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Editorial

Das vorliegende Heft der "Beitrige zur Lehrerbildung” vermittelt einen Uberblick
iiber den Stand der Planung und Implementation der Reformkonzepte zur Neugestal-
tung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den deutsch- und gemischtsprachigen
Kantonen der Schweiz. Die Zusammenschau zeigt, was allen diesen Projekten ge-
meinsam ist: die professionelle Hoherqualifikation der Lehrpersonen durch die quali-
tative Verbesserung ihrer Ausbildung, die Neuordnung der Strukturen und die gene-
relle Anhebung der Lehrerbildungsinstitutionen auf die Hochschulstufe. Sie macht je-
doch auch die Divergenzen kantonaler Losungen bewusst und ldsst erkennen, welche
Widerstinde einer ziigigen Umsetzung der Reformabsichten entgegenstehen.

Bildungspolitisches Ziel dieser Transformationsprozesse ist die Harmonisierung
der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer und die interkantonale Anerkennung ihrer
Diplome aufgrund gleicher Anforderungen. Angesichts des foderativ aufgegliederten
schweizerischen Bildungswesens ist es notwendig, sich auf iibergreifende Entwick-
lungsziele und handlungsleitende Ideen zu verstandigen und fiir anstehende Probleme
gemeinsame Ldsungen zu suchen. Diese Absicht verfolgen die Beitrige, die den
kantonalen Situationsbeschrieben vorangehen und die Aspekte aufgreifen, denen eine
grundlegende Bedeutung zukommt.

Als erstes stellt sich die Frage, wie sich die Wissenschaftlichkeit der Aus-, Fort-
und Weiterbildung definiert, welche Art von Wissenschaft die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung braucht, damit die Lehrpersonen den gesteigerten Anforderungen an
ihre Professionalitiit gerecht werden, und was wir uns im Aufbau der professionellen
Wissens- und Handlungskompetenzen der Lehrpersonen von der Wissenschaftsori-
entierung ihrer Berufsbildung versprechen. Aufgrund der Aussagen von Expertinnen
und Experten, die hiezu befragt worden sind, macht Lucien Criblez "die irritierende
Feststellung”, dass die Erwartungen zum einen iiberstiegen hoch sind und dass sich
zum andern eine harsche Kritik an der Wissenschaftspraxis der Universititen artiku-
liert. Criblez setzt sich in seinem Beitrag mit dieser Dichotomie von "Wissenschafts-
aspiration und Wissenschaftskritik" auseinander. Er problematisiert den Anspruch an
die Wissenschaft, sie werde alle Probleme im Berufsfeld 16sen und sie biirge fiir die
Verhaltenssicherheit der Lehrkrifte. Das kann die Funktion wissenschaftlichen Fra-
gens und Infragestellens nicht sein. Wissenschaftlichkeit diirfte sich im tibrigen nicht
auf die Erzichungswissenschaften einschrinken lassen; die fachdidaktische und fach-
liche Ausbildung muss sich ihr ebenso verpflichtet wissen. Was Criblez im Sachbe-
zug angeht, konkretisiert sich im Text von Philippe Perrenoud in den Anspriichen
an die Institution der Pidagogischen Hochschule, die ihren Status und ihre Position
erst noch finden muss. Er macht bewusst, welche Bedingungen zwingend zu respek-
tieren sind, wenn die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen auf der Tertiar-
stufe unter anderem Namen nicht einfach bleiben wollen, was sie waren, namlich
Schulen nach dem Modell der Sekundarstufe II. Das setzt unter anderem eine hoch-
schulgemiisse Regelung der Anforderungen an die Vorbildung der Studierenden und
an die Qualifikation der Dozentinnen und Dozenten sowie eine ihr gemisse Gestal-
tung ihrer Lehr- und Forschungsverpflichtung voraus (vgl. dazu die Kritik der
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Schweizerischen Konferenz der Direktorinnen und Direktoren von Lehrerbildungs-
institutionen SKDL und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung SGL an den Entwiirfen der EDK-Reglemente iiber die Anerkennung
der Lehrdiplome fiir die Vorschule und die Primarstufe in diesem Heft).

In seinem kritischen Blick auf den "landesweiten Reformaufbruch" problematisiert
Peter Metz das Verhiltnis der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an Hochschulen und
Universititen zu den eidgendssisch geregelten Fachhochschulen sowie das der For-
schung und Lehre zur Schulpraxis. Er setzt sich im besonderen mit dem "Dogma" der
schulischen und ausserschulischen Praxisnihe auseinander, ferner mit den Schwie-
rigkeiten der Allrounder-Ausbildung, die sich mit der Einbindung bisheriger Spezi-
alausbildungen weiter verdiinnt, sowie mit der zu iiberwindenden Aufspaltung in die
Phasen der Ausbildung und der Berufsausiibung. In ihrer Berufsfeldanalyse gehen
Stefan Albisser, Markus Kiibler und Albert Meier der Frage nach, was Lehrerinnen
und Lehrer wie lange, wie hiufig und unter welchen situativen (und belastenden)
Bedingungen arbeiten. Sie schaffen damit die Voraussetzungen zur Entwicklung ei-
nes Curriculums, das sich in konkreter Art an den beruflichen Anforderungen orien-
tiert.

Wenn sich der Ort der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung zu einem Kompetenz-
zentrum entwickeln soll, sind und bleiben die Fachdidaktiken der Bereich des stirk-
sten Innovationsschubs. Dem Bericht der Fachkommission Fachdidaktik "Impulse
fiir die Fachdidaktiken in der Schweiz" kommt eine entsprechend hohe Bedeutung zu.

Von der auf Evaluation abgestiitzten Kontrolle, Sicherung und Entwicklung der
Qualitit ist im Zusammenhang mit der wirkungsorientierten Unternehmensfiihrung im
Wirtschaftsbereich heute allenthalben die Rede. Viktor Abt geht der Frage nach, was
Qualitédt im Bildungsbereich bedeutet und mit welchen Methoden sie aufgrund der
Ziel- und Massnahmenklidrung erhoben, evaluiert und evolutiv verbessert wird. Zu-
sammen mit Barbara Seidemann zeigt er, wie das Seminar Liestal den dynamischen
Prozess seiner Transformation zur Pddagogischen (Fach-) Hochschule als lernendes
System selber steuert, aufgrund seines Leistungs- und Evaluationsauftrags reflektiert,
kontrolliert und die Qualitit der Ausbildung entwickelt.

Heinz Wyss, Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser
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Die Padagogischen Hochschulen suchen ihren
Standort zwischen Schule und Universitat

Philippe Perrenoud und Heinz Wyss!

Die Padagogischen Hochschulen, denen inskiinftig die Aufgabe der Ausbildung
sowie der Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer zukommen wird,
soweit diese nicht institutionell in eine Universitdt eingebunden oder dieser ange-
gliedert ist, werden zu ihrer eigenen Identitit finden miissen. Ihr Profil wird davon
abhingen, wie und wo sie sich im Tertidrbereich positionieren. Sie werden ihren
Standort finden miissen im Zwischenfeld zwischen jenen Fachhochschulen, die auf
einer spezifischen Berufslehre aufbauen und Inhaberinnen und Inhaber einer dem
Berufsziel entsprechenden Berufsmaturitit aufnehmen, und den Universititen, die
eine gymnasiale Allgemeinbildung voraussetzen.

Philippe Perrenoud, der an der Faculté de Psychologie et des Sciences de I'éduca-
tion in Genf die universitire, zu einer "Licence en sciences de 1'éducation” fiih-
rende Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die ersten sechs Jahre
der Volksschule leitet, zeigt auf, was die PH vom "modele scolaire” unterscheidet
(z.B. vom gymnasialen Bildungsverstindnis und von den schulischen Organisati-
onsstrukturen dieser Stufe) und was die Merkmale des "modéle universitaire" sind,
dem sie sich in ihrer Zwischenposition zwischen den beiden institutionellen Syste-
men annihern. Der vorliegende Text hat in seiner originalen Fassung in der fran-
zosischsprachigen Schweiz weit herum grosse Beachtung gefunden und in der Pla-
nung der Hautes Ecoles Pédagogiques wegweisend gewirkt.

Zur Zeit entstehen in der Schweiz Piddagogische Hochschulen (nachfolgend: PH).
Diese neu zu schaffenden Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf terti-
arer Stufe sollen sich zum einen deutlich von den Schulen der Sekundarstufe II abhe-
ben und sich ebenso merkmalhaft von den hoheren Fachschulen unterscheiden; zum
andern lassen sie sich aber auch nicht den Universititen zuordnen bzw. nicht in diese
eingliedern?. Es stellt sich somit die Frage, wo sie sich in diesem Zwischenbereich
und Spannungsfeld positionieren. Wo ist ihr Standort, welches ihre Identitét?

In den meisten Schweizer Kantonen sind traditionsgemiss Mittelschulseminare fiir
die Ausbildung der Lehrpersonen der Vorschule, der Primarstufe und der Spezial-
lehramter (Handarbeiten, Werken, Hauswirtschaft) zustindig. Sie sind vom Prozess
der Tertiarisierung am meisten betroffen. Eingebunden in diese tiefgreifende Trans-
formation sind ferner die ausseruniversitiren Institutionen der padagogisch-didakti-
schen und schulpraktischen Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer der Sekundar-
stufe I. Die bisher eigenstindigen Lehrerinnen- und Lehrerbildungen werden in der
PH zusammengefasst. Die in ihrem unterschiedlichen Stufenbezug gegenseitig abge-
schotteten Lehrerbildungsstitten unter einem Dach zu vereinigen ist keine leichte
Aufgabe. Schwieriger noch gestaltet sich das Ansinnen, die Ressourcen mehrerer

1 Perrenoud, P. (1997). Les Haute Ecoles Pédagogiques entre deux modéles institutionnels.
Unverdffentlichter Text, frei bearbeitet und gekiirzt von Heinz Wyss.
2 Anders in Genf, wo die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die Primarstufe

postmaturitar an der Faculté de psychologie et de sciences de I'éducation erfolgt und in einem
achtsemestrigen universitdren Studiengang zur "licence en sciences de I'éducation” fiihrt.
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Kantone zur Realisierung interkantonaler PHs zusammenzufassen, wie dies in ver-
schiedenen Regionen angestrebt wird. Da gilt es neue Gesetze zu schaffen, Probleme
der Organisations- und der Infrastruktur zu 16sen, die Zugangsvoraussetzungen der
Studierenden und die Aufnahmemodalititen festzulegen, den Status, die Wahlbedin-
gungen und die Anforderungen an die Qualifikation der Ausbildnerinnen und Aus-
bildner zu definieren, die Studienpline zu entwickeln, im Hinblick auf die Gestaltung
der schulpraktischen Ausbildung die Zusammenarbeit mit den Schulen und mit den an
ihnen wirkenden Lehrpersonen zu kliren und eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
mit den Universititen anzubahnen. Im weiteren geht es darum, sich zu verstiandigen,
welche Stellung und Aufgabe den PHs in der Forschung zukommt. Unter den Kan-
tonen sind Vereinbarungen zu treffen, die ihr Zusammenwirken und ihr finanzielles
Engagement regeln. Kurz: An Problemen, die es zu I3sen gilt, fehlt es nicht.

Angesichts dieser Komplexitit der Sachlage und der Vielzahl der Aufgaben, die es
im Zuge der "mise en place" der neuen Institutionen zu bewiiltigen gilt, droht die Ge-
fahr, dass ausgeblendet wird, was geklirt sein muss, bevor man sich mit allem an-
dern auseinandersetzt. Es geht um die oben angesprochene Grundsatzfrage: Wo fin-
det die PH ihren Ort im Tertidrbereich zwischen Schule und Universitit? Gibt sich die
PH einen hochschulgemissen Status, oder bleibt sie, obwohl dem Namen nach
Hochschule, in ihrer Struktur, ihrer Lehr- / Lernorganisation und auch administrativ
der Sekundarstufe verhaftet und wie die Schulen dieser Stufe abhéingig von der Bil-
dungsverwaltung?

Auf diese Fragen gibt es nur die eine Antwort: Die Pidagogischen Hochschulen
miissen in ihrem Aufbau konsequent einen eigenen Weg gehen und ein eigenes, be-
rufsspezifisches Modell einer hochschulgemissen Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer entwickeln, ein Modell, das sich wesenhaft von den bisherigen Ausbildungs-
konzepten der Mittelschulseminare abhebt und das sich der universitiren Bildung an-
ndhert. Nur wenn sich die neu zu schaffenden Pidagogischen Hochschulen aus
schulischen Abhingigkeiten, Strukturen und Organisationsformen herauszulésen
vermogen, gelingt es, die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung den Leitvor-
stellungen entsprechend zu verwirklichen.

1. Die rechtliche Stellung der Padagogischen Hochschulen und ihre
Verwaltung

Sofern nicht ein Umdenken einsetzt und der Hochschulstatus der PHs deutlich mar-
kiert wird, laufen die neu zu schaffenden PHs Gefahr, der Bildungsverwaltung un-
terstellt zu werden. In der Schweiz ist der Staat nicht allein der Triiger des Bildungs-
wesens, er ist auch dessen Verwalter. Er kontrolliert die Schulen, iiberwacht die
Wahl der Lehrpersonen sowie die Verwendung der Ressourcen. Er integriert die
schulischen Institutionen in die Maschinerie der staatlichen Administration. Die sich
anbahnende Fiihrung der Schulen mit Leistungsauftragen (New Public Management)
mag diesen direkten Zugriff des Staates etwas mildern und dieses Abhingigkeitsver-
hiltnis lockern. Auch wenn sich eine Entwicklung der Einzelschule zu mehr Selb-
stindigkeit abzuzeichnen beginnt, bleibt die Verantwortung doch letztlich nach wie
vor ungeteilt bei der Verwaltung.
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Prinzipiell anders ist die rechtliche Stellung der Universitéten. Obschon 6ffentlich-
rechtliche Bildungseinrichtungen, sind sie in ihrem Verhiltnis zum Staat in hohem
Masse eigenstindig und selbstverantwortlich. Ausgestattet mit Mitteln der Offentlich-
keit und im Rahmen der staatlichen Gesetzgebung vom Parlament kontrolliert, sind
die Universititen in der Erfiillung ihres globalen Leistungsauftrags als Institutionen
eigener Prigung autonom. Der Universitit kommt als Institution sui generis das
Privileg der "akademischen Freiheit" zu. Das besagt, dass die Universititen frei sind
in der Wahl der Themen und Inhalte der akademischen Lehre und Forschung.

Wie werden die PH zu der ihrem Status gemissen Eigenstindigkeit und zu einer
Position der Mitte zwischen Autonomie und Anbindung an die ordnende Verwaltung
finden? Die staatlichen Instanzen neigen dazu, sich in ihrer Planung am Modell der
iiberlieferten Abhiingigkeit der Lehrerbildungsinstitutionen von der Administration zu
orientieren. Befiirchtet die Bildungsverwaltung, die PHs konnten sich der offentli-
chen Kontrolle entziehen? Oder fehlt das Bewusstsein, dass jede Bildungsinstitution,
die sich als Hochschule versteht und als das wahrzunehmen ist, in Forschung und
Lehre frei sein muss? Gegen die drohende Missachtung des Prinzips der hochschul-
gemissen Freiheit und Selbstbestimmung gilt es sich zur Wehr zu setzen.

2. Wer soll die Padagogischen Hochschulen leiten?

Einer Leitungsperson, die nicht aus dem Lehrkorper hervorgeht, sondern von den
Behorden ohne Anhéren des Kollegiums eingesetzt worden ist, wird in der Aus-
iibung ihrer Aufgaben vom Lehrkorper nicht gestiitzt. Die Dozentinnen und Dozenten
werden sich schwerlich mit einem Direktor oder einer Direktorin solidarisch wissen,
auf deren Bestellung sie keinen Einfluss haben nehmen konnen und die der Staat ei-
genmichtig nominiert hat. Die Tatigkeit dieser Leitungsperson wird sich auf admini-
strative Fithrungsaufgaben beschrinken miissen. Uber die Zuteilung der Mittel hinaus
wird ihr in der pidagogischen Ausgestaltung und Entwicklung der Institution keine
bestimmende Funktion zukommen. Es ist darum davon auszugehen, dass die PH
unter diesen Umstidnden wie eine Schule funktionieren wird.

Anders bestellt ist es an Institutionen, die von Personen geleitet werden, die von
ihresgleichen gewihlt sind, namentlich dann, wenn diese je nach der Regelung der
Amtsdauer nach zwei, vier oder hdchstens sechs Jahren ins Glied zuriicktreten miis-
sen. Erfolgt die Nomination unter solchen Gegebenheiten, tiben die Gewéhlten ihre
Funktion als Delegierte des Lehrkorpers aus. Sie stehen unter dessen Kontrolle und
handeln in dessen Auftrag. Darum kann sich niemand an den Entscheiden einer Lei-
tung desinteressiert zeigen, die das Kollegium selber bestellt hat und die gehalten ist,
es in allen wichtigen Belangen anzuhdren und jederzeit iiber laufende Geschéfte Aus-
kunft zu erteilen. Jedes Mitglied des Kollegiums weiss sich fiir die von der Leitung
getroffenen Entscheide mitverantwortlich. Das setzt ein genaues Studium der Dos-
siers voraus. Alle nehmen aktiv teil am Prozess der Meinungsbildung und tragen die
Beschliisse mit.
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3. Die Mitbestimmungsrechte des Lehrkoérpers der Padagogischen
Hochschulen

Eine Institution der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich dem hoheren Bil-
dungswesen zuordnet, hat der Versammlung der Dozentinnen und Dozenten weitge-
hende Mitbestimmungsrechte einzurdumen. Diese lassen sich nicht auf den Anspruch
einschrinken, konsultativ angehort zu werden. Wie soll sich das Nachdenken tiber
anstehende Probleme lohnen, wie die Miihe, sich zu dokumentieren, wie der Auf-
wand an Zeit, die die Beratung und Entscheidungsfindung sowie die Redaktion von
Entwiirfen erfordern, wenn keine Gewihr besteht, dass man damit auf Entscheide
Einfluss nimmt? Viele Lehrpersonen, die sich an Schulen engagiert haben, zeigen
sich enttduscht und resignieren, weil sie feststellen miissen, dass ihr Einsatz keine
Wirkung tut, ja, nicht einmal gewiirdigt wird. So erkldren Lehrpersonen des oftern,
dass man sie wohl aufgefordert hat, in Arbeitsgruppen mitzutun, es dann jedoch nicht
fiir ndtig befunden hat, sie zu informieren und zu begriinden, warum ihre Antrige
nicht beriicksichtigt worden sind.

Es gibt keine glaubwiirdige Mitbestimmung ohne eine zum mindesten partielle
Teilung der Entscheidungsbefugnis. Das partizipative Vorgehen mag die Entschei-
dungsfindung verzégem. Nicht selten bedingt es Kompromisse. Die Vorteile wiegen
diese Schwichen des demokratischen Verfahrens jedoch bei weitem auf. Das kolle-
giale, kooperative Vorgehen festigt die Solidaritit im Kollegium und sichert die kohii-
rente Umsetzung der Beschliisse. Vielleicht begriindet gerade dies den Vorbehalt und
die Zuriickhaltung der Bildungsbehérden gegeniiber einem wirkungsvollen Mitbe-
stimmungsmodell. Es ist offensichtlich leichter, den Direktor / die Direktorin einer
Schule mit Verwaltungsentscheiden zu gingeln, als sich dies mit einer K6rperschaft
machen lasst. Ein Kollegium wird sich nie in gleichem Masse wie eine Einzelperson
beeinflussbar und administrativen Anordnungen oder politischer Einflussnahme ge-
geniiber willfahrig erweisen. Einigkeit macht stark!

4. Das Recht des Lehrkdrpers der Hochschulen, die Dozentinnen und
Dozenten zur Wahl vorzuschlagen

Die Wahl von Funktionstrigern im 6ffentlichen Dienst ist Sache der Behérden. Das
wird auch an den PHs so sein. Entscheidend ist es jedoch, wem das Recht zukommt,
Wabhlantrige zu unterbreiten. Die Bedeutung dieses Vorschlagsrechts ist nicht zu un-
terschitzen. Wenn das Vorschlagsrecht einer von oben eingesetzten Direktion zu-
kommt oder wenn es gar einer ausserhalb der Institution stehenden Kommission oder
einer Personalabteilung der Verwaltung iibertragen ist, entlastet dies die an der Schule
Titigen von einer delikaten Aufgabe. Wo sich das Kollegium nicht mit Wahlgeschéf-
ten zu befassen hat, sieht es sich vor Schwierigkeiten und Spannungen bewahrt, die
sich in der Folge der Ablehnung von Kandidaten und Kandidatinnen ergeben konnen.

An den Universititen kommt das Vorschlagsrecht bei Berufungen dem Kollegium
der Professoren und Professorinnen zu. Das Prozedere ist so geregelt, dass die Ver-
traulichkeit des Geschéfts und die Gleichbehandlung der Anwirter und Anwirterin-
nen gewihrleistet sind. Der Wahlantrag wird durch eine Berufungskommission vor-
bereitet, deren Mitglieder vom Kollegium gewihlt sind und deren Status und Qualifi-
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kation mindestens dem Anforderungsprofil der zu Berufenden entspricht. Das Kolle-
gium der Professorinnen und Professoren ist somit fiir seine Ergéinzung, Erneuerung
und Erweiterung weitgehend selber verantwortlich. Neu auf einen Lehrstuhl Berufene
lernt es nicht erst kennen, wenn sie ihr Amt antreten. Monate zuvor schon hat man
ihre Dossiers studiert, sie in Probevorlesungen und Gesprichen begegnet und sie
schliesslich selber zur Wahl vorgeschlagen. In zunehmendem Masse machen iibri-
gens die Universititen die Ausschreibung der Stellen vom Ergebnis einer Bediirfnis-
analyse abhingig. Eine Strukturkommission befindet dariiber, ob eine vakante Stelle
wieder besetzt wird oder ob, gestiitzt auf eine verinderte Sachlage, neue resp. andere
Stellen zu schaffen und zu besetzen sind. Thre Aufgabe ist es, die Lehrauftriage vor
jeder Neuberufung zu iiberpriifen. Diese Analyse gibt Gewihr, dass die Stellen in
Funktion der sich wandelnden Bediirfnisse und mit Bezug auf neu anstehende, ak-
tuelle Lehr- und Forschungsaufgaben und nicht "wie gehabt” besetzt werden.

An Schulen der Sekundarstufe wire ein vergleichbar diffiziles Verfahren in der
Stellenplanung und -besetzung wegen der zahlreichen Mutationen unvorstellbar. An
den PHs dagegen ist die Bestellung von Nominationskommissionen, die sich aus den
vom Lehrkdrper bestimmten Dozentinnen und Dozenten zusammensetzen, durchaus
moglich. Diese Regelung ist dem Status der PH als Hochschule angemessen und
darum vorzusehen. Das Recht zur Beurteilung der Kandidatinnen und Kandidaten
und zur Erarbeitung der Berufungsvorschlige gibt Gewihr fiir eine sachkundige Se-
lektion, und zugleich respektiert dieses Verfahren die Entscheidungsbefugnis der Be-
hérden.

5. Die Pensen der Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen
an Padagogischen Hochschulen

Der Art, wie sich im Aufbau der PHs die Pensen der Dozentinnen und Dozenten ge-
stalten, kommt hochste Bedeutung zu. Obschon wir heutzutage mit finanziellen Eng-
passen zu rechnen haben, sind in der Festlegung des Pensenumfangs der Lehrerbild-
nerinnen und Lehrerbildner an den PHs nur Losungen zulissig, die dem hochschul-
gemissen Ausbildungs- und Forschungsauftrag entprechen.

Wenn Dozentinnen und Dozenten der PHs bei Vollbeschiftigung wochentlich 18
bis 24 Lektionen zu erteilen haben, wird sich ihre Arbeit darauf beschrinken miissen,
den Unterricht vorzubereiten und auszuwerten. Nur schwerlich wird sich zusitzlich
eine Gelegenheit finden, sich mit den Kolleginnen und Kollegen abzusprechen sowie
die Studierenden individuell zu begleiten und zu beraten. Fiir Aufgaben der For-
schung und Entwicklung wird kaum Zeit bleiben.

Die Universititen kennen eine Lehrverpflichtung von 6 bis 12 Lektionen, je nach
dem Status der Lehrenden. Ihr Pflichtenheft schliesst die Forschung ein, desgleichen
die Betreuung und Beurteilung von Seminar- und Lizentiatsarbeiten und von Disser-
tationen, die Begleitung von Arbeitsgruppen und die zeitaufwendige administrative
Aufgabe der Institutsleitung.

An den PHs liesse sich eine Verpflichtung der Dozentinnen und Dozenten denken,
die im Regelfall mit durchschnittlich 8 bis 12 Lektionen Lehrverpflichtung (in beson-
deren Fillen mit hochstens 14 Lektionen) eine Mittelstellung einnimmt zwischen den
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Unterrichtspensen an Gymnasien und Fachschulen einerseits und den Universititen
anderseits. Ihr Amtsauftrag muss die Verpflichtung zur Mitwirkung in der Forschung
und Entwicklung einschliessen, desgleichen die Wahrnehmung der Aussenkontakte
der PHs, namentlich die der PHs untereinander, aber auch die zu den Universititen,
sowie die Aufgabe der Planung und Entwicklung durch Zusammenarbeit im Kolle-
gium der eigenen Institution und die Mitwirkung in Projektgruppen, deren Ziel die
prozesshafte Optimierung und Effektivititssteigerung der Studien sein muss.

6. Die Arbeitsbedingungen der Dozentinnen und Dozenten an Pad-
agogischen Hochschulen

An den Schulen der Sekundarstufe gibt es Unterrichtsrdume, Lehrerinnen- und
Lehrerzimmer, oftmals ein Dokumentationszentrum, eine Mediothek. Auf ihren Un-
terricht bereiten sich die Lehrpersonen zur Hauptsache zu Hause vor, wo sie auch die
Korrekturarbeiten erledigen. Demzufolge sehen sie sich nur dann zur Prisenz an der
Schule verpflichtet, wenn sie unterrichten oder an einer Konferenz teilzunehmen ha-
ben. Im iibrigen organisieren sie sich ihre Berufsarbeit nach eigenem Belieben.

Auch die Universititslehrkrifte kennen keine Verpflichtung zur Prisenz, doch ver-
fiigen sie iiber Arbeitsrdume, die mit PC und allen Materialien ausgertistet sind, die
benotigt werden, um arbeiten zu konnen. Zwar vergrossert dies den Raumbedarf,
doch zahlen sich diese Investitionen aus. Die Préisenz der Dozentinnen und Dozenten
erleichtert die Kommunikation unter den Lehrenden ebenso wie ihren Kontakt zu den
Studierenden. Der Kultur des Zusammenwirkens innerhalb der Ausbildungsinstitu-
tion kommt eine hohe bildende Bedeutung zu. Ob sich an den PHs die einzelnen dem
Ganzen zugehorig fiihlen, hiangt von mehreren Faktoren ab. Entscheidend ist die Ver-
fiigbarkeit der Dozentinnen und Dozenten am Studien- und Arbeitsort, dies auch aus
dem Grund, weil der Ort des Lehrens und Lernens zugleich auch Lebensraum sein
soll. Im Lehrberuf ist dies besonders wichtig, weil die Vereinzelung der Lehrenden in
ihrer Unterrichtstétigkeit eine Kontaktnahme und unmittelbare Zusammenarbeit er-
schwert. Es darf an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht sein, was
an Schulen immer wieder zu beobachten ist, dass gewisse Lehrpersonen erst knappe
fiinf Minuten vor ihrem Lektionsbeginn auftauchen und unmittelbar nach dem Ab-
schluss ihrer Lehrtitigkeit wieder verschwinden.

7. Die akademische Freiheit der Lehrenden an Padagogischen Hoch-
schulen findet ihre Grenzen in der Verpflichtung zur Zusammenarbeit

Die Lehrkriifte an Schulen sind in der Wahl ihrer Methoden frei, die Inhalte ihres
Unterrichts sind indessen in den Lehrplanen vorbestimmt und in den detaillierten Jah-
respensen festgelegt. Zwar lassen diese einen beachtlichen Spielraum der Auslegung
und der Umsetzung zu, dies jedoch nur im Rahmen der institutionellen Vorgaben.
Anders die Lehrenden an Universititen. Diese werden aufgrund ihrer spezifischen
wissenschaftlichen, in Forschung und Lehre ausgewiesenen Kompetenzen berufen.
Ein Pflichtenheft weist ihnen im kurzgefassten Lehrauftrag ihr wissenschaftliches Ta-
tigkeitsgebiet zu. Die venia legendi nennt die Disziplin oder die Teildisziplin, oder sie
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umschreibt den interdisziplindren Arbeitsbereich. Allfallig priizisiert sie innerhalb der
Fakultit die im Rahmen der universitiren Studienzyklen sicherzustellenden Lehrver-
anstaltungen. Kein Studienplan schreibt den Professorinnen und Professoren vor,
welches die Themen und Inhalte ihrer Lehre und Forschung sind. Als Spezialisten
ihres Gebietes sind die Vertreter der Lehrstiihle aufgrund ihrer wissenschaftlichen
Qualifikation am besten legitimiert, zu wissen und zu bestimmen, welches im Hin-
blick auf die voranschreitende Forschung die Studieninhalte, die Studienanforderun-
gen und die Studienziele sind.

Wiihrend an den Schulen der Sekundarstufe meist mehrere Kolleginnen und Kolle-
gen in verschiedenen Klassen der gleichen Altersstufe parallel die gleiche Materie un-
terrichten, vertreten die Dozentinnen und Dozenten an der Universitit in der Regel ihr
je eigenes, spezifisches Fachgebiet. Diese ausgeprigte Differenzierung in Lehre und
Forschung fiihrt die an den Hochschulen Lehrenden jedoch nicht, wie anzunehmen
wire, in die Vereinzelung. Das Gegenteil ist festzustellen. Die Spezialisierung zwingt
zur engen Zusammenarbeit. Die Universititsprofessorinnen und -professoren koope-
rieren in Forschungsgruppen, und zudem erméglichen hochschuldidaktische Innova-
tionen in zZunehmendem Masse Lehrveranstaltungen im Team. Von allen, die im Uni-
versititsbereich lehren und forschen, ist somit die Bereitschaft und Befdhigung zur
beruflich-akademischen Zusammenarbeit gefordert. Kommunikations- und Verhand-
lungskompetenzen sind zwingend vorauszusetzen, wenn die Kooperation gelingen
soll. Wo diese fehlt, "verkalkt" die wissenschaftliche Arbeit.

An den PHs werden sich die Lehrauftrige nicht in gleicher Weise wie an den Uni-
versitdten aufgliedern. Eine massvolle Spezialisierung ist indessen im Rahmen der
verschiedenen Lehr- und Lernfelder auch an der PH anzustreben. Die Lehrauftrige
der Dozentinnen und Dozenten sind entsprechend zu umschreiben. In der Rekrutie-
rung der Ausbildnerinnen und Ausbildner ist nicht nur von allgemeinen Qualifika-
tionsanforderungen auszugehen. Massgebendes Selektionskriterium ist die ausgewie-
sene Qualitit der wissenschaftlichen Arbeit und ebenso die lehrpraktische Erfahrung
in definierten speziellen Studien- und Lehrbereichen sowie die Befidhigung zur Zu-
sammenarbeit.

Die akademischen Freiheiten, die den Universititsprofessorinnen und -professoren
zugestanden sind, miissen auch den Dozentinnen und Dozenten an PHs zukommen.
Freilich finden sie ihre Grenzen in der Gebundenheit an ein gemeinsames Ausbil-
dungsleitbild, in der Verpflichtung zur Zusammenarbeit und in der notwendigen ge-
genseitigen Abstimmung von Theorie und Praxis. Im iibrigen finden sie ihr Korrelat
in der erhohten Verpflichtung zur regelmissigen Rechenschaftsablage iiber die Aktivi-
titen in Lehre und Forschung. Eine interne Kommission beurteilt an den Universiti-
ten den Titigkeitsbericht und die Publikationen der Dozentinnen und Dozenten. Sie
befindet dariiber, ob befristete Lehrauftrige nach deren Ablauf ermeuert werden. Es
versteht sich, dass sich an einen hoheren Grad von Freiheit eine héhere Verantwor-
tung bindet und dass dies auch anstellungsrechtliche Folgen hat. Darum kennen die
an den Universititen Lehrenden keine Gewihrleistung ihrer Stellen. Zwar setzt eine
Abberufung gewichtige Griinde voraus; dennoch ist eine Nichtwiederwahl nicht aus-
zuschliessen.

Wer sich die berufsnotwendigen Kompetenzen erhalten will, ist gezwungen, stin-
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dig weiterzulernen. Die Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen kdnnen
sich nicht aus dem Prozess der stetig fortschreitenden Wissenschaft verabschieden.
Die Qualititssicherung erfordert eine Kontrolle. Sie hat festzustellen, ob alle ihrer
Verpflichtung zur Optimierung ihres Unterrichts durch Fortbildung nachkommen. Im
Prozess der Transformation der Lehrerbildung und des Aufbaus der PHs verbreiten
sich unter den bisher an den Lehrerbildungsinstitutionen Unterrichtenden Angste.
Manche miissen um ihre Anstellung bangen. Uber Jahre ausgeiibte Funktionen wer-
den hinfillig, und ersessene Privilegien sind in Frage gestellt. Das verunsichert, sind
doch alle darauf bedacht, ihre Anstellung lebenslang garantiert zu wissen. Eigentlich
ist ein solcher Anspruch hoch qualifizierter Fachleute widersinnig. Die Weiterfilhrung
des Lehr- und Forschungsauftrags setzt voraus, dass sich die Dozentinnen und Do-
zenten sténdig fortbilden und den Nachweis erbringen, dass sie nicht hinter dem ak-
tuellen Stand der Wissenschaft zuriickbleiben.

8. Die Forschung an Padagogischen Hochschulen

An den Institutionen der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern kommt der For-

schung aus drei Griinden eine zentrale Bedeutung zu. Sie hilft mit,

- dass die Probleme, mit denen sich die Forschung beschiftigt, von den kiinftigen
Lehrpersonen mitbedacht und die Ergebnisse der Forschung in die berufliche
Ausbildung der Lehrpersonen einbezogen werden,

- dass die Studierenden ihr pidagogisches Handeln reflektieren und dass Theorie
und Praxis nicht hinter dem aktuellen Stand der wissenschaftlichen Erkenntnis zu-
rtickbleiben,

- dass sich die Dozentinnen und Dozenten an Forschungsprojekten beteiligen und so
mit der Entwicklung der Wissenschaft Schritt halten,

- dass die Ausbildungsinstitutionen im Hinblick auf die Optimierung der Lehrerbil-
dung und der Schulpraxis das Ihre zur Weiterentwicklung der wissenschaftlichen
Erkenntnis und des Handlungswissens beitragen.

Zielrichtung, Thematik und Qualitit der Forschung an Pddagogischen Hochschulen
sind abhingig von der Qualifikation und vom Status der Dozentinnen und Dozenten.
Ihre Beféhigung zur kompetenten Mitwirkung in Forschungsprojekten muss im Ver-
fahren ihrer Berufung ein ausschlaggebendes Selektionskriterium sein. Wenn dem
nicht so ist, wird die Forschung an den PHs den zu fordernden Standards nicht ent-
sprechen, oder sie wird individualisiert und marginal bleiben. Der Forschungsauftrag
kommt der PH als Institution zu, nicht einzelnen Ausbildnerinnen und Ausbildnern.
Wenn wir die Forschung an den PHs institutionell verankern wollen, muss sie inte-
graler Teil ihres Leistungsauftrags sein. Das will nicht besagen, dass von dieser insti-
tutionsgebundenen Forschung dieselben Ergebnisse zu erwarten sind wie von der
universitiren Forschung. Die PHs werden sich einer Forschungstitigkeit widmen,
die praxisnah ("proche du terrain") ist und deren handlungswirksame Ergebnisse In-
novationen im Bildungswesen einleiten oder stiitzen.
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9. Die Bewirtschaftung der Ressourcen

Der Status weitgehender Autonomie erlaubt es der Universitit,

- Gastprofessoren und -professorinnen zu ernennen und befristete Lehrauftrige zu
erteilen,

- Dienstleistungen anzubieten (Fortbildungsverantaltungen, Expertisen, Gutachten
etc.) und sich so zum Teil selber zu finanzieren,

- Lehrauftriige zu kombinieren und den simultanen Einsatz an verschiedenen Institu-
tionen zu ermoglichen,

- Projekte zusammen mit Privaten oder mit Mitteln des Nationalfonds zur Férderung
der wissenschaftlichen Forschung zu finanzieren oder sie dank Sponsoring oder
mit Unterstiitzung durch Stiftungen zu realisieren,

- mit privaten Institutionen Partnerschaften einzugehen (z.B. zur Herausgabe einer
Fachzeitschrift oder einer Werkreihe oder im Zusammenhang mit Entwicklungs-
auftrigen),

- spezielle Ressourcen zu nutzen (u.a. Humanressourcen) sowie besondere Infor-
mationsquellen zu erschliessen (z.B. Dateien und Dokumentationen).

Anders die Schulen. Thre Moglichkeiten sind eingeschrinkt. In der Verwaltung er-

folgt der Einsatz der Mittel aufgrund des festgelegten Haushaltplans unter hierar-

chisch geordneter Kontrolle durch Delegation der Finanzkompetenz. Es wire ver-
hiingnisvoll, wenn die zu schaffenden PHs in gleicher Weise von der Schulverwal-
tung abhingig wiren. Sollten die PHs in die traditionellen administrativen Mechanis-
men eingebunden werden und sihen sie sich in ihren Funktionen, in der Regelung
der Besoldungen und in den Rechnungsabldufen den Gesetzlichkeiten der kantonalen

Verwaltungen unterworfen, wiren sie bloss ein weiteres Glied in deren Riderwerk.

Nur eine gesetzlich abgestiitzte finanzielle und administrative Teilautonomie kann

dies verhindern. Die Verfahrensregeln des New Public Management erhéhen auf-
grund eines Leistungsauftrages, eines Globalbudgets und der Finanzkontrolle a po-
steriori die finanzielle Verfiigungskompetenz einzelner Verwaltungsabteilungen und
Amter. Es wire paradox, gestaltete sich die Mittelbewirtschaftung durch die zu schaf-
fenden PHs weniger fortschrittlich als jene von Dienstleistungssektoren, geht es doch
darum, Gewihr zu geben, dass die verfiigbaren finanziellen und technischen Mittel,
dem Leistungsauftrag der Institution und den Bediirfnissen von Lehre und Forschung
entsprechend, gezielt und kohirent eingesetzt werden. Das kann einzig die PH selber
leisten.

10. Die Zusammenarbeit mit den Schulen in der schulpraktischen
Ausbildung

In verschiedenen Kantonen sind es traditionsgemaiss die Erziehungsdirektionen und
-departemente, die den Seminaren in Absprache mit den lokalen Schulbehdrden die
Schulklassen zur Durchfiithrung von Lehriibungen und Praktika zuweisen. Die fiir die
schulpraktische Ausbildung zustindigen Didaktikerinnen und Didaktiker haben sich
mit der Rekrutierung der Praktikumslehrkrifte nicht selber zu befassen.

Das wird an den PHs anders sein, weil diese Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsinstitutionen als (Fach-)Hochschulen in allen ausbildungsbezogenen
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organisatorischen und administrativen Belangen autonom sein werden.
Merkmalhafter Ausdruck dieser Selbstindigkeit ist der Partnerschaftsvertrag, den es
zwischen der PH und der Bildungsverwaltung auszuhandeln gilt und der durch
weitere, spezifischere Vertrige im einzelnen ergénzt werden muss, u.a. durch ein
Abkommen mit den Schulen und den an ihnen wirkenden Kollegien sowie durch
Vertrige mit den Lehrpersonen, die Praktikantinnen und Praktikanten aufnehmen und
betreuen.

Die Praxislehrkrifte, die ihre kiinftigen Kolleginnen und Kollegen in Lehriibungen
und Praktika ausbilden, machen ihre Sache nur dann gut, wenn sie bereit sind, in der
Erfiillung ihres Auftrages mit der PH einen steten Dialog zu pflegen. Darum kann al-
lein die PH fiir ihre Rekrutierung und Ausbildung zustindig sein. Es darf nicht sein,
dass aussenstehende Amtsstellen dariiber befinden, wem die schulpraktische Ausbil-
dung der kiinftigen Lehrpersonen iibertragen wird, wie dies u.a. in Frankreich der
Fall ist, wo das Ministerium den IUFM (Instituts universitaires de formation des
maitres) mitteilt, welche Praktikumsplitze zu belegen sind, und wo die Praktika von
der Verwzltung organisiert werden.

11. Status und Rechte der Studierenden

Wer sich zum Studium an der PH einschreibt, tut dies als Erwachsene(r). Es ist we-
sentlich, dass die Studierenden an den PHs in der Tat nicht als Schiilerinnen und
Schiiler wahrgenommen werden (wie bislang an den Seminaren) und dass der Um-
gang mit ihnen ihrer Altersstufe entspricht. Ihre Rechte und Pflichten sind die von
Erwachsenen.

An den Universititen

- stehen die Studierenden selbstverantwortlich fiir ihre Studien ein, was bedeutet,
dass sie nicht zum regelmissigen Besuch der Lehrveranstaltungen verpflichtet
sind,

- haben die Studierenden das Recht zur Einsprache gegen Entscheide, die sie betref-
fen,

- bilden die Studierenden eine Rechtskorperschaft, die als Gesprichspartnerin der
Universititsleitung, der Dekanate sowie der Direktionen der Universititsabteilun-
gen und -institute im Gesetz verankert ist,

- wihlt die Studentenschaft ihre Delegierten und ordnet sie in die verschiedenen
Gremien der Universitit ab,

- haben die Studierenden wie die Dozentenschaft einen Rechtsanspruch auf eine um-
fassende Information in allen Belangen der Universititspolitik.

In der Regelung der studentischen Vertretungs- und Mitbestimmungsrechte werden

sich die PHs am Status der Studierenden an Universitidten orientieren und sich als

Hochschulen bewusst von den Gepflogenheiten an Mittel- und Fachschulen abheben.

Studierende an PHs sind nicht Schiilerinnen und Schiiler. Schiilerinnen und Schiiler

haben den Unterricht regelmissig zu besuchen, und das von Montag friih bis Freitag

wihrend 30-40 Lektionen. Sind sie nicht durchgehend anwesend, haben sie ihre Ab-
senz zu begriinden und eine "Entschuldigung” zu erbringen. Sie sind einer Klasse
zugeteilt, einer schulischen Arbeits-, Lern- und Lebensgemeinschaft, deren Leitung
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einer Lehrperson oder mehreren {ibertragen ist. Von den Schiilerinnen und Schiilern
wird verlangt, dass sie folgsam und lernbeflissen rezipieren, was ihre Lehrerinnen
und Lehrer ithnen an Wissen vermitteln, ein Wissen, das die Lehrenden ihrerseits
iibernommen und zu dem sie nicht selber gefunden haben. Sie haben bestimmte Ar-
beiten, die ihnen von den Lehrpersonen auferlegt werden, zu erledigen (z.B. Haus-
aufgaben machen, iiben, praktische Arbeiten ausfiihren, ein Wochenplan-Pensum er-
fiillen). Zudem haben sie sich regelmaissig einer standardisierten Fremdbeurteilung
auszusetzen, und schliesslich wird ihnen jahrlich in Form einer summativen Gesamt-
qualifikation er6ffnet, wie ihre Lehrerinnen und Lehrer den Stand ihres Wissens und
Konnens einschitzen.

Studierende nehmen an zweimal weniger Lehrveranstaltungen teil, und dies ohne
Verpflichtung zur Prisenz. Eine transparente Umschreibung der einzelnen Studien-
einheiten erleichtert die selbstidndige Planung des Studienverlaufs durch die Studie-
renden. Die modulare Studienorganisation erlaubt ein Stiick weit eine flexible Abfolge
der Studienteile, die einzeln als "unités capitalisables” anrechenbar sind. Dadurch ist
der Studienverlauf nicht an ein starres Programm gebunden. Im Laufe eines Jahres
haben die Studierenden ein- oder zweimal eine Zwischenpriifung abzulegen, oder sie
werden aufgrund einer anspruchsvollen schriftlichen Arbeit beurteilt. In jiingster Zeit
zeichnet sich ein Trend ab, diese punktuelle Uberpriifung der Studienleistungen und
der Lernergebnisse durch eine formative Evaluation abzul6sen. Diese konnte in weite-
rer Sicht die traditionellen Examina ersetzen.

Anders als Schiilerinnen und Schiiler arbeiten Studierende in wechselnden Grup-
pen und in verschiedensten Vernetzungen. Sie verbringen viel Zeit mit dem Selbst-
studium. Von ihren Universititslehrern und -lehrerinnen, die zugleich aktiv in For-
schungsprojekte involviert sind und die so ihrerseits zum Gewinn neuer Erkenntnisse
und zum Fortschritt des Wissens beitragen, werden sie liber das forschende Lemen
sukzessive mit den Methoden der Forschung vertraut gemacht und initiiert in ein re-
flexives und kritisches Wissenschaftsverstindnis. Sie schliessen ihre Studien unter
Leitung einer Professorin / eines Professors mit einer wissenschaftlichen Abhandlung
ab, in die das Wissen einfliesst, das sie sich angeeignet haben, eine Arbeit, die es vor
einer Jury zu verteidigen gilt und deren Beurteilung es erlaubt, die im Studium er-
worbenen Kompetenzen umfassend zu qualifizieren.

Die Identititsfindung der PHs wird wesentlich davon abhéngen, ob sie es mit einer
Schiilerschaft oder mit Studierenden zu tun haben wird. Wird die Ausbildung mit ei-
nigen Anpassungen an die verinderten Studienvoraussetzungen weiterhin durch die
Gepflogenheiten des gymnasialen Unterrichts bestimmt, oder wird sie sich am Leit-
bild der fakultdren Studien orientieren? Auch da gilt es einen der Pddagogischen
Hochschule gemissen Weg zu finden. Der Stil und die Qualitit der kiinftigen Lehrer-
und Lehrerinnenbildung wird davon abhingen, wie die PHs auf diese Herausforde-
rung antworten.

12. Die Aufnahme der Studierenden

Verschiedene Lehrerinnen- und Lehrerseminare lassen sich in ihren Aufnahmen vom
voraussehbaren Bedarf an Lehrkréften leiten und praktizieren offen oder verdeckt



172 Beitrige zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

einen Numerus clausus. Das heisst, dass die Stellenbewirtschaftung im Schulbereich
Vorrang hat gegeniiber dem Recht des oder der einzelnen auf Ausbildung. Anders an
den Universititen. Diese sind gehalten, alle studienwilligen Inhaberinnen und Inhaber
einer anerkannten Maturitit zu immatrikulieren und ihnen die Ausbildung ihrer Wahl
zu ermdglichen, unter der Bedingung, dass sie die reglementarischen Vorschriften re-
spektieren, den Studienanforderungen geniigen und in ihrer Ausbildung normal vor-
ankommen.3

Wie werden sich die PHs in dieser Hinsicht verhalten? In der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ist die Zahl der zur Verfiigung stehenden Praktikumsplitze nicht unbe-
grenzt. Zudem erfordert die Ausbildung in hohem Mass eine individuelle Begleitung
der Studierenden, insbesondere wihrend der Praktika. Dies und der zu antizipierende
Bedarf an Lehrkriften konnten eine Eingangsselektion und einen Numerus clausus
durchaus rechtfertigen. Wenn alle, die Lehrerin oder Lehrer werden mochten, ihr
Recht auf Ausbildung gelten machen und damit Anspruch haben auf einen Studien-
platz an der PH, sofern sie die Zulassungsbedingungen erfiillen, geraten zwei Inter-
essen miteinander in Konflikt: das der Offentlichkeit, die Aufwendungen fiir die
Ausbildung in pragmatischer Weise dem Bedarf an Ausgebildeten anzupassen und die
Kosten in Grenzen zu halten, und das der jungen Leute, die ihr Recht auf Ausbildung
geltend machen.

Die PHs werden hier eine praktikable, zugleich flexible und bedarfsbezogene Lo-
sung finden miissen. In Anbetracht der anzustrebenden interkantonalen Anerkennung
der Lehrdiplome und im Hinblick auf die Offnung des Zugangs zu den PHs fiir inner-
wie fiir ausserkantonale Studienanwérterinnen und -anwirter macht eine Ausrichtung
der Aufnahmequoten auf den lokal ermittelbaren Bedarf wenig Sinn. Je mehr sich die
PHs ihre Immatrikulationspraxis von der Schulpolitik und der Verwaltung vorschrei-
ben lassen miissen, umso weiter entfernen sie sich von den Universititen. Diese set-
zen in ihren Immatrikulationsverfahren eine allgemeine Studierfihigkeit voraus,
kiimmern sich jedoch nicht um eine Eignungsabklirung im Hinblick auf spitere be-
rufliche Tétigkeiten. Sie lassen sich in der Vergabe der Studienplétze auch nicht von
Fragen nach dem Bedarf und den Bedingungen des Stellenmarktes leiten. Wenn sie
iiberhaupt eine Selektion vornehmen, wie dies zur Zeit fiir angehende Studierende der
Medizin unausweichlich ist, dann lediglich mit dem Ziel, aus der Vielzahl der Stu-
dienwilligen nach Massgabe der Zahl der verfiigbaren Ausbildungsplitze die besten
auszulesen.

Nach bisheriger Praxis stiitzt sich die Aufnahme in die Berufsausbildung kiinftiger
Lehrpersonen ab auf eine positive Prognose ihrer kiinftigen beruflichen Eignung.
Man sucht aus all denen, die sich um eine Aufnahme in die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bewerben, diejenigen auszuwihlen, von denen anzunehmen ist, dass
sie sich zu "guten" Lehrerinnen und Lehrern entwickeln werden. Auch in der Rege-
lung ihrer Aufnahmepraxis werden die PHs eine Mittelstellung einnehmen zwischen
einer Einpassung der Ausbildung von Lehrpersonen in den Rahmen des kantonalen,

3 Eine Einschrinkung des Rechts auf Ausbildung an den Universititen ergibt sich mit der Einfiihrung
des Numerus clausus in der Humanmedizin (vgl. die Empfehlung der Schweizerischen
Hochschulkonferenz und die kantonalen Universitétsgesetze).
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allf. regionalen Schulwesens und ihrer Vernetzung mit den andern Hochschulen und
Universititen. Wenn sich die PHs in ihrer Aufnahmepraxis nicht wie die Seminare in
den kantonalen Zustindigkeitsbereich der Bildungsverwaltung einspannen lassen,
kann dies so wenig wie ihr Anspruch auf Selbstbestimmung und akademische Frei-
heit heissen, dass sie sich ihrer gesellschaftlichen Verpflichtung nicht bewusst sind
und sich ihr gar zu entziehen gedenken.

13. Die Padagogische Hochschule als "lernende Organisation”

Angesichts der stetigen gesellschaftlichen Veridnderungen wird heute keine Ausbil-
dungsinstitution tiberleben, wenn sie sich nicht selber weiterentwickelt. Somit ist es
entscheidend, zu wissen, wem die Verantwortung zufillt, den Entwicklungsprozess
in Gang zu bringen, die Ausbildung zu evaluieren und sie zu optimieren. Wenn dies
die Aufgabe der PH-Leitung ist oder wenn sie gar einer aussenstehenden Verwal-
tungsinstanz (z.B. einer Aufsichtsbehorde) iiberbunden ist, werden die Dozentinnen
und Dozenten auf diese Bevormundung des Kollegiums reagieren und kaum aktiv
mitmachen, namentlich dann nicht, wenn sie - wie heute im Zuge der Sparmassnah-
men iiblich - aufgefordert sind, mit weniger Geld mehr und Besseres zu leisten. Soll
sich die PH lebendig entwickeln und profilieren, muss sich der Lehrkorper mit ihrem
Leitbild identifizieren, und ebenso miissen dies die Studierenden tun. Beide Korper-
schaften haben sich gemeinsam um das gute Funktionieren der Institution zu bemii-
hen, und zusammen miissen sie fiir deren prozesshafte Weiterentwicklung einstehen.
Dazu braucht das Kollegium einen weiten Handlungsspielraum.

Im Rahmen der vorgegebenen Gesetzesvorschriften und Reglemente verfiigen auch
die Lehrerinnen und Lehrer der Volksschule und der Schulen im postobligatorischen
Bereich iiber einen angemessenen Freiraum und konnen ihre Einwirkungsmoglichkei-
ten wahrnehmen. Wie sich feststellen 14sst, sind sie jedoch vor allem darauf bedacht,
ihren personlichen Anliegen oder denen ihrer Fachschaft zum Durchbruch zu verhel-
fen. Die iibergeordneten Interessen der Institution werden nicht in gleichem Masse
ernstgenommen.

Selbstverstindlich ist auch die Entwicklung der Universitéiten von besonderen per-
sonellen Konstellationen abhingig, und manchen sind persénliche Interessen néher
als allgemeine, doch sorgen hier klare Strukturen und formelle Vorgehensweisen fiir
die notige Versachlichung der Geschifte. Die Entscheide werden protokolliert, die
Berichte der Arbeitsgruppe sind durch das Kollegium zu genehmigen, und der Erlass
bzw. die Emeuerung der Studienpléne und -reglemente ist an ein diffiziles Prozedere
gebunden. Die Verfahren sind sauber geregelt und transparent. Wie dies aufgrund ei-
ner statutarisch festgelegten Vereinsordnung der Fall ist, hat jede und jeder das Recht,
Vorschldge einzubringen. Alle Antrige werden sorgfiltig gepriift und in Konferen-
zen behandelt. Finden sie Zustimmung, sind sie fiir die weitere Entwicklung der Uni-
versitit massgebend.

Damit sich auch an den kiinftigen PHs eine Entwicklung aufgrund abgestimmter
Strategien initiieren ldsst, bedarf es eines strukturierten Freiraums fiir eigenstindiges
Handeln und entsprechend geklirte Verfahrensweisen.
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14. Worauf es ankommt: eine Zusammenfassung des Wesentlichen in
Leitsatzen

Es ist unerldsslich, eingehend dariiber nachzudenken und zu diskutieren, welches der

Ort der PH sein wird zwischen der Universitit einerseits und den Schulen der Sekun-

darstufe II anderseits. Die PH wird sich zwingend vom universitiren Modell abheben

und sich ebenso klar von den Schulen unterscheiden. Es geht darum, einen Mizrel-
weg zu finden zwischen den beiden so unterschiedlichen Bildungssystemen.
Dabei sind insbesondere die folgenden, wesentlichen Aspekte zu beachten:

- Die Freiheit der Lehre und Forschung: Wenn wir wollen, dass die PHs als
Stitten der Lehre und auch der Forschung ernstgenommen werden, wenn sie
tatsdchlich mit den Universititen zusammenarbeiten und partnerschaftlich an For-
schungsprojekten teilhaben sollen, dann miissen sie in der Produktion und der
Verbreitung des Wissens frei sein. Das bedingt Strukturen der Verwaltungsfiih-
rung, Vorgehensweisen in der Berufung der Dozentenschaft, eine Regelung ihrer
Mitwirkung sowie Verfahren der Qualitétskontrolle, die diese unabhéngige intel-
lektuelle Arbeit ermé6glichen und stiitzen. Darin miissen sich die PHs den Uni-
versititen anndhern. Dabei haben wir uns bewusst zu sein, dass die an den Uni-
versititen gelebte akademische Freiheit, die funktionierende Kollegialitit und die
geregelte Mitbestimmung nicht Werte an sich sind. Alles dient dem einen hheren
Zweck, dem der Ereuerung des Wissens und dessen kritischer Diskussion zum
einen, dem Aufbau der Professionalitit unterrichtlich Handelnder zum andern.

- "Former des ésprits libres": Wie sollen sich in einer Institution, die sich in For-
schung und Lehre als abhéngig erweist, Menschen freien Geistes heranbilden las-
sen? Die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer sollen selbstindig und kritisch (auch
selbstkritisch) denkende und handelnde Personlichkeiten werden. Das gelingt nur,
wenn die PH in der Kultur ihrer Studiengestaltung diese Selbstverantwortung
vorlebt. Dazu sind die nétigen institutionellen Voraussetzungen zu schaffen.

- Eigenstindigkeit und Partnerschaft: Wenn wir die Zusammenarbeit der PHs mit
den Universititen fordern wollen, diirfen die Kultur und die Strukturen dieser bei-
den Institutionen nicht allzu unterschiedlich sein. Die Kooperation setzt voraus,
dass sich die Personen, die miteinander im Kontakt stehen und zusammenarbeiten,
gegenseitig respektieren. Die Vertreter der beiden Institutionen werden sich auf
Abmachungen verstiandigen, die die gemeinsame Arbeit in Forschung und Lehre
regeln, und sie werden die Dienstleistungen sowie die Zuteilung der Mittel festle-
gen. Um in guter Art zusammenzuarbeiten, bedarf es nicht einer Angleichung der
einen Institutionen an die andere, z.B. der PH an die Universitat. Wichtig ist viel-
mehr, dass sich jede der Partnerinstitutionen ihre eigene Identitit hat und dass sich
die an ihnen wirkenden Personen dieser je eigenen Art und Bestimmung bewusst
sind bzw. sich damit identifizieren. Eine Partnerschaft, die sich nur aufgrund von
Ubereinkiinften oberer Instanzen anbahnt und nicht von allen Betroffenen mitge-
tragen wird, hitte nur eine begrenzte Wirkung und wire nicht dauerhaft.

- Die Pddagogische Hochschule und die Schulen: Damit Lehre und Praxis, die
Hochschule und die Schulen, an denen die praktische Ausbildung stattfindet, im
Geiste einer echten Partnerschaft im Rahmen der autonom handelnden Institution
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zusammenwirken, miissen sich die in der Lehrerbildung wissenschaftlich Tétigen
und die Lehrkrifte im praktischen Schuldienst als gleichwertige Ausbildnerinnen
und Ausbildner erkennen. Das ist dann der Fall, wenn sie sich zu beiden Seiten als
Fachleute wahmehmen und wenn sie sich in der Erfiillung ihres Auftrages in ihrer
Je spezifischen Professionalitit gegenseitig achten.

- Den Strukturen kommt eine nicht zu unterschditzende instrumentelle Bedeu-
tung zu: Es sind nicht die Strukturen allein, die die Qualitit und Effektivitit von
Forschung und Lehre an der weitgehend selbstverwalteten PH sichern. Wo immer
PHs geplant werden, ist man auf der Suche nach einem optimalen Modell der insti-
tutionellen Organisation und der Stellung der Dozentenschaft. Die Losung ist nicht
leicht zu finden, geht es doch darum, die Spannung auszuhalten zwischen zwei In-
teressen, die sich nicht leicht zusammenbringen lassen: Es gilt ein Konzept zu
entwickeln im Sinne der res publica, ohne sich an die Einfliisse der Politik
auszuliefern; dabei konstruktiv zu sein, jedoch nicht unkritisch; aus eigenem An-
trieb innovativ zu handeln und sich dabei vom Leistungsauftrag leiten zu lassen;
sich in Forschung und Lehre frei und selbstverantwortlich zu wissen und zugleich
rechenschaftspflichtig zu sein. Zu diesem Zweck sind Strukturen zu schaffen, die
es ermdglichen, diesen Leitgedanken zu entsprechen.

- Gut Ding will Weile haben: Es bedarf eines Zeitraums von einem Jahrzehnt, um
die PHs zu schaffen. Dabei ist es nicht zwingend, dass alles vorbestimmt und
vorweg schon geklirt ist. Im Gegenteil. Kurzfristig getroffene Optionen lassen
fiirchten, dass man dem verhaftet bleibt, was man kennt. Lingerfristig konnte dies
dazu fiihren, dass sich wenig Neues durchsetzt, sondern "plus du méme", mehr
des Gehabten.

- Und es darf auch etwas kosten (aber nicht mehr als bisher?): Die Schaffung der
PHs als neue Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist auf die Be-
reitstellung der dazu nétigen finanziellen Mittel angewiesen. Was zur Verfiigung
steht, ist abhingig von der konjunkturellen Lage. Das ist eine Erschwernis. Es ist
nicht mit der Bereitschaft zu rechnen, dass die Offentlichkeit fiir die an den PHs
neugestaltete Ausbildung von Lehrpersonen mehr als bisher aufwenden will und
kann.

- Die Pddagogische Hochschule - ein Fachhochschule besonderen Typs: Noch
gibt es in unserem Land kein geklértes Verstandnis fiir eine nétige Differenzierung
der Ausbildungsinstitutionen im Fachhochschulbereich. Es wird zu unterscheiden
sein zwischen Fachhochschulen, die eine Berufsmaturitit voraussetzen, und an-
dern, die die Zulassung der Studierenden von einer gymnasialen Maturitit abhin-
gig machen. Wohl sind die Padagogischen Hochschulen Fachhochschulen. Ein
Studium an einer PH setzt jedoch eine spezifische Vorbildung voraus. Es kann
dies nicht eine Berufsmaturitit sein. Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
muss sich auf eine breite und vertiefte allgemeine Bildung und eine entsprechende
Studierfahigkeit abstiitzen. Diese Voraussetzung ist mit der gymnasialen Maturitit
gegeben.

- Ubergangslosungen als Chance: In Frankreich haben sich die Instituts universitai-
res de formation des maitres (IUFM) konstituiert, ohne dass vorher alle Grundla-
gen schon vorgelegen hitten. Die nétigen Verordnungen, Reglemente und Studi-
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enpline sind, den Bediirfnissen und dem Stand der Reformentwicklung folgend,
sukzessive erarbeitet und in Kraft gesetzt worden.

Es wird zunehmend wichtig, ein Leitbild dessen zu entwickeln, was sein soll,
ohne sich in den Absichten einengen zu lassen von dem, was sein kann oder sein
darf. Es gilt den Weg frei zu machen fiir Rahmenrichtlinien, die einen Entwick-
lungsprozess ermoglichen, und die Pddagogischen Hochschulen aus dem schwer-
falligen, die Innovationskraft lihmenden parlamentarischen Behandlungsverfahren
und aus der Verwaltungsprozedur herauszulésen. Warum geben wir den zu schaf-
fenden PHs nicht ein Statut, das offen und erkldrtermassen experimentell und
evolutiv ist? Das gestattete es, mit dem Planungsauftrag ein Entwicklungsdisposi-
tiv zum Tragen zu bringen. Dazu ein Beispiel: Die Kantone werden versucht sein,
ein starkes, von oben eingesetztes Rektorat aufzubauen, in der Absicht, tiber diese
Leitung auf den Planungsverlauf direkten Zugriff zu haben. Wenn sich der Schritt
zur kollektiven Leitung zur Zeit noch nicht tun ldsst und eine Wahl der Leitungs-
personen durch das Kollegium der Dozentinnen und Dozenten nicht sofort zu re-
alisieren ist, konnten die Rechtsgrundlagen zum mindesten eine Ubergangsdirek-
tion vorsehen, deren Auftrag es ist, innerhalb einer Frist von fiinf Jahren die Kon-
zeption einer kooperativen Fiihrung der PH durch das Kollegium und die Regeln,
nach denen diese zu funktionieren hat, zu planen und umzusetzen.

- Vom Erneuern und Bewahren: Wenn die PHs nicht zu einem Flickwerk werden
wollen, indem die Lehrerbildungsinstitutionen unter neuem Namen weiterfiihren,
was iiberlieferte Ausbildungspraxis ist, miissen wir einen umfassenden Transfor-
mationsprozess in Gang setzen. Es lisst sich dabei nicht antizipieren und im ein-
zelnen unter Kontrolle halten, was da entsteht, weil neue Akteure am Werk sein
werden, auf Seiten der Dozentenschaft wie auf Seiten der Studierenden. Eine neue
institutionelle Kultur wird entstehen. Dabei geht es freilich nicht darum, alles aus-
zurdumen, was die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bislang war und auf ihre Art
gut gemacht hat. Es wird von Grund auf zu emeuern sein, was der Emeuerung
bedarf, und es wird zu bewahren sein, was sich als bewahrenswert erweist.
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Lehrerbildung zwischen Wissenschaftsaspiration
und Wissenschaftskritik

Lucien Criblez

"I could tell you my adventures - beginning from this morning," said
Alice a little timidly; "but it's no use going back to yesterday, because
I was a different person then." "Explain all that", said the Mock Turtle.
"No, no! The adventures first," said the Gryphon in an impatient tone:
"explanations take such a dreadful time."

Lewis Carroll, Alice's Adventures in Wonderland

Was soll die verstirkte Wissenschaftsorientierung der zukiinftigen Lehrerbildung
bringen? Die Erwartungen sind hoch; das weist eine Interviewstudie aufgrund der
Befragung von Akteurinnen und Akteuren der Lehrerbildung aus. Der Beitrag
priasentiert Aussagen zum Wissenschaftsanspruch und zur Wissenschaftskritik. Er
fragt nach Aspirationen und Bedenken und diskutiert vor dem Hintergrund der
Wissenschaftsforschung im Bereiche der Bildungsforschung, welches realistisch
einzuldosende Anspriiche an die Wissenschaftsorientierung sind und welche Rah-
menbedingungen zu schaffen sind.

"Wir freuen uns, dass die Wissenschaftlichkeit und die Forschung [in die Lehrerbil-
dung; LC) Eingang finden" (P 6, Z. 551-552)1. "Keine curriculare pidagogische
Wolkenforschung, die dann nur von einigen wenigen Personen gelesen wird, oder.
Also das ist ja zum Teil wirklich paradox, was sich da entwickelt hat" (P 31, Z.
1231-1234). Diese beiden Zitate stammen aus einem Textkorpus von 57 transkribier-
ten Interviews, die im Rahmen des Nationalfondsprojektes "Zur Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" mit Akteurinnen und Akteuren der Lehrerbil-
dung und der Lehrerbildungspolitik durchgefiibrt wurden.

Die Gegensitzlichkeit der beiden Aussagen ist ein irritierendes Ergebnis der Ana-
lyse dieser Interviews: Die systematische Auswertung der Interviews ergibt auf der
einen Seite eine deutliche Befiirwortung einer wissenschaftsorientierten Lehrerbil-
dung. Die Erwartungen werden zum Teil stark iibersteigert, von der ausgeprigteren
Wissenschaftsorientierung der Lehrerbildung wird vieles fiir die Losung schulischer
Probleme erwartet. Auf der andern Seite geraten die Wissenschaft in ihrer vorherr-
schenden Ausprigung und die Universititen als Orte der Wissenschaft unter Be-
schuss. Wissenschafts- und Universitétskritik geht dabei bei vielen Interviewten mit
hohen Erwartungen gegentiber der Wissenschaft einher. Sie streben zwar eine wis-
senschaftsorientierte Lehrerbildung an, wiinschen sich aber gleichzeitig eine andere
Art von Wissenschaft.

Im folgenden wird die Interviewstudie zunichst kurz prisentiert. Der zweite Ab-
schnitt geht der Frage nach, welche Erwartungen an die wissenschaftsorientierte
Lehrerbildung gestellt werden. Diese professionelle Aspiration wird im dritten Ab-
schnitt als idealistisch charakterisiert und mit der Frage konfrontiert, was realisti-
scherweise von Forschung und Wissenschaft in der Lehrerbildung erwartet werden

1 Die so zitierten Quellenangaben beziehen sich auf transkribierte Interviews. P x bezeichnet eine der
57 Personen, die an den Interviews teilgenommen haben. Z. y bezeichnet die Zeilen des transkribier-
ten Interviewtextes.
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kann. Der Versuch, die Erwartungen realistisch zu halten, orientiert sich dabei an den
heute voraussehbaren Rahmenbedingungen der zukiinftigen Lehrerbildung auf Fach-
hochschulniveau.

Den Gegenpol zur Wissenschaftsaspiration bildet die Wissenschaftskritik, die sich
einerseits als Kritik an der Erziehungswissenschaft, andererseits als Universititskritik
manifestiert. Wahrend der vierte Abschnitt diese Wissenschaftskritik der Interviewten
darstellt, unterzieht der fiinfte Abschnitt diese Kritik einer Kritik. Auf dem Hinter-
grund der Ergebnisse der Wissenschaftsforschung im Bereich der Bildungsforschung
wird gefragt, inwiefern die Kritik an der bisherigen erziehungswissenschaftlichen
Forschung berechtigt ist.

Im abschliessenden Abschnitt geht es um eine niichterne Bilanz: Soll die Lehrerbil-
dung iiber die Phase der Anfangseuphorie hinaus wissenschaftsorientiert bleiben,
sind einerseits die notwendigen Rahmenbedingungen fiir Forschung und Entwick-
lung in der Lehrerbildung zu schaffen; andererseits miissen die Erwartungen so ge-
halten werden, dass sie auch erfiillt werden kénnen.

1. Die Interviewstudie im Nationalfondsprojekt "Zur Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Schweiz"2

Im Rahmen des Nationalfondsprojektes "Zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme in der Schweiz" wurden neben standardisierten Befragungen von Studierenden
und amtierenden Lehrkréften auch Interviews mit Akteuren und Akteurinnen der
Lehrerbildung und der Lehrerbildungspolitik durchgefiihrt. Die qualitativen Inter-
views sollten einerseits iiber Wirkungsannahmen der Akteure und Akteurinnen Auf-
schluss geben, andererseits sollte die Gelegenheit benutzt werden fiir eine Ein-
schitzung der Reformprozesse, die in der Lehrerbildung im Moment im Gang sind.

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner orientierte sich an drei Krite-
rien: Erstens wurden Akteure und Akteurinnen aus drei unterschiedlichen Gruppie-
rungen befragt: Verantwortliche aus den kantonalen Bildungsadministrationen
(Erziehungsdirektorinnen und -direktoren sowie Chefbeamtinnen und -beamten),
Leiterinnen und Leiter von Lehrerbildungsinstitutionen sowie Exponentinnen und Ex-
ponenten der Wissenschaft einerseits, der Verbidnde andererseits. Zweitens sollten die
Ausbildungen fiir Lehrkrifte des Kindergartens, der Primarstufe sowie der Sekun-
darstufen I und II in gleicher Weise beriicksichtigt werden. Drittens waren die drei
Regionen der NW EDK, der IEDK und der EDK-Ost gleich stark zu beteiligen.

Die problemzentrierten Interviews dauerten ein bis zwei Stunden. Den Interviews
lag ein Interviewleitfaden zugrunde, der Einstiegsfragen, obligatorische Vertiefungs-
fragen sowie fakultative Vertiefungsfragen enthielt. Die Fragen wurden in vier Frage-
kreise unterteilt: Fragen zum Berufsbild von bzw. zum Anforderungsprofil an Lehre-
rinnen und Lehrer, Fragen zur Ausbildung, Fragen zur Lehrerbildungsreform sowie
Fragen zu gesellschaftlichen Aspekten der Lehrerbildung. Die im folgenden analysier-

2 Einen ersten Uberblick tiber das Nationalfondsprojekt gibt Criblez (1997); die Anlage der Intervie-
wstudie wird von Christine Hofer im Schlussbericht zum Nationalfondsprojekt detailliert beschrieben
(Hofer, 1998).
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ten Aussagen stammen zum grossen Teil aus Textpassagen zu zwei Fragen aus dem
Fragekreis "Reformen": "Ein wichtiges Argument der Reformbefiirworter ist die
'Professionalisierung durch Verwissenschaftlichung'. Wie stehen Sie dazu, was ver-
sprechen Sie sich allenfalls davon?" Diese Frage wurde mit der obligatorischen Ver-
tiefungsfrage erginzt: "Was soll und kann die Wissenschaftsorientierung des Kinder-
girtner/innen- und Lehramtsstudiums fiir die Bewiltigung des Unterrichtsalltags lei-
sten, was nicht?" Die zweite Frage lautete: "In den 'Thesen zur Entwicklung Pid-
agogischer Hochschulen’ wird gefordert, dass an denselben auch Forschung betrie-
ben werden soll. Wie stehen Sie dazu?" Obligatorisch wurde dazu die Vertiefungs-
frage gestellt: "Wie konnte eine allfillige Forschungstitigkeit der Studierenden selber
aussehen?"3

Die 57 Interviews wurden im Zeitraum zwischen Herbst 1996 und Friihling 1997
durchgefiihrt, anschliessend transkribiert (rund 1200 Seiten Interviewtext) und mit
dem Textverarbeitungsprogramm ATLAS/ti grob kategorisiert. In dieser Grobkate-
gorisierung wurden einerseits die 4 Fragekreise unterschieden, andererseits jedem
Fragekreis einige Schlagworte zugeordnet. Dem Fragekreis "Reformen" wurden un-
ter anderen die Schlagworte "Forschung” und "Wissenschaft" zugeordnet. Durch die
Grobkategorisierung entstand so ein Textkorpus, der alle Interviewpassagen zu die-
sen Schlagworten enthielt. Darunter fielen Interviewpassagen, die urspriinglich zu
den entsprechenden Fragen gedussert wurden, aber auch alle anderen Interviewpas-
sagen, die sich mit dem Thema Wissenschaft und Forschung befassten. Dieser grob-
kategorisierte Textkorpus wurde anschliessend mit einem feineren Kategorienraster
noch einmal strukturiert. Zwei der sechs weiter differenzierten Kategorien im Bereich
Wissenschaft und Forschung dienen als Grundlagenmaterial der folgenden Analysen:
Zum einen wurde eine Kategorie "Erwartungen an Wissenschaft", zum andern eine
Kategorie "Kritik an der Wissenschaft” mit je weiteren Unterkategorien gebildet. Das
methodische Vorgehen orientierte sich an den Verfahrensregeln der qualitativen In-
haltsanalyse.

Die interviewten Personen reprisentieren nicht alle Gruppierungen, welche die Zu-
kunft der Lehrerbildung mitbestimmen. So fehlen etwa die Ausbildnerinnen und
Ausbildner der Lehrerbildungsinstitutionen, aber auch die politischen Parteien sowie
Parlamentarierinnen und Parlamentarier. Die 57 Personen reprisentieren jedoch die
Gruppierungen, welche die Reformdiskussion massgeblich bestimmen, recht gut. Im
Vordergrund der Auswertung stehen aber nicht die Einzelaussagen, sondern die
hauptsichlich verwendeten Argumentationsmuster, die nicht nur fiir die Befragten
gelten diirften, sondern in der Reformdiskussion zur Lehrerbildung weit verbreitet
sein diirften. Fiir die folgende Analyse spielten jedoch nicht nur die verwendeten Ar-
gumentationsmuster, sondern auch deren Widerspriiche und die Auslasssungen eine
zentrale Rolle.

3 Der vollstandige Interviewleitfaden ist im Anhang des Schlussberichtes abgedruckt (vgl. Oelkers &
Oser, 1998).
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2. Wissenschaftsaspiration oder: Wozu Wissenschaft in der
Lehrerbildung?

Die Bereitschaft der Interviewten, die Lehrerbildung in Zukunft enger mit Wissen-
schaft und Forschung zu verbinden, ist sehr gross. Sieht man von einigen wenigen
Ausnahmen ab, unterstiitzen die Befragten diese Reformrichtung, wie sie einerseits
im Rahmen der Reformdiskussionen zur Lehrerbildung seit den "Thesen zur Ent-
wicklung Pidagogischer Hochschulen" (EDK, 1993), andererseits im Rahmen der
Fachhochschuldiskussion seit der "Botschaft zu einem Bundesgesetz iiber die Fach-
hochschulen" (Botschaft 1994) immer wieder postuliert wird. Diese hohe Bereit-
schaft, die Reformen in diese Richtung zu lenken, ist in den grossen Erwartungen an
eine verbesserte Wissenschaftsorientierung begriindet. Was sollen Wissenschaft und
Forschung in der zukiinftigen Lehrerbildung leisten?

Aus der Analyse der Interviews ergeben sich fiinf zentrale Erwartungen, die mit der
Wissenschaftsorientierung verbunden werden. Sie sind zwar nicht trennscharf von-
einander abzugrenzen, tiberschneiden und bedingen sich gegenseitig. Im Sinne heu-
ristischer Kategorien vermogen sie fiir den momentanen Stand der Diskussionen je-
doch zu zeigen, welche Erwartungshaltungen gegeniiber einer wissenschaftsorientier-
ten Lehrerbildung bestehen. Im folgenden werden diese fiinf Kategorien kurz be-
schrieben und anhand einiger Zitate aus dem Textkorpus der Interviews dokumentiert:

a) Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung dienen der Verbesserung der
Reflexions- und Analysefihigkeir zukiinftiger Lehrkriifte

"Ich denke, es braucht wirklich eine gute Basis, ... um auch das Handeln reflektieren
zu kénnen" (P 4, Z. 647 f.). Lehrerinnen und Lehrer sollen lernen, ihr eigenes Han-
deln und ihre Alltagstheorien tiber Schule, Bildung und Erziehung zu reflektieren.
Angesprochen wird etwa das Konzept des praticien chercheurs (in der Regel wahr-
scheinlich iiber die Broschiire von Gautschi & Mantovani-Vogeli [1995] rezipiert), in
einigen Interviews scheinen auch Beziige zu Andreas Dicks Darstellung und Rezep-
tion der angloamerikanischen Diskussion auf (Dick, 1994). Kein Interviewpartner
und keine Interviewpartnerin nimmt jedoch explizit auf Donald A. Schon, den Autor
des "Reflective Practitioner”, Bezug (Schon, 1983), obwohl fast alle Befragten das
Konzept unterstiitzen. Die Uberlegungen gehen selten iiber das Schlagwort und die
Forderung nach Praxisorientierung der Forschung im Sinne der Reflexion des Unter-
richtshandelns hinaus.

b) Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung fordern die differenzierte

Argumentation und das differenzierte Begriinden bei zukiinftigen Lehrkriiften

Diese zweite Erwartung steht in sehr engem Zusammenhang mit der ersten, allerdings
ist sie nicht nach innen, auf den eigenen Unterricht, sondern nach aussen gerichtet
und steht im Zusammenhang mit dem Image der Schule und deren Stellung in der
Gesellschaft. Die Professionalisierung der Lehrerschaft wird hier so verstanden, dass
"Lehrkrifte im Gesprich iiber das, was sie tun und iiber Erziehung und Bildung mit
Eltern, mit andern Gruppierungen der Gesellschaft sich ... als Expertinnen und Ex-
perten verstehen konnten, die fundiert und in Kenntnis dessen, was man dariiber
schon erforscht hat, argumentieren und nicht aus dem gleichen Stand wie ihre Part-
nerinnen und Partner, nimlich, dass man auch mal erzogen worden ist und in der
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Schule war" (P 34, Z. 995 ff.). Ein befragter Experte der Universitit brachte diese
Funktion der Wissenschaftsorientierung auf den Punkt: Lehrerinnen und Lehrer
miissten im Umgang mit Eltern, mit Schulbehérden und mit weiteren aussenstehen-
den Personen ihr eigenes Handeln, aber auch die Schule mit Argumenten legitimieren
konnen. Dazu sei Wissen jedoch die notwendige Grundlage (P 6, Z. 356 ff.).

c) Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung dienen der Erweiterung der
individuellen Wissensbasis

"Und schliesslich ... ist das Wissen die Grundlage des Handelns" (P 6, Z. 350 f.).
Das "Wissen um Zusammenhinge und Gesetzmissigkeiten von Entwicklungs- und
Lemprozessen" miisse in der Lehrprofession verstirkt werden (P 6, Z. 668 ff.), Leh-
rerinnen und Lehrer brauchten mehr Hintergrundwissen, damit sie das Verhalten der
Kinder und das gesellschaftliche Umfeld besser analysieren kénnen (P 8, Z. 595 ff.).
Alltagswissen soll durch wissenschaftliches Wissen kontrolliert werden, Halbwissen
soll moglichst vermieden werden. Dieses Wissen aber muss permanent aktualisiert
und erneuert werden.

Allerdings wird in der Regel offen gelassen, welches wissenschaftliche Wissen
gemeint ist: das erziehungswissenschaftliche, das fachwissenschaftliche oder das
fachdidaktische? Handlungswissen oder Reflexionswissen? Reicht das allgemeinbil-
dende Wissen der Sekundarstufe II aus? Die hohe Bewertung des Wissens kommt
der traditionellen Wissensorientierung der Schule sehr nahe. Aber welches sind die
richtigen Selektionen unter der Bedingung der er Informationsgesellschaft?

d) Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbildung schaffen Verhaltenssicher-
heit im Unterricht

"Die wissenschaftlichen Erkenntnisse sollen dazu dienen, ich denke gerade an die
Erzichungswissenschaft, ... die Praxis besser einiiben, die Praxis besser bewiltigen
zu kénnen. Also es geht hier sicher nicht darum, wissenschaftliche Methoden zu leh-
ren, sondern ... das Handeln zu steuern” (P 1, Z. 733 ff.). Dieses Zitat ist typisch fiir
viele Ausserungen in den Interviews. Man erwartet von der Wissenschaftsorientie-
rung grossere Sicherheit im padagogischen Handeln, Gewissheiten. "Diese Sicherheit
... ldsst uns all die tausend Probleme des Schulalitags meistern [sic!]. Und wenn man
diese Probleme meistert, dann ist man zufrieden, und wenn man zufrieden ist, ist man
gesund und stark und kann wieder mehr leisten” (P 21, Z. 780 ff.). Wissenschaft, so
formuliert ein Seminardirektor, hat die Funktion, die bisher weltanschaulich fundier-
ten, tradierten, aus irgendwelchen Axiomen abgeleiteten Verhaltenserkldarungen und
-empfehlungen der Lehrerbildung empirisch abzustiitzen.

Allerdings wird auch kritisch gedussert, dass die Wissenschaft, wenn sie einem
solchen Erwartungsdruck ausgesetzt werde, zur "einfachen Rezeptwissenschaft” ver-
komme (P 10, Z. 243). Dem Anspruch auf Verhaltenssicherheit durch Wissen-
schaftsorientierung widerspricht zudem die Erwartung, dass Wissenschaft einen Bei-
trag dazu leiste, der Welt fragend gegeniiberzustehen, die bestehenden Sicherheiten
immer wieder zu hinterfragen und eine kritische Sicht der Welt zu entwickeln (so
etwa P 45, 7. 823 ff.; P 5, Z. 616 f.).
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e) Wissenschaft und Forschung unterstiitzen die Qualititsentwicklung und die
Qualitdtssicherung der Schule

"Fiir mich ist Verwissenschaftlichung ein Qualitdtsmerkmal" (P 35, Z. 422). Von der
Wissenschaftsorientierung wird einerseits eine Qualititsverbesserung der Lehrerbil-
dung erwartet. Andererseits soll durch Forschung und Wissenschaftsorientierung
auch eine permanente Weiterentwicklung von Schule und Lehrerbildung ermdglicht
werden. In diesem Sinne wird die stirkere Wissenschaftsorientierung als Beitrag zur
Qualititsentwicklung und Qualititssicherung verstanden. Letztlich trigt die Wissen-
schaftsorientierung in der Sicht einiger Interviewpartnerinnen und -partner zur Pro-
fessionalisierung der Lehrerschaft bei, weshalb die Verwissenschaftlichung der
Lehrerbildung auch als Beitrag zur Qualititsentwicklung der Schule interpretiert wird.

Bezugspunkt der Erwartungen ist in der Regel der Ausbildungsbereich Erzie-
hungswissenschaften. Zumindest ist eine sehr deutliche Akzentuierung in diese
Richtung erkennbar. Neben den Erziehungswissenschaften wird ab und zu auch aof
die Fachdidaktik Bezug genommen. Dass der fachdidaktischen Forschung nicht mehr
zugetraut wird, hat wohl mit ithrem geringen Ausbaugrad in der Schweiz zu tun. Al-
lerdings wire genau hier eine der grossen Herausforderungen fiir die neuen Hoch-
schulen zu verorten. Die Fachwissenschaften kommen als Bezugspunkte dagegen
kaum vor. Lediglich zwei Vertreter der Ausbildungen fiir die Sekundarstufe I dussern
sich in dieser Richtung: "Ich mdchte, dass sie [die Studierenden; LC] die Gelegenheit
haben, sich fachwissenschaftlich zu vertiefen, punktuell in einem Bereich ... fach-
wissenschaftliche Inhalte vermittelt bekommen, die spezifisch auf Bediirfnisse eines
Lehrerstudenten zugeschnitten sind" (P 57, Z. 785 ff.). Beim zweiten Vertreter der
Sekundarstufe I kommt dieses Problem der Abstimmung von fachwissenschaftlichen
Inhalten auf die curricularen Bediirfnisse der Lehrerbildung ganz deutlich zum Aus-
druck: "Ich meine, die Lehrerbildung ist verpflichtet, dafiir zu sorgen, dass fachwis-
senschaftliche Ausbildungsinhalte gezielt auf Bediirfnisse von Lehrerstudenten zuge-
schnitten sind, und nicht von Diplomstudenten. ... Dass die Hochschule sich darum
nicht reisst, ist mir klar. Da muss halt die Lehrerbildung mit eigenen Ressourcen ...
wirken" (P 57, Z. 1088ff.).

Dieses weitgehende Fehlen der Fachwissenschaften als Bezugspunkt fiir die Wis-
senschaftsorientierung kann - positiv - in die Richtung interpretiert werden, dass For-
schung im Bereich der Fachwissenschaften im Sinne einer Arbeitsteilung den Uni-
versititen zugeordnet bleiben soll und dass sie in den Padagogischen Hochschulen
weitgehend mit fachdidaktischen Fragen verkniipft werden soll. Das Ausblenden der
Fachwissenschaften aus der Lehrerbildungsdiskussion fiihrt jedoch zu einer Fokus-
sierung auf Vermittlungsaspekte. Die Allgemeinbildung auf Maturitdtsniveau ist in
dieser Optik gleichzeitig die fachliche Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer. Eine
weitere inhaltliche Beschiftigung mit schulischen Unterrichtsinhalten ist nicht mehr
vorgesehen. Damit wird in Kauf genommen, dass die fachliche Ausbildung nicht
lehrplanférmig ist. Konkret: Die Beschiftigung mit deutscher Literatur im Gymna-
sium dient zwar der Allgemeinbildung, aber fiir den Sprachunterricht in der Primar-
schule wiren zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer wohl eher in Linguistik und Psy-
cholinguistik auszubilden als in neuer deutscher Literatur. Fachwissenschaftiche An-
teile miissten also in die Ausbildung aufgenommen werden kénnen. Die Wissen-
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schaftsorientierung konnte auch so verstdrkt werden. Allerdings diirften die Inhalte
nicht von der fachwissenschaftlichen Systematik her bestimmt sein, sondern miissten
entweder auf die Lehrpline der Volksschule abgestimmt oder aber auf die Vermitt-
lungsaufgabe zugeschnitten sein.

Eine zweite Liicke in der Diskussion iiber Wissenschaftsorientierung ist im Bereich
der berufspraktischen Ausbildung festzustellen. Uberlegungen dazu, wie Forschung
(sei sie nun erziehungswissenschaftlicher, fachdidaktischer oder fachwissenschaftli-
cher Provenienz) mit der berufspraktischen Ausbildung zu verbinden sei, fehlen fast
vollstindig, obwohl das Konzept des reflektiven Praktikers immer wieder erwéhnt
wird. Offensichtlich ist iber die Rolle der Praxislehrkréfte in diesem Zusammenhang
bislang noch wenig nachgedacht worden. Der reflektive Praktiker soll - iiberspitzt
formuliert - ohne Finbezug der reflektiven Praktiker ausgebildet werden. Ansitze fiir
eine neuen Positionierung der Praxislehrkrifte finden sich zwar in der amerikanischen
Diskussion iiber die sog. Professional Development Schools (vgl. Criblez, 1998a).
In der Schweiz fehlen Uberlegungen in diese Richtung bislang fast vollstindig.

3. Realistische Erwartungen?

Kann eine zukiinftige Lehrerbildung diesen formulierten Erwartungen gerecht wer-
den? Oder wird die Wissenschaftsorientierung an der Emiichterung iiber nicht erfiill-
bare Erwartungen scheitern? Erfolg oder Misserfolg der stirkeren Ausrichtung an der
Wissenschaft hdngen weitgehend davon ab, ob es gelingt, die Erwartungen realistisch
zu halten. An den beschriebenen Erwartungen kénnen in dieser Hinsicht zumindest
zwei Probleme gezeigt werden: Am Beispiel der Technologieerwartung (Schaffen von
Verhaltenssicherheit) kann gezeigt werden, dass die Verwissenschaftlichung der
Lehrerbildung mit Erwartungen verbunden ist, die nicht eingehalten werden kénnen,
weil die Wissenschaft diese Erwartung gar nicht einlosen kann (a). Zweitens kdnnen
Erwartungen scheitern, weil die notwendigen Rahmenbedingungen nicht vorhanden
sind (b).

a) Die Erwartung, dass eine stirkere Wissenschaftsorientierung zu mehr Verhal-
tenssicherheit filhren werde, ist mindestens aus zwei Griinden nicht einzuldsen. Er-
stens ist das sozialwissenschaftliche Wissen, das zu dieser Verhaltenssicherheit fiih-
ren kénnte, nicht vorhanden. Zwar hat auch die amerikanische Holmes-Group, wel-
che mit ihren Berichten die amerikanische Lehrerbildungreform massgeblich beein-
flusst hat, ein Kerncurriculum fiir die Lehrberufe gefordert, weil aufgrund des Fort-
schritts der Erziehungs- und Sozialwissenschaften heute ein Set von definierten wis-
senschaftlichen Erkenntnissen vorliege, das jedem zukiinftigen Lehrer und jeder zu-
kiinftigen Lehrerin in der Ausbildung vermittelt werden miisse. "Within the last
twenty years, however, the science of education promised by Dewey, Thorndike, and
others at the turn of the century, has become more tangible: The behavioral sciences
have been turned on the schools themselves, and not just in laboratory simulations.
Studies of life in classrooms now make possible some convincing and counter-intui-
tive conclusions about schooling and pupil achievement" (Holmes Group, 1986, 52).
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An dieser optimistischen Einschitzung des Zustandes der Erziehungswissenschaf-
ten ist jedoch vehement Kritik geiibt worden: "These researchers are never able to
turn their theories into firm prescriptions for what practitioners should do in schools.
One reason is that theories are efforts to generalize over time and across contexts,
while teaching is a highly particularistic activity, necesserily bounded by time and
place. Another is that educator judgments involve a mixture of value concerns and
technical evaluations, and research can contribute only to the latter” (Labaree, 1995,
S. 174). Wissenschaftliche Theorien kdnnten in Entscheidungssituationen zwar als
Referenzpunkte dienen, aber Lehrerinnen und Lehrer miissten immer situations- und
kontextbezogen auf dem Hintergrund ihrer praktischen Erfahrung entscheiden. Die
imperiale Autoritiit einer an einheitlichen Standards ausgerichteten Lehrerbildung hilt
Labaree deshalb fiir einen Mythos.

Zweitens wird dieses Wissen - noch wenn es vorhanden ist -, in praktischen Ver-
wendungszusammenhingen sehr unterschiedlich verwendet. "Das sozialtechnologi-
sche Fiasko ist durch besseres und mehr Wissen nicht auszubtigeln” (Beck & Bonss,
1989, 17). Die sozialwissenschaftliche Verwenderforschung hat gezeigt, dass Ver-
wendung nicht einfach Anwendung sei, sondern "ein aktives Mit- und Neuproduzie-
ren der Ergebnisse, die gerade dadurch den Charakter von 'Ergebnissen’ verlieren
und im Handlungs-, Sprach, Erwartungs- und Wertkontext des jeweiligen Praxiszu-
sammenhangs nach immanenten Regeln in ihrer praktischen Relevanz iiberhaupt erst
geschaffen werden" (Beck & Bonss, 1989, S. 11).

Solche Erkenntnisse haben im Verlaufe der letzten 30 Jahre die ""Verwissenschaft-
lichung' als Mythos" entlarvt (Neumann & Oelkers, 1984). Frank-Olaf Radtke hat die
Versuche einer "wissenschaftlichen Modernisierung der Erziehung” (Radtke, 1996,
S. 19) analysiert und deren Verlauf in zwei Etappen beschrieben: Zunéchst wurde die
Vermittlung zwischen Theorie und Praxis von der Kommunikation zwischen Wissen-
schaftlern und Praktikern erwartet. Diese Erwartung ging von der Annahme aus, dass
Forschen, Erkennen und Handeln ein einheitlicher Prozess sein konnten, "an dessen
Ende der wissenschaftlich aufgeklirte Praktiker stiinde, fiir den wissenschaftliche Er-
kenntnis und praktisches Know-how keine Gegensétze mehr bilden" (Radtke, 1996,
43). Aber diese Erwartung in den Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis wurde
enttiuscht. "Zu beobachten war der selektive oder statische Umgang mit sozialwis-
senschaftlichem Wissen unter Opportunititsbewegungen” (Radtke, 1996, S. 46).
Radtke fiihrt dieses Scheitern u.a. auf zwei implizite Annahmen zuriick: auf die An-
nahme einer héheren Rationalitat wissenschaftlichen Wissens gegeniiber alltdglichem
Wissen und auf die Uberzengung der Aufklirungsfihigkeit der Praxis.

Dieses Scheitern fiihrte in einer zweiten Phase dazu, dass dem Alltagswissen seine
eigene 'Dignitit’ zugesprochen wurde. "Aus revidierter Sicht ist die Vermittlung von

4 Ein befragter Experte, Vertreter der akademischen Disziplin Erziehungswissenschaft, hat im Inter-
view ebenfalls auf das Fehlen einer verbindlichen Wissensgrundlage hingewiesen: "Aber es ist natiir-
lich schwierig ... zu fordern, den Leuten muss wissenschaftliches Wissen vermittelt werden, wenn
wir das gar nicht haben. Ich denke, wir sind im Bereich der Erziehungswissenschaft noch lange nicht
so weit, dass wir wirklich verkiinden kénnten, wir wiren in der Lage, die Lehrerinnen und Lehrern
mit unserem Wissen einzudecken und dann wiissten sie eigentlich alles, was sie zu wissen brauchen"
(P 33, Z. 431 ff).
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Theorie und Praxis nicht ldnger ein Transferproblem, sondern ein Problem unter-
schiedlicher Wissensstrukturen, deren Transformation oder, griindsitzlich, deren
Transformierbarkeit zur Debatte steht” (Radtke, 1996, S. 51). Dass auch dieser
Ansatz im Hinblick auf die wissenschaftliche Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern vor ihrer praktischen Unterrichtstitigkeit scheitern musste, hat nach Radtke mit
der Annahme zu tun, dass dem Handeln rationale Entscheidungen, wie zu handeln
sei, vorausgingen. Jedoch: "Um ein Unterrichtsziel (vorausgehende Absicht) zu er-
reichen, bedarf es einer Kette von absichtsvollen Handlungen, die im voraus nicht be-
absichtigt/geplant werden kdnnen, weil die Notwendigkeit, sie auszufiihren, situativ
entsteht und nicht vorausgesehen werden kann” (Radtke 1996, S. 70).

Diese Erfahrungen, die sich vor allem auf die wissenschaftsorientierte Lehrerbil-
dung in Deutschland beziehen, sollten ernst genommen werden. Die Probleme, die
mit der Wissenschaftsorientierung verbunden sind, sind grundsitzlicher Art und nicht
abhdngig von der nationalen Ausprigung eines Bildungssystems. Die Perspektive,
die Lehrerbildung in der Schweiz erfolgreich zu 'verwissenschaftlichen', ohne die
Folgeprobleme bearbeiten zu miissen, ist wohl zu optimistisch. Die Erwartungen an
die vermehrte Wissenschaftsorientierung sind deshalb schon zu Beginn realistisch zu
halten. Den Technologieerwartungen jedenfalls kann die wissenschaftsorientierte
Lehrerbildung, in welcher Form man diese Wissenschaft auch immer organisiert,
nicht gerecht werden.

b) Neben diesen iiberspannten Erwartungen an die Wissenschaftsorientierung der
Lehrerbildung sind Erwartungen festzustellen, die von einer wissenschaftlichen
Lehrerbildung auch erfiillt werden kénnten, die sich aber nicht im erwarteten Aus-
mass einstellen diirften, weil die Rahmenbedingungen fiir die wissenschaftliche
Lehrerbildung nicht mit den Erwartungen korrespondieren. Einige zeit6konomische
Uberlegungen sollen als Beispiel dienen.

Zeitokonomische Fragestellungen sind im Bildungsbereich eigentlich an der Tages-
ordnung: Schulen funktionieren nur aufgrund ihrer Stundenpline, Lektionentafeln
und Lehrpléne; Schiiler- und Lehrerpensen sind normiert. Trotz dieser starken zeitli-
chen Strukturierungskomponente sind Schulreformdiskussionen immer ideal, sie ab-
strahieren von zeitlichen Zwingen und tun so, als ob Zeit kein knappes Gut wire. Im
Moment steht in der Lehrerbildungsdiskussion die Dauer der Ausbildung als Struk-
turmerkmal im Vordergrund. Dieses Strukturmerkmal begrenzt die Ausbildungszeit
auf drei Jahre. Die Lehrerbildung wird jedoch bereits durch eine zweite wichtige
Rahmenbedingung stark zeitlich normiert: durch die Lektionsverpflichtung der Do-
zentinnen und Dozenten.

Drei Jahre, etwa 120 Wochen bei schulischem Jahresrhythmus, ist im Hinblick auf
die hohen Erwartungen an eine wissenschaftsorientierte Lehrerbildung wenig Zeit.
Forschung und Entwicklung miissen - schon aus zeitékonomischen Griinden - 'er-
kampft' werden, sollen Studierende tiberhaupt daran beteiligt werden. Die Hoffnun-
gen sollten deshalb in Grenzen gehalten werden. Die zeitokonomische Betrachtung
macht aber auch deutlich, dass ein weiteres Problem anzugehen ist: Sowohl fiir die
Ausbildungsinhalte ganz allgemein wie auch fiir den Bereich Forschung und Ent-
wicklung sind grundlegende Uberlegungen fiir eine Triage zwischen Grundausbil-
dung (Initialausbildung) und Fortbildung notwendig. Nicht alles, was wiinschbar ist,
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findet Platz in der Grundausbildung, nicht alles, was heute in der Grundausbildung
angesiedelt ist, ist hier, das heisst: vor der alltidglichen Unterrichtserfahrung, sinnvoll
plaziert. Und aus der Perspektive von Forschung und Entwicklung wiren Konzepte
zu priifen, die sich nicht nur auf die Grundausbildung, sondern auch auf die Fortbil-
dung beziehen.

Dozenten und Dozentinnen der zukiinftigen Fachhochschulen in Bundeskompetenz
werden zu 16-20 Lektionen Lehre verpflichtet (Botschaft, 1994, S. 36). Diese Bun-
desregelung wird auch fiir die Fachhochschulen in kantonaler Kompetenz normierend
sein. 16 Lektionen Lehre auf Hochschulstufe vorzubereiten und durchzufiihren, die
den inhaltlichen und methodisch-didaktischen Qualititsstandards geniigt, ist fiir Do-
zentinnen und Dozenten, die auch ihre Aufgaben innerhalb der Ausbildungsinstitution
(Betreuung der Studierenden, Kollegium, Kommissionsarbeit usw.) und ihre Fort-
bildungspflicht wahrnehmen, Aufgabe genug. Forschung und Entwicklung wird un-
ter diesen Bedingungen zum Nebenamt, ein Problem, das die Situation der Bildungs-
forschung in der Schweiz ganz allgemein bereits kennzeichnet (vgl. unten).

4. Wissenschafts- und Universitatskritik

Obwohl in den Interviews mit der stirkeren Wissenschaftsorientierung der Lehrerbil-
dung hohe Erwartungen verbunden wurden, bleibt das Verhiltnis zur Wissenschaft
skeptisch. Dies zeigt sich in drei unterschiedlichen Bereichen: erstens darin, dass
viele Interviewpartner und -partnerinnen auf die weit verbreitete Skepsis gegeniiber
der Wissenschaft explizit hinweisen, zweitens in der Kritik an der Institution Uni-
versitit und drittens im Hinweis auf Liicken der heutigen Bildungsforschung.

"Ich stelle eher ein sehr grosses Misstrauen allem Wissenschaftlichen gegeniiber
fest" (P 2, Z. 212 f.). Ahnliche Aussagen wiederholen sich in vielen Interviews. Die
erste Kritik betrifft die Lehrerbildung selbst und beschreibt eine Grundhaltung der
Personen in der Institution Lehrerbildung gegeniiber der Wissenschaft. Allerdings
wird diese Grundhaltung des Misstrauens nicht analysiert. Eine Steigerung formuliert
eine Person aus der Bildungsverwaltung, indem sie das Misstrauen nicht nur auf die
Wissenschaft, sondern auf das Wissen ganz allgemein bezieht: In der Lehrerbildung
sei das "Misstrauen gegeniiber allem, was Wissen und wissenschaftlich ist", gross (P
2, Z. 347). Ein Grund fiir die ablehnende Haltung gegeniiber der Wissenschaft wird
etwa darin gesehen, dass die alltigliche Praxis der Lehrerbildung eine Beschiftigung
mit Wissenschaft gar nicht zulasse, ein anderer Grund wird in der Distanz zwischen
Lehrerbildung und Wissenschaft gesehen: "Das ist auch eine Folge dieser Art von
Lehrerbildung, die eben sehr praxisnah ist, und dann eigentlich alles, was an der
Universitit geschieht, als theoretisch bezeichnet, auf diese Weise eigentlich eine Ver-
bindung, wie ich es doch fiir wichtig finden wiirde, zwischen erziehungswissen-
schaftlicher Forschung und pddagogischer Praxis sehr erschwert wird" (P 33, Z. 276
ff.).

Die zweite Kritik betrifft die Universitit als Institution. Diese Kritik dient gleich-
zeitig einer Profilierung der Pidagogischen Hochschule. Die Abgrenzung zur Uni-
versitit macht deutlich, worin sich die Pidagogischen Hochschulen in ihrem Selbst-
verstandnis von den Universititen unterscheiden wollen (ob sie dies konnen, wird
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sich weisen miissen). "Also wenn die Forschung an den Padagogischen Hochschulen
das ist, was Forschung zu meiner Zeit an der Uni gewesen ist, dann kann man darauf
verzichten, dann ist es unsinnig" (P 3, Z. 856 ff.). Kleine Ausgaben der Universiti-
ten sollen die Piddagogischen Hochschulen nicht sein (P 5 Z. 635-636).

Die Universitéatskritik dussert sich denn auch in Bedenken, dass die Padagogischen
Hochschulen "zu wissenschaftlich” werden kénnten. "Wenn eine Institution zu stark
abfihrt auf die Wissenschaft, dann ist sie verloren. ... Dann interessiert sie plétzlich
die Praxis nicht mehr" (P 44, Z. 1063 ff.). Damit hingt auch zusammen, dass Ver-
wissenschaftlichung der Lehrerbildung ein negativ konnotiertes Vorbild hat: die wis-
senschaftliche Lehrerbildung in Deutschland. Ein Interviewpartner erwéhnt die Erfah-
rungen einer Studienreise mit der Seminardirektorenkonferenz in Berlin: "Was man
dort als Verwissenschftlichung der Lehrerbildung betrachtet, das ist meiner Meinung
nach ein Zerrbild oder eine Satire auf Verwissenschaftlichung. ... Was ich in
Deutschland gesehen habe, ... das grenzt an Perversion” (P 43, Z. 1110 {f.).

Sehr verbreitet ist die Kritik am universitiren Lehrbetrieb, insbesondere an der
traditionellen 'Grossform' Vorlesung: "Vorlesung ist ein Graus" (P 51, Z. 1129).
Der methodisch heilen und iiberschaubaren Welt des Lehrerseminars wird der kalte,
methodisch unzulingliche Betrieb der Massenuniversitit gegeniibergestellt. In dieser
Dichotomisierung sind die Priaferenzen bereits verteilt.

Die dritte, implizite Kritik zeigt Liicken in der bisherigen Bildungsforschung auf.
Explizit heisst die Kritik etwa: "Es wird fiir die Anliegen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, fiir die Anliegen der Schule ... zu wenig geforscht” (P 52, Z. 1720
ff.). Allgemein sind die Akteurinnen und Akteure der Meinung, dass der Ausbau der
Bildungsforschung in der Schweiz zu gering sei. Einzelne sprechen sogar vor einem
"desolaten Zustand" (P 45, Z 867). "Ich glaube, die pidagogische Forschung in der
Schweiz als ganzes liegt im Argen. Da wird sicher nicht zu viel, sondermn zu wenig
geforscht" (P 24, Z. 1048 ff.). Ein Interviewpartner macht darauf aufmerksam, dass
in der Schweiz auf allen Ebenen Forschung fehle, sowohl auf der Makroebene
(Schulsysteme), der Mesoebene (Schulen, Schulabteilungen) wie auch auf der Mikro-
ebene (Klassenzimmer, Unterrichtsvorginge, Methoden). "Wir denken, man muss
auf allen drei Ebenen arbeiten” (P 36, Z. 1195).

Auf diesem Hintergrund wird ein Ausbau der erziehungswissenschaftlichen For-
schung verlangt. Mehrmals wird, vor allem von Vertreterinnen des Kindergartens,
der Mangel an Forschung im Vorschulbereich beklagt. Daneben finden lediglich die
Berufsbildung, die Didaktik, die Fachdidaktik sowie die Faicher Hauswirtschaft und
Handarbeit/Werken je einmal Erwidhnung. Wihrend also allgemein die Forderung
nach mehr Forschung im Bildungsbereich unterstiitzt wird, werden die Forschungs-
liicken im Sinne von zu wenig erforschten Teilen des Bildungssystems kaum be-
nannt. Meist wird sehr allgemein von erziehungswissenschaftlicher oder pidagogi-
scher Forschung gesprochen’. Ahnliches gilt auch fiir die konkreten Forschungsthe-

5 Allerdings sind die Liicken der Bildungsforschung durch die Wissenschaftsforschung ziemlich pra-
zise benannt. Seit der ersten Analyse der Schweizerischen Bildungsforschung durch die Schweizeri-
sche Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF,1988) sind sie immer wieder benannt worden



188 Beitrige zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

men, die explizit als Forschungsméglichkeit zukiinftiger Forschung in den Pid-
agogischen Hochschulen genannt werden: Ubertritt Kindergarten-Primarschule,
Kindergarten, Basisstufe, Selektion, interkulturelle Erziehung, Sprachprobleme
fremdsprachiger Kinder (3x), Scheidungskinder, Zweitsprachenerwerb (2x),
Spielverhalten, Folgen von Blockzeiten, Lehrplanentwicklung, Berufsbildungsfra-
gen, Lernforschung, Koedukation, Muttersprachdidaktik, Sprachentwicklung und
Gewalt an Schulen.

Erstaunlich ist, dass mit der Kritik immer wieder ein 'alternatives' Bild von Wis-
senschaft entworfen wird. Diese 'andere’ Wissenschaft bleibt jedoch - sieht man von
den wenigen vorgeschlagenen Forschungsthemen ab - diffus, zumal die Interview-
partnerinnen und -partner, wenn sie tiberhaupt Wissenschaft definieren, bei den
klassischen Kriterien wie Objektivitit, Uberpriifbarkeit, Theoriegeleitetheit, Metho-
denkontrolle, Generalisierbarkeit und dem Wahrheitskriterium bleiben. Trotz dieser
diffusen Vorstellung soll sich die Wissenschaft ihr anpassen: "Das braucht vielleicht
von wissenschaftlich Tétigen eine gewisse Umstellung" (P 20, Z. 888-889).

5. Kritik der Kritik

Die an der Universitit als traditioneller Forschungsinstitution und der Wissenschaft
geiibte Kritik wird im folgenden mit den vorliegenden Daten aus der Wissenschafts-
forschung und mit wissenschaftssoziologischen Erkenntnissen konfrontiert. Ziel ist
es zu beurteilen, in welcher Hinsicht die Kritik berechtigt und wo sie unberechtigt ist.
Die Kritik an Wissenschaft und Universitit beachtet kaum - so die allgemeine These -
, dass Forschung einer bestimmten Eigenlogik und Eigendynamik folgt, die nicht ein-
fach ausser Kraft gesetzt werden kann. Zudem beriicksichtigt die Kritik auch kaum
die heikle institutionelle Situation der Erziechungswissenschaften bzw. der Bildungs-
forschung in der Schweiz.

Bisher ist der Fokus der Frage nach Wissenschaft und Forschung in der Lehrerbil-
dung immer auf die Lehrerbildung selbst gerichtet gewesen: Welche Funktion spielt
Forschung in der Lehrerbildung? Wie konnen Forschung und Entwicklung in der
Lehrerbildung institutionell verankert werden? Wer soll in der Lehrerbildung For-
schung betreiben? Welche Forschungsthemen sollen bearbeitet werden? Wie stark
muss der Berufsfeldbezug, die Anwendungsorientierung der Forschung in der
Lehrerbildung sein? Konnen Praktiker, gemeint: Lehrpersonen, zugleich Forscher
sein? usw. (diese Diskussion wird in dieser Zeitschrift seit einiger Zeit gefiihrt). Im
folgenden wird dieser Fokus umgekehrt. Es geht um die Frage, mit welchen Folgen
in der Erziehungswissenschaft zu rechnen ist, wenn Forschung und Entwicklung in
der Lehrerbildung etabliert werden.

Wenn Forschung und Entwicklung zum integralen Auftrag der Institutionen der
Lehrerbildung wird, verstirkt dies zunichst die Bildungsforschung in der Schweiz,
weil das Forschungs- und Entwicklungspotential zunimmt. Die Anzahl der Forschen-
den und die Anzahl der Forschungs- und Entwicklungsprojekte wird steigen, die fiir

(Gretler, 1994, S. 65 ff.; Grossenbacher & Gretler, 1992, S. 39 ff.; Patry & Gretler, 1992,
S. 44 ff.; ; Poglia, Grossenbacher & Vogeli, 1993, S. 29 ff. ).
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Forschung und Entwicklung zur Verfiigung stehenden finanziellen und personellen
Ressourcen werden zunehmen, der Publikationsoutput wird steigen, einfach weil die
neuen Institutionen unter Beweis stellen miissen, dass sie den Hochschulstatus® zu-
recht innehaben und das Personal den Erwartungen von Wissenschaft und Forschung
gerecht werden kann. Insgesamt ergibt sich fiir die Bildungsforschung eine Perspek-
tive der Expansion’.

Diese Entwicklung ist aus der Sicht der Bildungsforschung erwiinscht und not-
wendig. Allerdings konnte dieser Prozess auch einige problematische Folgen haben,
da in der gegenwirtigen Situation der dffentlichen Finanzen nicht einfach davon aus-
gegangen werden kann, dass die neuen Institutionen mit einem grossziigigen Kredit
fiir Forschung und Entwicklung ausgestattet werden. Wie sich die Entwicklungen im
Moment abzeichnen, wird es im piddagogischen Bereich auch nicht zu einer wesentli-
chen Konzentration der Ausbildungsstandorte kommen. Auf diesem Hintergrund
diirften die in verschiedenen Studien der Wissenschaftsforschung gezeigten Problem-
lagen der schweizerischen Bildungsforschung weiter verstirkt werden (Gretler, 1994;
Grossenbacher & Gretler, 1992; Patry & Gretler, 1992; Poglia, Grossenbacher &
Vogeli, 1993). Die Bildungsforschung wird auf noch mehr Institutionen verteilt, die
je fiir sich aber eine sinnvolle Grosse nicht erreichen, um Forschung und Entwick-
lung mit Kontinuitit und so zu betreiben, dass die Akkumulation von Wissen wirk-
lich moglich ist. Die Zufilligkeit von Forschungsthemen und -schwerpunkten diirfte
sich fortsetzen. Und vor allem wird auch das Personal der Pdadagogischen Hochschu-
len unter den vorgesehenen Arbeitsbedingungen nicht mit Kontinuitit forschen kén-
nen, weil neben der Lehrverpflichtung dafiir kaum Zeit bleibt.

Thematisch diirfte Forschung und Entwicklung in den Pidagogischen Hochschulen
auf die 'grossen’ Themen des Praxisfeldes ausgerichtet werden, d.h. auf Lehr-Lern-
prozesse, auf die Mikroebene des Unterrichts sowie institutionell auf die Volks-
schule. Gerade diese Themen gehéren jedoch heute schon alle zu den relativ gut ab-
gedeckten Forschungsthemen. Dagegen diirften heute vernachlissigte Themen wie
die Gymnasien oder der tertidre und quartire Bildungsbereich weiterhin vernachlis-
sigt werden. Einzig etwa fiir den Kindergarten konnte sich die Forschungssituation
verbessern - falls die Ausbildung der Lehrkrifte fiir den Kindergarten auch wirklich
in die Pddagogischen Fachhochschulen eingebunden wird.

Die 'Verwissenschaftlichung' der Lehrerbildung kénnte also - so gesehen - die
Probleme der Bildungsforschung verstirken, statt sie zu minimieren, einfach weil die

6 Die Fachhochschulen gelten nach der Botschaft zum eidgendssischen Fachhochschulgesetz den tra-
ditionellen Hochschulen als "gleichwertig, aber andersartig" (Botschaft, 1994, S. 16). Dass die Fach-
hochschulen unter Druck geraten, den wissenschaftlichen Qualititsbeweis zu erbringen, ist nicht nur
eine Hypothese, sondern an den Entwicklungen in Deutschland empirisch nachgewiesen worden. Seit
anfangs der siebziger Jahre hat bei erstberufenen Personen an den Padagogischen Hochschulen die
Praxisorientierung stark abgenommen, wihrend sie im selben Zeitraum bei Erstberufenen an Univer-
sitdten zugenommen hat (vgl. Baumert & Roeder, 1990, S. 116).

7 Die Organisation der Lehrerbildung in Padagogischen Hochschulen und die Integration der Pidago-
gischen Hochschulen in die Universititen hat in Deutschland - zusammen mit der allgemeinen Ex-
pansion der Universititen - zu einer Expansion des Lehrkorpers (hauptberufliche Professorinnen und
Professoren) von 23 im Jahr 1960 auf 1'012 im Jahr 1983 gefiihrt (Baumert & Roeder, 1990, S. 87)!
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neuen institutionellen Strukturen mit dhnlichen Problemen konfrontiert sind wie die
schon vorhandenen. Zudem diirfte die Schwierigkeit, erziehungswissenschaftliche
Forschung als Grundlagenforschung zu legitimieren, wegen der Forderung nach
praktischer Verwertbarkeit von Seiten der Profession zunehmen. Forschung und
Lehre an den Universititen dirften einem zunehmendem Druck ausgesetzt werden,
sich vermehrt auf die Praxis hin zu orientieren, da nur noch eine solche Orientierung
im Hinblick auf die Ausbildung der Profession als legitim erscheint. Dies ist vor al-
lem deshalb problematisch, weil einerseits die Lage der Erzichungswissenschaften als
universitire Disziplin zumindest in der deutschsprachigen Schweiz prekir ist
(Criblez, 1998b), weil andererseits kaum zwischen Profession und Disziplin unter-
schieden wird. Doch die Spezialisierungsprozesse, sowohl derjenige der Professio-
nalisierung wie auch derjenige der erzichungswissenschaftlichen Disziplinenbildung,
sind so weit fortgeschritten, dass nicht einfach die eine Funktion mit der andern
Ausbildung wahrgenommen werden kann® (Stichweh, 1994). Dies hat zur Folge,
dass "sich Professionswissen und Forschungswissen trotz mancher formaler Ahn-
lichkeiten nicht aufeinander reduzieren und ebenso nur nach ihrer eigenen Logik ver-
bessern lassen. Zugespitzt kann man sagen: Die Profession lernt nur aus der profes-
sionellen Praxis, die Forschung lernt nur aus Forschungsprozessen; beide lernen je-
denfalls nicht 'unmittelbar’ vom anderen und auch nicht dadurch, dass sie ihren je-
weiligen Funktionsprimat suspendieren” (Tenorth, 1990, S. 93).

Der "Praxisdruck" diirfte sich nicht nur im Fall einer Eingliederung der Lehrerbil-
dung in die Universitit abspielen, sondern sich wegen der Konkurrenzsituation um
offentliche Gelder, 6ffentliche Resonanz und 6ffentliche Anerkennung auch im Falle
der Etablierung PdAdagogischer Hochschulen einstellen. Jiirgen Baumert und Peter
Martin Roeder haben diese Entwicklung, die in Deutschland bereits stattgefunden hat,
analysiert und als "stille Revolution" bezeichnet: "Im Laufe der Expansion ging die
Einbettung der traditionellen Praxisorientierung der Padagogik in theoretisch-histori-
sche Forschung verloren, ohne dass die empirische Forschung an ihre Stelle treten
konnte. Statt dessen gewann eine Wissenschaftskonzeption an Boden, nach der die
wissenschaftliche Tatigkeit im Unterschied zur theoretisch-historischen und empiri-
schen Forschung offenbar pragmatischer der Optimierung praktisch-padagogischen
Handelns dienen soll. Paradoxerweise geht parallel dazu die biographische Bindung
an Praktikerrollen allméhlich zuriick. Mit der Akademisierung von Hochschullehren-
den wurde praktische Berufserfahrung durch die theoretische Idee einer unmittelbar
praktischen Wissenschaft ersetzt" (Baumert & Roeder, 1994, S. 45).

In den Kantonen, in denen die Lehrerbildung in die Universitit integriert wird
(Genf, Bern) entsteht zudem nicht nur im Forschungsbereich, sondern auch in der
Lehre Praxisdruck. Die Auswahl der Inhalte diirfte sich in Zukunft vermehrt an einer
erwarteten (nicht an einer empirisch erhirteten) praktischen Niitzlichkeit orientieren,
ganz so, wie sich dies heute in den erziehungswissenschaftlichen Fichern in der
Lehrerbildung bereits abzeichnet (Criblez & Hofer, 1994; 1996). So konnte etwa

8 Das Konzept des "praticien chercheur”, wie es in der Diskussion um die Forschung in der Lehrer-
bildung immer wieder propagiert wird, hat gerade darin seine problematische Seite; es negiert die Dif-
ferenzen zwischen Profession und Disziplin (vgl. etwa Gautschi/V6geli-Mantonvani, 1995).
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empirisch gezeigt werden, dass das Anspruchsniveau in den erzichungswissenschaft-
lichen Fiachern der Lehrerbildung einiges unter dem Anspruchsniveau anderer Aus-
bildungsbereiche liegt (Criblez & Wild, 1998).

Die Befiirchtung, dass die Integration der Lehrerbildung in die Universititen bzw.
die neue Konkurrenzsituation zwischen universitdren Erziehungwissenschaften und
Erziehungswissenschaften an den Padagogischen Hochschulen zu einem Anpas-
sungsdruck auf die Disziplin in Richtung Profession fiihren konnte, diirfte also nicht
unbegriindet sein. Damit entstehen aber durch die Einfithrung von Forschung und
Entwicklung an Institutionen der Lehrerbildung fiir die universitidre Disziplin Erzie-
hungswissenschaft erhebliche Anschlussprobleme. Die Kritik, wie sie in den Inter-
views gedussert wurde, wird Folgen haben, auch wenn sie zum Teil vielleicht von
unberechtigten Ressentiments geleitet ist. Wie die Folgen zu bearbeiten sind, ist im
Moment eine offene Frage.

6. Schlussfolgerungen

Wissenschaft in der Lehrerbildung ist fiir die Interviewten in der Regel fraglos Erzie-
hungswissenschaft. Diese Erziechungswissenschaft wird mit Erwartungen konfron-
tiert, die sie nicht wird einlésen kénnen. Zudem wird die bisherige Forschung mit
einer Kritik belegt, welche die Situation der Erziehungswissenschaften in der
Schweiz kaum zur Kenntnis nimmt. Realistischere Erwartungen an die Wissenschaft
und differenziertere Kritik am Wissenschaftsbetrieb titen Not. Gleichzeitig miissen
zwei Fragen geklirt werden: Welche Funktion hat die Erziehungswissenschaft in der
Lehrerbildung, wenn von der Technologieerwartung im Sinne des Schaffens von
Verhaltenssicherheit Abstand genommen wird? Und zweitens: Muss nicht die 'Biirde’
der Wissenschaftlichkeit auf alle Bereiche der Lehrerbildung verteilt werden und nicht
nur der Erziehungswissenschaft auferlegt werden? Ist also nicht gleichzeitig iiber die
Fachdidaktiken und die Fachwissenschaften als wissenschaftliche Bezugsdisziplinen
nachzudenken?

Soll die Lehrerbildung stérker auf Wissenschaft ausgerichtet werden, ist aber auch
das Verhiltnis der Lehrerbildung zur akademischen Bezugsdisziplin, zur Erzie-
hungswissenschaft zu kldren und neu zu definieren. Ressentiments sind keine trag-
fahige Basis fiir eine fruchtbare Kooperation. Die gezeigte Kritik an der akademi-
schen Disziplin ist nicht unberechtigt, auch wenn sie zu undifferenziert und zu diffus
bleibt. Sie beriicksichtigt jedoch die heikle Lage der akademischen Disziplin nicht.

Die Konstitution einer Disziplin erfolgt als doppelter Prozess: als Differenzierung
gegeniiber dem Alltagswissen und als Binnendifferenzierung gegeniiber bereits dis-
ziplinférmigem Wissen (Helm et al., 1993). Damit ist eine wechselseitige Verselb-
stindigung von pidagogischer Profession und akademischer Disziplin verbunden,
eine "Verstetigung der Differenz von Forschung und Reflexion, von kritisch distan-
zierter Beobachtung und aufgabeninterner Selbstbeschreibung padagogischer Arbeit"
(Tenorth, 1994, S. 23). Die Gefahr liegt also darin, dass die Disziplin sich so weit
verselbstiandigt, dass sie die Profession und deren Anliegen aus den Augen verliert.
Dies trifft fiir die akademische Disziplin Erziehungswissenschaft in der deutschspra-
chigen Schweiz zumindest teilweise zu. Die akademische Disziplin ist fiir ihre geringe
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Aufmerksamkeit gegeniiber der schulischen und der bildungspolitischen Praxis mit
der Verweigerung des Ausbaus 'bestraft’ worden.

Bei aller Kooperation kann jedoch die Entwicklung der gegenseitigen Verselbstin-
digung nicht einfach riickgéingig gemacht werden. Differenzen zwischen Profession
und Disziplin werden bestehen bleiben, und eine fruchtbare Kooperation ist darauf
angewiesen, dass diese Grenzen bekannt sind®. Bei den befragten Akteurinnen und
Akteuren jedenfalls ist die Unterscheidung zwischen Profession und Disziplin in
einem pragmatischen Sinne noch vorhanden. So dussert sich ein befragter Erzie-
hungsdirektor: "Es niitzt mir nichts, wenn ich einen Dr. pid. oder ich weiss nicht was
in der Primarschule habe; das ist nicht das Ziel" (P 22, Z. 992 {f.). Eine Seminarlei-
terin stellt fest: "Ich denke, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte den Mut haben
... zu sagen: Es ist eine Berufsbildung auf tertidirer Stufe, fiir die Du die genau glei-
chen Fihigkeiten und Voraussetzungen mitbringen musst wie fiir ein Studium. Aber
es ist kein Studium" (P 49, Z. 757 ft.).

Eines der grossen Probleme in der jetzigen Reform wird sein, die Hoffnungspro-
gramme, insbesondere im Bereich von Wissenschaft und Forschung, auf Realisierba-
res zu beschrinken. Wissenschaft in der Lehrerbildung kann nicht alles leisten, und
nicht jede Art von Forschung in der Lehrerbildung ist sinnvoll. Werden die Erwar-
tungen iiberspannt oder dient Wissenschaft einfach nur der Legitimation eines neuen
Status, werden Probleme wiederholt, die eigentlich bekannt sind: "Wer Geltung und
Anerkennung fiir sich, seine pddagogischen Anspriiche und Aussagen beanspruchte,
der versuchte, von Wissenschaft zu profitieren, und meinte, sich gegeniiber Wissen-
schaft rechtfertigen oder doch zumindest gleich starken Anspriichen geniigen zu miis-
sen. "Wissenschaft’ wurde dabei aber nicht zum Garanten grosser Ambitionen, son-
dern auch zum Priifstein und zu einer ldstigen Instanz mit ganz ambivalenten Kon-
sequenzen; sie sprach Geltung ab oder Anerkennung zu, und sie normierte die Mog-
lichkeit, eigene Geltungsanspriiche zu vertreten, durch die Propagierung universeller
Standards. Im Felde der Erziehung belastete sie deshalb primar mit Erwartungen, die
einzuldsen eigene Schwierigkeiten nach sich zog, besonders weil das Problem der
Pidagogik nicht so sehr im Aufweis theoretischer Geltung, sondern im Gelingen des
Handelns gesehen werden muss” (Oelkers & Tenorth, 1991, S. 16).

Wissenschaft dient also nicht nur als Projektionsflache fiir Erwartungen und Hoff-
nungen. Einmal in der Lehrerbildung wirklich eingefiihrt, wird die Wissenschaft
selbst Erwartungen formulieren, Normen vorgeben und Standards setzen. Zu glau-
ben, in der Lehrerbildung konnte eine andere Art von Wissenschaft etabliert werden,
die sich den durch die Wissenschaft definierten Erwartungen, Normen und Standards
entziehen kénne, widerspricht allen Erfahrungen der Wissenschaftsgeschichte. Mit
andern Worten: Wird Wissenschaft in der Lehrerbildung tatséchlich etabliert, bleibt
dies fiir die Lehrerbildung nicht folgenlos. Nicht alle Folgen passen ins Erwartungs-
programm. Wissenschaft kann aber nicht 'a la carte’ in die Lehrerbildung eingefiihrt
werden. Es ist nicht moglich, "vom Nimbus der Wissenschaft im pddagogischen
Handeln und seiner Reflexion zu profitieren, ohne sich den restriktiven Bedingungen

9 Ob sich in der Erziehungswissenschaft die Grenzlinie zwischen anwendungsorientierter Forschung
und Grundlagenforschung ziehen ldsst, ist jedoch zweifelhaft (Criblez, 1998c).
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von Forschungsprozessen zu unterwerfen" (Oelkers & Tenorth, 1991, S. 16). Und
es wird nicht moglich sein, den Studierenden gleichzeitig Differenzerfahrungen durch
Wissenschaft zu ermdglichen und ihnen trotzdem einheitsstiftendes Handlungswissen
zu vermitteln. An dieser Stelle und in diesem Verstiandnis ist die traditionelle "Semi-
narkultur" wohl tatsdchlich zu Ende.

Auf diesem Hintergrund scheinen mir fiir die zukiinftige Entwicklung der wissen-
schaftsorientierten Lehrerbildung zumindest vier Kldrungen notwendig zu sein: Er-
stens wire schirfer zwischen Profession und Disziplin zu unterscheiden. Zwar iiber-
schneiden sich Profession und Disziplin in der Person der Ausbildenden, aber fiir die
Definition von Wissenschaft in der Lehrerbildung scheint die Unterscheidung unab-
dingbar. Wihrend sich die akademische Disziplin auf Wahrheitsfragen konzentrieren
kann, stellen sich der Profession immer auch Wirkungsfragen (Oelkers & Tenorth
1991). Es wiire jedoch problematisch, die Disziplin auf Wirkungsfragen einzuschrén-
ken, und es wire fatal, Wirkungsfragen fiir die Profession nicht zu bearbeiten.

Zweitens wire zu kldren, in welchen Bereichen die Wissenschaftsorientierung vor-
dringlich ist: Zwar ist die Erzichungswissenschaft die akademische Bezugsdisziplin.
Wenn ihr die notwendige Entwicklung weiterhin verweigert wird, féllt dies auf die
Ausbildung der Profession zuriick. Aber nicht alle Erwartungen diirfen auf die Erzie-
hungswissenschaften gerichtet werden. Die Fachwissenschaften sollten ihren Ver-
mittlungsauftrag in Zukunft ernster nehmen. Und zwischen Erziehungswissenschaft
und Fachwissenschaften muss mit der Entwicklung der fachdidaktischen Forschung
endlich ernst gemacht werden.

Drittens miisste gerade fiir den Bereich der Erziehungswissenschaft die inhaltliche
Frage diskutiert werden: Wir brauchen eine Diskussion und anschliessend einen mi-
nimalen Konsens dariiber, welche erziehungswissenschaftlichen Inhalte die Profes-
sion wirklich braucht. Das ist nicht utilitaristisch im Sinne "Was niitzt mir das fiir die
Praxis" gemeint. Dies beinhaltet auch die schwierige Frage, welche Art von erzie-
hungswissenschaftlicher Theorie die Profession braucht, um den gesteigerten Erwar-
tungen an eine reflexive und argumentierende Profession gerecht werden zu konnen.

Damit hiingt viertens die Frage zusammen, welche Forschung in der Lehrerbildung
sinnvoll ist, damit sie ihren Beitrag zur Entwicklung der Profession leisten kann. Pro-
fessionalisiert im Bereich der historischen Forschung eher die Lektiire und Interpreta-
tion eines 'zeitlosen' Klassikers oder die Beschiftigung mit der Geschichte der
Schule im eigenen Dorf? Taugt eine kleine empirische Elternbefragung iiber die
Wiinschbarkeit der Fiinftagewoche in der Schule eher fiir den Aufbau professioneller
Kompetenzen als das Wissen um die sehr unterschiedliche Verteilung von fremdspra-
chigen Kindern in den Regionen der Schweiz oder den Quartieren einer Grossstadt?

Die Fragen mogen zunichst banal oder beliebig erscheinen. Die wissenschafts-
orientierte Lehrerbildung steht jedoch unter hohem Erwartungsdruck und hat ein be-
grenztes Zeitbudget. Soll sie im Sinne einer Verbesserung der Lehrerbildung erfolg-
reich sein und nicht einfach zu einer Steigerung der Ressentiments gegeniiber For-
schung und Wissenschaft fiihren, sind die Erwartungen zu disziplinieren und die auf-
geworfenen Fragen zu kliren.
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Problemhorizont der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in der Schweiz

Peter Metz

Der Autor fiihrt den "landesweiten Reformaufbruch" auf seine historisch beding-
ten Wurzeln zuriick. Dabei geht er im besonderen ein auf das Verhéltnis von Uni-
versitdt, kantonalen oder regionalen Hochschulen fiir die Ausbildung der Lehre-
rinnen und Lehrer und eidgenossisch anerkannten Fachhochschulen sowie auf
dasjenige von Forschung und Lehre in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
Schule. Er fokussiert seine Kritik auf drei Problemkreise: das Dogma der schuli-
schen und ausserschulischen Praxisndhe ("strikter Berufsbezug" der Ausbildung
und Ausbau der Lehrpraktika; Obligatorium der Wirtschafts- und/oder Sozialprak-
tika), die Perpetuierung der Allrounder-Ausbildung bei gleichzeitiger Einbindung
bisheriger Spezialausbildungen und die Aufspaltung von Bildung und Beschifti-
gung, Lernen und Berufsausiibung. (Red.)

Panorama der 1890er Jahre

Vor 100 Jahren schufen Zeichner und Lithographen in miihevoller und kunstreicher
Arbeit eindriickliche Panoramakarten, die einen topographischen Uberblick sonder-
gleichen gestatteten. Der weite Blick auf die umliegenden Téler und Hohen zeigte die
Vielgestaltigkeit von Landschaft und Natur und fithrte dem Wanderer die Verschie-
denartigkeit der Lebensbedingungen von Menschen vor Augen.

Einem vergleichbaren Orientierungsbediirfnis mdgen die Welt- und Landesausstel-
lungen (Gonon, 1998) oder auch Enzyklopédien entsprochen haben. Wilhelm Rein
legte 1894 bis 1899 in erster Auflage ein siebenbindiges "Encyklopadisches Hand-
buch der Piddagogik" vor; zwischen 1903 und 1910 erweiterte er es auf stolze zehn
Binde. Bis zum Erscheinen der "Enzyklopédie Erziehungswissenschaft” in den Jah-
ren 1982ff. blieb es das umfangreichste.

Die Landschaft der deutschen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigte in den 1890er
Jahren den Gegensatz von sdchsischem und preussischem System. Betonte das
sdchsische System die Verkniipfung von Allgemein- und Berufsbildung in der struk-
turellen Form von dreijidhrigen Lehrerseminaren, so trennte das preussische System
diese beiden Teile zeitlich und institutionell. Die Schwiche des séchsischen Systems
lag in der letztlich ungeniigenden Berufsbildung, das preussische System litt an einer
zu knapp bemessenen Vor-, d.h. Allgemeinbildung (Rein, 1898; 1902). Die histori-
sche Entwicklung gab u.a. mit klarer Unterstiitzung der deutschen Lehrerkonferenzen
dem preussischen System recht, in welchem das Abitur die Zisur zwischen allge-
meinbildendem Gymnasium und tertialisierter Berufsbildung bildet. Was bis heute
nicht zu befriedigen vermag, ist das Anbringen einer zweiten Zisur, nimlich die
Zweiphasigkeit der Berufsbildung, indem die fach- und erziehungswissenschaftliche
Bildung an der PH oder Universitit und die berufspraktische Ausbildung am Stu-
dienseminar erfolgen.

Die Schweiz kannte fiir die Ausbildung von Primarlehrkréften vor einhundert Jah-
ren fast nur den Typus der integrierten Lehrerbildung. Angesiedelt auf der Sekun-
darstufe II, bildete sie entweder eine Seminarabteilung innerhalb einer grosseren Mit-
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telschule oder ein selbstindiges staatliches Seminar oder eine konfessionell orientierte
Lehranstalt. Einzig Basel-Stadt entschied sich mit der Schaffung von "Primarlehrer-
kursen" schon 1894 fiir eine vollstindige institutionelle und strukturelle Trennung
von Mittelschule und Lehrerbildung. Mit der Eréffnung des Kantonalen Lehrersemi-
nars im Jahre 1925 - heute Padagogisches Institut - fand diese Entscheidung eine Be-
statigung und Konsolidierung (Brenner, 1941; Mangold, 1930; Metz, 1998). Dem
Beispiel Basels folgten Genf und Ziirich.

Und welche Landschaftsformen kennzeichnen die heutige Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in der Schweiz? Badertscher und Mitarbeiter (1993) unterscheiden in
ihrem Handbuch 144 Grundausbildungsginge fiir Lehrkrifte an 6ffentlichen Schu-
len. Kaum eine Variante ist denkbar, die in der Schulrealitit nicht auffindbar wire.
Weder EU- noch EDK-Vorgaben werden an dieser Vielgestaltigkeit kurz- und mit-
telfristig viel indern, denn die Entscheidungen folgen spezifischen Bedingungen und
funktionalen Abhingigkeiten - die Regelungskompetenz ist vollig uneinheitlich. Im
Falle der Primarlehrkrifte ist sie kantonal, im Falle von Fach- und Speziallehrkréften
liegt sie beim Bund oder bei entsprechenden Fachschulen oder wird interkantonal ge-
regelt. Selbst bei dhnlichen Strukturvorschlidgen realisieren sich in den Kantonen ganz
unterschiedliche Ausbildungskonzeptionen und undurchléssige Studienverldufe.

Szenenwechsel und Reformaufbruch in den 1990er Jahren

Die 1990er Jahre sind in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch
rasche und folgenreiche Szenenwechsel geprigt. In einer frithen Phase orientierten
sich die kantonalen Reformen u. a. an den méglichen Folgen des EWR-Vertragswer-
kes. Nach dem EWR-Nein des Volkes im Jahre 1992 trat diese Bestimmungsgrosse
in den Hintergrund. Umso nachhaltiger wirken seither jene bildungspolitischen Ent-
scheidungen und Ereignisse auf die kantonalen Reformen ein, welche sich in den Jah-
ren 1993 bis 1995 Schlag auf Schlag folgten:

a) Die "Interkantonale Vereinbarung iiber die Anerkennung von Ausbildungsab-
schliissen" wurde von der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz
(EDK) am 18. Februar 1993 erzielt, vom Bund am 24. November 1994 genehmigt
und am 1. Januar 1995 in Kraft gesetzt. Die Vereinbarung bestimmt die EDK zur
Vollzugs- und Anerkennungsbehdrde von Ausbildungen und Berufen, insbeson-
dere der "Lehrerbildung aller Stufen”. Dabei hat jeder Signatarkanton eine
Stimme. Anerkennungsreglemente sollen "minimale Anforderungen formulieren,
denen ein Ausbildungsabschluss geniigen muss". "Zwingend" sollen sie den "Ab-
schluss ausgewiesener Qualifikation” und das "Priifverfahren fiir diese Qualifika-
tion" festhalten. Weitergehende Bestimmungen "kénnen" sich auf "die Dauer der
Ausbildung, die Zulassungsvoraussetzungen zur Ausbildung, die Lehrgegen-
stinde und die Qualifikation des Lehrpersonals” beziehen.

b) 1993 publizierte die EDK in ihrem Dossier 24 "Thesen zur Entwicklung Pdd-
agogischer Hochschulen”. Nach deren Vemehmlassung verabschiedete die Kon-
ferenz am 26. Oktober 1995 ihre Empfehlungen, die mit der Formulierung eines
Standards "in der Regel" ausserordentlich viel Spielraum lassen: "Die Ausbildung
der Lehrkriifte erfolgt in der Regel auf der Tertidrstufe, und zwar an Universititen,
an Fachhochschulen (...) oder an besonderen Ausbildungsinstitutionen. ... Zulas-
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sungsvoraussetzung fiir Lehrkréfte der Primar- und Sekundarstufe I und II ... ist
in der Regel die gymnasiale Maturitit. ... Zulassungsvoraussetzung fiir Lehrkrifte
der Vorschule und fiir Fachlehrkrifte der Volksschule ist das Diplom einer aner-

- kannten Diplommittelschule, die Berufsmaturitit oder die gymnasiale Maturiti. ...
Die Ausbildungsdauer an Pddagogischen Fachhochschulen betrigt in der Regel
drei Jahre." (EDK, 1995)

¢) Im Januar 1995 unterzeichnete der Bund, im Februar die EDK die "Verordnung
iiber die Anerkennung von Maturitdtsabschliissen”, das Maturitdtsanerkennungs-
reglement (MAR). Das MAR setzt als minimale Ausbildungsdauer des Gymna-
siums vier Jahre und ermdglicht mit den Schwerpunktfichern der Musik, des Bild-
nerischen Gestaltens und der Philosophie/Pddagogik/Psychologie eine Art mu-
sisch-padagogische Maturitit.

d) Schliesslich verabschiedete die Bundesversammlung in ihrer Sitzung vom 6. Ok-
tober 1995 ein "Bundesgesetz iiber Fachhochschulen'. Verbindlich sieht das Ge-
setz im Artikel 1 vor, dass der "Bund ... den Aufbau und die Entwicklung von
Fachhochschulen in den Bereichen der Industrie und des Gewerbes, der Dienst-
leistungen sowie der Land- und Forstwirtschaft" fordert. Angestrebt wird "ge-
meinsam mit den Kantonen die gesamtschweizerische und regionale Aufgabentei-
lung und Zusammenarbeit im gesamten Hochschulbereich” (ebd.), wobei die in-
ternationale Zusammenarbeit beriicksichtigt werden soll. Ausdriicklich vorgesehen
ist die Moglichkeit, "Fachhochschulstudiengénge in weiteren Bereichen" zu for-
dern. Die Botschaft (1994, S. 27) macht deutlich, dass "zu einem spiteren Zeit-
punkt" auch Studiengénge eidgendssisch anerkannt und gefoérdert werden kénnen,
"die heute in rein kantonaler Kompetenz stehen". Die Abbildung 1 der Botschaft
verweist unter dem Titel "Fachhochschulen” mit dem Stichwort "Padagogik” klar
auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Wichtiger als die fernere Zukunft einer
mdglichen Bundesunterstiitzung ist der politische Wille, im tertidren Bildungsbe-
reich Aufgabenteilung, Zusammenarbeit und Durchlissigkeit anzustreben. Kanto-
nalistische Losungen, die diesen Zielen zuwiderlaufen, diirften es zunehmend
schwer haben.

In dieselbe Phase eines landesweiten Reformaufbruchs fielen weitere Bestrebungen,

welche die gegenwirtigen Reformvorhaben charakterisieren und die kiinftige Dis-

kussion wesentlich mitbestimmen werden: Das Berufsleitbild des LCH mit der These
einer gemeinsam gestalteten "pddagogischen Schule" von 1993, die Diskussion um
das Schuleintrittsalter und die Basisstufe resp. die Ausbildung einer Basisstufenlehr-

kraft, die Frage von Fichergruppenlehrkriften auf der Primar- und Sekundarstufe I

und der Zugang zur Lehrerbildung fiir Berufsleute.

Verunsicherung von Reformvorhaben

Wihrend der Aufbau von eidgendssisch anerkannten Fachhochschulen dank breiter
politischer Unterstiitzung rasch voranschreitet, erleben wir - von einigen Ausnahmen
(u. a. Basel Landschaft, Bern, Graubiinden, Wallis) abgesehen - in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung gegenwirtig eine deutliche Verzogerung oder Verunsicherung von
Reformvorhaben, die Heinz Wyss (1996, S. 217) im Zusammenhang mit der Peti-
tion gegen "Zentralismus und Gleichschaltung in der Lehrerbildung" schon 1996 zur
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bangen Frage nach "Aufbruch oder Abbruch?" bewegt hat. Symptomatisch war fiir
mich der jahe Unterbruch, den die Reformarbeiten im Kanton Solothurn erfahren ha-
ben. Zuerst wurde in unglaublichem Tempo das gesamte solothurnische Bildungssy-
stem einer "Uberpriifung" unterzogen - samtlich "Strukturberichte" stammen aus der
Zeit von August 1994 bis Juli 1995 -, danach kamen alle Arbeiten zum Erliegen: per-
sonelle Veranderungen, Regierungsratswahlen, Spardruck.

Angesichts kantonaler Eigendynamik und langjéhrig zunehmender Vielfalt in der
schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung mutet die Petition gegen angebli-
chen "Zentralismus und Gleichschaltung in der Lehrerbildung” (1996) seltsam an.
Sie iibergeht das Interesse an einem Mindestmass an Koordination, fiir die sich die
Mehrheit der Kantonsparlamente mit dem demokratischen Beschluss zur "Interkanto-
nalen Vereinbarung iiber die Anerkennung von Ausbildungsabschliissen” klar ausge-
sprochen hat. Trotzdem fand das Begehren in der erstaunlich kurzen Zeit von einem
halben Jahr die eindriickliche Zahl von 78'000 Unterschriften, die der EDK am 28.
November 1996 iiberreicht wurden. Als bildungspolitisches Druckmittel erscheint
diese Bittschrift nicht ungeeignet zu sein. Zu befiirchten ist, dass unter ihrem Einfluss
die zu schaffenden Reglemente iiber die Anerkennung von Diplomen so weit und
weich gefasst werden, dass beispielsweise das vielbeschworene (gymnasiale) Maturi-
titsniveau, das als Zugang fiir die Grundausbildungen verlangt wird, nur mehr ange-
strebt und damit faktisch fallen gelassen wird. Nicht jedes Lehrdiplom wiirde die
Immatrikulationsberechtigung fiir Universititen einschliessen, sodass die kiinftigen
Lehrdiplome von Fachhochschulen weniger wert wiren als die alten seminaristischen
Lehrerpatente.

Gesamteinschéatzung

Nach diesem Riick- und Uberblick sei der Versuch einer Gesamteinschéitzung der
weiteren Entwicklung in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung ge-
wagt. Ich beginne mit einem Faktor, dem ich entscheidendes Gewicht beimesse. Da-
nach gehe ich auf drei unterschiedlich gelagerte Problemkreise néher ein, welche die
Entwicklung ldngerfristig pragen diirften und deren "Losungsformen” diesen Bil-
dungsbereich wesentlich gestalten werden. Andere Problemkreise wiren in diesem
Tour d’horizon mitzubedenken: unter ihnen das neue Dreiecksverhiltnis von Uni-
versitit, Lehrerbildung und eidgendssisch anerkannter Fachhochschule, damit ver-
kniipft das Verhiltnis von Forschung, Lehrerbildung und Schule (Berufsfeld), die of-
fentliche Wahmehmung von Schule und Lehrerbildung.

Die rasche und breite Zustimmung, welche die "Interkantonale Vereinbarung iiber
die Anerkennung von Ausbildungsabschliissen” in iiber 17 kantonalen Parlamenten
erfahren hat, liutet eine neue Ara ein. Es iiberwiegen Einsicht und Wille, die Ausbil-
dungen soweit zu harmonisieren, dass die kantonalen Abschliisse iiber die Kantons-
grenzen hinweg anerkannt werden konnen. Wie immer das Ausfithrungsreglement
aussehen wird: einen Stopp der harmonisierenden Dynamik, die diese Vereinbarung
auslosen wird, gibt es schwerlich. Um diese interkantonale Gesetzgebung miissen
wir heilfroh sein, denn die 26 Kantone stehen unter derart verschiedenen Bedingun-
gen, dass sie innerhalb dieses Rahmens wiederum jede Variante von Ausbildungs-
konzeptionen entwickeln werden. Dies zeigt sich beispielsweise an den unterschiedli-
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chen und unvereinbaren Modulsystemen, die gegenwirtig in den Kantonen Aargau,
Basel Landschaft und Bern angestrebt, entwickelt oder schon eingefiihrt werden. Die
Idee des Baukastensystems mit modularem Aufbau zielt auf die Durchlissigkeit von
Ausbildungen, die verschiedene Ausbildungsinstitute anbieten. Teilqualifikationen,
die anderswo und in anderen Ausbildungen erworben werden, sollten angerechnet
werden konnen (Metz, 1997; Widmer, 1996). Dies diirfte kiinftig innerhalb der ge-
nannten Kantone gesichert sein, was schon als Fortschritt zu werten ist. Aber iiber
die Kantonsgrenzen hinaus werden die Teilqualifikationen keine Giiltigkeit haben, da
die kantonalen Modulsystem aller Voraussicht nach inkompatibel sein werden.

Problemkreis 1: Praxis-Dogma

Kennzeichnend fiir den ersten Problemkreis ist ein Spannungsverhéltnis von konzep-
tionellem Denken und padagogischer Rhetorik. Es scheint in der Schweiz so etwas
wie einen Konsens iiber die Richtigkeit einer einphasigen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zu geben. Allzu geme pflichten wir den deutschen Kolleginnen und Kollegen
bei, welche die Zweiphasigkeit der deutschen Lehrerbildung beklagen und fiir die
schweizerischen Verhiltnisse nur lobende Worte finden. Die Wichtigkeit einer inten-
siven, von beruflicher Praxis und Brauchbarkeit befreiten Auseinandersetzung mit ei-
nem Fachgebiet, mit Phinomenen, Wissenschaften und gestalterischen Moglichkei-
ten, wird dabei ausgeblendet. Die letzten Beispiele zweiphasiger Ausbildungen stehen
im Harmonisierungsprozess unter Druck: die Ausbildung von Fachlehrkriften fiir die
Primar- und Sekundarstufe I, insbesondere fiir den Typ der Bezirksschule.

Trotz den Bedenken gegeniiber einer frilhen Verfestigung in Praxis und Routine,
die ein Dewey schon 1904 ausformuliert hat, bekréftigt, lebt und rechtfertigt sich jede
Reform in der Schweiz damit, dass sie ihre Praxisndhe und ihren strikten Berufs-
bezug unter Beweis stellt. Sorgfiltig belegt wird die Ausweitung der Praxisanteile
und der enge Kontakt, in welchem die Studierenden mit ihr vom ersten bis zum letz-
ten Ausbildungsmonat stehen. Jede Reform, die ein noch so iiberzeugendes Konzept
von Theorie- und Praxis-Verkniipfung entwickelt, ldsst sich relativ erfolgreich mit
dem rhetorischen Argument attakieren, sie sei zu theoretisch, zu akademisch, zu we-
nig praxisnah. Wer wagt es, wie Herbart in seiner "Allgemeinen Pidagogik" von
1806, den Gewinn von praktischen Erfahrungen zu relativieren und zu sprechen: "Ich
habe Wissenschaft und Denkkraft vom Erzieher gefordert. Wissenschaft halte ich
nicht fiir eine Brille, sondern fiir ein Auge; und fiir das beste Auge, was Menschen
haben, um ihre Angelegenheiten zu betrachten” (Herbart 1806/1989, S. 9).

Besonders augenfillig und grotesk zeigt sich das schweizerische Praxis-Dogma in
der verbreiteten Forderung (z.B. LCH, 1993, S. 35) und bald flachendeckenden Be-
stimmung, ausserschulische Erfahrungen fiir die kiinftigen Lehrkrifte obligatorisch
zu erklaren. Ausserschulische Erfahrungen halte ich fiir durchaus bedeutungsvoll und
empfehlenswert. Lehrkrifte bendtigen fiir ihre Berufsarbeit ein reiches Alltagswissen
(Herzog, 1995). Sie erwerben und ergénzen sich dieses gewiss zu einem bedeuten-
den Teil ausserhalb von Schule und Herkunftsfamilie. Es ist sinnvoll, wenn Lehr-
krifte Einblicke in die Arbeitswelt der Eltern ihrer Schiilerinnen und Schiiler gewon-
nenen haben. Sie stehen mit diesen im beraterischen Gesprich, insbesondere in Fra-
gen der Schullaufbahn und Berufswahl. Ausserschulische Erfahrungen mit Berufs-
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bezug erachte ich in Ausbildung und namentlich in der Fortbildung als wertvoll. Ich
denke je nach Stellensituation an Kontakte mit und in fremden Kulturen, an
Sprachaufenthalte, an Einblicke in andere Berufe.

Trotzdem stelle ich die Rechtlichkeit und Richtigkeit von obligatorisch erklarten
ausserschulischen Erfahrungen in Frage. Das Obligatorium ist ein Eingriff in die
personliche Freiheit der Lebensgestaltung. Der Eingriff miisste sich im Bezug zum
Ziel der beruflichen Handlungskompetenz rechtfertigen. Der Zusammenhang zwi-
schen diesem spezifischen Ziel und dem allgemeinen Weg dahin, ndmlich irgendwel-
che ausserschulischen Erfahrungen zu machen, ist nicht zureichend bestimmt. Da ge-
niigt das Urteil der Studierenden nicht, die diese Erfahrung durchaus nicht missen
wollen und sie vielfach sehr positiv einschitzen (vgl. Bischoff, 1996). Ob die Erfah-
rung fiir den kiinftigen Beruf bildend ist, bleibt offen, ist empirisch nicht gentigend
belegt und abhingig von den konkreten Bedingungen der Titigkeit und der indivi-
duellen Bereitschaft sowie den institutionellen Moglichkeiten, diese Erfahrung mit
Blick auf den Beruf auch zu verarbeiten. Wollten wir den Zusammenhang von Be-
rufsziel und ausserschulischer Erfahrung sichern, um ihn rechtfertigen zu kénnen,
miissten wir das Paradox bejahen, die ausserschulische Erfahrung, die ja als Kon-
trast zur "engen" Schulerfahrung gedacht ist, zu verschulen.

Als weiteres Begriindungsproblem sehe ich die Gleichstellung: Die Ausbildungs-
zulassung und die Ausbildungen selbst setzen an Hochschulen (Universititen, Fach-
hochschulen etc.) keine Erfahrungen in beruflichen Bereichen voraus, die nicht zum
Beruf selbst gehoren. Mit derselben Argumentation wie bei den Lehrkréften konnte
man von allen Berufsangehorigen ausserberufliche Erfahrungen fordern. Vom Archi-
tekten Erfahrungen in der Kiiche und vom Arzt Arbeiten auf dem Bau. - Mag uns
auch ein Reflex zur Aussage verleiten, manchem tite eine solche Erfahrung gut, so
muss man doch ironisch festhalten: Wenn das Ziel heissen wiirde, Arbeitslosen und
beschrinkt Arbeitsfahigen die Arbeit wegzunehmen, der Wirtschaft unqualifizierte
Arbeitskrifte zu vermitteln, pro forma die Studienzeiten zu verlingern und dabei
Ausbildungskosten zu sparen und die Absolventen moglichst vom Erwerbsleben und
anvisierten Beruf abzuhalten, sollten den kiinftigen Lehrkraften moglichst langdau-
ernde ausserschulische Praktika auferlegt werden. Ihr Arbeitsvolumen jedenfalls ist
betrichtlich: 1992 schlossen in der Schweiz etwa 4'000 Personen eine Grundausbil-
dung ab (nach den Angaben in Badertscher, 1993).

Um den Katalog der Fragwiirdigkeiten zu vervollstindigen: Wie ist "ausserschuli-
sche Erfahrung" inhaltlich abgegrenzt? Gilt die Tatigkeit im elterlichen Betrieb als
Wirtschafts- und Sozialpraktikum? Und die bildende Erfahrung eigener Kinder, der
Sprachaufenthalt, der Militir- und Zivildienst, die Weltumseglung? Wie ist Beliebig-
keit vermeidbar? Kann man sich bei der Begriindung mit dem Pestalozzischen Allsatz
"das Leben bildet" begniigen? Wie kurz und intensiv bzw. wie lange und extensiv
und auf verschiedene "Jobs" verteilt soll und darf die ausserschulische Erfahrung
sein, damit sie so bildet, wie es sich die pddagogischen Vorschriftengeber vorstellen?
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Problemkreis 2: Fachergruppenlehrkraft

Der zweite Problemkreis lisst sich mit dem Etikett "Fiichergruppenlehrkraft” verse-
hen. Er ist durch eine Spannung von Schulrealitit und schulischem Ideal charakteri-
siert. - Schulqualitit l4sst sich als oberste Maxime fiir Bildungseinrichtungen festle-
gen und in Abhingigkeit von der Professionalitdt von Lehrkréiften sehen (dazu prizi-
sierend Fend, 1998). Unter Professionalitiit ist eine berufsmissige Handlungskompe-
tenz zu verstehen, die das berufliche Handeln zu erkldren, normativ zu begriinden, in
Anwendung zu setzen und allfillige Alternativen zu entwerfen weiss. Kennzeichnend
fiir die professionell handelnde Lehrkraft ist eine "multiple Wissensbasis", die dazu
dient, "komplexe Situationen" zu bewiltigen (Herzog, 1995). Die Quelle dieses mul-
tiplen Wissens ist Alltags-, Beobachtungs- und persénliches sowie formelles Be-
rufswissen, dann auch fachliches, erziehungswissenschaftliches und fachdidaktisches
Wissen. Die genannten Wissensarten sind einer fortdauernden Dynamik ausgesetzt,
denn durch die persoénlichen Erfahrungen und Interessen steigern und erweitern,
hemmen und verdringen sie sich. Wenn die Ausbildung, Fort- und Weiterbildung
gezielt und systematisch im Berufsbezug erfolgen soll, ist es nicht méglich, sich
samtlichen Lehrgegenstinden und allen Schulstufen emsthaft zuzuwenden.

Diesen Einsichten folgend, empfiehlt die Fachdiskussion richtigerweise, die All-
rounderkompetenz von Lehrkriften der Primarstufe und Realschulen auf eine Bil-
dungsstufe einzuschrianken. Im Gegenzug dazu sollen die Fachbereiche Bildnerisches
Gestalten, Musik, Turnen/Sport, Handarbeiten/Werken textil und nichttextil sowie
Hauswirtschaft (Alltagsgestaltung) auf der Primarstufe in den Bildungs- und Ausbil-
dungskanon von Allroundern, auf der Sekundarstufe I von Fachergruppenlehrkriften
einbezogen werden. Diese Gegenbewegung fiihrt zu einem Dilemma: Im Blick auf
den gemeinsamen padagogischen Auftrag von Lehrkriften, der die Schulqualitit we-
sentlich ausmacht, ist die bessere Einbindung der genannten Fachlehrkrifte und
Fachbereiche zu begriissen. Sie steht, zumindest fachlich gesehen, aber im Wider-
spruch zu einer professionalisierteren Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Berufsté-
tigkeit. Aus diesen Griinden sollte solange und soweit auf eine Einbindung von
"Monofichern" verzichtet werden, als die Allrounderausbildung und der Allrounder-
einsatz nicht vorgingig oder gleichzeitig deutlich eingeschrinkt wird. Die mit dem
Fichergruppenprinzip anvisierten Verbesserungen bedingten allerdings starke Verin-
derungen im Berufsverstindnis und eine langjihrige und komplexe Umstrukturie-
rung, insbesondere auf der Ebene der Schulorganisation, des Anstellungsrechts, des
Lehrplans und Unterrichts, der Ausbildung und Diplomierung sowie berufsstindi-
schen Organisation.

Was die Ausbildung betrifft, konnte jene Losung richtungsweisend sein, die in der
Aargauer Ausbildung von Sekundar- und Reallehrkriften (SEREAL) gewagt worden
ist und die ich in abgednderter Form auch fiir das Projekt einer "Gesamtkonzeption
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Aargau” (Erziechungsdepartement Aargau, 1997;
Metz, 1997) vorschlage. Die SEREAL unterschiedet vier Lernbereiche: "Bildung und
Erziehung von Jugendlichen", "Ausdruck-Wahmehmung-Kommunikation", "Natur-
Technik-Arbeit" und Individuum-Gemeinschaft-Politik" (vgl. Kiinzli, 1996; Kiinzli
& Messner, 1995). Nach meinem Dafiirhalten sollten Lehrkrifte fiir den Kindergarten
nebst dem erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsbereich der "Bildung und Er-
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ziehung von Kindern" in drei Lernbereichen, die Primarlehrkrifte in zwei und die Se-
kundarlehrkrifte in einem von drei eine Grundqualifikation erwerben, die sie zum er-
folgreichen Berufseinstieg qualifizieren soll. Zusétzlich sollten sie in einem von ins-
gesamt drei Lernbereichen oder fiir eine zweite Altersstufe eine Hauptqualifikation
bzw. in einem Fach eine Expertenqualifikation erwerben. Uber die Weiterbildung
konnten sie das erworbene Qualifikationsniveau oder den Fachbereich oder die Un-
terrichtsberechtigung der Schulstufe erweitern. Das System schliesst nicht aus, dass
fiir einzelne Ficher mehrere Zugangsvarianten bestehen bleiben: die Fichergruppen-
lehrkraft, die sich in der Weiterbildung auf Bildnerisches Gestalten spezialisiert, und
die Fachlehrperson, die ihr Diplom nach Wunsch und Bedarf zu einer Fachgruppe
ausweitet.

Die Crux der SEREAL liegt erstens in der Schwierigkeit, die Einheit der vorge-
schlagenen Lembereiche zu begriinden, zweitens in der eingeschrénkten individuellen
Wahl und drittens in der bildungspolitischen Sonderlésung. Traditionellere und damit
chancenreichere Losungen, die freilich nicht besser begriindet sind, folgen der Glie-
derung in phil.-hist. und phil.-nat. Facher, die durch einen handwerklich-musisch-
sportlichen Ficherbereich erginzt werden. Die dritte Variante iiberldsst den Studie-
renden die Wahlkombination oder schrinkt diese nur wenig ein (vgl. Metz, 1996,
Materialien 3.1, S. 33-41).

Problemkreis 3: Bildungs- und Beschéftigungssystem

Der dritte Problemkreis weist in die Zukunft und zielt auf eine Auflosung der starr
wirkenden Gliederung in eine Ausbildungszeit und eine Zeit der Erwerbstitig-
keir. Das gesellschaftliche Umfeld von Schule und mit ihr der Lehrberuf stehen unter
Verinderungsdruck, dessen Ursache Herzog (1994) in einem Aufsatz iiber "Gesell-
schaftlichen Wandel und schulische Autonomie" in sechs Entwicklungen erkennt:
Individualisierung der Lebensverhiltnisse und Lebensentwiirfe, Egalisierung der Ge-
schlechter, Pluralisierung und Dynamisierung der Gesellschaft sowie Scholarisierung
des Jugendalters und Nivellierung des Generationenverhiltnisses. Schule sowie Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung werden auf diese Phinomene reagieren miissen; Her-
zogs Stichwort dazu lautet "Autonomisierung”. In Schule und Lehrerbildung zeigen
sich strukturelle Auswirkungen der genannten Tendenzen (vgl. Bildungsindikatoren
Schweiz, 1995): neue Zuginge zum Lehrberuf (Zweiter Bildungsweg), Studienun-
terbrecher, Teilzeitstudien, Berufswechsel von Lehrpersonen, Wiedereinsteigerinnen
und -einsteiger, Teilzeit- und Zweitberufstitigkeit, partielle Wechsel und Verschie-
bungen innerhalb des Lehrberufs wie Stufenwechsel, Schultypenwechsel, Fachgrup-
penwechsel und Ergénzungen des Titigkeitsfeldes.

Die Unterscheidung in ein Beschiftigungssystem einerseits und ein Ausbildungs-
system andererseits verliert angesichts des gesellschaftlichen Wandels an Bedeutung.
Die beiden Systeme bedingen sich in ihrer Dynamik so sehr, dass es angezeigt ist,
das Ausbildungssystem auf die Prinzipien der Schulnihe, der rekurrenten Bildung
und des lebenslangen Lernens auszurichten und die Differenzierung in Grundausbil-
dung, Fort- und Weiterbildung funktional anzulegen. Strukturgebende Grossen sind
dann Diplome und Wihlbarkeiten sowie Teilqualifikationen und Emeuerung der
Wihlbarkeit aufgrund von Fortbildung. Die Grundausbildung, Fort- und Weiterbil-
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dung nihem sich an, indem gemeinsame Institutionen geschaffen werden, das Lehr-
personal an derselben Institution, wenn auch in unterschiedlicher Funktion wirkt und
sich die Ausbildung inhaltlich und didaktisch vernetzt.

Auf die enger werdende Verkniipfung von Bildungs- und Erwerbssystem macht
Doris Aebi in ihrem Buch iiber "Weiterbildung zwischen Markt und Staat” (1995,
51ff.) aufmerksam: Stindige Fort- und Weiterbildung schliessen ein, dass das orga-
nisierte Lernen auf spitere Phasen des Lebens ausgedehnt wird und dass sich die Bil-
dungsmentalitit weitgehend dndert. Die traditionelle Vorstellung von zwei Lebens-
phasen, die ausschliesslich und voneinander getrennt entweder mit der Aneignung
oder mit der Anwendung von Bildung zusammenfallen, wird abgelost durch die Auf-
fassung, dass organisiertes Lernen sich nicht auf eine Bildungsphase am Anfang des
Lebens beschrinken kann. Die berufliche Titigkeit (Beschiftigung) ist mit einer
dauernden organisierten Fort- und Weiterbildung verkniipft. Bildung als lebenslanger
Prozess bedeutet Wende hin zur "lernenden Gesellschaft” (Aebi, 1995, nach Bomn-
schier, 1992). Bildungs- und Weiterbildungssystem sind nicht mehr zwei eigenstéin-
dige Systeme, sondern verschmelzen mit dem Verschwinden der Grenze zwischen
Schule und Erwerbstitigkeit zu einem umfassenden System der lernenden Gesell-
schaft.

Soll der Idee der "lernenden Gesellschaft" mit dem Ineinandergreifen von Bil-
dungs- und Erwerbszeit nachgelebt werden, dann wiren Vorstellungen von durchor-
ganisierten, kompakten Studiengingen, fixer Studiendauer, Studienabschliissen und
entsprechend stufenorientierten Instituten nicht mehr angemessen (Oelkers, 1996). Im
Blick darauf sind verschiedene Vorkehren zu treffen: So beispielsweise die Riicksicht
auf Teilzeitstudierende und das Uberlappen der Studien- und Berufseinfithrungs-
phase. Aufgegeben wiirde die Fixierung auf den Anfang, die Konzentration der
Ausbildung auf eine intensive Grundausbildung. Studierende hitten Gelegenheit,
schon frith mit einer provisorischen Wihlbarkeit und ohne Studien"abschluss” ins
Lehramt einzutreten. Es konnte sein, dass Ausbildungen, die iiber einen ldngeren
Zeitraum verteilt werden und stirker ins Berufsleben hineinfliessen, weit zufrieden-
stellender und effektiver "bilden", ohne dabei die Bildungszeit und -kosten insgesamt
zu erhohen. Ausserschulische Erfahrungen und forschendes Lernen stiinden im Be-
rufsbezug. Der Perspektivenwechsel, den wir vornahmen, wenn wir die gesamte Bil-
dungszeit ins Auge fassten, wirkt utopisch. Fiir die Details bendtigten wir Zeichner
und Lithographen, die uns mit neuen Panoramakarten ausstatteten.
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Was arbeiten Lehrerinnen und Lehrer?

Eine Berufsfeldstudie als Grundlage fir eine Reform der
Primarlehrerinnen- und Primarlehrerbildung

Stefan Albisser, Markus Kubler und Albert Meier

Traditionellerweise scheint klar zu sein, nach welchem Kanon Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an Mittelschulseminaren oder Hochschulen und Universitdten zu
erfolgen hat. Demgegeniiber rufen die abnehmende Berufstreue und eine zuneh-
mende Zahl von friihinvalidisierten Lehrpersonen sowie die wachsende Belastung
der Lehrkriifte durch den Wandel der geselischaftlichen Kontextbedingungen von
Bildung und Erziehung, durch hoher werdende Schiilerzahlen und die Heterogeni-
tit der Klassen nach Reformen der Grund- und Fortbildung der Lehrerinnen und
Lehrer. Im Rahmen der bernischen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsreform
wurde deshalb von den Autoren eine Grundlagenstudie initiiert, welche die
Analyse des aktuellen Berufsfeldes der Primarlehrkrifte in die Reformplanung
einbringen soll. Kategoriale Beschreibung und methodische Erfassung des
Berufsfeldes werden als Kernthemen einer berufsfeldbezogenen Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsreform thematisiert.

1. Einleitung

Die Bildungsforschung der letzten Jahre zeichnet sich durch eine grosse Zahl von
Studien und Berichten zum Bereich Unterrichtsforschung sowie durch eine allméhlich
zunehmende Anzahl Publikationen zum Bereich der Schulentwicklung aus. Wenige
Untersuchungen hingegen beschiftigen sich mit der Frage, wie eine berufsgerichtete
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu realisieren sei. Uber die Art, wie man Lehrerin
oder Lehrer wird, haben sich Vorstellungen etabliert, {iber die man sich mehr oder
weniger einig zu sein scheint: breite Allgemeinbildung, Fachausbildung, einige Leh-
ren oder Befunde aus den sogenannten Berufswissenschaften, Praxisanleitung und
-einfiihrung. Wohl besteht innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutio-
nen eine Diskussion verschiedener Konzepte der Ausbildung oder des Studiums.
Diese dreht sich zur Zeit aber vor allem um Fragen der Ansiedlung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung innerhalb des Bildungswesens (Mittelschulseminar contra tertidre
Lehrerinnen- und Lehrerbildung), um die Anteile der Lehre im Vergleich zu den An-
teilen der berufspraktischen Ausbildung, um die Studien- bzw. Ausbildungsdauer
insgesamt oder um den sogenannten Theorie-Praxis-Bezug. Die Frage, wieweit diese
Ausbildungselemente in ihrem Ziel- und Inhaltsbezug von den Bedingungen der Be-
rufsarbeit abhéingig sind und sich demzufolge an ihnen orientieren miissten, hat man
bislang weitgehend ausgeblendet. Insbesondere bleibt ungeklart, welchen Anforde-
rungen Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger in den einzelnen Lehr- und Lern-
bereichen und den Sozialbeziigen des Berufsfeldes zu geniigen haben. Die Zusam-
menhinge werden zwar erwihnt, beispielsweise in der weitherum bekannt gewor-
denen Denkschrift der nordrhein-westfédlischen Bildungskommission‘; sie werden

1 Bildungskommission NRW (1995)
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aber nicht analysiert. Einzig das Berufsfeld "Unterrichten” ist mit Blick aufs Lehrerin-
und Lehrer-Werden analysiert worden (s. z.B. Dick, 1992; Terhart, 1991). Neuere
Ergebnisse von Untersuchungen, was Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Berufsarbeit
belastet (vgl. z.B. Frei, 1996; Kramis-Aebischer, 1995), legen den Schluss nahe,
dass es nebst dem "Unterrichten" noch weitere zentrale, hiufig vorkommende und
schwierig zu bearbeitende Berufsfelder geben muss, auf welche Berufseinsteigende
professionell hingefiihrt werden miissten.

Im Rahmen der Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird zur Zeit
im Kanton Bern die gesamte Lehrerinnen- und Lehrerbildung umstrukturiert (vgl. den
Bericht der Projektleiterin Heidi Marti zum Planungskonzept und -verlauf in diesem
Heft). Dieses Reformwerk stiitzt sich auf breite Vorstudien und Werkstattberichte,
welche 1988 zu Thesen zur Gesamtkonzeption fiihrten. Die hundertste und letzte
These thematisierte den Arbeitsplatz Schule und forderte eine entsprechende Studie
(Thomet, 1988). Die kantonale Planungsgruppe fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der Primarstufe hat die hier referierte Berufsfeldstudie bereits im Juni
1997 beantragt.? Dabei stiitzte sie sich auf unsere Vorarbeiten vom April 1997. Die
Planungsgruppe schétzte die Erarbeitung einer Berufsfeldanalyse fiir die Planung ei-
ner neuen Grundausbildung der Primarlehrkrifte als relevant ein3, und die Erzie-
hungsdirektion des Kantons Bern unterstiitzt das Forschungsprojekt mit Verfiigung
vom Dezember 1997. Ergebnisse der Studie sollen in der weiteren Planung zur Uber-
priifung der Studienkonzeption und zur Gewichtung von Studieninhalten beigezogen
werden.4

2. Das Berufsfeld als massgebender Bezugspunkt einer neuen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Alle berufsbezogenen Studienginge und Ausbildungssysteme, seien es nun solche
fiir Arzte, Ingenieure, Landwirte, Bankiers oder solche fiir pidagogische Berufe,
miissen sich der Frage nach dem Bezug zwischen Theorie und Praxis stellen. In der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat sich dariiber eine grosse Zahl von Lehrerbildne-
rinnen und -bildnern zu verschiedenen Zeiten Gedanken gemacht. Zu erinnern ist bei-
spielsweise an die Arbeiten von u.a. Miiller (1975), Wyss (1977), Reusser (1982),
Beck (1983), Oelkers (1984), Oelkers & Neumann (1985), Wanzenried (1995),
Meier (1995), Herzog (1995), Hinsel & Huber (1996)°. Benner (1983) hat sich zur
"Praxis" als Begriff grundsitzlich gedussert und dabei verschiedene Praxen menschli-
chen Handelns unterschieden (Arbeit, Ethik, Padagogik, Politik, Kunst, Religion)
und definiert, dass es sich bei Berufstitigkeiten um jene Tatigkeiten einer allgemeinen

2 ygl. den Projektbeschrieb von Albisser, Kiibler und Meier (1997).

3 Siehe: Konsultationsunterlagen der Kant. Planungsgruppe 2 der Gesamtkonzeption Lehrerinnen-
und Lehrerbildung Kanton Bern, Februar 1998 (diese werden demnichst als Bericht der
Erziehungsdirektoren des Kantons Bern verdffentlicht).

4 Die neue Ausbildung soll den Studienbetrieb im Jahre 2001 erdffnen.

5 Als interessante Reminiszenz diirfen auch Peddiwells Uberlegungen zum Sébelzahn-Curriculum
erwihnt werden, welche den kontext-, d.h. aufgabenbezogenen Nutzen von berufsbezogenen
Kenntnissen und Verfahrensweisen anschaulich illustrieren (siehe den Auszug in Flechsig & Haller
1975, S. 341 {f).
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menschlichen Praxis handle, welche einerseits durch Arbeitsteilung entstanden sind
und die anderseits durch Professionalisierung die Aufgabenerfiillung eines Berufs-
standes ausmachen. Die Aufgabenerfiillung stellt - psychologisch gesehen - Aufbau
und Anwendung verschiedener Wissensbestiande dar. Zumindest sollte dabei unter-
schieden werden zwischen verschiedenen Formen deklarativen Wissens und proze-
duralen Wissens (Bromme, 1992). Der spezifische Nutzen von erworbenem Wissen
sinkt oder steigt, je nachdem, ob dieses Wissen zur Aufgabenerfiillung taugt oder zur
Losungssuche in Berufssituationen verwendet werden kann.

Zwischen den Studieninhalten und den Berufsaufgaben bestehen aber in den mei-
sten Fillen grosse Differenzen. Dies trifft nicht nur auf die Ausbildung zur Lehrerin
und zum Lehrer zu. Auch beispielsweise in der Medizin wurde diese Problematik als
hochschuldidaktische Fragestellung bearbeitet. Zuriickgreifend auf Berufsfeldbe-
schreibungen, versuchte man die Differenz zwischen Studium und Berufshandeln zu
verringern (Albisser, 1981; Albisser et al., 1983; Elstein et al., 1978; Shulman,
1987). Dabei signalisiert der Begriff des Berufsfeldbezugs vorerst eher eine pro-
grammatische Markierung. In der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsdiskussion von
heute ist dies nicht anders: Klafki (1997, S. 53) fordert im Rahmen seines
Paderborner Referats zur Denkschrift "Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft",
dass der Berufsfeldbezug in der ganzen Lehrerbildung problematisiert werden
miisste. Eine Definition der Berufsfeldbezogenheit fehlt allerdings. Fiir uns heisst
das, dass der Arbeitsplatz Schule bzw. die Tétigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern
konkret thematisiert werden, begrifflich aber unabhidngig von Fragen der
Arbeitsplatzbewertung konzipiert werden miissen.

Die Chance einer Berufsfeldanalyse konnte gerade darin liegen, dass unter Bezug-
nahme auf arbeitspsychologische Analysemethoden (s. z.B. Ulich, 1994) eine kon-
krete Berufsfeldbeschreibung gelingen konnte, die fiir die Studien- und Fortbil-
dungsgestaltung zum zentralen Bezugspunkt werden diirfte. Denn die arbeitspsycho-
logische Berufsfeldbeschreibung beschiftigt sich mit den zu erfiillenden Handlungs-
abldufen, ihrer wissensmissigen Basis, den an die Berufstitigen gerichteten Erwar-
tungen und Belastungen. Da die Berufstitigkeiten fiir Berufseinsteigende andere
Schwierigkeiten und Belastungen in sich bergen als dieselben Berufsfelder fiir erfah-
rene Lehrpersonen darstellen, enthélt der Berufsfeldbezug iiberdies eine personliche
Entwicklungsdimension fiir angehende Lehrkrifte.

3. Die Beschreibung der Lehrerinnen- und Lehrerarbeit mittels
Kategorien

Der Berufsfeldbezug einer Ausbildung von Lehrkriften setzt eine aus dieser Perspek-
tive erhobene Beschreibung der Berufsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern voraus.
Um die Frage, was Lehrerinnen und Lehrer wie lange und wie hiufig arbeiten, sinn-
voll beantworten zu kdnnen, miissen entsprechende Teiltdtigkeiten der Berufsarbeit
ermittelt, aufgelistet und zu sinnvollen Kategorien zusammengefasst werden. Teilti-
tigkeiten entsprechen dabei Handlungsmustern (z.B. eine Anweisung geben; ein
Schiilerheft korrigieren). Aus einer reinen Beobachtung von Lehrkriften wihrend ih-
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rer Berufsarbeit (am Arbeitsplatz in der Schule, zu Hause oder andern Orten)® wiirde
im Prinzip nur eine Endlosliste von einzelnen Teiltitigkeiten resultieren, die fiir eine
Ausbildung wenig hilfreich wire.” Solche Listen von Teiltitigkeiten der Lehrkrifte
findet man bei Rudow, der insgesamt 55 Teiltitigkeiten identifiziert, die in sechs Ka-
tegorien zusammengefasst werden (Rudow, 1994, 82 ff.). Oser zihlt insgesamt 88
Standards der Lehrtitigkeit, bzw. Teiltitigkeiten im Sinne von Teilkompetenzen
(Oser, 1997).

Um nun aber brauchbare Auskiinfte iiber die Struktur des Berufsfeldes der Lehr-
kréfte zu erhalten, reicht es nicht, nur die Teiltéitigkeiten zu beschreiben, aufzulisten
und in ihrer Haufigkeit festzustellen, sondern diese miissen auch unter begriindbaren
Kategorien subsumiert werden (Ulich, 1994, S. 59 ff.). Erst eine unter bestimmten
Blickwinkeln vorgenommene Reduktion der Komplexitit mittels Kategorien macht
eine Beschreibung von Berufsfeldern iiberhaupt sinnvoll und fiir die Reform einer
Lehrerinnen- und Lehrerbildung fruchtbar.

Es scheint, als ob man sich in der Beobachtung und Beschreibung von Teiltitigkei-
ten relativ schnell auf eine mittlere Ebene von Komplexitit einigen kann. Schwieriger
ist es, die identifizierten Teiltdtigkeiten kategorial sinnvoll zu strukturieren. Die mei-
sten Beschreibungen von Berufsfeldern von Lehrkriften beschrinken sich auf die
Nennung von Kategorien (bspw. Unterrichten, Erziehen, Verwalten usw.). Je nach
Funktion, Interesse oder Blickwinkel unterscheiden sich diese Kategorisierungen er-
heblich. Analysiert man die verschiedenen Kategorisierungsvorschlige fiir die Arbeit
von Lehrkriften, lassen sich mindestens folgende fiinf Kategorisierungsmuster unter-
scheiden.

a) Auftragsorientierte Kategorisierungen der Berufsarbeit

Diese Kategorisierungen wurden im Hinblick auf die Frage "Was sollen Lehrkrifte
tun?" vorgenommen. So bezeichnet beispielsweise das Gesetz iiber die Anstellung
von Lehrkriften des Kantons Bern folgende Berufsfelder: Unterrichten und Erziehen;
Zusammenarbeiten; Planen/Organisieren/Verwalten; eigene Titigkeit {iberdenken und
neugestalten (LAG, 1993, Art. 17).8 Eine weitere Variante arbeitete die NW EDK
aus: Unterricht und Erziehung; Planung, Vor- und Nachbereitung, Organisation des
Unterrichts; Organisation und Administration von Schule; Zusammenarbeit, Kom-
munikation und Offentlichkeitsarbeit; Schulentwicklung; Fortbildung (NW EDK,
1994). Aus gewerkschaftlicher Sicht wurde seitens des LCH der Amtsauftrag der
Lehrkrifte folgendermassen kategorisiert: Unterricht und Erziehung; Vor- und Nach-

6 Die Tatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern unterscheidet sich wesentlich von andern Berufen, weil
die Berufsarbeit grundsitzlich aufgeteilt ist in eine private und in eine 6ffentliche Sphire. Dieses
Faktum erklédrt zum Teil die methodischen Schwierigkeiten einer Berufsfeldbeschreibung. Ein
illustratives Beispiel findet sich in Roth (1998).

7 Dies konnten beispielweise sein: Erteilt Anweisungen zum Tagesverlauf; erfragt eine Streitursache,
priift die Losung einer Aufgabe, trostet ein weinendes Kind, bespricht mit einer Kollegin den
Sporttag, usw.

8 Eine shnliche Aufteilung weist das bernische Volksschulgesetz auf: Unterricht, Organisation und
Verwaltung, Zusammenarbeit, Fortbildung (VSG 1992, Art. 34). Praktisch identisch mit dem
Lehreranstellungsgesetz (LAG) ist die Berufsfelddefinition des Berichtes der Gesamtkonzeption
Lehrerinnen- und Lehrerbildung des Kantons Bern (Thomet, 1988).
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bereitung des Unterrichts; persénliche Fortbildung; Beratungsgespriche; Zusam-
menarbeit (LCH, 1993). Ahnliche Einteilungen finden sich in weiteren Publikationen
(Bauer, 1997; Egger, 1978; Gehrig & Geppert, 1975; Metz, 1983; Tanner, 1993;).?

b) Arbeitszeitorientierte Kategorisierung der Berufsarbeit

Arbeitszeitorientierte Einteilungen der Berufsarbeit versuchen, die Berufstitigkeit in
von einander unterscheidbare Zeitgefisse zu unterteilen. Bei auftragsorientierten Ka-
tegorien ist eine zeitliche Ausdifferenzierung teilweise schwierig: so lassen sich Un-
terrichten und Erziehen kaum aufteilen. Ebenfalls finden Beratungsgespriche sowohl
innerhalb wie ausserhalb des Unterrichtes statt. Erste Ergebnisse beziiglich der Auf-
teilung der Arbeitszeit von Lehrkriften referiert Rudow: Der Anteil der Unterrichtsta-
tigkeit an der gesamten Arbeitszeit von insgesamt 904 Lehrkriften verschiedener Stu-
fen liegt etwa bei 40% (Rudow, 1994, S. 67).10 Detailliertere Beschreibungen der
Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern liegen nur wenige vor!!l. Eine bemerkens-
werte Erhebung im Rahmen einer Supervision machte das Kollegium der Real- und
Sekundarschule Aarberg im Kanton Bern (Heiniger, 1997). Achtzehn Kolleginnen
und Kollegen, die sich in 1673 Stellenprozente teilen, schliisselten mittels Selbstbe-
obachtung sieben Tage ihrer Berufsarbeit zeitlich auf. Das Ergebnis stellten sie in ei-
ner kumulierten Minutentabelle dar. Die tabellarische Ubersicht zeigt, dass einzelne
Kolleginnen und Kollegen fiir Unterrichtsvorbereitung oder fiir Arbeiten zugunsten
der gesamten Schule sehr unterschiedliche Zeitressourcen brauchen. Insgesamt resul-
tierten folgende Ergebnisse:

Unterricht 37 % (100% = 54 Arbeitsstd/W)
Vor- u. Nachbereitung 25 %
Arbeiten fiir das Schulganze 13 %
Eltern-/Schiilergespriche 2%
Weiterbildung 8 %
Geselliges/Kollegium 5 %
andere Lehrauftrige 8 %

Eine weitere Titigkeitsanalyse im Rahmen eines Projekts der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft GEW mit dem Titel "Schule ist mehr als Unterricht” fasst
Heiko Gosch (1997) zusammen!12:

9 Noch dltere Kategorisierungen in Form von Funktionsbezeichnungen referiert Tanner (1993). Einen
guten Uberblick iiber die dltere Literatur bietet Metz (1983).

10 Dije dort referierte Tabelle ergibt: 24,9 Lektionen zu 45 Minuten im Verhiltnis zur
Wochenarbeitszeit von 46,3 Std. zu 60 Minuten. Die verschiedenen Schulstufen zeigen auch, dass der
Unterrichtsanteil an der gesamten Arbeitszeit von der Grundschule bis ins Gymnasium abnimmt. Die
Zahlen von Rudow basieren auf den Untersuchungen von Hibler/Kunz (1985).

11 Zum Zeitpunkt des Redaktionsschlusses dieses Artikels beginnt der Dachverband der Schweizer
Lehrerinnen und Lehrer (LCH) mit der Publikation seiner Erhebungen in neun Kantonen (Landert,
1998).

12 Gosch kategorisiert drei Berufsfelder: 1. Tétigkeit mit Schiilerinnen und Schiilern zusammen; 2.
Vor-, nachbereitende und begleitende Titigkeiten zu 1.; 3. Tétigkeiten zur Qualititsentwicklung,
Qualititssicherung und Organisation von Schule. Die vorliegende Fassung wurde weiter ausdifferen-
ziert, um eine bessere Vergleichbarkeit zu gewihrleisten. (Gosch & de Lorent in Combe & Riecke-
Baulecke, 1997, S. 97-118).
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Unterricht, Betreuung, Beratung 45 %
Vor-/Nachbereitung v. Unterricht 30 %
Kooperation mit Eltern, Kollegen 10 %
Qualititsentwicklung u.4. 15 %

Eine erste Sichtung ergibt, dass alle drei Quellen einige Gemeinsamkeiten haben:

- die reine Unterrichtstitigkeit von Lehrkriften umfasst etwa 40 % der effektiven
Arbeitszeit; - fiir die Arbeit mit Kindern wird die relativ weitgefasste Chiffre "Un-
terricht" verwendet, obwohl - so unsere Vermutung - gerade in dieser Berufsfeld-
kategorie in den letzten 10 Jahren grosse und entscheidende Verinderungen statt-
gefunden haben, die dieser gelaufige Begriff nicht mitspiegelt;

- mit Ausnahme von Unterricht und Vor-/Nachbereitung werden durchaus unter-
schiedliche Berufsfeldkategorien verwendet, die etwa noch 30 % der Berufsarbeit
umfassen.

c) Kompetenzorientierte Kategorisierung der Berufsarbeit.

Definiert man "Standards" fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, wie dies
Oser (1997) beschreibt, dann muss man eine Vorstellung dariiber entwickeln, iiber
welche professionellen und ausbildungsrelevanten Handlungsmuster Lehrkriifte ver-
fiigen miissen, um den gesetzten Anforderungen geniigen zu konnen. Die 88 von
Oser genannten Standards werden nach dem Prinzip der Ahnlichkeit in 12 Gruppen
zusammengefasst: 1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen; 2. Schiilerunterstiitzendes Han-
deln und Diagnose; 3. Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken; 4.
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten; 5. Lernstrategien vermitteln und
Lemprozesse begleiten; 6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts; 7. Leistungs-
messung; 8. Medien; 9. Zusammenarbeit in der Schule; 10. Schule und Offentlich-
keit; 11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft; 12. Allgemein- und fachdidak-
tische Kompetenzen (Oser, 1997).13 Die 88 Standards, in 12 Kategorien gegliedert,
ergeben einen Uberblick iiber die professionellen Handlungsmuster einer Lehrkraft;
sie weisen bei genauerer Betrachtung jedoch viele Uberschneidungen auf, sind
schwierig zu operationalisieren und enthalten keine ausbildungsrelevanten Gewich-
tungen.

Mittels einer empirischen Feldstudie hat jiingst Bauer (1998) eine Bestimmung von
Dimensionen des professionellen padagogischen Handlungsrepertoires beschrieben.
Dabei hat er Handlungsrepertoires konzipiert als "hoch verdichtete Verkniipfungen
kognitiver Strukturen mit motorischen Abldufen, die es Handlungstrigern ermdgli-
chen, rasch, ohne Verzégerung, sicher und zielstrebig in komplexen Situationen zu
agieren." (Bauer, 1998, S. 344). Beschrieben werden fiinf Dimensionen des profes-
sionellen padagogischen Handlungsrepertoires: 1. Soziale Strukturen bilden; 2. In-
teragieren; 3. Kommunizieren (referieren, moderieren usw.); 4. Gestalten (Hand-
lungsabliufe, Rituale usw.); 5. Hintergrundarbeit (Materialien herstellen, Unterricht
und Besprechungen vorbereiten usw.). Die Dimensionen beziehen sich auf Prozesse

13 In einer friihern kompetenzorientierten Kategorisierung postulierten Reichwein & Frech (1971): 1.
Kognitive Differenziertheit; 2. Geringes Angstniveau; 3. Rollendistanz; 4. Intrinsische Berufsmotiva-
tion; 5. Risikobereitschaft; zit. in Tanner (1993, S. 160 f.).
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eines "professionellen Selbst” und dienen dem Gewinnen einer Heuristik zur Neu-
strukturierung von Aus- und Fortbildung (Bauer, 1998, S. 353 f. und S. 356).

d) Rollenorientierte Kategorisierung der Berufsarbeit

Wiederum einen andern Ansatz zur Beschreibung der Berufsarbeit von Lehrkriften
wihlt Tanner (Tanner, 1993, S. 115 ff.). Er definiert einzelne Rollensektoren bzw.
-segmente, die es ermoglichen, einzelne Rollenkonflikte herauszuarbeiten. Diese
konfliktpsychologisch orientierte Analyse der Lehrerinnen- und Lehrerrolle zeitigt
folgendes Ergebnis: 1. Rollensegment Lehrer-Schiiler!4; 2. Rollensegment Lehrer-
Eltern; 3. Rollensegment Lehrer-Kollegen; 4. Rollensegment Lehrer-Vorgesetzte; 5.
Rollensegment Lehrer-Offentlichkeit. Mit diesem Konzept gelingt es Tanner zu zei-
gen, dass sich Lehrkrifte in einem vielféltigen Rollennetz bewegen und mit teilweise
widerspriichlichen Erwartungen konfrontiert sind (Tanner, 1993, S. 140). Der rol-
lenorientierte Ansatz weist einige Verwandtschaft mit der auftragsorientierten Kate-
gorisierung auf.

e) Kommunikationsform-orientierte Kategorisierung der Berufsarbeit

Eine weitere Art der Kategorisierung prisentiert Schwarz (1995). Er stellt auf die Be-
zugsperson bzw. die Kommunikationsform ab, um die Berufsarbeit von Lehrkriften
zu beschreiben: 1. Kinderzeit!3; 2. Vor- und Nachbereitungszeit!®; 3. Kooperations-
zeit!”. Eine dazu passende Variante der Nordwestschweizerischen Erziehungsdirek-
torenkonferenz unterscheidet Unterrichtszeit, Teamarbeitszeit und frei gestaltbare Ar-
beitszeit (NW EDK, 1994).

Schlussfolgerungen

Wir suchten in unsern Diskussionen eine Kategorisierung, die fiir die geplanten Feld-
untersuchungen und die betroffenen Lehrpersonen einerseits plausibel, geniigend
flexibel und andererseits fiir eine spitere Befragung auf eine kiinftige Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung hin gentigend aussagekriftig ist. Wir bedachten auch die Mah-
nung von Ulich im Hinblick auf eine psychologische Titigkeitsanalyse: "Arbeitsstu-
dien als eine Form wissenschaftlich gelenkter Beobachtung konnen auch nicht durch
das Befragen sogenannter Experten iiber Arbeitstitigkeiten ersetzt werden... Wieder-
holt erwies sich ndamlich, dass nicht die Technologen, Meister oder Arbeitswissen-
schaftler, sondern die Arbeiter selbst die sachkundigen Experten fiir ihre Arbeitstitig-
keiten sind." (Ulich 1994, S. 80).

Unser Interesse besteht nun hauptsichlich darin, gemeinsam mit amtierenden Lehr-
personen herauszufinden, was Lehrkrifte wie lange und wie héufig arbeiten. Dabei

14 Lehrer als Fachmann, als Triger formaler Autoritit, als Sozialisationsagent, als Forderer der
Schiiler-Individualitit, als Vorbild, als Privatperson.

15 Unterricht, Klassenlehrerstunden, Schiilerberatung, Aufsicht u.a.

16 Planen, Vorbereiten, Nachbereiten, Korrekturen, Beurteilen, Zeugnisberichte, schiilerbezogene
Verwaltungs- und Ordnungsaufgaben usw.

17 Teambesprechungen, Zusammenarbeit mit Eltern, Institutionen und Personen im Umfeld,
Dienstbesprechungen, Lehrerkonferenzen u.4.
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kniipfen wir an die Kategorisierung von Schwarz (1995) an und prizisieren die Glie-

derung nach Kommunikations- und Interaktionspartnern:

1. Kinderzeit : Zeit, die die Lehrkraft mit Kindern arbeitet; 18

2. Selbstzeit: Zeit, die die Lehrkraft berufstitig mit sich selber verbringt;!9

3. Erwachsenenzeit: Zeit, die die Lehrkraft in Kooperation mit andern Erwachse-
nen arbeitet.20

Diese Grobkategorisierung nach Kommunikations- und Interaktionspartnern hat den

Vorteil, dass sich die drei unterschiedlichen Settings in Beobachtungen und Selbste-

valuationen relativ einfach anwenden lassen. Zusétzlich kann davon ausgegangen

werden, dass die drei ,,Zeiten* je unterschiedliche Kompetenzen oder Kompetenz-

schwerpunkte von den Lehrkriften erfordern und je eine andere Rolle der Lehrperson

beinhalten.

Die vorgeschlagene Grobkategorisierung (Kinderzeit, Selbstzeit, Erwachsenenzeit)
kann nun in zwei Dimensionen fruchtbar gemacht werden: Entweder betont man stér-
ker das Setting (wann bin ich mit Kindern zusammen?), oder man setzt konsequent
auf die konkreten Interaktionen (wann arbeite ich mit Kindern?). Beide Ansétze bie-
ten interessante Aufschliisse iiber die Arbeit der Lehrkrifte 2!

4. Die Beschreibung von Berufsfeldern als methodisches Problem

Unser Ansatz beruht auf der Annahme, dass Auftrags- oder Bedingungsanalysen des
Lehrberufs, wie sie in der Studien- und Curriculumplanung iiblich sind, fiir das Er-
reichen unserer Zielsetzungen nicht geniigen. Um Bewertungen auf den von uns als
relevant betrachteten Dimensionen (Haufigkeit, Dauer, Schwierigkeit, Belastungspo-
tential) vornehmen zu kénnen, muss die Untersuchung durch eine psychologische
Tatigkeitsanalyse ergianzt werden.

Dieses Vorhaben stellt uns vor vielfiltige methodologische Probleme. Die Hetero-
genitét unseres Untersuchungsgegenstandes verlangt nimlich plausiblerweise eine
multimodale Erfassung. Verschiedene Erhebungstechniken miissen kombiniert bzw.
integriert verwendet werden. Dies begriindet sich hauptsidchlich in der Tatsache, dass
sich der Lehrberuf in rdumlicher und zeitlicher Hinsicht sehr variabel prisentiert.22
Beispielsweise lassen sich Aktivitdten von Lehrkréften wihrend der Unterrichtszeit

18 Stundenplanzeit, Aufsicht, Beratungsgespriche ausserhalb des Stundenplanes, entsprechende
Anteile in Projektwochen, an Sporttagen und in Landschulwochen u.4.

19 Vorbereitungszeit fiir Stundenplanzeit, Projekte und Schulfragen, Evaluationszeit, individuelle
Fortbildung, Administration u.4.

20 Kollegiumsarbeit, Elternabende, Schulkommissionssitzungen, Offentlichkeitsarbeiten, gewerk-
schaftliche Arbeiten u.4.

2] Der erste Ansatz zeitigt Ergebnisse im Sinne der Studie von Heiniger (1997); der zweite Ansatz
zeigt beispielsweise in unseren ersten Untersuchungen, dass die Selbstzeit von Lehrerinnen und
Lehrern im Setting "Untericht" sehr gering ist.

22 Eine multimodale Erfassung erméglicht zudem eine bessere Einschitzung der Zuverléssigkeit und
Validitt der einzelnen Verfahren. Schwichen einer einzelnen Methode werden ggf. durch die Stérke
einer ander Methode ausgeglichen (Petermann & Widmann in Markefka & Nauck 1993, S. 137).
Dick (1998) kommentiert dieses Erfassungsproblem in Anlehnung an Garz & Kraimer (1991) und
Geertz (1973) wie folgt: "Das unsichere, unbestimmte Feld der Bildungs- und Unterrichtskontexte
gibt uns keine andere Wahl, als Inhalte, Methoden und Ergebnisdarstellungen in einer multiplen,
vielfaltigen Art und Weise auszugestalten” (Dick 1998, S. 43).



Neu gestaltete Lehrerbildung 215

relativ einfach beobachten, wihrend sich Aktivititen in der Selbstzeit ausserhalb des
Unterrichts einer externen Beobachtung zum grossten Teil géinzlich entziehen. Aus-
serhalb der Schulhausrdumlichkeiten arbeiten Lehrkrifte hidufig auch zu Hause. Sie
arbeiten aber auch in Bibliotheken, Besprechungszimmern von Behérden und Ver-
waltungen usw. Selbst auf der Strasse oder in Restaurants werden manchmal berufli-
che Fragen durchdacht oder besprochen. Gearbeitet wird oft auch ausserhalb kalku-
lierbarer Zeitplane. Uberraschend telefoniert beispielsweise ein besorgter Vater einer
Schiilerin abends und will beraten werden.23

Auftrags- und Bedingungsanalysen lassen sich iiber Literatur bzw. Dokumenten-
studien, iiber Spurenanalysen und Expertenbefragungen bewerkstelligen. Titigkeits-
analysen verlangen jedoch Beobachtungen im natiirlichen Setting des Berufsalltags
und die Erhebung von Selbstberichtsdaten. Bewertungen der Befunde miissen
schliesslich iiber Einschitzskalen bzw. Reflexionen der untersuchten Personen oder
liber sachkundige Experten geschehen.

Bei der Durchfithrung der psychologischen Titigkeitsanalyse24 halten wir uns an
die von Ulich (1994, S. 79 f.) vorgeschlagenen drei Phasen:

In einer ersten Phase sollen stichprobenartige Beobachtungen mittels Fremdbeob-
achtung und der Erhebung von Selbstberichtsdaten durchgefiihrt werden. Beobach-
tungsinterviews helfen mit, die Befunde nach inhaltlichen Kriterien zu erhellen. Die-
ser Ansatz entspricht der Idee des theoretischen samplings.

In der zweiten Phase legen wir Prioritit auf die Kategorienbildung beziiglich der
erhaltenen Daten. Dies kann zusammen mit Lehrpersonen erfolgen bzw. reflektiert
werden. Gegebenenfalls miissen weitere Beobachtungsinterviews durchgefiihrt wer-
den.

Die dritte Phase ist charakterisiert durch sorgfiltige, inhaltlich spezifizierende Ti-
tigkeitsbeobachtungen im Rahmen der vorgenommenen Kategorisierungen. Je nach
Interesse konnen einzelne Aspekte in den Vordergrund treten, z.B. Hiufigkeiten,
Zeitaufwand usw.

Erst jetzt werden Bewertungen nach weiteren, uns interessierenden Kriterien mit
Hilfe geeigneter Instrumente vorgenommen (beispielsweise das Erheben von Bela-
stungspotentialen oder subjektiv erlebter Schwierigkeit).

Um erste Eindriicke zu erhalten, welche methodischen und inhaltlichen Untersu-
chungsprobleme sich beziiglich Beobachtungen im natiirlichen Setting ergeben, haben
wir eine Erkundungsstudie angesetzt. Eine Gruppe von Forschenden, bestehend aus
Lehrkriften und 14 Studierenden, fiihrten diese durch. Die Durchfiihrenden erhielten
die Aufgabe, auf der Basis heuristisch praxisrelevanter Beobachtungseinheiten Titig-
keiten von Lehrerinnen und Lehrern im Sinne eines theoretischen samplings (Glaser

23 siehe auch Anmerkung 6.

24 Psychologische Titigkeitsanalysen fussen auf verschiedenen Konzepten der Lern-, Denk-, Motiva-
tions- und Arbeitspsychologie. Eine friihe Tradition und Grundlegung zur Arbeits- und Tatigkeitsana-
lyse fasste Hacker (1978) zusammen. Die aktuellsten Ergebnisse und theoretischen Reflexionen der
Arbeitspsychologie liegen in Ulich (1994) vor. Da die von uns zu untersuchenden Berufsfelder stark
geprigt sind von Zweck-Mittel-Strukturen der handelnden Personen, ist hier auch an die Niitzlichkeit
von Lewins topologischer Psychologie zu erinnern. Heider (1958, z.B. S. 22 ff.) hat auf den spezifi-
schen Nutzen dieses Ansatzes und auch auf seine Grenzen fiir Situationsanalysen hingewiesen.
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& Strauss, 1967)25 wihrend der Unterrichtszeit und gegebenenfalls auch ausserhalb

der Unterrichtszeit zu eruieren und je nach Méglichkeit zu kategorisieren.

Fiir die Studierenden erdffnete sich anhand dieser Aufgabe gleichzeitig die Mog-
lichkeit, ihre obligatorische Facharbeit an diese Untersuchungen anzuschliessen und
parallel dazu eine neue Sichtweise des Berufsalltags von Lehrerinnen und Lehrern zu
erhalten.

In Anlehnung an die von uns geleisteten Vorarbeiten wurden Kriterien entwickelt,
welche eine moglichst scharfe Abgrenzung verschiedener Beobachtungseinheiten er-
moglichte (korperliche Nihe, Beriihrungen, Augenkontakte, Anredeformen, Stellung
im Raum u.4.). Die Erkundungsgruppe erreichte schnell interne Ubereinstimmungen
(teilweise anhand von Videobeispielen), ohne aber einzelne Uberschneidungen giinz-
lich ausschliessen zu konnen. Nach dieser Vorbereitungs- und Trainingsphase wur-
den in der Folge mit einem halbstandardisierten Beobachtungsverfahren 14 zufillig
ausgewihlte Lehrkrifte wihrend ca. 50 Lektionen an zwei Stichtagen beobachtet. Die
Befunde wurden zusammengetragen und grob nach bestimmten Kriterien geordnet.26
Einige Erkenntnisse verdienen jetzt schon der Erwéhnung:

- Im Rahmen der Stundenplanzeit existieren alle von uns postulierten Grundkatego-
rien (Arbeit mit Kindern, Arbeit mit Erwachsenen, Selbstzeit).

- Zentrale Aspekte des Unterrichts als Arbeit mit Kindern scheinen Tétigkeiten der
Lehrpersonen zu sein, welche auf Stiitzfunktionen zugunsten der Kinder
(Motivation, Durchhaltewillen, Konzentration), auf die gegenseitige Riicksicht-
nahme und Beseitigung von Stdrungen im Gruppen- oder Klassenverband
(Disziplin, Konfliktschlichtung), auf die individuelle Lernbegleitung
(kontrollieren, beraten, erkliren) und das Einfiihren und Erklidren von Sachinhal-
ten gegeniiber Gruppen oder der Klasse abzielen.

- Die auftretenden Sequenzen im Bereich der Selbstzeit innerhalb der Stundenplan-
zeit nutzen Lehrpersonen vor allem fiir operative Belange (Aufraumen, Bereitstel-
len, schriftliches Festhalten von Ereignissen), fiir die Kontrolle von Kinderarbei-
ten (Hefte, Proben), das Recherchieren von Inhalten (aufgetretene Sachprobleme)
und die Vorbereitung nichster organisatorischer oder inhaltlicher Abldufe. Das
Beobachten von Kindern konnte zwar ebenfalls, aber selten festgehalten werden.

Die vorliegenden Befunde beabsichtigen wir hinsichtlich der Dimensionen Belastung,

Schwierigkeit, Haufigkeit weiter zu untersuchen.

Erhellend fiir unsere Weiterarbeit sind einige aufgetretene Schwierigkeiten:

- Die in der Erkundungsstudie erarbeiteten Beobachtungseinheiten kénnen wahrend
der Unterrichtszeit in hoher Dichte auftreten. Dies kann zu Schwierigkeiten bei der
Beobachtung fiihren bzw. verlangt eine zielbezogene Uberarbeitung und Festle-
gung des Beobachtungsansatzes: event sampling / situational sampling / time
sampling.

25 In Lamneck (1995, S. 207 f.): Es soll solange beobachtet werden, bis die Untersuchenden zum
Schluss kommen, dass keine relevanten neuen Aspekte mehr zu erwarten sind. Zu diesem Zeitpunkt
ist eine "theoretische Séttigung™ erreicht.

26 Die vorgenommene Kategorisierung ist zur jetzigen Zeit noch provisorisch. Wir arbeiten z.Z. zu-
satzlich an einem Instrument zur Erhebung von Selbstberichtsdaten beziiglich Titigkeiten in der
stundenplanfreien Zeit von Lehrkriften.
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- Der Anteil des Sprachhandelns im Unterricht ist gross. Fiir unsere Untersuchung
bedeutet dies, dass klare Aussagen iiber die zentralen Inhalte des Handelns von
Lehrpersonen oft nur iiber die Analyse von Kommunikationssequenzen gelingt.
Gerade dies verlangt jedoch einerseits eine raumliche Nihe der Beobachtenden zur
untersuchten Person bzw. oft sogar klirende Nachfragen im Anschluss an die
unmittelbare Untersuchung. Dies ist im natiirlichen Setting nicht immer méglich.

- Es scheint schwierig zu sein, einen einheitlichen bzw. ausnivellierten Beschrei-
bungsansatz fiir verschiedene Titigkeiten zu finden. Plausiblerweise konnen Aus-
sagen wie "die Lehrkraft erkundigt sich nach dem Wohlbefinden eines Kindes"
nicht auf der gleichen Ebene behandelt werden wie "die Lehrkraft hilft einen
Konflikt zwischen zwei Kindergruppen zu 1sen". Diese Tatsache erschwert eine
spatere Kategorisierung,.

- Lehrpersonen zeigen individuelle Profile. Das heisst, dass sowohl qualitativ wie
quantitativ je nach untersuchter Lehrperson grosse Unterschiede auftauchen. So
wurde beispielsweise beobachtet, wie eine Lehrperson A im Rahmen einer offenen
Unterrichtsform oft personlich mit einzelnen Kindern sprach, wihrend dies bei ei-
ner Lehrperson B nicht beobachtet werden konnte.

- Wir miissen weiter und plausiblerweise annehmen, dass je nach Auftrag bei be-
stimmten Lehrkriften ganze Berufsfelder inexistent sind, deshalb auch nicht beob-
achtet werden kénnen (beispielsweise variieren in einigen Bereichen die anstehen-
den Aufgaben fiir einen Schulleiter oder eine Klassenlehrkraft deutlich von denje-
nigen einer Teilpensenlehrkraft).??

Solche Inkohirenzen weisen zwar auf konzeptionelle Probleme hin, kénnen aber
im Hinblick auf mogliche Schlussfolgerungen beziiglich Schwerpunktsetzungen bei
den Ausbildungsinhalten ein wichtiges Interpretandum darstellen. Es scheint jetzt
schon offensichtlich, dass nicht alle Lehrkrifte in gleichen Berufsfeldern und mit
gleicher Intensitit gefordert werden.2

5. Die Relevanz einer Berufsfeldbeschreibung fir eine neue Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Versteht man eine Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht nur als eine
strukturelle, sondern auch als eine inhaltliche im Sinne einer intendierten Verbes-
serung der Ausbildung von Berufseinsteigenden, dann hat dies zur Konsequenz, dass
verlissliche Hinweise, auf welches Ziel hin die Studierenden ausgebildet werden
sollen, unverzichtbar sind. Diese Hinweise bestehen einerseits aus den Erwartungen
der Gesellschaft an die Schule, aus den gesetzlich formulierten Auftrigen an Schule
und Lehrkrifte, aus einer Analyse der Lebenswelten von heutigen Kindern und ihren
Familien und andererseits aus einer méglichst genauen und aussagekriftigen Be-
schreibung der Titigkeit von Lehrkriften im Sinne von Berufsanforderungen.

27 Die erheblichen Unterschiede beispielsweise in den Anteilen "Gespriche mit Kindern in der Stu-
die von Heiniger (1997) diirften auf solche Tatsachen zuriickzufiihren sein.

28 Dies scheint zwar eine Bagatellerkenntnis zu sein, sie wurde aber bis anhin unter dem Anspruch,

Lehrpersonen "integral“ auszubilden, vernachldssigt bzw. nur "inoffiziell” in der Ausbildung beriick-
sichtig.
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Eine sozio-6konomische Bedingungsanalyse von Schule und Lehrberuf scheint
hilfreich, um sich Rechenschaft dariiber abzugeben, mit welchen Ressourcen Schule
und zukiinftige Lehrkrifte ihren gesellschaftlich formulierten Auftrag erfiillen miis-
sen. Erwartungen an Schule und Lehrkrifte werden einerseits aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht (Giesecke, 1985; Negt, 1997; Weinert & Helmke, 1996 u.a.m.) an-
dererseits aus wirtschaftlicher und politischer Sicht formuliert (s. z.B. Bornschier,
1988, S. 249 ff.).2% Diese Erwartungen sind zum Teil widerspriichlich und relativ
breit. Ebenfalls relevant scheint uns die Reflexion der Lebenswelten der Kinder und
ihrer Familien, die sich doch hinsichtlich ihrer sozialen, medialen und rdumlichen
Umwelten stark verandert haben (Hiittenmoser, 1995; Markefka, 1993; Nauck, 1995;
u.a.m.). Die Analyse des Arbeitsplatzes "Schule" in Form einer Berufsfeldbeschrei-
bung ist somit nur ein - wenn auch ein wichtiges - Element fiir die Generierung von
Kriterien der Planung und Beurteilung einer neuen Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern.

Wie bereits beschrieben, wird an eine neue Ausbildung von Lehrkriften die Anfor-
derung eines engen "Berufsfeldbezuges" gestellt und allgemein vertreten. Fiir die
Planung eines Studiums zur Lehrerin und zum Lehrer bzw. fiir die Erarbeitung von
Studienplinen zur Ausbildung von Lehrkriften scheint uns eine Orientierungshilfe in
Form einer Berufsfeldbeschreibung hilfreich und notwendig. Fiir Entscheidungen
tiber Ausbildungsschwerpunkte, Ausbildungsinhalte und Ausbildungssettings sind
bei aktuellen Reformvorhaben berufsfeldbezogene Kriterien unabdingbar. Diese las-
sen sich intersubjektiv am ehesten aus Berufsfeldbeschreibungen der hier vorgestell-
ten Art diskursiv und reflexiv erarbeiten. Dabei ist besonders zu bedenken, dass auf-
grund von Berufsfeldanalysen nicht alle Fragen einer zukiinftigen Ausbildung beant-
wortet werden konnen und dass auch definiert werden muss, welche der vorgefun-
denen Berufsfelder fiir die Berufseinsteigenden zentral sind. Im weitern wird zu ent-
scheiden sein, welche Wissensbereiche und Grundkompetenzen wihrend des
Grundstudiums und welche eher wihrend einer Berufseinfiihrungsphase erworben
werden miissen.

Weiter wird eine Ausbildung die Frage beantworten miissen, wie aus den hetero-
genen Studieneingangsbedingungen und den Anforderungen an die Berufseinsteigen-
den eine sinnvolle Beschreibung von Entwicklungsaufgaben und Bewiiltigungs-
strategien der angehenden Lehrpersonen formuliert werden kann (Blankertz, 1986;
Bromme, 1985, 1987; Wahl, 1991). Oder anders formuliert: Aus einer Berufsfeldbe-
schreibung muss zuerst eine Beschreibung von Ausbildungsfeldern hergeleitet wer-
den, welche Uberlegungen zum Kompetenzerwerb in den definierten Ausbildungs-
feldern enthilt. 0 Die Ergebnisse unserer Erkundungsphase belegen jedenfalls, dass
die Berufsarbeit der Lehrerinnen und Lehrer deutlich mehr als Unterrichten, Unter-
richt nachbearbeiten und Korrigieren umfasst und dass diese Berufsfeldwahmeh-

29 Vgl. auch die entsprechenden bildungspolitischen Aussagen in den Parteiprogrammen der grosse-
ren politischen Parteien.

30 Niheres dazu findet sich im Projektbeschrieb: Albisser, Kiibler & Meier (1997). Grundlagen zur
Definition von ausbildungsrelevanten Berufsfeldern des Lehrerinnen- und Lehrerberufs, bezogen auf
die 3. bis 6. Klasse der Primarschule. Oder in: Konsultationsunterlagen zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der Primarstufe (s. Kantonale Planungsgruppe, 1998).
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mungen durch die Berufstitigen bei der Planung von Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsreformen besonders beriicksichtigt werden miissen.

6 Ausblick

Gegenwirtig werden Verbesserungen im Bildungswesen vor allem unter dem Ge-
sichtspunkt von Schulentwicklung diskutiert. Fragen nach Qualitit von Schule und
Bildungsinstitutionen, nach Qualitit und Qualititssicherung werden gestellt. Da wir
mit unserem Projekt nicht einfach Befindlichkeiten und Wunschbedarf thematisieren,
sondern mit systematischem Zugriff Grundlagen aufzuarbeiten hoffen, um Qualitits-
merkmale der Ausbildung der Ausbildnerinnen und Ausbildner zu verbessern, ldsst
sich unser Ansatz in weiterfithrende Prozessiiberlegungen der Qualititsentwicklung
einordnen. Mit dem von uns gewihlten Ansatz tragen wir konkret bei zu einer
"professionellen Kultur”. Uber Qualitit der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsange-
bote und -inhalte soll berufsfeldbezogen ein bleibender Diskurs gefiihrt werden
konnen. Dieser Diskurs ist gewéhrleistet, wenn die in der Planung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung integrierten Kolleginnen und Kollegen ihre eigene traditionale
Sicht bewusst konfrontieren mit Ergebnissen der Berufsfeldforschung. Daraus ergibt
sich eine hoffentlich fruchtbare Balance von Innen- und Aussensicht oder - als Pro-
zess formuliert - von konstruktivem Weiterentwickeln eigener Erfahrungen unter
Aufnahme kritischer Reflexionspotentiale der Berufsfeldforschung.3!
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Impulse far die Fachdidaktik in der Schweiz
Fachkommission Fachdidaktik

Die Fachkommission Fachdidaktik wurde von der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE) in Zusammenarbeit mit der Weiter-
bildungszentrale in Luzern (WBZ/CPS) eingesetzt. Mitglieder dieser Fachkommis-
sion waren: Chantal Andenmatten, Etudes Pédagogiques, Genéve; Katharina Biiti-
kofer, Sekundarlehramt, Universitdt Bern; Claudio Del Don (ab 1996), ISPFP,
Lugano; Kurt Eggenberger, Seminar Biel; Peter Labudde, Hoheres Lehramt, Uni-
versitit Bern (Prisident); Margrit Rllin Bautz, Seminar Liestal; Ursula Seele, Etu-
des Pédagogiques, Geneéve (bis 1996); Peter Sieber, Universitit SFA/Deutsches
Seminar, Ziirich. Das vorliegende Impulspapier wurde am 3. Dezember 1997 von
der Fachkommission Fachdidaktik einstimmig verabschiedet.

1. Einleitung - zu den Hintergriinden dieses Papiers

Fragen der Lehrerbildang und in diesem Zusammenhang Fragen nach Aufgaben,
Stellenwert und Organisation der Fachdidaktiken haben in der gegenwirtigen Bil-
dungsdiskussion Konjunktur. Die Fachdidaktiken sind in den &lteren seminaristi-
schen Ausbildungsgingen lange Zeit als 'Methodiken' von erfahrenen Praxisleuten in
Form von ‘Meisterlehren' an die Studierenden weitergegeben worden. Eine derartige
Didaktik ist unter Aspekten wie Reflexionsdefizit, Wissenschaftsdefizit oder Theo-
riefeindlichkeit kritisiert worden. Dies hat dazu gefiihrt, dass - stark vergrébert gese-
hen - eine Ablosung der Methodik durch eine wissenschaftsorientierte Allgemeine Di-
daktik sowie eine Etablierung der Fachdidaktik versucht wurde (Miiller et al., 1975;
Wyss & Reusser, 1985). Dabei war insbesondere der Versuch zur Etablierung der
Fachdidaktik ein stindiger Diskussionspunkt der letzten 20 Jahre! (sieche zum Bei-
spiel Bonati et al., 1991; EDK, 1990; Gautschi & Vogeli-Mantovani, 1994; Reusser,
1991). Mit der Tertialisierung der Lehrerbildung haben diese Fragen zusétzliche
Brisanz bekommen. Konkret war in den Lehrerbildungsinstitutionen ab Mitte der
70er Jahre eine Etablierung und auch personelle Ausweitung der erziechungswissen-
schaftlichen und allgemeindidaktischen Bereiche zu beobachten, wihrend in den 90er
Jahren eine Erstarkung der Fachdidaktiken festzustellen ist. Kongresse mit entspre-
chender Thematik (Sieber & Sitta, 1994) oder das Nachdiplomstudium Fachdidaktik
(Konferenz der Lehrerbildungsinstitutionen, 1997) wie auch die Arbeit unserer und
anderer Kommissionen verdeutlichen diese Entwicklung.

In den letzten Jahren hat sich gleichzeitig - im Ausland stérker als in der Schweiz -
eine fachdidaktische Diskussion entwickelt und damit auch Menschen sozialisiert, auf
die jene an die Methodiken gerichtete Kritik nicht mehr zutrifft. Von der Ausbildung,

I Wenn man genauer hinschaut, sind allerdings unterschiedliche Entwicklungen in den verschiedenen
seminaristischen und nachmaturitiren Lehrerbildungsinstitutionen festzustellen, je nachdem, ob
fachdidaktische Aufgaben den Fachwissenschaftern oder den Schulpraktikern zugewiesen wurden.
Durchgéngig zeigt sich aber, dass blosse Struktur- und Lehrplanreformen ohne Aus-
/Weiterbildungsmassnahmen den Platz der Fachdidaktiken innerhalb der Lehrerbildung nicht haben
stabilisieren knnen.
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von den Fragestellungen und den Problemlgsungsansitzen her ist in den verschie-
densten Fachdidaktiken ein Wissens-, Erfahrungs- und Diskussionspotential entstan-
den, das sich sowohl gegeniiber der Allgemeinen Didaktik wie auch gegeniiber den
Jjeweiligen Bezugsdisziplinen mit je spezifischen Fragen beschiftigt (Keck, Kohnlein
& Sandfuchs, 1990; Meyer & Ploger, 1994).

In diesem Umfeld hat die SGL/SSFE im Friihling 1995 in Zusammenarbeit mit der
WBZ/CPS eine Fachkommission Fachdidaktik eingesetzt mit dem Auftrag, "mittel-
fristige Bildungskonzepte und lidngerfristige Entwicklungsperspektiven fiir die Fach-
didaktikerbildung in der Schweiz" zu entwerfen. Aus der Arbeit dieser Kommission
sind die nachfolgenden Gedanken, Anregungen und Forderungen entstanden.

2. Was ist und was tut Fachdidaktik? - eine Arbeitsdefinition

Didaktik - noch unspezifisch, nicht auf einzelne Ficher bezogen - ist die Wissenschaft
bzw. Theorie von organisierten Lehr-/Lernprozessen. Als Faustregel kann gelten: Der
Didaktik geht es um die Fragen, was und wozu gelehrt und gelernt wird, und erst
nachgeordnet stellen sich die Fragen des wie. Im Einzelnen ist zu differenzieren:

* Didaktik - Vermittlerin zwischen den 'Sachen' und den Menschen
Didaktik bezieht sich
- auf gesellschaftliche Grundbestinde von Wissen, Kénnen, Problemldsungen
und den darauf bezogenen Werten,
- auf die Menschen als Lemnende und Lehrende.

*  Fachdidaktik bezieht sich auf einen Ausschnitt dieser Grundbestinde, d.h. auf
ein (Schul-) Fach oder einen Bereich; mit eingeschlossen sind dabei seine Genese
(Geschichte und Epistemologie) sowie seine Beziehungen zu anderen Ausschnit-
ten. Fachdidaktik hat als Bezugsgrossen die jeweiligen Fachdisziplinen, die Er-
ziehungswissenschaften sowie die Schulpraxis.

* Bereichsdidaktiken: In interdisziplindren Bereichen (wie Umwelt- oder Gesell-
schaftsbildung) sowie in einzelnen Lernzusammenhingen (wie Kindergarten und
Unterstufe) wird gegenwirtig iiber eine Erweiterung der Fachdidaktik hin zur Be-
reichsdidaktik nachgedacht.

* Aufgaben einer Fachdidaktik

Fachdidaktik erforscht und kiimmert sich um die Vermittlung zwischen den Be-

zugsgrossen 'Sachen’ und 'lernende Menschen', indem sie:

- Lermwertes und Lernbares auswihlt (Bildungswert, Zuginglichkeit)

- fachspezifische Lernwege eroffnet, beobachtet und begleitet,

- Wissen und Konnen in Lerninhalte umsetzt, d.h. in den Erfahrungs- und
Denkhorizont der Lenenden bringt,

- Lehrginge und Lernhilfen zur produktiven Aneignung der Lerninhalte er-
forscht, erarbeitet und iiberpriift.

Damit ist der Fachdidaktik, oder vielmehr jenen Menschen, die sie vertreten, eine
mehrfache Aufgabe gestellt, die Auswirkungen auf die Rekrutierung, die Aus- und
Weiterbildung sowie die Zusammenarbeit hat. Viele Aspekte dieser Aufgaben sind im
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gegenwiirtigen Zeitpunkt noch weitgehend ungeklirt - trotz Publikationen wie das
EDK-Dossier 15A "Aus- und Fortbildung der Fachdidaktiker" (EDK, 1990).

Im Folgenden werden deshalb Problemfelder und Anregungen (kursiv) skizziert,
die sich aus der Arbeit der Fachkommission heraus als zentral erwiesen haben. Als
Gliederungshilfe dienen die Kennzeichnungen der Arbeitsdefinition, wie sie oben
dargestellt ist.

a) Didaktik in der Mittelposition zwischen Sachen und Lernenden

Die Didaktik als 'eine Wissenschaft zwischen den Stiihlen', als eine "Relationswis-
senschaft" (Karlheinz Fingerhut) hat sich um die 'Kldrung der Sachen' ebenso zu
kiimmern wie um die 'Stirkung der Menschen'. Mit der einen Bezugsgrosse ( Sa-
chen') sind die Anforderungen hinsichtlich (wissenschaftlicher) Kenntnisse und Be-
griindungen formuliert; sie verweisen damit direkt auf den engen Zusammenhang von
Fachdidaktik und Fachwissenschaft und verlangen bei den fachdidaktisch Tétigen
eine entsprechende wissenschaftliche Ausbildung/Erfahrung. Die andere Bezugs-
grosse (die Menschen als Lernende) stellt Beziehungen her zu entsprechenden Wis-
senschaften vom Menschen: Erziehungs- und Sozialwissenschaften - aber ebenso zu
den Praxisfeldern, in denen Lernen stattfindet: schulische Praxis und Lehrerbildung.
Auch dies verlangt bei den fachdidaktisch Tétigen eine entsprechende Ausbildung und
Erfahrung.

In der gegenwirtigen Diskussion - und schon im EDK-Dossier 15A (1990) iiber
die Aus- und Weiterbildung von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern - wird
aufgrund dieser (plausiblen) Bezugsgrossen von Fachdidaktik (Fachwissenschaft,
Erzichungswissenschaft, Schulpraxis) ein Anforderungsprofil an Lehrpersonen auf-
gestellt, das von einer Einzelperson kaum je kompetent erfiillt werden konnte - oder
dann nur in einem der Intention der Professionalisierung zuwiderlaufenden Dilettan-
tismus. Deshalb ist mit aller Deutlichkeit herauszustellen:

Das Anforderungsprofil an Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker ist derart
vielfiltig und komplex, dass es nicht von einzelnen Personen erfiillt werden
kann. Die notwendige Kompetenz in den einen Bereichen ist nur um den Preis
eines Kompetenzmangels in anderen Bereichen zu erreichen. Deshalb ist in der
Lehrerbildung eine Kombination von Kompetenzen in Teams anzustreben. Damit
verbunden werden arbeitsteilig organisierte Schwerpunktsetzungen in Lehre/
Forschung/Praxis an den Ausbildungsstdtten notwendig sein.

b) Fachdidaktik vs. Bereichsdidaktik

Die Fachdidaktik hat sich in engem Bezug zu den je korrespondierenden Fachwissen-
schaften entwickelt und etabliert. Aus dieser Entwicklung heraus sind entsprechende
Fachdidaktiken entstanden (Fachdidaktik Franzosisch/Deutsch/Mathematik/Zeichnen/
Musik etc.). In den letzten Jahren hat sich aber die curriculare Landschaft in den
Schulen derart gewandelt, dass traditionelle Schulficher in einzelnen ‘Unterrichtsbe-
reichen' zusammengefasst worden sind, ganz abgesehen davon, dass in einzelnen
Teilen des Schulwesens (besonders in Kindergarten und Unterstufe) die strenge Fa-
cheraufteilung nie angestrebt war. Aktuelle Fachbereiche wie 'Mensch und Umwelt,
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'dsthetische Bildung', 'Sprachen’ oder 'Kommunikation und Medien' machen den
Bezug zu einzelnen Fachdidaktiken komplexer.

Ein zumindest terminologischer Vorschlag zur Kldrung zielt in die Richtung der
Schaffung von Bereichsdidaktiken, die eine Integration verschiedener fachwissen-
schaftlicher Beziige notwendig macht. Dabei ist allerdings zum gegenwirtigen Zeit-
punkt noch vollig ungeklirt, wie eine solche Integration aussehen konnte und wie die
Qualifikationen zu bestimmen wiren, welche zur Etablierung von Bereichsdidaktiken
fiihren konnten oder miissten. Hier stehen wir noch ganz am Anfang einer interessan-
ten Entwicklung.

Ebenso ist der Zusammenhang und das Zusammenspiel zwischen einzelnen Fach-
und Bereichsdidaktiken noch keineswegs bereinigt. Dabei miisste nur schon einmal
geklirt werden, was mit den angesprochenen Bereichen gemeint ist; hier scheint die
Diskussion noch keineswegs einheitlich zu sein: Fiir die einen ist es ein Bereich des
Schulsystems (vorwiegend die ersten Jahre der institutionalisierten Bildung), fiir an-
dere ist es ein Zusammenzug von Fichern zu Fachbereichen, wie er oben skizziert
worden ist.

Hier muss aber ebenfalls an die Wissenschaften die Forderung gestellt werden,
dass auch sie die Fachgrenzen als historisch gewachsene erkennen und Disziplinen
bzw. Bereiche wissenschaftlich fassen, die fiir die jeweiligen Problemlagen der Welt
erhellend sind (wie dies z.B. gegenwiirtig mit den Umweltwissenschaften an der
ETH geschieht).

All die beschriebenen Unsicherheiten bringen fiir die Rekrutierung, Aus- und
Fortbildung von entsprechenden Dozierenden grosse Schwierigkeiten und Unsicher-
heiten mit sich.

Eine genauere Bestimmung dessen, was mit Bereichsdidaktik gemeint ist, harrt
der Klirung. Die Gefahr ist gegenwdrtig gross, dass sich Bereichsdidaktiken auf
einem gemeinsamen Nenner zusammenfinden, der keinen Anschluss mehr hat an
die entsprechenden fachwissenschaftlichen Wissensbestinde und Fragestellun-
gen. Damit bleiben vielfiiltige Erfahrungen und ein grosses Wissen aus den ein-
zelnen Bereichen ungenutzt oder sie verkiimmern.

¢) Zu den einzelnen Aufgaben einer Fachdidaktik

Fachdidaktik erforscht und kiimmert sich um die Vermittlung zwischen den Bezugs-
grossen 'Sachen' und 'lernende Menschen'.

Dieser generellen Aufgabe kann die Fachdidaktik nur nachkommen, wenn ihr Auf-
trag sowohl Lehre wie auch Forschung umfasst. In der (Deutsch-)Schweiz besteht
eine langjahrige Tradition im Bereich Entwicklung (Lehrmittel, Lehrpline etc.). Hin-
gegen besteht kaum eine Tradition im Bereich fachdidaktischer Forschung. Das hingt
zum einen zusammen mit der Ansiedlung der Lehrerbildung im ausseruniversitdren
Bereich und damit mit dem traditionellen Status und Selbstverstdndnis der Fachdi-
daktik als primir methodischem Zugriff auf Probleme der Aufbereitung und Vermitt-
lung von schulfachbezogenen Wissensbestinden. Es hingt zum andern auch damit
zusammen, dass die Erforschung von schulischen Lehr-/Lernprozessen oder die wis-
senschaftlich reflektierte curriculare Arbeit in der Schweiz nur eine marginale Tradi-
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tion haben und fast ausschliesslich an die Erziehungs- und Bildungswissen-
schafterInnen delegiert wurden und werden. Entsprechend gibt es denn auch nur
wenige Lehrstiihle fiir einzelne Fachdidaktiken, an denen gezielt fachdidaktische For-
schung und Entwicklung etabliert ist. Als Beispiele seien hier genannt das Institut fiir
Wirtschaftspadagogik der Universitit St.Gallen sowie verschiedene fachdidaktische
Lehrstiihle der Université de Genéve.

Fachdidaktische Forschung ist in unseren Verhdltnissen erst noch zu etablieren.
Sie bildet aber eine unabdingbare Voraussetzung zur notwendigen Professionali-
sierung der Fachdidaktik und der Lehrerbildung insgesamt, wenn 'Lehre letzlich
auf Forschung basieren? soll. Fachdidaktische Fragen konnen iiber die Lehrer-
bildung hinaus auch eine Bereicherung der Fachwissenschaften sein, wenn es
gelingt, die Relevanz fachgenetischer Aspekte deutlich zu machen.

Die konkreten Aufgaben der Fachdidaktik setzen entsprechende Kompetenzen der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker voraus, die aber nicht alle in Einzelpersonen
vereinigt sein konnen:

- Die Auswahl von Lemwertem und Lembarem ist nur zu leisten auf der Grundlage
von Kenntnissen und Erfahrungen des sachlichen Umfelds sowie der individuel-
len und institutionellen Voraussetzungen und Entwicklungsméglichkeiten.

- Wer fachspezifische Lernwege eroffnen, beobachten und begleiten soll, muss
mogliche Lernwege kennen und diese Kenntnisse mitteilbar machen kénnen.

- Wer Wissen und Kénnen in Leminhalte umsetzt und sie damit in den Erfahrungs-
und Denkhorizont der Lernenden bringt, muss nebst den Sachen auch die Men-
schen und deren Horizonte kennen, damit eine Passung von Lerninhalten gewihr-
leistet werden kann.

- Und wer schliesslich Lehrginge und Lemhilfen erforschen, erarbeiten und iiber-
priifen soll, muss dariiber hinaus iiber Kenntnisse von Forschungs- und Evalua-
tionsmethoden ebenso verfiigen wie iiber ein Wissen und eineErfahrung in der
Entwicklung und im Einsatz von Lehrgingen und Lernhilfen.

Solche Kompetenzen sind nicht einfach da, sie sind auch nicht durch einen einzelnen

Lehrgang zu erwerben, und: sie setzen institutionelle Rahmen voraus, damit sie sich

entwickeln kénnen.

3. Zur Ausbildung von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern

Gegenwirtig sind die Wege, auf denen eine Person zur Fachdidaktik kommt, fast

ebenso zahlreich wie die damit beschiftigten Menschen. Im Hinblick auf eine Pro-

fessionalisierung ist es unumgiénglich, fiir die Zukunft bestimmte (flexible) Standards

als Qualifikationen zu setzen. Als Diskussionsgrundlage schlagen wir deshalb vor:

1. Eine hauptamtliche Anstellung fiir Fachdidaktik setzt eine entsprechende Qualifi-
kation voraus.

2. Langfristig gelten als Eintrittsvoraussetzung fiir den Erwerb einer entsprechenden
Qualifikation in Fachdidaktik mindestens zwei der drei folgenden Qualifikationen:

2 So wird im EDK-Dossier 15A (1990, S. 42) formuliert.
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a) Lizentiatsstudium oder dquivalenter Ausbildungsgang mit Hauptfachabschluss
in einer Bezugsdisziplin oder in Erziehungswissenschaften,
b) Erginzend zum Hauptfachabschluss Studium im Umfang eines Nebenfaches:
* in Erziehungswissenschaften bei Hauptfachabschluss in einer Bezugsdis-
ziplin,
* 1in einer Bezugsdisziplin bei Hauptfachabschluss in Erziehungswissen-
schaften,
c) Lehrpatent einer beliebigen Stufe.
Wer kein Lizentiatsstudium oder einen dquivalenten Ausbildungsgang vorweist,
muss beide in Punkt b) genannten Bereiche abdecken.
3. Die Qualifikation erfolgt nach den Fachstudien auf der Terti4rstufe und umfasst
sowohl facher- als auch stufeniibergreifende Anteile.
4. Im Rahmen der Qualifikation erfolgt eine Einfiihrung in die fachdidaktische For-
schung.
5. Es sind vermehrt Moglichkeiten zu schaffen, die zu einer Promotion in Fachdi-
daktik fithren kénnen.
6. Was die Organisation einer Qualifikation in Fachdidaktik betrifft, so sind ver-
schiedene Modelle denkbar - wiinschenswertere und weniger wiinschenswerte:
a) modulartig (analog zum 'FMH' in der Medizin)
Problem: Wer iibernimmt mit welcher Legitimation die entsprechenden Auf-
gaben der 'Arztegesellschaft’ und die Koordination?
b) institutionsgebunden (analog zum 'SIBP' in der Berufsbildung)
Problem: Ist eine derartige Konzentration im féderalen Bildungssystem der
Schweiz denkbar / realisierbar? Sind mehrere solcher Institutionen sinnvoll,
finanzierbar?
c) im Rahmen eines Hochschulverbundes (analog zu den Bestrebungen im
Rahmen der 'Hochschule Schweiz').
Problem: Ist ohne vorgéngige Institutionalisierung ein Verbund denkbar?
d) freie Wildbahn (analog zur Gegenwart: jedes System wihlt nach eigenen Kri-
terien und Ausnahmen)
Problem: Wie kann es unter solchen Bedingungen zu einer Professionalisie-
rung der Fachdidaktik kommen?

Die Fachkommission Fachdidaktik favorisiert die Lisung c): Organisation im
Rahmen eines Hochschulverbundes. In der Romandie und im Tessin besteht be-
reits ein entsprechendes Ausbildungsangebot fiir Fachdidaktikerinnen und Fach-
didaktiker (der Zielstufen S I und S II). Ein dhnliches Angebot sollte in Zusam-
menarbeit von Lehrerbildungsinstitutionen und Universitdten in allen Landestei-
len und fiir alle Zielstufen eingerichtet werden.

4. Zur Forschung in den Fachdidaktiken

Eine zentrale Forderung nicht nur der Fachdidaktiken, sondern der Lehrerbildung
insgesamt wie auch der beruflichen Bildung ist jene nach der Entwicklung und Eta-
blierung einer Forschungskultur (vergleiche zum Beispiel Criblez, 1996; EDK, 1993,
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1995; Reusser, 1996; SGBF, 1997). Fiir den Bereich der Fachdidaktiken ist dies in
mehrfacher Hinsicht notwendig und unerlésslich:

Die Lehrerbildung hat bisher den fachdidaktischen Forschungsdiskurs, wie er
sich ausserhalb der Schweiz seit langem etabliert hat, kaum wahrgenommen und
wenig fiir die Lehrerbildung genutzt. Sie hat auch nicht selbst in grésserem
Massstab daran teilgenommen.

Eine vermehrte Professionalisierung der Lehrerbildung ist ohne einen Ausbau von
Forschungsaktivititen nicht denkbar. Und hier hat die fachdidaktische Forschung
einen zentralen Stellenwert, auch im Hinblick auf Studienschwerpunkte und for-
schendes Lernen im Rahmen der Lehrerbildung.

Wir verfiigen iiber viel zu wenig gesicherte Wissensbestinde in den fachdidakti-
schen Bereichen - viel weniger als uns die vielen Lehren zum richtigen Lehren
und Lernen’ weismachen mochten. Unter den aktuellen gesellschaftlichen Anfor-
derungen an den Bildungsstand der Bevélkerung ist ein Mehr an gesichertem
Wissen dringend nétig.

In der beschriebenen Situationsschilderung sind sich die meisten Kommentatoren und
Kennerinnen des Bildungssystem einig. Auf dieser Basis stellen wir die folgenden
Thesen und Fragen besonders heraus:

1.

Der Auftrag zur fachdidaktischen Forschung ist von den Institutionen der
Lehrerbildung klar herauszustellen. Er muss - an welchen Institutionen auch im-
mer - den gesamten Bereich der Forschung umfassen, also sowohl 'Grundlagen-
forschung’ wie auch 'angewandte Forschung' enthalten, weil gerade im Bereich
der fachdidaktischen Forschung eine klare Trennung dieser Forschungsschwer-
punkte weniger leicht fillt, als es viele gegenwirtige Verlautbarungen suggerie-
ren.

. Fiir eine wirksame fachdidaktische Forschung ist eine Sammlung von For-

schungsbediirfnissen bei den verschiedenen Gruppen von Beteiligten und Betrof-
fenen notwendig.

Fachdidaktische Forschung muss sich - schon aus Griinden der Selbstdefinition
und der Wirksamkeit - am internationalen Forschungsdiskurs beteiligen (u. a.
iber Tagungen, durch Mitarbeit in Zeitschriften, in institutionalisiertem Aus-
tausch).

Weil ein wirksamer nationaler Forschungsdiskurs noch weitgehend fehlt, sind In-
formations- und Kooperationsméglichkeiten zu schaffen, die innerschweizerisch
Austausch und Anregung férdern. Die SGL/SSFE kénnte hier eine Fiihrungsrolle
iibernehmen.

Fachdidaktische Forschung hat sich mit Bezug auf Fachwissenschaft, Erzie-
hungswissenschaft, Lehrerbildung und Schule bzw. Betrieb zu etablieren. Sie ist
ein je selbstindiger Forschungsbereich mit je eigenen Forschungsfragen und
-zielen. Sie ist somit weder ein Anhédngsel der Erziehungswissenschaften noch ei-
ner der jeweiligen Bezugsdisziplin.

Fachdidaktische Forschung gehort sowohl an Universititsinstitute wie auch an
Piadagogische Hochschulen.

Fachdidaktische Fragestellungen sind nicht nur fiir die Ausbildung relevant. Sie
erdffnen auch fiir die Fachwissenschaft lohnende Perspektiven. Hier muss aber
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die Fachdidaktik mit ihren Forschungsfragen offensiver auf die Fachwissenschaft

zugehen: ihre Fragen miissen von den Fachwissenschaften als dem Fach zugehé-

rig erkennbar sein. (Oftmals wird von den Fachwissenschaften nur die schulische

Umsetzung gesehen - und als nicht fachwissenschaftlich abgewiesen.)

8. Gegenwirtig ist die Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft und Schule
bzw. Betrieb kaum organisiert. Sollen sie nicht zum Datenlieferanten degradiert
werden, ist eine institutionalisierte Kooperation anzustreben. Hier kann fachdi-
daktische Forschung an Pidagogischen Hochschulen bzw. an universitiren
Lehrerbildungsinstitutionen eine wichtige Drehscheibenfunktion iibernehmen.
Wenn Beziechungen sowohl zu Fach- und Erziehungswissenschaften wie auch zur
Praxis genutzt werden, eignet sich fachdidaktische Forschung besonders, for-
schungsleitende, -initiierende und -koordinierende Funktionen zu {ibernehmen.

9. Forschung - auch fachdidaktische Forschung - ist ohne zeitliche, finanzielle und
personelle Ressourcen nicht zu haben. Ohne lingerfristige Perspektiven und die
dafiir notwendige Zeit ist an eine Etablierung einer fachdidaktischen Forschung in
der Schweiz nicht zu denken. Das Potential und der Ertrag der fachdidaktischen
Forschung darf nicht als Forschungsfeigenblatt der Lehrerbildungsinstitutionen
missbraucht werden, indem lediglich marginale Mittel hinsichtlich Zeit, Geld,
Kooperation und Infrastruktur zur Verfiigung gestellt werden.

10. Fachdidaktische Forschung sollte unter anderem durch Mittel des Schweizeri-
schen Nationalfonds gestiitzt werden. Dies scheint uns aus Griinden der allge-
meinen Finanzknappheit wie auch aus Griinden der Qualititsstandards notwen-
dig. Konkret schlagen wir vor:

- In der Schweiz sind "fachdidaktische Schwerpunkte" zu bilden, in welchen
sich verschiedene Forschungsinstitutionen zusammenschliessen, um langfri-
stige, fachdidaktische Forschungspregramme gemeinsam zu initiieren, durch-
zufiihren und auszuwerten.

- Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker, die Gesuche beim Schweizerischen
Nationalfonds einreichen wollen, sollen die Méglichkeit erhalten, die Gesuche
vorgingig in sogenannten "fachdidaktischen Foren" bei Kolleginnen und
Kollegen zur Diskussion zu stellen.3
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Evaluation als prozessorientierte
Ausbildungsentwicklung

Das Beispiel des Lehrerinnen- und Lehrerseminars Liestal

Viktor Abt und Barbara Seidemann

In der aktuellen Diskussion um Evaluation von Schulen geht es zumeist um Mo-
delle zur Evaluation von Grund- und allgemeinbildenden Schulen. Umfassende
Evaluationen in tertidren Berufsbildungsinstitutionen sind dagegen - abgesehen
von einzelnen Ausbildungsaspekten - bis anhin wenig diskutiert und kaum durch-
gefiihrt worden. Um eine Umsetzung der Ausbildungsreform nicht nur auf struk-
tureller und formaler Ebene zu gewéhrleisten, sondern auch - und vor allem - be-
ziiglich der Ausbildungsarbeit insgesamt, entwickelte das Seminar Liestal ein als
langfristiges Projekt angelegtes Evaluationsverfahren, das hier, obwohl in manchen
Aspekten noch im Entstehen und in internen Auseinandersetzungen begriffen, zur
allgemeinen Diskussion vorgestellt werden soll. Viktor Abt skizziert im ersten Teil
in Thesenform die gewahiten Bezugspunkte auf die breite Theoriedebatte, wihrend
im zweiten Teil Barbara Seidemann darstellt, wie die konkrete Umsetzung auf die
Ebene des Schulalltags erfolgt.

Sieben Thesen zum Qualitdtsmanagement im Bildungswesen

Die Zahl der Publikationen zur Qualititssorge ist in steilem Anstieg begriffen. Eine
kurze, schliissige Zusammenfassung mitsamt einem aktuellen Uberblick auf die in der
Schweiz andauernde Diskussion ist darum kaum zu leisten. Die hier gewéhlte Vorge-
hensweise, das Zuspitzen von Argumentationsrichtungen zu Thesen, ist nur bedingt
ein taugliches Hilfsmittel. Immerhin kann vermittelt werden, von welchem Gesell-
schaftsbild und welcher Institutionsidee wir ausgegangen sind bei der Schaffung un-
seres Qualitdtsmanagements.

These 1: Das Thema Qualitdtssorge ist gar nicht so neu!

Schule und Qualitit - das ist im Prinzip ein historisch verbiirgtes Zwillingspaar. Die
aktuellen Auseinandersetzungen zur teilautonomen Schule, zum Leistungslohn, zur
Beurteilung der Lehrkrifte, zum Behorden- und Beurteilungsinstrumentarium sind
zwar eine neue Erscheinung, aber in mancherlei Hinsicht letztlich nichts anderes als
die Fortschreibung und Aktualisierung einer bald zweihundertjiahrigen Entwicklung.
Die Schule ist, auch wenn sie die heute in der Wirtschaft gingigen Qualitéitsdiskus-
sionen um ISO- und andere Normen nicht initiiert hat, dennoch ein Entstehungs- und
Ursprungsort von Qualititsvorstellungen und Normen fiir nahezu alle Bereiche der
Gesellschaft. Ja, es ist letztlich das Bildungssystem, das iiber Lehre und Forschung
die Massstibe zur Beurteilung gegenwirtiger und zukiinftiger Entwicklungen prigt
und hervorbringt. Die Lehrerschaft in den Schulen und die Dozentenschaft an den
Hochschulen und Universitdten miissen mit dem gebiihrenden Selbstbewusstsein die
Fragen zur Qualititssicherung und -entwicklung stellen, sie miissen sie aber vor allem
auch selber zu beantworten suchen.
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Die pddagogische Seite der Qualititsdiskussionen ist eindriicklich vielfiltig (vgl.
z.B. die Ubersicht bei Spiess, 1997) und vielfach unmitte]bar mit Nutzanwendungen
verbunden, wie die verschiedenen im Gebrauch stehenden Instrumente (z.B. ISP-Ba-
rometer von Dalin & Rolff, 1993 oder OKI-CH von Bessoth, 1997) anschaulich de-
monstrieren.

Im folgenden setzen wir uns ausschliesslich mit der Situation im tertiiren Bereich
auseinander, einerseits weil im tertidren Bereich eher weniger an konkreten Arbeits-
modellen als im Volksschulbereich einschliesslich der Sekundarstufe IT vorhanden ist
und anderseits weil wir unsere Uberlegungen zur Entwicklung der Ausbildung von
Lehrkriften im eigenen Bezugsrahmen vorgenommen haben.

These 2: Die Steuerung der Hochschulen iiber Indikatoren ist der Einstieg
in die Qualititssorge!

Der Schweizerische Wissenschaftsrat hat 1996 an einer international besetzten Ta-
gung iiber "Evaluation und Qualitétssicherung im Fachhochschulbereich” u.a. den
Stand des Erreichten bei der Anwendung von Indikatoren als Messgréssen dokumen-
tiert. Im wesentlichen wird die universitire Lehre gesteuert iiber

- Input-Indikatoren: Gelder, Rdume, personelle Ressourcen, Studierendenzahlen,

Methoden und Lehrplidne
- Output-Indikatoren: Studienabschliisse, Abschlussquoten, Notenniveau, Erfolg

auf dem Arbeitsmarkt, Abnehmereinschitzungen
- Prozess-Indikatoren: Ressourcenaufwand pro Studierende, pro Abschluss, Studi-

endauer, faktische Durchldufe, Zufriedenheit Lehrende und Studierende, Entschei-

dungsginge etc.
Diese Kollektion von Indikatoren ist an sich nichts Aufregendes, kommen diese doch
da oder dort seit je zur Anwendung. Ein giiltiges Resultat kann damit erreicht werden,
wenn die entsprechenden Daten - systematisch erhoben und gesichert - von vielen
Hochschulen erbracht werden. Das Interesse an einer solchen Erhebung, vor allem
aber an deren Publikation, ist indes als eher gering einzuschitzen, denn diese Art von
quantitativen Aussagen zwingt geradezu zum okonomischen Quervergleich
("benchmarking"), was die Hochschulen nicht zuletzt mangels anderer Daten in der
Regel vehement ablehnen.

An der betreffenden Tagung wird, was wohl als zukunftstrachtig gewertet werden
darf, festgehalten, dass neben diese quantitativen, indikatorengestiitzten Methoden
eine Evaluation qualitativer Art zu treten hitte. Eine qualitative Evaluation fehlt zur
Zeit noch, ist aber fiir den Fachhochschulbereich unbedingt zu fordern.Zugestanden
wird vom BIGA, dem die Federfiihrung an der besagten Tagung zukam, dass fiir die
Entwicklung und Einfiihrung derartiger Evaluationsprogramme geniigend Zeit und
Mut zum Experiment eingerdumt werden muss.

These 3: Die Bildungsinstitution muss alles von einem Qualitdtssiche-
rungs- und -entwicklungssystem erwarten!

Die systemisch zu denkende und zu realisierende Qualitétssorge erschopft sich kei-
nesfalls im Erheben der Relationen von Franken zu Kdpfen oder von Noten zu Se-
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lektionen. Die Innenperspektive der Lehrenden und der Studierenden muss ebenso

wie die Aussenperspektive der Tréigerschaft und der Abnehmer beriicksichtigt wer-

den. Wir haben am Seminar in Liestal in Anlehnung an die Ausfithrungen von Liket

(1995) eine Reihe hochst unterschiedlicher Anforderungen an die zu entwickelnde

Qualititssorge gestellt.

* Das System der Qualititsiiberwachung muss allgemein, periodisch, transparent
und offentlich funktionieren.

* Die Ziele der Selbstevaluation sind: Aufbau einer professionellen Organisation,
Entwicklung in Richtung eines eigenen, von allen getragenen und gelebten Pro-
fils, Information der Aussenwelt, Vorbereitung periodischer externer Evaluatio-
nen.

e Der internen und externen Qualititsiiberwachung kommen folgende Funktionen
zu: eine legitimierende Funktion, eine Spiegel-Funktion, eine Transferfunktion,
eine innovative Funktion und eine handlungsunterstiitzende Funktion.

* Die Erhebung von objektiven Performanzkriterien umfasst: Studierendenzahlen,
Qualifikationsgrad der Dozentenschaft, Fort- und Weiterbildung, organisatorische
Voraussetzungen, Curricula, statistische Daten etc.

Natiirlich fillt es nicht schwer, ein Kollegium zur Zustimmung zu dieser Zusammen-
stellung zu bringen. Die Schwierigkeit in der Qualititsdiskussion liegt bekanntlich
nicht auf der Theorieebene. Die von Liket gewéhlte Begrifflichkeit bedarf zwingend
weiterer Ubersetzungsbemithungen in Richtung auf Handhabbares.

These 4: Marktwirtschaftlich orientierte Dienstleistungsunternehmen sind
Vorbilder!

Zur Zeit der Entstehung des Volksschulwesens waren die mitteleuropéischen Natio-
nen noch mehrheitlich vom Landwirtschaftssektor geprigt und erst daran, sich in in-
dustrielle, produktionsorientierte Volkswirtschaften zu verwandeln. Das Schulsystem
im ausgehenden 19. und in der ersten Hilfte dieses Jahrhunderts hat seine Aufgabe
gut gelost. Dies lisst sich aus dem Aufstieg der Schweiz in den Kranz der héchstent-
wickelten Industrienationen ablesen. Seit relativ kurzer Zeit charakterisiert die wirt-
schaftliche Entwicklung, dass der seit langem vorhandene Trend hin zur reinen
Dienstleistungsgesellschaft beschleunigt vor sich geht. In der Wirtschaft werden ganz
andere Anforderungen an das Gros der Arbeitnehmerschaft gestellt. Das Nachkriegs-
expansionsmodell der Bedienung eines hoch technifizierten Maschinenparks durch
ungebildete Handlanger hat ausgedient. Auf allen wirtschaftlichen Bezugsfeldern sind
gut ausgebildete, hoch motivierte und auf die Erbringung von qualitativ guten
Dienstleistungen vorbereitete Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer erforderlich. Ein
wichtiger Faktor des Wandels ist der Konkurrenzdruck iiber das Herausbilden eines
einheitlichen europdischen Marktes.

Ist aber das Schulsystem von heute, das letztlich die Strukturen von gestern abbil-
det, in der Lage, die fiir die wirtschaftliche und die gesellschaftliche Entwicklung
notwendigen Ausbildungsergebnisse zu erzielen? Die Voraussetzungen sind vollig
andere geworden. Analysiert man die heutige Bevolkerungsstruktur der Schweiz,



234 Beitrdge zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

dann wird markant sichtbar, dass wir nicht mehr von einer in den Landesteilen
sprachlich und kulturell einheitlichen, homogenen und mehrheitlich bildungsaufge-
schlossenen Gesellschaft ausgehen diirfen. Die Schweiz ist iiber die aus wirtschaftli-
chen Griinden forcierte Einwanderung zu einem multikulturellen Land geworden. Die
Einwohnerschaft ist ethnisch-kulturell und in der Sozialschichtung héchst heterogen
zusammengesetzt.

Unter dem Druck von verpflichtenden Qualitdtsnormen und angesichts der
Schwierigkeiten in der Rekrutierung und Schulung des Personals bedient man sich in
der Wirtschaft einer ganzen Palette von Qualititssicherungsinstrumenten. Das Bil-
dungssystem achtet dies eher gering. Es ist weitgehend davon absorbiert, die Folgen
der Einwanderung, eine der indirekten Wirkungen der Expansion der vergangenen
Jahre, aufzufangen. Miissen wir uns aber angesichts vergleichbarer Grundschwierig-
keiten nicht fragen, ob es nicht angebracht wire, vermehrt auf die Verhiltnisse in der
Wirtschaft zu schauen und zu priifen, ob da nicht Neuerungen eingefiihrt worden
sind, die auch fiir das Bildungssystem von Nutzen sein kénnten?

Eine Dienstleistungsunternehmung, die im globalen Wettbewerb bestehen will,
muss ein wirkungsvolles System von Sicherung und Entwicklung von Qualitit in-
stallieren. Bruhn (1995) definiert vier Teilleistungsgebiete: Qualititsplanung, Quali-
tatslenkung, Qualititspriifung und Qualititsmanagementdarlegung. Diese sind von-
einander zu unterscheiden und als in sich zu organisierende Vorginge anzugehen. Es
ist hier nicht der Platz, die materiell und mit Bespielen breit ausgestatteten Ausfiih-
rungen von Bruhn wiederzugeben. Seine Darlegung, wie ein System der Qualitiits-
sorge konkret funktionieren kann, hat uns aber so iiberzeugt, dass wir uns bemiiht
haben, eine auf das Seminar Liestal hin taugliche Adaption zu kreieren. Zu einem der
von ihm vorgeschlagenen Instrumente, der Arbeit mit Befragungen, finden sich im
zweiten Teil des Artikels illustrative Darlegungen.

These 5: Das Erteilen eines Leistungsauftrags fordert die Qualitéitssorge!

Das Lehrerseminar Liestal will - und findet dafiir bislang bei den Behorden und bei
der Politik im Kanton die nétige Unterstiitzung - den Schritt zur Pidagogischen
Hochschule machen. Schon im "Grundlagenbericht fiir eine Ausbildungsreform” von
1993 wurde auf die Wichtigkeit der Qualititssicherung hingewiesen, und es wurde
seitdem auch auf darauf hingearbeitet. Die politischen Fiihrungsentscheidungen des
Regierungsrates, dem Seminar einen Qualititssicherungs- (1996) sowie einen Lei-
stungsauftrag (ab 1.1.1997) zu erteilen, trafen das Seminar gut vorbereitet. Die im
Leistungsauftrag enthaltenen Anforderungen, wie z.B. die der Verkniipfung von
Globalbudget und detailliertem Berichtsystem, setzen voraus, dass ein Qualitiitsma-
nagement betrieben wird.

Die Begriffe des Leistungsauftrags, der Produktegruppen, der Produkte, der ver-
langten Ausrichtung auf die Kundschaft etc. stammen aus dem Worterbuch der wir-
kungsorientierten Verwaltungsfithrung ("New Public Management"). Der ganze
NPM-Jargon wirkt fiir viele Leute leicht befremdend und stdsst im Schulbereich
weitherum auf Ablehnung. Es ist aber nicht nur die je exotische Tonlage, das sollten
wir auf beide Seiten hin zugestehen, auf die die Vorbehalte der Pidagogik, aber auch



Neu gestaltete Lehrerbildung 235

die der Okonomie zuriickzufiihren sind, sondern da gibt es durchaus ehrenwerte Ar-
gumente. Im Schulbereich sollten wir immerhin akzeptieren, dass es handfeste Vor-
teile des NPM geben kann. Verfiigt die Ausbildungsinstitution z.B. frei iiber einen
Teil ihres Budgets, so ist sie in der Lage. den internen Evaluationsprozess zu nutzen,
diesen zu operationalisieren, damit den eigenen Innovationsprozess zu initiieren und
zu steuern. Qualitdtsmanagement wird aktiv angegangen und realisiert! Inwieweit uns
das in Liestal gelingt, muss sich erst weisen, denn unsere Erfahrungen mit Leistungs-
auftrag und Globalbudget sind (noch) zu gering, als dass wir mehr als Absichtserkla-
rungen abgeben kénnten.

These 6: Wir brauchen lernende Institutionen!

Die vorletzte These stosst aller Wahrscheinlichkeit nach auf wenig Gegenliebe. Die
Meinung jedenfalls ist weitherum géngig, dass Bildungsinstitutionen, entgegen der
These, von vorneherein auf Lernen und Bessermachen verpflichtet sind. Bereits
kurzes, ehrliches und offenes Nachdenken fiihrt aber die meisten in Bildungsinstitu-
tionen Tatigen zum Schluss, dass gerade der Bildungssektor von einer unglaublichen
Beharrungskraft und Resistenz gegeniiber Neuem ist. Er ist dies nicht in der inhaltli-
chen Denk- und Handlungsausrichtung der Lehrpersonen, aber ganz gewiss in bezug
auf die Strukturen, die Lernorganisation, die Verfacherung, die Gefisse, die Anstel-
lungsbedingungen, die Aufsichtsregelungen usw. Die Aufzdhlung enthilt eine Erkla-
rung fiir diese Immobilitat: die allseitige Verpflichtung und rechtliche Festschreibung
bindet so viele Personen und Sachverhalte aneinander, dass Anderungsbemiihungen
meist schon darum scheitern, weil zuviel fiir zu viele in Gefahr gerit.

Der Organisationswissenschafter Grossmann (1995), der zahlreiche Institutionen in
Osterreich untersucht hat, pliadiert vehement fiir eine grossere Autonomie von staatli-
chen Institutionen. Der diesen Institutionen eigene, inhdrente Immobilismus kommt in
seiner Analyse der typischen Institutionsleitung klar zur Geltung: "Arbeitsteilung und
Kooperation im Kollegialorgan (gemeint: in der Leitung) sind wenig ausdifferenziert
und folgen iiberwiegend der Aufgabenlogik der einzelnen Bereiche und Hierarchien
und weniger dem Planungs- und Entscheidungsbedarf in der Gesamtorganisation.
Die Leitungen verfiigen zumeist tiber ganz geringe Ressourcen an fachlicher und ad-
ministrativer Unterstiitzung, um die Leitungsarbeit zu strukturieren, Problemstellun-
gen und Daten aufzubereiten, vorhandene Informationen auszuwerten, externe Exper-
tisen einzuholen, Entscheidungen vorzubereiten und das dazu notwendige Kommuni-
kationsmanagement zu betreiben.” Vieles spricht dafiir, dass die gesellschaftlichen
Entwicklungstendenzen in Richtung Delegation von "Kompetenzen und Verantwort-
lichkeiten an selbstindig agierende Einheiten" (a.a.0.) weisen. Diese Einheiten sind
zukunftstriachtig - erfolgreich im Markt! - zu fiihren, d.h., dass das bisherige staatli-
che Inputsteuerungssystem nicht mehr praktikabel und fundamental zu erneuern ist.
Die Steuerung dieser Innovationsprozesse erfordert in erster Linie Informationen und
Planungshilfen, was deutlich fiir ein definiertes Qualititsmanagement spricht.



236 Beitriige zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

These 7: Die Lehrkrifteausbildung steht im Zeichen des postmodernen
Eklektizismus!

Fokussieren wir, leicht spielerisch und nicht frei von Ironie, die bisherigen Thesen in
einer einzigen, dann geraten wir in den Kriteriengarten der Philosophie der Postmo-
derne. Vieles, auch Widerspriichliches, Altes und Neues, Verbundenes und lose Ne-
beneinanderstehendes - fast alles kann am Ende des 20. Jahrhunderts zusammenge-
dacht werden.

Piddagogik und Psychologie, sie sind und bleiben die Leitwissenschaften in der
Ausbildung der Lehrkrifte. Das immer wieder erneuerte Versprechen, in diesem Zei-
chen die besseren Menschen zu bilden, nimmt man ihnen aber kaum mehr ab. Zu
héufig ist in den vergangenen Jahrzehnten die allgiiltige Befreiung der Gesellschaft
von allen Ubeln durch die Erziehung angekiindigt, das Versprechen aber dann nicht
eingeldst worden. Die unbesehene Glaubwiirdigkeit, der Garant unkontrollierter Res-
sourcenzuweisungen, ist verlorengegangen.

Die zweite, das Bildungswesen bisher schiitzende Beharrungskonstante - das
Rechtsstaatsprinzip - ist zwar nicht in Auflésung, aber mutiert von der Bestimmungs-
grosse zur Hintergrundiiberlegung. Auch wenn niemand die grosse Errungenenschaft
der Aufkldrung, der Schutz des Einzelnen vor Rechtswillkiir durch den Staat - auch
und gerade im Bildungssystem - in Frage stellen will, so ist der sich anbahnende
Wechsel von der juristischen zur 6konomischen Denkweise, ein sogenannter Para-
digmenwechsel, wohl unaufhaltsam! Wohin uns die Dynamisierung der Institutionen
fiihrt, so sie denn durch die '6konomische Revolution' erwirkt wird, ist nicht zu
erahnen. Bereits jetzt absehbar aber ist, dass das Bildungssystem dazu gezwungen
sein wird, nicht nur iiber den Verbrauch von Mitteln vermehrt Rechenschaft abzule-
gen, sondern dariiberhinaus zu belegen, dass die Verantwortung gegeniiber der Ge-
sellschaft wahrgenommen wird, indem die zur Verfiigung gestellten Mittel effektiv -
erfolgreich - und erst noch effizient - kostengiinstig - eingesetzt werden.

Die Verwendung von Evaluationssystemen ist hierzu eine Voraussetzung!

Grundsétzliche Uberlegungen zur Umsetzung von Evaluationsverfahren
in der Ausbildung von Lehrkraften

Evaluation als Instrument zur Entwicklung einer Ausbildung fiir Lehrpersonen kann
sich nicht auf die blosse Feststellung von Ausbildungserfolg beschrinken. Weil
Lehrerbildung als Spezifikum dieser Berufsausbildung immer auch den Anspruch
stellt, fiir die Auszubildenden zugleich Vorbild zu sein, gilt es verstirkt, die Ausbil-
dung an ihren innerinstitutionellen Verhiltnissen und Abldufen zu messen, also die
Prozessqualitit in den Vordergrund zu stellen.

Wie Luhmann (1987) nachweist, ist der Organisationserfolg in Bildungsinstitutio-
nen vom Kooperationswillen der "Klienten” abhingig. Das heisst, die wichtigen
Dinge in der Ausbildung resultieren aus der Interaktion von Menschen. Ausbildungs-
qualitét ist somit in hohem Masse von der Art und Weise ihrer innerinstitutionellen
Gestaltung gepréagt, insbesondere - darauf weisen auch amerikanische Untersuchun-
gen iiber Schuleffektivitit hin (vgl. Steffens & Bargel, 1993) - von der Qualitit aus-
bildungsspezifischer Aushandlungs- und Problemldseprozesse.
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Eine umfassende Evaluation einer Ausbildung von Lehrpersonen muss daher
sowohl den interaktiven Wirkungszusammenhang als Einflussfaktor beriicksichtigen
als auch verschiedene Ebenen der Ausbildungsarbeit und verschiedene Perspektiven
auf die Ausbildung miteinbeziehen. Um Aussagen iiber Entwicklungsverldufe und die
Wirkung von Reformen zu erméglichen, muss sie gleichzeitig als Langsschnittstudie
angelegt werden. Die Ergebnisse, obwohl {iber wissenschaftliche Methoden und Ver-
fahren gewonnen, zielen dabei nicht auf verallgemeinerbare Daten, sondern dienen als
Grundlage fiir eine permanente Optimierung bzw. Sicherung der konkreten Ausbil-
dungsqualitit. Nach innen und nach aussen soll damit offengelegt werden, was der
jeweils aktuelle Arbeits- und Entwicklungsstand der Institution ist.

Die Selbstevaluation ist in der Qualitéitssicherung und -entwicklung einer Bildungs-
institution aber nur eine Seite der Medaille. Obwohl sie erwiesenermassen fiir Ent-
wicklungsanstdsse eine hohere Effektivitit aufweist als externe Evaluationen (vgl.
Rolff, 1995), besteht die Gefahr, dass der eigene Blick eingeschriinkt bleibt, selbst
wenn verschiedene Sichtweisen einbezogen und Analysen auf moéglichst umfassen-
den Datengrundlagen vorgenommen werden.

Das Vertahren des Seminars Liestal ist hauptsidchlich auf interne Evaluationen aus-
gerichtet, die aber durch externe gleichsam als Spiegel und Korrektiv ergénzt werden.
So wurden z.B. die Studienplidne extern begutachtet, und die 1995 durchgefiihrte
Nationalfondstudie zur Wirksamkeit von Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz,
die in Liestal als ein auf die spezifischen Interessen der Institution erweitertes Projekt
durchgefiihrt wurde, bildete den Ausgangspunkt fiir die Evaluation der Ausbildung.
Ahnliche extern durchgefiihrte Studien sollen regelmissig, aber friihestens alle fiinf
bis sechs Jahre wiederholt werden.

Zu den Qualitadtsmerkmalen in der Ausbildung von Lehrkraften

Qualitdtsmerkmale in der Ausbildung von Lehrpersonen werden, wenn wir einmal
von den verfiigbaren Ressourcen absehen, grundsitzlich iiber das Ausbildungsziel
bestimmt: Die Absolventinnen und Absolventen der Ausbildung miissen in der Lage
sein, die aktuellen beruflichen Anforderungen auf eine addquate Weise zu erfiillen.
Diese "aktuellen beruflichen Anforderungen" wiederum definieren sich einerseits iiber
die gegenwirtige Diskussion zur Lehrerbildung, wie sie zur Zeit in der Schweiz in-
tensiv gefiihrt wird, andererseits - nicht unabhéngig davon, sondern eng damit ver-
bunden - mit den Leitideen der Institution, die mit Blick auf dieses Ausbildungsziel
von innen her kontextspezifisch entwickelt werden miissen.

Im Zuge der Neukonzeptionierung der Ausbildung wurde am Seminar Liestal ein
Leitbild fiir die Institution mit Leitwerten der Bildung verabschiedet sowie Leitideen
fiir die Ausbildung der Lehrkrifte am Kindergarten und an der Primarunterstufe und,
ihnen untergeordnet, Leitideen in den einzelnen Ausbildungsbereichen!. Den dazu
notwendigen Konsens im Kollegium herzustellen ist angesichts der Tatsache, dass es
in einigen Bereichen sehr wohl grosse Differenzen zwischen den unterschiedlichen
Erfahrungen und Auffassungen gibt, eine wichtige Verstindigungsleistung. Die Dis-

I Studienhefte 1 und 4, Seminar Liestal 1996
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kussion von Vor- und Nachteilen bestimmter Zieloptionen kann kaum auf eine inter-
subjektiv iiberpriifbare Grundlage gestellt werden. Auch lisst sie sich nur zum Teil
von Einzel- und Gruppeninteressen befreien. Sie bildet aber nach unserer Erfahrung
eine wichtige Voraussetzung, um innerhalb der Institution ein gemeinsames, von al-
len getragenes Profil entwickeln und auf die Qualitétsdiskussion iiberhaupt einsteigen
zu kdnnen.

Bei der Bestimmung von Ausbildungsqualitit sind weitere Probleme zu kliren: Die
Qualitétskriterien miissen auf gleicher Abstraktionsebene liegen, das Niveau, auf wel-
chem von guter Ausbildungsarbeit gesprochen werden kann, muss ermittelt werden,
und es gilt zu entscheiden, ob die Kriterien einen erreichbaren Zustand beschreiben
oder ob sie normativen Prinzipien entsprechen sollen, auch wenn diese niemals reali-
siert werden konnen. Da die ideale Lehrerausbildung bis heute nicht gefunden wurde,
verstehen wir die von uns ins Auge gefassten Leitideen und Qualitiitskriterien als eine
Art handlungsleitender Zielorientierungen, wobei der Weg dahin immer wieder neu
diskutiert und gesucht werden muss.

In diesem Bezugs- und Verstindigungsrahmen haben wir auf verschiedenen Ebe-
nen Qualititskriterien entwickelt; als Beispiel auf der Ebene der Ausbildung:

e Wissenschaftsorientierung

* Handlungskompetenz

* Berufsfeldbezug

* Lemnkultur

* Sozialklima

Eine Operationalisierung dieser Qualititskriterien findet zum einen iiber die Kon-
struktion der Fragebogen statt, zam anderen fliessen iiber die Interpretation und Ver-
arbeitung der Daten immer wieder neue Anregungen und Prizisierungen ein. Die Dis-
kussion ist per definitionem nicht abgeschlossen.

Auch die Fragen, wieviele dieser Qualititskriterien erfiillt sein miissen und wann
wir sie als erfiillt betrachten wollen, damit wir von einer guten Ausbildung sprechen
konnen, bediirfen einer langerfristigen Bearbeitung. Es handelt sich hier um kom-
plexe Fragen, die sich weder mit isolierten Daten der Leistungsmessung noch mit ein-
fachen Wenn-Dann-Relationen beantworten lassen, obwohl sich in der Auswertung
von den aus unterschiedlicher Perspektive erhobenen Befragungen im Quer- und
Léngsschnittvergleich automatisch gewisse Riickmeldestandards abzeichnen.

Wir betrachten die Erarbeitung von verbindlichen Indikatoren und Standards auf
dem Hintergrund unseres entwicklungsorientierten Verstandnisses von Evaluation als
einen langerfristigen internen Verstindigungsprozess, der moglicherweise wiederum
auf die Qualitdtskriterien zuriickwirken und eine Neubestimmung derselben notwen-
dig machen wird.

Veranschaulichen ldsst sich dieser Prozess am Beispiel des Qualitétskriteriums
"Wissenschaftsorientierung". Wir haben diesen Aspekt unserer Ausbildung zum Ab-
schluss des Grundstudiums u.a. iiber eine Beurteilung der vermittelten Inhalte durch
die Studierenden erkundet. Die Fragen lauteten:
a)Welche Beschreibung trifft nach Threr Meinung die Inhalte in den einzelnen

Ausbildungsbereichen am genausten?
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Im Ausbildungsbereich .... wird hauptsdchlich (d.h. zu mehr als 50%!) ... ver-

mittelt (nur eine Antwort moglich).

» wissenschaftlich fundiertes Fachwissen

*  breites fachdidaktisches Wissen

e Hintergrundwissen zu schulischen und gesellschaftlichen Problemen

* allgemeinbildendes Wissen
b) Bitte charakterisieren Sie das vermittelte Wissen in den einzelnen Ausbildungs-

bereichen (Mehrfachantworten).

e Das Wissen wird mit der Praxis, d.h. mit den Orientierungsstrukturen des

Handelns verkniipft.

*  Das Wissen wird interdisziplindr vernetzt.

*  Das Wissen wird kritisch reflektiert und hinterfragt.

* Es wird beleuchtet, wie das Wissen in dieser Disziplin gewonnen wird.
Die Auswertung der Daten ergab folgendes: Zum einen wurde deutlich, dass die Stu-
dierenden oft nicht einschitzen konnten, welche Art von Wissen, z.B. fachdidakti-
sches oder wissenschaftliches Fachwissen, ihnen vermittelt worden war, zum andern
ergaben sich sehr unterschiedliche Profile auch in eng verwandten Ausbildungsberei-
chen wie z.B. den verschiedenen Fachdidaktiken. Welches Profil das erwiinschte ist,
muss nun von jedem Ausbildungsbereich separat diskutiert, skizziert und begriindet
werden. Wann und wie weit unsere Ausbildung dann iiber die einzelnen Ausbil-
dungsbereiche hinweg das Qualititskriterium "Wissenschaftsorientierung” erfiillt,
wird ein weiterer Diskussionspunkt sein.

Was soll untersucht werden?

Eng verbunden mit den Uberlegungen zur Qualitiit ist die Auswahl der zu untersu-
chenden Aspekte und Fragestellungen. Der Umfang moglicher Elemente im Ausbil-
dungsprozess, die zu den definierten Zieloptionen fiihren und damit zum Gegenstand
eines Evaluationsvorhabens werden konnen, sind enorm. Mit jeder Kriterienwahl
sind Schwerpunktsetzungen und Ausblendungen verbunden, ebenso mit der Waht
der Methode.

Ausgangspunkt unseres Evaluationsvorhabens war, wie bereits erwéhnt, die Na-
tionalfondsstudie zur Wirksamkeit der Lehrerbildungen (Oelkers & Oser, in Vorb.).
Wir haben daraus sowohl fiir unsere intemen Befragungen als auch fiir die Befragung
Ehemaliger einige fiir uns ergiebige und wichtige Themenkreise beibehalten bzw.
weiterentwickelt, um eine moglichst hohe Vergleichbarkeit zu gewiéhrleisten. Der
standige Riickfluss von Erkenntnissen verlangt aber eine permanente Anpassung und
Verfeinerung der Befragungsinstrumente, evtl. auch Ergdnzung bzw. Reduktion.
Ebenso kénnen in der Ausbildungsarbeit immer wieder neue Probleme auftauchen,
die von den in diesen Feldern Titigen aufgespiirt und thematisiert werden sollten.- Die
Neu- oder Weiterentwicklung von Befragungsinstrumenten bedingt darum die Be-
riicksichtigung einiger grundsitzlicher Voraussetzungen und den Einbezug sehr un-
terschiedlicher Blickwinkel.
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Zu den Methoden

Verschiedene aufeinander bezogene methodische Ansitze ermoglichen zweifellos die
vielfaltigsten Perspektiven auf eine Ausbildung. Dennoch ist nicht zu iibersehen, dass
eine schriftliche Befragung tiber Fragebogen, wie sie als Ausgangspunkt im National-
fondsprojekt 33 stattfand, den grossen Vorteil hat, dass sehr hohe, von den Studie-
renden beinahe 100%-ige Riickmeldungen erreicht und in den zentralen Aspekten
diesselben Fragestellungen im nichsten Ausbildungsjahrgang wiederholt werden
konnen. Um das von uns angestrebte umfassende und auf eine Lingsschnittstudie
ausgerichtete Datenmaterial zu erhalten und damit die Erfahrungssicherung bei unse-
ren Reformen in einem breiten Rahmen zu gewdbrleisten, ist die systematische
schriftliche Befragung die von uns bevorzugte Methode der Datenerhebung.

Die statistische Auswertung dieser Daten ist aber nur ein erster Schritt der Verarbei-
tung. Da wir @iber keine Normen verfiigen, die als Vergleichsmassstab dienen kénn-
ten, erfolgt in einem zweiten Schritt eine kommunikative Validierung, d.h. es wird
ein Konsens iiber die Glaubwiirdigkeit und den Bedeutungsgehalt des Materials zwi-
schen den an der Evaluation beteiligten Forschern bzw. der Schulleitung und den ein-
zelnen Gruppen betroffener Ausbildnerinnen und Ausbildner erarbeitet. Wir werden
weiter unten genauer auf die Verarbeitung der Daten eingehen.

Im Nachgang von schriftlichen Befragungen sehen wir punktuell, zum Beispiel zur
Erhellung von Einzelfragen oder nicht erkldrbarem Antwortverhalten, auch den Ein-
satz qualitativer Verfahren. So mussten wir beispielsweise aufgrund einer umfassen-
den Befragung des 1. Ausbildungsjahres feststellen, dass diejenigen Studierenden,
die sich fiir die im 2. Ausbildungsjahr beginnende insgesamt zweijihrige Kindergirt-
nerinnen-Ausbildung entschieden hatten, alle wesentlichen Ausbildungsfragen signi-
fikant negativer beurteilten als diejenigen Studierenden, die die dreijdhrigen Ausbil-
dungsginge Kindergarten-Unterstufe bzw. Unterstufe-Mittelstufe gewahlt hatten;
dies obwohl die Studierenden im 1. Ausbildungsjahr gemeinsam ausgebildet worden
waren. Um die Hintergriinde fiir diese Beurteilungen zu ergriinden, fiihrten wir ein
Gruppeninterview mit Leitfaden durch, das wir iiber eine qualitative Inhaltsanalyse
auswerteten. Solche Verfahren werden aber infolge des enormen Zeitaufwandes Ein-
zelfille bleiben.

In anderen Einzelfillen, wie beispielsweise der Beurteilung unserer neu erarbeiteten
Studienpléne, wihlten wir die Methode der Expertenbefragung. Die Beurteilung er-
folgte in einem ersten Schritt innerhalb der Institution zwischen den verschiedenen
Ausbildungsbereichen und in einem zweiten Schritt extern, indem pro Ausbildungs-
bereich je ein Gutachten einer Universititsprofessorin dieses Fachbereichs und eines
Dozenten aus einer anderen, tertidren Lehrerbildungsinstitution schriftlich eingeholt
und vom Gutachter an einer internen Tagung im Plenum vorgestellt und diskutiert
wurde. Die daraus resultierenden Uberarbeitungen und Neukonzeptionen der Studi-
enpléne sollen zu einem spiteren Zeitpunkt erneut extern begutachtet werden.

Zur individuellen Unterstiitzung und Forderung der einzelnen Dozentin haben wir
ein Verfahren, genannt "Dialogischer Prozess" entwickelt. In gemeinsamen Gespra-
chen mit einem Mitglied der Schulleitung setzt sich die einzelne Dozentin im Sinne ei-
nes Projekts individuelle, auf ihre Ausbildungsarbeit bezogene Ziele, die sie in einer



Neu gestaltete Lehrerbildung 241

gewissen Zeitspanne zu realisieren versucht. Das Schulleitungsmitglied begleitet den
Prozess mit Unterrichtsbesuchen und Riickmeldegesprichen.

Die Verfahren bei Riickmeldungen, die von den einzelnen Dozenten zum Abschluss
einer Ausbildungseinheit, z.B. eines Moduls, von den Studierenden eingeholt wer-
den, sind unterschiedlich und waren bis anhin der Entscheidung des einzelnen Dozen-
ten iiberlassen. Eine Systematisierung beziiglich Fragestellung und Methode ist ange-
zeigt, wenn aufgrund der weiteren Verarbeitung im Ausbildungsbereich oder im
Ausbildungsteam Vergleichbarkeit verlangt ist. Langerfristig erachten wir die Dis-
kussion und Verarbeitung solcher Einzelergebnisse in einem Qualititszirkel - und
damit die Vergleichbarkeit der Daten - als unerlisslich.

Die verschiedenen Evaluationsebenen

Lehrerbildungsinstitutionen verfiigen traditionell iiber umfangreiche Evaluationserfah-
rungen im Bereich der Analyse und Uberpriifung von praktischen und theoretischen
Leistungen der Studierenden. Der Anspruch, die Berufsausbildung in ihrer Gesamt-
heit aus verschiedenen Perspektiven zu untersuchen, bezieht diese Erfahrungen mit
ein, geht aber gleichzeitig weit dariiber hinaus. Nicht nur die Auszubildenden, son-
dern - wie bereits erwihnt - alle an der Ausbildung Beteiligten, d.h. Studierende,
Ausbildner/innen und Schulleitung werden in die Evaluation miteinbezogen, und dar-
iiber hinaus periodisch auch die Abnehmerseite (Schulpflegen, KG-Kommissionen,
Schulinspektorinnen) sowie ehemalige Absolventinnen und Absolventen.

Eine Differenzierung von Evaluationsebenen ergibt sich im weiteren iiber die ver-
schiedenen Ausbildungsteile wie Studienwochen, Grund- oder Wahlpflichtstudium
sowie iiber die verschiedenen Kontexte, in denen Ausbildungsarbeit stattfindet. Da-
hinter steht die Uberlegung, dass Lehr- und Lernbedingungen nicht einheitlich be-
trachtet werden diirfen. Die Unterschiede unter den Studiengruppen, den Ausbildne-
rinnen und Ausbildnern sowie unter den Ausbildungsbereichen miissen ebenso ins
Auge gefasst werden wie die Situierung im Ausbildungsablauf. So kénnen sich z.B.
Fragen zur Befindlichkeit auf die Situation in der Institution, in der Studiengruppe
oder auf die ganz personliche Situation beziehen, ebenso konnen sie sich anders
prasentieren zu Beginn oder am Ende der Ausbildung. Das heisst, die Unterschei-
dung der verschiedenen Ebenen gestattet, verschiedene Perspektiven auf Einzelthe-
men zu gewinnen und je nach Erkenntnisinteresse einzelne Ebenen zu einem
bestimmten Zeitpunkt bewusst auszublenden oder einzubeziehen. Ausserdem wird
damit auch beriicksichtigt, dass nicht nur die einzelne Dozentin, der einzelne Dozent
Triger der Ausbildungsarbeit ist, sondern dass sich der Erfolg ebenso im
gemeinsamen Handeln und Aushandeln in den verschiedenen Ausbildungsteams und
Qualitdtszirkeln bzw. auf Institutionsebene konstituiert.

Verarbeitung der Ergebnisse und Umsetzung

Die Wirksamkeit eines Evaluationsverfahrens hingt entscheidend davon ab, wie ei-
nerseits die gewonnenen Ergebnisse verarbeitet werden, das heisst, in welchem Mass
daraus handlungswirksame Konsequenzen gezogen werden, und andererseits wie
vorhandene Ressourcen aktiviert und optimiert werden konnen.
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Eine produktive Verarbeitung der Ergebnisse setzt im Kollegium ein Problembe-
wusstsein voraus, das es durch eine kritische Bestandesaufnahme der gesamten
Ausbildungspraxis und deren vielfiltiger Wirkungen erst zu entwickeln gilt. Pro-
blembewusstsein meint hier nicht, dass wir von einer defizitiren Ausbildung ausge-
hen, vielmehr ist damit ein kritisch-wachsames Nachdenken gemeint, das von einer
bis anhin in vielen Aspekten bewidhrten Praxis zu neuen Verstindnis- und Hand-
lungsmdglichkeiten fiihrt, die sich aufgrund sich wandelnder politisch-gesellschaftli-
cher Bedingungen und Anforderungen in der Ausbildungspraxis aufdringen. Gerade
bei einer Neueinfithrung von Evaluationsvorhaben wird von den Dozenten vielfach
libersehen, dass mit systematisch erhobenen Daten auch Stirken der Ausbildungsar-
beit fokussiert werden kdnnen, die bis anhin nicht in diesem Ausmass deutlich wur-
den. Dies gezielt Bewusst zu machen ist insofern von Bedeutung, als dass eine inno-
vative Umsetzung der Erkenntnisse entscheidend gefordert werden kann, wenn fiir
die einzelnen Ausbildnerinnen und Ausbildner die damit einhergehende Unterstiitzung
und Anerkennung ihrer Arbeit sichtbar wird.

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung eines solchen gemeinsamen Problembewusst-
seins und eines moglichst breiten gemeinsamen Versténdnisses der Ausbildungsarbeit
ist, dass die systematisch erhobenen Daten durch eigene Erfahrungen nachgezeichnet,
analysiert und interpretiert werden. Eine zentrale Funktion fiir diese Verstéindigungs-
prozesse libernimmt das Qualitétszirkelsystem, das als ergidnzende Organisationsform
aufgebaut wird (vgl. Bruhn, 1995). Von der Schulleitung erhobene, statistisch aus-
gewertete Daten gehen bei kleineren Erhebungen, wie z.B. der Auswertung von Stu-
dienwochen, zur Analyse, Interpretation und kommunikativen Validierung direkt in
die beteiligten Qualititszirkel. Bei umfangreicheren Befragungen wie beispielsweise
der Auswertung des ganzen Grundstudiums werden sie in einer sich in immer wieder
anderer Zusammensetzung neu konstituierenden Arbeitsgruppe mit der Schulleitung
soweit analysiert, dass eine erste kommunikative Validierung stattfinden kann und
Themenschwerpunkte fiir die weitere Verarbeitung im Kollegium gesetzt werden
koénnen.

Im gesamten Verlauf der Datenverarbeitung kommt der Schulleitung eine entschei-
dende Bedeutung zu. Ihr obliegt - in weit héherem Masse als in der traditionellen
Ausbildungsarbeit - die komplexe Aufgabe eines aktiven und unterstiitzenden Pro-
zess-Coachings. Aufgrund der Evaluationsergebnisse nimmt sie Stirke-Schwiichen-
bzw. Chancen-Risiken-Analysen vor und zieht daraus im Sinne der permanenten
Qualitétsplanung und -lenkung die Konsequenzen fiir die gemeinsame Arbeit, indem
sie die notwendigen Massnahmen ergreift oder, z.B. iiber interne Fortbildung, Im-
pulse in die Ausbildungsarbeit gibt. Auf diese Weise definiert und prizisiert sie den
durch die institutionellen und ausbildungsbezogenen Leitbilder gesetzten Orientie-
rungsrahmen fiir die weitere Entwicklung der Organisation. Gleichzeitig sucht sie
eine tragfihige Balance zwischen Leitungsanordnungen und Selbstbestimmungspra-
xis der Lehrpersonen. Die durch das Evaluationsverfahren erzeugte Intensivierung
ausbildungsbezogener Diskussionen im Kollegium bzw. in den Qualitéitszirkeln miin-
det erst in eine wirksame Umsetzung der neuen Erkenntnisse, wenn geniigend
Freiraum vorhanden ist, d.h. wenn die Verarbeitung in hohem Mass an die Selbstver-
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antwortung der Lehrpersonen gekoppelt ist. Die Selbststeuerung in den Qualitétszir-
keln, z.B. in den Ausbildungsteams, hat daher einen grossen Stellenwert.

Es ist klar, dass bei so umfassenden Erhebungen iiber den Ausbildungsprozess
auch sensible Daten iiber die einzelnen Lehrpersonen anfallen. Nachdem in den ersten
Erhebungen die Schulleitung am Seminar Liestal solche Daten ausschliesslich der ein-
zelnen Lehrperson zur weiteren Handhabung iibergab, kam das Kollegium sehr bald
zur Uberzeugung, die Qualititsdiskussion kénne nur wirklich gefiihrt werden, wenn
es keine geheimen Daten gebe. Gerade weil Standards - wie dargelegt - nicht iiber
einfache Wenn-Dann-Relationen gewonnen werden kénnten, miisse der Blick auf alle
Aspekte der Ausbildungsarbeit frei gelegt werden. Das Kollegium sprach sich dafiir
aus, die Daten innerhalb der Institution offenzulegen.

Abschliessende Uberlegungen

Strukturmerkmale, wie wir sie in einem ersten Schritt mit unserer Ausbildungsreform
neu gestaltet haben, beeinflussen die prozessualen Merkmale nur bedingt. Sie bilden
lediglich den Rahmen fiir die nachgeordneten Prozessgrdssen, die das Schulklima
bzw. die Schulkultur ausmachen und die tiber ein Evaluationsvorhaben, wie wir es
hier vorgestellt haben, genauer erkannt und gezielter beeinflusst werden sollen.

Die bewusste und innovative Ausgestaltung der Ausbildung aber, in der gemein-
sam sinnvolle Konsequenzen aus den gewonnenen Erkenntnissen gezogen werden,
hingt auch entscheidend von einer zwischenmenschlichen Atmosphire ab, die auf ei-
nem offenen Umgang mit Problemen und gegenseitigem Vertrauen basiert. Solchen
Anspriichen vermag langfristig nur eine grundsitzlich an Ressourcen orientierte Zu-
sammenarbeit zu gentigen. Dabei darf nicht aus dem Auge verloren werden, dass das
Ziel all dieser Reformprozesse nicht die perfekte Ausbildung fiir Lehrkrifte ist, son-
dern eine auf Lernen und Veridnderung ausgerichtete demokratische Ausbildungsge-
meinschaft, die ihrem Anspruch, bis zu einem gewissen Grad immer auch Vorbild zu
sein fiir die zukiinftigen Lehrpersonen und Lehrerteams - und dies auch in Fragen der
Selbstentwicklung! - auf realistische Weise gerecht werden kann.
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Der aktuelle Stand der Reformarbeiten zur Neuge-
staltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
deutschsprachigen Schweiz

In der foderativ geregelten schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist
zur Zeit vieles im Wandel. Dabei geht es nicht um eine Reform der kleinen
Schritte, vielmehr kiinden sich Veridnderungen an, die so tiefgreifend sind, dass
sich in der Ausbildung der Lehrerinnen- und Lehrer eine Wende abzuzeichnen
beginnt, eine qualitative Umgestaltung aufgrund der Neuordnung der Strukturen
und der Anhebung der Institutionen auf die Tertiéirstufe, soweit sie sich bisher im
Verbund von Mittelschulbildung und Berufsausbildung noch der Sekundarstufe IT
zugeordnet haben.

Wihrend die einen in den Neuerungen eine zwingende Antwort auf gesell-
schaftlich bedingte Verdnderungen sehen und sie als Chance des Neudenkens der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung begriissen, einer Ausbildung, die den erhohten
Anspriichen an die professionelle Qualifikation der Lehrpersonen Rechnung triigt,
bedauern andere die Umkrempelung dessen, was sich bewihrt hat, und beklagen
den Verlust des Wertbestidndigen.

Die Diskussion ldsst sich versachlichen, wenn wir die einzelnen Projekte in ih-
rem Zusammenhang wahrnehmen. Ziel der nachfolgenden Standortbstimmungen
kantonaler Reformarbeiten ist es darum, einen Uberblick zu vermitteln iiber das,
was sich im gesamtschweizerischen Kontext in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung anbahnt oder was, wie in Bern, bereits gesetzlich verankert und in Umsetzung
begriffen ist.

Die Zusammenschau der kantonalen Projekte macht zum einen die Konver-
genzen der Reformen sichtbar und zeigt zugleich auf, wo einzelne Kantone eigene
Wege gehen, dies freilich iiberall unter der Voraussetzung, dass die interkantonale
Anerkennung der Lehrdiplome gewihrleistet sein wird. Das zeigt, dass der kanto-
nale Alleingang heute nicht mehr moglich ist und dass wir unterwegs sind zu einer
Harmonisierung aller Studiengénge zur Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer
aller Stufen und Schultypen.

Wenn sich die vorliegende Ubersicht auf die deutschsprachige Schweiz be-
schrinkt, dies freilich unter Einbezug der zweisprachigen Kantone Freiburg und
Wallis, heisst das nicht, dass die Suisse romande und das Tessin aus der Zusammen-
schau ausgeblendet sein sollen. Die "Beitrdge zur Lehrerbildung" haben 1993 ein
Heft (BzL 1/1993) der Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in der
franzosisch- und italienischsprachigen Schweiz gewidmet, wobei neben der
Darstellung der kantonalen Entwicklungen das besondere Interesse der
universitarisierten Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die
Schuljahre 1 bis 6 (integrales Diplom) in Genf, der beruflichen Ausbildung der
Lehrkriafte der Sekundarstufe I und II (auf beiden Stufen ist ein
fachwissenschaftlicher akademischer Abschluss mit Lizentiat vorausgesetzt) und
dem Aufbau eines "laboratorio didattico" in der Tessiner Lehrerinnen- und
Lehrerbildung galt. Was damals als Entwicklungsprojekte dargestellt worden ist,
hat sich ldngst realisiert. Uber die evaluierten Erfahrungen mit den neuen
Modellen gilt es in den "Beitridgen zur Lehrerbildung” gelegentlich zu berichten.
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Aargau
Oswald Merkli

Der Kanton Aargau hat in den vergangenen fiinf Jahren seine Lehrerbildung reorga-
nisiert und gleichzeitig eine Gesamtkonzeption ausgearbeitet, welche die weitere
Entwicklung hin zu einer Piddagogischen Fachhochschule aufzeigt.

1. Die Reorganisation der Lehrerbildung

1.1 Didaktikum: Neue Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Sekundar-
und Realschulen (SEREAL)

Das Didaktikum fiir Oberstufenlehrkrifte, welches bisher fiir die berufspraktische
Ausbildung der Lehrpersonen an Bezirksschulen verantwortlich war, erhielt 1993 den
Auftrag, einen vierjahrigen Studiengang fiir Sekundar- und Reallehrpersonen anzu-
bieten. Diese neue Ausbildung kann als Grundausbildung oder in verkiirzter Form als
Weiterbildung belegt werden. Fiir den Eintritt in die Grundausbildung ist eine gymna-
siale Matur erforderlich, fiir den Eintritt in die Weiterbildung ein Lehrdiplom. Auf
Grund von Vereinbarungen und des regionalen Schulabkommens steht die Ausbil-
dung auch Studierenden aus den Kantonen Basel-Landschaft, Luzern und Solothurn
offen.

Anstelle einer Vielzahl von Einzelwissenschaften und Fachdidaktiken erfolgt die
Ausbildung in vier grundlegenden Lernbereichen, welche die iiblichen Schulficher
und Lerngegenstinde zusammenfassen:

Bildung und Erziehung von Jugendlichen

Ausdruck - Wahmehmung - Kommunikation

Individuum - Gemeinschaft - Politik

Natur - Technik - Arbeit
Die Gliederung in Lernbereiche orientiert sich an den Anspriichen schulischer Bil-
dung an der Sekundar- und Realschule. Die Lernbereiche sind problem- und erfah-
rungsnah strukturiert. Damit soll eine stirkere Vernetzung der Schulficher im Sinne
einer ganzheitlichen Bildung erreicht werden.

Zeitlich gliedert sich die Ausbildung in die Eingangsphase, die Studienphase, die
lehrpraktische Ausbildung und die Berufseinfiihrung (2 Semester). Der Bericht der
Planungsgruppe (Didaktikum, 1995) und der SEREAL-Studienplan (Didaktikum,
1996) orientieren iiber die Details der Gestaltung und Gliederung.

1.2 Hohere Pddagogische Lehranstalt (HPL): Neue Studienpliine fiir die
Ausbildung der Primarlehrpersonen

Die neue Ausbildung fiir Real- und Sekundarlehrpersonen hat zur Folge, dass sich
die Hohere Pidagogische Lehranstalt (HPL) auf die Ausbildung fiir Lehrpersonen an
Primarschulen konzentrieren kann. Die Studienpline fiir den ersten und zweiten Bil-
dungsweg (HPL, 1997) wurden entsprechend angepasst und teilweise umgestaltet.
Die wichtigsten Neuerungen: Verldngerung der Praktika, zusitzliche Studienwochen,
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interdisziplinire Lernfelder. Neu werden neben Maturandinnen und Maturanden auch
Fachlehrpersonen und Kindergirtnerinnen in den ersten Bildungsweg aufgenommen.

1.3 Kantonales Seminar Brugg: Tertiarisierung - Zusatzpatente - Neue
Studienpline

Das Kantonale Seminar bildet Fachlehrpersonen fiir Hauswirtschaft, Textiles Werken
und Kindergirtnerinnen aus. Bisher schloss die Ausbildung fiir Kindergirtnerinnen
schulisch an die vierte Klasse der Bezirksschule an. Vorausgesetzt wurden allerdings
das zuriickgelegte 18. Altersjahr und Praktika mit Kindern. Seit vier Jahren verlangt
das Kantonale Seminar Brugg nun auch fiir den Eintritt in die Kindergértnerinnenab-
teilung alternativ ein Mittelschuldiplom, eine Berufsmaturitit oder eine gymnasiale
Maturitit. Die Schule riickte damit in den tertiiren Bildungsbereich auf.

Die Studierenden der Abteilungen Textiles Werken und Hauswirtschaft haben neu
wihrend der dreijahrigen Ausbildung die Mdglichkeit, ein Zusatzpatent fiir die Se-
kundarstufe I in den Fachem Italienisch, Englisch und Allgemeines Werken zu er-
werben. Das Interesse fiir diese erweiterte Ausbildung ist sehr gross.

Das Kantonale Seminar hat auf Grund des neuen Volksschullehrplanes, der Zusatz-
patente und der Tertiarisierung die Studienplédne iiberarbeitet. Zur Zeit wertet die
Schulleitung die Erprobungsphase aus.

1.4 Lehrerbildungszentrum Aarau

Auf Beginn des Jahres 1998 wurden die Lehramtsschule, welche verantwortlich ist
fiir die Intensivfortbildung der Volks- und Mittelschullehrpersonen, und das Didakti-
kum in einem Gebiudekomplex, dem Lehrerbildungszentrum Aarau, zusammenge-
fasst. Der Lehramtsschule wurden neu das bisherige Didaktische Zentrum, die Bera-
tungsstelle fiir Informatik und die Fachstelle fiir Gesundheits- und Umwelterziechung
unterstellt. Die beiden Lehrerbildungsinstitute sind operativ selbstindig, arbeiten je-
doch eng zusammen.

1.5 Erziehungsdepartement: Aufbau der Abteilung Lehrer - und Erwach-
senenbildung

1992 wurde innerhalb des Erziehungsdepartementes die neue Abteilung Lehrer- und
Erwachsenenbildung geschaffen. Sie befasst sich mit der Verwaltung der vier
Lehrerbildungsinstitute und der Organisation der berufsbegleitenden Fortbildung. In
den vergangenen fiinf Jahren wurde die Sektion Fortbildung sukzessive, aber mass-
voll ausgebaut. Dies erméoglichte eine konzeptionelle Neuausrichtung und eine quali-
tative Verbesserung des Fortbildungsangebotes.

2. Die Gesamtkonzeption Lehrerbildung Aargau
2.1 Impulse fiir eine Gesamtkonzeption

Mit drei Vorstdssen forderte der Grosse Rat 1991 die Regierung auf, ein Gesamtsy-
stem der Lehrerbildung zu entwickeln, welches die bisherigen vier Lehrerbildungsin-
stitute und die Fortbildung miteinander vernetzt und den Lehrpersonen berufliche
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Laufbahnen ermoglicht. Der Regierungsrat setzte unter der Leitung von Oswald
Merkli, Chef der Abteilung Lehrer - und Erwachsenenbildung des Erziehungsdepar-
tementes, eine Projektleitung ein und beauftragte sie, eine Gesamtkonzeption
Lehrerbildung Aargau zu erarbeiten. Die Projektleitung setzt sich zusammen aus den
Leitern der Lehrerbildungsinstitute, Vertretungen der Verwaltung sowie einem Exper-
ten und einer Expertin.

2.2 Vorgehen

In der ersten Phase der Projektarbeiten wurden von einem Sachbearbeitungsteam
Grundlagen zu den wichtigsten Themen der Gesamtkonzeption erarbeitet. Auf der
Basis dieser Materialien (Materialien zur Gesamtkonzeption 1997) entwickelte die
Projektleitung erste Leitideen zur Gestaltung der Lehrerbildung im Kanton Aargau.

Die erarbeiteten Materialien und die von der Projektleitung entwickelten Leitideen
wurden in einem Konsultativverfahren mit den Organisationen der Lehrerschaft, poli-
tischen Parteien und weiteren interessierten Kreisen diskutiert.

In der zweiten Phase erarbeitete die Projektleitung einen umfassenden Bericht. Die-
ser befasst sich nebst der Organisation auch ausfiihrlich mit den Inhalten und Metho-
den der Lehrerbildung. Der Bericht wurde vom Erziehungsrat und vom Regierungsrat
diskutiert und teilweise iiberarbeitet. Im Herbst 1997 erdffnete das Erziehungsdepar-
tement die Vernehmlassung.

2.3 Hauptprobleme und Losungsvorschlige

Der Bericht geht von sieben Hauptproblemen aus und beschreibt entsprechende L6-

sungsvorschlige:

1. Unterrichten und Erziehen sind vielschichtige und anspruchsvolle Tatigkeiten. Die
Gesellschaft kniipft an sie zunehmend hohere qualitative Erwartungen.

— Durch einen gezielten qualitativen Ausbau der Lehrerbildung soll die Profes-
sionalitét der Lehrberufe verstirkt werden. Professionalitit wird dabei als Fi-
higkeit verstanden, im Berufsalltag abgestiitzt auf ein breites Wissen und re-
flektierte Erfahrungen situationsgerecht zu handeln.

2. Die Ausbildung und Professionalisierung von Lehrpersonen ist ein dauernder und
komplexer Lernprozess.

— Die Lehrer/innenbildung ist als Gesamtsystem von Grundausbildung, Berufs-
einfithrung, Fort- und Weiterbildung zu planen.

3. Attraktive Berufe bieten die Moglichkeit, Berufslaufbahnen zu absolvieren. Ein
Wechsel in der Lehrtitigkeit kann motivieren, bereichern und auch Ermiidungser-
scheinungen entgegenwirken.

— Die Weiterbildung soll Lehrpersonen einen Wechsel der Stufe, des Schultyps
oder eine Spezialisierung fiir ein Fach oder ein Schulamt erméglichen. Dazu
werden die Grundausbildung und die Weiterbildung miteinander vernetzt und
in Module gegliedert. Diese Baukastenelemente lassen sich zu verschiedenen
Diplomen und Abschliissen kombinieren und ergéinzen.

4. Monofachlehrpersonen miissen viele Klassen unterrichten. Ein kontinuierliches
piadagogisches Wirken wird dadurch erschwert.
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— Die Ausbildungen fiir Hauswirtschaft, Textiles Werken, Zeichnen, Turnen,
Musik sollen in die Studienprogramme fiir die Primarschule, die Real- und
Sekundarschule sowie die Bezirksschule integriert werden.

5. Die Gesellschaft erwartet von den Lehrpersonen ein hohes Mass an beruflicher
Verantwortung und eine wertorientierte Grundhaltung.

— Die Lehrer/innenbildung fordert die Entwicklung der Personlichkeit und den
Aufbau von ethischen Grundhaltungen.

6. Die Ausbildung fiir Lehrberufe baut auf einer breiten Allgemeinbildung auf, auf
Kenntnissen und Fihigkeiten, die auf verschiedenen Bildungswegen erworben
werden konnen.

— Die Zugiénge zur Lehrerbildung sind vielféltig. Der Eintritt ist moglich iiber
eine gymnasiale Matur oder iiber ein Vorbereitungsstudium mit Aufnahmeprii-
fung fiir Berufsleute mit Erfahrung sowie Absolventinnen und Absolventen
von Berufsmaturitits- und Diplommittelschulen.

7. Fachhochschulen dienen der praxisorientierten Ausbildung und der Umsetzung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen in berufliches Handeln. Sie eignen sich in
idealer Weise als Institutionen der Lehrer/innenbildung,

— Die bisherigen Lehrer/innenbildungsinstitute des Kantons Aargau sollen in ei-
nem Entwicklungsprozess in einer Pddagogische Fachhochschule znsammen-
gefiihrt und mit den (ibrigen aargauischen Fachhochschulen vernetzt werden.

Der Bericht gliedert die sieben Lésungen fiir die Behandlung im Grossen Rat in 15

Leitsitze auf.

2.4 Ergebnisse der Vernehmlassung

Die Ergebnisse der Vernehmlassungsphase zeigen tiefe Meinungsverschiedenheiten
auf. Die Fachwelt, die Lehrerbildungsinstitute, die Organisationen der Lehrerschaft,
die Erziehungsdepartemente der umliegenden Kantone sowie verschiedene Parteien
beurteilen die Gesamtkonzeption generell positiv. Demgegeniiber wird sie von zwei
grossen, massgeblichen Parteien klar abgelehnt. Eine Partei hat ein Alternativmodell
entwickelt mit einer fiinfjahrigen Ausbildung, welche sich stark am Modell einer Be-
rufslehre orientiert und mit einer Berufsmatura abschliesst. Die Gegner der Gesamt-
konzeption lehnen die Professionalisierung der Lehrberufe, die zeitliche Verldngerung
der einzelnen Ausbildungen, die Ablosung der Monofachlehrpersonen, die Zentrali-
sierung der Lehrerbildungsinstitute und die Umwandlung in eine Padagogische Fach-
hochschule ab; sie befiirchten massive Lohnforderungen der Lehrerschaft.

Die Vemehmlassung wird zur Zeit im Detail ausgewertet. Der Erziechungsrat und
der Regierungsrat werden das weitere Vorgehen festlegen. Die Behandlung des iiber-
arbeiteten Berichtes im Grossen Rat ist auf den Winter 1998/99 geplant.
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Schlussbericht Gesamtkonzeption Lehrerbildung Aargau, Schlussbericht der Projektleitung (63 S.).
Bericht 1. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung heute, Ubersicht iiber Stand und Entwicklung (10 S.),
Sachbearbeiterin: Judith Adler.
Materialien zum Bericht 1
1.1 Rechtliche Regelung der Wihlbarkeiten und Lehrbewilligungen (13 S.)
1.2. Struktur, Organisation und Umfang der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Aargau (27 S.)
1.3. Kaurziibersicht iiber die Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer in der Schweiz (17 S.)
1.4. Reformen und Entwicklungstendenzen in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(30 S)
1.5. Kurziibersicht {iber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den angrenzenden Landern und die
Entwicklungstendenzen in Europa (9 S.)
1.6. Die Aargauer Schulgespriche und weitere Projekte im Schulbereich des Kantons Aargau,
Hinweise auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (10 S.)
1.7. Zusammenfassung der neueren EDK-Dossiers zum Thema Lehrerinnen und Lehrerbildung
(21 8)
Bericht 2: Bausteine zu einem neuen Berufsverstandnis der Lehrpersonen, Leitideen zum Berufsbild
(88 S.), Kurzfassung (17 S.), Sachbearbeiter: Marcello Weber
Materialien zum Bericht 2

2.1. Die Sicht der Lehr- und Fachpersonen fiir Kindergarten und Volksschule; Schlussbericht zur
"Eintretensdebatte" (30 S.)
2.2 Kooperation im Abteilungsteam - Bestandesaufnahme und Realisierungsmodelle (99 S.)
Bericht 3: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Aargau, Anregungen zu einer Neukonzep-
tion (47 S.), Sachbearbeiter: Peter Metz
Materialien zum Bericht 3

3.1. Aufgaben, Inhalte und Veranstaltungsformen (76 S.)
3.2. Gliederung der Ausbildung und Qualifikation der Dozentinnen und Dozenten (90 S.)
3.3. Organisation der Padagogischen Fachhochschule (72 S.)

Basel-Landschaft und Basel-Stadt
Viktor Abt

Der Kanton Basel-Landschaft hat 1996 eine Neukonzeption der Ausbildung der
Lehrkrifte fiir den Kindergarten sowie fiir die Primarschule eingefiihrt. In einer je
dreijahrigen Grundausbildung kann das Lehramtsdiplom fiir Kindergarten/Unterstufe
bzw. die Primarstufe erworben werden.

Im Rahmen der Planung der zweiten Etappe dieser Reform und iiber die Koordina-
tionsbemiihungen mit dem Partnerkanton Basel-Stadt ist der Beschluss zur Pro-
jektausarbeitung fiir eine Padagogische Hochschule beider Basel (PHbB) zustande-
gekommen. In einer gemeinsamen Sitzung der Erziehungsrite von Basel-Stadt und
Basel-Landschaft sowie in der Folge der Regierungsrite beider Basel sind folgende
Vorgaben fiir die Ausarbeitung einer politischen Vorlage verabschiedet worden:

- die Pdadagogische Hochschule wird als Fachhochschule vom Kanton Basel-Land-
schaft gefiihrt,

- an der PHbB werden die Lehramtsdiplome fiir Kindergarten, Primar-, Sekundar-
stufe I sowie fiir das Gymnasium erworben,
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- das Lehrangebot fiir das Fachstudium Sekundarstufe I und II erbringt wie bisher
die Universitiit,

- die PHbB wird von einem Rat geleitet und ist eine 6ffentlich-rechtliche Institution
mit hoher Autonomie,

- der Leistungsauftrag verlangt eine Qualititssicherung und ist mit einem Global-
budget verbunden,

- die Forschung erfolgt iiber eine von PH und Universitit gemeinsam getragene
Forschungsstelle,

- der erste gemeinsame Studiengang im Bereich Kindergarten/Primarstufe beginnt
2001.

Die als Entwurf vorhandene Vorlage enthilt selbstverstindlich eine Fiille von Details

und Aussagen zur kiinftigen Padagogischen Hochschule beider Basel. Eine breite

Darstellung des Projektes kann hier bedauerlicherweise nicht gemacht werden, so-

lange die interne Aushandlung des wohl im Herbst 1998 in die Vernehmlassung ge-

henden Textes noch andauert.

Bern
Heidi Marti

Gesetzliche Grundlage

Der Grosse Rat des Kantons Bern hat am 9. Mai 1995 das Gesetz iiber die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung beschlossen.

Dieses errichtet die Ausbildung von Stufenlehrkréften:

- Lehrpersonen fiir den Kindergarten, das erste und zweite Schuljahr,

- Lehrpersonen fiir das dritte bis sechste Schuljabr,

- Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I

- und Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe II an aligemeinbildenden Schulen.
Zusitzlich wird eine Weiterbildung in Schulischer Heilpddagogik gefiihrt, die auf ein
bereits erworbenes Stufenpatent und Schulerfahrung aufbaut.

Alle Stufenausbildungen erfolgen in denselben Phasen:

- Ausserschulische Erfahrungen von sechs Monaten,

- Grundausbildung,

Berufseinfiihrung,

Fortbildung.

Der Zugang zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung (folgend LLB) erfolgt iiber eine
gymnasiale Maturitdt. Berufsleute konnen ein Aufnahmeverfahren durchlaufen und
miissen ein zusitzliches allgemeinbildendes Studienjahr absolvieren, das sie mit einer
maturitdtsdhnlichen Priifung abschliessen. Anschliessend durchlaufen sie dieselben
Ausbildungsginge wie die Maturandinnen und Maturanden.

Absolventinnen und Absolventen einer zwei- oder dreijdhrigen Diplommittelschule
miissen zusitzlich eine Maturitit erwerben oder eine Berufsausbildung und das Auf-
nahmeverfahren fiir Berufsleute durchlaufen, um in die LLB aufgenommen zu wer-
den.
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Stand der Planung im Mai 1998

Zur Realisierung des Gesetzes ist es einerseits notwendig, die Feinstrukturierung der
Ausbildungen und ihre inhaltliche Ausgestaltung zu erarbeiten; andererseits ist die
Organisation iiber alle Ausbildungsstrange hinweg so zu definieren, dass eine Ge-
samtkoordination entsteht.

Dadurch liegt ein breiter Planungsbedarf vor. 1997 hat die Erziehungsdirektion
Vorgaben fiir die Planung der LLB erlassen und hat den Planungsbedarf in zw6lf Be-
reiche eingeteilt. Fiir jeden Planungsbereich hat eine kantonale Planungsgruppe, die
Vertretungen der heutigen Lehrerbildungsinstitutionen und ausserkantonale Experten
und Expertinnen umfasst, erste Grundsitze fiir die zukiinftigen Ausbildungen und die
zukiinftige Gesamtorganisation erarbeitet. 1998 gehen diese ersten Aussagen zur
Stellungnahme an alle heutigen Ausbildungsverantwortlichen. Zudem sollen 1998 die
Studienpline fiir alle Ausbildungen verfasst und genehmigt werden. Der Beginn der
neuen Ausbildungen ist auf das Wintersemester 2001 festgelegt, so dass in der Zwi-
schenzeit Raum bleibt fiir die weitere inhaltliche Entwicklung der neuen Ausbildun-
gen und neuen Aufgaben der LLB.

Folgend werden einige wichtige Planungsentscheide dargestellt.

1. Die Dauer der Ausbildungen

Die Ausbildungen fiir den Kindergarten und die Primarstufe sollen je drei Jahre dau-
ern, wihrend fiir die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I vier Jahre
vorzusehen sind. Die Gymnasiallehrkrifte sollen neben den Lizentiatsstudien eine
insgesamt einjahrige erziehungswissenschaftlich-didaktische Ausbildung (folgend
EDA) durchlaufen.

Einen entsprechenden Dekretsentwurf hat der Regierungsrat des Kantons Bern zu-
handen des Grossen Rates verabschiedet. Dieser wird voraussichtlich im November
1998 iiber die Vorlage beschliessen.

2. Die Vorgaben der Erziehungsdirektion

Die Vorgaben der Erziehungsdirektion legen fiir die Zukunft jene Grundgegebenhei-
ten fest, von denen der Gesetzgeber beim Beschluss des Gesetzes ausgegangen ist.
Sie werden vor allem durch die folgenden Regelungen geprigt:

- Das Studienjahr erfolgt nach der Semestereinteilung der Universitit. Fiir Sonder-
wochen und Berufspraktika stehen pro Jahr in der vorlesungsfreien Zeit
héchstens fiinf zusétzliche Wochen zur Verfiigung.

So erhilt die Dozentenschaft LLB Raum, ihren Forschungsauftrag zu erfiillen.

- Fiir alle Ausbildungen ist ein modularer Aufbau zu wihlen, der den Studierenden
eine weitgehend selbstéindige Studienorganisation erméglicht.

- Die wochentliche Belastung der Studierenden umfasst in der Regel 25 Seme-
sterwochenstunden. Die iibrige Zeit steht fiir die individuelle Studienarbeit zur
Verfiigung.

- Jede Ausbildung umfasst die Bereiche der lehrplanorientierten Fachausbildung,
der Bezugswissenschaften, der EDA und der berufspraktischen Ausbildung.
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- Die Bezugswissenschaften stellen wichtige Bereiche dar, die die Arbeit in den
Schulen wesentlich beeinflussen: Bildungsrecht, Soziologie, Erkenntnistheorie,
Philosophie, Medienwissenschaft, Informatik, Bildungsdkonomie, Organisa-
tionsentwicklung usw. Sie sollen in den zukiinftigen Ausbildungen einen beacht-
lichen Raum einnehmen und auf wissenschaftlichem Niveau von einer Dozenten-
schaft, die entsprechend ausgebildet ist, durchgefiihrt werden.)

3. Die franzdsischsprachige LLB

Es wird eine Padagogische Hochschule geplant, die von den Kantonen Neuenburg,
Jura und Bern gemeinsam getragen und geplant wird. So entsteht fiir den franzé-
sischsprachigen Kantonsteil die Mgglichkeit, vollstindig in die Coordination Ro-
mande integriert zu sein. Weitere Auskiinfte sind erhiltlich bei Frau C. Laubscher,
Erziehungsdirektion des Kantons Bern.

4. Die Arbeit der Planungsgruppen

Jede Planungsgruppe hat einen Planungsbericht erstellt, der die Feinstrukturierung
der einzelnen Ausbildungen darstellt und eine erste inhaltliche Ausgestaltung zeigt.
Die Berichte koénnen bei der Projektleitung GKL, Erziehungsdirektion des Kantons
Bem bestellt werden, sobald sie in einer ersten genehmigten Fassung vorliegen (ca.
Juni 1998).

5. Stufenbezug

Die ersten Planungsarbeiten haben gezeigt, dass es notwendig ist, das Berufsfeld der
neuen Stufenlehrkrifte darzustellen. Deshalb hat die Erziehungsdirektion Berufsfeld-
studien fiir den Kindergarten, das erste und zweite Schuljahr, fiir die Primarstufe
drittes bis sechstes Schuljahr und fiir die Sekundarstufe I veranlasst. Auch sie kénnen
bei der Erziehungsdirektion angefordert werden, sobald sie vorliegen. Auskiinfte
konnen inzwischen bei Herrn Prof. Dr. Hans Badertscher, Direktor des Sekundar-
lehramtes, und bei Herrn Dr. Stefan Albisser, Direktor des Seminars Spiez, eingeholt
werden.

6. Lehrformen und Qualitit LLB

Die Planungsgruppen richten ihre besondere Aufmerksamkeit auch auf Lehrformen
und Qualitit der zukiinftigen LLB. Welche Lehrformen sind optimal fiir eine LLB auf
der universitdren Tertidrstufe? Welches sind die Qualititsmerkmale, die zu realisieren
und zu iiberpriifen sind?

7. Die Zusammenarbeit mit der Universitdt in der EDA

Das Gesetz bestimmt, dass die Studierenden aller Stufenausbildungen einen Teil ihrer
EDA am fakultidren Institut fiir Pidagogik absolvieren. Deshalb ist eine Aufgabentei-
lung zwischen diesem Institut und den Instituten der LLB zu erarbeiten.

In Zukunft soll das EDA-Ausbildungskonzept gemeinsam erarbeitet werden und
eine grundsitzliche Arbeitsteilung zum Zuge kommen. Die fakultire EDA wird tiber-
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greifende Themen mit indirektem Berufsfeldbezug anbieten, die Institute LL.B werden
stufenbezogene Themen mit direktem Berufsfeldbezug erarbeiten.

Der Begriff Berufsfeldbezug soll den weitest moglichen Horizont fiir die Themen-
wahl eroffnen. Das politische, soziale und mediale Umfeld von Kindergarten und
Schule ist zu berticksichtigen.

8. Institut fiir Pddagogik und Schulpddagogik

Das Institut fiir Pidagogik wird erweitert, damit es seinen Auftrag in der LLB umfas-
send wahrnehmen kann. Es wird in Zukunft vier Abteilungen fithren: Allgemeine
Padagogik, Pidagogische Psychologie und Unterrichtsforschung, Bildungssoziolo-
gie und Schulforschung sowie Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik. Diese Abtei-
lungen werden nicht nur einen wesentlichen Teil der zukiinftigen Stufenausbildungen
verantworten, sondern auch einen Auftrag in der Ausbildung der zukiinftigen Dozen-
tenschaft der LLB iibernehmen.

9. Die Konferenz der LLB

In der Konferenz der LLB sind sdmtliche LLB-Institutionen vertreten sowie die Uni-
versitit und alle Direktoren des zukiinftigen Institutes fiir Pidagogik und Schulpéd-
agogik. Die Konferenz nimmt die Gesamtleitung der LLB wahr und ist fiir die Ge-
samtkoordination verantwortlich. Deshalb ist sie vor allem zustindig fiir die Vertei-
lung der variablen finanziellen Mittel, fiir Entwicklungs- und Forschungsprojekte, fiir
die Koordination der Ausbildungen und die Kooperation der Institutionen, fiir Quali-
tidtsentwicklung und -sicherung (Evaluation) sowie fiir die Offentlichkeitsarbeit.

10. Der Forschungsauftrag der LLB

Das Gesetz erteilt der LLB einen allgemeinen Forschungsauftrag.

Die zukiinftige Konferenz der LLB wird die Forschungsmittel projektbezogen ein-
setzen, nachdem die eingereichten Projekte einer Expertise unterzogen worden sind.
Die Forschung im Rahmen der LLB ist auf die internationalen Standards verpflichtet.
Es soll ein Berner Profil entwickelt werden, das sich auf dem Markt halten und an der
internationalen Vernetzung teilnehmen kann. Hier soll eine enge Zusammenarbeit mit
der Universitit realisiert werden.
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Freiburg
Olivier Maradan und Garbriel Schneuwly

Mai 1998: Die Planung eines Projekts fiir eine Piddagogische Hochschule Freiburg ist
in die Endphase eingetreten. Begonnen hatte alles 1995, als eine erste Vernehmlas-
sung zu einem kleineren Vorprojekt durchgefiihrt wurde, nachdem der Grosse Rat
beschlossen hatte, das traditionelle Lehrerseminar durch eine nachmaturitdre Ausbil-
dung abzulésen. 1996 begann dann die Projektphase auf der Grundlage der neuen
EDK-Empfehlungen. Die vom Kanton Freiburg gewihlte Arbeitsweise - sehr vielen
Sitzungen von Kommissionen und Unterkommissionen, welche durch eine kleine
"Steuergruppe" (Arbeitszeit dquivalent zu einem Vollpensum) geleitet werden - ga-
rantierte sicher eine breit angelegte Diskussion, verunméglichte aber gleichzeitig ein
effizientes Vorwirtskommen. Regelmissige Treffen mit den Projektleiterinnen und
Projektleitern der Westschweiz, Kontakte mit der nationalen und internationalen
Lehrerbildungsszene und die Auseinandersetzung mit einschldgigen wissenschaftli-
chen Beitrdgen haben die Reflexion zunehmend breiter und griindlicher werden las-
sen. Schliesslich legten die Projektverantwortlichen grosses Gewicht darauf, die di-
rekt Betroffenen zu informieren und am Prozess zu beteiligen: Lehrpersonen des Leh-
rerseminars, Schulinspektorinnen und Schulinspektoren sowie die Berufsverbénde.
Ein Schlussbericht wird nun wihrend des Sommers verfasst, anschliessend disku-
tiert, liberarbeitet und auswirtigen Experten unterbreitet - und dies alles im Verlaufe
des Herbsts 98. Am Endes dieses Jahres werden die beiden Reformpfeiler - padago-
gisches Projekt und Gesetzesvorlage - endlich den Behorden und der politischen De-
batte unterbreitet.

1. Die lokalen Besonderheiten

Der Kanton Freiburg teilt mit dem Wallis zwei Besonderheiten: Einerseits ist s ein
zweisprachiger Kanton mit einer deutschsprachigen Minderheit, andererseits besteht
bis zum heutigen Tag ein klassisches Lehrerseminar, das den Normen der Sekundar-
stufe II entspricht. Der Kanton sieht sich zudem mit schwierigen wirtschaftlichen
Perspektiven und einem Lehrerinnen- und Lehreriiberfluss auf der franzésischspra-
chigen Seite konfrontiert. Die privaten Lehrerseminare sind bereits vor einigen Jahr-
zehnten abgeschafft worden, so dass im Moment noch drei Institutionen Lehrerinnen
und Lehrer ausbilden: Da gibt es zunichst einmal zwei benachbarte Seminare, eines
fiir Kindergarten, Hauswirtschaft und Handarbeit, das andere fiir die Primarschul-
stufe. Dann aber auch die Universitiit - auf einer interkantonalen Basis - fiir die Se-
kundarstufe I und II sowie die Schulische Heilpddagogik. Jede Institution verfiigt
iiber zwei sprachliche Abteilungen. Die iibersichtliche Grésse des Kantons fiihrt zu
einer Nihe und einem gegenseitigen Sich-Kennen der Ausbildnerinnen und Ausbild-
ner, was in Zeiten einer grundlegenden Reform einen nicht zu unterschiitzenden Vor-
teil darstelit.

2. Die Grundlagen des Freiburger Projekts

Die vor zwei Jahren eingeleiteten Arbeiten haben zu folgenden Vorschldgen gefiihrt:
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Der Kanton Freiburg wird eine kantonale, zweisprachige und nicht-universitire
Piddagogische Hochschule (PH) aufbauen, die an einem einzigen Ort lokalisiert ist
und mijt der Universitit im Rahmen einer Konvention zusammenarbeitet.

Die PH wird die Grundausbildung von Generalistinnen und Generalisten der Vor-
schul- und Primarschulstufe an die Hand nehmen; sie wird ein einziges Diplom
verleihen, das die Stufen -2 bis +6 abdeckt und mit der Angabe einer Spezialisie-
rung versehen ist. Die Spezialisierung wird von den Studierenden am Ende ihres
ersten Ausbildungsjahres vorgenommen, und zwar fiir die Schulstufen -2 bis +2
oder aber fiir 3 bis 6.

Die Kandidatinnen und Kandidaten werden an die PH zugelassen, sofern sie eine
eidgendssisch anerkannte Maturitétspriifung bestanden haben. Wer ein DMS-Di-
plom, eine Berufsmatura oder einen anderen Bildungsgang mitbringt, wird im
voraus einen Vorbereitungskurs besuchen miissen (im Prinzip als 50%-Studium
fiir die Dauer eines Jahres); alle Kandidatinnen und Kandidaten werden sich zu-
dem an der PH wihrend zweier Wochen im September einem Aufnahmeverfahren
unterzichen miissen.

Die Ausbildung dauert als Vollzeitstudium drei Jahre, d.h. sechs Semester a sieb-
zehn Wochen, auf die auch die Praktika zu den verschiedensten Zielsetzungen
verteilt werden. Geplant sind dabei je neun Wochen Praktikum pro Jahr.

Ein spezielles Programm der Berufseinfithrung wird jede Lehrperson wihrend
ihres ersten Berufsjahres begleiten. Dieses Programm wird auch erfahrene Kolle-
ginnen und Kollegen stark mit einbeziehen, durch die PH organisiert sein und
eine erste Form der Fortbildung darstellen.

Bereits existierende Dienste im Bereiche der Forschung-Entwicklung, Fortbildung
sowie Unterrichtstechnologien und -ressourcen werden Teil der PH. Dazu wird
eine Abteilung geschaffen, die "Padagogische Entwicklung" genannt wird.

Die PH Freiburg wird durch einen zweisprachigen und kollegialen Direktionsrat
geleitet, der durch die vier Abteilungsleiterinnen oder leiter gebildet wird, welche
die Bereiche Grundausbildung und Pidagogische Entwicklung vertreten; die
Amtsdauer der Abteilungsleiterinnen und -leiter wird beschrinkt sein, eine/r von
ihnen wird zudem die Funktion eines Rektors oder einer Rektorin innehaben und
den Direktionsrat prisidieren.

Die Grundausbildung fiir die Lehrpersonen der Sekundarstufe I und II und fiir die
Schulische Heilpadagogik bleibt an der Universitit Freiburg, die zeitlich parallel
zum PH-Projekt dazu aufgerufen wurde, die Handlungsméglichkeiten ihrer
Strukturen im Bereich Berufsausbildung zu verbessern. Eine enge Zusammenar-
beit wird das Heilpddagogische Institut mit der PH verbinden, womit es moglich
wird, gleichzeitig die beiden Diplome als Primar- bzw. Vorschullehrperson und
als Schulischer Heilpdadagoge/Schulische Heilpddagogin zu erwerben.

Die spezifischen Ausbildungen der Kindergirtnerinnen und der Handarbeitslehre-
rinnen werden auf der Primarstufe in die Allrounderausbildung mit Stufenschwer-
punkt integriert, wihrend die Ausbildung zur Hauswirtschaftslehrperson fiir die
Sekundarstufe I in die Ausbildung der Fichergruppenlehrpersonen dieser Stufe
einbezogen wird (Kombination von drei Unterrichtsfichemn).
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Das ganze Freiburger Projekt, und dies ist vielleicht sein hervorstechendstes Merk-
mal, beruht auf drei piadagogischen Prinzipien, die als erstes erarbeitet wurden und
die Grundlage aller Dokumente bilden. Die nachfolgend genannten Prinzipien sind
stark aus der Referenzliteratur heraus entstanden (vgl. Literaturverzeichnis), welche
die Debatten inspiriert und innerhalb der Kommissionen grundlegende Diskussionen
ausgelost hat.

1. Die Grundausbildung und Fortbildung der Lehrpersonen beruht auf der Entwick-
lung professioneller Kompetenzen.

2. Die PH sichert die Ausbildung von reflexiven Praktikerinnen/Praktikern und
Ausbildnerinnen/Ausbildnern. Verschiedene Typen von Ausbildnerinnen und
Ausbildnern arbeiten im Team zusammen.

3. Die PH vermittelt eine professionelle Berufsbildung fiir Erwachsene. Diese geht
aus von einer Auseinandersetzungen mit Lernprozessen, mit deren Zielsetzung,
Sinn und Wirkung.

Die Erlduterung dieser Prinzipien war das Ziel eines dritten Zwischenberichts, der im

September 1997 verdffentlicht wurde. Etwa ein Dutzend Arbeitsgruppen wurde an-

schliessend dazu eingeladen, den Platz der verschiedenen Fécher und die Rolle der

Ausbildnerinnen und Ausbildner innerhalb dieses neuen Rahmens zu definieren.

Diese Reflexion hat eine rasche und wertvolle Auseinandersetzung aller interessierten

Kreise mit den drei Prinzipien erlaubt und stiitzt die Reform bereits zum jetzigen Zeit-

punkt breiter ab. Diese Phase war auch deshalb von Bedeutung, weil die Beteiligung

und Verantwortungsiibernahme der Praktikerinnen und Praktiker an der PH viel stér-
ker sein wird als heute.

3. Die Rahmenbedingungen des Ausbildungsgangs

Unter strikter Beriicksichtigung der durch die oben erlduterten padagogischen Prinzi-

pen vorgezeichneten Linie beschiftigen sich die Kommissionen momentan mit der

Definition von Rahmenbedingungen, welche die angestrebte professionelle Berufs-

bildung ermdglichen sollen. Es ist an dieser Stelle nicht moglich, einen vollstidndigen

Uberblick zu geben, doch wollen wir die wichtigsten Elemente dennoch kurz skizzie-

ren:

a) Studierende: Es wird - fiir die beiden Abteilungen zusammen - mit einer durch-
schnittlichen Anzahl von 310 Kandidatinnen und Kandidaten gerechnet.

b) Ausbildnerinnen/Ausbildner: Das Projekt sieht fiinf Kategorien mit unterschiedli-
chem Statut und verschiedenen Aufgaben vor. Ein besonders eigenstindiger
Aspekt unseres Projekts besteht darin, dass neben den traditionellen Praktikums-
leiterinnen und -leitern sogenannte "Praxisausbildnerinnen und -ausbildner” ange-
stellt und ausgebildet werden. Diese werden zu 20% an der PH arbeiten und dane-
ben Hauptverantwortliche fiir eine Klasse der Vor- oder Primarschule bleiben.

¢) Inhalte und Lehrplan: Das Projekt sieht sechs Ausbildungsbereiche vor:

- Erziehungs- und Bildungswissenschaften, Ethik

- Kommunikation, persénliche Entwicklung und berufliche Identitat

- Methoden, Techniken und Instrumente der Arbeit und der Forschung
- Allgemeine Didaktik und Klassenfithrung, Fachdidaktik, Praktika

- Musisch-kreative, kulturelle und sportliche Entwicklung
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- Einfiihrung in schulische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Systeme

Das Projekt stiitzt sich auf das européische ECTS -System (European Community
Course Transfer System) zur Anrechnung von Studienleitungen ab (das durch alle
Pidagogischen Hochschulen der Romandie und die Fachhochschule der West-
schweiz iibernommen wird), um die verschiedenen Ausbildungseinheiten zu ge-
wichten und den Lehrplan zu entwerfen.

d) Stunden-, Wochen- und Jahrespldne sowie Organisation: Ein ziemlich komple-
xes Modell zur Organisation der Wochen- und Jahrespline soll es erlauben, die
drei Jahre ausgeglichen zu gestalten und die fast 40% praktische Ausbildung darin
zu integrieren. Vor dem Wintersemester werden Sozial-, Wirtschafts- und/oder
Sprachpraktika angesetzt.

e) Ortlichkeiten und Institutionen: Mittels einiger Umbauten werden die jetzigen
Lokalititen des Lehrerseminars geniigend Platz fiir die PHS und ihre Abteilung
Pidagogischen Entwicklung anbieten koénnen. Es wird daneben zu sektorieller
Zusammenarbeit mit der Universitit und den benachbarten Padagogischen
Hochschulen kommen - dort besonders mit dem Verbund BEJUNE - was eine
zeitweilige Verschiebung der Studierenden oder der Ausbildnerinnen und
Ausbildner mit sich bringen wird.

f) Beurteilung und Zertifizierung: Formen individueller Beratung und Beur-
teilungsformen, die der Bildung von Erwachsenen entsprechen, werden zu
entwickeln sein. Unter diesen Formen werden das personliche Portfolio und die
Diplomarbeit zentrale Werkzeuge sein.

Die Beschreibung dieser Rahmenbedingungen wird es ermdglichen, ein provisori-

sches Budget fiir das Freiburgische Projekt zu erstellen. Wie bei der Mehrzahl der

Kantone wiinscht die Regierung Kostenneutralitit, was allerdings nicht mit dem jetzi-

gen Kostenrahmen des Lehrerseminars gleichgesetzt werden darf. So wird der Preis,

der fiir den Transfer der allgemeinbildenden Studien vom Lehrerseminar an die Mit-
telschulen zu bezahlen ist, den finanziellen "Schiedsrichter" spielen. Auf das

Wunschprinzip kénnte also bald das Realitétsprinzip folgen!

4. Die grosste Herausforderung steht noch bevor

Das zentrale Problem, das es in der Umsetzung des Plans zur Schaffung einer PH zu
16sen gilt, bleibt der Anspruch nach einer wirklichen Tertiarisierung der Ausbildung.
Wenn man die aktuellen Projekte insgesamt anschaut, stellt man fest, dass lokale Far-
bungen, Verteilkimpfe sowie das Bestreben, iiberlieferte Privilegien und Territorien
zu erhalten, eine wichtige Rolle spielen. Es fehlt vielerorts der Mut des Aufbruchs zu
neuen Horizonten.
Im Freiburgischen Projekt gilt es zwei Probleme vordringlich zu 16sen:
»  Wie wird sich die Zusammenarbeit zwischen PH und Universitit entwickeln? Wie
eng wird sie sein? Welches werden die Formen sein?
e Wie wird man die entscheidende Etappe einer Ausbildung der Ausbildnerinnen
und Ausbildner angehen? Wie werden ihre Pflichtenhefte und ihre Arbeitspensen
definiert, dass sie dem Hochschulstatus entsprechen?
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In den nichsten zwei Jahren und ab der Erdffnung der PH (voraussichtlich im Jahre
2001) wird es sich weisen, zu welchen Ergebnissen der Prozess der Tertiarisierung
fiihren wird und wie die genannten Fragen zu beantworten sind. Werden die hohen
Ambitionen beziiglich der Wissenschaftlichkeit der kiinftigen Ausbildung eingelost?
Findet die Forschung ihren Platz? Wie steht es um die Professionalitit der Dozentin-
nen und Dozenten, wie um die Professionalisierung der Lehramtsstudien? Wie um die
partnerschaftliche Schulkultur? Ob sich diese Erwartungen erfiillen, héingt davon ab,
welche Priorititen gesetzt und ob die notwendigen Mittel zur Verfiigung gestellt wer-
den.
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Graublnden
Andrea Jecklin

Graubiinden plant die Uberfiihrung der bestehenden Ausbildungsginge (Kinder-
gértnerinnen und Kindergirtner, Primarlehrerinnen und Primarlehrer, Lehrkrifte fiir
Handarbeit- und Hauswirtschaft bzw. Fachergruppenlehrkrifte) in eine Pidagogische
Fachhochschule. Die parlamentarische Phase ist erfolgreich abgeschlossen; im Herbst
1998 entscheidet das Volk iiber die Realisierung des Vorhabens.

Eine Reform von unten

Die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Graubiinden hat ihre Wur-
zeln im Kanton selbst. Bevor die gesamtschweizerische Diskussion des MAR und der
EDK-Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen
Handlungsbedarf auslgsten, hatten die Lehrkrifte der betroffenen Schulen die Initia-
tive bereits selber ergriffen. Am Anfang stand also die "Reform von unten". Beteiligt
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waren (und sind) die Kollegien der Seminarabteilungen der Biindner Frauenschule
(Ausbildung der Lehrkrifte fiir den Kindergarten sowie fiir Handarbeit- und Haus-
wirtschaft und weitere Ficher), des Biindner Lehrerseminars und der Seminarabtei-
lung der Evangelischen Mittelschule Schiers (Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Pri-
marschule).

Die Neuerungen bedingen neue Rechtsgrundlagen

Ziel der damaligen und heutigen Reformbestrebungen ist einerseits die Behebung der
in detaillierten Analysen festgestellten Schwichen der Ausbildung aufgrund struktu-
reller Anderungen (Tertiarisierung) und die Schaffung der Voraussetzungen fiir die
interkantonale Anerkennung der Biindner Patente. Zum andem gilt es die Stérken der
bisherigen Lehrerbildung bewusst wahrzunehmen und dafiir zu sorgen, dass sie sich
im Transformationsprozess erhalten. Es betrifft dies insbesondere die Férderung der
drei Kantonssprachen und das hochstehende musische Angebot.

Die Erreichung dieser Ziele erfordert zwei gesetzgeberische Aktionen: eine Teilre-
vision des Mittelschulgesetzes und die Schaffung eines Gesetzes iiber die Padagogi-
sche Fachhochschule. Mit der ersten Rechtsgrundlage werden die Voraussetzungen
fiir die Bewahrung der bisherigen Stirken der Seminare geschatfen (Einfithrung der
MAR-Schwerpunktficher Musik, Bildnerisches Gestalten und Psycholo-
gie/Padagogik/ Philosophie bzw. der entsprechenden Ergénzungsficher; zweispra-
chige Matura; Reform der Diplommittelschule); die zweite erm&glicht die Tertiarisie-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie die Zusammenfiihrung der verschie-
denen Ausbildungsginge in einer Institution. Beide Vorlagen sind inhaltlich eng an-
einander gekoppelt; ohne die Neuerungen auf Sekundarstufe II macht die Tertiarisie-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus Biindner Sicht keinen Sinn.

Das bestehende Mittelschulgesetz ist als Rahmengesetz angelegt, was sich in den
vergangenen Jahren sehr bew#hrt hat. Aus diesem Grund ist auch das neue Gesetz
tiber die Piddagogische Fachhochschule so konzipiert. Es regelt die Bedingungen,
unter denen die neue Institution realisiert werden kann, iiberlédsst aber die konkrete
Ausgestaltung des Leitbildes, der Studienpline, der Verordnungen etc. der Regierung
und den Gremien der zukiinftigen Fachhochschule. Dies hat in der breit angelegten
Vernehmlassung (April bis Juli 1997) zu intensiven Diskussionen iiber Inhalte Anlass
gegeben und dazu gefiihrt, dass der regierungsritlichen Botschaft an den Grossen Rat
ein Grobkonzept beigegeben wurde, das einen Einblick in die Zielsetzungen und die
inhaltliche sowie in die organisatorische Ausgestaltung der Studiengéinge vermittelt.
Im Rahmen der Vernehmlassung wurden zudem intensive kldrende Gespridche mit
Gruppierungen gefiihrt, die den vorgesehenen Reformen eher ablehnend gegeniiber-
standen. Dabei konnten diverse Missverstindnisse ausgerdaumt werden, und zugleich
konnten mehrere Aspekte, die sich in den Gesprichen als wichtig erwiesen haben, in
die definitive Fassung der Botschaft tibernommen werden.

Die parlamentarische Behandlung ist inzwischen abgeschlossen; am 25. Mérz 1998
hat der Grosse Rat beide Vorlagen - das Gesetz tiber die Pddagogische Fachhoch-
schule sogar ohne Gegenstimme - zu Handen der Volksabstimmung verabschiedet.
Der Kanton Graubiinden kennt das obligatorische Gesetzesreferendum. Die Abstim-
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mung ist auf den 27. September 1998 angesetzt. Es ist vorgesehen, dass die Pid-
agogische Fachhochschule ihren Betrieb im Herbst 2003 aufnimmt.

Das in Graubiinden gewihlte Verfahren der Rahmengesetzgebung hat den Vorteil,
dass die Weichen fiir die Entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwar
friihzeitig gestellt werden, dass aber die Zeit bis zur Realisierung der Pddagogischen
Fachhochschule fiir die detaillierte Ausgestaltung dieser Institution genutzt werden
kann. Zu diesem Zweck hat das Erziehungsdepartement eine Projektorganisation ein-
gesetzt und diese mit der Vorbereitung der Umsetzung der Bildungsreformen beauf-
tragt. Die Hauptlast der inhaltlichen Arbeit wird dabei wie bis anhin auf den betroffe-
nen Schulen liegen. Dieses Verfahren hat den Nachteil, dass die beteiligten Kollegien
durch die zusitzliche Aufgabe stark belastet werden; der Vorteil - m. E. ist er hher
zu gewichten - liegt darin, dass das vorhandene Know-how der Schulfachleute auch
in die zukiinftige Ausbildungsinstitution einfliesst.

Grundzlge der kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Abgestiitzt auf die Gesetzestexte, auf die Ergebnisse der parlamentarischen Behand-
lung und auf die bereits vorliegenden Begleitmaterialien (vor allem der Botschaft und
des Grobkonzepts) lassen sich bereits jetzt die wichtigen Grundziige der kiinftigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung klar erkennen:

* Die Ausbildung aller drei bisherigen Lehrkriftekategorien werden tertiarisiert und
in die Pddagogische Fachhochschule iiberfiihrt. In der Regel soll das Studium drei
Jahre dauern. Die Evangelische Mittelschule Schiers wird an der Fachhochschule
beteiligt; die Details der Zusammenarbeit werden mit Vertrag geregelt.

» Fiir die einzelnen Ausbildungsginge gelten unterschiedliche Zugangsvorausset-
zungen?. Art. 7 des Gesetzes postuliert als Regelzugang "fiir die Ausbildung zur
Primarlehrkraft die gymnasiale Maturitit; fiir jene zur Lehrkraft fiir den Kin-
dergarten sowie fiir Handarbeit und Hauswirtschaft das Diplom einer Diplom-
mittelschule”. Die Regierung kann Bestimmungen iiber die Zulassung weiterer
Vorbildungen, insbesondere aus dem berufsbildenden Bereich, erlassen.

* Auf Sekundarstufe II werden mit dem Angebot der ehemals "seminaristischen”
Schwerpunktficher und der Einfiihrung der zweisprachigen Matura die optimalen
Voraussetzungen fiir eine geeignete Vorbildung von Primarschullehrkriften ge-
schaffen. Das Gleiche gilt fiir die Ausgestaltung der Diplommittelschule im Hin-
blick auf Kindergarten- und Fiachergruppenlehrkrifte.

Weitere Planungsschritte

Im Anschluss an die Volksabstimmung wird eine Teilprojektgruppe der Projektorga-
nisation "Umsetzung der Bildungsreformen 98" die Arbeiten zur definitiven Ausge-
staltung der Pddagogischen Fachhochschule koordinieren. Diese Gruppe besteht im

2 Es ist zu hoffen, dass die laufende Vernehmlassung zum Anerkennungsreglement fiir Lehrkrafte der
Primarschule die darin feststellbare Tendenz zur Aufweichung der Zulassungsbedingungen korrigiert.
Fiir die traditionellen Seminare, die die Tertiarisierung der Berufsbildung unterstiitzen und deshalb ihre
Strukturen massiv indern, wire die Senkung der bisherigen Anforderungen im allgemeinbildenden Be-
reich fiir Kandidatinnen und Kandidaten mit einer rein schulischen Vorbildung ein Affront.
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wesentlichen aus Vertretern der bestehenden Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitu-
tionen; der Beizug weiterer interessierter Kreise (Kultur-, Sprach- und Wirtschaftsor-
ganisationen u.a.m.) ist geplant (und zum Zeitpunkt der Publikation dieses Berichts
wohl auch realisiert). Schwerpunkte der Arbeit werden die Studienpléine der einzelnen
Ausbildungen und die Realisierung des berufsfeldbezogenen Forschungs- und Ent-
wicklungsauftrags sein.

Die Ergebnisse miissen spitestens im Jahre 2002 vorliegen, damit die zustéindigen
Instanzen rechtzeitig die notwendigen Beschliisse fassen konnen. Es besteht die be-
rechtigte Hoffnung, dass das gewihlte Verfahren zu einer zweckmissig gestalteten
Pidagogischen Fachhochschule fiihrt, die in Lehre und Forschung ihre Aufgabe im
dreisprachigen Kanton erwartungsgemdss erfiillt.

St. Gallen
Heinz Wyss3

Im November 1996 hat der Erziehungsrat der Projektgruppe "Gesamtreform der Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung" den Auftrag erteilt,

- in der Planung der Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Primarstufe zwei Konzept-
varianten vorzusehen: eine an die bisherige Ausbildung anschliessende, jedoch
tertiarisierte Allrounderausbildung und alternativ ein innovatives Modell der Aus-
bildung von Fichergruppenlehrkriften;

- diesen Modellvarianten entsprechend, auf der Grundlage definierter Prinzipien
und Leitideen stufenspezifische Studienkonzepte zu entwerfen;

- die Bedingungen der Zulassung einerseits an die neu zu schaffenden Pidago-
gische (Fach-)Hochschule und anderseits an die bestehende Pidagogische Hoch-
schule St. Gallen zu beantragen sowie Modelle der Studienorganisation und der
berufspraktischen Ausbildung zu entwickeln und vorzuschlagen, wobei auch
dezentralisierte Losungen in Betracht zu ziehen sind.

Bekannt ist, was geplant ist; unbekannt sind die Ergebnisse der Vernehm-
lassung

Nach ziigig durchgefiihrter Planung hat die Projektgruppe (Leitung: Kurt Hofacher)
dem Erziehungsdepartement bereits im August 1997 das "Konzept der kiinftigen Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung im Kanton St. Gallen” unterbreitet, zusammen mit aus-
formulierten Leitfragen fiir die Vernehmlassung.

Der Prozess der Meinungsbildung und der Meinungsiusserung ist abgeschlossen,
die Ergebnisse der Vernehmlassung sind ausgewertet, doch hilt sie der Erziehungsrat

3 Weil es zur Zeit nicht moglich ist, gesicherte Informationen {iber die Weiterentwicklung der St.
Galler Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu vermitteln und weil er durch seinen Auftrag ge-
bunden ist, hat sich der Projektleiter Kurt Hofacher ausserstande gesehen, zum jetzigen Zeitpunkt
einen Bericht zum Stand des Reformprojektes zu schreiben. Ich tue es aufgrund des Studiums des Re-
formberichts vom August 1997 und personlicher Recherchen.
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noch unter Verschluss. Geplant war, dass er aufgrund zweier Lesungen des Berichts,
die eine im Mirz, die andere im Mai, im Frithjahr erste Grundsatzentscheide zu den
Modellen und zum Grobkonzept der Studienstruktur treffe. Wohl hat der Erziehungs-
rat den Bericht beraten, und er schickt sich an, ein Thesenpapier zur kiinftigen Aus-
bildung der sankt gallischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu entwickeln. Noch
weiss man im Kanton nicht um die Ergebnisse der Auswertung der Vernehmlassung,
obwohl alle, die sich gedussert und zu den prasentierten Modellvarianten sowie zu
den iibergreifenden Leitideen und Prinzipien Stellung genommen haben, lingst ein
Anrecht hitten, zu erfahren, welches Echo das Konzept ausgeldst hat und wie man
iiber die Regelung der Zulassungsbedingungen, iiber die Grundsitze der Entwicklung
der Modelle und iiber diese selbst denkt.

Was geplant ist

Obwohl es an gesicherten Informationen fehlt, seien hier einige Grundziige der Re-
form anhand der vorliegenden Gesamtkonzeption in Kiirze referiert:

Das Reformvorhaben erstreckt sich auf alle Kategorien der Lehrpersonen des Kin-
dergartens und der Volksschule. Nicht einbezogen ist einzig die spezifische Ausbil-
dung der Lehrpersonen fiir schulische Heilpddagogik. Diese ist als Weiterbildung an
das Heilpidagogische Seminar Ziirich delegiert. Ausbildungen, die sich bislang dem
Mittelschulbereich zugeordnet haben (Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die
Primarschule), werden tertiarisiert. Zu diesem Zweck entsteht neben der Padagogi-
schen Hochschule St. Gallen eine Pddagogische (Fach-) Hochschule. Erstere ist zu-
standig fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte der Oberstufe (Real-
und Sekundarlehrerinnen und -lehrer), die zweite, erst noch zu schaffende, fiir die
der Lehrpersonen an Kindergirten und auf der Primarstufe. Die beiden Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitutionen sind selbstindig, jedoch gehalten, eng zusammenzu-
arbeiten. Sie orientieren sich in der Gestaltung ihrer Curricula an tibergreifenden
Prinzipien und an einem gemeinsamen Leitbild, von dem sich die struktur- und
handlunsgbestimmenden Leitideen ableiten. Die bisherigen Ausbildungen der Lehr-
krifte fiir Handarbeit und Hauswirtschaft sind in die stufenbezogenen Studienginge
integriert.

Organisatorisch gliedert sich die Ausbildung an beiden Institutionen in Semester
(28 Wochen, aufgeteilt auf das Winter- und das Sommersemester). In der lehrveran-
staltungsfreien Zeit finden Unterrichtspraktika und ausserschulische Studienaktiviti-
ten statt.

Die Zulassung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist unterschiedlich geordnet.
Die eine Variante differenziert die Bedingungen nach Kategorien (Sekundarschul-
stufe: universitdre Immatrikulationsanforderungen; Primarstufe: gymnasiale Matur
resp. DMS 3-Abschluss oder Berufsmatura mit je spezifischen, dem Studium vor-
ausgehenden Vorbereitungs- und Zugangsmodulen; Kindergartenstufe: DMS 3,
gymnasiale Matur oder Berufsmatura, letztere mit spezifischen, dem Studium voraus-
gehenden Vorbereitungs- und Zugangsmodulen), der andere Vorschlag zur Regelung
der Zugangsmodalititen setzt fiir alle den Nachweis der Studierfahigkeit voraus. Bei
Anwirterinnen und Anwiirtern ohne gymnasiale Maturitit wird diese generell in einer
Aufnahmepriifung ermittelt.



Neuordnung der Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz 263

Modellvarianten im Stufenbezug

Die Ausbildung der Lehrpersonen fiir den Kindergarten unterscheidet zwei Vari-
anten: eine dreijdhrige und eine zweijdhrige Studiendauer, wobei im zweiten Fall
diplomierte Kindergirtnerinnen und Kindergirtner in einem dritten Studienjahr
das Diplom einer Lehrkraft fiir die Unterstufe der Primarschule erwerben kénnen.
Beide Varianten sind so geplant, dass sie sich ohne Schwierigkeit zur Ausbildung
von Lehrersonen fiir die "Elementarstufe” (Basisstufe) ausgestalten lassen.

Das Modell der Ausbildung von Primarlehrerinnen und -lehrer unterscheidet zum
einen eine Allrounderausbildung, mit der Moglichkeit, stufenbezogene Schwer-
punkte zu setzen, und zum andem eine Qualifikation als Fachergruppenlehrkraft
zur Fihrung einer Klasse im Team von 2 bis 3 Lehrkriften.

Das erste Modell unterscheidet 5 Studienbereiche: Sprachen und Mathematik;
Mensch und Umwelt; Bildnerisches Gestalten, Handarbeit, Werken; Musik und
Sport; Erziehungswissenschaften und schulpraktische Ausbildung. Der Studien-
plan verlangt in 5 der 11 Einzeldisziplinen eine fachliche und fachdidaktische Ver-
tiefung. In einem der 5 Studienbereiche haben die Studierenden einen wissen-
schaftlichen Studienschwerpunkt zu wihlen.

Das zweite Modell schafft eine gemeinsame Basis fiir alle Primarlehrkrifte in den
Lernbereichen Deutsch, Mathematik, Mensch und Umwelt, Bildnerisches Gestal-
ten sowie in den Erziehungswissenschaften, der Didaktik und der schul-
praktischen Ausbildung. Alle haben zudem einen wissenschaftlichen Studien-
schwerpunkt in einem einzelnen Fach oder Fachbereich auszuweisen. Eine
Wahlméglichkeit besteht zum einen zwischen Franzésisch und Sport, zum andern
in der Wahl von zwei der vier Ficher Religion, Musik, Handarbeiten, Werken.
Ein erstes Modell der Ausbildung der Lehrkridfte fiir die Sekundarstufe I unter-
scheidet drei Studienrichtungen, eine sprachliche, eine mathematisch- naturwis-
senschaftliche und eine musisch-gestalterische, wobei im Interesse der Auswei-
tung der Kompetenzen und der Verbreiterung der Einsatzméglichkeiten verbindli-
che Uberlappungen der Studienbereiche vorgeschrieben sind.

Anders das zweite Modell. Es teilt die zwei Hauptausrichtungen der Studien auf
sprachliche Inhalte oder auf mathematisch-naturwissenschaftliche in je zwei
Studienfelder auf: zum einen in ein sprachlich-historisches und ein sprachlich-mu-
sisches, zum andern in ein mathematisch-naturwissenschaftliches / hauswirt-
schaftliches und in ein mathematisch-naturwissenschaftliches / historisches. Uber-
greifende Bereiche sind die Erziehungswissenschaften und die Didaktik, die be-
rufspraktische Ausbildung, im Sachbezug der Bereich "Individuum und Gemein-
schaft" und das Bildnerische Gestalten sowie die wissenschaftsbezogenen
Schwerpunktstudien in wéhlbaren Disziplinen.

Zwischen Bangen und Hoffen

Im Spannungsfeld des bildungspolitischen Diskurses und der imperativen Sparmass-
nahmen droht einiges durch politisch oder finanziell bedingte Entscheide umgebogen
zu werden oder verloren zu gehen, was zu den Hauptanliegen einer zur Professionali-
tdt fiihrenden, hierarchische Ausbildungsstrukturen abbauenden Neuordnung der
Ausbildung von Lehrkriften gehort. Dass der Erziehungsrat durchgesetzt hat, dass
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die Variante einer bloss zweijdhrigen Ausbildung der Lehrpersonen fiir den Kinder-
garten und die einer Dezentralisation von Teilen der berufspraktischen Ausbildung in
das Konzept aufzunehmen sei, ldsst nichts Gutes ahnen. Beides steht im Widerspruch
zum Leitbild und zu den Grundsétzen der Modellentwicklung. Zudem zeichnet sich
die Tendenz ab (nicht allein in St. Gallen !) die tertiarisierte Ausbildung zu verschulen
resp. den Lehr- und Lemstil der Mittelschulen auf der Hochschulstufe zu reproduzie-
ren. Desgleichen droht die im Schulbereich iibliche enge Anbindung der Institutionen
und der an ihnen Lehrenden an die Bildungsverwaltung, was mit dem Status der
Hochschule (auch der Fachhochschule!) nicht vereinbar wire. Sollte der Erzichungs-
rat in diesem Sinne entscheiden, hitte die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsreform im
Kanton St. Gallen ihr Ziel verfehlt. Noch besteht indes Hoffnung, dass diese
schlimmstmégliche Wendung nicht eintritt. Ungeduldig warten wir die Grundsatzent-
scheide des Erziehungsrates ab.

Solothurn

Lucien Criblez

Von der Teilreform zur Gesamtlberpriifung des Bildungswesens

Vorarbeiten fiir die Neukonzeption der Lehrerbildung im Kanton Solothurn - insbe-
sondere fiir die Ausbildung von Monofachlehrkriéften - lagen seit 1991 mit dem Be-
richt der Expertenkommission zur Neugestaltung der Ausbildung der Lehrkrifte fiir
die Ficher Werken I und Werken 114, Zeichnen und Hauswirtschaft vor (Experten-
kommission Grossenbacher). Die Expertenkommission hatte als Schlussfolgerung
eine Gesamtkonzeption der Lehrerbildung verlangt.

Im Sommer 1993 beauftragte der Regierungsrat des Kantons Solothurn das Erzie-
hungs-Departement, "den Aufbau der Schulen im Kanton Solothurn in ihrer Gesamt-
heit zu iiberpriifen und anschliessend aufgrund eines Konzeptes Antrage fiir allféllige
Strukturkorrekturen vorzulegen" (Regierungsratsbeschluss Nr. 3004 vom 30. Au-
gust 1993). Die Uberpriifung der Lehrerbildung war im Regierungsratsbeschluss
explizit erwihnt. Fiir die Uberpriifung der Schulstrukturen setzte der Regierungsrat
im Dezember 1993 die Schulstrukturkommission ein.

Die heutige Organisationsstruktur der Lehrerbildung

Heute werden im Kanton Solothurn drei unterschiedliche Ausbildungsginge angebo-

ten:

- Am Kindergirtnerinnenseminar werden in einem dreijahrigen Kurs Kindergértne-
rinnen und Kindergirtner ausgebildet. Der Zugang zur Ausbildung erfolgt in der
Regel iiber die zweijihrige Diplommittelschule (DMS).

4 Im Kanton Solothurn wird mit Werken L das textile Werken, mit Werken I das nichttextile Werken
bezeichnet.



Neuordnung der Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz 265

- Fiir die anzahlsmissig grosste Ausbildung, diejenige fiir Primarlehrkrifte, hat der
Kanton Solothurn bislang drei unterschiedliche Ausbildungskonzeptionen ange-
boten: den traditionellen seminaristischen Weg (5 Jahre Lehrerseminar nach der
obligatorischen Schulzeit), den maturititsgebundenen Weg (Eintritt ins Ober-
seminar nach einer Matur) und den dreijihrigen Ausbildungskurs fiir Berufsleute,
der nur sporadisch organisiert wurde.

- Am Arbeitslehrerinnenseminar werden Lehrkrifte fiir Werken textil (Werken I)
ausgebildet. Das Patent berechtigt zum Unterrichten des Faches auf der Primar-
stufe und der Sekundarstufe 1. Der Zugang zur zweijahrigen Ausbildung erfolgt
iiber eine Berufslehre im Schneiderinnenberuf. Alternativ dazu wahlen immer
mehr Absolventinnen der Diplommittelschule den Zugangsweg liber einen zusitz-
lichen einjdhrigen Vorkurs.

Die Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I, die Kleinklassenlehrkrifte sowie die Lehr-

krifte fiir die Sekundarstufe II werden ausserkantonal ausgebildet. Die Ausbildung

der Kleinklassenlehrkriifte erfolgt in der Regel am Heilpadagogischen Seminar Zii-
rich. Der Kanton Solothurn ist durch eine interkantonale Vereinbarung Mittréager die-
ses Seminars. Bis 1995 wurden Lehrkrifte fiir die Oberschule und die Sekundar-
schule im sog. Lehramtskurs (LAK) im Kanton Solothurn ausgebildet. Seit dem

Schuljahr 1997/98 konnen solothurnische Kandidatinnen und Kandidaten den zwei-

jahrigen, berufsbegleitenden Ausbildungsgang am Didaktikum in Aarau besuchen.

Fiir die Ausbildung der Bezirkslehrkrifte hat der Kanton Solothurn einen Vertrag mit

dem Kanton Bern abgeschlossen. Wenn auch die meisten zukiinftigen Bezirkslehr-

krifte ihre Ausbildung an der Universitdt Bern absolvieren, ist der Studienort trotz

Vertrag frei wihlbar. Auch die Lehrkrifte fiir das Fach Hauswirtschaft werden aus-

serkantonal ausgebildet, wobei der Kanton Solothurn fiir diese Ausbildungen das

Schulgeld iibernimmt.

Das kinftige Modell der Lehrerbildung im Kanton Solothurn

Die Schulstrukturkommission hat in ihrem dritten Zwischenbericht erste Vorschlage
fiir eine Neukonzeption der Lehrerbildung vorgelegt. Dieser Zwischenbericht wurde
im Herbst 1995 einer Vernehmlassung unterzogen. Auf dem Hintergrund der Ergeb-
nisse der Vernehmlassung und der weiteren interkantonalen bildungspolitischen
Entwicklung (Empfehlungen der EDK zur Lehrerbildung und zu den Padagogischen
Hochschulen, Anerkennungsreglemente) schlagt die Strukturkommission im zweiten
Teil ihres Schlussberichtes nun folgendes Modell (vgl. Abb. 1) fiir eine kiinftige
Lehrerbildung im Kanton Solothurn vor:
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Pédagogische Fachhochschule
Grundausbildung der Grundausbildung der Lehrerfort- und
Lehrkrafte fur den Kindergarten Lehrkrafte fir die -weiterbildung
und die 1./2. Primarklasse Primarschule, 1.-6. Klasse
(Dauer: 3 Jahre) (Dauer: 3 Jahre)
4 4 "
Aufnahmeverfahren
Eignungsabklarung Vorbereitung auf
Aufnahmeverfahren,
Eignungsabklarung
Y
Matura, alle Profile Alle anderen
Vorbildungen:
- Berufslehre
- Diplommittelschule
- andere Schulen
der Sekundarstufe Ii

Abbildung 1: Modell der Lehrerbildung im Kanton Solothurn

- Die Lehrerbildung wird in einer Pddagogischen Fachhochschule organisiert.

- In der Pddagogischen Fachhochschule sind die Grundausbildung und die Fort-
und Weiterbildung angesiedelt. Die Fort- und Weiterbildung hat einen hohen
Grad an Autonomie und steht in enger Verbindung mit dem Erziehungs-Depar-
tement.

- Es sind zwei Grundausbildungsgdnge vorgesehen: eine Ausbildung fiir Primar-
lehrkrifte (1.-6. Primarklasse) und eine Ausbildung fiir den Kindergarten und die
ersten beiden Primarklassen. Mit der Ausdehnung der Ausbildung der Kindergiirt-
nerinnen auf die beiden ersten Primarschuljahre soll der Beruf der Kindergirtnerin
aufgewertet, der Kindergarten besser ans Bildungssystem angegliedert und fiir die
Kermaufgabe der Einfithrung in die Kulturtechniken schwerpunktmissig ausgebil-
det werden. Die beiden Ausbildungsginge fiihren zu einer 'konkurrenzierenden'
Unterrichtsberechtigung fiir die beiden ersten Primarklassen. Je weitere Unter-
richtsberechtigungen sollen auf dem Weiterbildungsweg modulartig erworben
werden kénnen.

- Die Grundausbildung dauert 3 Jahre.

- Die Ausbildung in Werken I wird in die Generalistenausbildung fiir die Primar-
stufe bzw. die Fichergruppenausbildung fiir die Sekundarstufe I integriert, das
Arbeitslehrerinnenseminar wird aufgelost. Eine Unterrichtsberechtigung in Wer-
ken I kann fiir die Primarstufe erlangt werden, wenn im Anschluss an die
Grundausbildung berufsbegleitend ein einjahriges Nachdiplomstudium absolviert
wird (Vorbild ist das basellandschaftliche Modell).
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- Die Ausbildungsginge werden modulartig aufgebaut, wobei fiir beide Ausbil-
dungsginge gemeinsame und je spezifische Module definiert werden.

- Der Zugang zur Grundausbildung setzt einen Abschluss auf der Sekundarstufe II
voraus. Grundsitzlich sind zwei Zuginge moglich: Der Regelweg fiihrt iiber eine
Maturitit nach neuem Maturitits-Anerkennungsreglement. Der Zugang ist mit
allen Maturititsprofilen moglich. Alternativ dazu ist der Zugang mit einer
Berufslehre (mit oder ohne BMS-Abschluss) oder einem andern Schulabschluss
der Sekundarstufe II vorgesehen. Dieser alternative Weg setzt allerdings das
Bestehen eines Aufnahmeverfahrens voraus. In jedem Falle (fiir beide Wege) ist
eine Eignungsabkliarung vorzunehmen.

- Der Kanton bietet einen Kurs zur Vorbereitung auf das Aufnahmeverfahren an.
Dieser Kurs beriicksichtigt die unterschiedlichen Vorbildungen.

Die Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I sollen ausserkantonal ausgebildet werden.

Da in Zukunft wahrscheinlich nur nochk Fachgruppenausbildungen angeboten wer-

den, der Kanton Solothurn in der Oberschule und der Sekundarschule jedoch Gene-

ralisten und Generalistinnen einsetzt, sollen Kooperationen genau gepriift werden.

Lehrkrifte fiir das Fach Hauswirtschaft sollen in Zukunft im Rahmen der Fachgrup-

penausbildungen fiir die Sekundarstufe I ausgebildet werden.

Fiir das Arbeitslehrerinnenseminar (Personal und Studierende) sind Ubergangs-
massnahmen vorgesehen. Zudem sollen fiir die heute amtierenden Lehrkrifte in Wer-
ken I und Hauswirtschaft Moglichkeiten der Zusatzqualifikation auf dem Weiterbil-
dungsweg geschaffen werden. Fiir die Planung dieser Ubergangsmassnahmen und
die Vorbereitung einer vernehmlassungsfihigen Vorlage hat das Erziehungs-Depar-
tement eine Planungsgruppe eingesetzt.

Planungsalternativen und néchste Schritte

Der Regierungsrat des Kantons Solothurn hat am 5. Mai 1998 die Vorschlige zur
Neukonzeption der Lehrerbildung zur Kenntnis genommen und weitere Planungs-
schritte eingeleitet. Er hat verlangt, dass die Moglichkeit einer vollstindigen Auslage-
rung der Lehrerbildung in ausserkantonale Institutionen abgeklért wird. Zudem ist der
Vorschlag eines Nachdiplomstudiums fiir die Ausbildung im Fach Werken textil noch
einmal zu priifen. Mit dem Regierungsratsbeschluss hat nach der Kommissionsphase
die zweite wichtige Phase, die Phase der 6ffentlichen Diskussion begonnen.5

5 Folgende Dokumente zur Reform der Lehrerbildung im Kanton Solothurn kénnen bei der Abtei-

lung Piadagogik, Barfiissergasse 28, 4509 Solothurn, bezogen werden.
Bericht der Expertenkommission zur Neugestaltung der Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Ficher
Werken I & II, Zeichnen und Hauswirtschaft. Dezember 1991.

- Kommission zur Uberpriifung des Aufbaus der Schulen im Kanton Solothurn: Dritter Zwischen-
bericht: Neukonzeptlon der Lehrerbildung im Kanton Solothurn. Juli 1995.

- Kommission zur Uberpriifung des Aufbaus der Schulen im Kanton: Ergebnisse der Vernehmlas-
sung zum 3. und 4. Zwischenbericht. Mai 1996.

- Kommission zur Uberpriifung des Aufbaus der Schulen im Kanton Solothurn: Uberpriifung des
Aufbaus der Schulen im Kanton Solothurn. Schlussbericht Teil 2: Neukonzeption der Lehrerbil-
dung. Januar 1998.
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Thurgau

Urs Doerig & Ernst Trachsler

Projektorganisation

Fiir die Bearbeitung der Fragen rund um eine ereuerte Lehrerbildung wurde eine
Projektorganisation geschaffen. Die Projektleitung setzt sich zusammen aus U.
Schwager, Chef des Amtes fiir Mittelschulen und Lehrerbildung, U. Doerig, Prorek-
tor am Lehrerseminar, sowie E. Trachsler, Beauftragter fiir Schulentwicklung und
Bildungsforschung. Eine Projektgruppe begleitet die Arbeit der Leitung. Thr gehoren
die Schulleiterinnen und Schulleiter der betroffenen Ausbildungsinstitutionen an. Es
sind dies das Lehrerseminar Kreuzlingen, das Seminar fiir Textiles Werken/Gestalten
Weinfelden und das Kindergirtnerinnenseminar Amriswil. In der Arbeitsgruppe
Lehrerbildung der EDK-Ost wird der Kanton Thurgau durch Mitglieder der Projekt-
leitung vertreten. Mit Schaffhausen und Appenzell a. Rh. wird eine verbindliche Zu-
sammenarbeit gepriift. Diese Kantone delegieren daher je einen Vertreter mit Beob-
achterstatus in die Projektgruppe.

Bisherige Arbeit

In den Institutionen der Lehrerbildung wurde eine Ist-Analyse durchgefiihrt. Die um-
fassende Bestandesaufnahme zu Fragen der Qualitit und des Entwicklungsbedarfes
der jetzigen Lehrerbildung aus der Sicht der Ausbildnerinnen und Ausbildner ver-
folgte zwei Ziele. Zum einen sollten kurzfristige Verbesserungen angeregt und zum
anderen Grundlagen fiir ldngerfristige Weiterentwicklungen erarbeitet werden. Um
die Debatte um die neue Lehrerbildung nicht nur auf Struktur- und Standortfragen zu
reduzieren, wurde ein Bericht mit dem Titel "Die Professionalisierung der Lehrberufe
und die Neukonzeptionierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung" verfasst und breit
gestreut. Auf Ende 1997 wurde dem Regierungsrat iiber den Stand der Projektarbei-
ten Bericht erstattet.

Zwischenbericht an den Regierungsrat vom Dezember 1997

Die Projektgruppe hat dem Regierungsrat ihre Auffassungen zum weiteren Vorgehen
dargelegt. Neben grundsitzlichen Uberlegungen zu den Entwicklungen in der
Schweiz sowie zu Zielen und Notwendigkeiten einer Weiterentwicklung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Verdnderungen,
wird im Bericht auch ein Grundmodell fiir eine Pidagogische Hochschule im Kanton
Thurgau vorgestellt (vgl. Abb. 1).

Alle bestehenden Institutionen zur Ausbildung von Lehrpersonen werden in die PH
einbezogen: das Kindergirtnerinnenseminar, das Seminar fiir Textilarbeit/Werken
und Gestaltung, das Lehrerseminar Kreuzlingen, die Lehrerinnen- und Lehrerfortbil-
dung und das Didaktische Zentrum. Die neu zu schaffende Institution muss in der
Lage sein, Entwicklungen Rechnung zu tragen, wie sie sich z.B. im Bereich der Leh-
rerinnen- und Lehrerkategorien abzeichnen. Die Projektgruppe geht davon aus, dass
sich in der Volksschule im Fachbereich Textilarbeit/Werken Verdnderungen ergeben
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haben, die eine Integration dieser Lernbereiche in das Spektrum der iibrigen Ficher
nahelegen.

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

Forschung Lehrerbildung Dienstleistung
1| Fortbildung Weiterbildung :
I S I
Schul- : __B_e_tlfff:ff_n_h_tgf_g__ | Didaktisches
entwicklung |y ehrkriifte | Lehrkrafte | Lehrkrifte | Zentrum T
Evaluation Primarschule | Textilarbeit/ Kindergarten Beratung
L Werken 14
“Lehrerausbildung 13
A A\ / Jr A
Zulassungs-
module
[
Seminar 13
MAR-Matura Berufs- 12
Kantonsschule inkl. 1 Jahr lehre DMS 11
MAR-Matura | Pid. Grundausb. 10
9
Sek-Stufe I Sek-Stufe I Sek-Stufe I Sek-Stufe I 8
7
Schuljahre

Abbildung 1: Grundmodell einer Padagogischen Hochschule im Kanton Thurgau
Erlduterungen zu den Zulassungen: Die Zulassungsberechtigung fiir die Ausbildung
zur Lehrkraft fiir die Primarschule erméglicht auch den Zugang zu den anderen
Ausbildungsgingen.
Zulassungsmodule:

» direkter Zugang zur Pddagogischen Hochschule

> indirekter Zugang iiber Module zur Ergéinzung der Voraussetzun-
gen fiir die Zulassung
Absolventinnen und Absolventen des Seminars treten nach der Matura in einen um
ein Jahr kiirzeren Ausbildungsteil an der Padagogischen Hochschule iiber.
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Im Gesamtzusammenhang der angewachsenen Aufgaben und Anforderungen an die

Volksschule ist an diesen Einbezug die Bedingung zu kniipfen, dass die Lehrkrifte in

ihrer Unterrichtstitigkeit Schwerpunkte setzen (Entwicklung hin zu Fichergruppen-

lehrerinnen und -lehrern). Fiir einen Entscheid zur Einfiihrung einer Basisstufe fiir
vier- bis achtjihrige Kinder sind nach Auffassung der Projektgruppe verschiedenste

Fagen noch zu wenig geklirt. Das Anliegen, auch die Einschulungsphase einer ein-

gehenden Uberpriifung zu unterziehen, ist aber unbestritten. Verdnderungen im An-

forderungsprofil von Lehrkréften regen bei der Entwicklung des Konzeptes fiir eine

Pidagogische Hochschule interessante Uberlegungen an zur modularen Strukturie-

rung von Ausbildungsgingen.

Der Zugang zur Padagogischen Hochschule setzt eine breite Allgemeinbildung vor-
aus. Grundsitzlich strebt der Kanton Thurgau als Zulassungsvoraussetzung eine
MAR-Maturitiit an. Diese wir nicht allein am Gymnasium (3 Jahre) erworben, son-
dern ebenso am Seminar (4 Jahre). Die Aufnahme von Absolventinnen und Absol-
venten der DMS 3 sowie von Inhaberinnen und Inhabern von Berufsmaturititen und
von Brufsleuten mit berufspraktischer Erfahrung ist an Bedingungen gebunden, die
es noch zu kliren gilt. Zur Sicherung der Qualitit der Ausbildung der Primarlehr-
kriifte erachtet die Projektgruppe aber eine Matura geméss MAR als notwendig.

Bereits vor einiger Zeit hat der Regierungsrat die Rechtsgrundlagen erlassen, wel-
che den Erwerb einer Matura gemiss MAR am Seminar Kreuzlingen ermdglichen.
Der bisherige Anteil an piadagogischer und schulpraktischer Ausbildung im Rahmen
der vier Seminarjahre soll weiterentwickelt und beim Eintritt in die auf drei Jahre aus-
gelegte PH als Grundausbildung im Umfang eines Jahres anerkannt werden. Durch
diese Konzeption sollen Qualititen seminaristischer Lehrerinnen- und Lehrerbildung
mit tertiiren Ausbildungsteilen verbunden und ausgebaut werden.

Dazu an dieser Stelle zusammenfassend zwei Gesichtspunkte der Projektgruppe:

- Der Tertiarisierungsschritt ist ein zentrales Ziel der Reform. Es miissen Ausbil-
dungssituationen geschaffen werden, die im Rahmen des Unterrichts auf der Se-
kundarstufe II strukturell nicht realisierbar sind. Durch die Wahrnehmung und
Ausgestaltung der Zusammenhiange zwischen Grundausbildung, Berufseinfiih-
rung, Fort- und Weiterbildung 6ffnen tertidre Ausbildungsinstitutionen unter Ein-
bezug des Bereiches Forschung und Entwicklung Perspektiven fiir eine zeit-
gemisse Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

- In der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung kénnen Wechselwirkun-
gen zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung ein besonders fiir die Lehrer-
bildung bedeutsames Potential an fachlicher und pddagogischer Kompetenz her-
vorbringen. Die ersten vier Seminarjahre sollen daher als einer von verschiedenen
Zugingen zur PH und im Zusammenhang mit deren Konzeption weiterentwickelt
werden.

Auftrage des Regierungsrates zur Weiterbearbeitung

Auf der Grundlage des Zwischenberichtes hat der Regierungsrat der Projektgruppe
eine Reihe von Auftrigen erteilt. Bis Ende 1999 soll ein Gesamtkonzept der Lehrer-
bildung im Kanton Thurgau ausgearbeitet werden, das die Grundlagen fiir die not-
wendigen Entscheidungsverfahren beinhaltet. Als Planungsprdmisse ist davon auszu-



Neuordnung der Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz 271

gehen, dass auf Beginn des Studienjahres 2005/06 eine Piadagogischen Hochschule
geschaffen wird. Nebst anderem sind nun folgende Konzeptbereiche zu klidren:
Strukturierung von Ausbildungsgingen, auszubildende Lehrerkategorien, Aufbau ei-
nes Bereiches "Forschung und Entwicklung", Einbezug von Berufseinfiihrung und
Fortbildung, Zulassungsbedingungen, Standortfragen und finanzielle Auswirkungen.

Im Zusammenhang mit den Zulassungsbedingungen ist die Durchlédssigkeit zwi-
schen den verschiedenen Ausbildungsgingen sicherzustellen. So ist vor allem der
bisherigen "Sackgassensituation” der Kindergirtnerinnen Rechnung zu tragen. Uber
die Kantonsgrenzen hinweg soll die Kooperation mit Schaffhausen und Appenzell a.
Rh. sowie allfilligen weiteren Kantonen gesucht und intensiviert werden. Die bishe-
rigen Koordinationsbemiihungen mit Ziirich und St. Gallen sind beziiglich der Aus-
bildung der Oberstufenlehrkrifte voranzutreiben.

Entwicklungsprojekte in den Seminaren

Gleichzeitig mit den Arbeiten der Projektgruppe am Gesamtkonzept werden zur Zeit
in den Seminaren Entwicklungsvorhaben realisiert, die sowohl einer kurzfristigen
Optimierung der bestehenden Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch der Erpro-
bung neuer Ausbildungsformen dienen. Ausserdem soll dadurch der Einbezug der
Ausbildnerinnen und Ausbildner in den Reformprozess gewihrleistet werden. Es
wurden ihnen in dieser Absicht Auftrige erteilt, die sie parallel zu ihrer Ausbil-
dungstitigkeit bearbeiten.

Am Lehrerseminar Kreuzlingen (Ausbildung von Lehrkriften fiir die Primarschule)
steht der heutige nachmaturitire Ausbildungsbereich (Ausbildungsgang fiir Maturae
und Maturi und fiinftes Seminarjahr) in einem Versuchsstatus.

Grundlagen fiir die Projektarbeit sind
- die bisherigen Erfahrungen der Ausbildnerinnen und Ausbildner
- die Ergebnisse aus einem seit vier Jahren laufenden Projekt zur Evaluation der

Ausbildung (Zusammenarbeit mit Lehrkréften im ersten Jahr ihrer Berufstitigkeit)
- die Ergebnisse der Analys des Ist-Zustandes im Rahmen des Projektes Lehrerbil-
dung Thurgau
- der Lehrplan und die Stundentafeln der Primarschule.

Weitere Projektziele:

Kldrung von Ausbildungszielen bzw. deren Ausrichtung auf konkrete Berufsanforde-
rungen: auf die "Grundqualifikationen" und "Standards" (Oser, 1997).

Literatur

Oser, F. (1997). Standards in der Lehrerbildung. Beitrige zur Lehrerbildung, 15, 26-37; (2), 210-
228.

Publikationen:

Samtliche erwéhnten Berichte zu beziehen bei Martin Bicher, Amt fiir Mittelschulen und Lehrerbil-
dung, 8010 Frauenfeld. Tel. 052 / 724 29 44.
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Wallis
Bernhard Schnidrig

Das Unmégliche schaffen

In einem DB-Eisenbahnwagen las ich kiirzlich folgende Reiseempfehlung: "Tue erst
das Notwendige, dann das Mdgliche, und plétzlich schaffst du auch das Unmdogli-
che.” Die Errichtung einer eigenen Piadagogischen Hochschule im Kanton Wallis kam
und kommt fiir manche Leute aus verschiedensten Griinden einer Unmdglichkeit
gleich. Und dennoch: Die gesetzlichen Weichen sind seit 1996 gestellt, eine Projekt-
organisation ist bereits seit einem Jahr unterwegs, ein nichster anvisierter "Haupt-
bahnhof' (d.h. ein weiterer, wichtiger Projektabschnitt) ist ebenfalls in Sichtweite,
kurz, im Wallis ist man allen Unkenrufen zum Trotz dabei, valable Schritte zu tun,
um das angeblich Unmégliche doch noch zu schaffen.

Der nachfolgende Text will mit der gebotenen Kiirze einen méglichst farbigen
Einblick sozusagen ins Spezialititenangebot der gegenwirtigen Bordkiiche des HPL-
Zuges "Wallis" vermitteln.

Die Gunst des Augenblicks genutzt

Angefangen hatte alles vor mehr als 25 Jahren, sehr bedéchtig zunéchst, mit verein-
zelten parlamentarischen Vorstossen. 1983 verwarf allerdings das Walliser Stimm-
volk ein totalrevidiertes neues Schulgesetz, unter anderem auch wegen dem darin
vorgesehenen "Pidagogischen Instituts” mit akademischem Charakter als Ersatzinsti-
tution fiir die Seminarien. Dennoch blieb das Thema aktuell: Mit Staatsratsbeschluss
vom 4. Juni 1986 wurden namlich die bisherigen drei Walliser Lehrerinnen-/Lehrer-
seminarien auf zwei reduziert, eines fiir das deutschsprachige Ober- und eines fiir das
franzésischsprachige Unterwallis. Hauptbegriindung: zu wenig (ménnliche) Kandida-
ten, zu hohe Kosten.

In zwei Befragungen (1988 und 1993) versuchte man darauthin vom Departement
her, die Meinung ausgewihlter Kreise zu einer tertiarisierten Walliser Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu erkunden. Die erste Umfrage ergab ein sehr uneinheitliches
Bild, votierten doch im Oberwallis 60,5% der Befragten fiir eine seminaristische und
im Unterwallis umgekehrt 78% fiir eine postmaturitidre Lehrerbildung. Das Oberwal-
liser Seminar erklirte sich dann bei der Vernehmlassung von 1993 unter den folgen-
den zwei Bedingungen zu einem Systemwechsel bereit:

1. dreijahrige Berufsbildung an zwei kantonalen HPL's (je einer pro Sprachregion);

2. keine ersatzlose Streichung des Seminars, sondern Umwandlung in eine kanto-

nale musisch-padagogische Maturititsschule.

Obschon beide Bedingungen bis heute nicht erfiillt wurden, schien dennoch von da
an die Situation ziemlich klar zu sein. So ging denn nun alles sehr schnell. Aus dem
bislang eher gemiitlich dahinbummelnden Reformziiglein wurde im Verlaufe weniger
Monate sozusagen ein Expresszug. Bereits am 17. November 1994 ndmlich schaffte
der Walliser Grosse Rat die Seminarien per Gesetz ab. Das damals auf Kantonsebene
gerade frisch eingefiihrte fakultative Gesetzesreferendum (3000 Unterschriften in 3
Monaten) wurde in der Folge von keiner Seite ergriffen. Eine ausserparlamentarische
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Kommission arbeitete unmittelbar danach vom Februar 1995 bis Mirz 1996 einen
HPL-Gesetzesvorentwurf aus, der in seinen grossen Linien ziemlich unveridndert
vom Walliser Kantonsparlament am 4. Oktober 1996 angenommen wurde. Nach
wiederum ungenutztem Ablauf der Referendumsfrist setzte der Walliser Staatsrat das
HPL-Gesetz formell auf den I . Juli 1997 in Kraft. Bereits am 30. April 1997 hatte
derselbe Staatsrat eine dreik6pfige HPLProjektleitung bestimmt, der dann am 4.
September 1997 zusitzlich eine 13-kopfige kantonale Begleitkommission folgte.
Trotz stirker werdenden Gegenkriften aus verschiedenen Lagern verlief somit die
Entwicklung ab einem bestimmten Zeitpunkt sehr zielbewusst und sozusagen Schlag
auf Schlag.

Aus der Riickblende betrachtet wird klar, dass sich die entscheidendsten Vorgédnge
etwa in den drei Jahren von Ende 1993 bis Ende 1996 abspielten. Das enorme Tempo
der damaligen Verdnderungen hatte tibrigens nicht nur in informierten Kreisen der
Deutschschweiz verbliifft und fiir etwelzhes Aufsehen gesorgt. Heute freilich wird
man kaum sehr irren, wenn man behauptet, dass die damals in mancherlei Hinsicht
fiir einen Wechsel dusserst giinstige Konstellation geradezu handstreichartig genutzt
wurde und dass die gleiche Entwicklung heute wohl nicht noch einmal so méglich
sein diirfte.

Vier ausgewéhlte Kernprobleme...

Das erwihnte HPL-Gesetz orientierte sich stark an den EDK-Thesen zur Entwicklung

Pidagogischer Hochschulen (EDK-Dossier 24) sowie an den diesbeziiglichen EDK-

Empfehlungen vom 26. Oktober 1995. Zusammen mit dem Seminarabschaffungsge-

setz schrieb es u.a. die folgenden wichtigen Neuerungen fest:

* Aufhebung der verbliebenen zwei Seminarien (dementsprechend wird die letzte
Klasse das Seminar im Juni 2000 verlassen);

» Tertiarisierung der gesamten Lehrkréfteausbildung im Kanton;

» Schaffung einer einzigen, im Prinzip dreijéhrigen Hoheren Piddagogischen Lehr-
anstalt (HPL); franzosische Bezeichnung: Haute Ecole Pédagogique (HEP);

¢ Verantwortung der HPL vor allem fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie
die Zusatzausbildung der Kindergarten- und Primarschullehrpersonen;

o Zustindigkeit der HPL - bei Bedarf - fiir die psychopidagogische, didaktische
und praktische Fort-, Weiter- und Zusatzausbildung der Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I und II sowie der Lehrpersonen fiir Spezialfiacher (z.B. Hauswirtschaft,
Textiles und Angewandtes Gestalten [TAG], musische Facher usw.);

* Forschungs- und Entwicklungsauftrag der HPL.

Seit einem knappen Jahr nun ist die oben erwihnte HPL-Projektleitung (zusammen

mit ihrer Begleitkommission) daran, den gesetzlich abgesteckten Rahmen mit konkre-

ten Inhalten zu fiillen.

Aus der reichhaltigen Problempalette seien an dieser Stelle vier Kernprobleme her-
ausgegriffen, die im bisherigen Verlauf der HPL-Projektarbeit eine zentrale Rolle ge-
spielt haben:

1. Das Problem des Zusammenfiigens von zwei teilweise recht unterschiedlichen
(schulischen, unterrichtlichen, auch wissenschaftlichen) Kulturen und Mentalita-
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ten in einer einzigen Schule (Problem des Zusammenfiihrens der franko- und der
germanophonen Kultur und Mentalitit).

2. Das Problem der Arbeit innerhalb enger Grenzen in zeitlicher, finanzieller, perso-
neller und infrastruktureller Hinsicht. Ein nicht unbetrichtlicher Handlungsdruck
ergab sich selbstverstindlich aus der Tatsache, dass die bisherige seminaristische
Ausbildung gesetzlich abgeschafft ist und in absehbarer Zeit ein Lehrerinnen- und
Lehrermangel (vor allem im Deutschwallis) moglichst nicht riskiert werden soll.
Wohl auch aus diesen Griinden waren die zeitlichen Vorgaben fiir die gegenwiirtig
laufenden konzeptionellen Projektarbeiten ziemlich restriktiv. Ausserdem standen
bisher - infolge der kantonalen Sparbemiihungen - fiir die dreikopfige Projektlei-
tung insgesamt gerade 14 Wochenstunden Unterrichtsentlastung zur Verfiigung,
und es gab beispielsweise keinen Ubersetzungs- und keinen eigenen Sekretari-
atsdienst.

3. Das Problem des Fehlens wichtiger HPL-Planungs- oder Projektvorgaben. So
stehen bis heute strategische Entscheidungen der vorgesetzten Stellen u.a. zu fol-
genden wichtigen Fragen aus:

*  Grundsitzliche bildungspolitische Ausrichtung der kiinftigen Walliser Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in Richtung West- und/oder Deutschschweiz?

* Zu planende Ausbildungswege und Diplomtypen (z.B. Stufenausbildung mit
Stufendiplom oder typenspezifische Ausbildung mit Typendiplom)?

*  Standort der kiinftigen HPL.? Ein oder zwei HPL-Studienort(e)?

*  Sind intra- oder interkantonale Verbundsysteme vorzusehen?

*  Zeitpunkt des Beginns der HPL-Ausbildung?

4. Das Problem der mangelhaften Abstiitzung der Projektarbeit auf praktische Erfah-
rungen. Da sich das HPL-Projekt Wallis im deutschschweizerischen Raum
(mehrteils auch in der Westschweiz) an vorderster Front befindet, gleichzeitig
aber fiir Erprobungen (z.B. in Pilotklassen) kaum Zeit verbleibt, miissen ge-
zwungenermassen auch Elemente vorgesehen werden, die sowohl im Kanton
selbst wie auch andernorts nicht oder nur teilweise ausgetestet worden sind. So
werden denn echte Adaptationen an die Realitit erst nach Beginn der HPL-Aus-
bildung moglich sein.

...und der Umgang mit ihnen

Im Verlauf der Projektarbeiten entwickelte sich nach und nach eine bestimmte Pro-
blemldsekultur mit spezifischen Probleml&sestrategien, die - wenngleich nicht durch-
gehend - so doch in wichtigen Sachfragen zu sehr konkreten und durchwegs akzep-
tierten (hier nicht wiedergegebenen) Problemldsungen gefiihrt hatte (vgl. fiir inhaltli-
che Resultate den HPL-Zwischenbericht). Stichwortartig, sehr allgemein und formal
sei hier lediglich Folgendes festgehalten:

Ad I:

Beim erstgenannten Problem - hier geht es ja letztlich um ethische Fragen, etwa der
nach dem "richtigen" oder "passenden" Umgang einer Mehrheit (dem Franzg-
sischwallis) mit einer Minderheit (dem Deutschwallis), um Fragen der Gerechtigkeit,
der Fairness usw. wurde insbesondere innerhalb der HPL-Projektleitung versucht,
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nach und nach eine einigermassen tragfihige Vertrauensbasis aufzubauen und mit
Geduld, Toleranz und gegenseitigem Verstindnis im Konsensverfahren Kompro-
misse auszuhandeln. Bei zwei HPL-Studienorten (je einem pro Sprachregion) stiege
natiirlich die Chance, dass in den Ausbildungsprogrammen der kiinftigen HPL. Wallis
neben iibergreifenden Aspekten iiber den Weg der Teilautonomie noch vermehrt
sprachregions- und schulkulturspezifische Ausbildungsakzente gesetzt werden kénn-
ten.

Ad 2:

Dem zweiten Problem wurde bislang mit ausgesprochen viel Idealismus, mit relativ
grossem personlichem Einsatz und mit entsprechend zahlreichen Uberstunden entge-
genzutreten versucht. Besonders in der HPL-Projektleitung machte sich in den letzten
Monaten fast so etwas wie Pioniergeist breit. Dennoch konnten nicht alle der anféng-
lich traktandierten Arbeiten auch wirklich zu einem (vorldufigen) Abschluss gebracht
werden.

Ad 3 und 4:

Das dritte und vierte Problem - beide Probleme fiihrten teilweise zu energie- und zeit-
verzehrenden Umwegen - erwirkten ein primér induktives, vom Konkreten und Be-
kannten ausgehendes Vorgehen: durch die Arbeit an "Puzzleteilchen" tastete man sich
an so etwas wie ein Gesamtbild heran. Wichtige Hilfen waren hier unter anderen: in-
tensive interne Gespriche, Studium von Ausbildungsangeboten bestehender in- und
auslandischer Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstitten, Literatarstudium, Riickfragen
bei Experten und Expertinnen, intra- und interkantonale formelle und informelle
Kontakte usw.

Die zum Teil einem Hindernisrennen dhnelnde Projektarbeit hatte aber natiirlich
auch ihre guten Seiten. So erdffnete sie grosse Gestaltangsmoglichkeiten, erlaubte oft
ein spannendes und interessantes Tun, sie war auch infolge ihres sehr anspruchs-
vollen und herausfordernden Charakters nicht selten Quelle fiir persénliche Bereiche-
rung und Befriedigung.

Der aktuelle Projektstand

Es liegen zur Zeit im Rahmen eines zweisprachig gehaltenen Zwischenberichts Vor-
schldge der Projektleitung zuhanden des Departementes zu folgenden vier Themenbe-
reichen auf dem Tisch:
* Struktur und Organe der Schule (inkl. Argumentarien fiir einen und fiir zwei
HPL- Studienort[e]);
¢ HPL-Aufnahmemodalititen;
¢ berufstheoretische Grundausbildung von Basis- und Primarstufenlehrkriften;
* berufspraktische Grundausbildung von Basis- und Primarstufenlehrkriften.
Erwartet werden nun vorerst Entscheidungen
1. des Walliser Staatsrates
e in der HPL-Standort- und der HPL-Studienortfrage;
* in der Frage nach dem Erdffnungszeitpunkt der HPL.
2. des Departements fiir Erziehung, Kultur und Sport (DEKS)



276 Beitrdge zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

* in der grundsitzlichen Frage, ob in der bislang eingeschlagenen Richtung
weitergeplant werden oder ob sich die Projektarbeit neu ausrichten soll;

e in zahlreichen Detailfragen (z.B. der vorgesehenen Aufteilung der verfiigbaren
berufstheoretischen und -praktischen Ausbildungszeit, der vorgeschlagenen
personellen Infrastruktur usw.);

* in der Frage nach den weiter zu bearbeitenden Themenkreisen und nach dem
einzuhaltenden Zeitplan.

Ein erster "Steckbrief' der neuen Schule

Das vorgeschlagene HPL-Projekt umfasst zum jetzigen Zeitpunkt einige (zumindest

fiir Walliser Verhiltnisse) recht innovative Elemente. In einem ersten, vorldufigen

Zugriff konnten vielleicht die folgenden Merkmale der neuen Schule genannt werden:

* Stufenausbildung (Basis- und Primarstufe); vergleichbare Aufnahmebedingungen
wie an Universititen; Anerkennung bereits anderweitig absolvierter, fiir die Er-
langung des Diploms relevanter Studienleistungen;

e auf individuelle Bediirfnisse und Interessen der Studierenden Riicksicht neh-
mende, teilweise aushandelbare Grundausbildung (Kontraktverfahren);

*  Modulsystem;

* Anwendung des ECTS-Kreditsystems (des Bildungsbausteinsystems);

* Einbezug der Moglichkeiten und Chancen der Fermuniversitit (Studienzentren
Brig und Siders);

* rund 30% berufspraktische, selektionswirksame Ausbildungsarbeit (vor allem in
Form von schulpraktischen Ubungen und von Praktika);

e grosse Bedeutung der Selbstevaluation der Studierenden;

* hochqualifizierte, intensiv untereinander kooperierende Dozentenschaft mit mog-
lichst flachen Hierarchien;

= Finheitsdiplom mit Stufenvermerk (Basis- oder Primarstufe);

* Maoglichkeit des berufsbegleitenden Erwerbs von Zusatzqualifikationen (hinsicht-
lich Basis- bzw. Primarstufenlehrperson), so dass nach vier Ausbildungsjahren
Polyvalenz (von -2 bis +6) erreicht werden kann;

* Moglichkeit des Erwerbs eines zweisprachigen Diploms;

¢ Qualitdtssicherungsmanagement;

» Mitsprache der Studierenden.

Nochmals: Zum Zeitpunkt der Redaktion dieses Artikels (Mai 1998) liegen Vor-

schlidge der Projektleitung auf dem Tisch. Die zustindigen kantonalen Stellen haben

diesbeziiglich materiell noch nichts entschieden.

Ausblick

Entscheide des Staatsrates und die Stellungnahme des Departementes zum bisherigen

und zum weiteren Projektverlauf sind nicht vor Ende Sommer 1998 zu erwarten. In-

nerhalb des aktuellen HPL-Projektmandats sind dann - die Zustimmung des Departe-

ments vorausgesetzt - in etwa noch die folgenden Themenkreise zu bearbeiten:

* Entwicklung eines Ausbildungskonzepts fiir Praktikumslehrpersonen und fiir
Praxislehrkrifte (vormals "Ubungsschullehrkrifte");
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* Entwurf eines Konzepts zur Berufseinfilhrung von Basis- und Primarstufenlehr-
personen;

» Erarbeitung von Vorschldgen zur Fort-, Weiter- und Zusatzausbildung von Basis-
und Primarstufenlehrpersonen;

 Anstellen von Uberlegungen zur Fort-, Weiter- und Zusatzausbildung von Lehr-
personen der Sekundarstufe I und II sowie der Lehrpersonen in Hauswirtschaft,
in TAG, in musischen und anderen dhnlichen Fachern;

* Ausarbeitung von Vorschldgen zum Thema "Forschung und Entwicklung (F&E)"
im Rahmen der kiinftigen HPL Wallis;

» Ausarbeitung diverser Reglementsentwiirfe (z.B. zur Promotionsordnung usw.).

Wenn alles wunschgemass lauft, dann diirfte der HPL-Projektschlussbericht Ende

1998 oder anfangs 1999 vorliegen. Nach den entsprechenden Entscheidungen des

Departementes im Friihjahr oder Sommer 1999 kénnten anschliessend die HPLSchul-

leitung und die HPL-Dozentenschaft gewihlt und - im Verlauf des Schuljahres 1999/

2000 - die Curricula zu den verschiedenen Fichern und Lernbereichen erarbeitet

sowie ein erster Ausbildungskurs fiir Praktikums- und Praxislehrpersonen durchge-

filhrt werden. Das Startzeichen zum Beginn der HPL Wallis wiirde nach diesem

Szenario im Herbst 2000 erfolgen. Zu diesem Zeitpunkt wire - zumindest was die

Griindungsphase der Pddagogischen Hochschule Wallis anbetrifft - das scheinbar

Unmoégliche (vgl. Titel!) dann doch tatsidchlich geschafft...

Zentralschweiz
Markus Diebold

Die Innerschweiz macht gemeinsame Sache

1995 sagt die Schweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) ja zur Fach-
hochschulausbildung fiir Lehrpersonen. Ein Jahr friiher schon hat die IEDK be-
schlossen, fiir die Innerschweiz eine Projektgruppe zu beauftragen, Vorschlége fiir
eine Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auszuarbeiten. Und das Erstaunli-
che und Erfreuliche daran: Man will vereint ans Werk gehen; die grundlegende Re-
formarbeit soll also nicht Sache der einzelnen Kantone oder der einzelnen Institutio-
nen sein. Und noch erstaunlicher und erfreulicher: Die Innerschweizer Kantone fas-
sen ins Auge, Lehrerinnen- und Lehrerbildung kiinftig auch in gemeinsamer Tréager-
schaft zu realisieren. Die Innerschweizer Regierungskonferenz (IRK) zieht nach. Sie
erklért die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu einem "Kernanliegen der regionalen
Zusammenarbeit".

Besorgnis und Widerstand in Zug

Diese Absichten provozieren den Widerstand in einer schulkulturellen Landschaft, in
der traditionsreiche und profilierte Seminare Generationen von Lehrerinnen und Leh-
rern ausgebildet haben. Unmut und Besorgnis werden spiirbar und dringen in die
kantonalen Parlamente. Vor allem im Kanton Zug, wo es ausschliesslich eine private
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und religios verankerte Lehrerinnen- und Lehrerbildung gibt, emten die neuen Ge-
danken wenig Applaus. Der Zuger Kantonsrat verpflichtet seine Regierung, alles zu
unternehmen, dass es nicht zu einem Strukturwechsel kommt. Die Innerschweizer
Zusammenarbeit wird auf diesem Hintergrund schwierig.

Das Vorbild Zug zieht Kreise: Die meisten Innerschweizer Parlamente haben Vor-
stésse zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu behandeln. Eine gesamtschweizerische
Petition méchte die EDK dazu bringen, in der Ausarbeitung der Anerkennungsregle-
mente auch die seminaristische Bildung zu beriicksichtigen, das heisst eine Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung, die nicht an einer Fachhochschule oder Universitét angesie-
delt ist und die weiterhin Allgemeinbildung und Berufsbildung miteinander ver-
kntipft.

Worum es wirklich geht

Erst jetzt, das heisst im Januar 1996, geht der Bericht der Projektgruppe als "Rah-
menkonzept fiir die gemeinsame Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in der Innerschweiz" in die Vernehmlassung. Eine Pddagogische Hochschule
Zentralschweiz mit drei Standorten in Luzern, Schwyz und Zug wird vorgeschlagen;
neu soll man sich in der Innerschweiz auch als Lehrperson fiir die Sekundarstufe I
(7. - 9. Schuljahr) ausbilden lassen kénnen, eine gemeinsame padagogische Grund-
ausbildung ist fiir alle Kategorien von Lehrpersonen vorgesehen, in individuellen
Vertiefungsfachern sollen die Studierenden sich ein personlich akzentuiertes Berufs-
profil geben kénnen.

Und die Uberraschung im Januar 1997: Trotz uniiberhdrbarer Proteste fillt die
Vemehmlassung im Grossen und Ganzen positiv aus.

Die meisten Vernehmlassungspartnerinnen und -partner in der Innerschweiz und
die kantonalen Regierungen selber - Zug allerdings mit Einschrinkungen - befiirwor-
ten die Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung, die Pddagogische Fach-
hochschule als Ausbildungsort, die Beriicksichtigung einer Ausbildung fiir Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I und die Pfeiler der neuen Ausbildungskonzeption. Aus-
nahmslos alle sind dann der Meinung, man wolle in Zukunft nur noch Ausbildungen
anbieten, die gesamtschweizerisch anerkannt sind. Miihe bereitet im Rahmenkonzept
nur Weniges, so vor allem der Vorschlag fiir eine Neukategorisierung der Lehrperso-
nen fiir den Kindergarten und die Primarstufe in Anlehnung an das Berner Konzept.

Die Projektgruppe bemiiht sich, in den strittigen Aspekten mit neuen Vorschligen
innerhalb der IEDK einen Konsens zu erméglichen. Endlich, im Januar 1998, fillt
der Entscheid. Jetzt ist klar: Es gibt keine neuen Kategorien von Lehrpersonen, die
Kindergartenlehrpersonen werden jedoch neu - wie die andern Lehrpersonen - an der
Pidagogischen Hochschule ausgebildet. Sie erhalten zudem eine besondere Weiter-
bildungsméglichkeit: In einem zeitlich attraktiven Nachdiplomstudium konnen sie zu-
sdtzlich ein Diplom fiir die unteren Klassen der Primarstufen erwerben.

Auch in Luzern wehrt man sich

In der Zwischenzeit kommt das politische Parkett nicht zur Ruhe. Die Petition "Frei-
heit in der Lehrerbildung” mit Zehntausenden von Unterschriften hat letztlich wenig
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erwirkt; doch Leserbriefseiten und redaktionelle Beitrige in der Innerschweizer
Presse zeugen weiterhin von Misstrauen gegeniiber dem Neuen. Die Kreise um die
Petition geben nicht auf. Eine Luzerner Gesetzesinitiative, deren Sammelfrist im
September 1998 ablduft, verlangt, dass in Zukunft Lehrpersonen fiir die Primarstufe
auch an Seminaren ausgebildet werden konnen.

Schon vorher hatte das Luzerner Parlament - dhnlich wie dasjenige von Zug - von
der Regierung verlangt, auf gesamtschweizerischer Ebene fiir ein Lehrerbildungsmo-
dell einzutreten, das urspriinglich von der Projektgruppe vorgeschlagen worden war:
das Modell MIP (Maturitdtsschule mit integrierter padagogischer Grundausbildung).
Dieses sah in Anlehnung an die seminaristische Ausbildung eine teilweise Verbin-
dung von Allgemeinbildung und Berufsbildung vor, indem die Pidagogische Grund-
ausbildung in die um ein Jahr zu verlingernde Maturititsschule einbezogen wiirde
und demzufolge fiir ihre Absolventinnen und Absolventen das Studium an der
Piddagogischen Hochschule um ein Jahr zu kiirzen wire. Doch die Vernehmlassungs-
fassung des EDK-Anerkennungsreglementes fiir die Primarstufe hat trotz grossem
Einsatz von Luzemer Seite das MIP-Modell mit anschliessendem zweijahrigen PH-
Studium nicht beriicksichtigt. Moglich, dass es aufgrund der Vernehmlassung doch
noch Finlass findet (Unterstiitzung ist ja auch in der Ostschweiz zu finden). Schliess-
lich doppelt das Zuger Parlament im Mirz 1998 nach und verpflichtet seine Regierung
einmal mehr darauf, sich mit allen Mitteln fiir eine gesamtschweizerische Anerken-
nung des seminaristischen Weges einzusetzen.

Chancen fur die privaten Seminare

Vorldufig letztes Kapitel in der spannenden Geschichte der Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsreform: Die IEDK beabsichtigt, mit interessierten privaten Seminaren
bzw. ihren Trigern Verhandlungen aufzunehmen mit dem Ziel, ihnen als teilauto-
nome Standorte der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz weiterhin zu ermogli-
chen, sich in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrem zu engagieren.

Es geht nicht primdr um Strukturen

Neben der Erarbeitung der politischen und strukturellen Vorgaben spiiren die Plane-
rinnen und Planer, aber auch viele Lehrpersonen an den heutigen Seminaren das
Verlangen, endlich Leben in die Strukturen zu bringen, sich mit den Chancen der
Ausbildung von jungen Erwachsenen an der Padagogischen Hochschule auseinan-
derzusetzen, der Pidagogischen Hochschule Zentralschweiz und ihren Standorten ein
Profil zu geben. Sie wollen auch an den Rahmenbedingungen fiir Weiterbildung,
Forschung und Entwicklung, Beratung und Dienstleistungen innerhalb der Piddagogi-
schen Hochschule Zentralschweiz arbeiten.

Schliesslich wollen heutige Seminarlehrpersonen verstindlicherweise auch wissen,
wie es - sollten sich die Reformen durchsetzen - um thre persénliche Zukunft aus-
sicht.

Gelassen diirfen die Absolventinnen und Absolventen der heutigen Seminare den
Neuerungen entgegensehen. Thre Diplome behalten die Giiltigkeit. Es steht ihnen aber
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auch offen, sich im Sinne der neuen Berufsprofile an der Pddagogischen Hochschule
weiterzubilden.

Was gilt?

Eigentlich ist noch gar nichts entschieden. Und doch: Abgesehen vom oben dargeleg-
ten grundsitzlichen Widerstand bewegen wir uns in den folgenden zentralen Aspek-
ten auf einigermassen sicherem Boden:

1. Eine "Pidagogische Hochschule Zentralschweiz" (PHZ) bildet Lehrpersonen aus
- fiir den Kindergarten, nach unserer Vorstellung in 2 Jahren mit einjdhriger

Weiterbildungsméglichkeit zum Erwerb eines Zusatzdiploms, der Lehrberech-
tigung auf der Unterstufe der Volksschule,
- fiir die Primarstufe (in 3 Jahren),
- fiir die Sekundarstufe I (in 4 Jahren).
Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die Primarstufe sind als Allrounder vor-
gesehen (inkl. Textiles Werken), Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I studieren
voraussichtlich vier Ficher. Primar- und Sekundarstufenlehrpersonen haben ein
Schwerpunktfach zu wihlen; Sekundarlehrpersonen sind an allen Typen einsetz-
bar.

2. Zu den Ausbildungen werden Personen mit einer gymnasialen Maturitit zugelas-
sen, nach bestandenem Aufnahmeverfahren aber auch Personen mit einer Be-
rufsmaturitit (in besonderen Fillen mit Berufslehre). Den Absolventinnen und
Absolventen einer dreijahrigen Diplommittelschule steht zumindest die Ausbil-
dung zur Kindergartenlehrperson offen. Genaueres wird erst nach Vorliegen der
definitiven EDK-Anerkennungsreglemente entschieden.

3. Alle Ausbildungen enthalten Studienanteile in Heilpiddagogik. Schulische Heil-
pidagogik zur speziellen Betreuung verhaltensauffilliger und lernschwacher
Schiilerinnen und Schiiler wird als Weiterbildung angeboten.

. Zusitzliche Weiterbildungsangebote, Fortbildungsangebote und Bereiche von
Forschung und Entwicklung, nebst Dienstleistungen (Unterrichtsmaterialien,
Bibliothek, Beratung) sind ebenfalls Teil des Auftrages der PHZ, wobei beste-
hende Institutionen in die Planung mit einbezogen werden.

5. Die PHZ ist ein Verbund mehrerer "Standorte", teilautonomer 6ffentlich-rechtli-
cherund unter Umstinden teilautonomer privatrechtlicher. Vorgesehen ist, dass
sich die Kantone Luzern, Schwyz, Nidwalden, Obwalden, Uri und Zug, letzterer
eventuell nur fiir einzelne Bereiche, in die Tragerschaft teilen.

6. Erste Ausbildungen setzen voraussichtlich im Jahre 2004 (oder allf. schon ein
Jahr vorher) ein.

~
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Zlrich
Rudolf Hoffmann

Vorbemerkung

Am 30. Juli 1997 gab der Regierungsrat den Entwurf eines Gesetzes iiber die Ausbil-
dung der Lehrkrifte und iiber die Padagogische Hochschule zur Vernehmlassung und
Begutachtung frei. Die Resultate dieser Befragungen gaben bei der Uberarbeitung der
Vorlage durch den Erziehungsrat zu den nachfolgend referierten Feststellungen An-
lass.

Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Im Vernehmlassungs- und Begutachtungsverfahren haben die Schulpflegen und Par-
teien mehrheitlich fiir die Schaffung einer Pddagogischen Hochschule votiert, die
Lehrerorganisationen und mehrheitlich auch die Ausbildungsorganisationen hingegen
fiir eine Ansiedlung an der Universitit. Gegen die universitire Losung spricht das
neue Universititsgesetz, das keine selbstindigen, sondern ausschliesslich unselb-
standige Institute an der Universitit zuldsst, mit der Konsequenz, dass der Universi-
titsrat die inhaltlichen und finanziellen Vorgaben fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung beschliessen wiirde, obschon deren Exponenten in diesem Gremium nicht ver-
treten sind. 3

Zweckmissiger erscheint deshalb die Schaffung einer Padagogischen Hochschule
als eigene Rechtspersonlichkeit, die aber mit der Universitit eng vernetzt ist, indem
die wissenschaftliche Ausbildung an der Universitit stattfinden soll. Damit bleibt der
schon heute universitire Status der Sekundar- und Fachlehrerausbildung gewahrt.
Die Fachausbildung kann auch an Teilschulen der Fachhochschule Ziirich erfolgen
(z.B. an der Hochschule fiir Musik und Theater oder an der Hochschule fiir Gestal-
tung und Kunst). Die Aufgabe der berufsbildenden, erzichungswissenschaftlichen
und didaktischen, praxisorientierten Ausbildung kommt hingegen der Pddagogischen
Hochschule zu. Diese kann im Zusammenarbeit mit der Universitit und anderen
Hochschulen zudem padagogische und didaktische Kompetenzen zur Ausiibung des
Hoheren Lehramts an einer Mittelschule und im allgemeinbildenden Bereich an einer
Berufsmittelschule vermitteln. Zur Regelung und Sicherung der Zusammenarbeit der
verschiedenen Ausbildungsstitten sind entsprechende Vertrige mit den betreffenden
Institutionen abzuschliessen.

Von zentraler Bedeutung wird im Bereich der Weiterbildung die Kooperation mit
dem Pestalozzianum sein. Es ist dabei an eine (wiederum vertraglich zu regelnde)
Aufgabenteilung zu denken, bei welcher das Pestalozzianum Veranstaltungen durch-
fiihrt, die von der Padagogischen Hochschule initiiert oder koordiniert werden. Auch
im Zusammenhang mit dem Forschungs- und Entwicklungsauftrag der Pddagogi-
schen Hochschule sowie beziiglich der Dienstleistungen, die sie fiir Dritte zu erbrin-
gen hat, werden Kooperationsmodelle zu entwickeln und Zusammenarbeitsvertrige
abzuschliessen sein.
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Zulassungsbedingungen

Die Ergebnisse des Vernehmlassungs- und Begutachtungsverfahrens zeigen, dass
tiber die Zulassungsvoraussetzungen nach wie vor kein Konsens besteht. Jene Stim-
men, die fiir die Ansiedlung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Universitiit
plédieren, sprechen sich folgerichtig fiir die gymnasiale Maturitit als einzigen Zu-
gangsweg aus. Ein solcher Entscheid hitte aber nicht zuletzt auf die Diplommittel-
schulen gravierende Auswirkungen. Da bei Pidagogischen Hochschulen nach Stufen
und Ausbildungsgingen unterschiedliche Zulassungsbedingungen zulissig sind, sol-
len zum Studium fiir die Vorschulstufe und zu jenem von Handarbeit, Hauswirt-
schaft, Zeichnen und Sport auch Studierende zugelassen werden, die im Besitz eines
anerkannten Diploms einer dreijihrigen Diplommittelschule (erster Bildungsweg)
oder einer eidgendssisch anerkannten Berufsmaturitiit sind (zweiter Bildungsweg).
Zugelassen werden soll ferner, wer eine Aufnahmepriifung besteht.

Wegen des engen Konnexes zur Universitit wird fiir die anderen Ausbildungen zur
Volksschullehrkraft (Lehrkrifte fiir die Primarschule und fiir die Sekundarstufe I) ein
Ausweis iiber einen Ausbildungsabschluss vorausgesetzt, der an der Universitiit Zii-
rich zur Immatrikulation berechtigt.

Ausbildungen fiir die Vorschulstufe und fiir die Primarschule

In bezug auf diese beiden Ausbildungen sind die Ergebnisse der Befragung eindeutig
ausgefallen. Eingangsstufenlehrkrifte, die sowohl an der Vorschulstufe als auch auf
der Unterstufe der Primarschule zum Einsatz kommen, werden ebenso abgelehnt wie
Fichergruppenlehrkrifte auf der Primarschulstufe. So ist fiir die Vorschulstufe das
heutige System des "klassischen" Kindergartens beizubehalten. Gleiches gilt auf der
Primarschulstufe fiir das "Allrounderprinzip”, wonach eine Lehrkraft in der Regel
eine Klasse betreut und nahezu den ganzen Ficherkanon unterrichtet. Neu ist dem
Bildungsrat jedoch die Kompetenz zuzuweisen, abwihlbare Ficher festzulegen. Dies
geschieht in der Uberlegung, dass mittelfristig wahrscheinlich weitere Ficher in den
Kanon der Lerninhalte einbezogen werden, so zwei Fremdsprachen sowie die Infor-
matik. Damit verbreitere sich die Ficherpalette in einer Weise, die das Prinzip des All-
rounders nicht uneingeschrinkt aufrechterhalten lasse.

Fachergruppenlehrkréfte fiir besondere Facher und fiir die
Sekundarstufe |

Nach der hier verwendeten Definition wird als Fichergruppenlehrkraft bezeichnet,
wer von der Ausbildung her befihigt ist, nach Bedarf in mehr als drei auch selek-
tionswirksamen Fachern zu unterrichten und gemeinsam mit den die restlichen Ficher
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern die Ausbildung und Erziehung der jeweili-
gen Klasse zu iibernehmen. Fachergruppenlehrkrifte kénnen Klassenlehrerin oder
-lehrer einer Klasse sein. Fachergruppenlehrkrifte sind von Fachgruppenlehrkriften
zu unterscheiden, die - immer nach der hier verwendeten Terminologie - ein Fach bis
drei Facher unterrichten und meist nur einige Stunden in derselben Klasse verbrin-
gen.
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Heute unterrichten an der ziircherischen Sekundarschule Fichergruppenlehrkrifte
(phil. I und phil. IT), an der Primar, der Real- und der OIberschule Allrounder; Fach-
gruppenlehrkrifte kommen sowohl auf der Primarschulstufe wie auf der Sekundar-
stufe I im Bereich Handarbeit und Hauswirtschaft zum Einsatz.

Lehrkraft fiir besondere Facher

Diese Fichergruppenlehrkraft vereinigt vom Ficherkanon her die heutigen Ausbil-
dungen zur Fachgruppenlehrkraft am Arbeitslehrerinnen- und am Haushaltslehrerin-
nenseminar. Als wihlbare Ficher stehen Handarbeit textil, Handarbeit nichttextil,
Hauswirtschaft, Sport und Zeichnen im Vordergrund. Unter gewissen Umstiinden,
ndmlich in Verbindung mit einer gymnasialen Maturitit, konnen weitere, wissen-
schaftliche Fécher belegt werden. Hinsichtlich der méglichen Ficherkombinationen
wird auf die unterschiedlichen Begabungsprofile Riicksicht zu nehmen sein, so dass
erstens nicht alle Facher belegt werden miissen und zweitens ein Doppelpatent in
Handarbeit und Hauswirtschaft zwar méglich, aber nicht zwingend vorgeschrieben
ist. Damit wird auf eine im Vernehmlassungs- und Begutachtungsverfahren hiaufig
vertretene Beanstandung eingegangen.

Stufenlehrkraft auf der Sekundarstufe |

Eine Stufenlehrkraft der Sekundarstufe I ist eine Fichergruppenlehrkraft, die in der
dreiteiligen Sekundarschule (Ober-, Real- und Sekundarschule) oder in der geglieder-
ten Sekundarschule (Stammklassen mit zwei Anforderungsstufen und leistungsdiffe-
renziertem Unterricht auf drei Niveaus fiir zwei Ficher) iiber die Lehrbefdhigung fiir
den Unterricht einer Anzahl von Fichern in allen Klassen und auf allen Stufen oder
Niveaus verfiigt. Die Einfiihrung der neuen Lehrerkategorie "Stufenlehrkraft fiir die
Sekundarstufe 1" vereinigt den Beruf der Real- und Oberschullehrperson mit jenem
der Sekundarlehrerin / des Sekundarlehrers.

Was die Fichergruppenlehrkraft als Stufenlehrkraft fiir die Sekundarstufe I angeht,
so zeigen die Vernehmlassungsergebnisse, dass es da und dort zu Missverstidndnis-
sen gekommen ist: Selbstverstandlich miissen Fachergruppenlehrkrifte der Oberstufe
in mindestens 2/3 der moglichen Ficher ausgebildet werden, so dass sie auch die
Funktion heutiger Reallehrpersonen weitgehend iibernehmen (und mit zusitzlichen
Ausbildungen die Facherpalette ausbauen) kénnen. Bei dieser Sachlage ist eine genii-
gende Prasenz der Stufenlehrkraft in der Klasse gewihrleistet, die erforderlich ist, um
den erzicherischen Auftrag und die besonderen Aufgaben einer Klassenlehrerin oder
eines Klassenlehrers wahmehmen zu kénnen. Im Ergebnis nihert sich die Stufen-
lehrkraft fiir die Sekundarstufe I dem Modell eines "reduzierten Allrounders” an.

Schilussbemerkung

Dieser kurze Bericht, der keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt, ist naturgeméss
als "Momentaufnahme" zu verstehen. Im Zuge des Gesetzgebungsverfahrens hat die
iiberarbeitete Vorlage noch Regierungsrat, kantonsritliche Kommission sowie
Ratsplenum zu durchlaufen und kann frithestens in der zweiten Hilfte des Jahres
1999 dem Volk zur Abstimmung vorgelegt werden.
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EDK - Anerkennung der Lehrdiplome

Der Entwurf des Reglementes Uber die Anerkennung der Lehrdiplome
fur die Primarstufe steht im Widerspruch zum Ziel der Héherqualifikation
und Professionalisierung der Lehrpersonen

Heinz Wyss

Aufgrund der "Interkantonalen Vereinbarung iiber die Anerkennung von Ausbil-
dungsabschliissen" ist die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren (EDK) ermichtigt, die Anerkennung der
kantonalen Diplome zu regeln und die Mindestanforderungen an die
Ausbildungen und an die auszuweisenden Qualifikationen festzulegen. Eine
Koordinationsgruppe hat sukzessive fiir die verschiedenen Stufen Experten-
gruppen eingesetzt und sie mit der Aufgabe der Erarbeitung der Reglemente iiber
die Anerkennung der Lehrdiplome beauftragt. Fiir die Primarstufe liegt das in
mehreren Sitzungen entwickelte Reglement seit dem 20. August 1997 vor. Der
Entwurf ist nach dessen Bereinigung durch die Koordinationsgruppe dem
Vorstand der EDK mit dem Antrag der Er6ffnung der Vernehmlassung
unterbreitet worden. In der Folge wurde er jedoch durch das EDK-Generalsekre-
tariat im Auftrag des EDK-Vorstandes in wesentlichen Punkten abgeédndert. Die
Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Institutionen der
Lehrerbildung (SKDL/CSDIF) sowie die Schweizerische Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE) wehren sich nachdriicklich gegen
die "Aufweichung" der Anforderungen an die Vorbildung der Studierenden und
gegen das Herunterschrauben der Anspriiche an die Qualifikation der Do-
zentinnen und Dozenten.

Politische Zugestédndnisse stehen den Leitideen und Perspektiven einer
Neuordnung der Lehrerbildung entgegen

Das Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Primarstufe, das der
Vorstand der EDK mit einer Fristsetzung bis Ende August 1998 zur Stellungnahme
unterbreitet, steht in seinen zentralen Aussagen im Widerspruch zu dem von der Ex-
perten- und der Koordinationsgruppe verabschiedeten Entwurf. Die von der Exper-
tengruppe konsequent formulierten qualifizierten Zulassungsbedingungen sind auf-
geweicht, desgleichen die Anforderungen an die Qualifikation der Ausbildnerinnen
und Ausbildner.

Wie kommt das? Hat sich die EDK von den Standards einer hochschulgemissen
tertiarisierten Ausbildung, auch der Lehrpersonen der unteren Klassen der Volks-
schule, verabschiedet? Steht das nach Meinung des EDK-Vorstandes "politisch Mog-
liche" im Widerspruch zu dem, was sich im Laufe der letzten Jahre im europdischen
Kontext an Leitvorstellungen und Perspektiven entwickelt hat, und somit im Wider-
spruch zu den Zielen einer zeitgemissen Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Offnet sich
ein Graben zwischen dem, was hierzulande sein darf oder sein kann, und dem, was
nach Meinung der Experten sein soll und was anzustreben ist, und das einseitig zum
Nachteil der Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Primarstufe?
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Die Ausbildnerinnen und Ausbildner der Lehrpersonen fiir die Primarstufe
widersetzen sich dem Ansinnen, die Standards einer qualifizierten Aus-
bildung zu unterlaufen

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Institutionen der
Lehrerbildung (SKDL/CSDIF) weist die Neuformulierung der Bedingungen der Zu-
lassung der Studierenden, die "Aufweichung"” ihrer Vorbildungsvoraussetzungen
ebenso kategorisch als "unannehmbar" zuriick wie die Herabminderung der Anfor-
derungen an die Qualifikation der Dozentinnen und Dozenten.

Mit gleicher Vehemenz opponiert die Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (SGL/SSFE) gegen die drohende Disqualifizierung der Ausbil-
dung der Primarlehrpersonen. Sie teilt die dezidierte Haltung der SKDL/CSDIF (vgl.
die Stellungnahme der SGL/SSFE in diesem Heft der "Beitrdge zur Lehrerbildung™).
Damit verstérkt sich der entschiedene Widerstand gegen die durch die politischen Zu-
gestdndnisse bedingte "Niveausenkung” der Ausbildung der Lehrkrifte der Primar-
schule und gegen ihre drohende Entprofessionalisierung.

Sicherung der Ausbildungsqualitét durch Neuordnung der Strukturen:
beides bedingt definierte Studienvoraussetzungen

Wer der aktuellen Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ihrer Anhebung auf
die Hochschulstufe mit dem Ziel der Hoherqualifikation der Lehrpersonen aller Stu-
fen skeptisch gegeniibersteht und den Verlust der bisherigen seminaristischen Ausbil-
dungsqualitét beklagt, wirft der Planung vor, sie beschrinke sich auf strukturelle und
organisatorische Aspekte. Was nottue, sei eine qualitative Emeuerung, die Neudefi-
nition der Zielsetzungen und Inhalte, nicht eine grundlegende Veridnderung der
Strukturen, die die Zerstdrung bewéhrter, lebendiger Ausbildungsinstitutionen zur
Folge habel. Dem ist entgegenzuhalten, dass die EDK in der "Diplomvereinbarung"
vom 18.02.1993 als zwingende Voraussetzung fiir die Anerkennung der Studienab-
schliisse den Nachweis der "Qualifikation", die die Ausbildung zu vermitteln hat,
fordert (Art. 7, Abs. 2), wihrend die Anspriiche an die Studienorganisation lediglich
"wiinschbare Anforderungen" (Art. 7, Abs. 3) sind.

Niemand wird bestreiten wollen, dass Form und Inhalt der Ausbildung in einem
Wechselbezug stehen. Die Effektivitit der Ausbildung der Lehrpersonen, der Aufbau
ihrer personlichkeitsbezogenen und sozialen sowie ihrer professionellen Kompeten-
zen ist weitgehend abhéngig von den Eingangsvoraussetzungen und der persdnlichen
Reife der Studierenden, von der Organisation ihrer Studien, von threm wissenschaft-
lichen Anspruchsniveau sowie von der gegenseitigen Bezugnahme der wissenschaft-
lichen Theorie auf die Bediirfnisse der Praxis und umgekehrt. Eine in beschrinkter
Zeit zur Professionalitit fiihrende Ausbildung der Lehrpersonen aller Stufen setzt ein
definiertes breites Vorwissen voraus. Die Eingangsbedingungen sind demzufolge so
festzulegen, dass die Ausbildungsbefdhigung der Studienanwirterinnen und

! Der Reglementsentwurf sieht in den Art. 2 und 6 fiir Lehrer- und Lehrerinnenseminare der
Sekundarstufe II eine Ubergangszeit bis ins Jahr 2007 vor, sofern sie die Gesamtausbildung
(integrierte Allgemein- und Berufsbildung) im Anschluss an die obligatorische Schulpflicht um ein
Jahr auf sechs Jahre verldngern.
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-anwirter aufgrund ihrer allgemeinen Bildung in hohem Masse gesichert ist. Nur so
ist vorweg einigermassen Gewihr gegeben, dass die angehenden Lehrpersonen im
Studienverlauf den Standards ihrer anspruchsvollen Ausbildung zu geniigen vermo-
gen.

Besinnung auf die Kernanliegen der Ereuerung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, auf die "10 Gebote" der Reform

Damit sich der Entwurf des Reglementes iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir

die Primarstufe an den iibergeordneten Zielsetzungen der Reform messen lésst, seien

hier die wesentlichsten Leitideen der Neuordnung der Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer aller Stufen kurz in Erinnerung gerufen:

1. Die berufliche Ausbildung orientiert sich am Berufsauftrag der Lehrpersonen,
wie er in Art. 3 des zitierten Reglementsentwurfs differenziert umschrieben ist.

2. Die berufliche Ausbildung der Lehrkrifte soll fiir alle Stufen gleichwertig sein.
Das setzt voraus, dass sie sich auf gleiche Bedingungen der Vorbildung abstiitzt,
auf eine qualifizierte, breite Allgemeinbildung.

3. Die Grundausbildung dauert im Vollzeitstudium mindestens drei Jahre. Die Be-
rufsbildung gliedert sich in ihren grundlegenden stufeniibergreifenden wie auch
in ihren stufenspezifischen (sowie in allfillig schultypenspezifischen) Lemberei-
chen auf in die Erziechungswissenschaften, die Didaktik, die Fachdidaktiken und
die schulpraktische Ausbildung. Ihr Anspruchsniveau und die Zeitanteile ent-
sprechen sich in allen Stufenausbildungen. Anders die fachwissenschaftliche
resp. die lehrplanbezogene fachliche Ausbildung. Diese ist je nach Stufe in ihrer
Dauer, in ihren Anforderungen sowie in ihrem Grad der Spezialisierung (Zahl
und Kombination der Fachgebiete) unterschiedlich.

4. Neben den Fachinhalten werden in der Ausbildung auf allen Stufen auch thema-
tisch definierte ficheriibergreifende Probleme im Sachbezug und didaktisch be-
arbeitet.

5. Die Berufsbildung der Lehrpersonen ist eine Ausbildung Erwachsener. Sie ord-
net sich dem Hochschulbereich zu (Tertidrstufe) und vollzieht sich an Piddagogi-
schen Hochschulen oder an Lehrerbildungsinstitutionen, die Universititen an-
gegliedert sind. Das didaktische Konzept der Ausbildung iibertrigt den Studie-
renden ein hohes Mass an Eigenverantwortung.

6. Das in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermittelte Wissen und Kénnen soll
dem aktuellen Stand der wissenschaftlichen Erkenntnis entsprechen. Weil die
Schule zufolge des stetigen gesellschaftlichen Wandels immer neuen Bildungs-
und Erziehungsbediirfnissen zu geniigen hat, wird die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in der curricularen Ausrichtung ihrer Lehr- und Lemziele und ih-
rer Inhalte die gesellschaftliche Entwicklung beachten und auf sie Bezug neh-
men.

7. Die Grundausbildung befihigt im Stufenbezug zur selbstandigen Aufnahme der
Berufstitigkeit. Wihrend einer Phase der Berufseinfithrang werden die Jungleh-
rerinnen und Junglehrer unterstiitzt und betreut.
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8. Die Grundausbildung der Lehrpersonen ist mit der Fort- und Weiterbildung ver-
netzt. Die Grundausbildung und die Berufseinfitlhrung verbinden sich zusammen
mit der Fort- und Weiterbildung zu einem Gesamtkonzept des lebenlangen Ler-
nens, des Neu- und Umlernens.

9. Das Studium gliedert sich in Module. Der modulare Aufbau erleichtert die Wei-
terbildung der Lehrpersonen (u.a. den Wechsel der Stufe oder den Wiederein-
stieg in den Schuldienst nach lingerem Unterbruch der Lehrtétigkeit). Bereits er-
brachte Studienleistungen werden als "credits” angerechnet. Die modulare Stu-
dienorganisation weist die Anforderungen transparent aus, und sie erlaubt einen
zeitlich und inhaltlich flexiblen Ausbildungsverlauf. Die personliche Studienpla-
nung wird freilich der inneren Logik des zeitlichen Nacheinanders der Ausbil-
dungssegmente (Module) Rechnung zu tragen haben. Im Interesse der Wahrung
eines kohdrenten Zusammengehens von wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn,
Fihigkeitsschulung und schulpraktischer Ausbildung wird sich die Flexibilitit in
Grenzen halten miissen.

10. Durch die koordinierte Beteiligung an Forschungsprojekten tragen die Institutio-
nen der Grundausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften im
Zusammengehen von Forschung und Lehre zur Schulentwicklung und zur Op-
timierung der Ausbildung der Lehrpersonen bei.

Wo weicht der Reglementsentwurf von den genannten lbergreifenden
Zielsetzungen ab?

Was veranlasst die Schweizerische Konferenz der Dircktorinnen und Direktoren der
Lehrerbildungsinstitutionen (SKDL/CSDIF) und die Schweizerische Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE), sich gegen die Neuordnung der Aner-
kennungsbestimmungen zur Wehr zu setzen? Ich schrinke ihre Einwénde im wesent-
lichen auf den einen "Einbruch" ein, der in Frage stellt, was bislang in den meisten
kantonalen Planungen zu den unbestrittenen Eckwerten und Vorgaben der Kon-
zeptentwicklung gehort hat. Es betrifft dies insbesondere die Offnung des Zugangs
zur Berufsbildung der Primarlehrkrifte.

Art. 5 Zulassungsvoraussetzungen

Der vorliegende (abgeinderte) Reglementsentwurf besagt in Art. 5:

1 "Die Zulassung erfordert eine gymnasiale Maturitit oder ein von der EDK

anerkanntes Lehrdiplom.

2 Als Zugangsvoraussetzungen gelten auch eine Berufsmaturitit, ein Diplom einer
dreijéhrigen Diplommittelschule oder ein Fihigkeitszeugnis nach einer mindestens
dreijdhrigen Berufslehre in Verbindung mit einer mehrjihrigen Berufserfahrung.
Ein allfilliger Mangel an Allgemeinbildung ist entweder im Rahmen des Aufnah-
meverfahrens zu kompensieren oder wihrend der Lehrerausbildung nachzuholen."”

Die SKDL/CSDIF "lehnt die im Reglementsentwurf, 2. Absatz, vorgesehene (zitierte)

Losung dezidiert ab". In ihrer Stellungnahme schreibt sie: "Es kann doch nicht sein,

dass die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Primarstufe mit ei-
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ner Aufweichung der bisher in den meisten Kantonen bewihrten Anforderungen an

den Stand der Allgemeinbildung der Studierenden einhergehen kann! "

An Stelle des oben zitierten Absatzes (Art. 5, Abs. 2) fordert sie die folgende
Formulierung:

"Die Zulassung zur Ausbildung erfordert eine gymnasiale Maturitt,

- Inhaberinnen und Inhaber eines von der EDK anerkannten Lehrdiploms werden
ebenfalls zur Ausbildung zugelassen.

- Inhaberinnen und Inhaber (a) einer Berufsmaturitiit, (b) eines Diploms einer aner-
kannten dreijdhrigen Diplommittelschule, (c) eines Berufsdiploms mit mindestens
dreijdhriger Berufslehre und mindestens dreijdhriger Berufserfahrung haben ein
Aufnahmeverfahren zu bestehen. Das Aufnahmeverfahren enthilt eine Priifung der
Allgemeinbildung, welche in mehreren Fachern erfolgt und darin dem Niveau der
Maturitéit geméss MAR entspricht.”

Die SKDL/CSDIF greift in ihrem Antrag auf die Formulierung des Artikels 5, Absatz
2, zuriick, wie sie von der Expertengruppe vorgeschlagen worden ist, und das mit
folgender Begriindung: "Volksschullehrkrifte brauchen einen mindestens ebenso ho-
hen Allgemeinbildungsstand wie Leute, welche ein akademisches Fachstudium be-
ginnen. Die gymnasiale Maturitit (MAR) gewéhrleistet diesen Stand an Allgemeinbil-
dung, der fiir die Berufsausbildung der Lehrkrifte notwendig ist. Wer diesen Bil-
dungsstand noch nicht erreicht hat, muss ihn vor dem Eintritt in die Lehrerbildungs-
institutionen erreichen. Die Padagogische Hochschule bzw. das entsprechende Insti-
tut an der Universitit darf keinesfalls mit Kompensationskursen fiir mangelnde All-
gemeinbildung belastet werden. Ergidnzungskurse sind lediglich fiir diejenigen Berei-
che vorzusehen, in denen die vorgewiesene Maturitit die notwendigen Voraussetzun-
gen fiir den Primarlehrberuf nicht vollumfénglich sicherstellt (zum Beispiel im musi-
schen Bereich). "

Anwirterinnen und Anwirter mit schulischem Bildungsweg haben sich ohne Aus-
nahme tiber eine gymnasiale Maturitit auszuweisen. Fiir Absolventinnen und Absol-
venten einer Diplomschule sind entsprechende "Passerellen” zu schaffen. Wenn die
SKDL/CSDIF fiir Anwirterinnen und Anwiérter mit schulischer Bildungsbiographie
an der obligaten Zugangsvoraussetzung der MAR-Maturitét festhilt, so begriindet sie
diese kategorische Forderung auch damit, dass die Matura die Beurteilung der beruf-
lichen Eignung im Prozess der Ausbildung und eine allenfalls nétige Umorientierung
erleichtert, weil sie problemlos die Wahl einer anderen Studienrichtung erméglicht.
Wo diese "Startvoraussetzung" als "Plattform" nicht gegeben ist, gestalten sich die
Selektion und der Wechsel des Studienziels weit schwieriger. Die angehenden Lehr-
krifte sollen sich an der Universitit immatrikulieren konnen. Wenn dem nicht so ist,
verbleiben im Lehrberuf wegen mangelnder Laufbahnalternativen "Menschen, die
sich dringend beruflich anders orientieren sollten. Wenn die ... Studierenden iiber
eine Maturitit verfiigen, ist ein Wechsel von einem Ausbildungsgang zum anderen
ohne weiteres moglich. Ebenso wird dadurch sichergestellt, dass die Absolventinnen
und Absolventen eines bestimmten Ausbildungsganges nach einigen Jahren Beruf-
spraxis mit vertretbarem Aufwand auch das Diplom eines anderen Ausbildungsgan-
ges (Sekundarstufen I und II) erwerben kénnen."
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Auch Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitit haben keinen direkten Zu-
gang zur Pidagogischen Hochschule, sondern sind gehalten, vor ihrer Aufnahme ihre
Allgemeinbildung zu erginzen. Im Hinblick auf die Anforderungen an die Allge-
meinbildung, auf die sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung abstiitzt, sei nicht zu
iibersehen - so die SKDL / CSDIF -, dass Berufsmaturanden, verglichen mit den
gymnasialen Maturanden, lediglich "ca. 50 % der Lektionen absolviert” haben. In den
Fichern Deutsch und Mathematik, in den Fremdsprachen, in Geschichte und in den
Naturwissenschaften seien die Voraussetzungen zum Studium an einer Pidagogi-
schen Hochschule mit einer Berufsmaturitit nicht gegeben. Wesentliche Lerninhalte,
die der beruflichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu Grunde zu legen sind, fehlen
in den Lehrplinen der gewerblichen Berufsschulen und der Berufsmittelschulen, so
die Ficher Biologie, Geographie, Bildnerisches Gestalten, Musik / Singen. Die fach-
liche Spezialisierung der Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitit sei keine
ausreichende Voraussetzung, um die Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer mit Aus-
sicht auf Erfolg zu bestehen und die kiinftigen Berufsaufgaben als Lehrperson zu be-
wiltigen.

Fachhochschulen seien Weiterbildungsinstitutionen fiir Fachspezialisten. Darum
erlaube selbst die Berufsmaturitit lediglich einen priifungsfreien Eintritt in diejenige
Fachhochschule, die in ihrer Ausrichtung der vorangegangenen Berufslehre entspre-
che. Das spezifische berufliche Wissen und Kénnen schaffe keine ausreichende Vor-
aussetzung zur Aufnahme in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die auf einer quali-
fizierten Allgemeinbildung aufbaue. Umgekehrt geniige eine gymnasiale Ausbildung
auch nicht zum Studium an einer Ingenieurschule oder an einer Hoheren Wirtschafts-
und Verwaltungsschule. Inhaberinnen und Inhaber einer MAR-Maturitét bediirften
vor dem Eintritt in eine Fachhochschule, die eine mit der Berufsmaturitéit abgeschlos-
sene Berufslehre voraussetze, einer berufspraktischen Ausbildung von mindestens
einem Jahr. Mit den Vorleistungen, die die Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsma-
turitit vor Eintritt in die Pddagogische Hochschule zu erbringen hitten, sei die Sym-
metrie der Zugangsbedingungen gewahrt.

Die SKDL/CSDIF befiirchtet fiir unser Volksschulwesen "unabsehbare Folgen",
ja, es drohe "ein Schritt zuriick ins letzte Jahrhundert", falls sich die Lehrkrifte un-
seres Landes, die auf der Primarstufe unterrichten, "mit der Annahme des von der
EDK formulierten Zulassungsartikels ... aus dem europdischen und internationalen
Standard verabschieden" wiirden. "Der Beruf der Primarlehrkraft wiirde gegeniiber
demijenigen der Oberstufenlehrkrifte abgewertet." So weit die Stellungnahme der
SKDL/CSDIF.

Eine Koordination in der falschen Richtung

Im Bericht des Generalsekretariats der EDK vom 22.01.1998 zum Reglement iiber
die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Primarstufe steht zu lesen, dass bei seiner
Uberarbeitung "insbesondere auf eine Koordination des vorliegenden Reglements mit
dem Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschulstufe geach-
tet wurde". Das kénnte den Anschein wecken, die EDK habe dem Begehren stattge-
geben dass die Lehrpersonen der Vorschule und die der Primarstufe einer gleichwer-
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tigen Ausbildung bediirfen. Die Abstimmung der beiden Reglemente iiber die Aner-
kennung der Lehrdiplome ist jedoch in der falschen Richtung erfolgt.

Vor Jahren schon hat die Schweizerische Konferenz der Leiterinnen und Leiter von
Kindergértnerlnnenseminaren in einem Schreiben vom 30. Mirz 1995 ihrem "einhel-
ligen Willen" Ausdruck gegeben, "dass alle Kindergértnerinnen kiinftig gemeinsam
mit den Primarlehrerinnen und Primarlehrern im Anschluss an eine maturitire Vorbil-
dung ausgebildet werden sollen". Entschieden tritt auch der Verband Kindergiirtne-
rinnen Schweiz (KGCH) fiir eine gleichwertige Ausbildung von Kindergarten- und
Primarlehrkriften ein. Er stiitzt seinen Anspruch auf eine gleichwertige berufliche
Qualifizierung der Kindergértnerinnen und Kindergirtner aufgrund einer gleichwerti-
gen Ausbildung mit einem Rechtsgutachten von Dr. iur. Margrith Bigler-Eggenber-
ger, alt Bundesrichterin, und zudem zeigt er mit einem arbeitswissenschaftlichen Gut-
achten der ETH Ziirich auf, dass die beruflichen Anforderungen an die Lehrpersonen
im Vorschulbereich nicht geringer sind als jene, denen die Primarlehrkrifte zu genii-
gen haben.

Die Schweizerische Konferenz der Direktorinnen und Direktoren der Institutionen
der Lehrerbildung (SKDL/CSDIF) ist iiberzeugt, dass der diffizile Berufsauftrag der
Lehrkrifte fiir die Vorschule eine Ausbildung erfordert, die derjenigen der Lehrper-
sonen fiir die anderen Stufen der Volksschule nicht nachstehen darf. Darum schreibt
sie in ihrer Stellungnahme: "Die Zulassungsbedingungen zur Ausbildung zur Vor-
schullehrkraft miissen denjenigen der Primarlehrkrifte angepasst werden, und nicht
umgekehrt."

Die Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE)
teilt diese Auffassung und dussert sich in ihrer Stellungnahme zum Reglement iiber
die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschulstufe im gleichen Sinne, dies auch
im Hinblick auf die noch zu erarbeitende Regelung der Anerkennung der Lehrdiplome
fiir die Basisstufe der vier- bis achtjidhrigen Kinder (vgl. die Stellungnahme der
SGL/SSEFE publiziert in diesem Heft der "Beitrige zur Lehrerbildung").

Die nicht stimmige "Ubereinstimmung" des Diplomanerkennungs-
reglementes mit den EDK-Empfehlungen

Der Vorstand der EDK hat den Entwurf des Reglementes iiber die Anerkennung der

Lehrdiplome fiir die Primarstufe, wie ihn die Expertengruppe erarbeitetet und die Ko-

ordinationsgruppe bereinigt hat, zuriickgewiesen und das Generalsekretariat beauf-

tragt, die Zulassungsbedingungen neu zu formulieren und sie mit den entsprechenden

Empfehlungen der EDK vom 26. 10.1995 zur Lehrerbildung und zu den Padagogi-

schen Hochschulen "in Ubereinstimmung zu bringen". Absatz B, Ziff. 4 der besagten

Empfehlungen der EDK vom 26.10.1995 lautet:

1 "Zulassungsvoraussetzung fiir Lehrkrifte der Primar- und Sekundarstufe I und II
an Piddagogischen Hochschulen ist in der Regel die gymnasiale Maturitit.

2 Die Kantone entscheiden iiber die Zulassung anderer Abschliisse der Sekundar-
stufe II, so insbesondere von Berufsmaturititen und von Diplomen anerkannter
Diplommittelschulen. "
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Die Plenarversammlung der EDK hat sich somit zum Grundsatz bekannt, dass die

Zulassungsbedingungen fiir alle Stufenausbildungen der Lehrkrifte der Volksschule

und des postobligatorischen Bereichs die gleichen sind, indem die Ausbildung an

Padagogischen Hochschulen wie an den Universititen "in der Regel” eine gymnasiale

Maturitit voraussetzt. Sie hat zudem entschieden, dass die Kantone iiber andere, die-

ser "Regel" nicht entsprechende Zugangsmdoglichkeiten selbstindig entscheiden. Sie

gibt sich zum einen konsequent, zum andern féderalistisch offen. Das vom General-
sekretariat iiberarbeitete Diplomanerkennungsreglement engt den Entscheidungsspiel-
raum der Kantone ein.

Die Expertengruppe ist davon ausgegangen, dass die Allgemeinbildung aller Kan-
didatinnen und Kandidaten, die nicht eine gymnasiale Maturitit ausweisen, aufgrund
der individuell unterschiedlichen Voraussetzungen "in der Regel” vor Beginn der Be-
rufsbildung zu erginzen und zu vertiefen ist. Sie schlégt in ihrem Reglementsentwurf
vor, dass iiber die Zulassung der Kandidatinnen und Kandidaten ohne gymnasiale
Maturitidt ein Aufnahmeverfahren entscheidet. Neben einer Eignungsabkiirung hat
eine dem "Niveau der gymnasialen Maturitét" entsprechende Priifung in mehreren Fi-
chern zu beurteilen, ob die erforderlichen Voraussetzungen so weit gegeben sind,
dass die Anwirterinnen und Anwirter das Studium mit hoher Erfolgswahrscheinlich-
keit bestehen kénnen. Das Modell 3 einer "Lehrerbildung fiir Berufsleute” (EDK-
Dossier 28) sieht ein sukzessives Vorgehen vor, bestehend aus
- einer vorgreifenden Information iiber die Ausbildungsméglichkeiten, - einem in-

dividuellen Beratungs- und Abklarungsgesprich,

- einer ersten Eignungsabkldrung mit dem Ziel der Ermittlung der Motivation zur be-
ruflichen Umorientierung und dem der Einschéitzung der Moglichkeit, die fiir den
Eintritt in die Padagogische Hochschule erforderlichen Standards der Allgemein-
bildung in einem persénlichen Vorbereitungsstudium zu erreichen,

- dem Erstellen eines personlichen Ausbildungs- und Lernkonzepts (mit definierten
Lernzielen),

- einer individualisierten Studienphase zur Ergénzung der Allgemeinbildung,

- einer zweiten, selektiven Eignungsabklarung, d.h. einer Priifung, die zeigen
muss, ob die im personlichen Lernkonzept definierten Ziele erfiillt und damit die
zur Aufnahme in die Berufsbildung notigen Standards der Allgemeinbildung er-
reicht sind.

Wihrend die These 16 zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen (EDK-Dossier

24) solch "flexible, individuelle Losungen" lediglich fiir "Berufsleute mit mehrjahri-

ger Berufserfahrung” vorsieht und fordert, dass "Inhaberinnen und Inhaber einer Be-

rufsmaturitit oder Absolventinnen und Absolventen einer Diplommittelschule nach
einer mindestens einjdhrigen Zusatzausbildung allgemeinbildender Art die allgemeine

Hochschulreife erwerben” und somit wie die Absolventinnen und Absolventen eines

Gymnasiums ausschliesslich gestiitzt auf eine MAR-Maturitit "zur Ausbildung fiir

Unterrichtsberufe" (aller Stufen!) zugelassen werden, sieht die Expertengruppe im

Interesse der Offnung des Zugangs zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung auch fiir sie

eine in hohem Masse individualisierte Losung vor, wehrt sich jedoch mit gutem

Grund gegen einen direkten Zugang der Berufsmaturi und -maturae sowie der Absol-

ventinnen und Absolventen einer DMS zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung.



292 Beitrige zur Lehrerbildung, 16 (2), 1998

Eine gleichwertige, flir Weiterbildungsmdglichkeiten offene pddagogische
Ausbildung bedingt gleiche Anforderungen an die Vorbildung

Der piadagogische Auftrag der Lehrkrifte ist auf allen Stufen in gleicher Weise ernst
zu nehmen. Er erfordert von den Unterrichtenden demzufolge gleichwertige berufli-
che Kompetenzen. Dieses Verstindnis der Gleichwertigkeit der Berufsrolle aller
Lehrpersonen verlangt zusitzlich zur stufenspezifischen Ausbildung nach einem
"tronc commun” von stufeniibergreifenden, grundlegenden Ausbildungsinhalten. Die
Pidagogische Hochschule erleichtert diese gegenseitige Anniherung aller Studien-
gange durch ihre 6rtliche Zusammenfiihrung. Sie bewirkt dadurch einen Abbau der
Hierarchisierung der Lehrberufe und schafft giinstige Voraussetzungen fiir die Reali-
sierung der anzustrebenden Vernetzung von Grundausbildung, Berufseinfiihrung,
Fort- und Weiterbildung unter sich und mit der Forschung und Entwicklung.

Es lassen sich verschiedene Moglichkeiten denken, die bislang gegenseitig abge-
schotteten Ausbildungsginge zusammenzufiihren: eine allen Stufenausbildungen vor-
greifende padagogische Basisausbildung, gefolgt von weiteren gemeinsamen Lehr-
veranstaltungen im Verlaufe der stufenspezifischen Ausbildung, eine curriculare Ab-
stimmung der Studienpline sowie stufeniibergreifende Ausbildungsteile auch wiéh-
rend der Berufseinfithrung und in der Fortbildung.

Harmonisierung der Lehrerbildung: "mythe ou réalité"?

Im Jahre 1991 hat sich die EDK mit Beschluss des Plenums zum Ziel der "Harmoni-

sierung der Lehrerbildung” bekannt. Was ist daraus geworden?

Dem Vortrag der EDK vom 22.01.1998 zum Reglement iiber die Anerkennung der
Lehrdiplome fiir die Primarstufe sind drei Aussagen zu entnehmen, denen im Hin-
blick auf die interkantonale Offnung des Zugangs zur Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung und auf die kiinftige Lehrberechtigung der Inhaberinnen und Inhaber anerkann-
ter Diplome grundsitzliche Bedeutung zukommt:

"Die Gleichbehandlung von innnerkantonalen und ausserkantonalen Bewerberin-
nen und Bewerber muss gewihrleistet sein."

- '"Die Kantone resp. die Ausbildungsinstitutionen kénnen besondere Verfahren zur
Kompensation des allfillig ungeniigenden Ausbildungsstandes (der Anwirterinnen
und Anwirter ohne gymnasiale Maturitéit) anwenden."

- "Die Ausbildung zur Primarlehrkraft davert grundsatzlich drei Jahre, unabhédngig
davon, fiir wieviele Schuljahre die Lehrberechtigung gilt (z.B. 3.-6. oder 1.-6.
Primarklasse).”

Was bedeutet diese Ausrichtung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die jeweilige

kantonal unterschiedliche Schulstruktur? Die aufgrund vergleichbarer Zugangsbedin-

gungen in einem Studiengang von gleicher Dauer und von vergleichbarem Anforde-
rungsniveau erworbenen Lehrdiplome fiir die Primarstufe berechtigen

- in den meisten Kantonen zum Unterricht am 1. bis 6. Schuljahr,

- im AG, in BL, in NE und im TI am 1. bis 5. Schuljahr,

- in BL in der Vorschule und am 1. bis 3. Schuljahr,

- in BE in der Vorschule und am 1. und 2. Schuljahr oder am 3. bis 6. Schuljahr,

- inden Kantonen BS und VS am 1. bis 4. Schuljahr.
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Sind diese Diplome jedoch einmal anerkannt, sind ihre Inhaberinnen und Inhaber in
allen Kantonen wihlbar, ungeachtet des Umstandes, dass sich die Ausbildung in ih-
rer Ausrichtung auf die Schiileraltersstufen so unterschiedlich gestaltet. Wer z. B. fiir
das 3. bis 6. Schuljahr ausgebildet ist, wird im Hinblick auf diesen Einsatzbereich
einen ungleich hoheren Spezialisierungsgrad ausweisen als die Lehrperson, die fiir
das 1. bis 6. Schuljahr oder gar fiir die Vorschule und das 1. bis 6. Schuljahr aus-
gebildet worden ist (wie dies in GE der Fall und im Kanton FR geplant ist). Von
"Harmonisierung" ldsst sich schwerlich sprechen, solange z. B. die Klassen des 5.
und 6. Schuljahres im einen Kanton von Fichergruppenlehrkriften der Sekundarstufe
I, in den meisten andern von Generalistinnen und Generalisten der Primarstufe unter-
richtet werden.

Wenn es nicht gelingt, die Struktur des 6ffentlichen Schulwesens mit einer gesamt-
schweizerisch harmonisierten Ausbildung der Lehrpersonen in Einklang zu bringen,
sind wir im Bereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und beziiglich der berufli-
chen Einsatzmoglichkeiten der Lehrpersonen ungeachtet ihrer de iure interkantonal
anerkannten Diplome vom "freien Personenverkehr”, wie ihn der EWR und die EU
kennen, in unsrem Land de facto noch weit entfernt.
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Buchbesprechungen

MEYER, H. (1997). Schulpidagogik. Band I: Fiir Anfianger (494 Seiten, ISBN 3-
589-21145-8); Band II: Fiir Fortgeschrittene (286 Seiten, [ISBN 3-589-21146-6).
Berlin: Cornelsen

Eine Einfithrung in die Schulpddagogik vorzulegen setzt angesichts der disparaten
Lage, in der sich Schule und Schulpidagogik befinden, einiges an Mut voraus. Hil-
bert Meyer beweist mit seinen beiden Béanden diese Courage, die dem Manko einer
bislang fehlenden populiren Einfiihung in schulpiddagogisches Wissen fiir
(angehende) Lehrkrifte entsprungen sein mag: Mit dem ,Studien- und Praxisbuch fiir
Anfingerinnen und Anfinger in Lehrberufen‘ (Band I) und dem zeitgleich erschie-
nenen, darauf abgestimmten Band fiir ,lernende Lehrkrifte’ auf dem Weg der
Schulentwicklung prisentiert er auf beinahe siebenhundert Seiten das Ergebnis eines
Unterfangens, bei dem man - in wissenschaftlicher Perspektive - nicht erfolgreich
sein kann. Kritisierbar sind bei allen derartigen Versuchen der wissenschaftstheoreti-
sche Hintergrund, die definitorische Basis sowie die Frage nach der Auswahl der In-
halte, ihrer Gewichtung und letztlich auch ihrer Darstellung.

Allerdings nimmt der Autor diesen Blickwinkel gerade nicht ein, was ein Grund-
problem der Vermittlung schulpadagogischen Wissens aufscheinen ldsst: Wie ist
"eine verstaubte wissenschaftliche Disziplin” (Bd. II, S. 10), die Schulpiddagogik,
die ,Berufswissenschaft der Lehrkrifte‘, von der jedoch niemand genau wisse, was
ihr Gegenstand sei, als Handlungswissenschaft wieder zu beleben? Meyer richtet sich
konsequenterweise nicht an ein primir theoretisch versiertes Publikum, sondern an
die schulpiadagogisch wichtigste Zielgruppe: Studierende der Lehrdmter und ange-
hende Lehrerinnen und Lehrer. Dies befreit zwar die Kapitel von theoretischem Bal-
last, ldsst den Aufbau andererseits aber weniger stringent erscheinen und vermittelt
iiber weite Strecken den Eindruck des zufillig-aktuell Zusammenegestellten. So ist
beispielsweise nicht einsichtig, weshalb in Band II Schulpidagogik weitgehend mit
Schulentwicklung gleichgesetzt wird, oder warum die Geschichte der Schule und der
Schulpidagogik in Band I lediglich zwanzig Seiten umfasst. Andererseits nimmt
Meyer seine publikumsorientierte Heransgehensweise ernst und fiihrt sie bis zum
Schluss konsequent durch: Er mochte angehenden Lehrkrdften keine Schulpiddago-
gik iiberstiilpen, sondern ihnen dabei helfen, ihre "Schulpiddagogik im Hinterkopfe*
(Bd. I, S. 14) bewusster zu machen. Unterrichtenden Lehrkrdften will er Mut ma-
chen, "neue Wege zu einer guten Schule auszudenken und dann auch zu gehen* (Bd.
II, S. 11). Schulpidagogik erachtet Meyer als "Theorie und Praxis der Entwicklung
und Reflexion wissenschaftlicher Konzepte zur Gestaltung von Schulleben und Un-
terricht” (Bd. IT, S. 11), d.h. als eine Handlungswissenschaft, deren praktische Re-
levanz mittels theoretischer Argumentation priziser herausgearbeitet und mit Alterna-
tiven konfrontiert werden kann. Der erste Band ist in fiinf grosse Abschnitte (Was ist
eine Schule?, Die Menschen zuerst, Schulen entwickeln sich, Schulformen und
Schulstufen) und dreizehn Teile gegliedert. Im zweiten Band geht es in den sieben
Kapiteln um die Praxis der Schulentwicklung, Leitbilder, Ethos und Entwicklungauf-
gaben einer 'lemenden Schule', Organisationslernen sowie die dafiir ndtigen Hilfen
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und Kontrollen (Lehrerfortbildung, Schulleitung und Schulaufsicht, Evaluation und
Handlungsforschung).

Wie deren Vorginger zur Unterrichtsmethodik, zur Didaktik und zur Unterrichts-
vorbereitung hat Meyer auch diese Bénde in Kapitel eingeteilt, welche er 'Lektionen’
nennt. Die Abhandlung wird durch eingestreute Bilder, Skizzen, Zeichnungen und
Arbeitsanweisungen aufgelockert. Dies erleichtert jenen Menschen die Lektiire, die
anhand bildlicher Darstellungen effizienter lernen konnen, diirfte indessen jene Le-
serinnen und Leser storen, welche einen stetigen Fluss der Argumentation erwarten.
Weil sich die beiden Béande im Anspruch nur wenig von einander unterscheiden,
reicht die Lektiire eines Buches durchaus.

Hans-Ulrich Grunder

"Schule der Zukunft""' und Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Was die Bildungskommission des Landes Nordrhein-Westfalen als "Denkschrift" er-
arbeitet und bei Luchterhand 1995 publiziert hat, ist zum vielbeachteten Referenzbuch
der Schulentwicklung geworden. Ich weise darauf zuriick, auf die Vision einer "Zu-
kunft der Bildung", weil sich die neu zu gestaltende Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in ihrer Didaktik, ihren Zielen und Inhalten, ihren Arbeits- und Organisationsformen,
an den Leitvorstellungen einer "Schule der Zukunft" zu orientieren hat. Die Ausrich-
tung des schulischen Lernens auf den Erwerb von Schliisselqualifikationen, d.h. von
"allgemeinen Fahigkeiten, Einstellungen und Problemldsestrategien, die personlich
und beruflich die Bewiiltigung des Lebens ermdglichen” (NRW Denkschrift, S.
XVI), gibt dem Berufsauftrag der Lehrerinnen und Lehrer neue Dimensionen und
verdndert ibr professionelles Rollenverstindnis.

Die andere "Denkschrift”, die der Kommission des Landes Hessen zur "Neuord-
nung der Lehrerausbildung"? liest sich wie die Antwort auf die Perspektiven einer im
Zuge des Wandels der gesellschaftlichen Kontextbedingungen in ihren Zielen so tief-
greifend verinderten schulischen Erziehung und Bildung, dass von einem Paradig-
mawechsel die Rede ist. Das Verstindnis der Schule als "Haus des Lemens” (und als
Haus des Miteinanderseins, -tuns und -lebens, eines Lebens von hoher sozialer
Qualitit) verlangt den Lehrpersonen neue, in ihrer Ausbildung bislang wenig beach-
tete und geforderte Kompetenzen ab.

Die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung wird in ihrem Zusammenhang von
Erstausbildung, Einfiihrung der Berufseinsteigerinnen und -einsteiger, der Fort- und
Weiterbildung zum lebenslangen Prozess. Sie nimmt die Signaturen der Zeit wahr,
deutet und beurteilt sie und fragt danach, ob und wie die Schulpraxis auf sie antwor-

1 Bildungskommission NRW (1995). Zukunjft der Bildung - Schule der Zukunft. Denkschrift der
Kommission "Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft” beim Ministerprisidenten des Landes
Nordrhein-Westfalen. Neuwied: Luchterband.

2 Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst, Hrsg. (1997). Neuordnung der Lehreraus-
bildung. Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an hessischen Hochschulen. Opladen:
Leske+Budrich.
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tet. Tut sie dies in dem Masse, wie wir dies heute feststellen, muss sich die Ausbil-
dung der Lehrpersonen entsprechend erneuern. Wenn die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung mit der Zeit geht, heisst das freilich nicht, dass sie sich allen Modetrends an-
passt. In einer Gesellschaft, in der sich die verbindenden, zeitunabhingigen Werte
verflachen, in der alles gilt und alles zusammen nichts, muss sie sich im Wechsel aller
Dinge auch auf das besinnen, was zeitlos giiltig und von Dauer ist.

"Schulentwicklung als Rahmenkonzept fiir Lehrerausbildung”

In der nordrhein-westfilischen Studie ist nachzulesen, welches die grundlegenden
Aufgaben der Bildung sind, die sich emeuernden und die bleibenden. Sie zeigt auf
und macht bewusst, was der heutigen Schule zu leisten aufgetragen ist. Was die Un-
terrichtenden in ihrem Berufsfeld im Zielbezug zu tun haben, bestimmt, welche
Kompetenzen sie sich im Prozess des Lehrerinnen- und Lehrerwerdens aneignen
miissen. Alle, die zur Zeit am Werk sind, die Reform der Ausbildung zu planen - es
sind in der Schweiz viele -, tun gut daran, die "Denkschrift” eingehend zu studieren.
Sie umreisst den Referenz- und Orientierungsrahmen einer zeitgemissen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung.

Dessen ist sich auch die hessische Kommission bewusst. Sie ermittelt ihrerseits die
gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen sich heute schulisches Lernen vollzieht,
und erklirt, dass die sich entwickelnde Schule, dass das, was sich in ihrer Neuaus-
richtung tut, bestimmt, wie sich eine zeitgemésse Lehrerausbildung zu verstehen hat
und auf welche Ziele hin sie zu konzipieren ist ("Schulentwicklung als Rahmenkon-
zept fiir Lehrerausbildung” S. 24 ff.). Darum legt die hessische Kommission vorweg
fest, "an welchem Verstindnis von Schule und Schulentwicklung sich ... die Neu-
ordnung der Lehrerausbildung” zu orientieren hat und was der "Interpretationsrahmen
fiir die Bestimmung von Lehrerqualifikationen" ist.

Eine Bildung, die auf die aktuellen Bediirfnisse antwortet, unterscheidet vier Ziel-
richtungen. Es ist nicht von ungeféhr, dass die "Denkschrift" als erstes die indivi-
duelle Entfaltung und Identititsfindung anspricht, zusammen mit dem Gewinn so-
zialer Erfahrung. Beides greift ineinander und bedingt sich gegenseitig, weil sich In-
dividualitit, wie die hessische Schrift ihrerseits feststellt, nur "in Verbundenheit", in
der Sozialitit, auspriagen und profilieren kann. Erst nachgeordnet folgt dic Aufgabe
der Kulturvermittlung im Aufbau des Wissens und Konnens im selbsttédtigen und
eigenverantworteten Lernen unter Nutzung heutiger informations- und kommunika-
tionstechnologischer Hilfen. Dem Wissens- und Fertigkeitserwerb kommt letztlich
insofern eine instrumentelle Funktion zu, als es vor allem darum geht, dass sich die
Lemenden eine personliche Lernkompetenz aneignen.

Eine Schule, die sich als "polis” versteht (v. Hentig, S. 179 £.)3, in der die Demokra-
tie zur Lebensform wird, hat in der Gestaltung einer férdernden schulischen Lern-
umwelt darauf zu achten, dass sich die hierarchischen Strukturen abbauen, dass der
pidagogische Umgang sorgsam gepflegt wird. In einer multikulturellen Gesellschaft
muss die Kultur des Zusammenlebens im Respekt vor dem andern auch die Achtung

3 von Hentig, H. (1993). Die Schule neu denken. Miinchen: Hanser
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des "Fremden" einschliessen. Diese soziale Kultur zu leben ist fiir die Schule als Ge-
meinschaft verpflichtend. Eine Schule, die Begegnungsort sein will, wird zudem der
Mitwirkung der Lemenden in ihrer Gestaltung Raum geben. Die weitgehende Eigen-
aktivitit der Schiilerinnen und Schiiler im individuellen oder dialogischen Lernen und
der Aufbau ihrer Selbstverantwortung wird zum zentralen didaktischen Anliegen. Da-
bei verdichten und aktualisieren sich die Inhalte des schulischen Lehrens und Ler-
nens. Diese richten sich gezielter als bis anhin auf Schliisselprobleme des gelebten
Lebens aus. In dem Masse, wie die Schule in einer von den Medien beherrschten
Welt ihre Bedeutung als Vermittlerin von Wissen verliert, wachsen die pddagogischen
Anspriiche an sie. Es erweitert sich das Feld ihrer sozialerzieherischen Aufgaben.

Das Ende der beruflichen Vereinzelung der Lehrerinnen und Lehrer

Als teilautonomes gesellschaftliches Subsystem hat die Schule der Zukunft die Quali-
tit ihres Wirkens selbstindig zu sichem. Sie definiert sich als "pidagogische Hand-
lungseinheit” und wird zur lernenden Organisation, indem sie die Qualitdt dessen,
was sie ist und was sie an lebensbezogener Bildung vermittelt, durch Selbstevaluation
und innere Reformen prozesshaft optimiert. Die staatliche Regulierung beschrénkt
sich auf einen Leistungsauftrag und auf definierte Rahmenbedingungen. Das ver-
pflichtet die Schule zur Rechenschaftsablage. Der Qualititsnachweis und die externe
Qualititskontrolle sind das notwendige Korrelat der Selbstgestaltung und Selbstent-
wicklung. Sie verpflichtet jede einzelne Lehrperson zum aktiven Mittun im Schulgan-
zen.

Die Zeiten der Vereinzelung im beruflichen Lehrerhandeln sind vorbei - oder sollten
es sein. Wir haben uns bislang auf unsere "Methodenfreiheit” berufen und haben da-
bei iibersehen, wie sehr sie durch die vorgegebenen Lehr- und Leminhalte, durch das
Diktat der Zergliederung des Lernens in Fécher und durch die Implikationen des Un-
terrichtens im Zeittakt eingeengt war. Das soll anders werden. Aufgrund ihres Auf-
trages und definierter Rahmenbedingungen entwickelt eine zeitgemisse Schule ihre
Lehr- und Arbeitsprogramme selber. Sie sucht dabei eine Balance zwischen fachbe-
zogenem Lernen und dem Lemen in Problem- und Sinnzusammenhéngen. Das be-
dingt ein kooperatives Planen, Durchfiihren und Evaluieren der Lemmprozesse. Die
Lernumwelten der Schule sind gemeinsam zu entwickeln, und alle Unterrichtenden
haben sich in der aktiven Mitgestaltung der Schule auf einen padagogischen Umgang
und eine entsprechende Feedback- und Beurteilunsgkultur zu verstandigen.

Von der Ermittlung der Mcngel zur Definition der notwendigen Reformen

All das will gelernt sein. Damit stellen sich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung er-
weiterte Aufgaben. Hier setzt die eigenstindige Denkarbeit der hessischen "Kommis-
sion zur Neuordnung der Lehrerausbildung” ein. Nach einer kritischen Durchleuch-
tung der derzeitigen Ausbildung an den Hochschulen des Landes zeigt die Kommis-
sion auf, welches die Mingel und Defizite sind, die es zu beheben gilt: die Dominanz
der Fachwissenschaften, ihre Bezugslosigkeit zum professionellen Handlungsfeld
von Lehrenden, das institutionelle Splitting zwischen Universitdt und Studiensemina-
ren, das Ungeniigen der fachdidaktischen Ausbildung, die Marginalisierung der er-
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ziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Studien. Ubergreifendes Reformziel
ist das der bewussteren und gezielteren Bezugnahme der universitiren Studienginge
auf das beruflich Notwendige und die bessere Nutzung des wissenschaftlichen Wis-
sens fiir das padagogische Handeln.

Die Kommission entwickelt ein neues, zeitgemasses Verstindnis der Lehrerinnen-
und Lehrerrolle aufgrund geklirter gesellschaftlich bedingter Bildungsbediirfnisse
und generiert ein "Gesamtkonzept der wiinschenswerten Reformen". Sie ermittelt,
welches die spezifischen Lehrkompetenzen, Einstellungen und professionellen Ver-
haltensweisen sind, die in der Schule von morgen den guten Lehrer, die gute Lehrerin
kennzeichnen. Ihre Perspektiven und Forderungen stiitzt sie ab auf die Definition
"situationsspezifisch einsetzbarer Lehr- und Lemkompetenzen", wie sie sich auf-
grund der Ergebnisse der aktuellen wissenschaftlichen Forschung und der schuli-
schen Praxiserfahrung ermitteln lassen.

Standards als wissenschaftlich begriindete Wissens- und Handlungsmuster von
Lehrerinnen und Lehrern

In gleicher Weise wie die wirkungsorientierte Lehrerbildungsforschung in der
Schweiz* definiert der Bericht die anzustrebenden Standards durch Auflistung und
Kategorisierung der spezifischen professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen,
die wissenschaftlich begriindet sind und die es intensiv zu iiben, praktisch zu erpro-
ben und empirisch zu evaluieren gilt, Kompetenzen, die den zu erreichenden Zielen
der Ausbildung entsprechen und die zugleich Merkmale und Massstibe der Profes-
sionalitdt sind. Die vielen ausgewiesenen Standards - es sind deren 92 (Oser definiert
88 Standards) lassen sich thematisch 12 professionellen Wissens- und Handlungsfel-
demn zuordnen. Sie weisen in ihrem Zusammenhang aus, was "die Lehrerprofession
und deren qualitative Auspriagung” kennzeichnet (S. 55). Sie weisen aus, was die
Lehrerbildung aufgrund "der erweiterten erzieherischen und sozialerzieherischen
Aufgabe der Schule zur sicheren Bewiltigung des beruflichen Alltags" an Kompeten-
zen zu entwickeln und aufzubauen hat (S. 54).

Ein verdndertes Bildungsverstandnis fiihrt zu einer neuen Gewichtung der Kom-
petenzen

Fiir die Umkehr der Werte und das verédnderte Bildungsverstindnis ist merkmalhaft,
dass sich die allgemein- und fachdidaktischen Kompetenzen in der Priorititenabfolge
zuriickgestellt sehen. Als erstes geht der Bericht auf die Standards ein, die aufgrund
der Beziehungsqualitit und des angstfreien, humanen Klimas dank einem ermutigen-
den, helfenden und unterstiitzenden Lehrerverhalten gute Voraussetzungen fiir ein ge-
deihliches schulisches Lemen schaffen.

Wie in den Publikationen von Oser verwirrt auch im hessischen Konzept die hohe
Zahl der Standards. Es ist undenkbar, dass eine Grundausbildung an Kompetenzen

4 Nationales Forschungsprogramm 33, Teilprojekt: "Die Wirkamkeit der Lehrerbildungssysteme in
der Schweiz" . Vgl. Oelkers, J. (1997). Effizienz und Evaluation in der Lehrerausbildung. Beitrége
zur Lehrerbildung, 15 (1), 15-25; Oser, F. (1997). Standards in der Lehrerbildung. Beitrdge zur
Lehrerbildung, 15 (1), 26-37 und (2), 210-228.
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aufzubauen vermag, was sich in der hessischen Neuordnung der Lehrerbildung auf-
gelistet findet. In dieser Vielfalt und Differenziertheit entsprechen die Standards der
wissenschaftsgestiitzten Reflexions- und Handlungsféhigkeit denen von Experten, es
sind nicht diejenigen von Novizen, von Berufseinsteigerinnen und -einsteigern, d.h.
sie weisen weit {iber das hinaus, was eine Grundausbildung zu leisten vermag. Zu-
dem lasst sich feststellen, dass sich die Zahl der Kategorien ohne Schwierigkeit re-
duzieren liesse. Dariiber wire zu diskutieren. Ein Beispiel: "Schiilerunterstiitzende
Beobachtung und Diagnose” (2) hat zweifelsohne mit den Standards "Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler vielseitig, gerecht und lermerfolgsorientiert ... iiberpriifen
und ... beurteilen" (7) zu tun, indem das eine die Voraussetzung des andern ist; oder
"abwechslungsreichen und methodisch der jeweiligen Lernsituation angemessenen
Unterricht ... gestalten" (6) ist nicht trennscharf abzuheben von "Medien im Unter-
richt sinnvoll ein...setzen" (8), und beides ordnet sich den "allgemeindidaktischen
und fachdidaktischen Standards" (12) zi:. Wenn nimlich die Fachdidaktik den Sinn
und den Bildungswert der Fiacher und Lernbereiche klért, indem sie deren Ziele und
Inhalte reflektiert, zugleich aber auch "Formen der Vermittlung" (S. 84) entwickelt,
dann schliesst dies den Aufbau eines elaborierten Handlungsrepertoires, eines Reper-
toires an "unterrichtlichen Darstellungs- und Verarbeitungsformen” (S. 85) ein, was
besagt, dass es unter anderem auch Aufgabe der allgemeindidaktischen und fachdi-
daktischen Ausbildung ist, die Fahigkeit zu vermitteln, "abwechslungsreichen und
methodisch der jeweiligen Lemsituation angemessenen Unterricht ... gestalten”.

Universitiire Zentren fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung

Das Wesentliche ist, dass die berufsrelevanten Standards als Zielgrossen im Zusam-
mengehen von Theorie, Ubung und Praxis zu wissenschaftlich fundiertem und empi-
risch iiberpriiftem Handlungswissen und damit zur Professionalitit filhren, indem sie
sich in sogenannten "Portfolios" verwirklichen, was nicht gleichzusetzen ist mit dem
vielzitierten "reflective teaching” und nicht mit dem Training und der Aneignung von
"skills".

Die Neuordnung, zu der der Bericht auffordert, bezieht sich auch auf die Struktur
der einzelnen Studienbereiche. Es geht in erster Linie um die Verstérkung des Be-
rufsbezugs in den Fachwissenschaften und um ein Abstandnehmen vom traditionel-
len, einengenden akademisch-disziplindren Wissenschaftsverstindnis zugunsten ver-
mehrter ficheriibergreifender oder fiacherverbindender Studieninhalte. In den Fachdi-
daktiken hat sich die Umsetzung wissenschaftlicher Erkenntnis in schulische Bildung
zu kliren. Der Bericht umschreibt die Aufgaben und Themen des erziehungs- und ge-
sellschaftswissenschaftlichen Studiums. Er macht Vorschlige, wie sich dieser Be-
reich modular aufgliedern lisst, und zeigt die verschiedenen Moglichkeiten und Stu-
fen der schulpraktischen Ausbildung auf.

Schliesslich formuliert die Kommission Empfehlungen fiir die Umsetzung ihres
Reformkonzepts. Wesentlichstes Anliegen ist ihr die Schaffung eines "Zentrums fiir
Bildungsforschung und Lehrerausbildung” an jeder Universitit, die Lehrerinnen und
Lehrer ausbildet, mit dem Ziel, die Ausbildung kohirenter und berufsbezogener zu
gestalten. Das Lehren und Lernen in der Schule soll zum zentralen Gegenstand uni-
versitidrer Forschung werden (S. 133).
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In seinen grundlegenden Perspektiven ist der Bericht auch fiir die Reform der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz wegweisend, insbesondere im Hinblick
auf die kiinftige wissenschaftliche Sozialisation der Studierenden, in einer tertiarisier-
ten Grundausbildung und ebenso in der Fort- und Weiterbildung eine unabdingbare
Voraussetzung zum Aufbau des Expertenwissens und der professionellen Hand-
lungskompetenzen.

Heinz Wyss
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Frankfurt/M.: Peter Lang.
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Zollinger, B. & Cohen, V. (1997). Die Entdeckung der Sprache . Bern: Haupt.

Zollinger, B. (1997). Spracherwerbsstorungen. Bern: Haupt.

Didaktik / Fachdidaktik

Adolphy, U. (1998). "Wir haben uns das so vorgestellt ..." Konstruktivistische didaktische
Prinzipien als Moglichkeit, Chemiunterricht mddchenorientierter zu gestalten. Yrank-
furt/M.: Peter Lang.

Baumann, N. u.a. (1998). Bewegungsangebote sicher gestalten. Dortmund: verlag moder -
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Fischer-Olm, A. (1998). Alle Sinne helfen mit. Ganzheitliche Arbeit in Kindergarten, Vor-
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ter Lang.

Kalloch, C. (1998). Bilddidaktische Perspektiven fiir den Religionsunterricht der Grund-
schule. Hildesheim: Georg Olms.
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borgmann.
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Reuter, Y. (1997). Les interactions lecture-écriture. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Allgemeine Padagogik / Erziehungstheorie / Philosophie

Amrein, Ch. & Bless, G. (Hrsg.). (1998). Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete im wis-
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furt/M.: Peter Lang.

Binneberg, K. (Hrsg.). (1998). Pddagogische Fallstudien. Frankfurt/M.: Peter Lang.
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Frankfurt/M.: Peter Lang.
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Peter Lang.
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richt. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Rohr, M. (1998). Freiheit lassen - Grenzen setzen. Wie Eltern Sicherheit gewinnen und ih-
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und Praxis der friihen Landerziehungsheimbewegung in Deutschland zwischen 1898 und
1933. Frankfurt/M.: Peter Lang.

Woolfson, R. (1998). Kinder und ihre Korpersprache. Freiburg: Herder.

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Altrichter, H., Schley, W. & Schratz, M. (Hrsg.). (1998). Handbuch zur Schulemtwicklung.
Innsbruck, Wien: Studien Verlag.

Barlage, H. (1998). Pidagogische Beratung in Unterricht und Schule. Hildesheim: Georg
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Veranstaltungskalender

9.-14.8.1998 in San Francisco
24th International Congress of Applied Psychology
Informationen: 750 First Atreet, NE Washington DC 2002, USA.

28./29.8.1998

Meine Stimme - meine Sprache

Ubungen zu Atmung, Stimme, Artikulation und Gestaltung fiir Personen, die beruflich und
ausserberuflich in der Offentlichkeit sprechen. Viele Frauen kennen die Erfahrung, dass sie
etwas Wichtiges zu sagen haben, aber nicht immer gehort werden. Dies kann am Interesse
der Zuhorenden liegen. Es ist aber auch mdoglich, dass frau sich zu wenig Zeit und Raum
zugesteht. Wie etwas gesagt wird, bestimmt wesentlich mit, ob es verstanden wird.

Der Kurs will die Kursteilnehmerinnen ermutigen und befdhigen, 6ffentlich besser sprechen
zu lernen, indem unter anderem Stimm- und Sprechfunktionen bewusst gemacht und geiibt
werden

Kursleitung: Roswita Schilling, Schauspielerin und Sprechausbildnerin bei Radio DRS.
Auskunft und Programm: Paulus-Akademie, Postfach 361, 8053 Ziirich.

Tel. 01 381 39 69 Fax 01 381 95 01.

3.-5.9.1998 in Freiburg

Offentliche Tagung zur politischen Bildung in der Schweiz

Aus Anlass des 150jihrigen Bestehens der Schweizerischen Bundesverfassung von 1848
organisiert das PAdagogische Institut der Universitit Freiburg im Rahmen eines Mandates
der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) eine offentliche Tagung zum
Stand und zu den Perspektiven der politischen Bildung in der Schweiz.

Die Beitrige und Diskussionen sind folgenden Fragen gewidmet:

Welche historischen Etappen hat die politische Bildung in der Schweiz durchlaufen?

Wie wird politische Bildung heute in der Schweiz praktiziert?

Welches sind ihre zentralen Inhalte, didaktischen Mittel und psychologischen Vorbedin-
gungen?

Wie konnen Defizite der schweizerischen politischen Bildung behoben werden?

Welche gesellschaftlichen und politikwissenschaftlichen Perspektiven dienen als Grundlage
der politischen Bildung von morgen?

Informationen: Prof Dr. Fritz Oser, Dr. Roland Reichenbach, Padagogisches Institut, 'Poli-
tische Bildung', Rue Faucigny 2, CH-1700 Freiburg. Tel. 026-300 75 60/61, Fax 026-300
97 11 e-mail Fritz.Oser @unifr.ch.

4.75.9.1998

Lernen ohne Grenzen. Erwachsenenbildung fiir Menschen mit geistiger Behinderung
Nationale Tagung fiir Menschen mit geistiger Behinderung, Fachleute und weitere Interes-
sierte

Fiir immer mehr Menschen mit geistiger Behinderung ist es heute eine Selbstverstindlich-
keit sich weiterzubilden. Sie zeigen eine grosse Motivation, Neues zu erlernen und vorhan-
dene Fahigkeiten zu festigen. Doch trotz der Vielfalt an Kursangeboten ist es fiir viele aus
verschiedenen Griinden nach wie vor nicht moglich, einen Kurs ihrer Wahl zu besuchen.
An der Tagung sollen die bestehenden Kursangebote mit den Bediirfnissen von Menschen
mit geistiger Behinderung konfrontiert werden. Und zusammen mit Bildungsverantwortli-
chen soll nach Losungen gesucht werden, damit in Zukunft Menschen mit Behinderung
ebenso selbstverstiandlich Zugang haben zu Weiterbildungsangeboten wie Nichtbehinderte.
Mitveranstalter: GEB - Gesellschaft Erwachsenenbildung und Behinderung.

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

11./12.9.1998 in Baden

Qualitiitssicherung als Herausforderung fiir die (Fach-)Hochschulbildung

Referate:

Evaluation von Lehre und Unterricht / Evaluation von Lehre und Ausbildung: Konzepte
und Erfahrungen / Evaluation von Lehre und Ausbildung in Deutschland: Erfahrungen und
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Empfehlungen / Evaluation von Lehre und Ausbildung aus der Sicht des Rektorates einer
deutschen Fachhochschule / Chancen und Grenzen von Qualititssicherung und Lehreva-
luation / Qualititssicherung und studentische Lehrevaluation: Eine Gratwanderung/
Evaluation und Qualitatssicherung an Hochschulen als Fiihrungsfrage.

Informationen: Kongress fiir (Fach-) Hochschulen, Fachhochschule Aargau, Martinsberg,
5430 Baden, Tel.: 056-221 84 00; Fax 056-221 84 21, e-mail ch.schneider @fh-aargau.ch.

21.-24.9.1998 in Genf

Travailler avec Piaget. In memoriam Biirbel Inhelder.

15i¢me cours avancé de la Fondation Archives Jean Piaget.

Information. Anastasia Tryphon, Archives Jean Piaget, 18, route Acacias, 1227 Acacias-
Geneve, Tel. 022-705 70 21, Fax 022-300 20 46; e-mail: tryphon@uni2a.unige.ch.

25.726.9.1998 in Ziirich

Haben Sozialrechte in der Schweiz eine Chance?

Tagung in der Paulus Akademie

Themen: Sozialrechte, Restgrosse der Menschenrechte, zur philosphisch-ethischen Begriin-
dung der Sozialrechte, Vernehmlassung zu den Sozialzielen der revidierten Bundesverfas-
sung, Interessen und Machtverhiltnisse.

Veranstalter: Arbeitskreis philosophierender Frauen in der Sozialen Arbeit in Zusammenar-
beit mit der Paulus-Akademie.

18.- 23.10.1998 in Ascona, Monte Verita

Fachdidaktik als Wissenschaft und Forschungsfeld in der Schweiz. Aktuelle Lage und
Perspektiven in internationaler Sicht

Internationales Kolloquium, organisiert von der Forschungsstelle fiir Schulpadagogik und
Fachdidaktik (FSF) der Universitit Bern und der Forschungsstelle fiir Schulpidagogik (FS)
der Universitit Tiibingen.

Die internationale Tagung fragt nach der Entwicklung der Forschungsdisziplin Fachdidak-
tik in der Schweiz und der Rolle der Fachdidaktik als Professionalisierungsinstrument in
der Lehrerbildung. Die Thematik soll unter Einbezug franzosischer, spanischer, italieni-
scher und deutscher Beitrige erortert werden.

Anmeldung: Programmbroschiire mit Anmeldeformular ist erhiltlich bei: Forschungsstelle
fiir Schulpadagogik und Fachdidaktik der Universitit Bern, Muesmattstr. 27, CH-3012
Bemn.

Information: lic. phil. Stefanie Braga, Universitit Bern, SLA, Muesmattstr. 27, 3012 Bern,
E-mail: braga@sis.unibe.ch, Fax 031/631 42 10. Sekretariat: Tel. 031/631 83 16. Prof. Dr.
H.-U. Grunder, IfE, Universitit Tiibingen, Miinzgasse 26, D-72070 Tiibingen, Tel.
++497071/297 83 14, Fax ++497071/295871, E-mail: hans-ulrich.grunder @uni-tuebin-
gen.de.

14.11.1998 in Qlten

Geschlechterspezifische Kultur an Schulen - pidagogische Perspektiven fiir die
Schulentwicklung. Schweizerische Koedukationstagung

Koedukationsfragen betreffen mehr als Geschlechterrollenbilder in Lehrbiichern und In-
teraktionen in der Klasse. Es gibt umfassendere, strukturelle, ja politische Fragen dazu.
Wenn Schulentwicklung an unseren Schulen, in der Bildungsgesetzgebung so sehr Thema
der Zeit ist, was hat sie denn mit Koedukation zu tun? Wie muss die Entwicklung gesche-
hen, damit auch die Koedukation einbezogen wird? Anders herum gesehen kann es bei der
heutigen Schulentwicklung nicht nur um organisatorische und adminisirative Probleme ge-
hen. Geschlechtsspezifische Fragen miissen Bestandteil sein der schulischen Weiterent-
wicklung, bezogen nicht nur auf die Arbeit im Klassenzimmer sondern auch als Thema fiir
die ganze Schule. Wie lassen sich diese wichtigen Bildungsthemen zusammenbringen?
Informationen: Gruppe fiir Koedukationsfragen, K4thi Theiler-Scherrer, Rotelbachstr. 12,
4702 Oensingen.
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Kurznachrichten

CH Rechtschreibreform: Einfiih-
rungstermin 1. August 1998 defi-
nitiv

Nachdem sich 1996 die deutschsprachigen
Staaten iiber eine Orthografiereform geei-
nigt und sich dabei auch auf den Einfiih-
rungstermin 1. August 1998 verstindigt
hatten, sind wihrend der beiden letzten
Jahre - vorab in Deutschland - immer wie-
der Kontroversen aufgeflammt und Ge-
richtsverfahren gegen die Reform ange-
strengt worden. Diese Auseinandersetzun-
gen haben auch hierzulande zu Verunsiche-
rungen gefiibrt und die ziigig an die Hand
genommenen Vorbereitungs- und Umstel-
lungsarbeiten immer wieder in Frage ge-
stellt. Auf Einladung der Deutschen Kul-
tusministerkonferenz KMK haben nun am
6.2.1998 politische Vertreter Deutschlands,
Osterreichs, Liechtensteins und der Schweiz
in Bonn getagt und eine Lagebeurteilung
vorgenommen. Nach ihrer gemeinsamen
Einschitzung hat die griindliche Auseinan-
dersetzung mit der Kritik an der Neurege-
lung deutlich gemacht, dass das beschlosse-
ne Regelwerk besser durchdacht und solider
gearbeitet ist, als das in der 6ffentlichen
Diskussion oft dargestellt wird. Die erfolg-
reiche Umsetzung in praktisch allen Schu-
len, sehr gute Erfahrungen mit Testgruppen
innerhalb offentlicher Verwaltungen sowie
die Tatsache, dass Tausende von Schul-
biichern und verschiedene Presseorgane, die
bereits den neuen Regeln entsprechen, ohne
die geringsten Schwierigkeiten gelesen
werden, sind der Beweis dafiir.

In der Schweiz sorgen Bund und Kantone,

gemdss ihrer jeweiligen Zustindigkeit, ge-

meinsam dafiir, dass die Umsetzung der

Reform ab 1. August 1998 zu greifen be-

ginnt.

CH Sieben Fachhochschulen fiir die

Schweiz

Der Bundesrat ist den straffen Antrdgen der
Fachhochschulkommission gefolgt und hat
riickwirkend auf letzten Oktober griines
Licht fiir vorlédufig sieben Fachhochschulen
in den Regionen Westschweiz, Tessin, Bern,
Zentralschweiz, Ziirich, Ostschweiz und
Nordwestschweiz gegeben. Die neuen
Kompetenzzentren werden von einem ein-
zigen Dachorgan strategisch gefiihrt, nach
Bundesauflagen leistungsorientiert finan-
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ziert und erhalten erst im Jahre 2003 die
definitive Betriebsgenchmigung. Sie entste-
hen aus den 60 hoheren Fachschulen und
ergidnzen die akademische Hochschulland-
schaft mit einer berufsbildenden Schiene.

CH Vom BIGA zum BBT

Das frishere BIGA heisst neu Bundesamt
fiir Berufsbildung und Technologie (BBT).

CH EDK
Plenarversammlung vom 4.6.1998

Unter dem neuen EDK-Prisidenten, Regie-
rungsrat Hans Ulrich Stockling, St. Gallen,
verabschiedete die Plenarversammlung der
Erziehungsdirektorinnen- und -direktoren
die interkantonale Vereinbarung iiber Fach-
hochschulen. Damit bleibt der freie Zugang
zu den Fachhochschulen iiber die Kantons-
grenzen hinaus gewihrleistet. Die Verein-
barung sieht Beitrdge pro Studierende(n) in
der H6he von 5000 bis 25'000 Franken vor,
die die Wohnortskantone zu leisten haben.
Die Kantone und das Fiirstentum Liechten-
stein werden nun eingeladen, diesem fli-
chendeckenden Abkommen beizutreten.
Die Plenarversammlung stimmte den fol-
genden Reglementen zu, die auf den 1. Au-
gust 1998 in Kraft treten werden.
- Reglement iiber die Anerkennung der
Lehrdiplome fiir Maturititsschulen
- Reglement iiber die Anerkennung der
Diplome fiir Erwachsenenbildner und
Erwachsenenbildnerinnen
Am 18.2.1993 nahm die EDK die Interkan-
tonale Vereinbarung iiber die Anerkennung
von Ausbildungsabschliissen an. Diese Ver-
einbarung gilt fiir alle Ausbildungen und
Berufe, deren Regelung in die Zusténdigkeit
der Kantone fillt. Gemiss dieser Vereinba-
rung ist die EDK die Anerkennungsbe-
horde; sie ist fiir den Vollzug der Vereinba-
rung und demzufolge auch fiir die Erarbei-
tung der Anerkennungsreglemente zustin-
dig. Weitere Reglemente sind zurzeit in
Vernehmlassung.

CH  Arbeitszeit von Lehrerinnen und
Lehrern

Im Zeitraum vom Mirz 1997 bis April 1998
hat Charles Landert (Landert Farago Davatz
& Partner, Ziirich) in neun Deutschschwei-
zer Kantonen Woche fiir Woche knapp 50,
insgesamt iiber 2400 Lehrpersonen ver-
schiedener Stufen iiber Umfang und Art
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ihrer Arbeitstdtigkeit befragt. Die Untersu-
chung ist in ihrer Anlage einzigartig: Indem
die befragten Lehrpersonen zusammen
wihrend eines ganzen Kalenderjahres iiber
ihre Berufstitigkeit Buch fiihrten, kdnnen
heute Aussagen nicht nur zur Jahresarbeits-
zeit, sondern auch zu den berufstypischen
individuellen und saisonalen Schwankungen
der Lehrerarbeitszeit sowie zum Stellenwert
der Ferienzeit gemacht werden. Dank der
hohen Teilnahmequote von iiber 80% und
weitreichender Kontroll- und Plausibilisie-
rungsarbeiten stehen sehr aussagekriftige
Daten zur Verfiigung. Ergebnisse einer ver-
tieften Auswertung liegen im Herbst 1998
VOr.

Lehrerinnen und Lehrer arbeiten gemdiss der
Studie im Schnitt gegen 1900 Stunden im
Jahr, was mindestens der Normalarbeitszeit
im offentlichen Dienst (1848 Stunden bei
einer 42-Stunden-Woche und 220 effekti-
ven Arbeitstagen) entspricht.

Die Unterrichtszeit macht lediglich knapp
die Hilfte der Jahresarbeitszeit aus. Damit
ein wirksamer Unterricht stattfinden kann,
braucht es nochmals denselben Zeitaufwand
fiir die Vor- und Nachbereitung (ca. 25%),
die mittelfristige Planung, Koordination und
Auswertung (ca. 10%), fiir Gemeinschafts-
aufgaben im Schulhaus und die Weiterbil-
dung (je ca. 4,5%) sowie fiir die Beratung,
Betreuung und Administration (zusammen
ca. 8%).

Die Jahresverteilung der Arbeitszeit ist al-
lerdings sehr unregelmaissig. Wihrend der
Schulwochen wird meistens 43 und mehr
Stunden gearbeitet. Interessant ist auch der
Befund, dass nur 2 bis 3 Ferienwochen ganz
ohne Arbeit fiir die Schule bleiben.

Es lisst sich aus dieser Studie nachweisen,
dass die Belastung der meisten Lehrkrifte
offenbar qualitativ an der oberen Grenze
angelangt ist. Politisch brisant ist, dass sich
Verdnderungen an den Pflichtstundenzahlen
kaum mehr auf die Gesamtarbeitszeit aus-
wirken: Erhoht man die Pflichtstundenzahl,
bleibt die Gesamtarbeitszeit gleich, die Er-
hohung geht einfach auf Kosten anderer
Aufgaben wie Vorbereitungszeit, Zeit fiir
Beratungsgespriche, Zeit fiir Entwicklungs-
arbeit an der Schule usw. Damit ist offen-
kundig, dass eine Erhohung der Pflichtstun-
denzahl direkt die Gesamtqualitit der Schu-
le senkt.
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16(2), 1998 )'7' Soc:ete Suisse pour la Formation des enseignantes et
des enseignants

Brief der Prasidentin an die Mitglieder

Schleinikon, im Juni 1998

Liebe Mitglieder

"Wie fang ich nach der Regel an?", fragt Walther Stolzing in den Meistersdngern von
Nirnberg. "Ihr stellt sie selbst, und folgt ihr dann", lautet die Antwort von Hans Sachs. Die
Regeln einer neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung selbst aufzustellen, ist unserer Gesell-
schaft natiirlich nicht moéglich.

Hingegen nehmen wir aus Uberzeugung die Moglichkeit wahr, uns zu Regeln, resp. Regle-
menten ausfiihrlich und differenziert zu dussern. An den letzten Vorstandssitzungen befass-
ten wir uns daher intensiv mit den Anerkennungsreglementen der Lehrdiplome fiir die Vor-
schule und fiir die Primarschule. Im Bewusstsein, dass es sich dabei um Ausdruck einer ge-
samtschweizerischen Lehrerbildungspolitik handelt, beschéftigten wir uns auch mit grund-
satzlichen Uberlegungen.

Da uns Transparenz und die Information aller Mitglieder sehr wichtig sind, finden Sie un-
sere Vernehmlassungen im Wortlaut in den vorliegenden BzL..

Der Vorstand erarbeitet seine Stellungnahmen im Wissen, nie der Meinung aller Mitglieder
gerecht werden zu konnen. Unsere Vernchmlassungen reflektieren die verschiedenen
Positionen der einzelnen Vorstandsmitglieder, denen Sie durch Ihre Wahl Vertrauen ausge-
sprochen haben.

Legitimationsbasis fiir den heutigen Vorstand sind zudem vorangehende Stellungnahmen,
wie z.B. diejenige zu den Thesen zur Entwicklung P4dagogischer Hochschulen (1994) oder
zum Entwicklungsprojekt Diplommitteischuler. (1997). Auch stiitzt sich der Vorstand auf
das von der Mitgliederversammlung 1996 verabschiedete Papier zur Zukunft der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in der Schweiz.

Ihre Meinung, liebe Mitglieder, zu unseren Stellungnahmen interessiert uns selbstver-
standlich. Von zustimmenden oder ablehnenden Zuschriften kénnen wir lernen.

Wir haben uns im Vorstand natiirlich auch mit anderen Geschiiften befasst. Unser Kongress
wird neu im Friihjahr (Ende April) durchgefiihrt werden. Vorgesehene Inhalte sind die
Lehrerbildungsevaluation des NFP-33 und Blicke iiber die Grenze hinaus. Die Kenntnis
von Entwicklungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in anderen Lindern wird wertvolle
Impulse zur Positionierung der eigenen Ausbildung geben konnen.

Die Mitgliederversammlung findet am 16. Dezember 1998 am Nachmittag statt und wird
durch ein attraktives Programm mit Referat und Podium ergénzt. Nach den Sommerferien
werden Sie detaillierter informiert werden.

Ich wiinsche Ihnen allen einen schénen Sommer und erholsame Ferientage.

Mit freundlichen Griissen
Die Prisidentin:
Dorothea Meili-Lehner
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Schweizerische Konferenz

der Kantonalen Erziehungsdirektoren
Generalsekretariat

Zihringerstrasse 25

Postfach 5975

3001 Bern

Reglemente Uber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule
und die Primarstufe

Mit Schreiben vom 2. Februar 1998 (5955.9/97, 5956.7/97) laden Sie die Schweizerische
Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL / SSFE ein, zu den beiden Entwiirfen
der Reglemente iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule und die Primar-
stufe Stellung zu nehmen. Wir danken Ihnen, dass Sie uns Gelegenheit geben, uns zu den
Entwiirfen zu &ussern.

Als Gesellschaft, in der die Ausbildnerinnen und Ausbildner der Lehrpersonen aller Stufen
zusammengeschlossen sind, beurteilen wir die vorliegenden Entwiirfe unter professionellen
Aspekten, wie dies dem Zweck der SGL / SSFE entspricht. Die vorliegende Stellungnahme
orientiert sich somit konsequent an Standards, die zwingend zu respektieren sind, wenn das
Ziel der qualitativen Optimierung der Ausbildung der Lehrpersonen erreicht werden soll.
Wohl sind die bildungspolitischen Implikationen der Umsetzung der Reformkonzepte mit-
bedacht; in unserer Vernehmlassungsantwort sind unsere diesbeziiglichen Uberlegungen
indessen bewusst nicht mitberiicksichtigt.

1. Grundséatzliches

1.1 Die EDK setzt Massstdibe

Die foderalistische Ordnung unseres Bildungswesens ldsst den Kantonen in der Ausgestal-
tung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen weiten Raum. Umso wichtiger sind die
Massstibe, die die EDK im Zusammenhang mit der Tertiarisierung der Ausbildung der
Lehrpersonen und im Hinblick auf die interkantonale Anerkennung ihrer Abschliisse setzt.
Mit den Reglementen iiber die Anerkennung der Lehrdiplome sichert sie die Qualitéit der
Ausbildung der Lehrkrifte aller Stufen, und sie fordert aufgrund klar ausgewiesener Be-
dingungen der Diplomanerkennung die berufliche Mobilitéit der Lehrpersonen. Die diesbe-
ziiglichen Bestimmungen geben Gewihr, dass die in den "Thesen zur Entwicklung Padago-
gischer Hochschulen"” und den Empfehlungen der EDK vom 26.10.1995 festgelegten
Standards im Zuge der aktuellen inneren, strukturellen und institutionellen Neuordnung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung respektiert und im Prozess der Umsetzung der Reformpo-
stulate durch politisch oder finanziell bedingte Zugestandnisse nicht unterlaufen werden.

1.2 Leitplanken fiir die Umsetzung der Reformziele

Die von der EDK zur Vernehmlassung unterbreiteten Reglementsentwiirfe legen fest, was
die "minimalen Forderungen sind, denen ein Abschluss geniigen muss”. Ziel der "Diplom-
vereinbarung" der EDK vom 18. Februar 1993 ist nicht allein die Harmonisierung der bis-
Jang kantonal #dusserst unterschiedlichen Voraussetzungen der Zulassung zur Lehrerbil-
dung, ihrer Struktur, ihrer institutionellen Zuordnung und der von den Lehrpersonen in Di-
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plompriifungen auszuweisenden Kompetenzen, sondern vielmehr die auf dem Wege der
Harmonisierung der Studiengénge zu erreichende H6herqualifikation und Professionalitit
der Lehrkrifte aller Stufen.

Mit der Verlegung der Grundausbildung auf die Hochschulstufe sollen sich in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung wissenschaftlich begriindete Handlungskompetenzen entwic-
keln, und das so, dass das wissenschaftliche Wissen die Praxis erhellt und die Praxis dem
wissenschaftlichen Wissen jene Probleme aufdeckt, die es in der mit der Ausbildung ver-
kniipften Forschung zu kldren und zu 16sen gilt. Dieses Konzept einer umfassenden Erneue-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedingt jedoch, dass die Reglemente iiber die An-
erkennung der Lehrdiplome entsprechende Leitplanken setzen.

1.3 Die Gleichwertigkeit von Ausbildung und Berufsauftrag aller Lehrpersonen

Wo immer in den einzelnen Kantonen ein Reformprozess im Gang ist, der die Neuordnung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zum Ziel hat, entwickeln sich Gesamtkonzeptionen ei-
ner kiinftigen Ausbildung der Lehrkrdfte aller Stufen. Uberall geht die Planung davon aus,
dass der Bildungs- und Erziehungsauftrag unter Einbezug der Vorschule auf allen Stufen
und in allen Lehr- und Lernbereichen gleichermassen ernst zu nehmen ist. Der piadagogi-
sche Forder- und Erziehungsauftrag ist unteilbar. Er bedingt eine gleiche Professionalitiit
und eine gleichwertige Qualifikation der Lehrpersonen aller Stufen. Somit muss die Aus-
bildung aller Lehrpersonen zu gleichwertigen schulpidagogischen Qualifikationen fiihren.
Die Lehrkréfte der Vorschule diirfen nicht weniger qualifiziert ausgebildet werden als die-
jenigen der Primarstufe, letztere nicht weniger als die der Sekundarstufe 1.

Die Schule der Zukunft geht davon aus, dass sich die Hierarchisierung im Bildungswesen
abbaut. Das gilt auch beziiglich des beruflichen Rollenverstindnisses der Lehrerinnen und
Lehrer. Das will nicht besagen, dass die stufenspezifischen Unterschiede missachtet wer-
den. Die Ausbildungsziele und -inhalte sowie die in der Ausbildung praktizierten Lehr- und
Lernformen richten sich aus auf die Zielstufe. Darum unterscheiden sie sich insbesondere
im fachwissenschaftlichen, fachlichen und fachdidaktischen Bereich.

1.4 Erweiterte Aufgaben der Schule erhohen die Anspriiche an die Lehrpersonen

Auf Grund des gesellschaftlichen Wandels haben sich die Anforderungen an die Professio-
nalitdt der Lehrpersonen, an ihre berufliche Wissens- und Handlungskompetenz, wesentlich
erhoht. Es ist insbesondere festzustellen, dass der Forderung der Kinder in der Vorschule
und wihrend der ersten Jahre der Volksschule eine grosse Bedeutung zukommt. Diese kann
besonders nachhaltig wirksam sein, weil sich auf dieser Stufe Wissensvermittlung, Fihig-
keitsschulung und Personlichkeitsbildung eng verbinden. Fachliches Lermen und iiberfach-
liches Lernen sind aufeinander bezogen. Im Vordergrund steht zudem das soziale Lernen.
Kinder von unterschiedlichster Herkunft, mit je unterschiedlichen biografischen bzw. um-
feldbezogenen Erfahrungen und einem je eigenen Entwicklungsstand finden sich in Lern-
gruppen zusammen, mit dem Ziel des Findens der eigenen Identitit und dem Ziel der Stir-
kung einer Haltung des Respekts vor der Andersartigkeit der andern Kinder. In der zuneh-
mend multikulturell strukturierten Bildungsgemeinschaft der Vorschule oder der Klasse be-
kommt diese Erziehung zur Sozialitit eine besondere Bedeutung. Das stellt hohe Anspriiche
an die Lehrpersonen, denen die Aufgabe der Erziehung und Bildung der Kinder der
Vorschule und der Primarstufe iibertragen ist. Sie bediirfen darum einer gleichermassen
qualifizierenden Aus- und Fortbiidung.
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1.5 Die Reglementsentwiirfe unterlaufen die Standards einer tertiarisierten Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen

In der vorliegenden, iiberarbeiteten Form entsprechen die Reglemente iiber die Anerken-
nung der Lehrdiplome fiir die Vorschule und die Primarstufe unseren Erwartungen nicht.
Auf weitere Sicht steht dasjenige iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule
einer Entwicklung hin zur Gleichwertigkeit der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vor-
schule und die Primarstufe resp. fiir die Basisstufe im Wege.

Die beiden Reglemente gehen unter das von der Experten- und Koordinationsgruppe gefor-
derte Anspruchsniveau zuriick. Die SGL / SSFE kann sich damit nicht einverstanden erkla-
ren. Sie lehnt insbesondere die von einer qualifizierten Vorbildung Abstand nehmende
Neuregelung der Zugangsvoraussetzungen und die Zuriicknahme der dem Hochschulstatus
gemissen Anforderung an die Qualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner ab.

2. Stellungnahme der SGL/SSFE zum Reglement tber die
Anerkennung der Lehrdiplome fur die Vorschule

2.1 Hohe Anforderungen an die Kompetenz der Lehrpersonen der Vorschule

Die Erziehung und Forderung der Kinder im Vorschulalter erfordert von den Lehrpersonen,
denen diese Aufgabe iibertragen ist, eine besonders differenzierte Befidhigung zur Wahr-
nehmung der Herkunftsbedingungen, der Begabung und des Entwicklungsstandes jedes
einzelnen Kindes, ist doch der Kindergarten nach der Familie der erste Ort der systemati-
schen, zielorientierten Lernfoérderung und der Sozialisation in einer Gruppe Gleichaltriger.
Es gilt einerseits in direkter Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. mit anderen Erziehenden,
notigenfalls mit Fachstellen, Entwicklungs- und Lernhemmungen oder Verhaltensauffallig-
keiten friihzeitig zu erkennen und abzubauen, und anderseits die einzelnen Kinder, die
heute zum einen Teil bereits im Vorschulalter mit den elementaren Kulturtechniken ver-
traut, zum andern des 6ftern in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung retardiert sind,
individuell zu férdern. Weil die Lehrpersonen der Vorschule in der Erfiillung ihres Auftra-
ges zudem meist allein und nicht in ein Kollegium eingebunden sind, bediirfen sie eines be-
sonders hohen Grades an Professionalitit und einer entsprechenden anspruchsvollen Aus-
bildung.

2.2 Der Reglementsentwurf steht einer zeitgemdssen Ausbildung der Lehrpersonen
fiir die Vorschulerziehung und -bildung entgegen

Die im Reglementsentwurf festgelegten Diplomanerkennungsvoraussetzungen (Vorbildung
und Zulassung; Studienplan; Priifungen; auszuweisende Kompetenzen) entsprechen den
Anforderungen, denen die Lehrpersonen im Vorschulbereich als professionell Handelnde
zu geniigen haben, in keiner Weise.

Die Minimalanforderungen, die erfiillt sein miissen, damit ein Diplom fiir die Vorschule in-
terkantonal anerkannt werden kann, unterscheiden sich von denen, die sich an die Lehrper-
sonen der Primarstufe richten, nur in einzelnen, aber wesentlichen Punkten. Neben der ter-
tiarisierten Ausbildung an einer Pddagogischen Hochschule oder an einem der Universitdt
angegliederten Institut kann die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule laut Re-
glementsentwurf weiterhin auf der Sekundarstufe stattfinden. Kann man unter solch diver-
genten Voraussetzungen iiberhaupt von einer "Harmonisierung" sprechen, wie die EDK sie
mit ihrer Diplomvereinbarung als bildungspolitische Zielsetzung vorgibt?
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2.3 Das Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule darf
einer prospektiven Weiterentwicklung nicht im Wege stehen

Mit Nachdruck fordert der KGCH die Angleichung der Standards der Ausbildung und der
beruflichen Qualifikation der Vorschul- und der Primarstufenlehrpersonen. Desgleichen die
Kindergartenseminar-Leiterinnen- und Leiterkonferenz KSLK.

Wohl sieht die EDK vor, zu einem spiteren Zeitpunkt das Reglement iiber die Anerken-
nung der Lehrdiplome fiir die Basisstufe von einer speziellen Expertengruppe entwerfen zu
lassen. Es wire freilich im Hinblick auf die weitere Entwicklung wichtig, bereits jetzt fiir
die Vorschule und die Primarstufe identische Diplomanerkennungsvoraussetzungen festzu-
legen: analoge Anforderungen betr. die institutionelle Zuordnung, die Zugangsvorausset-
zungen und die Qualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner. Notigenfalls muss diese
Angleichung in zwei Schritten erfolgen, d.h. als erstes bei zunéchst noch erleichterten Auf-
nahmebedingungen mittels der durchgehenden Tertiarisierung der Ausbildung der Lehrper-
sonen fiir die Vorschule, als zweites sodann aufgrund identischer Zugangsvoraussetzungen
zur Ausbildung fiir die Vorschule und die Primarstufe.

Bestrebungen, die Reglemente iiber die Anerkennung der Lehrpersonen fiir die Vorschule
und fiir die Primarstufe schon heute in einem einzigen Dokument zusammenzufassen, mo-
gen verfriiht sein. Immerhin ist festzustellen, dass die Anerkennungsbestimmungen fiir die
Primarstufe ihrerseits bereits heute die kiinftige Weiterentwicklung von der Lehrperson, die
alle Ficher erteilt, zur Fichergruppenlehrkraft vorwegnehmen. In analoger Weise ist fiir die
Vorschule die Entwicklung hin zur Basisstufenlehrkraft in das Reglement als prospektiv
neue Kategorie von Lehrpersonen einzubeziehen. Die Gleichwertigkeit der Ausbildung der
Lehrpersonen fiir die Vorschule und die Schule ist somit schon jetzt grundsitzlich zu for-
dern, und das zunichst unabhingig vom Umstand, ob sich die beiden Bildungsphasen iiber-
lappen oder ob sie je selbstéindig organisiert sind.

2.4 Zu den einzelnen Bestimmungen iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die
Vorschule

Mit Ausnahme weniger Artikel sind die Diplomanerkennungsreglemente fiir die Vorschule
und die Primarstufe identisch. Umso symptomatischer sind die Abweichungen. Sie sind
kennzeichnend dafiir, wie die Bildungs- und Erziehungsarbeit, die in der Vorschule zu lei-
sten ist, und wie die beruflichen Anforderungen an die Lehrpersonen, denen sie iibertragen
ist, eingeschétzt werden.

Art. 2 Geltungsbereich
Reglementsentwurf:

Fiir die Kategorie der Lehrpersonen fiir die Vorschule besteht neben einer Ausbildung an
der PH oder der Universitit die Moglichkeit der Ausbildung und des Abschlusses an einer
“"anderen Ausbildungsinstitution”, im Klartext: wie bis anhin an einem Mittelschulseminar,
und das ohne Angabe einer Ubergangszeit, d.h. auf Dauer.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Der Fortbestand der seminaristischen Ausbildung (KG-Seminare) der Lehrpersonen fiir die
Vorschule ist in gleicher Weise zu befristen wie die seminaristische Ausbildung der Primar-
lehrkrifte, wobei die Ubergangszeit fiir beide Katgorien gleich lang sein muss.

Begriindung:
Das Reglement diskriminiert eine Kategorie von Lehrpersonen, die bis heute weitgehend

von Frauen ausgeiibt wird, und grenzt sie aus der Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung aus.
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Art. 3 Ausbildung

Reglementsentwurf:

Ziff. 1 fehlt im Reglement fiir die Primarstufe,

Ziff. 2a-c  sind fiir die Vorschule stufenspezifisch formuliert,

Ziff.3 verbindet Theorie und Praxis, Lehre und Forschung,

Ziff 4 legt fest, dass die Ausbildung aufgrund eines Studienplans erfolgt, der vom
Kanton oder von mehreren Kantonen erlassen oder genehmigt wird,

Zift.5 fordert im Vollzeitstudium eine Ausbildungsdauer von 3 Jahren und um-

schreibt den Anteil der "Praxisausbildung" mit 20-30% (Primarstufe: 15-30%)

Zu Ziff. 4: Studienplan
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die SGL / SSFE schligt vor, Art. 3, Ziff. 4 wie folgt neu zu formulieren:

- Die Padagogische Hochschule bzw. das einer Universitit angegliederte Lehrerbil-
dungsinstitut erfiillt in Lehre, Forschung und Dienstleistung den vorgegebenen Lei-
stungsauftrag. Die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen stiitzt sich auf einen
Studienplan. Es ist Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitution, diesen
Studienplan auftrags- und zielorientiert selber zu entwickeln. Seine Umsetzung ist im
Sinne der Qualititssicherung zu evaluieren und gegeniiber dem rechtlichen Triger der
Institution zu verantworten.

- Die Ausbildung umfasst die Bereiche Erzichungswissenschaften (einschliesslich Son-
derpddagogik als Orientierungsfach), Didaktik, Fachdidaktik, Fachausbildung und im
Wechselbezug von Theorie und Praxis die schulpraktische Ausbildung, die 20-30% der
Ausbildungszeit beanspruchen soll.

Begriindung:

Bildungsinstitutionen auf Hochschulebene erméglichen mit modular strukturierten Studien-
angeboten individuell und zeitlich differenzierte Ausbildungswege. Als weitgehend auto-
nomer "pidagogischer Handlungseinheit" kommt der Pdagogischen Hochschule das Recht
zu, aufgrund eines vorgegebenen Leistungsauftrages ihren Studienplan selber zu ent-
wickeln. Diese eigenverant-wortete Gestaltungsfreiheit findet ihr Korrelat in der Pflicht zur
Evaluation der Umsetzung der Studien- und Forschungskonzepte, zu ihrer Optimierung und
Weiterentwicklung und zur Rechenschaftsablage.

Zu Ziff. 5: Dauer der Ausbildung
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die Dauer der Ausbildung ist in einem speziellen Artikel zu regeln. Die SGL / SSFE
schlégt folgende Neufassung vor:

Art. 3, Ziff. 5 = neu Art. 4 Dauer der Ausbildung

1 Die Ausbildung dauert im Vollzeitstudium mindestens drei Jahre und verlingert sich
bei berufsbegleitenden Studien entsprechend.

2 Die Ausbildung kann sich individuell zufolge der Anrechnung bereits erbrachter Studi-
enleistungen reduzieren, insbesondere wenn diese im Rahmen der Ausbildung zur
Lehrkraft fiir eine andere Stufe erbracht worden sind.

Begriindung:

Die Dauer der Ausbildung ist ein entscheidendes Element der Neuordnung der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Sie sollte demzufolge nicht beildufig, sondern in einem speziellen
Artikel geregelt werden.
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Ziff. 5: Praxisausbildung
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Es ist zu verdeutlichen, dass mit "Praxisausbildung” eine differenzierte Ausgestaltung der
Praxisanteile im Wechselbezug mit der Theorie gemeint ist, nicht aber eine Verselbstiandi-
gung der Praktika. Die anteilmissig unterschiedliche Regelung dieser "Praxisausbildung"
der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die Primarstufe ist sachlich nicht gerechtfertigt.
Begriindung:

Der Reglementsentwurf konnte so verstanden werden, dass eine "Praxisausbildung” per se,
losgeldst von der "Theorie", einen Anteil von 20-30% der Ausbildungszeit beanspruchen
konnte. Das darf nicht sein. Die "Praxisausbildung" verkniipft sich eng mit dem Theorie-
studium, und sie beinhaltet zugleich die Praxisforschung. Massgebend ist die Qualitit die-
ses Zusammengehens von Theorie und Praxis, weniger die zeitliche Aufteilung. Sofern der
Zeitanteil, der fiir die berufspraktische Ausbildung zur Verfiigung steht, festgelegt wird,
muss dieser Prozentanteil fiir alle Kategorien von Lehrpersonen gleich gross sein, und es ist
zu verdeutlichen, dass die Formen dieser "Praxisausbildung” vielfiltig sind.

Art. 4 Anrechenbare Studienleistungen
Reglementsentwurf:
Bereits absolvierte Studienleistungen werden angerechnet.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Es ist die Bestimmung dahingehend zu ergénzen, dass diese Studienleistungen auf der Ter-
tidrstufe erfiillt sein miissen.

Begriindung:
Auch wenn sich die Anrechenbarkeit insbesondere auf Lehrpersonen bezieht, die sich fiir
eine weitere Stufe qualifizieren, ist eindeutig festzuhalten, dass "Studienleistungen”, die auf

der Sekundarstufe erbracht worden sind, nicht zu "credits" filhren und somit nicht ange-
rechnet werden kénnen.

Art. 5 Zulassungsvoraussetzungen

Reglementsentwurf:

Das Diplom einer anerkannten dreijdhrigen DMS und die Berufsmaturitét sind der gymna-
sialen Maturitiit gleichgestellt. Ein "allfalliger Mangel an Allgemeinbildung” wird nur fiir
Berufsleute mit Berufspraxis in Betracht gezogen, und nur sie haben entsprechende Liicken
zu kompensieren.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

In Analogie zum Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Primarstufe
haben die Anwirterinnen und Anwirter mit schulischem Bildungsweg die gymnasiale Ma-
turitét als obligate Zugangsvoraussetzung auszuweisen. Absolventinnen und Absolventen
einer dreijdhrigen Diplommittelschule legen aufgrund einer Anschlussausbildung
("Passerelle") in mehreren Féchern eine Priifung ab. Inhaberinnen und Inhaber einer Be-
rufsmaturitét haben ihre Allgemeinbildung in einem berufsbegleitenden Vorbereitungsstu-
dium oder in einer Vollzeitausbildung zu ergénzen und sich in einem Aufnahmeverfahren
in mehreren Fachern tiber eine ausreichende Vorbildung und Studierfihigkeit auszuweisen.

Begriindung:

Gleiche Anforderungen an die Ausbildung der kiinftigen Lehrpersonen fiir die Vorschule
und die Primarstufe bedingen gleiche Zulassungsvoraussetzungen fiir beide Kategorien.
Auch im Hinblick auf die Schaffung einer Basisstufe sind die Bedingungen einheitlich zu
regeln.
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Massgebend sind die Anforderungen an die Zugangsvoraussetzungen, wie sie fiir die Pri-

marstufe festgelegt sind. Sollte sich diese Ziellgsung nicht in einem Schritt, sondern erst mit

dem Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Basisstufe realisieren las-

sen, ist zum mindesten Gewéhr zu geben, dass sich die Berufsbildung auf eine qualifizierte,

breitgefacherte allgemeine Vorbildung abstiitzt und dass sie konsequent tertiarisiert wird.

Die hohen Anforderungen an die musisch-kreative, gestalterische Befdhigung der Lehrper-
sonen fiir die Vorschule lassen es als wiinschbar erscheinen, dass sich die Kandidatinnen
und Kandidaten iiber ihre Vorbildung und Ausbildungseignung ausweisen. Inhaberinnen
und Inhaber einer Berufsmaturitét haben ihre Allgemeinbildung in einem berufsbegleiten-
den oder vollzeitlichen Vorbereitungsstudium zu ergénzen und sich in einer Aufnahmeprii-
fung in mehreren berufsrelevanten Fichern iiber eine ausreichende Vorbildung auszuwei-
sen.

Art. 7 Qualifikation der Dozenten und Dozentinnen

Reglementsentwurf:

Gefordert sind ein Hochschulabschluss, erwachsenenbildnerische Qualifikationen sowie in
der Regel ein Lehrdiplom und Unterrichtserfahrung, wobei von der Bedingung des abge-
schlossenen Studiums abgewichen werden kann.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die Ausnahmeregelung gemiss Ziff. 2, wonach sich Dozentinnen und Dozenten auch an-
ders als aufgrund eines akademischen Abschlusses als qualifiziert ausweisen konnen, muss
sich auf begriindete Ausnahmefille beschrinken. Es betrifft dies vor allem Bereiche, die
nicht universitire Disziplinen sind.

Praktische Lehrerfahrungen sind eine wichtige, jedoch nicht ausreichende Anstellungsvor-
aussetzung. Der Praxisbezug kann so sichergestellt werden, dass Dozentinnen und Dozen-
ten, die keine Lehrerfahrung auf der Zielstufe ausweisen, im Team-Teaching mit einer
Praxislehrkraft zusammenarbeiten.

Begriindung:

Die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat ihren Preis. Sie fordert von den
Dozentinnen und Dozenten Qualifikationen, wie sie der Hochschulstatus bedingt. Diese
Anspriiche an die Qualifikationen der Dozentenschaft diirfen nicht unterlaufen werden. In
Einzelfillen konnen die zur Erfiillung eines Lehrauftrages an der PH notwendigen Kompe-
tenzen durch spezielle Studien und Arbeiten ausgewiesen werden (Forschungs- und Lehr-
planarbeiten, Entwicklung von Lehrmitteln u.a.).

Dem Tertidrbereich gemisse, konsequent formulierte Anforderungen an die Qualifikation
der Ausbildnerinnen und Ausbildner schaffen die Voraussetzung der Gleichwertigkeit aller
Stufenausbildungen. Eine ausschliesslich praxisbezogene, auf die Berufstitigkeit auf der
Zielstufe abgestiitzte Kompetenz ist keine den Anforderungen und dem Status der tertiari-
sierten Ausbildung entsprechende Qualifikationsvoraussetzung. Die an die PH zu wihlen-
den Dozentinnen und Dozenten haben sich iiber eine wissenschaftlich fundierte Fachkom-
petenz und iiber eine eigene Lehrpraxis auszuweisen. Diese Lehrerfahrung muss nicht auf
die Zielstufe ausgerichtet sein. Die Dozentinnen und Dozenten eignen sich Praxiserfahrun-
gen auf der Zielstufe begleitend zu ihrer Lehrtitigkeit an der PH an. Eine mit Diplom aus-
zuweisende Lehrberechtigung auf der Zielstufe ist nicht erforderlich.

Art. 10 Erteilung des Diploms

Reglementsentwurf:

Erwiahnt ist eine Beurteilung der miindlichen, schriftlichen und praktischen Leistungen
wihrend und/oder am Ende der Ausbildung; nicht genannt sind die Lernbereiche.
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Stellungnahme der SGL / SSFE:

Der Studienplan fiir Lehrpersonen der Vorschule unterscheidet wie derjenige der Lehrerin-
nen und Lehrer der Primarstufe innerhalb der Berufsbildung die Bereiche Fachausbildung,
Erziehungswissenschaft, Didaktik, Fachdidaktik und Praxisausbildung. Die in diesen
Lernfeldern erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten sind im Ausbildungsverlauf zu beur-
teilen (Seibst- und Fremdevaluation) und bei Abschluss der Ausbildung zu qualifizieren.
Dabei macht es Sinn, dass sich auch angehende Lehrpersonen der Vorschule in einer Di-
plomarbeit iiber ihre Befdhigung zu selbstindiger, wissenschaftsgestiitzter Bearbeitung ei-
nes berufsrelevanten bzw. gesellschaftlich oder subjektiv bedeutsamen Problems auswei-
sen.

Begriindung:

Die Lernfelder der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule unterscheiden sich bei
aller stufenspezifischen Ausrichtung nicht von denjenigen der Primarlehrerinnen- und Pri-
marlehrerausbildung. Demzufolge sind sie zu nennen.

Erginzend sind auch die nicht durch die Vorbildung ausgewiesenen Lerninhalte im ma-
nuell-musisch-gestalterischen Bereich Gegenstand der Leistungsevaluation und
-qualifikation.

Art.11 Diplomurkunde

Reglementsentwurf:

Der mogliche Ausschluss einzelner Bereiche aus der Lehrberechtigung (z.B. Turnen / Sport
bei korperlicher Behinderung) wird im Diplom fiir Vorschullehrkrifte als Moglichkeit nicht
erwéhnt. Im Reglement fiir die Primarstufe (lit. d) ist er aufgefiihrt.

Frage der SGL / SSFE:

Sind im Vorschulbereich analoge Bestimmungen nicht nétig? Kann nicht Lehrperson der
Vorschule werden, wer z.B. korperlich behindert ist?. Trifft dies zu? Wenn nicht, miisste
auch im Diplom fiir die Vorschule vermerkt weiden, in welchem Bereich keine Lehrberech-
tigung erteilt wird.

2.5 Zusammenfassung der Stellungnahme der SGL / SSFE zum Entwurf des Regle-
mentes tiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule

Art.2: Der Fortbestand der seminaristischen Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vor-
schule ist zu befristen. Die Ubergangszeit ist gleich zu bemessen wie fiir die Primarstufe.
Sie ist in Art. 19 (Ubergangsregelung) zu vermerken.

Art.3

Die Ausbildung dauert mindestens 3 Jahre (Vollzeitstudium). Die Dauer ist in einem spe-
ziellen Artikel festzulegen (neu: Art. 4). Eine allf. individuelle Studienzeitverkiirzung be-
zieht sich ausschliesslich auf Studienleistungen, die auf der Tertidrstufe erbracht worden
sind. "Praxisausbildung”: Es ist sicherzustellen, dass die "Praxisausbildung” im Wechselbe-
zug mit der Theorie verschiedenste Organisationsformen beinhaltet. Die Zeitanteile sind fiir
alle Stufen gleich zu regeln (20-30%).

Art.5

Die Zulassungsvoraussetzungen sind fiir die Vorschule und die Primarstufe gleich festzule-
gen: fiir Kandidatinnen und Kandidaten mit schulischem Bildungsgang: MAR-Maturitt;
fiir Anwiérterinnen und Anwirter mit Berufsbildung (Berufsmaturitit): Priifung der zu er-
weiternden Allgemeinbildung in mehreren, fiir Ausbildung und Lehrtitigkeit relevanten
Fachern.
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Art.7

Wissenschaftliche und lehrpraktische Kompetenzen sind unabdingbare Wahlvoraussetzun-
gen. Die Anstellung von Dozentinnen und Dozenten, die ihre Qualifikationen nicht mit ei-
nem akademischen Abschluss ausweisen, hat sich auf begriindete Ausnahmefille zu be-
schrinken.

Art.10

Didaktik ist als Lernbereich im Studienplan aufzufiihren beinhaltend Allgemeine Didaktik
und die Fachdidaktiken, mit Beriicksichtigung des tiberfachlichen Lernens im Themen-
bezug).

Zu beachten sind im besonderen die grundsiitzlichen Uberlegungen der SGL/SSFE,
die den Entwurf in der vorliegenden Form ablehnt und ihre Stellungnahme eingehend
begriindet.

3. Stellungnahme der SGL/SSFE zum Reglement (iber die Anerken-
nung der Lehrdiplome fir die Primarstufe

3.1 Gegen die Zementierung der Hierarchisierung der Lehrberufe

Die SGL / SSFE stellt fest, dass die Voraussetzungen zur Anerkennung der Lehrdiplome
fiir die Vorschule und die Primarstufe verschieden sind. Die ausbildungsrelevanten Vorga-
ben der Reglementsentwiirfe unterscheiden sich in ihrem Stufenbezug. Uneinheitlich ist
insbesondere die institutionelle Zuordnung der Stufenausbildungen. Fiir die Lehrpersonen
der Vorschule ist die Ausbildung nicht zwingend tertiarisiert. Desgleichen verfestigen die
Reglementsentwiirfe die Unterschiede der Zulassungsvoraussetzungen und des Anforde-
rungsniveaus.

Weil dem im Vergleich der Vorgaben fiir die Vorschule und die Primarstufe so ist, ist zu
vermuten, dass sich desgleichen die Anspriiche an dic Ausbildung der Lehrpersonen fiir die
Sekundarstufe I von denen der Primarstufe abheben werden.

Dies aber steht dem Hauptanliegen der Schul- und Lehrerbildungsreform entgegen: dem
Prinzip der Gleichwertigkeit der Bildungsarbeit bei gleichwertigen padagogischen, didakti-
schen und schulpraktischen Kompetenzen der Lehrpersonen aufgrund einer gleichwertigen
Ausbildung, die sich fiir alle Stufen auf eine gleichwertige Vorbildung und somit auf glei-
che Zugangsbedingungen abstiitzt.

3.2 Gegen eine Senkung des Anspruchsniveaus der Ausbildung der Lehrkrdfte fiir
die Primarstufe

Die Uberarbeitung der Diplomanerkennungsbestimmungen fiir die Primarstufe hat zu ihrer
Angleichung an das Reglement iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule
gefiihrt. Die Angleichung ist in der Weise erfolgt, dass die Zugangsbestimmungen und die
Anforderungen an die Dozentinnen und Dozenten gelockert worden sind. Damit hat man
sich offenbar, dem politischen Druck folgend, den Bestimmungen fiir die Vorschulstufe an-
gepasst.

Die SGL / SSFE tritt fiir eine Angleichung der beiden Reglemente ein, dies jedoch in um-
gekehrter Weise, indem die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschule (prospektiv ge-
sehen, diejenigen fiir die Basisstufe) gleichen Anforderungen zu geniigen haben wie die
Ausbildung der kiinftigen Primarlehrerinnen und Primarlehrer.
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3.3 Es fehlt die Zusammenschau aller stufenbezogenen Anerkennungsreglemente

Die Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung versteht sich als Gesamtkonzeption.
Das sektorielle Vorgehen in der Entwicklung der Reglemente iiber die Anerkennung der
Lehrdiplome steht im Widerspruch zu dieser umfassenden Reform. Die SGL / SSFE be-
dauert, dass der Reglementsentwurf fiir die Sekundarstufe I nicht gleichzeitig zur Stellung-
nahme unterbreitet wird. Nur so hitte sich die Moglichkeit der Zusammenschau aller Aner-
kennungsbestimmungen fiir den Vorschul- und den Volksschulbereich geboten.

3.4 Zu den einzelnen Bestimmungen iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die
Primarstufe

Art. 2 Geltungsbereich
Reglementsentwurf:

Die Tertiarisierung der Ausbildung ist konsequent geforderte Voraussetzung fiir die Aner-
kennung der Diplome. Die Zeit fiir die Transformation der seminaristischen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ist befristet bis ins Jahr 2007.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die SGL / SSFE begriisst es, dass das Reglement die mégliche Entwicklung hin zur Aus-
bildung von Fichergruppenlehrkriften fiir die Primarstufe offenhélt und sich sowohl auf
Diplome mit einer Lehrberechtigung in allen Fachern und Fachbereichen als auch auf sol-
che in einer beschrinkten Auswahl von Fachern und Fachbereichen ausrichtet.

Der Terminus "Allfachlehrkraft” ist zu ersetzen, z.B. neben Fichergruppenlehrer/in "Leh-
rer/in fiir alle Facher” oder - nach franzésischem Muster - "Generalistin / Generalist".

Die Ubergangsregelung ist in den Schlussbestimmungen (Art. 19, Fassung der Experten-
kommission Art. 28) zu vermerken.

Begriindung:

Die Reglemente iiber die Anerkennung der Lehidiplome sollen nicht Entwicklungen durch
Fixierung des status quo erschweren. Sie haben vielmehr Entwicklungen zu initiieren und
zu beschleunigen. Eine mogliche Verbesserung bestiinde darin, vom Prinzip des Allroun-
der-Einsatzes auf der Primarstufe Abstand zu nehmen und inskiinftig fiir diese Stufe Fa-
chergruppenlehrpersonen auszubilden, und sie iiberbriickt die bestehende Trenngrenze zwi-
schen Vorschule und Unterstufe, indem sie die Ausbildung und den Einsatz von Basisstu-
fenlehrpersonen anstrebt.

Das Reglement diskriminiert eine Kategorie von Lehrpersonen, die bis heute weitgehend
von Frauen ausgeiibt wird, und grenzt sie aus der Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung aus.

Art. 3 Ausbildung

Reglementsentwurf:

Ziff.1  Kompetenzen,

Ziff.2  verbindet Theorie und Praxis, Lehre und Forschung,

Ziff.3  legt fest, dass die Ausbildung aufgrund eines Studienplans erfolgt, der vom Kan-
ton oder von mehreren Kantonen erlassen oder genehmigt wird,

Ziff 4 fordert im Vollzeitstudium eine Ausbildungsdauer von 3 Jahren und schreibt

einen Anteil der "Praxisausbildung" von 15-30% vor (Vorschule: 20-30%).

Zu Ziff. 3: Studienplan
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die SGL / SSFE schldgt vor, Art. 3, Ziff. 3 wie folgt neu zu formulieren:
- Die Piadagogische Hochschule bzw. das einer Universitit angegliederte Lehrerbil-
dungsinstitut erfiillt in Lehre, Forschung und Dienstleistung den vorgegebenen Lei-
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stungsauftrag. Die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen stiitzt sich auf einen
Studienplan. Es ist Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitution, diesen
Studienplan auftrags- und zielorientiert selber zu entwickeln. Seine Umsetzung ist im
Sinne der Qualititssicherung zu evaluieren und gegeniiber dem rechtlichen Triger der
Institution zu verantworten.

- Die Ausbildung umfasst die Bereiche Erziechungswissenschaften (einschliesslich Son-
derpiadagogik als Orientierungsfach), Didaktik, Fachdidaktik, Fachausbildung und im
Wechselbezug von Theorie und Praxis die schulpraktische Ausbildung.

Begriindung:

Bildungsinstitutionen auf Hochschulebene erméglichen mit modular strukturierten Studien-
angeboten individuell und zeitlich differenzierte Ausbildungswege. Als weitgehend auto-
nomer "piddagogischer Handlungseinheit" kommt der Padagogischen Hochschule das Recht
zu, aufgrund eines vorgegebenen Leistungsauftrages ihren Studienplan selber zu entwic-
keln. Diese eigenverantwortete Gestaltungsfreiheit findet ihr Korrelat in der Pflicht zur
Evaluation der Umsetzung der Studien- und Forschungskonzepte, zu ihrer Optimierung und
Weiterentwicklung und zur Rechenschaftsablage.

Zu Ziff. 4: Dauer der Ausbildung
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die Dauer der Ausbildung ist in einem speziellen Artikel zu regeln. Die SGL / SSFE
schldgt folgende Neufassung vor:

Art. 3, Ziff-4 = neu Art. 4 Dauer der Ausbildung

1  Die Ausbildung dauert im Vollzeitstudium mindestens drei Jahre und verldngert sich
bei berufsbegleitenden Studien entsprechend.

2 Die Ausbildung kann sich individuell zufolge der Anrechnung bereits erbrachter Studi-
enleistungen reduzieren, insbesondere wenn diese im Rahmen der Ausbildung zur
Lehrkraft fiir eine andere Stufe erbracht worden sind.

Begriindung:

Die Dauer der Ausbildung ist ein entscheidendes Element der Neuordnung der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Sie sollte demzufolge nicht beildufig, sondern in einem speziellen
Artikel geregelt werden.

Zu Ziff. 4: Praxisausbildung
Stellungnahme der SGL / SSFE:

Es ist zu verdeutlichen, dass mit "Praxisausbildung” eine differenzierte Ausgestaltung der
Praxisanteile im Wechselbezug mit der Theorie gemeint ist, nicht aber eine Verselbsténdi-
gung der Praktika. Die anteilmissig unterschiedliche Regelung dieser "Praxisausbildung”
der Lehrpersonen fiir die Vorschule und die Primarstufe ist sachlich nicht gerechtfertigt.

Begriindung:

Der Reglementsentwurf kénnte so verstanden werden, dass eine "Praxisausbildung" per se,
losgeldst von der "Theorie", einen Anteil von 15-30% der Ausbildungszeit beanspruchen
kénnte. Das darf nicht sein. Die "Praxisausbildung" verkniipft sich eng mit dem Theorie-
studium, und sie beinhaltet zugleich die Praxisforschung. Massgebend ist die Qualitét die-
ses Zusammengehens von Theorie und Praxis, weniger die zeitliche Aufteilung. Sofern der
Zeitanteil, der fiir die berufspraktische Ausbildung zur Verfiigung steht, festgelegt wird,
muss dieser Prozentanteil fiir alle Kategorien von Lehrpersonen gleich gross sein, und es ist
zu verdeutlichen, dass die Formen dieser "Praxisausbildung” vielfaltig sind.
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Art. 5 Zulassungsvoraussetzungen
Reglementsentwurf:

Ziff. 2 bestimmt, dass Studierende, die sich nicht iiber eine gymnasiale Maturitit auswei-
sen, einen allfélligen Mangel an Allgemeinbildung nachzuholen haben, entweder im Rah-
men des Aufnahmeverfahrens oder im Laufe der Ausbildung.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Die SGL / SSFE lehnt die Neufassung der Zugangsbestimmungen mit Entschiedenheit ab.
Sie bezieht sich auf die Empfehlungen der EDK vom 26.10.1995 zur Lehrerbildung und zu
den Pidagogischen Hochschulen und beantragt, dass der Wortlaut von Absatz B, Ziff. 4 in
das Anerkennungsreglement iibernommen wird:

1 "Zulassungsvoraussetzung fiir Lehrkrifte der Primarstufe an Padagogischen Hochschu-
len ist in der Regel die gymnasiale Maturitit.

2 Die Kantone entscheiden iiber die Zulassung anderer Abschliisse der Sekundarstufe II,
so insbesondere von Berufsmaturititen und von Diplomen anerkannter Diplommittel-
schulen."

Begriindung:

Die foderative Losung iiberldsst den Kantonen die Entscheidung, welche Abschliisse der

Sekundarstufe II sie als ausreichende Vorbildung anerkennen wollen. Diese Freiheit ist in-

dessen in zweifacher Hinsicht einzuschrinken,

- zum einen in dem Sinn, dass die Absolventinnen und Absolventen einer dreijdhrigen
Diplommittelschule in einer Anschlussausbildung ihre Allgemeinbildung zu ergénzen
und eine Maturititspriifung abzulegen haben;

- zum andern, dass die Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitit ein Aufnahmever-
fahren zu bestehen haben, das eine Priifung in mehreren Fichern der Allgemeinbildung
beinhaltet und den Nachweis erbringen muss, dass die Anwirterinnen und Anwiérter
ihre fiir ein Lehramtsstudium nicht ausreichende Allgemeinbildung so ergénzt und ver-
tieft haben, dass ihnen die Studierfahigkeit attestiert werden kann. Diese in hohem
Masse individualisierte kompensatorische Schulung bzw. das entsprechende Selbststu-
dium beschrinken sich darauf, die Voraussetzung zu schaffen, damit auch diejenigen,
die aufgrund einer Berufsmaturitit Lehrerin oder Lehrer werden wollen, den sachbezo-
genen Anforderungen zu geniigen vermdgen.

Art. 6 Spezifische Anforderungen fiir die Ausbildung an anderen Ausbildungsinstitutionen
Reglementsentwurf:

Die bis ins Jahr 2007 befristete Weiterfiihrung der seminaristischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bedingt eine Verlidngerung der Ausbildung um ein Jahr. Sie soll nicht nur
eine gymnasiale Maturitit, sondern - und dies ist ein Novum - alternativ ein DMS-Diplom
vermitteln.

Stellungnahme der SGL / SSFE:

Auflagen fiir die wihrend einer Ubergangszeit bis zum Jahr 2007 weiter bestehenden Leh-
rerinnen- und Lehrerseminare sind im Rahmen der Ubergangsbestimmungen in Art. 19 zu
regeln.

Die Absolventinnen und Absolventen der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerseminare erhal-
ten mit dem Diplom zugleich die Immatrikulations-berechtigung an schweizerischen Uni-
versitéiten, dies unter Ausschluss der eidgenossisch geregelten Studiengénge. Das soll bis
zum Jahr 2007 so bleiben. Dass sich mit dem Lehrdiplom auch ein DMS-Abschluss kop-
peln liesse, ist konsequent auszuschliessen.

Begriindung:

Die Beschriinkung der Allgemeinbildung der seminaristischen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung auf ein DMS-Diplom wiirde die im Zusammenhang mit der Berufsausbildung vermit-
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telte Mittelschulbildung disqualifizieren und die Ergebnisse der langen Verhandlungen zur
Offnung des Hochschulzugangs unterlaufen.

Art. 7 Qualifikation der Dozentinnen und Dozenten

Reglementsentwurf:

Gefordert sind ein Hochschulabschluss, erwachsenenbildnerische Qualifikationen sowie in
der Regel ein Lehrdiplom und Unterrichtserfahrung, wobei von der Bedingung des abge-
schlossenen Studiums abgewichen werden kann.

Stellungnahme der SGL / SSFE:
Die Ausnahmeregelung gemiss Ziff. 2, wonach sich Dozentinnen und Dozenten auch an-
ders als aufgrund eines akademischen Abschlusses als qualifiziert ausweisen kénnen, muss
sich auf begriindete Ausnahmefille beschrinken. Es betrifft dies vor allem Bereiche, die
nicht universitire Disziplinen sind.
Praktische Lehrerfahrungen sind eine wichtige, jedoch nicht ausreichende Anstellungsvor-
aussetzung. Der Praxisbezug kann so sichergestellt werden, dass Dozentinnen und Dozen-
ten, die keine Lehrerfahrung auf der Zielstufe ausweisen, im Team-Teaching mit einer
Praxislehrkraft zusammenarbeiten.

Begriindung:

Die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat ihren Preis. Sie fordert von den
Dozentinnen und Dozenten Qualifikationen, wie sie der Hochschulstatus bedingt. Diese
Anspriiche an die Qualifikationen der Dozentenschaft diirfen nicht unterlaufen werden. In
Einzelféllen konnen die zur Erfiillung eines Lehrauftrages an der PH notwendigen Kompe-
tenzen durch spezielle Studien und Arbeiten ausgewiesen werden (Forschungs- und Lehr-
planarbeiten, Entwicklung von Lehrmitteln u.a.).

Dem Tertidrbereich gemaisse, konsequent formulierte Anforderungen an die Qualifikation
der Ausbildnerinnen und Ausbildner schaffen die Voraussetzung der Gleichwertigkeit aller
Stufenausbildungen. Eine ausschliesslich praxisbezogene, auf die Berufstitigkeit auf der
Zielstufe abgestiitzte Kompetenz ist keine den Anforderungen und dem Status der tertiari-
sierten Ausbildung entsprechende Qualifikationsvoraussetzung. Die an die PH zu wihlen-
den Dozentinnen und Dozenten haben sich iiber eine wissenschaftlich fundierte Fachkom-
petenz und iiber eine eigene Lehrpraxis auszuweisen. Diese Lehrerfahrung muss nicht auf
die Zielstufe ausgerichtet sein. Die Dozentinnen und Dozenten eignen sich Praxiserfahrun-
gen auf der Zielstufe begleitend zu ihrer Lehrtitigkeit an der PH an. Eine mit Diplom aus-
zuweisende Lehrberechtigung auf der Zielstufe ist nicht erforderlich.

Art. 10 Erteilung der Diplome

Reglementsentwurf:
Das Studienfach Allgemeine Didaktik ist nicht aufgefiihrt.

Stellungnahme der SGL / SSFE:
Die Didaktik ist neben den Fachdidaktiken als Studienfach aufzufiihren.

Begriindung:

Neben den Fachdidaktiken und der Fachausbildung bedarf es einer didaktischen Grundle-
gung, einer Einfiihrung in die Grundformen des Lehrens und Lernens, in die didaktische
Planung und Unterrichtsauswertung.
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3.5 Zusammenfassung der Stellungnahme der SGL / SSFE zum
Entwurf des Reglementes Gber die Anerkennung der Lehrdiplome
far die Primarstufe

Art.2

Die Befristung der Ubergangszeit fiir Mittelschulseminare ist bei Erweiterung der Ausbil-
dung auf 6 Jahre in Art. 19 (Ubergangsregelung) zu vermerken.

Art.3

Die Ausbildung dauert mindestens 3 Jahre (Vollzeitstudium). Die Dauer ist in einem spe-
ziellen Artikel festzulegen (neu: Art.4). Eine allf. individuelle Studienzeitverkiirzung be-
zieht sich ausschliesslich auf Studienleistungen, die auf der Tertidirstufe erbracht worden
sind.

"Praxisausbildung”: Es ist sicherzustellen, dass die "Praxisausbildung" im Wechselbezug
mit der Theorie verschiedenste Organisationsformen beinhaltet. Die Zeitanteile sind fiir alle
Stufen gleich zu regeln (20-30%).

ArtS

Die Zulassungsvoraussetzungen sind fiir die Vorschule und die Primarstufe gleich festzule-
gen: fiir Kandidatinnen und Kandidaten mit schulischem Bildungsgang: MAR-Maturitit;
fiir Anwiérterinnen und Anwirter mit Berufsbildung (Berufsmaturitat): Priifung der zu er-
weiternden Allgemeinbildung in mehreren, fiir Ausbildung und Lehrtitigkeit relevanten
Féchern.

Art.7

Wissenschaftliche und lehrpraktische Kompetenzen sind unabdingbare Wahlvoraussetzun-
gen. Die Anstellung von Dozentinnen und Dozenten, die ihre Qualifikationen nicht mit ei-
nem akademischen Abschluss ausweisen, hat sich auf begriindete Ausnahmefille zu be-
schridnken.

Art. 10

Didaktik ist als Lernbereich im Studienplan aufzufiihren (beinhaltend Allgemeine Didaktik
und die Fachdidaktiken, mit Berlicksichtigung des iiberfachlichen Lernens im Themen-
bezug).

Zu beachten sind im besonderen die grundsditzlichen Uberlegungen der SGL/SSFE,
die den Entwurf in der vorliegenden Form ablehnt und ihre Stellungnahme eingehend
begriindet.

4. Schlussbemerkungen

Die SGL / SSFE lehnt die Entwiirfe der Reglemente iiber die Anerkennung der Lehrdi-
plome fiir die Vorschule und die Primarstufe in der vorliegenden Form ab. Sie ist zu einer
abschliessenden Beurteilung der Diplomanerkennungsbestimmungen erst dann in der Lage,
wenn auch das Reglement fiir die Sekundarstufe I vorliegt. Einer hierarchisierenden
Differenzierung der Zugangsvoraussetzungen und der Anforderungen an das Anspruchsni-
veau der Ausbildung im Bereiche der erziehungswissenschaftlichen, didaktischen und
schulpraktischen Facher wird sich die SGL / SSFE im Interesse der Verbesserung und Ho-
herqualifikation der Lehrpersonen aller Stufen und ihrer gleichwertigen Professionalitit wi-
dersetzen. Wenn die EDK die Entwicklung der Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung fordern will und dabei vom Prinzip der Gleichwertigkeit des Bildungsauftra-
ges auf allen Stufen ausgeht, bedingt dies die Zusammenschau der Voraussetzungen zur
Anerkennung der Lehrdiplome der Volksschullehrkrifte aller Stufen.
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Zur Vorschule:

Das vorliegende Reglement iiber die Anerkennung der Lehrpersonen fiir die Vorschule

- verzichtet auf eine der Maturitit entsprechende, qualifizierte Allgemeinbildung als ob-
ligate Vorbildungsvoraussetzung,

- nimmt Abstand von einer durchgehenden Anhebung der Grundausbildung auf die Ter-
tirstufe und ermoglicht eine zeitlich unbegrenzte Weiterfiihrung der seminaristischen
Struktur der Ausbildung auf der Sekundarstufe II, d.h. es trennt Allgemeinbildung und
Berufsbildung nicht,

- beschrinkt die Beurteilung der professionellen Kompetenzen auf nicht weiter definierte
"miindliche, schriftliche und praktische Leistungen”, ohne Nennung der curricular zu
umschreibenden Lernbereiche.

Den Anforderungen an die Kompetenz der Kindergirtnerinnen und Kindergértner tragt der

vorliegende Reglementsentwurf dadurch so wenig Rechnung wie der anstehenden Entwick-

lung hin zu einer Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Erziehung und Bildung der vier- bis
achtjahrigen Kinder.

Wo heute bereits Lehrpersonen mit einer Lehrberechtigung fiir die Vorschule und die unte-
ren Klassen der Volksschule ausgebildet werden, hitte diese neue Kategorie von Lehrper-
sonen zufolge der Diplomanerkennungsbestimmungen, fiir die Vorschule zum einen, fiir
die Primarstufe zum andern, unterschiedliche Bedingungen zu erfiillen.

Damit kann sich die SGL / SSFE nicht einverstanden erklidren, ebenso wenig wie mit dem
Umstand, dass das Reglement tiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschule die
Professionalisierung der Lehrpersonen dieser Kategorie hemmt und die Weiterentwicklung
der Lehrpersonen fiir die Vorschulerziehung zu solchen fiir die Basisstufe hindert.

Zur Primarstufe:

Die Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung SGL / SSFE bedauert
insbesondere, dass die Bestimmungen iiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Pri-
marstufe einer konsequenten Umsetzung der Ziele und Schwerpunkte der Lehrerbildungsre -
form zuwiderlaufen. Sie bestiarkt die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektorinnen und -direktoren in ihrem Willen, dem sie mit den "Thesen zur Entwick-
lung Padagogischer Hochschulen” und den Empfehlungen vom 26.10.1995 Ausdruck ge-
geben hat, die Tertiarisierung der Lehrerbildung konsequent durchzusetzen. Mit den Re-
glementen iiber die Anerkennung der Lehrdiplome hat sie es in der Hand, den erforderli-
chen Standards Nachachtung zu verschaffen. Die Schweizerische Gesellschaft fiir Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung tritt entschieden dafiir ein, dass die Diplomanerkennungsregle-
mente konsequent die Respektierung der unabdingbaren Standards einer zur Professionali-
tiat fiilhrenden Ausbildung der Lehrpersonen aller Stufen fordern, und das ohne politisch
bedingte Zugestdndnisse.

Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Die Prisidentin:
sig. Dorothea Meili



Schweizerische Gesellschaft fir Lehrerinnen- und

/ Lehrerbildung
7 Société Suisse pour la Formation des enseignantes et
L

Beitriige zur
Lehrerbildung,
16 (2), 1998

des enseignants

Adressliste Vorstandsmitglieder

Vorstandssekretariat SGL
Primarlehrer/innenseminar Irchel, Schaffhauserstrasse 228, Postfach, 8057 Zirich
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Andrea Tel./Fax: 061/851 16 66
Derungs-Briicker, Heidi lic. phil. I Bundner Frauenschule, Scalarstr. 17, 7000 Chur
Abteilungs- | Tel. 081/354 03 24, Fax 081/257 20 20
leiterin
Guldimann, Titus Dr. Padagogische Hochschule, Notkerstr. 27
9004 St. Gallen, Tel. 071/243 94 81
Fax 071/243 94 91, e-mail:
titus.guldimann @ phs.unisg.ch
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