kann, erarbeitet Markert Kriterien für die Auswahl von

Kinderbüchern, die durch Lektüre im Rahmen der Schule die Demokratisierung der

Geschlechterverhältnisse befördern können.

Entscheidender Bezugspunkt der Kriterien sind die in einem Kinder- und Jugend-

buch geschilderten Beziehungen zwischen Personen. Irktäre befördert 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 Autorität respektiert wird; wenn männliche

Personen vorkommen, soll die Bindung aneinander betont, die Bindung an weibliche

Personen nicht versteckt und die Respektierung weiblicher Autorität dargestellt wer-
den.

Mittels dieser Kriterien hat Markert - davon handelt der letzte Teil (5.222 - 299) -
270 Kinder- und Jugendbücher analysiert. Den Kriterien halten in den Büchem für
die Altersklassen des 1.-3. Schuljahres 177o, der Klassen 4-6 397o, der Klassen 7
undS 3lVo und der Klassen 9 und l0 13Vo stand. Zu jeder der oben aufgeflihrten

Kategorien werden im Schlussteil einige Bücher detailliert besprochen.

Man mag Markerts Buch als feministisches Werk lesen: Dann ist es nicht weiter

originell, sondern eher eine fleissige Ergänzung in einem bestimmten Bereich. Dass

es eine "Übermacht des Männlichen" in der Schule gibt, ist seit längerem bekannt; die

relative Ratlosigkeit, dieser Übermacht etwas wirklich Effektvolles gegenüberzuset-

zen, scheint mir auch eine Tatsache zu sein. Trotzdem: Das Faktum, dass einige neue

Kriterien zur Überprüfung von Kinder- und Jugendliteratur bezüglich der Ge-

schlechterfrage zur Verftigung stehen und eine tatsächliche Prüfung von Literatur
mittels dieser Kriterien stattgefunden hat, ist wiederum ein kleiner Schritt in die ange-

strebte Richtung. Nur: Dort, wo es (für mich) spannend würde, nämlich bei der
Frage, wie die entsprechenden Bücher in der Schule mädchen- und jungengerecht

eingesetzt werden können, bteibt die Untersuchung stehen. Sie tappt auch in eine alte

Falle: Nach wie vor wissen wir wenig bis nichts darüber, ob und wie Literatur bei

Kindern langfristig auf ihr Verhalten wirkt und ob und wie Kinder Literatur als Lite-
ratur (nichtals verlängerte Realiüit) wahrnehmen. Erst die Klärung dieser schwer zu

ermittelnden Frage würde verlässlich darüber Auskunft geben, welche Bedeutung der
bewusst vorgenommenen Auswahl von Kinderliteratur in der Schule tatsächlich zu-

kommt - oder ob sie am Ende nicht gar kontraproduktiv wirkt.
Berührt hat mich (als Mann und Pädagoge) das Buch von Markert trotz dieser kriti-

schen Einwände, und zwar dort, wo die Autorin darüber nachdenkt, welche Bedeu-
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tung der Bindung im schulischen Kontext zukommt und wie sie mit dem Thema
"vorbild" zusammenh:ingt (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" wäre viel-
leicht der bessere Ausdruck) und so ihre Theorie handgreiflich werden lässt, ist das
Buch spannend zu lesen.

Nun muss im schulischen Kontext nicht nur von Mädchen und Jungen Literatur
gelesen werden, sondern auch von "muttersprachlichen" und ursprünglich "fremd-
sprachigen" Kindern. Für die Interkulturelle pädagogik ist Sprache das Thema
schlechthin. Das war schon so, als sie noch Ausländerpädagogik hiess. Dass die mo-
nolinguale Klasse zunehmend der Vergangenheit angehört, iit kaum zu übersehen.
Das stellt an Unterricht neue Herausforderungen, Herausforderungen, welchen das
Handbuch von Paul Portmann-Tselikas mit dem Titel

" Sprachförderung im (Jnterricht"

produktiv begegenen will. Das Buch geht davon aus, dass jeder Sachunterricht - was
immer die Sache sein möge - zugleich Sprachunterricht ist. Nach einem berühmten
Diktum Hartmut von Hentigs geht es in der Schule darum, sachen zu klären und
Menschen zu stärken. In multilingualen Klassen kann Sprache den zagang zu den
Sachen eröffnen, ihn aber auch verbauen, dann nämlich, wenn sie als zu überwin-
dende Barriere wirkt und zwischen dem lemenden Subjekt und dem Phänomen steht.
Nach Portmann-Tselikas verhilft vor allem ein "offener", "schülerorientierter" Unter-
richt, die vielftiltigen Ziele des Lernens unter der Voraussetzung verschiedenster
sprachlicherVoraussetzungen zu erreichen (S. 131). Portmann-Tselikas formuliert es
so: "Soll schülerorientierter Untenicht kein leeres Schlagwort sein, dann muss sich
der Unterricht verändern, wenn sich die L,ernvoraussetzungen der Schülerinnen und
Schüler verändern - bei weitgehender Beachtung der akzeptierten Unterrichtsziele.
Das ist die Herausforderung, vor der die Schule heute steht" (S. lS).

Das Handbuch bearbeitet seine Thematik in zwei grossen Teilen: Der erste Teil
zeigtauf' welche sprachlichen Voraussetzungen die Schule erfordert und hervorbringt
(Kap. 2 und 3), wie Klassen heute zusammengesetzt sein können und was für die
beschulten Kinder Sprache bedeutet. (Vor allem wird auf die Problematik der her-
kömmlichen Einteilungskategorien von Muttersprache/Erstsprache, Fremdspra-
che/Zweitsprache hingewiesen, deren Grenzen sich zunehmend verwischen und
neuen Kategorien wie Herzenssprache und öffentliche Sprache Platz machen [S.lgff.l.) Was sich beim zweisprachigen Aufwachsen lernpsychologisch abspieien
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 für das schulische Sprachenlernen mit. I'Sowohl im Sach-
wie im Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen sprechen wir mit allem, was wir
tun, Lemende mit unterschiedlichen sprachlichen Zugangsmöglichkeiten 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
Untenichtsarbeit - die Unterrichtssprache - von allen ausreichend beherrscht wird.
Dies ist schon in monolingualen Klassen eine geschönte 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)handlungsmöglichkeiten umgewan-
delt. Ausgehend von einem einfachen, aber einleuchtenden psychologischen Modell,
das drei Ebenen unterscheidet: Lehr- und Lernaktivifäten, innere Prozesse und Lern-
resultate werden Anregungen gegeben, wie Lehrkräfte über die genaue Beobachtung
von Lernresultaten (2.8. Aufgabenlösungen, Vorlesequalit?it u.a.) auf die inneren
Prozesse bei den Schülerinnen und Schülern zurückschliessen und ihre Lehr- und
Lernarrangements an ihre Schüler(innen)schar anpassen können. Sehr schön be-
schreibt Portmann-Tselikas z.B. die Problematik der Worterklärungen, die, von der
Lehrerin, dem l,ehrer verabreicht, "häufig nicht leichter als der ursprüngliche Text" zu
verstehen sind (S.74 lKap.6). Die Kapitel T und 9 sind Vorschlägen gewidmet,
wie Untenicht so gestaltet werden kann, dass Schülerinnen und Schüler mit unter-
schiedlichen (Sprach-) Voraussetzungen möglichst aktiv an ihm partizipieren können,
also Sachen klären können 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 adäquate Weise wahrnehmen
kann.

Portmann-Tselikas' Buch bietet in knapper Art und Weise Hilfestellungen, um sich
in dem schwierigen Feld der Förderung von Schülerinnen und Schüler in multilin-
gualen Klassen besser zurechtzufinden. Das Buch besticht durch ein spürbares Enga-
gement, eine seriöse theoretische Verankerung, durch einen wahrnehmbaren Praxis-
bezug (Portmann-Tselikas' Studentinnen und Studenten haben manch lesenswertes
Beispiel aus ihrer Übungsschulpraxis beigesteuert) und verdient es daher, in der
l,ehrerbildung eingesetzt zu werden. Einschränkend ist darauf hinzuweisen, dass

Portmann-Tselikas Werk sich am Oberstufenunterricht ausrichtet. Der Untertitel des
Buches müsste ehrlicherweise in "Handbuch für den Sach- und Sprachuntenicht in
mehrsprachigen Oberstufenklassen" umbenannt werden. Auch wenn sich viele di-
daktische Anregungen, die das Buch enth?ilt, in unteren Stufen ähnlich verwirklichen
lassen: die akkurate Transponierung müsste jemand anderes mit entsprechenden
Beispielen für die Unter- und Mittelstufe noch leisten - eine durchaus lohnenswerte
Arbeit.

Michael Fuchs
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SIEBER, Peter (1998). Parlando in Texten. Zur veränderung kommunikativer
Grundmuster in der Schriftlichkeit. Reihe Germanistische Linguistik. Tübin-

Max 284 Seiten.

Schreiben jrmge Menschen heute schlechter als Generationen vor ihnen? Eine Frage,
die landauf und landab nicht nur von korrigierenden Lehrkräften 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 allftilligen veränderungen gekommen?

Peter Sieber, bekannt als Herausgeber des Buches Sprachfähigkeiten - besser als
ihr Ruf und nötiger 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, rückt er
dabei die Frage nach den Ver2inderungen in den kommunikativen Grundmustem von
Texten jugendlicher Schreiber und Schreiberinnen. Zwei unterschiedliche Textkor-
pora liegen den Parlando-Untersuchungen zugrunde: Einerseits die Materialsammlung
des Sprachfühigkeiten-Projekts (ca. 800 Texte aus Mittelschulen und Universität) unä
anderseits eine historische Dokumentation von Maturaarbeiten aus dem Zeitraum 1891
- l99l 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 Veränderung schriftlicher Kommunikation charakte-
risiert. Parlando ist ein Terminus, der aus der Musiktheorie stammt und von der For-
schergruppe des Sprachfühigkeiten-Projekts erstmals für schriftliche Texte verwendet
wurde.(Erbezeichneteineinderoperabuffades 18. und lg.Jahrhunderts gängige
Art der musftalischen Vertonung und Vortragsweise, die das Sprechen nachzuahmen
versuchte. S. 50) Im ersten Teil des Buches beschreibt Sieber diese Merkmale von
Parlando, zeiglinderUntersuchungdes historischen Korpus Entwicklungstendenzen
auf und charakterisiert - die textuellen und historischen PhZinomene integrierend -
Parlando als ein Indiz für veränderungen in kommunikativen Grundmustern.

Parlando-Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sie den traditionell an schriftliche
Texte gestellten strukturellen Anforderungen nicht genügen. Sie weisen uneinheitliche
Orientierungen an Sprachnorrnen auf, z.B. bei der Interpunktion, bei der Schreibung
einzelner wörter, 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 hö-
heres Mass an Bereitschaft, Fehlendes selbstständig zt ergänzen 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 erklären, sondern sie als eigenständige Leistungen und Entwicklungen zu sehen
und zu verstehen. Erstmals formuliert haben Sieber u.a. die "Parlando-Hypothese" im
Sprachftihigkeiten-Projekt (1994): "So glauben wir denn im schulischen Schreiben
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etwas beobachten zu können, 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 läuft" (aufgenommen in Parlando, S. 51).
In Kapitel 2 werden als ente vorläufige Deutungsversuche die besonderen Merk-

male von Parlando-Texten aus kulturkritischer und aus ontogenetischer Perspektive

beleuchtet. Die Defizitorientierung der kulturkritischen Deutung - Schüler und Schü-

lerinnen verfligen nicht mehr über genügend Sprachkompetenz, der Sprachzerfall

schreitet fort- verstellt den Blick auf die möglichen Leistungen, die erbracht werden.

So weist Sieber ausdrücklich 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 M?ingeln

(hochentwickelte Formen der Dialogizität neben sorglosem Umgang mit sprachlichen

Mitteln, S. 70) verlangt nach weiterflihrenden Erklärungen. Modelle der Schreibent-

wicklung (Textordnungsmuster von Feilke, 1988) liefern zwar Erklärungen für ein-

zelne Besonderheiten, können aber diese eigenartige Mischung von Parlando-Phäno-

men auch nicht hinreichend klären. Ferner ist die Tendenz zur Vermündlichung eben

nicht nur bei jugendlichen Schreiberinnen und Schreibem festzustellen, sie ist eines

der herausragendsten Merkmale der neueren Sprachentwicklung.
Mit eigenen Schreiberfahrungen, die in eine Schulzeit zurückreichen, in der noch

alte Schreibschule herrschte, und die heute im Umgang mit Texten von jungen Er-
wachsenen gründen, liest sich Kapitel 3 Was ein historisches Textkorpus an Ver'

önderungen zeigt spannend wie ein Roman. Neben formalen Kriterien (Länge der

Aufsätze, Gliederung, Orthographie, Interpunktion und htate) sind die inhaltlichen

Entwicklungen höchst interessant. Aufgrund der gestellten Themen lässt sich z.B. ein

allmähliches Verschwinden der schulischen Inhalte als Gegenstände von Aufsätzen

feststellen, dafür wird zunehmend die Darstellung eigener Gedanken verlangt. Ein

erstes Ich taucht zwar bereits in einem Aufsatz von l92l auf, aber erst seit den 60-er

Jahren ist eine persönliche Behoffenheit feststellbar.Zudem zeichnet die Verwendung

expliziter metakommunikativer Mittel im Besonderen die neueren Texte aus.

Textuelle und historische Phänomene weisen aber nicht nur auf veränderte Textge-

stalten hin, sondern können laut Sieber auch viel grundlegender als Zeichen für Ver-

änderungen in der literalen Kommunikation gesehen werden. Parlando wird - so die

These Siebers - als ein Indiz für die VerZinderung kommunikativer Grundmuster

gedeutet (S. 151). In Parlando-Texten werden eigene Erfahrungen, Stellungnahmen

und Ansprüche auf Authentizitatderart zentral thematisiert, dass dieses Einfliessen der

subjektiven Welt in den Texten als eine neue Art des Schreibens bezeichnet werden

kann. De Inhalte werden ohne Rückgriff auf schulisch vermittelte Gegenstände und

Strukturen selber geordnet und aus mehreren Perspektiven gedeutet; mögliche

Adressaten werden angesprochen und deren Anteilnahme am Mitgeteilten oft voraus-

gesetzt. Die starke Orientierung an der Mündlichkeit, die Thematisierung von Erfah-

rungen und die hohen Ansprüche an Direktheit und Echtheit sind Merkmale für die

Veränderung kommunikativer Grundmuster (S. I 5 I ).
Im zweiten Teil "Perspektiven der Erklärung" deutet Sieber diese Veränderung der

kommunikativen Muster aus vier Perspektiven: von den Prozessen des Sprachwan-
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dels, der Orientierung an der Mündlichkeit her, aus sozialwissenschaftlichen überle-
gungen und der Veränderung von Bildungsvorstellungen. Nachgegangen wird der
These, ob rnit diesen neuen Grundmustern in der Literalit?it ein "Ausgleich zwischen
Authentizität und Sachverstand, zwischen Erfahrung und Wissen, zwischen Verbali-
sierungszwang und kommunikativer Spontanität" gesucht wird (S. 152).

Kapitel 5 greift eineneits auf Überlegungen zurück, wie sie in Diskussionen um
Sprachwandelprozesse 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 eigenst2indige, von schulischem Stoff losgelöste Ausein-
andersetzung mit Inhalt und Form, die persönliche Erfahrung als Orientierungspunkt
üextueller Gestaltung und die Implizitheit der Aussagen - werden als Reaktionen auf
einen veränderten Kommunikationsbedarf und auf veränderte Kommunikationsbe-
dürfnisse sowie als eine Form einer stark vom Common-sense geprägten Schreib-
haltung erklärt.

Seit Beginn des Buches weiss die Leserin um die starke Orientierung an der Münd-
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 eigenstän-
dige Leistungen im Rahmen einer Orientierung an konzeptueller Mündlichkeit zu
erkl2iren sind.

Das sich gegenseitig beeinflussende Verhältnis von Sprache und gesellschaftlichen
Bedingungen bildet den Ausgangspunkt für Kapitel 7 und 8. In Kapitel 7 fiihrt die
Erklärungslinie von den in Parlando-Texten formulierten eigenen Erfahrungen und
dem gossen ,A.nspruch auf Echtheit über Prozesse der Identiüitsbildung in der moder-
nen Gesellschaft hin zur Deutung, dass Parlando in der schriftlichen Produktion auch
eine Ausdrucksform ist für die Art und Weise, wie Jugendliche heute in unsere Ge-
sellschaft hineinwachsen. Ihre Suche nach der eigenen Identität wird sichtbar in einer
starken Ausrichtung an der "subjeltiven' Welt und der persönlichen Erfahrung, nicht
nur, aber auch in schriftlichen Texten, im Parlando eben.

In der letzten Deutung (Kapitel 8) geht Sieber der Veränderung von Bildungsvor-
stellungen seit dem letzten Jahrhundert nach. Heutige lrhrplanziele wie Selbstrefle-
xion und Selbstverantwortung widerspiegeln aktuelle gesellschaftliche Bedingungen
und unterstülzen die "identitätsbildenden Funktionen der Sprache" (S. 251). Somit
haben nicht nur ausserschulische Entwicklungen für die Entstehung von Parlando
beigetragen, sondern auch innerhalb der Schule wurden Voraussetzungen geschaffen,
die das Verfassen derartiger Texte ermöglicht. Freiräume in Themenstellung und
Formvorgaben bei schulischen Schreibanlässen erlauben und fordern sogar die Arti-
kulierung eigener Erfahrungen und Gedanken. Zwischen den festgestellten Merkma-
len Authentizität und Orientierung an konzeptioneller Mündlichkeit 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

Lehrkräfte, stellt sich doch das bekannte Dilemma der Beurteilung und Benotung von

Expressivität hier besonders. Anderseits entsteht nach Sieber aber auch die Chance

eine "Schreibftihigkeit zu entwickeln, die tauglich wird für die Darstellung von Welt
ebenso wie für die Selbstthematisierung und Selbstreflexion" (S. 265).

Eine besondere Qualität 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 dafür interessiert, kann diese

überfliegen. Die wesentlichen Ergebnisse und notwendigen Informationen sind je-

weils am Schluss jeden Kapitels zusammengefasst. Als roten Faden spürbar durchs

ganze Buch ist die Erkenntnis des Autors, sprachliche Veränderungen nicht nur aus

der Defizitperspektive zu erklären, sondem auch als lristungen junger Menschen, die

in veränderten, nicht immer einfachen gesellschaftlichen Bedingungen erwachsen

werden.
Für alle an Sprache und Sprachwandelprozessen Interessierten, insbesondere aber

fär Lehrkräfte, die sich mit schulischem Schreiben befassen, ist die Lektüre dieses

Buches ein grosser Gewinn. Mit Parlando in Texten legt Sieber empirisch gewon-

nene Erkenntnisse vor, die sowohl für Bildungsdiskussionen wie auch für den Unter-
richt höchst aktuell, wesentlich und nicht zaletzt auch nützlich sind. Die Reflexion

schulischer Schreib- und Aufsatzpraxis auf dem Hintergrund der dargestellten Verän-

derungen könnte nicht nur bewusstere Z\elvorgaben und mehr Handlungsfiihigkeit im

Umgang mit Texten junger Erwachsener ermöglichen, sondern auch die Einschätzung

didaktischer Diskussionen rund ums Schreiben erleichtern.
Ruth Gschwend-Hauser

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

In den l97Oer Jahren ist in Osterreich mit der vollständigen Akademisierung der

Lehramtsstudiengänge ein additives Modell der Lehrerbildung mit fachwissenschaftli-
chen und fachdidaktischen, allgemein-pädagogischen sowie schulpraktischen Stu-

dienanteilen entstanden, die je von verschiedenen Trägern angeboten wurden.

1992/94 wurde eine Studieneingangsphase geschaffen, so dass die Irhramtsstudie-
renden bereits in der ersten Studienphase mit der pädagogischen Ausbildung kon-
frontiert werden.

Neben diesen Gesetzesreformen bilden die neuen pädagogischen Herausforderun-
gen der höheren Schulen und die bildungspolitische Kritik an der universilären

Lehrerbildung weitere Hintergründe fiir die im Band beschriebenen Innovationen. De
höheren Schulen haben den Charakter der Ausbildung der leistungsmässigen und

sozialen Elite verloren, die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler hat zuge-

nommen, die neu gewonnenen Handlungsspielräume 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 öffentliche Diskus-
sion über 61s 'lgrundsätzliche Problematik und mangelhafte Qualität der pädagogi-
schen Ausbildung fürdas'Lehramt an höheren Schulen"' (Hackl & spindlär, s. rzl
herausgefordert. Eine Qualitätsverbesserung der Ausbildung erwartet man zum Bei-
spiel von einer Auslagerung der Ausbildung an die Pädagogischen Akademien, die zu
Pädagogischen Hochschulen weiterentwickelt werden sollen.

Auf diesem Hintergrund bezweckt der Band vorzustellen, "was sich an österreichi-
schen Universitäten im Hinblick auf eine innovative Lehrerbildung tut" (Einleitung,
S. 8). Die insgesamt 12 Beiväge schildern sehr praxisnah Projekte, die an den vei-
schiedenen Universitäten im Hinblick auf Innovation durchgefthrt wurden bzw. noch
durchgefühn werden. Die vier Teile des Bandes thematisieren Innovationen in der
allgemeinenpädagogischen Ausbildung (s. 17-74), in der Studieneingangsphase (S.
77-167), als Integration pädagogischer und fachdidaktischer Themen qS. 

-ttt-Zt11
und im Schulpraktikum (S. 219-ZBl).

Dabei wird deutlich, wie unterschiedlich die Vorstellungen darüber sind, was Stu-
dierenden unter den Bedingungen knapper zeitkcher Ressourcen (die allgemeine
pädagogische Ausbildung ist mit 10 Semesterwochenstunden dotiert, die Studienein-
gangsphase mit 4) lernen sollten. Bemd Hackl und Maria Spindler stellen in ihrem
Beitrag das Projekt einer integrieften pädagogischen Ausbildung an der Universität
Wien vor, das vor allem darauf abzielt, folgende Fähigkeiten zu entwickeln: in der
Schule praktisch agieren zu können, dieses Agieren und die Schule empirisch zube-
forschen und kritisch zu reflektieren (S. 26). Unter dieser Zielsetztng r"itd 

"in 
L"ht-

gang vorgestellt, in dem sich Seminar- und Laborphasen abwechseln. Inhaltlich be-
schränkt sich der Lehrgang auf wesentliche, exemplarische Problemstellungen aus der
Schulrealität und versucht nicht, ein "kleines Pädagogikstudium" abzubilden. Da die
Studierenden noch über keine Unterrichtserfahrung verfligen, steht zunächst die
Erfahrung der Studierenden als kmende im Zentrum der Problemverortung und
Problemwahrnehmung.

lihnlich zielt auch das Projektbeispiel von Gertraud Diem-Wille, Kurt Finger und
Guido Heintel an derselben Universität vorwiegend auf die Persönlichkeitsentwick-
lung der Studierenden. Unter psychoanalytischer Perspektive wird hier versucht,
"statt des fragmentierten universilären Angebots eine gemeinsame Vorstellung einer
sinnvollen Ausbildung für Lehramtsstudierende zu entwickeln und zu verwirklichen"
(5. 52/53). Das Projektstudium "psychoanalytische Pädagogik in der allgemeinen
pädagogischen Ausbildung" soll die Selbstreflexion, das Verstehen von Prozessen in
Gruppen sowie das Lernen in Organisationen fördern. Unter diesen Vorzeichen wird
eine Studieneingangsphase konstruiert, in der vor allem die eigene Studienentschei-
dung, die eigene Lem- und Schulgeschichte sowie das eigene Lehrerbild im Vorder-
grund stehen. In der anschliessenden Seminarphase beobachten die Studierenden über
längere 7.eit eine Familie mit Kleinkind, um "im Kontext der Familie die Kom-
munikationsformen zwischen Baby und Eltem zu registrieren und damit der emotio-
nalen Befindlichkeit des Säuglings nachzuspüren" (S. 65).

Wenn von Helmut Seel in seinem Beitrag über die Studieneingangsphase an der
Universität Graz (S. 77 tt.) beklagt wird, dass die inhaltliche Gestaltung des Prü-
fungsfaches Pädagogik den einzelnen Universitäten überlassen bleibt und sich des-
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halb grosse Differenzen zwischen den Universitäten entwickelt hätten, so ist dies auch
ftir die dargestellten Innovationen zu konstatieren. Allerdings lassen sich aus den
Beiträgen zur Studieneingangsphase auch gemeinsame Anliegen herauskristallisieren,
etwa der frühe Kontakt mit der Schulwirklichkeit, die Möglichkeit zur "emsttraften
Überprüfung der Studienwahl" (Hofmann & Thonhauser, S. 91) oder das Schaffen
eines Bewusstseins bei den Studierenden, dass sie sich auf einen pädagogischen
Beruf vorbereiten. Alle dargestellten Projekte gehen deshalb davon aus, dass die
Studienangebote nicht das "Hören über Pädagogik" sicherstellen müssen, sondern die
Orientierung auf die beruflichen Kompetenzen hin. Die Projekte beinhalten deshalb in
der Regel die Kooperation mit Irhrkräften aus der Schulpraxis. Kroath und Mayr
sprechen für das Projekt an der Universität Innsbruck von "Ausbildungspartnerschaft
zwischen Universität und Schule" (S. 112).

Der driue Teil des Bandes ist der Integration pädagogischer und fachdidaktischer
Themen gewidmet. Drei Projekte werden beschrieben: zunächst ein Projekt zur Ver-
netzung von pädagogischer und fachdidaktischer Ausbildung im Rahmen des Schul-
praktikums, das stark auf Teamteaching ausgerichtet ist (Herber, Rath & Weigelho-
fer, S. t7l ff.), dann ein Projekt, das die Integration am Beispiel des künstlerischen
Unterrichts an der Hochschule für angewandte Kunst in Wien beschreibt (Mann, S.
189 ff.) und schliesslich ein Beispiel für die Kooperation zwischen Schule und Uni-
versität im Fach Geographie. ZweiBeitrage im vierten Teil des Bandes sind der sinn-
vollen Organisation der Schulpraktika gewidmet, der letzte Beitrag beschäftigt sich am
Beispiel der Studienrichtung Musikerziehung mit dem Übergang vom Studium in den
Beruf.

Die Beiträge können insgesamt als Versuch gelesen werden, die bisher stark fach-
wissenschaftlich orientierte Ausbildung der Lehramtsstudierenden an den österreichi-
schen Universiläten vermehrt auf die Kompetenzen des Lehrerinnen- und Lehrerbe-
rufs hin zu orientieren. Die beschriebenen Projekte znigen jedoch auch, dass die
Kompetenzorientierung wesentlich auf Erfahrungen angewiesen ist, die aber in der
Ausbildung nurbedingt vorweggenommen werden können, und fär die w?ihrend des

Irhramtstudiums wenig Zeit zur Verftigung 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 für die Definition der zu
vermittelnden Inhalte bedeutet.

Lucien Criblez

WITSCHI, Beat. (1998). Spielwelt Deutsch. Modelle für einen integrativen
Deutschuntenicht an der Mittelschule. Praxisanleitungen und Materialien. Aatau,
Frankfurt am Main, Salzburg: Sauerländer (Reihe: Unterrichtsmaterialien für Maturi-
tätsschulen). I 14 Seiten, Fr. 42.-

Wer als Deutschlehrer gerne nach vorne träumt, mag sich Schülerinnen und Schüler
vor Augen stellen, die lustvoll und gleichzeitig kritisch lesen, ungehemmt und expe-
rim-entierfreudig schreiben und leidenschaftlich diskutieren, Lernende, die gewohnt
sind, selbsüindig 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 F?ihigkeiten aufruft und zum
Handeln einlädt, einen Unterricht, in dem Lesen und Schreiben, Nachdenken und
Reden aufeinander folgen, als sei dies ganz selbstversrändlich, als sei Lernen ein
Spiel.

Die Schul'.rrirklichkeit ist oft anders. Doch solchem Träumen 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 spielpädagogischem Akzent an und illustriert sie mit einer Fülle von un-
gewöhnlichen und ungewöhnlich 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 für ihn ein Spielbegriff, der die verschiedenen Lernfelder
des Deutschunterrichts elegant zu einem Ganzen zu integrieren und mit der All-
tagswelt zu 'rerbinden erlaubt. Er schlägt Spiele vor, die versuchen, "die sinnlichen,
emotionalen, motorischen und kognitiven Möglichkeiten der szenischen und anderer
produktionsorientierter Literaturinteqpretationsmethoden und des so bestimmten
Lernens in die Alltäglichkeit menschlicher Arbeits-, Berufs- und Lebensfelder herüber
zu nehmen, mit der wissenschaftlichen Reflexion über Literatur und Sprache zu ver-
binden, die unterrichtlichen Tätigkeiten Nachdenken, Reden, Schreiben als Einheit
des Handelns zu verstehen und all diese Bereiche zu integrieren sowie die Möglichkeit
zu schaffen- andere Unterrichtsfücher als Teile einer menschlichen Lebenswelt
einzubeziehen".

Wie geht das zu?

Die Lehrkraft formuliert Lemziele, wählt einen Stoff, in der Regel eine Lektüre, aus,
bestimmt ein Spielmodul und lässt die Klasse den Text zu Hause lesen. Dann könnte
es zum Beispiel heissen: "Sie arbeiten in der Dramaturgie unseres Stadttheaters. Re-
digieren Sie Cas Programmheft zum neuen Stück von Thomas Hürlimann und berei-
ten Sie eine Einführungsmatinee für das Publikum vor!" (Variante des Spielmoduls
"Auf derRedaktion") Oder (nach der Lekttire von Brechts "Dreigroschenoper"): "Sie
sind eine vom Stadtrat von London eingesegte 'Besondere Kommission für soziale
Angelegenheiten'. Dem Stadtrat bereitet der Anstieg der Kriminalität, die auff?illige
Zunahme von Bettelei und Prostitution und das Bandenunwesen in London Sorge; er
befürchtet Störungen des bevorstehenden Krönungsumzugs. Untersuchen Sie die
Situation, stellen Sie sie dar und machen Sie Handlungsvorschläge!" (Modul "Auf
dem Sozialdienst", Variante "Behördenspiel ")

Nun beginnt die Erarbeitung der Lemanlage. Den Rollen des Spielmoduls entspre-
chende Aufträge werden an die Schülerinnen und Schüler verteilt, Gruppen organisie-
ren sich, erstellen Arbeitspläne und sammeln Material. Interviews werden gemacht,
Protokolle erstellt, Berichte geschrieben, Spielszenen vorbereitet. Die Lehrkraft, etwa
in der Rolle eines Auftraggebers, steuert das Projekt über Sitzungen, Briefe, Gesprä-
che oder an Fixpunkten mit den einzelnen Gruppen. Schliesslich kommt es zur Prä-
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sentation der Arbeitsergebnisse: Gerichtsprozesse werden abgehalten, Urteile verle-
sen, Verfügungen erlassen, Produkte abgeliefert, Feiern durchgefährt. Der Auftrag-
geber reagiert darauf. Schliesslich erfolgt eine Metakrit'ft des Unterfangens mit der
Lerngruppe, gewonnene Einsichten werden wenn nötig explizit gemacht, Arbeitsver-
läufe beurteilt, das Arbeits- und Sozialverhalten der Gruppen oder Einzelner wird
besprochen, Lehren fürkünftige Projekte werden gezogen.

Das hier in arger Knappheit Skizzierte kann sich über ein Quartal oder ein Semester
erstrecken. Immer ist es eine arbeitsintensive, animierte 7nit, in der viel gelesen, ge-

redet, geschrieben, gehandelt und verhandelt, gespielt und nachgedacht wird. Immer
wird die Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz der Schülerinnen und Schüler gefördert
und gefordert. Dass es im Spiel, in Rollen, in Masken geschieht, wirkt entlastend,
befreiend für sie. Und immer ist es wieder anders. Neben den genannten Modulen
erlauben andere wie "Vor Gericht", "In der Dichterwerkstatt", "Lebensberatung und
Lebenshilfe", "Feiem", "Ich - Familie", "Fantasies", "Totentanz" oder "Schäferspiel"
jedesmal neue Arten des Umgangs mit Texten und des Eindringens in gegenwärtige

oder vergangene (und zu aktualisierende) Lebenswelten. So können literarische
Werke aus allen Epochen handelnd erlebt und erarbeitet werden, Schillers "Maria
Stuart" etwa als Seligsprechungsverfahren, Heines "Tannhäuser"-Ballade als Feier,
Storms "Pole Poppenspäler" als Spiel mit der Biografie oder Ransmayrs "Die
Schrecken des Eises und der Finsternis" als Aufuag zur filmischen Dokumentation.

Witschis didaktische Phantasie scheint beinahe unerschöpflich zu sein. Zu jeÄem

Spielmodul nennt er Dutzende im gegebenen Rahmen ebenfalls realisierbare Werke.
Seine Vorschläge sind originell, manchmal auf den ersten Blick verblüffend, letztlich
aber immer einleuchtend. Sie eröffnen jeweils eine grosse Vielfalt von Spielmöglich-
keiten und legen oft genug auch neuartige, ganz unerwartete Interpretationsmöglich-
keiten altbekannter Texte nahe.

Zunächst skeptisch ist, wer im Deutschuntenicht auch Literaturgeschichte, Poetik
und Sprachtheorie behandelt sehen möchte. Witschi macht aber überzeugend klar,
dass derlei in den Spielmodulen ohne weiteres Platzhal- Wenn es zum Beispiel um
das Akrualisieren älterer Texte geht, dann "kann dieses Spiel dazu genutzt werden,
gattungstheoretische Einsichten zu vermitüeln 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
eruähl- oder dramentheoretische) Überlegungen nicht zu umgehen.

Auch an das Erfordernis der Beurteilung und Bewertung von Schülerarbeiten ist
gedacht. Manche der Produkte erfahren ihre Bewertung in der Spielanlage gleich live,
als Plädoyer vor Gericht, das die gewünschte Wirkung tut oder eben nicht, als süffig
geschriebener Zeitungsartikel, als Spielszene vor der Öffentlichkeit der Klasse. An
Fixpunkten können aber auch Lernkontrollen eingefügt werden. Da in handfesten
Kommunikationssituationen und Handlungszusammenhängen agiert wird, liegen die
Beurteilungskriterien jeweils auf der Hand und sind transparent. Darüber hinaus bietet
der.Autor klare, einfach zu handhabende Beurteilungsraster an, die sich auch für die

Selbstbeurteilung eignen.
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So faszinierend Witschis Ideen und Konzepte sind, man wird sie nicht gleich und
mit letzter Konsequenz übemehmen wollen und den eigenen Unterricht radikal neu
gestalten und nach ihnen ausrichten können. Der Autor rät selber dazu, mit kleinen,
mit Teilprojekten anzufangen und sich erst mit wachsender Erfahrung auf umfassen-
dere Spielanlagen einzulassen. Und er leisüet auch den nötigen Support daftir. Im
Anhang des Buchs finden sich Formulare für die Praxis der Spielmodule (eine Ehe-
scheidungsklage etwa, ein Strafrechtsurteil oder das Sitzungsprotokoll einer Für-
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 Gesprächskultur" und natürlich ein Literaturverzeichnis, das
kaum Wünsche offen lässt.

Fazit: Witschis Buch ist ein Wurf. Es bewegt sich auf hohem intellektuellem Seil,
ist höchst 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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Veranstaltu n gskalender
19.-21. August 1999 in Aarau
Gender Perspectives on Vocational Education - Gleichstellung in der Berufsbildung
Veranstaltung des Weiterbildungszentrums frir Gesundheitsberufe, SRK, Aatau, in Zu-
sammenarbeit mit der Bildungsdirektion des Kantons Zij.rich, Mittelschul- und Berufs-
bildungsamt, Bildungsentwicklung; dem SIBP, Schweizerisches Institut für Berufspäd-
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. Es 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 weiterführende 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 können. Perspe\tiven sollen
aufzeigen, wie der gesellschaftliche Wandel vorangetrieben werden kann in die Ricitung
der geschlechtsunabhängigen Chancengleichheit in Ausbildung und Beruf. Am Abend
Oes 19. Augusts wird der Kongress eröffnet mit einem hochkarätigen Podium, das sich
mit der Sitation in der Schweiz auseinandersetzen wird.
Informationen: WEG, Weiterbildungszentrum für Gesundheitsberufe SRK, Mühlematt-
stasse 42, CH-5001 Aarau, Tel. 062 837 58 12 (Ruth König) Fax 062 837 58 60, E-
Mail: info@weg-srk.ch

31. August - 3. September 1999 'o U.tibttlg
Prozesse am "Runden Tisch" - die Kunst des Verhandelns
DieZiele des Kurses bestehen einerseits in der Steigerung des eigenen Könnens durch
praktisches und reflektiertes Verhandeln und andererseits in der Sensibilisierung für
Kommunikationsprozesse in Verhandlungssituationen.
Erfolge und Misserfolge in beruflichen und privaten Lebensbereictten werden gröss-
tenteils von der Flihigköit des einzelnen, Verhandlungen zu führen, bestimmt. Die Ver-
handlungskunst setzt eine optimale Balance von psychologischen, kommunikativen,
strategisöhen 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
legilim und psychologisch relevant ist, im Vordergrund.
Im Kurs eryAizen sich Darbietungen über Verhandlungskonzepte und zlgehörige
praktische tfoungen mit Video-Aufnahmen und -Analysen sowie deren Evaluation im
Lichte vorgesteflter Theorien und der Erfahrungen der Kurstgilnehmerlnnen. Das
Hauptgewidht üegt auf verhandlungspsychologischen Faktoren._Gleichzeitig haben im
Kuri ethische Überlegungen eine flankierende Bedeutung, und ergänzend wird öko-
nomisches Basiswissen des Verhandelns präsentiert. Die Wissens- und Erfalrungserwei-
terung der Kursteilnehmerlnnen baut auf ihrer eigenen Verhandlung_spr-ax1_s qt{:^ _
Inforinationen: Weiterbildungsstelle Universität Freiburg, Ch. du Mus6e 8, 1700 Frei-

Tel. 026 300 73 47,Fax026 300 97 28

3./4. September 1999
Meine Stimme - meine Sprache
Übungen zu Atmung, Stimme, Artikulation und Gestaltung
VieleFrauen kennen die Erfahrung, dass sie etwas Wichtiges zu sagen haben, aber nicht
immer gehört werden. Dies kann am Interesse der Zuhörenden liegen. Es ist aber auch
möglicli, 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 befähigen, öffentlich besser
sprechen zu lernen, indem unter anderem Stimm- und Sprechfunktionen bewusst
gerfracht und geübt werden.
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Kursleitung: Roswita Schilling, Schauspielerin und Sprechausbildnerin bei Radio DRS.
Information und Programm: Pautus-Aliademie, postfäch 361, g05t luri"n. Tel- 0L tgl
39 69 Fax 01 381 95 01.

16.-18. September 1999 in Bern
Voneinander lernen
K-ongress cer Schweiz. Gesellschaft für Heilpädagogik. Informationen: SzH,
Obergrundstr. 61, 6003 Luzern.

Faucigny 2, 1701 Freiburg

30. Septembor -2. Okrober 1999 in Osnabrück
Kontexte früher Kindheit
Wissenschafiliche Jalrestagung der Bundeskonferenz für Erziehungsberatung.

09ll-977 140, Fax 09It-745Informationen: bke, Herrnstrasse 53, D-90763 Fürür , Tel.
497, @bke.de

2. Oktober in Hertenstein
Zeithaben, über Zeit nachdenken

Religion, Philoso-

Matutina, Zinnen-

l2.ll3. Oktober 1999 in Bern

15. Oktober 1999 in Bern
Subjektive Didaktik

Bis spätestens 15. Oktober 1999
CalI for Papers
Die^Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarlehrern - Geschichte und aktuelle
Reform
Bildungshistorisches Kolloquium, organisiert von der Arbeitsgruppe Schul- und päd_
ggo.g$e_egcttp{t9 der Schweizerischen Gesellschaft für Biläungsforschung fbCnFl18./19. Mai 2000 im Chäteau Mercier in Siene (VS)
Strukturen und Inhalte der Lehrerbitdung s]ncl iin Wandel begriffen. Die Tagung bietet
die Möglichkeit, sich mit der historischen Genese der heutigei Problemlageri au"seinan-
derzusetzen. Thematisch sind an der Tagung Beiträge vorgäsehen, welcheiden h;;;ig;n
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Reformen eine historische Tiefendimension vermitteln. Die Beiträge können 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 möchten, reichen Arbeitstitel und eine Kurzbe-
schreibung (10 Zeilen) bis spätestens 15. Oktober 1999 bei einer der folgenden Adres-
sen ein:
Lucien Criblez, Pädagogisches Institut, Universität Zürich, Scheuchzerstr. 2I, 8006 Zn-
rich, criblez@paed.uniztr.ch. Rita Hofstetter, Universitd de Genöve, SSED-FPSE,9,rte de
Dize, 1227 Carouge, Rita.Hofstetter@pse.unige.ch. Daniöle P6risset Bagnoud, Ecole
normale du Valais romand, Valenqon, 3978 Flanthey, perisset.bagnoud@vtx.ch

8.-10. Okrober 1999 in Bremen
Aus-, Fort- und Weiterbildung in Psychologie
2. Fachtagung Psychologiedidaktik und Evaluation
Informationen: Dr. H. , DIPF, Schloss Str. 29, D-60486 Franlf,urt a.M.

25.-27. Oktober 1999
Sexuelle Ausbeutung von Mädchen und Jungen (Grundkurs)
Berufliche Weiterbildung für Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und
Gesundheitswesen, Jugendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte
Der Kurs will Frauen ansprechen, die in ihrem Berufsalltag mit dem Thema konfrontiert
sind und die sich ein vertieftes Wissen über den Umgang und die Hilfsmöglichkeiten bei
sexueller Ausbeutung aneignen möchten.
Wichtige Ziele des Kurses sind die persönliche Auseinandersetzung, das Vermitteln von
Grundlagen und Theorie, das Erarbeiten von Handlungswissen und die Erweiterung von
Kompetenzen in der Gesprächsführung.
Kursleitung: Suzanne Dietler und Patrizia Ingold, beide von LIMITA - Verein zur Prä-
vention sexueller Ausbeutung von Mädchen und Jungen, Zijrich
Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 36i, 8053 Zürich. Tel. 01 381 37
00, Fax 01 381 95 01.

3. November 1999 in Bern, Freies Gymnasium, 9.00-17.15 Uhr
Professionelles llandeln an Mittelschulen. Unterrichten, erziehen, beraten, entwickeln
Impulstagung web 1999
Referate von Prof. Dr. E. Terhart (Bochum) und Prof. Dr. Kurt Reusser (Znrich). Zahl-
reiche Ateliers zu pädagogischen und (fach)didaktischen Themen sowie Podiumsge-
spräch.
Zielpublikum: Lehrkräfte der Sekundarstufe II, Studierende und Dozierende von Lehr-
ämtern sowie weitere interessierte Kreise.
Tagungskosten: Fr. 90.-. Anmeldung bis 30. September 1999.
Organisation/Anmeldung: web (Weiterbildung-Entwicklung-Beratung) der Abteilung
für das Höhere Lehramt der Universität Bern, Muesmattsü. 27a, Posfach, 3000 Bern 9,
Tel. 031 631 47 ll, Fax 031 631 39 91, E-Mail: ahlweb@unibe.ch, Internet:
www.ahlweb.unibe.ch

1.12.,75.116.,29.130. November 1999 und 1. Februar 2000 in Bern
Grundkurs Didaktik/tlethodik
Leitung: Dr. Urs P. Meier, Dozent für Allgemeine Didaktik, Pädagogisches Institut der
Universität Bern.
Kosten: Fr. 1500.--. Anmeldeschluss: 31. August 1999.
Informationen: Koordinationsstelle für Weiterbildung der Unversität 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 für Zeitgeist und
Heilpädagogik
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Informalionen: _Heilpädagogisches_ _I!!tl!ut der univer ltär Freiburg ,,symposium paul
Moor", Petrus-Kanisius-Gasse 2r, r7o0 Freiburg, 'rel. 026 300 77'00, nax'ozo ioo m
49, E-Mail: Theresa.Schaad@unifr.ch

29. November - 2. Dezember 1999
Einfühlendes und aktivierendes Beratungsgespräch
Kurs für Personen, die beruflich und ausserberuflich beratende Gespräche führen
(Grundkurs)
Der Kurs bietet einen theoretischen und praktischen Rahmen, in welchem die Teilneh-
menrlen ihre BeratungsfZihigkeit überprülen und ihre Kompetenz in beratenden Ge-
sprächen erweitern können.
Der Kurs stützt sich ab auf das_Gesprächsmodell von R. Carkhuff und ermöglicht den
Ieilnehmenden, grundlegendes Verhalten im Gespräch kennenzulernen und z-u üben.
Kursleitung: Dr. Arnold Guntern, Mörschwil
Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 zürich. Tel. 0l 3gr 37
00, Fax 01 381 95 01.

2. Dezember - 4. Dezember.I999 in Zürich
Lehrplanarbeit und Lehrplanforschung im internationalen Vergleich
Internationales Symposium
Die Uberp-rüfung und Ernerrj'rung der Ziele und Inhalte öffentlicher Bitdung sind wie-
derkehrende_Aufgaben der_ Bilclungqinstitutionen. Die Art, wie der Erneueruigsprozess
in der Lehrplanarbeit verschiedener Länder abläuft, ist abhängig vom strulturätt^en unC
kulturellen Kontext. Auch die Lehrplanforschung findet aufdem Hintergrund wissen-
schaftlicher Traditionen eines Landes statt. Sie passt sicn den Erscheinungfformen ihres
Gegerstandes an und entwickelt eigene Methoden seiner Erforschung. iehrplanarbeit
und Lelrplanforschung leisten einen wesentlichen Beitrag für die Böurteilurig lokaler
Lehrpläne bei Schulleistungsvergleichen.

Yi! gery Symposium Lehrplanarbeit und Lehrplanforschung im internationalen Ver-
gleich findet eine auf vibr Jahre (1994-1998) angelegte Untersuchung der Lehrplanar-
beit in mehreren Kantonen der Schweiz ihren Absthluss: Im Teilprojekt "Von dei Lehr-
planung zur Lernorganisation" (Leitung: Prof. Dr. Rudolf Künzli) äes Nationalen For-
schungsprogrammes "wirksamkeit unserer Bildungssysteme" (NFp 33) wurde.das zu-
sammenwirken der Lehrplanarbeit auf verschiedenen Ebenen untersucht. Ahnliche
!_gette laufen in der Bundesrepublik Deutschland, in Norwegen, Finnland und in den
USA. Das Symposium soll Gemeinsamkeiten und Unterschiäde sowohl in der Lehr-
planarbeit alr auch in der Lehrplanforschung verschiedener Länder identifizieren und
Möglichkeiten und Grenzen des ftansnationalen Vergleichs ausloten.
Informationen: Pestalozzianum Zürich, symposium, Beckenhofstr. 35, postfach, g035
zirich, Tel. D1 368 45 44, Fax-01 368 45 97,E-Mait: symposium@pestalozzianum.ch,
www.lehrplan.ch (ab August 1 999) call.htmlcall.html

Februar 2000 - Februar 2001 in Schwarzenberg
Qualitätsevaluation an Mittelschulen
3. Lehrgang 2000/2001
DiewBZ und die Pädagogische Arbeitsstelle des LCH bieten mit dem Lehrgang "eua-
litätsevaluation an Mittelschulen" einen umfassenden, auf die Sekundarstuie I-t zuge-
schnittenen Ausbildungsgang an, der zur Einleitung von Qualitätsevaluationsprozess'en
befZihigt.
Der Lehrgang vermittelt theoretische Grundlagen und methodische Kenntnisse.zur
Einführung eines fördernclen Qualitälsevaluations-Systems (FQS), Steuerung eines FQS-
Prozesses und Evaluierung eines FQS-Prozesses.

lLleh_rgaltg^__wird auf der Grundlage des fördernden Qualitätsevaluations-System
(FQS) des LCH gearbeitet. Das FQS ist ein Ansatz der Selbsievaluation der Lenrkrafte
und Scfrulen. Es verlangt von den Schulen, die Inhalte und Kriterien von Qualität selbst
zu definieren, und berücksichtigt die Bereiche Individual-Feedback und SChulqualitäts-
Recherche in ausgewogener Weise.
Der Lehrgang ist aulgeteilt in sechs Ausbildungsteile von insgesamt 17 Seminartagen
und umfasst ca. 150 Stunden. Theoretische Inputs durch die Kursleiterinnen ünd
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Kursleiter im Plenum wechseln ab mit Arbeiten in Gruppen und Übungen aus der eige-
nen Praxis.
Das individuelle und selbständige Lernen wird durch die Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen theoretischen Texten unterstützt. Im Verlaufe des Lehrgangs konzipieren
die Teilnehmenden ein eigenes Projekt zur Qualitätsevaluation 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
ständig reflektiert. Am Ende des Lehrgangs erhalten die Teilnehmenden, sofern sie die
dafür notwendigen Bedingungen erfüllen, ein Testat. Zu den wichtigsten Bedingungen
für das Testat gehört das Verfassen einer individuellen Arbeit, in der ein eigenes Projekt
zur Qualitätsevaluation an einer Mittelschule konzipiert wird.
Nach Abschluss des Lehrgangs haben die Teilnehmenden die Möglichkeit, das Zertifi-
kat "Fördernde Qualitätsevaluation" WBTII-C}I zu erwerben, indem sie ihr Projekt zur
Qualitätsevaluation realisieren.
Die definitive Anmeldung für den Lehrgang erfolgt mit dem Anmeldetalon bis 13. No-
vember 1999 an: WBZ,Bruchstrasse 9a,6000 Luzern 1,Tel.04I 249 99 ll, Fax 041
240 00 79
Leitung: Martin Baumgartner-Schaffner, Wissenschaftlicher Mitarbeiter der WBZ im
Bereich Qualität und Evaluation, Luzern/Basel
Orientierungsveranstaltung: Mittwoch 8. September 1999, 14.15-1 6.45 Uhr
Informationen: An der Orientierungsveranstaltung vom 8. September 1999 in Luzern
oder bei der WBZ, Bruchstrasse 9a, 6000 Luzern 7 , Tel. 041 249 99 I I , Fax 041 240 00
79.

30.131. MZirz 2000 und 6.-8. Juli .2000 in Hertenstein
Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen Lehrtätigkeit
wbz-Kurs Nr. 99.27.68
Eigenen Unterricht zu überdenken und mit Berufskolleglnnen zu reflektieren gehÖrt zu
einem modernen Verständnis von Professionalität im Lehrberuf. Auch Expertlnnen für
das Lehren bleiben in vielerlei Hinsicht Lernende. Der Kurs bietet Gelegenheit, die
Verwendung von praktischen wie auch theoriebezogenen Werkzeugen zur konstrukti-
ven Weiterentwicklung eigener Lehrtätigkeit 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 überdenken. Besonderen Raum
erhalten dabei verstehensorientiertes Lehren, Lernen lernen, und die Gestaltung von
Lehr-Lerndialogen. Zur Aufzeichnung von Unterricht werden die Teilnehmenden auch
die computergestützte Nutzung von Videoaufzeichnungen als ein hilfreiches Werkzeug
für Unterrichtsreflexion kennenlernen.
Leitung: F.C. Staub, K. Reusser, Ch. Pauli, Universität Zirich
Auskunft: Universität Zirich, Pädagogisches Institut, Rämistr. 74,800I Zürich, Tel. 01
634 27 53; E-Mail: fstaub@paed.unizh.ch. Anmeldung: Weiterbildungszenfrale wbz,
Postfach 7984, 6000 Luzern 1,'[el.O4l 249 99 11, Fax: 041 24O OO 79,8-Mul: wbz-

@ ,ch
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Kurznachrichten
OECD

Leistun gsmessung der 1 S-Jährigen
Die Vorbereitungsarbeiten für das OECD-
Projekt "Leistungsmessung der 15-Jähri-
gen" (PISA) sind auf nationaler und inter-
nationaler Ebene in vollem Gange. Im
Frühjahr 1999 werden in allen 30 teilneh-
menden Lär.:dern und somit auch in der
Schweiz Vortests durchgeführt werden. In
der Schweiz sind einige Schulen aus einigen
Kantonen nach dem ZufZilligkeitsverfahren
ausgewZihlt rvorden. Ziel des Vortests ist es,
die Instrumente (test booklets, Fragebogen
für Schülerinnen und Schüler und Schulfra-
gebogen) zu erproben, damit die erste gro-
sse Testphase im Jahr 2000 mit dem
Schwerpunkt Lesefähigkeiten unter opti-
malen Bedirgungen durchgeführt werden
kann. Es geht also in dieser Vorphase nicht
um Resultate, welche denn auch nicht ver-
öffentlicht werden können, sondern um das
Austesten der verwendeten Fragebogen.
Weitere Testphasen werden in den Jahren
2003 (Schwerpunkt Mathematik) und 2006
(Schwerpunkf Naturwissenschaften) folgen.
Das nationale Projektmanagement wird
vom Bundesamt für Statistik wahrgenom-
men.

CH.EDK
WahI des neuen EDK-
Generalsekretärs

Anlässlich der EDK-Plenarversammlung
vom 10.6.1999 wählten die Erziehungsdi-
rektorinnen und -direktoren lic. iur. Hans
Ambühl, Departementssekretär des Kantons
L\zern, auf den 1.2.2000 zum neuen EDK-
Generalsekretzir. Er tritt die Nachfolge von
lic. iur. Morirz Arnet an, der auf Ende Ja-
nuar 2000 zurücktritt.

CH.EDK
Projekt Evaluation MAR

Das Projekt Evaluation MAR ist von der
KAB grundsätzlich bewilligt worden. Eine
kleine Studiengruppe, die derzeit bestellt
wird und in diesem Frühjahr startet, soll in
Zusammenarbeit mit den Kantonen und
Regionen ein gesamtschweizerisches Eva-
luationskonzept entwickeln und Grundlagen
zur Evaluaticn und Qualitätssicherung erar-
beiten. Die in den Kantonen und Regionen
geleisteten Arbeiten bzw. Vorarbeiten sind
dabei zu berücksichtigen. Die Studien-
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gruppe ist der Arbeitsgruppe AGYM unter-
stellt; sie informiert insbesondere die
Schweizerische Maturitätskommission und
andere Organe sowie Konferenzen regelmä-
ssig über den Stand der Arbeiten.

CH-EDK
Forschung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Bei der Planung der Pädagogischen 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 nJ erar-
beiten.

CII.EDKKBB
Projekt zur Überwindung der Hete-
rogenität in der Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkräfte ftir die Sekun-
darstufe II

Die Kommission Berufsbildung der
Schweizerischen Konferenz der kantönalen
Erziehungsdirektoren EDK (KBB) beauf-
Eagt 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 Lehrlrlifte der Berufsbil-
dung und der Allgemeinbildung auf der
Sekundarstufe II, mit der darauf abzustüt-
zenden Umschreibung der künftigen Ein-
satzfelder dieser zur Zeit noch sehr unter-
schiedlich ausgebildeten Kategorie von
Lehrpersonen und damit, in gesamtheitli-
cher Betrachtungsweise Vorschläge "für die
Ausbildung der Lehrkräfte im allgemeinbil-
denden Bereich in allen Schultypen und
Ausbildungszweigen der Sekundarstufe II
zu entwickeln". Ziel der Studie ist es, die
Ausbildungen in diesem Bereich künftighin
kohärenter zu gestalten. Die Arbeit setzt am
01.10.1999 ein. Sie führt innert Jahresfrist
zu einem Zwischenbericht und Ende Juni
2ffiL zu einem Schlussbericht mit Anträgen
zur Neugestaltung der Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkrlifte für den Einsatz auf der
Sekundarstufe tr.
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CH.EDK.OST

Die EDK-Ost hat am 19. Februar 1999 den
Anträgen der Arbeitsgruppe Lehrerbildung
zugestimmt, zur Kllirung der "Aufgaben
und Funktion von Forschung und Entwick-
lung innerhalb der künftigen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung" eine Expertengruppe
einzusetzen. Ihr gehören 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 oderFundraising an
den öffentlichen Schulen ihren Platz haben
sollen, ist zur Zeitvoll im Gang. Ausgelöst
wurde sie durch die Absicht der Zürcher
Erziehungsdirektion, den Schulversuch 21
(Englisch-, Informatik- und Tutoring-Unter-
richt ab der ersten Klasse) teilweise durch
Sponsoring zu finanzieren. Aber auch an-
dernorts rückt Sponsoring oder Fundraising
an öffentlichen 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 öffentliche Bildungswesen ist grund-
siltzlich tiber die öffentlichen Staatshaus-
halte und nicht über privates Sponsoring zu

finanzieren.
Der "Rohstoff' Bildung bleibt sowohl für

die weitere Entwicklung unserer Gesell-
schaft als auch für die Wirtschaft von zen-
traler Bedeutung. Es ist daher ein Alarmzei-
chen, wenn dem Staat zunehmend die Mittel
fehlen, um die Qualität des Bildungswesens
zu erhalten und notwendige Bildungs-
investitionen zu tätigen. Das öffentliche
Bildungswesen muss weiterhin trotz Fi-
nanzknappheit vom Staat ausreichend fi-
nanziert werden. Nach sieben Jahren Spar-
massnahmen im Bildungsbereich erträgt es
keine weiteren Kürzungen mehr, ohne die
Qualität der Ausbildung nachhaltig zu
schädigen. Der LCH wendet sich daler 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 für private PR in
den Schulen einsetzen will. Die Finanz-
ströme im Bildungswesen müssen grund-
sätzlich öffentlich kontrolliert bleiben.

Sponsoring muss in jedem Fall die Lehr-
pldne sowie die Lehr- und Methodenfreiheit
der lzhrp e r s onen re sp e Hieren

Wenn sich die Privatwirtschaft neben der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung und
den Steuerabgaben zusätzlich durch Spon-
soring oder Fundrising im Bildungswesen
engagieren will, ist dies erfreulich und ver-
dient unsere Anerkennung. Allerdings sind
die Motive für dieses Engagement zu hin-
terfragen. Vor allem darf dieses Sponsoring
nicht zu einer finanziellen Abhängigkeit der
Schulen von Sponsoren führen. Sponsoring
muss in jedem Fall die staatlich vorge-
schriebenen Lehrpläne 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
zur tic lü alt e nd zu handh ab en.

In der Volksschule besteht durch das ge-
setzlich vorgeschriebene Schulbesuchsobli-
gatorium ein starkes Abhängigkeitsverhält-
nis der Lernenden. Kinder und Jugendliche
können 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 öffentlichen Trägerschaft ver-
bunden. Für Sponsoring bleibt daher nur bei
Angeboten ausserhalb des obligatorischen
Untenichts Platz, zl denen aber alle Schüle-
rinnen und Schüler Ztgang haben müssen.
Dazu gehören etwa Freifächer, zusätzliche
Projektwochen oder Institutionen mit schu-
lischen Angeboten, die z.B. auf Exkursio-
nen genutzt werden können. Der Staat hat
auch hier dafiir zu sorgen, dass die Qualität
des Unterrichts an allen Schulen gleich gut
gewähdeistet ist.

Im Bereich der weiterführenden Schulen
besteht wegen der Freiwilligkeit des Schul-
besuchs und der baldigen Mündigkeit der
Lernenden mehr Spielraum für Sponsoring
oder Fundraising.

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

Aufbau von Forschung und Ent-
wicklung an den künftigen Pädago-
gischen Fachhochschulen der EDK-
Ost
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angebots gewlihrleistet ist. Fundraising und
Sponsoring dürfen den Schulbetrieb nicht
beeinträchtigen und sollen grundsätzlich
projektbezogen erfolgen. Es gibt genügend
sinnvolle Projekte, die mit Sponsoring-Gel-
dern realisist werden könnten. Bei all die-
sen Projekten muss volle Transparenz be-
züglich Finanzierung und Gegenleistungen
hergestellt werden. Schulen im nachobli
gatorischen Bereich dürfen aber nicht zu
Sponsoring-Aktivitäten genötigt werden,
indem z.B. Budgets gekürzt oder bisherige
Leistungen der öffentlichen Trägerschaft
abgebaut werden.

Der Staat muss Richtlinien zum Sponso-
ring an öffentlichen Schulen erlassen und
im Falle von Ungleichgewichten flir einen
Ausgleich zwischen den Unterrichtsange-
boten und zvtischen den verschiedenen Re-
gioncn sorgen.

Sponsoring oder Fundraising bergen die
Gefahr in sich, dass einzelne Fächer oder
Unterrichtstlemen ungleich stlirker geför-
dert werden als andere. Ferner besteht das
Risiko, dass durch unkontrolliertes Sponso-
ring Schulen in wirtschaftlich privilegierten
Regionen ztsätzlich gefördert werden und
sich damit bestehende Ungleichheiten wei-
ter verschdrfen. Der Staat muss daher auch
im Bereich des Sponsorings für einen Aus-
gleich sorgen und mit Richtlinien unkon-
trolliertes Sponsoring verhindern.

CH.LCH
Den "Guten" den Rücken stärken

Die LC H-D ek giertenve rs ammlung verab -
s chie det Stande s r e g e ln
Erstmals in den deutschsprachigen Ländern
gibt es veröffentlichte Mindestansprüche an
das berufliche Verhalten von Lehrerinnen
und Lehrern. An der Delegiertenversamm-
lung vom 19. Juni 1999 wurden verbindli-
che Standesregeln für clie 48000 Mitglieder
des LCH verabschiedet. Gleichzeitig wurde
eine Anpassrmg des Berufsleitbildes an die
aktuellen Schulverhliltnisse vorgenommen.

Die Standesregeln sind für die Mitglieder
des LCH verbindlich. Die zehn kommen-
tierten Regeln legen fest, welches Quali-
tätsbemühen von jeder Lehrkraft erwartet
werden kann und in welchen Fällen gar von
groben Verstössen 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.
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Die Standesregeln des LCH wollen nicht
in erster Linie eine Guillotine für fehlbare
Lehrerinnen und Lehrer sein. Sie stärken
vor allem der grossen Mehrzahl der gut
arbeitenden Lehrkräfte den Rücken und
geben ihnen in Zeiten allgemeiner Verunsi-
cherung eine Orientierungshilfe bei der
Erfüllung ihres Berufsauftrages. Allerdings
soll mit Hilfe der Standesregeln auch Fehl-
verhalten klarer beurteilt und umgehend
e.iner Verbesserung zugeführt werden.
Ilberdies müssen - im Interesse der Direkt-
betroffenen und des ganzen Berufsstandes -
körperliche oder seelische bzw. kulturelle
Ubergriffe, grob asoziales Verhalten im
Kollegium oder anhaltend schlechte Unter-
richtsführung rascher erfasst und einer
Ahndung zugeführt werden können.

Die Broschüre mit den Standesregeln und
dem bereinigten Berufsleitbild wird allen
Mitgliedern zugestellt, voraussichtlich als
Beilage zum LCH-Aktuell i7 vom 2. Sep-
tember 1999 oder in der Ausgabe 18 vom
16. September 1999. Die Texte werden
auch auf der LCH-Homepage (www.lch.ch)
abrufbar sein.

BE USA-Fallstudie zur Berufseinfüh-
rung von math.-nat. Lehrkräften in
der Schweiz

Das "National Center for Improving Sci-
ence Education" (lVashington, DC) führt in
vier Ländern - China, Frankreich, Neusee-
land, Schweiz - Fallstudien zur Berufsein-
führung von (math.-nat.) Lehrlräften für
das 5./6. und 7.-9. Schuljahr durch: "A fo-
remost goal is to learn about programs,
practices, and policies that suppofi 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 führte die
amerikanischen Gäste, Senta Raizen und
Ted Britton, im Frühling 1999 in die Kan-
tone BE, GE, LU, SG und ZH, um Verant-
wortliche der Berufseinführungsphase zu
interviewen. Anlässlich weiterer Aufenthal-
te im Spätherbst 1999 und Frühling 2000
werden vertiefte Analysen und Studien
durchgeführt. Kontaktpersonen in der
Schweiz sind Peter Labudde (Abteilung
Höheres Lehramt, Universität Bern) und
Armin Hollen stein (Sekundarlehramt, Uni-
versität Bern).



Kurzna.chrichten

Kurznachrichten zum Stand der Reform
der Lehrerinnen und Lehrerbildung

Kooperation mit dem Kanton Aargau zu
prüfen und auch in anderen Fachhochschul-
bereichen ein allfälliges Zusammenwirken
zu erwägen.

Planungsbericht des Regierungsrates an
den Grossen Rat über die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Kanton Luzern.

In der Absicht, die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ab dem Jahr 2003 an einer
Pädagogischen Hochschule anzusiedeln,
unterbreitet die Luzerner Regierung dem
Parlament "pädagogisch-grundsätzliche
Szenarien einer zukunftsweisenden Lehrer-
bildung". Der ausführliche Planungsbericht
(79 S.) vergleicht und wertet die Realisie-
rungsvarianten und schafft damit den Be-
gründungszusammenhang für die kategori-
iche Ablehnung der Gesetzesinitiative "für
eine massvolle und kostengünstige Reform
der Primarleh rerinnen- und Primarlehrerbil-
dung" mit der die Gegner einer "Akademi-
sierüng" der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eine "modifizierte Weiterführung des
seminaristischen Weges" durchsetzen wol-
len. Der Bericht nimmt Bezug auf das Re-
gierungsprogramm 1 995-1 999 und verweist
äuf die erkllirte Absicht, "auf der Grundlage
einer Allgemeinbildung mit Matudtätsni-
veau" eine pädagogische Grundausbildung
für alle Lehrpersonen der Volksschule zu
schaffen, als Voraussetzung für den Eintritt
in die Stufenausbildung. Die Lehrpersonen
für den Kindergarten und die Primarstufe
sollen als Allrounder, die der Sekundarstufe
I typenübergreifend als Fächergruppellehr-
kräfte ausgebildet werden. Der Bericht ent-
hält ein "Kurzporträt der Pädagogischen
Hochschule Luzern" als "Teil der Pädagogi
schen Hochschule Zen E alschweiz" .

SG Gesetz über die Pädagogische Fach-
hochschule Rorschach (PFR)

Mit dem Gesetz über die Pädagogische
Fachhochschule Rorschach hat der Grosse
Rat des Kantons St. Gallen die bisherige
seminaristische Ausbildung der Lehrperso-
nen für die Vorschule und die Primarstufe
aufgehoben. Sie läuft auf Ende des Schul-
jahies 200412005 aus. Kinderglirtner/innen
und Primarlehrerinnen und -lehrer werden
inskünftig auf der Hochschulstufe zentral in
Rorschach ausgebildet, wobei eine qualifi-
zierte Mittelschulbildung auszuweisen ist
(Primarlehrliräfte: gymnasiale Matura, Kin-
dergärtner/innen: dreijähriger, von der EDK
aneikannter DMS-Abschluss oder Berufs-
matura. Die Spezialausbildungen für Hand-
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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
Schiitt ist im Zusammenwirken der Kann-
tone Aargau, Basel-Stadt, Basel-Landschaft
und Solothurn eine Gesamtfachhochschule
Nordwestschweiz anzustreben, nötigenfalls
über den Zwischenschritt einer Kooperation
der Kantone Aargau und Solothurn. Diese
Entwicklungsperspektive trägt dem Um-
stand Rechnung, dass der Bund lediglich die
Bildung von 7 Fachhochschulen zulässt und
im Interesse der regionalpolitischen
Ausgewogenheit und der zu sichernden
Konkurrenzfähigkeit der schweizerischen
Fachhochschulen Verbundlösungen an-
strebt.

In einem Gesamtbericht vom 28.04.1999
weist der Regierungsrat des Kantons Aar-
gau die Ziele seiner Fachhochschulpolitik
üncl die der regionalen Fusionsstrategie zu-
handen des Grossen Rates aus. In derFolge
gelangte er mit Verhandlungsangebotqn qn

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 Trägerschaft ab und wollen im
Rahmen eines lockeren Kooperationsmo-
dells an kantonalen Lösungen festhalten.
Der Kanton Aargau reagierte am 11.5.1999
mit dem Rückkommen 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 Fachhochschulräte I
und II leitet unter Einbezug der Pädagogik
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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arbeiten und Hauswirtschaft werden in die
Studiengänge 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 Zentten übernehmen
überdies die Aufgabe der Begleitung der
Junglehrerinnen und -lehrer wlihrend der
Phase der Berufseinführung. Der Kanton St.
Gallen hält an den bisherigen Kategorien
der Lehrpersonen fest, zeigt sich jedoch
offen für weiterführende Entwicklungen
@asisstufe :nd Fächergruppenlehrkrlifte
auf der Primarstufe). Das Gesetz beschränkt
die Dauer der Ausbildung der Lehrpersonen
für den Kindergarten auf zwei Jahre, doch
ist eine Ausdehnung auf drei Jahre aufgrund
der Bestimmungen der EDK bezüglich der
Diplomanerkennung wahrscheinlich. Die
Ausbildung der Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I, zur Zeit Aufgabe der Pädagogi-
schen Hochschule St. Gallen, soll in die
Universität St. Gallen einbezogen werden.
Der Grosse Rat wird darüber zu einem spä-
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 festhält, dabei jedoch
eine intensive Zusammenarbeit mit anderen
Kantonen, insbesondere mit dem Aargau,
anstrebt. Geplant ist eine dreij?ihrige Aus-
bildung, auf der Terti2fstufe an der Pädago-
gischen Fachhochschule, zum einen für
Lehrpersonen der Vorschule und der bei-
den ersten Primarklassen, zum andern für
Primarlehrlrlifte der 3.-6. Klasse. Die Aus-
bildung der Lehrpersonen für das Werken
wird integriert und das Arbeitslehrerinnen-
seminar aufgehoben. Eintrittsvoraussetzung
ist im Regelfall die gymnasiale Matura,
doch sind bei entsprechender Qualifikation
auch andere Zugangsmöglichkeiten zugesi-
chert (DMS, Berufsmatura, Berufsbildung
mit Praxisbewährung). 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 wäIlenden Rektor / der
Rektorin des in eine Pädagogische Fach-
hochschule zu transformierenden Seminars
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übertragen wird. Ende des Jahres 2000 soll
der Entwurf des Gesetzes über die pädago-
gilchg Fachhochschule Solothurn vorliegän.
Die Regierung rechnet mit einem eriten
Studiengang ab 2003 12N4.

VS Projekt Höhere Pädagogische Lehr-
anstalt des Kantons Wallis (HpL-
vs)

Mit ihrem Schlussbericht legt die projekt-
leitung rlqs Konzept der künftigen pächgo-
gischen Hochschule des Kantons Wallii -
zw 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 deutschlpra-
chigen Studierenden das mittlere der drei
Ausbildungsjahre in St. Maurice, die fran-
zösischsprachigen in Brig verbringen wer-
den. An beiden Orten gliedert sich das

4ochschulinstitut in je drei Abteilungen: (1)
Grundausbildung, (2) Weiter- und Zu-
satzausbildungen, (3) Forschung und Ent-
wicklung. In seinem modularen Aufbau
führt das Studium zu Kredits, die auszuwei-
sen sind, damit sich die angehenden Lehr-
personen zum Bewährungspraktikum an-
melden und in der Folge die zweiteilige
Diplomprüfung ablegen können (Prakti-
kumsgespräch und Verteidigung der Di-
plomarbeit). Das Diplom berechtigt je nach
der getroffenen Schwerpunktwahl zum Un-
terricht auf der Basisstufe (-2+2) oder der
Primarsrufe (+3-6). Für Lehrkräfte der Se-
kundarstufen I und II ist nach dem fachwis-
senschaftlichen Studium mit Lizentiatsab-
schluss eine einjlihrige psychopädagogi-
sche, didaktische und praktische Berufsbil-
dung geplant.

Eine grosse Bedeutung kommt der For-
schung und Entwicklung zu. F&E sind als
"Kernelement" einer wissenschaftsgestütz-
ten, handlungsbezogenen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zusarnmen mit den Dienstlei-
stungen in einer Abteilung zusammenge-
fasst. Je nach dem Grad ihrer Einbindung in
die Forschung unterrichten die "Frofesso-
rinnen und Professoren" wöchentlich 12 bis
18 Lektionen. Die ersten Studierenden sol-
len auf Beginn des Schuljahres 20001200I
in die HPL-VS resp. die Pädagogische
Hochschule aufgenommen werden.



Kurznathrichten

7'G Zuglenkt ein

Mit einer Medienmitteilung reagiert der
Kanton Ztg auf das "Reglement über die
Anerkennung von Hochschuldiplomen für
Lehrlrlifte der Vorschulstufe und der Pri-
marstufe" vom 10.06.1999. "Zttg will auch
zukünftig eigene Lehrpersonen für die Pri-
marstufe und für den Kindergarten ausbil-
den", und dies hinfort "als teilautonome
Ausbildungsstätte der Pädagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz, an deren Planung
sich der Kanton konstruktiv beteiligen wi[.
Damit nimmt der Kanton Zug im Interesse
der Anerkennung der Diplome Abstand von
einer Weiterführung der seminaristischen
Ausbildung.

ffi. Der Kantonsrat beschliesst
Eintreten auf das Gesetz über
die Pädago gische llochschule

Im Hinblick auf die Behandlung des Geset-
zes im Kantonsrat hatte die vorberatende
Kommission den Entwurf überprüft und im
Sinne eines tauglichen Kompromisses be-
reinigt. Sie lehnte es ab, die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung an einem selbständigen
Institut innerhalb der Universität anzusie-
deln und hält an der Zusammenfassung der
Lehrerinnen- und Lehreraus- und -weiter-
bildung an einer Pädagogischen Hochschule
fest, und dies für Lehrpersonen der Vor-
schule und der Primarstufe sowie, gestützt
auf die universitären fachwissenschaftlichen
Studien, für Lehrtr2ifte 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 prüfungsfrei Zutritt zur Grundausbil-
dung aller Lehrerinnen- und Lehrerkatego-
rien. Wer keine gymnasiale Maturität aus-

weist, müsste eine Aufnahmeprüfung beste-
hen. Diese Regelung sollte auch für die
Lehrpersonen der Vorschule gelten. An-
lässlith 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, für künftige
Lehrpersonen des Kindergartens eine Lok-
kerung der Zugangsvoraussetzungen zu 9r-
zwing-en ("schwellenloser Zugang auch für
Absolventinnen von Diplommittelschulen
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und Berufsmaturität", NZZ 6.7.1999). Weil
die vorberatende Kommission hinsichtlich
der Ausbildung der Lehrpersonen für die
Sekundarstufe I keine Einigkeit erzielt
hatte, drohte eine weitere Abweichung von
der Gesetzesvorlage. Die Kommissions-
mehrheit forderte eine altersstufenbezogene
Ausbildung von Fächergruppenlehrkräften
(Studium im Hinblick auf den Einsatz in
mindestens 5 Fächern) mit Wahlbe-
rechtigung für alle Schultypen; eine Kom-
missionsminderheit wollte an der schulty-
penbezogenen Ausbildung festhalten (All-
iounder/innen für Schulen mit Grundan-
sprüchen (Realschulen), Fächergruppen lehr-
personen für Schulen mit erweiterten An-
sprüchen (Sekundarschulen). Der Vorstoss
für eine unterschiedliche Ausbildung der
Real- und Sekundarlehrerinnen und -lehrer
wurde indessen mit 91 gegen 70 Stimmen
zurückgewiesen.
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