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Editorial

Ein weiteres Mal publizieren die "Beitrige zur Lehrerbildung" Vortriige der Veranstal-
tungsreihe "Lehrerbildung fiir eine Schule im Wandel” der Aebli Néf Stiftung, in der
Absicht, die Referate einem weiteren Kreis interessierter Fachpersonen zugiinglich zu
machen. Diesmal sind es die tiberarbeiteten Fassungen der Referate von Fritz Oser und
Jiirgen Oelkers zu den "Standards in der Lehrerbildung" und zu ihrer "Effizienz und
Evaluation”, gehalten anlisslich des Symposiums vom 1. November 1996 an der Uni-
versitdt Ziirich, zudem die ersten, noch vorldufigen Ergebnisse des nationalen For-
schungsprojektes "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz". Diese
breit angelegte Untersuchung erhebt den Ist-Zustand der Lehrerbildung und iiberpriift,
wieweit die derzeitigen Ausbildungsbedingungen gewihrleisten, dass sich die Lehrper-
sonen die notwendigen professionsspezifischen Kenntnisse, Haltungen und Hand-
lungskompetenzen aneignen. Die Beurteilung dieses Sachverhalts setzt die Verstindi-
gung auf definierte Kriterien und somit den Konsens voraus, welches die angestrebten
Qualitidten guter Lehrerinnen und Lehrer sind. Gestiitzt auf diese Leitvorstellung, fragt
die Studie nach den konstitutiven Qualititsmerkmalen einer effektiven Ausbildung.

Die beiden Leiter des Projekts machen in ihrem Vorwort deutlich, dass die vorliegen-
den Texte der Auswertung der Erhebungen und damit den Resultaten des Projekts vor-
greifen. Sie sind unter diesem Vorbehalt zu lesen. Aufgrund der in diesem Heft publi-
zierten ersten Teilergebnisse lidsst sich freilich schon jetzt ermitteln, was in der Ausbil-
dung der Lehrpersonen berufsrelevant und verhaltenswirksam ist und welche Fragen
und Aspekte eine bis anhin kaum existente empirische Lehrerbildungsforschung zu
thematisieren haben wird.

Der Beitrag von Lucien Criblez gibt Auskunft iiber das Design des Forschungsunter-
nehmens im Rahmen des umfassenden nationalen Vorhabens, dessen Ziel es ist, die
Effektivitit unseres vielgestaltigen féderalistischen Bildungswesens zu ermitteln. Das
in seiner Anlage sozialwissenschaftlich ausgerichtete, empirische Projekt basiert vor
allem auf der Befragung der Absolventinnen und Absolventen von Lehrerbildungsinsti-
tutionen, der an ihnen Unterrichtenden, der Junglehrerinnen und -lehrer nach einem
ersten Jahr und sodann nach mehreren Jahren Berufspraxis sowie auf Experteninter-
views. Auf diese Weise werden Daten erhoben, die in vergleichender Evaluation Aus-
kunft iiber die Starken und Schwiichen der heutigen Ausbildungssysteme geben sollen.
Lucien Criblez nimmt die Vorstellung des Projektdesigns zum Anlass, nach dem zu
fragen, was Forschung iiber die Lehrerbildung leisten kann und soll und welches die
Grenzen und Moglichkeiten einer wissenschaftlichen Standards entsprechenden For-
schung in der Lehrerbildung sind.

Im folgenden referieren die am Projekt beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter er-
ste Auswertungsergebnisse. Diese beziehen sich ausschliesslich auf die Befragung der
Studierenden bei Abschluss ihrer Grundausbildung. Martin Wild prisentiert Ein-
schitzungen der Effektivitit der wissenschaftlichen und schulpraktischen Berufsvorbe-
reitung durch die Absolventinnen und Absolventen der Grundausbildung. Bernd Ker-
sten und Annette Gasser untersuchen, wie es um die Stabilitit resp. Instabilitit des
Berufsziels der Studierenden in der Ausbildung der Primarlehrpersonen an Mittelschul-
seminaren einerseits, in nachmaturitiren Studiengéngen andererseits steht. Maria Spy-
chiger und Christian Briihwiler fiihren die Analyse der Daten zu den Ausbildungs-
und Berufsmotiven weiter, indem sie danach fragen, wie die Lehrerstudentinnen und
-studenten ihre Laufbahn- und Berufswahl begriinden. Fritz Oser stellt dar, warum es
wichtig ist, auch in der Lehrerbildung iiber Standards zu sprechen und welches diese
Standards sind bzw. sein sollen. Er schliisselt in seinem Uberblick die Kompetenzfel-
der der Lehrpersonen auf und nennt die Vorbedingungen, die gegeben sein miissen,
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damit sich die professionellen Standards auf der Basis des beruflichen Wissens und
Konnens und der reflektierten Erfahrungen entwickeln. Das Expertenwissen und
-konnen der Lehrpersonen baut sich nach Oser dann auf, wenn in der Ausbildung
Theorie, Empirie, Qualititserhaltung durch Evaluation und Umsetzung in die Praxis
zusammenwirken. Die komplexen, situativ eingebetteten professionellen Verhaltens-
weisen sind so einzuiiben, dass sich Wissen und Handeln verbinden. Die Optimierung
der Lehrerbildung ist nach Oser nicht von der Verbesserung der praktischen Ausbil-
dung zu erhoffen, wie dies manche postulieren, freilich auch nicht einseitig von der
Optimierung der theoretischen Schulung und nicht von der Erneuerung der Inhalte,
sondern vom Aufbau der Standards, dabei vor allem von der systematischen Integra-
tion der drei Elemente Theorie, Ubung und Praxis.! Jiirgen Oelkers unterzieht die be-
haupteten Wirkungen der Grundausbildung, wie sie in deren Zielen vorgegeben sind
und deklariert werden, einer kritischen Analyse und stellt ihnen entgegen, was sich
wirklich tut: die berufliche Sozialisation der Lehrpersonen in der Praxis. Damit stellt
sich das Problem des Transfers dessen, was die in sich geschlossene Grundausbildung
an die Praxis weitergibt und wie sich die Phasen der Lehrerbildung im lebenslangen
Lernen verkniipfen. Das fiihrt zu anderen Strukturen, die im wesentlichen eine Entla-
stung der Erstausbildung zugunsten des weiterfilhrenden Ausbildungsprozesses und
damit die kontinuierliche Qualititsoptimierung und -sicherung anvisieren.

Ein zweiter Schwerpunktbeitrag dieses Heftes ist der Diskussion der Zusammenfiih-
rung von Kindergarten und Schule und der Entwicklung eines Berufsbildes der Lehr-
personen gewidmet, die vier- bis achtjahrige Kinder erziehen und unterrichten. Margot
Heyer-Oeschger geht ein aktuelles pidagogisches und schulstrukturelles, bildungspo-
litisch brisantes Thema an, das der Ausbildung von Lehrpersonen fiir die "Basis- oder
Eingangsstufe".

Nicht minder aktuell ist die Auseinandersetzung mit der geforderten Orientierung des
Bildungswesens an den Regeln der "Wirkungsorientierten Verwaltungsfiihrung" und
ihre Auswirkung auf die Schule und das Berufsverstidndnis der Lehrpersonen. Zur
Kontroverse der "Akteure" und der "Widersacher" des New Public Management im
Bildungsbereich nimmt in der Weiterfiihrung der von Ulrich Herrmann und Rolf Dubs
initiierten Diskussion (vgl. Heft 3/1996) Hermann J. Forneck mit einem grundsétzli-
chen Beitrag kritisch Stellung.

Schliesslich ist in eigener Sache zu sagen, dass sich Dr. Helmut Messner erfreuli-
cherweise bereit erklirt hat, im Redaktionskollegium den durch die Demission von
Peter Fiiglister vakanten Platz einzunehmen. Helmut Messner ist durch seine Publi-
kationen und seine langjihrige Lehrtitigkeit an der Hoheren Pddagogischen Lehranstalt
Zofingen, dann in Bozen und jetzt als Dozent am Didaktikum Aarau bestens ausgewie-
sen und mit den Aufgaben der Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung der Lehre-
rinnen und Lehrer vertraut.?

Heinz Wyss, Christine Pauli, Kurt Reusser

1 Tm zweiten Teil seiner Aussagen, den wir im Heft 2/1997 publizieren werden, zeigt Oser aufgrund der
Auswertung der Befragung der Lehrerstudentinnen und -studenten auf, wie diese anhand von sechs aus-
gewihlten Standards die Lern- und Ubungsintensitét der Grundausbildung einschétzen, welche Bedeu-
tung sie den einzelnen Standards zumessen und welche Beachtung sie ihnen in der Ausiibung des Be-
rufes zu schenken beabsichtigen.

2 Gemiiss § 4 der Statuten der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL)
wihlt die Jahresversammlung die BzL-Redaktorinnen/Redaktoren. Das Redaktionskollegium schlégt
Helmut Messner dem Vorstand der SGL zuhanden der Jahresversammlung 1997 zur Wahl als Redaktor
vor und 14dt ihn bis zu seiner formellen Wahl als Gastredaktor zur Mitwirkung in der Schriftleitung
ein.
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Vorwort zum Schwerpunktthema "Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Schweiz"

Die hier vorliegenden Aufsitze sind aus Anlass eines Symposions zur Reform der
Lehrerbildung im Rahmen einer Veranstaltungsreihe der Aebli Naf-Stiftung entstan-
den. Zugleich stellen sie Teile bzw. Teilresultate eines Projektes zur Uberpriifung der
Wirkung der Lehrerbildung in der Schweiz dar, dies im Rahmen des Nationalen For-
schungsprogramms NFP 33. Die einzelnen Aufsitze beabsichtigen nicht, ein ab-
schliessendes Urteil iiber die Lehrerbildung der Schweiz zu geben, vielmehr geht es
erst einmal darum, die richtigen Fragen stellen zu kénnen.

Dass sich heute die Lehrerbildung in grosser Umwandlung befindet, wird iiberall be-
hauptet. Wir, die Autoren, stimmen bei, dass viel diskutiert wird; ob tatsichlich Ver-
dnderungen anstehen, dessen sind wir nicht so sicher. Letztlich kimpft die Lehrerbil-
dung stets mit den gleichen Problemen, den gleichen immer schon erspiirten und
erahnten Defiziten. Eine empirische Erhebung und die damit verbundene Analyse
macht diese Tatsache deutlich. Es gibt nimlich eine Reihe von Fragen, die stets den
Kern von Ausbildungen betreffen: Die Frage des Ausbildungskanons, der Berufsmo-
tivation, des Verhiltnisses von Bildung und Ausbildung, von akademischer und prak-
tischer Ausbildung, von Professionalisierungserhohung, von Ubungsintensitit der
Ausbildungskompetenzen, von Effektivitit und Effizienz, Strukturoptimierung u.4.

In diesem Heft gibt Criblez eine Ubersicht iiber das Gesamtprojekt. Oelkers verankert
die Arbeit systematisch auf dem Hintergrund der Analyse falscher Kausalititen. Oser
legt den Teil des Projektes vor, in dem es um Standards in der Lehrerbildung geht.
Wild-Naf setzt sich kritisch mit der Diskussion um die Struktur der Ausbildung aus-
einander, Spychiger und Briihwiler untersuchen Begriindungen fiir die Wahl des
Lehrberufs, und schliesslich legen Kersten und Gasser-Dutoit Probleme der Berufser-
ziehung im Verhiltnis zum Berufswunsch vor.

Die Teile sind naturgemdss noch nicht kohérent, sie ersetzen nicht den Schlussbericht,
der Ende 1997 fertiggestellt werden wird. Das Projekt befindet sich mitten in der
Auswertungsphase. Was wir vorlegen, gleicht einem Fenster hin zu einer komplizier-
ten Landschaft. Dabei ist die Tatsache nicht forderlich, dass "Lehrerbildung" bislang
kaum Thema empirischer Forschung gewesen ist. Die Modellannahmen sind jeweils
enorm, die Datenbasis bisher iiberraschend schwach. Wir hoffen, dass sich das &n-
dern wird, auch wenn weitere Forschung nétig sein wird.

Fritz Oser, Jiirgen Oelkers
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Lehrerbildung als Forschungsgegenstand

Das Nationalfondsprojekt "Zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in
der Schweiz" in seinem bildungspolitischen Kontext

Lucien Criblez

Der Beitrag situiert das an den Universititen Bern und Freiburg durchge-
fiihrte Nationalfondsprojekt zur "Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in
der Schweiz” einerseits im Rahmen des iibergeordneten Nationalfondspro-
gramms "Die Wirksamkeit unserer Bildungssysteme ...", andererseits im ge-
genwdrtigen bildungspolitischen Kontext der Schweiz. Am Beispiel dieses
Nationalfondsprojektes werden jedoch auch grundsitzlichere Uberlegungen
?u Schwierigkeiten und Chancen von Forschung iiber Lehrerbildung formu-
lert.

1. Einleitung

"Die Art unt Weise, wie man Pidagogik und Psychologie an unseren Schulen (den
Lehrerseminaren; LC) immer noch lehrt, ist insbesondere durch zwei Merkmale aus-
gezeichnet: Als Uberzeugungsmittel gilt der autoritative Akzent, als Begeisterungsmit-
tel der Enthusiasmus. Der autoritative Akzent gestattet keine Einrede. Eben darum
stellt er sich notwendigerweise da ein, wo man z.B. bloss Systemtreue iibt, statt vor-
liegende Tatsachen unvoreingenommen zu priifen und zu fixieren. Und der Enthu-
siasmus muss das Gefiihl des Mangels an wissenschaftlicher Sicherheit in den jungen
Herzen durch den Rausch iibertrumpfen. In beiden Fillen trigt weder die Wissen-
schaft, noch der Schiiler einen reellen Gewinn davon. ... Wo hingegen das Experi-
ment in psychologisch-piidagogischen Fragen herangezogen wird, da ist es mit dem
wertlosen Gefiihlstaumel zu Ende" (Messmer, 1906, S. 27).

So formulierte Oskar Messmer 1906, zu dieser Zeit Seminarlehrer im Lehrerseminar
Rorschach, seine Kritik an der bisherigen Praxis der Lehrerbildung. Als Schiiler Ernst
Meumanns war Messmer wesentlich am Versuch beteiligt, das am Vorbild einer expe-
rimentellen Psychologie orientierte Programm einer experimentellen Piddagogik
(Meumann, 1900 und 1911/15) zu realisieren und Pidagogik als eine Art 'exakter’
Sozialwissenschaft zu etablieren. Als Lehrerbildner lag Messmer zudem viel an der
Didaktik, die er zu einer sog. experimentellen Didaktik weiterentwickeln wollte
(Messmer, 1906 und 1908). Das wissenschaftliche Hoffnungsprogramm, von dem
ein Beitrag zur Losung der sozialen Frage erwartete wurde, war konstitutioneller Teil
der Reformpidagogik, auch wenn das Scheitern dieses Programms schnell deutlich
wurde und die Reformpidagogik einer Wissenschaftlichkeit im empirischen Sinne
immer weniger verpflichtet war. Oskar Messmer selbst suchte nach dem Scheitern sei-
ner ambitidsen experimentellen Didaktik neue Sicherheiten in einer religidsen Gemein-
schaft.

Die Anekdote zeigt zweierlei: Erstens sollten die Hoffnungen in sozialwissenschaftli-
che Forschung und deren Moglichkeiten, padagogische Praxis anzuleiten, zu steuern
und soziale Probleme zu 16sen, begrenzt werden. Wer von sozialwissenschaftlicher
Forschung letzte Sicherheiten, sei es fiir das padagogische Handeln oder fiir bildungs-
politische Entscheide, erwartet, setzt wohl, wie Messmer, auf das falsche Pferd. Denn
zur modernen Wissenschaft gehort unléslich Wissenschaftskritik, die Kritik hat Wis-
senschaft in einem modernen Sinne iiberhaupt erst konstituiert. Zweitens beschreibt
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die von Messmer formulierte Kritik am vorherrschenden Unterricht in der Lehrerbil-
dung nicht nur Facetten vergangener Lehrerbildung, sondern wahrscheinlich auch ein
Selbstverstindnis von Lehrerbildung, wie es heute noch teilweise vorzufinden ist. Die
sog. "realistische Wendung" (Roth, 1962) hat in der Lehrerbildung der Schweiz nur
partiell stattgefunden, was unter anderem an der grossen Unsicherheit, die in der mo-
mentanen Reformphase hinsichtlich des Stellenwertes der Wissenschaft in der zukiinf-
tigen Lehrerbildung vorherrscht (Criblez, 1996a), deutlich wird.

Aber auch auf einer andern Ebene blieb das Verhiltnis von Wissenschaft und Lehrer-
bildung, von Forschung und Lehrerbildung, bislang eher schwierig: Forschung iiber
Lehrerbildung, die nicht einen einmaligen, regional beschrénkten und relativ zufilligen
Charakter hat, ist in der Schweiz bislang inexistent. Das heisst: Lehrerbildung selbst
ist bislang gar nicht zum Gegenstand moderner Sozialwissenschaft geworden - die
einen mogen sich dariiber freuen, die andern dies beklagen. Fiir solche Forschungen
wiirde die Vielgestaltigkeit der schweizerischen Lehrerbildungssysteme zwar geradezu
eine optimale, quasi-experimentelle Situation anbieten (Criblez, 1994). Trotzdem ist
tiber Lehrerbildung in der Schweiz bislang vor allem programmatisch nachgedacht
worden. Mit Ausnahme von Curriculumvergleichen fiir die Primarlehrerausbildungen
von Karl Frey Ende der sechziger Jahre (Frey et al., 1969) gab es in neuerer Zeit keine
vergleichende Forschung, weder zwischen dhnlichen Ausbildungsgingen gleicher
Zielstufe noch zwischen unterschiedlichen Lehrerbildungskonzeptionen. !

2. Das nationale Forschungsprogramm 33 (NFP 33)

Als die EDK sich im Rahmen der europdischen Integrationsdebatte mit der Problema-
tik der gegenseitigen Anerkennung der Lehrdiplome zu beschiftigen begann, stellte sie
fest, dass schon die Aufgabe, einen Uberblick iiber die Vielgestalt der schweizerischen
Lehrerbildung zu gewinnen, nicht einfach ist (vgl. jetzt Badertscher et al., 1993;
Adler, 1995). Und die Expertengruppe der OECD, welche anfangs der neunziger
Jahre die Bildungspolitik der Schweiz begutachtete, kam zum Schluss: "Wie in jedem
foderalistischen Staat ist man erstaunt iiber die Verschiedenartigkeit der Formen der
Grundausbildung der verschiedenen Lehrerkategorien. Daraus erwachsen diverse
Nachteile, man konnte aber auch gliicklich sein iiber diese Vielfalt; und zwar von dem
Moment an, wo aus Erfahrungen positive Erkenntnisse gezogen werden, die dann von
den verschiedenen kantonalen und interkantonalen Ausbildungsinstitutionen iiber-
nommen werden kénnten" (EDK, 1990, S. 149/150).

Dass der Schweizerische Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen For-
schung zu Beginn der neunziger Jahre ein Nationales Forschungsprogramm, bekannt
unter dem Kiirzel NFP 33, lancierte, ist sicher nicht auf diese Situation in der schwei-
zerischen Lehrerbildung zuriickzufiihren. Viel eher gibt der ausfiihrliche Titel des Pro-
gramms iiber die Motive, 15 Millionen Franken fiir die Bildungsforschung zur Verfii-
gung zu stellen, Auskunft. Dieser Titel lautet: "Die Wirksamkeit unserer Bildungssy-
steme angesichts der demographischen und technologischen Entwicklung und ange-
sichts der Probleme in der mehrsprachigen Schweiz" (Schweiz. Nationalfonds, 1991).
Sechs Jahre nach der Publikation dieses Ausfiihrungsplanes miissten wohl die drei
Bezugspunkte, nimlich die Mehrsprachigkeit sowie die demographische und techno-
logische Entwicklung, durch zumindest einen, vielleicht durch zwei weitere Bezugs-
punkte ergénzt werden, namlich durch die Herausforderung der auf Dauer gestellten

! Eine Durchsicht aller bei der Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung in Aarau unter Stichwort
"Lehrer” registrierter Projekte seit 1974 bestitigt dies.
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finanziellen Krisen der 6ffentlichen Hand sowie durch diejenige der neuen Vorstellun-
gen iiber staatliches Handeln (vgl. unten).

Die Zielsetzung des Programms, die gleichzeitig auch als Zielsetzung des Projektes im
Bereich der Lehrerbildung gelten kann, ist wie folgt beschrieben worden: "Ausgangs-
punkt ist die Notwendigkeit, unser Wissen iiber die Bildungssysteme zu vertiefen und
auf den neuesten Stand zu bringen. Es geht darum, mehr verldssliches Wissen dariiber
zu gewinnen, wie diese Systeme funktionieren, iiber die Stérken und Schwichen, aber
auch iiber die Grenzen ihrer Wirksamkeit, die ihnen schon durch die vielféltigen, ein-
ander oft widersprechenden Anforderungen gesetzt sind" (ebd., S. 3).

Die ersten Projekte im NFP 33 haben 1993 begonnen, Ende 1997 werden die meisten
Projekte abgeschlossen sein. Insgesamt werden mit den zur Verfiigung stehenden 15
Millionen Franken 35 Projekte geférdert, die weitgehend alle Bildungsbereiche umfas-
sen. Das letzte Projekt, ein Projekt zur Entwicklung von Evaluationsmodellen fiir den
Hochschulunterricht, hat am 1. November 1996 begonnen. Inzwischen sind erste Re-
sultate auch schon publiziert worden2. Die Lehrerbildung ist im NFP 33 mit zwei
Projekten vertreten. Neben dem Projekt zur Grundausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern in Bern und Freiburg hat Charles Landert ein Projekt zur Evaluation der Leh-
rerfortbildung in der Schweiz durchgefiihrt.

3. Das Projekt "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme in der Schweiz"

Das Projekt zur Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme steht unter der Leitung der
Proff. Jiirgen Oelkers in Bern und Fritz Oser in Freiburg. Es hat im Frithsommer
1994 begonnen und wird bis Ende 1997 dauern. Der Nationalfonds hat fiir das Projekt
500'000.-- Franken zur Verfiigung gestellt. Weitere Mittel wurden aus Eigenmitteln
der beiden Trigerinstitute, dem Institut fiir Pidagogik der Universitit Bern und dem
Piidagogischen Institut der Universitit Freiburg, zur Verfiigung gestellt. Zudem hat
das Projektteam Evaluationsauftriige fiir einzelne Lehrerbildungsinstitutionen tiber-
nommen.

Insgesamt kann es im Projekt nicht darum gehen, die Lehrerbildungsinstitutionen
vergleichend zu bewerten, denn dies "féllt in die Zusténdigkeit der politischen Instan-
zen und der Trigerschaften" (Schweiz. Nationalfonds, 1991, S. 3) der Lehrerbil-
dungsinstitutionen. Als generelles Ziel des Projektes kann gelten, dass erstmals ver-
gleichende Daten zur Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz zur Verfiigung
gestellt werden sollen. Dies scheint gerade im Hinblick auf die Reform der Lehrerbil-
dung entscheidend, auch wenn mancherorts diese Reform heute als "Verwaltungsakt'
verstanden wird. Nur wer weiss, was die heutige Lehrerbildung leistet, wo ihre Stér-
ken und Schwichen liegen, kann auch fundiert dariiber entscheiden, wie sie in Zu-
kunft aussehen soll.

Im Projekt werden 6 Teilprojekte unterschieden, wobei der grosse Teil der Teilpro-
jekte eher im Bereich der empirischen Sozialforschung, der kleinere Teil eher im Be-
reich der qualitativen Sozialforschung anzusiedeln ist.

a) Befragung der Studierenden am Ende ihrer Ausbildung
b) Befragung der Ausbilderinnen und Ausbildner

2 vgl. etwa den Tagungsband von Trier (1995) oder die ersten publizierten Ergebnisse von Grin
(1994), Szaday/Biieler/Favre (1996), Wicki/Schoni (1996) sowie Leu/Riitter (1996).
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¢) Befragung der ehemaligen Studierenden nach 1 Jahr Schulpraxis (kleine Langs-
schnittstudie)

d) Befragung von Lehrerinnen und Lehrern mit 2-5 Jahren Berufserfahrung
(Fallstudien)

¢) Erarbeiten von institutionelle Profilen

f) Experteninterviews

Zur Stichprobe kann folgendes angefiihrt werden: Grundsitzlich sollten alle Institutio-
nen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz, deren
Ausbildungskonzeption nicht primér die Ausbildung von Monofachlehrkriften vor-
sieht (in den Bereichen Handarbeit, Hauswirtschaft, Musik, Religion, Turnen sowie
die Handelslehrkrifte) in die Untersuchung mit einbezogen werden. Aus unterschied-
lichen Griinden haben rund die Hilfte der angefragten Ausbildungsinstitutionen auf
eine Mitarbeit verzichtet. Hinsichtlich der geographischen und konfesssionellen Vertei-
lung der Stichprobe ergeben sich deshalb vor allem im Bereich der seminaristischen
Ausbildungskonzeptionen einige Liicken bei den staatlichen Lehrerseminaren der In-
nerschweiz und des Kantons Bern.

a) Befragung der Studierenden kurz vor Abschluss ihrer Lehrerausbildung
(standardisierte Befragung)

Die Befragung der Studierenden kurz vor Abschluss ihrer Ausbildung wurde im

Frithsommer 1995 durchgefiihrt. Einige Nachbefragungen fanden - wegen anderer

Abschlusstermine oder organisatorischer Schwierigkeiten im Frithsommer 1995 -

in der ersten Hilfte 1996 statt. Das Befragungsinstrument enthielt Fragen zu fol-

genden Bereichen:

- Fragen zur Person (sozialstatistische Daten, kulturelle Herkunftsmilieus)

- Fragen zur Vorbildung

- Allgemeine Fragen zur Ausbildung

- Fragen zur Ausbildungskultur

- Fragen zu den Ausbildungs- und Berufsmotiven

- Fragen zu den Erwartungen an die Ausbildung

- Fragen zur Personlichkeitsbildung

- Fagen zu einzelnen Ausbildungsbereichen (Pidagogik/Psychologie, Allge-
meine Didaktik, Fachdidaktik, einzelne Ficher)

- Fragen zur berufspraktischen Ausbildung

Aus der Befragung liegen knapp 1300 auswertbare Fragebogensvor. Die weiteren
Projektbeitrige in diesem Heft befassen sich vor allem mit der Auswertung dieser
Datenmenge.

b) Befragung der Ausbildner und Ausbildnerinnen (standardisierte Befragung)

Die Befragung der Ausbildner und Ausbildnerinnen ist mit der ersten Befragung
der Studierenden organisiert worden. Das Instrument ist teilweise identisch mit
dem Instrument zur Befragung der Studierenden. Die fiir diese Befragung spezifi-
schen Teile wurden im Herbst 1995 und im Winter 1995/96 konstruiert und ausge-
testet. Die Befragung wurde im Mirz/April 1996 durchgefiihrt. Speziell wurden
Daten erhoben zur Situation der Ausbildnerinnen und Ausbildner an den Ausbil-
dungsinstitutionen, zur Fort- und Weiterbildung, zum Berufsfeldkontakt, zur
Qualititssicherung in der Ausbildungsinstitution, zum Professionsverstindnis
sowie zur Reform der Lehrerbildung.
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¢) Befragung der ehemaligen Studierenden ein Jahr nach Abschluss der Ausbil-
dung (standardisierte Befragung)

Die Bereitschaft der Studierenden fiir eine zweite Befragung ein Jahr nach Ab-
schluss ihrer Ausbildung (=Léngsschnitt) wurde bei der ersten Befragung erho-
ben. Rund zwei Drittel der Befragten waren bereit, einen zweiten Fragebogen aus-
zufiillen. Die Befragung wurde im November/Dezember 1996 durchgefiihrt. Es
handelt sich zum Teil um eine Replikation der ersten Befragung. Die Fragen sind
jedoch spezifisch auf die inzwischen erlebten Unterrichtserfahrungen zugeschnit-
ten.

d) Befragung von amtierenden Lehrkriften, die ihre Ausbildung vor 2, 3, 4 oder 5
Jahren abgeschlossen haben (standardisierte Befragung)

Diese Befragung stellt organisatorisch insofern einige Probleme, als die Adressen
der Lehrkrifte, die ihre Ausbildung vor 2, 3, 4 oder 5 Jahren abgeschlossen ha-
ben, nur iiber die Personaldaten der Erziehungsdirektionen erschlossen werden
konnen. Nur wenige Ausbildungsinstitutionen verfiigen iiber funktionierende
Ehemaligenkarteien. Vereinzelte Abkldrungen bei den Erziehungsdirektionen erga-
ben, dass die bendtigten Daten nur teilweise vorhanden sind (so fehlen bei den
Personaldaten oft die Angaben zu Ausbildungsort und Patentierungsjahr). Zudem
stellen sich Datenschutzprobleme. Die Datenerhebung fiir vier Fallstudien erfolgte
mit demselben Instrument wie die Befragung der ehemaligen Studierenden.

e) Erstellen von institutionellen Profilen der beteiligten Institutionen
(Dokumentenanalyse)

Fiir die Auswertung der Daten der vier Befragungen sind Hintergrundinformatio-
nen zu den Institutionen nétig. Aufgrund der von den Institutionen erhaltenen Do-
kumente wurden sog. institutionelle Profile erstellt, die bei der Auswertung als un-
abhiingige Variablen verwendet werden konnen (Beispiele: Art der Institution, Zu-
gangsvoraussetzungen, Grosse der Institution usw.).

f) Befragung von Expertinnen und Experten in der Lehrerbildung (qualitative In-
terviews)

Die Befragung (Interviews) wird aus Kapazititsgriinden auf eine Auswahl von
Expertinnen und Experten der Lehrerbildung beschrénkt. Befragt werden Erzie-
hungsdirektorinnen und -direktoren, Inhaberinnen und Inhaber leitender Funktio-
nen in den Erziehungsdirektionen sowie Direktorinnen und Direktoren bzw. Aus-
bildungsleiterinnen und -leiter der Ausbildungsinstitutionen. In der Befragung der
Expertinnen und Experten werden einzelne Fragen v.a. zum Problemfeld der
Wirksamkeit und der Wirksamkeitsannahmen vertieft, die mit den standardisierten
Befragungen nicht in der notwendigen Breite und Tiefe bearbeitet werden konnten
(z.B. Fragen des Verhiltnisses zwischen den beiden Ausbildungsorten Berufs-
praxis und Ausbildungsinstitution, Fragen des Verhiltnisses zwischen Allgemein-
bildung/fachwissenschaftlicher Ausbildung einerseits, erziehungswissenschaftli-
cher und berufswissenschaftlicher Ausbildung andererseits usw.). Die Inter-
viewbefragung ist im Moment noch im Gang.

Die Forschungen iiber die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern werden weder die
Bildungspolitik anweisen konnen, wie Lehrerbildung in Zukunft sinnvoll zu struktu-
rieren ist, noch den Ausbildnerinnen und Ausbildnern empfehlen konnen, wie
Lehrerbildung optimal und moglichst wirksam zu organisieren ist. Im Nationalfonds-

3 Auf die Probleme eines technologischen Verstiandnisses von Lehrerbildung hat jiingst Frank-Olaf
Radtke aufmerksam gemacht (Radtke, 1996).
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projekt wird versucht, einige fundierte Daten iiber diese Ausbildungen zur Verfiigung
zu stellen, die auch Quervergleiche zwischen den Institutionen erméglichen.

Soll der Wissenschaft in der Lehrerbildung in Zukunft ein grésserer Stellenwert zu-
kommen, gehort dazu auch und unloslich Wissenschaftskritik. Wenn sich jedoch die
Wissenschaft auf Kritik reduziert, ist fiir eine zukiinftige Lehrerbildung wenig gewon-
nen. Sollen Wissenschaft, Forschung und Lehrerbildung in Zukunft konstruktiv zu-
sammenkommen, sind Stirken und Schwichen, Moglichkeiten und Grenzen einer
wissenschaftlichen Lehrerausbildung auszuloten - und zwar in doppelter Hinsicht:
hinsichtlich des Stellenwertes von Wissenschaft und Forschung in der Ausbildung,
aber auch hinsichtlich der Erforschung der Lehrerbildung selbst. Zu letzterem versucht
das nationale Forschungsprojekt "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der
Schweiz" im Rahmen des NFP 33 einen Beitrag zu leisten. Die Resultate werden we-
gen des bisherigen Mangels an Forschung im Lehrerbildungsbereich als Resultate
eines neuen Forschungsbereichs zu lesen sein: mit Kinderkrankheiten versehen, aber
trotzdem als erste Ergebnisse, die zu weiteren Forschungen motivieren sollen.

Die Datenerhebung im Projekt "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der
Schweiz" ist weitgehend abgeschlossen, die Auswertungen der einzelnen Teilprojekte
und deren anschliessende Synthese werden die Hauptschwerpunkte der Arbeit im
letzten Projektjahr 1997 sein. Die Beitrige in diesem Heft der "Beitriige zur Lehrerbil-
dung" beziehen sich vor allem auf das erste Teilprojekt, die Befragung der Studieren-
den bei Abschluss ihres Studiums. Ein kleiner Ausblick auf zukiinftige Resultate sei
deshalb erlaubt. Im Rahmen der Befragung der Ausbildnerinnen und Ausbildner wur-
den auch Fragen zur jetzigen Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gestellt.
Eine Frage betraf den wiinschbaren zukiinftigen systematischen Ort der Lehrerbil-
dung. Vergleicht man die Antworten hinsichtlich der unterschiedlichen Lehrerkatego-
rien, ergibt sich folgendes Bild (vgl. Abb. 1).

600+

BEKindergarten

W Primarschule
OSek.stufe |
OMittelschulen
H Berufsschulen

Mittel- Héhere Pidagogi- Universitét
schul- Fach- sche Hoch-
seminar schule schule

Abbildung 1: Gewiinschter zukiinftiger systematischer Ort der einzelnen Ausbildungs-
ginge (Mehrfachnennungen méglich; N=763-881, Befragung der Ausbildner und
Ausbildnerinnen).
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Die Graphik zeigt, dass fiir die meisten Ausbildnerinnen und Ausbildner die zukiinf-
tige Lehrerbildung am ehesten in einer Pddagogischen Hochschule organisiert werden
soll. Eine Ausnahme bildet die Gymnasiallehrerausbildung, die nach Ansicht der
Ausbildnerinnen und Ausbildner auch in Zukunft an der Universitit stattfinden soll.
Rund zwei Drittel der Antwortenden konnen sich jedoch auch vorstellen, dass die
Ausbildung fiir Kindergirtnerinnen in Zukunft unterhalb des Fachhochschulniveaus
situiert werden konnte.

Hier werden Differenzierungen nétig sein. So miisste etwa gekléirt werden, wie sich
die Selbstzuschreibungen von Fremdzuschreibungen unterscheiden usw.

4. Forschung Uber Lehrerbildung - ein Ausblick

Wozu Forschung iiber Lehrerbildung? so liesse sich zum Schluss fragen. Zwar wer-
den uns die Strukturdiskussionen um die Lehrerbildung in den nichsten Jahren weiter
in Atem halten, Reformen sind langwierig - und noch wenn sie beschlossen sind,
dauert es - wie am Beispiel des Kantons Bern im Moment deutlich wird - rund 10
Jahre, bis die Reform abgeschlossen sein wird. Aber verstellen die momentanen
Strukturdebatten nicht den Blick auf andere, kiinftige Diskussionen, die uns bevorste-
hen? Vielleicht wird mit einer solchen Frage auch deutlich, was Forschung iiber
Lehrerbildung heute eigentlich leisten kann und soll. Die Strukturdiskussionen verstel-
len wahrscheinlich den Blick auf Diskussionen, mit denen sich die Lehrerbildung in
nichster Zukunft beschiftigen muss:

Einerseits werden die Versuche, das staatliche Handeln neu zu definieren, auch fiir die
Reform der Lehrerausbildung in Zukunft eine wesentliche Rolle spielen. Unter Stich-
worten wie "New Public Management" oder "Wirkungsorientierte Verwaltungsfiih-
rung" werden heute neue Konzepte staatlichen Handelns eingefiihrt, die auch fiir die
Bildungspolitik Konsequenzen haben. So sollen Schulen mit grosserer Autonomie
ausgestattet werden, die einzelnen Verwaltungseinheiten, also auch die einzelnen
Schulen und die Institutionen der Lehrerausbildung, sollen als sog. "agencies" funk-
tionieren?. Dies bedeutet einerseits grossere Verantwortlichkeit, grossere Professio-
nalitit der einzelnen Lehrpersonen (auch eine Herausforderung fiir die Lehrerbildung),
andererseits diirfte das bislang grossziigige Vertrauen in die Wirksamkeit der Ausbil-
dungen kritischer werden und die grossere Autonomie wird zwingend mit andern, und
wohl auch intensiveren Kontrollformen einhergehen. In dieser Perspektive scheint
sinnvoll zu sein, was bislang in der Schweiz keine Tradition hatte: die Lehrerbildung
zum Forschungsgegenstand zu machen. Nur mit serisen Forschungsresultaten wird
sie in Zukunft ihre (teure) Existenz gegeniiber 'Sparmodellen’ der Lehrerausbildung,
wie sie in England etwa eingefiihrt wurden, legitimieren knnen.

Die Situation, dass die Lehrerausbildung iiberhaupt legitimationsbediirftig wird, hat
einerseits - wie erwihnt - mit den Ideen neuen staatlichen Handelns zu tun, anderer-
seits jedoch mit der Situation der &ffentlichen Budgets. Lehrerbildung war in der
Schweiz bislang fast vollumfanglich staatlich finanziert, in den meisten privaten Aus-
bildungsinstitutionen in hohem Masse staatlich subventioniert. Da seit einiger Zeit die
offentlichen Budgets auf allen staatlichen Ebenen (Gemeinde, Kantone und Bund) in
Schwierigkeiten geraten sind, und ein Ende dieser Krisen nicht absehbar ist, wird sich
auch die Lehrerbildung mit Finanzierungsfragen in Zukunft intensiver beschiftigen
miissen. Auf diesem Hintergrund werden vor allem von politischer Seite im Moment
zwei Forderung an das Bildungssystem - und damit auch an die Lehrerausbildung als

4 vgl. zur Dikussion etwa Dubs, 1996a, 1996b und 1996¢; Herrmann, 1996; Criblez, 1996b, vgl.
auch Forneck (in diesem Heft).
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vergleichsweise teurer Zweig dieses Systems - gestellt: Die Mittel sollen effizienter
und effektiver eingesetzt werden. Das heisst fiir die Lehrerbildung: Es ist zu iiberprii-
fen, ob die Mittel am richtigen Ort eingesetzt sind und es ist zu iiberpriifen, ob sie da
auch effizient eingesetzt sind. Dass die Absicht, die Lehrerbildung auf Fachhoch-
schulniveau zu definieren und den Lehrberuf zu professionalisieren (was ja letztlich
auch mit hdherem Sozialstatus und besseren Einkommen verbunden sein soll), diesen
neuen Tendenzen entgegenliuft, liegt auf der Hand.

Ein letztes: Sieht man sich die Diskussionen um die Struktur der Lehrerbildung in den
USA und in England an, so stellt man in der zweiten Hilfte der achtziger Jahre einen
Perspektivenwechsel mit folgenschweren Konsequenzen fiir die Lehrerbildung fest.
Schule und Lehrerbildung gelten heute in dieser Diskussion nicht mehr einfach als
Agenturen zur Losung gesellschaftlicher Probleme, sondern als Mitverursacher ge-
sellschaftlicher Problemlagen (Criblez, 1997). Die Lehrerbildung ist dadurch unter
vehementen Legitimationsdruck geraten.

Alle drei erwihnten Entwicklungen, der zunehmende Effizienz- und Effektivititsdruck
unter Gesichtspunkten einer Neudefinition staatlichen Handelns ebenso wie unter
denjenigen der knapper werdenden finanziellen Ressourcen, aber auch der erwihnte
Perspektivenwechsel in der 6ffentlichen Wahrnehmung von Lehrerbildung, der uns
auch bevorstehen konnte, werden den offentlichen Legitimationsdruck fiir die Schule
ganz allgemein und fiir die Lehrerbildung im speziellen enorm erhdhen. Mit Qualitiits-,
Effizienz- und Effektivititsbehauptungen wird diesem Legitimationsdruck nicht zu
entgehen sein. Und die Strukturreformen allein werden nicht in der Lage zu sein, alle
anstehenden Probleme zu 16sen. Ist diese Sicht einer kiinftigen (bildungs-)politischen
Entwicklung nur anndhernd richtig, tut die Lehrerbildung gut daran, mit Forschungs-
resultaten auf Versuche ihrer Demontage vorbereitet zu sein.
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Effizienz und Evaluation in der Lehrer-
ausbildung'

Jirgen Oelkers

Der Beitrag verfolgt drei Ziele: Zuniichst werden Effektbehauptungen der
Lehrerausbildung analysiert, in einem zweiten Schritt werden einige Pro-
bleme der "tatsichlichen Wirkungen" erliutert und abschliessend kommen
wiinschbare Strukturen kiinftiger Lehrerbildung zur Sprache. Kritisiert werden
vereinfachte Annahmen iiber die "Wirkung" der Ausbildung, und zwar sowohl
im Hinblick auf die heutige Forschungssituation als auch bezogen auf Theo-
rien der Ausbildungsreform. Das gilt nicht zuletzt auch fiir die Methoden der
Evaluation, die sich auf sehr komplexe und schwer fassbare Prozesse ein-
stellen muss. Am Ende steht ein Plidoyer fiir die Entlastung der Grundausbil-
dung, die nicht mit Forderungen iiberfrachtet werden darf. Grundausbildung
und Weiterbildung sollten in einem neuen Verhdiltnis verstanden werden.

Mein Referat vertritt drei Thesen, eine zu den Effektbehauptungen der Lehrerausbil-
dung, eine zweite zu den tatsichlichen Wirkungen und eine dritte zu den wiinschbaren
Strukturen. Unter "Effektbehauptungen” verstehe ich die Ziele der Ausbildung vor
Berufsbeginn, unter "tatsichlichen Wirkungen" den Transfer von Ausbildungserfah-
rungen in das Berufsfeld, unter "wiinschbaren Strukturen" Organisationsformen, die
die Lehrerbildung, vom Status Quo aus gesehen, signifikant verbessern kénnen.
"Verbessern" wiire eine Erhthung der Ausbildungsqualitiit, zwischen "gut" und "bes-
ser" wiirden allgemeine Giitekriterien entscheiden, die transparent festgelegt sind.

Meine erste These lautet: Die Lehrerbildung verfiigt iiber eine spezifische pidagogi-
sche Sprache, in der grossflichige Zielsetzungen kommuniziert werden, die im we-
sentlichen fiir die Identitit der Ausbildung sorgen. Die Ziele konzentrieren nahezu alle
Effektbehauptungen auf die Grundausbildung, von der die massgebliche Prigung der
kiinftigen Lehrkrifte erwartet wird. Die Projektion auf die Grundausbildung erfolgt
gesamthaft, Ziele der Lehrerbildung sind immer solche, die die ganze Ausbildung be-
treffen. Von "Behauptungen" lisst sich sprechen, weil schon die Ausbildungsrealiti-
ten nur schwach oder allenfalls vage mit den Zielsetzungen korreliert werden.

Meine zweite These lautet: Die Lernerfahrungen im Ausbildungsfeld werden iiber-
wiegend individuell generalisiert. Mit der Patentierung wird das Ende der Ausbildung
bescheinigt, so der "fertige Lehrer" oder die "fertige Lehrerin", die tatséichlich aber
durch den Beruf sozialisiert werden. Faktoren wie die Schulkultur vor Ort oder der
professionelle Alltag bestimmen Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrkriften
weit mehr als die Grundausbildung, daran @ndern auch Weiterbildungsmassnahmen in
der heutigen Form kaum etwas. Das zentrale Problem, der Transfer der Ausbildung in
die Felder und Formen des Berufs, hat keine optimale Organisation, so dass Losungen
generell in einem gestuften Missverhiltnis zu den Zielen stehen.

Meine dritte These lautet: Die Struktur der Lehrerausbildung hat fast immer zwei
Hauptelemente, die Erstausbildung als geschlossene Lerneinheit und Massnahmen der
Weiterbildung, die offen, partikular und zeitlich breit gestreut angeboten werden. Bei
beiden Elementen fehlen objektivierende Kontrollen, der Effekt wird mit Zertifikaten

1 Vortrag auf dem Symposion "Uber gegenwirtige und zukiinftig erwiinschte Wirkung von
Lehrerbildung" am 1. November 1996 im Pidagogischen Institut der Universitit Ziirich.
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beschrieben oder von personlicher Zustimmung abhingig gemacht. Dafiir stehen
kommunikative Formeln wie "Praxisbezug" oder "Praxisnihe" zur Verfiigung, die fiir
Ablehnung oder Annahme eines Ausbildungsangebots sorgen, auch die Ausbildungs-
selektion bestimmen, aber nicht Transferkontrollen anleiten oder auch nur nahelegen.
Was einen "Praxisbezug" hat, muss nicht noch einmal iiberpriift werden; Praxisbezug
selbst ist eine Beurteilung vor, wihrend oder am Ende einer Ausbildungssequenz, die
einen Test auf sich selbst nicht machen muss.

Fiir diese Thesen steht eine eher schwach ausgepriigte empirische Forschung zur Ver-
fligung, historische Analysen fehlen nahezu ganz, ich kann die Thesen also nur in aller
Vorsicht erléutern. Die sprachliche Prignanz - es sollen Thesen sein - darf nicht dar-
iiber hinwegtduschen, dass es Vermutungen iiber ein Berufsfeld und seine Ausbil-
dungsstrukturen sind, die schon von ihrer Differenziertheit her allzu scharfen Genera-
lisierungen widerstreiten. Gleichwohl sind Verallgemeinerungen mdglich, wie nicht
zuletzt die international vergleichende Analyse anzeigt; die Analyse des Feldes kann
aber natiirlich immer fiir Uberraschungen sorgen, also fiir Abweichungen und Kon-
tradiktionen zu den Hypothesen der Forschung.

1. Erlauterungen zu den Effektbehauptungen der
Lehrerbildung

Die Ziele der Lehrerbildung reagieren auf Erwartungen, die entweder das Ausbil-
dungssystem selbst erzeugt oder die an das System herangetragen werden. Oft sind
diese Erwartungen diffus und widerspriichlich, immer aber sind sie grossflédchig und
meistens unerfiillbar. Es sind rhetorische Formeln 6ffentlicher Kommunikation tiber
Erziehung und Bildung, mit denen sich Ausbildungssysteme auseinandersetzen miis-
sen, wenn sie ihre Modernitit bestimmen wollen. Oft interagieren dabei System und
Umwelt, es ist in vielen Fillen unklar, ob eine Erwartung von der Lehrerbildung er-
zeugt oder von ihr iibernommen wird. Wenn daraus aber Ausbildungsziele werden,
miissen zugleich Ausbildungseffekte behauptet werden. Die Ausbildung iibernimmt
Erwartungen und macht sie zu ihren eigenen, schon um den Test der Offentlichkeit zu
bestehen; daraus folgt eine Anpassung des Curriculums, das je nach Richtung der
Modemisierung erweitert oder verengt wird.

Ich gebe zwei inzwischen historische Beispiele, das programmierte Lernen der sechzi-
ger und die Gruppendynamik der siebziger Jahre: Behavioristische Lernprogramme
wurden aus Griinden der Effizienz ausbildungsrelevant, wer diese Programme schon
in der Lehrerausbildung beherrschen lernte, so war die Erwartung, wiirde effektiver,
namlich in kiirzerer Zeit mit besserem Erfolg mehr Kinder unterrichten kdnnen. Diese
sehr starke Effektbehauptung wurde iiber die Ausbildungsziele implementiert, die
Ausbildung reagierte gleichsam auf sich selbst mit starken Vermutungen tiber den
Transfer in die Praxis. Diese Vermutungen wurden mit gelingenden Beispielen erhir-
tet, gegenteilige Effekte wurden in der Propagierungsphase ausgeschlossen oder gar
nicht erst angefragt. Die Nachteile des psychologischen Paradigmas wurden zugun-
sten des Glaubens an die hohere Effizienz abgeschattet, zugleich schien "programmier-
tes Lernen" die Losung aller listigen Unterrichtsprobleme zu bieten, dhnlich wie heute
die Einfithrung interaktiver Lerntechnologien propagiert wird. Die neue wird wahrge-
nommen als die patente Losung, fiir diese Erwartung muss die heterogene und wi-
derstindige Praxis zu einem innovativen Bild zusammengezogen werden.

Ahnlich und doch ganz anders liegt der Fall der Gruppendynamik, der nicht technisch,
sondern "emanzipatorisch" angelegt war. Darunter wuden personlichkeitsverdndernde
Effekte von Selbsterfahrungsgruppen verstanden, die auf die Lehrerbildung und den
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Lehrerberuf iibertragen wurden. Hier liegt eine Analogie zum ersten Beispiel: Auch
gruppendynamische Verfahren wurden als Patentlésungen reklamiert, mit denen sich
viele, wenn nicht alle Probleme der Praxis 16sen wiirden, wenn nur geniigend Zeit und
ausreichend Mittel zur Verfiigung stiinden. Wiederum stand ein Effizienzargument im
Hintergrund, wenngleich eines, das ein anderes, ein sozialpsychologisches Paradigma
voraussetzte. Und natiirlich war auch dieses Paradigma in der Phase der Propagierung
nicht strittig, sondern wurde gerade als Garant des Effektes verwandt.

In beiden Fillen garantierte Forschung - wenngleich nicht Lehrerbildungsforschung
die Dignitit des Angebotes. Die Konzepte konnten nur deswegen so durchschlagend
verwendet werden, weil behavioristische und sozialpsychologische Forschung die
gewiinschten Effekte zu bestitigen schien, ohne dass Sekunddranalysen vorge-
nommen wurden. Die Eile der Ubernahme hat zwei Voraussetzungen, die Wahrneh-
mung von Ausbildungsdefiziten auf der einen, den richtigen Zeitpunkt der Wissen-
schaftsmoden andererseits. Das "programmierte Lernen" wurde ausbildungsrelevant,
weil und soweit es lineare Transfereffekte versprach, einen direkten Praxisbezug oder
eine verwendungsfihige Lehrtechnologie. Ahnlich spiter die "Gruppendynamik™: Sie
sollte Formen der Entfremdung aufheben und authentische Beziehungen erméglichen,
also negative Effekte beseitigen, die immer auch der Lehrerbildung zugeschrieben
wurden. In beiden Fillen hitte die Rezeption weder friiher noch spiter erfolgen kan-
nen. Der Zeitpunkt war weder zufillig noch beliebig: Die behavioristische Psychologie
konnte zu Beginn der sechziger Jahre ein nahezu unbestrittenes, von der iiberwiegen-
den Fachwelt bestitigtes Programm technischen Lernens vorlegen, das kaum zehn
Jahre spiter seine Grundlagen verlor. Die Gruppendynamik liess sich zu Beginn der
siebziger Jahre als fortschrittliche Praxis der Emanzipationspidagogik vertreten, die
wiederum zehn Jahre spiter ihren Einfluss dramatisch einbiisste.

In diesem Sinne spreche ich von Interaktionen zwischen Ausbildungssystem und sei-
nen Umwelten, solchen der Bezugswissenschaften, der Politik und der grosseren Of-
fentlichkeit. An den Themen- und Programmkarrieren bestimmter Ausbildungsanteile
ldsst sich ablesen, wie flexibel die Lehrerbildung zu reagieren vermag, solange sie
autonom operieren kann und ihren Kern behiit. Die beiden Beispiele wurden auspro-
biert, aber sie beherrschten nur fiir kurze Zeit die Aufmerksamkeit und dies auch nur,
weil geniigend Avantgarde vorhanden war, die irgendwann, in beiden Fillen sehr
schnell, zuriicksteckte oder an den Rand gedringt wurde. Die Struktur der Ausbildung
ldsst allerdings Wiederholungen zu oder erzwingt sie sogar, weil "Lehrerbildung”
immer auch eine Modernisierungsanpassung ist. Heutige konstruktivistische
Didaktiken haben wiederum einen Avantgarde-Flair, kénnen Bezugswissenschaften
reklamieren, natiirlich auch Forschung und den Konsens der Aktivisten. Ahnlich die
Implementation von Edutainment, die Erweiterten Lernformen, die Modemisierung
durch Riickgriffe auf die historische Reformpidagogik etc.

Man kann diese Suchbewegungen positiv verstehen, Lehrerbildung ist eine stindig
tastende Operation, die ein komplexes und oft undankbares Berufsfeld zu bedienen
hat, dem sie sich annihern und von dem sie sich zugleich unterscheiden muss. Der
"Praxisbezug" der Ausbildung darf nie die Praxis selbst sein, soll die Ausbildung
nicht iiberfliissig erscheinen, aber was die Differenz ausmacht, ist oft unklar oder
bleibt vage, gesichert durch die Konzentration auf Novizen, also die Erst- und
Grundausbildung, aber durch diese selbst (die Novizen) leicht, nimlich hinterher, zu
entlarven, sofern nicht bestimmte Sicherungen zur Verfiigung stehen. Oft sind diese
Sicherungen solche der besonderen pidagogischen Gesinnung, der Moral und Hal-
tung des Lehrers und der Lehrerin, die durch die Sprache der Ausbildung vermittelt
oder bestitigt werden. Diese Sprache setzt sich auch dann durch, wenn die Ausbil-
dungsangebote fiir empirische oder historische Differenzierung sorgen will. Die Spra-
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che spiegelt die Ideale des Berufes, nicht etwa diesen selbst; die Effektbehauptungen
der Ausbildung beziehen sich also immer auf idealisierte Erwartungen der kiinftigen
Praxis, sowie diese vor der Praxis antizipiert wird.

Das erklirt, warum die Ausbildungsziele fiir die Grundausbildung reserviert werden.
Thr kausales Schema ist denkbar einfach: Novizen, wie immer der psychologische
Umgang mit ihnen gestaltet werden soll, werden gedacht als Anfénger vor dem An-
fang. Thnen sollen bestimmte Fertigkeiten und Fahigkeiten - neuerdings "Kompeten-
zen" - vermittelt werden, die sie nicht schon haben und die aber am Ende der Ausbil-
dung gleichsam vollstindig oder wenigstens zureichend vorhanden sind. Anfang und
Ende der Ausbildung beziehen sich auf den Anfang des Berufs, nicht jedoch auf des-
sen Ende; die Ausbildung muss behaupten, dass sie fiir jene Ausriistung sorgt, die
einen Berufsanfinger, zu unterscheiden vom Ausbildungsnovizen, befihigen, den Be-
ruf auszuiiben, nimlich erste Situationen des Ernstfalls so gestalten, dass Scheitern
ausgeschlossen wird. Diese professionelle Initiation wird als kausaler Effekt der Aus-
bildung betrachtet, der Berufsanfang wire ohne Ausbildung keiner, der gelingen
konnte. Die Ausbildung ist so die Ursache professioneller Kompetenz.

Die Effektzuschreibung ist ganzheitlich, die gesamte Ausbildung erscheint als Kau-
salfaktor fiir den kompetenten Berufsbeginn, nicht etwa einzelne Teile, die man nach
Erfolg oder Misserfolg gewichten konnte. Uber Angebotsverdnderungen entscheidet
nicht der tatsichliche Effekt, sondern die Theorie der Ausbildung, also Projektionen
der Berufsdienlichkeit, die sich heute tiberwiegend aus dem Wissenschaftsmarkt ablei-
ten. Es ist erwartbar, dass Stichworte wie der "unverschule Kopf™ oder die "emotio-
nale Intelligenz" sofort zu Slogans der Ausbildungskommunikation werden, auch
wenn oder weil mit beiden Programmen Konsequenzen verbunden wiren, die die ge-
samte Ausbildung auf eine neue Grundlage stellen wiirden. Damit wird seit den An-
fangen der professionellen Lehrerausbildung immer mal wieder gespielt, ohne dass
sich die komplexe und vielfach widerspriichliche Struktur selbst nur der Grundausbil-
dung auf eine "neue” Grundlage stellen lassen wiirde. Der Zugriff auf News ist
eklektisch, und er richtet sich nach Vermutungen der Brauchbarkeit, der Innovation
und der notwendigen Trendanpassung, die nie so iibertrieben wird, dass die
Strukturen, etwa der Kanon der Fécher, das Verhiltnis von vorbereitender Reflexion
und praktischen Ubungen, die Hierarchie der Werte, nachhaltig gefihrdet wiirde.
Auch die Lehrerbildung verstosst nicht gegen ihre Erfahrungen.

Die Ausbildungserfahrungen sollen oder diirfen kein Selbstzweck sein, das System
wird so beschrieben, dass es sich nicht lediglich auf sich selbst bezieht. Der Transfer
aber ist die kritische Grosse von Ausbildungen, auf ihn richten sich alle Effektbehaup-
tungen, die davon ausgehen, dass nachtragliche Erfahrungen sich unmittelbar oder
wenigstens signifikant mit dem vorgéngigen Ausbildungsangebot und so den Kompe-
tenzen verkniipfen lassen, und zwar moglichst in jedem Falle gleich, da ja der Beruf,
das praktische Ziel der Ausbildung, identisch erwartet wird. Man wiirde also bei star-
ker Verschiedenheit der Personen mehr oder weniger einheitliche Qualititen erwarten,
die sich auf benennbare Ausbildungseinheiten zuriickfiihren lassen, Reflexionspoten-
tiale auf Padagogik und Psychologie, Unterrichtskompetenz auf Didaktik und Prakti-
kum, Fachwissen und -kénnen auf bestimmte Wissenschaften. Dieser Effekt ist zen-
tral fiir die Legitimation der Ausbildung, aber er tritt so nicht ein, weil die Kausalitat
zu einfach erwartet wird. Das wird mich im Kommentar zu meiner zweiten These be-

schiftigen.
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2. Erlauterungen zu den tatsachlichen Wirkungen der
Lehrerbildung

Die professionelle Lehrerausbildung hat seit ihren Anfingen im 18. Jahrhundert immer
einen liberalen und einen technischen Aspekt gehabt. Merle Borrowman hat dies
1956 fiir die Geschichte der amerikanischen Lehrerausbildung dokumentiert, #hnlich
hat Gunnar Thiele schon 1938 die historischen Ausgangspositionen der deutschen
Lehrerausbildung beschrieben. "Liberal” bezieht sich dabei auf Traditionen der huma-
nistischen Bildung, "technisch" auf Methoden des Schulunterrichts, iiberwiegend des
Volksschulunterrichts. Oft sind Praxisndhe oder Prasixferne der Lehrerausbildung
mit diesen beiden Kriterien zu fassen versucht worden: Die Ausbildung galt als "pra-
xisnah", wenn sie technisch angelegt war, als "praxisfern”, wenn sie liberal verfuhr,
also Menschenbildung vor die Berufsqualifzierung setzte.

Die heutige Diskussion spiegelt diese historische Struktur eindriicklich: Wenn der
dramatische "Holmes-Report" iiber die Zukunft der amerikanischen Lehrerbildung
(1995) Praxisndhe und Erziehung zu den entscheidenden Kriterien der Ausbildung
erhebt, dann lisst sich dagegen das Scheitern technischer Konzepte und die Grenze
der Grundausbildung ins Feld fiihren (Labaree, 1995), ohne das Legitimations-
problem - die moglichst weitgehende Ubereinstimmung von Effekt und Behauptung -
gelost zu haben. Man kann die Entwicklung vom Novizen zum Experten mit humani-
stischen Kategorien beschreiben (etwa als "mind‘s journey from novice to expert":
Bruer (1993)), ohne dadurch die technischen Erwartungen der Studierenden reduziert
oder verindert zu haben. Man kann neue, fiir die Ausbildner iiberzeugende Schlag-
worte kommunizieren (wie "knowledge is power": Berliner, 1987), man kann auch
die Realitiit des Berufsfeldes verstirken und auf die Unsicherheit von Unterricht und
Erziehung verweisen (teaching as an uncertain craft: McDonald, 1991), Gegenbewe-
gungen, die gerade darauf technisch reagieren, sind jederzeit erwartbar, schon weil
niemand Lehrer wird oder Lehrerin, der nur weiss, wie unsicher das Feld ist. Schafft
die Lehrerbildung keine Sicherheit, wird sie woanders besorgt, die Unsicherheit von
Novizen ist ausbildungsbestimmend, was nicht heisst, dass die Ausbildung irgendeine
Sicherheitsgarantie fiir das spitere Berufsfeld iibernehmen kann, wihrend auch der
"reflective practitioner” (Schon, 1983) sich irgendwie auf diese Erwartung beziehen
uss.

Auffillig ist bei allen diesen Konzeprdiskussionen nicht nur die relativ schwache em-
pirische Basis, sondern zugleich die prognostizierte Eindeutigkeit der kiinftigen
Wirkungen. Wenn neue Prioritdten der Lehrerbildung bestimmt werden (Schwebel,
1989 und viele andere; siche auch Mayr, 1994 oder Radtke, 1996), dann scheint allein
mit dem Wechsel schon der bessere Effekt garantiert. Oft sind Autoren neuer Kon-
zepte Akteure der Lehrerbildung selbst, sie entwerfen gleichsam die eigene Zukunft,
die schon aufgrund der rhetorischen Sprache nicht anders als ideal erscheinen kann.
Das Verhdlris der Kausalititen - Ausbildung und Beruf - wird ausgeblendet, die
neue Konzeption der Lehrerbildung éndert die Wirklichkeiten durch sich selbst, wih-
rend jede Verdnderung nicht nur ein schwieriges, sondern zugleich ein selbsttiitiges
Lernfeld voraussetzt, das sich nicht durch innovative Kommandos bewegen lasst
(vermutlich auch nicht durch gutwillige Konsensbildung).

Untersucht man professionelle Einstellungen von fest- oder teilangestellten Lehrern
und Lehrerinnen, die mehrjihrige Praxis aufweisen (vgl. Bauer/Kopka/Brindt, 1996),
dann lassen sich nur geringe Effekte der Ausbildung nachweisen. Das gilt fiir die
Erstausbildung ebenso wie fiir anschliessende Phasen oder Programme der Weiterbil-
dung. "Padagogische Handlungskompetenzen (werden) vor allem durch die Praxis am
Arbeitsplatz Schule erworben” (ebd., S. 236), ich kénnte auch sagen, im Bewusstsein
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von Praktikern ist die Effektbehauptung umgekehrt proportional zu der der Ausbil-
dung. Offenbar sozialisiert vorrangig die unmittelbare Anforderung des Berufsfeldes,
wenigstens verdringt oder entwertet diese Erfahrung vielfach die Erfahrung der Aus-
bildung, die ja iiberwiegend komplett vor den Ernstfallsituationen absolviert wird. Es
zeigt sich dann, so eine massgebende deutsche Studie (Terhart u.a., 1994, S. 205),
"dass sich die meisten Lehrkrifte dariiber einig sind, dass mit wissenschaftlichem
Wissen fiir die konkrete Praxis wenig auszurichten ist". Aber die Lehrerbildung sollte
genau das ausschliéssen, also den Vorrang des konventionellen Berufswissens oder
der lokalen Kultur vor Ort relativieren und wissenschaftlich gesteuerte Innovationen
voranbringen. Offenbar ist dies das Problem, aber nicht der Effekt der Ausbildung.
Das spitere Lehrerhandeln wird am "Berufswissen” orientiert, so wie es unmittelbar
vor Ort und unter Bedingungen des Emstfalls erfahren und gespeichert wird. Wissen-
schaftliches Wissen, aber auch allgemeine philosophische Reflexion und selbst quasi-
technologische Verhaltensformen werden abgewiesen oder nur dann aufgenommen,
wenn sie zu den Relevanzen der Praxis passen (ebd., S. 199f.).

Diese Ergebnisse basieren iiberwiegend auf Befragungen, meistens unterstiitzt mit
qualitativen Interviews, die sich auf Einstellungen oder Meinungen richten. Auf diese
Weise werden subjektive Realititen erfasst, Bewusstseins- und Reflexionsformen, die
zu einem bestimmten Zeitpunkt von Personen abgerufen werden. Diese Methode lasst
sich auch auf die Ausbildner selbst anwenden (Spirgi/Stadelmann, 1995), mit dem
eigenartigen Effekt, dass die Wirkungsrelativitit antizipiert wird, also im Bewusstsein
der Ausbildner als zentrales Problem verankert ist, ohne jenseits der grossen Konzepte
Abhilfe thematisieren zu konnen. Die Ausbildner wissen um die Diskrepanz zwischen
Ziel und Effekt, sie kennen auch die entscheidenden Strategien der Studierenden,
trotzdem eine wirkungsvolle Ausbildung zu erreichen, aber sie (die Ausbildner) the-
matisieren immer noch die Ziele in Antizipation von Effekten, also unterstellen, die
Schwierigkeiten liessen sich bei geeigneten Innovationen iiberwinden.

Demgegeniiber kann man auch fragen, ob nicht die Befragungsmethode mehr als die
zugestandenen Schwiichen hat (Bauer/Kopka/Brindt, 1996, S. 51ff.). Zunichst kann
die momentane Erinnerung an die Ausbildung triigen, vermutlich nicht nur mit der Zu-
nahme der Zeit, sondern auch aufgrund der Selektivitdt der Wahrnehmung wiéhrend
der Ausbildung. Dann kénnen die Kausalititen durchaus paradox verrechnet werden,
was also der eigenen, der professionellen Kompetenz zugeschrieben wird, die man
haben muss, will man iiberhaupt Lehreridentitit entwickeln, kann der Ausbildung
entstammen, ohne dass dies akut bewusst wire. Niemand erfindet die Formalstufen
neu, niemand ist vollig autonom gegeniiber der Dramaturgie des Unterrichts, sehr
viele Reflexionen berufstitiger Lehrer entstammen hochtheoretischen Kontexten, die
wenigstens auch in der Lehrerbildung vermutet werden konnen. Das Kriterium unmit-
telbarer Relevanz ist eine Reaktion auf den zeitknappen und oft hektischen Berufsall-
tag, aber es sagt nichts dariiber aus, wie signifikante Einstellungen zustandekommen
oder wie der Transfer des Wissens vor sich geht.

Hier liegt vermutlich eine entscheidende Schwiche der bisherigen Forschung, sie ver-
fiigt nicht iiber eine mediale Theorie des Wissens, sondern konzentriert sich auf Be-
fragungspersonen, deren Antworten nicht ihrerseits kausal betrachtet werden. Wiirde
man erweitert fragen, kimen andere Resultate zustande: Alle grossen Themen der Leh-
rerliteratur und erweitert des Lehrerbewusstseins der neunziger Jahre - ich nenne nur:
Gewalt in der Schule, multikulturelle Erziehung, feministische Padagogik oder Ko-
edukation - sind nicht nur erziehungswissenschaftlich erzeugt worden und waren in
der Lehrerausbildung prisent, sondern bestimmten Prioritdten praktischer Reform,
wiihrend sie von vielen Lehrkriiften als ihre personliche Priferenz dargestellt werden.
Oft sind beim Wissenstransfer Medien beteiligt, nicht einfach Seminar- oder Ausbil-
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dungssituationen. Diese mediale Alltaglichkeit verhindert etwa auch, vorgdngige
Ausbildungssituationen als Kausalfaktoren fiir die Wissenserzeugung anzugeben,
einfach weil Medien, etwa solche der spezifischen Lehrerkommunikation, die Themen
prasent halten. Sie sind damit akut, also "praxisfahig" oder lehrernah, was nichts iiber
ihre Herkunft aussagt und schon gar nichts iiber Defizite der Ausbildung. Sie lassen
sich also allein iiber Interviews oder Feedbackgespriiche (ebd., S. 42f.) nicht be-
stimmen. Ich kdnnte auch sagen, diese Methode spiegelt eine Ideologie der Lehrer-
ausbildung selbst, ndmlich dass alles auf den Lehrer ankomme, weil die handelnde
Person tiber die Kausalititen verfiigt. Aber das spart die Frage aus, wie die Kausalan-
nahmen zustandekommen, also was die Erkldrung der Ursachen verursacht.

Man kann also - und vermutlich geschieht das oft - der Ausbildung absprechen, was
nur ihr zu verdanken ist. Vielfach sind Effekte auch nur negativ erinnert, wihrend sie
tatséchlich positive Verwendung finden, etwa wenn grossfliichige Theorien in der
Ausbildung als praxisfern bezeichnet werden, auf die professionelle Reflexionen zu-
riickgreifen. Gerade die Lehrerprofession steht unter starkem Innovationsdruck, den
sie nur fremdtheoretisch, mit Wissen, das sie nicht selbst erfindet, bearbeiten kann.
Sieht man die Sache so, namlich inhaltlich, dann hat die Lehrerbildung plétzlich trotz
Ablehnung hohe Relevanz, als Lieferant und Filter allgemeiner Deutungen, ohne die
keine Schulinnovation zustandekadme.

Ich wihle zur Tllustration wiederum zwei Beispiele, sehr aktuelle, die nicht unter einen
Veraltungsverdacht gestellt werden konnen, einerseits die Marktdiskussion, anderer-
seits die autonome Schule. Meine generelle Beschreibung trifft auch hier zu, beide
Themen kommen zu keinem zufilligen Zeitpunkt auf den Markt, beide haben For-
schung und Theorie hinter sich und beide sind geeignet, 6ffentlichen Innovationsdruck
zu erzeugen, dem sich auch die Lehrerausbildung nicht entziehen kann, selbst wenn
sie im Falle der Bildungsmiirkte sich in ihrer Identitit verletzt fiihlt und auch fiihlen
muss. Aber sie transportiert die Themen, einhergehend mit medialen Prisentationen,
die sich politisch verldngern lassen, was wiederum Anpassungsdruck der Lehreraus-
bildung erzeugt. Zu keinem Zeitpunkt kommt hier das je individuelle Lehrerbewusst-
sein ins Spiel, wihrend beide Systeme, Ausbildung wie Praxis, mit den Folgen der
Themenplazierung umgehen miissen. Nimmt man allein das Lehrerbewusstsein - so
wie es sich zum Zeitpunkt der Befragung und in Reaktion auf die Fragen artikuliert -
zum Indikator fiir Defizite oder Erfolge der Lehrerausbildung, dann erfasst man we-
sentliche Effekte nicht, vor allem solche, die nicht der personlichen Kausalitit zuzu-
rechnen sind und diese doch beeinflussen. "Praxisbezug" ist ein Reflex auf Zumutun-
gen, keine Analyseformel.

In diesem Sinne ist meine eigene These zu relativieren: Der starke sozialisierende Ef-
fekt der Berufserfahrung nach Abschluss der Ausbildung entsteht durch personale
Beurteilungen, nicht durch Analysen medialer Steuerungen, etwa solchen der Ausbil-
dungsliteratur im Zusammenhang mit Verwendungen, die der eigenen Kompetenz zu-
geschrieben werden. Auch ist unbekannt, wie die iiber zweihundert Jahre stabile Ne-
gativeinschitzung der Abnehmer sich verhilt zu den teilweise sehr weitgehenden Ver-
dnderungen der Ausbildung selbst. Wird mit den bisherigen Methoden nur die Klage-
semantik erfasst, wihrend heutige Seminare kaum noch etwas mit der Tradition ge-
mein haben, auf die sie sich selber stindig berufen? Auffillig ist auch, dass die Spra-
che der Negativbeurteilung zwischen ganz unterschiedlichen Ausbildungssystemen
identisch ist, aber eine universitire Ausbildung wie in Deutschland, eine akademische
wie in Oesterreich oder eine seminaristische wie bislang in der Schweiz kénnen nicht
einfach den gleichen Nichteffekt haben.

Genauere Forschung ist also notwendig. Aber das schliesst nicht aus, trotz der Vorbe-
halte gegen allzu grossflachige Konzeptdiskussionen, die Struktur der Ausbildung zu
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analysieren und mit dem heute verfiigbaren Wissen Schwachstellen zu beschreiben,
um Verbesserungen ausprobieren zu konnen. Dies ist das Thema meines dritten
Schrittes, die Erlduterung der Thesen zu den wiinschbaren Strukturen der Lehreraus-
bildung.

3. Erlauterungen zu den wiinschbaren Strukturen der
Lehrerausbildung

"Lehrerausbildung" hiess strukturell immer eine, moglichst eine einkheitliche Aus-
bildung fiir alle Personen einer bestimmten Kategorie. Nicht selten war das Ziel sogar,
die Ausbildung fiir alle Lehrerkategorien zu vereinheitlichen, meistens mit dem Argu-
ment, dass der Beruf ja im Kern auch einheitlich sei. Lehrerinnen und Lehrer miissten
iiberall "erziehen" und "unterrichten", also sollten sie auch gleich, fiir den einen Be-
ruf, ausgebildet werden. Von dieser Zielsetzung sind wiederum die Realitéten zu un-
terscheiden, weder hat der Lehrerberuf einheitliche Wurzeln noch auch hat er sich dif-
ferenzfrei oder differenzschwach entwickelt. Selbst wer von der Typologie der Schu-
len abriickt, ist sofort auf Unterschiede der Schulstufen, der sozialen Milieus, der
Entwicklungsstinde und nicht zuletzt der Anforderungen an das Lehrpersonal verwie-
sen, die sich kaum mit einheitlichen Ausbildungsangeboten bearbeiten lassen.

Die Idee der einen Ausbildung fiir alle reflektiert auf Strukturen der Ausbildung, nicht
auf Erfordernisse der Praxis. Wesentlich ist dabei die Projektion der Effekte auf die
Erstausbildung, die irgendwie mit laufender Weiterbildung verkniipft werden sollen,
ohne dass so recht transparent wire, wie dies angesichts der fehlenden Homogenitit
des Praxisfeldes (ganz abgesehen von der Individualitit des Personals) erreicht wer-
den soll. Weiterbildung ist oft eine rein punktuelle Erfahrung, die kaum etwas mit der
Grundausbildung gemein hat und auf gemischte Erwartungen des Berufsfeldes einer-
seits, der Lehrerperson andererseits ragiert. Die Angebote sind derart heterogen, dass
schon dadurch die Einheit der Ausbildung unterlaufen wird. Offenbar qualifizieren
sich heutige Lehrerinnen und Lehrer nach einem hochindividuellen Bedarf, einerseits
ihres beruflichen Feldes, andererseits ihrer personlichen Wiinsche. Beides kann, aber
muss nicht interagieren, wie der wachsende Marktanteil psychotherapeutischer Kurse
in der Lehrerfort- und -weiterbildung zeigen kann, gelegentlich eine Flucht in Esoterik
eingeschlossen.

Gepriift worden nach Kriterien der Effizienz ist das bisherige Feld nicht, es hat jahr-
zehntelang nur mit Selbstkontrollen wachsen konnen, die eher weich sind, eher keine
Konsequenzen haben und die dazu neigen, die Themen oder Theoreme der Ausbil-
dung auf diese selbst anzuwenden. Auf diese Weise entsteht Immunitit, die einerseits
schiitzt, aber andererseits auch dazu fiihrt, auf Transferkontrollen weitgehend zu ver-
zichten. In dieser Hinsicht spiegelt die Lehrerbildung ihr Objekt, die Schule, die ihrer-
seits nur zufillig weiss, wie sie wirkt, wihrend jede Benotung die Darstellung von
Wirkungen behauptet, die sich mehr oder weniger priizise auf Unterricht, Lernen in
Zeiteinheiten nach Programm, beziehen sollen.

Der Verzicht auf Transferkontrollen erklirt sich teilweise aus dem bequemen Noten-
system, mit dem sich die Lehrpersonen die eigene Leistung bescheinigen, teilweise
muss auch der staatliche Schutz und das irritierend hohe 6ffentliche Vertrauen in
Rechnung gestellt werden. In der Schweiz wenigstens herrscht eine hohe Schulzufrie-
denheit, obwohl oder weil die genauen Schuleffekte weitgehend unbekannt sind und
sich aber mit individuellen Noten verrechnen lassen. Ahnlich operiert die Lehreraus-
bildung, sie erteilt am Ende staatliche Patente, aber muss keine Leistungsnachweise
fiihren (Oelkers, 1996, 1996a). Entsprechend unentwickelt sind Evaluationen in die-
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sem Bereich, wobei eine Einstellungsanalyse rasch deutlich macht, dass derartige
Kontrollméglichkeiten, gar noch ékonomisch konzipiert, auch gar nicht als relevant
fiir die Lehrerausbildung angesehen werden (Hofer/Criblez, 1996). Der Effekt wird
tatsdchlich von der Ausbildung und nur von ihr erwartet; "nur von ihr" schliesst aus,
dass unabhéngige Untersuchungen effekisteigernd verstanden werden. Effektivitit ist
keine priferierte Grosse in Einstellungsuntersuchungen, dafiir sind dies Personalitit
und vor allem Interpersonalitit, also Erwartungen sozialer oder "zwischenmenschli-
cher" Erfahrungen als wesentliches Kriterium des "Lehrerseins".

Die Lehrerausbildung verbraucht aber staatliche Mittel, sie verfolgt Ziele, die sich mit
Effizienzforderungen in Verbindung bringen lassen, sie hat Aufgaben und zeigt Lei-
stungen, iber die Abnehmer urteilen kénnen. Eine erste wiinschbare Struktur wiren
dann Feedbacksysteme zwischen Ausbildnern und Abnehmern, die auf Verinderun-
gen sowohl der Lehrerbildung als auch der Schulpraxis reagieren konnen. Nur so Lisst
sich iiber die Angemessenheit oder Unangemessenheit eines Ausbildungsprogramms
entscheiden, das verstanden werden muss vom Ausbildungszweck, namlich der Vor-
bereitung fiir den Lehrerberuf. Dieser Zweck wird auch nur dann nicht einheitlich,
nicht als ein Programm fiir alle verstanden, weil ganz unterschiedliche Anforderungen
ausgetauscht werden miissen.

Eine zweite wiinschbare Struktur, die hier anschliesst, wiren Evaluationen oder unab-
hingige Datenerhebungen, die bei neutralen Anbietern in Auftrag gegeben werden
miissen. Diskursprinzipien allein reichen nicht hin, die Probleme der Lehrerbildung
konkret und vor Ort bearbeiten zu kénnen. Weil verschiedene Seiten interagieren miis-
sen, ist oft der Interessensausgleich vorrangig, wihrend die Schwachstellen unerkannt
bleiben oder zugedeckt werden. Stirken und Schwiichen eines Ausbildungssystems
lassen sich oft besser - wenigstens oft mit mehr Zustimmungswahrscheinlichkeit - von
Aussen beschreiben, wobei die Unabhingigkeit der Beobachter garantiert sein muss.
Es handelt sich dabei nicht um Gesamtevaluationen, sondern um lokale Studien, die
der Systementwicklung dienen. Wiinschenswert wiire auch, die Datenerhebung re-
gelmiissig zu wiederholen, also gleichsam Dauerauftriige zu vergeben, wobei der An-
bieter natiirlich wechseln kann.

Eine dritte wiinschbare Struktur bezieht sich auf ein anderes Feld, nimlich das Ver-
héltnis von Grundausbildung und Weiterbildung. Bislang wird die Grundausbildung
wie ein abgeschlossenes System betrachtet, das keine Nachfrage erzeugen muss, son-
dern vom staatlichen Patentierungsauftrag lebt. Unter "Grundausbildung" muss aber
kein starrer Zeitblock verstanden werden, der - nach Ausbildungsféchern aufgeteilt -
nur eine Effektivitat kennt, das Erreichen des Ausbildungsziels, zu unterscheiden vom
Berufsziel. Statt einfach Ficher oder Gefisse der Ausbildung iiber einen Zeitraum von
fiinf Jahren und mehr zu kombinieren, wire ein flexiblerer Einsatz des Wissens und
Konnens der Ausbildung angesagt. Die Probleme der Lehrerausbildung miissen prak-
tisch erzeugt werden, andernfalls entsteht sofort der Verdacht, die Ausbildung "gehe
an der Praxis vorbei", was Abnehmer der Ausbildung hdufig mitteilen, wenn man sie
denn, was selten der Fall ist, befragt und ernst nimmt. Die praktischen Erfahrungen
gehoren also an den Anfang der Ausbildung, der Einsatz der verschiedenen Wissen-
schaften folgt nach, wobei nicht, wenigstens nicht in den ersten Phasen, Fécher, son-
dern Probleme studiert werden, fiir deren Bearbeitung wissenschaftliche Informatio-
nen unerlésslich sind. Das iibertrdgt auf die Lehrerbildung nur das, was John Dewey
1910 in "How We Think" als allgemeine Theorie der Problemldsung vorgeschlagen
hat, nach Massgabe der wissenschaftlichen Forschung und nicht der seinerzeitigen
Lehrerbildung.

Das zentrale Kriterium meiner Vorschldge ist der praktische Effekt der Ausbildung.
Ich gehe davon aus, dass viele heutige Angebote diesem Kriterium nicht geniigen,
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ohne dass dariiber schon letzte Klarheit herrschen wiirde. Wenn ich den Singular ge-
brauche - der praktische Effekt -, dann nur aus Griinden der Rhetorik, die Paradoxie
der Ausbildung besteht gerade darin, Zielen zu folgen, die vielfdltige Effekte ermog-
lichen, auch solche, die den Zielen radikal widersprechen. Diese Paradoxie ldsst sich
nur auf eine Weise kontrollieren, durch Verstirkung einer Datenerzeugung, die nicht
einfach mit der Anbietermeinung solidarisch ist. Das verlangt zugleich ein Abriicken
von der bisherigen Patentierung, die, ohne nachfolgende Erfahrungen zu kalkulieren,
Berufsfertigkeit bescheinigt und allein dadurch Weiterlernen zumindest nicht nahelegt.
Meine vierte wiinschbare Struktur ergibt sich aus dieser Uberlegung: Zwischen Aus-
bildung und Schulpraxis miissen andere, zum Teil ganz neue Anreizsysteme gefunden
werden, die den Wissenstransfer auf eine neue Stufe stellen und Klagen der Praxis-
ferne zumindest auf beiden Seiten, Wissenschaft wie Praxis, mit Leistungsnachweisen
konfrontieren. Allein die Behauptung praktischer Relevanz muss ebenso zuriickge-
wiesen werden kénnen wie die Zuschreibung von Irrelevanz vor dem Ausprobieren
des Angebots. Das verlangt zielgerechtere Angebote und bessere Kontrollen.

Das Studium wissenschaftlicher Angebote muss sich lohnen kénnen, aber es muss
auch verbindlichen Charakter haben. Ein intelligenter Einsatz wissenschaftlicher Be-
funde oder Problemldsungen l4sst sich vermutlich nicht primar mit Novizen erreichen,
wenn es richtig, ist, dass deren Relevanzen sich hauptsdchlich vom Gewinnen einer
Handlungssicherheit leiten lassen. Das wiirde bedeuten, die Interaktion von Wissen-
schaft und Praxis - mit Interaktion meine ich den Austausch, nicht einseitige Inan-
spruchnahme, die keine Vorteile fiir beide hitte - stirker auf die Weiterbildung zu kon-
zentrieren und hier gestufte Belohnungssysteme einzusetzen. Das wiirde zugleich
meine fiinfte wiinschenswerte Struktur beschreiben, mehr Flexibilitit in der Nutzung
der Ressourcen, also deutlich ein Verschwendungsverbot, das naheliegt, wenn man
die Verluste berechnet, die allein der falsche oder nicht sehr effektive Einsatz der Wis-
senschaften in der heutigen Ausbildung offenbar hat. Ein anderer, gezielterer Einsatz
der Ressourcen wiirde diese Verschwendung begrenzen, wenn sich Seminar und Uni-
versitit oder meinetwegen Piadagogische Hochschulen wiederum verlustfrei und be-
lohnungsfihig darauf einstellen konnten.

All das wird die idealisierende Sprache der Lehrerausbildung, ihre gleichsam zwin-
gende Rhetorik nicht ausser Kraft setzen, aber die Effekte konnten den Charakter
blosser Behauptungen iiberwinden und die tatsichliche Leistungsfahigkeit der Ausbil-
dung liesse sich unbefangener unter Beweis stellen. Bei stirker empirischen
Korrelationen zwischen Zielen und Wirkungen konnte die Ausbildung pauschalen
Verdichtigungen besser entgegentreten und wire auch besser in der Lage, die eigene
Rhetorik zu kontrollieren, also zwischen Absicht und Wirkung zu unterscheiden und
pauschale Erwartungen zuriickzuweisen. Lehrerbildung ist, damit schliesse ich, zu
schwierig und zu bedeutsam, um sie linger einer iiberholten Organisationsform
anzuvertrauen. Insofern folgt aus meinem Plidoyer ein Reformansatz, der imstande
sein muss, sich stindig selber zu reformieren. Das Kriterium fiir Erfolg oder
Misserfolg ist dabei nicht die Wissenschaft, sondern ihr intelligenter Einsatz fiir die
Praxis, der also ihrerseits nicht die Deutungshoheit iiberantwortet werden kann oder
darf. Das Schwierige sind die heiklen Interaktionen, die Balancen zwischen Anbietern
und Abnehmern der Lehrerausbildung, die lernen miissen, ihre beiderseits einseitigen
Perfektionsideale zu disziplinieren und doch je fiir sich Vorteile aus der Kooperation
zu ziehen. Das lisst sich nicht einfach dadurch erreichen, dass "Praktiker"
Wissenschaftler werden oder "Wissenschaftler” Praktiker, die Ressourcennutzung
setzt Verstdndnis voraus, aber nicht einen beliebigen Rollentausch. Und am Ende
muss je Bilanz gezogen werden.
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Standards in der Lehrerbildung'

Teil 1: Berufliche Kompetenzen, die hohen Qualitadtsmerkmalen
entsprechen?

Fritz Oser

Dieser Aufsatz hat zwei Teile. Im ersten werden Lehrerkompetenzen in der
Weise beschrieben, dass sie hohen Qualitiitsanspriichen auf der Handlungs-
ebene entsprechen. Wenn die Bedingungen a) theoretische Fundierung, b)
empirisches Wissen, ¢) evaluative Kriterien and d) Handlungstradition erfiillt
sind, sprechen wir von Standards in der Lehrerbildung. Standards sind mehr
als padagogisch-psychologische Wissenseinheiten. Sie liegen auf der Ebene
wissenschaftlich reflektierter Handlungsmuster von Lehrpersonen in sich
dauernd wandelnden Kontexten. Sie sind somit auch mehr als automatisierte
Fertigkeiten (Skills), und sie sind dergestalt, dass sie nicht von Fachleuten
anderer Professionen oder von Laien wahrgenommen werden konnen. Auf-
grund von Gespriichen mit Verantwortlichen der Lehrerbildung entwickelten
wir 88 solcher Standards. Sie sollen hier vorgestellt werden. In der niichsten
Nummer werden erste Ergebnisse zur Frage, mit welcher Intensitdt die
Lehrerbildungsanstalten der Schweiz die Standards ausbilden, vorgestellt.

Was alles Schuld an schlechter Lehrerbildung sei

Die Uberpriifung der Wirksamkeit der Lehrerbildung héngt mit Vorstellungen iiber die
Qualitiit dieser Bildung zusammen. Diese Vorstellungen sind teilweise festgelegt in
Zielen und Normen im Sprachduktus "Man sollte erreichen, dass eine junge Lehr-
person...". Meistens aber wird gar nicht reflektiert, was wirksam sein sollte, sondern
es wird attribuiert, dass gewisse Elemente der Lehrerbildung an sich wirksam seien.
Diese Attributionen sind oft falsch oder unzuldssig oder auf problematischen logischen
Schliissen beruhend oder auf fehlenden empirischen Tatsachen fussend. So etwa wird
angenommen, dass Praktika in jedem Fall einer hochqualifizierten Professionalisie-
rung dienlich sind. Aber eine lingere Dauer von Praktika kann unter Umstiinden nur
eine stirkere Sozialisierung in ein Schulhaus bedeuten, ohne dass Lehrerhandeln ver-
bessert und verindert wird. Es kann sogar verschlechtert und kristallisiert werden,
weil z.B. in Studienseminaren oft die Meinung herrscht, die wissenschaftliche Refle-
xion und die Handlungskritik seien aus dem Praxisfeld auszuklammern. An junge
Lehrerinnen und Lehrer wird die Empfehlung ausgesprochen, das zu vergessen, was
an der Universitit gelernt worden sei. Damit Praktika aber fruchtbar werden, miissen
bestimmte komplizierte Bedingungen unterstellt werden. Andere falsche Kausalan-
nahmen sind etwa, wenn unterstellt wird, eine wenig strukturierte offene Ausbildung
sei fiir die Lehramtskandidaten und -kandidatinnen in jedem Fall eine effektivere
Ausbildung, oder mehr Fachunterricht wiirde diesen jungen Lehrpersonen zu einem
wirkungsvolleren Unterricht verhelfen, oder fachdidaktische Schwerpunktsetzung in
der Ausbildung miisse zu mehr Motivation hinsichtlich der Neugestaltung von Curri-
cula fiir den spiteren Unterricht fithren. Aber dies sind nur Beispiele.

1 Unter dem gleichen Titel erscheint eine in Bearbeitung stehende grossere Schrift.
2 Teil 2: "Wie werden Standards in der Schweizerischen Lehrerbildung erworben? Erste empirische
Ergebnisse" folgt im nichsten Heft (Beitrdge zur Lehrerbildung, 15 (2), 1997).
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Wenn die Wirksamkeit tatséichlich von feststellbaren Bedingungen abhingt, dann
miissten diese herausgefunden und systematisch iiberpriift werden. Eine Gruppe die-
ser Bedingungen sind Handlungskompetenzen, die Lehrpersonen zu erwerben haben.
Wie kann man diese feststellen und welches sind Strukturierungen, Erwerbsmoglich-
keiten, Forderungen und Behinderungen beziiglich ihres Erwerbs? Welche Hand-
lungsspielrdume erméglichen diese Kompetenzen? Was ist professionell gesehen
absolut notwendig und wie kann dessen Erreichung iiberpriift werden?

Wissen und Handeln, zwei Geschwister im Streit

Shulman, von der Wissenspsychologie beeinflusst, war der erste, der von der pro-
fessionellen Wissensbasis fiir Lehrer und Lehrerinnen gesprochen hat (1986, 1987).
Dieser Autor unterschied in einer etwas spiter entwickelten Form a) ficherspezifi-
sches, inhaltliches Wissen, das insbesondere in den Lehrerbildungsinstitutionen der
USA vernachlissigt sei; b) generelles padagogisches Wissen (wobei hier eher Unter-
richtsmanagement und Didaktik gemeint sind); ¢) curriculares Wissen, das Ziele, Ma-
terial, Programme umfasst; d) pidagogisches Sachwissen, die Umsetzung von Inhal-
ten in Handlungseinheiten betreffend; ¢) Wissen um die Kinder und Jugendlichen als
Lernende; f) Wissen um erzieherische Kontexte; und g) Wissen um Bildungsabsichten
und entsprechende philosophische Begriindungen. Diese Wissensarten entsprechen
nicht ganz der deutschsprachigen Terminologie, sie offenbaren aber dasselbe Problem,
nimlich dass Wissen und Einsicht niemals Handeln garantieren und dass vielwissende
Lehrpersonen nicht unbedingt gute oder erfolgreiche Lehrpersonen sind. Shulman
schldgt deshalb ein Handlungsmodell vor (Verstehen, Transformation, Instruktion,
Evaluation, Reflexion), das aber keineswegs iiberzeugt. Denn durch dieses Hand-
Iungsmodell schimmert der Gedanke, man miisse Wissen immer umsetzen, durch.
Dass diese Annahme problematisch ist, wird schon aus der Tatsache ersichtlich, dass
es ein Wissen gibt, das wichtig und notwendig an sich ist (z.B. entwicklungspsycho-
logisches Wissen), das aber nicht direkt umgesetzt werden kann.

Um den Bruch-zwischen Handeln und Wissen zu korrigieren, hat Bromme (1992, S.
126) eine interessante Begriffsdichotomie eingefiihrt. Er spricht einerseits von Wissen
als kognitiver Struktur und andererseits von Wissen als Logik des Handelns, wobei
diese Unterscheidung auf Ryle (1969) zuriickgeht. Allerdings ist auch sie fragwiirdig,
denn zu einem reflektierten Handeln braucht es mehr als nur Handlungswissen.
Hingegen bedarf es zur Festigung einer kognitiven Struktur nicht immer auch des
verwendeten Handelns in Kontexten.

Wir haben deshalb eine Unterscheidung eingefiihrt, die Wissen und Handeln in viel-
filtiger Weise miteinander verbindet. In ihr soll aber Wissen nicht bloss Handlungs-
wissen sein, sondern von komplexen iibergreifenden Wissensstrukturen mitgestaltet
werden. Zugleich erhilt die Unterscheidung zwischen berufsrelevantem versus nicht
berufsrelevantem Wissen eine grosse Bedeutung. Wir sprechen von Standards des
Lehrerberufs.

Standards, die eine Profession bestimmen

Wissensbesténde, die in absolut notwendiger Weise angeeignet werden miissen und
die hierin auch einem handlungsorientierten Giitemassstab standhalten, nennen wir
Standards. Standards sollten in komplexen und unterschiedlichen Situationen zur An-
wendung kommen. Nur Experten verfiigen iiber Standards, und insofern ein Laie
ohne jegliche Voraussetzung das Gleiche in gleich guter Weise tun kann wie ein Pro-



28 Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (1), 1997

fessioneller, kann man nicht von Standards sprechen. Standards sind einerseits durch
Leistungs- und Qualititsniveaus geprigt, andererseits konnen sie auch Richtschnur fiir
eine Ausbildung und deren Evaluation werden. Standards fiir den Piloten geben dem
Fluggast die absolute Sicherheit, heil an einen Ort geflogen zu werden. Standards fiir
den Mediziner bestehen in Diagnose- und Heilungsverfahren, vor allem dann, wenn
diese mit einer feststehenden Ausbildung verbunden sind. Was aber sind genau
Standards fiir Lehrpersonen?

Verschiedene Autoren gebrauchen diesen Begriff ohne genau zu sagen, was gemeint
ist und vor allem, was nicht gemeint ist. So etwa spricht Damon (1991) von "Practice
based standards for English", wobei eine Reihe von Fihigkeiten und Fertigkeiten in
Zusammenhang mit einem guten Sprachunterricht aufgelistet werden. Dieses Pro-
gramm ist aber niemals empirisch iiberpriift worden, und seine Formulierung dient
lediglich der Curriculumbeschreibung fiir die Ausbildung. Die jungen Lehrerinnen und
Lehrer miissen verschiedene Ubungen absolvieren, die diesem Programm entspre-
chen, um Standards zu erreichen. Auch Shulman selber verwendet den Begriff der
Standards (z.B. 1987), dies aber mehr um mit seinen Wissenskategorien moglichst
nahe an das, was die Praxis erfordert, heranzukommen. "Knowledge of educational
contexts" etwa bezieht sich auf die hochdifferenzierte Anwendung bestimmter Wis-
sensbestinde auf unterschiedliche Altersklassen in Lehr-Lernsituationen. Es gibt in
den USA ein National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS), der fiinf
Ideale zur Erhebung und Uberpriifung von Teaching Standards vorschlégt, ndmlich a)
das Commitment von Lehrpersonen fiir Schiiler und Schiilerinnen und deren Lernen,
b) das Wissen um den Inhalt, der gelernt wird, und das Wie dieses Lernens, c) die
Verantwortung der Lehrperson fiir das Lernmanagement und das Monitoring des Ler-
nens von Schiilern und Schiilerinnen, d) das systematische Denken iiber die eigene
Praxis und das Lernen durch Erfahrung, und schliesslich €) die Mitgliedschaft von
Lehrpersonen in einer professionellen Lerngemeinschaft (vgl. Haertel 1991, S. 7).
Aus diesen fiinf Idealen werden die einzelnen Standards gewissermassen abgeleitet.
Diese fiinf Elemente aber machen nicht klar, was Standards tatséchlich sind. Auch
formell wird nicht festgehalten, was fiir Kriterien Standards bestimmen und welche
professionellen Kompetenzen als Standards bezeichnet werden konnen.

In unseren Untersuchungen verwenden wir den Begriff Standard fiir beides, ndmlich
a) fiir eine hochprofessionelle Kompetenz, und b) fiir deren optimale Erreichung.
Wir meinen also, Standards seien optimal ausgefiihrte bzw. optimal beherrschte
und in vielen Situationen anwendbare Fihigkeiten und Fertigkeiten, die nur von
Professionellen Verwendung finden konnen, aber nicht von Laien oder von Perso-
nen anderer Professionen.

Wir haben vier Kriterien aufgestellt, die alle gleichzeitig vorhanden sein miissen, damit
von einer erreichten Kompetenz, von einem Standard gesprochen werden kann.

Kriterien fiir Standards, die eine Profession bestimmen

Berufliche Kompetenzen, die praktisch erprobt, theoretisch reflektiert, empirisch veri-
fiziert und qualititsmissig evaluiert werden, sind nicht immer in jener Weise ausgebil-
det, wie sie sein sollten. Diese globale Defizithypothese hat uns in dieser Arbeit in be-
sonderer Weise beschiftigt, denn wir sind erstens davon ausgegangen, dass im Fall
der Lehrerbildung, durch die Unbestimmtheit der Programme, die Standards nicht ge-
niigend zum Zuge kommen und zweitens durch die Struktur der Ausbildung eine ge-
niigende Kompetenzerweiterung hinsichtlich der Standards gar nicht stattfinden kann.
Nehmen wir als Beispiel die komplexe Fihigkeit "Gruppenunterricht effektiv und
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lerntréchtig organisieren”. Wie wird diese professionelle Handlung zu einem Stan-
dard? Es sind, wie gesagt, vier Kriterien notwendig:

a) Das Kriterium der Theorie: Es muss Theorien (nicht-falsifizierte Hypothesensyste-
me) dariiber geben, welche Bedingungen zu optimalem Lernen fithren. Zum Grup-
penunterricht etwa gibt es eine Fiille von Theorien, die in der entsprechenden pid-
agogisch-psychologischen Literatur vorgestellt werden. Diese Theorien sind mit-
unter 6ffentlich diskutiert und stets Gegenstand kritischer Auseinandersetzungen.
Die Theorien basieren in diesem Falle auf Erkenntnissen der Sozialpsychologie.
Theorien sind also begriindete Annahmen iiber die Wirkung und die Wirkungsbe-
dingungen von Standards.

b) Das Kriterium der Empirie hiingt mit dem der Theorie zusammen. Es ist durch
empirische Untersuchungen erworbenes Wissen beziiglich der Theorien. Zwar gibt
es Theorien ohne Empirie, es gibt aber keine Empirie ohne Theorie. Es miissen
zumindest einzelne Forschungsresultate zu den komplexen Handlungsformen
vorgelegt werden konnen. Dies ist hier offenbar der Fall. Zur Wirkung der Grup-
penarbeit, zur Frage, warum wenig Lehrpersonen Gruppenarbeit wihlen, zur
Frage, wie einzelne Kinder innerhalb der Gruppe aufeinander wirken, zur Frage
der Effizienz unter Kooperationsbedingungen etc. gibt es eine grosse Menge von
Forschungsergebnissen.

¢) Das Kriterium der Qualitét: Insbesondere die Novizen-Expertenforschung der letz-
ten Jahre hat die Rationalitit von Qualititsunterschieden verandert. Man unter-
scheidet nicht mehr absolut gutes oder schlechtes Unterrichten, aber es gibt Wissen
tiber Expertenhandeln, das hinsichtlich verschiedener Aspekte wirkungsvoller ist
als Novizenhandeln. Die Novizen-Expertenforschung hat also mit Prizision Unter-
schiede in der Qualitiit der vorliegenden Standards herausgearbeitet. Man weiss
heute z.B., wo die Schwachstellen der Gruppenarbeit liegen, so etwa in der man-
gelnden Anforderung, in der zeitraubenden Vorstellung der Resultate einzelner
Gruppen, in der Zielunklarheit u.a. Umgekehrt kann man mit relativ hoher Uber-
einstimmung qualitativ gute von qualitativ schlechter Gruppenarbeit unterscheiden.

d) Das Kriterium der Ausfiihrbarkeit: Hier wird eine Tradition der Techniken und
Verhaltensweisen angesprochen, die im Unterricht immer schon eine Rolle spielte.
Unterricht und Erziehen geschehen stets vor ihrer reflexiven Erfassung. Sie gehen
aller Forschung voran, und sie haben somit einen Status des professionellen Be-
standes. Ein Standard muss also in der Praxis reprisentierbar und einsetzbar sein;
insofern unterscheidet er sich von anderen Formen professionellen Wissens. Stan-
dards sind repetierbar, sie konnen als komplexe, in die Situation eingebettete Ver-
haltensweisen eingeiibt werden.

Diese vier Kriterien bestimmen jede einzelne Fihigkeit bzw. Fertigkeit, die den Stel-
lenwert eines Standards erreichen kann. Eine Handlungsweise ohne Basistheorie be-
ruht im besten Fall auf einer Handlungsregel, mehr nicht. Sie ist im schlechtesten Fall
ein Handlungsrezept. Eine Theorie ohne Handlungstradition bleibt unwirksam. Und
Handlungsweisen ohne empirische Uberpriifung ihrer Wirksamkeit sind oft blind. Es
bedarf also nachgéwiesenermassen aller vier Kriterien, damit man von einem Standard
sprechen kann. Insbesondere sind Evaluations- bzw. Qualititsmerkmale notwendig,
damit der bessere vom schlechteren Einsatz unterscheidbar wird.

Angesichts der vier aufgestellten Kriterien muss die Frage gestellt werden, ob Stan-
dards so etwas wie Skills sind. In der Tradition der pidagogisch-psychologischen Li-
teratur sind Skills Fertigkeiten, die voll automatisiert und weitgehend gedichtnisentla-
stend ablaufen. Lesenlernen ist fiir die unteren Primarklassen ein Skill, Autofahren,
Maschinenschreiben fiir Erwachsene, die Verwendung von Grundformeln der Chemie
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fiir den Chemiker u.4. sind Skills. Skillartige Fertigkeiten kénnen motorisch oder
geistig oder in beiden Formen zusammen aufgebaut werden; ihr wesentliches Merkmal
besteht in der Automatisierung und im sicheren Ablauf unter Zhnlichen Bedingungen.
In der amerikanischen Literatur wurde schon friih Kritik an den sogenannten "Basic
Teaching Skills" geiibt. Shavelson (1973, S. 144) legt iiberzeugend dar, dass die
entscheidende Frage nicht ist, wie ein "teaching skill" zu realisieren ist (z.B. durch
Erkldren, Fragen, Verstirken), sondern unter welchen Bedingungen und warum die
Entscheidung getroffen wird, einen solchen Skill einzusetzen. Das fiihrt uns direkt zu
den Standards.

Standards sind keine Skills, weil ihr Einsatz reflexiv, unter Anwendung von Theo-
rien in je unterschiedlichen Situationen geschieht. Die Ausiibung des Skills "Lesen”
z.B. lduft unter verschiedenen situationalen Gegebenheiten gleich ab. Der Standard
"Konfliktlosung zwischen Schiilern” l4uft in neuen Situationen unterschiedlich ab. Le-
senlernen als Technik erfordert nur die Beherrschung ohne Reflexion, Konfliktlssung
zwischen Schiilern erfordert dem gegeniiber eine Beherrschung eines Diskursablaufs
verbunden mit einer Reflexionen. Wiren Standards nur Skills, so wiren sie leicht und
ohne grosse Probleme zu erwerben. Weil sie aber komplex sind und reflexiv in die
Anwendung iiberfiihrt werden miissen, ist ihr Erwerb zeitaufwendig und notwen-
digerweise iibungs- und praxisintensiv.

Kategorisierung der Standards

Die Standards der professionell ausgebildeten Lehrperson sind im folgenden aufge-
fithrt und gruppiert. Den Eingang in die jeweilige Gruppe fanden die einzelnen Kom-
petenzen durch Expertengespriche. So wie die Standards vorliegen, haben sie die
Form von Fragen, die z.B. am Ende der Ausbildung gestellt werden kénnen, die na-
tiirlich ebenso fiir Erhebungen dienen konnen. Es sind 88 Standards, deren
unterschiedliche Wichtigkeit diskutiert werden miisste; diese Wichtigkeit steht hier
aber nicht zur Diskussion. Es wire eine eigene Untersuchung und Darstellung wert,
herauszufinden, welche der 88 Standards fiir alle Lehrerbildungsanstalten, also Aus-
bildungsstitten iibergreifend, Prioritit haben. Es muss an dieser Stelle eingerdumt
werden, dass gewisse Standards in den erwihnten Expertengesprichen eine hohere
Bedeutung erhalten haben als andere. Das konnte dazu fiihren, dass innerhalb der
Gruppierungen der Standards nochmals Hierarchien gebildet werden miissten, nicht
aber, dass ein einzelner Standard nicht wichtig sei.

Die Darstellung der Standards, wie sie hier vorliegt, ist unvollstiindig. Es ist aus
Raumgriinden unméglich, auch nur annihernd das jeweilige zentrale Wissen fiir den
einzelnen Standard vorzustellen, Fiir jeden Standard wire ein eigenes Kapitel not-
wendig, das zudem im jetzigen Zustand der Forschung nur kurze Zeit Geltung bean-
spruchen kénnte. So etwa hat schon Aebli in den 70er Jahren versucht, ein Kom-
pendium von professionellen Handlungsfihigkeiten zusammenzustellen. Ich gebe
deshalb nur Hinweise, in welche Richtung gesucht werden kann, wenn der betref-
fende Standard aufgebaut werden soll. Wenn wir z.B. den Standard "Umgang und
Abbau von Leistungsangst" der ersten Gruppe in Betracht ziehen, so ist es erforder-
lich, eine grosse Forschungstradition (z.B. Lazarus, 1980; Jacobs, 1987; Pekrun,
1991 u.a.), die auch unterschiedliche pidagogisch-psychologische Paradigmen in
Anspruch genommen hat und die von einem Reichtum an Messinstrumenten und einer
Fiille von praktischen Fillen begleitet werden, miteinzubeziehen. Will man uns also
den Vorwurf der Oberflichlichkeit machen, dann miissen wir dies mit dem Hinweis
darauf zuriickweisen, dass es die Aufgabe dieses Aufsatzes ist, die Standards nur in



Wirksamkeit der Lehrerbildung 31

einer Ubersicht darzustellen und auf erste Forschungen in diesem Zusammenhang zu
verweisen.

Die Standards haben wir in 12 Gruppen eingeteilt. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber

die Gruppen. Zu jeder Gruppe gibt es eine unterschiedlich grosse Anzahl von Stan-
dards.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Standardgruppen

Lehrer-Schiiler-Beziehungen

Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose
Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten
Lemstrategien vermitteln und Lemprozesse begleiten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

Zusammenarbeit in der Schule

Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Aligemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

—

O 00 ~1 N L AWM

._.
e

Wir stellen die 88 einzelnen Standards in der Ubersicht kurz vor, verweisen auf deren
Gesamtrelevanz und werden an anderer Stelle die ausfiihrlichere Begriindung jedes
Standards vomehmen. Die Darstellung soll entsprechend der in Tabelle 1 erfolgten
Gruppierung vorgenommen werden.

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen

Die folgenden Fahigkeiten braucht die Lehrkraft, um mit den Kindern eine positive
Beziehung aufzubauven und im Klassenzimmer ein menschliches, angstfreies Klima zu
schaffen, was natiirlich eine Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen ist:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung selemt, z.B. ...

- mich in konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebensweise der Schiiler oder Schiilerinnen
Zu versetzen.

- den Schiilerinnen und Schiilern férdernde Riickmeldung zu geben.

3. wie schulische und soziale Leistun gen in verschiedener Weise (auch symbolisch) belohnt wer-

den konnen.

- zu verhindem, dass Schiilerinnen und Schiiler wiederholte Erfahrungen machen, die zu "gelern-
ter Hilflosigkeit" fiihren.

- wie ich mit positiven Erwartungen in die Schiilerinnen und Schiiler positive Entwicklungen
unterstiitzen kann (Pygmalion-Effekt).

- wie angstiche Schiilerinnen und Schiiler durch Erfolgserlebnisse Selbstsicherheit bekommen
kénnen.

= leicht verbessert seit dem letzten Fragebogen.
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2. Schiilerunterstiitzende Beobachtung und Diagnose

Um bei kritischen Entwicklungen und auftretenden Problemen eingreifen und richtig
handeln zu kénnen, muss die Lehrkraft das Geschehen im Klassenzimmer einerseits
und die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler andererseits stets sorgfiltig und aufmerk-
sam im Auge haben:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...
° . zudiagnostizieren, welche Ursachen Misserfolg, Aggression, Angste, Blockierungen etc. ha-
ben und darauf zu reagieren.
- den entwicklungspsychologischen Stand der Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Berei-
chen (Intelligenz, Sprache, Moral, soziales Verhalten usw.) zu diagnostizieren.

- Nachahmungsprozesse unter den Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten.

° _ unterschiedliche Gefihrdungen (z.B. Gewalt, Drogen, Selbstmord usw.) in jedem Alter, das ich
unterrichte, festzustellen und entsprechend einzugreifen.

- die Ablosung vom Elternhaus zu verstehen und auf unterschiedliche Ablosungsformen zu rea-
gieren.

- wie man spezifische Lemnschwierigkeiten diagnostizieren kann.

3. Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken

Uber die folgenden Fihigkeiten muss eine Lehrkraft verfiigen, wenn in der Schul-
klasse Konflikte und Schwierigkeiten auftauchen:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...
- wann und wie ich aussenstehende Expertinnen und Experten (Erziehungsberatung, Schulpsy-
chologischer Dienst, Rechtsdienst usw.) heranziehe.
- unterschiedliche Fille von Disziplinproblemen zu regeln.
- was man tun muss, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin umgestuft werden muss.
- wie ich mit Meinungsmachern und geheimen Diktaturen in der Schule umgehen kann.
° . wann ich bei Verletzungen (Auslachen, Krinkungen, Eifersucht, Diebstahl usw.) den Unter-
richt zu unterbrechen und unter den Aspekten von Gerechtigkeit, Fiirsorglichkeit und Wahrhaf-
tigkeit die Auseinandersetzung zu suchen habe.

4. Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten

Mit Hilfe der folgenden Kompetenzen fordert die Lehrkraft das soziale Verhalten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler und macht aus einer heterogenen Klasse eine Gemeinschaft
von Menschen, die sich gegenseitig akzeptieren und unterstiitzen:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...
- wie Schiilerinnen und Schiiler durch Belohnung und Bestrafung alte Gewohnheiten verlernen
und neue erwerben kénnen.
- wie ich vielfiltiges prosoziales Verhalten (z.B. helfen, unterstiitzen, beistehen usw.) férdern
kann.
- wie lern- und/oder kérperbehinderte Kinder in einer Klasse integriert werden konnen.
° . Besonderheiten von Auslinderkindern fiir die Entwicklung der Schulkultur zu nutzen.
° _ wie Schiilerinnen und Schiiler befiihigt werden, rational/konstruktiv Konflikte zu lésen.
- _wie ich Kinder dahingehend unterstiitzen kann, dass sie Freundschaften aufbauen konnen.

5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Die folgenden Kompetenzen befhigen Schiilerinnen und Schiiler, selbsténdig und ef-
fizient zu lernen:
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Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- wie Schiilerinnen und Schiiler Lernstrategien erarbeiten, ihr Lernen iiberwachen und iiber ihre
Lerngewohnheiten nachdenken kénnen.

- wie Schiilerinnen und Schiiler alleine ein Thema erarbeiten kénnen.

- wie man mit Schiilern und Schiilerinnen Fehler so bespricht, dass sie etwas daraus lernen.

- wie man Schiilerinnen und Schiilern zeigt, wie sie ihre Lernschritte einteilen kénnen.

- dem Schiiler und der Schiilerin zu zeigen, wie er/sie sich selbst kontrolliert.

- den Schiilern und Schiilerinnen zu zeigen, wie sie ein Lerntagebuch fiihren kénnen.

- wie Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich allein in einer Bibliothek zurechtzufinden.

- wie man vermeiden kann, dass Schiiler und Schiilerinnen schnell vergessen, und wie man das
Behalten systematisch unterstiitzen kann.

- wie man Lerniibertragungen (Transfer) systematisch und ausfiihrlich in den Unterricht einbaut
und so dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht.

- wie vermieden werden kann, dass die stirkeren Schiilerinnen und Schiiler immer mehr und die
schwicheren immer weniger gefordert werden.

- Motivationstheorien auf ihre Wirkung hin zu befragen und auszuprobieren.

6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

In dieser Kategorie sind die Fahigkeiten der Lehrkraft, einen abwechslungsreichen
und methodisch reichhaltigen Unterricht zu gestalten, zusammengefasst:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- den Unterricht so zu gliedern, dass den Schiilerinnen und Schiilern vielféltiges Handeln (schrei-
ben, lesen, sprechen usw.) méglich wird.

- die Phasen des Unterrichts, in denen Schiilerinnen und Schiiler aufnehmen, verarbeiten und
kontrollieren, klar und eindeutig zu bestimmen und zu gestalten.

- die Mbglichkeiten und Grenzen projektorientierten Unterrichts einzuschétzen.

- verschiedene Formen des individuellen und selbstindigen Lemens im Unterricht zu verwirkli-
chen.

- Gruppeneinteilungen nach unterschiedlichen Kriterien und Prinzipien vorzunehmen.

- Gruppenresultate auf vielfiltige Weise zu verarbeiten.

- jahrgangsiibergreifend zu unterrichten.

- wie man eine Werkstatt vorbereitet und Werkstattunterricht sinnvoll organisiert.

- wie man Diskussionen von Schiilerinnen und Schiilern, die spontan entstehen, fruchtbar ge-
staltet und auch effizient zu einem Ende bringen kann.

7. Leistungsmessung

Diese Kategorie umfasst die Fahigkeiten, welche es einer Lehrkraft ermdglichen, die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler vielseitig, gerecht und effizient zu liberprii-
fen und zu beurteilen:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- unterschiedliche Methoden der Evaluation anzuwenden.

- den Fortschritt der Leistung mit unterschiedlichen Kriterien und Instrumenten zu messen.

- wie man schriftliche und miindliche Arbeiten unterschiedlich beurteilen kann.

- dass der Schiiler und die Schiilerin die Kriterien dessen, was gefordert ist, kennen muss, um er-
folgreich zu sein.

- einen Lembericht nach Kriterien zu verfassen und mit Schiilerinnen und Schiilern bzw. Eltern
zu besprechen.

8. Medien des Unterrichts

In dieser Kategorie sind die Kompetenzen der Lehrkraft, Medien im Unterricht sinn-
voll einzusetzen, zusammengefasst:
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Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- Vorteile der neuen Technologien fiir den Unterricht zu nutzen und Nachteile zu vermeiden.

- Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblatter, Folien, Dias usw.) selbst herzustellen und im Unter-
richt sinnvol] einzusetzen.

- Unterrichtsmedien (PC, Bild, Ton, Film, Modell etc.) bereitzustellen und sie so einzusetzen,
dass sie der Anschauung dienen.

9.  Zusammenarbeit in der Schule

Die folgenden Kompetenzen beziehen sich auf die Fahigkeit der Lehrkraft, mit Kolle-
gen und Kolleginnen, mit der Schulaufsicht, mit der Schulleitung und mit den Eltern
zusammenzuarbeiten, mit all denjenigen Personen also, die ebenfalls an der Gestaltung
der Schule mitbeteiligt sind, eine Kooperation aufzubauen:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- wie die Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrerschaft verteilt sind und
wie Konflikte in diesem Bereich bearbeitet werden knnen.

- professionelle Regeln des Umgangs mit Schiilerschaft, Lehrerschaft, Eltern und Schulaufsicht
zu entwickeln.
- ein Berufs- und/oder Schulleitbild zu formulieren und im alltdglichen Unterricht zu realisieren.
- mich gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen auf Standards des Lehrerhandelns zu einigen.
*4_ auf welchen Gebieten und wie ich mit Kollegen kommunizieren und kooperieren kann und

muss.
- den Unterricht von Kolleginnen oder Kollegen zu beobachten und differenziert feed-back zu ge-

ben.

- wie positiver Wettbewerb innerhalb der Schule gefordert werden kann.
- wie man die zur Verfiigung stehenden finanziellen Mittel sinnvoll einsetzt.

10. Schule und Offentlichkeit

Bei diesen Kompetenzen geht es um die Fihigkeit der Lehrkraft, Kontakte mit der Of-
fentlichkeit herzustellen und die Schule nach aussen zu vertreten:

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

- wie die Anliegen von Schule und Lehrerschaft in der Offentlichkeit und gegeniiber den vorge-
setzten Stellen vertreten werden konnen.

- wie mittels Methoden der Selbst- und Fremdevaluation die Leistungen der Schule 6ffentlich
dargestellt werden kdnnen.

- welche Méglichkeiten der Einflussnahme ich auf bildungspolitische Fragen habe (z.B. Budget-
verteilung, Klassengrdsse, Erlasse und Richtlinien).

- dass Schulen in ein lokales Umfeld eingebunden sind und wie man Kontakte mit der Offent-
lichkeit sinnvoll herstellen kann.

- die dffentliche Aufgabe der Schule an Elternabenden und dhnlichen Veranstaltungen darzustel-
len.

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

Diese Kategorie beinhaltet das Wissen, die Fahigkeiten und personlichen Ressourcen,
die eine Lehrkraft benotigt, um den Schulalltag ohne unnétigen Krifteverschleiss er-
folgreich bewiltigen zu konnen:

4 *=neu dazugekommen seit dem letzten Fragebogen.
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Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, z.B. ...

° - wie ich mich vor Uberlastung (burn-out-Syndrom, Zynismus, Resignation) wirkungsvoll
schiitzen kann.

- wie ich mir ein persionliches Fortbildungsprogramm zusammenstellen kann.

- welche administrativen Arbeiten wihrend des Schuljahres anfallen und wie ich meine "Klas-
senadministration” effektiv organisiere.

- wie ich mich Giber neue schulgesetzliche Vorgaben, iiber Verordnungen, Erlasse und Richtli-
nien informieren kann.

- unterschiedliche Computerprogramme kréftesparend fiir Unterrichtsvorbereitung und -durchfiih-
rung sinnvoll einzusetzen.

12. Allgemeine und fachdidaktische Standards

Die nachfolgenden Kompetenzen haben mit klassischen didaktischen oder fachdidakti-
schen Themen zu tun. Sie sind leichter zu erfiillen als andere Bereiche, weil ihre
Handlungswirkung leicht sichtbar wird:

Ich habe in der Fachdidaktik # gelernt z.B. ...

- gesellschaftlich und fachlich bedeutsame Lerninhalte auszuwihlen.

- Lernziele im kognitiven, emotionalen und/oder psychomotorischen Bereich zu formulieren.

- die ausgewihlten Lerninhalte sach- und lernlogisch (z.B. vom Konkreten zum Abstrakten;
vom Einfachen zum Schwierigen) zu gliedern.

- den Unterricht so aufzubauen, dass verschiedene Formen der sozialen Interaktion méglich sind.

- mich bei der Unterrichtsdurchfiihrung an meiner Planung zu orientieren und trotzdem bei Un-
vorhergesehenem flexibel zu reagieren.

- unterschiedliche Methoden und Sozialformen inhaltsspezifisch angepasst einzusetzen.

- Methoden zu variieren und die Methodenwahl zu begriinden.

- welches die wichtigsten Schritte des Problemlgsens sind und wie man sie im Unterricht ver-
wirklicht.

- wie man Schiilerinnen und Schiilern reale Erfahrungen erméglicht, diese reflektiert und mit
vermitteltem Wissen koppelt.

- wie man mit Schiilerinnen und Schiilern einen Begriff oder ein Konzept aufbaut und anwendet
und sie dabei aktiv mitarbeiten 14sst.

- den Aufbau der Fachinhalte {iber mehrere Klassen mit Hilfe des Lehrplans und der Schulbiicher
klar zu strukturieren.

- die Vor- und Nachteile unterschiedlicher Schulbiicher zum Fach aufzuzeigen.

- Fachlehrmittel zu bewerten, auszuwihlen und dem Lehrplan entsprechend einzusetzen.

- mit den Schiilerinnen und Schiilern iibersichtliche und realistische Tages-, Wochen-, Halbjah-
res- und Jahrespléne zu erstellen.

- zu einer Lektion oder Lektionsgruppe eine inhaltliche Strukturskizze zu erstellen.

- _exemplarisch Inhalte auszuwihlen.

- die Inhalte des Fachlehrplanes sinnvoll in ein Unterrichtsprogramm zu verarbeiten.

- _selber Ubungsmaterialien. dhnlich wie sie sich in einem Lehrbuch finden, herzustellen.

- _wie man sinnvoll Hausaufgaben erteilen und iiberpriifen kann.

- den Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten zur mehrfachen Verarbeitung (schriftlich, bild-
lich, sensumotorisch, auditiv) von neuen Lerninhalten zu geben.

* - alternative Lehr-Lern-Strukturen wie Projekte, Epochenunterricht, handlungsorientierten
Unterricht etc. erfolgreich durchzufiihren.

Soweit die Ubersicht iiber die einzelnen Standards und mégliche vorldufige Gruppie-
rungen.

Fragen, die auf uns zukommen, lauten: Sind dies alle Standards? Erfiillen die
Lehrerbildungsanstalten durch ihre Arbeit die Erreichung aller oder nur einzelner Stan-
dards? Fiihren strukturelle Veranderungen der Lehrerbildung automatisch zu einer
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besseren Erreichung? Gibt es nicht Wissen, das nicht in Standards umgesetzt werden
muss und trotzdem hohe Relevanz besitzt? Ist nicht Verstehen wichtiger als Handeln
und somit einzige Voraussetzung fiir Handeln in Lehr-Lernkontexten? Dazu einige
Antworten: Einmal ist festzuhalten, dass der Vollstandigkeitsanspruch fiir Standards
unsinnig und wertlos ist. Es gibt Akzentuierungen von Standardgruppen in der Aus-
bildung und es gibt mitunter Ergiinzungen, die fiir eine Ausbildungsstiitte und ihre
Identitit von Bedeutung sind. Ebenfalls kann man sich vorstellen, dass die Verant-
wortlichen der Lehrerbildung einige der Standards akzentuieren und eine Transferwir-
kung auf anderen professionellen Kompetenzen erwarten.

Ob die Lehrerbildungsanstalten Standards ausbilden, ist eine Frage, die das ganze
Projekt per se beschiftigt. Wir werden im zweiten Teil des Aufsatzes erste Ergebnisse
dazu vorlegen.

Die Frage nach den Strukturen, die Standards ermdglichen oder verhindern, ist an die-
ser Stelle zu friih gestellt. Der Abrutscher in neue falsche Kausalannahmen wiirde
demnach zu schnell iiberhand nehmen. Es lésst sich aber allgemein sagen, dass struk-
turelle Verdnderungen, die Theorie, Empirie, Evaluation und Praxis zusammenbrin-
gen, stets das Wohl der Ausbildung im Auge haben und nicht einfach nur statuspoliti-
schen Erfordernissen unterliegen.

Hingegen muss die Frage nach dem Wissen, das nicht in Standards eingebettet ist, be-
antwortet werden. Sie geht einher mit der Frage, ob Standards so etwas wie Schliis-
selqualifikationen seien oder durch diese ergiinzt werden missten. Um es vorwegzu-
nehmen, Standards sind keine Schliisselqualifikationen, und Wissen, das nicht in
Handeln umgesetzt wird, kann genauso wichtiges Wissen sein, wie jenes, das sich di-
rekt auf Standards bezieht. Es muss nur nach Relevanzkriterien fiir Wissenschaft und
Beruf ausgewihit und vorgestellt werden. Schliisselqualifikationen (vgl. Gonon 1996)
beziehen sich auf verschiedene Professionen iibergreifende Fahigkeiten, wie Abstrak-
tionsfihigkeit, Reflexionsfahigkeit, Kritikfahigkeit u.i. Und Wissen, das nicht auf
Standards bezogen ist, kann immer zum Verstehen von pédagogischen Sachzusam-
menhingen, in jedem Falle positiv genutzt werden. Dazu gehort z.B. Wissen iiber das
Gediichtnis, iiber Identititsformation im Jugendalter, iiber grosse Schulreformmo-
delle, iiber Schulrecht u.a. Dieses Wissen haben wir bei unserer Untersuchung
miteinbezogen. Es wird aber hier noch nicht mit in die Darstellung der ersten Resultate
eingebracht. Es bedarf eines gesonderten Aufsatzes, um das komplizierte Verhéltnis
dieses Wissens zu den Standards zu eruieren.

Zur Frage der Ubungsintensitat als Mittel der Erreichung
von Standards

Wie weiter oben angedeutet, sind Standards darauf angelegt, ibungsintensiv ausge-
fiihrt und wiederholt in kontextueller Vielfalt eingesetzt zu werden. Die am wenigsten
intensive Form der Auseinandersetzung besteht darin, nur theoretisch etwas davon zu
horen, die intensivste Form vereinigt Theorie, Ubung und Praxis in der Anlegung ei-
nes sogenannten Portofolios. Das wiirde bedeuten, dass, wenn die Wissensebene al-
lein angesprochen ist, kein Standard entstanden ist. Umgekehrt wire die Erreichung
eines Standards die Frucht einer langen Auseinandersetzungsperiode. Dazwischen lie-
gen Lernprozesse, die zeigen, dass Standards entweder nur geiibt oder nur in Theorie
und Ubung oder nur in Theorie und Praxis ausgefiihrt worden sind, also auch unvoll-
stindig angeeignet bleiben. Portofolios sind Sammliungen von reflektierten Erfah-
rungsstiicken, Unterrichtsmaterialien, analysierten Video-, Tagebuch- und Unter-
richtsprotokollaufzeichnungen, Berichten {iber Zusammenarbeit mit Expertenlehrern
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u.d. Portofolios sind stets das Resultat eines ldngeren Theorie-, Ubungs- und Praxis-
Umgangs hinsichtlich einer professionellen Kompetenz. Sie sind ein Hinweis der Er-
reichung von Standards. Zwar muss zugegeben werden, dass auch die héchste Form,
ndmlich sténdiges Aufeinanderbeziehen von Theoriestiicken, zahlreiche Ubungsgele-
genheiten und ausdauernde Reflexion episodischer Erfahrungen in der Praxis, noch
keineswegs automatisch zu einem qualitativ besseren Unterricht fiihren. Trotzdem ist
mindestens anzumerken, dass durch dieses intensive Zusammenbringen von Theorie,
Empirie, Evaluation und Praxis Vorbedingungen geschaffen werden, dass Standards
erreicht werden konnen und Expertenwissen erworben werden kann. Die Intensitiit,
mit der Theorie, Ubung und Praxis aufeinander bezogen und von der wissenschaftli-
chen Forschung her beleuchtet worden sind, ist also hier ein Indikator fiir die Ermogli-
chung der Erreichung von Standards und damit auch fiir die Ermoglichung eines bes-
seren Unterrichts.

Nun miissen wir uns fragen, wie diese unterschiedliche Gebrauchs- und Verbrauchs-
intensitéit hinsichtlich eines Standards erhoben werden kann. Dies soll im Teil 2 dieses
Aufsatzes geschehen, der in der nichsten Nummer der BzL erscheinen wird.
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Ausbildungstyp oder Ausbildungsgang?

Kritische Uberlegungen zur Frage der "richtigen" Struktur der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrem’

Martin Wild-Naf

Auf der Folie der aktuellen Reformdiskussionen um die zukiinftige Struktur
der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird in diesem Beitrag
kritisch nach dem Bezugspunkt dieser Diskussionen gefragt. Dazu werden in
einem methodisch orientierten ersten Teil Schwierigkeiten in der begriffli-
chen Fassung und der argumentativen Unterstiitzung des Konstrukts "Ausbil-
dungstyp" diskutiert. In einem zweiten Teil werden auf zwei verschiedenen
Wegen Unterschiede zwischen verschiedenen Ausbildungsstrukturen empi-
risch untersucht. Der eine Weg fiihrt iiber die Analyse von Individualdaten,
der andere iiber aggregierte Ausbildungsmittelwerte. Die Resultate beider
Analysen sind nur in einem allgemeinen Sinn interpretierbar. Es zeigt sich
jedoch, dass die Ebene der einzelnen Ausbildungen gegeniiber derjenigen von
Ausbildungstypen vermutlich einen griosseren Wert fiir die Erkldrung von
Ausbildungsunterschieden besitzt. Der Beitrag schliesst mit einem Plddoyer
fiir eine verstirkte Unterstiitzung der konzeptuellen Arbeit zur zukiinftigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch theoretische und empirisch-verglei-
chende Forschung.

Die aktuelle bildungspolitische Diskussion um die Frage der zukiinftigen Struktur der
Ausbildung von Lehrkriften wirft in der Schweiz hohe Wellen (vgl. Wyss, 1996). Die
dabei vertretenen Interessenstandpunkte sind hochst divergent: Wihrend die einen fiir
die Beibehaltung des seminaristischen Weges in der Ausbildung von (Primar-) Lehr-
kriiften votieren, streiten die anderen fiir eine nachmaturitiire Ausbildungskonzeption
(vgl. Beck, 1994; Beck, 1996; Criblez & Hofer, 1996; Hiigli, 1994; Kuratle, 1996;
Strittmatter, 1996; Wyss, 1992). Selbst im Lager der Befiirworter einer nachmaturitd-
ren Lehrerbildung sind die Positionen verschieden: Es wird darum gerungen, ob die
Lehrerbildung an Fachhochschulen oder an den Universititen angesiedelt werden soll
(vgl. Hiigli, 1996; Oelkers, 1993; Oser, 1996; Reusser, 1996). Im Zentrum dieser
Diskussionen um die zukiinftige Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht die
Frage, nach welchen Regeln die zukiinftige Lehrerinnen- und Lehrerbildung organi-
siert werden soll. Dabei werden Strategien gesucht, die eine grundsitzliche Strukturie-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in bezug auf ihren systematischen Ort im
Bildungssystem (Sekundarstufe II oder tertidrer Bildungsbereich), Vorbildungsan-
spriiche, Curriculum etc. erlauben.

Unterschiedliche Positionen bei der Beantwortung der Frage nach der angemessenen
zukiinftigen Ausbildungsstruktur der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung
konnen nur eingenommen werden, wenn die zur Diskussion stehenden Konzeptionen
verglichen, bewertet und beurteilt werden. Diese bildungspolitischen Beurteilungen
fussten bis anhin vor allem auf normativen Argumentationen, was zur Frage fiihrt, ob
nicht vielleicht aus empirischer Sicht eine Klarung der aufgeworfenen Fragen erwartet
werden konnte. Da zum Beispiel bereits heute seminaristische und nachmaturitére
Ausbildungen fiir angehende Primarlehrkriifte existieren, konnte untersucht werden,

! Dieser Beitrag basiert auf einem Referat, welches im Rahmen der von der "Aebli N&f Stiftung zur
Forderung der Lehrerbildung in der Schweiz" am 1. November 1996 organisierten Tagung "Uber
gegenwirtige und zukiinftige erwiinschte Wirkung von Lehrerbildung" in Ziirich gehalten wurde.
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ob zwischen diesen zwei Gruppen unterschiedliche Ausbildungseffekte festzustellen
sind. Im Rahmen des Nationalfondsprojektes "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungs-
systeme in der Schweiz" hat sich diese Moglichkeit des Vergleichs von verschiedenen
Ausbildungsstrukturen im Hinblick auf unterschiedliche Ausbildungseffekte ergeben.
Der folgende Beitrag bezweckt, in einem ersten methodisch orientierten Abschnitt auf-
zuzeigen, welches die Schwierigkeiten sind, die sich der bildungspolitischen Diskus-
sion und der empirischen Forschung stellen, wenn sie versucht, verschiedene Ausbil-
dungsstrukturen miteinander zu vergleichen. In einem zweiten Teil wird exemplarisch
der Versuch unternommen, auf empirischem Wege Unterschiede zwischen Ausbil-
dungsstrukturen aufgrund von Qualititseinschitzungen einzelner Ausbildungsficher
zu eruieren. Dabei werden zwei verschiedene Ldsungsansitze analysiert. Es werden
zum einen Individualdaten von Studierenden und zum anderen aggregierte Mittelwerte
von Ausbildungsgéngen im Hinblick auf Unterschiede zwischen verschiedenen Aus-
bildungsstrukturen gepriift.

1. Begriffliche Probleme im Zusammenhang mit der
Diskussion um Ausbildungsstrukturen

Bei einer methodischen Herangehensweise an das geschilderte Problem stellt sich als
erstes die Frage, welches denn eigentlich der zur Diskussion stehende Gegenstand ist.
Dabei stellt man fest, dass phidnomenologisch gesehen der Begriff "Ausbildungsstruk-
tur" nur sehr schwer festzumachen ist. Identifizierbar sind Institutionen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung, die einen oder verschiedene Ausbildungsginge fiir zukiinf-
tige Lehrkrifte anbieten. Zum Beispiel wird an einer Institution ein Ausbildungsgang
fiir Personen angeboten, die Primarlehrkrifte werden wollen und einen Volksschulab-
schluss besitzen. Daneben besteht jedoch in vielen Kantonen hiufig an derselben Insti-
tution ein Ausbildungsgang, der ebenfalls zum Berufsziel Primarlehrkraft fiihrt, als
Vorbedingung jedoch eine Matura voraussetzt. Als weiteres Beispiel konnen die Uni-
versititen Ziirich, Bern und Freiburg genannt werden, die sowohl eine Ausbildung fiir
Lehrkrifte der Sekundarstufe I als auch der Sekundarstufe II anbieten (vgl. Abb. 1).
Wenn nun Diskussionen um Ausbildungsstrukturen gefiihrt werden, geht es nicht um
eindeutig lokalisierbare Institutionen oder Ausbildungsgiinge. Aufgrund von meistens
nicht explizit genannten Bedingungen, wie zum Beispiel der Art des Berufsziels oder
des systematischen Ortes eines Ausbildungsganges im Bildungswesen, wird um meh-
rere Ausbildungsginge eine Klammer geschlossen, die sie als derselben Ausbil-
dungsstruktur zugehdrig bezeichnet.

Sowohl der empirischen Forschung als auch der konzeptuellen bildungspolitischen
Diskussion stellt sich nun dasselbe Problem. Ein Vergleich von Ausbildungskonzep-
tionen setzt Kategorien voraus, welche identische Ausbildungskonzeptionen zusam-
menfassen. Angesichts der Heterogenitit der schweizerischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung” ist jedoch zu fragen, wie gross der gemeinsame Nenner innerhalb die-
ser Kategorien, ich werde sie im weiteren "Ausbildungstypen" nennen, ist. Kann zum
Beispiel von "der" Kindergértnerinnenausbildung gesprochen werden, wenn man
weiss, wie verschieden die einzelnen Ausbildungsginge ausgestaltet sind, die zusam-
men den Ausbildungstyp "Kindergarten" bilden? Neben der Gemeinsamkeit des sel-
ben Berufsziels und systematischen Ortes existieren in bezug auf Lehrplan, Ausbil-
dungsorganisation etc. viele Unterschiede zwischen diesen Ausbildungsgingen, was
es fragwiirdig macht, sie in einer Kategorie zusammenzufassen. Die Bedingungen,

2 Eine Ubersicht tiber diese Heterogenitdt in bezug auf Grundstruktur, Fachervielfalt,
Eingangsvoraussetzungen etc. vermittelt Badertscher (1993).
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aufgrund derer die Ausbildungstypen konstruiert werden, definieren die in einem
Ausbildungstyp zusammengefassten Ausbildungsgéinge nur zu einem kleinen Teil.

Indivi-
duum
Aus-
bildungs-
typ

Klasse

Institu-

tion
Aus-
bildungs-
gang

Abbildung 1: Verschiedene Aggregationsebenen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Dazu stellt sich das Problem, dass viele Institutionen verschiedene Ausbildungsgénge
fiir Lehrkrifte unterschiedlicher Stufen anbieten. Ausbildungstypen sind jedoch ope-
rational definiert nicht die Aggregierung einzelner gleichartiger Institutionen, sondern
gleichartiger Ausbildungsginge. Kategorienscharfe Ausbildungstypen sind aber nur
dann zu konstruieren, wenn ein Ausbildungstyp zugleich eine Institution darstellt. So-
bald Ausbildungsgiinge einer Institution in verschiedenen Ausbildungstypen enthalten
sind, entstehen Interpretationsschwierigkeiten, weil in den verschiedenen Kategorien
Effekte ein und derselben Institution enthalten sind. Als Fazit ist zu ziehen, dass
sowohl die bildungspolitische Diskussion als auch die empirische Forschung iiber
verschiedene Typen von Ausbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer einen Bereich
betreffen, der so eindeutig und abgegrenzt gar nicht existiert.

Diese Ebene der Ausbildungstypen ist jedoch nicht nur begrifflich schwierig zu fas-
sen. Auch viele der Argumente, welche im unterstiitzenden oder kritisierenden Sinn
darauf bezogen werden, halten einer kritischen Analyse kaum stand. Das grosste Pro-
blem dieser Argumente besteht darin, dass ein grosser Erkldrungsabstand zwischen
der Ebene des Phinomens und der Aussageebene besteht. Zum Beispiel werden Aus-
sagen iiber Ausbildungstypen getroffen, wenn behauptet wird, dass eine moglichst
frithe Begegnung mit dem Lehrberuf besonders motivierend wirkt oder dass der Be-
rufsentscheid von Personen mit Matura zielbewusster sei. Wenn nun auf empirischer
Basis Antworten auf die zugrundeliegende Frage gesucht werden, welche Folgen der
Anspruch einer Matura als Vorbildung auf die Zusammensetzung der Studierenden an
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat, sind sozialstatistische Daten auf
der Individualebene zu erheben. Im Falle der Lehrerinnen- und Lehrerbildung liegt je-
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doch zwischen der Individualebene der Studierenden als weitere Aggregationsebenen
die Klasse oder Gruppe, in welcher ein Unterricht stattfindet, der Ausbildungsgang,
der mehrere Jahrgangsklassen umfasst und die Institution, die einen oder mehrere
Ausbildungsgénge anbietet (vgl. Abbildung 1). Inwiefern die Klasse, der Ausbil-
dungsgang und die Institution die Interaktion zwischen Individualebene und Ebene des
Ausbildungstyps beeinflussen, bleibt ungeklirt.

Die bisherige Darstellung hat zu zeigen versucht, dass sich im Zusammenhang mit der
Reformdiskussion um die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz begriffliche
und argumentative Schwierigkeiten um die "Ausbildungstypen"” stellen. Nach diesen
methodischen Uberlegungen wird im folgenden exemplarisch eine empirische Annihe-
rung an die Frage der Ausbildungstypen versucht und die Frage gestellt, auf welchem
Wege sich aus empirischer Sicht Unterschiede zwischen Ausbildungstypen untersu-
chen lassen. Als Beispiel wird die Frage gestellt, ob sich aus der Perspektive von
Studierenden an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwischen verschie-
denen Ausbildungstypen Unterschiede in der Qualitit der berufswissenschaftlichen
und berufspraktischen Ausbildung feststellen lassen.

2. Beurteilungsunterschiede zwischen Ausbildungs-
typen aufgrund von Individualdaten

Im Rahmen des Nationalfondsprogrammes "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssy-
steme in der Schweiz" wurden Studierende im Moment des Abschlusses ihrer Ausbil-
dung mittels Fragebogen in verschiedener Hinsicht befragt (vgl. zu den Frageberei-
chen der Studierendenbefragung die Beschreibung von Criblez in diesem Heft).
Sowohl im Bereich der berufswissenschaftlichen Ausbildung mit den Fachern Allge-
meine Didaktik, Pidagogik und Psychologie als auch im Bereich der berufsprakti-
schen Ausbildung wurde den Studierenden je ein ganzer Katalog von Einzelfragen
gestellt, und zum Schluss wurden die Studierenden zusitzlich um eine Globalbeurtei-
lung des Faches gebeten. Die Abbildung 2 zeigt das Muster, nach dem nach einer sol-
chen Globalbeurteilung gefragt wurde. Diese drei Beurteilungsfragen aus der berufs-
wissenschaftlichen und die eine Frage aus der berufspraktischen Ausbildung sollen im
folgenden als abhiingige Effektvariablen dienen, um feststellen zu konnen, ob sich
zwischen verschiedenen Ausbildungstypen Unterschiede hinsichtlich der Beurteilung
der Ausbildungsqualitit feststellen lassen.

Wie schatzen Sie die Qualitat der Ausbildung im Fach X
an lhrer Ausbildungsinstitution ganz allgemein ein?

[, sehr schlecht

[, schlecht
[, mittelmassig
O, gut

1, sehrgut

Abbildung 2: Fragemuster fiir die Gesamtbeurteilung im Ausbildungsbereich X

Wihrend sozialstatistische Daten in der Regel ein zuverlédssiges Bild iiber die Zusam-
mensetzung einer Stichprobe ergeben, stellen sich bei der Auswertung subjektiver
Einschitzungsdaten einige spezifische Probleme (Kromrey, 1994a; Kromrey, 1994b).

3 Detaillierte Auswertungen aufgrund dieser weiteren, spezifischeren Fragen sind vorgesehen. Ein
Artikel zur Methodenkultur in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist in Vorbereitung.
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Die Frage an Studierende nach der Einschétzung von Unterrichtsqualiéit zum Beispiel
ist im Kern eine Frage nach der Akzeptanz dieses Unterrichts. Diese Akzeptanz bietet
sicherlich wichtige Informationen, weil sie Auswirkungen auf den Lernprozess und
das Lernresultat hat. So wird eine angehende Lehrkraft die im Didaktikunterricht er-
worbenen Kenntnisse spiter vermutlich eher einsetzen, wenn sie von der Qualitét des
Didaktikunterrichts tiberzeugt ist. Allerdings ist zu beachten, dass der Grad der Akzep-
tanz nicht nur von der wahrgenommenen Unterrichtsqualitdt, sondern von vielen wei-
teren Faktoren abhingen kann. Kromrey (1994b, S. 156) nennt als Beispiele das per-
sonliche Interesse an einem Fach, den Priifungserfolg, individuelles Studierverhalten
oder Studienerfahrung.

Ein weiteres Problem stellt die Tatsache dar, dass bei Qualitétseinschétzungen ein be-
trachtlicher Ausstrahlungseffekt existiert. Die Antworten auf einzelne Items werden
nicht unabhiingig voneinander gegeben. Eine zum Beispiel negative Beurteilung ver-
schiedener Ausbildungsbereiche kann aufgrund einer allgemeinen Unzufriedenheit mit
der Gesamtausbildung entstehen. In einem solchen Falle ist es nicht mehr angebracht,
eine detaillierte Interpretation einzelner Variablen vorzunehmen. Eine Auswertung im
Hinblick auf den allgemeinen Eindruck geniigt. Auf der anderen Seite ist festzustellen,
dass durchaus differenzierte Urteile abgegeben werden. Das zeigt sich daran, dass die
Konfiguration von zum Beispiel zwei Faktoren zu neuen dritten oder vierten Faktoren
fishrt. Hier ist es nun wiederum unangebracht, nur den allgemeinen Eindruck zu be-
werten. Wenn der Mittelwert iiber sehr hohe und sehr tiefe Einzelwerte gebildet wird,
entsteht eine "mittelmissige” Gesamtbeurteilung, die die realen Verhéltnisse nicht wi-
derspiegelt.

Als unabhéngige Variablen dienen uns im folgenden die Ausbildungstypen. Die Kate-
gorie der Ausbildungstypen haben wir gebildet, indem wir Ausbildungsgénge zusam-
mengefasst haben, die dasselbe Berufsziel anstreben und in demselben Bildungsbe-
reich (Sekundarstufe II, tertidrer Bildungsbereich) angesiedelt sind. Die Angaben zur
Stichprobe in Tabelle 1 zeigen deutlich, wie heterogen die verschiedenen Ausbildungs-
typen untereinander sind. So unterscheiden sich die Ausbildungstypen in bezug auf
die Anzahl einbezogener Ausbildungen. Diese Unterschiede sind dadurch zu erkliren,
dass erstens eine unterschiedliche Zahl Ausbildungsgiinge pro Ausbildungstyp in der
deutschen Schweiz existieren. So gibt es mehrere Dutzend Ausbildungsmoglichkeiten
fiir angehende Lehrkrifte der Primarschulstufe, jedoch nur eine Institution mit zwei
Ausbildungsgiingen fiir Lehrkriifte von Berufsschulen. Zum zweiten erklérten sich aus
den unterschiedlichsten Griinden nicht alle angefragten Ausbildungsginge bereit, an
dieser nationalen Untersuchung teilzunehmen. Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl
einbezogener Ausbildungsgéinge und ihrer unterschiedlichen Grosse differiert die An-
zahl befragter Studierender pro Ausbildungstyp.
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Tabelle 1: Angaben zur Stichprobe

Ausbildungstyp Anzahl Anzahl |Prozentanteil |durchschnitt-
Ausbildungs-| befragter Frauen liches Alter
ginge Personen
Primarschule seminaristisch 11 351 72.5 21.66
Primarschule nachmaturitdr 10 404 78.5 25.06
Kindergarten 11 245 99.2 21.87
Sek. I Grundanspriiche 2 35 34.4 30.53
Sek. I erweiterte Anspriiche 5 110 48.1 26.13
Berufsschullehrkrifte 2 41 7.3 35.90
Sek. IT 4 65 43.1 31.22
Fachgruppenlehrkrifte 2 35 91.4 22.89
Total 47 1286 734 24.35

Die Beurteilungen der Ficher Allgemeine Didaktik, Pddagogik und Psychologie wur-
den zu einem Gesamtwert pro Person gemittelt, der dem Wert der berufspraktischen
Ausbildung gegeniibergestellt wurde. Weil die Qualitit der berufswissenschaftlichen
Ficher auf einer fiinfstufen, diejenige der berufspraktischen Ausbildung jedoch auf ei-
ner sechsstufigen Skala erhoben wurde, war eine z-Transformation® notwendig, um
die zwei Werte miteinander vergleichen zu konnen (vgl. Abb. 3).

Der Vergleich unter den Ausbildungstypen zeigt fiir die berufswissenschaftliche
Ausbildung, dass die Ausbildung fiir Kindergartenlehrkrifte die beste Bewertung er-
hilt (AM3=0.51; s6=.86). Die inferenzstatistische Uberpriifung’ ergibt zu allen ande-
ren Ausbildungstypen signifikante Unterschiede. An zweiter Stelle steht die nachma-
turitiire Ausbildung fiir Primarlehrkrifte (AM=0.04; s=1.03), die sich signifikant von
den Ausbildungen fiir Lehrkriifte der Sekundarstufe I erweiterte Anspriiche, der Se-
kundarstufe zwei und der seminaristischen Primarschullehrerbildung abhebt. Die se-
minaristische Primarlehrerbildung (AM=-0.16; s=.96) erhilt wiederum deutlich bes-
sere Noten als die Ausbildung fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe I erweiterte Ansprii-
che (AM=-0.4; s=.96). Alle anderen Unterschiede sind nicht signifikant. Bei der be-
rufspraktischen Ausbildung haben die Studierenden der Ausbildung fiir die Sekun-
darstufe I Grundanspriiche (AM=0.7; s=.75) und von Berufsschulen (AM=0.53;
s=.92) die besten Noten erteilt. Diese zwei Ausbildungen unterscheiden sich signifi-
kant von allen anderen Ausbildungstypen. An dritter Stelle stehen die Ausbildungen
fiir den Kindergarten (AM=0.16; s=.95) und die nachmaturitire Primarlehrerbildung
(AM=0.12; s=.99), die sich wiederum signifikant von den Ausbildungen fiir die Se-
kundarstufe I erweiterte Anspriiche (AM=-0.43; s=1.01) und Sekundarstufe II (AM=-
0.29; s=1.04) abheben.

4 Mittels z-Transformation werden Werte eines Kollektivs zu Werten der Standardnormalverteilung
standardisiert, indem die Differenz zwischen jedem Individualwert und dem Kollektiv-Mittelwert durch
die Standardabweichung des Kollektivs dividiert wird. Eine z-transformierte Verteilung hat einen
Mittelwert von O und eine Streuung von 1 (vgl. Bortz, 1993, S. 45).

3 Arithmetisches Mittel

6 Standardabweichung

7 Nach der Durchfiihrung einer einfaktoriellen Varianzanalyse zur Feststellung von allgemeinen
Mittelwertsunterschieden (p<.01) wurde fiir den a-posteriori-Vergleich aller in diesem Abschnitt
erwiihnten Unterschiede zwischen einzelnen Mittelwerten das Verfahren nach Duncan gewihlt (p<.05).
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Abbildung 3: Standardisierte Mittelwerte pro Ausbildungstyp fiir die berufswissen-
schaftliche und berufspraktische Ausbildung (vgl. fiir die Anzahl einbezogener Perso-
nen pro Kategorie die Angaben in Tabelle 1)

Gegeniiber den beschriebenen Auswertungen und Beurteilungen ist allerdings ein
gravierender Einwand vorzubringen. Die Varianz innerhalb eines Ausbildungstyps ist
bei beiden gepriiften Variablen grosser als diejenige zwischen den Ausbildungstypen.
Das heisst, dass sich die verschiedenen Ausbildungsginge, die einen einzelnen Aus-
bildungstyp bilden, mehr voneinander unterscheiden als die verschjsedenen Ausbil-
dungstypen untereinander. Entsprechend ist die aufgeklirte Varianz™ der berufswis-
senschaftlichen Ausbildung mit .28 und der berufspraktischen Ausbildung mit .25
ziemlich gering, was fiir einen kleinen Voraussagewert der Variablen "Ausbildungs-
typ" spricht. Die Griinde dafiir liegen vermutlich zum einen darin, dass in den Kate-
gorien des Konstrukts "Ausbildungstyp” Ausbildungsginge zusammengefasst sind,
die mehr Unterschiede als Gemeinsamkeiten besitzen (vgl. Kapitel 1). Zum anderen
streuen die zugrunde liegenden Individualdaten schon deshalb betrichtlich, weil sie
auf subjektiven Einschitzungen beruhen (vgl. oben). Im folgenden wird deshalb ver-
sucht, die Distanz zwischen der Individualebene, auf der die Daten erhoben wurden
und dem Ausbildungstyp als Ebene der Analyse zu verkleinern, indem die Ebene des
Ausbildungsganges miteinbezogen wird.

8 Die aufgeklirte Varianz (r2) bezeichnet den Vorhersagewert der unabhiingigen auf die abhéingige
Variable. Wenn kein Zusammenhang besteht, betrigt ihr Wert 0. Wenn durch die unabhingige
Variable der Wert der abhéingigen Variable eindeutig vorausgesagt werden kann, betrégt der Wert 1.
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3. Beurteilungsunterschiede zwischen Ausbildungs-
typen aufgrund aggregierter Ausbildungsmittelwerte

Die Individualdaten werden im folgenden zu einem Mittelwert pro Ausbildungsgang
verrechnet, so dass nicht mehr die individuellen Werte der Studierenden, sondern ag-
gregierte Mittelwerte der verschiedenen Ausbildungsgénge im Hinblick auf Unter-
schiede zwischen Ausbildungstypen untersucht werden. Um die Anzahl der vielen
einzelnen Ausbildungsginge zu reduzieren, wird anschliessend eine hierarchische
Clusteranalyse durchgefithrt. In diese Clusteranalyse werden pro Ausbildungsgang die
zwei Mittelwerte der berufswissenschaftlichen und berufspraktischen Ausbildung ein-
bezogen. Ziel ist es, Gruppen von Ausbildungsgingen zu finden, welche in bezug auf
diese zwei Variablen dhnliche Auspragungen aufweisen.

Die statistischen Berechnungen ergeben eine deutliche Losung mit vier unterschiedli-
chen Gruppen (vgl. Abb. 4). Die Varianzanalyse mit diesen vier Faktoren und den
abhiingigen Variablen "Berufswissenschaftliche Ausbildung" und "Berufspraktische
Ausbildung” ergeben .85 und .91 aufgeklirte Varianz, wobei wie gezeigt zu beachten
ist, dass die Varianzanalysen mit Mittelwerten von Ausbildungsgéingen und nicht mit
Individualdaten gerechnet wurden.

1.5
—o—tief bewertet (N=5)
0.5 | . —‘_“—-___‘_‘——X -t o
| —8—durchschnittlich bewertet (N=28)
: - —————a —a—_hoch bewertet (N=5)
|
0.5 |- - SRS I o bt ~y-~0berdurchschnittlich bewertet (N=
| —
-15 |
Berufswissen- Berufs-
schaftliche praktische
Ausbildung Ausbildung

Abbildung 4: Beurteilung der berufswissenschaftlichen und berufspraktischen Ausbil-
dungen in unterschiedlich bewerteten Ausbildungsgéngen

Wenn nun trotzdem versucht werden soll, Aussagen liber Ausbildungstypen zu erhal-
ten, kann die Kategorie "Ausbildungstyp" als Etikettierungsvariable verwendet wer-
den. Dazu werden die einzelnen Ausbildungstypen und die unterschiedlichen Gruppen
aufeinander bezogen (vgl. Tabelle 2). Das Bild, das sich nun ergibt, erscheint diffe-
renzierter als die oben beschriebenen Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen.
Zum Beispiel lassen sich fiir den Bereich der Ausbildung von Lehrkriften fiir die Pri-
marstufe sowohl im seminaristischen als auch nachmaturitiren Weg Institutionen fin-
den, die hoch bewertet werden. Der Unterschied zwischen der seminaristischen und
nachmaturitiren Ausbildung fiir Lehrkréfte ist insgesamt minim. Mit sechs von elf
Ausbildungsgingen, die liberdurchschnittlich oder hoch bewertet werden, schneidet
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die Ausbildung fiir Kindergértnerinnen besonders gut ab, wobei zu fragen ist, ob die-
ser Befund Folge einer hohen Ausbildungsqualitit oder einer unkritischen Ein-
schitzung der zukiinftigen Kindergértnerinnen ist. Als weitere Tendenz fillt auf, dass
von neun universitdren Ausbildungsgingen nur gerade einer eine mehr als durch-
schnittliche Bewertung erhilt.

Tabelle 2: Gruppierung der Ausbildungsgénge nach Ausbildungstypen

Ausbildungstyp tief durch tiberdurch- hoch Total

bewertet schnittlich | schnittlich | bewertet

bewertet bewertet

N % N % N % N % N %
IPrimarschule 1 10 8 80 1 10 1 10 | 11 | 100
seminaristisch
Primarschule - - 7 70 2| 20 1 10 | 10 | 100
nachmaturitir
IKindergarten 1 9 4 36 4 | 36 2 18 11 | 100
Sek. 1 = - 1 50 1| 50 - - 2 1100
Grundanspriiche
Sek. I erweiterte 2| 40 2 40 1 20 - - 5 (100
IAnspriiche
IBerufsschul- - - 1 50 - - 1 50 2 | 100
lehrkrifte
Sek. 1T 1| 25 3 75 - - - - 4 1100
Fachgruppen- - - 2 | 100 - - - - 2 | 100
lehrkrifte
Total 5 28 9 5

4. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt dieses Beitrages war die Feststellung, dass die Struktur der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in der Schweiz zur Diskussion steht, wobei unterschiedliche
Konzepte propagiert und argumentativ miteinander verglichen werden. Mit begriffs-
analytischen Uberlegungen wurde zu zeigen versucht, dass die miteinander vergli-
chenen Ausbildungstypen nicht eindeutige Kategorien darstellen. Die Griinde dafiir
liegen darin, dass sich die Ausbildungsginge in bezug auf Lehrplan, Ausbildungsor-
ganisation, Standards etc. stark unterscheiden und dass sich die Kategoriengrenzen
iiberschneiden. Es ist jedoch nicht nur die bildungspolitische Diskussion, die an dieser
Unschirfe leidet, sondern auch die empirische Forschung, die einen Vergleich zwi-
schen Ausbildungstypen zu machen versucht. Auf dieser Folie ist es nicht erstaunlich,
dass der Vergleich von Ausbildungstypen aufgrund von Individualdaten ein wenig be-
friedigendes Ergebnis zeitigt, wenn subjektive Daten beigezogen werden, die aufgrund
der unterschiedlichen Einschiitzungen der befragten Personen stark streuen. Zwar sind
auch bei diesem methodischen Vorgehen Aussagen iiber Ausbildungstypen zu gewin-
nen. Die Genauigkeit dieser Aussagen ist jedoch sehr gering. Viel mehr als allgemeine
Tendenzen lassen sich nicht zeigen und verallgemeinerungsféhige Aussagen lassen
sich schon gar nicht gewinnen.

Meines Erachtens ist es angemessener, nicht in erster Linie Ausbildungstypen, son-
dern Ausbildungsgidnge untereinander zu vergleichen. Dieses Vorgehen bietet den
Vorteil, dass sich der Erkldrungsabstand zwischen der Individualebene, auf der die
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Daten erhoben werden, und der Auswertungsebene verkleinert. Die hier vorgeschla-
gene Betonung der Ausbildungsgénge gegeniiber den Ausbildungstypen entspricht ei-
ner aktuellen Tendenz im Rahmen der Schulqualititsdiskussion. Nachdem man sich
vor allem in den 70er Jahren darum bemiihte, das bessere Schulsystem empirisch fest-
zustellen und politisch durchzusetzen, fiihrte die Erfolglosigkeit dieses Unterfangens
zu einem steigenden Interesse an der Schule als "piddagogische Gestaltungseinheit”
(vgl. Fend, 1988). Eine Konzentration auf die Ebene der einzelnen Schule oder des
einzelnen Ausbildungsganges hat nicht zum Ziel, auf die Erkldrungsmoglichkeiten fiir
Qualititsmerkmale zu verzichten, die oberhalb oder unterhalb dieser Ebene liegen. So
ist es durchaus angebracht, Effekte des Ausbildungstyps auf einzelne Ausbildungs-
génge zu diskutieren und zu untersuchen. Grundsitzlich werden jedoch zukiinftig
mehrebenenanalytische Verfahren notwendig sein, die die Wirkungen der verschie-
denen relevanten Ebenen aufzeigen und in ihrer gegenseitigen Wechselwirkung ausdif-
ferenzieren (vgl. Biissing, 1990; Fend, 1995; Saldern, 1986).

Allerdings sind solche hoch spezialisierten Analysen nur dann méglich, wenn im Be-
reiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Grundlagenforschung betrieben werden
kann. In dieser Grundlagenforschung muss das Know-How erarbeitet und erworben
werden konnen, um der Komplexitéit des Feldes gerecht zu werden. Leider hat jedoch
die empirische Forschung in diesem Bereiche eine kleine Tradition. Das letzte grossere
vergleichende Forschungsprojekt wurde von Frey in den sechziger Jahren durchge-
fiihrt (vgl. Frey, 1969). Diese mangelnde Kontinuitit hat zur Folge, dass heute zum
Beispiel Erfahrungen mit unterschiedlichen Forschungsdesigns fiir grossere verglei-
chende Studien ebenso fehlen, wie standardisierte Instrumente, welche sich im Berei-
che der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bewihrt haben (vgl. dazu weiterfithrend
Criblez, 1996). Nur wenn ein Konsens iiber die Notwendigkeit emprischer Forschung
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden wird und die notwendigen Strukturen
bereit gestellt werden, kann sich eine empirische Forschungstradition entwickeln, wel-
che der konzeptuellen Arbeit hilfreiche Instrumente zur Verfiigung stellt.
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Subjektive Begrindungen flir die Wahl des
Lehrberufes

Christian Brihwiler und Maria Spychiger

Wenn man Studierende am Ende ihrer Ausbildung zum Lehrberuf fragt, ob sie
diesen Beruf wirklich ausiiben wollen, findet sich nebst einer grossen Mehr-
heit, die zustimmt, auch ein gewisser Prozentsatz von Studienabgingerinnen
und -abgdngern, die angeben, den Beruf "nicht sicher” oder "bestimmt nicht"
austiben zu wollen. Die weitere Analyse der Daten zu den Ausbildungs- und
Berufsmotiven aus dem Fragebogen fiir Studierende im Rahmen der Untersu-
chung iiber die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz zeigt
auf, dass der Entscheid, den Lehrberuf tatsichlich zu ergreifen, mit wenigen
zentralen Motiven zusammenhdngt. Studierende, die ohne konkreten Berufs-
wunsch eine Lehrerausbildung aufnahmen, begriindeten ihre Studienwahl
nicht berufsbezogen, sondern vor allem mit ausbildungsbezogenen Motiven
sowie damit, sich den Zugang zu weiteren Ausbildungen offen halten zu wol-
len.

Von besonderem Interesse sind Ergebnisse, die sich nach dem Ausbildungstyp
unterscheiden. Unterschiede zwischen dem seminaristischen und dem
nachmaturitidren Lehrgang sowie der Kindergartenausbildung erlangen auf
dem bildungspolitischen Hintergrund der zur Zeit anstehenden strukturellen
Verdnderungen in der Lehrerbildung besondere Bedeutsamkeit, bediirfen
jedoch der Interpretation. Eine Deutung im Sinne einer unterschiedlichen
Wirksamkeit der Ausbildungstypen in Bezug auf Berufsmotive lassen die
erhobenen Daten jedoch nicht zu.

Der vorliegende Artikel! befasst sich hauptséchlich mit der Darstellung und Diskussion
von ersten Resultaten aus dem Nationalfondsprojekt "Die Wirksamkeit der Lehrerbil-
dungssysteme in der Schweiz" zum Themenbereich Ausbildungs- und Berufsmotive
von Studierenden an Lehrerbildungsinstitutionen.

1. Motive und Motivation: Begriffsbestimmung im Umfeld
des Entscheids zum Lehrberuf

In der Literatur werden die Begriffe "Motiv" und "Motivation" unterschiedlich verwen-
det und deren gegenseitige Abgrenzung ist oft unklar. Dorsch (1987, S. 427) definiert
Motive als "Beweggriinde fiir ein Verhalten". Nach Hausser/Ulich (1980, S. 695) ist
der Begriff "Motiv" als Sammelname fiir "nur erschliessbare psychische Ursachen von
Verhalten" zu verstehen. "Motiven kommt etwas Dispositionelles, also Situations- und
Zeitiiberdauerndes zu". Im Gegensatz dazu bezeichnet "Motivation" keine iiber-
dauernde Handlungsdispositionen, sondern ist "ein Prozess der Transformation von
Bediirfnissen, Zielsetzungen und Erwartungen in bestimmte Handlungsimpulse und
Handlungen" (Hausser/Ulich, ebd.). Die Umsetzung in eine bestimmte Handlung muss
nicht unbedingt zu einer sichtbaren Verhaltensdnderung fiihren, sondern kann ebenso
gut eine kognitive Umstrukturierung, wie in unserem Falle den Entscheid, Lehrperson
zu werden, bewirken.

! Der Artikel basiert auf einem Beitrag zum Symposium “"Gegenwirtige und zukiinftig erwiinschte
Wirkung von Lehrerbildung". Das Symposium, an dem erste Ergebnisse aus dem Nationalfondsprojekt
"Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" vorgestellt wurden, fand im Rahmen
einer Veranstaltungsreihe der Aebli N&f Stiftung am 1. November 1996 in Ziirich statt.
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Bei der Frage nach den Beweggriinden, die zur Wahl des Lehrberufes fiihren, wird ein
dusserst komplexes Thema angeschnitten. Personale Faktoren wie Werte, Bediirfnisse
oder Fihigkeiten, aber auch soziale Herkunft, Ausbildungsweg oder das Bild, das sich
jemand vom zukiinftigen Beruf macht, konnen den Berufsentscheid beeinflussen (vgl.
Hirsch et al., 1990, S. 91). In aller Regel geht es bei der Berufswahl um einen lang-
andauernden Prozess, bei dem sich Lehrpersonen - ebensowenig wie andere Berufsti-
tige - selten an den genauen Zeitpunkt des Entscheids erinnern kénnen.

In Anlehnung an die erwihnten Begriffsbestimmungen kann der Wunsch, Lehrerin
oder Lehrer zu werden, als Indiz fiir die Berufsmotivation der Studierenden bezeichnet
werden. Da die Motivation keiner iiberdauernden Handlungsdisposition entspricht und
von den vielgestaltigen Umweltbedingungen wihrend der Ausbildungszeit beeinflusst
wird, wurde im Fragebogen die Berufsmotivation zu Beginn und am Ende der Ausbil-
dung erfasst. So lasst sich feststellen, ob im Verlaufe der Ausbildung eine Verinderung
stattgefunden hat. Ausbildungsmotive definieren wir als subjektive Begriindungen der
Studierenden, mit denen sie erklidren, wieso sie die Ausbildung zum Lehrberuf angetre-
ten haben. Berufsmotive sind entsprechend subjektive Beweggriinde fiir den Ent-
scheid, am Ende der Ausbildung tatsidchlich den Lehrberuf zu ergreifen. Die Entschei-
dung fiir oder gegen einen bestimmten Beruf wird nicht nur von bewussten Motiven
geleitet, oft werden Berufsmotive nur diffus oder gar nicht wahrgenommen (vgl.
Zwettler, 1985, S. 11). Unbewusste Berufsmotive kdnnen jedoch hdchstens tiefenpsy-
chologisch, nicht aber in einer breit angelegten quantitativen Untersuchung erfasst wer-
den. Fiir unsere standardisierte Befragung beschréinkten wir uns daher auf die bewuss-

ten Motive.

2. Besondere Charakteristika der Befragung

Die Studierendenbefragung, aus der die nachfolgend dargestellten Ergebnisse stam-
men, ist das erste Teilprojekt des NFP iiber "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungs-
systeme in der Schweiz"2. Die Stichprobe umfasst insgesamt 1285 Personen aus den
Ausbildungstypen Kindergarten, Primarschule seminaristisch und nachmaturitir, Sek.
I Grundanspriiche und erweiterte Anspriiche, Sek. II, Berufsschule und Fachgruppen-
lehrkrifte.

Aufgrund der Zielsetzung, mit einer moglichst grossen Stichprobe arbeiten zu kénnen,
wurde eine quantitative Methode - ndmlich eine standardisierte Befragung - gewihlt.
Diese hat einerseits den Vorteil, dass viele Personen zu identischen Fragen antworten
konnen, andererseits musste dadurch die Komplexitit des Sachverhaltes erheblich re-
duziert werden. Zum Teil mussten die Studierenden Fragen riickblickend beantworten.
Durch die retrospektive Betrachtungsweise treten aber, beispielsweise wegen Fehl-
leistungen des Gedichtnisses oder nachtriglicher kognitiver Umstrukturierungen, Ver-
zerrungen auf, die bei der Interpretation mitbedacht werden miissen. Bei der Interpreta-
tion von Fragebogendaten ist die Tendenz zu sozialer Erwiinschtheit zu beachten. Bei
gewissen Fragestellungen, beispielsweise wenn es um materielle Berufsmotive geht,
liegt der Verdacht nahe, dass die Studierenden in Richtung der gesellschaftlichen Er-
wartungen geantwortet haben.

2 5. Beitrag von Lucien Criblez in diesem.Heft
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3. Ergebnisse

Berufsmotivation zu Beginn und am Ende der Ausbildung

Eine iiberwiegende Mehrheit von 81% aller Studierenden beginnt die Lehrerausbildung
in der festen Absicht, den Lehrberuf spiter einmal auszuiiben. Zumeist sind es diesel-
ben Studierenden, die weder zu Beginn noch am Ende ihrer Ausbildung den Wunsch
haben, in den Lehrberuf einzusteigen (Pearsons Chi’ = 117.4; df = 1; p < .001). Die
hohe Berufsrznotivation zu Beginn verringert sich zwar wihrend der Ausbildung (Mc
Nemars Chi” = 5.6; df = 1; p < .05), betrachtet man jedoch die Ergebnisse nach den
verschiedenen Ausblldungstypen zeigt sich, dass nur in einem davon, namhch der
Kindergartenausbildung, ein signifikanter Motivationsabfall (Mc Nemars Chi’ = 14.8;

df = 1; p < .001) zu verzeichnen ist. Diesbeziiglich ist festzuhalten, dass die Berufs-
motivation bei Ausbildungsbeginn mit 94% bei den Kindergértnerinnen ausserordent-
lich hoch war und sich danach im Vergleich zu anderen Ausbildungstypen in etwa
gleich viele Studierende fiir den erlernten Beruf entscheiden. Moglicherweise realisie-
ren die Kindergértnerinnen erst am Ende ihrer Ausbildung, dass sie sich mit der Wahl
eines traditionellen Frauenberufs einige Nachteile wie z. B. eine vergleichsweise
schiechte Entlohnung oder beschriankte Weiterbildungsméglichkeiten eingehandelt ha-
ben. Die Verdnderungen bei den iibrigen Ausbildungstypen erweisen sich als zufillig
(vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Anzahl der Angaben zur Berufsmotivation zu Beginn und am Ende der
Ausbildung (jeweils Zeilen-Prozente).

Motivation fiir Lehrberuf zu | Motivation fiir Lehrberuf am

Beginn der Ausbildung Schluss der Ausbildung

Ausbildungstyp nein / ja N | nein/ nur vor ja N
nicht sicher3 ubergehend3

Primarschule 354 % 64.6 % 347 355% 645 % | 344
seminaristisch
Primarschule 142 % 85.8 % 402 16.8 % |83.2 % | 399
nachmaturitir
Kindergarten 6.1 % 93.9 % 244 163 % |(83.8 % | 240
Sek. I 129 % 87.1 % 140 173 % |82.7 % | 139
Sek. II 234 % 76.6 % 64 141 % |85.9 % 64
Summe 19.0 % 81.0 % 1197 | 22.0 % |78.0 %1186

Bemerkenswert ist die hohe und stabile Nicht-Berufsmotivation in der seminaristischen
Primarlehrerausbildung: Rund ein Drittel der Studienanféngerinnen und -anfdnger tre-
ten ins Seminar ein, ohne sicher zu sein, dass sie Lehrerin oder Lehrer werden wollen.
Auch am Ende der Ausbildung wollen lediglich knapp zwei Drittel den erlernten Beruf
ausiiben. Im Unterschied dazu wihlen signifikant mehr Studierende die nachmaturitére
Primarlehrerausbildung mit dem bewussten Ziel, spéter als Lehrkraft tétig zu sein
(Pearsons Chi® = 46.1; df = 1; p < .001). Interessant sind diese Unterschiede, wenn
man bedenkt, dass iiber beide Ausbildungsginge das Primarlehrerdiplom erworben
wird, das Berufsbild der Absolventinnen und Absolventen also identisch ist. Die aufge-
fiihrten Befunde konnen indes nicht in einen direkten Zusammenhang gestellt werden

3 Hier wurden die Studierenden, die zu Beginn der Ausbildung nicht Lehrerin oder Lehrer werden woll-
ten oder dies noch nicht wussten, zur Kategorie "nein / nicht sicher" zusammengefasst. Analog dazu
wurden Studierende mit dem Wunsch, nicht oder nur voriibergehend als Lehrkraft titig zu sein, zur Ka-
tegorie "nein / nur voriibergehend" vereint.
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mit der Frage nach der Wirksamkeit oder Qualitét der Ausbildungsginge in Bezug auf
die Befidhigung ihrer Abgingerinnen und Abginger, den Anforderungen in der
Schulpraxis zu geniigen. Bedenkenswert ist jedoch der Hinweis von Flach et al. (1995,
S. 39), dass die iiberlegte, bewusste Entscheidung fiir den Lehrberuf, gerade auch in
Abwigung gegeniiber anderen Berufen und Ausbildungsmdoglichkeiten, hinsichtlich
einer festen Studien- und Berufsmotivation wirksamer ist als ein friihzeitig entstandener
Berufswunsch. In dieser Hinsicht besitzt die nachmaturitiire Lehrerausbildung Vorteile,
denn ihre Studienanfangerinnen und -anfanger haben sich spiter fiir eine Berufsausbil-
dung zu entscheiden und kénnen sie bewusster wéhlen, weil ihnen die ganze akademi-
sche Berufspalette offensteht. Auch aus 6konomischer Sicht stellt sich die Frage, ob es
sich lohnt, einen Drittel der Studierenden eine Ausbildung zu einem Beruf absolvieren
zu lassen, den sie langerfristig gar nicht ausiiben wollen. Obwohl auf dem seminaristi-
schen Weg mit dem Lehrpatent zugleich die Zulassung zur Hochschule erworben wird,
kann dennoch festgehalten werden, dass hinsichtlich Berufsmotivation der Studieren-
den der nachmaturitére Bildungsgang dem seminaristischen iiberlegen ist. Die Auswer-
tung der Zweitbefragung? wird niheren Aufschluss dariiber geben, ob sich die hohere
Berufsmotivation der Absolventinnen und Absolventen des nachmaturitiren Bildungs-
ganges auch in einer grosseren Berufstreue ausdriickt.

Ausbildungsmotive von Studierenden mit unsicherer Berufsmotivation

Die Klzrung der Ausbildungsmotive interessiert vor allem bei dem Fiinftel der Studie-
renden, die bei Ausbildungsbeginn nicht oder nicht sicher in den Lehrberuf einsteigen
wollten. Fiir sie ist die Lehrerausbildung nicht Mittel, um fiir den Lehrberuf geriistet zu
sein, sondern hat ihren eigenen Zweck. Die Studierenden mussten aus neun Antwort-
moglichkeiten die drei wichtigsten Motive angeben, die sie dazu bewogen hatten, die
Lehrerausbildung trotz unsicherer Berufsmotivation aufzunehmen. Die neun Antwort-
moglichkeiten lassen sich den zwei Kategorien ausbildungsbezogene Motive und pas-
sive Entscheidungen zuordnen (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Kategorien der Ausbildungsmotive; in Anlehnung an Hirsch et al. (1990,
S. 96ff.) und Eugster (1984, S. 243).

Kategorie |Beschreibung Items im Fragebogen

Ausbildungs- | Primérer Fokus auf | Ich wihlte diese Ausbildung, weil ich ...

bezogene die Ausbildung ge- |+  mir dadurch eine gute Fachausbildung erhoffte.

Motive richtet, QICh.t auf |, mich fiir eine musisch-kreative Ausbildung interessierte.
den zukiinftigen

e weiter mit meinen bisherigen Kameradinnen und Kameraden
zusammensein wollte.

« weiter in die Schule gehen wollte.

+ mir dadurch eine gute Allgemeinbildung erhoffte.

Passive Ent- | Ausbildung zur Ich wihlte diese Ausbildung, weil ich ...

scheidungen | Lehrkraft, weil o darin die kiirzeste Mdglichkeit sah, einen Beruf zu erwerben.

keine bessere Al- |, gje Aufnahmepriifungen fiir eine andere von mir angestrebte

ternative zur Ver- Ausbildung nicht geschafft habe.

fligung stand » so die Méglichkeit zum Zugang zu weiteren Ausbildungen
zu erhalten hoffte.

o mich nicht so recht fiir einen Beruf entscheiden konnte.

Beruf, d.h. Ausbil-
dung ist Zweck an
sich

Die Kategorisierung der Ausbildungsmotive wurde in Anlehnung an zwei Untersu-
chungen von Hirsch und Eugster vorgenommen, die aufgrund von Interviewdaten

4 Die Studienabgzngerinnen und -abgénger wurden nochmals befragt, nachdem sie ein Jahr in der Be-
rufspraxis titig waren. Anhand des zweiten Fragebogens werden die derzeitigen Berufsmotive und die
Ausprigung der Berufsmotivation emeut erhoben.
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(vgl. Hirsch et al., 1990, S. 96ff.) bzw. einer Clusteranalyse (vgl. Eugster, 1984, S.
243) Berufswahlmotive von Lehrpersonen in Kategorien einteilten.

Studierende ohne oder mit geringer Berufsmotivation begriinden ihre Studienwahl zu
59% mit ausbildungsbezogenen Motiven, wobei sie besonders durch die Bereiche All-
gemeinbildung, musisch-kreative Ausbildung und Fachausbildung zur Studienauf-
nahme veranlasst wurden. Passive Entscheidungen werden zu 41% angefiihrt. Rund
60% wollen sich mit der Lehrerausbildung den Zugang zu weiteren Ausbildungen of-
fen halten, 42% konnen sich nicht recht fiir einen Beruf entscheiden. Die restlichen
Ausbildungsmotive spielen eine untergeordnete Rolle (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Ubersicht iiber die Ausbildungsmotive der Studierenden mit unsicherer
Berufsmotivation, geordnet nach Kategorien; Angaben in Prozent der Antwortenden
(N=224).

Im Umfeld der aktuellen bildungspolitischen Diskussion um die Tertiarisierung der
Primarlehrer- und Kindergartenausbildung erlangen hauptséchlich die Ergebnisse die-
ser Ausbildungstypen spezielle Bedeutung (vgl. Abbildung 2). Von besonderem In-
teresse ist der Vergleich zwischen den beiden Primarlehrerausbildungen, da - wie be-
reits erwihnt - die Studierenden in unterschiedlichen Ausbildungsgingen auf denselben
Beruf vorbereitet werden. Die Unterschiede in den Motivstrukturen der Studierenden
sind vermutlich nicht auf die Ausbildungsqualitiit, sondern eher auf strukturell bedingte
Faktoren wie Eintrittsalter oder Vorbildung zuriickzufiihren.
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Abbildung 2: Ausbildungsmotive der Studierenden mit unsicherer Berufsmotivation
nach Ausbildungstypen: Kindergarten (N=15), Primarschule seminaristisch (N=121)
und Primarschule nachmaturitir (N=53); Angaben in Prozent der Antwortenden.

Obwohl aus Abbildung 2 zum Teil deutliche Unterschiede zwischen der Kindergarten-
ausbildung und den beiden Primarlehrerausbildungen hervorgehen, sind diese - wohl
aufgrund der kleinen Stichprobe bei der Kindergartenausbildung (N = 15) - statistisch
nicht signifikant. Dagegen erweisen sich Unterschiede zwischen den beiden Primarleh-
rerausbildungen als statistisch signifikant. Fiir die Seminaristinnen und Seminaristen
ohne konkreten Berufswunsch steht das Bgstreben, sich den Zugang zu weiteren
Ausbildungen offen zu halten (Pearsons Chi” = 7.0; df = 1; p < .01), eine gute Allge-
meinbildung zu erhalten (Pearsons Chi” = 16.4; df = 1; p < .001) oder einfach weiter in
die Schule zu gehen (Pearsons Chi” = 15.4; df = 1; p < .001) stiirker im Vordergrund
als fiir Lehramtsstudierende mit Matura. Letztere begriinden die Studienaufnahme ver-
mehrt mit der Kiirze der Berufsausbildung (Pearsons Chi~ = 30.6; df = 1; p < .001)
oder mit dem Faktum, dass sie die Aufnahmepriifung zu einer anderen angestrebten
Ausbildung (Pearsons Chi” = 7.3; df = 1; p < .01) nicht bestanden haben.

Fiir diese Befunde finden sich naheliegende Erklidrungsansitze. Wer eine abgeschlos-
sene Matura in die Lehrerausbildung mitbringt, hat sich die Zulassung insbesondere zur
Hochschule bereits erworben, wogegen angehende Seminaristinnen und Seminaristen
in der Regel erst die obligatorischen Schuljahre hinter sich haben und neben einer Be-
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rufsausbildung auch einen Mittelschulabschluss anstreben. Damit konzentriert sich die
nachmaturitére Primarlehrerausbildung weitgehend auf die berufsspezifische Ausbil-
dung, wihrend am Lehrerseminar noch viele allgemeinbildende Lerninhalte vermittelt
werden miissen und demzufolge die Ausbildung mehr Zeit beansprucht.

Die Inhalte der Berufsmotive

Die Berufsmotive geben Aufschluss dariiber, aus welchen Griinden jemand den Lehr-
beruf wihlt. Erfasst wurden die Berufsmotive, indem die Studierenden aus 16 vorge-
gebenen Antwortmdglichkeiten jene drei Beweggriinde anzugeben hatten, die am be-
sten auf sie zutreffen. Um die Ubersichtlichkeit zu erhéhen, wurden die einzelnen Mo-
tive zu fiinf Kategorien zusammengefasst (vgl. Tabelle 3), wobei wir uns wiederum an
die Einteilung von Hirsch et al. (1990, S. 961f.) gehalten haben.

Tabelle 3: Kategorien der Berufsmotive; in Anlehnung an Hirsch et al. (1990,

S. 96ff.).
Kategorie Beschreibung Items im Fragebogen
Arbeitsbezo- | Einfluss der Vorstellungen |  Ich schitze die musisch-kreativen Moglichkeiten im
gene Motive | dariiber, wie sich die Er- Lehrberuf.
ziehungs- und ¢ Ich habe Interesse, Lemprozesse in Gang zu setzen
Unterrichtsaufgabe und begleiten zu kénnen.
présentieren wird * Die Zusammenarbeit mit anderen Menschen
interessiert mich.
Intrinsische | Einfluss eigener * Ich habe Freude an Kindern und Jugendlichen.
Motive Wertvorstellungen, Ideale, | o  Mich interessiert das Fach/die Ficher, die ich
Bediirfnisse, Neigungen unterrichten werde.
¢ Ich habe den Wunsch, die Gesellschaft zu verbessern.
¢ Im Lehrberuf wird mein Bediirfnis nach sozialem
Kontakt gestillt.
Eigene Einfluss von eigenen * Erfahrungen in der Jugendarbeit haben mich auf den
Erfahrungen | Erfahrungen in Geschmack gebracht.
verschiedenen * Meine bisherige Lehrtitigkeit hat mich dazu
Lebenssituationen motiviert, mich auf diesem Gebiet weiterzubilden.
¢ Stellvertretungen haben mein Interesse an diesem
Beruf geweckt.
Materielle Einfluss der materiellen ¢ Ich erhoffe mir als Lehrkraft einen guten
Motive Rahmenbedingungen des gesellschaftlichen Status.
Lehrberufes * Lehrkrifte haben gute Weiterbildungsmoglichkeiten.
* Die vielen Ferien einer Lehrkraft haben mich zur
Berufswahl bewogen.
*  Als Lehrkraft bin ich gut bezahlt.
Einfliisse von | Einfluss von anderen * Ein oder mehrere Lehrkrifte der eigenen Schulzeit
anderen Personen auf die Wahl des sind fiir mich Vorbilder geworden.
Lehrberufes » Der Lehrberuf hat in meiner Familie Tradition.

Aus Abbildung 3 wird die Dominanz der arbeitsbezogenen und intrinsischen Motive
ersichtlich. Insgesamt fallen vier von fiinf Antworten in diese beiden Kategorien. Die
restlichen Antworten verteilen sich auf die drei Kategorien eigene Erfahrungen (9%),
materielle Motive (6%) und Einfliisse von anderen Personen (3%). Auf den ersten
Blick ist die geringe Ausprigung von nichtpédagogischen Motiven ein sehr erfreuliches
Resultat. Es stellt sich aber die Frage, ob materielle Motive oder Familientradition
wirklich dermassen bedeutungslos sind. Moglicherweise werden gerade hier die Ant-
worten gemiss der sozialen Erwiinschtheit beschonigt.
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Abbildung 3: Ubersicht iiber die Berufsmotive der Studierenden, geordnet nach Kate-
gorien; Angaben in Prozent der Antwortenden (N=983).

Es zeigt sich, dass der Entscheid, den Lehrberuf zu ergreifen, mit wenigen zentralen
Berufsmotiven zusammenhiingt. Fiir nahezu drei Viertel aller angehenden Lehrperso-
nen spielt fiir die Berufswahl Freude an Kindern und Jugendlichen eine wichtige Rolle.
Weitere wesentliche Berufsmotive sind Interesse an Zusammenarbeit mit anderen Men-
schen, an Initiierung und Begleitung von Lernprozessen sowie an musisch-kreativen
Tatigkeiten. Die fachlichen Interessen sind entsprechend dem Berufsprofil bei Kinder-
gértnerinnen und Primarlehrpersonen weniger ausgeprigt als bei Lehrpersonen, die fiir
hohere Schulstufen ausgebildet sind. Im Gegensatz dazu nimmt die Wichtigkeit der
beiden Motive musisch-kreative Moglichkeiten und - mit Ausnahme der Kindergirtne-
rinnen - Freude an Kindern und Jugendlichen mit ansteigender Schulstufe ab. Alle an-
deren erfassten Berufsmotive erweisen sich als weit weniger bedeutend. Alles in allem
belegen die erhobenen Daten, dass abgesehen von den musisch-kreativen Moglichkei-
ten padagogische Motive verbunden mit fachlichem Interesse iiberwiegen.

Die Berufsmotive der angehenden Lehrpersonen unterscheiden sich innerhalb der bei-
den Primarlehrerausbildungen weniger als zwischen Kindergarten- und Primarschul-
stufe. Beim Vergleich der beiden Primarschulausbildungen erweist sich einzig das In-
teresse, Lernprozesse in Gang zu setzen und begleiten zu kénnen bei den Studierenden
des nachmaturitidren Bildungsganges als ausgeprigter (Pearsons Chi*=43;df=1; p<
.05). Die iibrigen Berufsmotive unterscheiden sich nicht signifikant (vgl. Abb. 4).
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Abbildung 4: Berufsmotived der angehenden Lehrpersonen nach Ausbildungstypen:
Kindergarten (N=201), Primarschule seminaristisch (N=222) und Primarschule nach-
maturitdr (N=330), Angaben in Prozent der Antwortenden

Den unterschiedlichen Anforderungen im angestrebten Unterrichtsfeld entsprechend,
fallt die Differenz zwischen den Kindergértnerinnen und den Primarlehrkriftens bei den
musisch-kreativen Moglichkeiten am deutlichsten auf. 73% der angehenden Kinder-
gértnerinnen, aber nur rund 40% der Primarlehrkrifte (Pearsons Chi” = 57.0; df = 1; p
< .001) bezeichnen sie als fiir die Berufswahl wesentlich. Ebenfalls deutlich wichtiger
ist den Kindergirtnerinnen die Zusammenarbeit mit anderen Menschen (Pearsons Chi’
=57, df = 1; p < .05), wohingezgen den Primarlehrpersonen die Freude an Kindern
und Jugendlichen (Pearsons Chi” = 14.1; df = 1; p < .001) und das Interesse am Fach
(Pearsons Chi” = 21.5; df = 1; p < .001) wichtiger ist. Die anderen erfassten Motive
zeigen entweder keine grossen ausbildungstypischen Unterschiede oder sind aufgrund
der wenigen Nennungen von geringerer Bedeutung. Es erstaunt, dass fiir die Kinder-
girtnerinnen die Freude an Kindern eine weniger wichtige Rolle spielt, denn ansonsten
ist dieses Motiv um so wichtiger, je tiefer die Unterrichtsstufe ist. Eine plausible Erkla-
rung liegt nicht auf der Hand. Es konnte jedoch sein, dass Kindergértnerinnen von ih-
rem Rollenverstindnis her Freude am Umgang mit Kindern als selbstversténdlich vor-
aussetzen und deshalb nicht speziell als Berufsmotiv hervorheben.

5 Fiir die statistische Uberpriifung der Unterschiede zwischen den Kindergirtnerinnen und den Primar-
lehrpersonen wurde der seminaristische und der nachmaturitire Primarlehrgang zusammengefasst.
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4. Ausblick

Die dargelegten Ergebnisse der Ausbildungs- und Berufsmotive von Studierenden an
Lehrerbildungsinstitutionen im Rahmen des Nationalfondsprojektes "Die Wirksamkeit
der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" entsprechen einer ersten Sichtung des um-
fangreichen Datenmaterials. Aus Platzgriinden konnten die Themen "Gedanken iiber
Ausbildungsabbruch" und "Motive zur Nicht-Berufsausiibung" in diesem Artikel nicht
beriicksichtigt werden.

In weiteren Schritten wird es nun beispielsweise darum gehen, zu analysieren, ob
Ausbildungs- oder Berufsmotivation mit Ausbildungs- bzw. Berufserfolg zusammen-
hingen, oder Beziehungen zwischen bestimmten Motivstrukturen und anderen erfas-
sten Variablen wie etwa Vorbildung, Schulklima oder Ausbildungsqualitét herauszuar-
beiten. Insbesondere von der inzwischen durchgefiihrten Zweitbefragung der nunmehr
in der Berufspraxis stehenden Lehrpersonen (vgl. Anmerkung 4) versprechen wir uns
weitere Aufschliisse iiber die Relevanz von Berufsmotiven. Eine umfassendere Darstel-
lung wird sinnvoll werden, wenn die Resultate der Zweitbefragung vorliegen und aus-
gewertet sind.
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Zielstrebigkeit in der Primarlehrer-Ausbildung:
Welche Studierenden wollen (nicht) Lehrer
werden?’

Bernd Kersten und Annette Gasser-Dutoit

Der Wunsch, Lehrer werden zu wollen, ist eine giinstige Voraussetzung, um er-
folgreich als LehrerIn titig zu werden (Mayr, 1993). Von diesem Standpunkt
aus betrachtet, ist es wichtig, wie ausgeprdgt und in welche Richtung sich der
Berufswunsch wéhrend der Ausbildungszeit verdndert. Dariiberhinaus stellt
die Tatsache, den Lehrerberuf tatsiichlich zu ergreifen, einen Teilaspekt des
Ausbildungserfolgs dar. Nachfolgend wird zundchst eine Befunddarstellung
des Berufswunsches von Lehrer-Studentlnnen - vergleichend fiir die beiden
Primarlehrer-Ausbildungen - gegeben, um dann den Griinden fiir einen allfdlli-
gen Anstellungserfolg nachzuspiiren. Einige methodische Kritikpunkte an
unserer Untersuchung werden hervorgehoben.

Eine erwiinschte Wirkung von Lehrerbildung konnte sein, moglichst viele der Lehrer-
StudentInnen zu erfolgreichen Lehrerinnen und Lehrem auszubilden. Ob die Lehrer-
StudentInnen erfolgreich als Lehrer titig werden, kann gegen Ende der Ausbildung
ausschliesslich am Anstellungserfolg gemessen werden. Der Anstellungserfolg stellt
einen Teilaspekt des Ausbildungserfolges dar: Wir vertreten die Auffassung, dass eine
Ausbildung, welche zukiinftige Lehrer motiviert oder wenigstens nicht demotiviert, ih-
ren Beruf auszuiiben, bereits erfolgreich gewesen ist. Auf dieser Grundlage ist (in einer
spiteren Untersuchung) zu priifen, ob die LehrerInnen auch in ihrer Lehrtétigkeit er-
folgreich sind. Allerdings interessiert in der vorliegenden Arbeit zunéchst die grund-
sitzliche Frage, ob der Ausbildungserfolg auf Person-Merkmalen - insbesondere die
Motivation der angehenden LehrerInnen (Berufswunsch) - und/oder auf Merkmalen der
Ausbildung (Berufserziehung) zuriickzufiihren ist.

In dieser Analyse beschrinken wir uns auf die beiden Formen der Primarlehrer-Ausbil-
dung (die im Rahmen der Diskussion um eine Tertiarisierung der Ausbildung auch von
bildungspolitischem Interesse sind). In der Untersuchung wurden 351 angehende Pri-
marlehrer/innen in der seminaristischen Ausbildung mit 404 in der nachmaturitiren
Ausbildung verglichen.

Zuniichst betrachten wir die Hiufigkeit des Berufswunsches und den Anstellungserfolg
am Ende der Primarlehrer-Ausbildung.

1 Der vorliegende Artikel basiert auf einem Beitrag zum Symposium ,,Gegenwirtige und zukiinftig er-
wiinschte Wirkung von Lehrerbildung”. Das Symposium, an dem erste Ergebnisse aus dem
Nationalfondsprojekt "Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme in der Schweiz" vorgestellt wurden,
fand im Rahmen einer Veranstaltungsreihe der Aebli Nif Stiftung am 1. November 1996 in Ziirich
statt.
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1. Wieviele ausgebildete Lehrer-Kandidaten haben den
Wunsch, als Lehrer tatig zu werden, wieviele haben
Anstellungserfolg?

Am Ende ihrer Ausbildung gaben etwa zwei Drittel (65%) der Studierenden des semi-
naristischen Ausbildungsgangs an, auch tatséchlich als LehrerIn téitig werden zu wol-
len; im nachmaturitdren Ausbildungsgang waren es demgegeniiber gut vier Fiinftel
(83%; s. Tab. 1; erste plus zweite Zeile)". Fiir den Berufs-Wunsch, dauerhaft als Lehr-
kraft titig zu werden, ergab sich folglich ein erheblicher Unterschied zwischen den
zwei Ausbildungsgingen. Die anderen 36 respektive 17 Prozent gaben an, nicht oder
nur voriibergehend als Lehrerln tétig sein zu wollen.

Tabelle 1: Die Hiufigkeit (und Spalten-Prozente) des Berufswunsches am Ende
der Primarlehrerausbildung (4 Kategorien, s. Zeilen) in Abhéngigkeit vom
seminaristischen vs. nachmaturitiren Ausbildungsgang (Spalten).

Berufswunsch gegen Ende der Ausbildung: Seminaristische | Nachmaturitire
Ausbildung Ausbildung
Wunsch, sofort L. zu sein 168 (49%) 261 (65%)
Wunsch spiter L. zu sein 54 (16%) 71 (18%)
Wunsch, nur voriibergehend L. zu sein 102 (30%) 61 (16%)
Kein Wunsch, L. zu sein 20 (6%) 6 (1%)

Pearsons Chi-Quadrat = 37,4; df=3; p<0,0001. (L. = LehrerIn).

Dariiberhinaus wissen wir, dass vier Fiinftel (oder 81%) derjenigen Personen, die an-
gaben, sofort als Lehrerln titig sein zu wollen, bereits eine Anstellung gefunden hatten.
Dies gilt fiir beide Ausbildungstypen gleichermassen. Umgekehrt hatten fast alle Per-
sonen, die bereits einen Anstellungsvertrag besassen, auch angegeben, dass sie sofort
als Lehrkraft titig sein mochten. (Nur 14 Personen mit Anstellungsvertrag wollten le-
diglich voriibergehend als Lehrkraft titig werden.).

Der Wunsch, als Lehrerln titig sein zu wollen, ist folglich eine bedeutsame Ein-
flussgrosse dafiir, den Beruf auch tatséchlich auszuiiben.

Am Ende der beiden Ausbildungsginge finden sich keine bedeutsamen Unterschiede
fiir die subjektiven Begriindungen, nicht Lehrer werden zu wollen. Die Primarleh-
rerInnen des nachmaturitiren Ausbildungsganges unterscheiden sich aber dahingehend,
dass sie hiufiger das - auf den Lehrer-Beruf bezogene - Motiv haben, Lernprozesse in
Gang zu setzen und zu begleiten (Brithwiler & Spychiger 1997, in diesem Heft).

Es stellt sich nun die Frage, wie sich das Motiv, den Lehrerberuf auszuiiben, im Ver-
laufe der Ausbildung verinderte, um im Anschluss (s. 3.) zu priifen, ob die Stabilitit
des Berufswunsches auch auf Ausbildungsunterschieden beruht.

2 Hier und im Folgenden haben wir aus Griinden der Ubersichtlichkeit jeweils den Wunsch, sofort oder
spiiter bzw. nicht oder nur voriibergehend als Lehrkraft titig sein zu wollen, zusammengefasst. Eine
Unterscheidung dieser Kategorien wiirde die grundsétzlichen Tatbesténde nicht verandern.
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2. Wie verandert sich der Wunsch, Lehrer werden zu
wollen, wahrend der Ausbildungszeit (Stabilitdt des
Berufswunsches)?

Zwischen dem Berufswunsch zu Beginn und gegen Ende der Ausbildung besteht ein
ausgepridgter Zusammenhang (s. Tab. 2). Wer zu Beginn der Ausbildung Lehrerln
werden wollte, blieb meist dabei. Uber vier Fiinftel (82,6%) von diesen Personen
mochten am Ende ihrer Ausbildung immer noch LehrerIn werden.

Tabelle 2: Die Hiufigkeit (und Zeilen-Prozente) des Berufs-wunsches am Beginn
(3 Kategorien, s. Zeilen) und am Ende (Spalten) der Primarlehrer-

Ausbildung.
Berufswunsch am Beginn/Ende der Nein (oder Ja (sofort oder
Ausbildung voriibergehend) spéter)
Nein 36 (65.5%) 19 (34,5%)
fraglich 53 (43,8%) 68 (56,2%)
Ja 98 (17.4%)| 465 (82,6%)

Kendalls Chi-Quadrat=256,1; df=1; p<0,0001 (zusammengefasste Spalten-Kategorien).

Die meisten Studierenden beurteilten ihren Berufswunsch als stabil. Die Tabelle 2 zeigt
bei relativ wenigen Personen auch Veridnderungen auf: Immerhin gut ein Drittel der
Personen, die sich erinnerten, zu Beginn der Ausbildung nicht motiviert gewesen zu
sein, als Lehrer zu arbeiten, mochte am Ende der Ausbildung den Lehrerberuf er-
greifen. Auf der anderen Seite wollten 17% derjenigen, die zu Beginn der Ausbildung
den Berufswunsch Lehrer hatten, zum Zeitpunkt der Befragung nicht mehr den Beruf
ergreifen.

Allerdings miissen bei der Interpretation dieses Zusammenhangs Antworttendenzen
oder Erinnerungstiuschungen beriicksichtigt werden. Im Rahmen unserer einmaligen
(nonobservablen) Erhebung kdnnte die Voraussagekraft des Berufswunsches am An-
fang der Ausbildung beispielsweise aus folgenden Griinden verfilscht sein. Die Perso-
nen, welche zum Zeitpunkt der Fragestellung Lehrer sein mochten, kénnten falschli-
cherweise angeben, sie wollten dies bereits zu Anfang ihrer Ausbildung (vgl. das Phi-
nomen der Umwertung durch einstellungsdiskrepantes Verhalten oder die Rechtferti-
gung des Aufwands im Rahmen der Dissonanztheorie von Festinger 1957; zit. nach
Herkner 1981). Die Personen, welche am Ende der Ausbildung nicht Lehrer sein wol-
len, behaupten félschlicherweise, sie wollten schon immer nicht Lehrer werden (vgl.
das Phinomen der Dissonanzreduktion, Festinger 1957). Der Zusammenhang des Be-
rufswunsches zu Anfang und Ende der Ausbildung, die beobachtete Stabilitiit des Be-
rufswunsches, wiirde demnach iiberschitzt werden.

Diese Einwiinde miissen auch bei der Interpretation der weiteren Ergebnisse im Auge
behalten werden. Es stellt sich ndmlich nun die Frage, ob sich beziiglich der Veridnde-
rung des Berufswunsches zwischen dem seminaristischen und nachmaturitiren Ausbil-
dungsweg Unterschiede ergeben.
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3. Stabilitat bzw. Instabilitat des Berufwunsches in
Abhéngigkeit vom Primarlehrer-Ausbildungsgang

Es ist zunichst festzustellen dass am Anfang ihrer Berufsausbildung im seminaristi-
schen Ausbildungsweg weniger Personen als im nachmaturitiren den Lehrerberuf er-
greifen mochten (N=222 oder 63% gegeniiber N=341 oder 84%). Von diesen Perso-
nen im seminaristischen Ausbildungsgang blieben drei Viertel (75,2%) bei ihrem an-
fanglichen Berufswunsch, nach einer bestimmten Zeit oder sofort als Lehrer zu wirken.
Von diesen Personen im nachmaturitiren Ausbildungsgang blieben demgegeniiber
iiber vier Fiinftel bei ihrem Berufswunsch (87,4%; Chi-Quadrat=21,2; df=3;
p<0,0001; s. linke Teilabb. 1 in Abb. 1). Wihrend der Ausbildungszeit blieb der Be-
rufswunsch im seminaristischen Ausbildungsgang - verglichen mit dem nachmaturiti-
ren - weniger stabil. Auch bei den zu Beginn der Ausbildung Unentschlossenen woll-
ten am Ende der seminaristischen Ausbildung weniger, die Hilfte (50,4%), im Ver-
gleich zu den zwei Dritteln (65,9%) des nachmaturitiren Ausbildungsgangs, den Leh-
rer-Beruf ergreifen (Chi-Quadrat=8,7; df=3; p<0,05; s. Abb.1, Mitte). Die beiden
Ausbildungsginge unterscheiden sich fiir die wenigen Personen, welche angaben, am
Anfang nicht motiviert gewesen zu sein, nicht signifikant voneinander (ca. 35%; ge-
nauer 19 von 55 Personen). Wir erwihnen, dass im seminaristischen Ausbildungsgang
geringfiigig mehr - 16 von 43 Personen (37%) - ihren Berufswunsch positiv veridnder-
ten.

Berufswunsch von Primarlehrern Abbildung 1: Prozentzahl der Per-
O seminaristische . sonen, die den Lehrerberuf ergreifen
. mochten, in Abhingigkeit vom
100 - .Rach:tu"tare Ausbildungsgang (Parameter) und
o0 L S0 ung Berufswunsch zu Beginn der Aus-
E bildung (Abszisse): Links fiir die
N 80 Personen, die den Berufswunsch be-
a 70 F reits zu Beginn der Ausbildung hat-
E eolk ten, in der Mitte fiir die Personen,
S die noch unsicher waren. Fiir die
S 50 wenigen Personen, die nicht Lehrer
2 40+ werden wollten (rechts), ist nur die
e Prozentzahl der Personen des semi-
= 30 | naristischen Ausbildungsganges ab-
N 20 r gebildet (vgl. Text; nachmaturitir: 3
< 10 L von 9 Personen, also ca. 33%: n.s.).
0
Ja Unsicher  Nein
Berufswunsch zu Beginn der
Ausbildung

Diese Befunde legen die Schlussfolgerung nahe, dass die Unterschiede zwischen den
Ausbildungsgingen auch dann bestehen, wenn ausschliesslich die Personen miteinan-
der verglichen werden, die zun#chst denselben Berufswunsch hatten resp. nicht hatten
(‘gleiche Startbedingungen'). Mit anderen Worten, die Tatsache, dass im seminaristi-
schen Ausbildungsgang gleich zu Beginn der Ausbildung weniger Personen den
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Lehrerberuf ergreifen mochten (bzw. unsicher waren), wurde dabei beriicksichtigt
(‘’kontrolliert’) und begriindet die vorliegenden Unterschiede nicht. Ergéinzend wird
hier auf die Hypothese von Briihwiler und Spychiger (1997; in diesem Heft)
verwiesen, wonach der Berufswunsch der PrimarlehrerInnen des nachmaturitiren, im
Vergleich zu denen des seminaristischen Ausbildungsganges eher auf einer bewussten
Abwigung beruhen konnte. Im Hinblick auf die Studien- und Berufsmotivation sei
diese wirksamer als ein friihzeitig entstandener Berufswunsch (Flach et al. 1995, S.
39) - mithin kénnte dies ihren giinstigeren Verlauf der Berufsmotivation begriinden.

Nachfolgend betrachten wir die Verdnderung der Berufswiinsche im Detail. Wir be-
trachten die sechs Gruppen der Stabilitit bzw. Instabilitidt des Berufswunsches in Ab-
hingigkeit von den beiden Ausbildungsgingen (Berufswunsch am Anfang vs. am
Ende; Konfigurations-Frequenzanalyse nach Lienert, 1986). In Tabelle 3 sind die
Hiufigkeiten der sechs Konfigurationen fiir die Stabilit4t bzw. Instabiltét des Berufs-
wunsches, getrennt fiir die beiden Primarlehrer-Ausbildungsgiinge, aufgelistet.

Tabelle 3: Personen-Anzahl (und Spalten-Prozentwerte) fiir die Stabilitéit resp. In-
stabilitit des Berufswunsches wihrend der Ausbildungszeit in Abhéngig-
keit von den zwei Ausbildungsgingen zum Primarlehrer (seminaristisch vs.
nachmaturitér; Spalten).

Wunsch, Lehrer zu werden, am Seminaristische |Nachmaturitire D

Beginn und Ende der Ausbildung Primarlehrer Primarlehrer

1. Ja/Ja 167 49%)) 298 (75%)| 465

2. Unterschieden / Ja: 39 (11%) 29 (7%) 68
wurden motiviert?

3. Nein, Ja: 16 (5%) 3 (1%) 19
wurden sehr motiviert?

4. Ja/ Nein 55 (16%) 43 11%) 98
wurden demotiviert?

5. Unentschieden / Nein 38 (11%) 15 (4%) 53
wurden sehr demotiviert?

6. Nein /Nein 27 (8%) 9 (2%) 36

Pearsons Chi-Quadrat = 64,0; df=5; p<0.0001.

Fiir die Personengruppe, die zu Beginn und gegen Ende ihrer Ausbildung LehrerIn
werden mochte, (Tab. 3, Zeile 1), gilt: Wihrend in der seminaristischen Ausbildung
nur knapp die Hilfte (49%; sofort oder spiter) als Lehrer titig werden mochten, sind
dies im nachmaturitdren Ausbildungsgang drei Viertel der Lehrer-Studenten (75%). Fiir
diese Personen mit stabilem Berufswunsch sind also die Ausbildungsunterschiede be-
sonders ausgeprigt ausgefallen (26% Differenz beim Berufswunsch). Es handelt sich
zugleich um die jeweils grosste Personengruppe in beiden Ausbildungsgéngen und
folglich, im Hinblick auf diesen Teil-Aspekt des Ausbildungserfolgs, um die praktisch
bedeutsamste Personengruppe.

Wir heben hier auch das praktisch bedeutsame Verhiltnis der wihrend der Ausbil-
dungszeit motivierten zu den demotivierten Personen hervor (Tab.3; Zeilen 2 plus 3 vs.
Zeilen 4 plus 5). Dieses Verhiltnis beschreibt den relativen Erfolg im Hinblick auf die
Frage, wieviele Personen am Ende der Ausbildungsginge den Lehrer-Beruf ergreifen
mochten. Diese relative Erfolgsquote ist in beiden Ausbildungsgéngen annihernd
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gleich, ndmlich fast 1 zu 2 (genauer: 55 zu 93 Personen im seminaristischen vs. 32 zu
58 Personen im nachmaturitiren Ausbildungsgang).

Von den Personen, die motiviert wurden, insofern sie zunichst unentschieden oder gar
gegen die Ausiibung des Lehrerberufs eingestellt waren (Tab. 3; Zeilen 2 und 3), wur-
den etwa 16 Prozent im seminaristischen und nur ca. 8 Prozent im nachmaturitiren
Ausbildungsgang motiviert. Man beachte bei diesem Vergleich zugleich die grossere
Personen-Gruppe an demotivierten Personen. Die hier sogenannten demotivierten
Personen konnten selbstverstidndlich als via Selbstselektion ausgelesene Personen
aufgefasst werden.

Im Folgenden werden wir die Personen, welche einen stabilen Berufswunsch haben,
oder sich wihrend der Ausbildungszeit fiir den Lehrerberuf entschieden, weiter be-
schreiben. Fiir diese Personen scheint im Falle der nachmaturitédren Primarlehrer-
Ausbildung ihr Berufswunsch auch ausgeprigter oder intensiver zu sein, weil er
haufiger in die Tat umgesetzt wurde: Es haben im seminaristischen ca. zwei Fiinftel
(42%) im nachmaturitdren Ausbildungsgang aber fast drei Fiinftel (58%) von ihnen
bereits eine Anstellung gefunden. Ferner findet sich dieser Effekt auch bei denjenigen,
die wihrend der Ausbildungszeit motiviert wurden: gut ein Drittel (34%) im
seminaristischen versus fast die Hilfte (47%) dieser Personen im nachmaturitiren
Ausbildungsgang. Diese Unterschiede im Anstellungserfolg kdnnten valide sein, wenn
man bedenkt, dass alle Personen, die am Ende der Ausbildung sofort Lehrer werden
mochten, bereits zu 81% eine Anstellung fanden: unabhéngig vom Ausbildungsgang.

Der Berufswunsch im nachmaturitiren Ausbildungsweg scheint intensiver oder ausge-
pragter zu sein. Welche Personen sind eher in diesem Sinne zielstrebig, und ist dies auf
den Ausbildungsgang oder auf Personeigenschaften zuriickzufithren? Zunichst geben
wir eine Zusammenfassung der bisherigen Befunde.

Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse

Der Primarlehrer-Beruf in der Schweiz scheint geprdgt zu sein von (a) einem bereits zu
Ausbildungsbeginn bestehenden Berufswunsch (Idealismus), (b) der Tatsache, dass
wihrend der Ausbildungszeit dieser Berufswunsch wenig modifiziert wird (Stabilitit
des Berufswunsches), und vielleicht (c¢) durch eine Leichtigkeit des Zugangs zum
Lehrerberuf (Anstellungserfolg am Ende der Ausbildung, wenn der Berufswunsch be-
steht). Der Wunsch, LehrerIn zu werden, ist vermutlich eine bedeutsame Einfluss-
grosse dafiir, den Beruf auch tatséchlich zu ergreifen (bzw. einen Anstellungsvertrag
zu erhalten).

Der nachmaturitire Ausbildungsgang unterscheidet sich vom seminaristischen im
Hinblick auf die (indirekt beobachtete) Zielstrebigkeit der StudentInnen, den Lehrerbe-
ruf auszuiiben:

- Bereits am Beginn der Ausbildung haben mehr Personen den Wunsch, als LehrerIn
tatig zu werden (vgl. Tab.1).

- Wihrend der Ausbildungszeit bleibt der Berufswunsch stabiler (vgl. Abb. 1).

- Er wurde zum Beobachtungszeitpunkt auch hiufiger in die Tat umgesetzt: Bei der
Gruppe, die wihrend der gesamten Ausbildungszeit den Berufswunsch hatte, aber
auch bei denjenigen Personen, die diesen erst wihrend der Ausbildungszeit ent-
wickelten (vgl. 3.).

Die Ausbildungsgiinge unterscheiden sich auch durch Personenunterschiede, die in un-
serer Untersuchung nicht kontrolliert wurden. Diese Personen-Unterschiede kdnnten
die Ausbildungsunterschiede ebenfalls begriinden (‘erkléren’). Die Griinde fiir die
tatséichlich bedeutsamen Unterschiede im Ausbildungserfolg kénnen im Rahmen einer
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einmaligen Erhebung an einer Stichprobe grundsitzlich nur vermutet werden (vgl.
Sarris, 1992). Wir priifen dennoch die Alters- und Geschlechtsunterschiede der Lehrer-
StudentInnen zwischen den beiden Ausbildungsgéngen als alternative Begriindung fiir
die Ausbildungsunterschiede. (Ubrigens wurden gerade diese Unterschiede der Perso-
nen auch im Rahmen des Workshops kritisch hervorgehoben.)

4. Geschlechts- und Alters- versus Ausbildungsunter-
schiede flr den Berufswunsch der Primarlehrerinnen

Der Altersmedian betrdgt fiir den nachmaturitiren Ausbildungsgang 25 Jahre
(arithmetisches Mittel: 26,1 Jahre). Besonders auffallend sind die iiber 30-jdhrigen
Minner im nachmaturitiren Ausbildungsgang: Von diesen 37 minnlichen Personen
wollen 84% sofort und 5% spéter Lehrer werden. Der Frauenanteil betrigt 79 Prozent.
Demgegeniiber sind die meisten Personen im seminaristischen Ausbildungsgang 23
Jahre alt (arithmetisches Mittel: 22,6 Jahre) mit einem Frauenanteil von 73 Prozent. Im
nachmaturitiren Ausbildungsgang befinden sich eher iltere Personen, zugleich aber
weniger Frauen als im seminaristischen Ausbildungsweg.

Hier muss methodisch hervorgehoben werden, dass eine Wechselwirkung besteht:
Stets finden sich mehr Frauen in den jiingeren Altersgruppen und mehr Minner in den
ilteren Altersgruppen (seminaristische Ausbildung bis 22 Jahre, nachmaturitire Aus-
bildung bis 25 Jahre). Die Analyse, wie der Wunsch, Lehrer zu werden, mit diesen
Einflussgrossen (Trégervariablen) zusammenhingt, kann folglich nur unter Beriick-
sichtigung von Konfigurationen beurteilt werden (vgl. Lienert, 1986): Einerseits muss
das Geschlechl andererseits zugleich die jeweilige Altersgruppe beriicksichtigt wer-
den.” Tats4chlich ergibt sich dann ein komplexes Bild der Ergebnisse (s. Tab. 4)s

Tabelle 4: Die Personen-Anzahl (und Zeilen-Prozente) mit Berufswunsch am Ende
der Ausbildung in Abhingigkeit von drei Personengruppen, die sich hin-
sichtlich Geschlecht und Alter unterscheiden (Chaid-Analyse)

Berufswunsch gegen Ende der Nein (oder Ja (sofort oder
Ausbildung vorlibergehend) spiter)
Minner 22-23 Jahre: 29 (39%) 45 (61%)
Frauen 22-23 Jahre: 76 (B0%)| 178 (70%)
24 J. und idlter (Minner und Frauen) 74 (18%)| 303 (82%)

Pearsons Chi-Quadrat=44,7; df=6; p<0,001 (zusammengefasste Spalten-Kategorien; Bonferroni-
Korrektur; vgl. Anm. 3).

3 Hier und im Folgenden werden Chaid-Analysen (Chi-squared interaction detector, ein Zusatzpro-
gramm zu SPSS) durchgefiibrt. In diesen Analysen wird i.w. jeweils die grosste Personengruppe gefil-
tert, welche ein Kriterium erfiillt; dabei werden alle sog. Vorhersagevariablen (konkurrierend) beriick-
sichtigt: in der vorliegenden Analyse das Geschlecht und die Altersgruppen (jeweils drei unterhalb und
drei oberhalb des Altersmedians) sowie jede Kombination (Konfiguration) des Geschlechts mit den Al-
tersgruppen. (Die Gruppengrdssen der Vorhersagevariablen unterscheiden sich nicht nur statistisch
signifikant voneinander, sondern sind insofern auch praktisch bedeutsam, weil relativ besonders grosse
Zielgruppen beschrieben werden, die das Kriterium erfiillen bzw. nicht erfiillen.)

4 Wenige Personen wurden - aus Griinden der Ubersichtlichkeit - nicht in diese Gruppen aufgelistet,
nidmlich die jiingsten 20 Frauen und 4 Ménner (20-21 Jahre). Hinsichtlich der Haufigkeit ihres Berufs-
wunsches wiirden diese Frauen der Gruppe der Ménner (22-23 Jahre), die 4 Ménner dagegen der dltesten
Gruppe statistisch zugeordnet.
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Frauen haben im allgemeinen hiufiger den Wunsch, als Lehrerin titig zu werden: mit
Ausnahme der jiingsten Altersgruppe. Ménner haben zwar weniger oft diesen Wunsch,
nicht aber, wenn sie ilter sind. Fiir die #lteren Personen unterscheiden sich Ménner und
Frauen nicht wesentlich. Das plausible Ergebnis lautet: Frauen und insbesondere iltere
Personen haben im allgemeinen héufiger den Berufswunsch, LehrerIn zu werden.

Im Rahmen dieser einmaligen Erhebung ist es nicht moglich zu entscheiden, ob diese
Personeigenschaften (Trégervariablen) die Erfolgs-Unterschiede zwischen den Ausbil-
dungsgingen begriinden. Zumal neben der Vermischung (Konfundierung) von Alters-
mit Geschlechtsunterschieden auch die jeweilige Gruppengrosse zu beachten ist.

Nachfolgend betrachten wir deshalb die grosste Personengruppe, welche einen be-
stindigen Berufswunsch hatte (und diesen zielstrebig umsetzte). Ist diese Gruppe bes-
ser mittels beispielsweise Geschlechts- bzw. Altersunterschieden oder besser mittels
Ausbildungsunterschieden zu beschreiben?

5. Ausbildungsunterschiede hinsichtlich der
Zielstrebigen Lehrer?

Wir betrachten alle Personen, die einen bestindigen Berufswunsch angaben. In Bezug
auf dieses Kriterium priifen wir auf Ausbildungsunterschiede einerseits, aber zugleich
auch auf Geschlechts- und Altersunterschiede (sowie jeder Kombination der beiden
Geschlechter mit den Altersgruppen; vgl. Fussnote 3). In dieser (Chaid-) Analyse wird
die grosste Personengruppe gefiltert, welche das Kriterium, einen bestindigen Berufs-
wunsch aufzuweisen, erfiillt.

Es findet sich eine einzige statistisch bedeutsame Abhéngigkeit: Die Personen mit be-
stindigem Berufswunsch sind mit grésserer Wahrscheinlichkeit im nachmaturitidren
Ausbildungsgang zu finden. Drei Viertel (75%) der Personen des nachmaturitiren und
nur die Hilfte (49%) des seminaristischen Ausbildungsgangs gehoren zu dieser
Gruppe (ohne Abb.; vgl. bereits Tab. 3). Wir stellen zusétzlich fest, dass die zweitbe-
ste Beschreibung dieser Gruppe auf einem Altersunterschied beruht: Die Personen mit
stabilem Berufswunsch sind mit grosserer Wahrscheinlichkeit 24 Jahre oder alter (70%
der iiber 24-jéhrigen und nur 52% der Jiingeren gehdren zu dieser Gruppe; Chi-Qua-
drat=26,7; df=1; p<0,0001).

In der abschliessenden Analyse beschreiben wir diejenigen Personen mit bestéindigem
Berufswunsch, die zugleich zielstrebig in dem Sinne sind, dass sie bereits eine Anstel-
lung gefunden haben. Unterscheiden sich diese zielstrebigen Personen eher hinsichtlich
Alter und Geschlecht oder eher hinsichtlich des Ausbildungsgangs? Darliberhinaus prii-
fen wir zugleich weitere ausgewdhlte Variablen: die finanzielle Belastung der Lehrer-
studenten wihrend der Ausbildung, ihre Enttduschung hinsichtlich ihrer Ausbildungs-
erwartungen und die wahrgenommene Qualitét des Sozialklimas in der Ausbildung.
Wiederum ergibt sich, dass die zielstrebige Personengruppe durch Ausbildungsunter-
schiede am besten beschrieben wird: Von dieser befanden sich iiber die Halfte (54%)
im nachmaturitiren und nur ca. ein Drittel (35%) im seminaristischen Ausbildungsgang
(s. Tab. 5).
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Tabelle 5: Personen-Anzahl (und Spalten-Prozente) der zwei Ausbildungsgéinge zur
Primarlehrperson (seminaristisch vs. nachmaturitdr; Spalten) in
Abhingigkeit von dem Kriterium (Zeilen).

Kriterium Seminaristische Nachmaturitire
Ausbildung Ausbildung

bestdndiger Berufswunsch und 122 (35%) 219 (54%)

bereits angestellt (zielstrebig)

nicht erfiillt 229 (65%) 185 (46%)

Pearsons Chi-Quadrat = 28,7 df=1; p<0,0001 (Bonferroni-Korrektur).

Diese (Chaid-) Analyse ergibt zusitzlich, dass sich beziiglich des Kriteriums
(zielstrebige Lehrerlnnen) ausschliesslich der nachmaturitire Ausbildungsgang auch im
Hinblick auf das wahrgenommene Sozialklima unterscheidet: "Wie schétzen Sie das
soziale Klima allgemein ein?" (s. Tab. 6).

Tabelle 6: Personen-Anzahl (und Zeilen-Prozente) der zielstrebigen Lehrer (Kriterium;
Spalten) in Abhingigkeit von der Wahrnehmung des allgemeinen

Sozialklimas (Zeilen).
Nachmaturitdre Ausbildung: Kriterium: besténdiger Kriterium:
Wahrnehmung des allgemeinen Berufswunsch plus nicht erfiillt
Sozialklimas Anstellung
ungeniigend 12 (44%) 15 (56%)
gut 143 (53%) 269 (47%)
ausgezeichnet 58 (64%) 32 (36%)
Ohne Angabe 8 (33%) 10 (67%)

Pearsons Chi-Quadrat= 8,1; df=3; p<0,05 (Bonferroni-Korrektur).

Nach diesem Ergebnis befinden sich die Personen, welche das allgemeine soziale
Klima positiver wahrgenommen haben - insbesondere als ausgezeichnet qualifizierten -
auch eher in der Gruppe der Personen, die hier als besonders zielstrebig definiert wer-
den. Moglicherweise wiirden die Personen, welche keine Angabe machten, i.a. das
Sozialklima zumeist als weniger gut einschitzen.) Diese Abhéngigkeit der zielstrebigen
Personen vom wahrgenommenen Sozialklima ist erwartungsgeméss nicht besonders
ausgeprégt. Immerhin spricht sie fiir die grundsétzliche Einschitzung, dass der Ausbil-
dungserfolg, zielstrebige Lehrkrifte ausgebildet zu haben, auf einer Wechselwirkung
von Person-Eigenschaften mit Merkmalen des Ausbildungsganges - unter anderem des
wahrgenommenen Sozialklimas - beruht.

Zusammenfassung und Diskussion

Obgleich im seminaristischen Ausbildungsgang mehr Personen gar nicht erst vorhaben,
den Lehrerberuf zu ergreifen, zeigt sich auch in unseren Analysen, die diesen Effekt
beriicksichtigen und korrigieren, dass der Ausbildungserfolg des seminaristischen
Wegs dem des nachmaturitdren Wegs unterlegen ist: nicht nur was die Anzahl der Leh-
rer-StudentInnen betrifft, die als LehrerIn titig werden mochten, sondern auch im
Hinblick auf die Intensitit ihres Wunsches, ihrer Zielstrebigkeit und mithin ihrem An-
stellungserfolg.
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Die Selektion von Lehrer-StudentInnen scheint gering ausgeprigt. Vielmehr sind es
vermutlich in der Person liegende Griinde - z.B. der bereits zu Beginn der Ausbildung
bestehende Berufswunsch und vielleicht die abwégende Entscheidung fiir den Lehrer-
beruf (Idealismus) - in Wechselwirkung mit verschiedenen Merkmalen des Ausbil-
dungsganges - z.B. nachmaturitdrer Ausbildungsgang und als ausgezeichnet wahrge-
nommenes Sozialklima etc. -, die dazu fiihren, dass sie ihren Wunsch, Lehrer zu wer-
den, auch in die Tat umsetzen.

Dazu noch eine methodische Bemerkung: Die (Chaid-) Analyse einer Abhingigkeit ei-
nes Kriteriums (z.B. zielstrebige Lehrer) von sog. Vorhersagevariablen (z.B. Ausbil-
dungsgang) fiihrt dazu, dass man i.w. die grosste Gruppe der Personen filtert oder be-
schreibt, die das Kriterium erfiillen. Dabei wird eine rationale Auswahl getroffen, die
meist dazu dient, das Kriterium in Zukunft hiufiger oder besser zu erreichen. Die Ab-
hingigkeit des Kriteriums von den (Vorhersage-) Variablen darf aber keinesfalls als
eine Ursache-Wirkungsbeziehung aufgefasst werden.

Diese Befunde stellen einen ersten Beitrag zu der Frage nach dem Ausbildungserfolg in
der Lehrerbildung dar. In Zukunft sollten die vermutlich nachgewiesenen Unterschiede
zwischen den Ausbildungsgingen weiter qualifiziert werden.

Der Ausbildungserfolg erschopft sich selbstverstindlich nicht nur in Berufserziehung,
sondern erweist sich erst im Hinblick auf eine erfolgreiche Tétigkeit als Lehrer. Dabei
werden (neben der Berufstreue) auch inhaltliche Kriterien - etwa die Erfiillung von
Standards in der Lehrerbildung - zu priifen sein (vgl. dazu F. Oser, in diesem Heft).
Bereits hier kann jedoch festgestellt werden: Der Berufswunsch der Lehrerinnen und
Lehrer beruht anf einer Selbsteinschétzung - und Selbsteinschétzungen lassen vermut-
lich keine zuverlidssigen Riickschliisse auf tatséchliches Leistungsverhalten zu (vgl.
Rosemann & Schweer, 1996). Es wird ein Zeitvergleich mit den Lehrerinnen und
Lehrern, die seit einem bis drei Jahren im Beruf wirken, durchgefiihrt werden: Dabei
werden wir zusitzlich priifen, ob die zielstrebigen Lehrpersonen auch erfolgreicher im
Lehrerberuf titig sind.
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Wirkungsorientierte Schulen!

Skeptische Uberlegungen zur gegenwartigen Reformdiskussion
Hermann J. Forneck

Die im folgenden grundsiizlich gedachte und aus einer pidagogischen Per-
spektive argumentierende Auseinandersetzung mit 'Reformvorschligen' im
Zuge des New Public Managements will gerade mit ihrer Grundsatzlichkeit
die von Dubs beklagte Polarisierung der Diskussion (Dubs, 1996, S. 335)
iiberwinden helfen. Ich gehe also davon aus, dass sowohl die Akteure des
New Public Management im Bildungsbereich als auch deren Widersacher,
einige reformpddagogische Akteure, zentrale Bestimmungen dessen was
piddagogisches Handeln ausmacht, verfehlt haben.

Dazu mdchte ich zundchst skizzieren, welche Rahmenbedingungen zum 'Er-
folg' des New Public Managements fiihren (1) und welche Funktion ein sol-
ches Konzept erfiillt. Danach wird untersucht, ob die Schule eine Dienstlei-
stungseinrichtung ist und worin ihre Funktionalitiit (2) besteht. Anschlies-
send wird die Handlungslogik der Profession dargelegt (3). Erst nach diesen
Vergewisserungen wird aufgezeigt, wie sich die Handlungslogik von Lehre-
rinnen und Lehrern dndert, wenn sie 6konomischen Steuerungsimperativen
folgt (4). Abschliessend werden die auf der Grundlage des New Public Mana-
gements gemachten Vorschlige zur Schulautonomie (5) und zur Leitung von
Schulen (6) untersucht. Abschliessend resiimiere ich die Differenzen zwi-
schen einem pddagogischen und einem ékonomischen Denken (7).

1. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen und
Funktion des New Public Managements

Wir stehen vor der Tatsache sich beschleunigt veridndernder gesellschaftlicher und
kultureller Verhiltnisse, auf die Institutionen und die in ihnen Handelnden antworten
miissen. Dies bedingt auch einen institutionellen Umbau der Schule, der der Tatsache,
dass wir uns mehr und mehr in einer posttraditionalen Gesellschaft befinden, gerecht
wird: Schule hat es mit einem Klientel zu tun, bei dem sie keinen einheitlichen Hori-
zont an Werten und Normen mehr voraussetzen kann. Das war vor wenigen Dekaden
noch anders. In bestimmten sozialen Schichten werden die Sozialisationsprozesse von
Kindern und Jugendlichen immer krisenhafter, in anderen verbessern sie sich in einem
historisch noch nie dagewesenen Masse. Die Heterogenitit des Klientels nimmt zu.
Zugleich macht sich der Verlust einer gesellschaftlich zugesprochenen Autoritit des
Lehrers und der Lehrerin im Schulalltag bemerkbar. Ein weiteres Problem besteht in
der grundlegenden Wandlung des gesellschaftlichen und kulturellen Stellenwerts des
Wissens, die im Zusammenhang z.B. (aber nicht nur) mit den Informations- und
Kommunikationsmedien augenblicklich stattfindet. Schulen wird nicht mehr die glei-
che Aufmerksamkeit und Unterstiitzung entgegengebracht, auf die sie noch vor zwei
Dekaden zihlen konnten. Diese und andere Phiinomene verlangen nach neuen 're-
formpidagogischen' Konzepten, also einem Modernisierungsschub der Schule. Von
dieser werden nicht nur verdnderte Formen ihrer bisherigen Leistungen, sondern auch
die Wahrnehmung neuer Aufgaben erwartet.

Zugleich verengt sich der staatliche Handlungsspielraum durch die Internationalisie-
rung der Mirkte. Nationalstaaten setzen zunehmend weniger Rahmenbedingungen fiir
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private, international operierende Skonomische Akteure. Vielmehr kehrt sich das Ver-
hiltnis von staatlichem und privatem 6konomischen Handeln um: Internationale Kon-
zerne legen die Rahmenbedingungen staatlichen Handelns fest. (Buschor spricht von
einem Paradigmawechsel, Buschor, 1995, S. 2) Obwoh! die 6konomische Entwick-
lung einen andauemden Produktivititszuwachs und neben verschirftem Wettbewerb
einen Zuwachs an privatem Gewinn (vor allem beim Finanzkapital) mit sich bringt,
fiihrt die angedeutete Entwicklung zu einer historisch neuen Dimension der Ressour-
cenverteilung. Diese werden aus dem Bereich 6ffentlicher Aufgaben weggenommen
und in die Verfligungsgewalt privater Akteure transferiert, denen man augenblicklich
hohe Problemltsefahigkeiten zuspricht. Dahinter steht ein grundlegender 6ffentlicher
Meinungswandel, in dem der konomische Diskurs zum Vorherrschenden avanciert.
Privat operierende Akteure - und weniger was wir einmal als biirgerliche Offentlich-
keit, bzw. noch friiher als 6ffentliches Riisonnement bezeichneten - bestimmen iiber
weite Strecken Problemdefinitionen, Wahrnehmungsmuster und Habitus von Men-
sche. Die Okonomisierung der Lebenswelten wiederum ruft neuartige soziale und pad-
agogische Problemlagen hervor, die den Modemisierungsdruck auf die Schule erh6-
hen. Das aktuelle Interesse an der Schule ist konomischer Art.

Den durch diese doppelte Bewegung (Okonomisierung des Offentlichen und Entzug
finanzieller Ressourcen fiir 6ffentliche Aufgaben) entstehenden Druck auf die staatli-
chen pidagogischen Institutionen umzusetzen ist die Aufgabe des New Public Mana-
gements im Bildungsbereich. Mit ihm sollen "Staatsverschuldung und Belastung pri-
vater Haushalte" (ED, Ziirich, 1996, S. 1) durch eine 'betriebswirtschaftliche
Grundlegung' der Schulen (sh. ED, 1996, Vorwort) verringert werden: "Aufgrund
der wirtschaftlichen und finanziellen Engpiisse der 90er Jahre miissen die gesellschaft-
lichen Ressourcen effizienter und effektiver verwendet werden. ... Auch im staatlichen
Handeln ... sollen sich 6konomische Prinzipien ... etablieren konnen. ... Seit etwa
fiinf Jahren (ist - HJF) diese Diskussion um eine Okonomisierung des offentlichen
Sektors ... auf das 'Grossunternehmen Schule' iibertragen worden" (ED, Ziirich,
1996, S. 7). Man verkennt allerdings das New Public Management, wenn man in ihm
nur eine Strategie zur Verringerung der Ausgaben 6ffentlicher Haushalte sieht. In die-
sem Programm geht es zugleich - und dies wird im folgenden zu zeigen sein - um al-
ternative Vorstellungen zur Funktion von Schule und Bildung, geht es nicht in erster
Linie um eine Steigerung der Effizienz und der Effektivitat staatlichen padagogischen
Handelns, sondern um dessen widerspriichliche Auflésung. Der piddagogische Wi-
derstand gegen das New Public Management ist deshalb auch Ausdruck einer Logik,
die sich den oben angedeuteten Imperativen einer aufs Okonomische verengten Auf-
fassung piadagogischen Handelns widersetzt. Dass dieser Widerstand in der Lehrer-
schaft besonders stark ist, halte ich fiir ein Giitekriterium der Profession. Es zeigt,
dass unsere Bemiihungen um professionelle Identitit von einigem Erfolg gekront wa-
ren.

Um diese Position argumentativ abzusichern, méchte ich zunéchst untersuchen, worin
die Funktionalitit der Schule besteht. Denn diese Bestimmung ist die Voraussetzung,
um ihre Wirkung angeben zu konnen. Zugleich ist angesichts der gegenwirtigen Dis-
kussion gerade diese Auseinandersetzung wesentlich, da im Bezug des New Public
Managements auf das Bildungswesen vorab unterstellt wird, Schule arbeite nicht wir-
kungsorientiert. Das Interessante an dieser Unterstellung besteht nun darin, dass das
New Public Management selbst iiber keinen expliziten Begriff der Funktionalitit von
Schule und damit ihrer anzustrebenden Wirkung verfiigt.
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2. Verfehlung der Funktionalitat von Schule

In der Aufklirungsschrift Kants verdichten sich in den ersten S#tzen Selbstverstindnis
und Analyse biirgerlicher Gesellschaft, obwohl sich diese Sitze auf den ersten Blick
harmlos lesen. Kant schreibt: "Aufklidrung ist der Ausgang des Menschen aus seiner
selbst verschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines
Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Un-
miindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern
der EntschlieBung und des Muthes liegt, ..." (Kant, 1983, S. 246).

In diesen Sétzen kommt ein Zusammenhang zum Ausdruck, der Selbstverstindnis und
Legitimation des biirgerlichen Herrschaftsanspruchs und seiner staatlichen Institutio-
nen wesentlich auszeichnet. Diese sind an ein Miindigkeitsprojekt gebunden, das
Menschen aus ihrer Unmiindigkeit befreien soll. Sie sollen mehr als das 'Lernen des
Lernens' lermen, vielmehr sich ihres Verstandes ohne die Hilfe eines anderen bedienen
konnen, um als freie, selbstbestimmte Biirger teilzuhaben an dem groBlen Projekt, qua
demokratischer Teilhabe Okonomie und Kultur, 6ffentliche und private Angelegenhei-
ten zu versdhnen. Deshalb auch wird ein allgemeinbildendes Schulwesen eingerichtet,
um dieses Vorhaben zur gesellschaftlichen Wirklichkeit zu fiithren. Dieser Emanzipa-
tionsanspruch, der hier paradigmatisch formuliert wird, macht das fundamentale
Qualitétskriterium von Allgemeinbildung aus, der Mensch soll in umfassendem Sinne
Subjekt seines Lebens werden. Deshalb auch behandeln wir in unseren Schulen
Meyers 'Die Fiile im Feuer', Liebesgedichte von Goethe, Algebraische Problem-
16sungen, historische und geographische Themen, die keinen unmittelbaren
O6konomischen Nutzen haben. Vielmehr {iberqualifizieren wir heranwachsende
Generationen in einem AusmaB, das aus einer reinen 6konomischen Logik betrachtet
in keiner Weise als optimale Zweck-Mittel-Relation betrachtet werden kann.

Nun gehort es zum Reflexionsstand biirgerlichen Selbstverstdndnisses des 18. und
19. Jahrhunderts, daB ein solches Unterfangen nicht dem Markt iiberlassen werden
kann, da das Individuum auch trége, faul, bequem, ohne Mut usf. ist. Die von Rous-
seau herausgearbeitete begriffliche Unterscheidung von Bourgeois und Citoyen weitet
diese Differenz auf einen gesellschaftlich durch Interessen usw. determinierten Biirger
und den am Gemeinwohl, von allen partikularistischen Interessen und Beschriinkun-
gen abstrahierenden Biirger, aus. Deshalb wird die Schulpflicht eingefiihrt, die Insti-
tution als staatliche Einrichtung gefiihrt, professionelles Handeln an einem verbindli-
chen Lehrplan orientiert und berufliche Qualitét durch eine sich zunehmend verbes-
sernde Ausbildung der Profession auf hohem Standard gesichert. Denn die Einbin-
dung der Institution in das biirgerliche Projekt wire unter Marktmechanismen schnell
zum Scheitern verurteilt gewesen. Sie hat namlich die Aufgabe, etwas, was der Ci-
toyen als richtig und wesentlich ansieht, gegen den Bourgeois, mit seinen Interessen,
unmittelbaren Bediirfnissen und Beschrankungen (also das empirische Subjekt) not-
falls auch gegen dessen Willen durchzusetzen.

Ohne diesen Legitimationsanspruch und dessen Umsetzung in einer staatlich organi-
sierten Institution machen Schule, Bildung und zentrale Bezugspunkte padagogischen
Selbstverstindnisses wie Sorge um die nachfolgenden Generationen, Verantwortung
fiir die kulturelle Reproduktion, Eigenrecht des Kindes (das padagogisch immer als
Qualitétsanspruch, nicht als eine unmittelbare Befriedigung empirisch auftretender
kindlicher Wiinsche verstanden wurde!) keinen Sinn. Der Bildungsbegriff und der in
der aktuellen reformpidagogischen Diskussion subjekttheoretisch aufgewertete Lemn-
begriff (z.B. im Begriff metakognitiver Lerner, der sich ja selbstreflexiv verhalten
konnen soll) als zentrale sinnstiftende Kategorien orientieren sich immer an einem
Emanzipationsentwurf, der 6konomisch zunichst keinen Sinn macht. Unter einer



72 Beitriige zur Lehrerbildung, 15 (1), 1997

langfristigen volkswirtschaftlichen Perspektive hat sich die permanente 'allgemeinbil-
dende Uberqualifikation' der nachfolgenden Generationen im ablaufenden Jahrhundert
als ein wesentlicher Faktor herausgestellt, aufgrund dessen Gesellschaften in der Lage
waren, auf neue Herausforderungen zu reagieren und demokratisch mogliche
Fehlentwicklungen zu reflektieren. Es sind die Notwendigkeit und die Moglichkeit in
der Modeme 'ein eigenes Leben zu fithren' (Beck, 1996, S. 41), die Allgemeinbil-
dung begriinden. Das, was wir unter Qualitiit pidagogischen Handelns in der Erzie-
hungswissenschaft thematisieren, geht also iiber einen 6konomischen Diskurs hinaus,
indem es die Funktionalitit von Schule an eine langfristige Fortschritts-, Entwick-
lungs- und Gerechtigkeitsvorstellung anbindet, in der 6konomische Gesichtspunkte
aufgehoben sind. Anders gewendet: Eine Thematisierung der Qualitit von Schulen
unter ausschlieBlich 6konomischen Kriterien unterbietet die Rationalitit von Schule
und der darin Handelnden.

Im New Public Management wird die Funktionalitit 6ffentlicher Verwaltung (und
Schule wird dabei mitgedacht ! - sh. Schedler, 1996, S. 62) relational bestimmt: "Die
Kunden der Verwaltung formulieren ihre Bediirfnisse, die Ziele stehen unter dem Ein-
fluss der Akteure im politischen System, die Produkte werden unter Beriicksichtigung
verschiedenster Interessen definiert" (Schedler, 1996, S. 8). Ziel ist es, eine neue
Qualititskultur zu schaffen, in der "der bewusste Umgang mit Kunden, eine verstiirkte
Sensibilitit fiir Kosten-, Leistungs- bzw. Kosten-Nutzen-Relationen in der eigenen
Arbeit und die Suche nach Zielen und iibergeordneten Zwecken des Handelns in der
Offentlichen Verwaltung ... zu einem neuen Selbstverstindnis ..." fiithrt (Schedler,
1996, S. 9). Damit ist auch gesagt, dass aus der Sicht der Vertreter des New Public
Managements das herrschende Selbstverstindnis der Schule inad4quat ist. Die einzige
mir vorliegende Antwort auf die Frage nach liibergeordneten Zwecken des Handelns'
in Schulen, also einem neuen Selbstverstindnis auf der Basis des New Public Mana-
gements ist in dem Projektpapier 'teilautonome Volksschulen' der Erziehungsdirektion
Ziirich enthalten. Hier wird aber in dieser Frage wiederum auf den Lehrplan (ED,
1996, S. 2) verwiesen: "Selbstindiger gestaltete Schulen bleiben also an die kantona-
len Rahmenbedingungen gebunden (u.a. Schulpflicht, Schulsystem und Lehrplan); sie
sichern die fiir den Kanton geltenden, schulischen Standards, ... Diese Rahmenbedin-
gungen bilden die Eckpunkte fiir die Schulqualitit" (ED, 1996, S. 5). Tatsichlich ver-
fiigt das New Public Management im pidagogischen Bereich iiber kein neues, die bis-
herigen padagogischen Reflexionsanstrengungen auch nur annihernd erreichendes
Verstindnis pidagogischer Zielsetzung. Schon hier sei angedeutet, dass das New
Public Management dadurch in erhebliche Schwierigkeiten kommt.

Natiirlich ist dagegen der Einwand méglich, das neue Selbstverstindnis liege gerade in
der Teilautonomie der Schulen: "Der Kern der mit dem Projekt geplanten Entwicklung
liegt auf der Ebene der einzelnen Schule und ihrer inneren Organisation” (ED, 1996,
S. 5). Es soll eben nicht um ein allgemeines neues Selbstverstindnis, sondern um ein
diversifiziertes gehen, in dem "die einzelne Schule als Handlungseinheit in den Blick"
kommt und "als zentrales Element der Schulentwicklung gesehen" wird (ED, 1996,
S. 2). Damit aber ergeben sich die Zielsetzungen des New Public Management nicht
aus einer inhaltlichen Bestimmung, was Bildung und Schule leisten sollen, sondern
die 'tiefgreifenden Wirkungen' (Buschor, 1995, S. 274), die das New Public Mana-
gement nach sich ziehen soll, ergeben sich aus den eingesetzten Skonomischen Steue-
rungsmechanismen: Controlling, Benchmarking, Marketing und lohnwirksame Lei-
stungsbeurteilung. Das Problem einer solchen Reformstrategie liegt darin, dass
Selbstverstindnis, Zielsetzung, Organisationsstruktur und Steuerungsmechanismen
miteinander zusammenhiingen und die Steuerungsmechanismen mit ihren Organisa-
tionskonsequenzen Auswirkungen auf den Bildungsbegriff, die innere Verfasstheit
von Schulen, die Funktionalitit des Schulsystems und das Selbstverstéindnis der Pro-
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fession haben werden. Und tiber diesen Zusammenhang haben die sich auf das New
Public Management beziehenden Reformer kein (erkennbares) Bewusstsein.

3. Padagogische Handlungslogik und New Public
Management

Aus dem bisher Vorgetragenen ergibt sich, dass die Schule keine Dienstleistungsinsti-
tution ist, die nachgefragte Leistungen befriedigt, bzw. ‘Bediirfnisse der Biirger' 'ab-
deckt' (sh. ED, 1995, S. 15). Sie ist eine Institution, die in ihrer Zielsetzung die ge-
sellschaftlich erzeugten Bediirfnisse nach Qualifikation aufnimmt und zugleich dariiber
hinausgeht. Dadurch miissen die in der Schule Titigen andavnernd mit paradoxen
Problemlagen umgehen. Einerseits miissen sie auf vielfiltige, sich widersprechende
Bediirfnisse (ihres heranwachsenden, sprunghaften Klientels) eingehen und diese im
gleichen Moment wiederum zuriickweisen, da Lehrerinnen und Lehrer es "damit zu
tun haben, symbolisches und instrumentelles Regelwissen und gesellschaftliche Nor-
malititsstandards auf Einzelfille anzuwenden" (Dewe, 1988, S. 144). Thre Titigkeit
ist dort angesiedelt, wo "Konflikte im Wertbereich auftauchen" (Burkart, 1982,
S. 457). Neben vermittlungs- und verstdndigungsorientierten Aufgaben zeichnet sich
das Handeln durch die Respektierung der Autonomie der Lebenspraxis des Klientels
aus.

Die paradoxe Arbeit besteht im Alltag (gerade dann, wenn man von der Schule ver-
mehrte sozialisierende Anstrengungen erwartet) darin, dass beim Klientel "handlungs-
orientierende Einstellungen gebildet und/oder verindert werden" (Habermas, 1971,
S. 75) bei gleichzeitiger Respektierung des Eigensinns des Lemens (Sesink, 1990,
S. 134).

Es geht darum, heranwachsenden Generationen jeweils neu immer wieder nahezu-
bringen, dass sie sich in einer bestimmten Weise entwickeln miissen und doch sie
selbst bleiben sollen. Dabei ist gerade das Fehlen einer determinierenden Technologie,
das Luhmann.als Technologiedefizit der Erziehungswissenschaft bezeichnet
(Luhmann, 1982, S. 31), die Voraussetzung fiir das Gelingen von Bildungsprozes-
sen. Diese ndmlich sind immer Selbstbildungsprozesse und professionelles Handeln
immer nur Erméglichung, bzw. Hervorbringung, wie Herrmann dies (Herrmann,
1996, S.) ausdriickt. In dem Augenblick, in dem ein technologisches Instrumentarium
definierbar existieren wiirde, wire die Dialektik von Individuation und Sozialisierung
zerstdrt. Deshalb heisst Handeln in pddagogischen Kontexten wesentlich, Normen zu
individualisieren und Individuen mit Normen zu konfrontieren, sowie dieses Verhilt-
nis je individuell und sozial (bezogen auf die Konstellation in einer Schulklasse) aus-
zubalancieren.

Schule ist also keine Dienstleistungsinstitution, die eine vom nachfragenden Klientel
gewiinschte Dienstleistung bereitstellt, sondern eine Institution, die gesellschaftliche
Normvorstellungen in einem ProzeB des verstindigungsorientierten Aushandelns so
gegeniiber Individuen durchsetzt, dass sich diese je individuell entwickeln. Diese Wi-
derspriichlichkeit und prinzipielle Unbestimmbarkeit macht die Qualitéit padagogischen
Handelns aus.

Fiir die Anwendung des Konzepts des New Public Managements auf das Bildungs-
wesen ergeben sich dadurch gravierende Probleme. Einmal wird deutlich, dass das
New Public Management auf der zentralen Ebene padagogischer Wirksamkeit, dem
LehrerInnenhandeln (es ist der wesentlichste Faktor fiir den output des Systems) keine
Aussagen macht. Vielmehr liegen die Reformvorschlédge alle auf einer organisatori-
schen Ebene. Man mochte also mit Hilfe einer neuen Organisationsstruktur auf p4d-
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agogische Handlungsprozesse Einfluss nehmen. Tatsache ist, dass sich pddagogisches
Handeln durch strategische Entscheidungen nicht wesentlich leiten lassen kann, da es
sich in besonderer Weise, wie oben dargelegt, an seinen Kontexten orientieren muss.
Die fiir das New Public Management zentrale Unterscheidung zwischen strategischem
und operativem Bereich ist im pddagogischen Handlungskontext dusserst fragwiirdig.
Sie ldsst sich auf jene Elemente des Bildungssystems anwenden, die nach der erzie-
hungswissenschaftlichen Wirksamkeitsforschung lediglich einen geringen Teil des Er-
folgs ausmachen. Nach dem bisherigen Forschungsstand sind Systemreformen ledig-
lich fiir einen kleinen Teil der Wirkungen verantwortlich. Zugleich ist padagogisches
Handeln nicht durch Indikatoren messbar. Beides ist fiir das Bildungscontrolling ein
fundamentales Problem, weil die Zielsetzung des Konzepts darin besteht, durch eine
Effektivitits- und Effizienzsteigerung, die ja auf definierbare Kriterien angewiesen
sind, Kostenersparnis zu bewirken. Die Logik pddagogischen Handelns und die dem
Konzept des New Public Managements innewohnende Logik sind grundsitzlich ver-
schieden. Wie aber wird sich bei einer Umsetzung der Steuerungsmechanismen die
aufgezeigte piadagogische Handlungslogik verindern? Dies werde ich im folgenden
untersuchen.

4. Entfunktionalisierung der Schule durch das New
Public Management

Leistungserhebungen miissen nach Buschor (Buschor, Liider, 1994, S. 183 f.) acht
Anforderungen erfiillen:

- Sie miissen die zentralen Wirkungen erfassen,

- eine hohe interne Giltigkeit bei gleichzeitiger Allgemeingiiltigkeit aufweisen,

- die Anzahl der Indikatoren muss gering gehalten werden,

- die Indikatoren miissen sich verldsslich messen lassen,

- alle wesentlichen Dimensionen miissen durch die Indikatoren erfasst werden,

- Personlichkeitsschutz muss gewahrt werden und

- die Datenerhebung muss in einem vertretbaren Verhiltnis zum Datennutzen stehen
(also effektiv sein).

Keines dieser Kriterien ist auf pidagogisches Handeln anwendbar. Das soll an einem
Beispiel verdeutlicht werden:

Lehrer Ziircher unterrichtet in einer Agglomerationsgemeinde mit einem hohen Anteil von Kin-
dern ans dem modernen Mittelstandsmilieu (SINUS, 1995). Die Eltern haben selbstverstindli-
che, weitgehende Erwartungen an die Schullaufbahn ihrer Kinder. Zugleich befindet sich seit
kurzer Zeit ein Kind aus dem ehemaligen Jugoslawien in seiner Klasse, das erhebliche Defizite
sowoh! im sozialen als auch emotionalen Bereich aufweist. Daneben wurde der Klasse eine
Schiilerin aus dem Tessin zugeteilt, deren Eltern dem 'traditionslosen Arbeitermilieu’ (Sinus,
1995) entstammen. Schulisch bringt sie fachliche und sprachliche Defizite mit. Ihre sozialen und
intellektuellen Moglichkeiten scheinen jedoch hervorragend zu sein.

Das Klientel des Lehrers kommt aus drei unterschiedlichen Milieus und drei unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinden. Alle Schiiler weisen verschiedene kognitive,
soziale, psychomotorische, sprachliche und emotionale Entwicklungsstinde auf. Sie
sind beziiglich ihrer Einstellungen zur Schule und ihrer Lebensentwiirfe differierend.
Zugleich hat die Klasse aufgrund ihrer Zusammensetzung eine Dynamik, die sie be-
ziiglich der Anforderungen an den Lehrer unvergleichbar macht. Wenn wir nun noch
die Erwartungen der Eltern hinzunehmen, dann wird in diesem einen Beispiel bereits
deutlich, dass sich pidagogisches Handeln und seine Wirkungen durch Indikatoren
nicht erfassen lassen. Es handelt sich hier um einen Sachverhalt, der in den Sozialwis-
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senschaften als Konstellation bezeichnet werden kann. Fiir Konstellationen gibt es
keine den von Buschor aufgestellten Kriterien entsprechenden Indikatoren. Hélt man
gleichwohl an Indikatoren fest, dann verflacht man die Berufsrealitit von Lehrerinnen
und Lehrern grundsitzlich. Aber dies scheint mir noch nicht die problematischste Wir-
kung der Anwedung von Indikatoren auf pidagogisches Handeln zu sein.

Die padagogische Theoriebildung und die padagogische Praxis haben nun Qualitats-
standards entwickelt, die Handeln in solchen Situationen orientieren: Es ist z.B. Stan-
dard in Schweizer Schulen, dass sich Lehrerinnen und Lehrer fragen, ob die Elternan-
spriiche der aus dem Mittelstandsmilieu stammenden Eltern angesichts beschrinkter
Fihigkeiten ihrer Kinder nicht abgewiesen werden miissen, damit diese nicht mit der
Erfahrung eines Bruchs ihrer Schullaufbahn mit oft eintretenden negativen entwick-
lungspsychologischen Folgen belastet werden. Zugleich bereiten sich Lehrer auf
konfliktive Elterngespriache kollegial vor, filhren diese gemeinsam durch, wenn sie
pidagogisch nicht verantwortbare Anspriiche an die Schullaufbahn ihrer Kinder ab-
weisen wollen. Weil jedes Kind entsprechend seinen Fihigkeiten geférdert werden
soll, miissen die Defizite (in unserem Beispiel Mingel in deutscher Sprache) im Inter-
esse des Tessiner Kindes aufgearbeitet werden. Die konsequente Realisierung solcher
pidagogischer Qualititsstandards wiederum hat bei Jugendlichen erhebliche Auswir-
kungen auf Glaubwiirdigkeit, Klassenfithrung und damit auf den Unterrichtserfolg
des Lehrers. Zugleich wird damit im 6ffentlichen Raum eine Lebensart realisiert, die
neben individuellen Anspriichen allgemeine Gesichtspunkte im interpersonalen offent-
lichen Raum iiberzeugend reprisentiert.

Dieser piadagogische Bezug auf die fiir jeden Lehrer immer wieder andere Konstella-
tion wird aber gebrochen, wenn das New Public Management Lehrerhandeln unter
okonomische Nutzenkalkiile stellt. So wird bei Schedler als ein Leistungsindikator ge-
nannt, dass 80 % der Maturanden eine Universitit besuchen. Auf die Volksschule
iibertragen wiirde dies bedeuten, dass die Anzahl der Ubertritte auf ein Gymnasium,
bzw. auf sonstige weiterfithrende Schulen, der Eintritt in gehobene Lehrberufe usw.
als Indikatoren gelten sollen. Solche und #hnliche 'Indikatoren’ scheinen auf den er-
sten Blick auch sinnvoll zu sein. Bei niherer Analyse wird ihre piddagogische und
volkswirtschaftliche Dysfunktionalitit offenbar. Padagogische Akteure orientieren ihr
Handeln néimlich bei einem lohnwirksamen benchmarking an 6konomischen Nutzen-
kalkiilen. Unser Lehrer aus einer Ziircher Agglomerationsgemeinde wird sich nun fra-
gen, ob der enorme padagogische Aufwand fiir die Kinder aus dem ehemaligen Jugo-
slawien nicht sinnvollerweise in das statistisch relevantere Gros seiner Mittelschicht-
kinder investiert werden sollte. Mit Hilfe der Eltern und privater Nachhilfe ist die Auf-
nahmepriifung aufs Gymnasium trotz schlechter Prognosen zu schaffen, wenn er statt
langfristigem, an padagogischer Norm orientiertem Handeln, seinen Unterricht auf ein
Vorbereitungstraining fiir die Aufnahmepriifung hin orientiert. Er kommt also zu
einem diametral entgegengesetzten Resuliat, wenn er an die Stelle pidagogischer
Qualititsiiberlegungen, 6konomische Nutzenkalkiile (eigenes Einkommen) setzt. Im
ersteren Fall wurden die iiberdehnten Elternanspriiche im Interesse des Kindes zu-
riickgewiesen, im letzteren Fall verstéirkt.

Auf diese etablierte Logik kann man durch das Aufstellen weiterer Kriterien und durch
controlling reagieren. Beides ist hilflos und zynisch zugleich. Da sich aufgrund der
nicht normierbaren pidagogischen Handlungslogik bei jedem weiteren Kriterium Bei-
spiele gleicher Art konstruieren lassen, kann das Biindel anzusetzender Leistungsindi-
katoren die etablierte Logik, dass padagogisches Handeln sich an 6konomischen
Nutzenkalkiilen orientiert, nicht ausser Kraft setzen. Zudem ist der Versuch, durch
Kontrolle solche Handlungsweisen zu verhindern, objektiv zynisch. In dem Augen-
blick, in dem man in einem System eine Skonomische Logik etabliert, handeln die
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Akteure in diesem System, sofern sie nicht selbstschdadigend operieren, in und nach
dieser Logik, weil gerade dies von ihnen verlangt und entsprechend sanktioniert wird.
Der Effekt der lohnwirksamen Anwendung von Leistungsindikatoren 16st pddagogi-
sches Handeln tendenziell auf, zumindest wird es geschwicht.

Dieser Befund ist vor allem fiir die angestrebte Teilautonomie wichtig. Durch die Oko-
nomisierung des LehrerInnenhandelns wird dieses individuell-strategisch ausgerichtet.
Teilautonome Schulen aber verlangen ein Handeln, das verstidndigungsorientiert und
kooperativ ist. Oder steckt hinter dem Begriff der Teilautonomie etwas anderes als ein
reformpédagogisches Konzept?

5. Schulautonomie und Allgeméinbildung

Mit der Aufweichung eines standardisierten Beschaftigungssystems und damit der
Vorstellung einer beruflichen Kontinuitit (ausfiihrlich behandelt in Forneck, 1997)
wird auch der Druck auf das Bildungssystem zunehmen, sich zu entstandardisieren.
Die gegenwiirtige Reformdiskussion speist sich aus diesem Modernisierungsdruck,
ohne sich dariiber Rechenschaft abzulegen. In ihr verweisen innerpadagogische Be-
griffe wie 'Individualisierung des Lernens' und 'Schulautonomie’ auf diesen gesell-
schaftlichen Zusammenhang. Die sozialen und kulturellen Differenzen nehmen zu. Das
Projekt 'teilautonome Volksschulen' reagiert sowohl auf den gesteigerten Aspirations-
druck der Eltern mit hohen Bildungserwartungen als auch auf defizitire familifire So-
zialisationsbedingungen bei einem Teil ihres Klientels. Nun befinden sich Schulen in
der Schweiz in unmittelbarer Umgebung der Wohnorte des Klientels und diese diffe-
renzieren sich stratifikatorisch: ‘Goldkiiste' und Kreis IV bringen ein unterschiedliches
Kliente]l mit extrem differierenden Lebenswelten hervor. Wenn teilautonome Schulen
auf ihr Umfeld bezogene Angebote entwickeln sollen, dann werden 'Goldkiistenschu-
len' zusitzliche auf weiterfiihrende Schulen ausgerichtete Bildungsangebote ent-
wickeln und Schulen, die ein Klientel aus den unteren sozialen Schichten haben, so-
zialpadagogische Erziehungsaufgaben verstirkt wahrmehmen. Damit schafft das New
Public Management die Voraussetzungen fiir eine Segregation der Schulen, d.h. der
"Ballung prestigeschwacher Schulen gegeniiber prestigestarken Schulen und zur Ent-
wertung des Grundsockels gleicher Bildung fiir alle Kinder" (Imhoff, 1996, S. 11).
Autonome Schulen meint genau diese Reaktion auf sich ausdifferenzierende Umfelder.
Dieser Prozess der Angleichung des schulischen Angebots an die schulische Umge-
bung aber zielt auf ein verdndertes Verhdltnis von Bildung und Biirger, das sich unter
einer bildungstheoretischen Perspektive als Verabschiedung des Allgemeinen der Bil-
dung beschreiben lésst.

Allgemeinbildung nimlich setzt einen Konsens iiber die Bildungsinhalte voraus, mit
und an denen alle jungen Menschen sich die Welt aneignen. Die Abarbeitung dieses
‘Kanons' (vgl. zum Allgemeinbildungsbegriff Forneck, 1997) soll die subjektiven
Voraussetzung der Gesellschaftsmitglieder schaffen, um sich miteinander iiber we-
sentliche Fragen des Gemeinwesens zu verstindigen. Allgemeinbildung ist eine fir
alle gleichermassen geltende Zumutung einer kulturell geteilten Emanzipationsvorstel-
lung, die die Gesellschaft gegeniiber ihren Mitgliedern durchsetzt. Schule hat also die
widerspriichliche Aufgabe, sowohl Individuation als auch Vergesellschaftung zu for-
dern. Mit dem New Public Management verkehrt sich diese Aufgabe: Allgemeinbil-
dung wird als ein Dienstleistungsangebot verstanden, in dem sich die Schule an den
durch die unterschiedlichen Umwelten vorgegebenen Bediirfnissen des Klientels aus-
richten soll. Der Autonomiebegriff ist im New Public Management also nicht an ein
anspruchsvolles reformpédagogisches Projekt gebunden, sondern an dessen Auflo-
sung. Diese durch das New Public Management vorgegebene Ausrichtung "autono-
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mer' Schulen verkehrt die Funktionalitdt von Schule in einer weiteren Dimension: Sie
reproduziert und verstérkt soziale Ungleichheit, erhoht gesellschaftliche Desintegra-
tionspotentiale, indem sie die Vorstellung einer gesellschaftlich verantworteten schuli-
schen Kulturation aufgibt.

Natiirlich kann man der Auffassung sein, dass die Vielfalt von Schulen auf gemein-
same Inhalte bezogen ist. Aber dies wiirde den Charakter der gegenwirtigen Trans-
formationsprozesse nicht treffen. Die gegenwértigen Reformen haben Verschiedenheit
zum Ziel. Dahinter wiederum verbirgt sich eine grundlegende Veridnderung des Frei-
heitsbegriffs. Dieser wird nicht mehr als Vermdgen der Person gedacht, qua Aneig-
nung einer kulturellen Identitét sich selbst zu gestalten und diese vorgefundene Wirk-
lichkeit weiterzuentwickeln. Freiheit wird vielmehr als Wahlmdoglichkeit begriffen. Sie
ist nicht mehr ein Vermdégen, das durch die sich bildende Person in dieser allererst
hervorgebracht werden muss. Der dem bildungstheoretischen Denken noch zugrun-
deliegende Freiheitsbegriff wird abgeldst durch eine Freiheitsvorstellung, nach der
Lernende dann frei werden, wenn sie zwischen verschiedensten Angeboten (Inhalten,
Schultypen, Lehrpersonen, Schulen mit besonderem Profil, Lernwegen, Lernformen)
wihlen kénnen. Im padagogischen Diskurs gibt dies einen schwachen Sinn: Hier wird
iiber den Aufbau einer tragfahigen, langfristigen, sachlich begriindeten personalen
Beziehung Bildung erst moglich, der schnelle Klassen-, Themen- oder Schulwechsel
dysfunktional.

Wenn dies zutreffend ist, dann tendiert die durch das New Public Management ange-
strebte Reform dahin, in der Verabschiedung von Allgemeinbildung gerade die - wenn
auch vordergriindige - Funktionalitit der zukiinftigen Schule zu sehen.

Eine so gedachte Schule wiire, neben der Vermittlung allgemeiner Kulturtechniken,
auf die sich der Allgemeinbildungsbegriff material reduzieren kénnte, dann funktional,
wenn sie die gesellschaftliche Differenzierung (innerpidagogisch dann euphemistisch
Individualisierung genannt) von 'Bildungsverldufen' nicht nur zulésst, sondern auch
noch verstirkt. Die Frage, ob diese 'individuellen' Qualifikationsprofile brauchbar
sind, diirfte dabei in Zukunft dem Markt iiberlassen werden, da in einer Lebensform,
in der der 6konomische Diskurs der Vorherrschende ist (Habermas), iiber die 'Quali-
téit' von Bildung der Markt entscheidet. Damit fillt aber auch die notwendige Standar-
disierung eines einheitlichen, durch alle Schiilerinnen und Schiiler abzuarbeitenden
stofflichen Kanons weitgehend weg. Vielmehr konnen 'autonome’ Schulen vielfltige
Angebote machen. Was gefillt, wird von den Schulen angeboten.

6. Schulleitung

Die Forderung nach einer zu etablierenden 'Schulhauskultur', die reformpédagogisch
und politisch mit dem Begriff der autonomen Schule verkniipft ist, zielt auf einen
Funktionswandel der Schule, in dem die bisher weitgehend von Laiengremien wahr-
genommene Schulhausperspektive auf die Profession iibergehen soll (Brigger, 1995,
S. 25). Lehrkrifte sollen iiber die bestehenden Tétigkeiten hinaus am Aufbau einer
Schulidentitit und der damit verbundenen, nach Ansicht der Reformer zunehmend
wichtiger werdenden Aufgaben arbeiten. Die eigentlich reformpidagogische Ziel-
setzung liBt sich nicht abweisen. Dahinter steckt die wohl realistische Einschétzung,
dass die pddagogischen Herausforderungen angesichts sich dramatisch verandernder
Sozialisationsbedingungen und die auf die Schule vermehrt zukommenden Sozialisa-
tionsanforderungen nicht im Nebenamt und von Laien angenommen werden kdnnen.
Das sich dynamisierende Verhiltnis von Schule und Umfeld muss piddagogisch aufge-
nommen werden. Dadurch ergibt sich eine eigenartige bildungspolitische Situation.
Reformpidagogisch und 6konomisch denkende Akteure fordern teilautonome Schu-
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len. Reformpéddagogisch wird diese Autonomie auch angemessen gedacht ("Die ED ist
nicht Experte, was eine gute Schule ist - man kann das nur mit den Betroffenen kl-
ren” (Oertel in ZKLLLV, 1996 S. 11) und anspruchsvoll definiert (z.B. Strittmacher,
1994, S. 7-11). Die folgende Kritik an der Hierarchisierung zielt lediglich auf 6ko-
nomisch gedachte Vorstellungen von Teilautonomie, wie sie oben in kritischer Absicht
dargestellt wurde.

Die tkonomisch gedachte Verinderung der Funktion von Allgemeinbildung fiihrt al-
lerdings - wie oben dargelegt - zu einer grundlegend anderen Auffassung der Titigkeit
der Volksschullehrerinnen und -lehrer. Um dies strukturell abzusichern, soll eine
Schulleitung installiert werden. Der bisherigen inneren, egalitiren Struktur der Volks-
schulen wird also ein solcher angestrebter Wandel nicht zugetraut, da die Klassenleh-
rerInnenperspektive eng mit einem Bildungsverstindnis verkniipft ist, das auf indivi-
duelle Emanzipation und Entwicklung setzt. Deshalb soll eine Schulleitung eingerichtet
werden. Diese wird zu einem wesentlichen Strukturwandel des professionellen
Selbstverstindnisses fithren. Das bisherige autonome Handlungsfeld "Unterricht’ wird
sich entgegen aller Beteuerungen auflésen. In den Rahmenvorgaben der Erziehungsdi-
rektion fiir die Projektschulen (Brégger, 1996) finden sich entsprechende reformpid-
agogische Vorgaben, die zukiinftig wesentliche Handlungsfelder der Schulleitungen
werden diirften:

- Forderung der schulinternen Qualitétspflege

- das Lernangebot auf das soziale Umfeld der Schiiler/innen ausrichten

die methodische und didaktische Qualifizierung der Lehrkrifte ... férdern
- die Lern- und Unterrichtsformen erweitern (Brigger, 1996, S. 6)

Dieser Katalog ist ein Amalgam von konomischen und reformpéddagogischen Vorstel-
lungen. Er ist angemessen nur zu beurteilen, wenn wir in systematischer Einstellung
den strategischen Stellenwert solcher Aufgaben in Bezug auf das New Public Mana-
gement analysieren. Die Einrichtung von Schulleitungen dient ndmlich diesem dazu,
eine zweifache Marktperspektive im piddagogischen Handlungsfeld zu etablieren: Ein-
mal soll das Verhiltnis von Schule und Umfeld in obigem Sinne umgewandelt wer-
den. Schule soll Dienstleistungen anbieten, die das Umfeld nachfragt. Deshalb bedarf
es einer Person, die eine Perspektive einbringt, die iiber die bisherige Klassenlehrer-
perspektive hinausgeht. Zum anderen soll dieser Wandel durch eine Schulleitung, die
wesentliche lohnwirksame Beurteilungsfunktionen wahrnehmen wird, innerschulisch
abgesichert werden. Das bisherige Klassenlehrer/innenprinzip wird also doppelt auf-
gelost, der Verlust individueller Autonomie (Klassenlehrer/innenprinzip) durch die
Teilautonomie von Schulen ersetzt, da beides nach Ansicht der Reformer zusammen-
gehort (Dubs, 1994, S. 29). Die bisher von allen Lehrerinnen und Lehrern gleicher-
massen verfolgten Titigkeiten, Beurteilung der Qualitiit des unterrichtlichen Handelns,
Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenzen werden ausdifferen-
ziert und hierarchisiert. Neu hinzu kommt die Aufgabe der Schulleitung, die Passung
von Schule und Umwelt sicherzustellen. Zugleich liegt es in der Logik eines verénder-
ten Verhiltnisses von Schule und Umfeld, dass Schulprofile gegeneinander um die
Gunst der Abnehmer konkurrieren sollen. Solche Vorstellungen werden allerdings fiir
die Volksschule an den offensichtlichen Tatsachen, die diesen Vorstellungen zuwider-
laufen, schnell scheitern.

Fiir die sich augenblicklich mit den Forderungen des New Public Managements einig
glaubende reformpiidagogische Diskussion ergeben sich m.E. einige zentrale Fragen
aus der bisherigen Argumentation: Ist es sinnvoll, das, was eigentlich Zielperspektive
einer Reform sein soll, auf eine imaginire gute Schulleitung zu projizieren, und mit
dieser Projektion die Notwendigkeit einer Schulleitung zu begriinden? Verfehlt ein
solches Denken nicht die Problemlage, da nicht nur die strukturellen Folgen einer in-
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neren Hierarchisierung innerhalb des padagogischen Diskurses nicht zur Sprache
kommen, sondern auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ausgeblendet wer-
den, die das New Public Management aufnimmt? Unterbietet die ungestiime re-
formpidagogische Forderung nach Autonomie und Schulleitungen nicht die in den
Erziehungswissenschaften etablierten Qualitéitsstandards?

Ich bin dusserst skeptisch, ob mit der Einrichtung einer Schulleitung auf das proble-
matischer gewordene Verhiltnis von Schule und gesellschaftlichem Umfeld re-
formpidagogisch angemessen reagiert werden kann.

7. Wirkungsorientierte Schulen - ein reform-
padagogisches Projekt

Die bisher grundsitzlich angelegte kritische Auseinandersetzung mit dem New Public
Management versteht sich als eine 'reflexive Auseinandersetzung {iber Schulautono-
mie' (vgl. Paschen, 1995, S. 15-16). Allerdings ist damit die Bedeutung des New
Public Managements nicht wirklich hinreichend gewlirdigt. Dubs dussert: "Das wich-
tigste Anliegen im ganzen Bereich der teilautonomen Schule ist mir, dass eben gute
Schulversuche gemacht werden” (Dubs, 1996 a, S. 7). Auch wenn die Motive ande-
rer Akteure auf okonomischem Gebiet liegen, so machen sie auf einen fiir die Profes-
sion wesentlichen Tatbestand aufmerksam: Das Verhéltnis zwischen Schule und Ge-
sellschaft, zwischen einzelnen Schulen und ihrem Umfeld, zwischen Schule und ih-
rem Klientel ist im Begriff, sich grundlegend zu wandeln. Auch wenn Gruschka und
Klemm skeptisch zu gegenwirtigen Modernisierungsforderungen anmerken - "Ange-
sichts einer Schule, die bislang gegen alle Klagen so offensichtlich ihre Funktion er-
fiillt, ist Skepsis gegeniiber unserer eigenen These von der umfassenden Reformbe-
diirftigkeit geboten" (Gruschka, 1995, S. 6) - so scheinen mir die sich vollziehenden
gesellschaftlichen Verdnderungen so grundlegend, dass sich die Institution dieser Ver-
dnderung nicht wird verschliessen konnen. Bildungsinstitutionen miissen ihre Wir-
kungen neu iiberdenken und ihr Verhiltnis zu ihrem Umfeld neu bestimmen. Darin
liegt die grundlegende Berechtigung des New Public Managements. Allerdings sollte
die Profession auf diese Herausforderung antworten und die 6konomischen Akteure
auffordern, in der Auseinandersetzung die pidagogischen Qualitiitsstandards einzuhal-
ten. Die Vertreter des New Public Managements im Bildungsbereich miissten, sofern
ihr Ansatz Relevanz haben soll, auf folgende Problemlagen eingehen:

1. Die internationalen bildungstkonomischen Daten verweisen auf einen engen Zu-
sammenhang von Investition und Wirkung von Bildungssystemen. Das New Pu-
blic Management miisste plausibel machen, wie die angestrebte Effektivitits- und
Effizienzsteigerung bei gleichzeitiger Kosteneinsparung gelingen soll.

2. Die gegenwiirtigen $konomischen Reformer miissen einen anspruchsvollen Begriff
von Allgemeinbildung, eine Vorstellung von der gesellschaftlichen und kulturellen
Funktionalitit der Schule in der Moderne entwickeln, um etwas jenseits einer neo-
liberalen Ideologie des 19. Jahrhunderts iiber die Qualitit und Wirkung von Schu-
len aussagen zu konnen.

3. Theoretisch muss das New Public Management eine alternative Vorstellung pad-
agogischer Handlungslogik entwickeln, weil in letzterer die fiir das New Public
Management konstitutive Trennung von strategischen und operativen Bereichen im
pidagogischen Handlungsfeld keinen Sinn macht.
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. Das New Public Management muss ein Konzept vorlegen, in dem deutlich wird,

wie okonomische Steuerungsmechanismen nicht zu einem Lehrer- und Lehrerin-
nenhandeln fiihren, das 6konomischen Nutzenkalkiilen folgt.

Das Programm der teilautonomen Schule muss plausibel machen, dass damit Pro-
bleme padagogisch adiquater aufgenommen und bearbeitet werden, statt sie zu
verstirken und zu einer gegeneinander gerichteten Profilierung von Schulen zu
nutzen.

Umgekehrt muss die Profession ihre Vorstellungen weiterentwickeln, damit ein
Schulleben verwirklichen helfen, von dem weitgehende und sinnvolle piddagogische
Wirkungen ausgehen. Unter einer bildungstheoretischen Perspektive stellen sich m.E.
folgende Herausforderungen, auf die die P4dagogik eingehen muss:

1.

Es hat unzweifelhaft in den letzten Dekaden eine Verdnderung der Sozialisation
von Kindern und Jugendlichen stattgefunden, auf die wir bildungstheoretisch, di-
daktisch, methodisch, pidagogisch und strukturell antworten miissen. Der Stel-
lenwert von Bildung in modernen Gesellschaften hat sich dramatisch veréndert.
Bildung wird zunehmend formal bestimmt und material beliebiger. Damit wandelt
sich die Funktion von Bildung und deren Institutionen. Konnten Bildungsinstitu-
tionen frilher einen gemeinsamen Horizont von Wert- und Problembewusstsein
schaffen, so haben sie diese Funktion weitgehend verloren. In Bildungsinstitutio-
nen findet dieser Prozess des kommunikativen Aushandelns von gemeinsam geteil-
ten Werten und Normen nicht mehr statt. Demgegeniiber werden Werte und Nor-
men massenmedial vermittelt. Es findet also ein Funktionsverlust von Bildung
statt.

. Schulen scheinen in spitmodernen Gesellschaften demgegeniiber einen Funktions-

zuwachs an Sozialisationsleistungen durch Defizite in der Primérsozialisation zu
erhalten. Wird Schule dadurch eine Sozialisationsinstanz, in der ihr Bildungsauf-
trag zuriicktritt? Wie ist das Verhiltnis von Sozialisation und Bildung in der Schule
zu bestimmen? Wie kann darauf bildungstheoretisch, didaktisch und padagogisch
eingegangen werden?

. Die Funktionen von Lehrkriften in modermen Gesellschaften scheinen zu diffun-

dieren. Sie werden vielfiltiger und es entsteht das Problem der Aufldosung einer
Berufsidentitit. Das LCH Leitbild ist der Versuch einer Antwort darauf - allerdings
miissen die Probleme, die mit dieser Diffundierung entstehen, weiter thematisiert
werden. Innerhalb der Schulen miissen angemessene Formen gemeinsamen pad-
agogischen Handelns gefunden werden.

Die moglichen internen Strukturen von Schulen lassen sich nicht auf das Modell
Schulleitung- Lehrkifte einschranken. Hier ist die Debatte festgefahren auf eine
einzige hierarchische Modellvorstellung. Egalitire oder systemtheoretische Kon-
zepte einer inneren Struktur von Schule werden ignoriert. Gerade letztere sollten
auf ihre Tauglichkeit fiir reformpidagogische Zielsetzungen hin diskutiert werden,
da es um eine Passung von piadagogischen Zielvorstellungen und inneren Struktu-
ren gehen muss.

Es geht darum, einen anspruchsvollen Begriff pidagogischer Wirkung zu entfalten,
um wirkungsorientierte Schulen unter verinderten gesellschaftlichen und kulturellen
Bedingungen weiterhin realisieren zu konnen.
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Lehrkrafte fur vier- bis achtjahrige Kinder?

Die Diskussion um die weitere Entwicklung von Kindergarten und
Unterstufe - Konturen eines neuen Berufsbildes!

Margot Heyer-Oeschger unter Mitarbeit von Patricia Blichel

Die Auswirkungen gesellschaftlicher Verdnderungen und die zunehmenden
Probleme beim Ubergang Kindergarten - Schule haben zu Diskussionen um die
weitere Entwicklung von Kindergarten und Schule in Richtung Basisstufe?
und um die Ausbildung von Lehrkriften fiir diese Stufe gefiihrt. Der Artikel
geht auf die aktuelle Situation, wichtige bildungspolitische Fragen und die
Diskussion um die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Vorschulstufe und eine
allféllige Basisstufe ein. Als Beispiel fiir das neue Berufsbild werden die
Leitideen fiir die Ausbildung der Lehrkrdfte an Kindergarten und Unterstufe
des Lehrerseminars Liestal vorgestellt.

1. Die aktuelle Situation und ihre Probleme

Kindergarten und Schule sind in den meisten Kantonen der Schweiz und in den umlie-
genden Lindern traditionell getrennte Institutionen. Zielsetzungen, Inhalte und Metho-
den haben sich in den letzten Jahren zwar angenihert, die grundlegenden Unterschiede
sind jedoch geblieben. Zu den Unterschieden zzhlen vor allem drei Tatsachen:

- Kindergarten und Schule werden durch unterschiedliche Gesetze bestimmt und
durch verschiedene Gremien verwaltet.

- Die Ausbildung fiir die Lehrkrifte der Vorschulstufe und jene der Primarschule un-
terscheidet sich beziiglich Vorbildung, Dauer und Inhalte und findet an getrennten
Institutionen statt.

- Die Vermittlung der Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben oder Rechnen ist der
Schule vorbehalten. Ein fliessender Ubergang zwischen Kindergarten und Schule
ist in vielen Kantonen per Gesetz oder Verordnung3 verboten.

Die Auswirkungen dieser Situation lassen sich auf verschiedenen Ebenen feststellen:

1. Der Prozentsatz derjenigen Kinder, die beim Ubergang vom Kindergarten in die
Schule Probleme haben, steigt.

2. Die bisherigen Versuche, Probleme zu entschirfen, stossen an Grenzen.

3. Der Druck in Richtung Veréinderungen nimmt zu.

! Wichtige Gedanken dieses Artikels sind bereits in anderen Publikationen vorgestellt worden: Heyer-
Oeschger (1996) sowie Biichel, Heyer-Oeschger, Holzer, Seidemann (1996).

2 In der Diskussion werden die Begriffe "Eingangsstufe" und "Basisstufe” synonym gebraucht. Der Be-
griff "Basisstufe” ist eindeutig vorzuziehen, da er die Eigenstindigkeit der Stufe auch sprachlich betont.
Ausserdem wird der Begriff "Eingangsstufe” fiir ein Modell des Deutschen Bildungsrates ( 1975) ge-
braucht, das zwar sehr interessant aber konzeptionell anders gestaltet ist.

3 Im Gesetz iiber die Volksschule und die Vorschulstufe des Kantons Ziirich heisst es unter § 74: "Der
Kindergarten darf nicht in den Lehrplan der Volksschule tibergreifen”.
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Die Probleme beim Ubergang

Die Situation im Kanton Ziirich soll hier als exemplarisches Beispiel dienen. Das
Schuleintrittsalter und damit der Ubergang Kindergarten - Schule sind auf Gesetzes-
ebene? geregelt. Im Normalfall liegt das Alter der Kinder bei Schuleintritt zwischen
6 Jahren 4 Monaten und 7 Jahren 4 Monaten. Eine vorzeitige Einschulung ist fiir Kin-
der moglich, die maximal 3 Monate jiinger sind. Riickstellungen um ein Jahr sind mog-
lich. Der Kanton Ziirich kennt ausserdem die Einschulung iiber die Sonderklasse A°,
welche den Schulstoff der ersten Klasse auf zwei Jahre verteilt.

Die Zahl derjenigen Kinder, die altersgemiss in die erste Klasse eingeschult werden,
sinkt weiterhin und ist auf 84%0 zuriickgegangen. Die vorzeitig eingeschulten Kinder
konnen statistisch nicht erfasst werden, ihre Zahl liegt aber sicher unter 1%. Fiir die
iibrigen 15 bis 16% beginnt die Einschulung mit dem, was in der Fachliteratur als "cri-
tical life event" umschrieben ist. 9.5% der Kinder verbleiben fiir ein weiteres Jahr im
Kindergarten, ihre Eltern machen Gebrauch von der Moglichkeit der Riickstellung.
6.4% der Kinder werden iiber die Sonderklasse A eingeschult.

Die Situation der Sonderklasse A ist ein wichtiges und objektives Indiz dafiir, dass der
Ubergang Kindergarten - Schule zunehmend zum Problem wird. Seit Jahren nehmen
die Zahlen in den Sonderklassen B7 und D8 ab. Das Leitbild fiir das sonderpidagogi-
sche Angebot im Kanton Ziirich geht von einem integrativen Konzept aus, postuliert
also, dass "Alle Kinder und Jugendlichen im Kindergarten und wéhrend ihrer Schulzeit
moéglichst gemeinsam an Bildung und Erziehung teilhaben" (Erzichungsrat des Kantons
Ziirich, 19964, S. 1) sollen. Dies hat dazu gefiihrt, dass immer mehr Gemeinden auf
die integrative Schulung von Kindemn mit Schulschwierigkeiten umstellen, ihre Son-
derklassen also abschaffen. Auch in diesen Gemeinden bleiben die Sonderklassen A
jedoch bestehen und iiber den ganzen Kanton gesehen, steigen die Einweisungen in die
Sonderklasse A immer noch an. Der Kindergarten selbst hat seit jeher integrativ gear-
beitet, Sonderklassen nie gekannt, und die Anzahl der Kinder, welche Heilpddagogi-
sche oder Sprachheilkindergirten, also Institutionen der Sonderschulung besuchen, ist
dusserst gering. Am Ubergang vom Kindergarten in die Schule zeigen sich jedoch die
Probleme. '

In letzter Zeit hat sich die Aufmerksamkeit auch auf jene Gruppe von Kindern gerichtet,
die bereits in der Familie, im Kindergarten Lesen, Schreiben und Rechnen lernen, mit
diesen Kenntnissen in die Schule eintreten und auch nicht in den Raster der postulierten
Homogenitét passen. Die Untersuchung von Stamm aus dem Jahre 1995 zeigt, dass
22.5% der Schulneulinge einen Vorsprung in ihren Lese- und/oder Rechenkompeten-
zen von mindestens einem halben Jahr - bezogen auf den Lehrplan - aufweisen. Rund
10% dieser Kinder im oberen Leistungsdrittel weisen einen Vorsprung auf den Lehr-
plan von mindestens 1 Jahr auf. Verglichen mit der Gesamtpopulation sind das 3.7%,
3.5% oder 2.7% der Kinder, je nach dem, ob die Lesefahigkeit allein, die Rechenfd-
higkeit allein oder Lese- und Rechenféhigkeit fokussiert werden. Die Untersuchung
von Hengartner und Réthlisberger zur Rechenfahigkeit von Schulanfidngern aus dem
Jahre 1994 zeigt nicht nur, dass die Schulneulinge iiber einen hohen Stand in rechneri-
schen Fihigkeiten verfiigen, sie zeigt auch, dass die Lehrkrifte diese Fahigkeiten un-
terschitzen. Aus der Hochbegabtenforschung wissen wir, dass bei stéindiger Unterfor-

4 Gesetz iiber die Volksschule und die Vorschulstufe, §10.

5 Sonderklasse fiir Schiiler mit ungeniigender Schulreife. Reglement iiber die Sonderklassen, die Son-
derschulung und Stiitz- und Férdermassnahmen, § 4.

6 Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich (1996). Bildungsstatistisches Jahrbuch 1996, 12 - 13.
7 Sonderklasse fiir Schiiler mit ungeniigender intellektueller Leistungsfahigkeit.
8 Sonderklasse fiir Schiiler mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten.
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derung, bei unangemessenem Unterricht auch diese Kinder Schwierigkeiten bekommen
und zu Schulversagern werden konnen.

Zusitzlich zu diesen Phinomenen im Bereich der traditionellen Kulturtechniken, neh-
men auch andere Unterschiede weiter zu. Wenn die Kinder in den Kindergarten kom-
men, sind sie geprégt von sehr verschiedenen Lebensformen, Wertvorstellungen und
Alltagserfahrungen im Rahmen ihrer Familien.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Heterogenitit der Kinder in Kindergarten
und Schule zunimmt. Die im Kindergarten selbst nicht vorhandene Selektion bekommt
beim Ubergang zur Schule eine eigene Dynamik. Festzustellen ist ausserdem, dass un-
ser Schulsystem mehr Moglichkeiten anbietet, spiter in die Schule einzutreten und l4n-
ger dort zu bleiben als umgekehrt, und dass die Eltern wesentlich hiufiger von diesen
Moglichkeiten Gebrauch machen. Wir kénnen ausserdem feststellen, dass die gesetzli-
che Regelung, die den Erwerb der Kulturtechniken mit der Institution Schule verkniipft
und laut Gesetz von unseren Kindern erst mit 6 bis 7 Jahren besucht werden darf, fiir
viele Kinder nicht mehr stimmt. Dies trifft sowohl fiir Kinder zu, die in ihrer Entwick-
lung frith und schnell sind, wie fiir jene, die spit und langsam sind.

Bisherige Reformversuche

Bis in die Siebzigerjahre wurde davon ausgegangen, dass Regeln, Normen und Werte
in der Entwicklung und Erziehung fiir alle gelten. Bei Schwierigkeiten einzelner Kinder
stellte sich die Frage, was mit dem einzelnen Kind nicht in Ordnung ist. Dieser Blick-
winkel vom Kinde her fiihrte zu einem individualpsychologischen Ansatz. Die insti-
tutionelle Ebene blieb unangetastet. Es wurde versucht, die Einschulungspraxis, die
Selektion, die Zuordnung zu verbessern. Schulreife- und spiter Schulfihigkeitstests
wurden entwickelt und verbessert, die Schulpsychologischen Dienste eingefiihrt und
erweitert, Forderprogramme entwickelt und zusitzliche Institutionen wie der Stufen-
kindergarten, die Einschulungsklasse eingefiihrt.

In den Siebziger- und Achtzigerjahren richtete sich das Interesse auf die einzelnen
Schulstufen, die verschiedenen Institutionen selbst. Wihrend dieser Zeit wurde im
Kanton Ziirich die Planstudie Kindergarten durchgefiihrt und eine erziehungsritliche
Kommission "Zur Uberpriifung der Situation an der Primarschule” eingesetzt. Die
Sipri-Projekte der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) sind ein weiteres Beispiel fiir diesen methodisch-didaktischen Ansatz. Der
Ubergang wurde als Fragestellung thematisiert. Fachleute beider Stufen haben zur Di-
daktik gearbeitet. Die Professionalisierung im methodisch-didaktischen Bereich der je-
weiligen Stufe stand im Mittelpunkt.

In den Neunzigerjahren riickten systemische Ansdtze in den Mittelpunkt. Die Bezie-
hungen der verschiedenen Institutionen zueinander, das ganze System der privaten und
6ffentlichen Erziehung dieser Altersstufe wird betrachtet. Diskutiert wird hier iiber Mo-
delle, bei denen Kindergarten und Unterstufe zu einer Basisstufe vereinigt werden und
die Vier- bis Achtjihrigen in einer neuen Institution, mit neuen Zielen, Inhalten und
Methoden zusammengefasst werden sollen. Die Studiengruppe der EDK zur "Bildung
und Erziehung der vier- bis achtjahrigen Kinder im schweizerischen Bildungswesen"
geht von diesem Ansatz aus.

Der Druck zu Veranderungen

Der Beginn der gemeinsamen ausserfamilidren Erziehung hat sich wéhrend der letzten
Jahrzehnte sukzessive nach vorne verschoben. Der Kindergarten wird heute von prak-
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tisch allen Kindern besucht, in der Mehrzahl der Kantone wihrend zweier Jahre. Die
Einschriinkung, dass der Kindergarten nicht in den Lehrplan der Volksschule iibergrei-
fen darf, war urspriinglich zum Schutz jener Kinder gedacht, welche den Kindergarten
nicht besuchen. Heute erweist sich die Abgrenzung als extrem hinderlich, vor allem
beim inhaltlichen Aspekt, weil Lernen immer - aber ganz besonders in diesem Alter -
ganzheitlich geschieht, in der Realitit nicht in verschiedene Bereiche wie motorisches,
soziales oder kognitives Lernen getrennt und verschiedenen Schulstufen zugeordnet
werden kann. Aber auch organisatorisch ergeben sich zunehmend Probleme, weil auch
in Zeiten von teilautonomen und geleiteten Schulen der Kanton die Rahmenbedingun-
gen festlegen und die weitere Entwicklung leisten muss, beim Kindergarten fiir diese
Arbeiten aber nicht zustindig ist.

Die Verbinde der Kindergirtnerinnen haben diese Probleme friih erkannt und bemiihen
sich seit Jahren um Veranderungen. Sie haben dies lange innerhalb der gegebenen
Strukturen getan, und wenig Erfolg gehabt. Sie sind heute dazu tibergegangen, syste-
misches Gedankengut zu ibernehmen; sie versuchen nicht mehr, den Kindergarten als
eigensténdige, gleichwertige Institution zu propagieren; sie versuchen als Alternative
die Integration ins Schulsystem mit dem erklirten Ziel, ihre Anliegen und Vorstellun-
gen hier zu verwirklichen. Sie treten auch dafiir ein, ihre Ausbildung derjenigen der
Lehrkrifte fiir die Primarschule anzupassen, indem sie eine Maturitit als Vorbedingung
und eine Verlegung der Berufsausbildung in den tertidiren Bereich verlangen. Die Ver-
dnderung des Berufsbildes ist aber auch bei den Kindergirtnerinnen ein langwieriger
und schwieriger Prozess.

Ein weiterer Vorstoss in Richtung Veridnderung hat mit Fragen der Evaluierung unserer
piddagogischen Institutionen zu tun. Erfiillt unser Bildungssystem seine Aufgaben?
Oder anders gefragt: Wie hoch darf der Prozentsatz der Kinder sein, fiir welche der
Schulstart bereits mit Schwierigkeiten verbunden ist, die im Verlaufe ihrer Schulbil-
dung negative Lernerfahrungen machen, scheitern, keinen (geniigenden) Schulab-
schluss schaffen, fiir die Lernen mit Schrecken verbunden ist, die mit Vermeidung auf
jede neue Aufgabe, auf jede neue Lemsituation reagieren? Gibt es hier Verbesserungs-
moglichkeiten, laufen wir einem Phantom nach, verschieben wir die Probleme nur?
Diese Diskussionsebene betrifft die Bildungs- und Sozialpolitik, die Strukturen unseres
Bildungssystems, die Uberginge, die Frage der Unterstiitzung und Integration von
Kindern. Sie betrifft bei den Erwachsenen auch Fragen der Sozial- und Gesundheits-
politik, die sich mit all jenen beschiftigen muss, die das Tempo der Veridnderung, der
Anpassung, der Leistungssteigerung nicht mithalten kdnnen, die krank, abhéngig, ar-
beitslos werden.

Ein letzter Vorstoss kommt von ausserhalb des Bildungssystems. Die Vertreterinnen
und Vertreter dieser Kritikrichtung gehen vom Trend zur Internationalitéit aus, verlan-
gen mehr Flexibilitidt, mehr Leistung, mehr Elite. Konkurrenzfihige Schulsysteme,
vergleichbare Schulabschliisse und Diplome sind Ziele, teilweise laufen diese For-
derungen parallel zur Diskussion um den Beitritt zur EU, zum EWR, um Mobilitét, in-
ternationalen Wettbewerb und Globalisierung.

Auf der bildungspolitischen Ebene wird parallel dazu um vergleichbare Schulsysteme,
Schulabschliisse, Diplome, um die Konkurrenzfihigkeit und Mobilitdt unserer Jugend
diskutiert. Die Schweiz schneidet zwar bei internationalen Vergleichen iiber die Schul-
leistung gut ab, das schweizerische Schulsystem bietet vor allem einen ausgeglichenen
Ausbildungsstand auf hohem Niveau. Unser Bildungssystem, unsere Diplome sind je-
doch nicht vergleichbar und der Vorwurf, dass unser Schulsystem fiir den internationa-
len Wettbewerb um die Spitze, um Hochstleistungen, um Elite wenig anbietet, durch
seine starren Regelungen sogar hindert, muss ernst genommen und im Auge behalten
werden.
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Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die bisherige Entwicklung qualitativ hochste-
hende Arbeit im Kindergarten und in der Schule ermoglicht hat. Die Zeiten éndern sich
jedoch und sie dndern sich immer schneller. Schule ist ein konservativer Ort, Kinder-
gértnerinnen und Lehrerinnen und Lehrer sind diejenigen, welche die Werte, die Tradi-
tionen, die wesentlichen Attribute unserer Kultur, unserer Gesellschaft hiiten und wei-
tergeben. Verdnderungen zwingen uns jedoch dazu, als Individuen zu lernen, sie zwin-
gen auch Institutionen zu lernen, sich als Organisationen weiter zu entwickeln. Die bis-
herigen Bemiihungen sind an ihre Grenzen gestossen, in Zukunft miissen neben der
Diskussion um Ziele, Inhalte und Methoden auch die Strukturen des Bildungssystems
diskutieren werden.

2. Die bildungspolitische Diskussion - verschiedene
Szenarien

Die bildungspolitische Diskussion um eine Verbesserung des Ubergangs Kindergarten
- Schule hat wihrend der letzten Monate an Intensitit zugenommen. Die Ideen, Vor-
schldge und Projekte bewegen sich auf der ganzen Skala von individualpsychologi-
schen, methodisch-didaktischen bis zu systemischen Massnahmen. Es werden ver-
schiedene Moglichkeiten zur Diskussion gestellt, von der weiteren Verbesserung des
Ist-Zustandes iiber die Herabsetzung des Einschulungsalters bis zur Schaffung einer
Basisstufe. Zusammenfassend sei nochmals gesagt, dass verschiedene Hauptargu-
mente fiir Verdinderungen im Raum stehen:

- Die Tatsache, dass tiefgreifende gesellschaftllche Veridnderungen auch das Bil-
dungswesen tangieren.

- Die Tatsache, dass die zunehmende Heterogenitiit der Kindergruppen mit dem be-
stehenden, wenig flexiblen System in Konflikt kommt.

- Die Tatsache, dass die Absolventinnen und Absolventen unserer Maturititsschulen
und Universititen im internationalen Vergleich #lter, zu alt sind.

- Die Tatsache, dass die Kindergirtnerinnen sich mit der Randstidndigkeit des Kin-
dergartens und ihrer eigenen Position nicht mehr abfinden wollen und vor allem
Chancen in grundlegenden Veridnderungen sehen.

Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréften von Kindergarten und Unter-
stufe

Das Projekt "Einschulung. Kindergarten und Schule spannen zusammen" des Kantons
Aargau, das wiihrend der Jahr 1993 bis 1996 durchgefiihrt wurde, zeigt deutlich diesen
Ansatz. Auch das Bemer Fortbildungsprojekt "Zusammenarbeit Kindergarten / Unter-
stufe. Lehr- und Lernstérungen vorbeugen, Lehr- und Lernstérungen auffangen” 1994
bis 1998 geht in diese Richtung. Die Bemiihungen dieser Projekte, den beteiligten
Lehrkriften durch vermehrte Zusammenarbeit ein besseres Versténdnis fiir die andere
Stufe zu vermitteln, sind relativ einfach durchfiihrbar. Sie benotigen keine gesetzlichen
Anderungen, basieren auf Freiwilligkeit oder gehdren wie in Bern zum bereits akzep-
tierten Pflichtprogramm der Fortbildung. Sie setzen einen Schwerpunkt, sind damit
iiberschaubar. Sie sind meist unbestritten und auch finanziell tragbar. Die Nachteile
sind ebenfalls klar. Die Erfahrung zeigt, dass Projekte, welche allein auf der Motivation
der Beteiligten basieren, also von der Freiwilligkeit ausgehen, vor allem jene erfassen,
welche sowieso bereits in dieser Richtung arbeiten. Hier miisste als Minimalforderung
eine Aufnahme dieses Schwerpunktes in den inhaltlichen Kanon der Aus- und Fortbil-
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dung der Lehrkréfte wie der Behorden beider Stufen dazukommen. Die Hauptkritik
besteht aber darin, dass diese Ansétze nur ein Problem von vielen zu 16sen versuchen.

Herabsetzung des Schuleintrittsalters

Die Herabsetzung des Einschulungsalters wurde zum ersten Mal in Zusammenhang mit
dem Konkordat iiber die Schulkoordination aus dem Jahr 1970 aktuell. Das Dossier 25
der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren zum Thema
"Schuleintrittsalter” aus dem Jahre 1993 zeigt, dass die gesetzliche Spanne bei normaler
Einschulung im nationalen Vergleich mit 24 Monaten sehr gross ist. Fiir die Diskussion
als wichtig erwiesen hat sich die Tatsache, dass in vielen Landern das Maturitétsalter
tiefer liegt als in der Schweiz. Wihrend der Diskussion um die Dauer der Maturitits-
schulen wurde dann immer wieder die Frage nach der Herabsetzung des Schulein-
trittsalter um ein Jahr gestellt. In der Zwischenzeit sind die politischen Entscheide zur
Verkiirzung der Mittelschuldauer gefallen, die Diskussion um die Herabsetzung des
Schuleintrittsalters taucht aber vor allem in Artikeln der Tagespresse in Zusammenhang
mit Fragen der Globalisierung und Konkurrenzfihigkeit immer wieder auf. Auch hier
ist zu sagen, dass eine Herabsetzung des Schuleintrittsalters sicher moglich ist, wenn
wir in Betracht ziehen, dass im Vergleich zu fritheren Jahrzehnten heute praktisch alle
Kinder den freiwilligen Besuch des Kindergartens nutzen. Die Massnahmen und die
damit anfallenden Kosten halten sich in einem tiberschaubaren Rahmen. Sie betreffen
den Fortbildungsbedarf bei den Lehrkréften und die Lohndifferenz zwischen Lehrkraf-
ten der Vorschulstufe und der Primarschule. Aber auch hier ist festzustellen, dass die
Herabsetzung des Einschulungsalters als Einzelmassnahme wiederum nur einen Teil
der Probleme 16st, allenfalls neue schafft. Dazu kommt, dass diese Massnahme in der
Diskussion bei allen Kreisen auf Ablehnung stosst.

Schaffung einer Basisstufe

Eine differenzierte Analyse des Ist-Zustandes, ein Vergleich der Bediirfnisse und Wiin-
sche der verschiedenen betroffenen Gruppen (wir konnten sie hier nur in Ansitzen
darstellen) zeigt, dass Veridnderungen sinnvoll erscheinen, welche nicht nur einzelne
Teilaspekte betreffen, sondern systemisch, vernetzt, ganzheitlich vorgenommen wer-
den.

Wihrend der letzten Monate ist die Diskussion um die Schaffung einer Basisstufe auch
von Kreisen ausserhalb des Kindergartens wahrgenommen worden. Ansitze zu dieser
Diskussion finden sich bereits in den Schlusspapieren des SIPRI-Teilprojekts 3 "Uber-
gang von der Vorschulzeit in die Primarschule” sowie im Dossier 29 der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren zum Thema "Kindergarten -
Ecole enfantine - Scuola dell’infanzia" aus dem Jahre 1994. Im Anschluss an diesen
Bericht wurde ein Mandat zur Bildung einer Studiengruppe "Bildung und Erziehung
der vier- bis achtjihrigen Kinder im schweizerischen Bildungswesen" verwirklicht. Die
Gruppe hat Ende 1996 einen Teilbericht abgeliefert und wird bis Mitte 1997 den
Schlussbericht erstellen.

Bei ihren Uberlegungen bezieht die Studiengruppe Modelle ein, wie es sie z. B. in
skandinavischen Lindern und den Niederlanden gibt. In den Niederlanden, wo die ein-
zelnen Bildungseinrichtungen iiber weitgehende Autonomie verfiigen, sind mittlerweile
etwa ein Drittel der Primarschulen im Sinne einer Basisstufe organisiert.

Das Konzept einer Basisstufe, wie es im Augenblick diskutiert wird, geht von einem
sehr breiten Ansatz aus und beriicksichtigt die ganze Palette von pidagogischen Re-
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formvorschlidgen der letzten Jahre. Die Basisstufe bietet den Vier- bis Achtjihrigen in
altersheterogenen Gruppen eine Bildungsinstitution, die sich sowohl an der Lebens-
situation und den Bediirfnissen der Kinder orientiert wie an den Aufgaben und Zielen
der Stufe. Ein Rahmenlehrplan definiert die Lernbereiche und die Lernziele. Die Lern-
ziele sind in Form von Minimalzielen auf das Ende der Stufe hin formuliert. Zur Un-
terstiitzung einer gezielten Férderung und einer formativen Evaluation werden fiir jeden
Zielbereich konkrete Zwischenziele genannt. Das soziale Lernen bildet einen Schwer-
punkt der pidagogischen Arbeit. Dem individuellen Entwicklungsstand der Kinder
wird durch individuelle Zielsetzung und Forderung Rechnung getragen. Die Stufe kann
vom Kind in drei, vier oder fiinf Jahren durchlaufen werden. Auf der Basisstufe arbei-
ten die Lehrkrafte untereinander und mit Stiitzlehrkriften und Sonderpidagoginnen eng
zusammen. Dies geschieht in Form von Teamteaching und integrierter Forderung von
Kindern mit besonderen Bediirfnissen. Die Stufe iibernimmt Aufgaben wie Integration,
Privention und Betreuung.

Die Basisstufe geht von einem systemischen Ansatz aus und versucht gleichzeitig,
sowohl individualpsychologische wie methodisch-didaktische Fragestellungen und An-
sitze zu integrieren. Ein solches Modell veridndert die Strukturen der zwei Stufen Kin-
dergarten und Unterstufe ebenso grundlegend wie die Ausbildung der an diesen Stufen
titigen Lehrkréfte. Wird die Basisstufe Realitit, verschwindet der Beruf der Kinder-
gértnerin in seiner bisherigen Form, und derjenige der Unterstufenlehrkraft wird we-
sentlich veréndert. Der Berufsauftrag erfihrt eine deutliche Erweiterung nicht nur vom
Alter der Kinder, sondem auch von den Aufgabenfeldern her. Kindergartenbehrden
und die Kindergartenseminarien werden in die je grosseren und bedeutenderen Institu-
tionen der Schulbehdrden und der Lehrerseminarien, beziehungsweise in die Pidagogi-
sche Hochschule integriert. Solche Reformvorhaben zeichnen sich durch einen hohen
Grad an Komplexitit aus, verlangen von allen Beteiligten Flexibilitit und Lemnf#hig-
keit. Es besteht kein Zweifel, dass sie nicht kostenneutral zu realisieren sind. Sie gehen
auch einher mit Verlustangst, mit Gefiihlen der Ungewissheit, Unsicherheit und mit
Zweifeln. Es ist deshalb nicht erstaunlich, dass dieser Ansatz momentan noch vor allem
von den Kindergirtnerinnen unterstiitzt wird, die sich durch diese Veridnderungen auch
eine Losung ihrer Probleme der Randsténdigkeit und Vernachldssigung erwarten. Von
Seiten der Primarlehrkriéifte werden zwei Probleme genannt: die Notwendigkeit, ge-
wisse Elemente der Basisstufe iiber die gesamte Primarschulzeit zu verwirklichen und
die Frage, ob eine integrale oder eine stufenspezifische Lehrerbildung anzustreben ist.

Neben dem Kanton Genf, der ein verwandtes Konzept bereits seit Jahren kennt, haben
verschiedene Kantone, z.B. Bern, Luzern, Solothurn, Baselstadt und Baselland Ent-
wicklungen in diese Richtung in Gang gesetzt, alle im Bereich der Lehrerbildung. Das
néchste Kapitel wird weiter darauf eingehen. Was fehlt sind Konkretisierungen im Be-
reich der neuen Stufe selbst. Hier sind anspruchsvolle und arbeitsaufwendige Entwick-
lungsarbeiten zu leisten, welche neben den Rahmenbedingungen auch die Rahmen-
lehrpléne, die Zielsetzungen und Teilziele der einzelnen Lernbereiche und das Instru-
mentarium fiir die Evaluation erarbeiten. Sinnvollerweise werden diese grundlegenden
Arbeiten nicht von einzelnen Kantonen geleistet, sondern im Verbund iiber bestehende
interkantonale Organisationen wie z. B. die Schweizerische Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK). Im Augenblick hat zwar die Innerschweiz den Gedanken
der Basisstufe in ihr neues Lehrerbildungskonzept aufgenommen, und der Kanton Zii-
rich hat die Moglichkeit gegeben, im Rahmen der Vermehmlassung zur Lehrerbildung
dazu Stellung zu nehmen. In weiten Kreisen vor allem der amtierenden Lehrerschaft
und der Behérden ist die Basisstufe kein Thema, der Informationsstand ist niedrig und
eine Meinungsbildung hat kaum stattgefunden.

Die Tatsache, dass die Diskussion um den Ubergang, um Verénderungen in den Berei-
chen Kindergarten und Unterstufe, relativ spit ins Bewusstsein einer grosseren Anzahl
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von im Bildungsbereich Titigen gedrungen ist, hat viele Griinde. Im Gegensatz zur
Schulpidagogik ist die Vorschulerziehung an den Universitidten und in den wissen-
schaftlichen Fachzeitschriften kaum mehr prisent. Die zunehmende Spezialisierung
fithrt dazu, dass es Fachleute fiir eine Stufe oder einen Fachbereich gibt, die sich bei
der Vielfalt von Problemen und Verénderungen auf den engeren Fachbereich beschrin-
ken miissen. Diese Tatsache ldsst sich aber auch interpretieren als Parallele von Pro-
blemen, die sich sowohl auf der Bildungsstufe, in den Ausbildungsinstitutionen, wie
im Bereich von Forschung und Entwicklung im Vorschulbereich zeigen. Die Bedeu-
tungslosigkeit, welche die Stufe seit Jahren fristet, gilt in abgeschwichter Form auch
fiir den Status der Ausbildungsinstitutionen und fiir denjenigen der wenigen Fach-
krifte, welche in Forschung und Entwicklung arbeiten.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Diskussion um Veridnderungen des
Ubergangs Kindergarten - Schule, vor allem um die Schaffung einer Basisstufe, wih-
rend der letzten Monate an Bedeutung gewonnen hat. Einen ersten Uberblick bietet der
Tagungsbericht "Kindergarten und Schule - getrennt oder gemeinsam? Verschiedene
Wege in die Zukunft", den die Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich gemeinsam mit
dem Pestalozzianum Ziirich im Oktober 1996 herausgegeben haben. Die EDK-Studien-
gruppe "Bildung und Erziehung der 4- bis 8jdhrigen Kinder im schweizerischen Bil-
dungssystem" wird ihren Vorschlag Mitte 1997 vorlegen. Eine Meinungsbildung auf
Ebene der pédagogischen Praxis hat dagegen noch kaum stattgefunden. Intensivere
Diskussion gibt es hingegen in einigen Kantonen zur Veridnderung der Lehrerbildung in
diesem Bereich.

3. Die Lehrerbildung

Die Ausbildung fiir Lehrkréafte an Kindergarten und Primarschule erfolgt in der
deutschsprachigen Schweiz an Seminarien. Kindergartnerinnen, Lehrkrifte fiir die
Primarschule, Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen werden an je eigenen
Ausbildungsinstitutionen unterrichtet. Die Vorbedingungen sind fiir verschiedene
Gruppen von Lehrkriften unterschiedlich, ebenso die Dauer der Ausbildung, sowie de-
ren Inhalte. Diese Unterschiede variieren wiederum von Kanton zu Kanton ganz be-
trachtlich (Badertscher, 1993). Wihrend z.B. eine Kindergértnerin im Kanton Ziirich
nach der dreijdhrigen Sekundarschule den Besuch einer dreijdhrigen Diplommittel-
schule und ein halbes Jahr Praktikum mit Kindern vorweisen muss, bevor sie fiir 2 1/2
Jahre ins Kindergarten- und Hortseminar eintreten kann, werden in anderen Kantonen
Kindergirtnerinnen ausgebildet, die eine zweijdhrige Diplommittelschule oder tiber-
haupt keine allgemeinbildende Ausbildung nach der obligatorischen Schulzeit aufwei-
sen (EDK Dossier 29, 1994). Die steigende Mobilitit fithrt zu einem verstéirktem Druck
nach gegenseitiger Anerkennung der Diplome sowie nach einer Anpassung der Aus-
bildungsgénge an gesamtschweizerische und internationale Standards.

Schwerpunkte der allgemeinen Diskussion
In Zusammenhang mit der Lehrerbildung stehen im Augenblick wichtige Themen zur
Diskussion:

- die Frage der Verlagerung der Lehrerbildung von den Seminarien in den tertidiren
Bereich an Universititen oder Padagogische (Fach)hochschulen

- die Frage, welche Lehrerkategorien es in Zukunft geben wird und

- die Frage, welche Auswirkungen Postulate wie Teilautonomie und geleitete Schu-
len, die Integration von Kindern mit speziellen Bediirfnissen, vermehrte Zusam-
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menarbeit innerhalb des Kollegiums und mit den Eltern auf das Berufsbild und
damit auf die Ausbildung haben.

Unser foderatives Schulsystem fiihrt dazu, dass einzelne Kantone unterschiedliche
Schwerpunkte setzen, teilweise bereits gesetzliche Grundlagen fiir Reformen geschaf-
fen haben, die in anderen Kantonen noch kaum diskutiert werden. Dadurch ist die Si-
tuation im Augenblick uniibersichtlich und schwer erfassbar. Die Tatsache, dass Ver-
dnderungen in verschiedenen Bereichen nétig sind, wird kaum bestritten. Es fehlt je-
doch eine unité de doctrine, ein Konsens dariiber, wo die Priorititen liegen sollen. Das
Dossier 24 "Thesen zur Entwicklung Piadagogischer Hochschulen" der EDK aus dem
Jahre 1993 nennt zwar die Bedingungen? fiir die Anerkennung von Pidagogischen
Hochschulen. In den Empfehlungen der EDK zur Lehrerbildung und zu den Piddagogi-
schen Hochschulen werden wichtige Prinzipien wieder durchbrochen und die Entwick-
lung seit 1995 zeigt, dass die Entwicklung kontrovers verlauft.

Die Diskussion um Vor- und Nachteile, die vielfiltigen Verédnderungen, die eine Ter-
tiarisierung der Ausbildung der Lehrkrifte mit sich bringen wird, soll hier nicht aufge-
rollt werden. Sie ist an mehreren Orten dokumentiert!0. Die Meinungsbildung ist in
verschiedenen Kantonen soweit fortgeschritten, dass sich die gemeinsamen Grundten-
denzen, aber auch die Unterschiede in etwa erkennen lassen. Alle Kantone, die Verin-
derungen ihrer Lehrerbildung vornehmen oder diskutieren, gehen von einer Verlage-
rung in den tertidren Bereich aus. Unterschiede bestehen bei der Frage

- ob die Lehrerbildung an der Universitit selbst (Genf, Bern) oder an Pidagogischen
(Fach)Hochschulen (Baselland, IEDK, Luzem) stattfinden soll,

- ob es innerhalb eines Kantons je nach Lehrerkategorie unterschiedliche Ausbil-
dungsinstitutionen geben soll (Kanton Ziirich),

- ob die Zulassungskriterien fiir alle Lehrerkategorien gleich sein sollen,

- ob Lehrkriifte der Vorschul- und Primarschulstufe (oder in anderen Konzepten fiir
die Basis- und die Mittelstufe) integral oder stufenspezifisch ausgebildet werden
sollen,

- ob Lehrkrifte fiir bestimmte Altersstufen oder fiir einzelne Ficher oder Fachberei-
che vorgesehen sind,

- ob die Méglichkeit besteht, zusitzlich und berufsbegleitend Qualifikationen zu er-
langen, die zur Unterrichtsbefdhigung an einer weiteren Stufe oder zur Ubernahme
spezieller Funktionen berechtigen.

Schwerpunkte der Diskussion um die Ausbildung der Lehrkréfte an der
Vorschulstufe, an der Basisstufe

Diese Problemkreise betreffen direkt oder indirekt auch die Frage der zukiinftigen
Ausbildung der Lehrkrifte an der Vorschulstufe oder an einer allfilligen Basisstufe.
Fiir die weitere Entwicklung von Kindergarten und Schule ist es entscheidend, dass die
Ausbildung aller Lebrkrifte in Zukunft von den gleichen Zulassungsbedingungen aus-
geht und gemeinsam an derselben Institution stattfindet. Grundsitzlich sind sich wich-
tige Gremien dariiber einig, dass auch die Ausbildung der Lehrkrafte an der Vorschul-

9 Wichtig in unserem Zusammenhang sind Bedingungen beziiglich Grosse und Organisation, Zulas-
sung und Dauer der Ausbildung, neue Aufgabenbereiche wie Fort- und Weiterbildung sowie Forschung

und Entwicklung.
10 ; B. in Heft 3 (1996) der Beitréige zur Lehrerbildung in den Artikeln zum Schwerpunkt "Bedingun-

gen und Folgen der Akademisierung der Lehrerbildung”
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stufe in den tertidren Bereich mit iibernommen werden und gemeinsam mit den Lehr-
kriften der Primarschule stattfinden soll. Die Konferenz der Leiterinnen und Leiter der
schweizerischen Kindergartenseminare und der Verband der Kindergértnerinnen
Schweiz (Kg-CH) treten klar fiir eine maturitire Vorbildung und eine gemeinsame
Ausbildung mit den Primarlehrerinnen und Primarlehrern ein. Der schweizerische
Dachverband der Lehrerinnen und Lehrer (LCH), dem die Kindergértnerinnen angehd-
ren, schreibt in seinem Leitbild "Lehrerin/Lehrer sein” in These 8: "Lehrerinnen und
Lehrer aller Stufen verfiigen iiber eine Allgemeinbildung mit Maturitéitsniveau. Die Be-
rufsbildung weist Hochschulniveau auf und ist gleichwertig fiir alle."

Trotzdem erméglichen Ausnahme- und "kann"-Bestimmungen, dass die typischen
Frauenberufe (Lehrerinnen fiir die Vorschulstufe, fiir Handarbeit und Hauswirtschaft)
auch weiterhin mit formal weniger anspruchsvollen Bedingungen an ihre Ausbildung
herangehen und an eigenen Institutionen ausgebildet werden konnen. In den Empfeh-
lungen zur Lehrerbildung und zu den Padagogischen Hochschulen der EDK vom 26.
Oktober 1995 heisst es unter Punkt A Institutionen: "Besondere Ausbildungsinstitutio-
nen konnen die Ausbildung von Lehrkriiften der Vorschule und die Ausbildung von
Fachlehrkriften besorgen.” und unter Punkt B Pddagogische Hochschulen heisst es:
"Zulassungsvoraussetzung fiir die Lehrkrifte der Vorschule und fiir Fachlehrkrifte der
Volksschule ist das Diplom einer anerkannten Diplommittelschule, die Berufsmatur
oder die gymnasiale Maturitit". Diese Ausnahmeregelungen lassen die Hierarchisierung
der Studiengiinge und der Lehrerkategorien bestehen, ver- und behindern Entwicklun-
gen, die auf kooperatives Zusammenarbeiten iiber die Stufen hinweg (Vorschule / Un-
terstufe) oder innerhalb der Stufen (z.B. mit den Lehrkriften fiir Handarbeit / Haus-
wirtschaft, an Oberstufenzentren) angewiesen sind (Wyss, 1996).

Viele Kantone verhalten sich bei der Diskussion um die Zukunft der Ausbildung der
Kindergérntnerinnen sehr zuriickhaltend. Der Kanton Ziirich (mit formal hohen Anfor-
derungen) sieht in seinem Vorschlag "Lehrerbildung 2000" fiir die Kindergirtnerinnen
einzig eine Verlidngerung der Ausbildung auf 3 Jahre vor, stellt sie aber zumindest auf
dem Papier unter das gemeinsame Dach der geplanten Pddagogischen Hochschule. Im
Zuge der allgemeinen Sparmassnahmen wirken die hohen Kosten abschreckend. In
einem Artikel des Erziehungsdirektors zum Jahreswechsel heisst es: "Bei einer allfalli-
gen Reform des Ubergangs vom Kindergarten auf die Primarstufe handelt es sich we-
gen des grossen Ausbildungsbedarfs und der finanzpolitischen Folgen der Gleichstel-
lung von Kindergarten- und Primarschullehrkriften bestenfalls um ein langfristiges
Anliegen." (Buschor, 1996. S. 1183)

Die Kantone Genf, Bern und Baselland sind - wir haben es bereits in Kapitel 2 erwédhnt
- in diesem Prozess weiter. Genf verlangt seit 1932 fiir alle Lehrkrifte der Grundschule
(und das heisst auch fiir die Lehrkraft an der école enfantine, die Kindergértnerin) eine
Matura und eine dreijihrige Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule. Ab 1996
ist die Ausbildung ganz an die Universitit verlagert worden und die Lehrkrifte erhalten
in Zukunft wieder die Lehrbewilligung fiir die gesamte Primarschule (Altersstufe 4 bis
12). Baselland hat sich fiir die Errichtung einer Pddagogischen Fachhochschule ent-
schieden, bildet in Zukunft Lehrkrifte fiir Kindergarten/Unterstufe, Unterstufe/ Mittel-
stufe und die Realschule aus. Wichtige Zusatzqualifikationen oder die Unterrichtsbe-
rechtigung fiir andere Stufen kénnen berufsbegleitend erworben werden. Bern hat sich
dafiir entschieden, die Lehrerbildung direkt der Universitdt anzugliedern, verlangt eine
Maturitit oder eine abgeschlossene Berufsausbildung, Berufspraxis und allgemeinbil-
dende Ergiinzungen als Eintrittsvoraussetzung. Es werden Stufenausbildungen einge-
richtet und Lehrkrifte ausgebildet fiir den Unterricht
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a im Kindergarten und an den unteren Klassen der Primarstufe (Kindergarten, er-
stes und zweites Schuljahr),

b an den oberen Klassen der Primarstufe (drittes bis sechstes Schuljahr),

¢ auf der Sekundarstufe I sowie an den freiwilligen zehnten Schuljahren,

d auf der Sekundarstufe II an den allgemeinbildenden Schulen sowie an Klassen

oder Gruppen mit gymnasialem Unterricht im neunten Schuljahr,

e aof der Sekundarstufe II an den Schulen der Berufsbildung"1!

Da die Errichtung einer Fachhochschule nicht nur die Bedingungen des Zugangs fiir die
Auszubildenden neu regelt, sondern auch diejenigen fiir die Dozentenschaft sowie die
Bereiche der Entwicklung und Forschung neu organisiert, sind Fragen der Qualifizie-
rung des Lehrpersonals speziell der Methodik/Didaktik sowie der Etablierung der For-
schung im Vorschulbereich besondere Beachtung zu schenken. Kindergértnerinnen ha-
ben im Gegensatz zu den Lehrkriften der Primarschule in den meisten Fillen keinen di-
rekten Zugang zur Hochschule; Psychologinnen / Pidagoginnen mit einer Erstausbil-
dung als Kindergirtnerinnen sind deshalb selten. Viele Kindergirtnerinnen, die als
Lehrkrifte fiir Methodik/Didaktik an den Kindergartenseminarien arbeiten, haben sich
zwar weitergebildet. Wenige von ihnen besitzen aber formale Ausweise als Erwachse-
nenbildnerinnen oder Seminarlehrerinnen. Die Anzahl der Fachkriifte mit Universitéits-
abschluss, die einerseits Erfahrung im Vorschulbereich und andererseits in Entwick-
lung / Forschung haben, also fiir Aufgaben in den Bereichen Forschung und Entwick-
lung an den Pddagogischen Hochschulen in Frage kommen, sind kaum zu finden. Hier
wird eine sorgfiltige Aufbauarbeit nétig sein. Gleichzeitig kann die Notwendigkeit,
diese Bereiche aufzubauen, lingst fillige Impulse geben und Schwerpunkte setzen.

Diese Aufbauarbeit ist auch deshalb besonders wichtig, weil trotz der Arbeit der letzten
Jahre das Manko in der Theoriebildung im Vorschulbereich immer noch vorhanden ist.
Viele wichtige Gedanken, Konzepte, didaktische Materialien sind nicht publiziert oder
nur verstreut in Zeitschriften auffindbar. Uber viele Bereiche der Vorschulpidagogik
wissen wir wenig, haben Vermutungen, kénnen aber die Erfahrungen vieler Praktike-
rinnen nicht fundiert belegen.

Eine weitere Schwierigkeit, der besondere Beachtung zu schenken sein wird, ist ein
intensiver und reflektierter Theorie-Praxis-Bezug, der auch an der Universitit, an einer
Piadagogischen Hochschule mdéglich sein muss. Wichtig ist auch das Bewusstsein,
dass Lehrkrifte fiir den Kindergarten, die Basisstufe ausgebildet werden, welche in der
Berufspraxis ihre Kinder iiber ganzheitliches, soziales, vom situativen und individuel-
len Alltag der Kinder ausgehendes Lernen bilden und erziehen. Die Ausbildung an ei-
ner (Fach)Hochschule richtet sich nach Prinzipien der Erwachsenenbildung. Gruppen,
in denen auch soziales Lernen, eine gemeinsame Reflexion iiber diese Lernprozess
moglich wire, sind nicht vorgesehen. Diese Probleme sind jedoch fiir die gesamte
Lehrerbildung zu 16sen (Reusser, 1996).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die wesentlichen Prinzipien der Ausbildung
der Lehrkrifte fiir die Vorschulstufe oder eine Basisstufe sich in vielen Kantonen noch
kldren muss. Es lassen sich vier Tendenzen feststellen:

1. Die Ausbildung aller Lehrerkategorien findet an einer Pddagogischen Hochschule
statt. Es gelten fiir alle Lehrerkategorien dieselben Zulassungsbedingungen, die
Volksschulzeit (inklusive Kindergarten) wird in drei etwa gleich lange Zyklen ein-

11 Gesetz iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Art. 7, Bern, 1995.
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geteilt und es werden Lehrkrifte mit einer Lehrberechtigung fiir einen der drei
Zyklen ausgebildet.

2. Wie 1., aber die Ausbildung wird an die Universitit verlagert.

3. Die Ausbildung aller Lehrerkategorien wird an eine Pddagogische Hochschule ver-
lagert, unterschiedliche Vorbedingungen und Ausbildungsginge fiir einzelne
Lehrerkategorien werden beibehalten.

4. Die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Vorschulstufe wird weiterhin an eigenen In-
stitutionen durchgefiihrt. Die Zulassungsbedingungen entsprechen nicht denen der
iibrigen Lehrerkategorien.

Die Diskussion um eine Verdnderung der Ausbildung fiir die Lehrkrifte an der Vor-
schulstufe oder einer allfilligen Basisstufe ist auch deshalb so schwierig, weil die Vor-
stellungen dartiber, in welche Richtung sich der Kindergarten veridndern soll, wie eine
Basisstufe aussehen konnte, noch kaum konkretisiert sind. Im néchsten Abschnitt stel-
len wir deshalb die Leitideen fiir die Ausbildung der Lehrkrifte fiir Kindergarten und
Unterstufe des Lehrerseminars Liestal vor, weil sie als konkrete Grundlage fiir die
weitere Diskussion um das Berufsbild und die vielfiltigen Fragen in Zusammenhang
mit der Ausbildung dienen kdnnen.

4. Seminar Liestal: Die Leitideen fur eine gemeinsame
Ausbildung von Lehrkraften an Kindergarten und
Unterstufe

Das LehrerInnenseminar Liestal, Baselland, hat eine dreijahrige gemeinsame Ausbil-
dung zur Lehrkraft am Kindergarten und an der Unterstufe konzipiert, die sich an den
Anforderungen einer Padagogischen Fachhochschule orientiert und von einer Verein-
heitlichung der Ausbildungskonzepte fiir die verschiedenen Lehrerkategorien ausgeht.
Der erste Ausbildungskurs nach diesem Konzept hat im August 1996 begonnen. We-
sentliche Neuerungen der Ausbildungskonzeption sind neue Strukturelemente sowie
ein Leitbild fiir die Gesamtinstitution und Leitbilder fiir die spezifischen Ausbildungs-
ginge.

Die Leitideen fiir die Ausbildung der Lehrkrifte an Kindergarten und Unterstufe
hat eine Subgruppe der Reformkommission erarbeitet, welche sich zusammensetzte aus
Patricia Biichel (Mitglied der EDK-Studiengruppe "Bildung und Erziehung der 4- bis
8jahrigen Kinder im schweizerischen Bildungswesen"), Margot Heyer-Oeschger
(wissenschaftliche Mitarbeiterin der Pddagogischen Abteilung der Erziehungsdirektion
Ziirich), Barbara Seidemann (Konrektorin des Lehrerseminars Liestal) und Rita
Holzer (Leiterin der Ausbildung fiir Lehrkrifte am Kindergarten an der Hoheren Mit-
telschule Marzili, Bern).

Ausgehend von ihren vielfiltigen Vorerfahrungen hat die Subgruppe der Reformkom-
mission des Seminars Liestal in regelmissigen halbtigigen Sitzungen in einem intensi-
ven Prozess die inhaltlichen Schwerpunkte, die Gliederung und die verschiedenen
Ebenen festgelegt. Die einzelnen Teile der Leitideen wurden dann von den Mitgliedern
erarbeitet und in einem mehrstufigen Prozess von der Gesamtgruppe iiberarbeitet. Der
Entwurf wurde schlussendlich durch die Reformkommission und den Lehrerkonvent
des Seminars tiberpriift und abgenommen.

Die Leitideen umschreiben Ziele und Inhalte der Ausbildung und dienen als Referenz
und Orientierungshilfe bei der Entwicklung und Umsetzung des Lehrplans. Ausgangs-
punkt der Uberlegungen ist die kiinftige Berufstitigkeit der Auszubildenden in Kinder-
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garten / Unterstufe mit Kindern zwischen vier und acht Jahren. Die Leitideen fiir die
Ausbildung von Lehrkriften an Kindergarten und Unterstufe gehen aus vom berufli-
chen Alltag, von den Anforderungen, die sich den Lehrkriften stellen. Dabei war es
uns ein Anliegen, jene Verdnderungen in Gesellschaft und Familie besonders zu be-
riicksichtigen, welche auf die weitere Entwicklung des Bildungs- und Erziehungsauf-
trags Einfluss nehmen. In diesem Sinne sind die Leitideen zukunftsgerichtet; sie wollen
nicht nur auf die Situation und die Probleme von heute eingehen, sondern auch auf
kiinftige Entwicklungen vorbereiten.

Konkret heisst das, dass die Seminarreform sich nicht nur vertieft mit den vielfzltigen
Problemen und Schwierigkeiten beim Ubertritt von einer Stufe zur anderen auseinan-
dersetzt, sondern auch die aktuelle Diskussion um die Annherung beider Stufen - bei-
spielsweise durch die Schaffung einer Basisstufe - beachtet. Sie fordert ganz gezielt die
gleichwertige Berticksichtigung der Erfahrungen und des Wissens beider Stufen wiih-
rend der Ausbildung, indem die Allgemeine Didaktik von Teams aus Kindergarten und
Primarschule erteilt wird und die Gefahr einer Vernachlissigung der Kindergartenpid-
agogik bei den Ausbildnerinnen und Ausbildnern thematisiert wird. Der neue Ausbil-
dungsgang bildet fiir die aktuelle Praxis aus, also fiir eine Lehrtitigkeit an Kindergarten
bzw. an der Primarunterstufe. Sie ist jedoch so konzipiert, dass eine Ausbildung zur
Basislehrkraft - sollte sie aktuell werden - mit wenigen Modifikationen méglich ist.

Die Ausbildungsreform nimmt auch Riicksicht auf die Tatsache, dass die Gesellschaft
in vielen Bereichen immer heterogener wird. Familienformen, Normen und Werte va-
riieren ebenso wie soziokulturelle Herkunft und Sprache der Kinder. Bildungsinstitu-
tionen sind zunehmend darauf angewiesen, durch vermehrte Individualisierung auf
diese Entwicklung einzugehen und gleichzeitig durch eine Betonung der Gemein-
schaftserziehung auszugleichen. Fiir Kindergarten und Unterstufe heisst dies, die Illu-
sion einer homogenen Lerngruppe ist nicht linger aufrecht zu erhalten und Erziehung
und Betreuung sind hoch zu gewichten.

Soll die Schule - und hier ist der Kindergarten mitgemeint - weiterhin "Volksschule"
bleiben, also eine Schule fiir alle, eine Vorbereitung auf das Leben in einer demokrati-
schen Gesellschaft, dann miissen neben den klassischen Aufgaben des Bildungssy-
stems die Schwerpunkte Gemeinschaftsbildung und kompensatorische Erziehung an
Bedeutung gewinnen. Dies gilt speziell fiir den Anfang der 6ffentlichen Erziehung und
Bildung, also fiir Kindergarten und Unterstufe oder eine Basisstufe.

Die Leitideen greifen diese Veranderungen im Berufsbild auf und postulieren Kompe-
tenzen in sehr unterschiedlichen Berufsfeldem. Sie enthalten fiinf Hauptthesen, welche
jeweils die zentralen Kompetenzen eines Berufsbereiches umschreiben:

1. Zielorientierte und gleichermassen differenzierte wie ganzheitliche Gestaltung der
Bildung und Erziehung vier- bis achtjihriger Kinder

2. Verwirklichung des Bildungs- und Erziehungsauftrags gemeinsam mit allen an Bil-
dung und Erziehung beteiligten Personen

3. Reflexion der Berufstitigkeit und der Berufsrolle und lebenslanges Lernen

4. Motivation und Befdhigung fiir ein Engagement in berufs-, bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Fragen

5. Ubernahme von organisatorischen und administrativen Aufgaben.

Diese Thesen werden im Rahmen der Leitideen so konkret wie moglich erldutert, da
nur konkrete Formulierungen eine Auseinandersetzung bewirken und damit Grundlage
fiir die Entwicklung und Umsetzung des Lehrplans sein konnen. Daraus erklirt sich
auch der eher grosse Umfang der Leitideen von etwa 12 Seiten.



Lehrpersonen fiir Kindergarten und Schule 95

Die Erlduterungen zu den Thesen sind jeweils unterteilt in die drei Bereiche "Haltungen
/ Einstellungen”, "Kenntnisse" und "Fahigkeiten / Fertigkeiten". Obwohl Haltungen
und Einstellungen nicht genau erfassbar und quantifizierbar sind, werden sie bewusst
an die erste Stelle gesetzt. Es sind vor allem die Haltungen und Einstellungen, die, ne-
ben einem bestimmten Grundlagenwissen und einer Reihe elementarer berufsrelevanter
Fzhigkeiten und Fertigkeiten, iiber eine erfolgreiche und befriedigende Berufstitigkeit
entscheiden.

Im folgenden mochten wir einige wenige ausgewihite, besonders wichtige Bemerkun-
gen zu den Thesen anfiligen:

These I: "Bildung und Erziehung vier- bis achtjihriger Kinder"

Diese These bildet inhaltlich und umfangméssig den Schwerpunkt der Leitideen - ana-
log der beruflichen Realitit. Hier setzt die Arbeitsgruppe einige neue Akzente. Sie pli-
diert fiir die Forderung von Methodenkompetenz auch bei Kindern dieses Alters
(Stichwort "Das Lernen lemen"), fiir einen bewusste Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlich wichtigen Themen und Phinomenen wie "Umwelt", "Neue Technologien”
sowie eine kompetente Fritherfassung und Frithférderung méglichst aller Kinder.

Bildung und Erziehung als Haupttitigkeit der Lehrkrifte ldsst sich wiederum in Teil-
aufgaben gliedern, fiir die jeweils spezifische Kompetenzen nétig sind. In den Leit-
ideen sind fiinf solche Aufgabenbereiche umschrieben:

1.1 Aufgaben und Ziele
Neu ist, dass dieser Abschnitt Ziele des Kindergartens und der Unterstufe um-
fasst. Der Katalog von Zielen und Aufgaben wird stark erweitert.

1.2 Erzichungsverhalten
Hier sind es - neben den bekannten Anforderungen - vor allem Flexibilitdt und
Offenheit der Lehrkriifte, die betont werden.

1.3 Inbalte
Die Auswahl der Unterrichtinhalte muss vor allem unter Beriicksichtigung der
teilweise sehr unterschiedlichen Lebenssituation der Kinder geschehen.

1.4 Unterrichtsgestaltung
Die Anforderungen an die Lehrperson in diesem Bereich sind hoch. Die Ausbil-
dung muss ein breites Spektrum von Methoden, von Bildungsmitteln und
-medien vermitteln, so dass Kinder mit unterschiedlichem Alter und Entwick-
lungsstand angemessen gefordert werden konnen.

1.5 Beobachten und Beurteilen
Die individuelle Férderung von Kindern ist nur méglich auf der Grundlage einer
intensiven Beobachtung.

These 2: "Kooperation"

Die kiinftige Lehrkraft muss zur Kooperation mit unterschiedlichen Menschen bereit
und fihig sein. Sie arbeitet im Team und mit Fachleuten ausserhalb zusammen. Kon-
takte mit den Eltern und mit Personen aus der Umgebung des Kindergartens, des
Schulhauses werden wichtiger, ebenso wie die Offenheit gegeniiber neuen Anspriichen
wie zum Beispiel Blockzeiten.

These 3: "Reflexion / Lebenslanges Lernen”

Berufstitigkeit und Berufsrolle sind stindigen Verinderungen unterworfen. Eine lin-
gerfristige befriedigende Berufstitigkeit ist nur moéglich, wenn schon in der Ausbildung
geeignete Strategien fiir den Umgang mit diesen Verénderungen erworben werden.
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These 4: "Motivation und Befihigung fiir berufs-, bildungs- und gesellschaftspoli-
tisches Engagement"

Die tiefgreifenden gesellschaftlichen Verinderungen machen nicht Halt vor der Schul-
haustiire. Die kiinftige Lehrperson muss sich mit ihnen auseinandersetzen kénnen und
sich eine eigene Meinung dazu bilden.

These 5: "Organisatorische und administrative Aufgaben"

Obwohl dieses Berufsfeld nur einen kleinen Teil der Arbeit ausmacht, muss die Aus-
bildung dennoch bewusst darauf vorbereiten.

Das Leitbild fiir die Ausbildung von Lehrkriften an Kindergarten und Unterstufe des
Seminar Liestal ist, mit Ausnahme der Detailangaben der ersten These, fiir alle Lehr-
krifte relevant, es enthilt implizit sowohl ein Berufsleitbild fiir die Lehrkrifte an Kin-
dergarten, Unterstufe und Basisstufe wie Leitbilder der entsprechenden Stufen.

Der hohe Komplexitiitsgrad und die vielfiltigen Anforderungen sind fiir Aussenste-
hende vielleicht tiberraschend, fiir Fachleute aus Praxis und Theorie jedoch die schrift-
liche Fixierung einer alltéiglich gelebten und erlebten Realitét. Bildung und Erziehung
haben sich geédndert, sind komplexer geworden, analog der Welt, in der sie gehandhabt
werden miissen. Die Bildung und Erziehung kleiner Kinder ist deshalb so wichtig und
anspruchsvoll, weil sie die Basis, die Grundlage fiir jede weitere Entwicklung bildet.

5. Schlussfolgerungen

Die "Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Piddagogischen Hochschulen" der
EDK weisen im Vorschulbereich keine klaren Tendenzen auf, erméglichen von der
Beibehaltung der jetzigen Seminarien bis zur Angliederung an die Universitét mit Ma-
turitit als Zulassungsbedingung und gemeinsamer Ausbildung mit den Lehrkriften der
Primarschule viele Losungen. Eine Entwicklung in eine gemeinsame Richtung wird
dadurch schwierig. Fiir die Ausbildung der Lehrkrifte der Vorschulstufe gilt, dass als
wichtigster erster Schritt die Integration an die Pddagogische Hochschule von besonde-
rer Bedeutung ist. Die Leitideen des Lehrerseminars Liestal zeigen deutlich, dass fiir
die anspruchsvolle Tétigkeit der Bildung und Erziehung von vier- bis achtjéhrigen Kin-
dern die gleichen Rahmenbedingungen gelten miissen wie fiir die Lehrkrifte anderer
Stufen. Es ist ausserdem zu hoffen, dass im Bereich Forschung und Entwicklung auch
der Vorschulbereich und der Ubergang zur Schule Beachtung finden und dadurch
wichtige Grundlagen fiir Verdnderungen geschaffen werden kdnnen.

Das Erscheinen des Schlussberichts der Studiengruppe "Bildung und Erziehung 4- bis
8jidhriger Kinder im schweizerischen Bildungswesen" Mitte 1997 wird die Diskussion
um Ziele, Inhalte, Methoden und Strukturen geeigneter Bildungsinstitutionen fiir die
Vier- bis Achtjshrigen anregen und es ermoglichen, die Diskussion um die Konsequen-
zen fiir die Ausbildung der Lehrkrifte der Vorschulstufe weiterzufithren.

Als wichtiger und notwendiger Schritt zur Konkretisierung bietet sich die weitere Aus-
einandersetzung mit den Modellen im Kanton Genf, in den Niederlanden und Privat-
schulen der deutschsprachigen Schweiz an, welche den Ubergang vom Kindergarten in
die Schule bereits seit langem flexibel gestalten. Im Rahmen der teilautonomen Schulen
sind Schulversuche denkbar, welche wichtige Prinzipien der Basisstufe aufnehmen und
in Kombination mit Forschungsprojekten Erfahrungen und Grundlagen fiir die weitere
Entwicklung liefern kénnen.
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Hundert Jahre interkantonale Zusammenar-
beit in Bildung und Kultur

Eine Festschrift zum diesjahrigen Jubildum der EDK

BADERTSCHER, Hans (Hrsg.). (1997). Die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren 1897 bis 1997. Entstehung, Geschichte,
Wirkung. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt. 319 Seiten, Fr. 26.-

Die Bestrebungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren (EDK), die Lehrerbildung gesamtschweizerisch auf die Tertidrstufe anzuheben und
die interkantonale Anerkennung der Diplome von der Erfiillung von Mindestanforde-
rungen abhéngig zu machen, hat in letzter Zeit die auf das 19. Jahrhundert zuriickge-
hende "Schulvogt"-Diskussion emeut aufleben lassen, die Debatte der Moglichkeiten
und Grenzen der Schulkoordination im Spannungsfeld von Zentralismus und Fédera-
lismus. So erscheint denn der Band zum hundertjihrigen Bestehen der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren zum richti-
gen Zeitpunkt. Im Riickblick auf ihre Entstehung und ihre Geschichte gibt die Fest-
schrift Einblick in ihr Tun und Wirken und wird in ihrem Gegenwartsbezug und in der
Darlegung ihrer zukunftsgerichteten Titigkeitsperspektiven zur kldrenden Standortbe-
stimmung. Das Buch zeigt auf, wie sich die EDK aufgrund ihrer rechtlichen Veranke-
rung, abgstiitzt auf interkantonale Vereinbarungen, im Laufe der Jahre zu einer Institu-
tion entwickelt hat, deren Aufgabe es ist, im Rahmen des féderalistisch geordneten
Bildungswesens den Informations- und Erfahrungsaustausch sowie den Dialog zu ge-
wihrleisten. In Erfiillung ihres Mandates fordert sie die Verstindigung auf gemein-
same bildungs- und kulturpolitische Aufgaben. Mit dem Ziel, das schweizerische Bil-
dungswesen im europiischen Kontext weiterzuentwickeln, fordert die EDK die Har-
monisierung der Strukturen von Schule und Lehrerbildung. In Absprache mit dem
Bund steht sie ein fiir die interkantonale Zusammenarbeit in der Berufsbildung, insbe-
sondere fiir die Koordination im Aufbau von Fachhochschulen. Die Erziehungsdirek-
torenkonferenz ist, wie ihr derzeitiger Prisident, der Berner Erziehungsdirektor Peter
Schmid, im Vorwort der aufschlussreichen, reich dokumentierten schweizerischen
Bildungsgeschichte feststellt, "heute die wichtigste und umfassendste Plattform, um
die kantonalen und nationalen Bildungsfragen zu behandeln". Als Partnerin des Bun-
des gewihrleistet sie auf regionaler und nationaler Ebene die Zusammenarbeit im Be-
reiche der Erziehung, der Bildung, der Kultur und des Sports und tritt im Interesse der
Steigerung und Sicherung der Qualitét der Schulbildung ein fiir eine progressive An-
gleichung des kantonalen Schulrechts. Als Organ der 26 Kantone nimmt die EDK mit
"Empfehlungen” Einfluss auf die Weiterentwicklung des Bildungswesens in der
Schweiz. Aufgrund von Staatsvertrigen ist sie dazu rechtlich legitimiert und beauf-
tragt.

Die aufschlussreiche, leserfreundlich gestaltete und reich illustrierte Festschrift trigt
iiber die Kreise der professionell im Bereich von Bildung, Kultur und Sport Tatigen
hinaus dazu bei, einer weiteren Offentlichkeit aufzuzeigen, wie der Auftrag der EDK
rechtlich abgestiitzt ist und wie die Konferenz im Laufe der Jahre mit wachsender
Wirksamkeit ihre Aufgabe erfiillt hat. Der von Hans Badertscher als Herausgeber kon-
zipierte und betreute Band folgt in seiner Gliederung den Phasen, wie sie sich mit Be-
zug auf die Entwicklung und Ausweitung der Obliegenheiten der Konferenz unter-
scheiden lassen. Er gliedert sich in drei Teile: 1. "Vom Wunsch nach Koordination zur
Griindung der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) 1897" (Autor: Hans-Ulrich Grunder); 2. "Traktanden, Geschéfte, Themen an
den Plenarversammlungen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
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hungsdirektoren 1897 bis 1968" (Autor: Jan Weisser); 3. "Die EDK als Instrument der
Kooperation im Bildungsfoderalismus seit 1968" (Autor: Hans Badertscher). 28 wei-
tere Autorinnen und Autoren erginzen diese zusammenhéngende chronologische Auf-
zeichnung mit Beitridgen zu Einzelthemen der hundertjdhrigen interkantonalen Zusam-
menarbeit im Rahmen des kooperativen Foderalismus.

Grunder beschreibt die Vorgeschichte der EDK und zeigt auf, was nach punktuellen
Ansiitzen einer interkantonalen Zusammenarbeit im Bildungswesen trotz aller Hemm-
nisse eine Institutionalisierung der Konferenz erwirkt und was am 24. Februar 1897
im Grossratssaal zu Luzern, wo am 5./6. Juni 1997 anlisslich einer Plenarversamm-
lung das Jubildum festlich gefeiert werden soll, zur Griindung der EDK gefiihrt hat.
Es ging dabei im besonderen um die Frage der Subventionierung der Primarschule
durch den Bund. Eine gemeinsame Ubereinkunft sollte den Partikularismus iiberwin-
den und den Modus der Ermittlung der finanziellen Beitrdge regeln. Mit ihrem Willen,
sich auf eine gemeinsame Vorgehensweise zu verstindigen, widersetzten sich die
Kantone einem zentralisierenden Zugriff des Bundes, und zugleich initiierten sie als
"Bildungstagsatzung" eine Kooperation im Geiste des Respekts vor der Eigenstaat-
lichkeit der Kantone, ihrer Geschichte und Tradition, ihrer Sprachen, Kulturen und
Konfessionen. Es ist dies eine Haltung, die fiir die EDK handlungsleitend ist und die,
abgestiitzt auf gesicherte Rechtsgrundlagen, ihr Wirken im Dienste der Kantone bis
heute bestimmt.

Die Geschichte zeigt, dass sich das Gremium der kantonalen Erziehungsdirektoren bis
in die Siebzigerjahre weitgehend reaktiv verhalten hat, indem es auf Begehren einge-
gangen ist, die von aussen an die EDK herangetragen worden sind. Aufgrund des
reichhaltigen Quellenmaterials (Publikationen wie das Jahrbuch, spiiter Archiv fiir das
schweizerische Unterrichtswesen, Sitzungsprotokolle, Kommissionsberichte, Sekreta-
riatsakten, Jahresberichte und -rechnungen u.a.) stellt Weisser anhand der Sachge-
schifte dar, mit welchen schulpidagogischen Themen und Anliegen sich die Konfe-
renz in den Jahren 1897 bis 1968 vorwiegend befasst hat. Die Darstellung der ver-
schiedenen Titigkeiten vermittelt so einen Einblick in die schweizerische Bildungsge-
schichte, die es im einzelnen freilich noch zu schreiben gilt.

Im Jahre 1968 hat sich die EDK nach den "Bestimmungen betreffend die periodische
Zusammenkunft der kantonalen Erziehungsdirektoren" von 1899 ein eigenes Statut
und mit dem seither vollamtlich titigen Generalsekretir und seinem professionell ge-
fiihrten Stab eine effiziente Organisationsstruktur gegeben. Der Ausbau und die innere
Reform des Bildungswesens bedingte die Ausgestaltung der EDK zu einem hand-
lungswirksamen Instrument der interkantonal abzustimmenden Bildungs- und Kultur-
politik. Badertscher zeichnet diese Entwicklung anhand der Zusammenarbeitsaktivité-
ten im einzelnen nach. Im Schulkonkordat von 1970 regelte die EDK das Schulein-
trittsalter, die Dauer des obligatorischen Schulbesuchs sowie den Zeitpunkt des
Schuljahresbeginns, und sie legte die minimale Gesamtdauer des Schulbesuchs bis zur
Maturitit fest. Ebenso grundlegend ist die Vereinbarung iiber die Diplomanerkennung
von 1993, ein Konkordat, das alle Kantone und das Fiirstentum Lichtenstein in die
Pflicht nimmt.

Badertscher zeigt auf, welches seit 1968 die Schwerpunkte der Koordinationsarbeit
sind: die Reform der gymnasialen Bildung und Maturitit, die Neugestaltung der Be-
rufsbildung im Rahmen eines Gesamtkonzepts der Bildungswege der Sekundarstufe
11, die Zuordnung der Diplommittelschule, die Zusammenfiihrung der Schularten auf
der Sekundarstufe I, die Hoherqualifikation der Lehrpersonen durch eine fiir alle Kate-
gorien gleichwertige, anspruchsvolle und somit tertiarisierte Grundausbildung und
eine das lebenslange Neu- und Umlernen fordernde und férdernde Fort- und Weiter-
bildung, die Entwicklung der Fachhochschulen, im BIGA-Bereich in Zusammenarbeit
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mit dem Bund sowie in den Bereichen, in denen die Kantone zustindig sind, durch
regionale Vereinbarungen (Lehrerbildung, Sozialarbeit, bildende Kunst und Musik),
die Hochschul- und Stipendienpolitik und die Erwachsenenbildung. Im iibrigen sorgt
die EDK fiir die Prisenz des schweizerischen Bildungswesens in den internationalen
Organisationen und pflegt in Zusammenarbeit mit dem EDA des Bundes die Kontakte
zum Europarat sowie zur OECD / CERI und zur UNESCO.

Im Hinblick auf die kiinftighin zu bewiltigenden Aufgaben hat sich die EDK 1995 ein
neues Statut gegeben, das am 1.1.1996 in Kraft getreten ist. Es regelt die Zustindig-
keiten, die Koordinations- und Dienstleistungsaufgaben sowie die Arbeitsweise im
Hinblick auf die "gemeinsame Entwicklung der Schule Schweiz" (Zitat: Einladung zur
Pressekonferenz der EDK vom 23.1.1997). Si€ hat sich in ihrer Organisation neu
strukturiert und neben der Departementssekretirenkommission (eine bildungspolitisch
wirkende Verwaltungskommission) an Stelle der bisherigen, nunmehr aufgeldsten
Péddagogischen Kommission (eine schulpddagogisch titige Expertenkommission) zu-
sdtzlich zum neu konstituierten Fachhochschulrat mit seinen Arbeits- und Studiengrup-
pen die Kommissionen Allgemeine Bildung (KAB), Berufsbildung (KBB), Diploma-
nerkennung (Schweizerische Maturitéitskommission, Kommission fiir Diplommittel-
schulen, Kommission fiir Diplome in Bildender Kunst) sowie die Kommission Sti-
pendienpolitik eingesetzt. Nicht einbezogen ist die Entwicklung und Verbreitung der
Lehrmittel, mit einer Ausnahme, der Herausgabe des Schweizerischen Schulatlasses
durch die Atlas-Delegation. Institutionen der EDK mit ihren Regionalkonferenzen
(Suisse romande und Tessin, NW EDK, IEDK, EDK-Ost) sind wie bisher dic Wei-
terbildungszentrale fiir Mittelschullehrerinnen und -lehrer (WBZ) in Luzern, die Koor-
dinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) in Aarau, die 1997 ihr 25j4hriges Be-
stehen feiert (vgl. die Besprechung der Jubildumsschrift in diesem Heft), die Zentral-
stelle fiir Heilpiddagogik (SZH) in Luzern sowie die Fachstelle fiir Informationstechno-
logie (SFIB) in Bern. Zu erwihnen ist ferner die dem Generalsekretariat angegliederte
Dienststelle Information und Dokumentation Erziehung Schweiz (IDES). Zur Zeit be-
fasst sich die EDK vor allem mit dem Hochschulwesen (Hochschulbeitriage), mit dem
Ausbau des tertiiren Bildungssektors (Fachhochschulentwicklung / Tertiarisierung der
Lehrerbildung), mit der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die vier- bis achtjihrigen
Kinder, mit dem Zusammenwirken von Allgemeinbildung und Berufsbildung inner-
halb der Sekundarstufe II, mit dem Schulgeld im postobligatorischen Bildungsbereich,
mit der Neugestaltung der Sekundarstufe I, mit dem Einsatz von Féchergruppenlehr-
personen auf der Primarstufe und mit der schulischen Heilpiddagogik.

Die Festschrift der EDK liegt in einer deutsch- und einer franzésischsprachigen Ver-
sion vor, wobei sich in beiden Ausgaben Texte in den drei Landessprachen finden.
Als Herausgeber war Hans Badertscher dafiir besorgt, dass die Darstellung der EDK
und ihres Wirkens nicht zu einer die Probleme iiberdeckenden "Erfolgsgeschichte”
wird, sondern dass sie sowohl in der chronikalen Aufzeichnung als auch in den ein-
zelne Aspekte vertiefenden Texten in Beachtung wissenschaftlicher Standards und in
objektiver Beurteilung der Sachlage aufzeigt, was seit dem Griindungsjahr 1897 in
hundertjihriger Entwicklung aus der EDK als einer sich wandelnden, erneuernden und
ihre Wirksamkeit steigernden Institution geworden ist.

Wie der Bericht "Vers une école romande” bereits in den Sechzigerjahren besagt, geht
es in der Auseinandersetzung um die Koordination im Bildungswesen nicht um die
Alternative "entre la centralisation et 1'autonomie cantonale”, sondern um diejenige
"entre la coopération librement consentie entre Etats qui se trouvent des intéréts et des
devoirs communs et le provincialisme”. Dessen wird man sich beim Lesen der Fest-
schrift bewusst. Darum sind ihr moglichst viele Leserinnen und Leser zu wiinschen.

Heinz Wyss
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Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) Entfelderstrasse 61
Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation (CSRE) 5000 Aarau
Centro svizzero di coordinamento della ricerca educativa (CSRE) Tel. 062 835 23 90
Swiss co-ordination centre for research in education (SCRE) Fax 032 835 23 99

Kurzberichte aus der Bildungsforschung

Im Rahmen dieser Rubrik nimmt die SKBF die Gelegenheit wahr, auf neuste und
neuere Projekte der Bildungsforschung und der Schulentwicklung hinzuweisen, die
entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden BzL eingehen oder die
Grund- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer betreffen.

Unterrichts-Bilder — ein Verfahren zur Provokation von
Alltagstheorien und Leitbildern bei Lehrkriften

Lehrpersonen orientieren ihren Unterricht zum einen an den didaktischen und pidago-
gischen Theorien, die sie in der Ausbildung vermittelt bekommen und in ihr bereits
vorhandenes Wissen integriert haben; zum anderen pridgen aber auch biographische
Erfahrungen, Werthaltungen und alltagstheoretische Vorstellungen den Schulalltag.
Diese zweite Kategorie der Beeinflussung entzieht sich hiufig dem bewussten Zugang.
Lehrpersonen, die ihrerseits wieder in der Ausbildung von angehenden Lehrkriften
titig sind, sehen sich in hohem Masse mit den Wertvorstellungen der Praktikantinnen
und Praktikanten konfrontiert und miissen sich mit deren wie auch mit den eigenen
Leitbildern auseinandersetzen. Wenn Unterrichtsbesprechungen konstruktiv sein
sollen, ist es angebracht, dass die Praktikumsleiterinnen und -leiter ihren eigenen
Idealvorstellungen in kritischer Distanz gegeniibertreten konnen.

Die vorliegende Arbeit hat sich die Entwicklung eines Verfahrens zum Ziel gesetzt, das
Lehrkrifte dazu provozieren soll, die eigenen Leitbilder und Alltagstheorien iiber Un-
terricht ins Bewusstsein zu rufen und in Frage zu stellen. Dieses Verfahren arbeitet mit
Fotografien von verschiedenen Unterrichtssituationen. Die von den am Projekt Betei-
ligten in verschiedenen Schulklassen selber aufgenommenen Bilder miissen zum einen
den Bereich Unterricht einigermassen umfassend abdecken. Zum anderen sollen sie die
Lehrpersonen unmittelbar ansprechen, um dadurch emotional besetzte Leitbilder und
dazugehorige Alltagstheorien ins Bewusstsein zu rufen. Eine Reihe von vierzehn Foto-
grafien wurde fiir eine Pilotstudie ausgewihlt, die im Rahmen eines Kurses mit aargau-
ischen Lehrkriften durchgefiihrt wurde. Diese Lehrkrifte wurden im Kurs auf ihre
Rolle als Praktikumsleiterinnen und -leiter vorbereitet. Obgleich zwei Fotografien aus
der Reihe eliminiert werden mussten — sie waren dermassen eindeutig, dass sie zuwe-
nig stimulierend wirkten —, hat der Versuch dennoch die Niitzlichkeit des eingeschla-
genen Weges belegt. (Publikationen sind geplant.)

Kontaktperson:
Marianne Ludwig-Tauber, Wildermettweg 59, 3006 Bern, Tel. 031 351 65 67.
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Die Lehrerbildung in der Region Oberrhein

Seit Jahren pflegen Schulfachleute der Nordwestschweiz regelmissige Kontakte auch
mit ihren Nachbarn in Baden-Wiirttemberg und im Elsass. Im Rahmen des "Cercle pé-
dagogique de la Region" entstand die Idee, die unterschiedlichen Schul- und Ausbil-
dungssysteme darzustellen und so zur Erkennung von Unterschieden und Gemeinsam-
keiten beizutragen. Diese trinationale Reflexionsgruppe nahm sodann ihre konkrete Ar-
beit unter dem institutionellen Dach der Arbeitsgruppe Bildung und Erziehung der
deutsch-franzosisch-schweizerischen Oberrheinkonferenz auf.

Die vorliegende (durchgiingig zweisprachige) Publikation vermittelt grundlegende In-
formationen iiber die Schulsysteme und die Ausbildung von Lehrkriften in den drei
Partnerléindern bzw. den acht beteiligten Teilregionen. Sie mdchte Neugier und In-
teresse wecken, zur Begegnung mit den nichstgelegenen europiischen Nachbarn anre-
gen und das gegenseitige Versténdnis fordem. Die Verfasserinnen und Verfasser, aus-
gewiesene Pidagogen und Fachleute aus Universititen und Institutionen der Lehrerbil-
dung, sind iiberzeugt, dass es in erster Linie an den Grenzregionen liegt, auf eine euro-
pdisch ausgerichtete Lehrerbildung hinzuwirken. Fernziel ist die Ausbildung von
EUREGIO-Lehrkriften. Diese wiren grundsitzlich in Baden-Wiirttemberg, im Elsass
und den fiinf Kantonen der Nordwestschweiz lehrberechtigt. Die Publikation soll hier
als Wegbereiterin dienen.

Das Projekt, das zu dieser Publikation gefiihrt hat, ist das erste, das im Rahmen der
Interreg-II-Programmlinie "Forschung und Lehre" abgeschlossen worden ist. Weitere
Projekte aus der Arbeitsgruppe Bildung und Erziehung wie der Klassen- und Lehrer-
austausch, der individuelle Schiileraustausch oder das Oberrheinschulbuch, sind kurz
davor, trinational realisiert zu werden oder warten noch auf die definitive Zusage aus
einigen Kantonen oder der Europidischen Union. Auf diese Weise soll der oberrheini-
sche Kulturraum auch im Bildungsbereich Schritt fiir Schritt ausgebaut werden.

Kontaktperson:

Arbeitsgruppe Bildung und Erziehung der Oberrhein-Konferenz, c/o Andres Basler, Sekretir NWEDK,
Rain 24, Postfach, 5001 Aarau, Tel. 062 835 23 81.

Publikation:
(Oberrhein-Konferenz.) Lehrer werden in der Oberrhein-Region = Formation des maitres dans la Ré-

gion du Rhin supérieur. Aarau: Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz (NWEDK),
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tiven.

Die Jubildumsschrift zum 25jéhrigen Bestehen der SKBF (1996) vermittelt einen hi-
storischen und systematischen Einblick in die Entwicklungen und die Vielfalt der Bil-
dungsforschung in der Schweiz und auf internationaler Ebene, zeigt Entwicklungs-
perspektiven auf und beschreibt in groben Ziigen die Geschichte der SKBF.

168 Seiten, Fr. 30.-.
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Bildungsforschung 103

25 Jahre Schweizerische Koordinationsstelle
fur Bildungsforschung
Jubildumsfeier, 18. Oktober 1996 in Aarau

Aus Anlass des 25jihrigen Bestehens der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bil-
dungsforschung (SKBF) fand am 18. Oktober 1996 in Aarau eine Jubildumsfeier statt,
an der zahlreiche Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsforschung, der Bildungs-
verwaltung und Reprisentanten der Bildungspolitik teilnahmen, unter ihnen Bundesri-
tin Ruth Dreifuss als Vorsteherin des Fidgendssischen Departements des Innern (EDI),
Regierungsrat Peter Schmid als Prisident der Schweizerischen Erziehungsdirektoren-
konferenz (EDK) und Regierungsrat Peter Wertli als Erziehungsdirektor des Kantons
Aargau. Die Zusammensetzung der Giste macht deutlich, dass es sich bei der SKBF
um eine gesamtschweizerische Einrichtung auf dem Gebiet des Bildungswesens han-
delt, die von Bund und Kantonen gleichermassen getragen wird und in allen Landestei-
len verankert ist. Dass die SKBF ihren Sitz im Francke Gut in Aarau hat, héingt mit ih-
rer Entstehungsgeschichte zusammen: Sie hat 1971 im Rahmen der damaligen Vorbe-
reitungsstufe einer Hochschule fiir Bildungswissenschaften im Kanton Aargau ihre Ar-
beit aufgenommen und wurde nach dem politischen Scheitern dieses Projekts als ge-
meinsame Einrichtung von Bund und Kantonen (EDK) weitergefiihrt. So ist Aarau
auch ohne Hochschule fiir Bildungswissenschaften ein Bezugspunkt fiir die Bildungs-
forschung geblieben. Die SKBF ist iiber die statutarischen Aufgaben hinaus zu einer
Art Katalysator der Entwicklung der Bildungsforschung in der Schweiz geworden, in-
dem sie diese Entwicklung durch zahlreiche Initiativen nachhaltig geférdert und unter-
stiitzt hat. Dies ist ohne Zweifel auch das Verdienst ihres Direktors Armin Gretler, der
es verstand, Personen und Institutionen, denen die Bildungsforschung ein Anliegen
war und ist, zusammenzufiihren und auf ein gemeinsames Ziel hin auszurichten.

Die SKBF 1971 - 1996

Die Griindung der SKBF erfolgte in der Folge des vom Schweizerischen Wissen-
schaftsrat 1968 konstatierten Riickstandes der Schweiz auf dem Gebiet der Bildungs-
forschung. Die Statuten weisen ihr einen dreifachen Aufirag zu:

— Registrieren von laufenden und geplanten Forschungsprojekten,

— Herstellen von Kontakten zwischen den an der Bildungsforschung interessierten
Institutionen und Personen auf kantonaler, regionater und internationaler Ebene,

— Ausarbeiten eines Katalogs von Forschungsthemen, die fiir die Bildungspolitik be-
deutsam sind.

Die SKBF erfiillt diese Aufgaben durch verschiedene Massnahmen und Leistungen:

— eine permanente Erhebung und Information iiber Bildungsforschungs- und Ent-
wicklungsprojekte in der Schweiz,

— die regelmissige Durchfiihrung von Tagungen und Kongressen zu aktuellen The-
men der Bildungsforschung (z.B. iiber nationale Forschungsprogramme),

— die Fiihrung nationaler Netzwerke zu einzelnen Schwerpunktthemen (z.B. Beurtei-
lung in der Schule, Sekundarstufe I, Erwachsenenbildungsforschung),
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— den on-line Literatursuchdienst in den Bildungs- und Sozialwissenschaften (z.B.
Zugang zur Eudised Datenbank),

— die Veréffentlichung von Trendberichten zu aktuellen Themen der Bildungspraxis
(z.B. Zur Entwicklung integrativer Schulformen in der Schweiz (1993), Beurteilen
in der Schule (1996)),

— die Mitwirkung in internationalen Gremien und Forschungsgemeinschaften (z.B.
European Educational Research Association (EERA), International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA)),

— die regelmissige Veroffentlichung von praxisrelevanten Ergebnissen der Bildungs-
forschung in verschiedenen padagogischen Fachzeitschriften,

— Sitz und Sekretariat fiir stindige Konferenzen und Fachgemeinschaften im Bereich
der Bildungsforschung (z.B. der Schweizerische Konferenz der Leiter und Leite-
rinnen von Arbeitsstellen fiir die Schulentwicklung (CODICRE), der Schweizeri-
schen Koordinationskonferenz Bildungsforschung (CORECHED)).

Durch diese vielfdltigen Initiativen und Massnahmen hat die SKBF in den 25 Jahren
ihres Bestehens mit bescheidenen Mitteln viel erreicht:

— Die Bildungsforschung wurde zu einer in der Schweiz anerkannten Forschungs-
disziplin.

— Es entstand eine Forschungsgemeinschaft, die auf dem Gebiet der Bildungsfor-
schung titig ist.

— Bildungspolitik, Bildungsverwaltung und Bildungspraxis anerkennen zunehmend
den Wert der Bildungsforschung.

— Die Schweiz hat mit der SKBF ein Fenster zur internationalen Bildungsforschung
geodffnet.

Die SKBEF ist heute eine selbstverstindliche und geschitzte Einrichtung vor allem fiir
die Bildungsforscher/innen in der Schweiz geworden. Die Beziehung zu den potentiel-
len Abnehmemn und Nutzern von Ergebnissen der Bildungsforschung ist noch weniger
entwickelt. In dieser Hinsicht besteht auch nach eigener Einschétzung noch ein Ent-
wicklungsbedarf.

Die Institutionen im Bereich der Lehrer- und Lehrerinnenbildung sind in erster Linie
Abnehmer von Ergebnissen der Bildungsforschung. Im Zuge der Errichtung von Pad-
agogischen Fachhochschulen werden sie jedoch auch vermehrt zu Produzenten von
Wissen und Entwicklungen im Bereich des Bildungswesens. Damit gewinnt die Bil-
dungsforschung neue Ressourcen, die es zu nutzen gilt. Hier kann die SKBF wichtige
Hebammendienste leisten. Gleichzeitig bleibt die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wei-
terhin ein wichtiger Adressat von Ergebnissen der Bildungsforschung, die fiir die Aus-
und Fortbildung von Lehrpersonen furchtbar gemacht werden kénnen.
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Jubilaumsschrift: Bildungsforschung: Geschichte, Selbst-
verstandnis und Perspektiven

In der aus Anlass ihres 25jdhrigen Bestehens von der SKBF verdffentlichten Jubi-
ldumsschrift! zum Thema "Bildungsforschung: Geschichte, Selbstverstindnis und
Perspektiven” (Aarau 1996, 168 Seiten) erfolgt eine Standortbestimmung der Bil-
dungsforschung aus internationaler und schweizerischen Sicht. Was ist Bildungsfor-
schung? Wie hat sie sich entwickelt? Welches sind ihre Perspektiven? Die OECD defi-
niert Bildungsforschung und -entwicklung "als eine systematische und eigenstindig-
origindre Forschung und damit verbundene Entwicklung im Hinblick auf die Verbrei-
terung und Vertiefung des Wissens im Bereich der Bildung und Erziehung. Sie umfasst
auch die Anwendung dieses Wissens im Hinblick auf die systematische Unterstiitzung
von Lehr- und Lernprozessen” (S. 19) Oberstes Ziel der Bildungsforschung ist es, zur
Weiterentwicklung des Bildungswesens in seinen Inhalten, Methoden und Strukturen
beizutragen. In diesem Sinne ist sie im wesentlichen eine angewandte Forschung. Sie
stiitzt sich dabei auf verschiedene disziplinidre Betrachtungsweisen ab und arbeitet
sowohl mit empirischen als auch mit geisteswissenschaftlichen Methoden. Bildungs-
forschung ist demnach grundsitzlich eine multidisziplinidre Forschungsrichtung. Das
kommt sehr schon in verschiedenen externen Beitriigen in der Jubildumsschrift zum
Ausdruck, welche die Beziige zwischen den von ihnen vertretenen Einzeldisziplinen
und der Bildungsforschung aufzeigen (S. 24-43): Toni Hiigli beleuchtet das Verhiltnis
der Bildungsforschung zur Philosophie, Jiirgen Oelkers illustriert den Bildungsbegriff
aus historischer Sicht, Helmut Fend stellt den Bezug zur empirischen Pidagogik her,
Francois Stoll untersucht die Rolle der angewandten Psychologie fiir die Bildungsfor-
schung, Michele Grossen stellt die Rolle der Sozialpsychologie dar, Walo Hutmacher
zeigt die soziologische, Siegfried Hanhart die 6konomische Perspektive auf und Fritz
Osterwalder erldutert die Rolle der Geschichte fiir die Bildungsforschung. Fiir das
Selbstverstdndnis der Bildungsforschung sind diese Beitrige aufschlussreich und
wegweisend.

In einem speziellen Teil der Jubildumsschrift wird die Entwicklung der Bildungsfor-
schung in der Schweiz dargestellt. Im geschichtlichen Abriss ist der unterschiedliche
Verlauf dieser Entwicklung in der Suisse romande und in der deutschsprachigen
Schweiz bemerkenswert. Besonders in der deutschsprachigen Schweiz entwickelt sich
neben der universitdren eine verwaltungsnahe Bildungsforschung, welche Entschei-
dungsgrundlagen und Hilfestellungen fiir die Schulentwicklung bereitstellt. Bildungs-
forschung ist insbesondere in der Schweiz noch ein sehr junges Forschungsgebiet.
Wichtige Stationen in der Entwicklung der Schweizerischen Bildungsforschung sind
die Errichtung der SKBF im Jahre 1971, die Griindung der Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Bildungsforschung im Jahre 1975, die Verabschiedung eines Entwicklungs-
plans fiir die Schweizerische Bildungsforschung im Jahre 1985, die Durchfiihrung na-
tionaler Forschungsprogramme zu Schwerpunktthemen ("Ueberpriifung der Situation
der Primarschule” (SIPRI) von 1978-1986, das nationale Forschungsprogramm 10
zum Thema "Bildung und das Wirken in Gesellschaft und Beruf” von 1980-1987 und
das aktuelle nationale Forschungsprogramm 33 zum Thema "Wirksamkeit unserer Bil-
dungssysteme” von 1993-1999).

Welche Themen und Fragestellungen in der Schweiz gegenwirtig Gegenstand der
Bildungsforschung sind, illustrieren die eingestreuten externen Beitrdge verschiedener
schweizerischer Bildungsforscher/innen (S. 78-83, 90-95, 102-107): Soziale Hinter-

1 Die Jubildumsschrift kann bei der SKBF, Entfelderstr.61, 5000 Aarau (Tel. 062 835 23 90, Fax 062
835 23 99), zum Preise von Fr. 30.- bestellt werden.
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griinde ungleicher Bildungschancen (Philipp Perrenoud), Humankapital und internatio-
nale Wettbewerbsfihigkeit (Heinz Gilomen), Lehrplanforschung (Rudolf Kiinzli), Di-
daktik der Mathematik (Jean Brun), Moderne Fremdsprachendidaktik (Georges Liidi)
Schulgeschichte (Carlo Jenzer), Neue Technologien und Bildung (Patrick Mendel-
sohn), Moralische Erziehung (Fritz Oser), Bildungsindikatoren (Norberto Bottani und
Anna Borkowski), Wirksamkeit unserer Bildungssysteme (Uri Peter Trier) Interkul-
turelle Erziehung (Cristina Allemann-Ghionda), Recherche Féministe en Education
(Martine Chaponniere), Berufsbildung und Berufsbildungsforschung in der Schweiz
(Philipp Gonon) u.a.

In institutioneller Hinsicht ist die Bildungsforschung in der Schweiz auf zahlreiche
Institutionen im universitdren, verwaltungsinternen und privaten Bereich verteilt. Das
Institutionen-Verzeichnis der SKBF weist derzeit in der Schweiz 125 Institutionen aus,
die sich mit Bildungsforschung befassen. Viele davon sind jedoch sehr klein. Diese
institutionelle Situation ist mit ein Grund fiir die relative Fragmentierung und Zersplitte-
rung der Bildungsforschung in der Schweiz. Durch die nationalen Forschungspro-
gramme wird versucht, dieser Tendenz entgegen zu wirken. Eine Analyse der erfassten
Bildungsforschungsprojekte in der Schweiz zeigt, dass die Sekundarstufe II, die Er-
wachsenenbildung sowie 6konomische, soziologische und rechtliche Aspekte des Bil-
dungswesens in der Schweizerischen Bildungsforschung untervertreten sind.

Die vorliegende Jubildumsschrift vermittelt einen guten Uberblick iiber das Selbstver-
stindnis der Bildungsforschung allgemein und ihrer Entwicklung in der Schweiz im
besonderen. Damit hat die SKBF anlisslich ihres 25jihrigen Jubildums einen wichtigen
Beitrag zur Identitétsbildung der Bildungsforschung in der Schweiz geleistet.

Helmut Messner
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Veranstaltungsberichte

Schule und soziale Arbeit

Eine Tagung, veranstaltet von der Abteilung Pddagogische Psychologie am Institut fiir
Padagogik der Universitiit Bern, 15.-17. November 1996 in Bern

Die Schule und die Institutionen sozialer Arbeit sehen sich mit zeitbedingten Problemen
konfrontiert, deren Bewiltigung eine gegenseitige Verstindigung und Zusammenarbeit
nahelegt. Dennoch nehmen sie kaum voneinander Notiz. Zusammengefiihrt hat sie als
Initiator und Leiter der Tagung "Schule und soziale Arbeit" Prof. Dr. Walter Herzog
(Universitdt Bern). Uber 200 Fachleute aus Wissenschaft und Berufspraxis, Sozial-
pidagoginnen und - pddagogen sowie Lehrpersonen, haben sich vom 15.-17. Novem-
ber 1996 an der Universitdt Bern als "interessierte und engagierte Zeitgenossen"
(Herzog) aufgrund von Referaten und gestiitzt auf sozialwissenschaftliche und bil-
dungsphilosophische Standortbestimmungen und Zukunftsperspektiven in fachiiber-
greifender Diskussion mit ihrem Bildungs- und Sozialisationsauftrag auseinanderge-
setzt.

Gemeinsame Aufgaben erfordern ein gemeinsames, zumindest ein gegenseitig ab-
gestimmtes Handeln

Den Organisatoren der Tagung ging es nicht darum, iiber die Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung von Schule in ihrem gesellschaftlichen Kontext zum einen, iiber die
der sozialen Arbeit mit ihren Méglichkeiten und Grenzen zum andern nachzudenken,
sondern um das Anbahnen ihres zukunftsoffenen Zusammenwirkens angesichts der
"Schwierigkeiten mit der Moderne" (Mollenhauer).

Auf Schadenbegrenzung reduzierte oder zukunftsorientierte, neue Sinnhorizonte
erschliessende Sozialisations- und Bildungsarbeit?

Gilt es in gesellschaftlichen "Reparaturwerkstétten”, Schulen und Institutionen der so-
zialen Arbeit, den Schaden zu begrenzen, den unsere Zivilisationskrankheiten verursa-
chen? Oder sollen sie als "Zukunftsschmieden" in dem sich veréndernden gesellschaft-
lichen Umfeld neue Lebensqualititen erschliessen? Die genannten, im Tagungstitel fi-
gurierenden plakativen Begriffe fordern zum Nachdenken auf. Sie sind Diskurs-
anstosse und als das in ihrer Giiltigkeit in Frage gestellt. Die Begriffe, die assoziativ
auf handwerkliches Tun zuriickweisen, sind zu ausschliesslich praxisbezogen und zu-
dem je eindimensional. Die Komplexitit der sozialpddagogischen Arbeit und der schu-
lischen Bildungsaufgaben verlangt "in erstreckter Gegenwart” (Herzog) in beiden Be-
rufsfeldern ein aufgeklirtes und differenziertes professionelles Handeln, das von wis-
senschaftlicher Einsicht erhellt und theoriegeleitet ist. In seinem Gesellschaftsbezug
orientiert es sich an aktuellen Bediirfnissen und an den ihnen entsprechenden Zielen.
Das bedingt eine sozialpiddagogische und padagogische Ausbildung und Berufspraxis,
die sich im Einklang mit dem Stand der Erkenntnis weiss und sich im Zusammengehen
mit der Forschung stetig erneuert.

Das Tagungsprogramm

Zwei Referate leiteten die thematisch in acht Module aufgegliederte Tagung ein. Prof.
Dr. Klaus Mollenhauer, in den sechziger Jahren Promotor der emanzipatorischen Er-
ziehung, hat sich nach eingehender Beschiftigung mit Familienerziehung und sozial-
pidagogischen Diagnosen, "vergessene Zusammenhinge" aufdeckend, in jiingster Zeit
Grundfragen der dsthetischen Erziehung zugewandt. In seinem Referat setzte er sich -
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nunmehr Emeritus - mit den Grundaufgaben heutiger Pddagogik auseinander, mit ihren
Risiken und Irritationen, aber auch mit ihren "Gewissheiten". Prof. Dr. Peter Sloterdijk
(Karlsruhe), als Philosoph und Medientheoretiker vielen bekannt und darum in der
Aula der Universitit von vielen gehort, zeichnete den Menschen in seinem Referat, zu-
riickverweisend auf Pico della Mirandola und Bezug nehmend auf Nietzsche, aus an-
thropologischer Sicht als Wesen, das sich in seiner Plastizitit einem Domestizierungs-
prozess ausgesetzt sieht und sich ihm unterzieht. So gesehen, ist die Schule Agentur
dieser Domestikation.

Der zweite Kongresstag war der Information und den Gesprichen in Gruppen vorbe-
halten. Die Palette der in Referaten aufgeschliisselten und in der Folge diskutierten
Themen war #dusserst aspektreich. Angesprochen waren die unsere Lebenswelt kenn-
zeichnenden Probleme und die auf sie antwortenden Handlungsanforderungen an
Schule und soziale Arbeit. So etwa mit Bezug auf den Wandel der gesellschaftlichen
und kulturellen Normensysteme. Wie steht es um die individuelle und kollektive Identi-
tit in einer Gesellschaft, in der alles gilt und alles zusammen nichts? Wie wirkt sich der
Konsumismus auf den Bildungs- und Sozialbereich aus? Wie steht es um die Integra-
tionsbereitschaft und -fiahigkeit der Schule und der sozialen Einrichtungen angesichts
der Multikulturalitéit der Gesellschaft? Wie wirkt die Schule den Desintegrationstenden-
zen entgegen und wie iibt sie Modalititen des Zusammenlebens ein? Welches sind
diesbeziiglich die Mdoglichkeiten und Grenzen schulischen Handelns? Anhand welcher
Kriterien bemisst sich die Qualitét von Schule? Was sind die Implikationen der Ge-
schlechtergleichstellung und der Koedukation auf den Bildungsprozess und die sozial-
piddagogische Arbeit? Welches die der verdnderten Familienstrukturen? Wie sind die
Lehrpersonen aus- und fortzubilden, wie in der Praxis zu beraten und zu unterstiitzen,
damit sie ihren erweiterten Auftrag ohne Syndrome des Uberfordertseins wahrnehmen
und sich an teilautonomen Schulen kooperativ auf ein paddagogisches Leitbild verstin-
digen, das die Schule, an der sie titig sind, profiliert? Fragen iiber Fragen bis hin zu
bildungsphilosophischen Uberlegungen zur "Dialektik der Aufkldrung", zur "Dialektik
der Bildung" und zur "piddagogischen Vernunft".

Zwei Referate zur Funktion von Schule und sozialer Arbeit in gefidhrdeter Gesellschaft
(Prof. Dr. Hermann J. Forneck, Freiburg i.Br. und Kaspar Geiser, Ziirich) vermittel-
ten nach den Prisentationen und Gesprichen in den Gruppen erneut eine Gesamtschau
der Problemlage und zeigten die Perspektiven nétiger Anpassungen an die verdnderten
Sozialstrukturen und kiinftiger Entwicklungen auf. Eine (leider wenig ergiebige) Podi-
umsdiskussion schloss die insgesamt bedeutsame, einen Verstdndigungsprozess zwi-
schen Schule und sozialer Arbeit in Gang setzende, in beiden Bereichen zwischen Wis-
senschaft und Berufspraxis vermittelnde Tagung ab.

Nachdenken iiber Erziehung. Zur Aufgabe der Pidagogik angesichts der "Schwie-
rigkeiten mit der Moderne"

Steckt die Pddagogik in einer Krise? Oder ist die Krise bloss "herbeigeredet"? Mollen-
hauer sieht in den heute anstehenden Problemen nicht "Krisen": nicht die der Familie,
nicht die der Schule und und nicht die der Sozialpadagogik, gehe es doch derzeit ledig-
lich um die Anpassung dieser Sozialisationsagenturen an den gesellschaftlichen Wan-
del. Existenzbedohende Zusténde, nur diese sind Krisen, lassen sich in historischer
Sicht in der Zeit des Ubergangs zur biirgerlichen Gesellschaft wahmehmen. Heute lau-
ern Krisenpotentiale nach Mollenhauer einzig im dkologischen System sowie in der
Multikulturalitét der Gesellschaft.

Bezug nehmend auf aktuelle soziale Implikationen, nennt er vier Themen von Bildung
und Erziehung, die es heute besonders zu beachten gilt: die wechselseitige Beziehung
der Generationen, die universalistische Moral, die Interkulturalitdt und die Wahrung der
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Sinnlichkeit und der expressiven #sthetischen Titigkeiten. Letztere diirften nicht durch
rein kognitive Lernstrukturen ausgediinnt werden. Im ausserschulischen, sozio-
pidagogischen Aufgabenfeld seien die etablierten Normalitéitsentwiirfe kritisch zu hin-
terfragen, und mit der Problematik der neuen Armut und deren Folgen miisse man sich
bewusst auseinandersetzen. Mollenhauer wendet sich zudem gegen die Zumutung der
durchgehenden Funktionalisierung des pédagogischen Handelns, gegen das, was er die
"Verwertungszumutung" nennt. Kein Kind miisse durch P4ddagogik zum Menschen
gemacht werden, es sei dies immer schon.

Die weitgespannten, nicht leicht zu iiberblickenden Aussagen kléren sich in ihrer Zu-
sammenfassung und Ausrichtung auf zwei Aspekte: zum einen auf den des pidagogi-
schen Handelns, das sich an erreichbaren Zielen orientiert, zum andern auf die pad-
agogische Teilhabe, auf unsere "Responsivitit", auf eine Haltung, die Abstand nimmt
von dem Effektivititsdenken und von der Zweckrationalitit des pidagogischen Tuns.

Die entstandardisierte Schule: zum Paradigmawechsel des Bildungssystems in ei-
ner zunehmend deregulierten Gesellschaft

Nach dem Einfithrungsreferat von Mollenhauer verdient der Vortrag von Hermann J.
Fomeck besondere Beachtung: die hochdifferenzierte Analyse der Wert- und Beschif-
tigungssysteme der fortgeschrittenen industrialisierten Gesellschaften, in der die
"anomischen Krifte zunehmen, die solidarischen abnehmen", ebenso wie sein "Umriss
eines modernen Bildungsbegriffs". Mit seinen Perspektiven kiinftiger Entwicklung des
Bildungswesens reagiert Forneck auf den Verlust verbindender Lebensentwiirfe und
Zukunftsbilder, auf die Verfliichtigung hegemonialer Lebensideale zufolge der Enttra-
ditionalisierung der Lebenswelten bei gleichzeitigem Fehlen never Ubereinkiinfte iiber
das Zusammenleben. In Anbetracht dieser Gegenheiten wird es zur vordringlichen
Aufgabe des Bildungswesens, dem Sinnschwund, der Entsinnlichung und der Ver-
fliichtigung orientierender Lebensplidne entgegenwirken und junge Menschen so zu
sozialisieren, dass der soziale und kulturelle Zusammenhang gewahrt bleibt. Damit
wird die Schule zur "Institution der Verstindigung iiber nicht private Sachverhalte"
(Forneck). Ihre Aufgabe ist es, den rationalen Diskurs mit dem Anspruch der Wissen-
schaftlichkeit zu fiihren, d.h. aufgrund eines methodischen Bewusstseins zu systemati-
scher Arbeit und damit zu selbstdndigem kritischem Denken und Urteilen, zur Unter-
scheidung von "Schein und Wesen" zu befihigen.

Das moderne Bildungsverstindnis, dessen "Umrisse” Forneck in seinem Referat auf-
zeigt, interpretiert den Lernprozess als Verstehensprozess und stellt damit iiberlieferte
Vermittlungsparadigmen grundsitzlich in Frage. Es gilt in erster Linie die Komplexitiit
der Sachverhalte, mit denen wir uns im Alltag auseinanderzusetzen haben, zu reduzie-
ren, eigenstindige Erfahrungsproduktion zu erméglichen, und das unter Bedingungen
der Entstandardisierung der bisher giiltigen unterrichtlichen Parameter in individueller
Gestaltung der Bildunsgwege. Es ist nicht mehr von allen das Gleiche zu fordern.
Handlungsleitend ist die Maxime "Jedem das Seine", das freilich eingebunden in einen
Unterricht, der sich als Lebensform gestaltet und der die Lernenden bei aller individuel-
len Unterschiedlichkeit der Denkweisen und Haltungen im sozialen Zusammenhang
zusammenfiihrt.

Die Strukturreform der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer als notwendige, je-
doch nicht hinreichende Voraussetzung der Professionalisierung des Lehrberufs

Eines der acht Module ist hier von besonderem Interesse. Darum gehe ich abschlies-
send darauf im besonderen ein. Zum Zusammenhang von "Bildungsplanung und Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung " referierten Prof. Dr. Karl-Heinz Braun (Magdeburg) und
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Dr. Lucien Criblez (Bern). Criblez nahm auf die aktuelle Tendenz zur Hoherqualifika-
tion der Lehrpersonen Bezug, insbesondere derjenigen, die zur Zeit noch in Strukturen,
die auf das 19. Jahrhundert zuriickgehen, auf der Sekundarstufe II ausgebildet werden.
Die durchgehende Tertiarisierung aller Grundausbildungen harmonisiert die bislang
unterschiedlichen kantonalen Studienginge. Sie fiihrt zudem die verschiedenen
Kategorien der Lehrpersonen niher zusammen und schafft die notwendigen Voraus-
setzungen zur Professionalisierung aller Lehrberufe, sofern es - wie er richtigerweise
hervorhebt - nicht allein bei der Verdnderung der Strukturen bleibt, sondern inhaltliche
Reformen die Lehrerbildung optimieren. Im Zusammengehen von wissenschaftsge-
stiitzter Theorie und Berufspraxis soll sich in den Lehrpersonen ein professionelles
Handlungswissen aufbauen. Die so zur Professionalitit hin zu entwickelnden Lehrbe-
rufe lassen sich freilich nicht an den Kriterien der allgemeinen Professionstheorie mes-
sen. Professionelle Standards, wie sie z.B. die Arzteschaft kennt, setzen eine Selbst-
kontrolle voraus. Lehrpersonen diirfen sich indessen der Kontrolle durch die Offent-
lichkeit nicht entziehen. Thre Legitimation und die Finanzierung der Schule durch die
Offentlichkeit bedingen die 6ffentliche Beaufsichtigung ihrer beruflichen Arbeit, im
Unterschied zu den Arzten, die sich ihrer Standeskommission gegeniiber verantwort-
lich wissen. Die Professionalisierung der Lehrberufe - so Criblez - konnte auch "unbe-
dachte Folgen und unerwiinschte Nebeneffekte" zeitigen, ja, letztlich in ihrer Wirkung
gar zur "Deprofessionalisierung" fithren, wenn sich zufolge der Beschrénkung der fi-
nanziellen Ressourcen und der obrigkeitlichen Sparprogramme eine Entwicklung an-
bahnen sollte, wie sie sich in England als "enpowerment” am Arbeitsplatz oder in den
USA mit den "development schools" abzeichnet.

Weil wir uns der zunehmend internationalisierten Bildungsplanung (vgl. den OECD-
Bericht "Lernen in einer offenen und dynamischen Gesellschaft") nicht entziehen kon-
nen (und wollen), geht es zufolge der in den siebziger Jahren postulierten, dann ver-
gessenen und nun wiederentdeckten und erneut geforderten Teilautonomie der Bil-
dungsinstitutionen um die Stirkung der Einzelschule. Das bedingt, dass die Lehrper-
sonen in ihrer Praxis und in der Entwicklung ihrer Schule unterstiitzt werden. Zu die-
sem Zwecke hat man in Sachsen-Anhalt Regionale Pddagogische Zentren geschaffen,
Orte, an denen sich die Lehrpersonen begegnen, sich gemeinsam um die Losung ihrer
Berufsprobleme bemithen, sich beraten lassen, sich fortbilden und vor allem zu einer
fiir die Profilbildung der Schule bestimmenden Zieliibereinkunft finden. Diese Kon-
sensfindungsprozesse auf der Grundlage der Anspriiche an eine "gute Schule” schlies-
sen die personliche Priagung der Lehr- und Lemprozesse durch die Unterrichtenden
nicht aus, setzen jedoch den Willen aller voraus, ein definiertes padagogisches Ethos
als verpflichtend anzuerkennen und ihm nachzuleben, das Schulleben miteinander ein-
vernehmlich zu gestalten, die Entscheidungskompetenz und die Einwirkungsmoglich-
keiten der Schulleitung anzuerkennen und sich auf die Kooperation mit Behdrden und
Eltern zu verstiandigen, durch den Austausch von Unterrichtsmaterialien, durch ge-
meinsame Planung und Durchfiihrung von Unterricht und durch gegenseitige Hospita-
tion die Voraussetzung zur Transparenz, Selbst- und Fremdkontrolle und Evaluation
des Unterrichts zu schaffen, und das unter besonderer Beachtung der sozialen Bezie-
hungen der Lehrpersonen untereinander und zu den Schiilerinnen und Schiilern.

Der Einblick, den Braun in die schulinterne und in die schulexterne, regional von den
Padagogischen Zentren initiierte und getragene Schulentwicklung vermittelt, konnte
auch hierzulande der Schulentwicklung und der Fortbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer neue Wege weisen. Zudem ldsst sich anhand dieses Beispiels ein berufsspezifisches
Verstindnis von Wissenschaftlichkeit gewinnen. Aufgrund des kasuistischen Ansatzes
erschliessen sich die Lehrpersonen aus der Reflexion ihrer Erfahrungen am Arbeitsplatz
neue Perspektiven ihres zukiinftigen Denkens und Tuns. Sie reflektieren ihr pad-
agogisches Alltagswissen, sichern ihr pragmatisches Handlungswissen und erh6hen
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durch die Evaluation und die wissenschaftliche Verallgemeinerung der fallbezogenen
Erfahrungen ihre Professionalitit.

Fazit und Ausblick

Die Tagung "Schule und soziale Arbeit" leitet eine neue Wahrmehmung gemeinsam an-
zugehender Aufgaben ein. Sie verlangt nach einer Fortsetzung. Konkreter, als dies die
erste Tagung aufgrund ihrer Anlage sein wollte, gilt es in weiteren Begegnungen die
Moglichkeiten und Grenzen des Zusammengehens schulischer Bildung mit der ausser-
schulischen Sozialisation zu bedenken und an Fallbeispielen aufzuzeigen.

Hinweis: Die Referate werden in einem Tagungsband, der voraussichtlich 1997 bei
Haupt (Bern) erscheinen wird, publiziert.

Heinz Wyss

Qualifikation und Qualifizierung der zukunftigen Lehrerbildnerinnen und
-bildner

Zweites Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom 22. November1996 im Stapfer-
haus auf Schloss Lenzburg

Neue Standards der Ausbildung, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern

Die Ausbildung der Lehrpersonen aller Stufen an Pddagogischen Hochschulen und
Universititen setzt neue Massstdbe hinsichtlich der Gestaltung der Studien in ihrem
Wissenschafts- und Praxisbezug. Die Planung und Umsetzung der durchgehend ter-
tiarisierten und handlungswirksam professionell konzipierten Lehrerinnen- und
Lehrerbildung setzt voraus, dass sich die damit beauftragten Ausbildnerinnen und
Ausbildner iiber spezifische Qualifikationen ausweisen. Die philosophisch-historische
Fakultit der Universitit Bern nennt als unabdingbares Erfordernis neben der Praxiser-
fahrung auf der Zielstufe die fachwissenschaftliche, erziehungswissenschaftliche und
didaktische Kompetenz, zudem - und dies gilt insbesondere fiir Lehrkrifte, die bislang
an Mittelschulseminaren unterrichtet haben - die Vertrautheit mit den Lehr- und Lern-
formen der Erwachsenenbildung. Die Qualititsnormen beziehen sich auf die bernische,
der Universitit zugeordnete Lehrerbildung. Die selben Grundsitze gelten jedoch auch
fiir die Lehrerbildung auf Fachhochschulstufe.

"Die Fakultit verweist darauf, dass eine universitdre Lehrerinnen- und Lehrerbildung
die universitiren Standards nicht beliebig unterschreiten darf. Ausserdem hilt die Fa-
kultit es fiir unerldsslich, das Verhiltnis von akademischer Ausbildung und Berufser-
fahrung verbindlich zu regeln ..." Die im Transformationsprozess nétigen pragmati-
schen Ubergangslosungen konnen nicht zugleich die Prinzipien kiinftiger Personalre-
krutierung sein. Im ersten Fall geht es um die Weiterbeschéftigung und Nachqualifika-
tion der derzeitigen Seminarlehrerinnen und -lehrer, soweit sie an Padagogischen
Hochschulen titig sein werden, im andern um die Festlegung der berufspraktischen
und wissenschaftlichen Qualifikationen der Anwérterinnen und Anwiérter auf neue
Stellen. "Die Fakultit hilt es fiir unumginglich, die international iiblichen Anforderun-
gen an eine wissenschaftliche Lehrerbildung mittelfristig klar zur Geltung zu bringen
und also akademische Abschliisse zur Voraussetzung fiir die Besetzung neuer Stellen
zu machen."
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Zum zweitenmal hat das Stapferhaus in Zusammenarbeit mit dem Erziehungsdeparte-
ment des Kantons Aargau und dem Zentralschweizerischen Beratungsdienst fiir Schul-
fragen ein Forum zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchgefiihrt. Wihrend das erste
Forum vom 6. Mai 1996 eine offene Aussprache iiber die aktuelle strukturelle Um- und
inhaltliche Neugestaltung der Ausbildung der Lehrpersonen erméglichen wollte (vgl.
BzL14 (2, 1996), ging es am 22. November 1996 um die Frage der Qualifikation der
Ausbildenden und um die Angebote zur Weiterbildung und Nachqualifikation der
bereits in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung titigen kiinftigen Dozentinnen und Do-
zenten an Pddagogischen Hochschulen und in universitiren Studiengéngen. Die Aus-
schreibung der Tagung ist auf ein breites Echo gestossen. Um die 50 Lehrerbildnerin-
nen und Lehrerbildner haben sich auf Schloss Lenzburg zu den Referaten und Atelier-
gespriachen zusammengefunden.

Das Forum als Ort der Begegnung und der freien Meinungsdusserung

Prof. Dr. Peter Wegelin (St. Gallen), der Prisident des Stapferhauses, eréffnete die
Tagung mit dem Wort des Bildungsministers Philipp Albert Stapfer: "L'éducation est,
en un mot, I'homme entier". Im Geiste dieser Ganzheitlichkeit, ohne doktrinire Einen-
gung, wiinschte er sich die Forumsgespriche. Das Stapferhaus verstehe sich als Ort
der Begegnung und der freien Meinungsédusserung, nicht als "Laboratorium zur Destil-
lierung helvetischer Einheit". Und das, obwohl die foderativen Wege, die das kantonal
geordnete Bildungswesen bislang gegangen ist, nicht diejenigen seien, die Stapfer zur
Zeit der Helvetik fiir unser Land vorgesehen habe.

Wer soll kiinftighin Lehrerinnen und Lehrer ausbilden, und was sind die Anspriiche
an die Qualifikation derer, die es tun? '

Ins Tagungsthema fiihrte sodann Prof. Dr. Anton Hiigli (Basel) ein. Ausgehend von
der Expertentagung "Lehrerbildung und Unterricht” (1977), die nach dem Lemo-Be-
richt (1975) die Reflexion iiber Ziele, Inhalte und Methoden der Ausbildung der Aus-
bildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen initiiert hat, schritt er die Stationen der
Entwicklungsarbeiten zur Verbesserung ihrer Qualifizierung ab. Dabei handelt es sich
im besonderen um die der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker. Ihre Ausbildung
geht davon aus, dass sie mit der Zielstufe durch eine dem Studium vorangehende
eigene Lehrtitigkeit vertraut sind oder sich diese unterrichtspraktische Erfahrung im
Ausbildungsverlauf im nachhinein aneignen. Das Fachdidaktikstudium bedingt die
vertiefte Kenntnis der erziehungswissenschaftlichen Konzepte, der disziplinidren Be-
zugswissenschaft und der Epistemologie des Faches. '

Heute gibt es die 1990 anbegehrte WBZ-Arbeitsstelle fiir die Aus- und Fortbildung der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker (vgl. Dossier 15A der EDK). Ihre Angebote
ersetzen freilich nicht eine kohérente grundstindige Ausbildung oder Weiterbildung des
Lehrpersonals der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zwei Institutionen
nehmen diese Aufgabe wahr: ab 1997 die Universitidt Bern mit dem Projekt eines
Nachdiplomstudiengangs, 1997-1999 fiirs erste in den Fichern Deutsch, Mathematik,
Philosophie und dem naturwissenschaftlichen Lembereich Natur - Mensch - Mitwelt,
ferner seit 13 Jahren das Didaktische Institut Solothurn der NW EDK mit seiner stu-
fendidaktischen Weiterbildung der Ausbildnerinnen von Kindergértnerinnen und Kin-
dergértnern und mit der Weiterbildung der in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung téiti-
gen Lehrkriifte fiir textiles Handarbeiten, Werken und Hauswirtschaft.

Es ist dies ein wesentlicher Schritt in die richtige Richtung. Im Interesse der Konzen-
tration der Krifte forderte Oswald Merkli (ED AG) in der Folge in seinem Wort zum
Abschluss der Tagung, das WBZ-"Experiment” der Aus- und Fortbildung der Fachdi-
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daktikerinnen und Fachdidaktiker sei abzubrechen und die dafiir bereitgestellten Mittel
seien in das Berner Modell der Nachdiplomstudienginge zu investieren. Die Finanzie-
rung der Ausbildung und der Weiterbildung der Fachdidaktikerinnen und Fachdidakti-
ker in besonderen Studiengéingen an Universitiiten sei iiber das Jahr 1999 hinaus
sicherzustellen. Zur Qualifizierung der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker seien
weitere Nachdiplomstudiengiinge in zusitzlichen, bislang nicht abgedeckten Fichern
und Lernbereichen einzurichten, und das zusitzlich zum Studienort Bern auch an ande-
ren Universititen. Es gelte "eine eigenstéindige Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung" zu entwickeln. Zu diesem Zwecke seien Kompetenzzentren fiir die Ausbil-
dung, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen zu schaffen und den Universititen
anzugliedern. Damit sich nicht wieder institutionell aufteile und hierarchisiere, was in
einer Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusammengehére, seien
in diese Zentren auch diejenigen Ficher und Fachdidaktiken einzubeziehen, die sich
nicht auf fakultire Bezugsdisziplinen abstiitzen. Gemeint sind die musischen und ma-
nuell-praktischen Ficher sowie die Hauswirtschaft.

Es ist erfreulich, festzustellen, dass die fachdidaktische Weiterbildung und Nachquali-
fikation der in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung titigen Lehrpersonen an der Uni-
versitit Bern in Gang kommt und in Solothurn weitergefiihrt wird. Noch fehlt die
grundstindige Ausbildung der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker. Im Hinblick
auf die kiinftige Personalrekrutierung erachtete es Hiigli als gleichermassen wichtig,
zusitzlich zu den Nachdiplomstudiengingen fiir Lehrkrifte, die bereits in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung titig sind, auch diese Aufgabe ohne Zeitverzug anzugehen.

Vom "Erbe” als Chance und als Last

Dr. Markus Diebold (ZBS) sprach in seiner Uberleitung zur Arbeit in Ateliers vom
“Erbe" in der Lehrerbildung, das als Erfahrungsschatz das Fundament der kiinftigen
Entwicklung sein kann, auf dem sich das Neue aufbauen lisst, das aber auch Innova-
tionen hindern und den Reformprozess belasten kann.

Vier Ateliers - vier Problemfelder - vier Losungsansiitze

Ziel der Ateliergespriche war es, die Forumsteilnehmerinnen und -teilnehmer in vier
Bereichen zu informieren, welche Anspriiche an die Qualifikation der Ausbildnerinnen
und Ausbildner von Lehrpersonen gestellt sind und wie sie sich die erforderlichen
Kompetenzen aneignen. Eine ausfiihrliche Diskussion sollte Gelegenheit geben, sich
mit den Konzepten, die die Leitenden der Ateliers vorstellten, auseinanderzusetzen.
Dabei ging es um folgende Themen und Problemfelder:

Atelier 1 (Veronika Baumgartner, Leiterin des Didaktischen Instituts NW EDK)

- Anlage und Struktur der zwei Jahre danernden berufsbegleitenden padagogisch-di-
daktischen Weiterbildung der Lehrkrifte an Kindergértnerinnen- und Kindergirt-
nerseminaren sowie an Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den
Fachbereichen Handarbeiten / Werken und Hauswirtschaft. Neben der Qualifizie-
rung der Ausbildnerinnen von Lehrpersonen an Kindergirten und Volksschulklas-
sen bereitet das Didaktische Institut auch auf Funktionen in der Fortbildung, in der
Beratung und Aufsicht und in der Schulentwicklung vor sowie auf Aufgaben in der
Leitung und Betreuung von Kindergarten- und Lehrpraktika.

Atelier 2 (Bruno Meli, Projektleiter GKLL, Bern):

- Im Kanton Bern haben sich die Kollegien der tertiarisierten Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsinstitute sowie im Zuge der Transformation bisheriger Mittelschul-
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seminare in Maturititsschulen diejenigen der Gymnasien mit soziopddagogischem
und musischem Profil neu zu konstituieren. Bruno Meli referierte die Vorgehens-
weise der Projektleitung. Thr Ziel ist es, sozialvertriigliche Losungen zu ermogli-
chen, die zugleich den Anspriichen an die Qualifikation kiinftiger Dozentinnen und
Dozenten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie denen kiinftiger Gymnasial-
lehrkrifte gerecht werden.

In seiner Berichterstattung beschrinkte sich Meli auf die Darstellung der organisa-
torischen Massnahmen. Er schilderte die Verfahrensweise in der Erhebung der Op-
tionen der an heutigen Lehrerbildungsinstitutionen titigen Lehrpersonen. Diese
hatten die Mdglichkeit, sich zu ihrem erwiinschten kiinftigen Lehrauftrag und ihrem
Arbeitsplatz zu dussern. Sie hatten sich fiir eine der drei Varianten zu entscheiden:
fiir die Lehrtitigkeit an einem der neuen Gymnasien, fiir die Lehrtitigkeit an einem
der neuen Lehrerbildungsinstitute oder fiir die Lehr- und Forschungstitigkeit am
neuen fakultiren Institut fiir Schulpidagogik. Aufgrund der Optionen der iiber 600
schriftlich befragten Lehrpersonen legte die Projektleitung die Anstellungskatego-
rien fest. Massgebend waren dabei der Studienabschluss und die ausgewiesenen
Lehrdiplome, die Berufserfahrung auf der Zielstufe und/oder in der bisherigen Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (unter Einbezug der Kindergirtnerinnen- und Kinder-
girtnerseminare), das Dienstalter, der Titigkeitsbereich, die gewiinschte oder bisher
ausgeiibte Leitungsfunktion, der Beschiftigungsgrad und der Anstellungsstatus
(befristete/unbefristete Anstellung). Eine "Verordnung iiber die Bildung des Lehr-
korpers der Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie der an staatli-
chen Seminaren errichteten Maturititsschulen" regelt die Konstituierung und den
Auftrag der Planungskollegien, die fiir ihre Institution aufgrund eines Leitbildes im
Rahmen der kantonalen Vorgaben die Studienpline zu entwickeln haben. Zwei
Wege fiihren zu einem Lehrauftrag in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: der Weg
iiber einen akademischen Studienabschluss und ein berufsbegleitendes Nach-
diplomstudium und jener andere iiber ein Lehrdiplom und Berufspraxis mit an-
schliessendem akademischem Weiterstudium, das zu einem Lizentiat oder Doktorat
fithrt, sowie iiber ein berufsbegleitendes Nachdiplomstudium. Die in der Leitung
titigen Lehrpersonen sollen sich in ihrer Funktion iiber Kompetenzen in der Orga-
nisationsentwicklung und Personalfiihrung sowie in Bildungsokonomie ausweisen
und sich in ihrem Fachgebiet in der Regel habilitiert haben.

Im Gesprich setzten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit grundsétzlichen
Aspekten der Qualifikation der Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen
auseinander.

Atelier 3 (Dr. Helmut Messner, Didaktikum, Aarau):

Seit 1996 gibt es am Didaktikum einen in seiner Anlage besonders innovativen
Studiengang zur Ausbildung der Real- und Sekundarlehrpersonen. In seiner Lern-
organisation nimmt er Abstand von der Aufficherung der Inhalte und gliedert sich
in vier ficheriibergreifende Lernbereiche, wobei die Studierenden neben dem obli-
gaten Lernfeld "Bildung und Erziehung von Jugendlichen" zwei der drei Sachberei-
che "Ausdruck - Wahrmehmung - Kommunikation", "Individuum - Gemeinschaft -
Politik", "Natur - Technik - Arbeit" wihlen.

Helmut Messner zeichnete das Berufsbild der so ausgebildeten Lehrkrifte der Se-
kundarstufe I und definierte mit Bezug auf den am Amtsauftrag dieser Stufenlehr-
personen orientierten Ausbildungsgang das Anforderungsprofil der in dieser an-
spruchsvollen Ausbildung titigen Dozentinnen und Dozenten. Diese miissen sich
iiber spezifische fachliche, didaktische, soziale und personliche Qualifikationen
ausweisen und in der Lage sein, verschiedene Bildungsaufgaben aufgrund didakti-



Veranstaltungsberichte 115

scher und bildungstheoretischer Konzepte zu kohirenten Sinnzusammenhingen zu
verkniipfen.

In einem hochdifferenzierten Evaluations- und Ausleseverfahren wurden am Di-
daktikum zu Beginn des Jahres die Bereichsleiterinnen und -leiter sowie die Dozen-
tinnen und Dozenten eingestellt.

Atelier 4 (Prof. Dr. Hans Badertscher, SLA und Forschungsstelle fiir Schulpidagogik
und Fachdidaktik der Universitdt Bern; Dr. Armin Hollenstein, Mitglied der Planungs-

gruppe):

Hans Badertscher und Armin Hollenstein informierten iiber die Vor- und Entwick-
lungsgeschichte des projektierten Nachdiplomstudiums fiir Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktiker an der Universitit Bern. Es ist als Weiterbildung (oder sequen-
ziert als Fortbildung) amtierender Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrperso-
nen der Primarstufe sowie der Sekundarstufen I und II angelegt. Im Sommerse-
mester 1997 beginnen die Nachdiplomstudien in den bereits erwihnten Fach- und
Lembereichsdidaktiken.

Das Nachdiplomstudium gliedert sich in drei Bereiche: in den Kernbereich der an-
gebotenen Fachdidaktiken (Pflichtwahlbereich), in den diszipliniibergreifenden,
von allen Studierenden zu belegenden Bereich der Erziehungswissenschaften
(Pflichtbereich) und in den fachwissenschaftlichen Bezugsbereich der diszipliniren
Studien (Pflichtwahlbereich mit individuellem Programm). Dem Kollegium der Do-
zentinnen und Dozenten gehoren die anerkanntesten Fachleute des In- und Auslan-
des an. Neben dem akuten Bediirfnis nach einer Weiterbildung der Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildner in den Fachdidaktiken verdankt das erstmals ausgeschrie-
bene Nachdiplomstudium gerade der Kompetenz der angekiindigten Unterrichten-
den seine grosse Resonanz.

Das nachfolgende Gesprich beantwortete Fragen wie die, ob der Besuch des
Nachdiplomstudiengangs fiirderhin eine Bedingung sei, um in der Lehrerbildung
Fachdidaktik unterrichten zu kdnnen; ob ausgewiesene Qualifikationen in den Be-
zugswissenschaften eine Dispensation von den erwihnten fachlichen Orientie-
rungsstudien ermdglichen; ob und wie Defizite an Unterrichtspraxis auf der Ziel-
stufe kompensiert werden konnen, wenn kein entsprechendes Lehrdiplom vorliegt.

An der letztgenannten Frage schieden sich die Meinungen. Ist die den Einsatz der
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker einschrinkende Bindung an die Unter-
richtserfahrung auf der Zielstufe als Vorausleistung gerechtfertigt und sinnvoll?
Lassen sich mangelnde oder nicht ausreichende Erfahrungen im Unterricht auf der
Zielstufe nicht weit schneller und effizienter beheben als mangelnde Kenntnis der
Bezugswissenschaft? Weisen sich nicht viele Gymnasiallehrkriifte, die an Mittel-
schulseminaren als Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker neben ihrem allge-
meinbildenden Unterricht seit Jahren tétig sind, in ihrem Lehrbereich u.U. iiber eine
weit differenziertere Kenntnis der Praxis auf der Primarstufe aus, als sie Praktikern
gegeben ist, und das nicht zuletzt, weil sie den Elementarunterricht dank ihrer
Sachkompetenz vor dem Hintergrund ihres Kenntnishorizontes besser durch-
schauen und beurteilen kdnnen?

Liesse sich ein Modell denken, das die drei Studienbereiche des Nachdiplomstu-
diums so nutzt, dass Studierende mit abgeschlossener akademischer Ausbildung,
aber ohne oder mit zu wenig Lehrerfahrung auf der Zielstufe, die geforderten 320
Stunden, die fiir fachwissenschaftliche Studien vorgesehen sind, im Schuldienst
auf der Zielstufe absolvieren (Hospitien, Praktika, Stellvertretungen)?
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- Wohl gibt es, wie die Fragen erkennen liessen, noch etliche Probleme zu 16sen.
Gesamthaft zeigte sich im Gesprich jedoch, wie attraktiv das Nachdiplomstudium
ist und in welchem Masse es einem grossen, von vielen artikulierten Weiterbil-
dungsbediirfnis entspricht. Die Gesprichsgruppe dankte den Initianten und Gestal-
tern des Studiengangs denn auch mit Applaus.

Der weite Weg vom Wissen zum Handeln, vom Erkennen zum Tun

Die Forumsteilnehmerinnen und -teilnehmer sollten nicht nur "im eigenen Saft schmo-
ren". Darum hatten die Organisatoren Prof. Dr. Diethelm Wahl (P4ddagogische Hoch-
schule Weingarten) zu einem Referat eingeladen. Das Thema: "Lehrerbildung als Pro-
fession - Ideen und Erfahrungen", ausgehend von der zentralen Frage: "Wie kommt
man vom Wissen zum Handeln?" Damit verkniipfte sich die Frage, welche Personen
kiinftige Lehrpersonen wie ausbilden sollen, damit sich das Wissen ins Handeln um-
setzt.

Eine empirische Analyse der Wirkung des Lehrergrundstudiums an der PH Weingarten
hatte anhand von Fallstudien zur Einsicht gefiihrt, dass eine Lehrerbildung, die einsei-
tig Wissen vermittelt, ebenso wirkungslos ist wie die unreflektierte Weitergabe von
Praxisratschligen. Diese Erkenntnis hat erwirkt, dass man sich in Weingarten an-
schickte, den weiten Weg vom Wissen zum Handeln neu abzustecken, und das so,
dass die Auszubildenden iiber drei Jahre in festen Gruppen von ca. 10 Studierenden
mit 2 Praxislehrpersonen und einem Hochschuldozenten zusammenarbeiten.

Der handlungsorientierte Studiengang gliedert sich in drei Lernschritte. Als erstes geht
es darum, die Studierenden so anzuleiten, dass sie ihre individuellen Lernbiografien
aufschliisseln und ihre handlungssteuernden, unreflektierten subjektiven Theorien "in
das Netzwerk wissenschaftlicher Erkenntnis hochheben". In diesem Prozess des
"Auftauens" verfestigter Bestinde an subjektiven Theorien durch Selbstreflexion bre-
chen die Studierenden iibernommene Verhaltensmuster auf und entdecken in vielflti-
gen Unterrichtsszenerien Dichotomien zwischen ihrem Wollen und Handeln, zwischen
ihrer Vorstellung dessen, was sie zu tun meinen, und dem, was sie wirklich tun. Da-
durch werden sie offen fiir die Entwicklung eines Repertoires an neuen, differenzierten
Losungen, die sie in einem zweiten Schritt erarbeiten, wissenschaftlich begriinden
handelnd umsetzen und erproben. Der dritte Schritt fithrt "vom Vorsatz zum Handeln".
Es gilt die Studierenden in der Ubertragung dessen, was sie gelernt haben, in die Pra-
xis zu unterstiitzen und ihnen den schwierigen Transfer des Wissens ins Tun zu er-
leichtern, sie in der Auswahl der angemessenen Handlungsmdéglichkeiten zu beraten
und sie zum gemeinsamen Planen, Durchfiihren und Evaluieren des Unterrichts im
Team anzuhalten.

Eine Diskussion entziindete sich an der Frage, wieweit die Lehrerbildnerinnen und
Lehrerbildner, die diesen Dreischritt der Studierenden vom "Auftauen” ihrer subjekti-
ven Alltagstheorien zum Entwickeln neuer Losungen und zu ihrer Umsetzung steuern
und begleiten, sich zugleich in der Forschung engagieren sollen und kénnen. Wahl
machte diesbeziiglich deutliche Einschrinkungen. Wer in der Ausbildung seine Auf-
gabe sieht, miisse sich wohl iiber einen kenntnisreichen wissenschaftlichen Bezugsho-
rizont ausweisen, sich jedoch nicht ebenso als Forscherin oder Forscher qualifizieren.
Diese Separation von Lehre und Forschung blieb in der Diskussion nicht unwiderspro-
chen, ja, das Forschungsinteresse und die Befihigung zur Mitwirkung in der For-
schung und Schulentwicklung werteten Diskutanten im Gesprich gerade als eine der
Grundvoraussetzungen der Professionalitit von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
nern.
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Die Frage, wer kiinftig aufgrund welcher Qualifikationen Lehrerinnen und Lehrer aus-,
fort- und weiterbilden soll, hat das Forum lediglich andiskutieren kénnen. Unbestritten
ist die Forderung, dass Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen den erzie-
hungs- und fachwissenschaftlichen Anspriichen, die an eine tertiarisierte Ausbildung
gestellt sind, geniigen miissen. Die diesbeziiglichen Standards sind klar zu definieren,
so wie dies die eingangs zitierte Stellungnahme der philosophisch-historischen Fakult:it
der Universitit Bern als conditio einer Lehrtitigkeit auf Hochschulstufe fordert. Offen
bleibt die Frage, wieweit auch eine mit Lehrdiplom und Schulpraxis ausgewiesene
Lehrerfahrung auf der Zielstufe erforderlich ist. Als wichtiger erachtet Prof. Diethelm
Wahl die erwachsenendidaktische Kompetenz der Dozentinnen und Dozenten. Mit Be-
zug auf die Gestaltung der Unterrichtspraxis auf der Zielstufe legt Wahl Wert darauf,
dass die Dozentinnen und Dozenten wissenschaftlich begriinden, was sie lehren, das
Gelehrte selber handelnd umsetzen und erproben und so selber tun, was sie den Stu-
dierenden beibringen, dies freilich transponiert auf die hochschuldidaktische Ebene der
Erwachsenenbildung.

Heinz Wyss

Zum Ende des Pestalozzi-Gedenkjahres 1996

Die Feier des Abschlusses der kritischen Ausgabe simtlicher Werke und Briefe Johann
Heinrich Pestalozzis. 7. Dezember 1996, Neuhof, Birr

Die Edition

Das monumentale editorische Unternehmen der kritischen Gesamtausgabe der Werke
und Briefe Pestalozzis geht auf das Jahr zuriick, in dem sich der Todestag Pestalozzis
zum hundertsten Mal jéhrte. 1927 hat es seinen Anfang genommen. Nun findet es im
Jahre seines 250. Geburtstages, siebzig Jahre nach der Herausgabe des ersten Bandes
durch Artur Buchenau, Eduard Spranger und Hans Stettbacher, seinen Abschluss. Im
Laufe der Jahre ist die Edition auf insgesamt 45 Bénde angewachsen. Zu den beiden
nunmehr fertiggestellten Reihen der Werke und Briefe soll in den niichsten Jahren die
Ergénzungsreihe der sechs Bande Briefe an Pestalozzi treten, die die Wirkungsge-
schichte Pestalozzis in seiner Zeit dokumentieren. Zwei Registerbinde - der erste liegt
seit 1994 vor, der andere soll 1997 erscheinen - erschliessen den Text. Ein Gleiches
leistet in zeitgemisser Weise die Edition auf CD-Rom. Sie macht das Gesamtwerk der
Forschung zuginglich.

Mit den im Pestalozzi-Jahr 1996 erschienenen B#nden, dem Band 17B und dem Nach-
tragsband 29, z&hlt die Werkreihe 31 Binde. Der Band 17B beinhaltet in der Bearbei-
tung von Stefan Graber die Arbeiten zur geplanten Neuauflage der Schrift "Wie Ger-
trud ihre Kinder lehrt", das in Leipzig erschienene "Journal fiir die Erziehung" von
1807, ferner die nachgelassenen Textmaterialien zur geplanten Neuauflage. Gestiitzt
auf die Vorarbeiten von Emanuel Dejung, geben die unter Mitwirkung von Heinz
Gallmann, Basil Rogger und Kurt Werder edierten Materialien Einblick in die Text-
entwicklung. Die Aufsitze von Niederer und Kriisi geben Aufschluss iiber das Zusam-
menwirken Pestalozzis mit seinen Mitarbeitern im Prozess der Verbesserung seiner
Methode. Der ebenfalls 1996 erschienene Nachtragsband 29 verdffentlicht in der Bear-
beitung von Kurt Werder unter Mitwirkung von Heinz Gallmann, Stefan Graber und
Basil Rogger anonyme Drucke und nachgelassene kleinere Texte aus den Jahren 1781
bis 1818. Dieselben Bearbeiter haben ein Jahr zuvor die Edition der Briefe mit dem 14.
Band, dem letzten der Reihe, abgeschlossen. Er enthilt die nachgetragenen, seit 1972
aufgefundenen Briefe und briefihnlichen Dokumente der Jahre 1767 bis 1826.
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Die Wiirdigung

Am Samstag, den 7. Dezember 1996, haben das Erzichungsdepartement des Kantons
Aargau und das Pestalozzianum Ziirich zusammen mit dem Piddagogischen Institut der
Universitit Ziirich und dem Buchverlag der NZZ unter der Leitung des Prisidenten der
Kommission zur Foérderung der kritischen Gesamtausgabe, Prof. Dr. Hans Gehrig, zur
Feier der Fertigstellung der Gesamtausgabe der Werke und Briefe Pestalozzis in das
Pestalozziheim Neuhof in Birr eingeladen.

Prof. Dr. Hans Gehrig wiirdigte im Riickblick auf die siebzig Jahre akribischer Sam-
mel- und Editionstitigkeit insbesondere die Verdienste des 1990 verstorbenen Win-
terthurer Historikers und Bibliothekars Emanuel Dejung, aber auch die Arbeit all derer,
denen in der langen und wechselvollen Geschichte der Edition vor ihm und in seiner
Nachfolge die Herausgabe der Werke und Briefe zu danken ist. Zusammen mit Prof.
Dr. Fritz-Peter Hager (Pddagogisches Institut Ziirich), dem wissenschaftlichen Leiter
der Edition seit 1990, ehrte Prof. Hans Gehrig alle, die an der Fertigstellung der Ge-
samtausgabe beteiligt waren, mit einer Pestalozzi-Medaille.

Unter der redaktionellen Leitung von Walter Feilchenfeld (Berlin) hatte die kritische
Edition der Werke und Briefe Pestalozzis als Verlagsunternehmen des Berliner Hauses
de Gruyter & Co. begonnen. De Gruyter betreute die Herausgabe bis 1958, und auch
heute noch ist dieser Berliner Verlag fiir den Vertrieb der Werke in Deutschland zu-
stiandig.

Zufolge der politischen Entwicklung in Deutschland wurde die Redaktion noch vor
Kriegsausbruch in die Schweiz verlegt. Von 1938 bis zu seinem Riicktritt als Redaktor
1982 leitete Emanuel Dejung die Editionsarbeit. Er recherchierte aus personlicher In-
itiative nach 1982 weiter und sammelte Materialien fiir die Nachtragsbinde sowie wei-
tere Dokumente, insbesondere die Briefe der Zeitgenossen an Pestalozzi.

1956 hatte der Verlag Orell Fiissli von de Gruyter die Verlagsrechte iibernommen. Zu-
folge der Umstrukturierung dieses Ziircher Verlagshauses iibernahm der NZZ Buch-
verlag im Jahre 1991 die Aufgabe der Herausgabe und des Vertriebs. Dort sind seit
1991 bis heute die erwihnten Biande 17B, 29, ferner der Nachdruck des Bandes 12
sowie der Briefband 14 und der erste Registerband erschienen. Bis 1998 sollen zusitz-
lich der zweite Registerband sowie die sechs Binde Briefe an Pestalozzi herauskom-
men.

Festlicher Abschluss des Pestalozzi-Gedenkjahres 1996

Der Vorsteher des Erziehungsdepartementes des Kantons Aargau, Regierungsrat Peter
Wertli, begriisste die geladenen Géste am Ort, an dem Pestalozzi sein Wirken begonnen
und wo er seine letzte Ruhestiitte gefunden hat. Als der junge Pestalozzi im Friihjahr
1771 mit seiner Frau Anna in sein neu erbautes Haus, den Neuhof, einzog, war er
25jéhrig. Als er dorthin 1825 zuriickkehrte, war er alt und gebrechlich.

Bauer wollte der Stadtziircher sein, und er wollte den armen Menschen helfen. Wie das
fehlgeschlagene Unternehmen und die damit verbundenen enttduschenden Erfahrungen
Pestalozzis anthropologisches Denken geprigt und verdndert haben, stellte Dr. Arthur
Briihlmeier in seinem Vortrag dar. Sie lehrten ihn, dass sozialromantische Ideen der
Realitit nicht standhalten. Anders als dies Rousseau mit der Lehre von der natiirlichen
Erziehung vorgibt, gelte es zu verbinden, was Rousseau trennt: Freiheit und Gehor-
sam, die natiirliche und die soziale Erziehung. Pestalozzi wire indessen nicht Pesta-
lozzi, wenn die Einsicht, dass die Menschen nicht so gut sind, wie dies die Lehre von
ihrer grundsitzlichen Giite glauben macht. Arthur Brithlmeier zeigte anhand ausge-
wiihlter Zitate den Weg der Auseinandersetzung mit Rousseau, "seinem geistigen Ahn-
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herrn" (Briihlmeier) hin zum Bekenntnis des in Stans und Burgdorf wiedergefundenen
Glaubens an den Menschen.

Nicht vergessen sei die Frau

Die Feier auf dem Neuhof galt nicht allein dem bedeutenden Mann. Gedacht wurde
ebenso der Frau Anna Pestalozzi-Schulthess. 150 Jahre nach der Errichtung des Grab-
denkmals fiir Pestalozzi weihte der aarganische Erziehungsdirektor zum Abschluss des
Festaktes in Anwesenheit von Frau Dagmar Schifferli, der Biographin der Anna
Pestalozzi-Schulthess, eine Gedenktafel zu Ehren der Frau ein, "die durch ihr Wirken
es ihrem Manne méglich gemacht hat, das zu werden, wofiir wir ihn in diesem Ge-
denkjahr gewiirdigt haben."” Eine von Gillian White geschaffene Bodenplatte aus rotli-
chem Granit zeigt im Profil das Gesicht der Anna Pestalozzi-Schulthess, der Frau, von
der Pestalozzi in seiner Gedenkrede zu ihrem Todestag sagte: "Sie hatte, sie kannte
keine Ehre mehr fiir sich; nur meine Ehre war ihre Ehre, nur mein Gliick war ihr
Gliick".

Der Neuhof heute

Seit 1914 sei der Neuhof als Heim fiir Jugendliche "ein lebendiges Denkmal fiir
Pestalozzi, indem hier junge Menschen mit erschwerendem sozialem Hintergrund und
einer vielfach belasteten Lebensgeschichte in praktischer Arbeit, "im Gebrauch ihrer
Krifte" (Brithlmeier) geschult, ausgebildet und auf ein selbstverantwortetes Leben
vorbereitet werden. An die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter stelle dies hohe Anforde-
rungen: "Professionalitidt mit Herz". So Andreas Hofer, der Heimleiter. Bezug neh-
mend auf ein Wort Pestalozzis zeigte er, was dem Neuhof "als ein Haus weiser Wohl-
titigkeit und Menschenfreundlichkeit" (2. Testament Pestalozzis vom 11.4.1825) zu
leisten aufgetragen ist. Pestalozzi schrieb 1825:

"Mit dem geringsten Zeit- und Geldaufwand in der Erziehung das Hochste zu leisten,
ist der Neuhof gebaut.” Man konnte glauben, nicht Pestalozzi habe diesen Leistungs-
auftrag formuliert. In Anbetracht der aktuellen Zeitbedingungen konnte er heute an alle
gerichtet sein, die mit Erziehung und Bildung zu tun haben, geht es doch darum, bei
geringstem Mittelaufwand hchst effizient zu sein, und das im Geiste Pestalozzis!

Heinz Wyss

Forschung und Praxis im Fremdsprachenunterricht - Begegnung,
Austausch, Umsetzung

8. Forum Langue 2 (EDK / NF), 15.-18. Januar 1997 in Yverdon

Vom 15. - 18. Januar 1997 nahmen in Yverdon rund 140 Forscherinnen und Forscher
sowie Schul- und Bildungsverantwortliche aus allen Kantonen am 8. Forum Langue 2
teil. Veranstalter waren der Ausschuss Langue 2 / Fremdsprachenunterricht der Pid-
agogischen Kommission der EDK (M. Bovet, C. Oertle Biirki) in Zusammenarbeit mit
der Programmleitung (U. P. Trier) und mit ProjektmitarbeiterInnen des Nationalen
Forschungsprogramms 33 "Wirksamkeit unserer Bildungssysteme angesichts der
demographischen und technologischen Entwicklung und angesichts der Probleme in
der mehrsprachigen Schweiz". Als Trigerin zeichnete die Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren.
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Ziele des Forums waren die Begegnung und gegenseitige Information zwischen
Sprachforschenden und Schul- und Bildungsverantwortlichen sowie die Entwicklung
und Forderung bestehender oder neuer Umsetzungsvorhaben in einzelnen Schulen,
Gemeinden, Kantonen oder Regionen aufgrund der neuen Erkenntnisse. Die Eroff-
nungsreferate befassten sich denn auch mit der schweizerischen Sprachenpolitik, die
aus innen- wie aussenpolitischen Griinden iiberdacht werden muss, mit der Rolle der
EDK und der beabsichtigten vermehrten Ubertragung der Verantwortung an die Regio-
nen (M. Arnet), mit der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit im schwei-
zerischen Sprachenalltag (B. Cathomas) und mit der Problematik der Umsetzung von
Forschungsergebnissen in die Praxis (M. Huberman). Den Kanton Waadt vertrat der
Sekretiir des Erziehungsdepartements, Herr Fabien Loi Zedda.

In den letzten Jahren gaben die Ergebnisse des Sprachunterrichts und besonders des
Zweit- und Drittspracherwerbs Anlass zu kritischen Fragen. Daher boten die Prisenta-
tionen von neun sprachrelevanten Forschungsprojekten (alle schweizerischen Universi-
tdten waren vertreten) willkommene Diskussionsgrundlagen. Die Ergebnisse stammten
aus folgenden Bereichen:

Unterricht

- Regelungsverfahren zwischen spezifischen und komplexen schulischen Lernpro-
zessen: Integration des Rechtschreibeunterrichts in die Textproduktion

- Franzosisch- und Deutschlernen in der Westschweiz durch Lernende nichtfranzosi-
scher Erstsprache

- Zweitsprachunterricht im obligatorischen Schulsystem (Einfluss der Institution
Schule und der Art des Erwerbs der Standardsprache in den ersten Schuljahren auf
das Sprachlernmuster) ,

- Zweisprachiges Lernen im Sachunterricht auf der Sekundarstufe 1 (partielle Im-
mersion)

- Franzsischlernen in der Deutschschweiz: von der Schule zu den nachschulischen
Anwendungen

Lehrmittel
- Prozesse didaktischen Transfers im Sprachunterricht (eine Analyse von je drei
Deutsch- und Franzosischlehrmitteln 6ffentlicher Schulen)

Evaluation

- Fremd- und Selbstevaluation der Fremdsprachenkompetenz. Entwicklung von
Messinstrumenten fiir den Vergleich von Sprachzertifikaten und Fremdsprachen-
kompetenzen '

Grundausbildung und Fortbildung
- Integration der Problematik der kulturellen und sprachlichen Vielfalt in die Grund-
und Fortbildung von Primarlehrkriften in der Schweiz

Bildungstkonomie
- Fremdsprachenkompetenz in der Schweiz: privater Nutzen, 6ffentlicher Nutzen und

Kosten

Die Teilnehmenden hatten Gelegenheit, sich iiber 4 der 9 Projekte zu informieren, um
dann in 6 Arbeitsgruppen praktische Umsetzungsvorhaben zu diskutieren und weiter-
zuentwickeln. Sie stellten sie an der Schlussveranstaltung vor:

1. Zweisprachiger Unterricht und Methoden der Effizienzsteigerung:
Ein Modell veranschaulichte die zahlreichen Hiirden, die bei der Einfiihrung von
zweisprachigen Unterrichtskonzepten genommen werden miissen. Bilinguale Klas-
sen werden bereits vor allem in den Kantonen Graubiinden, Wallis, Freiburg und
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Bern gefiihrt, neue Vorhaben gibt es in Grenchen, in der Ost- und Innerschweiz.
Zwar lassen sich die Modelle generalisieren, sie miissen jedoch an die jeweiligen
Verhiltnisse der Gemeinde oder Schule angepasst werden.

. Gesamtsprachenkonzepte bzw. Sprachen- und Bildungspolitik

Aufgrund der sich verdndernden demographischen, wirtschaftlichen und politischen
Lage ist es dringend notig, auf allen Ebenen iiber ein schweizerisches Ge-
samtsprachenkonzept zu diskutieren. Dabei sollen verschiedene Wertvorstellungen
von Sprache(n) mitberiicksichtigt werden (ethische, kulturelle, demographische,
qualitative, wirtschaftliche Aspekte). Es gilt, die in unserem Land und in unsern
Schulen vorhandene Sprachenvielfalt als Reichtum zu entdecken, die "verborgenen
Sprachschiitze" zu heben und fiir die Sprachlern- und Kommunikationsprozesse
Synergien zu entwickeln.

. Evaluation und Zertifikation

Die Erstellung von Lerprofilen mit prototypischen Beschreibungen des Unterrichts
auf allen Stufen wire von Nutzen fiir die schulischen Institutionen. Damit kime
auch die Koordinierung von Evaluation im Sinne europakompatibler Zertifikation
ein Stiick weiter.

. Aus- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern

Die Ergebnisse aus der Spracherwerbsforschung und weiterer Disziplinen miissen
dringend systematisch in die LehrerInnengrundaus- und -fortbildung aufgenommen
werden. Ein Ausbildungskonzept der Ausbildner(-innen) (ADA) fehlt weitgehend.
Die Teilnehmenden erdrterten erste Ansétze eines Modells. Sie werden in die Publi-
kation Eingang finden.

. Zusammenhang zwischen schulischem und ausserschulischem Spracherwerb:

Im kiinftigen Unterricht miissten durch kontinuierliche Kontakte, Begegnungen und
Austausche in verschiedenen Formen die Grenzen zwischen schulischem und
ausserschulischem Spracherwerb abgebaut werden. Austauschpiadagogik gehort in
die Grund-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

. Fremdsprachenunterricht in einer mehrsprachigen Gesellschaft:

Der Bereich der Sprachvermittlung bei anderssprachigen Kindern ist verhilt-
nismaissig neu. Als Forderungen zeichnen sich ab: Einbau einer Didaktik fiir multi-
kulturelle Erziehung in die Grundausbildung von Lehrpersonen, Bekanntmachen
von neuen Sprachzugéngen ("éveil au langage"/"language awareness").

Fiinf unabhiingige BeobachterInnen (C. Allemann-Ghionda, J.M. Boillat, U. Fried,
R. Lanker, R. Richterich) berichteten {iber den Verlauf des Forums und ihre gewon-
nenen Eindriicke. Sie anerkannten die inhaltliche Kohérenz der perfekten Organisation
des Forums, die ein Abgleiten in die Beliebigkeit verhinderte, und die vielfach genutz-
ten Kontaktmoglichkeiten iiber verschiedenste "Barrieren” hinweg. Sie bedachten an-
dererseits vier kritische Gesichtspunkte:

Eine modellhafte mehrsprachige Kommunikation der Forumsteilnehmenden kdnnte
kiinftig schon zu Beginn der Veranstaltung reflektiert werden.

Der Stellenwert der Didaktik, d.h. die Art und Weise der Prisentationen durch die
Forscherinnen und Forscher miissten zum voraus diskutiert und festgelegt werden.

Der Sorgfaltspflicht der Forschungsverantwortlichen miisste grosste Beachtung ge-
schenkt werden.
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- Die allgemein hiufig beklagte mangelnde Gegenseitigkeit des Interesses an Resulta-
ten und deren Umsetzung zwischen Forschenden und PraktikerInnen habe ver-
schiedene Ursachen und fiihre u.a. zu Fragen, ob die Qualitéit des "Produktes"
wichtiger sei als das "Marketing" oder umgekehrt das "Marketing" wichtiger als das
"Produkt”, wer fiir die Umsetzung verantwortlich sei, die "Produzenten” oder die
"Abnehmer"”, wie professionelles Vorgehen bei der Ubersetzung von Ergebnissen
in allgemein versténdliche Sprache gefordert werden konne und wer das Ganze be-
zahle. (Ein Beobachter meinte, die Verwendung von Wirtschaftssprache sollte
vermieden werden, da Wissenschaft nie tduschen diirfe...)

Einige TeilnehmerInnen warfen in diesem Zusammenhang weitere grundsitzliche Fra-
gen auf: Wie kommen die Inhalte und Ziele der Forschungsprojekte jeweils zustande?
Wird den Forschungsbediirfnissen, die aus der Praxis entstehen, geniigend Rechnung
getragen? Werden sie iiberhaupt formuliert und durch wen? Wie kann es gelingen, eine
tragfahige Verbindung herzustellen, die es einerseits der Praxis erméglicht, ihre Anlie-
gen zu artikulieren, und andererseits der Forschung, ihre Resultate weiterzugeben.

Abgerundet wurde das Forum durch einen Vortrag iiber Pestalozzi (D. Trohler), musi-
kalisch durch das Angklung Duo; die Stadt Yverdon schliesslich offerierte den am
Samstagmittag noch Anwesenden einen "vin d'honneur”.

Detaillierte Ergebnisse des Forums werden in der Reihe EDK "Dossier” publiziert. Es
liegt nun an den Bildungsverantwortlichen in allen Kantonen, als Multiplikatoren mog-
liche Umsetzungsvorhaben zu unterstiitzen.

Christine Le Pape
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Leserinnenbrief zu "Lehrerbildungsreform im Gegenwind"
von Heinz Wyss, Beitrdge zur Lehrerbildung, 14 (2), 1996

Mit einem erstaunlich grossen Aufwand stellt sich H. Wyss in den "Gegenwind". Die-
ser Aufwand - Thre zahlreichen Zeitungszitate lassen einen Argus-Auftrag vermuten -
weckt in mir als Organisationsentwicklerin den Eindruck, dass sich da ein System in
Bedriingnis befindet. Was 1ost diese Bedringnis aus? Warum darf in Fragen der Leh-
rerInnenbildung nicht eine demokratische Auseinandersetzung stattfinden?

Sie werfen dem gegnerischen Komitee einen hohen Anteil an "alt Seminardirektoren”
vor und verschweigen elegant, dass Sie zur selben Personengruppe gehoren. Interes-
sant wire zu erfahren, worin der personliche Anteil Thres vehementen Engagements
wurzelt.

Schade iibrigens, dass Sie Thre Uberlegungen nicht zur Frage ausgedehnt haben, wie
weit die amtierenden Innerschweizer SeminardirektorInnen nicht ins Komitee wollen,
nicht konnen oder nicht diirfen. Die ganze Verfahrensanlage in der Innerschweiz
macht mir doch sehr den Eindruck, dass da etwas um praktisch jeden Preis durchge-
setzt werden soll und Widerstand nicht gefragt ist.

Zuriick zur von Ihnen heftig kritisierten Petition, die ich unterschrieben habe. Meine
Unterschrift ist die einzige Méglichkeit, dem so glatt davon rollenden Gefahrt noch
etwas Sand ins Getriebe zu streuen. Dies in der Hoffnung, die Verzégerung mache
endlich deutlich, was schon lange not tite: wegzukommen von den Strukturdiskussio-
nen und -entscheiden, hin zu einer inhaltlichen, einer padagogischen Auseinander-
setzung. Das macht mir Miihe nachzuvollziehen, warum so viele engagierte, filhrende
Kopfe in der Bildungslandschaft nicht sehen, dass verdnderte Strukturen mitnichten
eine Garantie fiir eine bessere Schule sind, hochstens fiir eine andere.

Erst wenn die padagogischen, die inhaltlichen Anforderungen der kiinftigen Schule
und damit an deren Lehrpersonen geklirt und festgelegt sind, macht es Sinn, nach den
bestgeeigneten Ausbildungsgefissen und Strukturen zu suchen. Diese Gefisse -
sowohl Vor- wie Ausbildung - miissen Schule schliesslich so vorleben kénnen, wie
die kiinftigen Lehrpersonen diese dann umsetzen sollen.

Damit wird klar, dass es mir mit meiner Unterschrift nicht um den bedingungslosen
Erhalt der Seminarien geht. Dies obwohl ich - als Nicht-Innerschweizerin - grosse
Hochachtung vor den Reformleistungen einiger, v.a. privater Innerschweizer Semina-
rien habe.

Wenn sich zeigt, dass Gymnasien, Uni, Padagogische Hochschule und andere neu zu
schaffende Institutionen die Kriterien und Anforderungen der kiinftigen LehrerIn-
nenbildung besser zu erfiillen vermogen, dann nur zu!

Doch iiber diese Anforderungen und Kriterien miissten wir uns endlich unterhalten!
Wenn Sie von erhohter Professionalitit im Lehrberuf sprechen, bin ich einverstanden;
Frage bleibt nur, ob diese Professionalisierung eine wissenschaftliche oder eine
"menschliche" (Menschenbildung im Sinne von Pestalozzi, also Herzensbildung) sein
muss.

Tihrlich leite ich ein paar hundert Stunden Praxisberatung in LehrerInnengruppen in
den meisten Deutschschweizer Kantonen. Dabei stelle ich immer wieder fest, dass die
auftauchenden Fragen und Probleme kaum fachlich/wissenschaftlich gelost werden
konnen. Was LehrerInnen fordert, was sie belastet, liegt mehr auf der persénlichen,
der zwischenmenschlichen Ebene. Als Person mit der zunehmenden Komplexitét der
Aufgabe umgehen konnen, immer wieder an eigene und gegebene Grenzen stossen
ohne an sich zu (ver)zweifeln, immer mehr und immer anspruchsvollere Erziehungs-
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und Beziehungsarbeit zu leisten nehme ich als Kern der Belastungen heutiger Lehrper-
sonen wahr. Hier miisste die Ausbildung noch mehr Hilfestellungen bieten, noch
mehr vorbereiten. Ob das tatséichlich bei den vorgeschlagenen Strukturen gewihrleistet
ist?

Noch etwas, Herr Wyss: Ich verwahre mich dagegen, von Thnen als Petitionsunter-
zeichnerin in einen allgemeinen Topf geworfen zu werden. Ich bin nicht Bewahrerin,
nicht alt - an Jahren nicht so sehr, an Amtern nicht und im Denken schon gar nicht -
und mit Blocherkreisen habe ich absolut nichts am Hut. Sie werden mich nicht ken-
nen, andere wissen, dass ich in gewissen schulischen Bereichen zu den innovativeren
Frauen in der Schweiz gehore. Nur Scheininnovation, Agitation ohne grosse Hoff-
nung auf Verbesserung mag ich nicht unterstiitzen.

Ihren Artikel kann ich iiber weite Teile als eine mogliche von vielen verschiedenen
Sichtweisen stehen lassen. Die Zeit wird weisen, welche Art von LehrerInnenbildung
den Anforderungen der Zukunft zu geniigen vermag. Einfach wird es nicht sein, ha-
ben wir doch zunehmend Kinder und Jugendliche in unseren Schulen, welche ihren
Vorstellungen von und Anforderungen an Lehrpersonen nachhaltig Ausdruck verlei-
hen. Sie werden sich nicht von neuen Schlduchen beindrucken lassen, wenn der Wein
darin der alte ist.

Bei gewissen Textstellen ist mir aber doch der Adrenalinspiegel gestiegen: Immer
dann, wenn Sie, Herr Wyss zum uralten und deshalb nicht minder iiblen patriarchalen
Prinzip der Machtausiibung gegriffen haben, indem Sie Keile in die gegnerischen Rei-
hen treiben: teile und herrsche heisst das Ubel! Ein Prinzip von dem ich nur hoffe,
dass wir es demnéchst - zum Beispiel iiber eine anders ausgerichtete Schulbildung -
iiberwunden haben werden und mit ganzheitlichem Denken und innerer Gelassenheit
im Wissen um die grosseren Zusammenhinge ersetzen.

Beides setzt einmal mehr eine ziinftige Portion Menschenbildung voraus.
Annemarie Hosmann
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Buchbesprechungen

HAEBERLIN, Urs (1996). Heilpddagogik als wertgeleitete Wissenschaft.
Bern: Haupt. 383 Seiten, Fr. 39.-.

"Ein propédeutisches Einfiihrungsbuch in Grundfragen einer Pddagogik fiir Benachtei-
ligte und Ausgegrenzte”, so lautet der Untertitel des Werkes. Damit enthilt die Titelseite
des Buches bereits drei wesenliche Informationen:

Erstens kommt eine deutliche Parteinahme "fiir Benachteiligte und Ausgegrenzte” zum
Ausdruck, die erfordert, die entsprechenden Werte offenzulegen, die zu einer solchen
Haltung gehoren. Im Vorwort ist zu lesen: "Ich werde mich davon nicht abbringen las-
sen, dass Heilpadagogik als Praxis und als Wissenschaft parteinehmend und wertgelei-
tet ist, bzw. sein muss” (6). Zweitens wird die Funktion des Buches deutlich: Es ist als
Einfilhrungswerk fiir Studierende der Heilpiddagogik gedacht, herausgewachsen aus
Vorlesungen an der Universitit Freiburg, wo Haeberlin seit 1979 Ordinarius fiir Heil-
pidagogik ist. Und drittens geht es um eine "Padagogik”, womit sich der Autor in die
Schweizer Tradition einer "Heilpddagogik als Pidagogik" (Moor) stellt. Angesichts
dieser Situation ist es erstaunlich, dass die beiden heilpddagogischen Klassiker
P. Moor und H.Hanselmann, aber auchVertreter ihrer Nachfolger von der Allgemei-
nen Padagogik kaum wahrgenommen werden. Ist die Anfrage der Redaktion der "Bei-
trige zur Lehrerbildung”, eine Rezension iiber dieses Werk zu schreiben, wohl ein Zei-
chen dafiir, dass sich dies (wenigstens auf der Ebene der LehrerInnenbildung) zu 4n-
demn beginnt?

Mit diesen drei Hinweisen wird bereits erkennbar, dass das Werk eine Antwort ist auf
die zeitgenossischen und wohl immer deutlicher werdenden Tendenzen, welche dem
Menschen mit einer Behinderung das Lebensrecht absprechen. Aufgrund der iiberzeug-
ten Parteinahme fiir das Lebensrecht aller Benachteiligten und Ausgegrenzten werden
"Entsolidarisierungsprozesse” aufgedeckt, was sich wie ein roter Faden durch das ge-
samte Werk hindurchzieht.

Der Aufbau einer "Wertgeleiteten Heilpidagogik" erfordert, die Werte offenzulegen, zu
denen sich ihre Vertreter bekennen. Erst dann haben sie Orientierungsfunktion fiir
schul-politische und berufsbezogene Entscheidungen. Im ersten Kapitel mit dem Titel
"Heilpiddagogik als parteinehmende Pidagogik" werden drei Grundwerte genannt: "Die
Grundwerte der hier vertretenen Wertgeleiteten Heilpddagogik sind der Wert der Un-
verletzlichkeit von jeglichem menschlichen Leben, der Wert der Gleichwertigkeit aller
Menschen bei extremer Verschiedenheit und der Wert der unverlierbaren Wiirde jedes
Menschen" (64). Es handelt sich um Grundentscheidungen, wie sie in jedem Men-
schenbild enthalten sind, in der Regel aber unausgesprochen bleiben. Als solche haben
sie einen "ausserrationalen Glaubenskern": "Es ist der Glaube daran, dass jeder
Mensch Teil der Schopfung ist. Dieser Glaube hat zwar mit Religiositét, aber nicht
notwendigerweise mit Kirche und Konfession zu tun" (33). Damit steht eine Wertgelei-
tete Heilpiddagogik einer "nach marktwirtschaftlichen Gesetzmassigkeiten funktionie-
renden Gesellschaft" entgegen. Dieses Spannungsfeld ist zu akzeptieren und unter allen
Umsténden nicht zu verschleiem.

Damit ist ein Stichwort aufgenommen, welches eine der Qualititen des Buches kenn-
zeichnet: Es geht um das Klarlegen von versteckten Entsolidarisierungsgefahren. Sie
bestehen nicht nur in der "Gesellschaft”, sondern innerhalb der Heilpidagogik selbst.
Das wird am Behinderungsbegriff deutlich. Die Ausgrenzung von Menschen aufgrund
ihrer individuellen Abweichung von der Norm geschieht aber ebenso in der Allgemei-
nen PiAdagogik und ist nicht erst ein Merkmal unseres Jahrhunderts. Haeberlin durch-
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geht die "europdische Erziehungsgeschichte als Geschichte der Entsolidarisierung”
(Kap. 3, 83-144) und deckt auf, wie seit den Anfingen des pddagogischen Denkens in
Antike und Mittelalter bis in die neuen Tendenzen der Padagogik des 20. Jahrhunderts
die Ausgrenzung wie ein Schatten gegenwirtig ist. Dieses Kapitel muss die
Lehrerbildung, insofern sie sich (wieder oder noch) mit der Geschichte der Pidagogik
beschiftigt, interessieren: Will man heute Integration in unsern Schulen verwirklichen,
muss dieser Aspekt bewusstgemacht werden. Die Auseinandersetzung mit diesem
Kapitel ist daher sehr zu empfehlen, denn man wird von Seite zu Seite mit der Frage
nach den Ausgrenzungen in der eigenen Pidagogik, die man vertritt, konfrontiert.

Mit derselben Fragestellung setzt sich Haeberlin im 4. Kapitel mit "Beispielen von ent-
solidarisierenden Anthropologien" auseinander (147-164). Im Vergleich zum differen-
zierten dritten (und dem ebenso klar gestalteten fiinften) Kapitel erscheint diese Ausein-
andersetzung eher mager. Dies liegt an der Auswahl der gewihlten Beispiele - und
weckt zudem den Eindruck, als seien alle Anthropologien entsolidarisierend. Gerade
als "propédeutisches Einfiihrungswerk" miisste dies aber vermieden werden.

Das meines Erachtens wichtigste Kapitel - sowohl fiir die Entwicklung der Heilpad-
agogik als auch fiir die Lehrerbildung - ist das fiinfte: "Wissenschaftstheoretische Posi-
tionen und ihre Bedeutung fiir die Heilpiadagogik (165-232). Dieser Teil des Buches
hat ausdriicklich "sowohl die Vorbeugung gegen naive Wissenschaftsgliubigkeit als
auch die Verhinderung von unreflektierter Wissenschaftsfeindlichkeit zum Ziel" (168).
Hier zeigt sich der propddeutische Charakter des Buches am deutlichsten: Begriffe der
Wissenschaftstheorien werden genau erléutert, bevor die geldufigsten Positionen (die
geisteswissenschaftliche, die Kritische Theorie, Kritischer Rationalismus und empiri-
scher Konstruktivimus) vorgestellt werden. Wie kann sich aber eine Wertgeleitete
Heilpadagogik wissenschaftstheoretisch ausweisen? Muss sie sich auf eine der genann-
ten Positionen festlegen? Jede hat fiir die Wertgeleitete Heilpadagogik positive wie ne-
gative Aspekte, sodass Haeberlin einen "wertgeleiteten Methodenpluralismus" (212)
postuliert. Die wissenschaftlichen Theorien sollen dadurch gekennzeichnet sein, "dass
sie handlungsleitende Meinungen bewusst machen und sprachlich so klar darstellen,
dass ihre Meinungen fiir andere Wissenschaftler argumentativ kritisierbar werden.
Meinungen mit wissenschaftlichem Erkenntnisanspruch sollen systematisch, begriindet
und fiir andere Menschen rational nachvollziehbar gewonnen werden". Dabei wird am
Postulat der "Intersubjektiven Nachvollziehbarkeit" festgehalten. Die doppelte Verant-
wortung - ndmlich praxisbezogen zu bleiben und zugleich die Kriterien der Wissen-
schaft einzuhalten - soll erkannt werden und mit ihr "der Widerspruch zwischen dem
Anspruch auf verallgemeinerbare wissenschaftliche Erkenntnis und dem Anspruch auf
situationsspezifisches einmaliges praktisches Handeln" (217). Dieser Widerspruch soll
nicht verdeckt oder aufgehoben, sondern anerkannt werden. An drei Forschungsbei-
spielen (zur "wertgeleiteten empirisch-analytischen Forschung”, zur "wertgeleiteten
qualitativen Einzelfallforschung"” und "einer wertgeleiteten Dokumentation situations-
spezifischer Praxisverdnderung") wird gezeigt, wie sich dieser wertgeleitete Metho-
denpluralismus verwirklichen l4sst. Mit diesem Kapitel, das eine ausgezeichnete und
klare Ubersicht iiber die verschiedenen Forschungsmethoden enthilt, zeigt Haeberlin
eine wichtige Perspektive fiir die Zukunft der Heilpadagogik als Wissenschaft auf.

Dass auch die hier vorgelegte "Wertgeleitete Heilpddagogik” ihrerseits auf geschichtli-
chen Wurzeln steht, zeigt das Kapitel 6: Pestalozzi, Hanselmann und Moor werden
unter dem Gesichtspunkt ihrer Wertentscheidungen vorgestellt (233). Das Buch
schliesst mit "Grundlagen einer Berufsethik fiir die Heilpadagogik" (321), wo sich
Haeberlin mit "ethischen Kriterien fiir die Bewertung des heilpddagogischen Handelns"
auseinandersetzt und Heilpddagoginnen und Heilpddagogen "Argumentationshilfen auf
der Suche nach normativen, berufsethischen Kriterien zur Verfiigung” stellt (321).
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Das Werk zeichnet sich durch eine klare, im Vergleich zu andern wissenschaftlichen
Werken einfachen Sprache aus, was sehr wohltuend ist. Haeberlin grenzt sich damit
bewusst gegen die "unnétig gestelzte Insider-Sprache” ab (Beispiele dazu finden sich
auf S.169) und von der derzeitigen "Erscheinung, dass gelegentlich mit einem unge-
heuren Aufwand an komplexen, sprachlichen Mitteln weitgehend unverstindlich pu-
bliziert wird" (169).

Innerhalb der Geschichte der Heilpddagogik des letzten halben Jahrhunderts setzt das
Werk in verschiedener Hinsicht einen Meilenstein, so dass kiinftige Verdffentlichungen
daran kaum mehr vorbeisehen konnen. Es 16st die von Moor eher als Programm for-
mulierte Einbindung der Heilpddagogik in die Allgemeine Pddagogik ein. Zudem be-
freit Haeberlin durch die Entwicklung eines "Wertgeleiteten Methodenpluralismus” die
Wissenschaft vom Methodendogmatismus, der in der Regel zu starren Positionen fiihrt
und die Diskussion erschwert.

Die Brauchbarkeit des Buches fiir die Lehrer-/Lehrerinnenbildung habe ich an verschie-
denen Stellen erwihnt. Die Uebersicht tiber die Geschichte der Pddagogik unter dem
Gesichtspunkt der Ausgrenzung und iiber die Forschungsmethoden sind ihrer Klarheit
wegen sehr wertvoll. Dariiberhinaus aber - und diese Wirkung miisste das Buch zur
Pflichtlektiire erheben - macht es auf die Gefahr der Ausgrenzung in der eigenen Pid-
agogik, die man in der Lehrer-/ Lehrerinnenbildung vertritt, aufmerksam. Gerade im
Hinblick auf die gegenwirtigen Tendenzen der Integration ist diese selbstkritische Re-
flexion wesentlich. Das Buch knnte schliesslich fiir die Allgemeine P4dagogik Mo-
dellcharakter haben, indem das Bekenntnis zu den Wertentscheidungen, die in der Re-
gel bei Werken mit Wissenschaftsanspruch ausgeklammert bleiben, offengelegt wird.

Hermann Siegenthaler

JORGENS, Eiko (1995). Die "neue" Reformpiidagogik und die Bewegung Offe-
ner Unterricht. Theorie, Praxis und Forschungslage. Sankt Augustin: Academia
Verlag, 138 Seiten

Die Diskussion um "Offenen Unterricht", "Freiarbeit", "Wochenplanarbeit”, "Offnung
von Schule", "Projektunterricht”, "Offene Curricula”,... hat in den letzten Jahren in der
Pidagogik einen immer breiteren Raum eingenommen. Mit dem Wandel der gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen und der Veridnderung der Schule sind diese Begriffe
nicht mehr wegzudenken. So ist es auch nicht verwunderlich, dass sich heute in den
meisten pidagogischen Zeitschriften Berichte, Konzepte oder Rezepte finden, die sich
mit diesen "Schlagworten” beschiiftigen.

Trotz einer Fiille von Rezeptliteratur herrscht aber in diesem Bereich der Unterrichtsme-
thodik immer noch ein grosses Durcheinander in der Begriffsbildung. Jiirgens versucht
in seinem Buch Klarheit in einen Teil dieses "Begriffswirrwarrs" zu bringen. Fiir ihn
ist der Offene Unterricht ein "Ober- bzw. Sammelbegriff” (S. 24). Obwohl Jiirgens
schreibt, dass sich der Offene Unterricht nicht einheitlich definieren lésst, arbeitet er
doch iibereinstimmende Merkmale aus mehreren theoretischen Gesichtspunkten heraus.
Diese Kriterien ordnet er den Kategorien "Lehrerverhalten”, "Schiilerverhalten”,
"Methodisches Grundprinzip"und "Lern- /Unterrichtsformen"zu. In der letztgenann-
ten Kategorie sind die Freiarbeit, der Wochenarbeitsplan und der Projektunterricht zu
finden. Die herausgefilterten Merkmale sind als eine Art "Eckpfeiler”einer veridnderten
Beziehungsstruktur zwischen Lehrenden und Lernenden, eines erweiterten Lernbe-
griffs und einer verdnderten Lernorganisation zu verstehen. Der Offene Unterricht stellt
kein neues Konzept dar, welches angesichts der verdanderten gesellschaftlichen Rah-
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menbedingungen fiir die heutige Schule entwickelt worden ist. Der Autor bezeichnet
ihn vielmehr als eine Bewegung, bei welcher es sich um eine "Vielfalt von unterschied-
lichen, zusammenstrémenden Denk-, Motiv- und Handlungsformen handelt, denen der
mehr oder weniger radikale Bruch mit der traditionellen Erziehungs- und Unterricht-
spraxis des Schulwesens gemeinsam ist."(S. 24).

Im gleichen Kapitel betont Jiirgens, dass offene Lernsituationen (Selbstbestimmung)
und lernzielorientierter Unterricht (Fremdbestimmung) sich nicht ausschliessen,
sondern aufeinander bezogen sind. So soll die Lehrperson im Offenen Unterricht einer-
seits die SchiilerInnen frei zu selbstverantwortlichem Handeln geben und anderseits die
Lernenden bei den Prozessen des Selbstindig-Werdens unterstiitzen.

Im dritten Kapitel reflektiert Jiirgens kritisch den unbefriedigenden Stand der Wir-
kungsforschung zum Offenen Unterricht. Obwohl der Autor schreibt, dass kaum em-
pirische Untersuchungen zur Wirksamkeit Offenen Unterrichts vorliegen, gibt er einen
Uberblick tiber die Befunde der neueren Unterrichtsforschung. Beim Lesen dieses
Kapitels muss man sich aber die Frage stellen, ob die vorgelegten Befunde mit den
Grundannahmen des Offenen Unterrichts kompatibel sind.

Im nidchsten Kapitel setzt er die erarbeiteten Erkenntnisse zum Offenen Unterricht in
Beziehung zur Interesseforschung. Weil im Offenen Unterricht das Schiilerinteresse
als Ausgangspunkt gilt, prisentiert der Autor neben neueren Forschungsergebnissen
zum Zusammenhang von "Interesse - Leistung - Lernen" auch empirische Befunde zur
Erklarung von Interessenwirkungen. Mit Hilfe der Forschungsergebnisse belegt er eine
Reihe von auf Interessen beruhenden Lemn- und Leistungseffekten. Er zieht die
Schlussfolgerung, dass es die Aufgabe der Schule ist, permanent zur Interessengenese
und Interessenpflege der SchiilerInnen beizutragen und diese durch piddagogisch ge-
eignete Massnahmen zu unterstiitzen.

In den letzten zwei Kapiteln dokumentiert Jirgens die Lern- und Unterrichtsformen
Offenen Unterrichts - Freiarbeit, Wochenarbeitsplan, Projektunterricht - anschaulich
mit Beispielen aus der pidagogischen Praxis, nachdem er diese zuvor in ihrer Begriff-
lichkeit eindeutig voneinander abgegrenzt und ihren reformpidagogischen Hintergrund
aufgezeigt hat. Die verstérkt zu beobachtende Riickbesinnung auf die Reformpidagogik
bezieht sich vor allem auf den methodischen Aspekt und weniger auf den kultur- und
gesellschaftskritischen Standpunkt.

Weil der Autor nicht bei einer kritischen Theoriediskussion stehenbleibt, sondern
gleichzeitig konkrete Hilfen zur Bewiltigung Offenen Unterrichts anbietet, spricht er
neben Erziehungswissenschaftlern besonders auch Lehrkrifte an, welche im komple-
xen piadagogischen Feld stehen. Jiirgens gibt den Lehrpersonen praktische Tips, wie
sie die Prinzipien Offenen Unterrichts in ihrer Schulstube einfiihren und realisieren
konnen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese Publikation von Jiirgens dem Leser
einen leicht verstindlichen Ueberblick iiber den Offenen Unterricht verschafft. Das
Buch zeichnet sich auch dadurch aus, dass der Autor nach jedem Kapitel eine ausfiihr-
liche Literaturliste anbietet. Fragen wie z.B. diejenige nach der Wirksamkeit des Offe-
nen Unterrichts bleiben indessen immer noch offen.

Heini Summermatter
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KUFFER, Urs (1996). Schulen mit Zukunft. Berichte, Reflexionen und
Anstosse zur Weiterentwicklung der Schule. Vorwort von Horst Rumpf.
Bern/Stuttgart/Wien: Paul Haupt, 153 Seiten, Fr. 26.-

In einem Sammelband legt der Bemner Pddagoge und Lehrerbildner Urs Kiiffer insge--
samt 12 Aufsitze aus den Jahren 1983-1993 vor, von denen 9 in verschiedenen Zeit-
schriften bereits erschienen sind. Die Texte stehen in chronologischer Abfolge und
sind vom Autor in drei Werkgruppen gegliedert, die folgende thematische Bezeichnun-
gen tragen: (1) Anspriiche: Lernen und Leben verkniipfen? (2) Versuche: Briiche und
Balancen (3) Bilanz und Perspektive: Skepsis und Hoffnung.

Das Buch enthiilt die Summe von Kiiffers zehnjihriger pidagogischer Reflexion, in de-
ren Fokus sehr unterschiedliche Phénomene und Fragestellungen stehen. Als Stich-
worte seien auszugsweise genannt: Anmerkungen zur Kategorie "Schulleben", Lernen
von Gotthelfs Schule?, Was heisst "Schulentwicklung” im Bereich der Sekundarstufe
II ?, Nachdenken iiber die eigene Titigkeit als Lehrerbildner, Impressionen eines Berli-
ner Studienaufenthalts, Gewalt - und die Schule?

Bei aller Disparatheit der auf engem Raum beisammen stehenden Themen und Sprach-
register (fachwissenschaftliche Reflexion, Ansprache anldsslich einer Diplomfeier,
subjektiv-impressionistische Anmerkung, historische Erorterung) von denen Kiiffer
(virtuos!) Gebrauch macht, fiigt sich das Ganze dank der hilfreichen thematischen
Gruppierung doch recht gut zu einem Ganzen.

Das Buch ist im Anschluss an einen halbjdhrigen Forschungsaufenthalt in Berlin
(1991) entstanden. Der Niederschlag dieser Studien ("Berliner Impressionen, 1991")
bildet denn auch ein gewichtiges und spannend zu lesendes Kapitel des Buchs. Ein
Zeitdokument aus der noch vor kurzem ummauerten und nun (auch im Schulbereich)
zu neuen Horizonten aufbrechenden Grossstadt Berlin.

Mit Horst Rumpf, der zum Buch ein den Geist der Texte pridgnant erfassendes Vorwort
geschrieben hat, verbinden Kiiffer verschiedene Gemeinsamkeiten: ein phinomenzuge-
wandter, neugierig fragender, vorurteilsfreier Blick auf die (Schul)Wirklichkeit; das
engagierte Interesse, die Schule aus ihrer Erstarrung und Sterilitéit herauszufiihren und
ihr zu mehr Sinnlichkeit, Lebendigkeit und Nachhaltigkeit zu verhelfen; ein Denken,
das es sich nicht leicht macht durch das Fliichten in die Simplifizierung und vorschnelle
Beurteilung.

Rumpf hebt im Vorwort hervor, dass Kiiffer weder idealisierend und utopistisch noch
pessimistisch und resignativ an die paddgogischen Probleme herangeht. Er nennt seine
Grundhaltung eine "erasmische" und kennzeichnet sie als "menschenfreundlich, erfah-
rungsoffen, erfahrungshungrig und hochsensibel fiir wirkliche Lebensregungen ..."
(8). Kiiffer hat sich der dialektischen Betrachtungsweise verschrieben. Er misstraut den
glatten, faltenreinen, stimmigen und harmonisch abgerundeten Bildern und Botschaf-
ten. Er liebt die Auseinandersetzung mit der widerborstigen, vielschichtigen, unreinli-
chen Wirklichkeit, sucht nach Ausbalancierung, nach einem sowohl ... als auch im
Spannungsfeld der Antinomien und Widerspriiche.

Mit seinen Worten: "Natiirlich weiss ich um die Paradoxien des Lehrberufs, kenne die
Dilemmas der Schularbeit. Tief innen aber sitzen sie, die unvermeidlich harmonischen
Bilder von den selbstverstindlich menschlichen, zugleich intelligenten und sensiblen,
staatstreuen und kritischen Lehrern. Verkniipft mit Phantasien von einer Schule, die
zugleich lebenswert ist und lebenstiichig macht, mit allem Notwendigen ausstattet und
doch Gemiitlichkeit verbreitet. Risse, Briiche passen nicht ins Bild" (87).
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Kiiffer selbst markiert seine pidagogische Grundhaltung an einer Stelle des Buchs mit

der Formel "Skepsis und Hoffnung" (125). Die vielen Fragen und Zweifel, die er

aufwirft, fithren ihn nicht in die Resignation oder in die Oede der deskriptiven, neutral

konstatierenden Wissenschaftlichkeit. Kiiffer glaubt engagiert, dass Schulen eine Zu-

kunft haben konnen. Man spiirt als Leser, dass er selbst im Feld der Schulentwicklung

titig ist und als Person und Lehrerbildner in lebendigen Beziigen zur jungen Generation’
steht.

Eine besondere Gegenwartsbedeutung erhélt Kiiffers Buch meiner Ansicht nach durch
die Fiille von gehaltvollen und kldrenden Aussagen, die angeben, in welche Richtung
"Schulen mit Zukunft" entwickelt werden miissten. Auch berichtet es von zahlreichen
bereits existierenden ermutigenden Beispielen und Signalen: lebendige Quartierschulen,
Lernwerkstitten fiir Lehrpersonen, freiwillige Arbeitsgemeinschaften an der Schule,
"Schule als gestalteter menschlicher Lern- und Lebensort, in der erfahren und belehren
besser aufeinander bezogen sind, in der Briicken zum lokalen und regionalen Umfeld
geschlagen werden" (107), Schule als "teiloffener, jugendnaher Lebensraum"” (121f£.),
Schule, die "vermittelt zwischen unverzichtbaren kulturellen Angeboten und spezifi-
schen Anspriichen der lernenden Menschen"(122), "Schule, die Standards einer an-
spruchsvollen Bildung bewahrt - und das Recht der Schiilerinnen und Schiiler ernst-
nimmt, in Schulen ein Stiick weit identitédtsforderliche erfiillte Gegenwart zu erfahren”
(123), Schule, "gestaltet als eine Zone von Leben, in der objektbezogenes und subjekt-
offenes Lehren und Lernen gute Chancen erhélt” (146).

Ich bin tiberzeugt, dass Kiiffers Konzepte den vielerorts laufenden Arbeiten auf dem
Gebiet der "Schulentwicklung” und der "piadagogischen Profilierung von Schulen”
wertvolle, wegweisende philosophische Nahrung und stimulierende praktische Impulse
liefern kénnen.

Fritz Schoch
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Piddagogik, Pddagogische Psychologie, (Fach-)Didaktik,
Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie

Antos, K. (1996). Praxis der Gruppendynamik. Gottingen, Bern, Toronto, Seattle: Ho-
grefe. -

Bénninger-Huber, E. (1996). Mimik-Ubertragung-Interaktion. Bern, Gottingen, Toronto,
Seattle: Hans Huber.

Boeck-Singelmann, C., Ehlers, B., Hensel, T., Kemper, F. & Monden-Engelhardt, C.
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to, Seattle: Hogrefe.

Brinkmann-Gébel, R. (1996). Die soziomoralische Urteilsentwicklung psychisch gestorter
Jugendlicher im biographischen Kontext. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien:
Peter Lang.

Ezawa, B. (1996). Zihlen und Rechnen bei geistig behinderten Schiilern. Frankfurt/M.,
Bem, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Fink, B. (1996). AIDS: Vom Wissen zum Verhalten. Eine Jsterreichische Jugendstudie.
Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Gauggel, S. & Kerkhoff, G. (Hrsg.). (1996). Fallbuch der Klinischen Neuropsychologie.
Gottingen, Bern, Toronto, Seattle: Hogrefe.

Grimm, M.A. (1996). Kognitive Landschaften von Lehrern. Berufszufriedenheit und Ur-
sachenzuschreibungen angenehmer und belastender Unterrichtssituationen. Frank-
furt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Peter Lang.

Haley, J. (1996). Typisch Erickson. Muster seiner Arbeit. Bern, Gottingen, Toronto,
Seattle: Hans Huber.

Hitzenberger, L. (Hrsg.). (1995). Angewandte Computerlinguistik. Hildesheim: Georg
Olms.

Ipperciel, D. (1996). Freud als Aufklirer. Frankfurt/M., Bern, New York, Paris, Wien: Pe-
ter Lang. -

Kluge, N. & Jansen, G. (1996). Kérperentwicklung in der Pubertdt. Frankfurt/M., Bem,
New York, Paris, Wien: Peter Lang.
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gen, Bern, Toronto, Seattle: Hogrefe.

Lander, K. (1996). Legasthenie in Deutsch und Englisch. Frankfurt/M., Bern, New York,
Paris, Wien: Peter Lang.

Mills, J.C. & Richard, J.C. (1996). Therapeutische Metaphern fiir Kinder und das Kind in
uns. Bern, Géttingen, Toronto, Seattle: Hans Huber.

Neuenschwander, M.P. (1996). Entwicklung und Identitidt im Jugendalter. Bem, Stuttgart,
Wien: Haupt.
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132 Beitrige zur Lehrerbildung, 15 (1), 1997

Seiffge-Krenke, I. (1994). Gesundheitspsychologie des Jugendalters. Diisseldorf: Ho-
grefe.
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Veranstaltungskalender

Januar-Juli 1997 in Ziirich

Vortragszyklus zum Thema Psychoanalytische Entwicklungspsychologie

Information: Frau von Matt, Freud-Institut Ziirich, Zollikerstr. 144, CH-8008 Ziirich, Tel.
01-3823419, Fax 01-3820480.

ab Friihjahr 1997

Weiterbildung in Psychoanalytischer Pidagogik

Der Frankfurter Arbeitskreis fiir Psychoanalytische P4dagogik bietet kontinuierlich be-
rufsbegleitende Weiterbildung in Psychoanalytischer Pidagogik an. Die Weiterbildung
umfait die Supervision der beruflichen Praxis, Theorieveranstaltungen zur Psychoana-
lytischen Pidagogik und Psychoanalyse sowie gruppenanalytische Selbsterfahrung. Der
Weiterbildungsgang ist fiir DiplompidagogInnen, Diplompsychologlnnen, Lehrerlnnen
und DiplomsozialarbeiterInnen/SozialpadagogInnen zugénglich. Dauer: 3 Jahre. Infor-
mation: FAPP, Leipziger Str. 10, 60487 Frankfurt/M., Tel.: 069- 7016 55.

29.-31. 5.1997 in Ziirich (Paulus-Akademie)

Sexuelle Ausbeutung von Midchen und Jungen (Grundkurs)

Berufliche Weiterbildung fiir Frauen aus dem Sozial-, Rechts- und Gesundheitswesen, Ju-
gendarbeiterinnen, Lehrerinnen und weitere Interessierte.

Der Kurs will Frauen ansprechen, die sich vom Thema der sexuellen Gewalt betroffen
fiihlen und die in ihrem Berufsalltag damit konfrontiert sind. Er soll die Teilnehmerin-
nen in ihrer Auseinandersetzung damit weiter sensibilisieren und sie in ihrer Handlungs-
kompetenz stirken. Theoretisches Wissen, Handlungsstrategien und Selbsterfahrung sind
Schwerpunkte des Kurskonzeptes.

Kursleitung: Annemarie Leiser, Ziirich und Verena Zurbriggen, Ziirich

Information und Programm: Paulus-Akademie; Carl-Spittelerstr. 38, Postfach 361, 8053
Ziirich. Tel. 01 381 34 00, Fax 01 381 95 O1.

25.6.1997, 18.15 Uhr, Universitit Ziirich, Pddagogisches Institut

Innere und dussere Schulentwicklung

Gastvortrag von Prof. Dr. Rudolf Messner, Universitit Kassel

Auskunft und Informationsblatt: Pidagogisches Institut der Universitit Ziirich, Sekreta-
riat, z.Hd. Ch. Hartmann, Rimistrasse 74, 8001 Ziirich, Tel. 01 257 27 53, Fax 01 252 32
31.

6.-11.7.1997 in Dublin (Ireland)

Fifth European Congress of Psychology. Dancing on the Edge

Information: 5th European Congress of Psychology, 96 Hadington Road, Ballsbridge,
Dublin 4, Ireland. Tel.: 00353-668 54 42, Fax: 00353-1-668 52 26. E-mail: PSI@
10L.1E.

7.-25.7.1997 im Baselbiet

Schweiz. Lehrerinnen- und Lehrerbildungskurse

Information und Kursprogramm: Sekretariat SVSF, Postfach, 4434 Hélstein, Tel. 061-
951 23 33, Fax: 061-951 23 55.

14.-18.7.1997 in Hamburg

5. Internationale UNESCO-Konferenz iiber Erwachsenenbildung

Das CO-Institut fiir Pidagogik (UIP), zu dessen Aufgabengebiet Forschung und Entwick-
lungen in der Erwachsenenbildung gehdren, wird bei Planung und Ausfiihrung dieser
Weltkonferenz eine filhrende Rolle einnehmen. Viele deutsche Organisationen aus dem
Bereich der Erwachsenenbildung werden zu einer Teilnahme sowohl an der Vorbereitung
als auch an der Organisation der Konferenz eingeladen werden. Hauptziel der Konferenz
ist es, die Rolle der Erwachsenenbildung als eine wesentliche Voraussetzung fiir nachhal-
tige Entwicklung in den verschiedenen Regionen der Welt und als ein Grundrecht fiir alle
Erwachsenen zu verankern. Dem bestehenden Ungleichgewicht von Bildungsméglichkei-
ten fiir Erwachsene soll entgegengewirkt werden. Es soll angestrebt werden, daB die Er-
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wachsenenbildungsprogramme den Anspriichen unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen
und Kulturen entsprechen.

An dieser Konferenz werden neben den in der Erwachsenenbildung etablierten Institu-
tionen, Regierungsorganisationen und Organisationen der Vereinten Nationen auch viele
Vertreter von Nichtregierungsorganisationen "grass-roots Organisationen”, politische
Entscheidungstriger, Forscher und Praktiker teilnehmen. Viele der im UIP in den letzten
Jahren durchgefiihrten Forschungsarbeiten werden in die Konferenzvorbereitungen und
Diskussionen einflieBen. Zu diesen Aktivititen zdhlen eine Analyse der internationalen
Erwachsenenbildungsstatistik; ein Projekt zu Erwachsenenbildung und Gesetzgebung;
eine Studie innovativer Entwicklungen in der Erwachsenenbildung; und eine kritische
Untersuchung von Trends in der Erwachsenenbildungsforschung.

27.8.1997 in Bem

Fachdidaktische Forschung in der Schweiz: Probleme, Positionen, Perspektiven
Triagerschaft: Schweizerische Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
Arbeitsstelle Fachdidaktik der Weiterbildungszentrale Luzern, Aebli Naef Stiftung.
Informationen: Fachkommission Fachdidaktik, Prisident Prof. Dr. Peter Labudde, Ho-
heres Lehramt, Postfach, 3000 Bern 9. In der nichsten Nummer der BzL (1997/2) wird
das genaue Programm verdffentlicht werden.

26.-30.8.1997 in Athen, Griechenland

7th European Conference for Research on Learning and Instruction

The focus of the 7th EARLI Conference will be on Designing Learning Environments in
and out of school. Educational researchers have recently turned their attention to a sy-
stematic investigation of the kind of learning that takes place in informal, out of school
situations. Their findings can become the basis for new proposals on how to improve
learning and instruction in formal settings and promote the transfer of learning from
school to real life contexts. Keynote addresses, invited symposia, and panel discussions
by leading scholars in the field have been organised arount this theme.

All correspondence concemning programme information, registration, hotel accomoda-
tion, tours, travel information and exhibits should be sent to the conference organising
bureau: ERASMUS HORIZON Ltd. 34, Vasileos Georgiou B, 116 35 Athens, Greece,
Tel. +30(1) 7257531, 7257693-5, Fax +30(1) 7257532, E-mail: Erasmhor@athena.
compulink.gr.

3.-7.9.1997 in Rennes (F)

VIIIth European Conference on Developmental Psychology

Information: VIIIth ECDP, Université de Rennes, 6, avenue Gaston Berger, F-35043
Rennes Cedex,

18.-20.9.1997 in Basel, Schweiz

Kongress der Schweizer Psychologie 1997

Gemeinsamer Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Psychologie (SGP) und der
Foderation der Schweizer Psychologinnen und Psychologen (FSP).

Information: PSY-CH-97, Schweizer Psychologiekongress, Postfach 248, 4025 Basel,
Tel.: 061-325 5117, Fax 061-325 5087. E-Mail: PSYCH97@UBACLU.UNIBAS.CH.

21.-26.9.1997 auf dem Monte Verita bei Ascona

Tagung zum Thema "Bildung, Offentlichkeit und Demokratie"

Es handelt sich um die dritte Tagung ihrer Art. Das diesjdhrige Thema wird verstirkt ak-
tuelle bildungspolitische Auseinandersetzungen beriicksichtigen. Im Zentrum der Ver-
anstaltung steht das liberale Bildungskonzept in seinen verschiedenen politischen und
kulturellen Umfeldem, seine jeweilige Geschichte, seine Systematik sowie seine aktuelle
Leistungsfahigkeit und Problematik. Anmeldungen sind bis zum 4.8.97 an folgende
Adresse zu richten: Universitidt Bern, Institut fiir Pddagogik, Abteilung Allgemeine Pid-
agogik, Monte Verita, Muesmattstrasse 27, CH-3012 Bern.
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29.9.-1.10.1997 in Frankfurt a.M.

6. Fachgruppentagung Pidagogische Psychologie der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie

Information: Prof. Dr. Hans-Peter Langfeldt, Institut fiir Pddagogische Psychologie, Jo-
hann Wolfgang Goethe-Universitit, Postfach 111932, D-60054 Frankfurt a.M., E-mail:
IFPP@paed.psych.uni-frankfurt.de, Informationen ausserdem unter: http://www.rz.uni-
frankfurt.de/FB/fb05/tagung.html.

2.-5.10.1997 in Wiirzburg (D)

4. Deutscher PsychologInnentag

Information: Geschiftsstelle BDP, Frau G. Schneider, Kongress 97, Heilsbachstr. 22, D-
53123 Bonn.

7.-12.10.1997 auf dem Monte Verita bei Ascona

Die Zukunft der Schulpadagogik in der Schweiz: Schule - Lehrerbildung - Forschung
Internationales Kolloquium organisiert von der Forschungsstelle fiir Schulpiddagogik und
Fachdidaktik (FSF) der Universitit Bern und der Forschungsstelle fiir Schulpiddagogik
(FS) der Universitit Tiibingen.

Unter Schulpidagogik wird eine Theorie pddagogischen Handelns unter schulischen
Voraussetzungen und deren ausserschulisch wirksamen Priamissen fiir die schulische Ar-
beit verstanden. Schulpidagogisch zentrale Themen sind das pédagogische Handeln,
Schule als Institution, Schulklasse als pidagogisches Handlungsfeld und Unterricht als
didaktische Situation. In Deutschland stellt das Fach Schulpidagogik, in unterschiedli-
cher institutioneller Verortung, an allen Universititen und Pidagogischen Hochschulen
einen integralen Bestandteil der Erziehungswissenschaften dar. Insbesondere in der
Ausbildung von kiinftig pidagogisch Titigen hat Schulpiddagogik, eine padagogische
Bereichsdisziplin, ihren festen Platz. Anders prisentiert sich die Situation in der (deutsch-
sprachigen) Schweiz, wo Schulpidagogik im angesprochenen Sinn zunichst micht zu
existieren scheint. Bei niherer Betrachtung fillt auf, dass zwar angehenden Lehrkriften
schulpiddagogisches Wissen vermittelt wird, allerdings kaum in kohérent schulpddago-
gisch reflektiertem Kontext. Die Entwicklung der universitiren und seminaristischen
Pidagogik in der Schweiz im 20. Jahrhundert belegt im iibrigen die nicht erfolgte
Differenzierung der Disziplin in ihre heute andernorts bekannten Teilgebiete. Schulpad-
agogik, so das Fazit, existiert in der (deutschsprachigen) Schweiz zwar, was die Inhalte
angeht, jedoch weitgehend noch nicht als eigenstindige Disziplin.

Folgende Fragen sollen aufgrund von Referaten, in Plenums- und Gruppendiskussionen
sowie anldsslich einer Prisentation aktueller, ausgewihlter schulpidagogischer For-
schungsprojekte diskutiert werden:

« Welches ist die Zukunft der Schulpidagogik in der deutschsprachigen Schweiz?

* Wie ist das Verhiltnis von Schulpiddagogik und Lehrerausbildung zu gestalten?

« Wie hoch ist die Praxisrelevanz von schulpidagogischem Wissen in der Ausbildung von
Lehrkriiften zu veranschlagen und welchen Stellenwert nimmt die schulpddagogische
Forschung innerhalb der Ausbildung von Lehrkriften ein?

Information: Forschungsstelle fiir Schulpidagogik und Fachdidaktik der Universitit
Bern, Muesmattstr. 27, CH-3012 Bern. Tel.: 0041-(0)31-631 83 60; Fax: 0041-(0)31-
631 42 10; E-mail: sla@kla.unibe. ch.

Forschungsstelle fiir Schulpddagogik der Universitit Tiibingen, Miinzgasse 22-30, D-
72070 Tiibingen. Tel.: 0049-(0)7071-297 83 14; Fax:: 0049-(0)7071-29 4954; E-mail:
werner.schuch @uni-tuebingen .de.

7./8.11.1997 in Basel

Forschung als Herausforderung und Chance fiir die Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer

Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(SGL/SSFE).

Kontaktadresse: Pidagogisches Institut Basel-Stadt, Kongress SGL 97, Riehenstr. 154,
4058 Basel, Tel. 061 691 60 11, Fax 061 693 35 19 (vgl. Inserat in diesem Heft).
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D Bayern setzt auf Spanisch

Spanisch wird als dritte Fremdsprache an
bayerischen Gymnasien immer beliebter.
In den letzten zehn Jahren hat sich die
Zahl der Schiiler in diesem Fach von 2074
auf 3485 Schiiler kontinuierlich erhoht.
Im Schuljabr 1995/96 haben sich auch 74
Schiiler der Abiturpriifung unterzogen.

CH Fachhochschulkommission gew:ihlt

Der Bundesrat hat die 24 Mitglieder der
Eidgenossischen Fachhochschulkommis-
sion gewihlt. Priasident ist Hansjirg Mey,
Professor fiir Informatik an der Universitiit
Bern und Mitglied der Ascom-Konzernlei-
tung. Die Kommission ist das Beratungs-
organ der Landesregierung fiir alle Fragen
im Zusammenhang mit dem Vollzug des
Fachhochschulgesetzes. Die erste wichtige
Aufgabe ist die Auswertung des Aus-
schreibungsverfahrens zur Ermittlung der
ungefihr zehn Fachhochschulen. Kom-
missionsmitglieder aus dem Bildungsbe-
reich sind die Genfer Erziehungsdirektorin
Martine Brunschwig Graf, der Ziircher Er-
ziehungsdirektor Emst Buschor und Fio-
renzo Scaroni, Konsulent fiir Hochschul-
fragen des Tessiner Erziehungsdeparte-
mentes. Vertreter des Bundes mit beraten-
der Stimme sind Biga-Direktor Jean-Luc
Nordmann, BFK-Direktor Hans Sieber,
BLW-Vizedirektor Jacques Morel, BBW-
Direktor Gerhard Schuwey sowie Jean-
Claude Badoux, Prisident der ETH
Lausanne.

CH Berufspidagogik auf Innovations-
kurs

Zur Umsetzung des Berichts iiber die Be-
rufsbildung hat sich eine Steuergruppe
konstituiert. Mitglieder: H. Summermatter
(Leiter), H. Barmettler (Sekretir), H.-J.
Hummel, R. Peter, M. Stalder, M. Wild,
M. Straumann und ein weiterer Vertreter
des SIBP. Das SIBP ist eine Abteilung des
BIGA. Es bildet in Zollikofen bei Bern,
Lausanne und Lugano Lehrkrifte fiir Be-
rufsschulen aus und sorgt fiir ihre Wei-
terbildung, soweit dies nicht von den Kan-
tonen besorgt wird. Die Mitglieder sind in
ihren Bereichen verantwortlich dafiir, dass
Vorschlige, dh. Vorgehensskizzen inkl.
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Einsatz der Mittel, entwickelt werden. Erste
Schwerpunkte sind: Aktualisierung der be-
ruflichen Grundausbildung, Lehrdauer,
Ausweitung der Einfiihrungskurse und
Ausbildungsverbiinde, individualisierte
Lehrginge fiir Erwachsene, Qualifika-
tionsnachweise und Integrationsmassnah-
men fiir ausldndische Jugendliche.

An einer Tagung im SIBP haben Bil-
dungsexperten und -expertinnen die
Grundziige der Neuausrichtung des SIBP
diskutiert. Diese sollen bis 1998 rechtlich
ausformuliert und im Rahmen des Bun-
desprojekts «Fiihren mit Leistungsauftrag
und Globalbudget» organisatorisch umge-
setzt werden. Das SIBP soll zu einer teil-
autonomen Institution ausgebaut werden.
Sie soll in den drei grossen Sprachregio-
nen des Landes die Aus- und Weiterbil-
dung von Ausbildnerinnen und Ausbild-
nern durchfiihren. Sie bietet angewandte
Forschung und Entwicklung als Dienstlei-
stung an. Das zukiinftige SIBP soll eine
Nachdiplom-Institution der Hochschul-
stufe sein und sich zum Ansprechpartner
fir alle Fragen der Berufsbildung ent-
wickeln. Es arbeitet mit den Kantonen, der
Wirtschaft und den Hochschulen im Bil-
dungs- und Berufsbildungsbereich zu-
sammen. Als Institution der Berufsbildung
wird sich das Institut weiterhin in beson-
derem Masse an den Bediirfnissen von
Wirtschaft und Schule des Sekundarbe-
reichs II orientieren. Insbesondere bleibt
der Rang aufgrund von Diplomen der ho-
heren Berufsbildung gesichert. (BIGA/
SIBP).

CH Lernkiosk fiir
Bildungsbenachteiligte

Die Broschiire "Lemkiosk" erklirt, wo in
der Deutschschweiz Schulbildung nachge-
holt werden kann, wo Deutschkurse den
Anschluss erlauben, wo berufliche Bildung,
fir Ungelernte stattfindet und wo Aus-
kunfts- und Beratungsstellen zur Verfii-
gung stehen. Die 143seitige Publikation ist
erhiltlich beim Herausgeber, dem Verein
Lesen und Schreiben fiir Erwachsene
Schweiz, c/o SAH, Postfach, 8031 Ziirich,
Tel. 01 271 26 00.
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EDK Sekundar- und Realschule zusam-
menlegen

Die Erziehungsdirektorenkonferenz
(EDK) schlidgt vor, nach dem Muster der
franzosisch- und italienischsprachigen
Kantone auch’in der gesamten Deutsch-
schweiz Sekundar- und Realschule zu einer
integrierten Oberstufe zusammenzulegen
und die Lehrerbildung anzupassen. Zur
Diskussion gestellt wird zudem die Einfiih-
rung eines Zertifikats am Ende der Schul-
pflicht. Quelle: NZZ.

EDK Vereinheitlichung der Lehrkriifte-
ausbildung kommt

Die EDK hat ihre Empfehlung vom Ok-
tober 1995, die gesamte Lehrerbildung an
padagogische Fachhochschulen zu verla-
gern, bekriftigt, ldsst hingegen mehrere
Zugangswege zu diesen offen. Inzwischen
hat ein Komitee "fiir Freiheit in der Leh-
rerbildung” eine Petition "gegen Zentra-
lismus und Gleichstellung in der Lehrer-
bildung" eingereicht. Die meisten der
78013 Unterschriften stammen aus der
Innerschweiz. Quellen: NZZ/LZ.

AG Zusatzqualifikation fiir Monofach-
lehrkriifie

34 Absolventinnen und ein Absolvent
schliessen im Juni 1997 sozusagen als
"Vorhut" die erweiterte Ausbildung am
Kantonalen Seminar Brugg mit dem Di-
plom ab. Zusitzlich zu den bisherigen
Hauptfichermn Hauswirtschaft oder Textiles
Werken werden sie neu die Zusatzficher
Allgemeines Werken an der gesamten
Oberstufe oder Englisch an der Real- und
Sekundarstufe unterrichten konnen. Vier
verschiedene Kombinationen sind gegen-
wirtig moglich: Textiles Werken und All-
gemeines Werken, Textiles Werken und
Englisch. Hauswirtschaft und Allgemeines
Werken, Hauswirtschaft und Englisch. Von
dieser Reform der Ausbildungsziele erwar-
ten die Verantwortlichen unter anderem
einen pidagogischen Gewinn, ein neues
Berufsbild sowie schulorganisatorische
Erleichterungen. Die neuen Lehrpléne sind
vom Seminar Brugg selber erarbeitet wor-
den.
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BE Barrieren fiir Midchen abbauen

Obwohl die Frauen zu allen Studienrich-
tungen Zugang haben, sind sie mit einem
Anteil von lediglich 27% in den Naturwis-
senschaften noch immer krass untervertre-
ten. Die Zuriickhaltung der Frauen gegen-
iiber den Naturwissenschaften zeigt sich
bereits im Schulunterricht - Physik und
Chemie rangieren bei den Midchen ganz
hinten in der Beliebtheitsskala. Ein For-
schungsteam des Nationalen Forschungs-
programms "Frauen in Recht und Gesell-
schaft" kommt zum Schluss, dass daran
nicht die Midchen schuld sind, sondern
der Unterricht: Nicht Begabungsunter-
schiede, sondern eine fehlende Motivation
ist die Ursache der Geschlechterdifferen-
ten. Gemdéss der Forschungsgruppe um
Prof. Walter Herzog von der Universitit
Bemn ist im naturwissenschaftlichen Unter-
richt stirker auf Kommunikation und
Dialog - die Stirken der Midchen - zu set-
zen. Aufgrund ihrer Erkenntnisse hat die
Berner Forschungsgruppe fachdidaktische
Konzepte entwickelt.

FR

Die Kaufminnische Berufsschule Freiburg
wendet im Sprachunterricht die "Tandem-
Methode" an. Es geht im Prinzip um die
Begegnung zweier Menschen unterschied-
licher Muttersprache und unterschiedlicher
Kultur. Dabei sind folgende Prinzipien
einzuhalten: Die Partner begegnen sich re-
gelmissig. Sie sind abwechselnd Lehrende
und Lemende. Sie sprechen abwechselnd
Franzosisch und Deutsch. Die Kaufménni-
sche Berufsschule Fribourg ist in der privi-
legierten Lage, eine franzosische und eine
deutschsprachige Abteilung zu umfassen.
Der Stundenplan kann so gestaltet werden,
dass der Fremdsprachunterricht in beiden
Abteilungen zur gleichen Zeit stattfindet.

Die "Tandem-Methode" wird integriert in
klassisch aufgebauten Kursen verwendet.
Jeden Monat werden vorgegebene Themen
behandelt. Wihrend der ganzen Lehre ar-
beiten die gleichen Lehrlinge/Lehrtochter
zusammen. Eine vorldufige Auswertung
zeigt, dass dieser Unterricht aus Sicht von
Lehrern und Schiilen sehr erfolgreich ist.
Vor allem aber sind sehr gute Lernerfolge
festzustellen. Deshalb wurde der Versuch
mit Beginn des gegenwirtigen Schuljahres
auf weitere Klassen ausgedehnt. Weil er

"Du hilfst mir - ich helfe Dir"'
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vorzugsweise den miindlichen Ausdruck
fordert, entspricht er vor allem den Ver-
kaufs-Lehrlingen, die bei ihrer Arbeit oft
Zweisprachigkeit erleben.

GR Vom Seminar zur Pidagogischen
Hochschule

Diskussionen laufen im Kanton Graubiin-
den in Richtung Pddagogische Hochschu-
len. Alle Lehrkriifte, so sieht es ein Kon-
zept des Erziehungsdepartementes vor,
sollen in Zukunft unter dem gemeinsamen
Dach einer Piddagogischen Hochschule
ausgebildet werden. Fiir Kindergirt-
ner/innen ist als Zugang eine qualifizierte
Vorbildung ohne gymnasiale Matur vorge-
sehen.

LU Das Kind in den Mittelpunkt stellen

Mit neuen Leitideen, die das Kind im Mit-
telpunkt sehen, wollen die Luzerner Kin-
dergirtnerinnen und Kindergirtner die
Zukunft angehen. Die Ideen wurden in ei-
ner Broschiire zusammengefasst und vor
kurzem verdffentlicht. Basis fiir das Papier
war eine Umfrage bei allen Kindergarten-
lehrpersonen des Kantons Luzern

ZH Gemeinsames Basisstudium fiir alle
Lehrkrifte der Volksschule

An der neuen Pidagogischen Hochschule
des Kantons, deren Standort noch nicht
feststeht, wird fiir Primar- und Sekundar-
schullehrkrifte ein gemeinsames zweise-
mestriges Basisstudium angeboten. Die ei-
gentliche Ausbildung zur Lehrkraft fiir die
Primarschule davert dann noch weitere vier
Semester. Die Sekundar- Real- und Ober-
schullehrkrifte werden an einem eigenen
Universitatsinstitut und erst im letzten Stu-
dienteil separat ausgebildet. Als Abschluss
vorgesehen sind nach sechs Semestern Se-
kundarlehrerdiplome in mathematisch-
naturwissenschaftlichen oder in sprachlich-
historischen Fichern und das Diplom als
Lehrkraft an der Real- und Oberschule.

Die Piddagogische Hochschule ist auch fiir
die Fachgruppenlehrkrifte (Handarbeit
Hauswirtschaft, Sport, Zeichnen) da. Thr
Studium dauert nach den zwei Semestern
Basisausbildung vier Semester. Ebenso
lang studieren Kindergirtnerinnen. An der
Pddagogischen Hochschule ist ein eigener
Verlag vorgesehen. Kurse und Seminare
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sollen auch privaten Interessenten angebo-
ten werden (TA).

ZH Miindigkeitsalter und
Heimerziehung

Mit dem gesenkten Miindigkeitsalter ist
der Kanton nach dem Gesetz nicht mehr
gehalten, finanzielle Beitrige zu leisten fiir
den Heimaufenthalt jener Jugendlichen,
die das 18. Lebensjahr bereits vollendet
haben. Die jungen Erwachsenen selber, de-
ren Eltern oder die Gemeinden miissten
die Kosten iibemehmen. Wie die Erfah-
rungen gezeigt haben, bedarf die Ausbil-
dung und Betreuung entwicklungsgestorter
Jugendlicher mehr Zeit als jene von Volks-
schiilern: Die betroffenen Jugendlichen
beginnen ihre Berufsausbildung regelmis-
sig erst mit 17 oder 18 Jahren. Mit der am
1. Dezember 1996 angenommenen Vor-
lage erstreckt sich der Anwendungsbereich
des Jugendheimgesetzes auf die jungen
Erwachsenen bis zum Abschluss ihrer
Erstausbildung oder lidngstens bis zum
vollendeten 22. Altersjahr. Mit dieser fle-
xiblen Ausgestaltung wird nicht nur der
jetzige Zustand beibehalten, sondern
dariiber hinaus eine gesetzliche Grundlage
fir individuelle Losungen geschaffen, die
der besonderen Situation von Heiminsas-
sen Rechnung tragen. Eine zeitlich #hnli-
che Losung besteht auch auf Bundesebene
beziiglich der Leistungen des Bundes fiir
den Straf- und Massnahmenvollzug
(NZZ).
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Brief des Prasidenten an die Mitglieder

Bern, im Februar 1997
Liebe Kolleginnen und Kollegen

Uber vier Sachen will ich diesmal berichten: uiber die Tatigkeiten des Vorstandes im
Anschluss an die von der Mitgliederversammlung 1996 verabschiedete Resolu-
tion, wber das Projekt "Bestandesaufnahme Forschung in der Leh-
rer{innenbildung”, Uber die Vorarbeiten fiir den Jahreskongress 1997 und die von
der Fachkommission Fachdidaktik vorgesehene Tagung im August. Die in der
Mitgliederversammlung intensiv diskutierte "Resolution zur Zukunft der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung" haben wir breit gestreut. Adressaten waren alle Lehre-
rinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen der Schweiz, alle Erziehungsdirektorin-
nen und -direktoren, die Mitglieder der Biiros von National- und Standerat, Parla-
mentarierinnen und Parlamentarier einzelner Kantone, die Redaktionen von
Fachzeitschriften und die Tagespresse (Uiber die Schweizerische Depeschenagen-
tur). Zudem wurde die Resolution anlisslich der Ubergabe der Petition, an der der
Prisident zugegen war, den anwesenden Presseleuten ausgehiandigt.

Der Jahreskongress vom 7. und 8. November 1997 wird sich prospektiv dem
Thema "Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung” widmen. Das Team
unter der Leitung von Prof. A. Hugli (Basel) hat ein Grobprogramm erarbeitet.
Damit sich ein gesichertes Bild davon ergibt, was heute bereits an Forschung und
Entwicklung in Lehrerbildungsinstitutionen geschieht, hat der Vorstand der
SGL/SSFE zusammen mit dem Vorstand der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bil-
dungsforschung (SGBF) ein Mandat fur eine "Bestandesaufnahme Forschung und
Entwicklung in der Lehrer/innenbildung” ausgearbeitet. Die Studie wird von der
Schweizerischen Koordinationsstelle fir Bildungsforschung in Aarau ausgefuihrt
und vom Schweizerischen Wissenschaftsrat und der EDK finanziell unterstitzt
(vorerst miindliche Zusage). Ein Bericht wird auf das Datum des Jahreskongresses
hin vorliegen.

Die Fachkommission Fachdidaktik unserer Gesellschaft lidt auf den 27. August
dieses Jahres zu einer Tagung mit dem Titel "Fachdidaktische Forschung in der
Schweiz. Probleme, Positionen, Perspektiven” in Bern ein. Unterstutzt wird sie da-
bei von der Aebli-Naef-Stiftung. Neben Referaten sind eine Posterausstellung und
Workshops vorgesehen. Personliche Einladungen werden folgen.

Nach Zirich haben Kolleginnen und Kollegen nun auch in Bern eine kantonale
Gesellschaft gegrundet. Die Grindungsversammlung dieser "Berner Gesellschaft
fur Lehrerinnen- und Lehrerbildung”, deren Statuten auf denjenigen der SGL/SSFE
basieren, fand am 11. Januar 1997 statt. Herzliche Gratulation zur Inititative.

Mit freundlichen Griissen

Hans Badertscher, Prisident
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Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft
fur Lehrerbildung am Freitag und Samstag 7./8. November 1997

«Forschung als Herausforderung und Chance fiir die
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer:

Was fdr eine Forschung soll dies
sein? Wer soll sie betreiben und
mit welchem Gewinn?

Dies fragen sich die Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildner ebenso
wie alle an Lehrerbildung Interes-
sierten — spéatestens seit den
Empfehlungen der EDK zur Errich-
tung Padagogischer Hochschulen.
Der Jahreskongress 97 der SGL
soll diese Frage einer Antwort
nadher bringen: durch Prasentation
von Beispielen aus der Forschung-
und Lehrerbildungpraxis. Durch
Diskussion der wichtigsten inhaltli-
chen und methodischen Ansétze
und der kritischen Problemberei-
che, durch Definition von Standards
und Qualitdtsansprichen, durch
grundsatzliche Diskussion der
moglichen Bedeutung und Rele-
vanz der zu erwartenden For-
schungsergebnisse.
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Ihre Kontaktadresse:
Padagogisches Institut Basel-
Stadt, Kongress SGL 97
Riehenstrasse 154, 4058 Basel
Telefon 061 691 60 11

Fax 061 693 35 19

Aufruf: Machen Sie lhr
Forschungsprojekt éffentlich!
Einsendetermin: 15. April 1997

Wer immer mit Forschungsvorha-
ben befasst ist oder sich mit
Forschungprojekten und ldeen
trdg und diese mit anderen - in
Ateliers, Workshops oder Poster-
Sessions — diskutieren méchte, ist
herzlich eingeladen, sich an
diesem Kongress aktiv zu beteili-
gen. Denn eines der Hauptziele
des Kongresses ist es, sich ein
Bild dariiber zu verschaffen, was
sich im Bereich der fir die Lehrer-
bildung relevanten Forschung
bereits tut. Von Interesse kann
dabei jede Art von Forschung
sein, die in der Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer erfolgt, fUr
sie von Relevanz sein kénnte oder
die Lehrerbildung selbst zum
Untersuchungsgegenstand
macht.

Es genlgt fur die erste Phase,
wenn Sie bis zum 15. April 1997
der Vorbereitungsgruppe (Adresse
siehe nebenstehend) eine kurze
Prasentationsskizze zukommen
lassen.
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Der Zentralschweizerische Beratungsdienst fiir Schulfragen, Ebikon, un-
terstitzt als Stabsstelle die Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonfe-
renz in der Bearbeitung von Schul- und Bildungsfragen und in der Koordi-
nation.

Auf Sommer 1997 ist die Stelle
DES LEITERS/DER LEITERIN ZBS

neu zu besetzen.

Die Aufgabe des Leiters/der Leiterin besteht darin, ein initiatives Team
von 10 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zu fiihren, dieses in seiner Auf-
gabenerfillung zu unterstitzen und die vielféltigen Tatigkeiten des ZBS
zu koordinieren. Dabei ist die Weiterentwicklung des ZBS eine kontinuier-
liche Aufgabe. Der Leiter/die Leiterin des ZBS ist beratendes Mitglied der
Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz und weiterer regionaler
Gremien. Neben der Filhrungsaufgabe bearbeitet der Leiter/die Leiterin
des ZBS eigene Fachgebiete.

Die Stelle erfordert:

- Hochschulabschluss in erziehungswissenschaftlicher Richtung und gu-
tes konzeptionelles Denken '

Gute Kenntnisse der Funktionsweise kantonaler Bildungssysteme
Flhrungserfahrung und gute kommunikative Fahigkeiten

Initiative und Kreativitat

Sicheren sprachlichen Ausdruck

Ber\;verbungen mit den Ublichen Unterlagen sind bis zum 31. Marz 1997 zu
richten an:

Herrn Hans Ambiihl, lic. iur., Regionalsekretar IEDK,

Erziehungs- und Kulturdepartement, Bahnhofstrasse 18, 6002 Luzern

Auskinfte erteilen: - Herr Hans Ambiihi, Regionalsekretar IEDK,
Tel. 041 /228 52 03
- Herr Dr. Felix Oggenfuss, Leiter ZBS,
Tel. 041 /42059 13
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Kurt Reusser / Marianne Reusser (Herausgeber) \

Verstehen

Psychologischer Prozef und didaktische Aufgabe

Nachdruck 1997 der 1. Aufl. 1994. 272 S. Kt DM 44.— / Fr. 39.60 / 6S 321.—
(ISBN 3-456-82441-6)

Was heifit Verstehen und wie entwickelt es sich? Kann man Verstehen
erkldren? Wie verstehen wir Texte, Sachbegriffe, Dialoge und Handlun-
gen? Verstehen lehren ist die kategoriale Aufgabe von Schule und Unter-
richt. Darauf beziehen sich die Antworten von fiinfzehn angesehenen
Wissenschaftlern auf die oben gestellten Fragen. Das Buch wendet sich an
alle, die in ihrer tédglichen Arbeit mit Problemen des Lehrens konfrontiert
sind.

Joachim Lompscher / Heinz Mandl (Herausgeber)

Lehr- und Lernprobleme im Studium

Bedingungen und Verinderungsmoglichkeiten
1996. 264 S., Kt DM 59.— / Fr. 51.— / 65 431.— (ISBN 3-456-82725-3)

Was bereitet Studierenden Probleme beim Lernen? Welche Voraussetzun-
gen brauchen sie fiirs Studium und tiber welche verfiigen sie tatsachlich?
Wie gestalten sie ihre Lernprozesse und -bedingungen und wie urteilen sie
dariiber? Dank diesem Sammelband ist eine fundierte Auseinandersetzung
mit Verdnderungs- und Verbesserungsmoglichkeiten des Lehrens und
Lernens méglich.

Martin Schweer

pidagogischen Beziehung

1996.195S., Kt DM 44.80 / Fr. 44.80 / 6S 327.— (ISBN 3-456-82726-1)

Vertrauen zwischen Lehrenden und Lernenden ist Voraussetzung einer
fruchtbaren padagogischen Beziehung. Bislang liegen jedoch kaum
empirische Untersuchungen dariiber vor, wie sich ein solches Vertrauen
entwickelt. In diesem Buch wird eine Rahmentheorie erarbeitet, die neue
Perspektiven fiir die Erforschung der padagogischen Interaktion aufzeigt.
Der Autor hat zentrale Dimensionen des Vertrauens und zugleich Unter-
schiede in deren Bedeutsamkeit gefunden. Seine Arbeit hat grofSe Bedeu-
tung fiir die paddagogische Praxis.
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