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Editorial

Vom Wissen zum Handeln - vom Handeln zum Wissen. In welchem Verhältnis stehen
Denken und Tun beim Aufbau und bei der Generierung professionellen Wissens von
Lehrkräften? Welches Wissen und welche Verarbeitungsstrategien nutzen erfahrene
Lehrpersonen, wenn sie unterrichten, fallbezogen Probleme lösen, oder wenn sie anti-
zipieiend oder rückschauend über ihren Unterricht nachdenken? Welche Rolle spielen
Eigenerfahrung und die Reflexion darüber beim Aufbau einer lehrpraktischen Wis-
sensbasis von angehenden Irhrkräften?

Was in der pädagogischen Handlungs- und Kognitionspsychologie als Problem des
Transfers bzw. der Anwendung von Wissen und in der khrerbildung als Problem des
Verhältnisses von Theorie und Praxis seine Problemgeschichte aufweist, erfährt
gegenwärtig durch das u.a. von Donald Schön in die Lehrerbildungsdiskussion einge-
brachte Verständnis von Lehrpersonen als 'reflektierende Praktiker' eine Renaissance
und eine Reihe neuer Beleuchtungen. Damit in Zusammenhang steht das Bemühen,
eine 'Epistemologie der Praxis' zu entwickeln, in der neben der Kategorie des vermit-
telten wissenschaftlichen Regelwissens auch scheinbar so alte Begriffe wie Intuition,
Urteilskmft, Scharfsinn, Kunstfertigkeit, Weisheit und Takt ihren Raum haben.

Auf die Lehrerbildung bezogen bedeutet dies, dass der Weg des Erwerbs professionel-
ler Handlungs- und Wissenskompetenzen ein doppelter ist: dass die Ausbildung von
Irhrkräften nicht, wie häufig praktiziert, einseitig in der Richtung vom Denken zum
Handeln - von der Theorievermittlung zu deren Anwendung - erfolgen kann, sondern
komplementär ebenso in der Gegenrichtung vom Handeln zum Denken bzw. von der
Erfahrung zu deren Reflexion führen muss.

Ausgehend von dieser Leitvorstellung beschäftigen sich die ersten vier Beiträge der
vorliegenden Nummer mit der Rolle der Reflexion und der Kultivierun-g reflexiver
Praktiken in der Lehrerbildung. Nicht von allen Autoren wird der Begriff der Refle-
xion, bei dem es sich um einen kognitiven Metaprozess über vorangegangenes Han-
deln, über vorliegendes Fallmaterial oder über eigene biografische Zusammenhänge
handeln kann, in derselben Bedeutung verwendet. Einigkeit besteht darin, dass durch
die vermehrte Verwendung reflexiver Methoden in der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern das (eigene) Lehren und Lernen besser verstanden und das erzieherische
Handeln mit Bezug äuf pädagogische Zielvorstellungen individuums- und situationsge-
rechter gestaltgt werden kann.

Andreas Dick stellt in seinem Beitrag zum praktischen Wissen von Lehrerinnen und
Irhrern die Universalität propositionalen (wissenschaftlichen) Regelwissens der Parti-
kularität von mehr narrativem Erfahrungswissen gegenüber und plädiert unter anderem
für den Einbezug von Fallstudien bzw. die Reflexion über ethnographisch erhobene
Fälle in der Lehrbrbildwg. Walter Herzog unterzieht die Kategorie der Reflexion, die
er für eine notwendige professionelle Kompetenz von Lehrkräften hält, einer hand-
lungstheoretischen Analyse, und er legt die Zielsetzung und Dynamik reflexiver Prak-
tika in der Lehrerbildung dar. Die Beiträge von Peter Gautschi und von Beat Buri zur
konkreten biografischen Arbeit in der Lehrerbildung bzw. zur Arbeit mit persönlichen
Lernbiografien ergänzen und vertiefen den ersten Schweqpunktteil.

Der zweite Schwerpunkt der Nummer beschäftigt sich mit der Transformation der
Lehrerbildung der neuen deutschen Bundesländer seit der Wende. Anlässlich eines
halbjährigen Aufenthaltes in Berlin hat Heinz Wyss im vergangenen Wintersemester
die Gelegenheit genutzt, mit mehr als 35 Lehrpersonen, Ausbildnern, Bildungsfor-
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s-che1n, mit "Abgewickelten" und "Übernommenen", sowie mit Entscheidungsträgern
des Berliner (Lehrer-) Bildungswesens ausführliche Gespräche über die ProZessJder
Neuregelung von Schule und Lehrerbildung nach dem Zusammenschluss der beiden
deutschen Staaten zu führen. Sein Bericht macht deutlich, dass die Eingliederung der
ehemals einphasigen, praxisorientierten DDR-Lehrerbildung in die Strukturen des
gegliederten Schulsystems der BRD nicht von allen Betroffenen gleich beurteilt wird.
Nicht wenige (auch westliche) Bildungsexperten sprechen von der überstülpung von
Strukturen in "Siegermanier" und sehen die Chance vertan, die Lehrerbildung Bärlins
und der neuen Bundesländer in einer Balance von Wissenschaftlichkeit und Be-
rufsbezug zeitgemäss neu zu organisieren. Ausführlich berichtet Heinz Wyss über das
"Potsdamer Modell" (5. 288-294). Er zeigt, was daran auch für die schweizerische
Lehrerbildung wegweisend sein könnte.

In einem weiteren Beitrag stellen Rudolf Künzli und Helmut Messner die pädagogi-
schen Grundzüge, das Curriculum und die Lernorganisation eines neuen Ausbildungs-
konzeptes für Oberstufenlehrkrlifte im Kanton Aargau vor und ordnen dieses in die
Entwicklung eines Gesamtkonzeptes Lebrerbildung ein.

Kurt Reusser, Peter Füglister, Heinz Wyss

Korrigendum
Im Editorial des Heftes 2195 haben sich zwei Unrichtigkeiten betreffend der Gastredak-
toren eingeschlichen, die wir nachfolgend gerne korrigieren möchten:
Dr. Albin Niedermann ist Leiter der Abteilung Schulische Heilpädagogik am Heilpäd-
agogischen Institut der Universität Freiburg/Schweiz.
Prof. Dr. Kurt Aregger ist Iriter der Kleinklassen- und Sonderschullehrerbildung des
Kantons Luzem (nicht Rektor)
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Reflexive Praktika in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung
Walter Herzog

In den "Beiträgen zur Lehrerbildung" fand im Heft I (1995) eine breite Diskus-
sion über Schulpraktika statt, die im wesentlichen von Verantwortlichen der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefuhrt wurde. Was dabei zuwenig zur Sprache
kam, sind die theoretischen Gründe, die fi)r eine Reform der Praktikumsausbil-
dung sprechen. Dieses Deftzit öussert sich in der recht grossen Heterogenitöt
der Diskussionsbeitrrige. Im folgenden wird versucht, der ahuellen und wichti-
gen Debatte um ein Neudenken der schulpraktischen Ausbildung aus einer
grundsötzlichen Perspektive eine bestimmte Richtung zu geben. Dabei nehme ich
Bezug auf europöische Ansätze im Bereich der Handlungstheorie und auf die
amerilcnnische Diskussion um eine "Epistemologie der Praxis", wie sie vor allem
von Donald Schön angeleitet wird.

"If there is any kind of medicine that
resembles teaching, it may be emergency
medicine on the battlefield."

Lee S. Shulman (1987a)

In den letzten Jahren ist die Literatur über Reflexivität, reflexive Praxis und reflexi-
ven Unterricht kontinuierlich gewachsen. Vor allem im angelsächsischen Raum fin-
det eine intensive Diskussion über Wert und Nutzen von Reflexion in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung statt. Programme werden entwickelt, die reflexiv orientiert
sind oder die Förderung von Reflexivität bezwecken. Der kompetente und reflexive
Praktiker ist zu einem neuen Ziel der [,ehrerinnen- und Lehrerbildung geworden (vgl.
Hatton & Smith,1995).

Wollte man die in den 60er und 70er Jahren in der deutschsprachigen Pädagogik
grassierende Wenderhetorik aufgreifen, dann wäre zur Zeit eine reflexive Wende der
Pädagogik, zumindest aber der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anzuzeigen (vgl.
Schön,1991). Die Sichtung der einschlägigen Literatur zeigtjedoch bald, dass unter
"Reflexion" zum Teil höchst Verschiedenes verstanden wird. Einige meinen damit
das schlichte Nachdenken über irgend etwas, wozu auch die eigenen Erziehungsvor-
stellungen gehören können, andere grenzen die Reflexion auf ein Nachdenken über
Verhaltensweisen ein. Einige sehen als Themen von Reflexion zeitlich enge Einhei-
ten (wie Handlungen), andere denken an zeitlich ausgedehnte Einheiten (wie biogra-
phische Abläufe, Lebensphasen etc.). Einige konzentrieren die Reflexion auf (akute)
Probleme, andere vertreten einen problemunabhängigen Ansatz, bei dem auch über
unproblematische Verhaltensweisen nachgedacht wird. Einige meinen mit Reflexion
einen Prozess, der solitär durchgeführt wird, andere verstehen darunter ein kommuni-
katives Geschehen, das nur im Gespräch mit anderen stattfinden kann. Einige gren-
zen die Reflexion auf das Feld des Bewusstseins ein, andere denken auch an die Auf-
deckung unbewusster oder (bisher) unartikulierter Wissensbestände oder Hand-
lungsmotive. Einige sind eher deskriptiv ausgerichtet und beschränken den reflexiven
Prozess auf die möglichst genaue Analyse, andere verstehen unter Reflexion ein
normatives Unterfangen, das kritisch orientiert ist und unreflektierte Werte hinterfra-
gen soll. Einige sehen die Reflexion als einen Akt, der stattfindet, wenn nicht gehan-
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delt wird, andere gehen davon aus, dass die höchste Form von Reflexion im Handeln
selbst stattfindet ("reflection-in-action").

Ich gehe davon aus, dass Reflexion im wesentlichen ein kognitiver Prozess ist, der in
der Regel handlungsentlastet stattfindet, jedoch auf Handlungen bezogen ist, auch
wenn damit umfassendere personale Bezüge nicht ausgeschlossen werden. Ein Pro-
zess des weiteren, der solitär vollzogen werden kann, jedoch effizienter ist, wenn er
in einem kommunikativen oder beratenden Rahmen praktiziert wird, und sowohl be-
wusste (manifeste) als auch unbewusste (latente) Themen zum Inhalt hat. Damit wird
nicht ausgeschlossen, dass Reflexion auch während des Handelns stattfinden kann,
jedoch setzt dies eine besondere Kompetenz voraus, die nur durch Erfahrung zu ge-
winnen ist. Die Gründe für diese begriffliche Festlegung werden im folgenden darge-
legt. Fähig sein, im Handeln zu reflektieren, ist zwar das Ideal, das verschiedene Pro-
gramme zur Förderung der reflexiven Kompetenz bei Lehrerinnen und Lehrern an-
streben (vgl. Zeichner & Liston, 1987). Das Ideal sollte aber nicht schon in die Defi-
nition des Begriffs aufgenommen werden.

Ziel der folgenden Überlegungen ist nicht, ein Inventar der verschiedenen Ansätze
zur Reflexion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu geben - dies ist anderswo
schon geleistet worden (vgl. Clift, Houston & Pugach, l99O; Dick, 1994, Kap. 4;
Grimmett & Erickson, 1988; Rzssell & Munby, 1992; Schön, 1991; VaUi, 1992;
Zeichner, 1986; Zeichner & Liston, 1987). Ziel ist vielmehr, aufgrund einer theore-
tisch orientierten Argumentation Ziel und, Nutzen reflexiver Praktika in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung auszumachen. Dabei werde ich folgenden Fragen nachgehen:
Warum ist Reflexion eine wichtigeZielsetzung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?
Inwiefern sind Praktika der Ort, wo Reflexivität ausgebildet werden kann? Was
schliesslich ist die Rolle der Praktikumslehrkräfte bei der Förderung der reflexiven
Kompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer?

Ich versuche, die Fragen in drei Schritten zu beantworten. Als erstes entwerfe ich ei-
nen handlungstheoretischen Rahmen. Der Begriff der Reflexion wird am ehesten ver-
ständlich, wenn deren Funktion im Rahmen menschlichen Handelns ersichtlich wird.
Als zweites werde ich einige Aspekte der Anforderungsstruktur der Berufssituation
von Lehrerinnen und Lehrern diskutieren, um daran deutlich zu machen, inwiefern
Reflexion eine notwendige professionelle Kompetenz von Lehrkräften ist. Als drittes
werde ich die Zielsetzung und Dynamik reflexiver Praktika darlegen und die schwie-
rige Aufgabe, die dabei den Praktikumslehrerinnen und -lehrern zukommt, diskutie-
ren.

1 Handlung und Reflexion

Eine Handlung bildet eine "zeitliche Ereignisgestalt" (Kaulbach), deren Verwirklich-
ung vom Handelnden bestimmt wird. Eine Handlung ist dann meine Handlung, wenn
ich fähig bin, ihren Anfang und ihr Ende festzulegen (vgl. Kaulbach,l982). Anfang
und Ende einer Handlung entsprechen nicht Ursache und Wirkung der Handlung. Es
sind keine logisch voneinander trennbaren Ereignisse. Vielmehr ist der Anfang auf
das Ende hin ausgerichtet, also intentionalund nicht kausal mit dem Ende verbunden
(vgl. von Wright,1974). Und das Ende ist reflexiv auf den Anfang zurückbezogen. Es
ist charakteristisch für Handlungen, dass sie in diesen beiden Perspektiven existieren,
in der Perspektive vom Anfang auf das Ende und in der Perspektive vom Ende auf
den Anfang. Gäbe es nur die Perspektive vom Anfang auf das Ende, so hätten wir es
nicht wirklich mit einer Handlung zu tun, denn es läge uns lediglich der Plan einer
Handlung vor. Eine wirkliche Handlung muss ausgeführt werden; dann aber gibt es
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1 Zum Verhältnis der Modalitäten des Seins zu den Modi der Zeit vgl. Picht (1971) und Herzog
(1988).

zwangsläufig auch den Blick zurück: den Blick vom Ende auf den Anfang der Hand-
lung.

Die Doppelheit der Perspektive bringt die Handlung mit zwei Welten in Verbindung.
Prospektiv, d.h. in der Perspektive der Planung, erscheint die Handlung aufeine an-
dere Welt bezogen als retrospektiv, d.h. im Rückblick auf die vollzogene Handlung.
Wer sein Handeln plant, der lebt im Raum der Möglichkeiten. Es ist dies eine geistige
Welt, ein hypothetischer Ort, projiziert in die Zukunft. Die geplante Handlung exi-
stiert nur als Gedanke. So braucht eine Lehrperson, die ihren Unterricht vorbereitet,
dazu nicht am Ort ihres künftigen Handelns zu sein. Sie kann den Unterricht irgend-
wo planen, auch im Badezimmer oder vor dem Fernsehapparat. Die Welt der geplan-
ten Handlungen ist eine mögliche Welt, die sich der Handelnde ausdenkt.

Wenn die Lehrperson eine Lektion hält, dann wechselt sie von der Welt des Denkens
in die Welt des Tuns. Sie überführt die hypothetische Zukunft in die tatsächliche Ge-
genwart. Die reale Welt des Unterrichts ist eine andere Welt als die fiktive Welt der
Unterrichtsplanung. Dies wird erst recht deutlicher, wenn die Lehrperson die Unter-
richtssituation wieder verlässt und über ihr mitflerweile Vergangenheit gewordenes
Handeln nachdenkt. Die hypothetische ist nun zur faktischen Lektion geworden. I

Und diese wird sich fast immer von der hypothetischen unterscheiden. Das Handeln
spannt sich auf im Horizont von zwei Welten: der möglichen Welt der Handlungspla-
nung und der faktischen Welt der Handlungsreflexion.

In diesem Sinne lassen sich drei Phasen der Handlung unterscheiden: Planung, Aus-
führung und Reflexion (vgl. Kaulbach, 1982). Die Dreiteilung des Handlungsall1ufs
lässt einen Begriff einführen, der die Handlung in Verbindung bringt mit der Erfah-
rung, nämlichäen Begriff des Widerfahrnisses. Widerfahrnisse sind das, was sich im
Handeln an Unerwartetem einstellt. Was wir tun, kommt nicht so heraus, wie wir es
gewollt haben. Es erzeugt Nebenwirkungen, die wir nicht beabsichtlgt !a!en (1g-1.

Spranger,l969). Insofern widerfährt uns, was wir bewirken. Wie Kamlah (1973)
sägt, gibt es kein "reines" Handeln. Auch während wir handeln, werden wir von der
Situation beeinflusst, in der wir sind. Es ist daher nie die Frage, ob wir überhaupt zu
handeln vermögen oder nicht. Es ist eher die Frage, wie stark wir in unserem Handeln
sind und wie stark die Widerfahrnisse sind, die unseren Handlungsspielraum begren-
zen.

Kaulbach spricht von einer Inkommensurabilität zwischen den Phasen der Handlung.
In der Planüngsphase velmag der Mensch nicht mehr als einen Entwud de,t $i_1!tig9n
Handlungssitüaiion und des vermuteten Handlungsverlaufs zu leisten. Mit Hilfe des
planenden Verstandes und mit Hilfe von Beratung mit anderen Menschen entwirft er
äin Model seiner (künftigen) Handlung. Doch in seiner Endlichkeit legt sich das
menschliche Denken einen Handlungsverlauf und ein Weltmodell zurecht, "... wel-
ches mit der unendlichen Kompliziertheit der wirklichen Welt nicht Schritt hält"
(Kaulbach, 1982, S. 97). W?ihrend die geplante Handlung nur im Rahmen einer mo-
dellhaften Wirklichkeit existiert, konfrontiert die Ausführung der Handlung den Han-
delnden mit der Realität des menschlichen Seins. Der entworfene Handlungsplan
kann diese Realität prinzipiell nicht erreichen: "... der Standpunkt des Planens und
derjenige der Ausführung, des Entwurfes der Modellwelt und des Sichversetzens in
diswirfuiche Handlungswelt sind zueinander inkommensurabel, weil der planende
Verstand prinzipiell von vielen Bedingungen der wirklichen Handlungswelt ab-sieht,
denen derjenige, der mit seiner Handlung Ernst macht, gerecht werden muss" (ebd.,
s. 100).
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In der Sprache des Theorie-Praxis-Verh?iltnisses gesprochen, geht es darum, dass die
Theorie gegenüber der Praxis notwendigerweise defrzitar ist (vgl. Herzog, 1986). Die
Theorie spielt bei der Planung einer Handlung die entscheidende Rolle, ünd dies auch
im Falle von intuitiven oder Alltagstheorien. Der Handlungsplanung folgt die Hand-
lungsausführung, und diese geschieht in der Praxis. Handlungstheöretisch gesehen,
ist es somit eine Trivialität, dass die Theorie der Praxis nicht gerecht wird, denn die
Handlungsplanung kann nie alles in Rechnung stellen, was bei der Handlungsausflih-
rung von Belang ist. Die Wirklichkeit des Handelns (die Praxis) ist immer komple-
xer, als es die Möglichkeiten der Handlung (die Theorie) sind.

Die Unangemessenheit des Planens gegenüber der Wirklichkeit ist jedoch "... nicht
als Versagen des planenden Individuums zu beurteilen: vielmehr ist diese als prinzi-
pieller Zug im Verhältnis des planenden Verstandes zur Wirklichkeit überhaupt zu
erkennen und einzusehen, dass das handelnde Bewusstsein, will es sich seiner Hand-
lung als gewachsen zeigen, einen Übergang zum Standpunkt der.-wirklichen Hand-
lungswelt zu vollziehenhat" (Kaulbach, 1982, S. 102). Dieser Ubergang ist nicht
nochmals eine Sache des Denkens. Die Planung einer Handlung umfasst nicht die
Prlimissen, aus denen mit Notwendigkeit die Ausführung der Handlung als logische
Folgerung deduziert werden könnte. Logische Notwendigkeit gibt es nur innerhalb
des Denkens, d.h. nur im Horizont der Handlungsplanung, nicht aber beim Ubergang
von der Planung zur Ausführung der Handlung.

Der Schritt vom Denken zum Handeln erfordert eine besonderc Motivation. Da es im
Raum der Möglichkeiten stattfindet, ist das Denken unbegrenzt. Nicht aber das Han-
deln. Das Handeln ist prinzipiell begrenzt, da es im Raum der Wirklichkeit stattfindet
und folglich auf reale Gegebenheiten Rücksicht nehmen muss. Deshalb ist die Erklä-
rung von Handlungen niemals im Sinne logischer Deduktionen möglich. Auch wenn
eine Handlung gut geplant ist, kann die Situation des Handelns eine andere Ausfüh-
rung als die geplante notwendig machen. Dies aber wissen wir. Und da wir es wissen,
kann es uns Angst machen und uns vom Handeln abhalten.

Der planende Verstand genügt daher nicht, wenn es gilt, die Wirklichkeit in der Tota-
fitat ihrer Bedingungen zu meistern. Dazu bedarf es eines zum Handeln entschlosse-
nen Handlungscharalcters, der über die Erfahrung verfügt, was er plant, auch ausfüh-
ren zu können. Kaulbach erwähnt in diesem Zusammenhang den "erfahrenen Pädago-
gen", der "... schwierige Situationen erzieherischen Tuns nicht durch Anwendung
einer Theorie, sondern aufgrund seiner Erfahrenheit und der seinem praktischen Sein
zu Gebote stehenden pädagogischen Intelligenz meistert" (Kaulbach, 1982, S. 100).
Damit wird keine antitheoretische Position bezogen. Was Kaulbach meint, kann psy-
chologisch mit dem Begriff der "Selbstwirksamkeit" umschrieben werden (vgl. Ban-
dura, 1977, 1995). Wer nicht davon überzeugt ist, seine Plline auch ausführen zu
können, der wird kaum je zum Erfolg kommen. Die Fähigkeit zu handeln besteht
nicht allein darin, eine Handlung planen zu können, es braucht auch die Entschlos-
senheit, die Handlung ausführen zu wollen, sowie die Uberzeugung, dies tun zu kön-
nen.

Weil Denken und Handeln, Theorie und Praxis, Planung und Ausführung einer Hand-
lung niemals bruchlos ineinander übergehen, gibt es die dritte Phase der Handlung:
die Ph.ase der Reflexion. Diese Phase ist der Ort, wo der Bruch "repariert" wird, der
beim Ubergang von der Planung zur Ausführung der Handlung entstanden ist. Der
Handelnde hat während des Handelns gewissermassen sich selbst verloren, da ihm
das, was er tun wollte, nicht so gelungen ist, wie er es beabsichtigt hat. Diesen Ver-
lust gilt es nun wettzumachen. Das ist der negative Fall. Den positiven gibt es selbst-
verständlich auch: das Gelingen der Handlung und die Freude am Erfolg des eigenen
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Tuns. Die gelingende Handlung ist wesentlich dafür, dass wieder gehandelt wird und
sich ein Gefühl der Selbstwirksamkeit bilden kann.

Ist der positive Ausgang von Handlungen wesentlich für den Aufbau einer Hand-
lungsmotivation, so ist der negative Ausgang dafür verantwortlich, dass der Handeln-
de zu einer Identität findet. Die dritte Phase der Handlung ermöglicht Selbsterkennt-
nis. Im Rückblick auf unser Tun erfahren wir, wer wir sind. Hegelhat wohl als erster
betont, dass der Mensch handeln muss, um zum Bewusstsein seiner selbst zu gelan-
gen. "Das Individuum kann ... nicht wissen, was es ist, eh es sich durch das Thun zur
Wirklichkeit gebracht hat" (Hegel,1980, S. 218). Es ist die prinzipielle Nicht-Über-
einstimmung von Handlungsplanung und Handlungsausführung, die den Handelnden
mit sich selbst konfrontiert.

Indem ich handle und anderes bewirke als geplant, werde ich mir fremd. Was ich be-
wirke, stimmt nicht überein mit dem, was ich geplant habe. Die Fremdheit meiner
selbst ist mir Anlass, mich besser kennenzulernen. So gesehen, sind Reflexion und
Selbsterkenntnis eine Folge des Scheitents von Handlungen. Die "Krise der Hand-
lung" (Mead) führt das Individuum in den Zustand der Subjektivität. Es wird auf sich
selbst zurückgeworfen, nachdem ihm seine Identität fraglich geworden ist.

Die dritte Phase der Handlung ist also der Ort der Reflexion. Dabei spielt die Diffe-
renz der Perspektiven von Anfang und Ende der Handlung eine zentrale Rolle. Die
Handlung wird in der Retrospektive auf eine andere Art überblickt als in der Prospek-
tive. In der Retrospektive befindet sich der Handelnde gewissermassen in der Lage
eines Historikers, "... der zurückblickend die Ereignisse überschaut, sie als geschicht-
liche Gestalt der Wirklichkeit begreift und ihre Bedeutsamkeit im grösseren Ganzen
der Geschichte zu beurteilen vermag" (Kaulbach, 1982, S. 106). Der Handelnde er-
zählt in der Retrospektive die Geschichte seiner selbst und konstituiert narrativ
(seine) Identität, insofern er sich als die gleiche Person identifiziert, die in verschie-
denen Kontexten so handelt, wie sie es tut. Die Bildung von Identität ist eine Lei-
stung, die in der Rückschau vollbracht wird, was nicht heissen soll, dass man Identi-
tät nicht auch planen kann. Nur ist die Planung von Identität mit all den Unsicherhei-
ten und Risiken behaftet, die mit der Planung von Handlungen generell verbunden
sind.

2 Die Komplexität von Unterricht

Betrachtet man die Lehrtätigkeit im Lichte der handlungstheoretischen Perspektive,
wie sie im vorhergehenden Abschnitt entwickelt worden ist, so zeigt sich, dass Ent-
fremdungsgefühle im Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern häufig sind. Der Un-
terricht weist alle Merkmale einer komplexen Situation auf: Vernetzung, Intranspa-
renz, Eigendynamik und Unvollständigkeit der Kenntnisse (vgl. Dörner, 1993,
S. 58ff.)2, was an das Handeln Ansprüche stellt, die das Scheitern geradezu als Nor-
malfall erscheinen lassen.

In der detaillierten Analyse von Doyle erscheint die Lehrtätigkeit durch die folgenden
situativen Merkmale bedingt (vgl. Doyle,1986, S. 394f .):

. Multidimensionalität: Im Unterricht ist eine Vielzahl von Aufgaben zu bewälti-
gen, und es gilt, mit einer Fülle von Ereignissen fertigzuwerden. Entscheidungen
sind folglich nie einfach.

2 Srhön nennt als Merkmale für das Handeln von Professionen: Komplexität, Ungewissheit, Instabili-
tät, Einmaligkeit und Wertkonflikte (vgl. Schön, 1983,p. 14).
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. Gleichzeitigkeit: Im Untericht geschehen viele Dinge zur gleichen Zeit, was die
Regulierung des Unterrichtsgeschehens schwierig macht.

. Unmittelbarkeit: Im Unterricht folgen sich die Ereignisse oft in einem raschen
Tempo, was eine schnelle Reaktionsfähigkeit erfordert. Die Lehrperson hat selten
Zeit, ibre Entscheidungen sorgf?iltig abzuwägen.

. Unvorhersehbarkeit: Der Unterricht nimmt oft einen unerwarteten Verlauf. Unter-
brechungen, Störungen oder Ablenkungen sind häufig, was es schwer macht, das
Unterrichtsgeschehen zu prognostizieren oder längerfristig zu planen.

. Öffentlichkeit: In der Unterichtssituation exponiert sich die Lehrkraft einem
Publikum, das aus ihrem Verhalten Schlüsse zieht, zum Beispiel hinsichtlich ihrer
Fähigkeit, den Stoff zu vermitteln, Unterrichtsstörungen zu identifizieren oder
Ordnung aufrechtzuerhalten.

. Geschichtlichkeit: In der Unterrichtssituation treffen sich Lehrer und Schüler in
einen zeitlich ausgedehnten Rahmen. Einzelne Ereignisse stehen in einem über-
greifenden Kontext und haben unter Umstäinden langfristige Auswirkungen.

Alle diese Merkmale verweisen auf die geringe Beherrschbarkeit des Unterichtsge-
schehens und auf die grosse Unsicherheit der Unterrichtstätigkeit (vgl. Floden &
Clark, 1988). Die geringe Planbarkeit von Unterricht füfut einerseits zu recht häufi-
gen Handlungsstörungen und erfordert andererseits auf seiten der Lehrperson die Fä-
higkeit zu spontaner Reaktion. Auch wenn es in pädagogischen Feldern einiges oder
sogar vieles geben mag, was feststeht (zum Beispiel Schulhaus, Lehrplan, Lehrmittel,
Stundentafel, Klassengrösse), so ist trotzdem davon auszugehen, dass eine Reihe päd-
agogisch relevanter Faktoren nicht fixiert werden kann. Aus diesem Grund muss die
Lehrperson in der Lage sein, situativ Entscheidungen zu treffen. Idealerweise sollten
Lehrerinnen und Lehrer in der Lage sein, Störungen und unerwartete Wendungen des
Unterrichtsgeschehens wöhrend des Handelns zu erkennen und zu reflektieren, d.h.
fähig sein, reflexiv zu unterrichten. Wann aber sind Lehrpersonen dant fähig?

Bevor ich auf diese Frage eingehe (vgl. Abschnitt 3), möchte ich etwas systemati-
scher begründen, weshalb reflexive Kompetenz für die erfolgreiche Ausübung der
Lehrtätigkeit unabdingbar ist. Ich stütze mich dabei auf drei Argumente.

(l) Sich in komplexen Situationen richtig zu entscheiden, ist nicht allein eine Frage
des Wissens. Zwar ist unabdingbar, dass eine Lehrperson über pädagogisches, psy-
chologisches und didaktisches Wissen verfügt, doch der propositionale Charakter des

wissenschaftlichen Wissens erfordert einen zusätzlichen Schritt, damit dieses auch
angewandt werden kann. Selbst wenn das erziehungswissenschaftliche Wissen von
einer Qualität und Ausführlichkeit wäre, die es erlauben würden, das Handeln der
Lehrperson im Unterricht umfassend anzuleiten, würde das Wissen nicht ausreichen,
um äne konkrete Entscheidung zu treffen. Die Bedingungen der Anwendung von
Wissen sind im Wissen selbst nilht enthalten. Wer viel weiss, ist nicht auch schon fä-
hig, sein Wissen zu gebrauchen.

Vergleichbares gilt für die moralische Seite des Unterrichtens. Wer die Normen und
negäh angemeJsenen Verhaltens kennt, der braucht sich deshalb noch nicht dement-
spröchend-verhalten zu können. Die Anwendung einer Regelaann nicht ihrerseits ei-
när Regel folgen, genausowenig wie die Anwendung von Wissen nochmals durch
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Wissen gesteuert werden kann. In diesen Belangen kann es auch keine Routine ge-
ben. Genau deshalb ist reflexive Kompetenz notwendig.3

Weder das Wissen der Wissenschaft noch die Regeln der Moral enthalten die Krite-
rien ihrer Anwendung in sich. Für die Regeln des pädagogischen Handelns ist dies
von Schleiermacher luzide formuliert worden: "Nur dann wird das, was die Pädago-
gik als Regel aufzustellen vermag, richtig angewendet werden, wenn derjenige, der
pädagogisch einzuwirken unternimmt, mit richtigem Gefühl und Sinn begabt ist und
die verschiedenen Verhdltnisse zu würdigen versteht ... Der pädagogischen Theorie
gereicht es zum Verderben, wenn man glaubt, es liessen sich ... Regeln aufstellen, die
das Prinzip ihrer Anwendung schon in sich trtigen und wobei es eines leitenden Ge-
fühls nicht bedürfte. Dies ist den sittlichen Künsten ebensowenig eigen wie den bil-
denden" (Schleiermacher,1983, S. 434). Das von Schleiermacher angesprochene Ge-
fühl sollte nicht als Irhrerfolklore abgetan werden. Tatsächlich sind Gefühl, Intuition
und Improvisation wesentliche Momente der erfolgreichen Berufsausübung von Leh-
rerinnen und Lehrern.4 Auch wenn diese Fähigkeiten den Nimbus des Irrationalen
haben, kann man sich sehr wohl vernünftig mit ihnen auseinandersetzen.

Weil die Praxis durch die Theorie nicht determiniert werden kann, wird das pädago-
gische - ebenso wie anderes professionelles - Handeln gerne eine Kansl genannt. So
sprach William James von der "Kunst des Unterrichtens" und betonte, es wäre ein Ir-
tum zu glauben, aus der Psychologie liessen sich Programme, Stundenpläne oder
Unterrichtsmethoden für den unmittelbaren Gebrauch in der Schule ableiten. Sei die
Psychologie eine Wissenschaft, so das Lehren eine Kunst. Künste würden aber nie-
mals unmittelbar aus Wissenschaften erzeugt. "Es bedarf hierzu vielmehr eines da-
zwischen liegenden erfindungsreichen Geistes, der durch seine Originalität die Er-
gebnisse der Wissenschaft zur Anwendung bringt" (James, 1900, S. 5). Professionel-
Ies Handeln erfbrdert ein irreduzibles Moment von Kunstfertigkeit.

Was James bezüglich der Psychologie sagt, gilt genauso für die anderen Bezugswis-
senschaften der Unterrichtspraxis. Selbst der ansonsten wenig kompromissbereite
Gagebeansprucht mit seinen Forschungen lediglich, der Kunst des Lehrens zu einem
wissenschaftlichen Fundament zt verhelfen, aber nicht das Lehren selbst wissen-
schaftlich zu machen. Als Kunst verlangt die l€hrtätigkeit "Intuition, Kreativität, Im-
provisation und Mitteilungsfähigkeit" (Gage,1979, S. 3). Sie bildet einen Prozess,
n... der Raum lässt für ein Abweichen von den durch Regeln, Formeln und festge-
fügte Prozeduren vorgegebenen Schemata" (ebd.). Zu den künstlerischen Fähigkeiten
des Unterrichtens gehört unter anderem, "... zu wissen, wann man sich auf eine Ge-
setzmässigkeit, eine Verallgemeinerung oder einen Trend verlassen kann und vor al-
lem, wann nicht, oder wie man zwei oder mehr Gesetze oder Trends für die Lösung
eines Problems kombiniert" (ebd., S. 8).

Was James und Gage fordern, ist kaum verschieden von dem, was Herbart den "päd-
agogischen Takt" nannte. Auch für Herbart gilt es, zwischen der Pädagogik als Wis-
sönschaft und der "Kunst der Erziehung" zu unterscheiden (vgl. Herbart,1964,
S. 383). Bei jedem theoretisch noch so gut bewanderten Pädagogen schiebt sich "...
zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkürlich ein Mittelglied ein, ein ge-
wisser Takt nämlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht, wie der
Schlendrian, ewig gleichförmig verfährt, aber auch nicht, wie eine vollkommen
durchgeführte Theorie wenigstens sollte, sich rühmen darf, bei strenger Konsequenz

3 Insofern stellt die Reflexion einen Gegenbegriff zur Routine dar (vgl. Zeichner & Liston, 1987,
p.24).
4 Wi" di" Expertenforschung zeigt, beruht das Handeln von Experten wesentlich auf Gefühl und Intui-
tion (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1988).
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und in völliger Besonnenheit an die Regel, zugleich die wahre Forderung des indivi-
duellen Falles ganz und gerade zu treffen" (ebd., S. 28S;.s p"r tatt isl eine "Ent-
scheidungs- und Beurteilungsweise, welche ... zur raschen und entschlossenen Tat
antreibt" (ebd., S. 290). Er ist der eigentliche "Regent der Praxis". Des Taktes bedarf
gerade der Erzieher, "um auf der Stelle zu wissen, was zu tun sei" (ebd., S. 290 -
Hervorhebung W.H.). Ob jemand ein guter oder schlechter Erzieher werde, hänge da-
von ab, wie sich der Takt bei ihm ausbilde.

Es wird betont, dass die Kompetenz zur Vermittlung von Theorie und Praxis, Allge-
meinem und Besonderem, nicht leicht lernbar und schon gar nicht lehrbar ist. Wie
Herbart schreibt, kann die Kunst der Erziehung nur durch "mannigfaltige Übungen
und Versuche" gelemt (sic) werden (vgl. Herbart,1964, S. 284). Der Takt bildet sich
"... erst während der Praxis; er bildet sich durch die Einwirkung dessen, was wir in
dieser Praxis erfahren, auf unser Gefühl..." (ebd., S. 286 - Hervorhebung W.H.).
Herbart glaubte, diese Erfahrung könne durch die Wissenschaft vorbereitet werden,
es gebe also "eine Vorbereitung auf die Kunst durch die Wissenschaft" (ebd.).Doch
wie dies genau geschehen soll, hat uns Herbart nicht gesagt, ebensowenig wie uns
James und Gage dazu Anleitungen gegeben haben. Ich denke aber, dass die hand-
lungstheoretische Argumentation im vorausgehenden Abschnitt zu einer Antwort
führen kann. Den Fingerzeig gibt uns Vico, wenn er von der Scharfsinnigkeit (dem
"Ingenium") sagt, es resultiere "... aus einer lebenslangen Reflexion auf die eigenen
Erfahrungen des Menschen mit seiner Lebenswelt" (Menze, 1985, S. 33 - Hervorhe-
bung W.H.).

(2) Das wissenschaftliche Wissen ist nicht ausreichend, um die Reflexion anzuleiten,
die von der Lehrperson in der Unterrichtspraxis gefordert wird. Die unbestimmten
Zonen der Praxis - der Sumpf des alltäglichen Handelnso - widersetzen sich nur zu
oft der Anwendung propositionaleru Wissens. Nicht nur, dass dieses Wissen quantita-
tiv zumeist nicht ausreichend ist, um das Handeln anzuleiten, es genügt auch in seiner
Qualität nicht. Denn die Situationen, in denen sich eine Lehrperson befindet, müssen
oft allererst bestimmt werden. "In real-world practice, problems do not present them-
selves to the practitioner as given. They muit be conitructed from thö materials of
problematic situations which are puzzling, troubling, and uncertain" (Schön, 1983,
S.4). Ist die Problematik der Situation unklar, besteht die Aufgabe der Reflexion
darin, herauszufinden, wo das Problem überhaupt liegt. Nicht die Problemlösung,
sondern die Problemy'ndung ist die kreative Leistung, die der Praktiker zu erbringen
hat. Dazu aber reicht das wissenschaftliche Wissen nicht aus.

Kommt dazu, dass eine Reihe von Problemen, mit denen Lehrkräfte in der Schulpra-
xis konfrontiert werden, nicht im eigentlichen Sinne lösbar sind, wenn mit "Lösung"
deren "Auflösung" gemeint ist. / Die Struktur pädagogischer Situationen ist oft anti-
nomisch, paradox oder dilemmatisch. Dilemmata aber haben keine eindeutige Lö-
sung. Ihre Bewältigung besteht darin, dass man sich mit ihnen arrangiert (vgl. Lam-
pert, 1985). Die Situationen, in denen sich Irhrkräfte behaupten müssen, haben eher
den Charakter von Anforderungen als von Problemen (vgl. Bromme, 1992, Kap. 5).

5 Die Herbart-Zitate werden in moderner Schreibweise wiedergegeben.
6 Srhon vergleicht die Praxis von Professionen mit einem sumpfigen Tiefland, während die Techno-
logien, die vbn den Wissenschaften entwickelt werden, auf einem stabilen Hochland angesiedelt sind
(vgl. SchAn,1983, p. 42). Ahnlich nennt Meier die Welt des Klassenzimmers "das schu_lpraktische Un-
terholz"; in diesem-"Biotop" herrsche "deutlich mehr Unübersichtlichkeit [als in der Welt der Semina-
rien, W.H.l, hier ist es oft schmuddelig und chaotisch, kurz ein Land der Unzulänglichkeiten und Wi-
dersprüche" (M eier, 1995, p. 35).
7 In di"r". Hinsicht ist die Lehrerexpertenforschung irreführend, da sie im allgemeinen nicht nur an-
nimmt, die gestellten Probleme hätten eine Lösung, sondern auch, dass sienur eine Lösung haben.
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Wiederum gilt: um sich mit einer antinomischen Situationen zu arrangieren, ist ande-
res Wissen erforderlich als das propositionale.

Zwar ist die Umsetzung von wissenschaftlichem Wissen in praktisches Handeln ein
wesentliches Merkmal von Professionen. Wie eine oft zitierte Definition von Oever-
mqnn aussagt, sind Professionen "... darauf spezialisiert ..., lebenspraktische Proble-
me mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnis- und Analysemittel zu lösen" (Oever-
mann, 1983, S. 141). Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, müssen sie abstraktes
Theoriewissen so auf konkrete Situationen übertragen, dass ein fallbezogenes Han-
deln möglich wird. Doch diese Übersetzungsleistung gelingt nicht, wenn die Wis-
sensbasis der Professionen allein im wissenschaftlichen Wissen gesucht wird.

Professionelles Handeln beruht auf einer multiplen Wissensbasis (vgl. Daheim, 1992,
S. 28f.). Bezogen auf die Lehrberufe können die folgenden Wissensformen unter-
schieden werden:

. Alltagswissen: Alltagswissen ist "knowledge picked up in the course of living"
(Jackson,1986, S. 10). Es handelt sich um Wissen, das wir erwerben, einfach da-
durch, dass wir unser Leben führen. Alltagswissen beruht auf Erfahrungen im
Umgang mit Menschen, Wissen um Unterschiede zwischen Menschen, Kenntnis-
sen von Regeln, Normen und Institutionen, Klugheit im Abwägen von Gründen
für und gegen etwas etc. Zwar wird dieses Wissen nicht in Beziehung zur Lehrtä-
tigkeit erworben, es ist jedoch unabdingbar für jede Art von Tätigkeit, die mit
Menschen zu tun hat.

. Beobachtungswissen: Beim Beobachtungswissen handelt es sich um Wissen, das
Lehrerinnen und Lehrer während der langen 7,eit, die sie in der Rolle des Kindes
in einer Familie und des Schülers bzw. der Schülerin in Schulen verbracht haben,
sammeln konnten. Väter und Mütter gibt es nicht ohne Söhne und Töchter, Lehre-
rinnen und Lehrer nicht ohne Schülerinnen und Schüler. Deshalb lernen Kinder
viel über Elternschaft und Schülerinnen und Schüler viel über den Lehrberuf. Je-
der Lehrer und jede Lehrerin verfügt über diese (zumeist unreflektierte) Form von
Wissen.

. Persönliches Berufswissen: Dieses Wissen stammt aus der Erfahrung der Lehrtä-
tigkeit. Jede Person, die mit Unterrichten als beruflicher Tätigkeit beginnt, steht
am Anfang einer Entwicklung, die stark erfahrungsgeprägt ist. Alle Junglehrerin-
nen und -lehrer machen Erfahrungen, und diese Erfahrungen sedimentieren als ei-
ne Wissensschicht oberhalb des Beobachtungswissens. Wie das Alltags- und das
Beobachtungswissen ist auch das persönliche Berufswissen eine Wissensform,
die eher implizit als explizit ist.

. Formelles Berufswissen: Dieses Wissen stammt aus der gemeinsamen Erfahrung
der Lehrerinnen und Lehrer als Angehörige einer Profession. Es entsteht dadurch,
dass das persönliche Wissen reflektiert und durchdacht wird. So kann es kommu-
niziert und anderen zur Verfügung gestellt werden. Auf diese Weise sammelt sich
ein formelles Berufswissen, das in der Form von Ratschlägen, Regeln, Rezepten
oder Fallbeispielen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weitergegeben wird.
Auch didaktische Handreichungen gehören zu dieser Wissensform.ö

8 Padagogik und pädagogisches Wissen waren lange Zeit nichts anderes als dies: eine Sammlung von
professionell sedimentiertem Erfahrungswissen. Die sogenannte geisteswissenschaftliche Pädagogik
begründete ihr Selbstverständnis in diesem Wissenstypus. Pädagogik auf dieser Ebene des Wissens ist
nicht Wissenschaft, da sie sich nicht den Kriterien moderner Wissenschaft unterwirft, sondern Kunst-
lehre. Ihre Methode ist eher "Besinnung" als Forschung (v91. Flitner,1980, p. 17).
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. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen: Das Fachwissez besteht aus dem Wis-
sen, das die Lehrperson in ihrem Unterricht vermittelt. Es braucht dies nicht fach-
wissenschaf-tliches Wissen zu sein, obwohl diese Art von Wissen - entsprechend
der Wissenschaftsorientierung heutiger Fachdidaktiken - vorherrschend ist, son-
dern kann auch Wissen oder Können beinhalten, das in Künsten, Religionen oder
körperlichen Praktiken (wie Sport) verwendet wird. Das/achdidaktische Wissen
umfasst das Wissen, das zur Vermittlung des Fachwissens im Unterricht notwen-
dig ist.e

. Erziehungswissenschaftliches Wissen: Das erziehungswissenschaftlfcfre Wissen
bildet eine weitere Ebene der Wissenshierarchie von Lehrpersonen. Dazu gehört
das Wissen der Lehrerinnen- und Lehrerforschung, der Unterrichtsforschung, es
gehört anderes schul- und unterrichtsrelevantes Wissen der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung dazu, psychologisches Wissen, soziologisches Wissen
über Erziehungs- und Bildungsprozesse etc. Im weiteren Sinn können auch das
Wissen der allgemeinen Pädagogik, der historischen Pädagogik, der Erziehungs-
philosophie und der pädagogischen Ethik dazugerechnet werden.

Das professionelle Wissen von Lehrerinnen und Lehrern ist nicht disziplin2ir, sondern
situations- und fallspezifisch organisiert. Es integriert auf diese Weise verschiedene
Wissensformen (vgl. Bromme, 1992, S. 101ff., l46ff.; Dewe, Ferchhoff & Radtke,
1992, S.80ff.). Wie die Lehrerkognitionsforschung zeigt, ist nur ein Teil des Wis-
sens, auf dem das Handeln von Lehrpersonen beruht, in propositionaler Form verfüg-
bar. Erfahrene Praktiker ("Experten") wissen mehr als sie sagen können. Ein Gross-
teil ihres Wissens ist implizit ("tacit knowledge"), eher im Handeln als im Bewusst-
sein verfügbar. Es ist ein Wissen, das nicht symbolisch, sondern bildhaft und enaktiv
repräsentiert ist (vgl. Bromme,1992, S. 129f.; Clandinin, 1985).Insofern ist das Wis-
sen der Lehrerinnen und Lehrer auch nur zum Teil in "Alltagstheorien" eingebun-
den.l0 Es ist "knowledge-in-action" (Schön), das im Handeln erworben und in Hand-
lungsschemata repräsentiert wird.

Um in einer konkreten Situation handeln zu können, muss der Praktiker fähig sein,
das Wissensrepertoire seiner Profession so zu nutzen, dass er den Anforderungen der
Situation, mit denen er konfrontiert wird, gewachsen ist. Diese Fähigkeit beruht eher
auf assoziativem als auf induktivem oder deduktivem Denken. Der erfahrene Prakti-
ker kennt verschiedene Situationen, die der aktuellen irgendwie ähnlich sind und
kann damit den konkreten Fall zu einem vertrauten Fall in Beziehung setzen. Die Re-
flexion tastet sich einer (bildhaften) Assoziationskette entlang, die von vergleichba-
ren Fällen oder Beispielen gebildet wird (vgl. Buck,1981, S. 103ff.; 1989, insbes.
Teil II; Clandinin,1985). Nicht ein allgemeines Gesetz oder Prinzip leitet die Suche
des Praktikers an, sondern ein Korpus exemplarischer Fälle.

Die Reflexion des Praktikers erfolgt assoziativ oder - etwas weniger behavioristisch
formuliert - kasuistisch, d.h. sie tastet sich Fällen entlang, die durch "Familienähn-
lichkeit" (.Wittgenstein) verbunden sind und nicht durch eine hierarchische Integra-

9 I"h futr" mit "Fachwissen und fachdidaktischem Wissen" eine Wissensform zusammen, die an-
derswo differenzierter dargestellt wird und aufgeteilt wird in Wissen der Disziplin, Wissen des Schul-
faches, fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) und Philosophie (Epistemologie)
des Faches (vgl. z.B. Bromme,1992,Kap.6).
10 Angesichts neuerer Forschungen stellt sich die Frage, ob das Konzept der "Alltagstheorie" nilht
aufzugäben ist, da es die Form, in der (alltagliches) Wissen bei Lehrpersonen repräsentiert ist, völlig
falsctiwiedergibt. Ein wesentlicher Grund dafür, dass die formelle Lehrerinnen- und Lehrerbildung
derart wenig i-n der Lage ist, die Ansichten und Bilder angehender Lchrpersonen zu modifizieren _(vgl.
Kagan, 1991),liegt daiin, dass menschliches Handeln niCht ausschliesslich über propositionales Wis-
sen gesteuert wird.
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tion. "It is our capacity to see unfamiliar situations as familiar ones, and to do the for-
mer as we have done in the latter, that enables us to bring our past experience to bear
on the unique case. It is our capacity to see-as and do-as that allows us to have a feel
for problems that do not fit exiating rules" (Schön,1987, S. 68).ll "Sehen-als" bedeu-
tet, dass etwas hinsichtich etwas anderem, vertrautem als gleich oder ähnlich wahrge-
nommen wird. Durch Sehen-als und Tun-als wird eine Situation, die problematisch
erscheint, rekonstruiert, d.h. auf eine neue Art und Weise begriffen und dadurch neu
geschaffen (vgl. ebd., S. 165f.). Insofern hat der Reflexionsprozess eine kreative Sei-
te. Eine Situation in einem neuen Licht sehen, erfordert, sie auf eine bisher unge-
wohnte Weise wahrzunehmen.

(3) Das Verhältnis von Wissen und Handeln hat eine weitere Seite, nämlich jene der
Motivation. Handeln ist nicht einfach Anwendung von Wissen oder Regeln. Die Be-
ziehung zwischen Wissen und Handeln ist nicht logischer, sondern motivationaler
Art. Selbst wenn ich mich rational entscheide, etwas zu tun, ist die Rationalität mei-
ner Entscheidung allenfalls ein (guter) Grund für mein Handeln, das Handeln selbst
aber muss erst noch gewollt werden, um zustande zu kommen. Das Handeln bedarf
einer eigenen Motivation, die nur im Handeln selbst erworben werden kann (vgl. Ab-
schnitt 1). Wobei auch der Wille allein noch nicht genügt. Nur wer über den Willen
hinaus auch das "Gefühl" bzw. die Erwartung hat, zut Ausführung der gewollten
Handlung/ahig zu sein ("self-efficacy"), wird schliesslich handeln.

Die Motivation zum Unterrichten ist bei angehenden Lehrkräften zunächst in einer
bloss äusseren Form gegeben, die nicht ausreicht, um ein Lehrerleben zu begründen.
Der angehende Lehrer weiss zu Beginn seines Studiums lediglich von aussen, was
ein Lehrer ist. Er erkennt die Zeichen der beruflichen Tätigkeit eines Lehrers, vermag
diese aber noch nicht mit Bedeutung zu füllen. Diese kann nur aus der Perspektive
des Insiders kommen.12 Der Anfänger ("Novize") hat noch nicht das "Gefühl" für die
Unterrichtstätigkeit. Die Berufswerdung ist der Prozess des Wechsels von der Aus-
sen- zur Innenperspektive (vgl. Schön, 1987, S. 87).

Wer Lehrer werden will, kennt den Lehrberuf zunächst aufgrund des Beobachtungs-
wissens, das er in der Rolle des Schülers gesammelt hat. Dieses Wissen kann Motiva-
tion genug sein, um Lehrer zu werden, d.h. den Lehrberuf zu ergreifen. Um aber Irh-
rer zu sein und die Lehrtätigkeit auszuüben, genügt die äussere Motivation nicht. Es
bedarf einer inneren Einstellung zur Lehrtätigkeit, die nur aus der Erfahrung des un-
terrichtlichen Handelns folgen kann. Die motivationale Seite des Unterrichtens aufzu-
bauen, gelingt folglich nicht ohne praktische Erfahrung.

Die Erfahrung des Lehrens kann nur durch das Lehren selbst gemacht werden. Inso-
fern bleibt alles, was im Kontext der (theoretischen) Grundausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer zustande kommt, weiterhin äusseres Zeichen: Der Lehrberuf wird
noch immer nur angeschaut - nun zwar etwas genauer, nicht mehr nur in der Schüler-
perspektive, sondern auch in derjenigen der (wissenschaftlichen) Pädagogik und Di-
daktik und des kanonisierten Berufswissens, aber eben doch: nur angeschaut, noch
nicht erfahren.Yom Wissen aber führt kein direkter Weg zum Handeln, von der
Theorie keine gerade Linie zur Praxis.

1 l W"nn Schleiermacher vom "Gefühl" des Praktikers spricht, dann genau deshalb: weil das prakti-
sche Denken nicht im strengen Sinne logisch, sondern.analogiscft vorgeht. Vergleichbar fihren Drey-
/rs und Dreyfus die Intuition auf das Erkennen von Ahnlichkeiten zurück (vgl. Dreyfus & Dreyfus,
1988, p. 52).
12 Ich beziehe mich hier auf ein konstruktivistisches Verständnis von Bedeutung (vgl. von Glasers-
feld,1987,Teilt).
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Wenn wir die Ausführungen in diesem Abschnitt zusammenfassen, dann sind Prakti-
ka und Praxiserfahrung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus drei Gründen not-
wendig. Erstens im Hinblick auf die Anwendung von Wissen und die Befolgung von
Regeln. Bei allem Wissen und bei aller Regelkenntnis enthalten dieses Wissen und
diese Kenntnis die Bedingungen ihrer Anwendung nicht in sich selbst. Sie müssen
durch Ausbildung von Urteilskraft, pädagogischem Takt, Intuition, Gefühl etc. aller-
erst erworben werden. Wie Richardson (1990) betont, kann man angehende Lehrper-
sonen fast alle Verhaltenskompetenzen trainieren lassen, ausser der einen: der Kom-
petenz, diese Kompetenzen situationsadäquat anzuwenden. Zweitens im Hinblick auf
das Ungenügen der propositionalen Wissensform. Lehrkräfte müssen lernen, die ver-
schiedenen Wissensformen, auf denen ihre Tätigkeit basiert, situativ zu vermitteln,
d.h. im konkreten Fall auszumachen, welche Art von Wissen Erfolg verspricht und
welche nicht. Sie müssen lernen, ihr Wissensrepertoire fallbezogen zu organisieren.
Dies ist nur durch einen reflexiven Umgang mit den verschiedenen Wissensformen
erreichbar. Anlass für diese Art von Reflexion gibt aber nur die Praxis. Drittens im
Hinblick auf die Handlungsmotivation. Die ("innere") Motivation zur unterrichtli-
chen Tätigkeit erwächst nur aus dieser Tätigkeit selbst und kann nicht durch "Schu-
lung", losgelöst von Handlungserfahrungen, vermittelt werden. Das subjektive Hand-
lungspotential ist ein aus der Erfahrung gebildetes Gefühl und kann nur durch prakti-
sche Erfahrung aufgebaut werden.

Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben somit im wesentlichen die
Funktion, den drei Desideraten institutionellen lrrnens, die nun ausführlich diskutiert
worden sind, zu begegnen.13

Aus der Argumentation in diesem Abschnitt ergeben sich auch Folgerungen für das
Professionsverständnis von Lehrberufen. Es erweist sich nicht als sinnvoll, die Basis
der Professionalitat der Lehrtätigkeit in einem spezifischen Wissenskorpus zu suchen,
bestehe dieser aus wissenschaftlichem Wissen (wie bei Gage) oder aus einem Kon-
glomerat verschiedener Wissensformen (wie bei Shulman). Nicht das Wissen als sol-
ches garuntiert Professionalitat. Die Forschung zum Lehrerwissen hat eines deutlich
gemacht: Der Massstab des wissenschaftlichen Wissens, an dem gemessen das Wis-
sen der pädagogischen Berufe immer defizitrir erscheint, hat seine Bedeutung verlo-
ren (vgl. Bromme,1992). Angesichts der Vielfalt pädagogischer Wissensbestände -
gerade im Hinblick auf die Tätigkeit des Unteruichtens - können Monopol- oder
überlegenheitsansprüche einzelner Wissensformen nicht aufrechterhalten werden
(vgl. Terhart,l99l, S. 132). Damit wird ein dffirentes Professionalitätsverständnis
möglich. Die Professionalität der pädagogischen Berufe zeigt sich nicht an der Form
ihre-r Wissens, sondern im Umgang miiihiem Wissen. Diesei Umgang ist reflexiv.14

Die Zonen der Unbestimmtheit der Lehrtätigkeit, geprägt von der komplexen, viel-
deutigen und ungewissen Anforderungsstruktur des Unterrichts, rücken Kompetenzen
in den Vordergrund einer professionellen Lehrperson, die sich von denjenigen unter-
scheiden, die sich im Lichte des technologischen Paradigmas aufdrängen. Wir stehen
vor der Herausbildung eines posttechnokratischen Modells der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Dieses betont professionelle Kompetenzen, "... which are developed
through experience and reflection upon it" (Hargreaves,1994, S.431). Dabei be-

I 3 Damit wird nicht ausgeschlossen, dass Praktika auch weitere Funktionen haben können. So scheint
es mir richtig zu sein, diä "schulpraktische Ausbildung" effektiv auf Schule auszurichten und nicht nur
auf Unterricht (vgl. Vaissiäre, 1995). Meine Ausführungen beschränken sich jedoch auf die Unter-
richtspraxis.
14 Damit wird nicht ausgeschlossen, dass auch andere Professionen (2.8. Arzte oder Psy,chothelapeu-
ten) auf diese Weise besser charakterisiert werden als durch das technologische Modell (vgl. Schön,
1 983).
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kommt das Praktikum einen hohen Stellenwert. "It becomes more important and lasts
longer than in a technocratic model" (ebd.).

3 Reflexive Praktika

Was ist unter einem posttechnokratischen Modell der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung zu verstehen? Wie beflihigt man angehende Lehrkräfte zu reflexivem Unter-
richt? Wie gestaltet man reflexive Praktika, um $ie im vorausgehenden Abschnitt
formulierten Ziele zu erreichen? Ich beginne die Uberlegungen in diesem Abschnitt
mit einigen allgemeinen Bemerkungen zur Ausrichtung reflexiver Praktika (1), führe
den Begriff des Coaching ein (2), diskutiere, was in einem reflexiven Praktikum ge-
schieht (3), und schildere schliesslich das fragile Verhältnis zwischen Praktikumsleh-
rer(in)/Coach und Lehrerstudent(in) (4). Dabei beschreibe ich wohlverstanden ein
Ideal und nicht die Realität, wie sie aktuell besteht.

(1) Das Ideal reflexiven Unterrichtens liegt in der Fähigkeit zur Reflexion im Han-
deln ("reflection-in-action"). Hatton und Smith umschreiben diese Kompetenz fol-
gendermassen: "... the professional practitioner is able consciously to think about an
action as it is taking place, making sense of what is happening and shaping succes-
sive practical steps using multiple viewpoints as appropriate" (Hatton & Smith, 1995,
S. 46). Es geht somit darum, erstens die Lehrperson fähig zu machen, auch unter Un-
sicherheit Entscheidungen zu treffen, zweitens ihre Kompetenz zu stärken, auch unter
Entscheidungsdruck vernünftig zu handeln, und drittens ihren Willen zu formen,
auch in Momenten hoher Komplexität, Ambiguität, Ungewissheit und Intransparenz
handlungsfähig zu bleiben. Dies wird erreicht durch Stärkung ihrer reflexiven Kom-
petenz.

Reflexives Unterrichten ist kein Ziel, das schon in der Lehrerinnen- und Lehrer-
grundausbildung erreicht werden kann. Insofern ist einer Reihe von Programmen, die
zur Zeit propagiert werden, mit Skepsis zu begegnen. Die Vorstellung, Lehrer könn-
ten durch llv Studium Experten werden (vgl. Oser, 1987), unterschlägt, dass nur die
langjährige reflektierte Erfahrung zum Expertentum führen kann: "What looks to be
so easy for the expert and so clumsy for the novice is the result of thousands of hours
of reflected-on experience" (Berliner, 1992, S. 234). Was reflexive Praktika leisten
können, ist daher lediglich, angehenden Lehrkräften dabei behilflich zu sein, ihre Er-
fahrungen angemessen zu reflektieren.

Die Expertenforschung ist aus einem weiteren Grund wenig geeignet, die Gestaltung
reflexiver Praktika zu orientieren. Durchwegs werden Stufen- oder Phasenmodelle
formuliert, die suggerieren, es gebe nur eine richtige Art, expertenmässig zu unter-
richten. Dadurch wird ein Idealbild der kompetenten Lehrperson gezeichnet, das
nicht nur wenig Freiheitsgrade aufweist, sondern - vermittelt über einen nicht-reflek-
tierten "naturalistischen Fehlschluss" - zu einer fatalen Normierung des Bildungsgan-
ges und der Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern führt. Mittlerweile liegen ge-
nügend Erkenntnisse vor, die zeigen, dass es nicht nur eine Art gibt, gut zu unterrich-
ten, sondern viele. Es gibt eine Pluralität von "Lehrkulturen", die alle effektiv sein
können (vgL Dick,1994, S. 385f .; Feiman-Nemser & Floden,1986; Keiny,1994).

Reflexion, wie sie hier verstanden wird, setzt Handeln voraus. Als abschliessende
Phase einer Handlungsgeschichte nimmt sie Bezug auf das, was bei der Handlungs-
ausführung vorgefallen ist. Sie ist nachträglich und beruht auf dem Nach-Denken
über etwas, das schon stattgefunden hat. Handeln ist der notwendige Vorläufer von
Reflexion. In diesem Sinne wird der Begriff der Reflexion auch von Shulman ver-
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wendet: "This [i.e., reflection, W.H.] is what a teacher does when he or she looks
back at the teaching and learning that has occurred, and reconstructs, reenacts, and/or
recaptures the events, the emotions, and the accomplishments. It is that set of proces-
ses through which a professional learns from experience" (Shulman, 1987b, S. 19).

Wenn wir so argumentieren, dann sind Praktika der Ort, wo in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung die Fähigkeit zur Reflexion gebildet werden kann. Die Praktika ge-
winnen auch theoretisch an Bedeutung. Sie werden zu ausserordentlich wichtigen
Elementen im Prozess der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Aber nicht Praktika, in
denen vor lauter Vorbereitung (Planung) nichts mehr "passieren" kann, sondern Prak-
tika, in denen sich Mängel, Fehler, Blockierungen, Frustrationen etc. einstellen kön-
nen. Solche reflexiven Praktika dienen der Erfahrungsbildung und der Reflexion von
Erfahrung.

Ein reflexives Praktikum sollte angstfrei absolviert werden können. Schliesslich geht
es auch darum, Handlungsmotivation aufzubauen. Dieses Moment darf nicht überse-
hen werden. Reflexive Praktika können daran scheitern, dass die Praktikumssituation
für die angehende Lehrkraft bedrohlich wird. Wie wir von der Lehrerentwicklungs-
forschung wissen, ist die Aufmerksamkeit von Junglehrerinnen und -lehrern zunächst
auf Probleme des Klassenmanagements und der Disziplin konzentriert (vgl. z.B. Ka-
gan, 1992, S. 154f.). Es gilt zunächst einmal, in der Unterichtssituation zu überle-
ben. "Overwhelmed with the demands of the job and fearful of failure and vulnerabi-
lity, beginning teachers seem reluctant to look back on their work with a critical eye"
(Richert,1992, S. 189). Da Kritik bedrohlich sein kann, ist es von entscheidender Be-
deutung, dass die Unterrichtsreflexion in einem entspannten Rahmen durchgeführt
wird. Reflexive Praktika sollten daher nicht bewertet (benotet) werden. Die Funk-
tionskumulation von Beratung_und Bewertung in der Person des Praktikumslehrers
ist reflexiven Praktika abhold.ls

(2) Es wäre allerdings ein Irrtum zu glauben, Emotionen könnten vermieden werden.
Reflexion ist nie eine rein kognitive Angelegenheit. Nachdenken über sich selbst pro-
vozieft affektive Reaktionen oder wird durch Affekte erst ausgelöst (vgl. Richert,
1992). Diese Affekte haben auch damit zu tun, dass das praktische Lernen nicht auto-
nom geschehen kann. Wer eine Kompetenz erwerben will, darf nicht glauben, dass er
sie bereits besitzt. Die Konfusion durch die Praxiserfahruns ist konstruktiv für das
Lernen von Praxis (vgl. Schön,1987, S. 83ff.).16

Wirklich wissen, was man wissen muss, um erfolgreich tätig zv sein, kann man nur,
wenn man die Erfahrung der praktischen Tätigkeit gemacht hat. Diese Erfahrung darf
nicht dadurch verhindert werden, dass der Praktiker der (falschen) Meinung überlas-
sen wird, er würde bereits über das Wissen verfügen, das er nun im Praktikum nur
mehr anwenden muss. Reflexive Praktika sind als Lernfelder zu verstehen und nicht
als Anwendungsfelder, in denen Wissen appliziert wird, das der Lehrperson letztlich
äusserlich bleibt. Praktika sollten daher auch nicht erst dann durchgeführt werden,
wenn die angehende Lehrperson - aufgrund theoretischen Unterrichts - bereits zu
wissen glaubi, worauf es ankommt. "Beginning to act when it is not altogether clear
how onä should act is the way students of professional practice learn to know-in-ac-
tion" (Grimmett, 1988, S. 10). Grimmett gibt die Intentionen Schöns sehr präzise wie-

l5 Insofern stimme ich mit Wanzenried überein, der sich klar für die Entflechtung von Beratung und
Bewertung in der berufspraktischen Ausbildung von Lehrkräften ausspricht (vgl. WanTenried, 1995,
p. 19f.).
l6 lch nehme hier und im folgenden relativ ausführlich Bezug aufdie Arbeitenvon Schön, weil sie
m.E. am ehesten mit dem im eisten Abschnitt entwickelten handlungstheoretischen Rahmen kompati-
bel sind.
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der: "In order to gain that sense of competence, control, and confidence that characte-
rizes professionals, students of professional practice must first give it up. As they act
and reflect in situations of perplexing uncertainty, mystery, and frustration, that
which is given up for the sake of experimenting begins to emerge in their develop-
ment. Out of the darkness of student unknowing comes the light of professional prac-
tical knowledge" (ebd., S. 11). Diese Situation ist nicht nur verwirrlich, sondern im
höchsten Masse emotional.

Um einen falschen Einstieg in ein reflexives Praktikum zu vermeiden, ist es von Vor-
teil, sich zum vorneherein darüber im klaren zu sein, dass Reflexion nicht gelehrt
werden kann, solange mit "Lehren" die Vermittlung einer Kompetenz in einem for-
mellen Setting gemeint ist. Selbstverständlich ist Reflexion lernbar. Doch der ihr
korrespondierende pädagogische Begriff ist nicht "Lehren", sondern "Beraten" (im
Sinne von Coaching). "The student cannot be taught what he needs to know, but he
can be coached" (Sc:hön,1987, S. 17).17 Coaching ist darauf bezogen, jemandem et-
was auf der Tätigkeitsebene beizubringen, d.h. nicht ein Wissen im engeren Sinne
("know that"), sondern ein Können ("know how") zu vermitteln. Ein Coach versucht,
einer anderen Person dabei zu helfen, etwas kompetent zu tun.18

Wissen, wie etwas gemacht wird, beruht nicht auf der Befolgung von Regeln oder der
Anwendung von Wissen. "There is nothing in common sense to make us say that
know-how consists in rules or plans which we entertain in the mind prior to action.
Although we sometimes think before acting, it is also true that in much of the sponta-
neous behavior of skillful practice we reveal a kind of knowing which does not stem
from a prior intellectual operation" (Schön, 1983, S. 51). Wir wissen alle, dass wir
gewisse Dinge nur im Tun erlernen können. Skifahren, Radfahren, Hochspringen,
Klavierspielen, Gehen, Schwimmen und eine Vielzahl anderer Tätigkeiten werden er-
lernt, indem wir die entsprechenden Tätigkeiten ausführen. Für Aristoteles gilt dies
auch für das moralische Verhalten (vgl. Aristoteles, 1972, S. 82). Und wie die Moral
lernen wir zu sprechen, ohne dass wir zuvor in die Geheimnisse der Grammatik ein-
geweiht werden. Die intelligente Praxis ist nicht abhängig von der Kenntnis ihrer
Theorie.

Unterrichten ist sicher etwas anderes als Radfahren. Schon eher hat es Berührungs-
punkte mit moralischem und sprachlichem Handeln. Trotzdem gibt es Aspekte der
Unterrichtstätigkeit, die nur im Tun selbst erlernt werden können. Auch in pädagogi-
schen Berufen gibt es Dinge, die nicht lehrbuchmässig beschrieben werden können,
weil sie zu komplex sind, sich nicht verallgemeinern lassen oder sprachlich nicht zu-
gänglich sind. Wie die Lehrerexpertenforschung gezeigt hat, können Anf?inger häufig
weniger als sie wissen, Experten dagegen mehr (vgl. Bromme, 1992,5.131). Inso-
fern ist Herbarts Programm - Vorbereitung auf die Kunst der Erziehun g allein durch
die Wissenschaft dei Erziehung - fehlkonzipiert.l9 Damit sich (auch) die unaus-
drückliche und nicht regulierbare Seite der Unterrichtskompetenz bilden kann, sind

17 Der Sachverhalt wird falsch dargestellt, wenn gesagt wird, Lehren sei nicht lernbar, sondern eine
Frage von Begabung und Persönlichkeit. Lehren ist sehr wohl lernbar, nur lässt es sich nicht seiner-
seits (ausschliesslich) auf Lehren zurückführen.
l8 I"h ri"h" den Begriff "Coaching" demjenigen der "supervision" vor, weil der letztere relativ un-
spezifisch ist. "Coaching" macht deutlich, dass es um eine praktische Tätigkeit geht, die nicht nur ver-
balisiert, sondern (auch) direkt zur Diskussion steht. Ein Coach ist einer, der nicht nur hört, was der
andere sagt, sondern auch sieht, was der andere tut.
l9 Damit wird natürlich nicht ausgeschlossen, dass auf die Praktika vorbereitet werden kann, z.B.
mittels Fallbeispielen oder auch durch die von Dick (1994) propagierte Methode ethnographischer
Forschung, doch ist diese Vorbereitung keine Vorwegnahme der Praxis, da die Praxiserfahrung per
definitionem - da sie subjektiv ist - selbst gemacht werden muss.
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reflexive Praktika notwendig. Ein reflexives Praktikum ist jener Ort, wo angehende
Lehrerinnen und Lehrer mit Hilfe eines Coaches lernen, ihre berufliche Tätigkeit re-
flexiv auszuüben.

(3) Was geschieht in einem reflexiven Praktikum? Um die Frage zu beantworten,
müssen wir das Unterrichtsgeschehen noch etwas näher charakterisieren. Unterrich-
ten - so haben wir festgestellt - beruht nicht einfach auf der Anwendung von Wissen
über Unterricht. Es beruht auf der ständigen Erfindung und Improvisation von schuli-
scher Wirklichkeit. Dabei werden Geschehnisse, Vorfälle, Verhaltensweisen, Situa-
tionen etc. "eingerahmt", d.h. in einen Horizont gestellt, in dem sie verstanden wer-
den. Sie werden "eingekleidet" in Geschichten, Skripts, Szenen, Schemata, Prototy-
pen etc.2o

Handeln findet immer in Situationen statt, deren Horizont den Rahmen festlegt, dank
dem die situativen Ereignisse Sinn gewinnen (vgl. Lenk,1993; Schütz, 19741?t tn-
dem wir einer Situation einen neuenRahmen geben, schaffen wir einen neuen Sinn,
der uns helfen kann, ein Problem zu lösen. Dieses "reframing" von Situationen ge-
lingt dem erfahrenen Praktiker im Handumdrehen. Wie der Jazzmusiker auf der Basis
einiger Abmachungen über Thema, Akkordfolge und Tempo, die er mit seinen Mit-
spielern trifft, zu improvisieren veffnag, kann die erfahrene Lehrkraft im Rahmen
einiger Konstanten des Unterrichts situativ reflektieren ("reflection-in-action"), in-
dem sie alternative Deutungen der Situation durchspielt und dadurch gewissermassen
über das Thema Unterricht improvisiert.

Die Vielfalt der pädagogischen Wissensformen ermöglicht es dem Praktiker, eine
problematisch gewordene Situation aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten.
Reflexion als "reframing" macht Gebrauch vom vorhandenen Wissen, über das eine
Person verfügt, gleich welcher Art das Wissen ist. Schön spricht von der "Konversa-
tion" mit der Praxis. Diese Konversation ist konstruktiver Natur. Was der Praktiker
sieht, ist abhängig davon, was er aus der Situation mit Hilfe seines Wissens macht.
Dabei spricht die Situation gewissermassen zurück.

Im Sinne dieses Improvisierens mit Kontexten vermögen Experten mehr zu sehen als
Novizen (vgl. Berliner,1987a,l987b; Kounin,1976). Reflexives Handeln ermöglicht
die Umdefinition ("reframing") einer Problemsituation wöhrend des Handelns. Was
dabei geschieht, kann auch ein Experimentierenmit Rahmen genannt werden (vgl.
Schön,1987, S. 68). Der Situation wird ein neuer Rahmen verpasst, womit sie in ei-
nem neuen Licht erscheint.22 Geschicklichkeit im Umgang mit ungewissen und wi-
dersprüchlichen Situationen besteht darin, die Situation in verschiedene Horizonte
einbetten und damit verschieden "sehen" zu können. Was anders gesehen wird, er-
schliesst neue Handlungsmöglichkeiten. Das neue Handeln ermöglicht neue Erfah-
rungen. Dadurch wird mit der Situation "Rücksprache" genommen. Aufgrund dieser
Rücksprache ermöglicht sich eine erneute Umordnung ("reframing") der Situation
und nochmals ein anderes Handeln. Etc. "It is this ensemble of problem framing, on-

20 Das Erzählen von Geschichten kann als eine Form der Reflexion von Handlungen angesehen wer-
den (vgl. Clandinin, & Connelly,lggl; Schön,1988, p. 26). Diese Geschichten können.wie Metaphern

- abeinicht wie Methoden - verwendet werden, um neue Situationen zu strukturieren (vgl. Ab-
schnitt 2).
21 E fuhr"n" Lehrkräfte zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Unterrichtsgeschehen nicht personali-
siert, sondern situativ wahrnehmen. Sie praktizieren eine Art von "szenischem Verstehen" (Lorenzer),
bei dem nicht Schüler in abstracto wahrlenommen werden, sondern Schüler-in-Situationen (vgl. Ber-
liner,1987b).
22 Dab.i wird das Wort "Experimentieren" allerdings in einem sehr allgemeinen Sinn verstanden: "...

to experiment is to act in order to see what followso (Schön, 1987, p.70). Das ist auch, was der Psy-
choanalytiker tut, wenn er eine Deutung gibt.
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the-spot experiment, detection of consequences and implications, back talk and res-
ponse to back talk, that constitutes a reflective conversation with the materials of a
situation - the designlike artistry of professional practice" (Schön, 1987, S. 158).

Damit wird ersichtlich, was reflexive Praktika leisten sollen: die angehende lrhrper-
son in die Lage versetzen, ihre Situation möglichst flexibel in möglichst vielen Per-
spektiven wahrnehmen zu können. Damit wird auch ersichtlich, weshalb das Coa-
ching die Methode der Wahl ist, um reflexive Praktika anzuleiten. Eine wesentliche
Ingredienz eines Coaching ist das Gesprcich. Echte Gespräche führen zu einem Per-
spektivenwechsel, insofern sie einem Sachverhalt einen neuen Rahmen geben. In Ge-
sprächen stehen nicht Ich und Du im Vordergrund, sondern die Sache, um die es
geht. Wie Hattontnd Smith schreiben: "... a powerful strategy for fostering reflective
action is to engage with another person in a way which encourages talking with,
questioning, even confronting, the trusted other, in order to examine planning for tea-
ching, implementation, and its evaluation" (Hatton & Smith, 1995, S. 41). Allerdings
ist dies noch eine zu einfache Umschreibung dessen, was Coaching bei reflexiven
Praktika beinhaltet. Sie muss ergänzt werden durch die Analyse des Verhältnisses
von Coach und angehender Lehrperson.

(4) Der Coach ist im Normalfall ein erfahrener Praktiker, bei reflexiven Praktika in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im allgemeinen der Praktikumslehrer oder die
Praktikumslehrerin. Dadurch ist er nicht nur Teilnehmer an einem Gespräch, sondern
auch Modell für das erwünschte Verhalten der angehenden Lehrkraft. Der Coach
macht vor, wie - seiner Auffassung nach - unterrichtet werden sollte. Dadurch kann
die Beziehung zwischen Coach und Student problematisch werden. Das Beratungs-
verhältnis, das im Prinzip nicht-direktiv gestaltet werden kann, wird zu einem Autori-
tätsverhiiltnis, das durch die sichtbare Sachkompetenz des Coaches definiert wird.
Diese Autorität anzunehmen, ist für den angehenden Lehrer nicht unbedingt einfach.
Die Kommunikation kann schwierig sein, da eine gemeinsame Erfahrungsbasis zu-
nächst fehlt. Wir kommen damit auf das Moment der Affektivität zurück.

Der Praktikant, der das Verhalten des Coaches nachahmt, begibt sich in eine abhängi-
ge Rolle. Imitation hat den Anstrich der Unselbständigkeit und wird in unserer auf
Autonomie bedachten Kultur zwiespältig erlebt. Die Bereitschaft, das Verhalten einer
anderen Person nachzuahmen, bedeutet, dass man - zumindest vorübergehend - den
Status eines (unmündigen) Kindes annimmt. Der damit einhergehende Kontrollver-
lust kann ein Gefühl der Verletzlichkeit erzeugen, von dem sich der Praktikant glaubt
in Schutz nehmen zu müssen. Die Folge ist Defensivität, d.h. eine I'ernhemmung.

Imitation ist jedoch unvermeidlich. Darin unterscheidet sich jedes Lernen, das unter
praktischen Bedingungen stattfindet, von einem Lernen in einem institutionell anan-
gierten Lehrsetting. Lernen ausserhalb von Schule ist immer (auch) imitativ, während
Lernen in der Schule das Moment der Imitation zumindest deutlich reduzieren kann.
Da der Coach selbst vormacht, wie man unterrichten könnte (oder sollte), kann er -
will er überhaupt Erfolg haben - nicht verhindern, dass er nachgeahmt wird. In der
Nachahmung liegt sogar ein wesentliches Moment reflexiver Praktika. Ohne das Mo-
ment des Modellernens lassen sie sich nicht angemessen verstehen.

Erst was wir gelernt haben, können wir relativieren, aber wir können es nur dann re-
lativieren, wenn wir es gelernt haben. Dieser konservative Zug des Lernens ist unver-
meidlich, in einer progressiven, auf Zukunft gerichteten Gesellschaft jedoch schwer
verständlich.zj Wir stossen nochmals auf die paradoxe Situation dessen, der zuerst

23 Wi" schwer dieses Moment zu verstehen ist, zeigt beispielhaft, aber lehrreich das Lern:Buch von
Holzknmp (1993).
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nur von aussen sehen kann, was er einmal von innen tun möchte. Lernen kommt
nicht zustande, wenn der Lernende nicht bereit ist, sich auf eine Situation einzulas-
sen, in der er nach etwas sucht, von dem er zunächst nur ahnen kann, dass es wirklich
existiert, um dessen genaue Gegebenheit er jedoch nicht weiss. "The paradox of lear-
ning a really new competence is this: that a student cannot at first understand what he
needs to learn, can learn it only by educating himself, and can educate himself only
by beginning to do what he does not yet understand" (Schön,1987, S. 93). Der Ler-
nende beginnt den Lernprozess mit der Bereitschaft, seinen Unglauben zurückzustel-
len. Er muss dem Weg vertrauen, den er einschlägt oder von der Praktikumslehrerin
gezeigt bekommt, ohne das Ziel mehr als andeutungsweise erkennen zu können.

Die Paradoxie ist unvermeidlich, weil Reflexion Handeln voraussetzt (vgl. Abschnitt
1). Wir können uns nur dessen (kritisch) vergewissern, was wir ausgeführt haben.
Um etwas zu lernen, müssen wir unser kritisches Denken zurücknehmen und uns in
die Rolle des Unmündigen begeben. Das gilt vor allem für Lehr- und Lernbereiche,
die sprachlich nur beschränkt artikulieöar und darstellbar sind, wie das Lernen eines
Handwerks, eines Musikinstruments, einer Sportart etc., also Lernprozessen, an de-
nen der Körper wesentlich beteiligt ist (vgl. Holzkamp, 1993, S. 284ff .). Da der Lern-
prozess nicht "theoretisch" durchlaufen und (vorweg) durchdacht werden kann, ist
der Weg des Lernens die "blinde" Imitation des Vorbildes. Der Novize muss seine
Kontrolle aufgeben, um sie schliesslich zurückzugewinnen, dann nämlich, wenn er
gelernt hat lund über das Gelernte von "innen" verfügen kann.

Insofern das Lernen in reflexiven Praktika wesentlich auf Nachahmung beruht, dem
Nachahmungslernen in unserer Kultur aber ein potentiell bedrohlicher Charakter zu-
kommt, ist es wesentlich, dass in der Beziehung von Coach und Praktikant möglichst
rrüh eine Form von Reziprozitcit auftritt, die das Autoritätsgefälle zu relativieren ver-
mag. Die eigentliche Kunst, zu der der Coach fähig sein muss, ist, die beiden disku-
tierten Methoden - Vormachen/1.{achahmen und Gespräch - so miteinander zu ver-
schränken, dass sie in ein Lehrverhältnis überführt weiden.24 Die Methoden ergänzen
sich. Was der Coach nicht zu erklären vermag, kann er vielleicht zeigen. Was die
Praktikantin nicht zu sehen vermag, kann ihr vielleicht erklärt werden.

Dadurch, dass der Coach selbst zum Unterrichtenden wird, ist die Basis geschaffen
für eine reziproke Reflexion. Im Gespräch, wenn es denn ein echtes Gespräch ist,
muss der Studierende die Möglichkeit haben, auch das Verhalten des Coaches zube-
fragen. Der Dialog zwischen Coach und Student wird so zu einem Dialog von Wor-
ten und Handlungen. "In their dialogue, coach and student convey messages to each
other not only, or even primarily, in words but also in the medium of performance.
The student tries to do what she seeks to learn and thereby reveals what she under-
stands or misunderstands. The coach responds with advice, criticism, explanations,
descriptions - but also with further performance of his own. When the dialogue
works well, it takes the form of reciprocal reflection-in-action" (Schön, 1987, S. 163).
Diese Reziprozität ist wesentlich, um zu vermeiden, dass eine einseitige Abhängig-
keit entsteht, die das Lernen der Praktikantin oder des Praktikanten behindert.

Zum Abschluss meiner Ausführungen möchte ich betonen, dass mein Plädoyer für
reflexive Praktika nicht zur Konsequenz hat, dass auf die Unterrichtstätigkeit nicht
vorbereitet werden kann. Es ermöglicht jedoch klare Aussagen darüber, welcher Art
von Vorbereitung welche Bedeutung für die praktische Lehrtätigkeit zukommen
kann. Und es relativiert die Herbartsche ldee, die Einübung in die Praxis könnte aus-
serhalb von praktischen Erfahrungen stattfinden. Reflexion ist nicht zu verwechseln

24 Für eine Illustration dieser Kunst vgl. Erickson & MacKinnon (1991) und MacKinnon & Erickson
(1992. p.2o2ft.).
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mit Reflexionswiss en, das der Erziehungswissenschaft entstammt und situationsunab-
hängig vermittelt werden kann. Reflexion meint die Rekonstruktion von Erfahrung.
Reflexion ist eine Form von Lernen aus Erfahrung. Sie bedeutet konstruktive Verar-
beitung von Erfahrungen. Vorbereitung auf Reflexion ist Vorbereitung auf optimale
Auswertung der konkreten Erfahrungen, die man als Lehrerin oder Lehrer macht. Da
auf einmalige, ungewisse und widersprüchliche Situationen nicht in dem Sinne vor-
bereitet werden kann, dass sich vorweg bestimmen liesse, wie in solchen Situationen
zu handeln ist, ist die Fähigkeit zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen eine
wesentliche Komponente der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Das
Wissen, das zur Bewältigung solcher Situationen erforderlich ist, liegt nicht im Kor-
pus der erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Disziplinen bereit, da es

sich nicht um technologisches Wissen handelt. Insofern haben wir es mit einem post-
technokratischen Modell der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu tun.

Die Fähigkeit zur Reflexion stellt eine eigenständige Komponente beim Erwerb von
Praxiskompetenz dar. Nicht das Praktizieren als solches oder die Einübung prakti-
scher Gewbhnheiten kann das Ziel von Praktika im Rahmen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung sein, sondern die Entwicklung der Fähigkeit, die eigene Praxis kon-
struktiv zu reflektieren. "One of the primary aims of a reflective practicum is to deve-
lop a disposition and a capacity to enable a student teacher initially to be able to re-
flect-on-äction and then eventually reflect-in-action" (MacKinnon & Erickson, 1988,
S. 133). Reflexive Praktika beanspruchen, die kognitive Basis für die Fähigkeit des

Unterrichtens zu schaffen. Ziel eiier posttechnokratischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung ist nicht das Einschleifen von Fertigkeiten und Gewohnheiten oder die In-
doktrinltion stereotyper Verhaltensweisen. Ihr Ziel ist es, angehenden Lehrpersonen
zu helfen, über ihr Händeln klug nachzudenken, um sie zu befähigen, klug zu unter-
richten.
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Reflexion und Narration als
von Lehrerinnen- und Lehre
Andreas Dick

ge
rfo

nerative Form
rschung

Eine durch Forschung unterstützte Lehrerausbildung kommt nicht darum her-
um, sich zunehmend dem fallbezogenen Wissen über Unterricht und Schule zu-
zuwenden: Eine intensiv kasuistisch-erforschte Praxis - gemeinsam von Leh-
rerinnen und Lehrern, Lehrerstudierenden und Forschern reflektiert - ist in
der l*hrerbildung unabdingbar, um die Komplexitöt des Kulturraums Schule
antizipativ zu reduzieren, Eine solche Zusammenarbeit beeinflusst zudem das
Selbstverstcindnis und Selbstkonzept von Lehrkrtiften positiv. Schliesslich
hebt eine Forschungsarbeit mit Lehrpersonen zusammen - statt an ihnen - de-
ren professionellen Status. Nicht zuletzt kann die schulinterne Lehrerfortbil-
dung, als heute gdngige Form von Schulentwicklung, vermehrt auf dieses ei-
gens erhobene Fallwis sen zurückgreifen.

"You want' 
Iäü ilH8,Pfr"lläf ffi ä3f il*lf; *ffiö';

(Unknown artist in San Francisco) t

1. Von der Unterrichts- zur Lehrerinnen- und Lehrer-
forschung

Die Lehrerforschung hat sich im letzten Jahrzehnt thematisch und methodisch enorm
erweitert. Beispielsweise wird die gesamte berufsbiographische Entwicklung von Irh-
rerinnen und Lehrern vertieft exploriert und analysiert, und dies vorwiegend mittels
qualitativer Forschungsinstrumentarien (Terhart,1995). Innerhalb dieser Biographie-
forschung hat sich auch ein eigener Forschungsansatz etabliert, jener des Lehrerwis-
sens, der als interdisziplinär zu bezeichnen isl Darin werden entweder eher soziolo-
gisch-anthropologische oder aber pädagogisch-psychologischeZugänge gewählt.

Ausgangspunkt der Erforschung des Lehrerwissens ist die Einsicht, dass der Irhrerbe-
ruf eine Profession ist, die mehr spezifisches Wissen, differenziertere Fertigkeiten und
vertieftere Einstellungen erfordert, als es eine mehrheitlich fachorientierte Ausbildung -
zwar mit pädagogisch-didaktischen Schwerpunkten - vermitteln kann. Gleichzeitig
mehrt sich die Einsicht, dass zwischen Irhrerausbildungsstätten und den Universifäten
als Forschungszentren - in Bezug auf das Verhliltnis Bildungsforschung und Unter-
richtspraxis - unbedingt eine engere Verbindung angestrebt werden muss. Ausgehend
von der nordamerikanischen khrerforschung einerseits (Schön,1987; Shulman,1987;
als Übersicht vgl. Carter, 1990) upd der britisch-australischen "action research" ande-
rerseits -letztere insbesondere in Osteneich rezipiertund weiterverarbeitet (Altrichter,
1990; I995a,b; Posch,1994) - wird holistisch die Erkundung, Analyse und Verwen-
dung des persönlichen Wissens von Lehrpersonen zum zentralen Gegenstand der For-
schun92:

"Our quest for the full picture, the complete pedagogue, is a fruitless one if we insist
on maintaining a traditional conception of social science. We are, as human thinkers,
actors, and believers, unable to achieve completeness, destined to be partial from a

I Frei auf Unterricht adaptiert, lautet dieser Aphorismus dann etwa: "You want to know how to teach a

perfect lesson? It's easy. Make yourself perfect and then teach naturally."
z Vgl. dazu Altrichter & Gstettner (1993) und Kelchtermans, Schratz & Vanderberghe (1994).
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disciplinary, an ideological, and a policy perspective. To be properly
compiehensive, we will need to forgo our traditional dream of a social science of
education. We will instead move toward a more local, case-basedn narrative field of
study ..." (Shulman, 1992a, p.26).

1.1. Veränderung des Lehrerstatus

Dabei nirnmt die im Rahmen künftiger Professionalisierung von l,ehrerinnen und Leh-
rern angestrebte gemeinsame Erforschung der eigenen Praxis gerade im Hinblick auf
die weitere Entwicklung von Unterricht und Schulkultur einen hohen Stellenwert ein,
wo "Unterrichtsforschung als Beitrag zur Schulentwicklung" (Schratz,1995,p.267)
betrachtet wird. Der Begriff 'Lehrersein' wird dabei ersetzt durch 'Lehrerwerdung'
und kontinuierliche Veränderung verstanden als aktiver Prozess: Die lrhrpersonen
werden als Protagonisten der Schulentwicklung gemeinsam zu proaktiven Trägern der
Gestaltung neuer Lernkulturen. Neben der Aneignung technischer Fertigkeiten zur Un-
terrichtsführung, welche zum grossen Teil in der khrerausbildung vermittelt worden
ist, verdichtet sich 'Lehrerwerdung' erst durch die Reflexion der eigenen, Tätigkeit,
was zur kontinuierlichen Anreicherung eines professionellen Wissens füht.3 Von Wis-
senschafilem beraten, begleitet oder unterstätzt wird der eigene Unterricht, wird die ei-
gene Professionalität im Hinblick auf Ressourcen und Veränderungspotentiale ergrün-
det: "We will take ever more seriously the wisdom of practice, both in the definition of
what we study and in our design of collaborative, interactive studies. Teachers will be-
come research agents as well as research subjects. We will watch as the profession of
teaching and the community of scholarship intersect and interpenetrate" (Shulman,
1992a, p. 28). So betrachtet umfasst die Bildung einer lrhrperson als berufsbiographi-
scher Entwicklungsprozess das gesamte Berufsleben (Terhart, Czerwenka, Ehrich,
Jordan & Schmidt, 1994).

1.2. Veränderung der Forschenolle

Dass damit auch eine Rollenveränderung der Forscher einhergeht, ist unumglinglich:
Der Bedeutungsgehalt, welcher in einem solchen kollaborativen Prozess der engen Zu-
sammenarbeit geschaffen wird, wo Ideen, Konzepte, Analysen, Interpretationen und
Reflexionen in Gesprächen ausgetauscht werden, ist ein geteilter Prozess, aus dem we-
der Forscher noch Lehrpersonen 'unbehelligt' herausgehen (Bickel & Hattrup,1995).
Eine solche Forschung ist in der gegenseitigen akademischen Verantwortung veran-
kert, welche den Professionalismus-Gedanken von Lehrpersonen auszuweiten ver-
sucht. Wissenschaftler treten nicht mehr als Experten in das Rampenlicht, sondern als
Unterstützer und Berater in den Hintergrund. Dieser Abbau der Hierarchie zugunsten
eines demokratischeren Verhältnisses zwischen lrhrpersonen und Forschern bedingt
eine symmetrische Form von Kommunikation und Reflexion des Erforschungsprozes-
ses. Drei Veränderungen können nachTerhart (1995) für diese Entwicklung 'verant-
wortlich' gemacht werden:

a) der Perspektivenwechsel von Quantität der Bildungsplanung und -ökonomie auf
Qualitöt der Schule, der Lehrerarbeit und des Unterrichts.

b) der Wandel von Fortschrittsoptimismus - und damit verbunden der Machbarkeit -
hin zur Vorstellung von bildungspolitischem Entscheiden und pädagogischem Han-
deln unterprinzipieller Unsicherheit (vgl. dazu Floden & Clark, 1988).

c) das Umschwenken von einer zentralistischen zu einer dezentralisierten Perspek-
tive imBildungsbereich, welche die subjektive Sichtweise 'von unten' oder 'vom

3 In der Literatur wird in diesem Zusammenhang
gesprochen (vgl. dazu Berliner,7992; Bromme,

generell von Expertenlehrerinnen und Expertenlehrern
1992; Tochon, 1993).
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Rande' vermehrt in den Mittelpunkt rückt. Damit können Lehrpersonen den Bil-
dungsverantwortlichen und Behörden, aber auch den Wissenschaftlern gegenüber
ihre 'Stimme' zum Ausdruck bringen.

Unter dem Aspekt der vermehrten Teilautonomie von Einzelschulen und der Entwick-
lung- hin zu professionalisierten khrerteams erlangen solche Veränderungen - insbe-
sondere das Heraustreten der Lehrpersonen aus der Anonymität - berufsliulturell be-
lraghtet eine ungeahnte Bedeutung (Liebermann, 1995). Bildungspolitisch aktive
Schulen verankem ihre Schulentwicklung in der aktuellen Praxis; siespiegeln ihre Per-
spektive einer visiondren Zukunft in lokalen Leitbildern und schuleigenen Profilen,
was zwar heisst, dass der tägliche Unterricht weiterhin im Zentrum steht, dieser aber
,gerade imZuge der Organisationsentwicklung mitunter innerhalb des Gesamtsystems
betrachtet wird (Schrat7, 1995). Diese Entwicklung hat wiederum für die Unterrichts-,
Lehrer- oder Schulforschung klare Konsequenzen und ist umso bedeutsamer, wenn sie
mit dem zunehmenden Problemdruck auf die Unterrichtsarbeit der Lehrpersonen kon-
trastiert wird: Erhöhte gesellschaftliche Erwartungen an die Schule sowie verschlech-
ternde Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz manifestieren sich wohldokumentiert in
derForschungsliteratur mit Themen wie Belastung, Burnout und Problembewältigung
(vgl. etwa lpfling, Peez & Gamsjriger, 7995; Krqmis-Aebischer, 1995; Rudoi,
1994).

1.3. VeränderungderForschungsmethodologien

Yor zwanzig Jahren bereits verlangte "the grand old man" der ATl-Forschung, Lee
Cronbach (1975) in seinem berühmten Artikel "Beyond the Two Disciplines of Scien-
tific Psychology" ein grundsätzliches Überdenken-der Sozialwissenschaften, die sich
in ihren unterschiedlichen methodologischen Zugangsweisen zu sehr ausschliessen und
damit das volle Wissenspotential in den Geistes- und Humanwissenschaften nicht aus-
schöpfen würden. Er schlug eine Reduktion der rigiden Besorgtheit um methodologi-
sche Orthodoxien vor und stattdessen eine Konzentration auf das wichtigste Kriterium
effektiver und verantwortungsvoller sozialwissenschaftlicher Forschung, nämlich
Klarheit und direkter Zugang, mit welchem die spezifischen Probleme in partikulären
Kontexten von Ort undZeit erhellt werden sollen:

"Social inquiry reports on events in one or more sites during one slice of time. It can
be viewed best as quantitatively assisted history. The more the observer learns of
detail and process, the better; observation from afar is impoverished. The imperso-
nal, predesigned research study is of precious little use in gaining a new idea, howe-
ver useful it may be in confirmatory research or in routine monitoring. Though one
may 'lose objectivity' by appearing on the scene and attending to variables not
specified in advance, the benefit outweighs the loss ... " (Cronbach, 1982, pp. 73-75)

In Anlehnung an Schwab (1978) trat er auch ganz bewusst für eine eklektischea Ver-
wendung unterschiedlicher Forschungsmethoden ein, was in der Folge ein Erstarken
kollaborativ-demokratisierender Elemente der Forschung und insbesondere die Reak-
tualisierung handlungsbezogener Ansätze erklären kann: Seither sind in der Unter-
richtsforschung ("research on teaching") vermehrt gutbegründete, methodologisch dif-
ferenzierte, logisch fundierte Ansätze qualitativer und fallbezogener Lehrerforschung
("teacher research") und narrative Lehrer- oder Schulethnographien in Erglinzung zu
den bereits bestehenden korrelativen und experimentellen Untersuchungsformen ent-

4 Ich gehe diesbezüglich mit Oelkers & Tenorth (1991, S. 3l) völlig einig: "Die systematisch (!) beste
Bestimmung von Eklektik als notwendige Qualität praktischen Wissens (auch im Sinne des Wissens
von Praktikern) leistet Schwab, 1978. Wir verwenden den Begriff in seinem Sinne, also ausdrücklich
nicht pejorativ."
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wickelt worden (Cochran-Smith & Lytle, 1993)s. Auf Lehrerbildung bezogen konzen-
trieren sich die Studien hauptsächlich auf das Explorieren subjektiver Untenichtstheo-
rien von Lehrerstudierenden sowie auf das praktische Handlungswissen von erfahre-
nen Irhrpersonen (Bell & Gilbert, 1994; Bullough & Stokes,19941' Clarke,1995; Co-
peland ei at., tg9+; Dick,1994a; Jalongo & Isenberg, 1995; Keiny, L994; Stanulis,
1995;Wahl, 1991).

1.4. Veränderung der Verwendung von Forschungswissen

In den drei wichtigsten zusammenfassenden Handbüchern zur Lehrer(bildungs)for-
schung (Houston,l99O; Jqckson,1992; Reynolds,1989) tauchen folgende Theme-n-
schwerpunkte zur eigentlichen Lehrerforschung auf: Das Denken, das professionelle
Wissen, das praktische Wissen von Lehrpersonen, die Lehrerentwicklun-g, Lehrpelgo-
nen als "Curriculum-Maker", die Kultur des Unterrichts. Trotz des hoffnungsvollen
Publikationstitels von Leinhardt (1990), nlimlich "Capturing Craft Knowledge in Tea-
ching", bleibt weiterhin offen, ob dieses 'kunsthandwerkliche' Wissen von Irhrperso-
nen wirklich 'eingefangen' werden kann, weil

"... these compilations still perpetuate the view that the knowledge that makes teach-
ing a profession comes from äuthorities (i.e., university researchers, not teachers)
ouisid6 the profession itself. Such a view is exclusionary and disenfranchising. It sti
pulates that-knowing the knowledge base for teaching - what u-niversity_researcher-s
have discovered - is the privileged way to know about teaching" (Grimmett &
MacKinnon, 1992, p. 442t.).

Auch in der Irhrerbildung kontrastieren Ausbildungsziele mit verschiedenen Denkrich-
tungen über die Quellen und Verwendungszwecke des Wissens:

a) In einer ersten Position dient wissenschaftlich erhobenes Wissen mediatorisch' 
dazl, Lehrpersonen in ihrer Praxis anzuleiten. Pointierter ausgedrückt heisst das

für einige Vertreter dieser Auffassung nicht viel mehr als eine technologischg An-
wendung dieses Wissens mit dem Ziel, die Praxis 'in den Griff zu $iegen', um
Kontrolle darüber ausüben zu können. Als Nebenerscheinung besteht innerhalb
dieser Auffassung zudem die Tendenz, neues Wissen mehr aus wissenschaftlichen
Publikationen als aus dem Praxisfeld selber zu beziehen.

b) Eine zweite Auffassung möchte das gewonnene Wissen als reichhaltige, eklgktigche
Informationsbasis an die Lehrpersonen herantragen; aus einander teilweise konkur-
rierenden Theorien und Handlungsanleitungen zum'guten Unterricht' wählen
Lehrpersonen überlegt aus. Weil mögliche Kontextvariablen immer Bestandteil die-
ser wissenschaftlichen Wissensgrundlage sind, erfolgen Lehrerreflexionen stets
kontextverbunden, d.h. in und mit ihrem täglichen Praxisumfeld.

c) Die dritte Auffassung schliesslich betrachtet wissenschaftlich erhobenes Wissen als
konstruktivistisches: Es soll dergestalt als Informationsquelle verfligbar gemacht
werden, dass die Lehrperson die Praxis als solche akzeptiert und neue Handlungs-
möglichkeiten durch die Rekonstruktion ihrer eigenen Unterrichtserfahrungen er-
kennt. Reflexion wird dann zur Reorganisation und Rekonstruktion von Erfahrung;
diese Auffassung führt möglicherweise (1) zu einem neuen Verstehen von Hand-
lungssituationen; (Z) zu einem neuen Verständnis nicht hinterfragter Annahmen
übei eben diesen Unterricht; (3) zu einem neuen Selbstverstlindnis des L,ehrerseins,
der Lehrerwerdung sowie des kulturellen Handlungsraumes von Schule und Unter-
richt.

5 Für eine eingehende Diskussion - Kritik und Würdigung dieser Entwicklung - sei auf Bruner (1994),
Cizek (1995), Donmoyer (1993), Eisner (1993), Greene (1994) und Wong (1995) verwiesen.
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2. Donald Schön's "Reflective Practitioner"

Seit der Publikation von "The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Ac-
tion" von Donald Schön (1983) sind bereits über zehn Jahre verstrichen. Gepaart mit
dem späteren Buch "Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for
Teaching and Learning in the Professions" (Scftön, L987) h?ilt die Wirkung dieses pro-
pagieden Paradigmas von 'Lehrpersonen als reflektierende Praktiker' nahezu unver-
mindert an (Hatton & Smith, 1995).

Schön (1983) versucht die Frage zu beantworten, wie Praktiker professionelles Wissen
in bestimmten Handlungssituation generieren, und wie Problemlösesituationen in die-
sem Handlungskontext wahrgenommen und erkannt werden. Damit baut er auf dem
tiefgreifenden Denken von John Dewey (I9ZS)0 auf, hebt sich aber gleichermassen
von der kritischen Theorie ab etwa eines Habermas oder der kritischen Handlungsfor-
schung (Carr & Kemmis, 1986), wie auch von Positionen, die das kulturelle Umfeld
von Lehrpersonen in den Vordergrund stellen (Elbaz 1990; Clandinin & Connelly,
1992; Connelly & Clandinin, L990): Das Paradigma des "Reflective Practitioner" ver-
steht Reflexion als Rekonstruktion bestehender, nicht überprüfter und unhinterfragter
Annahmen, welche zu einem neuen Verständnis von Schule und Unterricht führen
können. Diese Form der Reflexion ermöglicht dem Praktiker, menschlich-konstruierte
soziale, politische und kulturelle Verzemrngen, welche das persönliche Selbstverständ-
nis von Unterricht entscheidend (ent)täuschen und dirigieren, erst einmal wahrzuneh-
men und zu artikulieren, um sich schliesslich davon zu emanzipieren.

Innerhalb einer solchen konstruktivistischen Position des Verständnisses von Hand-
lungssituationen wird Reflexion als Mittel begriffen, mit welchem Lehrpersonen an
bisher ignorierten Situationsaspekten 'teilhaben' oder an bisher wahrgenommenen Si-
tuationsspezifitäten neue Bedeutungszuschreibungen vornehmen können. Reflexion
heisst in jedem Fall, mittels klärender Fragen eine pädagogische 'Re-Situierung' vorzu-
nehmen, welche ein Wiedererwägen von Annahmen über bisher akzeptiertes Wissen
mit sich zieht, womit eine weitere Palette potentieller Reflexions- und Handlungsmög-
lichkeiten aufscheinen kann. Längerfristig wird die Praxis von Lehrpersonen als per-
sönliches Forschungsfeld geschätzt, ein Praxisfeld, in welchem permanent neue Er-
kenntnisse möglich sind.

2.1. Das Meno-Paradox

Schön (1987) setzt die Konzeption von Reflexion mit dem 'Paradox des Lernens' in
Zusammenhang, welches er in Platos Meno veranschaulicht sieht und folgendermassen
auf die Situation innerhalb der Lehrerausbildung übertragen haben will: Das Paradox
des Lernens besteht für Lehrerstudierende darin, nicht zu verstehen, was sie zu lernen
haben, und doch so handeln zu müssen, als ob sie es verstehen würden, und dies, da-
mit der Irrnprozess überhaupt eingeleitet wird. Damit ist das Meno-Paradox angespro-
chen. Eine unbekannte Situation soll dadurch bewäiltigt werden, dass einerseits die Si-
tuation zu verstehen versucht, andererseits aber durch einen Versuch der Problembe-
wältigung auch zu handeln versucht wird. Auf die Schule übertragen sind damit jene
unterrichtlichen Ubungssituationen angesprochen, die bei Lehrerstudierenden Konfu-
sion, Frustration erzeugen oder aber geheimnisvoll, undurchschaubar, nutzlos erschei-
nen. In den Worten einer Junglehrperson:

6 S.hön, D.A. (1992). The Theory of Inquiry: Dewey's Legacy to Education. Curriculum Inquiry,
22(2), tt9-r39.
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"Bei der Disziplin, weisst Du, am Anfang willst Du, dass eine gewisse Ordnung eben
herrscht in diesem Raum. Aber das ist es genau: Auch wenn Du am Anfang sagst,
eine 'gewisse Ordnung', dann bist Du eben noch nicht sicher, wie diese genau alus-

sieht. Und selbst heute bin ich dem nicht sicher; ich kann Dir nicht genau sagen,
wann genug ist und wann nicht, ich versuche lediglich, diese'gewisse Linie' anzustre-
ben. Aber was heisst hier'gewiss'? Das ist eben das Problem." [J, 22]

Gerade Lehrerstudierende halten in der Folge gleichsam Ausschau auf diesen 'Gegen-
stand', das 'Etwas', ohne genau zu wissen, wie sich dieses präsentiert; und wenn es
einmal erkenntlich wird, wird es unter Umständen nicht als solches erkannt, insbeson-
dere nicht während einer Unterrichtssequenz, wo die Aufmerksamkeit bereits stark von
andern Entscheidungsreflexionen in Anspruch genommen ist. l,ehrerstudierende möch-
ten dieses 'Etwas' in einer echten Unterrichtssituation kennenlernen, insbesondere in
einer echten Problemsituation. Damit schiebt sich oft als sekundäres Problem'das-Pri-
märproblem-lösen-zu-wollen' darüber, ohne dieses genau zu kennen. Dieser innere
Widerspruch - einerseits nach 'Etwas' Ausschau zu halten, welches die Fähigkeit im-
pliziert, dieses 'Etwas' erkennen zu können, gleichzeitig aber diese W{rn9hm_ungsfä-
fugkeit noch nicht entwickelt und erprobt zu haben -, dieses Paradox gilt gleichermas-
sen für Lehrerbildner: "He cannot tell the student what he needs to know, even if he
has words for it, because the student would not at that point understand him" (Schön,
1987, p. 83).

2.2. Komplexität des Einfachen - Einfachheit des KomplexenT

Irhrerstudierende müssen Bereiche lernen und Kompetenzen erwerben, deren Bedeut-
samkeit sie im voraus gar nicht abschätzen und im Wesentlichen verstehen können,
und selbst wenn sie meinen zu verstehen, ist nicht sicher, ob nun wirklich das Gesuch-
te gefunden worden ist. Solcherart gestaltete Lernprozesse sind für jene khrerstudie-
renden doppelt schwierig, die gleichzeitig unterrichten müssen, was für sie neu ist, so-
wie gleichzeitig diese Unterrichtsschritte - meist sind es Durchführungselemente von
Unterricht - auf das zu erreichende Kompetenzniveau hin zu überprüfen haben. Das
Kennenlernen dieser Kompetenzen besteht dann meist im Selbstentdecken eben dieser
Kompetenzen, im handelnden Tun dessen, was man eigentlich noch gar nichtkennt.
Ein sblches Lernen-in-der-Handlung, ohne genau zu wissen, wie man handeln und
was genau gelernt werden soll, erfordert von Lehrerstudierenden die Preisgabe von
Zweifel und Skepsis, eine Selbstüberwindung also, die wiederum Vertrauen und Ak-
zeptanz zwischen Lehrerbildner und Lehrerstudierenden voraussetzt: ein Vertrauen
darauf, dass hier Lehrerbildner l,erninhalte als bedeutsam begründen und kompetent
darbieten können, aber auch, dass dort die Lehrerstudierenden Absicht, Ziele und Be-
deutsamkeit der Lerninhalte unhinterfragt 'anlaufen' lassen wollen. Damit mag nun
auch ersichtlich geworden sein, dass diese paradoxe Situation den meisten Lehrerstu-
dierenden das Geftihl vermittelt, in zwiespäl:tige 'Risikosituationen' hineingeworfen zu
werden: Einerseits werden sie angehalten, nach Prinzipien idealer Untenichtskompe-
tenzen zu handeln, andererseits wissen sie um die Beschrlinktheit ihrer Unterrichts-
kompetenzen (vgl. dazu Brouwer & Ten Brink, t995).

Nach Schön (1983) liegt im Denkmodus von 'Unterricht als technische Rationalität'
das Hauptgewicht auf dem Problemlösen,wobei oftmals der Bereich desProblemdefi-
nierens ignoriert wird. Dabei präsentieren sich Probleme mehrheitlich - ausser in kras-
sen Flillen - nicht klar ersichtlich, sondern müssen von Lehrpersonen aus vielfältigen
rätselhaften, herausfordernden und unsicheren Situationen erkannt und konstruiert
werden. Diesen Prozess nennt Schön Problemsirzierung. Dabei wird der Problembe-

7 Di"s"n Titel habe ich Guntern (1994, p. 13) entnommen.
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reich abgesteckt, Grenzen werden gezogen, d.h., die Wahl der zu lösenden problemati-
schen Situation ist gemacht und damit die 'Kohdrenz des Problems'definiert: "Problem
setting is a process in which, interactively, we name things to which we will attend
andframe the context in which we will attend to therrf' (Schön, 1983, p. 40).

Aber selbst nach einer Problemsituierung kann sich ein bestimmtes Problem als ein in
herkömmliche Kategorien nicht einzuordnender Problemfall erweisen, weil er sich als
ein (bisher) erstmaliges oder nichtstabiles Problem entpuppt. Ein solcher Fall kann
{ann z,u.r Resituierung ("reframing") eines Problems führen, wobei Lehrpersonen aus
ihrem bisherigen Repertoire von exemplarischen Fällen und Beispielen, Bildern, Hand-
lungs- und Verstehenserfahrungen schöpfen. Je mehr Praktiker äus einer solchen Pra-
xissituation 'machen' - Schön nennt es ein 'Gespräch' mit der Situation führen - desto
mehr Elemente erkennen sie in dieser Praxissituation, und desto mehr kommt es zu
einem experimentierenden'Austausch mit dieser Situation'. Ein solcher reflexiver Aus-
tausch, sei es mit sich selbst oder mit Kollegen, führt zur erneuten Situierung und Re-
situierung des Problems, weil die Situation'zurückantwortet' und sich somit ein zykli-
sches 'Gespräch'ergibt, dessen Prozess spiralförmig Etappen durchläuft, die geprägt
sind durch progressive 'Anerkennung der Situation':E

"The situation talks back, the practitioner listens, and as he appreciates what he hears,
he reframes the situation once again (...) The unique and uncertain situation comes to
be understood through the attempt to change it, and changed through the attempt to
understand it." (Schön,1983, pp. l3l-132)

2.3. Die Epistemologie der Praxis

Lehrerreflexionen verändern demnach mittels des Prozesses des "reframing" die Art
und Weise, wie situative Daten 'gesehen', interpretiert und daraus Inferenzen gezogen
werden. Dieses professionelle 'Wissen-in-der-Handlung' mündet nach Schön in eine
eigentliche Epistemologie der Praxis aus, welche insbesondere auch intuitive und kün-
stlerische Prozesse miteinfliessen lässt. Diese wirken in jenen Untenichtsprozessen,
welche sich mit Unsicherheit, Instabilität, Einzigartigkeit und Wertkonflikt charakteri-
sieren lassen. Sowohl das Reflektiercn in der Handlung selbst, d.h., das Experimen-
tieren in der Situation selbst, wie auch das Reflektieren über die Handlung - welches
als nachträgliches Wissen über Handlungen einer bestimmten Situation eingebracht
werden kann -, stellt eine Form der emeuerten Bedeutungszuordnung einer praktischen
Unterrichtssituation dar, und zwar als Versuch der Problemsituierung und des Prob-
lemlösens.

Auf die Lehrerbildung bezogen heisst das, dass diese nicht mehr vorwiegend aus ei-
nem Vermitteln von spezifischen Sets von Unterrichtsfertigkeiten und -kompetenzen
bestehen kann. Vielmehr muss die Ausbildung einer Lehrperson auch darin bestehen,
die Prlimisseg, auf deren Grundlage Lehrerstudierende in spezifischen Situationen ihre
praktischen Uberlegungen und Entscheidungen bezüglich Untericht und Schule ab-
stützen, so zu beeinflussen versuchen, wie dies Fenstermacher & Richardson (1993)
im Ansatz des 'praktischen Argumentierens' ausführlicher diskutieren: Lehrerstudie-
rende sollen dabei angehalten werden, (1) ihre Vorstellungen von Unterricht zu be-
schreiben zu versuchen, sich anschliessend (2) darüber Rechenschaft zu geben, welche
subjektiven Theorien diesen Unterrichtsvorstellungen zugrunde liegen mögen, was (3)
zur Konfrontierung mit inkompatiblen Prämissen führen kann, welche schliesslich (4)

8 In einem engeren Zusammenhang kann hier auf die ausgezeichnete Einführung von Verstehen als
psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe (Reusser & Reusser, 1994, p.9-35) verwiesen wer-
den, in einem weiteren Kontext auf Brown, Collins & Duguid (1989) sowie Farnham-Diggory (1993).



'Welche subjektiven Theorien
sind in meiner Praxis

verankert?'

2 INFORMIEREN

'Welches ist meine
Unterrichtspraxis?'

1 BESCHREIBEN

'Welches sind die
darunterliegenden Armahrnen?

3 KOMRONTIEREN

'Wie könnte ich sie aus
pädagogischen Gründen

verändern?'

4 REKONSTRUIEREN
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in eine mögliche Rekonstruktion eben dieser Theorien auszumünden vermag (vgl.
Abb. 1, in der Terminologie von Smyth, 1992, formuliert):

Abbildung 1: Restrukturierungsmöglichkeiten der praktischen Theorien von Lehrerin-
nen und Lehrern (in Anlehnung an Smyth, 1992, sowie Fenstermacher &
Richardson, 1993).

Reflexion als Rekonstruktion der persönlichen Erfahrung im soziokulturellen Feld der
Schule kann zu einem neuen Selbstverständnis der Lehrerrolle sowie des kulturellen
Handlungsraumes von Schule und Unterricht führen. Eine solche Eigenerforschung ist
eine phänomenologisch-interpretative, mit hermeneutischer Ausrichtung, wo Lehrper-
sonen selbst über die Strukturierungsart des Wissens sowie die 'kulturelle Welt der
Schule' forschen. Reflexion ist damit ein Prozess, in welchem Lehrpersonen ihr per-
sönliches, praktisches Wissen immerwiederkehrend (re)strukturieren, wo Erfahrung
durch Reflexion als vergangene zur verbesserten Unterrichtspraxis sowie zur persönli-
chen Biographiegestaltung transformiert wird.

2.4. Das praktische Wissen von Lehrerinnen und Lehrern

In den zwei Review-Aufsätzen "Craft Knowledge and the Education of Teachers"
(Grimmett & MacKinnon, 1992) sowie "Teacher Education and the Case Idea" (Sy-
kes & Bird, 1992) wird das Praxiswissen von Lehrpersonen eingehend besprochen.
Praxiswissen ist jenes akkumulierte Wissen, welches sich gemeinsam aus dem eigenen
Berufs- und Unterrichtsverständnis von Lehrpersonen und aus der praxisorientierten
Forschung herleitet. Dieses Wissen wird vorwiegend in narrativer, bildhaft-ästheti-
scher Sprache ausgedrückt (Hoover, 1994), anstatt - wie klassisch-konfirmatorisch
üblich - propositional. Das Praxiswissen basiert stark auf intuitivem und Erfahrungs-
wissen (Greene,1995), und ist somit angeleitet durch Mitgefühl und Empathie den
Schülern und ihrem Lernen gegenüber; d.h., es kann als 'moralverhaftet' bezeichnet
werden, weil es kontinuierlich auf der Suche ist nach der grundsätzlichen Bedeutsam-
keit von Lernen und dem Lernreichtum für Schülerinnen und Schüler. Die Epistemolo-
gie des Praxiswissens von Lehrerinnen und Lehrern scheint sich dabei auf einer mehr
formalen Ebene durch die folgenden Strukturelemente auszuzeichnen:

(l) Praxiswissen besteht aus persönlichen Konstruktionen, mittels derer sich die mit
Unterricht und Erziehung befassenden Lehrpersonen 'ihre' Erziehungs- und Unter-
richtswirklichkeit immer wieder neu herstellen. Praktisches Wissen stellt damit auch
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ein Abwägen von früher und./oder gegenwärtig vermitteltem oder erfahrenem Wissen
und dem eigenen persönlichen Erfahrungswissen dar.

(2) Praxiswissen - fussend auf den eigenen erzieherischen 'Philosophien', IJberzeu-
gungen und Meinungen - setzt sich aus Beschreibungen, Deutungen und Vorhersagen
jener Prozesse, Ereignisse und Handlungen von Unterricht zusammen, die für pädago-
gisch bedeutsam gehalten werden. Dabei tritt praktisches Wissen nicht selten in Form
allgemeiner Aussagen oder als 'Ein-Satz-Theorie' aui welche den Charakter von
Theoremen (Irhrsätzen) haben können.

(3) Praxiswissen von Expertenlehrerinnen und lehrern lässt eine Tendenz mehrkausa-
ler Erklärungen erkennen, die analytisch nicht immer klar und konkret nachzuvollzie-
hen sind. Denn praktisches Wissen trennt Beschreibungen, Berichte nicht immer von
normativ-moralischen Aussagen. Diese widerspiegeln gewissermassen die ethische
Ausrichtung der Berufsauffassung, d.h., das praktische Wissen scheint in der Tendenz
immer auch normativ ausgerichtet.

(4) Praxiswissen weist erfahrenen Lehrpersonen die (Wert-)Orientierung in einer wi-
dersprüchlichen, komplexen, mit Dilemmata bestückten, nicht leicht vorhersagbaren
Schulwelt vor. Praktisches Wissen ermöglicht aber auch ein überlegtes, sicheres und -
sofern notwendig - rasches Handeln angesichts 'kritischer Situationen', in denen der
Handlungsdruck gross und eine Entscheidung allernotwendigst ist.

(5) Praxiswissen'funktioniert' mittels Problemerörterung, Problemumschreibung,
Problembewertung (Schön,1987) und daraus sich 'aufdrängenden' möglichen Ursa-
chenerklärungen, aus denen Handlungsaltemativen entspringen und mögliche Erfolgs-
oder Misserfolgsprognosen nachfolgender Konsequenzen gebildet werden. Erst auf
dieser Basis wird eine Handlungsentscheidung getroffen.

(6) Praxiswissen 'bedient' sich auch alternativer abstrakterer Konzepte aus der pädago-
gischen Literatur und Forschung, wenn diese für die tägliche Praxis komplexitätsredu-
zierend und situativ plausibel erscheinen.

Dieser vorliegende Versuch einer Zusammenfassung des Praxiswissens zeigt, wieviel
Substanz und Authentizität dabei 'verlorengeht'; denn eine Synthese reduziert - auch
wenn sie damach trachtet, die nichtwissenschaftliche Sprache der Praxis zu verwenden
- einerseits die Komplexität des Praxiswissens, und andererseits die Kraft und Asthetik
dieser Sprache. Das Praxiswissen verliert kurz gesagt an Aussagegehalt, Qualität und
Güte.

3. Lee S. Shulman's "Wisdom of Practice"

Damit stellt sich nachfolgend die Frage, welches berufsspezifische Wissen Lehrperso-
nen eigentlich besitzen. Ich halte mich in der Folge an Shulman (1987), der in seinen
"wisdöm-of-practice"-Studien genau diese Frage zum Ausgangspunkt seiner
Forschung nähm. Die Komplexiiat des Verständnisses der Fachinhalte seitens der
Lehrperso-nen erfordert die Entwicklung eines kohärenten theoretischen Rahmenkon-
zepts-. Um diese Komplexität zu verdeutlichen und um Wege aufzuzeigen, diese ebenso

wiikungs- wie verantivortungsvoll zu vertreten, hat Shulman folgende nützliche Unter-
scheidu"ng bezüglich der Wiöensebenen für zukünftige Irhrpersonen getroffeng:

9 Nach Shulman sind jede dieser drei Formen je in die eigentlichel Bgre!9!p des pädagogischen Wis-
sens von Lehrpersonei 'hineinorganisiert', nämlich (a) das fachinhaltliche Wissen, (b) das pädagogische

Inhaltswissen, sowie (c) das curriculare Wissen (vgl. Dick' 1994a' p. l?lfD.
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(1) propositionales Wissen (als das Wissen von Regeln, Prinzipien, Maximen oder
auch von Gesetzmässigkeiten)

(2) fallbezogenes Wissen (als das Wissen partikulärer, bestimmter Fälle)
(3) praktisches Handlungswissen (als das Wissen von Möglichkeiten, bestimmte Re-

geln in bestimmten Fällen anzuwenden)

Prnktisches
Handlungs-
wtssen

Fallhewge-
nes Wßien

Propositia.
nales lfissen

Praktisches Handlungswissen entwickelt sich dann, wenn sich Aussagen
des propositionalen Wissens und/oder des fallbezogenen Wissens w!_dgr-

spreöhei'r oder miteinander inkompatibel sind; d.h., das praktische.Wis-
sän 'transzendiert' diese Begrenztheiten: Wenn das Wissen von Prinzipien,
Maximen, Normen und Werten mittels fallbezogenem Wissen - als proto-
typischer Fall, Präzedenzfall oder Parabel - geprüft, verglichen, kontra-
siiert und eventuell verbessert wird, dann 'erzeugt' dieser Analyse-
und/oder Syntheseprozess möglicherweise ein praktisches ('strategisch
angeleitetes') Handlungswissen.

prototypische Fallbei-
spiele verdeutlichen
und illustrieren theore-
tische Prinzipien

(theoriegeleiteter
Gebrauch)

a) Prototypen

Prinzipien sind wissen-
schaftsintern erueu gte,
regulierte und imple-
mentierte empirische
Forschungsaussagen
und/oder philosophi-
sch-logische Erkennt-
nisaussagen (in Regel-
formen oder als Ge-
setzmässigkeiten)

a) Prinzipien

Präzedenzbeispiele ha-
ben 'Vorbildfunktion'
und vermitteln Maxi-
men der Erfahrung

(praxisorientierter
Einsatz)

b) Präzedenzfälle

Ausserordentliche
praktische Erfahrun-
gen bilden einen Er-
fahrungsschatz der
Praxis ("accumulated
wisdom of practice"),
die als Orientierungs-
hilfen, als Maximen
der Praxis gelten

b) Maximen

Parabeln weisen'my-
thenhaft' auf sehr ho-
he moralische und
normative Werte hin

(moralisch-normative
Ausrichtung)

c) Parabeln

Moralisch-ethische
Argumente (Gerech-
tigkeit, Fairness,
Gleichheit) stützen
sich auf die Basis im-
manent gültiger
ethisch-moralischer
Werte und'Verpflich-
tungen' ("commit-
ments")

c) Normen/Werte

Abbildung. 2: Die drei Wissensformen nach Shulman (1987)

Wenn man Abbildung 2betrachtet, gibt Shulman (1987) selber zu bedenken, dass das
praktische Handlungswissen möglicherweise nicht im gleichen Sinne ein Wissen ist,
wie es etwa das propositionale oder das fallbezogene Wissen darstellt. Praktisches
Handlungswissen oder Urteilen stellt eventuell eher einen analytischen Prozess des
Vergleic[ens und Kontrastierens von Prinzipien und Fällen - im Lichte der Konsequen-
zen ftir die Praxis - dar. Wenn dieses strategische 'Verarbeiten' von einer Lehrperson
verwendet wird, dann werden die Ergebnisse daraus entweder als neue Propositionen
oder als neues Fallwissen gespeichert. Diese neu geschaffenen Prinzipien oder Fälle
können in der Folge in das berbits zur Verfügung stehende 'Prinzipien- und Fallinven-
tar' integriert und-bei Bedarf entsprechend verwendet werden. In diesem Sinne ist es

sehr wohl möglich, dass eine solchermassen praktisch-strategische Analyse mittels der
anderen beiden Wissensformen aufscheint und womöglich das am besten geeignetste
Mittel der Prüfung, Ausweitung und Verbesserung propositionaler und fallbezogener
Wissensformen ist. Daraus wird auch ersichtlich, dass die von Shulman vorgenomme-
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ne analytische Aufteilung der dritten Wissensform nicht gänzlich unproblematisch er-
scheint, was aber bezügljch itrer praktisch-pragmatischen Anwendung nicht gesagt
werden kannlo (vgJ. Dick, 1993a, b).

3.1. Universalität des Regelwissens und Partikularität des Fallwissens

Es liegt sozusagen in der Natur der praktischen Entscheidungssituationen des Unter-
richts, dass einzelne pädagogische, psychologische und didaktische Prinzipien bei be-
stimmten Gelegenheiten unausweichlich aufeinanderprallen. Bei schwierigen Situatio-
nen, beispielsweise Dilemmasituationen, braucht die Lehrperson propositionales und
fallbezogenes Wissen als Grundlage ihrer Entscheidung. Darüber hinaus aber muss ein
praktisch-strategisches Handlungswissen gebildet werden, um über diese Prinzipien
und Fälle hinaus das Verstlindnis der Situation in Richtung praktischer Klugheit ("prac-
tical wisdom") zu erweitern. In Situationen, wo sich eine Lehrperson mit mehreren
Entscheidungsmöglichkeiten konfrontiert sieht, die jeweils mit plausiblen Gründen - je
auf Tatsachen abstützend - einfacher 'entscheidbar' wären, handelt sie dann klug und
überlegt, wenn sie die Begrenztheiten der einzelnen Tatsachen, Prinzipien oder derje
besonderen (Fall)Erfahrungen transzendieren kann. Ein solches Entscheiden kann Ex-
pertenhandlung genannt werden.

Somit stellt sich folgerichtig die Frage, was geschieht, wenn didaktische Prinzipien auf
unterrichtliche Fälle verwendet und/oder wenn Praxissituationen auf propositionale
Regeln ausgerichtet werden? Was geschieht, wenn zwei Fälle entgegengesetzte Inter-
pretationen und/oder Verallgemeinerungen erzeugen, oder wenn zweiPnnzipien sich
widersprechen? Solche Fragen ergeben sich Lehrerstudierenden insbesondere in den
verschiedenen 'theoretisch'vermittelten Kursen, speziell beispielsweise bezüglich des
im Rahmen der Allgemeinen Didaktik vermittelten unterrichtlichen Wissens, welches
oft ein Regel- oder Prinzipienwissen darstellt, welches dann gerade in praktischen Er-
fahrungen auf konkrete Fallsituationen stösst und nicht selten damit konfligiert. Als ty-
pisches Beispiel sei hier auf das Regel- und Prinzipienwissen der 'Unterrichtsvorberei-
tung'verwiesen, welches sich im konkreten Fallkontext der zu haltenden Lektion 'be-
währen'muss. Aber auch das umgekehrte Moment ist möglich, wo fallbezogenes Wis-
sen aus praktischen Unterrichtsteilen der Praktika mit neu vermittelten 'Theorien' in-
kompatibel ist und zusammenstösst und bekannte Symptome der Praxisverunsicherung
oder Theoriefeindlichkeit die Folge sein können.

Erfahrene Lehrpersonen sehen sich dagegen Situationen gegenüber, in denen Pinzi-
pien und/oder Fälle miteinander kollidieren und keine einfachen Lösungen möglich
sind. Wer die Begrenztheiten einzelner Prinzipien oder die Allgemeinheiten besonderer
Erfahrungen erkennen kann, wer eine Dialektik des Allgemeinen und des Partikulären,
d.h., ev. widersprechende Prinzipien oder Erfahrungen, oder entgegengesetzte Inter-
pretationen von Fällen in seine Handlungsentscheidung miteinbezieht, der handelt klug
und weise, d.h., zeigt eine professionelle Urteilskraft. Wenn das Wissen von Prinzi-
pien, Maximen, Normen und Werten mittels fallbezogenem Wissen 'verstanden' wird,
kann ein strategisch geleitetes Handlungswissen erzeugt werden. Dieses Wissen garan-
tiert dann jene Flexibilität beim Urteilen, beim Abwägen und Erwägen von Handlungs-
alternativen, beim Reflektieren über Zieleund Mittel, welche Lehrpersonen von unge-
ahnten Zw'angen befreit. Dies verhilft ihnen näimlich dazu, nicht nur selbstreflexiv,
sondem auch selbstbegründet zu handeln.

l0 Schneebeli's Vermutung (1995), Shulman diffundiere möglicherweise die Handlungsebenen Wissen-
schaft, lrhrerbildung und Praxis, sei kontrapunktisch entgegengehalten, dass eine solche Verschrän-
kung heute notwendig erscheint, um "Forschung im Kontext der Praxis" (Altrichter, 1995) in die kh-
rerbildung zu reintegrieren.
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3.2. Lehrerinnen- und Lehrerethnographien in der Lehrebildung als Initiie-
ren eines dialogisch-reflektierenden Erkundens von Schule

Eine Trennung von Wissen und Denken, von Handeln und Interagieren, von Sprechen
und Kommurizieren ist offensichtlich nur analytisch möglich: In der praktischen Situa-
tion von Untenicht stellen sich diese unterrichtswissenschaftlichen Konstrukte stets in
unlösbarer Verknüpfung. Weil nun das Denken über Handlungen und die Handlungen
selbst nicht voneinander getrennt werden können, lässt sich das Handeln auch als prak-
tisches Schlussfolgern betrachten: Ein allgemeines Handlungsprinzip (Prinzip, Maxi-
me, Regel, Norm, etc.) und konkrete Gründe zum Handeln - der jeweilige Fall, die
entsprechende Situation, wie ich sie wahrnehme - führen dann sozusagen folgerichtig
zum strategischen Handlungsvollzug. Konkrete unterrichtliche und erzieherische Ent-
scheidungen sind dabei fast immer durch einander widerstreitende Prinzipien, Gründe
und Neigungen gekennzeichnet, was wiederum die Reflexion über das eigene Handeln
anregt.

Deshalb braucht die Lehrerbildung ein Ausbildungselement, wo eine reflektierende Zu-
sammenarbeit zwischen erfahrenen Lehrerinnen/Lehrem und Lehrerstudierenden mög-
lich ist. Es muss ein Ausbildungsgefäss sein, das nicht ausschliesslich durch die täg-
lich auszuführenden Arbeiten der Unterrichtsvorbereitung, -durchführung und -evalua-
tion vereinnahmt wird (wie dies beispielsweise in den berufspraktischen Ausbildungs-
teilen der Praktika und Übungsschule grösstenteil der Fall ist), sondern wo für Schüle-
rinnen/Schüler und Lehrpersonen genügend Raum und Znit gegeben ist, erziehungs-
und identitätswirksame Faktoren von Unterricht sowie Lehrer- und Schulentwick-
lungsmomente dialogisch-reflektierend zu erörtern. Der von mir mehrfach durchge-
führte Projektkurs 'Vom Reflexverhalten im Unterricht zu reflektierten Handlungen in
der Schule', den ich an anderer Stelle ausführlich legitimiert, begründet und dokumen-
tiert habe (Dick,I994a), zeigt Möglichkeiten auf, in diese Richtung hinzuarbeiten. Es
ist ein Kurs, der nach Möglichkeit einige dieser schmerzhaften Entwicklungsmomente
von Junglehrerinnen und Junglehrern reflektierend-vorbereitend 'auffangen' hilft, um
den sogenannten 'Unlösbarkeitsschock' inner- und ausserschulischer Dilemmatasitua-
tionen und Professionsfragen auf ein möglicherweise erträgliches Mass zu reduzieren.

4. Fallbeispiele und Fallstudien in der Lehrerbildung

Es mag bis hierher im Ansatz ersichtlich geworden sein, dass beispielsweise ethnogra-
phische Fallbeispiele effektive und verantwortungsvolle Repräisentationen sein können,
üm pädagogisclie Leitlinien aus der Praxis an die Praxisausbildung 'zurückzugeben'
und um pädagogische Theoreme aus der Theorie - mittels fallorientierten Beispielen - in
die Praxis 'miteinfliessen' zu lassen. Durch die Irktüre können schriftliche Fallbeispie-
le lrser beispielsweise dazu einladen oder gar auffordem, ihre eigenen Wertmuster, ihr
persönliches Weltbild, kurz ihr ideographisches Verstehen von Unterricht und Schule
zu erkunden und zu hinterfragen, etwa in der Art:
. Was wäe, wenn ich in derselben Situation wäre?
. Was würde ich tun, und warum würde ich es so tun?
. Inwiefern korrespondieren meine Wertvorstellungen und mein Verstehen mit dem

geschilderten Fall, inwieweit unterscheiden sie sich von den in den 'Fallstudien'
präsentierten?

. Ist mein Verstehen ein besseres, ein vertiefteres (als das im Fall dargestellte)?
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' Bringen rntchmeine Wertvorstellungen, meine Berufserwartungen möglicherweise
in gewisse Schwierigkeiten (wenn ich beispielsweise so handeln würde, wie im
Fall dargestellt)?

während also Prinzipien, Gesetzmässigkeiten, Theorien und Maximen wirksame Re-
präsentationen vonWissen sind, können Fallbeispiele oder Fallstudien'denk-würdige'
Repräsentationen darstellen, welche später erinnert - als 'echtes Fallmaterial' - iur
Grundlage ftir mögliche Entscheidungssituationen der Lehrperson in Frage kommen
können. Mit Schwab (1983) wird damit erneut die Frage gestellt, ob Untenicht 'Kunst
oder Wissenschaft' sei, wobei seine Antwort deutlich ausf?illt:

"Every art, whether it be teaching, stone carving or judicial control of a court of law
has rules, butknowledge of the rules does not make one an artist. Att arises as the
knower of the rules learns to apply them appropriately to the particular case. Appli-
cation, in turn, requires acute awareness of the particularities of that case and ways in
which the rule can be modified to fit the case without complete abrogation of the
rule. In art, the form must be adapted to the matter. Hence the form must be com-
municated in ways which illuminate possibilities for modification." (p.265)

Unterricht kann nur dann 'kunsthandwerkliche ZiJ.ge' aufweisen, wenn die Regeln der
Kunst zwar sowohl wissenschaftlich abgestützte Prinzipien, Maximen und Theorien
als auch das in der Praxis bewährte Fallwissen prototypischer, präzedenzartiger und
normativer Ausrichtung beinhalten. Erst wenn die Regeln der Kunst auch jenes prakti-
sche Wissen aufweisen, das von Praktikern in vielen konkreten Unterrichtssituationen
'überprüft', möglicherweise'revidiert'und situativ adaptiert worden ist, kann sich die
'Partikularität' des Fallwissens mit dem'Universalismus' des Regelwissens zum über-
legten, erwägenden praktischen Handlungswissen vereinen.

Es sind nämlich konkrete unterrichtliche Situationen und Fälle im erzieherischen Feld,
welche für die zukünftige Lehrperson Ausgangspunkt ihrer Erfahrungen sind. Erst
nachher werden möglicherweise (auch selbstkonstruierte) pädagogisch-didaktische
Propositionen ins Blickfeld genommen: Sie werden gleichsam'konsultiert', stellen sie
doch die generalisierten Prinzipien von Einzelftillen aus der Praxis dar. Solche Proposi-
tionen, die sich eventuell gar konkurrieren, werden von der zukünftigen Junglehrper-
son neuinterpretiert, und zwar auf dem Hintergrund ihres fallbezogenen Wissens. Wie
weiter oben verdeutlicht, nennt Schön (1983) diesen Prozess "reframing". Das Kon-
textwissen über aufschlussreiche Hintergrundvariablen der einzelnen Untersuchungen,
welche diese Propositionen generierten, verhilft dabei die Neuinterpretation einer Situa-
tion zu erleichtern.

Ein fruchtbares Zusammenfügen von fallbezogenem Praxiswissen und empirisch erho-
benem, propositionalem Wissen setzt letzlich ein 'Eingetauchtsein' in den betreffenden
kulturellen Handlungsraum Schule schon fast voraus: Schule, Lehrpersonen und Schü-
lerinnen und Schüler bieten den reichhaltigen interpretativen Analyserahmen, der für
die betreffenden Wissensformen - propositionaler, fallbezogener oder handlungsstrate-
gischer Natur - in diesem Raum Garant stehen kann. Als weiteres positives Moment ist
zu vermerken, dass dieselben Lehrpersonen auch als einzige einen 'Gültigkeitstest' an
der Kohiüenz und Sprache der erstellten Episoden und Falldarstellungen zu machen
vermögen, welche als exemplarische, narrative 'Geschichten' zur reflektierenden
Transformation von Unterricht gereichen können.

Der Einsatz fallbezogener Ausbildungselemente in der Irhrerausbildung wird dabei im-
mer vielgestaltiger (Levin,19951' McEwan & Egan,1995; Olson,1995; Schön, l99l:
J. Shulman, 1992; Valli, 1992). Dabei wird auf eine sorgfältige 'Konfrontation' von
Prinzipien und Fällen, von allgemeinen Regeln und konkreten Ereignissen geachtet -
zur Verdeutlichung der Dialektik des Allgemeinen und Besonderen, in der die jeweili-
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gen Begrenzungen pädagogisch-unilateraler Sichtweisen spürbar werden. Das Fallwis-
sen wird vermehrt in sogenannten"portfulios" (Barton & Collins, 1993; Shulman,
1992b) weiterverarbeitet, welche in der Lehrerbildung als exemplarische oder prototy-
pische Fiille - mit ganz konkreten Sammlungen von unterrichtlichem Material, von
Porträts von Lehrpersonen, der Schülerschaft, von Eltern, Schulbehörden - eingesetzt
werden können. Aber auch die schulinteme L,ehrerfortbildung, als heute gängige Form
von Schulentwicklung, bedient sich vermehrt des eigens erhobenen Fallwissens: So
gilt das "PEEL-Project" (Project for Enhancing Effective Learning" an der Monash Uni-
versity in Melbourne, Australien) als Musterfallbeispiel von Schulentwicklung, die von
den Lehrpersonen mittels regelmässiger fallorientierter Unterrichtsvorbereitung immer
wieder neu vorangetrieben wird (Baird, & Northfield,1992). Dadurch, dass fallbezo-
genes Wissen, eine fallbezogene Literatur sowie eine fallbezogen vorgehende Lehrer-
äusbildung zu zentralen Elementen der Unterrichtsdiskussionen und -analysen
vorrücken, werden gleichzeitig zahlreiche bedeutsame Forschungsfragen aufgeworfen:

. Weshalb kann man Fdlle besser behalten als propositionales Wissen? Hängt das mit
ihrer narrativen Form zusarnmen, aufgrund derer sie leichter einzuordnen und zu
erinnern sind als ihre propositionalen Gegenstücke?

. Wodurch genau wird ein unterrichtliches Ereignis zum prototypischen Fall?

. Wie werden Fälle zu fallbezogenem Wissen transformiert, d.h., wie wird aus ei-
nem Wissen über Fälle ein fallbezogenes Wissen?

. Wie lernen Lehrerstudierende an unterrichtlichen Fällen?

. Wie setzt man als Lehrperson das Fallwissen im Untenicht dann selber ein?

. Welches ist methodologisch der beste Weg, dem Kriterium 'Zugänglichkeit von
Fallstudien' bestmoglich Genüge zu leisten?

. Wenn propositionales Wissen deduktiv aufgebaut ist - d.h., aus den allgemeinen
Aussagen konkrete Anwendungen abgeleitet werden müssen -, wie wird das von
Fällen ausgehende induktive Denken erlemt, pralciziert und'abgestimmt'?

. Können wir von anderen Berufen oder Disziplinen (Medizin, Recht, Architektur),
in denen ein induktives Denken gebräuchlich(er) ist, lernen, wie sich im Bildungs-
bereich fallbezogenes Wissen herausbildet und nutzen ldsst?

4.1. Narrative Fälle als Lemeinheiten

Trotz diesen Fragen wissen wir bereits soviel: Fälle sind ausgewählte dokumentierte
(oder porträtierte) Gelegenheiten oder Mengen von Gelegenheiten, deren Grenzen fi-
xiert sind. Worin eine bestimmte Gelegenheit'ein Fall' ist, wird nicht unmittelbar am
Fallbericht selbst deutlich. Verallgemeinerbarkeit steckt nicht'im' Fall, sondern im be-
grifflichen Apparat desjenigen, dei den Fall expliziert. Ein Ereignis kann man beschrei-
6en; ein Falläuss expliziert, interpretiert, zeriegtund neu zusammengesetzt werden.ll
Insofern gibt es kein echtes fallgerichtetes Wissen ohne theoretisches Verständnis.
Atheoretiiches Fallwissen bleibt Anekdote, eine Parabel ohne Moral. Echte, gute FZille
sind somit Momentaufnahmen, hie und da auch'Schnappschüsse' von Theorien, die
sich folgendermassen charakterisieren:

l l Mr. Keating, der charismatische Lehrer in Peter Weirs Filmepos "Dead Poet's Sociely"-('Der Club
der toten Dichier') kann als Präzedenzfall gelten, der von seinen College-Studierenden ein eigenständi
ges - vom Bücherwissen unabhängiges - Denken erwarte! was in seiner Konsequenz für einen Schüler
deiner Klasse ein tragisches Ende nimmt: Der Begriff 'Lehrererwartung' als theoretisches Konstrukt ist
unerlässlich, um diesen 'Fall' richtig zu verstehen.
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(a) Fallstudien, beispielsweise als konkrete Ethnographiearbeit von Irhrerstudierenden
mit erfahrenen Lehrpersonen, vermitteln dem Berufsanflinger ein Problembewusstsein
hinsichtlich der unmittelbaren Zukunft, und zwar nicht bloss auf der didaktischen Mi-
kroebene, sondern auf der soziokulturellen Meso- wenn nicht gar auf der Makroebene.
Damit stellen Fallstudien auch ein wichtiges Fortbildungsangebot an die Lehrpersonen
dar (das in der hier vorliegenden Form sehr wohl auch an Grenzen stossen känn, dort
nämlich, wo beispielsweise mangelnde Kenntnisse der Biographie der erfahrenen wie
auch der zukünftigen Junglehrpersonen eine echte situative Auseinandersetzung nur
unzureichend zulässt).

(b) Fallstudien sind zudem multidimensional, d.h., mehrschichtig zu verstehen und zu
interpretieren, so dass eher selten kausale Funktionalitäten daraus ersichtlich werden.
Der l,eser muss sich für das eine Deutungsmuster entscheiden, welches ihm aufgrund
von Plausibilitätsgründen stringent erscheint.

(c) Fall-Beschreibungen sind schliesslich nicht nur eine bewährte Darstellungsmöglich-
keit für Lehrpersonen, sondern auch leicht und anregend zu lesen, weil sie narrativ
konkrete Abbilder der Unterrichts- oder Schulwirklichkeit wiedergeben und auf eine
kommunikative Auseinandersetzung hin angelegt sind, die den Handlungsspielraum
der Leser erweitern helfen.

Wenn Fälle mit einem analytischen Rahmen versehen werden, dann sind es mehr als
nur Beschreibungen: Sie vermögen Theorieelemente zu generieren, welche bestimmte
Praxisperspektiven eröffnen. Damit diese funktionalen Charakter aufweisen, müssen
Fallstudien in einer Sprache und Form geschrieben werden, welche sie den Lehrperso-
nen direkt zugänglich machen: sie'erschliessen' sich Praktikern, die situative Momente
'wiedererkennen'. Eine fallbezogene Literatur bezüglich des praktischen Lehrerwissens
als auch zur authentischen Beleuchtung der Praxis wird aber auch selbst zum Moment
des Theoriefortschritts, weil eine fallbezogene Literatur in gründlicher Organisation
und selbstbewusster Verwendung selbst wiederum 'theoretischer' Natur ist.

4.2. Die Schule als kultureller Erkundungsraum

Die Schule als ethnographisch-fallbezogener kultureller Erkundungsraum im oben skiz-
zierten Sinne vermag zwischen Junglehrpersonen und erfahrenen Lehrpersonen Kom-
munikation und Diskurs zu induzieren. Dies wiederum erzeugt Erneuerung und Verän-
derung. Die Schule wirkt formativ, weil durch das Entdecken, Explorieren und durch
die Reflexion persönliche Transformationen 'erlaubt' sind, welche unter die vorder-
gründig zur Verfügung stehenden Oberflächeninformationen leuchten. Damit wider-
setzt sich die Schule der Fragmentarisierung, zeigt sie doch die ganze Palette von Un-
terrichts- und Schulphilosophien, Ideen und'Gegenständlichkeiten', mit den verschie-
densten 'wichtigen' Themen und Mustern. Diese können bei Lehrerstudierenden neue
Verstehenspartikel erzeugen: Das 'ethnographische Setting' Schule hat zusammenfas-
send folgende Vorteile anzubieten, um eine perspektivisch-reflexive Transformation
von zukünftigen Junglehrerinnen und Junglehrern zu initiieren:

(1) Die Schule als kultureller Erkundungsraum betont wichtige Beziehungsstrukturen
zwischen den verschiedenen verstreuten Erfahrungen und den ebenso vielen fragmen-
tarisierten Informationen.- (2) Die Schule bietet eine grosse Auswahl an empirischen
Daten und lVlaterialien an; diese Datenfülle kann fallbezogen oft auf alternative Er-
schliessungsmöglichkeiten hinweisen. - (3) Die kontextuellen Informationen sind äus-
serst reichhaltig, vielfiiltig, aber nicht (universitär-)themenspezifisch festgelegt.- (4)
Lehrerstudierende konstruieren Ordnung, Struktur oder Muster, zwar anfdnglich typi-
scherweise mittels Einzelfallbeispielen oder monokausaler Inferenzen; eigenes Urteilen
wird trotzdem vermehrt sichtbar, welches aber als vorläufig, relativ und kontextuell be-
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dingt betrachtet wird, d.h., es ist ein Urteilen, welches nicht mehr im voraus 'determi-
niert' ist. - (5) Die Schule als kultureller Erkundungsraum kann Wirklichkeitserfahrun-
gen anbieten, die direkt auf empirischen Tatsachen beruhen. Jede Erfahrung kollidiert
mit Erwartungen und verändert diese möglicherweise. Damit wird die eigene Denkwelt
immer mehr zur Fragestellung. - (6) Die Schule als kultureller Erkundungsraum nährt
somit nicht-routiniertes, exploratives Denken. - (7) Weil die Schule somit ein'unmittel-
barer Stimulus' darstellt, sind persönlich wichtige Erfahrungsmomente fast jederzeit
unumgäinglich. - (8) Weil Schule als reger Erfahrungs- und Beobachtungsraum die
sprachliche Auseinandersetzung stimuliert, verlangt dies eine Klarheit und Genauigkeit
in der Wahrnehmung: Die Sprache ermöglicht Klassifizierungen, Fragestellungen und
Urteilsmöglichkeiten. - (9) Die Schule zeigt auch einen klaren'Erwachsenen-Charak-
ter': Die Unterscheidung zwischen Ideal und Wirklichkeit wird darin überflüssig; denn
es gibt eigentlich nurmehr Realidealismus, ein Umstand, der zu konkreten Innovatio-
nen führen kann, muss doch Altes - Bewährtes oder Nichtbewährtes - stets mit Neuem
- Modernem, nicht Modischem - verglichen werden. - (10) Eine selbstgewünschte Ver-
änderung im Sinne der Lehrerwerdung ist dahingehend möglich, als im Kulturraum
Schule gelernt werden kann, dass auch im Vergleich zujüngeren Lehrpersonen gerade
bestandene Lehrkräfte selber zu (noch) mehr f?ihig sind, wahrnehmungsfreudiger und
aufgeschlossener sind, als man das bisher von sich selbst gedacht hat.

5. Lehrerinnen- und Lehrerforschung: Akzeptanz von
Vielfalt und Unzulänglichkeit

Nicht nur qualitativ arbeitende Forscher haben gelernt, mit den multiplen Unsicherhei
ten ihrer Schlussfolgerungen zu leben und gleichwohl davon auszugehen, dass auch
solchermassen unvollständige Schlüsse sinnvoll sein können: Ein realistischer Erkennt-
nisanspruch zielt zuerst auf die Beschreibung der Vielfalt und erst dann auf mögliche
Erklärungsversuche. Eine Optik der Akzeptanzvon VielfuIt ersetzt die Perspektive oft
kurzsichtiger Hoffnungen auf universelle Verallgemeinbarkeiten. Durch das freimütige
Anerkennen von Schwierigkeiten bei der Erfassung, Einschätzung und Beurteilung des
praktischen, fallbezogenen Berufswissens von khrpersonen nähert man sich der Posi-
tion, Irhrpersonen als Menschen, als Personen und als professionelle Berufsleute zu
respektieren, ohne damit ihre Sichtweisen 'über alle Zweifel' zu erheben.

"... our work will grow increasingly cognitive, substantive, contextual, and - in seve-
ral senses - local. We will tell stories more often than we conduct true experiments,
we will modify situations more than we manipulate variables, we will construct allu-
sions to history as often as we rely on psychology, and disciplinary boundaries will
fade and blll,r" (Shulman, 1992a, p.28).

Damit ist neben der Erforschung des Irhrerwissens auch die Fruchtbarmachung für die
Irhrerinnen- und Lehrerbildung in Gang gesetzt. In dieser erfreulichen Tatsache muss
berücksichtigt werden, dass jede Lehrerinnen- und Lehrerbildung unausweichlich von
'kulturellen Codes' und materiellen Bedingungen der Gesellschaft beeinflusst wird, in
welcher sie verankert ist. Die empirische Uberprüfung des Einflusses dieser Bedingun-
gen auf die individuelle, berufliche Entwicklung zukünftiger Lehrpersonen gestaltet
sich zwar schwierig. Gerade deshalb müssen sich Lehrerausbildner vermehrt der Tat-
sache stellen, dass es sich beijeglicher Lehrerausbildung um einen politisch und mora-
lisch sensiblen Bereich handelt, wo Lehrerstudierende entweder in die Strukturen der
bestehenden sozialen Ordnung integriert oder ihnen aber stärker innovationsorientierte
Einstellungsoptiken vermittelt werden. Lehrplan- und didaktische Entscheidungen zur
Lehrerausbildung müssen in der Perspektive dieser beiden Möglichkeiten bewertet
werden. Die irreführende und unglückliche Annahme von Lehrerausbildnern, dass
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Ausbildungsprogramme - im Sinne der technischen Rationalität - gleichsam neutral und
wertfrei gehalten werden können, ignoriert den Einfluss kultureller, politischer und so-
zioökonomischer Faktoren. lrhrerausbildner müssen sich fragen, ob die letztlich so-
zialpolitischen Auswirkungen der Lehrerausbildung 'moralisch-ethisch' vertretbar ist.
Eine solche Perspektive, welche die Ebene der individuellen Berufsentwicklung eines
Lehren mit der Frage nach Gleichheit und Gerechtigkeit als gesellschaftlichem Aufuag
verbindet, verfolgt die gegenwärtige Forschung^im praktischen Lehrerwissen, um
damit Möglichkeiten zur Verbesserung sowohl der Lehrerausbildung wie auch der
Schulverh?iltnisse aufzurollen.

6. Literatur
Altrichter, H. (1990). Ist das noch Wissenschaft? Darstellung und wissenschaftstheoretische Diskus-
sion einer von Lehrern betriebenen Aktionsforschung. München: Profil. - Altrichter, H. (1995a). Leh-
rertätigkeit als 'Forschung im Kontext der Praxis'. In P. Gautschi & U. Vögeli-Mantovani (Hrsg.),
"Praticien-chercheur" (21-44). Aarau: Schweiz. Koordinationsstelle für Bildungsforschung. - Altrich-
ter, H. (1995b). Verbotene Früchte: Lehrerinnen und Lehrer als Forscher. schweizer schule, 5/95,9-
16. - Altrichter, H., & Gstettner, P. (1993). Action Research: A Closed chapter in the history of Ger-
man social science? Educational Action Research, l(3),329-360. - Baird, J.R., & Northfield, J.R.
(1992). Learning from the Peel Expertence. Melbourne, Victoria: Monash University Printery. - Bar-
ton, J., & Collins, A. (1993). Portfolios in Teacher Education. Journal of Teacher Education, 44(3),
200-210. - Bell, B. & Gilbert, J. (1994). Teacher Development as Professional, Personal, and Social
Developement. Teaching and Teacher Education, l0(5), 483-497. - Berliner, D.C. (1992). The Na-
ture of Expertise in Teaching. In F.K. Oser, A. Dick, & J.-L. Patry (Eds.), Effective and Responsible
Teaching: The New Synthesis (227-248). San Francisco: Jossey Bass. - Bickel, W.E. & Hattrup, R.A.
(1995). Teachers and Researchers in Collaboration: Reflection on the Process. American Educational
Research Journal, 32(1), 35-62. - Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des
professionellen Wissens. Bern: Verlag Hans Huber. - Brouwer, N. & Ten Brinke, S. (1995). Der Ein-
fluss integrativerLrhrerausbildung aufdie Unterrichtskompetenz. Empirische Pödagogik,9(1),3-31. -
Brown, J.S., Collins, A. & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning. Educa-
tional Researcher, l8(l),32-42. - Bullough, R.V. & Stokes, D.K. (1994). Analyzing Personal Tea-
ching Metaphors in Preservice Teacher Education as a Means for Encouraging Professional Develop-
ment. American Educational Research Journal,3l(l),197-224. - Bruner, J.S. (1994). Four Ways to
Make a Meaning.Invited Address at the Annual Meeting of the American Educational Research Asso-
ciation (AERA), New Orleans, April 4-8. - Carter, K. (1990). Teachers' Knowledge and Learning to
Teach. In W.R. Houston (Ed.), H-andbook of Research on Teacher Education (291-310). New York:
Macmillan. - Carter, K. (1993). The place of story in the study of teaching and teacher education. Edu-
cational Researcher, 22(1), 5-12. - Carr, W., & Kemmis, S. (1986). Becoming Critical: Education,
Knowledge and Action Research. Lewes: The Falmer Press (Reprinted 1988). - Cizek, 9 J. (1995).
Crunchy Granola and the Hegemony of the Narrative. Educational Researcher, 24(2),26-30. - Clan-
dinin, D.J., & Connelly, F.I/t (1992). Teacher as Curriculum Maker. In P.W. Jackson (Ed.), Hand'
book of Research on Curriculum (363-401). New York: MacMillan. - Clarke, A. (1995). Professional
Development in Practicum Settings: Reflective Practice under Scrutiny. Teaching and Teacher Edu-
cation, ll(3),243-261. - Cochran-Smith, M., & Lytle, S.L. (1993). Inside/Outside: Teacher Re-
search and Knowledge. New York: Teachers College Press. - Connelly, F.M"? & Clandinin, D.J'
(1990).StoriesofExperienceandNarrativelnquiry. EducationalResearcher,l9(5),2-14.-C-opeland,
W.D., Birmingham, C., DeMeulle, L., D'Emidio-Caston, M. & Natal, D. (1994). MakingJVlearing
in Classroomsl An Investigation of Cognitive Processes in Aspiring Teachers, Experienced Teaclers,
and Their Peers. Americai EducationäI Research Joumal,3l(1), 166-196. - Cronbach, L.J. (1975).

Beyond the two disciplines of scientific psychology. American Psyc,hglryi11,3!(2), 116-12-7 ' - Cro1.
Uaötr, L.f . (1982). Pnident aspirations foi social inquiry. In L. Kruskal @d.), The future of the social
scieices. ihi""go' University of Chicago Press. - Dewey,l. (1925). Experience andnature' New
York: DoverPub-lications 195-8 (paperbac-k ed). - Dick' A. (1992). Putting Reflectivity Back into the
Teaching Equation. In F.K. Oserl Ä. nict, & J.-L. Patry (Eds.). Effective,and Responsible .Teaching:
The Nefr Sjnthesis (365-382). San Francisco: Jossey Eass. - Dicli, A. (1993a). EthnograPhy.of_9jo-
graphy: Learning tolive Like a Teacher. Teaching Education, 5(2), 1l-22.:Dick, A. (1993b). Effe-c-

7iö diogr"iniei: The Leaming on 'Life-Stories'öf Responsible Teachers. Paper delivered at the 5th

ConfereicJof the European Asiociatioir for ResearCh on 
-Learning 

and hstruction (EARLI), Aix-en-Bro-
vence, Aug. 3l-Sept. 5. - Oict, A. (199a{. Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Das
praktische"Wiss"n^uon Expertenlehiern im Dienste zukünftiger Junglehrer. Bad Heilbrunn: Julius



Reflexion und Narration in der Lehrerforschung 29r

Klinkhardt. - Dick, A. (1994b). Expert Teachers Lived Experiences as 'Text and Test' for Student
Teachers Learning Processes. Paper delivered at the Annual Meeting of the American Educational
Research Association (AERA), New Orleans, April 4-8. - Dick, A. (1995). Lehrerethnographien: Vom
persönlichen Bericht zur professionellen Einsicht. In P. Gautschi & U. Vögeli-Mantovani (Hryg.),
-'Praticien-chercheur" (57-71). Aarau: Schweiz. Koordinationsstelle für Bildungsforschung. - Don-
moyer, R. (1993). Yes, But Is It Research? Educational Researcher, 22(3),41. - Eisner, E.W.
(1993). Forms of Understanding and the Future of Educational Research. Educational Researcher,
22(7), 5-11. - Elbaz, F. (1990). Research on teacher's knowledge: the evolution of a discourse. Journal
of Curriculum Sndies,23(l), l-19. - Farnham-Diggory, S. (1994). Paradigms of Knowledge and In-
struction. Review of Educational Research, 64(3),463-477. - Fenstermacher, G.D. & Richardson, V.
(1993). The elicitation and reconstruction ofpractical arguments in teaching. Journal of Curriculum
Studies, 25(2), l0l-1L5. - Floden, R.E., & Clark, C.M. (1988). Preparing Teachers for Uncertainty.
(dt. in E. Terhart, Hg., Unterrichten als Beruf, 1991, 191-2lO). Teachers College Record,89(4), 505-
524. - Gautschi, P. & Vögeli-Mantovani, U. (1995). (Hg.). Bericht zum Seminar "Praticien-cher-
cheur", Theoretische Konlepte und praktische Beispiele für die Forschung in der Grundausbildung
und Fortbildung von lahrerinnen und Lehrem. Aarau: Schweiz. Koordinationsstelle ftir Bildungsfor-
schung. - Geertz, C. (1983). Local Knowledge: Further Essays in Interpretive Anthropology. New
York: Basic Books. - Greene, M. (1994). Epistemology and Educational Research: The Influence of
Recent Approaches to Knowledge. In L. Darling-Hammond (Ed.), Review of Research in Education
(Vol. 20, 423-464). Washington, DC: American Educational Research Association. - Greene, M.
(1995). Releasing the Imagination.Essays on Education, the Arts, and Social Change. San Francisco:
Jossey-Bass. - Giimmett, P.P., & MacKinnon, A.M. (1992). Craft Knowledge and the Education of
Teachers. In G. Grant (Ed.), Review of Research in Education (Vol. 18, 385-456). AERA: Washing-
ton, D.C. - Guntern, G. (1994). Im Zeichen des Schmetterlings. Leadership in der Metamorphose.
Vom Powerplay zum sanften Spiel der Kräfte. Bern: Scherz. - Hatton, N. & Smith, N. (1995). Reflec-
tion in Teacher Education: Towards Definition and Implementation. Teaching and Teacher Education,
I l(1), 33-49. - Hoover, L.A. (1994). Reflective Writing as a window on preservice teachers' thought
processes. Teaching & Teacher Education, 10(1), 83-93. - Houston, W.R. (Ed.). (1990). Handbook
-of 

Research on Teacher Education. A Project of the Association of Teacher Educators. New York:
Macmillan. - Ipfling, H.!.,Peez, H. & Gamsjäger, E. (1995). Wie zufrieden sind die Lehrer.Empirt'
sche Untersuchungen zur Berufs(un)zufriedenheit von Lehrern/I-ehrerinnen der himar- und Sekundarstu-
fe im deutschspraihigen Raum. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt. - Jackson, P.W. (Ed.). (199o). The
Handbook of Researih on Curriculum. A Project of the American Educational Research Association.
New York: MacMillan. - Jalongo, M.R. & Iienberg, J.P. (1995). Teachers' Stories. From Personal
Narrative to Professional Insighi. San Francisco: Jossey-Bass. - Keiny, S. (1994). Constructivism and
Teachers' Professional Development. Teaching and Teacher Education, lO(2),157-167. - Kelch-
termans, G., Schratz, M., & Vanäenberghe, R. (1994). The development of qualitative research: efforts
and experiences from continental Europe. International Journal of Qualitative Studies in Education,
7(3),239-255. - Kelchtermans, G. (1993). Getting the Story, Understanding the Lives: From Career
Stories to Teachers' Professional Development Teaching and Teacher Education,9(516),443-456. -
Kramis-Aebischer, K. (1995). Stress, Belastungen und Belastungsverarbeitung im Lehrberuf. Rern:.,

Verlag Paul Haupt. - Levin, B.B. (1995). Using the Case Method in Teacher Education: The Role of
Discuision and Experience in Teachers' Thinking About Cases. Teaching and Teacher Education,
ll(l), 63-79. - Leiihardt, G. (1990). Capturing Craft Knowledge in Teaching. Educational Research-
er,'1.'9(2), 18-25. - Liebermann, A. (Ed.). (1995). The Work of Restructuring Schools. Building from
the Ground up. New York: Teachers College Press. - McEwan, H. & Egan, K. (Eds.).(1995). \a1m-
tive in Teaciing, Learning, and Research. New York: Teachers College Press. - Oelkers, J. & Ten-
orth, H.-E. (1991). Pädagögisches Wissen als Orientierung und als Problem. Zeitschriftfür ryaqeo-
gik,27. Beiheft, 31, 13-35. - Olson, M.R. (1995). Conceptualizing Narrative Authorily: Implication^s
Ior Teacher Education. Teaching and Teacher Education, I l(2), I 19- 135. - Oser, F.K.' Dick, A.' &
Patry, J.-L. (Eds.). (1992). Effective and Responsible Teaching: The New Synthesis. San Francisco:
Joss-ey Bass. - Posch, P. (1994). Changes in the Culture of Teaching and Learning_and Implicalions
for A-ction Research. Educational Acion Research,2(2), 153-161. - Reusser, K., & Reusser-Weye-
neth, M. (Hg.). (199a). Verstehen. Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe. Bern: Verlag
Hans Huber. - Reynolds, M.C. (Ed.). (1989). Knowledge Base for the Beginning Teacher. Oxford:
Pergamon Press. - Rogofi B. (1993). A sociocultural approach to understanding leaming. lnvited
Address at the 5th Conference of the European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI), Aix-en-Provence, Aug. 3l-Sept. 5. - Rolfl H.-G. (Hrsg.) (1995). Zukunftsfelder von Schul-

forschung. Weinheim: Deutscher Studien Verlag. - Rudow, B. (1994). Die Arbeit des Lehrers. Zur
Psychologie der Lehrertätigkeit, Lehrerbelastung und Lehrergesundheit. Bern: Verlag Hans Huber. -
Terhart, E. (1995). Lehrerprofessionalität. In H.-G. Rolff (Hrsg.), Zukunftsfelder von Schulforschung
(225-266). Weinheim: Deutscher Studien Verlag. - Schön, D.A. (1983). The Reflective Practitioner:
iTow Professionats Think in Action. New York: Basic Books. - Schön, D.A. (1987). Educating the
Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the Professions. San



292 BzL 3/95

Francisco: Jossey-Bass. - Schön, D.A. (1991). (Ed.). The Reflective Tum. Case Studies In and On
Educational Practice. New York: Teachers College Press. - Schön, D.A. (1992). The Theory oflnqui-
ry: Dewey's Legacy to Education. Curriculum Inquiry,22(2), ll9-139. - Schneebeli, A. (1995). Per-
sönliche Briefnotiz vom 4.9.95. - Schratz, M. (1995). Unterrichtsforschung als Beitrag zur Schulent-
wicklung. In H.-G. Rolff (Ilrsg.), Zukunftsfelder von Schulfurschung (267-295). Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag. - Schwab, J.J. (1978). Science, Curriculum, and Liberal Education: Selected
Essays (I. Westbury & N.J. Wilkof, Eds.). Chicago: University of Chicago Press. - Schwab, J.J.
(1983). The kactical 4: Something for curriculum professors to do. Curriculum Inquiry, l3(3),239-
265. - Shulman, J.H. (Ed.). (1992). Case methods in teacher educatlon. New York: Teachers College
Press. - Shulman, L.S. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. Harvard
Educational Review,57(l), l-22. - Shulman, L.S. (1992a). Research on Teaching: A Historical and
Personal Perspective. In F.K. Oser, A. Dick, & J.-L. Patry (Eds.), Effective and Responsible Teach-
ing: The New Synthesis (14-29). San Francisco: Jossey Bass. - Shulman, L.S. (1992b). Portfolios for
Teacher Educators: A Component of Reflective Teacher Education. Paper delivered at the Annual
Meeting of the American Educational Research Association (AERA), April 12-16, Atlanta/GA. -
Smyth, J. (1992). Teachers' Work and the Politics of Reflection. American Educational Research
Journal,29(2),267-300. - Stanulis, R.N. (1995). Classroom Teachers as Mentors: Possiblities for
Participation in a Professional Development School Context. Teaching and Teacher Education,
l1(4),331-344. - Sykes, G., & Bird, T. (1992). Teacher Education and the Case Idea. In G. Grant
(Ed.), Review of Research in Educatian (Vol. 18, 457-521). American Educational Research Associa-
tion. Washington, D.C., AERA. - Terhart, E. (1995). Lehrerprofessionalität. In H.-G. Rolff (Hrsg.),
Zukunftsfelder von Schulfurschung (225-266). Weinheim: Deutscher Studien Verlag. - Terhart, 8.,
Czerwenka, K., Ehrich, K., Jordan, F., & Schmidt, H.J. (1994). Berufsbiographien von Lehrern und
Lehrerinnen. Frankfurt a.M.: Peter Lang. - Tochon, F. (1993). L'enseignant expert. Pais: Editions
Nathan. - Valli, L. (1992). Reflective Teacher Education: Cases and Critiques. Albany, NY: State
University of New York Press. - Van Manen, M. (1990). Researching Lived Experience. Human
Science for an Action Sensitive Pedagogy. New York: State University. - Wahl, D. (1991). Handeln
unter Druck. Der weite Weg vom Wissen zum Handeln bei L,ehrern, Hochschullehrern und Erwachse-
nenbildnern. Weinheim: Deutscher Studienverlag. - Wong, E.D. (1995). Challenges Confronting the
Researcher/Teacher: Conflics ofPurpose and Conduct. Educational Researcher,24(3),22-28. -Yin-
ger, R.J. (1987). Learning the Language of Practice. Curriculum Inquiry, l7(3),293-318.



BzL 3/95 293

Biografische Arbeit in der Lehrerbildung als
Möglichkeit der Ausbildung von "Reflektie-
renden Praktikern" - Ein Erfahrungsbericht
Peter Gautschi

Ein Ziel der Lehrerausbildung am Didaktikum in Aarau ist es, dass die Stu-
dierenden die Einstellung eines "Reflektierenden Praktikers" entwickelnl .

Der vorliegende Beitrag stellt ein Ausbildungsarrangernent zur Diskussion, in
welchern wir versuchen, durch die Auseinandersetzung mit aufgeschriebenen
Lehr- und Lemerfahrungen, durch 'biografische Arbeit' also, die Reflexion un-
serer Studierenden anzustossen und voranzutreiben. Wir möchten die Studen-
tinnen und Studenten zur dffirenzierten Selbstwahrnehmung anleiten. Das
Ausbildungsarrangement umfasst drei eigenstöndige Teile, die durch Zielrich'
tung ('Reflektierender Praktiker') und Vorgehensform ('Biografische Arbeit')
miteinander verknüpft sind. Der erste Teil des Ausbildungs&rrangements be-
reitet die biografische Arbeit sowohl inhaltlich als auch methodisch vor: Zum
einen beschöftigen sich die Studierenden mit verschiedenen Lernkonzeptio'
nen, zum anderen beginnen sie die eigenen Gedanken mit Blick auf einen
kommunikativen Reflexionsprozess aufzuschreiben und lernen weitere me-
thodische Elemente der biografischen Arbeit kennen. Im zweiten Teil erar-
beiten die Studierenden ein Porträt eines guten Lehrers oder einer guten
Lehrerin. Im dritten Teil führen autobiographische Reflexionen zu einem
Le hr e r - S e Ib stp o rt rät.

Das Ausbildungsziel "Reflektierender Praktiker"

Wie jemand unterrichtet, wird offensichtlich dadurch mitgeprägt, wie er selbst unter-
richtet worden ist. Es fällt mir im Umgang mit angehenden lrhrpersonen immer wie-
der auf, dass die Studierenden bei der Reflexion des eigenen didaktischen Vorgehens
nach khrübungen oder während Praktika auf ehemalige Irhrerinnen und Irhrer sowie
auf die eigene Schulzeit Bezug nehmen: Entweder handeln die Studierenden wie ihre
Lehrer-Vorbilder und reproduzieren selber erlebte Verhaltensweisen, oder sie gehen so
vor, dass sie ihren Schülerinnen und Schülern das ersparen wollen, was sie selbst
durchlitten haben. Der Rückgriffauf die eigenen Erfahrungen geschieht oft unbewusst,
was eine professionelle Situationsanalyse erschwert.

Genau dies, sich selbst und andere in ihren Gefühlen und Reaktionen differenziert
wahrzunehmen, wird als spezielle Fähigkeit von Leh4rersonen erwartet (LCH 1993,
S. 14) und demzufolge als Persönlichkeitsbildung von der Lrhrerbildung gefordert.
Junglehrer/innen müssen didaktisch geschickt handeln können. Darüber hinaus soll
aber dieses pädagogische Handeln so bewusst als möglich gesteuert und inszeniert
sein. Andreas Dick zeigt in seiner Dissertation, wie sich die Zielichtung in der
Lehrerbildung hin zur Ausbildung von "Reflektierenden Praktikern" entwickelt "Im
Gegensatz zur Sichtweise von Unterricht als 'technische Rationalität' wird der L,ehrer
vermehrt als 'Reflective Practitioner' bezeichnet" (Dick,1994, S. 96). Wer diese Ziel-
perspektive teilt, wird das Aufarbeiten der eigenen Schul- und Irrnerfahrungen für an-

I vgl. dazu den Beitrag von Künzli & Messner in diesem Heft.
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gehende Lehrpersonen als einen notwendigen und hilfreichen Prozess betrachten,
damit sie im Umgang-mit Kindern und Jugendlichen nicht blindes Opfer des eigenen
Erzogenseins werden2.

Erster Schritt: Das eigene Lernen und das Lernen der Schüler beiver-
schiedenen didaktischen Grundfiguren

Die Sequenz "Das eigene Lemen und das Lernen der Schüler/innen bei verschiedenen
dida$tischen Grundfiguren" ist am Didaktikum Teil der Veranstaltung "Lehren ler-
nen"'. Aüsgehend von unserem Verständnis von Unterricht als "praktische Kunst" er-
achten wir es als sinnvoll, von einem integrativen, die Lernpsychologie miteinbezie-
henden Didaktikverständnis auszugehen. Lernpsychologisches Grundwissen themati-
sieren wir schwerpunktmässig im 1. Quartal, und zwar im Anschluss oder als Vorbe-
reitung von Untenichtshospitationen und auf diese Weise eng verknüpft mit unterricht-
lichen Figuren.

So verbringen wir zum Beispiel den Dienstagnachmittag gemeinsam in Zehnergruppen
an einer Bezirksschule. Die Studierenden folgen etwa in einem ersten Teil dem Vortrag
zum Thema "Leminhalt darbieten". Anschliessend beobachten sie eine reguläre Unter-
richts-Lektion, wo Praxislehrer/innen ihren Klassen Lerninhalt darbieten. Im ab-
schliessenden Auswertungsgespräch tauschen wir Beobachtungen, eigene Erfahrungen
und Fragen zu dieser Figur "Darbieten" aus. Nach dieser Beschäftigung mit dem Dar-
bieten aus der Lehrerperspektive führen wir die Arbeit am kommenden Morgen am
Institut weiter. "Begriffsbildung und Wissenserwerb: Repräsentation von Wissen, As-
similation und Akkomodation" lautet der Titel im Veranstaltungsprograrnm. Wir den-
ken, ausgehend von dem am Vortag gesehenen Unterricht oder von theoretischen Kon-
zepten, über unsere aufgeschichteten Lernerfahrungen nach, schreiben sie auf und
sprechen darüber mit dem Ziel, die eigene Lernkonzeption zu klären und weiterzuent-
wickeln. Wie lernen wir selber bei einer Darbietung ?

Folgende methodische Elemente unterstützen dieses biografische Arbeit

a) Um die Reflexion der Studierenden günstig zu befördern, arbeiten die Studierenden
inTandems. Jeder Teilnehmer führt ein'Portfolio', in welchem die wesentlichen
Ereignisse der didaktischen und praktischen Ausbildung festgehalten und danach
Tandempartner und Dozenten zur Spiegelung vorgelegt werden. Das Aufschreiben
der eigenen Erfahrungen und das Gespräch darüber, das Nachfragen über die ge-
nauen Bedingungen, das PriDisieren der Folgen sollen eine tiefere Einsicht vermit-
teln als bloss das stille Reflektieren: 'Gemeinsam statt einsam' zum Lernerfolg. Die
Teilnehmenden lemen wechselseitig voneinander durch die Auseinandersetzungen
mit verschiedenen Wahrnehmungen, durch Umgang mit sprachlichen Ausserun-
gen, den eigenen und denen des Dialogpartners, sowie durch Aufgreifen und Wei-
terentwickeln der dabei entstandenen Ideen, Kommentare und Bewertungen.

b) Diese oben beschriebene "biografische Arbeit" geschieht jeweils am Mittwochmor-
gen in der Veranstaltung selber. Ein 'Offener Anfang'beziehungsweise die 'Frei-

' Thomas Hagmann stellte in BzL2D5 weitere gute Gründe für die Beschäftigung mit der Lebens- und
Berufsgeschichte in der Ausbildung von Lehrpersonen zusatnmen.

' "Leh.en lernen" ist der Veranstaltungstitel der Allgemeinen Didaktik am Didaktikum. Die
Veranstaltung, welche etwa 40 Halbtage umfasst, wird gemeinsam konzipiert und unterrichtet von
Helmut Mesiner, Margrit Stamm, Arnold Wyrsch und mir. Die folgenden Gedanken sind im
Jahresbericht 93 194 des Didaktikums ausfüMicher dargelegt.
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wahlarbeit' bieten Raum, um die eigenen Erfahrungen und die Gedanken des Un-
terrichtsbesuches festzuhalten und damit für die Entwicklung der Reflexivität, wel-
che befreien soll von internalisierten Gewohnheiten und unhinterfragten Umstän-
den.

c) Diese offenen Phasen ermöglichen uns auch, die Weiterarbeit an den Praxispro-
blemen der Studierenden zu orientieren. Die Studierenden haben Gelegenheit,
ihre in der Lernpartnerschaft formulierten offenen Fragen einzubringen, und wir
versuchen daran anschliessend aktuelles Deutungs- und Problemlösungswissen zu
vermitteln, um so die Qualität der Auseinandersetzung mit den aufgeschriebenen
Lehr- und Lernerfahrungen zu gewährleisten.

d) Sowohl die Entwicklung der Reflexivität wie auch die Problemorientierung sind' 
nur deshalb in diesem hbhen Masse möglich, weil wir das Grundwissen und die
wichtigsten Grundbegriffe mittels eigens von uns entwickelten Lerntexten vermit-
teln. Airch dieses Eleirent soll mithelfen, dass die Diskussion der Erfahrungen auf
einer soliden Wissensbasis stattfinden und nicht der Beliebigkeit preisgegeben sind.
Die unterlagen ermöglichen darüber hinaus sowohl eine gemeinsame Gqsplichl
basis als auc"h eine Veikntipfung mit den Fachdidaktiken und der Irlrpraxis- Damit
hoffen wir einen wichtigen Baüstein zur Vernetzung der verschiedenen Bildungs-
phasen beizutragen und somit Synergieeffekte zu initiieren.

e) Die Veranstaltung wird als Teamteaching dutchgqfüry_t, hier verstanden als ge-' 
meinsame Planun!, Durchführung und Evaluation der Veranstaltung. Diese Form
ist die unabdingbaie Voraussetzung, dass wir uns auf möglichstrdele Fragg-stellun-
gen der Studie-renden einlassen können. Während die einen ihre Techniken der
öarbietung reflektieren und so weiter perfektionieren, beschäftigen sich andere mit
ihren ErleSnissen, die dazu führten, dass sie nicht geme darbieten, oder mit einigen
lernpsychologischen Gesetzmlissigkeiten des Darbietens.

Aus Rückmeldungen von Studierenden dürfen wir vermuten, dass dieses hier-vo-r_ge-

stellte Setting die 6iografische Arbeit günstig zu unterstützen vennag: Sowohl die Ver-
schriftlichun"g wie auih das Öffentlichmaclien und Diskutieren der Erfahrungen sind
unverzichtbaie Elemente, wenn die Reflexion über die Bestätigung von Alltagstheorien
hinausführen soll.

Zweiter Schritt: Das Novizenpraktikum

Parallel zur Sequenz "Das eigene Lernen und das Lernen der Schüler/innen bei ver-
schiedenen didaktischen Grunäfiguren" beginnen ebenfalls im 1. Quartal die Vorberei-
tungen zum einwöchigen Novizönpraktiküm. Diese Praktikumsform entwickelt sich
entiäng des von Andäs Dick in seinem Buch "Vom untenichtlichen Wissen ntr Pra-
xisrefläxion" vorgestellten Ablaufmusters seines Projektkurses (Dick,94, S- 225ff ').

Die folgende Aneinanderreihung einerseits der Praktikumsbeschreibung,.mit welcher
den Stuäierenden das Novizenpiaktikum vorgestellt wird, und andererseits von Aus-
zügen aus einem Praktikumsbericht soll einen Einblick in die Praktikumsarbeit erlau-
ben.

Praktikumsbeschreibung :

Wir alle kennen aus unserer Schullaufbahn eine Lehrperson, die von uns als gut oder
sogar als ausgezeichnet erlebt wurde. Vieles deutet daraufttin, dass gprldg solche gute

Le"hrpersonei unsere Motivation anstiessen oder bestärkten, Lehrerin/Lehrer zu wer-
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den. Wir dürfen auch davon ausgehen, dass diese positiv erlebten Lehrpersonen unser
unterrichtliches Handeln in starkem Mass prägen. Das Novizenpraktikum will Raum
bieten, "gute" Irh4lersonen eine Tnitlang erkundend zu begleiten und zu erfahren.

Praktikumsbericht:
Als ich mich entschloss, im Rahmen des Praktikums Kontakt mit einer als gut
erlebten Lehrperson aufzunehmen, stand für mich sofort fest, dass ich mich
gerne mit D.B. auseinandersetzen würde. Sie hat mich als Lehrerin und Frau
stark beeindruckt und galt für mich lange als Vorbild. Als ich meine ersten
Stellvertretungen und somit meine ersten schulpraktischen Erfahrungen absol-
vierte, realisierte ich, dass ich mich allzu fest mit ihr identifizierte. Ich war eine
ganz andere Persönlichkeit, und es galt, meine eigene Linie zu finden. Dennoch
rief ich mir häufig ihre Verhaltensmuster in Erinnerung und verglich sie mit
den meinen.

Praktikumsbe schreibung

Mit dem Praktikum sollen folgendeZiele erreicht werden: Die Studierenden erkennen,
wieso sie eine bestimmte Irhrperson als gut erlebt haben. Sie entwickeln ein Porträt
einer guten Irhrerin oder eines guten Lehrers. Sie entdecken eigene Handlungsabsich-
ten als khrperson, die mit ihrem lebensgeschichtlich ausdifferenzierten Berufsver-
st:indnis zusammenhängen. Sie reflektieren ihr je eigenes Bild von einer guten Lehre-
rin, von einem guten I€hrer. Sie bilden ihre Fähigkeit zu reflektiertem Handeln weiter
aus.

Praktikumsbericht
Wer einmal zu D.B. in die Schule gegangen ist, wird sie nie mehr vergessen.
Wird unter ehemaligen Schülern über die Zeit an der Bezirksschule B. disku-
tiert, kommt man unweigerlich auf sie zu sprechen. Thema des Gesprächs ist
dann hauptsächlich die Strenge und Autorität dieser Frau, die selbst die
schwersten Jungs mit ihrer scharfen Stimme ins Zittern brachte. Heute noch
bewundere ich ihre Fähigkeit, mit ihrem Auftreten ganze Klassen zu disziplinie-
ren. (..) In Erinnerung ist mir aber auch meine Freundin geblieben, die neben
mir in Tränen ausbrach, als D.B. sie vor der ganzen Klasse getadelt und
blossgestellt hatte. Nicht nur ich, sondern viele meiner Mitschülerinnen fürchte-
ten sich vor ihren spitzen Bemerkungen. Fragt man heute noch die Schüler
nach D.B.s Stärken, fallen meist zwei Stichworte: ihre Strenge und ihre Gabe,
gut zu erklären. Die letzte Stärke wurde mir noch mehr im Laufe der Jahre, vor
allem an der Kantonsschule bewusst. Wenn ich meine Französischkenntnisse
mit denjenigen meiner Klassenkolleginnen verglich, stellte sich heraus, dass sie
fundierter und strukturierter waren. Viele Regeln und Gesetzmässigkeiten sind
so eingehämmert worden, dass sie noch heute abrufuar sind. In dieser Hinsicht
habe ich D.B. sehr viel zu verdanken.

Die Vorbereitungsarbeit und das Praktikum selber vollziehen sich in folgenden Schrit-
ten:

l. Die Studierenden, welche das Novizenpraktikum absolvieren, treffen sich mit ihrer
Mentorin/ihrem Mentor zu einem Einführungsgespräch, welches die Zielsetzungen
und den Ablauf des Praktikums klärt. Die Studierenden wählen ihre Lehrerin/ihren
Lehrer für das Novizenpraktikum. Sie bekommen die Erkundungsunterlagen
(Interviewleitfaden, etc. )

2. Die Studierenden nehmen mit ihren Praktikumslehrpersonen Kontakt auf und füh-
ren das Erstinterview, wo schulbiografische Fragestellungen zentral thematisiert
werden.

3. Die Studierenden besuchen einen halben Tag den Unterricht ihrer Praktikumslehr-
person.
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4. Die Studierenden treffen ihre Praktikumslehrpersonen ausserhalb des Schulhauses.
Hier sollen durchaus auch ausserschulische Erfahrungen besprochen werden.

5. Praktikumswoche:
a) Montag: Die Studierenden verbringen einen Tag bei ihren Praktikumslehrperso-

nen. Diese entwickeln selber einen Tagesrückblick, welche sie den Studieren-
den überlassen.

b) Dienstag: Redaktionelle Arbeit am Porträt. Studierende und Praktikumslehrper-
sonen führen ein Gespräch zur Unterrichts- und Erziehungsphilosophie der
Praktikumslehrerinnen/-lehrer.

c) Mittwoch: Kurzes Schlussinterview, Kl2irung von noch offenen Fragen.
d) Donnerstag: Schlussredaktion des Porträts der Praxislehrerin/des Praktikums-

lehres.
e) Freitag: Konfrontation der Praktikumslehrer/innen mit ihrem Porträt.

6. Obligatorische Nachbereitung: Nach dem Praktikum treffen sich die Studierenden
mit ihrer Mentorin/ihrem Mentor zu einem Gespräch. Grundlage für dieses Aus-
wertungsgespräch ist das von den Studierenden entwickelte Porträt der lrhrperson.

Sowohl die oben zitierte Studentin wie die Lehrerin haben das Novizenpraktikum als
sehr wertvoll erlebt. Durch diese biografische Arbeit konnte die Studentin vieles klä-
ren. Auch die beobachtete Lehrerin berichtete, wie sehr dieses Praktikum bei ihr einen
Reflexionsprozess angestossen hätte, wie sie das Gefühl hätte, sie unterrichte jetztbe-
wusster und besser als vor dem Praktikum. Gerade unter diesem Gesichtspunkt hat es
sich auch als günstig erwiesen, wenn das von der Studentin entwickelte Porträt der be-
obachteten Irhrerin geschenkt wird.

Das Novizenpraktikum scheint eine taugliche Form zur Umsetzung von weiteren insti-
tutionellen Zielen des Didaktikums zu sein. Wir möchten die Aus- und Fortbildung
günstig verknüpfen und auf diese Weise Schulentwicklung betreiben. "Die grundle-
gende Annahme (...) ist dementsprechend, dass die lehrerausbildenden Institutionen
nicht ihre volle Pflicht erfüllen, wenn sie den gegenwärtigen Stand des Unterrichtswe-
sens akzeptieren und sich ihm anpassen, sondern dass es ihre unverzichtbare Aufgabe
ist, in der Weiterentwicklung des Untenichts die führende Rolle zu spielen. Was not
tut, ist eine Verbesserung des Unterrichtswesens nicht einfach durch die Ausbildung
von Lehrern ..." schreibt John Dewey (Dewey, 1904). Die biographische Arbeit im
Novizenpraktikum kann dazu beitragen.

Dritter Schritt: Die eigene Lernbiographie

Als dritten Schritt in ihrer biografischen Arbeit hin zum "Reflektierenden Praktiker"
können die Studierenden im 2. Quartal ihrer Ausbildung und nach Abschluss des No-
vizenpraktikums die Veranstaltung "Lernbiografie" belegena. Hier entwickeln die Stu-
dierenden ein Porträt von sich als l,ehrer/in.

Die aktuellen beruflichen Handlungsmuster von Lehrpersonen entstehen durch die in-
dividuell je unterschiedlichen schulischen und ausserschulischen lrrnerfahrungen. Die
Veranstaltung "Lernbiographie" will die Teilnehmenden in ihrer Absicht unterstützen
und begleiten, die Genese ihrer beruflichen Handlungsmuster kennenzulernen.

Die Studierenden erkunden in dieser Veranstaltung ihren eigenen krnstil und ihre in-
dividuellen Lernmuster; sie lernen dabei unterschiedliche l,ernstile kennen. Die Teil-
nehmer/innen arbeiten ihre Lernerfahrungen durch Erinnern, Erzählen, Aufschreiben,

4 Die Veranstaltung ist gemeinsam konzipiert und wird gemeinsam durchgeführt von Thomas Fricker
und mir.
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Gestalten und Konfrontation mit Fragen auf. Sie werden motiviert und in die Lage ver-
setzt, ihre beruflichen Handlungsweisen als khrperson auch in Bezug zu setzen zu ih-
rer Lernbiografie. Sie reflektieren diese Lernerfahrungen hinsichtlich deren Auswir-
kungen auf ihre jetzigen beruflichen Handlungsweisen. Sie entwickeln ein Porträt von
sich als Lehrer/in.

Die Veranstaltung entwickelt sich in vier Phasen:

In einer ersten (Input-)Phase soll die Reflexion der Studierenden in dreierlei Hinsicht
angestossen werden: Wir arbeiten mit den je eigenen Lernstilen und stellen das Lern-
stilmodell von KoIb vor (KoIb, 1984); wir thematisieren prägende Lernerfahrungen
entlang der Vorgehensweise, die Elisabeth Fröhlich für die Akademie der Erwachse-
nenbildung weiterentwickelt hat (Fröhlich, 1992);wir beschäftigen uns mit den eige-
nen Einstellungen, dem Sozial- und Gruppenverhalten. In einer zweiten Phase entwik-
keln die Studierenden ein Bild ihrer Schullaufbahn und stellen dieses vor (Thommen,
I992).ln der dritten Phase schreiben die Studierenden ein Porträt von sich als Lehrper-
son mit ihrer Biografie als Hintergrundsraster und den eigenen Lernerfahrungen als
Bezugs- und Begründungsrahmen. Dieses Porträt soll viertens Grundlagen bieten, um
über das eigene didaktische Handeln und über Handlungsmuster und Handlungskon-
zeptionen nachzudenken.

Die Veranstaltung steht auch praktizierenden Lehrpersonen offen. Vor allem für Lehr-
personen, die in einem Novizenpraktikum beobachtet und beschrieben wurden, scheint
dieses Arrangement ein interessantes zu sein. Umgekehrt kann man sich auch gut vor-
stellen, dass Studierende, die sich mit der beschriebenen dreischrittigen biografischen
Arbeit auf den Weg zum "Reflektierenden Praktiker" begeben haben, interessiert daran
wären, später einmal selber von Studierenden beschrieben zu werden. Irrnen aus der
eigenen Biografie hört bei "Reflektierenden Praktikern" nie auf.

Zum Schluss

Im Leitbild des LCH steht in der bereits eingangs erwähnten These 3 auch, dass Leh-
rerinnen und Lehrer "neugierig lernende und forschende Menschen" (LCH, 1993, S.
14) sind. Folgerichtig wird denn auch in den "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer
Hochschulen" postuliert, dass "die Studierenden bereits während der Ausbildung in
ihre Funktion als 'praticien chercheur' eingeführt" werden (Erziehungsdirektorenkon-
ferenz,1993, S. 13). "Nur das forschende Lernen garantiert die unabdingbare herme-
neutische Grundschulung, die es erlaubt, Probleme des schulischen Alltages erkennen,
formulieren und lösen zu können" (ebenda). In einem gemeinsam vom Didaktikum und
der Schweizerischen Koordinationsstelle für Bildungsforschung durchgeführten Semi-
nar in Aarau (vgl. BzL 2/95,209f) diskutierten Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner
diese Rollenchiffre "praticien chercheur" und die Frage, ob und inwiefern Lehrer
und/oder Lehrerbildner auch Forscher sein sollen (vgl. dazu Gautschi & Vögeli,
1995).

Die Frage wurde durchaus kontrovers beantwortet und führte in zum Teil verzwickte
Diskussionen. Monika Gather-Thurler schlug in der Schlussrunde vor, den polarisie-
renden Begriff "praticien chercheur" zu ersetzen durch den Begriff "praticien röfl6chit".
Mir scheint das öine hilfreiche und konsensfähigereZielformulierung für die Irhrerbil-
dung. Heinz Moser spricht von einem "wünschenswerten Prozess. persönlicher Ent-
wic[lung im Bereictrder Lehrerbildung" und fügt hinzu, "dass-eine solch kritische
Haltungäer eigenen Praxis gegenüber Teil einer Strategie verstdrkter Professionalisie-
rung sein könnte" (Moser, 1995).
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Biografische Arbeit in der Irhrerbildung ist eine Möglichkeit, um Studierende in ihrer
Entwicklung hin zu "Refleklierenden Praktikem" günstig zu unterstützen.
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Die persönliche Lernbiografie in der Lehrer-
bildung
Beat Buri

Absicht des vorliegenden Forschungsprojektes ist es, ein Verfahren zu ent-
wickeln, welches künfiigen Lehrern und Lehrerinnen wöhrend ihrer Berufs-
g,rundausbildung die Gelegenheit bietet, sich systematisch mit der eigeien
Lernbiografie im Dienste ihres späteren Berufes auseinanderzusetzei. Die
persönliche "Lern- und Bildungsgeschichte" soll als eigentliches Ausbildungs-
element , im erziehungswissenschaftlichen Unterricht einen Platz finden.- In
einer Pilotstudie haben Studierende der Höheren Pädagogischen Lehranstalt
(HPL) im Rahmen des Psychologieunterrichtes in einem ausführlichen
Setting ihre Lernbiografie unter berufsspezifischen Fragestellungen zum
Thema gemacht.

1. Einleitung

Kaum eine andere Berufsausbildung hat es mit Irmenden zu tun, welche in einem der-
art hohen Mass ihr künftiges Berufsfeld bereits am eigenen Leib erfahren haben, wie
dies in der Lehrerbildung der Fall ist. Zum einen liesse sich aus diesem kollektiven Er-
fahrungsraum mit Sicherheit das gesamte Arsenal erziehungswissenschaftlicher The-
menstellungen erlebnisnah entwickeln, zum anderen ist er auch Anlass "heilloser"
Voreingenommenheit dem Berufsfeld gegenüber. In jedem Fall muss, in welcher Hin-
sicht auch immer, in der Ausbildung mit eben diesen lernbiografisch relevanten Er-
fahrungen als subjektive Schaltstellen der pe rsönlichen Wahntehmungsorganisation
gerechnet werden. Soll dieser Erfahrungsraum nicht einfach dem "Hidden Curriculum"
überantwortet werden, muss er explizit in der Ausbildung zum Thema gemacht werden
können. Absicht der vorliegenden Explorationsstudie ist es, erste Erfahrungen zu
sammeln, welche im Hinblick auf eine mögliche Form systematischer Thematisierung
lembiografisch bedeutsamer Ereignisse für die khrerbildung nutzbar gemacht werden
könnten.
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2. Die Lernbiografie als Ausbildungselement

Mit dem Begriff der "Lernbiografie" sei hier umfassend die individuell gestaltete und
kollektiv erlittene Lern- und Bildungsgeschichte eines Individuums verstanden. Die
Lernbiografie hat zwangsläufig gewisse Affinitäten zum Konstrukt der "Lehrer- Per-
sönlichkeit" (vgl. Lüth 1991). Im Rahmen der "Neuen Lehr- und Lernformen" taucht
dieser von Idealen und Tugenden befrachtete Begriffnach seiner Verabschiedung Mitte
der siebziger Jahre im neuen Gewande als "Selbst- und Sozialkompetenz" wieder auf.
Die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Lerngeschichte könnte in diesem
Zusammenhang einen empirischen Beitrag zur "Persönlichkeitsbildung" leisten. Was
die Eigenanalyse für den Analytiker, könnte für den Lehrer die systematische Beschäf-
tigung mit der eigenen Lerngeschichte sein. Es gibt zwei mögliche Erklärungen,
warum die Lernbiografie bis jetzt kein fester Bestandteil der Lehrerbildung ist: Ein
Grund könnte sein, dass sich die Ansprüche einer "Persönlichkeitsbildung" genuin
nicht erfüllen lassen, da echte "reflexive Selbstthematisierung" sich per se nur in einem
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autonomen lrbenskontext aufdrängt, sich also kaum ernsthaft in einer öffentlich-recht-
lichen Ausbildung von aussen herverordnen lässt. Institutionalisiertes Lernen läuftja
nicht selten Gefahr, Bildungsinhalte anhand fremdbestimmter "Qualifikationskriterien"
in einen "Erledigungshabitus" und zu "Lippenbekenntnissen" bei den Studierenden
verkommen zu lassen. Ein anderer Grund könnte auch die facettenreiche Theoriebil-
dung der Biografieforschung schlechthin sein (vgl. dazu Hoeming, l99l), welche eine
praktikable Thematisierung bis jetzt wenig begünstigte. Möglicherweise bestehen auch
Berührungsängste zu therapeutischen Konzeptionen, welche für die Lehrerbildung
noch wenig adaptiert sind.

3. Ziele und Kriterien lernbiografischer Arbeit

a) Die Auseinandersetzung mit der eigenen Bildungs- und Lerngeschichte soll zu einer
ersten inhaltlichen "Standortbestimrnung" fihren. Es soll eine kohärente Gesamt-
gestalt entwickelt werden, welche mögliche individuelle und kollektive Bedin-
gungsfaktoren der eigenen Lernbiografie einsichtig machen lässt. Es sollen Lem-
ereignisse retrospektiv gewichtet und gewertet werden. Allf?illige Verletzungen und
Demütigungen im Bildungsprozess sollen hier thematisiert werden können. Sich
einen bewussten Zugang zur eigenen Irrnbiografie zu verschaffen, kann auch heis-
sen, den Zugang zu Fremdbiografien, namentlich von Schülern, zu erleichtern.

Dieses Zielist erreicht, wenn in der Einschätzung der Probanden die Arbeit an ihrer
Lernbiografie nicht bloss als eine additive Anhäufung anekdotischer Episoden,
welche ihnen "eh" bekannt sind, erlebt wird. Es sollen übergeordnete Erkenntnisse
zur eigenen Lernbiografie als gesamtpersönlicher Entwicklungsfortgang für Dritte
ersichtlich werden. Ein erster Zugang zur Generierung von "Alltagstheorien" soll
hiermit gewährleistet werden.

b) Die eigene Lernbiografie soll aus der "Erleidensdimension" herausgehoben werden
und zu einem selbstverantworteten Bildungsanliegen führen das in der weiteren
Berufsausbildung zum Tragen kommt.

Dieses Ziel ist erreicht, wenn die Arbeit an der Lernbiografie als ein möglicher An-
fang in einem weiterführenden Prozess erkannt wird. Die von aussen an die Pro-
banden herangetragene Aufgabe soll mit derZniteine "Eigendynamik" entwickeln,
welche zu einem persönlichen Anliegen werden kann und nicht bloss in einer "Er-
ledigungsmentalifät" vollzogen wird.

c) Herkunft und Habitus persönlicher Lernmuster und Bildungseinstellungen sollen
bewusst gemacht werden können.

Dieses Ziel ist erreicht, wenn familiäre und anderweitige Einflüsse in bezug auf
persönliche Einstellungen und Werthaltungen zu Lörnen und Bildung als konstitu-
tive Elemente der eigenen Erfahrungsorganisation erkannt werden.

d) Die eigene krnbiografie soll wissez schaftlich relevante Aspekte von Lern- und
Bildungsfragen avs der persönlichen Erfahrung generieren. Damit soll ein
Ubungsmoment für Transfermöglichkeiten geschaffen werden, welche eigene Er-
fahrungen mit Theorie und konkreten Praxisbeispielen während der Ausbildung zu
verbinden erlauben.

Dieses Ziel ist erreicht, wenn die erarbeiteten Inhalte der Lernbiografie entspre-
chenden erziehungswissenschaftlichen Konstrukten und Modellen zugeordnet wer-
den können. Dabei sollen "Alltagstheorien" als durchaus valable Verfahren mit Er-
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folgsaussichten in Ergänzung zu wissenschaftlicher Theoriebildung verstanden
werden dürfen.

4. Die Pilotstudie

Bis jetzt haben insgesamt 81 Studierende der HPL ihre Lernbiografie jeweils in ausge-
losten Lernpartnerschaften im Rahmen meines kursorischen Psychologieunterrichtes
bearbeitet. Die Teilnahme ist Bestandteil des Curriculums. Gearbeitet wurde viermal in
wöchentlichen Abständen zu je anderthalb Stunden. In einer Einführung wurden Ziele
und Zwecke der Reflexionsarbeit eingehend erläutert. Exemplarisch wurde zu Beginn
ein biografisch bedeutsames Lernereignis vorgestellt und lerntheoretisch analysiert. Die
einzelnen Sitzungen wurden thematisch wie folgt gegliedert: Lernen in der Familie,
Lernen in der Freizeit, Lernen in der Volksschule und Lernen in der Mittelschule, resp.
Berufslehre. Die Reihenfolge war den Teilnehmern freigestellt. Separiert wurden die
Sitzungen in eine "Erinnerungsphase", welche in Einzelarbeit stattfand, eine Diskurs-
phase, in der die Rekonstruktionen dem Lempartner mitgeteilt und allenfalls durch An-
regungen ergänzt wurden. In einer fünften und letzten Sitzung wurde der gesamte
Verlauf von den Teilnehmern ausgewertet.

5. Rückmeldungen

In der Folge sollen Rückmeldungen von drei Teilnehmerinnen auszugsweise mit zum
Teil konträren Erfahrungen exemplarisch vorgestellt werden.

Gesamturteil:

Anna: Ich denke, dass mir diese Arbeit keinen speziellen Nutzen für meine berufli-
che Zukunft gebracht hat, da das Auflisten dieser Lernereignisse kein spezielles
Aha-Erlebnis ausgelöst hat! Es sind Dinge, die mir schon stets klar und bewusst wa-
ren und die mir bestimmt nicht aufzeigen, wie z.B. Realschülerinnen lernen. Lernen
ist für mich sehr persönlich und individuell und ich frage mich, was das bringen soll
(e nach Auswertung könnte es vielleicht sinnvoll sein).

Tanja: Die Arbeit mit der Lernbiografie gefiel mir gut und faszinierte mich.
Sinnvoll finde ich eine solche Arbeit vor allem dann, wenn einem der Partner nicht
allzu bekannt ist. Dadurch wird die Arbeit interessanter, man lernt zusätzlich auch
noch einen Menschen kennen. Interessant ist auch, wenn die Partner gegensätzliche
Erlebnisse, Erfahrungen vorweisen. Man ist dann nicht nur auf einen Blickwinkel
beschränkt. Durch diese Arbeit konnte ich meine Kindheit, meine Schulzeit
reflektieren. Ich konnte Allgemeingültiges feststellen, da ich die einzelnen Etappen
meines Lebens aneinandergereiht betrachten konnte. Ich bin der Uberzeugung, dass
eine solche Arbeit wichtig ist für einen Lehrer. Wie sollte er unterrichten können,
wenn er selber nicht weiss, wie er diese Zeit als Schüler erlebt hatte? In diesem Sinne
bin ich froh, dass wir diese Arbeit, diese Analyse in der HPL machten, und zwar zu
zweit! Nun muss ich diese Arbeit nicht mehr selber für mich lösen! Die Beschäf-
tigung mit der Lernbiografie hat sich gelohnt.

Andrea: ...Dadurch, dass sich die Schule bei mir so nebenbei abspielte, denke ich,
dass ich durch die Lernbiografie wieder einmal aufgerüttelt worden bin und
gemerkt habe, dass mein Beruf doch noch recht schwierig werden kOl1t". Denn die
Schüler haben meist keine Motivation zur Schule zu gehen, der Schule wegen.
Vielmehr gehen sie wegen den Freunden, den Interessen nach der Schule, dem
äglichen \Veg zu dieser Institution. Ich muss mir als Lehrerin also keine Illusionen
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machen, von wegen dass ich sie für mich und meinen Job begeistern kann. Ich muss
einfach das Bestmögliche aus dieser Situation machen und ihnen als Freundin den
Lernstoff vermitteln.

Frage: Wie gross war Ihre Motivation zu Beginn der Arbeit, sich mit der eigenen
Le rnbio grafie aus einanderzusetzen?

Anna: -wenig Motivation, -Skepsis: "Was soll das bringen?"

Tanja: Ich war interessiert und motiviert, mich mit meiner Lb auseinanderzusetzen.
Ich glaubte, dass einem die Lb sehr prägt, was die Lehrerrolle anbelangt. Ein Hinter-
fragön meines Lebens interessierte mich und erschien mir wichtig.

Andrea: Der Beginn war locker und spannend, weil einem immer mehr und mehr
Details, Stichworte, Erlebnisse in den Sinn kamen und man in Eigenregie alles als
Brain-Storming niederschreiben konnte.

Frage: Haben Sie zuvor schon ähnliche'bio$rafische' Arbeit geleistet?

Anna: nein

Tanja: In Jugendgruppen / das eigene Leben (Kindheit) wurde hinterfragt.

Andrea: Nein eigentlich nicht, ausser z.T. in Lebensläufen, die ich verfassen musste,
machte ich mir solche Gedanken.

Frage: Versuchen Sie den Arbeitsverlauf während der gesamten Auseinandersetzung mit
ihrer Lembiografie etwas zu schildern.

Anna: Auflisten von bewussten Erinnerungen (keine "Aha-Erlebnisse") eher mono-
ton, keine speziellen Höhepunkte.

Tanja: Es gab eigentlich nur Höhepunkte. Diese Arbeit war sehr interessant, weil
man sie zu zweiiausführen konnte. Man reflektierte das eigene Leben, lernte aber
zugleich den anderen kennen und erhielt von ihm Impulse. Langeweile gab es bei
uns eigentlich nie.

Frage: Gab es Anltisse zwischen den einzelnen Sitzungen, welche Sie an ihre Lernbiogra-
fie erinnern liessen?

Anna: nein

Tanja: Im Zusammenhang mit dem Lernpartner: Ich erinnerte mich an Situationen,
die er erw?ihnt hatte, da diese zum Teil von den meinen abwichen.

Andrea: Am Morgen im Bus, als ich eine ehemalige Bez.-Kollegin traf, ihr von mei-
nen heutigen bev6rstehenden Schulstunden erzählte, von der PPS und der Lernbio-
grafie und ihr dann die Arbeit erklärte, erinnerten wir uns gemeinsam an unsere
S ommernachts-Schwimmbadparties.

Frage: Welche Erfahrungen haben Sie mit der Arbeitsform "Lernpartnerschafi" ge-
macht?

Anna: Gezwungener Rahmen (zugelost, Zeitpunkt vorgegeben) ist für mich nicht
ideal, so etwas muss spontan entstehen! (Sympathie und Wohlsein der einzelnen ge-
hört für mich zu einer idealen Lernvoraussetzung!)

Tanja: Dass ein Reflektieren zu zweit sehr abwechslungsreich, interessant, ergänzend
und anregend sein kann.

Andrea: Durch die Krankheit der Kollegin musste ich mich spontan umorganisieren,
in eine andere Gruppe, sonst machte ich in der zu Verfügung stehenden Zeit nichts.
Der Gruppenzwang 1st gut, man muss dann arbeiten, weil man den anderen gegen-
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über eine Verantwortung hat. Man profitiert von den Gesprächen vor allem mit Per-
sonen aus demZweiten Bildungsweg.

Frage: War die Arbeit an der eigenen Lernbiografie fiir Sie im jetzigen Ausbildungsrah-
men zu intim?

Anna: Zum Austausch mit anderen, ja! Für mich persönlich kein Problem. Wenn ich
die Person gut kenne, kein Problem.

Tanja: Nein. Diese Arbeit war für mich nicht zu persönlich. Dieses Reflektieren ist
für mich nichts Intimes, über solch ein Thema kdnnte ich mit fast jeder Person re-
den.

Andrea: Untereinander nicht so stark, aber ich muss zugeben, dass ich teilweise
wichtige Details bewusst verschwieg. Schliesslich bin ich nicht verpflichtet alles
preiszugeben. Weshalb ich das hatte, weiss ich nicht. Nicht der Kolleginnen gegen-
über war ich "verklemmt", vielmehr weil das Ganze im Rahmen der Schule geschah.
Vielleicht hätte ich ihnen in der Freizeit noch einiges mehr erzählt, abei in der
Schule, wo es teilweise ein "muss" war, war es so eine gekünstelte Atmosphäre.

Frage: Hat lhre Berufswahl Lehrer zu werden, etwas mit lhrer Lernbiografie zu tun?
Wenn ja, in welcher Hinsicht?

Anna: Ich denke, dass dadurch, dass ich nie Probleme mit Lernen hatte, ich auch
Spass am Lehren erhielt (Nachhilfestunden)
Tanja: Für mich war das Lernen immer etwas Tolles, Interessantes. Ich ging gerne
zur Schule, interessierte mich für vieles. Ich möchte meinen Schülern gegenüber ein
Vorbild sein, möchte ihnen zeigen, dass Schule sinnvoll, interessant und lebensnah
sein kann. Dieser Beruf gefällt mir, ich bin davon überzeugt.
Andrea: Ich hatte eine ganz tolle Primarschullehrerin von der 3. bis zur 5. Klasse,
die ich vergötterte und ich glaube sie war teils ein Vorbild für mich. Ich sah an ihr
wie stark abwechslungsreich ihr Beruf ist. Und ich bin ein Mensch der viel
Abwechslung braucht. Ich glaube ich möchte einmal anders Schule geben, als ich es
teilweise erlebt habe. Ich möchte vieles kollegial lösen, anstatt autoritär, und vieles
praktisch ausführen/betrachten weil ich das für mein Klassenklima positiv erlebt
hatte. Man geht mit den Kollegen irgendwohin, produziert mit ihnen etwas und lernt
nebenbei noch etwas. Ich möchte das unbewusste Lernen fördern, wie ich es immer
gemacht habe.

6. Transfer im Unterricht

Die biografisch erarbeiteten lrrnerfahrungen müssen als solche im Unterricht wieder
aufgenommen und an entsprechender Stelle zum Einsatz kommen. Lernbiografische
Arbeit als 'Selbstzweck' wird von den wenigsten geschätzt. Anhand eines vorgegebe-
nen 'Transferschemas' sollen lernbiografische Ereignisse zu einem späteren Zeitpunkt
mit bereits gemachten schulpraktischen Erfahrungen in Verbindung gebracht werden
und entsprechenden erziehungswissenschaftlichen Theorien zugeordnet werden. Die-
ses 'Dreierpacket' kann, wenn erforderlich, Anlass zu szenischen Darstellungen sein,
anhand derer Handlungsoptionen erprobt werden können. Dieses 'mentale Training'
soll in der Folge im Unterricht immer wieder durchgespielt werden.

7. Diskussion

Biografische Arbeit, und dies gilt wohl auch für die Beschäiftigung mit der Lembiogra-
fie, bedeutet subjektive Sinnkonstruktion schlechthin. Sie stellt eine Reise dar, die ir-
gendwann ihrcn Anfang nimmt. Der Nutzen der Lernbiografie entzieht sich weitgehend
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einer externen Validierung. Der subjektive Lerngewinn liegt womöglich in der Bereit-
schaft sich mit dem anderen, dem Fremden zu konfrontieren, neue Perspektiven nJzv-
lassen.

Die persönlichen Auswertungen zeigen, wie erwartet, ein heterogenes Bild. Es können
grob drei Gruppen ausgemacht werden, welche zu ungefähr gleich grossen Anteilen
ihre lernbiografische Arbeit als "sinnvoll", "ohne persönlichen Lernnutzen" oder mit
"Urteil noch ausstehend" eingeschätzt haben. Die unten aufgeführten methodischen
Aspekte können Hinweise für eine weitere Optimierung des Verfalnens sein:

a) Personale Faktoren:
Bereitschaft und Motivation sich auf biografische Arbeit einzulassen, bereits ge-
machte Vorerfahrungen mit biografischen Themen, Originalität und Kreativität der
Probanden, Umgang mit selbststrukturierten Freiräumen.

b) Einstiegsvarianten:
Verschiedene Einstiegsmöglichkeiten dienen als "Katalysatoren" zur Aktivierung
des autobiografischen Gedächtnisses. Welche "Aufhänger", oder "cues" einen mo-
tivierten Einstieg in die Erinnerungsarbeit ermöglichen, sei weitgehend der Krea-
tivität des L,eiters überlassen. Beispielsweise können allerlei "Lernfossilien" aus der
eigenen Lernbiografie gesammelt und im Plenum präsentiert werden. Sinn und
Zweck der Arbeit kann zudem anhand von Textbeispielen aus der Belletristik oder
Fachliteratur (vgl. dazu Nittel, 1992 und Hurrelmann, 1986 zum Thema "Schüler-
biographien") veranschaulicht werden.

c) Fachbereich, Zeitpunkt, Dauer und Anzahl der Settings:
Selbstverständlich kann in jedem Fachbereich lernbiografisch gearbeitet werden.
Der Zeitpunkt des Einsatzes der Lernbiografie kann eine wichtige Rolle spielen.
Beispielsweise könnte ein längerer schulpraktischer Einsatz dazwischen liegen.

d) Sozialformen:
In der vorliegenden Form wird das Verfahren in krnpartnerschaft ausgeführt. Es
sind aber auch Kleingruppen denkbar. Die Studierenden können selber entschei-
den, ob sie ihren Lernpartner bestimmen wollen, oder ob erlsie ihnen zugelost wer-
den soll. Für die Auslosung spricht ein Kommunikationstraining im Umgang mit
"privaten" Themen bei wenig vertrauten Personen. Selbstverständlich hat die Zu-
sammensetzung (Alter, Erster, bzw. Zweiter Bildungsweg, Herkunft, etc.) des
Tandems Auswirkungen auf die Qualität der Ergebnisse.

e) InterviewtechniVGesprächsführung:
Die Probanden sollen dazu angeleitet werden, wie mit biografischen Daten in der
Lernpartnerschaft gearbeitet werden kann. Es sollen keine vorschnellen Fremdin-
terpretationen gemacht werden. Im Allgemeinen können die Regeln der Gesprächs-
psychotherapie nach Rogers geltend gemacht werden.

f) Iritung:
Die lritung ist für den Gesamtverlauf zuständig. Es sollen in gewissen Abständen
Standortbestimmungen bezüglich des Prozessverlaufs vorgenommen werden. Die
individuellen Ergebnisse der Lernbiografie können am Schluss auf Posters zusam-
mengefasst werden.
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Schulen und Lehrerbildung im getrennten und
vereinigten Deutschland
Die Transformationsprozesse im Bildungswesen der neuen Bundeslän-
der seit der Wende

Heinz Wyss

Der sozialistischen Einheitsschule der einstigen DDR hat die einphasige ein-
heittiche Lehrerbildung entsprochen. Im Unterschied dazu orientiert sich die
Lehrerbildung in der BkD im Schüleraltersbezug am gegliederten Schulsystem'
Sie zerfcillt in zwei Phasen.
Im politischen Kontext der gesellschaftlichen Umgestaltung hat sich die
Schile und mit ihr die Lehrerbildung tiefgreifund gewandelt. Die Wende hötte
die Chance in sich geschlossen, in Ostberlin und in den neuen Bundesldndem
in innovativer Zusammenfassung der beiden Lehrerbildungssysteme eine be-
rufsspezifische, zugleich wissenschaftliche und handlungsorientierte Neukon-
zeption der Ausbildung der I'ehrpersonen zu entwickeln. Es hätte sich reali'
siZren lassen, was seinerzeit die Carl-von-Ossietzlq-Universitcit in Oldenburg
(Oldb.) als Experiment gewagt hat und was dort am politischen Widerstand
gescheitert ist.
Man hat die Chance vertan und hat die westliche Struktur der Schule und
desgleichen das bundesdeutsche Konzept der I'ehrerbildung auf Berlin und die
neien Bundesländer übertragen. Mit einer Ausnahme: In Potsdam hat sich
ein alternatives Modell entwickelt, "eine auf das Professionswissen von Leh-
rern orientierte Ausbildung", die dank der Integration von Theorie und Praxis
"sowohl eine wissenschaftliche Rekonstruktion des Handlungswissens auf
der Grundlage der Praxiserfahrung als auch die Durchdringung des beruflichen
H andl un g s sy s t e m s mit H ilft w i s s e n s chaftli c h b e g r ünde t e r H e uri s tiken e rmö g -

licht" (Zöitichrift für Pädagogik, 30. Beiheft, S. 203), und das aufgrund eines

für Lehrer aller Stufen gleichwertigen professionsspezifischen Studiums. Es
ist der Versuch, den Gräben zwischen "Wissenschafilichkeit" und "Berufsbe-
zogenheit" zuzuschütten. So war es gemeint. Nicht so, wie es gedacht war, hat
sich das ModeII umgesetzt.
Ein halbjrihriger Aufenthalt in Berlin im Wintersemester 1994/95 hat,
gestützt äuf Gbspröche mit einer Vielzahl von Ausbildnern der Lehrer und
Lehrerinnen an den Berliner Universitäten und in Potsdam, mit Lehrpersonen
im Schuldienst, mit Verantwortlichen der Ministerien und mit Vertretem der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, einen Einblick in den Prozess der
Neuregelung von Schule und Lehrerausbildung ermöglicht. Das Literaturstu-
dium tritt in diesem Aufsatz hinter den aus persönlichen Kontakten
gewonnenen Informationen zurück. Die Referenzpersonen werden im Anhang
ebenso genannt wie die beigezogene Literatur.
Der Teit gibt gegensc)tzliche Sichtweisen in der Beurteilung der Umgestaltung
des östliihen- Blldungswesens wieder. Das ungeschiedene Nebeneinander
konträrer Positionen will ungefihert aufzeigen, wie unterschiedlich das zen-
tralistische Schulsystem der DDR im Rückblick beurteilt wird und wie kon-
trcir sich die Gewcihrsleute über seine Transformation zum föderativ geglie-
derten Bildungswesen - von manchen als "UberstüIpung" bezeichnet - öussern.
Hinweise auf bedenkenswerte Qualitciten des Bildungswesens der DDR wol-
ten freilich nicht beschönigen, was die Schule des sozialistischen Einheits-
staates in negativem Sinne kennzeichnet: ihre zentralistische Organisation,
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EiidunBs-

ihre obrigkeitliche ideologische Ausrichtung, ihre rigide didaktische
Unifurmitdt, ihren im wesentlichen trockenen frontalen Abfrageunterricht,
ihre einseitig materialen Lernanforderungen und ihre kommunika-
tions hemmenden D is zip linie run g sme chani smen.
Was sich in Berlin feststellen lösst, ist für unsere Lehrerbildung insofern von
Bedeutung, als die Probleme, die es in der Lehrerbildung zu lösen gilt, nicht
ortsspezifisch und somit auch die unseren sind. Was sich in Berlin getan hat
und tut, gilt es in der Zeit der Tertiarisierung und Neugestaltung unserer
Lehrerbildung auch bei uns zu bedenken - nicht zuletzt deshalb, weil sich auch
aus feststellbaren Fehlenrwicklungen die nötigen Lehren ziehen lassen.

Zwei gegensätzliche Bildungssysteme

Von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, in Ost und West gestern, im vereinigten
Deutschland heute, kann nicht die Rede sein, ohne dass wir uns vergegenwärtigen, wie
sich die Schule, die das Wirkungsfeld der auszubildenden Lehrpersonen ist, in ihrer
äusseren Struktur und in ihrer inneren Erscheinungsform im getrennten Deutschland
gestaltet hat. Darum seien die Bildungssysteme der alten Bundesrepublik und der ein-
stigen Deutschen Demokratischen Republik als erstes schematisch einander gegenüber-
gestellt (Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, a.a.O., S. 19, 28).
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Die wertende Beurteilung der gegensätzlichen Bildungssysteme erweist sich selten als
objektiv. So beschönigt und verklärt die Selbstbeschreibung der Einheitsschule der
einstigen DDR im Rückblick ihre Leistung; und ebenso einseitig ist die pauschale Ver-
urteilung der DDR-Schule als ideologisch verengte und didaktisch in manipulativer und
doktrin?irer Weise verkürzte, autoritär staatsgelenkte Erziehungs- und Schulungsinsti-
tution.

Tatsächlich war die Schule der DDR "ein Gemisch: zugleich progressiv und reaktionär"
(Gehrmann), "ein wissensorientierter und lehrerzentrierter Ort der lernintensiven Stoff-
vermittlung" (Kretschmer), "fixiert auf materiale Ziele", und das unter dem "Diktat
vorgegebener didaktischer Formen und der Methodenuniformität" (Gehrmann). Die di-
daktische Reflexion der Unterrichtenden war ausgeblendet. Merkmalhaft waren der
"Lehrplanfetischismus, die Stoffüberfüllung, die autoritären Verkehrsformen, die
Dominanz des Frontalunterrichts, die mangelnde Differenzierung und Individualisie-
rung der Lernwege" (Zeitschrift für Pädagogik, 30. Beiheft, S. 34). Die Einheitlichkeit
des Bildungsweges ermöglichte eine relativ späte Entscheidung zwischen weiterfüh-
render oder beruflicher Bildung. Die schulischen Leistungsanforderungen waren hoch.
Dennoch gelang es der zehnjährigen Einheitsschule besser, als dies das gegliederte
Schulsystem des Westens mit seinen homogeneren l,erngruppen vermag, auch weniger
lernf?ihige Kinder in ihrer kognitiven Entwicklung zu fördern (Roeder: Untersuchung
199t192). Das gesellschaftliche kiprinzip der Schulung zielte darauf hin, "alle Kinder
des Volkes zu bilden", keines zurückzulassen. Im sozialistischen Staat durfte es keine
Versager geben. Die Bewertungskriterien und -massstäbe waren von der Partei festge-
legt und ideologisch gesteuert. Die Schüler nahmen die Leistungsbewertungen kritiklos
hin. Kein Schüler hätte sich herausgenommen, die Bewertung durch seinen Lehrer in
Frage zu stellen. Die Art der Schülerbeurteilung fand in der Irhrerschaft vorbehaltlos
Akzeptanz (Edelstein). Irhrpersonen, die selektiv benoteten und Schüler sitzen liessen,
kamen denn auch unter Druck. Die Folge war die Egalisierung der Bewertung der
Irrnergebnisse. Gute Leistungen wurden gleichgesetzt mit verlässlicher sozialistischer
Haltung, mit der Bereitschaft und Bef?ihigung, später am Arbeitsplatz "für soziale Ge-
rechtigkeit und fär den Frieden zu kämpfen" (Tiedtke). Die abzuliefernden Statistiken
der Benotungen wurden retouchiert. Dies auch bezüglich des nachzuweisenden Anteils
der Kinder, die der FDJ zugehörten oder im Pionierdienst mittaten. Ermittelt wurde
auch, wer als Laufbahnziel angab, Offizier der NVA oder Lehrer werden zu wollen.
Diese Schüler wurden privilegiert. Sie hatten grössere Chancen, in die Erweiterte
Oberschule, die EOS, aufgenommen und zum Studium zugelassen zu werden.

Anfänglich war die Erweiterte Oberschule als Abiturstufe der sozialistischen Einheits-
schule allen befähigten Kindern zugänglich, auch Bauern- und Arbeiterkindern. Im
Laufe der Jahre hat sich der Anteil der Kinder der Parteikader jedoch zunehmend ver-
grössert (Drewek, Merkens). ImZuge dieser Entwicklung haben sich die Eliten von
der Basis entfernt. Die Geschlossenheit des Systems schränkte die höhere Bildung auf
die Kohorte des Parteikaders ein, was zur Folge hatte, dass schliesslich die Quote der
Schüler mit akademischem familiärem Hintergrund in der gymnasialen Erweiterten
Oberschule höher war als an den Gymnasien des Westens, und das im Bauern- und
Arbeiterstaat (Merkens).

Neben der Einheitsschule gab es übrigens Spezialschulen zur Eliteförderung, die eben-
falls zur allgemeinen Hochschulreife führten und die ihre Schüler zum Teil nicht erst
nach der Unterstufe, sondern bereits ab 1. oder 2. Klasse rekrutierten (Sport-, Musik-,
Mathematisch-naturwissenschaftliche und Neusprachliche Spezialgymnasien).
Parallel zur Abschottung der Schulung der Kader hat sich die "Arbeiter- und Bauernfa-
kultät", die in den sechziger Jahren die Rekrutierungsbasis der Kader erweitern wollte,
zusehends in eine Institution der Eliteförderung verwandelt (Tiedtke). Umgekehrt zeigt
die Bildungsstatistik, dass der Ztgang zu den Universitäten auch in der Spätzeit der
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DDR für Studienanwärter offen blieb, die nicht zum engeren Kreis der Absolventen
der EOS gehörten, sondern die Hochschulreife auf dem Zweiten Bildungsweg über
eine Berufsschule erlangt hatten. Diesen Weg zu gehen war in der Regel selbst den
Kindern Oppositioneller oder im Staat Missliebiger möglich (Merkens).

Die Demontage des DDR-Schulsystems

Am 1.8.1991 verfügten die Behörden die Auflösung der zehnklassigen allgemeinbil-
denden Polytechnischen Oberschulen (POS) der einstigen DDR. Die neuen Bundeslän-
der hatten die hochgradig reformbedürftigen, gegliederten Schulstrukturen der jeweili-
gen Partnerländer der alten BRD zu übernehmen. "Vom Bildungssystem der DDR
blieb ausser den übernommenen (maroden) Gebäuden, (veralteten) Ausstattungen und
(dezimierten) personellen Beständen nichts mehr übrig. Die berechtigten Forderungen
der Wendezeit, die Deformationen in Inhalt und Struktur der Bildung und Erziehung
der jungen Generation durch den Missbrauch der Schule der DDR als ideologische
Institution, als Instrument des Staates für die Erziehung zum sogenannten sozialisti-
schen Patriotismus, zur kritiklosen Staatstreue, damit aber auch zu Angepasstheit und
Heuchelei, zur Unterdrtickung nicht systemkonformer Meinungenzu beseitigen, mün-
dete sehr schnell in eine pauschale und weitgehend undifferenzierte Diffamierung und
Diskriminierung der Schule der DDR und des Einheitsschulprinzips (sowie) der Vor-
schulstufe als indoktrinierende, verschulende Einrichtung" (Weissbuch 3, 1994, S.
324).

Die vertane Chance einer Bildungsreform

Die Präambel des Schulgesetzes der DDR forderte, dass die Schule "allen Kindern und
Jugendlichen, Mädchen und Jungen, Stadt- und Landkindern, ohne Unterschied des
Vermögens der Eltern das gleiche Recht auf Bildung und seine Verwirklichung ent-
sprechend ihren Anlagen und Fähigkeiten garantiert" (zitiert nach Htilder, 1992, S.
4e).

Der Dissens zwischen dieser Zielsetzung und der Schulrealität war krass. Dem Prinzip
des "gleichen Rechts auf Bildung" stand im real existierenden Sozialismus die Ausglie-
derung derer gegenüber, die sich nicht als systemtreu erwiesen, oder - weit schlimmer
- deren Eltern oder weitere Angehörigen nicht staatskonform dachten und lebten. Den-
noch hätte das sozialistische Bildungswesen dazu herausfordern können und müssen,
im vereinigten Deutschland oder zumindest in Ostberlin und den neuen Bundesländern
eine Reform des Schulwesens anzustossen. Von der DDR-Schule hätte es vieles zu
lernen gegeben. Manches wäre wert gewesen, in angepasster Form ins westliche Bil-
dungssystem übernommen zu werden, so die allgemeine Oberschule für alle Kinder,
die späte Wahl zwischen Erweiterter Oberschule und Berufslehre, die Berufsbildung
mit eingeschlossener Hochschulreife, der polytechnische Unterricht und insbesondere
das flächendeckende wohnortsnahe Angebot an Krippen, Kindergärten und Schulhor-
ten.

Die allzu schnell erfolgte Übernahme des konservativen westdeutschen Bildungssy-
stems ist für viele ein Zeichen dafür, dass sich Ostberlin und die neuen Bundesländer
dem Diktat ihrer Partnerländer gefügt haben. Andere stellen die These von der "Über-
stülpung" durch den Zugriff des Westens in Frage, indem sich bereits vor der Vereini-
gung die Angleichung an das westliche Bildungssystem angebahnt hat. "Die Mehrheit
der im Bildungswesen Tätigen wollte sich möglichst schnell aus den DDR-Strukturen
herauslösen und sich von der ideologisch instrumentalisierten DDR-Pädagogik tren-
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nen. Diese Entwicklung wurde insbesondere von den Pädagogischen Hochschulen an-
gestrebt, die zu Universitäten aufsteigen wollten" (Leschinsky).
"Der Wissenschaftsrat hat nach der Wende eine Evaluation der unterschiedlichen Bil-
dungswege in Ost und West angestrebt. Diese Bereitschaft zur vergleichenden Zusam-
menschaü wurde durch östliche Bildungsexperten unterlaufen. Sie wollten den soforti-
gen Anschluss an die westlichen Strukturen" (Leschinsky). Im nachhinein werten frei-
lich manche die diskussionslose Angleichung als verpasste Chance, das Bildungswe-
sen aus veralteten Strukturen herauszulösen, zumal die Einheitsschule keine Erfindung
der DDR ist, sondern einem seit der Aufklärung und den Schulentwürfen des liberalen
Bürgertums immer wieder geforderten demokratischen Schulmodell entspricht, das
sich durch innere Differenzierung und Individualisierung, durch Selbsttätigkeit der
Lernenden und durch solidarische Verantwortung im sozialen Lernen auszeichnet.
Dazu kam in der DDR die Verknüpfung von I-,ernen und Arbeiten im polytechnischen
Unterricht. Problematisch war zur DDR-Zeit nicht die Einheitlichkeit der Schule, son-
dem "ihre dogmatische Handhabung, ihre ideologische Vereinnahmung, ihre bürokra-
tische Erstarrung, ihre Intoleranz, ihr Mangel an Freiräumen" (Weissbuch 3,1994,
S. 316). Die einmalige Möglichkeit, die historische Chance zu nutzen und mit der
Vereinigung eine gesamtdeutsche Schulerneuerung einzuleiten, hat man nicht wahrge-
nommen. Sie wird sich in gleicher Weise nicht mehr geben.

Die Ernüchterung

Die anftingliche Begeisterung der Ostbevölkerung über den plötzlichen Ausbruch aus

der ideologischen Enge, der staatlichen Abriegelung und der ökonomischen Misere ist
mittlerweile einer weit verbreiteten Enttäuschung gewichen. Sie legt sich als Schatten
auf das nach westlicher Manier neu geregelte Schulwesen. "Nur noch l97o der ost-
deutschen Bundesbürger sind mit der im Zuge der Einheit vorgenommenen Umstruk-
turierung des ehemalfuen DDR-Schulsystems einverstanden" (Weissbuch 3, 1994, S.

soz).

Die "Hals über Kopf-Vereinigung" - viele sprechen jetzt von kolonialistischer Über-
nahme und von def Angliederüng der DDR an die BRD, nicht vom Zusammenschluss
zweier selbstäindiger unO gteichbärechtigter Staatswesen - hat die Mauer geschleift, je-
doch nicht abgebäut, was trennt, ja, sie reisst alte Gräben neu auf, so u.a. die zwischen
Neureichen und Altarmen.

Von aussen besehen, mögen wir die DDR als Eisblock wahrgenommen haben. Die In-
nensicht ihrer monolithisihen Schule vermittelt ein weit differenzierteres Bild, zumal
sich die Dinge zwischen 1945 und 1990 nicht gleichförmig entwickelt haben. Die be-
hördlichen Anordnungen und das alltägliche Tun klafften im Laufe der Jahre zuneh-
mend auseinander. Unter der ideologisöhen Ebene des Staates, der nicht ohne Grund,
jedoch zu pauschal ein "Unrechtsstaat" genannt wird, gab es sogar manches, was wir
uns für de-n kapitalistisch-demokratiscien Westen wünschen möchten. Sicher, der
Staat hat seine^Bürger überwacht, aber er hat auch für sie gesorgt. Zwar war in der
DDR das öffentliche Leben auf rigide Art ideologisch ausgerichtet und bürokratisch ge-

regelt. Aber dieses Netz sozialistischer Uniformitat hatte weite Maschen. Da war hinter
un? unter der vorschriftsgemässen Einheitlichkeit das weite Feld des ganz persönlichen
Lebens. Hinter der Fassäde des zentralistischen Systems war manches möglich. Es
war in der DDR trotz der monistischen Ideologie nicht alles rot und somit doktrinär,
sondern menschlich im Zusammenleben. Die Wahrnehmung der Lebenswirklichkeit in
diesem Staat lässt sich nicht auf die Anprangerung des menschenverachtenden Regimes
reduzieren, wie wir dies im Westen in Verkennung seiner sozialen Leistungen in wei-
ten Kreisen klischeehaft und selbstgerecht zu tun pflegen.
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Obder neugewonnenen Freiheit hat man in den neuen Bundesllindern das Verlangen
nach sozialer Gerechtigkeit nicht vergessen. Die Entfremdung zwischen West und öst
wird nicht überdeckt durch die Deklaration der Einheit der Nition. Die Konsumfreiheit
und das Versprechen des "Glücks" schaffen die Einheit nicht. Das könnte allein die
wiederherstellung sozialer sicherheit im osten leisten, die Freiheit von
Arbeitslosigkeit, die vermeidung des sozialen Auseinanderklaffens der
unterschiedlichen Schichten. Davon ist die gesellschaftliche Realität in der einstigen
DDR jedoch weit entfernt. Der "Einheit im einen vaterland" ("wir sind e i n voilI!")
steht die in der BRD weit verbreitete Mentalität der "Besserwessis" entgegen, die
Haltung der Besserwissenden, die sich den nicht an Arbeitsleistung gewbh-nten, in
manchen Bereichen als inkompetent geltenden "ossis" weit übeilegen glauben.
Erschreckend ist es zu hören, dass die Zulage, die westleuten für ihren Einsatz im
osten ausbezahlt wird, "Buschzulage" genannt wird, als f?inde man sich in ostberlin
und in den neuen Bundesländern im tiefen Dschungel (Bruse). Das begründete Gefühl
des in die Resignation führenden Identitätsverlustes wird sich in der Bevölkerung des
einstigen sozialistischen Staates wohl erst nach der Ablösung der DDR-Generfuion
verlieren.

Die Schule und ihre Lehrerinnen und Lehrer nach der
Wende

Der Paradigmawechsel der Schule

Eine empirische Studie der Jahre l99Dl9l, die "einen Einblick in die Besonderheiten
der pädagogischen und schulischen Realität nmZ,eitpunkt des gesellschaftlichen Um-
bruchs" ermöglicht und darüber Auskunft gibt, wie die Schüler die Wende erfahren
haben, lässt erkennen, dass bereits früher (d.h. zur DDR-Zßit) erworbene "strategien
instrumentalen Verhaltens" die Schüler "realitätstüchtig" haben handeln lassen und dass
die Schule, vom politischen Zusammenbruch und vom Prozess der gesellschaftlichen
Neuorientierung flirs erste relativ unberührt, "in der innerschulischen Routine" verharrt
hat (Stock & Tiedtke, S.5), wie sie sich in dem hochgradig dirigistischen System mit
seinem einheitlichen Rahmenplan, den vorgegebenenZ,eitabläufen und seiner bürokra-
tischen krnorgnisation verfestigt hatte.

Erst mit der Einführung föderativer Strukturen und der Entwicklung des Schulwesens
zum Bildungsmarkt kam Spannung und Dynamik in das in der DDR der Generation
Honecker erstarrte zentralistische Bildungssystem. Kaum zu bewältigende strukturelle
Probleme ergaben sich zufolge der unmittelbar nach der Wende einsetzenden Bildungs-
expansion. Die Zahl der Abiturienten, in der DDR atrf IO-l2Vo beschränkt, stieg bis
gegen 45Vo an. Sie stabilisiert sich heute bei ca. 30Vo.Die hohe Abiturientenquote ist
als Reaktion auf die rigorose Zulassungsbeschränkung in der DDR zu verstehen. Auch
heute noch sind die Bildungsaspirationen der Eltern im Ostteil Deutschlands grösser als
im Westen. 1992 zählte man in Ostberlin 20Vo mehr Abiturienten als im Westen der
Stadt (Merkens). Das bedeutet, dass die neuen Bundesländer in drei bis vier Jahren
eine Entwicklung zu vollziehen hatten, die sich in der BRD über dreissig Jahre er-
streckt hat (Hofmann).

Mehr zu schaffen macht indessen der drastische Rückgang der Schülerzahlen zufolge
der Abnahme der Geburten. Der Zusammenbruch des sozialen Netzes der DDR er-
wirkt, dass junge Ehepartner, die beide berufstätig sind - und das sind die meisten -,
keine oder seltener Kinder haben, wohl nicht allein des Umstandes wegen, dass sie
sich eine selbständige Betreuung eines Kindes finanziell nicht leisten könnten, sondern
ebenso weil man zunächst durch ein besseres Einkommen in den Genuss der Freiheit
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zu uneingeschränktem Konsum kommen will. In weiten Kreisen ist es zudem die Ar-
beitslosigkeit, die zusammen mit der Abwanderung in den Westen den drastischen Ge-
burtenrückgang in den neuen Bundesländern zu einem einschneidenden Problem hat
werden lassen. Die Rede ist vom totalen demographischen Crash der Nachwendezeit,
der einen Geburtenrückgang auf z.T. weniger als die Hälfte der Geburtenjahrgänge
1989 zur Folge hatte. All das wirkt sich drastisch auf das Bildungswesen aus. In
Brandenburg ist die Schülerzahl um mehr als die Hälfte zurückgegangen. Gleichzeitig
hat man die Klassenfrequenzen erhöht. Zusammen mit dem Zudrang zu den Gymna-
sien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe hat dies eine alarmierende Ver-
knappung der Arbeitsplätze für Lehrer an den Grund-, Haupt- und Realschulen zu
Folge (Gehrmann, Roeder). Zudem schafft diese Entwicklung im Bildungswesen er-
hebliche Angebotsprobleme, namentlich in ländlichen Regionen, wo man sich zu al-
tersstufenübergreifendem krnen gezwungen sieht, etwas, was die DDR nicht gekannt
hat (Hofmann).

In den ersten Jahren nach der Wende rief das Fehlen von rechtlichen Grundlagen, von
khrplänen und Lehrmitteln zus:lmmen mit der Bedr?ingnis durch politische Altlasten in
der khrerschaft eine um sich greifende Verunsicherung und Orientierungslosigkeit
hervor. Zudem ftihrte das Wegfallen der DDR-Schulgesetze und der autoritdren Schul-
ordnung zu einem Normenverlust und damit zu einer in der DDR nicht gekannten Dis-
ziplinlosigkeit der Schüler. Die Regeln des Miteinanders waren gebrochen, die Diszi-
plinierungsinstrumente des Staates wirkungslos geworden. Die Schule wurde zum
rechtsfreien Raum.

Dazu kam die Schwierigkeit, dass man sich in den neu zusarnmengewürfelten Irhrer-
schaften nicht kannte und nicht wusste, wer bleibt und wer aufgrund seiner Mittäter-
schaft im Stasi entlassen wird. Die neu gebildeten Kollegien hatten erst einmal eine
gemeinsame Regelung zu finden. An ein partizipatives Verhalten waren sich die Lehr-
personen nicht gewohnt. Keiner wagte es, Kritik zu äussern. In den DDR-Schulen
hatte ausschliesslich die Partei, vertreten durch die Person des Schulleiters und durch
beigeordnete Parteifunktioneire, das Sagen. Sie entschied, "wo's lang ging". Eine
Rückkoppelung vom Kollegium zum Schulleiter gab es nicht. Die khrkräfte waren
staatliche Vollzugsbeamte, viele unter ihnen SED-Mitglieder. Als das waren sie keiner
Kritik seitens der Schüler und schon gar nicht seitens der Eltern ausgesetzt. Plötzlich
war alles anders.

Die Schwierigkeiten in der 7,eit der Umstellung lassen sich im einzelnen wie folgt be-
schreiben:

- Schwerwiegend und Anlass zu persönlicher Verletztheit und Frustration war der
Kompetenzabbau der Lehrpersonen nach vielen Jahren Schuldienst in der DDR,
bedingt durch neue Pensen, vor allem aber wegen der politisch begründeten Mis-
sachtung des Wissens und Könnens der DDR-Lehrer (Raschert).

- Der Machtwechsel von der l,ehrerschaft zu den Eltem machte vielen Lehrpersonen
zu schaffen. Jetzt äusserte sich die aufgestaute Elternkritik. Die Lehrpersonen zeig-
ten sich im Gespräch mit den Eltem verunsichert.

- Zugleich äusserte sich die Emanzipation der Schüler als Disziplinlosigkeit, und das
zufolge ihres Normenverlustes. "Die Schüler haben die neue Situation genutzt: Man
muss sich vom I-ehrer, dessen Alleinhenlichkeit geschwunden ist, nicht alles sagen
lassen" (Raschert).

- Folge der Wende war eine weit verbreitete "neue Fügsamkeit" der Lehrpersonen.
Sie zeigte sich in ihrer politischen Neutralität, in der Zurückhaltung in ideologisch
relevanten Fragen, in der Politikverdrossenheit sowie in der Abstinenz in bezug auf
Wert- und Sinnerziehung.
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Die Auflösung resp. Spaltung der Kollegien schaffte Misstrauen. Man hütete sich
vor Aussagen, die schaden oder gar eine Entlassung erwirken konnten, d.h. man
begegnete sich in den neu gebildeten Kollegien mit Distanz und beschränkte das
Gespräch auf unverfiingliche pädagogische und methodische Fragen. Das führte
zur Vereinzelung und zur Abschottung gegenüber dem sich neu bildenden Lehrer-
kollektiv (Raschert).
Erzieherische ausserschulische Aufgaben, wie sie die Lehrerschaft in der Freizeit
der Schüler und während der Schulferien in der DDR wahrzunehmen hatte, entfie-
len. Das verstärkte die Tendenz zum Abbau der Motivation, an der Schule mehr zu
tun, als seine Lektionen zu erteilen. Der Lehrerberuf wurde mehr und mehr zum
"Job" .

Die Ausstattung der Schulen war fürs erste desolat. Es fehlte die Infrastruktur, und
es gab keine khrmittel und Arbeitsmaterialien: "Die DDR-Schulbücher wurden auf
den Müll geworfen, neue waren nicht da" (Gehrmann).
Der "Bildungsmarkt" (Gehrmann) ermöglichte nun die freie Schulwahl durch die
Eltern. Dadurch traten die Schulen in ein Konkurrenzverhältnis zueinander. Die
sinkenden Schülerzahlen machten es notwendig, dass sie sich profilierten. Sie
strebten danach, in der Öffentlichkeit auf je eigene Art und mit spezifischen Bil-
dungsangeboten an Ansehen zu gewinnen, und buhlten so um die Gunst der Eltem.
Die Selbstwahl der Schule im gegliederten Schulsystem kam im Osten einem schu-
lischen Paradigmawechsel gleich und fand hier nur zögernd Akzeptanz.
Die nachfolgende Darstellung der Ubernahme des gegliederten Schulsystems be-
zieht sich im wesentlichen auf die Verhältnisse in Berlin und im Land Brandenburg,
dies im Wissen darum, dass die Schulstrukturen in den neuen Bundesländern nicht
einheitlich sind, weil sie sich an denen der jeweiligen Partnerländer der alten BRD
orientieren:
Die Hauptschule wurde als unterster Schultyp der viergliedrigen Sekundarstufe, wo
er neben der Realschule überhaupt eingeführt wurde und Bestand hatte, was nicht
in allen neuen Bundesländern der Fall ist, mehr und mehr zur Restschule für sozial
Schwache und Ausländerkinder.
Dem gegenüber hatte und hat die Realschule, auch Regionalschule, Regelschule
und Mittelschule genannt, als Schultyp mit erweiterten Grundansprüchen (in Berlin
und Brandenburg mit dem 7. Schuljafu, andernorts mit Klassenstufe 5 einsetzend),
ihre konstante Population von Schülern, die sich mehrteils einem technisch-hand-
werklichen Beruf zuwenden.
Neben der Realschule wurde ein weiterer Schultyp eingeführt, der sich in der BRD
seit 1970 entwickelt hatte: die Gesamtschule mit gymnasialer Stufe oder ohne sie.
Die Gesamtschulen sollten auch den Kindern bildungsferner Schichten denZugang
zur Mittelschule erschliessen. Sie öffnen ihnen nachweislich höhere Bildungschan-
cen und heben dadurch das allgemeine Bildungsniveau. Trotz dieser Vorteile tun
sich die Gesamtschulen schwer. Das Land Brandenburg hat 1990/91die Schaffung
der Gesamtschulen gegen den Willen der konservativen Elternschaften durchge-
setzt. In Westberlin liegt der Anteil der integrierten Gesamtschulen, bezogen auf die
andern Schultypen deiSekundarstufe I, zv Zeitbei 30Vo. In bürgerlichen Stadtbe-
zirken sind diö Gesamtschulen schwach vertreten, in Arbeiterbezirken sind die Ge-
samtschulen zahlreicher (Gehrmann).
"Das gegliederte Schulwesen wird auf der Basis der grundsätzlichen Wahlmöglich-
keiten mit Freiheit und Vielfalt, die Gesamtschule wegen der Integration aller mit
Gleichmacherei und Sozialismus assoziiert ... In der Auseinandersetzung um die
Struktur des Schulwesens stehen die Gesamtschulen in den neuen Ländern auf
verlorenem Posten. Sie müssen sich mit dem Vorwurf auseinandersetzen, sie hätten
die Zeichen der Zeitnicht erkannt, denn sie propagierten ein Modell, das mit dem

Ende der DDR endlich überwunden worden sei" (Tiedtke, 1994' S. 8).
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Es ist merkmalhaft für den Bildungskonservativismus der in der einstigen DDR wohn-
haften Eltern, dass sie ihre Kinder ins Gymnasium, nicht in Gesamtschulen zu schik-
ken wünschen.

Schliesslich ist zu erwähnen, dass sich die Lehrpersonen Ostberlins ebenso wie in
Brandenburg in der Regel über ihre Arbeitsplatzbedingungen kritisch äussern:

- Die Schülerzahlen pro Klasse von 14 bis 22 Schülern zu DDR-Zeiten haben sich
seit der Wende bis auf 30 erhöht, und gelegentlich sind es sogar mehr.

- Im Vergleich zu den Westlöhnen waren und sind die Ostlehrer zudem schlechter
bezahlt. Ihre tiefere Besoldungseinstufung lag anftinglichbei 6O7o der Westlöhne
und liegt zw Zeit in Ostberlin bei 84Vo.In Aussicht genommen ist die Anhebung
auf IOOVo bis Oktober 1996, dies jedoch nach wie vor bei einer um ein bis zwei
Gehaltsklassen tieferen Einstufung (Drewek, Gehrmann).

Mittlerweile zeigt sich in der Ausstattung der Schulen bereits eine deutliche Verände-
rung. Die Einrichtung der Schulen und ihre Ausrüstung an Lehr- und Lernmaterialien
hat dank dem Milliarden-Transfer der BRD in den Osten einen vorher nie gekannten
Standard erreicht, wie dies eine Erhebung im Schuljahr 1993/94 im Vergleich zum
Vorjahr nachweist (Gehrmann). In beachtlich kurzer Zeithat sich die materielle Infra-
struktur der Schulen verbessert. Es gibt jetzt, was es zur DDR-Zeit nicht gab: Telefon-
anschlüsse, Kopiergeräte, Tageslichtprojektoren, Tonbandgeräte, Videorecorder, fer-
ner vielerorts neues Schulmobiliar, und nach und nach werden auch die zerfallenden
Schulgebäude saniert. In den Kollegien bahnt sich die Kommunikation an. Man ge-
wöhni sich daran, Probleme miteinander im demokratischen Prozess zu lösen. Die
Schulen werden mehr und mehr zu pädagogischen Handlungseinheiten. Sie beginnen
sich als das zu profilieren und lernen, sich auf die Elternmitarbeit einzustellen. Die
Vergangenheit ist kein Thema mehr, ist doch die politische Überprüfung der Lehrper-
sonen nähezu abgeschlossen. Diejenigen, die "abgewickelt" worden sind, haben sich
nach einer neuen Arbeitsmöglichkeit umsehen müssen, viele sind arbeitslos oder früh-
pensioniert. In den Kollegien der Schulen scheint man ihre frühere Präsenz vergessen
zu haben. Niemand spricht mehr von ihnen (Gehrmann).

Transformation der Lehrenolle

Im sozialistischen Staat gab es keine Schulforschung, die nicht durch die vorgegebene
Staatsideologie gelenkt war. Demzufolge gibt nicht sie, sondern geben lediglich K-9n-
takte mit einitigän DDR-Lehrern auf unverfälschte Art Aufschluss über das damalige
berufliche Rollänverständnis der Lehrkräfte. Dabei lässt sich feststellen, dass es in die-
sem Staat der Kollektivität unter den Lehrern keine kollektive Identität gab. Der eine
erklärt, er habe sich in der Wahl der Inhalte und Methoden nicht gegängelt gefühlt, der
andere steht unter dem Eindruck, dauernd besucht und überwacht worden zu sein
(Gehrmann).

Bei aller Unterschiedlichkeit der Rollenerfahrung der einzelnen Lehrer halten alle fest,
dass sie sich nicht allein fachlich als kompetent zu erweisen hatten. Zusätzlich zum
Unterricht waren sie auf vielfältige Weise in ausserschulische Aktivitäten eingebunden.
Einzelne waren als Pionierleiter und -leiterinnen ausgebildet und erfüllten ihren Amts-
auftrag ausschliesslich in dieser Funktion, was jetzt nach der Wende zur Folge hat,
dass insbesondere für sie der Bedarf zur Nachqualifikation gross ist. Aber auch allen
andern kam die Aufgabe zu, sich für die Gewinnung von Berufssoldaten, in der
Wehrerziehung, ftir die FDJ und ihre Pionierorganisation einzusetzen.

Während wir heute diese Pflichtaktivitäten als Ausdruck einer "politisch-ideologischen
Bevormundung von Schule und Pädagogik" verurteilen, halten einstige DDR-Irhrper-
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sonen im Rückblick dafür, dass die Verpflichtung der Lehrer zur Mitwirkung in aus-
serschulischen Arbeitsgemeinschaften und Ferienlagern in positivem Sinne eine umfas-
sende Betreuung der Kinder und Jugendlichen in ihrer Freizeit möglich machte. Sie sa-
gen, dass "die Zuwendung zum einzelnen Kind und die Sorge der Pädagogen um die
F.ntwicklung auch der schwächeren, zumeist sozial benachteiligten Schülei die ange-
sichts relativ niedriger Klassenfrequenzen (statistischer Durchschnitt 20 Schüler) und
Pflichtstundenzahl (20 bis 24Unterichtsstunden) sowie ihres häufigen Umgangs mit
den Schülern ausserhalb des Unterrichts für die meisten zwar mühevoll, aber selbst-
verständlich und für die Erziehung der Schüler vorteilhaft gewesen" sei. Sie betonen
"den hohen Stellenwert, den trotz ideologischer Uberfrachtung die Erziehung zu soge-
nanntem allgemeinmenschlichem Verhalten hatte (Ordnung und sinnvolle Schuldiszi-
plin, Gemeinschaftsgeist, Hilfsbereitschaft u.ä.)".

Unbestritten sind auch aus heutiger Sicht "die im Vergleich zu heute höheren Anforde-
rungen an die jüngeren Schüler sowie die Wissenschaftlichkeit und Systematik des Fa-
chunterrichts, das hohe Niveau besonders des mathematisch-naturwissenschaftlichen
und des Deutschunterrichts" sowie "die sinnvolle Beziehung (der Schule) zur Arbeits-
welt" (Werssbuch 3, L994,5.225).

Umgekehrt erklären mehrere Gewährsleute, dass im zentralistischen Bildungswesen
des sozialistischen Staates die Lehrfreiheit erheblich eingeschränkt war. Die Lehrper-
sonen waren Vollzieher vorgegebener Anweisungen in einer wissenschaftsorientierten
Lernschule (Hübner). Systemnähe war von allen gefordert. Zwar wird auch in der
BRD die Verfassungstreue der Lehrkräfte vorausgesetzt. Sie verpflichtet ihre Irhrper-
sonen auf das Grundgesetz, zu dem Erziehung und Bildung nicht im Widerspruch ste-
hen dürfen. Eine entsprechende Staatsloyalität verlangte auch die DDR von ihren kh-
rern. Was der Staat hier und dort von seiner lrhrerschaft erwartet und verlangt, ist das
Gleiche, und doch ist das Gleiche nicht das Gleiche. Nach Michael Tiedtke kommt das
einem "mentalen Spagat" gleich.

Einblicke in die Umgestaltung der Lehrerbildung in Ost-
berlin und den neuen Bundesländern

Die handlungsorientierte einphasige Ausbildung der Lehrpersonen in der
ehemaligen DDR

Der sozialistischen Einheitsschule entspricht die einheitliche Lehrerbildung, die gleich-
wertige fachliche und berufliche Ausbildung für alle Irhrpersonen, wobei lediglich die
Lehrtätigkeit an der EOS ein berufsbegleitend organisiertes fachwissenschaftliches Er-
gänzungsstudium erforderte. Die im Westen im Traditionsbezug übliche Dualität der
Ausbildung der Lehrpersonen für die Primarstufe einerseits und für Sekundarstufen
anderseits hat es in der sozialistischen Gesellschaft nicht gegeben. Es galt eine homo-
gen ausgebildete Lehrerschaft für die Einheitsschule, einerseits für das L bis 4.
Schuljahr, anderseits für das 5. bis 12. resp. bis Ende der achtziger Jahre für die Klas-
senstufen 5 bis 13 aufzubauen.

Die Lehrerbildung der DDR war praxisorientiert und hat diejenigen erzielgnggwissen-
schaftlichen Inhalte vermittelt, "die der Irhrer brauchl" (Hübner, 1988). Kernbereiche
des moralisch und politisch ausgerichteten Lehrerstudiums waren neben den
fachwissenschaftlichen Studien "eine praktizistische Psychologie, Soziologie und
Philosophie, dazu die normative, technizistische Pädagogik" (Edelstein). Merkmalhaft
für diese Ausbildung war ihre Praxisorientierung aufgrund der marxistisch-
leninistischen, obrigkeitsorientierten Schultheorie. Die Priorität der gesellschaftlichen
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Bedürfnisse über die individuellen Ansprüche sowie die politische Funktionalisierung
der Lernprozesse war kennzeichnend für die Pädagogik in der sozialistischen
Lehrerbildun g (H übne r, 1 988, S. 7 4f ., 92- lO5).

Das Einheitsstudium erstreckte sich nach dem Abitur anftinglich über vier Jahre, später
über fiinf Jahre, wobei das fünfte Jahr weitgehend als schulpraktisches Jahr konzipiert
war. Die Lehrpersonen der Eingangsstufe der POS erhielten nach Klasse 10 am aus-
seruniversitdrön Institut für Lehrerbildung (IfL) eine drei-, später vierjährige Fach-
schulausbildung in den obligaten Fächern Deutsch und Mathematik, ferner nach Wahl
in Heimatkundä, Musik, Kunsterziehung, Sport, Werken oder Schulgartenunterricht.
Zufolge des frühen Studienbeginns und der mangelnden Kritikfähigkeit der Studieren-
den war diese Ausbildung nicht nur unwissenschaftlich, sondern auch in besonderer
Weise indoktrinationsanfiillig (Edelstein). Die inhaltlichen Anforderungen wie auch der
zeitliche Umfang entsprachen im wesentlichen der Ausbildung der Lehrer für die
Oberstufe, so dais sicli die zwei Lehrerkategorien nicht durch.ein unterschiedliches
Ausbildungsniveau unterschieden. Im übrigen sollte der Ubergang zut Hoch-
schulausbildung aller Lebrpersonen ab 1989 schrittweise realisiert werden.

Die Lehrkräfte der POS wurden an Pädagogischen Hochschulen (mit Promotions- und
Habilitationsrecht und somit eingebunden in die pädagogische Forschung) oder uni-
versitdr an Pädagogischen Fakultäten ausgebildet. In der Regel waren neben den Erzie-
hungswissenschafien zwei Fächer mit wissenschaftlichem Anspruch zu studieren
(Zeller), wobei das eine durch polytechnische Studien mit dem Ziel der Einführung in
die sozialistische Produktion abgelöst werden konnte (Thiem).

Praktika begleiteten das Studium. So hatten die Studierenden im ersten Studienjahr im
Hinblick auf ihre Qualifikation als Klassenleiter und Mitverantwortliche für ausser-
schulische Aktivitäten ein Ferienlagerpraktikum zu bestehen. Sie wurden zweimal von
Dozenten der Pädagogischen Hochschlle besucht und hatten spezielle didaktische Ar-
beiten in Natur- unä Erdkunde sowie in Polytechnik zu erbringen (Wyschkon). Wäh-
rend der ganzen Studiendauer hatten sich die Studierenden zudem über eigene pädago-
gische Tätigkeiten auszuweisen (Leitung von Arbeitsgruppen, von Sp.ortgruppen, vo.n

Singgruppen, von Freizeitgruppen der Kinder u-a.). Die Sctrulpraktika setzten zwi-
sctrön d,irir dritten und vierten Semester ein. Als "Frühpraktika" standen sie in engem
Bezug zur Didaktik. Die Dozenten für Allgemeine Didaktik stellten den Praktikanten
spezifische Aufträge, die aus der theoretisöhen Ausbildung hervorgingen (Kommuni-
kätion, Kooperatioi, Rhythmisierung des Unterrichts u.a.). Die Dozenten im Fachbe-
reich Psychdlogie erteilten zudem gezielteBeobachtungsaufgaben (Verhaltensau$llig-
keiten u.a.). Im dritten Studienjahr setzten sodann im Verbund mit den Fachdidaktiken
die wöchentlichen Tagespraktika ein, im fünften Studienjahr die Langzeitpraktika von
14 und 12 Wochen Dauer mit eigenverantworteten Teilen (thiem).

Es gibt Leute, die der Lehrerbildung der DDR nachtrauern. Frau Prof. Dr. Erika Mä-
dicte sagt im Gespräch, die Lehrer6ildung der DDR sei darauftrin anggfegt gewe,sen,

"den künftigen Lehrern ... soviel mitzugeb-en, dass sie der Schulwirklichkeit in hohem
Masse gerecfrt werden und ihrer Erziehungsaufgabe gewachsen sind". Der sozialisti-
sche Stäat habe junge Lehrerinnen und Lehrer äusgebildet, "die mit pädagogischem
Können und pädägogischem Wissen feinfühlig mitiedem Schüler umgehen, sich um
seine Entwiciclung sorgen; die ihre Klassenkollektive so führen, dass diese zu selb-
ständiger Wahrnehmung ihrer eigenen Angelegenheiten geführt werden; die_eng mit
allen an der Erziehung eeteiligten zusammenarbeiten und sie in gemeinsame Vorhaben
einbeziehen; die ihre äigenen Fächer gründlich beherrschen und so daflir brennen, dass

sie ihre Schüler dafür begeistern; die methodisch gut gerüstete Helfer bei der Aneig-
nung durch die Schüler sind" (Werssbuch 3, 1994, S. 415). Diese Aussagen sind nicht
weif weg von der programmatischen vierstündigen Rede, die Margot Honecker, die
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Ministerin für Volksbildung der DDR, anlässlich des IX. Pädagogischen Kongresses
im Juni 1989 (!) gehalten hat "Keine Verleumdung kann die historische Wahrtieit und
Erfahrung vom Tisch fegen, dass der Sozialismus die einzige Gesellschaftsordnung
ist, die das Recht der Jugend auf freie Entfaltung ihrer Fähigkeiten, ihrer Persönlichkeit
garantiert" (zitiert nach Zeitschrift für Pädagogik, 30. Beiheft, S. 89). In gleicher
Weise kann auch 1994 noch Frau Mädicke die Schule und das Lehrerbildungssystem
der einstigen DDR verklären. Ihr letzter Satz freilich entlarvt sie und belegt, wie
bewusst die Ausbildner von Lehrpersonen in der DDR den trhrerberuf als politischen
Berufverstanden haben. Sie sagt, dass sich Lehrpersonen "als Funktionäre des Staates
zu begreifen haben".

Die pädagogische Wende: von der einphasigen zur zweiphasigen
Lehrerbildung

Über die Lehrerbildung in der einstigen DDR gibt die Fachliteratur und geben im
Rückblick Gespräche mit denen Auskunft, die im Zuge des gesellschaftlichen Um-
bruchs nicht "abgewickelt" worden sind - wie das ominöse Wort heisst - und die in die
Lehrerbildung nach Westmuster "übernommen" worden sind. Anders steht es um die
Ausbildung der Lehrpersonen, wie sie sich an den Berliner Universitäten und auf ei-
gene Art an der Universität Potsdam gestaltet. Hier sind direkte Einblicke möglich.
Eine erste Uberschau vermittelt der Bildungsbericht des Max-Planck-Instituts für Bil-
dungsforschung "Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen
und Entwicklungen im Uberblick" (1994)t. Nähere Angaben sind dem Sammelband
mit den "Referaten eines Colloquiums zu Fragen der Gestaltung der zukünftigen
Lehrerbildung:,Lehrerbildung im vereinigten Deutschland"' (1994)2 zu entnehmen.
Das "Potsdamer Modell der Lehrerbildung" findet sich im Bericht und in den Anträgen
der Strukturkommission Lehrerbildung des Gründungssenats der Universität Potsdam
vom l.September 1992 beschrieben.

Die Anpassung der Lehrerbildung in Ostberlin und den neuen Bundesländern an das
westliche System hat sich im Ausmass und Tempo überraschend s.chnell vollzogen
(Roeder). Wolfgang Edelstein spricht von einer "imperialistischen Uberstülpung der
West-Strukturen über die Lehrerbildungsgegebenheiten im Osten". Aus politischen
Gründen wurden die Pädagogischen Hochschulen sowie die Institute für Lehrerbil-
dung der DDR eilig in die Universitäten überführt, und die Pädagogischen Fachschulen
wurden aufgehoben, galten diese Institutionen doch als Orte des Marxismus und der
Indoktrination, nicht der Wissenschaft. Zusammen mit ihrer "Abwicklung" wurden
auch die 600 Wissenschaftler der Akademie der Pädagogischen Wissenschaften der
DDR ohne Rücksicht auf ihre wissenschaftlichen Verdienste entlassen. Ihr Forschen
und Lehren galt als "politisch instrumentalisiert", dem Marxismus-Leninismus in Ge-
stalt des real existierenden Sozialismus verpflichtet. Man warf der DDR-Pädagogik
vor, sie stagniere, weil sie sich vom Bildungsdiskurs in Europa und Amerika ausge-
schlossen und die neueren pädagogischen, kognitionspsychologischlerntheoretischen
und didaktischen Erkenntnisse der Erziehungswissenschaften nicht zur Kenntnis ge-
norunen habe. Demzufolge sei sie unqualifiziert.

Die Studienabschlüsse der Lehrpersonen der DDR konnten somit denjenigen der BRD
nicht gleichwertig sein. Dabei waren "die Lehrer der DDR nicht schlechter oder besser
als die der BRD, sie waren einfach anders" (Kretschmer). Jetzt aber sahen sich die

I Rowohlt Verlag, 843 Seiten.
2 herausgegeben von Peter Hübner, Europäische Hochschulschriften XI, 591, Europäischer Verlag der
Wissenschaften Peter Lang, Frankfurt a.M., 160 Seiten.
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Lehrkräfte in den neuen Bundesländern und in Ostberlin einer "ungeheuerlichen politi-
schen, sozialen und beruflichen Diskriminierung" ausgesetzt (Weissbuch 3, 1994, S.

418). Dass alle Erzieher und Lehfer, die sich als Zuträger des Stasi (IM) schuldig
gemacht hatten, zu entlassen waren, ist begründet, dass sich igdoch auch bestandene
Lehrkräfte mit langjähriger Erfahrung zufolge ihres Kompetenzschwundes
nachqualifizieren sollten, damit sie das "Westniveau" erreichten, löste_berechtigte
Frustr:ation aus. Besonders betroffen waren die Grundschullehrkräfte, die Berufs- und
Sonderschulpädagogen, die Pionierleiter und die Diplompädagogen.

In Ostberlin wurden diskussionslos die Westberliner Organisationsformen der
Lehrerbildung übernommen. Desgleichen musste in den neuen Bundesländern die ein-
phasige Lehrörbildung der zweiphasigen westdeutschen Struktur weichen. Die weit-
'gehenä nur theoretiscie Ausbildüng war von einer praktischen Referendarzeit zu tren-
äen. Die Einheit von Forschung und Lehre wurde abrupt unterbrochen, da alle laufen-
den Forschungsvorhaben eingestellt wurden, so zumBeispigl auch die Beziehungenzu
Forschungsschulen der Sektion, in denen weiterweisende Untersuchungen auch von
Studenten angestellt wurden.

Diese Entwicklung musste umso deprimierender stimmen, als in der Zeit der Wende
von "Zusammenwächsen" und "Veräinigung" die Rede gewesen war. Hätten sich die
an diese Parolen gebundenen Erwartungen erfüllt, hätte sich im Moment des Zusam-
mentreffens zweler Lehrerbildungssysteme etwas Neues entwickeln können. Prof.
Achim Leschinsky, Humboldt Universität, gibt seiner Fnttäuschung, unverhohlen Aus-
druck, wenn er sägt: "Was hätte man aus der Lehrerbildung machen können, wenn
nicht die Lehrerbiläung der DDR mechanisch und undifferenziert an die Lehrerbildung
in der BRD angepasst worden wäre!"

Nunmehr orientiert sich die lrhrerbildung im einstigen Osten in gleicher Weise wie in
den alten Bundesländern am gegliederten Schulsystem und unterscheidet demzufol_ge_in

ihrer Zweiphasigkeit drei Giundlehrämter. Somit gibt es auch drei unterschiedliche
Studiengänge, w-obei die Lehramtskandidaten in den Fächem, in denen sie sich durch
ihre wisienichaftliche Studienarbeit qualifiziert haben, auf allen Stufen einsetzbar sind
(Hübner,1988, S. 71).

Der tradierten Schulhierarchie entsprechend, sind die stufenbezogenen Studiengäng-e je
nach Schüleraltersstufe von unterschiedlicher Dauer, wobei diese nicht in allen
Bundesländem einheitlich geregelt ist.

Im Freistaat Sachsen dauert die Lehrerausbildung für die Grundschule 7 Semester, für
die Mittelschule 8 Semester, für Berufsschulen und das Gymnasium 9 bis 10 Seme-
ster. Andernorts ist die Studiendauer für die analogen Schulstufen und -typen lJrtt 6,7
und 8 Semestern zeitlich gestaffelt.

Grundschullehrerinnen und -lehrer studieren in Westberlin und in anderen Bundeslän-
dern bloss sechs Semester. Kein anderer Studiengang ist so kurz. Wünschbar wliren
acht Semester, und das als Minimaldauer für atlelehramter der Primarstufe und der
Sekundarstufe I. Obschon sich dieses Postulat nicht hat realisieren lassen, was einer
Minderbewertung der Erziehungs- und Bildungsarbeit mit Grundschulkinderqgleich-
kommt, scheint lich der Umstand, dass auchäie Grundschullehrkräfte ein Fachstu-
dium zu erbringen haben, im Schuldienst positiv auszuwirken. Lehrkräfte mit einer
Fachqualifikatiön sollen nach Auskunft einer Grundschuldirektorin mit Grundschul-
kindein weit differenzierter und einfühlsamer umgehen als lrhrpersonen, die keine
Fachkompetenz ausweisen, also wissenschaftlich weniger geschult sind und demzu-
folge ihrön Erziehungs- und Bildungsauftrag weniger bewusst wahrnehmen (Frau
Hübner).
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Die Dichotomie von universitärem Grundstudium und berufspraktischer
Anleitung im Vobereitungsdienst

Der Vorbereitungsdienst dauert in allen Bundesländem zwei Jahre:

- 1. Jahr: Hospitien und angeleiteter Unterricht
- 2.Ialu: selbst?indige Schultätigkeit im Umfang von lO bis 12 Lektionen/Woche
- 1 bis ZTagelWoche: Lehrveranstaltungen des Studienseminars zur Auswertung der

Unterrichtserfahrungen aufgrund der fachwissenschaftlichen und der erziehungs-
wissenschaftlich-didaktischen Theorie.

Der Freistaat Sachsen regelt die Kontingentierung der Studierenden pro Stufe so, dass
er Aufnahmequoten festlegt: 507o Mittelschulanwärter,3OVo Grundschullehrkräfte,
1 3 7o S tudienräte, 7 Vo l-ebrfu äfte f ür Spezialklas sen.

Das Referendariat schliesst mit dem 2. Staatsexamen ab, das zur Lehrberechtigung
führt.

Die personelle Verknüpfung der praxisorientierten und zugleich berufstheoretischen
Ausbildung am Studienseminar mit den Schulen, an denen die Referendare unterrich-
ten, ist dadurch gegeben, dass die Dozenten auf den Zielstufen, an Grund-, Haupt- und
Mittelschulen, selber unterrichten. Dagegen scheint der Bezug zur Universität sehr lose
zu sein und eigentlich nicht auf einer curricularen Zusammenarbeit zu beruhen. Kon-
taktnahmen der beiden Lehrerbildungsinstitutionen, die je flir eine Ausbildungsphase
zust2indig sind, hat man nicht geregelt. So kommt es denn, dass Mentoren die Jungleh-
rerinnen und Junglehrer in die Unterrichtspraxis einführen, ohne darum zu wissen,
was die Universität die angehenden Lehrkräfte bereits gelehrt hat. Ein Gleiches ist im
Gespräch mit Dozenten der Studienseminare festzustellen. Personelle Verbindungen
und inhaltliche Abstimmungen sind dem Zufall überlassen. Die beiden Ausbildungs-
teile sind somit "getrennte Welten". Offensichtlich wirken Berührungsängste einer en-
geren Verbindung der einen Institution mit der andern entgegen. Eine gegenseitige Be-
zugnahme ergibt sich lediglich anlässlich der Prtifungen, indem Dozenten wechselseitig
als Prüfungsexperten fungieren (Kretschmer, Radisch). Die Zweigliedrigkeit der
Grundausbildung mit ihrer institutionellen Aufspaltung der beiden Studienteile wird
noch dadurch akzentuiert, dass sie unterschiedlichen Ministerien unterstellt sind.

Von besonderem Interesse wdre die Evaluation der Qualifikationswirksarnkeit der einen
und andern der zwei auseinanderklaffenden Ausbildungsphasen im Hinblick auf die
Bewältigung der beruflichen Aufgabe der Lehrpersonen. Die folgenden Feststellungen
können sich nicht auf Erhebungen abstützen, gehen jedoch der Frage nach, wieweit
sich Studium und Referendariat trotz der mangelnden wechselseitigen Koordination
und Abstimmung ergänzen oder ob sie im Widerspruch zueinander stehen.

Die universitäre Lehrerbi ldung im Spannungsfeld von Wissenschaft lichkeit
und Berufsbezug

Die inneruniversitäre Diskussion, ob und in welcher Weise sich die "Wissenschafts-
disziplinen" von den "Ausbildungsdisziplinen" eines Lehrerstudiums unterscheiden,
führt zu immer neuen Kontroversen. Hochschuldozenten, die angehende Lehlpersonen
zu Fachstudien verpflichten, die, fokussiert auf disziplinäre Spezialgebiete ihrer For-
schung und Lehre, in ihren Inhalten und Anforderungen denjenigen der Diplomstudi-
eng?inge bis ins einzelne entsprechen, übersehen, und das insbesondere auch als Erzie-
hungswissenschaftler, dass es "für ein pädagogisches Lehrgebiet durchaus einen Un-
terschied machen sollte, ob es der Ausbildung künftiger pädagogischer Wissenschaftler
(Forscher) oder (der) Ausbildung von lrhrern dient, die Pädagogik weder betreiben
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noch lehren, sondern anwenden lernen sollen. Analog dazu sollte es ebenso einen Un-
terschied machen, ob fachwissenschaftliche Kenntnisse zu dem Zweckvermittelt wer-
den, zum Betreiben einer Wissenschaft zu befähigen, oder ob es um die BefZihigung
geht, solche Kenntnisse im Fachunterricht der allgemeinbildenden Schule in pädagogi-
scher Absicht zu vermitteln" (Flach in Hübner, 1988, S. 36). Die Einsicht, dass
Lehrerbildung nicht auf die Produktion, sondern auf die Vermittlung von Wissen hin
angelegt ist, müsste an den Universitäten in der Lehrerbildung somit die
handlungsleitende hochschuldidaktische Ausrichtung des Studiums bestimmen.

Für die Lehrpersonen aller Stufen ist der Erwerb eines berufsspezifischen, problernbe-
zogenen und handlungsorientierten Wissens unabdingbare Voraussetzung für die kom-
petente Erfüllung des Erziehungs- und Bildungsauftrages. Dabei ist die Aneignung des
dem aktuellen Kenntnisstand entsprechenden Fachwissens ebenso grundlegend wie der
Aufbau des erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Bezugshorizontes des un-
terrichtlichen Handelns. Berufsbezogenheit des Studiums missdeuten manche Hoch-
schullehrer indessen als "praktizistische Berufsbildung" und meinen, dies stehe der
disziplinären Ausrichtung der universitären Lehre und Forschung entgegen. Die Re-
duktion des fach- und erziehungswissenschaftlichen Wissens auf seinen Anwendungs-
bezug, wie dies der zitierten Feststellung von Prof. Herbert Flach entnommen werden
könnte, schränkt das Wissenschaftsverstäindnis der Lehrpersonen möglicherweise allzu
pragmatisch ein. Wenn Lehrpersonen beftihigt sein sollen, ihr unterrichtspraktisches
Tun wissenschaftlich aufgrund des Einblicks in die pädagogische Forschung und ge-
stützt auf die kompetente Kenntnis ihres Lehrfaches zu planen und zu reflektieren,
muss das anfordernde Studium über den engeren Bereich dessen, was im Unterricht
zur Darstellung gebracht wird, hinausführen und sowohl breiter als auch vertiefender
angelegt sein. Die Einsicht in die Entstehung des Wissens und die Vertrautheit mit den
Methoden, die dabei zur Anwendung kommen, schafft zudem die Voraussetzung, dass
Lehrer in lebenslangem Um- und Neulernen in der Lage und bereit sind, die für ihr
Fach und ihren Bildungsauftrag einschlägige Literatur zu lesen und zu verstehen. Das
freilich im Wissen darum, dass es - Klafki zitierend - "in Wahrheit keine lineare Bezie-
hung zwischen einzelnen hochdifferenzierten Wissenschaften auf ihrem heutigen Ent-
wicklungsstand und den Fächern des Schulunterrichts (gibt), zumal dieses Fächer-
prinzip z.T. selber umstritten ist" (Klafki, 1988, S. 311f.).

Die Lehrerbildung hat sich darauf einzustellen, dass die Schule den Kindern und Her-
anwachsenden Erkenntnisse und Methoden des Erkenntnisgewinns im eigenständigen
Lernen zu vermitteln hat und dass diese pädagogische Tätigkeit "an den Wissenschaf-
ten orientiert sein (muss), und zwar im Prinzip auf allen Bildungsstufen und in allen
Schularten" (Klafki,1988, S. 311f.). Dabei ist letztlich doch "der Erkenntnis- und
Wissensstand der Disziplin die entscheidende Grundlage für das khrgebiet" (Flach in:
Hübner, S. 36), auch wenn die schulischen Lemfelder den Wissenschaftsdisziplinen
nicht entsprechen. Eine wissenschaftlich fundierte pädagogische Arbeit bedingt die
sachgerechte Anwendung von Wissenschaft in der beruflichen Tätigkeit (Flach,
a.a.O., S. 2lf.). Dazu braucht es so etwas wie eine "pädagogische Integration der
Disziplinen" (a.a.O., S. 146), und das auch in der Weise, dass die fachwissenschaftli-
che und die fachdidaktische Ausbildung zusarnmengeführt werden. Diese Verknüpfung
von Fachorientierung und Berufsperspektive lässt sich unter Beteiligung der Studie-
renden m.E. am sinnvollsten in studienbegleitenden schulnahen Forschungsprojekten
verwirklichen.

Der Einblick in die Ausbildungsgestaltung an der Freien Universität Berlin lässt die
Vermutung aufkommen, dass ein einseitig wissenschaftliches, praxisfernes Studium
im späteren Beruf unwirksam ist und "als Pflichtübung lustlos und beruflich unmoti-
viert abgedient wird" (Aussage eines Studenten). Anders ist es, wenn sich auch das
pädagogische Grundwissen als Handlungswissen versteht und sich die erziehungswis-
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senschaftliche Theorie aufdie spätere Berufsaufgabe ausrichtet. Nur so kann es zum
Begründungshintergrund und zur Anleitung für die Tätigkeit der Irhrenden in Bildung
und Erziehung werden (Preuss, a.a.O., S. L27-135). Als "instrumental verfügbares
Wissen wird es zu rational gelenktem pädagogischem Handeln führen" (a.a.O., S.
73f.). Bleibt es bloss im Staatsexamen abfragbarer Wissensbestand, lassen es die
Lehramtskandidaten im Vergessen weit hinter sich und halten sich an die handfesten
Unterrichtsanweisungen, wie sie sie im Vorbereitungsdienst als schulpraktische Ver-
fahrenshilfen angeboten bekommen.

Soll die universitäre Lehrerbildung "im Prozess ihrer Anwendung pädagogisches Kön-
nen konstituieren" (Preuss a.a.O., S. 128), ist es als erstes unabdingbar, dass sich die
pädagogischen, psychologischen, schultheoretischen, soziologischen und didaktischen
Lernfelder in ihrem Handlungsbezug bereits im Studium zu einer vielperspektivischen
Berufstheorie integrieren und diese Zusammenschau nicht dem einzelnen Studenten
überbunden wird. Zudem messe ich der Art, wie in der Lehrerbildung gelehrt und
gelernt wird, eine hohe Bedeutung bei. Nur wenn die Ausbildner von Lehrern selber
tun, was sie lehren, wirken sie didaktisch glaubwürdig und erhöhen so die
Praxiswirksamkeit ihrer pädagogischen Theorie.

Ein Beispiel: Lehrerbildung an der Freien Universität Berlin

Wie weit manzur Tnitvon der Realisierung dessen noch entfernt ist, was nottäte, zeigt
sich u.a. an der Freien Universität. Neben eigenen Einblicken in den Studienbetrieb
stützen sich meine Feststellungen auf ein längeres Gespräch mit Prof. Peter Hübner
und auf Kontakte mit mehreren anderen Professoren.

Probleme der Studierenden:
- 8O7o der Studierenden beginnen ihre Lehrerausbildung mit einem Zweifächer-stu-

dium und nennen aus pragmatischen Gründen als Zielstufe das Gymnasium. Das
zieht ein fachorientiertes, nicht lernbereichsorientiertes Studium nach sich.

- Im Studienverlauf wechseln mehrere vomZweifächerstudium zum Lehrerstudium
mit einem Fach, entweder wegen.Schwierigkeiten, den Anforderungen in zwei
Disziplinen zu genügen, oder aus Uberdruss an so viel Fachwissenschaft, die zum
Selbstzweck wird und jeden Berufsbezug vermissen lässt.

* Die Studierenden zeigen wenig Interesse an den Erziehungswissenschaften. Wozu
bloss? Es wird ja der Vorbereitungsdienst das Nötige vermitteln. Im übrigen ver-
schweigen die Studierenden, dass sie Lehrer werden wollen, weil sie sonst von ih-
ren Professoren nicht ernst genommen werden.

Probleme der Dozenten:
- Die fachwissenschaftliche Ausbildung mit disziplinären Anforderungen schottet

sich von der Lehrerbildung ab. Die fachwissenschaftlichen und die erziehungswis-
senschaftlichen Studien sind institutionell und personell getrennte Bereiche. Die
Fachdozenten nehmen nicht zur Kenntnis, dass sie Lehrer auszubilden haben.
Selbst die Erziehungswissenschaften haben eine disziplinäre, nicht eine berufsbe-
zogene Ausrichtungl weil anders die Dozenten I-egitimationsprobleme hätten. Wer
mil einem Lehrercäplom habilitiert, hat im Verhältnis zu den zünftigen Wissen-
schaftlern an der FU einen schwierigen Stand.

- Prekär ist die Situation der Fachdidaktiker. In den Fachdidaktiken ist eine Habilita-
tion nicht möglich, sondern nur in den jeweiligen Fachwissenschaften. Somit fin-
den diejenigeä Dozenten zu den Didakaiken, die sich eine wissenschaftliche Lauf-
bahn als Ordinarien in ihren angestammten Disziplinen versagen müssen.
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- Wie sie haben auch die habilitierten Dozenten der einstigen Pädagogischen Hoch-
schule an der Universität einen schweren Stand und kaum eine Chance, als gleich-
wertig anerkannt zu werden.

Lehramtsbe zo gene Studienorganisation :
Im Hinblick auf die drei Lehrämter (Primarstufe, Sekundarstufe I und Sekundarstufe
II) unterscheidet der Studienplan eine fachwissenschaftliche Ausbildung in einem Fach
mit zusätzlichem Lernbereichsstudium (Grundschule) oder in zwei Fächern
(Sekundarstufen), wobei im Studienratsstudium das erste Fach mit erhöhtem T,eitanterl
vertieft zu studieren ist. Die fachdidaktische Ausbildung vollzieht sich mit einemZeit-
anteil von lOVo im Kontext der fachwissenschaftlichen Studien, dies im Unterschied
zum PH-Modell, das die fachwissenschaftliche Ausbildung der didaktischen unterord-
net (Zeitschrift für Pädagogik, 30. Beiheft, S. 200). Die Erziehungswissenschaften
schaffen das Fundament des Professionswissens der Lehrer in enger Verzahnung der
operativen pädagogischen und psychologischen Theorie.

P raxisbezüge im univ ersitciren Studium:
Bereits während der ersten Phase ihrer Ausbildung, die zum 1. Staatsexamen führt,
haben die Studierenden drei vierwöchige, von Erziehungswissenschaftlern betreute
Praktika zu bestehen und in den 12 Wochen 50 Lektionen zu erteilen, wobei das erste
Praktikum als Orientierungspraktikum stufenübergreifend gestaltet ist und die
schulpraktischen Studien (Projektpraktika in ausgewählten Handlungsfeldern,
schulpraktisches Projektstudium, Pädagogisch-psychologisches Lehrertraining) durch
ein mehrwöchiges Diagnostisches Praktikum ergänzt werden . "In den Praktika soll
Basiswissen und operatives Wissen zusammengeführt werden" (Zeitschrift für Päd-
agogik, 30. Beiheft, S. 206).

Potsdam : Leitvorstellungen einer erneuerten Leh rerbildung

Was das von der Strukturkommission für Lehrerbildung unter Leitung von Prof.
Wolfgang Edelstein (Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Berlin) und Prof. Ul-
rich Herrmann (Universität Tübingen) entwickelte "Potsdamer Modell der Lehrerbil-
dung" an Innovationen anstrebt, findet sich in der vorläufigen Fassung der Potsdamer
Denkschrift von 1991 zur Gründung der Universität als planungsbestimmende Ab-
sichtserklärung formuliert: "Das Potsdamer Modell der Lehrerbildung zielt mit einer
integrierten und stufenübergreifenden Ausbildung auf die Professionalisierung des
l,ehrerberufes und damit auf eine psychologisch fundierte Beftihigung zur Vermittlung
von wissenschaftlichen Inhalten und Handlungskompetenzen." Das Leitbild des neu zu
konstituierenden Instituts greift in der Neukonzeption der Lehrerbildung "sowohl die
Kritik bundesdeutscher Lehrerbildung als auch die Erfahrungen in der Lehrerbildung
der DDR sowie die erfolgten Veränderungen auf'. Realisiert sollte es am Institut für
Pädagogik der Universität Potsdam werden. Diese "entwickelte sich aus der Sektion
Pädagogik/Psychologie der Pädagogischen Hochschule "Karl Liebknecht", der grös-
sten Lehrerbildungseinrichtung der DDR. ... Das Institut wurde im Frühjahr 1994 auf
der Grundlage einer eigenen Satzung gegründet und im Oktober 1994 vom Ministerium
für Wissenschaft, Forschung und Kultur bestätigt."

Seit dem Jahre 1993 ist das Potsdamer Modell der Lehrerbildung am Pädagogischen
Institut im Aufbau, nachdem der Gründungssenat 1992 die von der Strukturkommis-
sion erarbeitete Konzeption genehmigt und der Landesregierung und der Universität
zur Realisierung zugeleitet hatte. Schrittweise nahmen die ab 1993 neu berufenen Pro-
fessoren ihre Tätigkeit auf. Nach diffiziler Uberprüfung ihrer politischen Unbeschol-
tenheit und fachlichen Kompetenz wurden ein Professor der einstigen Pädagogischen
Hochschule sowie zwei Dozenten und sechs wissenschaftliche Mitarbeiter "übergelei-
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tet". Die andern Planstellen besetzen als Lehrstuhlinhaber fast ausnahmslos Erzie-
hungswissenschaftler aus der alten BRD. Ihnen ist der Auftrag überbunden, "gemein-
same Anstrengungen zu unternehmen, um auf dem Gebiet des erziehungswissen-
schaftlichen Studiums die Idee des Potsdamer Modells einzulösen".

Das Neue, in der deutschen Lehrerbildung Einzigartiga besteht darin, dass sich das
universitäre Lehrerstudium in Potsdam als professionelle Ausbildung versteht, die auch
den fachwissenschaftlichen Disziplinen ein professionsspezifisches Profil geben will.
Die erziehungswissenschaftlichen Wissensbestände sollen sich "an Alltagsproblemen
des khrens und Irrnens orientieren". Als Forschungsdisziplin hat die Erziehungswis-
senschaft ein problembezogenes, operatives Professionswissen in der Weise zu vermit-
teln, dass sich die Studierenden an Forschungsprojekten beteiligen.

An der Pädagogischen Hochschule der DDR war die fachwissenschaftliche Ausbildung
den Fachdidaktiken untergeordnet. Jetzt sollten umgekehrt die Fachdidaktiken im
Kontext mit den Fachwissenschaften gelehrt werden. Dabei ist eine Balance von fachli-
chem und professionellem Wissenserwerb anzustreben. Im Aufbau des professionellen
Expertenwissens der Lehrpersonen gilt es darauf zu achten, dass die erziehungswis-
senschaftlichen Einzeldisziplinen ihren innern Zusammenhang durch curriculare Ab-
sprachen und Querverbindungen deutlich erkennen lassen.

Von zentraler Bedeutung ist die Forderung, dass die Ausbildung der Lehrer aller Stu-
fen und Lehrämter in gleicher Weise anspruchsvoll, von gleicher Dauer und somit
gleichwertig zu sein hat. Vorgesehen ist für alle eine Regelstudienzeit von acht Seme-
stern (plus ein Prüfungssemester). Prinzip des professionsorientierten Studiums ist das
Erfordernis, "dass Lehrern aller Stufen eine gleichwertige erziehungs- und unter-
richtswissenschaftliche Ausbildung geboten wird, die gleichermassen an der Wissen-
schaft wie an der Praxis des Lehrerhandelns, insbesondere am Unterricht, orientiert
ist. "

Ebenso wichtig ist es, dass in den Praktika, die im Studienaufbau als Module struktur-
bestimmend sind, das Basiswissen mit dem operativen Wissen zus€unmengeführt wird
und dass sich die Lehramtskandidaten im Handlungsbezug funktionale Kompetenzen
aneignen, die sie befähigen, das eigene Tun vor dem Hintergrund ihres theoretischen
Wissens zu reflektieren.

In der Zusammenfassung der "Grundsätze und Strukturmerkmale des Potsdamer Mo-
dells" steht zu lesen, dass "der Kem künftiger Studien im lehrerbildenden Bereich für
alle Studierenden gleich sein wird", und das "unabhängig vom jeweiligen l,ehramtsab-
schluss", wobei die Semesterwochenstundenzahlen je nach Lehramt variieren und sich
die Lerninhalte stufendidaktisch bzw. lernbereichsspezifisch unterschiedlich profilie-
ren. Dabei sind die nachfolgenden kitideen zu beachten:

- "Das Studium der Fachdidaktik soll im Rahmen des fachwissenschaftlichen Studi-
ums organisiert werden."

- "Die piychologisch angemessene Vermittlung der fachwissenschaftlichen Inhalte
und Strukurenim Schulfach muss im Zusammenhang mit der Behandlung der ent-
sprechenden Bereiche und Inhalte der Fachdisziplin erfolgen."

- "Die schulpraktischen Studien werden inhaltlich und organisatorisch im Blick auf
die Abstimmung von Theorie und Praxis mit dem Ziel eines funktionalen Aufbaus
der Studien mi1 dem erziehungswissenschaftlichen, psychologischen und.so-
zialwissenschaftlichen Studium einerseits, den fachdidaktischen Studienanteilen
andererseits koordiniert. "

- "Den schulpraktischen Studien kommt im Aufbau des berufsvorbereitenden
Grundlagenstudiums die besondere Aufgabe zu, die inhaltliche Koordination und
den zeitlichen Aufbau des Studiums zu artikulieren. Das berufsfelderschliessende
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Praktikum vermittelt Erfahrungen und Fragen, auf die die darauf folgenden Lehr-
veranstaltungen abgstimmt werden. Das vertiefende zweite Praktikum dient der
Anwendung insbesondere unterrichtswissenschaftlicher Prinzipien auf die Unter-
richtsplanung und die erste Praxis. Das dritte, fachdidaktische Praktikum vertieft
diese Erfahrung im Blick auf die fachdidaktische Kompetenz im Kontext exempla-
rischer Unterri-chtserfahrungen. Ergänzt werden diese schul- und unterrichtsbezo-
genen Praktika durch ein psychologisch-diagnostisches Praktikum, das die diffe-
ientiellen Fragestellungen und Probleme einer gewandelten Schülerpopulation im
Blick hat."

- "Die einzelnen Komponenten (der Ausbildung von Lehrpersonen) - psyclol9gi-
sche, erziehungs- und sozialwissenschaftliche, fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Studien - sollen so eng wie möglich aufeinander bezogen sein; die
schulpraktischen Studien sind dabei studienleitende Elemente ... Sie dienen der
Orienlierung, der Erprobung, der Reflexion und Strukturierung des Studiums."

- "Ziel der schulpraktischen Studien der 1. (universitären) Phase ist die ... Erarbei-
tung und die Diskussion unterrichtlicher Kleinformen und besonderer Unter-
richtsarrangements und der Aufbau praxissicher erprobter Handlungsfähigkeiten,
auf deren Grundlage in der 2. Phase der Lehrerausbildung (Vorbereitungsdienst)
alltagstaugliche Fertigkeiten für den selbständig unterrichtenden Lehrer weiterent-
wiclielt werden können. Diese konstruktive Zusammenarbeit zwischen 1. und 2.
Phase macht eine funktionsgerechte Verflechtung zwischen der Universität und den

Studienseminaren notwendig. Die 1. und 2. Ausbildungsphase sollen folglich eng
aufeinander bezogen werden. Bereits in der 1. Phase soll eine ausreichende Ver-
bindung zwischen theoretischer und praktischer Ausbildung hergestellt we^rden.

Auch in der 2. Phase sollte nach Möglichkeiten gesucht werden, im Blick auf eine
Vertiefung in den Grundlagenf?ichern die Kooperation zwischen Studienseminaren
und Universität durch geeignete Massnahmen zu fördern."

Soweit die "Denkschdft". Da ist innovativ und wegweisend gedacht und zielbewusst
aufgezeichnet, was der Ansatz zu einer grundlegendeS Um- und-Neugestaltung des

Lehlrerstudiums in beiden, nunmehr vereinigten Teilen Deutsctrlands sein könnte - sein
müsste! Das "Potsdamer Modell" bringt in die bundesdeutsche zweigeteilte Struktur
der Ausbildung der Lehrkräfte aller Stufen ein, was die in der DDR praktizierte. Aus-
richtung des Sludiums auf das berufliche Handeln der Lehrerinnen und Lehrer in der
Zusamäenschau der 1. und der 2. Phase und durch ihre gegenseitige Bezugnahme an

Reformen erwirken könnte.

Statt dessen spaltet sich die Lehrerbildung in der BRD - wie oben dargestellt - in zwei
Phasen auf, die nichts miteinander zu tun haben. Schlimmer noch: sie stehen sich
vielerorts entgegen, weil sich der Vorbereitungsdienst zu ausschliesslich auf dep prag-
matischen Niclivollzug von Strategien des alltäglichen Unterrichtens und des Uberle-
bens als Lehrer im Konfliktfeld deiSchule reduziert und in den Referendaren das Vor-
urteil verfestigt, die Praxis sei ganz anders, als die Universitätsstudien in Verkennung
ihrer Härten iäealiter glauben lässen. Also gelte es, sich fürs erste freizumachen vom
Wissensballast des Studiums und sich vordergründig die Fertigkeiten anzueignen, über
die Lehrer zur Bewältigung ihrer Aufgabe verfügen müssen. Dadurch, dass das Pots-
damer Modell die Prakiika-funktional mit der fach- und erziehungswissenschaftlichen
Schulung verbindet, ergibt sich ein in sich strukturiertes, als Ganzheit konzipiertes
Lehrerbildungssystem, ünd das, ohne dass sich die universitdren Studien zufolge ihrer
Praxisorientierung wissenschaftlich verkürzten.
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Vom Widerspruch von Denken und Tun, Wollen und Vollbringen
Meine Gespräche mit einer Vielzahl von Professoren der Universität Potsdam, die in
der Irhrerbildung tätig sind, hatten zumZiel, in Erfahrung zu bringen, wie es um die
Implementierung dessen steht, was leitbildhaft vorgegeben ist. Wie halten es die Pro-
fessoren am PädlsQgischen Institut mit der deklarierten, ihrer Bedeutsamkeit wegen
erneut zitierten Absicht und Verpflichtung, "gemeinsame Anstrengungen zu unternih-
men, um die Idee des Potsdamer Modells einzulösen", wie ich dies der Informations-
schrift des Instituts entnehme? In der erwähnten Broschüre wird dargelegt, was mit der
Absichtserklärung und dem Auftrag an die Dozenten im besonderen gemöint ist:

"Die angestrebte professionsbezogene und praxisorientierte Ausbildung der Studieren-
den in den Lehramtsstudiengängen wird durch die Mitarbeiter des Instituts für Päd-
agogik vor allem dadurch gefördert, dass

- die Einführung in die Schulpädagogik und das Einführungspraktikum der Studie-
renden mit Blick auf die in der künftigen beruflichen Tätigkeit zu bewältigenden
Anforderungen und vor Ort in den Schulen der Stadt Potsdam gestaltet werden
(Modul 1 : professionsbezogene Einführung);

- (...) durch praxisorientierte wissenschaftliche Aufgabenstellungen sowie berufs-
feldbezogene Projektarbeit enge Verbindungen zwischen pädagogischer Theorie
und praktischer pädagogischer Tätigkeit hergestellt und eigene praktische Erfahrun-
gen der Studierenden theoretisch durchdrungen und hinterfragt werden (ab Modul
2: erziehungswissenschaftliche Fundierung) ;- in der Gestaltung der erziehungswissenschaftlichen Studien eine enge inhaltliche
Verknüpfung der an der Ausbildung beteiligten Disziplinen gesichert wird, indem
einerseits bewusst auf den durch die obligatorischen Bestandteile geschaffenen
Voraussetzungen aufgebaut wird und andererseits interdiszipliniire Studienangebote
durch die Kooperation mit Fachdidaktiken, der Psychologie und den Sozialwissen-
schaften einen festen Platz im Lrhrveranstaltungsangebot erhalten (Modul 3: erzie-
hungswissenschaftliche Kompetenzerweiterung sowie forschungs- und professi-
onsbezogene Profi lierung);

- die Angebote der Mitarbeiter des Instituts für Pädagogik für die im erziehungswis-
senschaftlichen Studium zu erbringenden Leistungsnachweise sich auf wichtige
Aspekte der künftigen beruflichen Tätigkeit des lrhrers konzentrieren und zugleich
die Integration der Studierenden in die Forschungsanliegen der einzelnen Lehr-
stühle und Zentten sichern helfen."

Soweit die Absichu wie aber ist die Wirklichkeit? Bleibt alles beim Alten in der deut-
schen Lehrerbildung? Und weicht auch das Neue, das andere, in Potsdam dem alten
Muster? Den neuen Bundesländem hat die alte Bundesrepublik die Zweiphasigkeit auf-
gezwungen. "Die Eingliederung der Lehramtsstudiengänge in die Universitäten in den
alten Bundesländern hat dazu geführt, dass die fachwissenschaftlich orientierte Lehrer-
ausbildung der Gymnasiallehrer zum favorisierten Grundmodell für die Ausbildung in
allen Lehrämtern der Sekundarstufe I (Haupt- und Realschule, wenn als eigenständige
Lehrämter noch vorhanden) und (dass dieses) zugleich einen stark richtungsweisenden
Druck auf die Ausbildung für das Lehramt der Primarstufe entfaltete" (Potsdamer
Denkschrift, S. 26).

In Potsdam vereinigen sich "brandenburgische Tradition und nordrhein-westfälischer
oder anderer bundesdeutscher Import" (Kirsch) mit den Neuansätzen eines professi-
onsorientierten Lehrerstudiums. Dieses Miteinander führt zu einem unterschiedlichen
Verständnis dessen, was Lehrerbildung sein soll, was sie den Studenten abverlangen
und was sie erwirken soll. Das schafft am Pädagogischen Institut ein inneruniversitäres
Spannungsfeld. Da regt sich z.B. Kritik an der Funktionalisierung der Wissenschaften.
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Verschiedene Professoren sehen ihre Aufgabe als Hochschullehrer ausschliesslich fa-
chimmanent. Sie glauben sich in ihrer disziplinliren wissenschaftlichen Legitimation
durch die ihnen auferlegte Zurichtung von Lehre und Forschung auf berufliches Han-
deln von Lehrern hin in Frage gestellt. Um dem zu begegnen, fordern sie den Studie-
renden ein fachlich spezialisiertes, vertieftes Studium ab. Fachkompetenz ist ihnen als
Ziel oberstes Prinzip. Der akademische Wissenserwerb steht für sie im Widerspruch
zur Bezugnahme aüf die schulische Anwendung des Wissens. Die dem Potsdamer
Modell niiht gemässen Vorschriften des Präfungsamtes verfestigen mit ihren tradierten
Verfahren die Tendenz, in ein ausschliesslich fach- und erziehungswissenschaftliches
Denken per se zurückzufallen. Die Studierenden werden mit den Fachanforderungen s_o

vollgepackt, dass ihnen wenig an T,eitund Kraft für die professionsorientierte Ausbil-
dung übrigbleibt.

Umgekehrt erklären die Vertreter der Fachwissenschaften, die Erziehungswissen-
schaften beanspruchten zu viel T.eit.Mebrere unter den Studierenden haben zu den Er-
ziehungswissenschaften ein gebrochenes Verhältnis. Sie sehen in ihrem Studium eine
abzuleistende Pflicht, wobei die so erworbenen Einsichten und Kenntnisse in der Pra-
xis unwirksam sind, ja, den Blick auf die Alltagswirklichkeit von Schule verstellen.
Dabei sollte man die Erziehungs- und Sozialwissenschaften nicht studieren, "weil man
muss", sondern weil sie die Voraussetzungen zu einem reflektierten beruflichen Han-
deln schaffen, "weil sie helfen" (Schmitt). Mit der Lehre muss sich die Forschung
verbinden. "Sie darf kein Additivum sein, sondern ist ein Element des Curriculums"
(Lüth).

ZtrT.eit steht das habituelle Verhalten der einstigen DDR-Studenten einem diskursiven
Ausbildungsstil, wie er in Potsdam angestrebt ist, noch entgegen (Schmitt). Dle Plo-
fessoren hiben zu sagen, was richtig ist, und die Lemenden haben das Gelehrte fra^glos

zu rezipieren. Prof.Oswald stellt feit, dass es "das Prinzip der kritischenUberyrüfung
des Geiehrten und zu Lernenden in gewünschter Art nicht gibt". Manchen fehle die
Einsicht, dass der Wissenserwerb "ein geistiges Abenteuer sei". Man rufe nach "Re-
geln", einen Widerspruch gebe es nicht, man verschiebe die Verantwortung nach oben,
itatt sie selber wahriunehmen. Bei aller verbalen Ubereinstimmung in der Erklärung
der Absicht, mit der Potsdamer Lehrerbildung zur Förderung der West-Ost-Koopera-
tion beizutragen, sei "das Koordinatensystem des Denkens" auch Jahre nach der Ver-
einigung noch immer unterschiedlich (Oswald). Das Fehlen gemeinsamer Perspektiven
ausürt iich u.a. im mangelnden Verständnis von West-Professoren für das _Inlegrierte
Einführungspraktikum (IfP), weil sie mit der altdeutschen Vorstellung nach Potsdam
gekommen sind, die Diplom- und Magisterstudiengänge seien qit den Lehramtsstudien
äu verquicken (Kirsch,-Thiem). Aucti in Potsdam müssen die Fachdidaktiken um ihre
Position kämpfen (Kirsch). Obwohl alle Professoren mit dem genannten Auftrag,zur
Umsetzung des Potsdamer Modells ans Pädagogische Institut berufen worden sind,
verstehen iich manche ausschliesslich als Vertreter ihrer Disziplin, nicht als khrer-
bildner. Sie seien eilig bemüht "den Ballast der DDR-Tradition abzuwerfen", statt ihre
Aufgabe wahrzunehrien, die dahingeht, "den Verbund von Lehre und Forschung.mit
dem-Wissenshorizont und dem Handlungsfeld der lrhrer" anzustreben und zu realisie-
ren (Edelstein). So läuft man auch in Potsdam Gefahr, in die westdeutsche Tradition
einei schulfernen universitären, im Praxisfeld unwirksamen Erziehungswissenschaft
zurückzufallen @delstein).

Dabei hätten sich die Ausbildner künftiger Lehrpersonen zusätzlich zur Professions-
spezifischen Ausrichtung der fachwissönschaftlichen Studien mit dem besonderen
Problem auseinanderzuseüen, wie man im Lehrerstudium mit themenorientierten, nicht
fachgerichteten Inhalten, so wie sie in Brandenburg in besonde-rer Art durch die fä-
cherübergreifende Anlage des Lernfeldes "Lebensgestaltung - Fthik - Religion"_ Eege-
ben sindiumgeht. In einer Arbeitsgemeinschaft von Lehrkräften am Pädagogischen
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Landesinstitut Brandenburg (PLIB) bereiten sich die Lehrkräifte auf dieses neue "Fach"
so vor, dass sie sich in interdisziplinfuer Arbeit mit Themen wie "Gewalt", "Mensch
und Natur", "Menschen als unverwechselbare Individuen", "Kommunikation und In-
teraktion in der Klasse", "Zwischen Angst und Vertrauen", "Konflikte und Konflikt-
bewältigung", "Meine Sexualität" oder mit Bezug auf spirituelle Dimensionen men-
schlichen Seins z.B. mit "Buddhistischen Denkwelten" oder in der Suche nach einem
Zugang zu andern religiösen Riten u.a. auch mit den "Festen im Judentum" befassen
(Hofmann, Pfender). All dies sind weite Felder des Lehrens und Lernens. Auch sie
müssten in der grundständigen Ausbildung ihren Platz finden. Wer aber soll dafür zu-
st?indig sein, wenn sich die Disziplinen als gegenseitig abgegrenzte Studienbereiche
verstehen?

Zuversicht oder Resignation?

Leider hat das Pädagogische Institut Potsdam zufolge innerer und äusserer Wider-
stände das angestrebte Konzept nicht umgesetzt und das Wenige, was im Korsett vor-
gegebener traditioneller Rahmenbedingungen (Zweiphasigkeit statt Einphasigkeit) an
Innovationen möglich gewesen wäre, aufgegeben. So sind die Studiengänge für die
einzelnen Lehrämter nach wie vor von unterschiedlicher Dauer, und eine institutionell
abgesicherte Koordination zwischen der ersten und der zweiten Phase, wie sie im
Hinblick auf eine gegenseitige Bezugnahme und curriculare Abstimmung der Studien-
pläne unabdingbares Erfordernis ist, ldsst weiterhin auf sich warten.

Die didaktische Revolution der Lehrerbildung hat somit nicht stattgefunden. Es ist zu
befürchten, dass sich bei einem Zusammenschluss des Landes Brandenburg mit Berlin
auch das letzte an innovativen Entwicklungen abbaut, was die Potsdamer Lehrerbil-
dung den Studiengängen an den grossen Berliner Universitäten voraus hat: das in
Theorie und Praxis auf die professionelle didaktische Aufgabe der Lehrerinnen und
Lehrer ausgerichtete fachwissenschaftliche, psychologische kognitionswissenschaftli-
che sowie sozial- und erziehungswissenschaftliche Lehren und Lernen, dessen Ziel die
Integration der verschiedenen praxisorientierten Studienbereiche zu einem umfassenden
berufstheoretischen handlungsleitenden Wissen ist.

Weil sich die Lehrstuhlinhaber aufgrund ihres traditionellen disziplinliren Lehr- und
Forschungsverständnisses an den Diplomstudiengängen orientieren, wird die Lehrer-
bildung mehr und mehr an Dozenten des Mittelbaus delegiert und somit abgewertet.
Diese Entwicklung ist mitbedingt durch die Einschränkungen, die das Finanzministe-
rium der Potsdamer Lehrerbildung auferlegt.

Zuversichtlich stimmt immerhin, dass an allen Universitäten didaktische Lernwerkstät-
ten zu finden sind, die in mancher Beziehung Raum schaffen "für handlungsorientier-
tes pädagogisches Forschen und Lernen" und die im unüberblickbaren Labyrinth wis-
senschaftlichen Lehrens und Lernens "Informations- und Kommunikationszentren für
Lehramtsstudierende, Lehrerinnen und Lrhrer" sind (Opitz). Im Wabenbau der Freien
Universität Berlin ist die von Tom Hans-Georg Opitz geschaffene und geleitete Lern-
werkstatt so etwas wie ein Refugium: Ort des entdeckenden Lernens, des Erfahrungs-
austauschs und der Beratung, des Erprobens, des freien, kreativen Umgangs mit
Lernmaterialien. Hier arbeiten angehende Lehrpersonen mit Lefuern und Lehrerinnen
zusammen, entwickeln Projekte und reflektieren ihre Lern- und Lebensgeschichte, ihr
Berufsverhalten und vieles mehr. Angeregt und erstmals gestaltet von Karin Ernst
(Technische Universität Berlin), haben diese Lernwerkstätten eine weite Verbreitung
gefunden. überall dort, wo die universitäre Irhrerbildung sich in praxisferne Höhen
versteigt oder wo sich die Studierenden in der unübersehbaren Menge der Dozenten
und der Mitstudierenden verlieren und sich in der Anonymitat vereinzeln, sind die
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Lernwerkstätten Oasen. Mehr als das. Sie werden zu Orten persönlicher Nähe und des
gemeinsamen denkenden und tätigen Suchens nach neuen Wegen zur lebendigen Ge-
staltung eines anregenden und fördernden, zugleich erziehenden Unterrichts. Dass es
sie gibt, lässt aufeine Lehrerbildung hoffen, die, abgestützt aufeine Sachkompetenz,
die sich in fachwissenschaftlichen Studien aufbaut, ihre Mitte im forschenden und er-
probenden gemeinsamen und individuellen didaktischen Handeln und in pädagogischer
Reflexion findet.

Was haben diese Einblicke in die Transformation der
Lehrerbildung Deutschlands für uns zu bedeuten?

Was sich seit der Wende imZuge der einseitigen Angleichung der Lehrerbildung Ost-
berlins und der neuen Bundesländer an die Strukturen des Westens tut, kann und soll
sich im Prozess der strukturellen Erneuerung und der durchgehenden Anhebung der
Ausbildung der khrerinnen und Lehrer auf die Tertiärstufe bei uns so nicht nachvoll-
ziehen. Eine ?ihnliche Aufspaltung von universitären Studien und Vorbereitungsdienst
ist aufgrund der Tradition unserer ausgeprägt praxisorientierten, einphasigen Ausbil-
dung der Irhrpersonen (zumindest für die Volksschule) keine Gefahr, denn es steht ihr
unsere Leitvorstellung des wissenschaftlich anfordernden, die berufliche Praxis der
Lehrenden fundierenden und erhellenden Zusammenwirkens von theorischem Er-
kenntnisgewinn und schulisch-erzieherischer Umsetzung entgegen.

In der derzeitigen Um- und Neugestaltung der khrerbildung in den schweizerischen
Kantonen kann indessen das modellhafte Potsdamer Konzept auch für uns wegwei-
send sein:

- Das Potsdamer Modell nimmt Abstand von einer Hierarchisierung der verschie-
denen l,ehrämter in ihrer Stufenausrichtung und fordert eine in gleicher Weise an-
spruchsvolle berufsgerichtete erziehungswissenschaftliche und didaktische Ausbil-
dung aller Irh4rersonen, unabhängig vom Alter der zu unterrichtenden Kinder oder
Jugendlichen.

- Eine lrhrerbildung auf ausseruniversitdrer Tertiärstufe und insbesondere die in die
Universität integrierten Studiengänge orientieren die fachwissenschaftlichen Stu-
dien an den funktionalen Kompetenzanforderungen an die Lehrkräfte. Die Erzie-
hungswissenschaften ihrerseits unterscheiden sich in ihrer Bezugnahme auf die
Proiesse des Lehrens und Lernens, auf das Lehrerhandeln und den Erziehungs-
und Bildungsauftrag der Schule von den Lizentiatsstudien. In beiden Bereichen be-
deutet dies indessen nicht eine Minderung des wissenschaftlichen Anspruchs. Das
Fachwissen verbindet sich im Zusammenwirken der verschiedenen Disziplinen je-
doch mit operativem Prozesswissen, orientierendem Kontextwissen und berufli-
chem Können.

- Ziel der pädagogischen Handlungsorientierung des l,ehrerstudiums ist die Vermitt-
lung dei funltionalen Professionswissens und der Befähigung zur reflexiven
Durchdringung des eigenen beruflichen Tuns.

- Die Lehreibildung vereinigt in sich in Wechselwirkung Lehre, Studium und For-
schung. Letztere ermtiglicht eine aktive Teilhabe der Lehrenden und krnenden am
Aufbiu empirischer und theoretischer Grundlagen des Professionswissens und er-
möglicht den angehenden Lehrpersonen Einblicke in die Methodologie wissen-
schaftlichen Arbeitens.

- Das stufenbezogene Studium schafft in jedem Fall einen ersten Berufsfeldbezug in
einem "Integrierten Eingangspraktikum", das stufenübergreifend organisiert ist und
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den Lehramtsanwärtem Einblick in die Bildungs- und Erziehungsarbeit auf unter-
schiedlichen Stufen und in verschiedenen Schultypen gibt.
Die Praktika folgen in ihrem Aufbau dem Gesetz der wachsenden Anforderungen
bei zunehmender Eigenständigkeit der Studierenden im Untericht. Dabei werden
sie von Mentoren begleitet, die mit allen theoretischen Voraussetzungen und hand-
lungsleitenden Erkenntnissen, die die Lehrerbildung in ihrer wissenschaftsgestütz-
ten Theorie vermittelt, vertraut sind.
Die Dozenten der Lehrerbildungsinstitutionen sind umgekehrt dafür besorgt, dass
das schulpraktische Erproben, Uben und Anwenden mit der theoretischen Ausbil-
dung koordiniert ist und dass die Praxiserfahrungen zurückgemeldet und von ihnen
ausgewertet werden.
Bedenkenswert ist die Frage, ob sich nicht alle Lehrpersonen in ihren Studien wis-
senschaftlich mindestens in ein Fach so weit vertiefen sollten, dass sie sich auf-
grund ihrer inhaltlichen und methodologischen Kenntnisse in einem ausgewählten,
unterrichtsrelevanten Bereich im Sachbezug kompetent wissen und sich in ihrem
Beruf nicht bloss einseitig als Fachleute des Planens, Anregens, Durchführens und
Auswertens von Lrmprozessen verstehen. Die Erfahrungen in Deutschland lehren,
dass z.B. fachlich unversitdr ausgebildete Grundschullehrerinnen und -lehrer auch
auf kleine Kinder in ihrem individualisierenden, fördemd-ermutigenden Unterricht
einfühlsam einzugehen wissen, ja, es sogar differenzierter tun als Lehrkräfte, die
nicht über einen entsprechenden theoretischen Hintergrund verfügen.
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken sind nicht künstlich getrennte Lernfelder,
sondern stehen in einem funktionalen Bezug zueinander, indem die ersteren das
Fundament der Sachkompetenz legen, auf das sich die Fachdidaktiken im Aufbau
theoretischer Kenntnisse, in der schulpraktischen Erprobung, in der Reflexion über
die Lernprozesse und in ihrer Evaluation abstützen.
Die grundständige Ausbildung von Lehrpersonen kann im Zusammengehen von
Theorie und Praxis lediglich erste Voraussetzung für den selbstverantworteten
Einstieg in die Berufstätigkeit schaffen. Umso wichtiger ist es, dass sich die
Grundausbildung als Plattform versteht für eine weiterführende Fort- und Weiter-
bildung.
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Zur Reform der Ausbildung von Oberstufen-
lehrkräften im Kanton Aargau
Rudolf Künzli und Helmut Messner

Im folgenden Beitrag stellen wir das Ausbildungskonzept der Sekundar- und
Reallehrkräfte im Kanton Aargau entlang einiger zentraler Strukturmerlcrnale
der neuen Ausbildung vor. Beginnen wollen wir rnit der Frage nach dem Sinn
und den Chancen einer eigenständigen Ausbildungfür Oberstufenlehrkrdfte in
einem Nicht-Hochschulkqnton (I); zweitens skizzieren wir die pödagogischen
Grundzüge der Gründungsidee (2); wir stellen dann unsere Modiftkation der
Stufenlehrkraft im Kontext der aargauischen Schulverhdltnisse vor (3), bevor
wir das Curriculum als eine spezifische Ausbildungsoption skizzieren, mit der
wir die strukturellen Chancen eines parauniversitriren Bildungsganges
berufspraktisch zu nutzen versuchen (4); in einem weiteren Schritt beschrei-
ben wir die Lernorganisation als konTeptionellen Kem der neuen Ausbildung
(5), und schliesslich ordnen wir die neue Ausbildung für Sekundar- und Real-
lehrkrcifte in die kantonale Entwicklung eines Gesamtkonzepts Lehrerbildung
ein (6).

Nicht die Reformbedürftigkeit der Ausbildung von Sekundar- und Reallehrkräften im
Kanton Aargau steht hier zur Diskussion, sondem allein der Weg und der Ort, wie und
wo dies sinnvollerweise zu geschehen habe. Was den Weg und die_Richtung anbetrifft,
so stellt unser im folgenden dargestelltes Ausbildungskonzeptl einen Beitrag zur
Reformdiskussion der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar, die mit dem EDK Bericht
,Lehrerbildung von morgen' 1975 massgeblich in Gang gebracht wurde.2 In den
letzten Jafuen hat die Diskussion um die Reform der Lehrerbildung erneut eingesetzl
und in verschiedenen Berichten und Gesetzesinitiativen ihren Niederschlag gefunden.J
Die Reformdiskussion betrifft vor allem folgende Problemkreise und Themen: das
Berufsbild der Lehrerin/des khrers, der Stufenbezug der Ausbildung, der Grad der
Spezialisierung, der Ort der Ausbildung (Universität, Fachhochschule, Seminar), die
Lernorganisation und die Durchlässigkeit der verschiedenen Ausbildungswege. Die
Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Aargau folgt der ge-

1 Der Projektgruppe, die das Konzept erarbeitet hat, gehören an: Viktor Abt, Direktor des Lehrersemi-
nars Liesial; PeGi Gautschi, Kooräinator der lehrpraktischen Ausbildung am Didaktikum, Rudolf
Künzli, Rektor des Didaktikum; Helmut Messner, Dozent und Sachbearbeiter am Didaktikum;
Christian Weber, Direktor der HPL - Zofingen. Begleitkommission, Erziehungsrat und Regierungsrat
des Kantons haben das Konzept verabschiedet. Beginn der neuen Ausbildung ist das Schuljahr 199619"1.

2 Di"r"r Bericht hat die Entwicklung der Lehrerbildung in den verschiedenen Kantonen der Schweiz
nachhaltig beeinflusst: Ablösung desleminaristischen Weges durch die nachmaturitäre Ausbildung der
LehrkräG, Entflechtung von Algemeinbildung und Berufabildung, Aufwertung der erziehungswissen-
schaftlich-didaktischen Ausbildung als Grundlage der Berufsbildung, verstärkte Tätigkeits- und 4lY"n-
dungsorientierung der.Ausbildun!, bessere Veinetzung der theoretischen und praktischen Ausbildung
durch theoriegeleitete Ubungen und Praktika.
3 Gesamtkonzeption Lrhrerbildung des Kantons Bern (Schlussbericht 1988), Die Ausbildlng__der Leh-
rer für die Sekundarstufe II (1989), Memorandum zur Lehrerbildung Sekundarstufe I in den Kantonen
der NW EDK (1991), Grundiagenbericht zur Reform der Ausbildung der l-ehrl<räfte der Sekundarstufe I
in Basel-Stadt i 199i),thesen-zur Entwicklung Pädagogischer Hoc[schulen (1993), Grundlagenbericht
zu einer Reform des ührerseminars Liestal (1t93), Hanäbuch zur Grundausbildung der Irhrerinnen und
Lehrer in der Schweiz (Badertscher, g. u.a., tggl), Lehrerbildung flir Berufsleute (199-4), die Arbeiten
und Vorschläge der wW EDf-*beitsgruppe "Irhrerinnen- und Lebrerbildung für die Sekundarstufe I"
(r99s).
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samtschweizerischen EntwicVJung: L972 wurde mit dem Dekret über die Organisation
der kantonalen Lehrerbildung die nachmaturitäre Ausbildung der Irhrkräfte für die
Volksschule beschlossen, 1985 wurde mit der Errichtung des Didaktikums in Aarau
die didaktische und schulpraktische Ausbildung der Lehrkräfte für die aargauische
Bezirksschule verbindlich, 1993 wurde mit dem Dekret über die Ausbildung von
I-ehrkräften ftir die Real- und Sekundarschule die Ausbildung der Oberstufenlehrkräifte
für den Kanton Aargau neu geregelt. Damit wird die Ausbildung der Real- und Sekun-
darlehrkräfte aus dei Primarlehrerbildung herausgelöst und verselbständigt. Sie erfolgt
ab 1996 am Didaktikum für Oberstufenlehrkräfte in Aarau.

1. Lehrerbildung im Nicht-Hochschul-Kanton

Die Frage, ob die künftigen Oberstufenlehrkräfte an der Universität oder in einer ter-
tiären Bildungseinrichtung auf Fachhochschulebene ausgebildet werden sollen, wird
zur Tnit auf in-terkantonalei Ebene diskutiert.4 Kantone, diä über keine eigene Universi-
tät verfiigen, stehen hier vor der neuen und dringlich zu beantwortenden Alternative,
ob sie diö gesamte nachmaturitdre Ausbildung an eine bestehende Universität abtreten
sollen, ob sie teAigtch die Oberstufenlehrerbildung an eine Universität abtreten wollen,
oder ob sie eine eigene Einrichtung ftir die Ausbildung der Irhrkr?ifte fär den obligato-
rischen Schulbereich neu schaffen sollen, ob sie dies im Alleingang tun können oder
wollen, oder zusammen mit anderen Kantonen, in Verbindung und Kooperation mit
einer oder mehreren Universitäten.

Der Kanton Aargau hat sich als grösster Nicht-Hochschul-Kanton für eine eigene
Ausbildung seinei Lehrerschaft enischieden, auch um sich die Option für eine_pädago-
gische Gaöh-) Hochschule offen zuhalten. Über die bildungspolitischen Implikationen
äieses Entscheides ist hier nicht zu reden. Wohl aber über die konzeptionellen und päd-
agogischen Chancen und Herausforderungen, die mit diesem Entscheid verbunden
sind.

Zum einen befreit die parauniversit?ire Ausbildung von den strukturellen_Z_wängen einer
alten und noch kaum berufspraktisch ausgerichteten Institution wie der Universität mit
ihren akademisch disziplinären Ausbildungsgängen. Darin liegt die Chance für eine
konsequent berufsorientierte Organisation der Ausbildungsformen und -inhalte, die
sich an- den Entwicklungs- und Bildungsaufgaben der Schülerinnen und Schüler orien-
tiert. Wenn die Nachtäile einer aussäruniversitären Ausbildung (Forschungsferne,
Distanz zu den übrigen akademischen Berufen, insbesondere auch zur Ausbildung_de-r
Gymnasiallehrkräfie, erschwerter Zugang zu einem breiten Informations- und Bil-
dringsspektrum quer zum eigenen Fachstudium) in Kauf genommex werden sollen,
mtisien umgekehrt die Vorteile umso konsequenter genutzt werden. Was in dem neuen
Konzept umzusetzen ist, orientiert sich deshälb nicht an der klassischen Ausbildungs-

4 Vgl. I-ehrerinnen- und I-ehrerbildung in der NW EDK 1995. In den Universitätskantonen wird die
Stufänlehrkraft für die Sekundarstufe Iän der Universit?it (2.B. Basel, Fribourg, Zürich) oder in univer-
sitätsnahen pädagogischen Instituten ausgebildet (2.B. Bern). Mit dem EDK Bericht zuden P_ädagogi-

schen Hochschulen hat die Diskussion um den richtigen Ort für die Ausbildung der Lehrkräfte insge-
samt und der Oberstufenlehrlaäfte im besonderen eine neue Dimension erhalten. Die universitäre Lö-
sung bietet den Vorteil, dass die fachliche Ausbildung in Zusammenarbeit mit einzelnen Fakultäten
und-instituten erfolgen kann. Auch ist die Durchlässigkeit zwischen dem Lehramtsstudium und anderen

Studiengängen an äer Universität besser gewährleistet. Nicht-Hochschulkantone stehen vor der Ent-
scheiduig, ifue Irhramtskandidaten an einer Universität in einem anderen Kanton auszubilden oder eine
eigene Ghrerbildung auf Fachhochschulebene zu entwickeln. Die Ausbildung der Oberstufenlehrkräfte
auT Fachhochschule6ene bietet die Chance der grösseren Praxisnähe. Die Universitäten orientieren sich
in der fachlichen Ausbildung der Lehrerstudentinnen und -studenten eher an den systematischen Fragen
der Disziplin als an den Bildungsaufgaben der schulischen Fächer und I-emgegenstände.
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und Arbeitsstruktur einer Universität, sondern mehr an Ausbildungsstrukturen der Be-
rufsbildung und Akademien für Fort- und Weiterbildung. Das Didaktikum für Oberstu-
fenlehrkräfte kann und will keine Mini-Universität sein, sondem eine erwachsenen-
bildnerische Einrichtung eigener Art.

Zum anderen schafft die Ausbildung der Lehrkräfte für die Sekundar- und Realschule
im eigenen Kanton günstige Voraussetzung für eine enge Koppelung von Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung. Auch hier gilt und galt es die Chance konsequent zu nut-
zen, Grundausbildung mit der Fort- und Weiterbildung zu verknüpfen, um bekannte
Reibungsverluste, Berührungsängste und Vorurteile zwischen Ausbildungsinstitutio-
nen und Praxisfeldern abzubauen. Lehrerbildung und Schulentwicklung bedingen sich
wechselseitig. Die Lehrerbildtng kann auf neue Erfordernisse und Entwicklungen an-
gemessen reagieren, umgekehrt trägt eine gute Lehrerbildung dazu bei, dass sich die
Schule weiter entwickelt und neuen Anforderungen besser entspricht.

Wer die Chance derart nutzen will, wird sich nicht einfach damit abfinden wollen, vor-
handene Defizite in der Oberstufenlehrerbildung abzubauen oder zu kompensieren;
notwendig erschien uns, die Lehrerbildung als Ganze neu zu denken, nicht bloss zu
flicken, dies freilich in Entwicklungsschritten, die auf die Emrngenschaften, die kon-
kreten Bedingungen und Traditionen der kantonal aargauischen Lehrerbildung und
Schule angepasst sind.

2. Eine pädagogische Reform

Traditionellerweise wird Lehrerbildung nach akademischen Disziplinen oder Fächern
gegliedert. Sie bilden das eigentliche Gerüst für den Aufbau des Irhrerstudiums. Dass
eine solche Gliederung ihre eigenen Vorzüge, aber auch ihre eigene Problematik hat,
soll hier nicht erörtert werden, beides ist ja auch viel diskutiert. Wenn aber der zentrale
pädagogische Kern des Lehrberufes das Lernen und Prozesse der Bildung sind, dann
macht es Sinn, Lehrerbildung von diesem Kern her zu organisieren und nicht so sehr
von einem gefügten Korpus vorhandenen und zu erwerbenden Wissens und Könnens.
Die Lern- und Bildungsprozesse selber müssen dann unseres Erachtens auch das
massgebliche Modell für die Organisation von Lehrerbildung abgeben. Wie kann Ler-
nen, wie kann Bildung organisiert werden? Das wurde unsere konstitutive Iritfrage für
die Entwicklung des neuen Aargauer Modells der Sekundar- und Reallehrerausbildung.
Themen, Stoffe, Inhalte und Disziplinen bleiben dabei auch in ihrer Organisation und
ihrem Aufbau zweifellos wesentliche Elemente, aber die Formen des Lernens, die Orte
der Bildung ebenso wie die Personen, mit denen zusammengearbeitet wird, bestimmen
und gliedern Verlauf und Ergebnis von Lern- und Bildungsprozessen entscheidend
mit. Wir haben versucht, diese gleichermassen emst zu nehmen und zu fragen: Welche
Ressourcen, welche Dimensionen stehen uns für die Inszenierung von Lernprozessen
in der Lehrerbildung zur Verfügung und welche müssen arrangiert und bearbeitet
werden? Das folgende Schema zeigt die zentralen Dimensionen, über die das Modell
erarbeitet wurde.
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DIE LEHRERBILDUNG NEU ARRANGIEREN!

Die Lehrerbildung nicht von dem vertilgbaren und zu vemittelnden Wissan, son-
dem vom Lernen und seinen Bedingungen, von den Lernräumen und den Lom'
ereignissen her denken.

RAUME Seminar, AtelierVLaborAl/erkstatt, Studio, Praxis

RHYTHMEN Phasen,Jahreskurse,Quartalskurse,Blockkurse,

Projektwochen

FIGUREN Lehrgang, Kurs, Vorhaben Projekte

BEREICHE Disziplin, Thema, Problem, Fall, Situation

GESELLUNG Jahrgang,Kursgruppe,Team,Lernpartner,lndividuum

REGIE Leitung, Coaching, Konferenz, Plenum

Das Arrangement ist beschreibbar als LERNPARTITUR.

5 Der deutsche Bildungsrat hat dazu schon im Jahre 1979 erste Überlegungen angestellt und Vorschläge
gemacht, die freilich nie präziser entwickelt wurden. Eine Theorie der Lernorte steht immer noch aus.

6 Vgl. duru Künzli, R.: Spielen, was wir leben, verstehen, was wir lehren. Ferner Künzli, R': Didak-
tikum, Jahresbericht 1990/91.
7 Vgl. d"ro W. Walgenbach: Ansätze zu einer Didaktik ästhetisch-wissenschaftlicher Praxis. Wein-
heim, 1979.

Die einzelnen Dimensionen mit ihren Elementen und ihrer Gliederung können im Rah-
men dieses Betrages nicht dargestellt werden. Auch über die regulativen Ideen, denen

wir ihre Auslegung unterworfen haben, soll hier nur hinweisend berichtet werden. Die
Dimension Ra-um-2.$. wird näher bestimmt einerseits durch Übedegungen zu einer
Theorie der Lemorte5 einerseits und ästhetisch-ökologischen Konzepten der Lemraum-
gestaltung6.andererseits. Die Figuren,stghel für Lernarrangements, die verschiedene
örade dei öffnung resp. Geschl_ossenheit der Lrcrngegenstände repräsentieren: Lehr-
gang, Kurs, Vorhäben, Projekt.T Die Beschreibung der l-ernarranglments als einer
koöbination der Elemente itaum, Rhythmus, Figur, Bereiche, Gesellung erfolgt nach
dem Muster einer Lernpartitur, wie sie u.E. erstmals Hiller (1991) vorgeschlagen hat'

Ein solcher Ztgangrechnet mit selbstverantwortlichem und selbstverpflichtendem En-
gagement der AusZubildenden. Ihre organisatorische Entsprechung findet diese An-
äa[-e in der Aufteilung der Ausbildungszeit in eine institutionell organisierte und eine
individuell organisiertJLetnzeiteinerseits und den Lern- bzw. Ausbildungsverträgen
zwischen der Institution und den krnenden andererseits.
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3. Aufgaben- und stufenspezifische Ausbildung8

Stufenspeaifisch

Die Ausbildung von Lehrkräften fiir die Primar- und Oberstufe im Kanton Aargau er-
folgt inskünftig stufenspezifisch. Das heisst zunächst organisatorisch, dass die Lehr-
kräfte ftr die Primarstufe an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt in Zofingen, die
Lehrkräfte ftir die Oberstufe am Didaktikum, dem aargauischen Institut ftir Oberstufen-
lehrkräfte, ausgebildet werden. Der Kanton Aargau folgt mit dieser Regelung dem in-
terkantonalen Trend, die Ausbildung der Lehrkräfte an den Anforderungen einer
Schulstufe zu orientieren. Die Ausrichtung der Ausbildung auf die altersspezifischen
krnprobleme und Entwicklungsaufgaben einerseits und die spezifischen Lebens- und
Schulverhältnisse Jugendlicher andererseits bietet bessere Chancen für die Professio-
nalisierung der künftigen Lehrkräfte (Künzli,1993). Von den Studierenden wird neu
gefordert, dass sie sich im Grundsatz nach der Matura entscheiden, für welche Schul-
stufe sie sich ausbilden lassen wollen. Um hier mögliche Fehlentscheide korrigieren zu
können, wird die Durchlässigkeit zwischen den Studiengängen für Oberstufenlehr-
kräfte und Primarschullehrkräfte nach dem ersten Ausbildungsjahr gesichert, ferner
werden modulartig organisierte Weiterbildungsmöglichkeiten angeboten.

Integrales Diplom

Mit der Differenzierung der Ausbildung für die Primar- und Oberstufe einher geht die
partielle Integration der typenspezifischen Ausbildung für die Oberstufe. Die Oberstufe
gliedert sich bekanntlich in verschiedene Schultypen für Grundansprüche (Real- und
Sekundarschule), erweiterte und gymnasiale Ansprüche (Bezirksschule). Nach dem
neuen Dekret erfolgt die Ausbildung für alle Oberstufenlehrkräfte am Didaktikum und
wird fiir die Irhrkr-afte der Sekundar- und Realschule integriert.9 Eine typenspezifische
Ausbildung der Lehrkräfte für die Sekundar- und Realschule lässt sich kaum aus dem
Bildungsauftrag begründen noch sinnvoll organisieren. Sie schränkt im übrigen die
Arbeits- und Einsatzmöglichkeiten der trhrkräfte unnötig und zum Schaden der Schule
ein. Ein integrales khrdiplom erlaubt einen flexiblen Einsatz der Absolventinnen und
Absolventen und verhindert dadurch eine Negativauslese im Hinblick auf die Typen-
wahl der Studierenden. Selbstverständlich sollen typenspezfi sche Anforderungen auch
Gegenstand der Ausbildung sein.

tDie bisherige Form einer stufenübergreifenden Ausbildung der Volksschullehrerschaft vernachlässigt
notgedrungen die stufenspezifischen Aufgaben und Ausbildungsbedürfnisse künftiger Lehrpersonen. Es
ist kaum möglich, sich in der relativ kurzen Ausbildungszeit sowohl mit den Grundlagen der Methoden
des Erstleseunterrichts als auch mit den Zielen und Inhalten der Berufswahlvorbereitung zu befassen.
Bisher erfolgte die Ausbildung für die Oberstufe im Kanton Aargau in Verbindung mit der Ausbildung
für die Primarstufe an der Höheren Pädagogischen Lehranstalt (HPL). Das dabei erworbene Lehrpatent
berechtigt zum Unterricht in der Primar- und Realschule. Mit einer einjährigen Zusatzausbildung in
Französisch konnten die Absolventinnen und Absolventen der HPL auch die Lehrberechtigung für die
aargauische Sekundarschule erwerben.
9 Die Ausbildung für die aargauische Bezirksschule erfolgt aber nach wie vor zweiphasig mit universi-
tären Fachstudien und einer einjährigen didaktisch-schulpraktischen Ausbildung am Didaktikum. Der
Aargau hält damit entsprechend seinel nach wie vor typendifferenzierten Oberstufe auch bei der Ausbil-
dung der Oberstufenlehrkräfte an einer Zweigliedrigkeit fest, anders als z.B. die Kantone Basel-Stadt,
Bern und Fribourg.
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F achgruppenlehrkrafi oder Allrounder ?

Eine weitere grundsätzliche- Frage des l-ehrerbildes betrifft den Grad der Spezialisie-
rung in der Ausbildung.lo Der Kanton Aargau sieht eine Fachgruppenlehrkraft
zunächst nur für die Bezirksschule vor; für die Sekundar- und Realschule werden
weiterhin breit ausgebildete trhrkräfte gebraucht, die auch als Allrounder einsetzbar
sind. Zwar werden auch hier vielfach - wo immer möglich- Fächer zwischen den
Lehrkräften abgetauscht, die Zahl der Lehrkräfte für eine Klasse soll aber aus
pädagogischen Gründen auf 2 bis 3 begrenzt bleiben. Der Kanton hat neben dem
Kanton Graubünden die höchste räumliche Feinverteilung von Schulen mit
entsprechend niedrigen Schülerzahlen und Abteilungen an den einzelnen Schulen. In
diesen ist der Fächerabtausch schwierig oder unmöglich. Erst die Zusammenlegung
von mehrklassigen Abteilungen in Schulzentren erlaubt einen flexibleren Einsatz der
Lehrkräfte. Bis auf weiteres besteht deshalb schulpolitisch auch auf der Oberstufe ein
Bedarf an Lehrpersonen, die grundsätzlich in der Lage sind, alle Fächer zu
unterrichten.

Aus berufspraktischen und standespolitischen wie auch aus ausbildungsdidaktischen
Gründen ist aber eine fachliche Spezialisierung geboten und anzustreben. Wir haben
diesen Zielkonflikt so gelöst, dass wir zwischen einer Haupt- und einer Elementarqua-
lifikation unterscheiden. Während die Hauptqualifikation in zwei Lernbereichen eine
anspruchsvolle und umfassende Ausbildung umfasst, qualifiziert die Ausbildung im
dritten Lernbereich im Sinne einer praktischen Handlungsfühigkeit.

4. Curriculum der beruflichen Grundausbildung: Praxis-
nahe, problem- und fallorientierte Ausbildung

Lehrerbildung ist Berufsbildung, die fachliche und fachdidaktische Qualifikationen,
erziehungswissenschaftliche und lehrpraktische Kompetenzen umfasst.

Das Curriculum der Ausbildung von Oberstufenlehrkräften für die Sekundar- und
Realschule im Aargau unterscheidet sich in verschiedener Hinsicht von entsprechenden
Studiengängen in anderen Kantonen. Es ist konsequent einphasig und grundstlindig
konzipiert, d.h. es baut auf die allgemeine Hochschulreife auf und verbindet die fachli-
che und berufspraktische Ausbildung. Die Persönlichkeitsbildung ist als Ausbildungs-
funktion in die fachliche, didaktische und lehrpraktische Ausbildung integriert.

Die Ausbildung in den Lernbereichen

Die fachliche und didaktische Ausbildung erfolgt in drei Lernbereichen, die verschie-
dene schulische Lerngegenstände und Bildungsaufgaben unter bildungstheoretischen
Gesichtspunkten zusammenfassen: "Ausdruck-Wahrnehmung-Kommunikation",
"Natur-Technik-Arbeit" und "Individuum-Gemeinschaft-Politik". Die Gliederung der
Ausbildung nach Lembereichen hat gegenüber der Ausbildung in akademischen Fä-
chern spezifische Vor- und Nachteile. Sie bietet die Chance, die fachliche und didakti-

10 Einigk"it besteht bei den verschiedenen Reformkonzepten für die Ausbildung der Oberstufenlehr-
käfte in der weitgehenden Ablehnung von Monofachlehrkräften. Anstelle des Fachlehrers, der Fach-
lehrerin tritt die Fachgruppenlehrkraft, die für den Unterricht in 3-5 Fächern ausgebildet wird, wobei die
Wahlmöglichkeiten in dei Regel eingeschränkt sind. Die Fächer aus dem handwerklich-musisch-sport-
lichen Bereich (HMS -Bereich) sind in die Ausbildung integriert. Die Stufenlehrkraft für die Sekundar-
stufe I wird in verschiedenen Kantonen als Fachgruppenlehrkraft definiert und ausgebildet. Auf diese
Weise soll eine fachliche und didaktische Professionalisierung der künftigen Oberstufenlehrperson gesi-
chert werden.
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sche Ausbildung von Lern- und Bildungsprozessen der Jugendlichen her zu denken
und die Inhalte, Themen und Probleme als vernetzt zu erfahren. Die Systematik der
akademischen Disziplinen wird dadurch nicht zum Ausgangspunkt von I-,ernprozessen,
sondern zu einem wünschbar einsichtigen Ergebnis im Wechselspiel von Disziplinarität
und Interdisziplinarität. Sinn, Zweck und auch Grenzen disziplinärer Problemzu-
schnitte werden so organisatorisch auf Einsicht und Verstehen hin angelegt. Die Glie-
derung selber beruht auf der Unterscheidung der drei Medien der Reproduktion des
L,ebens: Arbeit, Sprache, Herrschaft.rl Durch die Gliederung der Ausbildung in soge-
nannte Lernbereiche können und sollen die gemeinsamen lernpsychologischen und di-
daktischen Grundlagen verwandter Lerngegenstände erfahrbar und sichtbar gemacht
werden. Auf diese Weise können die Lehrpersonen auch besser darauf vorbereitet
werden, einen fücherübergreifenden Unterricht zu erteilen, wie er im Lehrplan gefor-
dert wird.

Ein Problem solcher quer zu den Disziplinen in Universität und Schule liegenden Glie-
derungen besteht darin, dass kaum entsprechend vorgebildete Dozentinnen und Dozen-
ten zur Verfügung stehen. Besonderes Augenmerk wird deshalb darauf zu richten sein,
dass die erforderlichen fachlich-systematischen Grundlagen nicht zu kurz kommen.
Bekanntlich ergänzen und durchdringen sich fachliches und interdisziplin?ires Lernen.
Wenn die fachlichen Grundlagen vemachlässigt werden, besteht die Gefahr der Ober-
flächlichkeit und Beliebigkeit. Umgekehrt kann die Fixierung auf die Fachsystematik
die Lern- und Bildungsprozesse von Jugendlichen aus den Augen verlieren. Lehr-
gangsartige Elemente in der Lernpartitur und Teamteaching tragen dem Anliegen
ebenso Rechnung wie das Element der disziplinäiren Vertiefung.

Als einen Vorzug unseres Modells erachten wir ferner, dass die Trennung von fachli-
cher und didaktischer Ausbildung nicht so scharf gezogen werden braucht wie übli-
cherweise in den universitdren Studiengängen. Die Ausbildung in den Lernbereichen
ist auf grundlegendes Verstehen hin ausgelegt, und orientiert sich so von Anfang an
stärker am Bildungsauftrag der Schule. Damit fällt auch die strenge Grenzziehung
zwischen fachlicher und didaktischer Ausbildung weg. Im Vordergrund steht die Frage
nach der l,ehrbarkeit der Wissenschaft,l2 die den Ztgang, die Auseinandersetzung und
die
nis von

des notwendigen Fachwissens und -könnens strukturiert. Das Verhlilt-
Ausbildung und gemeinsamer didaktischer Reflexion gehört zu den

innovativen Herausforderungen dieses Studiengangs.

In Anlehnung an das Modell erforderlichen Lehrerwissens von Shulman (1986) gehen
wir von vier Wissens- und Könnensdimensionen als Qualifikationsanforderungen an
die künftigen Lehrkräfte der Sekundar- und Realschule aus:

a) Fachliches Wissen und Können; b) Pädagogisches Gegenstandswissen;
c) Curriculares Wissen und Können; d) Handlungswissen und Fertigkeiten. Eine de-
taillierte Beschreibung dieser Könnensdimension für die einzelnen Lernbereiche ist eine
von den Dozentinnen und Dozenten zu leistende Arbeit.

Der Erwerb einer Hauptqualifikation umfasst Wissen und Können in allen vier Zielbe-
reichen, die Entwiclilung der Elementarqualifikation konzentriert sich schwer-
punktmässig auf die Zielbereiche c und d. Die Fragen der Vermittlung und des Lernens
sind für die Ausbildung in allen Irrnbereichen konstitutiv.

1 I Vgl. ru den verschiedenen Ordnungsmöglichkeiten und ihrer Begründung Künzli, R., Topik des

Lehrplandenkens. Kiel. Mende 1986, S. 54ff.
12 Zur Lehrbarkeit von Wissenschaft vgl. Hentig, 1972.
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Dis ziplincire V e rtiefun g

Die Ausbildung in den Lernbereichen wird durch die disziplinäre Vertiefung eines aus-
gewählten Faches aus den Lernbereichen ergänzt und kontrastiert. Dabei geht es vor
allem darum, den Prozess der Wissensproduktion oder der künstlerischen Arbeit zu
erleben und an diesem teilzunehmen, die Möglichkeiten und Grenzen hoch arbeitsteili-
ger und methodisch disziplinierter Forschung und Gestaltung an einem Beispiel kennen
zu lernen. Auf diese Weise sollen die Studierenden zur wissenschaftlichen Arbeit oder
zur künstlerischen Produktion hingeführt werden, damit sie deren Ergebnisse besser
einordnen können. Die disziplinäre Vertiefung erfolgt in Zusammenarbeit mit universi-
tären Instituten oder Fachhochschulen für den HMS-Bereich. Die disziplinäire Vertie-
fung entspricht in Umfang und Anspruch etwa dem Grundstudium einer wissenschaft-
lichen Disziplin.

P r ob I e mb e zo I e n e s F a c h s t udium in den E r zie hun g sw is s ens c haft en

Ziel der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung ist der "reflektierende Praktiker".
Sie erfolgt schwerpunktmässig im Lernbereich "Bildung und Erziehung von Jugendli-
chen". Dieser Ausbildungsbereich ist primär problembezogen oder thematisch und
nicht so sehr systematisch strukturiert. Es geht also nicht um eine verdünnte Ausgabe
eines erziehungswissenschaftlichen Studiums, sondern um die Klärung und Reflexion
von grundsätzlichen Berufsfragen mit Hilfe der Erziehungswissenschaften. Die Aus-
bildung in diesem Lernbereich soll dazu beitragen, die Grundlagen der eigenen Praxis
zu verstehen und berufliche Probleme situationsgerecht lösen zu können. Das erwor-
bene Fallwissen und die praktischen Erfahrungen sollen durch die Anwendung von
pädagogischen, philosophischen und psychologischen Konzepten und Gesichtspunk-
ten bereichert und auf eine konzeptionelle Ebene (propositionales Wissen) gehoben
werden (vgl. Dick, 1994). Auf diese Weise soll ein fruchtbarer Theorie-Praxis-Bezug
hergestellt werden.

Schulis che und aus s erschulische P raktika

Neben der fachlichen und erziehungswissenschaftlichen Ausbildung absolvieren die
Studierenden verschiedene schulische und ausserschulische Praktika: Lehrpraktika,
Sozial- und/oder Wirtschaftspraktika, Sprachaufenthalte im französischen Sprachge-
biet. Die Lehrübungen und Unterrichtspraktika erfolgen vorzugsweise in Zusam-
menarbeit mit einzelnen Schulteams, denen die Studierenden zugeteilt werden. Durch
diese Organisationsform sollen die Studierenden durch wechselnde Einsätze die viel-
fältigen Aufgaben eines Schulbetriebs kennenlernen. Im Unterschied zu anderen Studi-
engängen sind die Sozial- und Wirtschaftspraktika wie auch die Sprachaufenthalte inte-
grale Bestandteile der Ausbildung und nicht Zulassungsbedingungen für das Lehr-
amtsstudium. So können die Praktika für den Ausbildungszweck besser fruchtbar ge-
macht und von der Ausbildungsinstitution begleitet werden. Die Praktika beanspruchen
insgesamt ein gutes Fünftel der gesamten Ausbildungszeit.
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Abbildung 1: Lemfelder in der Ausbildung

M ehrphasige Ausbildung

Die Ausbildung der Oberstufenlehrkräfte im Aargau gliedert sich in drei voneinander
abgehobene Ausbildungsphasen: a) die Einführungsphase; b) die Studienphase und
c) die Berufseinführungsphase.

Natur-Technik-Arbeit
Vermitteln und Lernen (Didaktik)
Beobachten, Erkunden und Messen
Produzieren und Konstruieren Clechnik)
Berechnen, Haushalten und Vorsorgen
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Die Einführungsphase stellt einen begleiteten, aber eigenverantwortlich gestalteten_Er-
fahrungsraumTtir die Studierenden im ersten Semester dar. Sie besteht aus verschie-
denen Praktika, die dazu dienen, den notwendigen Perspektivenwechsel von der
Schüler- zur Lehrerrolle einzuleiten und Erfahrungen zu sammeln, welche für die
Ausbildung in den einzelnen Lernbereichen fruchtbar gemacht werden können
(Orientierungspraktikum, Sozial- und Wirtschaftspraktikum, Sprachaufenthalt im fran-
zösischen Sprächgebiet). Die Studierenden werden in dieser Phase von der Ausbil-
dungsinstitution wbhl begleitet und unterstützt, müssen aber selbst Initiative ergreifen
und die angebotenen Erfahrungen für die eigene Ausbildung nutzen.

Die Studienphase vom 2.-6. Semester dient vor allem der Ausbildung !n-de1l**!g-
reichen unüder schulpraktischen Ausbildung durch Lehrtibungen und Praktika. Die
Studienphase schliessi mit einer Abschlussprüfung in den Lernbe.rgichen und einer
lehrpraktischen Prüfung ab, die mit einer provisorischen Lehrbewilligung verknüpft
ist.

Während der Berufseinführungsphase im 7. und 8. Semester unterrichten die Studie-
renden eigenverantwortlich auf der Zielstufe im Umfang von mindestens 507o eines
vollen Lehrpensums. In den begleitenden Lehrveranstaltungen im Umfang von zwei
Halbtagen bietet sich ihnen die MOglichkeit, die arbeitsplatzbezogenen Erfahrungen in
der Foim von fallbezogenen Analysen und Problemlösungen zu reflektieren. Die Stu-
dierenden erstellen eine Fallstudie zu einer ausgewählten didaktischen Fragestellung,
die sie im Sinne der Aktionsforschung bearbeiten. Die Berufseinführungsphase ist Be-
standteil der reguldren Ausbildung und nicht Teil einer institutionell abgekoppelten
Junglehrerberatirng. Das Lehrdiplöm wird erst am Ende der Berufseinführungsphase
auffrund eines bes-iandenen Abschlussgesprächs über eine erstellte Fallstudie und des

Nachweises der Elementarqualifikation erteilt.

5. Lernorganisation: Lehrerbildung als Enrvachsenenbil-
dung

Lehrer- und Irhrerinnenbildung ist keine beliebige Berufsbildung, sondern hat das

lrhren und Lernen selbst zum Gegenstand. Es ist daher nicht gleichgültig, wo, wie,
wann und in welcher Reihenfolge man etwas lernt. Die rechten Gelegenheiten und Si-
tuationen des Lehrens und Lernens verdienen in der lrhrer- und L,ehrerinnenbildung
eine besondere Aufmerksamkeit im Sinne des mediendidaktischen Grundsatzes "The
medium is the message" (vgl. Abschnitt 2).Die Adressaten der khrer- und Lehrerin-
nenbildung sindjungä Erwächsene, die eine 12-13-jährige erfolgreiche Lernbiografie
hinter sich-haUeri 1vgt. P. Gautschis Beitrag in diesem Heft). Es handelt sich also um
erwachsene Lernexpärten. Eine adressatenferechte Ausbildung verlangt deshalb, dass

wir uns in der Ausbildung an den Grundsätzen der Erwachsenenbildung orientiele.1.
Gemäss diesem Grundveiständnis ist Bildung vor allem Selbstbildung. Die Ausbil-
dungsinstitution stellt lrrngelegenheiten und Lernangebote-be.r9it, die von den Studie-
rend'en selbstverantwortlich genutzt werden. Hierin unterscheidet sich die Ausbildung
im tertiären Bereich von der Schulsituation auf der Sekundarstufebzw . von der semi-
naristischen Ausbildung. Die geplante Ausbildung weist verschiedene Strukturmerk-
male auf, die den Grundsätzen der Erwachsenenbildung Rechnung tragen.

Ausbildungsverträge

Im Ausbildungsvertrag werden die individuellen Ausbildungsmodule und -ziele festge-
halten, die zwischen dtn einzelnen Studierenden und der Schulleitung vereinbart wer-
den. Er bietet die Möglichkeit, unterschiedliche Vorbildungen und individuelle
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Schwerpunktbildungen zu berücksichtigen. Der Ausbildungsvertrag regelt das indivi-
duelle Curriculum der Studierenden und die damit verbundenen Rechte und Pflichten
der Studierenden bzw. der Ausbildungsinstitution. Bezugspunkte für den Ausbil-
dungsvertrag sind der l.ehrplan des Studiengangs und die individuelle Vorbildung
bzw. Interessenlage der Studierenden.

Institutionell und individuell or ganisierte Arbe itsze iten

Die Stundentafel legt die institutionell organisierte Arbeits- bzw.I-,emzeit fest. Die Zahl
der institutionell organisierten Lernzeit ist bewusst relativ niedrig gehalten, um nicht die
ganze Ausbildungszeit zu verplanen. Etwa ein Drittel der Arbeitszeit - bei einer ange-
nonrmenen Arbeitszeit von mindestens 42 Stunden wöchentlich - soll individuell
gestaltet und organisiert werden. Diese Zeit soll für individuelle Übungen (2.B. im
Instrumentalbereich), für die Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstältungen, für
Lektlire und eigene Fachstudien verwendet werden. Eine wichtige Vo.raussetzung dafür
ist, dass die Studierenden am Didaktikum feste Arbeitsplätze und Übungsräume zur
Verfügung haben.

Das Portfolio

Das Portfolio umfasst einzelne Aufträge und Arbeiten der Studierenden, die wichtige
Stationen im krn- und Ausbildungsprozess darstellen. Das Portfolio dient dazu, die
Studierenden in ihrer Entwicklung zu einer ,,reflektierenden Praktikerin", zu einem
"reflektierenden Praktiker" zu unterstützen und zu begleiten. Dies geschieht durch
praktische Fallstudien, durch Erhebungen und Ubungen im Praxisfeld. Somit stellt das
Portfolio ein wichtiges Bindeglied zwischen Theorie und Praxis dar.

Evaluation und Qualitcitsnachweis

Zur Sicherung der Ausbildungsqualität werden die Lehrveranstaltungen und die indivi-
duellen krnfortschritte der Studierenden regelmässig evaluiert. Am Ende jedes Kurs-
jahres erfolgt eine abschliessende summative Jahresqualifikation in bezug auf den
Ausbildungs- und Lernstand. Die Jahresqualifikation stützt sich einmal auf eine lern-
zielorientierte Fremdbeurteilung durch die Dozenten bzw.Dozentinnen und eine pro-
zessbezogene Selbstbeurteilung durch die Studierenden.

6. Die Reform der Ausbildung für Oberstufenlehrkräfte
als Teilschritt zur Gesamtkonzeption Lehrerbildung

Zwar hat der Kanton Aargau seit Beginn der 70er Jahre als einer der ersten Kantone
grundlegende Anstrengungen zur Reform der Lehreraus- und -fortbildung auch prak-
tisch in Angriff genommen. Die Einrichtung der Lehramtsschule mit den Semesterkur-
sen zur Intensivfortbildung schon im Jahr 1972 und der Übergang zur nachmaturituiren
Ausbildung für Volksschullehrer mit der Gründung der HPL in Zofingen 1975, dann
die Reform der Bezirkslehrerausbildung 1985 sind sichtbare Zeichen dafrir, eine
eigentliche Gesamtkonzeption für diese Schritte ist aber nie explizit erarbeitet worden.
Mit dem Fortschritt der Reformen erwies und erweist sich das zweifellos als immer
stdrker empfundener Mangel. Parallel zur Verabschiedung des Dekretes über die Aus-
bildung von Lehrkräften für die Real- und Sekundarschule hat deshalb das Erzie-
hungsdepartement eine Projektgruppe unter der Leitung von O. Merkli damit beauf-
tragt, eine Gesamtkonzeption für die weitere Entwicklung der Lehrerbildung im Kan-
ton zu erarbeiten. Die praktische Dringlichkeit der Reform der Ausbildung von Ober-
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stufenlehrkräften ebenso wie eine kluge realpolitische Einschätzung von Dauer, Mög-
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Aus der Bildungsforschung:
Zwei Projekte zur Fortbildung

Befragung der Lehrerschaft des Kantons Zürich
über die institutionelle Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Die freien khrerorganisationen (Stufenorganisationen) des Kantons Zürichhaben alle
ihre Fortbildungsbeaufuagten, die in der Zürcher Arbeitsgemeinschaft ftir Lehrerfort-
bildung (ZN-) zusammengeschlossen sind. Das ZAl-Sekretariat ist in die Abteilung
Fort- und Weiterbildung des Pestalozzianums integriert. Die hier vorgestellte Untersu-
chung wuchs aus einem Kaderkurs heraus, den das Pestalozzianum für diese Fortbil-
dungsbeaufuagten organisierte. Der Kurs stand unter dem Titel <Basisbefragung>> und
vermittelte eine Einführung zum Thema der Umfrageforschung, speziell im Hinblick
auf Bedürfnisabklärungen; am Ende des Kurses beschlossen die Beteiligten, gemein-
sam eine solche Basisbefragung durchzuführen.

Das Vorhaben versuchte also, gleich zweiZiele zu kombinieren. Einerseits ging es um
eine Verbesserung des Kenntnisstandes in Sachen Fortbildungsbedürfnisse der L,ehrer-
schaft in den obligatorischen Schulen und in den Kindergärten des Kantons Zürich;
andererseits hatte es als praktische Fortsetzung des erwähnten Kurses selber noch
Fortbildungscharakter für die im Bereich der Kursplanung und Kursorganisation stark
engagierten Teilnehmer. Von seiten der ZAL lag das Interesse vor allem in der Be-
schaffung von Informationen hinsichtlich der Veranstaltung punktueller, zentraler
Kurse, wie sie die ZN, anbietet; das Pestalozzianum als Anbieter auch anderer Fortbil-
dungsformen (schulhausinterne Fortbildung, dezentrale Kurse, Intensivfortbildung)
hatte breitere Interessen. Diese beiden Interesselagen galt es unter einen Hut zu brin-
gen. Ein gemeinsames Anliegen u.onZN- und Pestalozzianum ergibt sich daraus, dass
beide an der seit 1993 laufenden Uberprüfung der khrerfortbildung im Kanton Znich
beteiligt sind, die der Erziehungsrat in Aufuag gegeben hat.

Ein Bericht gibt die ersten Ergebnisse der Umfrage wieder; sie betreffen vor allem die
Formen von Fortbildung, die Inhalte des Kursprogramms und die Motivationen der
Teilnehmerschaft von Fortbildungsveranstaltungen. Es sind weitere Au.swertungen
geplant, die vor allem Hintergrundinformationen für die obenerwähnte Uberprüfung
der Irhrerfortbildung im Kanton Zürich liefem werden.

Kontaktperson:
Moritz Rosenmund, Pestalozzianum, Stampfenbachstrasse 121, 8035 Zürich, Tel. 011361 75 19

Veröffentlichung:
Bätscher, Hans, et al. Basisbefragung über die institutionelle Fortbildungfür Lehrerinnen und Lchrer
der Volksschule und des Kindergartens im Kanton Zürich : Auswertung. Dübendorf: Pestalozzianum;
Zürcher Arbeitsgemeinschaft für Lehrerfortbildung, 1994, 6I S.
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Die Professionalisierung des Lehrberufs und die Auswirkungen auf
die Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Die vorliegende Studie evaluiert unter den Gesichtspunkten von Professionalisierung
die aargauische Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung der Schuljahre l99ll92 und
1992/93; sie gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. In der
Auseinandersetzung mit klassischen Professionstheorien werden Erweiterungsmög-
lichkeiten bezüglich der professionellen Entwicklung der lrhrperson sowie der Ana-
lyse des professionellen Handelns aufgezeigt. Zudem wird durch den Einbezug einer
geschlechterbezogenen Perspektive die Professionalisierung des Lehrberufs neu disku-
tiert. Forderungen, die sich aus den theoretischen Uberlegungen ergeben, werden als
Thesen für eine professionelle Fortbildung formuliert und bilden die Grundlagen der
Evaluation. Im Zentrum steht die zentral organisierte berufsbegleitende Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung des Kantons Aargau, die anhand verschiedener Frageschwer-
punkte, wie Programm, Adressaten, Teilnehmende und Kursleitende, strukturelle
Aspekte und Kaderbildung, überprüft wird.

Die Auswertung des Datenmaterials bietet einerseits eine statistische Analyse der Situa-
tion der aargauischen lrhrerinnen- und Lehrerfortbildung. So zeigt sich etwa, dass das
Kursprogramm von fachwissenschaftlichen Angeboten dominiert wird. Es lässt sich
ein Zusammenhang zwischen der Kategorie des Zielpublikums von Kursen und der
Frage nachweisen, ob ein angebotener Kurs auch durchgeführt wird. Das Fortbil-
dungsverhalten von Lehrerinnen und Lehrern unterscheidet sich stark; die übliche ge-
schlechterspezifische Polarisierung spiegelt sich auch in der Fortbildung wider. So be-
suchen Männer Kurse im Bereich Informatik sowie Kaderbildungskurse; Kurse, die
sich mit der Zusammenarbeit mit Eltern und Behörden, mit der Institution Schule als
ganzer oder mit allgemeinen pädagogischen oder erziehungswissenschaftlichen Fragen
auseinandersetzen, sind Frauensache. Strukturelle Bedingungen der Kurse (zeitliche
Ansetzung, zeitliche Organisationsform, Grad der Verpflichtung) beeinflussen die An-
meldung von Lehrerinnen bzw. Lehrern massgeblich. Lehrerinnen bevorzugen, im
Gegensatz zu ihren männlichen Kollegen, jene Angebote, wo der Kurs an einem einzi-
gen Tag stattfindet.

Andererseits lassen sich aus den umfangreichen Evaluationsergebnissen sowohl Vor-
schläge und Empfehlungen für Innovationen innerhalb der argauischen l,ehrerinnen-
und Lehrerfortbildung ableiten als auch Perspektiven für weitere Forschung aufzeigen.

Kontaktperson für Rückfragen:
Susanne Rüegg, Universität Bern, Institut für Pädagogik, Abteilung Pädagogische Psychologie,
Muesmattstrasse 27,3012 Bern, Tel. 031 I 631 82 75 oder 631 37 26

Veröffentlichung:
Rüegg, Susanne. Professionalisierung des Lehrberufs und die Auswirkungen auf die Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung : eine theoriegeleitete Evaluation der Lehrerinnen- und l,ehrerfortbildung des Kantons
Aargau. Bern: Universität Bern, 1994,167 S. (Abteilung Pädagogische Psychologie, Forschungsbe-
richt Nr. I 1)

Hier erwähnte Publikati.onen sind über den Buchhandel oder die vermerkte
Institution oder die Kontaktperson zu beziehen, nicht aber bei der SKBF.
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Ve ran staltu n gsbe richte

Pestalozzi in China

Bericht über ein Pestalozzi-Symposiuml in Beijing, Oktober 1994

Ende letzten Jahres fand in Chinas Hauptstadt ein Pestalozzi-Symposium statt. Es
wurde durchgeführt vom Pestalozzianum Zürich nach zweijähriger intensiver Vorbe-
reitung und in Zusammenarbeit mit dem China National Institute of Educational
Research (CNIER). Dieses Institut ist direkt der Nationalen Erziehungskommission
Chinas zugeordnet, welche ihrerseits dem internationalen Symposium grosse Auf-
merksarnkeit schenkte. Sowohl der Vizedirektor der staatlichen Bildungskommission,
WANG Mingda, wie auch der kiter des Büros für Auslandbeziehungen dieser Kom-
mission, WANG Zhongda, betonten in ihren Grussworten die Notwendigkeit für
China, im heutigen Zeitpunkt auch auf dem Gebiet von Erziehung und Bildung in einen
internationalen Dialog einzutreten. Dabei wird sowohl westlichen Bildungssystemen
wie auch pädagogischen Konzeptionen und "Klassikern" der Bildungstheorie in glei-
cher Weise Aufmerksamkeit geschenkt. Und so nimmt in der im Jahre 1984 vom Ver-
lag der Pädagogischen Universität Beijing herausgegebenen "Ausländischen Erzie-
hungsgeschichte" der Schweizer Pädagoge Johann Heinrich Pestalozzi eine wichtige
Stellung ein. Dies ist erstaunlich, denn die Quellenlage ist für die chinesischen Erzie-
hungswissenschafter eher dürftig. Man war bisher auf nur wenige Ubersetzungen, wie
etwa den Volksroman "Lienhard und Gertrud" und Auszüge aus einigen Hauptwerken,
zum Beispiel "Wie Gertrud ihre Kinder lehrt" sowie einige amerikanische Sekund?irli-
teratur angewiesen. Umso überraschender war das spontane Interesse vieler chinesi-
scher Kollegen, am Symposium mit einem Referat in Erscheinung zu treten. Stark prä-
sent waren selbstverständlich Vertreter der Munizipalitäten Beijing und Shanghai, wo
im Bildungssektor am meisten Bewegung herrscht und auch eine Anzahl von "Modell-
schulen" eingerichtet worden sind. Von den Nordprovinzen waren Liaoning, Hei-
longjiang und Hebei, aus Mittelchina Hubei und den "heissen Industriezonen" des
Südostens neben der Munizipalität Shanghai die ProvinzenZhejiang und Guangdong
durch Bildungsfachleute und Pestalozzi-Kenner vertreten. Sowohl in Grussworten wie
auch in Fachreferaten wurde einhellig Pestalozzis "Weltbedeutung" hervorgehoben und
unterstrichen, dass er auch mit Bezug auf die aktuelle Erziehungs- und Bildungsdis-
kussion in China viel zu sagen hätte..Pestalozzi wird als "kühner Erziehungsreformer"
gesehen, der in der Schweiz beim "Ubergang vom Feudalismus zum demokratischen
Kapitalismus" als "bürgerlicher Demokrat" das traditionelle Erziehungswesen hart kri-
tisiert und vor allem drei bahnbrechende neue Aspekte in die Diskussion eingebracht
habe: die Idee der Kröftebildung, die Bedeutung der Sinneswahrnehmung für das
Lernen und die Grundsätze der Elementarerziehung. Neben der erzieherischen wird
aber auch die sozialpolitische Bedeutung Pestalozzis gesehen und in recht nahe Bezie-
hung zur aktuellen Situation Chinas gebracht. Natürlich wird auch hier das Bild des
"Vaters der Armen" und seine "Hingabe für die Kinder" betont, doch das entschei-
dende Interesse gilt Pestalozzis ldeen, die er etwa in den Schriften "IJber Volksbildung
und Industrie" und "Zweck und Plan einer Armenerziehungsanstalt" dargestellt hat, mit
anderen Worten seinem Konzept der "Verbindung des Lernens mit produktiver Ar-
beit". Dieses spezielle Interesse ist verständlich auf dem Hintergrund einer dramatisch
rückständigerrBerufsbildung in diesem Land. Diese Rückständigkeit hängt mit der

1 Soeben in englischer Sprache im Pestalozzianum Verlag Zürich erschienen: P,estalozzi in China.
International Äcademic-symposium on the Occasion of the Publication of Johann Heinrich
Pestalozzi's Selected Worki in'Chine,re. Documentation. 1'74 Seiten. Subskriptionspreis Fr. 26.- (bis
März 1996).
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klassischen konfuzianischen Bildungstheorie zusrunmen, die keine Tradition eines be-
ruflichen Bildungswesens kennt. Die Hauptform beruflicher Bildung in China ist nach
wie vor die einseitig theoretische "schulische" Ausbildung. Man schaut deshalb mit be-
sonderem Interesse z.B. auf die schweizerischen Konzepte, die im Sinne "harmoni-
scher Kräftebildung" neben der Schulung des Intellekts auch die "Schulung der Hand"
in die allgemeinbildenden Schulen aufgenommen haben und wo nach der obligatori-
schen Schulzeit für alle Jugendlichen ein duales (bzw. triales) berufliches Ausbil-
dungssystem zur Verfügung steht.

In Kenntnis dieser Ausgangslage wurde schweizerischerseits darauf geachtet, dass ne-
ben den eigentlichen Pestalozzi-Vorträgen auch die Thematik der Berufsbildung auf.ge-
nortmen wurde Diese thematische Verbindung ist insofern fast zwangsläufig gegeben,
als sich Pestalozzi selber eingehend mit der Frage der beruflichen Bildung des Men-
schen im aufkommenden Industriezeitalter Westeuropas befasst hat Aber er hat sie
nicht als vordergründige und nur auf ökonomische Effizienz ausgerichtete Konzeption
der Verbindung von "Lernen und Arbeiten" verstanden, sondern in ein umfassendes
und tiefes Verständnis des Menschen eingebunden

In diesem Sinn waren die von Schweizer Seite vorgetragenen Beiträge darauf ausge-
richtet, das Verständnis für Pestalozzis Anthropologie im internationalen Dialog zu
vertiefen. Gemeinsame Grundlage sollte dabei die auf das Datum des Symposiums hin
fertiggestellte chinesische Übersetzung ausgewäNter Werke Pestalozzis bilden. Arthur
Brühlmeier, der bekannte Schweizer Pestalozzi-Forscher, der die Ubersetzung auch
vorbereitet hat, betonte in seinem Beitrag, dass sich ihm vor allem zwei Probleme ge-
stellt haben. Erstens: Pestalozzis Leben und Werk, sein lebenslanges Ringen um die
Verwirklichung seiner Ideen, könne man "auch in China" nicht verstehen ohne Kennt-
nis der europäischen und insbesondere der schweizerischen damaligen Zeitumstände.
Zweitens: Welche Auswahl aus dem umfassenden Schrifttum sollte getroffen werden
und nach welchen Kriterien? Brühlmeier ging es bei der Vorbereitung des Buches wie
auch in seinem Referat darum, "Aufschluss zu geben über die grosse Breite von
Pestalozzis Denken, in dem die soziale, anthopologische, politische, theologische,
historische, insbesondere die pädagogische Dimension", aber auch PestalozzisTätig-
keit als Literat - Schreiber von Romanen, Fabeln, Geschichten und Theaterszenen - zur
Darstellung kommen sollten. Kernpunkt in Brühlmeiers Auswahl und Ausführungen
ist die Erziehung und Bildung des sittlichenMenschen wie er in den anthropologi-
schen Grundlagenwerken "Abendstunde eines Einsiedlers" und "Meine Nachforschun-
gen über den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechts", dann
aber auch im "Stanserbrief' und "in den 34 Briefen an Greaves (Mutter und Kind)"
dargestellt wird. In sinnvoller Ergänzung dazu stellte Professor Peter Stqdler, Histori-
ker und Autor einer zweibändigen Pestalozzi-Biographie, Pestalozzi und seine politi-
sche Pddagogik in den Rahmen seiner Zeit Untertitel: "Zwischen Ancien Regime, Re-
volution und Restauration". Stadler geht von der Voraussetzung aus, dass Pestalozzi
"in seinen Überzeugungen und seinem Wirken stets auf den Staat, die gesellschaftlich-
staatliche Gemeinsöhaft, aber im besonderen auch auf den kleineren und überblickba-
ren Staat als Bürgergemeinde - eben die Polis - ausgerichtet blieb". Sowohl Brühl-
meiers als auch Stadlers Ausführungen waren für die Zuhörer aufschlussreich und
setzten einen klaren Kontrapunkt zu Tendenzen, Pestalozzi voreilig und vordergründig
instrumentalisieren zu wollen. Auf diese Gefahr wies denn auch Toshiko lro hin, eine
gute Kennerin derjapanischen Pestalozzi-Rezeption, die bereits im 19. Jahrhundert
eingesetzt hatte.

Ein wesentliches Anliegen dieses in mancher Hinsicht aussergewöhnlichen Sympo-
siums war es, eben dieser Gefahr der Instrumentalisierung nicht zu erliegen und die hi-
storischen, weltanschaulichen und mentalen Hintergründe der Teilnehmer sorgfältig zu
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beachten. Diesem Anliegen sollte ein weiterer Beitrag aus der Schweiz dienen, indem
es Professor Fritz Peter Hager vom Pädagogischen Institut der Universität Zürich un-
ternahm, ausgehend von den religiösen Grundlagen in Pestalozzis Pädagogik einen
Vergleich mit dem Konfuzianismus in China zu wagen. Hager wies nach, dass es
''einige zentrale Ubereinstimmungen" zwischen Pestalozzis religiöser Grundhaltung
besonders in der "Abendstunde" mit "den wichtigsten ethisch-religiösen Grundanliegen
des Konfuzianismus gibt". Frappant sei nämlich, "wie die berühmten fünf menscfui-
chen Beziehungen,,"wu-lun" im Konfuzianismus, die die stabile Gesellschaft garantie-
ren, indem sie das sittliche Verhältnis der Menschen zueinander regeln, dem Geiste von
Pestalozzis Gesellschaftslehre in der "Abendstunde" nahestehen... Gemeinsame
Diskussionspunkte ergaben sich sodann bei jener grundlegenden anthropologischen
Fragestellung, die sowohl Pestalozzi als auch Konfuzius beschäftigt hat, nämlich die
Frage, ob die menschliche Natur im Prinzip gut oder böse sei oder ob man sie prinzi-
piell als wertneutral bezeichnen könne. Natürlich war auch auf wesentlich Unter-
schiedliches einzugehen. Für Pestalozzi der "Abendstunde" gilt, dass Gott der liebende
Vater der Menschen und Schöpfer der Welt ist, während im Konfuzianismus
persönliche Götter oder gar ein personhaftes höchstes göttliches Prinzip zwar nicht
fehlen, aber doch öfter durch eher unpersönliche Begriffe wie "Himmel" (T'ien) oder
"Weltgesetz" (Dao) ersetzt werden können.

Professor Marc Depaepe von der Katholischen Universität Leuven stellte grundsätzli-
che methodologische Uberlegungen zur Pestalozzi-Forschung und zur historischen
Pädagogik überhaupt an.

Traditionelle und zeitgemässe Forschungsansätze und Methoden der Pestalozzi-Arbeit
erläuterte Professor Leonhard Friedrich (Universität Jena) anhand einer eindrücklichen
Demonstration der soeben auf den Markt gebrachten CD-ROM "Sämtliche Werke und
Briefe Johann Heinrich Pestalozzis" (Mitautorin: Sylvia Springer, Universität Düssel-
dorf, Herausgeber und Vertrieb: Pestalazzianum Zürich). Friedrich stellte damit den
Zusammenhangzum aktuellen forschungsmethodischen aber auch inhaltlichen Stand
der Pestalozzi-Forschung in Europa her.

Der letzte Teil des Symposiums war sodann der Thematik Berufsbildung gewidmet.
Als Uberleitung diente eine Interpretation des Berichterstatters zu den beiden Schriften
Pestalozzis "Uber Volksbildung und Industrie" und "Zweck und Plan einer Armener-
ziehungsanstalt". Erwartungsgemäss stiess das Referat des Chefs des kantonalzürche-
rischen Amtes für Berufspädagogik, Dr. Emil Wettstein, auf nachhaltiges Interesse,
da man in China das schweizerische duale (bzw. triale) Berufsbildungssystem zum
Vorbild nimmt und auf diesem Gebiet eine weiterreichende Zusammenarbeit anstrebt.

Bleibt noch die Frage nach der tatsächlichen Nachhaltigkeit eines solchen Unterneh-
mens. Jedenfalls hebt es sich, nach rund zweijähriger Vorbereitungszeit und mit klar
zum Ausdruck gebrachten Vorstellungen für eine konkrete weitere Zusammenarbeit,
vom üblichen internationalen "Bildungstourismus" ab. So wurde am Chinesischen Na-
tionalinstitut im Anschluss an das Symposium mit der Uberbringung eines Grund-
stocks an Literatur ein "Chinesisch-schweizerisches Pestalozzi-Zentntm" ins Leben ge-
rufen. Hier sollen die am Symposium aufgegriffenen Themen sowohl auf dem Gebiet
der Pestalozzi-Forschung im engeren Sinn als auch auf dem Feld der Berufsbildung
systematisch rveiterbearbeitet werden.

Pestalozzi in China? Bei den Diskussionen (die recht intensiv geführt werden konnten,
weil hervorragend geschulte Übersetzer zur Verfügung standen) kam eindrücklich zum
Ausdruck, dass die grossen Fragen und Problemstellungen im aktuellen Erziehungs-
und Bildungswesen die Teilnehmer eher zusammenführten statt zu trennen. In diesem
Sinn war das Thema Pestalozzi auch nicht Ausgangspunkt für einen neuen Personen-
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kult. Schon gar nicht konnte es darum gehen, Pestalozzi gewissermassen als schwei-
zerischen Exportartikel und Problemlöser anzupreisen, wie dies der Vertreter der
"offiziellen Scnweiz", Botschaftsrat Hans Jakob Roth von der Schweizer Botschaft in
China (Peking) in seinem Eröffnungsreferat betonte. Vielmehr sollte Pestalozzi ganz
einfach Anlass sein, um gemeinsam und grenzüberschreitend über grundlegende Fra-
gen der Erziehung und Bildung zu diskutieren, über die Sinngebung von Ausbildung
und Arbeit, über Bildung als Lebens- und Berufstrichtigkeit (aber auch Berufs- und
I-ebenserfüllung), iber die Voraussetzungen, die lrhrer und Erzieher heute brauchen,
um die Herausforderungen zu meistern, schliesslich - und für China von brennender
Aktualität - über die Verpflichtungen von Staat, Gesellschaft und Wirtschaft gegenüber
der heranwachsenden Generation.

Hans Gehrig, Delegationsleiter

Schulentwicklung: Neue Formen der Evaluation

WBZ-Kurs 94.28.62 vom23.-24.3.1995 am Pädagogischen Institut der Universität
Bern

Etwa 40 an diversen Aus- und Fortbildungsinstitutionen tätige Lehr- und
Führungskrrifte fühlten sich von obigem Kursthemq angesprochen und fanden
den Weg an das organisierende Ptidagogische Institut der Universität Bern.
Geboten wurden vier hochkardtige Referate und vier die Thematik illustrie-
rende Workshops.

Die Schule auf dem Weg von der lehrenden zur selber lernenden Organisation

Im Eingangsreferat zum Thema "Prozess der Evaluation einzelner Schulen und deren

Entwicklung" zeigte sich Professor Hans-Günther Rolff (Universität Dortmund) in
Übereinstimmung mit dem OECD-Paradigma, dass die Organisationsentwicklung- der
Schule über die Entwicklung und Evaluation der Einzelschule führen müsse, über-
zeugt, dass sich Schulen von lehrenden zu selber lernenden Organisationen ent-
wickeln müssen. Organisationsentwicklung meint den Ansatz, eine Organisation von
innen heraus weiterzuentwicklen. Bereits kennt in Deutschland das Bundesland Bre-
men ein Gesetz, das die Organisationsentwicklung der Schule regelt.

Aus seiner reichen wissenschaftlichen und beruflichen Erfahrung mit Schulentwick-
lungsprojekten heraus lieferte Professor Rolff seiner Zuhörerschaft konkrete Hinweise
für diä Evaluation von Einzelschulen. Wenn eine Schule Bereiche des eigenen Schulle-
bens evaluieren und verändern bzw. verbessern will, wird die Moderation des Projek-
tes mit Vorteil von einer Steuergruppe aus 6-8 Lehrkrniften einer Schule vorgenommen.
Jedes Jahr wird die Hiilfte der Mitglieder der Steuergruppe ersetzt, was Innovation bei
gleichzeitiger Kontinuität garantiert. Die Schulleitung muss in der Steuergruppe vertre-
ten sein, sie soll sie aber nicht leiten. Für konkrete Projekte werden von der Steuer-
gruppe Arbeitsgruppen eingesetzt, welche ihre Verbesserungsvorschläge der 9"1ry1-
kon-färenz unterbreiten. Danach werden die allseits akzeptierten Vorschläge in die Tat
umgesetzt. Zur Meisterung von Schwierigkeiten in derartigen Evaluationsprozessen
wird mit Vorteil ein extemer Supervisor beigezogen.

Rolffs Ausführungen liessen erahnen, worauf es bei Schulentwicklungsprojekten an-
kommt: auf den gemeinsamen Willen eines Schulhauskollegiums, etwas an der eigenen
Schule verändern zu wollen. Es ist - das war zwischen den Zeilen herauszuhören -
nicht damit zu rechnen, dass die danach einsetzenden Prozesse der Konsensbildung
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harmonisch verlaufen. Wer sich auf Schulentwicklungsprojekte einlässt, lässt sich auf
Auseinandersetzung ein. Ersichtlich wurde auch, dass sich mit dem Konzept der
Schulentwicklung neue schulische Subsysteme aufbauen werden. Nachdem bisher
zahlreiche Stellen bestehen, die sich damit beschäftigen, Schüler für die Schule "pas-
send" zu machen (Erziehungsberatung, Psychomotorik etc.), erfordert das Paradigma
der Schulentwicklung den Aufbau eines ähnlichen Subsystemes für die Seite der [,ehr-
kräfte (khrerberatung, Teamentwickler, Schulsupervisoren etc.).

Was produziert die Schule? Die ökonomische Betrachtungsweise der Schule hatZu-
kunft

Das zweite Referat, gehalten von Professot Klaus Klemm aus Essen, trug den Titel
"Evaluation nationaler Schulsysteme am Beispiel Deutschlands". Klemm gelang es,
den anwesenden Pädagogen zu zeigen dass auf dem Hintergrund sich schnell ablö-
sender konjunktureller Krisen mit dauerhafter Arbeitslosigkeit die Evaluation von Bil-
dungssystemen verstärkt aus einem ökonomische Blickwinkel heraus erfolgen wird
und ökonomische Gegebenheiten die zukünftige Bildungsentwicklung prioritär be-
stimmen werden. Seine fundierte und gut belegte These, dass die Beschäftigung mit
ökonomischen Fragen bisher durch die Pädagogik sträflich vernachlässigt worden sei
und dies noch bittere Konsequenzen haben werde, liess alle Anwesenden sehr nach-
denklich werden.

Bildungssysteme leben - so Klemm - von der Verfügbarkeit zweier Ressourcen: der
Bereitstellung von Geld undZnit Beide Ressourcen werden in Zukunft knapper. Das
lässt sich etwa daran ablesen, dass sich in Deutschland der Anteil der Bildungsausga-
ben am Bruttoinlandprodukt seit Mitte der siebziger Jahre von damals 5,SVo aff 4,3Vo
Anfang der neunziger Jahre vermindert hat. Auf dem Hintergrund der Kosten der Wie-
dervereinigung ist in Deutschland nicht mit einer Trendwende zu rechnen. In diesem
Klima finden ökonomische Topoi ungehindert Eingang in die Bildungspolitik, etwa die
Rede vom sinkenden Grenznutzen Mit dem Begriff ist die Frage angesprochen, ob
nach Erreichen eines bestimmten Ausgabenniveaus im Bildungsbereich durch eine
weitere Steigerung des Mitteleinsatzes eine der zusätzlichen monetdren Anstrengung
entsprechende Nutzensteigerung erfolge, oder anders herum, ob eine Mittelsenkung
tatsächlich zu einer pädagogischen Verschlechterung führe.

Die Erziehungswissenschaft hält sich aus dieser unvornehmen Diskussion heraus.
Ausser dogmatisch vorgetragenen Spekulationen liefert sie kaum Anhaltspunkte zur
Beantwortung der Frage, wie die Korrelation zwischen Bildungszeit und erreichtem
Bildungsniveau aussieht. Dabei wäre gerade diese Frage brisant, hält man sich vor Au-
gen, dass Hellmut Becker schon 1984 auf ein bedenkenswertes Ergebnis der schwedi-
schen Schulforschung aufmerksam machte: Kinder nomadisierender Lappen, die nur
während der Hälfte des Jahres zur Schule gingen, erzielten keine schlechteren Schul-
leistungsergebnisse als die Schülerinnen und Schüler mit ganzj?ihriger Beschulung. Da
Tnitfragen kaum empirisch erhellt sind, also keine ökonomisch rezipierbaren Daten zur
Verfügung stehen, definieren die Okonomen selbständig Produktbeschreibungen von
Schule. Das bekannte Kienbaum-Gutachten für die nordrhein-westftilische Schule geht
etwa von folgenden Produktionsfaktoren aus: Lehrende, Schulräume, tatsächlich er-
teilte Unterrichtsstunden pro Klasse, Deckung des Basis-Unterrichtsbedarfs. Die bei-
den zuletzt genannten Produktionsindikatoren hätten eine prioritär höhere Funktion als
die Schaffung günstiger Lernumfelder oder zusätzlicher Angebote für einzelne. Quali-
tative pädagogische Fragen wie etwa die Frage des Schulklimas werden durch eine
derartige Betrachtungsweise nicht bearbeitet.
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Klar ist vor diesem Hintergrund für Klemm soviel: Die am Ende des 19. Jahrhunderts
begonnene und bis heute fortgeschriebene Expansion des Bildungsbereiches wird zu
Enäe gehen. Die Dynamik der Postmoderne macht es nötig, alle Sektoren der Offent-
lichkeit zu evaluieren. Dabei werden vorwiegend messbare outputs von Systemen in-
teressieren. Weil die Erziehungswissenschaft genau diesen Bereich vernachlässigt,
läuft die Bildungspolitik in den sich verschärfenden Verteilungsdebatten Gefahr, aus

Mangel an Argumenten leer auszugehen.

Das dritte Referat, gehalten von Professot Jürgen Oelkers (Universität Bern), richtete
sich auf die Frage näch der Beziehung zwischen "Schulentwicklung, Irhrerausbildung
und Erziehungswissenschaft" aus. Oelkers ging vom vieldiskutierten Theorie-Praxis-
Problem aus und zeigte auf, dass beide Pole keine einheitlichen Grössen darstellen: Je-
der noch so berufsförmig vermittelte Themenbereich bleibt darauftrin einklagbar, er sei
zu wenig praxisbezogen. Trotzdem: Die Ausbildung gelqde von T,etrrkräften müsse

sich in Zukunft stärker als bisher fragen lassen, wie sich Wissen und Erfahrung effek-
tiv bzw. effektiver als bisher verbinden lassen. Ohne Controlling, darin sah sich
Oelkers mit Klemm einig, könne man die Ausbildungszeiten jedenfalls nicht mehr län-
ger anwachsen lassen. Ein Problem bleibt aber immer übrig: F! gibt-keine fertigen,
ällseits anerkannten Theorien, mit denen die Ausrüstung für den Beruf besorgt werden
könnte. Gerade pädagogische Theorien bestehen oft aus Idealisierungg! ung werden
der Komplexitat des Fräxisfeldes kaum gerecht. Um dies erkennen und bearbeiten zu
können, dchlägt Oelkers vor, die Studierenden in forschendes Lernen einzubinden und
sie auf diese Weise mit Forschung - und damit mit den Möglichkeiten und Grenzen von
Theorie - zu konfrontieren. Forsihendes Lernen freilich dürfe in der Ausbildung von
Lehrkräften nicht auf die Grundausbildung reduziert bleiben, vielmehr sei die gängige

Abschluss-Patentierung zugunsten von fortlaufenden Qualifizierungsbeschreibungen
aufzugeben. Offen liesJ Oelkers, wie forschendes krnen in der Lehrerausbildung ein-
gebetiet werden könnte, machte aber darauf aufmerksam, dass grössere Forschungs-

froiet<te nur mit postgradual Studierenden möglich seien In,Bern mache man gute Er-
^fahiungen mit gemisötrten Forschungsteams aus älteren Studenten, postgradual^studie-
renderiPraktikärn und Wissenschafilern. Diese Bemerkung deckte aui dass Oelkers
mit seiner These des forschenden Lernens weniger die Lehrerausbildung für die Pri
marschule als vielmehr die Lehrer der höheren Schulstufen (mit akademischer
Grundausbildung) vor Augen hatte. Oelkers propagierte danach folgendes Modell, von
dem sowohl die Schulöffentlichkeit wie die Forschung profitieren würde: Evaluations-
bedürfnisse von pädagogischen Institutionen oder Leistungsträgern sollen an aussen-

stehende Dritte, i.g. an Üniversitätsinstitute, zur neutralen Bearbeitung vergeben wer-
den. Die daraus entstehenden Forschungsergebnisse sollen einerseits als Grundlage der
Veränderung an die jeweiligen Schulen zurückgemeldet werden, andererseits den Be-
arbeitem dalforschende l,eiren ermöglichen. Dä die moderne Rede von Schulentwick-
lung, Profilschulen etc. den Bedarf an Leistungsv-ergleichenzwischen den ents_p_re-

cheiden Profilen vergrössern wird, wird die Nachfrage nach Forschung steigen. Von
diesem neu entstehenäen Feld sollte sich die Erziehungswissenschaft nicht abschotten,
sondern als neutrale Service-Stelle, die über spezifische Fachkompetenzen verfügt, mit
den Schulen zusammenarbeiten.

Anschliessend an das Referat von Oelkers wurden vier an der Universität Bern in die-
sem Sinne durchgeführte Forschungsprojekte in workshops durch Studenten vorge-
stellt.
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Fundamentalkritik am Paradigma "Schulentwicklung als Organisationsentwicklung"

Setzten die ersten drei Referate mit unterschiedlicher Akzentuierung jeweils voraus,
Schulentwicklun-g_im Sinne der Organisationsentwicklung sei sinnvoll so unterzog Dr.
L!9i"! Criblez (Universität Bern) unter dem Titel "Schulentwicklung im öffentliöhen
Schulsystem - ein widerspruch?" das Paradigma der Schulentwicklung der analyti-
schen Kritik. Die im Anschluss ans Referat recht emotional geführte Diskusion offen-
barte, dass Cnblez den Nerv, vielleicht aber auch den blinden Fleck vieler Teilnehmer
getrqffen hatte. Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, dass nicht wenige Teilnehmer
das Eingangsvotum von Criblez, er meine mit Schulentwicklung nicht die Schulreform
im traditionellen Sinn - diese müsse selbstverständlich laufend stattfinden -, sondern
das Paradigma der Schulentwicklung als Organisationsentwicklung, zu vergessen
begannen.

Das Paradigma der Schulentwickung als Organisationsentwicklung sieht Criblez durch
sechs Kennzeichen bestimmt:
. durch die Kritik an den bisherigen Schulreformen und die Behauptung von

Schulentwicklern, dass die bisherigen Reformen gescheitert seien, weil sie "oben"
konzeptioniert worden, "unten" aber nie angekommen seien (l);

. durch die Behauptung, Schulen könnten sich nur entwickeln, wenn sie in hohem
Masse autonom seien (2) und als Einzelschulen eigene Profile erarbeiten können
(3);

. durch die Hoffnung, in schulhausinternen Fortbildungen seien durch konsensuale
Strategien diese Profile zu erarbeiten und die Lehrkräfte als Einzelpersonen zu
teamorientierten Tätigkeiten zu führen (4);

' durch das Konzept, das Profil und das Team seien nach aussen durch eine Schullei-
tung zu vertreten (5), und schliesslich, da das alles nicht ohne Kompetenzzuwachs
erfolgen kann,

. durch den Einbezug externer Organisationsberater, die zu festen Grössen der
Schulentwicklung in der Schullandschaft werden (6).

Jeder dieser sechs Pfeiler der Schulorganisationsentwicklung wurde durch Criblez im
weiteren Verlauf antithetisch-kritisch beleuchtet:

. Zt (1) meinte Criblez, die bisherigen Reformen seien nicht einfach gescheitert,
vielmehr sei die Schulgeschichte der letzten Jahrzehnte eine Erfolgsgeschichte.
Eckdaten dieser Erfolgsgeschichte seien: Die neunjährige obligatorische Volks-
schule hat sich durchgesetzt, von der Bildungsexpansion haben die Mädchen und
die Jugendlichen aus bildungsferneren ländlichen Milieus profitiert.

. Zu (2): Autonom seien die Schulen bereits heute bezüglich der Budgets und der
Schulorganisation, nicht hingegen in der Gestaltung der Lehrpläne. Eine grössere
Autonomie bei den Lehrplänen sei aber aus kultur- und staatspolitischen Gründen
weder sinnvoll noch wünschenswert, zumal die meisten Lehrpläne Rahmenbedin-
gungen formulieren und einzelne Schwerpunktsetzungen bereits heute möglich
selen.

. Zu (3): Was ist unter einem pädagogischen Profil zu verstehen? Meint es die gegen-
seitige Verpflichtung eines Lehrerkollegiums auf dieselben Methoden (2.B. auf
ELFX Zubeachten wäre hier, dass die Lehr- und Methodenfreiheit, unter Einhal-
tung der im Lehrplan deklarierten Ziele, bisher der einzelnen Lehrkraft zustand und
nicht dem Kollegium. Zudem: Konsequentes Korrelat zu Schulen mit Profil wäre
dann die freie Schulwahl. Aber eine freie Schulwahl mit entsprechender Ressour-
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cenverteilung würde gute und schlechte Schulen profilieren, wobei vermutet wer-
den kann, dass Negativprofilierungen vor allem in den Landregionen vorkommen
würden.

. Zv (4): Schulhausinteme Fortbildungen würden erstens die Gefahr in sich bergen,
die inhaltlichen Komponenten, die sich eine Lehrkraft bisher in externen Fortbil-
dungskursen geholt hat, zu vernachlässigen, und zweitens, schulhausinterne
Zwangsfortbildungen zu statuieren.

. Zu (5): In der bisher flach hierarchisierten Schule finde durch den Aufbau von
Schulleitungen eine Verstärkung der Hierarchisierung statt. Obschon bisher noch
kein rechter Konsens darüberbestehe, worin die sog. "pädagogische Leitung" einer
Schule materiell bestehen solle, könne man davon ausgehen, dass Schulleitungen
auch neue Konflikte, nicht nur Harmonie und common sense produzieren.

. Zu (6): Organisationsberatung denke die Schule als Organismus, der mit psycho-
logischen Mitteln zu harmonisieren sei. Schule aber sei in erster Linie eine öffent-
lich-demokratische Institution, und die Veränderung der Institution habe im demo-
kratischen Diskurs, nicht mittels therapeutisch orientierter Verfahren zu geschehen.

Wer Schulentwicklung nur noch im Paradigma der Organisationsentwicklung denke,
der leiste "korporatistischen" Ideen Vorschub und stehe in der Gefahr, wesentliche
Entscheide dem eig.enen Berufsstand zuzuweisen statt der demokratischen Entschei-
dungsbefugnis der Offentlichkeit. Ob man sich auf das Paradigma der Schulentwick-
lung als Organisationsentwicklung einlasse, sei deshalb nicht nur eine schulpolitische,
sondem eine staatspolitische Frage, meinte Criblez.

Weil Criblez sich bewusst und eigens deklariert des Mittels der rhetorischen Über-
zeichnung bedient hatte, lagen nun Thesen auf dem Tisch, die stark an pädagogischen
und psychologischen Glaubenssätzen rüttelten. Leider reichte die verbleibende Zeit nur
noch zu einem relativ unfruchtbaren Schlagabtausch aus. Das war sehr schade. Auch
wenn Criblez für meinen Geschmack teilweise zu stark vereinfacht hatte und das Kind
mit dem Bade auszuschütten begann (auf dem Hintergrund der burn-out-Problematik
etwa, die sehr stark ein Problem der Vereinzelung von Lehrkräften ist, sind meines Er-
achtens SCHILF-Kursen durchaus positive Aspekte abzugewinnen), so brachte das
Referat doch die Problematik der Schulentwicklung sehr pointiert zur Sprache.

Insgesamt war die Tagung für mich in erster Linie ein intellektuelles Erlebnis und eine
Gelegenheit, mich mit dem aktuellen Forschungs- und Diskursstand vertraut zu ma-
chen. Dazu trugen die im Anschluss an die Referate verteilten Referatmanuskipte we-
sentlich bei. So trat ich den Heimweg mit dem Gefühl an, bereichert worden zu sein.
Allerdings hätte ich sehr wohl noch Lust gehabt, einerseits von den Erfahrungen der
übrigen Teilnehmer mit den an ihren Schulen praktizierten Evaluationen mehr zu erfah-
ren und andererseits die vier während des Kurses vorgetragenen und zum Teil ausser-
ordentlich widersprüchliche Thesen enthaltenden Referate in der gemeinsamen Dis-
kussion aufeinander zu beziehen. Dazu war von den Veranstaltern aber weder Raum
noch Zeit noch Moderation vorgesehen.

Michael Fuchs



354 BzL 3/95

Berufs(leit)bilder in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

WBZ-Kurs, 26.-28.4.1995 in Hertenstein

Einstieg in das Thema war eine Reflexion unserer eigenen Vorstellung des Berufs an-
hand einer persönlichen Tnichnung, die nachher im Plenum erklärt und systematisiert
wurde. Der grosse Vorteil dieser Ubung bestand darin, dass alle Teilnehmer sofort ak-
tiv und persönlich beteiligt waren. Dieses persönliche Denken wurde fortgesetzt durch
eine biographische Ubung "auf meinen Spuren", die in kleinen Arbeitsgruppen disku-
tiert wurde. Es stellte sich heraus, dass alle aus eigener Erfahrung markante und blasse
pädagogische Lehrergestalten kennen und dass bei den markanten die gehassten von
verehrten unterschieden werden. In unserer Erinnerung gelten diejenigen als "Meister"
("Persönlichkeit"), die Werte hatten und die sie vertreten konnten.

Anhand von Materialien wurden die Phasen ("survival stage", "mastery stage", "rou-
tine stage") des beruflichen Lebensverlaufs des Lehrers dargestellt. Es wurde dann die
Frage gestellt, ob wir dieses Schema unseren Auszubildenden darstellen sollten. Weiter
schien das Berufsbild in Zeitungsartikeln nicht sehr positiv zu sein (Lehrer im Stress,
Gewalt in der Klasse, deprimierte Lehrer ... ). Der Lehrerberuf befindet sich jetzt im
Wandel, weil sich auch die gesellschaftlichen Bedingungen geändert haben. Dieser
Wandel wurde auch dargestellt im Vortrag von Paul Pfenninger, kantonaler
Schulinspektor. Aus seinen langjährigen Erfahrungen schilderte er das Lehrerbild in
den letzten fünfzig Jahren. Wichtig sei die Konstruktion von beruflicher Identität. Der
Lehrer habe eine Aufgabe (Missio) und schaffe seine Identität aus der Fähigkeit
(Ausbildung/Wissen). Diese Identität führt zur Schichtzugehörigkeit, zu Standesregeln
und zu einer beruflich lebenslänglichen Perspektive. Lehrkräfte sollen als engagierte
Problemlöser in dieser sich wandelnden Gesellschaft handeln.

Anhand der zehn Thesen des LCH-Berufsleitbildes wurde die Reflexion in Arbeits-
gruppen fortgesetzt, um zu konkreten Ideen zu kommen, die eventuell als ein Teilcuni-
culum Berufsleitbild gelten könnten. Auf die Frage, wie man das Leitbild des
Lehrerberufs auf- bzw. verarbeiten könne, wurden mehrere Möglichkeiten erwähnt wie
Biographiearbeit, Rollenspiele, exemplarische Situation, Begründung des eigenen
Leitbildes, Video, Tonbilder mit negativen Beispielen. Ein wichtiges und dynamisches
Verfahren ist schliesslich das Handeln, das zu einer reflektierenden Phase führt und
nach Feststellung der Deftzite aufs Neue zu einem modifizierten Handeln leitet, das
wieder eine neue Reflexion anregt.

Welche Bereicherung hat mir das Seminar gebracht?

(1) Inhaltlich: Die Bestätigung, dass der Lehrer sein Handeln reflektiert, sein Handeln
ändert und auch sein verändertes Handeln wieder reflektiert.
(2) Menschlich: Interessante und angenehme Kontakte, positiver Gedankenaustausch
und bessere Kenntnisse von Bildungsstrukturen anderer Länder.

(3) Eine gute und offene Atmosphäre, die während des Seminars herrschte, hat zum
Erlebnis der Teamarbeit an Ort und Stelle beigetragen, was bei Aus- und Fortzubilden-
den zum Berufsleitbild gehören soll.

Jacqueline Loriaux-Philips
Hamme, Belgien
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Lehrerinnen und Lehrerbildung für die Sekundarstufe I

Bericht über eine NW EDK-Tagung im Juni 1995 in Sissach

Im vergangenen Juni versqmmelten sich in Sissach, Baselland, 40 Personen
aus sieben Kantonen, um an einer Tagung unter dem Patronat der Nordwest-
schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (NW EDK) über eine inter-
kantonal abgestimmte Berufsbildung der Lehrerinnen und Lehrer für Ober'
schulen, Realschulen, Sekundarschulen, Bezirksschulen, gymnasiqle Klassen
an Sekundarschulen und Untergymnasien zu beraten.

Die Erziehungsdirektionen von Aargau, Basel-Stadt, Basel-Landschaft, Bern, Frei-
burg, Luzern und Solothurn haben im August 1993 ein gemeinsames Projekt lanciert.
Ditdamit beauftragte Gruppe aus Lehrerbildnern und Bildungsplanern hat Lösungen
aufzuzeigen, wie die unterschiedlichen Berufsbildungen für Irhrkräfte an {en Schtlty-
pen der Sekundarstufe I interkantonal aufeinander abgestimmt und vermehrt auch ge-
meinsam genutzt werden können. Den Anlass für diese Abkllirungen bildete eine Emp;
fehlung där Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK). Im Jahr 1990
fordertä die EDK die Kantone zur uneingeschränkten gegenseitigen Anerkennung der
Lehrdiplome auf. Die Restriktionen bei der Anstellung und Beschäftigung von Lehr-
personEn aus anderen Kantonen seien aufzuheben und volle Freizügigkeit zu gewäh-
ren.

Wie gegenseitig anerkennen, was nicht vergleichbar ist?

Diese Empfehlung auch zu befolgen bereitet einigen Kantongl jedoch etwelche
Schwierigteiten, vbrab auf der Sekundarstufe I. Vielfältig sind nicht nur die kantona-
len Schulstufen-, Schultypen- und Unterrichtsfachpatente, ungleich sind auch die
geforderten Qualifikationen der Berufsbildung für die Unterrichtsberechtigung- S-o

[ommt es vor, dass ein Primarschullehrer im einen Kanton ebenfalls an der Realschule
unterrichten darf, während er im anderen Kanton dafür im Extremfall eine dreijährige
Zusatzqualifrkation benötigt. So darf eine Sekundarschullehrerin in dem einen Kanton
12- bis-16jährige Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unterrichten, in dem anderen
bleibt ihr iirdessen die Anstellung und Wählbarkeit an eine Bezirksschule ohne Zusatz-
ausbildung verwehrt.

Lehrkräfte für Altersstufen statt für Schultypen ausbilden

Ende der 80er Jahre wurden in verschiedenen Kantonen der NW EDK-Region Refor-
men und Reorganisationen in den Lehrerbildungen vorbereitet. Es lag daher nahe, das

übergeordnetJAn[egen nach Kohdrenz in der beruflichen Qualifikation und voller
Freiztgigkeit bei derBeschäftigung mit diesen Plänen zu ve1!nt!n_f9n. 4ngesichts der
Fülle von Reformideen musste sich die Plenarkonferenz NW EDK auf eine gemein-
same Strategie verständigen, die dem Untemehmen auch eine Erfolgschance einräumt.
Nach einer Zweijährigen Vorabklärung trafen die Luzerner Erziehungsdirektorin u^nd

die Erziehungsdirektoren der übrigen sechs Kantone einen wichtigen- Vorentscheid. Sie

wollten nichi allein die bestehenden Ausbildungsgänge qualitativ gleichwertig ausge-
stalten. Sie fassten für die Berufsbildung vielmehr auch einen gemeinsam, allerdings
nicht in allen Kantonen innerhalb derselben Zeitspanne zu vollziehenden Systemwech-
sel ins Auge. Veränderungen von einiger Tragweite könnte diese Absichts-erklärqng
nun vorabin der Ausbildung und Berufspraxis der Lehrerinnen und lrhrer für die Se-
kundarstufe I haben: Die faChliche, pädagogische und schulpraktische Ausbildung soll
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nicht mehr läinggr auf die verschiedenen Schultypen spezialisiert, sondern inskünftig
konsequent aufdie ganze Altersstufe der 12-bis l6jährigen Schülerinnen und Schüler
ausgerichtet sein.

Stufenlehrkraft für die verschiedenen Schultypen nach der Primarschule

Im August 1993 beschloss die Plenarkonferenz NW EDK die Durchführung des Pro-
jekts. Der Projektauftrag enthält zwei Aufgaben. Zunächst ist das Profil für eine Lehr-
person zu umschreiben, die aufgrund ihrer Ausbildung alle 12- bis l6jährigen Schüle-
rinnen und Schüler zu unterrichten imstande ist. Unabhlingig vom Schultypus, den die
schulpflichtigen Jugendlichen besuchen. Unabhängig vom Leistungsniveau, das der
jeweilige Schultypus voraussetzt. Und unabhängig von den spezifischen Schulstruktu-
ren im einzelnen Kanton, also der Aufgliederung in schulische Leistungszüge oder ko-
operativer und integrativer Schulformen. Die andere Aufgabe des Projekts besteht
darin, Modelle und Szenarien ftir die gemeinsame Nutzung von Einrichtungen der kh-
rerinnen- und Lehrerbildung in der NW EDK-Region zu entwerfen. Das heisst, es geht
darum, die interkantonale Kooperation beim Angebot der Ausbildungsgänge zu ver-
stärken. Die Vernetzung und Konzentration der Ressourcen (Personal, Sachmittel, In-
formation, Finanzkraft) soll dabei helfen, die Qualität der Lehrerbildung zu erhöhen,
die Mobilität der Lehrpersonen in der NW EDK-Region zu gewährleisten und schliess-
lich die von Elternseite vielfach erwünschte weitere Verbesserung der kantonsübergrei-
fenden Koordination im Bildungswesen zu unterstützen.

Die Schultypenlehrkraft ist nicht mehr zeitgemäss

Mit der Entgegensetzung von Schultypen- und Stufenlehrkraft prallen im ailtaglichen
Verständnis von Schule gegenwärtig zwei pädagogische Sichtweisen aufeinander.
Nach der einen ist eine nach Schultypen getrennte Berufsbildung unabdingbar, weil die
Jugendlichen, beginnend mit ihrer Schullaufbahn an der Sekundarstufe I, entweder
auf ein akademisches Studium oder auf eine Berufslehre vorbereitet werden sollen. Im
ersten Fall braucht es Lehrkräfte, die mit Vorteil selber Akademiker sind, im letzteren
Lehrpersonen, deren Ethos, Wissen und Können in der ausserakademischen Berufs-
welt verwurzelt ist. Wer hingegen eine auf Schüleraltersstufen ausgerichtete Berufsbil-
dung für sinnvoll und wünschenswert erachtet, stützt sich auf ein schulisches Konzept
ab, bei dem sich Unterricht und Erziehung auf der Sekundarstufe I an den altersspezi-
fischen Entwicklungsaufgaben und an den gesellschaftlichen Integrationsleistungen der
Gleichaltrigen orientiert. Im Vordergrund steht die individuelle Förderung durch f?ihig-
keits- und leistungsbezogene Individualisierung und innere Differenzierung des Unter-
richts- und Erziehungsgeschehens. Schullaufbahn und Berufslaufbahn sind dement-
sprechend offen zu halten und von den Schülerinnen und Schülem im Bildungsprozess
an der Sekundarstufel zu finden, zu planen und zu entscheiden. Wenn am Ende des
20. Jahrhunderts den Jugendlichen infolge des sozialen und kulturellen Wandels ein
Mitbestimmungsrecht und viel Eigenverantwortung für ihre Lebensplanung und
-gestaltung übertragen sind, können die Erziehungs- und Förderungsaufgaben, die Se-
kundarstufe-I-Irhrkräfte zu bewältigen haben, nicht in erster Linie durch den Schulty-
pus bestimmt sein. Vielmehr sind die erforderlichen pädagogischen Quaiifikationen
durch das Entwicklungsalter und die (unterschiedlichen und ungleichen) Lebensver-
hältnisse der Schülerinnen und Schüler vorgegeben.



Fachliche und fachdidaktische Qualifikation

Im fachlichen Bereich ist die Förderung des fächerübergreifenden und problembezoge-
nen Arbeitens und Lernens entscheidend. Eine allzu grosse und einseitige Spezialisie-
rung der Lehrkräfte behindert mangels zeitlicher Präsenz im Unterricht mit denselben
krngruppen gerade die Kontinuität und Intensität pädagogischer Arbeit. Die erzieheri-
schen und die allgemein lemunterstützenden Kompetenzen der Irhrkraft haben auf die-
ser Stufe auf allen Leistungsniveaus noch bei weitem den Vorrang vor der Fähigkeit
zur Lösung komplizierter Aufgabenstellungen, die ein universitdres Fachstudium dem
Studienanfänger abverlangt. Andererseits sind die fachlichen und insbesondere fachdi-
daktischen Qualifikationen auf der Sekundarstufe I heute so anspruchsvoll, dass Lehr-
kräfte, die wie an der Primarschule alle krnbereiche unterrichten, zusehends überfor-
dert sind. Wer zehn oder mehr Schulf?icher unterrichtet, ist angesichts der beschleunig-
ten Wissensproduktion ausserstande, den Schülerinnen und Schülern zu vermitteln,
wie sie die Welt über disziplinäres Wissen und interdisziplinäres Verknüpfen von Wis-
sen besser verstehen, strukturieren und ordnen können. Mit anderen Worten: Weder
die klassische Fachlehrkraft noch der klassische Allrounder eignen sich dazu, auf der
Sekundarstufe I einen Unterricht zu gestalten, der durch die persönliche Förderung
aller 12- bis 16jährigen Schülerinnen und Schüler im Rahmen einer f?ihigkeits- und lei-
stungsbezogenen Individualisierung und inneren Differenzierung gekennzeichnet ist.
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Kantonale Pläne

Kantonsübergreifende Expertenkonferenz

Trotz oder gerade wegen dieser unterschiedlichen Ausgangslage für das NW EDK-
Projekt, Lösungen füf eine interkantonal abgestimmte Berufsbildung der Sekundar-
stufe-I-Lehrkrlifte für die gesamte NW EDK-Region aufzuzeigen, wurden 70 Personen
aus den sieben Kantonen dazu eingeladen, an einer interkantonalen Expertenkonferenz
teilzunehmen. Die Konferenz bestand aus zwei schriftlichen Beratungen und einer ab-
schliessenden Tagung auf dem Schloss Ebenrain in Sissach. An der ersten Runde be-
teiligten sich 63, an der zweiten Runde nahmen 57 Personen teil. Neben Lehrerbild-
nern, an Reformprojekten beteiligten Lehrkräften und Studierenden wurden Persön-
lichkeiten aus Politik, Wirtschaft und Verwaltung sowie Vertreter von Schulaufsichts-
behörden und Elternvereinigungen um ihre Mitwirkung gebeten. Zenlr:ale Disskussi-
onspunkte aller drei Konferenzrunden waren der interkantonal abgestimmte Ausbild-
gungsgang für eine Stufenlehrkraft, die erforderlichen institutionellen Rahmenbedin-
gungen, um eine qualitativ angemessene Berufsbildung zu garan_tieren, sowie die
Frage, wer in der NW EDK-Region für wen das dafür nötige Berufsbildungsangebot
sicherstellt.

In den Kantonen Basel-Stadt und Bern wird der Wechsel zum Stufensystem bei der
Berufsbildung der Lehrkräfte für die Sekundarstufe I derzeit eingeleitet, im Kanton
Freiburg ist ei bereits vollzogen. Im Kanton Lluzern sind noch keine politischen Ent-
scheide-gefallen, der Systemwechsel ist indessen eine zentrale Planungsprämis,se 6si
den laufenden Reformärbeiten. In den Kantonen Aargau und Basel-Landschaft sind
Bestrebungen im Gange, die schultypenbezogene Berufsbildung der Realschullehr-
kräfte am Lehrerseminar Liestal und der Sekundar- und Realschullehrkräfte am Didak-
tikum Aarau neu zu gestalten; vorderhand ist die stufenbezogene Berufsbildung allen-
falls ein Femziel, jedoch kein aktuelles bildungspolitisches Anliegen wie in den ande-
ren NW EDK-Kantonen. Der Kanton Solothurn klärt gegenwärtig ab, ob an der eige-
nen Sekundarstufe I inskünftig eine Stufenlehrkraft beschäftigt werden kann.
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Für einen interkantonal abgestimmten Wechsel zur Stufenlehrkraft

Für den Grundsatz, dass die Berufsbildung der an der Sekundarstufe I beschäftigten
Lehrkräfte in der NW EDK-Region inskünftig auf die altersstufenspezifischen Bil-
dungs- und Erziehungsaufgaben ausgerichtet ist, haben sich 50 Expertinnen und Ex-
perten entschieden. 13 Expertinnen und Experten lehnen den Systemwechsel ab und
wollen an schultypenbezogenen Berufsbildungsgängen festhalten. Die befürwortende
Mehrheit will auf der Grundlage eines interkantonal vereinbarten Ausbildungsprofils,
das Mindeststandards für die Qualifikation vorschreibt, der Stufenlehrkraft in allen NW
EDK-Kantonen die volle Freizügigkeit bei der Anstellung und Beschäftigung garantie-
ren: Die Stufenlehrkraft unterrichtet - mit Ausnahme des Sonderschulbereichs - an al-
len Schultypen und Schulformen der Sekundarstufe I (bis und mit dem 9. Schuljahr),
an der Oberschule, an der Realschule, an der Sekundarschule, an der Bezirksschule, an
der gymnasialen Klasse der Sekundarschule, am Untergymnasium, an der Orientie-
rungsstufe sowie an der Weiterbildungsschule.

Eigenständige Berufsbildung für die Stufenlehrkraft an der Sekundarstufe I

An der Tagung selber ging es vorwiegend um die Kl2irung von Detailfragen, die in den
beiden schriftlichen Konferenzrunden kontrovers diskutiert und beantwortet worden
waren. Die teilnehmenden Expertinnen und Experten stellten sich der Aufgabe, die
Qualifikationsziele der Berufsbildung einer Stufenlehrkraft zu definieren, sich gemein-
sam auf einen Ausbildungsgang zu einigen und schliesslich das Profil der Institution,
welche die Berufsbildung anzubieten imstande ist, zu umschreiben. Die Gegner einer
Stufenlehrkraft übernahmen hierbei den Part des argumentierenden advocatus diaboli.
Eine die Details berücksichtigende Darstellung des Tagungsergebnisses wird zusam-
men mit den Resultaten der beiden schriftlichen Beratungsrunden in der NW EDK-
Schriftenreihe "Doppelpunkt-Materialien" im Herbst dieses Jahres veröffentlicht. Die
Beratungen haben gezeigt, dass die Berufsbildung einer Stufenlehrkraft für die Sekun-
darstufe I vor allem auch auf eine unabhängige Institution angewiesen sein wird. Die-
ses "Institut für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Sekundarstufe I" kann der
Universität an- bzw. eingegliedert sein. Es soll indessen über genügend Ressourcen
verfügen, die es gestatten, eine Berufsbildung einzurichten, die aus pädagogisch-fach-
licher Warte und auf partnerschaftlicher Grundlage darüber verhandeln kann, wo und
in welchem Ausmass die Zusammenarbeit mit den universitliren Fakultäten und ihren
Disziplinen sinnvoll bzw. zweckmässig ist. Es kann sich nach Aufassung der Exper-
tinnen und Experten bei diesem Institut aber auch um eine mit Universitäten kooperie-
rende Pädagogische (Fach-)Hochschule handeln. Und es könnte sich schliesslich
selbst um die Abteilung einer Hochschule für Kommunikation handeln, welche päd-
agogische und Berufe, die mit der Vermittlung von Information und Wissen befasst
sind, ebenso wie die Wahrnehmungs- und Ausdruckskünste unter einem Dach verei-
nigt.

Beat Wirz
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Der lange Weg vom Wissen zum Handeln und vom Handeln zum Wis-
sen
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Aufbaukurs 1 im Rahmen des WBZ-Fortbildungsangebotes für lrhrende in der kh-
rerinnen- und Lrhrerbildung, l7 .- 21.7.1995 in Hertenstein am Vierwaldstättersee.
Leitung: Prof. Dr. Diethelm Wahl, Pädagogische Hochschule Weingarten, und Sr.
Hildegard Willi, Leiterin des Bildungshauses "Stella Matutina", Hertenstein

Die Grundfrage, wie in der Lehrerbildung die Handlungswirksamkeit von neu erarbei-
tetem Wissen erhöht werden kann, motivierte 23 Lehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
ner, in den Ferien in das als Bildungshaus neu eröffnete ehemalige Pensionat "Stella
Matutina" nach Hertenstein zu kommen. Alle wollen sich nicht mit der eng begrenzten
Handlungswirksamkeit ihres Lehrens in der Lehrerbildung abfinden.

Das Grundproblem ist altbekannt: Die handlungstheoretische Forschung von Diethelm
Wahl und die Erfahrung aus der Irhrer- und Erwachsenenbildung stimmen in der pes-

simistischen Analyse ülerein, dass neu erworbenes Wissen allzu oft.nicht in prakti-
sches Handeln umgesetzt wird, sondern dass statt dessen in der Praxis, besonders in
Situationen des Händelns unter Druck, nach ausbildungsunabhängig gewonnenen
Vorstellungen und Alltagstheorien über Schule und Erziehung gehandelt wird. Rein
wissensver-mittelnde Lehrerbildung ist bestenfalls bildend, meist prüfungswirksam,
aber selten handlungswirksam.

Ein Ausweg zeichnet sich ab, wenn die mitgebrachten, i! jahrelanger Schüler- oder
Lehrerfahru-ng gewonnenen Alltagstheorien auf geeignete,Weise durchAktualisierung
und Konfronätfon "bearbeitbar gämacht" werden, damit faktisch handlungswirk;ame
Alltagstheorien mit neuem Wissön so verknüpft werden, dass neues Wissen langfristig
ebenio handlungswirksam werden kann. Diäses Bearbeitbar-Machen sollte somit ein
vielversprechenäer Weg sein, ein Grundproblem der Lehrerbildung wirksql aryug.e-

hen. Das weniger aber äuch vernachlässigte Gegenstück zum Bearbeitbar-Machen ist
das "Verdichten" des neu erworbenen Wissens, um Handlungsabsichten gegen ver-
schiedene Bedrohungen, z.B. alte Gewohnheiten, zu sichern.

Ins Zentrum des Kurses stellten Diethelm Wahl und Sr. Hildegard Willi die Anwen-
dung neuer (und altbekannter) erwachsenenbildnerischer Methoden besonders im
Dieiste des Iiearbeitmachens und Verdichtens von handlungssteuerndem Wissen, mit
demZiel, den langen Weg zwischen Wissen und Handeln zu etappieren und begehbar
zu machen.

Der Kurs begann dementsprechend mit Erfahrungsaustausch und Repetition-solcher
Methoden. E-s schlossen sich grundsätzliche Überlegungen an, wie unterrichtliches
Handeln gesteuert wird, insbesondere in den häufigen Situationen des Zwang_s zum so-

fortigen frandeln, und welche Rolle dabei die in den Köpfen mehr oder minder geord-
netei subjektiven und wissenschaftlichen Theorien spielen könnten und sollten.
Gemäss däm handlungstheoretischen Ansatz von Diethelm Wahl ist Handeln immer
mittelbar oder unmitteibar durch Kognitionen gesteuert, also grundsätzlich auch über
sie beeinflussbar.

Eine reichlich bemessene Zeitspanne von I I/2 Tagen war vorgesehen für konkrete
Projekte der Teilnehmenden. In dieser Phase wurden einzeln oder in kleinen Interes-
sen"gruppen Unterrichts- oder Kurskonzepte neu erstellt oder gründlich reflektiert und
tibeiar$äitet. Weiter gab es die Gelegenhelt, mit den Kursleitern eigene erwachsenendi-
daktische Probleme Zu diskutieren. Bei soviel Kreativität und individualisiertem Ar-
beiten der Lehrerbildner/innen war es wohl unvermeidbar, dass der Austausch zwi-
schen den Gruppen ztJkurz kam. Es reichte für zwei Lehrsimulationen mit Feedback,



360 BzL 3/95

zu kurzen Berichten in arbeitsteiligen Gruppen und zu einer Poster-Ausstellung weite-
rer erarbeiteter Konzepte. Im Verlaufe dieses Planungs-Handelns tauchten dann auch
Fragen ftir eine Grundsatzdiskussion am Abschlusstag auf. Hierin wurde erlebbar, wie
reflektiertes eigenes Handeln Fragen aufwirft und nach theoretischen Klärungen ruft.

Fine Grundsatzfrage war die, ob der Paradigmenwechsel in der Lehrerbildung zu
Gunsten vermehrter Handlungswirksamkeit nicht auch eine Kehrseite haben könnte,
dann nlimlich, wenn Handlungswirksamkeit zum einzigen Erfolgskriterium für Bil-
dungsprozesse würde. Wieviel Autonomie behalten die Studierenden in einer stark
handlungsorientierten Ausbildung mit der daraus folgenden Messbarkeit des Umler-
nens? Wieviel Verantwortung tragen sie für ihre eigene Lernbiographie? Und wieviel
davon tragen die khrerbildner/innen? Ungeklärt blieb auch, wieweit die Methoden, die
für Kurse und deren typische Rahmenbedingungen entwickelt wurden, für die Lehrer-
grundausbildung mit oft deutlich restriktiveren Rahmenbedingungen angepasst werden
könnert.

Eine Stärke des Ansatzes von Wahl ist die Auseinandersetzung mit der brennenden
Frage, wie Handlungskompetenz von Irhrpersonen gezielt gefördert werden kann. Die
Frage nach relevanten Wissensinhalten der lrhrerbildung ist davon nicht berührt, auch
nicht die Frage, ob alle Wissenselemente der Lehrerbildung überhaupt handlungswirk-
sam werden sollen, und ob wir nicht auch auf eine Spätwirkung von zunächst hand-
lungsunwirksamem Wissen vertrauen sollten.

Eine andere Stärke des Kurses war, dass die propagierten Methoden auch gelebt wur-
den. Um Wissen und Handeln auch bei den Lehrerbildner/innen zusurmmenzubringen,
war dieser Kurs Teil eines grösseren Zyklus, der für eine konstante Teilnehmerrunde
und für einenZeittaum von insgesamt mindestens I l/2 Jahten angelegt ist. Im vor-
ausgegangenen Grundkurs haben wir uns intensiv mit Methoden der Erwachsenenbil-
dung auseinandergesetzt. Im folgenden Aufbaukurs 2 im Frühjahr 1996 wird in die
kollegiale Praxisberatung eingeführt. Dabei geht es darum, die Reflexion des eigenen
Handelns und die Umsetzung des Wissens ins Handeln durch eine strukturierende
Methode der gegenseitigen Praxisberatung in Lernpartnerschaften und Gruppen zu
fördern und solche kollegiale Praxisberatung in der Lehrerbildung zu implementieren.
Auch dies wird in der Praxis der Teilnehmenden in Tandems und Gruppen erfahren
und erprobt. Im Aufbaukurs 3 im Sommer 1996 wird dann die Frage gestellt, wie sol-
che Gruppen kollegialer Praxisberatung unter Lehrerinnen und Lehrern gegründet und
begleitet werden können.

Ursula Ruthemann



V e ran s talt un g s b e r ic ht e 361

Die Weiterbildung am Didaktischen lnstitut NW EDK: Ergebnisse und
Perspektiven

Tagung des Didaktischen Instituts NW EDK vom 19.8.95 in Solothum2

Die Probleme und Chancen in der aktuellen Ennvicklung der drei Berufsbe-
reiche Handarbeit/lVerken, Hquswirtschaft und Kindergarten (für welche das
Didaktische Institut eine zweijährige, berufsbegleitende Teilzeit-Weiterbil-
dung anbietet) waren an der Tagung der Ausgangspunkt. Ergebnisse wurden
aufgeaeigt in Form von Berufslaufbahnen und heutigen Positionen von ehe-
maligen Absolventinnen. Aktuelle Schwerpunkte inhaltlicher und institutio-
neller Art sowie Perspektiven für die Zukunft kamen zur Sprache.

In seinem einleitenden Referat "Viel Bewegung in Handarbeit/lVerken, Hauswirt-
schaft und Kindergarten" wies Dr. Anton Strittmatter von der pädagogischen Ar-
beitsstelle des LCH vor allem auf die spezifische Problematik der Randständigkeit der
drei Bereiche im Schulalltag hin (fachlich, Stundendotation, Anstellungsgrad, regional,
Geschlecht). In Zukunft müsse deshalb besonderen Wert auf die Integration gelegt
werden.

Für den Kindergarten bedeute dies: Eine sorgfältige Definition des Bildungsbegriffs,
eine gesetzliche Angebotspflicht mit voller Integration in die kantonale Rahmenhoheit
unter Mitträgerschaft der Volksschule sowie eine volle Partizipation im Schulteam. Die
Grundausbildung soll an einer Pädagogischen Hochschule stattfinden, als eine Option
im Rahmen der Primarlehrerausbildung (integrales Patent). Strittmatter warnte vor
einem stufenspezifischen Patent (Erschwerung der Integration, erneute Gefahr der
Marginalisierung und der gesellschaftlichen Minderbewertung, tiefere Lohnklasse):
"Allein um den Kindergarten zu integrieren, rechtftrtigt sich die Bildung einer
eigenen'Unterstufen-Kaste' nicht. "

Handarbeit/lVerken und Hauswirtschaft leiden unter ähnlichen Integrationsmängeln
und überholten Fachdefinitionen. Neben neuen Fachbegründungen sei es notwendig,
die Klammer um die beiden Fachbereiche aufzulösen, denn diese müsse heute als
"Anachronismus" eingestuft werden. Die Verschmelzung "beschleunigt nur den Weg
in die ldentitätslosigkeit dieser Fachbereiche und damit deren noch leichtere Li-
quidierbarkeit." Da die beiden Fächer besonders geeignete "Streichobjekte" seien,
gelte es, nicht noch mehr zu verlieren, undl. "insofern halte ich es für legitim, alle
lauteren und knapp lauteren Mittel aufzubieten, um in den nächsten Jahren we-
nigstens das Terrain halten zu können". Auf diesem Terrain und mit einer neuen
Identität sollen zentrale Fragen heutiger Menschenbildung angegangen werden, die in-
tegriert in curriculare Gefässe und nicht exklusiv durch die beiden Fächer abgedeckt
werden sollen.

Bezüglich der Ausbildung der Lehrkräfte stützte er sich auf den eben veröffentlichten
Bericht der EDK-Studiengruppe (EDK-Dossier 32, "Fächergruppenlehrkräfte";: un6
geht mit der Kommission einig, dass bereits für die Primarschule Fachgruppen-Lehr-
kräfte (mit Option Handarbeit/lVerken, Hauswirtschaft) ausgebildet werden sollen. Für
die Sekundarstufe I sollen die Fachbereiche "zu einer Fachoption im Rahmen eines
ordentlichen (also auf die Fachgruppenlehrkrdfte ausgerichteten) Sekundarlehrer-
und Le hre rinnen- S tudi um,s " werden"

2 Eine ausführlichere Dokumentation zur Tagung ist erhältlich beim Didaktischen Institut, Lehrerse-
minar, Obere Sternengasse, 4504 Solothurn.
3 Vgl. Besprechung in diesem Heft.
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Zum Schluss wies Strittmatter auf die Wichtigkeit von Weiterbildungsangeboten hin:
Stufenwechsel oder die Aneignung zusätzlicher Lehrbefähigungen sollen garantiert
sein. Zudem brauche es "Orte der wissenschaftlich fundierten fachdidaktischen
Reflexion, Centres d'excellence, welche die Entwicklung in diesen Fachbereichen
krriftig unterstützen und für die notwendige Weiterbildung von Kaderleuten der
Schulentwicklung und der Lehrerausbildung sorgen". Abteilungen an Pädagogischen
Hochschulen oder spezialisierte Institute wie das Didaktische Institut, verbunden mit
Pädagogischen Hochschulen, könnten diese Aufgabe übernehmen.

Drei ehemalige Absolventinnen des Didaktischen Instituts, Ruth Rohr, Pia Hirt Studer
und Lotta Ingold, präsentierten dann ihre Bildungsbiografie und zeigten auf, welche
Bedeutung diese Weiterbildung je für sie hatte. Dabei war es eindrücklich zu sehen,
wie unterschiedlich die Zugänge und Motivationen sein können: War es für die eine ein
mit Angsten verbundener Sprung ins kalte Wasser, so war es für die andere eher ein
Ort, um bereits vorhandenes Wissen zu erweitem und zu festigen und für die dritte eine
Möglichkeit, eine unterbrochene Berufslaufbahn qualifiziert weiterzuführen. Gemein-
sam ist den drei "Ehemaligen" der Aspekt des Weiterbildungsverhaltens: Das Didakti-
sche Institut habe auch dazu beigetragen, eine Bereitschaft zur laufenden Auseinander-
setzung zu wecken bzw. aufrechtzuerhalten - je gemäss der spezifischen Bedürfnisse
und Anforderungen der beruflichen Laufbahn.

Nach den beruflichen Entwicklungen der anderen "Ehemaligen" fragte eine Erhe-
bung, die das Didaktische Institut bei den Absolventinnen der vergangenen Kurse
durchgeführt hat. Hier eine kleine Auswahl der vorgestellten Ergebnisse: Praktisch alle
sind heute (haupt- oder nebenamtlich) mit einer Aufgabe in der Fortbildung,
Schulentwicklung, Inspektorat/Beratung oder an einem Seminar betraut. - Von Kurs zu
Kurs sinkt der Anteil an Seminarlehrkräften leicht. - Für etwa die Hälfte der Ant-
wortenden war oder ist das Diplom des Didaktischen Instituts relevant für die Anstel-
lung oder das Lohnniveau. - Je kürzer der Abschluss zurückliegt, desto häufiger wird
auf "bessere berufliche Chancen" hingewiesen.

Das anschliessend vorgestellte Portrait des Didaktischen Instituts zeigte auf, dass
von den Ausbildungsverantwortlichen und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine
grosse inhaltliche und strukturelle Flexibilität gefordert ist, um der Heterogenität der
Kursgruppe und den sich laufend verändernden Anforderungen der Berufsbereiche
und -Funktionen gerecht zu werden.

Den Blick in die "Zukunft des Didaktischen Instituts" richtete der Präsident der Auf-
sichtskommission, Dr. Paul Rüfenacht. Er führte aus, dass die Berechtigungsfrage
"in Anbetracht der verönderten Bedürfnisse und mit Rücksicht auf Entwicklungs-
tendenzen bezüglich Ausbildung dieser Lehrkräfte und von Kaderleuten neu ge-
stellt werden" muss. Antworten darauf seien in den Ergebnissen des Entwicklungs-
projektes zu finden, in welchem die Stärken und Schwächen analysiert und weitere
Entwicklungsmöglichkeiten skizziert wurden. Eine zeitlich unbegrenzte isolierte Wei-
terführung des Didaktischen Instituts scheine demnach nicht sinnvoll zu sein: zuneh-
mend seien Vemetzungen und Zusammenarbeitsformen und -Orte zu suchen, in denen
sowohl das Grundanliegen gepflegt werden kann (Spezialisierung im fachdidaktischen
Bereich der drei Berufe bzw. Stufen) wie auch das angereicherte Know-how zum Tra-
gen kommen kann (Entwicklung eines flexiblen Modulsystems, "welches nach Bfd"rf
äbgerufen oder allenfalls gar gekauft werden kann."). Als mögliche Kooperations-
parlnei nannte Rüfenächt Ünivärsitaten, Pädagogische Hochschulen oder berufstypi-
sche Institutionen wie z.B. die Schulen für Gestaltung. Einzelne geführte Gespräche
zeigenbereits mögliche Wege auf.
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Konsolidieren - flexibel bleiben - Neues wagen: Dies die Zusammenfassung der Ta-
gung, sicher aber auch das Motto für die weitere Entwicklung des Didaktischen Insti-
tuts! 

veronika Baumgartner

Teacher Education for Equality

La Formation des Enseignants pour I'Egalitd - Lehrerausbildung im Interesse der
Gleichheit
20. Jahreskonferenz der ATEE ( Association for Teacher Education in Europe),
2.-8.9.1995 an der Universität Oslo, Norwegen.

Jährlich einmal treffen sich einige hundert Mitglieder von ATEE jeweils in einer andern
Region der EU. Einsicht in das jeweilige Schulsystem, Wiedersehen bekannter Gesich-
ter aus dem Vorjahr, Erfahrungs- und Gedankenaustausch sowie "small talks" und
"social life" sind der "heimliche Stundenplan". Diesem vorgelagert ist die Absicht, ein
bestimmtes Thema vertieft, differenziert, praktisch und theoretisch zu erarbeiten. Dazu
stehen täglich ein Plenumsreferat auf dem Progamm sowie zahlreiche Parallelvorträge
und kürzere Präsentationen in den mittlerweile 18 ständigen Arbeitsgruppen der Ver-
einigung. Meist handelt es sich dabei allerdings auch um Referate, die in den concur-
rent sessions keinen Platz gefunden haben.

Neben den vier Hauptreferaten wurden nicht weniger als 30 Vorträge in den concurrent
sessions angeboten. Die Anzahl statements und Präsentationen oder Vorträge in den
Arbeitsgruppen beträgt 103 verschieden gewichtige Beiträge, die den Tagungsteilneh-
mem als abstracts zur Vefügung stehen. Während die Plenumsbeiträge und Parallelver-
anstaltungen mehr oder weniger auf das eigentliche Tagungsthema eingehen, sind die
Arbeitsgruppen workshops, die sich entsprechend der ständigen auch während des
Jahres sich treffenden Gruppen mit Themen wie "The Training of Science Teachers"
(Arbeitsgruppe 2), "Intercultural Education and Teacher Training" ( Arbeitsgruppe 5),
"The Training of Language Teachers" (Arbeitsgruppe 8), "Innovation in Teacher Edu-
cation for Secundary Schools" (Arbeitsgruppe 1l), Practice in Teacher Training
(Arbeitsgruppe 14), Teacher Education and Environmental Education (Arbeitsgruppe
17) oder Comparative Studies of Curriculum in Teacher Education: Influences and De-
velopments (Arbeitsgruppe 19) beschäftigen.

Die Quantität ist beeindruckend. Qualität oder Vertiefung in echter Weise zu finden, sei
es in Vorträgen oder Gruppengesprächen, beinahe ein Unternehmen, das der Suche
nach der Stecknadel im Heuhaufen gleichkommt. So verschieden die Teilnehmenden
sind, Lehrkräfte aller Stufen aus fast allen europiüschen Ländern sowie aus den Verei-
nigten Staaten, Israel und Australien, Ausbildungsverantwortliche an Volksschulen,
Le-hrerbildungsinstitutionen oder Universitäten, so verschieden sind auch die Beiträge,
die zur Diskuision gestellt werden. Neben fundierten akademisch reflektierten und er-
forschten erziehungswissenschaftlichen Referaten finden sich zahlreiche Erfahrungs-
berichte aus grösseren und kleineren Projekten, die wie zufällig in dieser Jahresver-
sammlung auftauchen bis hin zu reinen Zustandsbeschreibungen der Lehrerbildung
oder Schule aus irgend einem europäischen Land. Häufig sind es auch einfach Klage-
lieder einzelner Exponenten einer beliebigen Schule, die weder repräsentativ noch in
grösseren Zusammenhängen reflektiert dargeboten oder vorgetragen werden. Mit mehr
oder weniger Phantasie gehören diese natürlich auch zu dem weit gefassten Tagungs-
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thema der Lehrerausbildung im Interesse der Gleichheit. Das weit gefasste Thema, die
unterschiedliche Herkunft bezüglich Aus-und Vorbildung.

Die verschiedenen Erwartungen vom wissenschaftlichen Anspruch bis hin zum Be-
dürfnis nach einem Sozialereignis oder ganz einfach dem Wunsch, eine andere Stadt
oder Region im Europa der verschiedenen Kulturen kennenzulernen, machen es
schwierig, mehr als einige durchaus auch sinnvolle Eindrücke und Erkenntnisse mitzu-
nehmen.

Der Gewinn der Teilnahme liegt stärker bei der Möglichkeit, Menschen kennenzuler-
nen, die im selben Beruf, mit ähnlichen Problemen beschliftigt sind als bei der genaue-
ren Besch?iftigung mit 9ine4 Thema oder gar der Erarbeitung und der vertieTung so
wichtiger Themen wie den Bedingungen, die erfüllt sein müssten, damit ein so zenltra-
les Anliegen wie Chancengleichheit in einer multikulturellen, nachindustriellen Gesell-
schaft eine Chance haben könnte. Die Kontakte, die ATEE mit diesen Jahresversamm-
l_gngen ermöglic4, verhelfen zum Verständnis flir die Situation vieler Kolleginnen und
Koll_e_gen in den_Regiongn_-Eg1opg9, erweitern beruhigend oder erschüttemä den eige-
nen Horizont, schlirfen vielleicht die Wahrnehmung für eigene Stairken und Schwächen
in unseren Lehrerinnen- und Lehrerbildungen. Ausser in zufällig sich ergebenden per-
sönlichen Gesprächen gelingt es kaum, über diesen ersten Schritt des Sichtbarmachens
hinaus zu einer fundierten und breiteren Analyse vorzustossen oder auch nur ansatz-
weise erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse in vorgebrachte Praxisbeschreibungen
einzubringen.

Die Betroffenheit durch die Praxis (z.B.bezüglich der Situation in den neuen Bundes-
ländem oder in den baltischen Staaten oder in Ungarn und Rumänien etc.) verhindert
Kommunikation auf der Ebene theoretischer Refle.xion im pädagogisch-erziehungswis-
senschaftlichen Sinn. Politik und Gesellschaft, Uberzeugungen und Gesinnung sind
stärker als analysierende und wissenschaftliche Diskurse. Auch wenn die Konferenz
gerne betont, dass verschiedene Arbeitsmethoden die Tagung prägen, so geraten eben
auch die workshops, wo eigentlich in kleiner Formation an spezifischen Fragen gear-
beitet werden könnte, durch die Anzahl der unterschiedlichenBeiträge zu Vortragsrun-
den mit Rückfragen und Diskussionsbeiträgen, wie sie gerade aus dem Gefühl oder
Bauch heraus entstehen. Von einem eigentlichen Vertiefen oder Aufbauen einer Theorie
oder Strategie oder breiter abgestützen Diskussionsergebnis kann keine Rede sein. Je-
der kann für sich zwar etwas holen: z.B. Kenntnis über Projekte und Techniken eines
Fachkollegen oder Beruhigung darüber, dass in andern Ländern lihnliche Probleme be-
züglich des Verhältnisses von Theorie-Praxis in der Lehrerbildung bestehen. Ein an
Folklore interessierter Teilnehmer wird Freude haben an der Volkstanzdarbietung oder
am gemeinsamen Singen des Liedes "Die Gedanken sind frei". Ein Methodenspezialist
wird überzeugt worden sein, dass selbst Lehrtätige im Jahr 95 immer noch nicht wis-
sen, wie man eine Folie beschreibt und zeigt, dass sie einigermassen lesbar ist.

Ein an wissenschaftlichem Diskurs Interessierter wird hier und dort einen Beitrag ge-
hört haben, der diesen Ansprüchen genügt. Doch wegdiskutieren lässt sich nicht, dass
ATEE eine Art Mischung bleibt zwischen wissenschaftlich interessierter Vereinigung
und volkstümlich verbundener I-ehrkräfte-Gesellschaft. Ein Theorie-Praxis-Problem
auf anderer Ebene sozusagen. Darin liegt wohl auch das Besondere der lrhrerbildung
überhaupt, dass sie eben sowohl eine akademische Ausbildung ist oder sein sollte und
gleichzeitig immer auch eine Berufsausbildung mit Standards darstellt, die nicht inter-
nationalisierbar sind wie vielleicht juristische oder medizinische Fragestellungen, son-
dem eben verhaftet bleibt mit der jeweiligen Region, in der sie stattfindet, im jeweiligen
Land mit seinen Ideologien, Traditionen und gesellschaftlichen Verbindungen.
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Einige Aspekte des Themas "Teacher Education for equality" scheinen mir jetzt doch
noch bemerkenswert: Prof. E. C. Wragg, Exeter University, England, machte sich an-
hand eines Rückblicks ins 19. Jahrhundert Gedanken über die khrerbildungim2l.
Jahrhundert. Unter anderm hob er den Aspekt hervor, dass das 19. Jahrhundert in der
Ausbildung Rüstzeug für eine Berufsausübung für ca. 30 bis 40 Jahre anbot und dies
in kürzereiAusbildungszeit als heute. Die Bedingungen heute sind grundsätzlich an-
ders. 4 bis 6 Mal ändern sich im Laufe der Teit der Berufstätigkeit die Anforderungen.
Jährlich sind neue Techniken, neue Inhalte, neue methodische Möglichkeiten daztzu-
lemen. Lebenslanges lrrnen ist angesagt.

Ahnliche Veränderungen, nicht zuletzt durch Frauenarbeit, neue Technologien in In-
dustrien und Dienstleistungsbereichen führen zu laufend sich ändernden Ansprüchen
an die Ausbildung und lebenslanges Lernen. Während im 19. Jahrhundert Menschen
z.B. später die Göschlechtsreife erreichten ( ca. mit 17), so ist dies heute mit 12 der
fall, gleichzeitig jedoch ist heute ein Jugendlicher länger in Ausbildung als früher.
Diese und anderä hier nicht näher zu erläuternde Veränderungen der Lebensweise ha-
ben entscheidend Einfluss in Bezug auf die Anforderungen, die an eine heutige Lehre-
rinnen- und Lehrerausbildung gestellt werden müssen. Es muss davon ausgegangen
werden, dass der heutige Schüler in 10 oder 20 Jahren ganz andere und neue Dinge
kennen und lernen und beherrschen muss als dies heute der Fall ist.

Daraus folgt, dass eine Person heute nicht alles wissen kann, dass das Lernenlemen
wichtig ist, dass für Männer und Frauen (wegen der gesellschaftlichen Veräinderungen
in Familien etc. ) gleiche schulische Grundlagen geschaffen werden müssen. Wer nicht
alles wissen kann, ist automatisch auf ein Team angewiesen. Gerade dieser letzte Punkt
fordert Curricula, die mehrdimensional angelegt sind und sich nicht mehr auf Stoffe
allein beziehen können. Dies, so Wragg, kann in einer Lehrerbildung nur geleistet
werden, wenn diese eine Vision hat, eine Zukunftsvision vom Menschsein und von der
Gesellschaft. Ohne eine solche Vision von einem Menschenbild, z.B. im Rahmen der
Menschenrechte, verliert sich Ausbildung in belanglosen Stoffen und Methoden und
Strukturen, die zufällig sind und alles andere als gute Bedinungen schaffen für die
Förderung von jungen Menschen.

Um inhaltliche Präzisierung einer solchen Vision oder eines für die LehrerbildunAtrlg.
fähigen Menschenbildes b-emühten sich sehr viele Referate und Diskussionen. Dabei
lassän sich ganz gegensätzliche Ansätze, die eigentlich dasselbe Ziel verfolgen, be-
schreiben. Watrena einerseits gefordert wurde, dass man sich "blind" machen müsse

für alle kulturellen und ideolögischen oder rassischen Unterschiede, um wirklich
gleich-berechtigte Bedingungen iu erhalten, wurde andererseits mit demselben Zieldie
Forderung aufgestellt, dass nur durch bewusstes Ausgehen von der Wahrnehmung d9r
verschiedenen-Kulturen und rassischen und sozialen Voraussetzungen eine individuelle
Förderung und Gleichbehandlung oder "equality" ermöglicht werde.

Dass von beiden "visionären" Ansätzen her sowohl das Lernen in der gegenwlirtigen
Situation sowie die Funktion der Lehrerbildung als Brückenbauer zwischen Kulturen,
Religionen und Rassen zu diskutieren sind, veisteht sich von selbst. Für mich blieben
diesäFragen stark im Ideologischen stecken, weil "equality" ja eigentlich ein Teil einer
humanistischen Vision darsteilt, die alltäglich an den gegenwärtigen Lehrerbildungs-
institutionen als Standard und Qualitätsmerkmal sich erst einmal konkretisieren
müsste, wobei die jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen eine nicht zu unter-
schätzende Rolle spielen. Än diesem Punkt wäre für mich eine vertiefende, vielleicht
auch ehrlichere Diskussion unbedingt erforderlich.

Mag sein, dass das Tagungsthema der nächstjähr-igen Versgmmlung- "Partnerschaft und
Koöperation" in Glasgow einen Schritt weiter führt. Ich fürchte allerdings, dass auch



366 BzL 3/95

dort das Idealistische stlirker im Zentrum stehen wird als das wissenschaftliche Fragen
nach dem Möglichen und das Reflektieren notwendiger Prozesse. Doch immerhin wird
es auch im nächsten Jahr möglich sein, die Tagungsbeiträge via Internet zu verfolgen.
So könnte man also auch zuhause bleiben und via Bildschirm Informationen holen, die
vielleicht in der eigenen Schule zu den gewünschten wissenschaftlichen Diskursen vor
Ort verhelfen.

Es ist allerdings nicht auszuschliessen, dass dann Wesentliches aus anderen Kulturen,
Ländern oder Traditionen fehlt, was vertiefende Erkenntnisse auch wieder nur bedingt
ermöglichen würde.

Robert Furrer

Lehrerbildende: Theorievermittelnde Praxisbegleitende?

Jahresversarrunlung der Schweizerischen Konferenz der Direktorinnen und Direktoren
der lrhrerinnen- und khrerbildungsinstitutionen (SKDL)
31.8.- 1.9.1995

Thema der diesjlihrigen Jahresversarnmlung der Schweiz. Konferenz der Direktorinnen
und Direktoren der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen vom 3 1. August bis
1. September 1995 war der zweite der drei Ausbildungsbereiche, die in einem Drei-
jahreszyklus Gegenstand der Referate und Gespräche sind: 1994 war die Rede von
den Qualitätsansprüchen und der Qualitätssicherung in der Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer; diesmal stand die Ausbildung der Ausbildenden zur Diskussion; 1996
sollen die Ansprüche an das Profil der Leitenden gekl?irt werden.

Als Gastgeber dachte Erwin Beck, Direktor des Seminars Mariaberg in Rorschach, in
seinem Einleitungsreferat über grundsätzliche Aspekte der Ausbildung von lrhrperso-
nen nach und fasste in Thesen zusammen, was heute, in der Zeit der Transformation
der Lehrerbildung, zu beachten ist. Er stellte fest, dass es im Zuge ihrer Professionali-
sierung darum gehe, die didaktische, fachdidaktische, methodische und berufsprakti-
sche Ausbildung der Ausbildnerinnen und Ausbildner zu verbessern. Gleichzeitig sei
aber auch zu überprüfen, ob die fachwissenschaftlichen Kompetenzen der an Lehrer-
bildungsinstitutionen Lehrenden den Ansprüchen an eine Ausbildung auf tertiärer Stufe
genügten. Die strukturellen Anderungen, wie sie sich vielerorts mit der Tertiarisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anbahnten, sollten Anlass sein, die Lehrerbildung
in sich zu reformieren. Zugleich gehe es darum, in die inskünftig durchgehend maturi-
tätsbezogene Vorbildung einzubringen, was die Lehr- und Lernkultur, wie sie an den
Mittelschulseminaren gepflegt wird, auszeichnet. Wesentlich sei es, dass die künftigen
Lehrpersonen bereits vor Beginn ihrer beruflichen Ausbildung musikalische und
gestalterische Fähigkeiten entwickelten, soziale und kommunikative Lernerfahrungen
sammelten und in ihrer Persönlichkeitsentwicklung zu einer "ethisch-pädagogischen
Grundhaltung" fänden, welche einen verstehenden Umgang mit Stärken und Schwä-
chen der lrrnenden und Offenheit gegenüber Fremdem ermöglichten.

Beck plädierte im weiteren dafür, dass auch eine tertiäre Lehrerbildung vor Beginn des
professionellen Studiums eine Zeit mit lebenspraktischer, ausserschulischer Erfahrung
verpflichtend verlangen müsste, und dass eine Lehrerbildung auf (Fach)-Hochschul-
stufe die Forschungsarbeit in das Lehren und Lernen einzubeziehen habe. In seiner
Grussbotschaft schloss sich Regierungsrat Stöckli, Erziehungsdirektor des Kantons
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St. Gallen diesen Überlegungen an und forderte, die Lehrerbildung habe notwendi-
gerweise mindestens Fachhochschulniveau zu erhalten. Damit all diese Erfordernisse
mit der nötigen Wirkung vertreten werden können, müsse sich die SKDL als Gruppe
aller Leitenden in Lehrerinnen- und Irhrerbildungsinstitutionen neu organisieren und
in der Öffentlichkeit sowie den Behörden gegenüber geschlossen und entschieden in
Erscheinung treten. Diese Forderung wurde in der Geschäftssitzung der Tagung auf-
gegriffen. Sowotrl das Verhältnis zu den Maturitätsschulen und Berufsbildungsinstitu-
tionen (beides künftige ,,Zubringerinstitutionen") wie auch die Zusammenarbeit mit der
Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL), welche alle
l,ehrerbildungsbeauftragten vereinigt, soll geklärt werden. Zur Vorbereitung dieser
Strukturfragen wurde eine Arbeitsgruppe eingesetzt: Dorothea Meili,Viktor Abt,
Stefan Albisser und Erwin Beckbereiten für die nächste Jahresversammlung Anträge
vor.

Zum Tagungsthema trugen am zweiten Konferenztag drei Referate wesentliche Impulse
bei, welche sowohl in einem Rundtischgespräch wie auch in Gruppengesprächen ver-
tieft wurden. Elisabeth Fröhlich erinnerte als Erwachsenenbildnerin an der Akademie
für Erwachsenenbildung in Zürich daran, dass Ausbildende als Vermittelnde affektiven
Lernzielen selbst auch nachleben müssten. Dies erhöhe die Möglichkeiten zu Teamar-
beit, der Wahrnehmung von aktuell ablaufenden Lernprozessen und das Eneichen ei-
ner selbständigen Lernhaltung. Als l,eiter des französischsprachigen Sekundarlehram-
tes der Uni Fribourg setzte sich dann Guillaume Vanhulst vor allem mit der Frage nach
den vorrangig zu fordernden Qualitäten von Fachdidaktiken auseinander. Sowohl
praktische, wissenschaftliche wie auch spezielle didaktische Rezüge seien wichtig.
Hilfreich - und in der Romandie und im Tessin in Erprobung - seien Verbundnetze, um
die verschiedenen Anliegen kompetent vertreten und einbringen zu können, Kurt Eg-
genberger, Leiter der maturitätsgebundenen l,ehrerbildung am Seminar Biel, ergänzte
ünd belonte die Notwendigkeit, dass Fachdidaktik-Lehrkräfte nicht nur einer uni-
versitdren Grundausbildung, sondern auch einer permanenten Fort- und Weiterbildung
bedürften. Dies umso mehr, wenn bedacht wird, dass universitäre Kanonisierung und
lrhrplangliederungen teilweise erheblich voneinander abweichen (vgl. Stufen- und Be-
reichsdidaktiken). Die Forderung nach permanenter (Aus-)Bildung der Lehrkräfte im
Beitrag von Jürgen Oelkers vornPädagogischen Institut der Universität Bern schliesst
hier an. Seine Überlegungen betreffen das Verh2iltnis von ,,Theorie" und ,,Praxis",
somit eine Frage, welcher iictr alle Ausbildenden zu stellen haben. Da sich die Ausfüh-
rungen Oelkeri auch beim Neukonzipieren von Ausbildungsgängen und Studienplänen
in der Lehrerinnen- und khrerbildung von hohem anregendem Gehalt erweisen könn-
ten, soll dieser Tagungsbericht mit einer eingehenderen Zusammenfassung dieses Re-
ferats abgeschlossen werden.

Jürgen Oelkers skizziert einleitend die Geschichte der Lehrerbildung im deutschspra-
chigen Raum als Auseinandersetzung zwischen induktivem und deduktivem \oy9e-
heibeimErwerb praxisrelevanter Fähigkeiten und Fertigkeiten des Berufs der Lehre-
rin und des khreis. Anknüpfend an die reformpädagogische Kritik der Leitfadenweis-
heit und dem Systemwissen, mit dem sich Scheinsicherheiten vermitteln lassen, stellt
er in Frage, ob gute Praxis im Sinne von fehlerfreiem und richtigem Handeln über-
haupt konzipier- und vermittelbar sei in Grundausbildungsstätten der Lehrerinnen- und
fuhrerbildung. Antworten könnten aus der Geschichte der Lehrerbildung und Analy-
sen heutiger lrhrerinnen- und Lehrerausbildung zuerzielen versucht werden.

Die L,ehrerbildungsdiskussion des gesamten 19. Jahrhunderts habe sich mit dem Pro-
blem beschäftigt, wie gross die Distanz zum Lehrplan und Verhaltenskodex der Volks-
schule werden dürfe. Eine befriedigende Lösung sei allerdings nicht erreicht worden.
Der Ausbau und die Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und lrhrerseminare bei-
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spielsweise.]ege den Schluss nahe, dass von einer unmittelbaren Befiehung lwi-
schen Ausbildung und Praxis Abstand zu nehmen sei; unentschieden sei die ütittel-
barkeit zwischen Ausbildung und Praxis geblieben. Reformpädagogen wie auch L,eiter
von Lehrerseminaren des ersten Drittels unseres Jahrhunderts hätten im Vordergrund
der_Ausbildung nicht mehr so sehr die Vorbereitung berufsnotwendigen Wisseis als
vielmehr die Bildung der Persönlichkeit des Lehrers und der Lehrerin gesehen.
Innere Berufsmomente, die geistige und persönliche Seite des Lehrerberufs (62w. des
Lehrkünstlers) wurden betont. Die Lehrerin und der Lehrer als Schulhandwerker,
welche Ubermittler lehrplanmässig vorgeschriebenen Wissens seien, trete deutlich zu-
rück hinter die ,,Erziehungskünstler" (wie der von der Kunsterziehungsbewegung be-
einflusste Emst Schneider, von 1905 - 1916 Direktor des Berner Obeiseminars, Jeine
Vorstellung der Lehrerpersönlichkeit umschrieb). Den Berichterstattern erschien die
dargestellte Entwicklung vergleichbarjener grossen Auseinandersetzungen zwischen
allgemeiner, die Persönlichkeit fördernder und berufsbezogener Bildung, welche in
vielen Wirtschaftsbereichen rund um die Gestaltung der Beruisbildung im äusgehenden
19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts geführt wurden (Bildung versus Ütilitaris-
mus).

Für Oelkers ist entscheidend, dass Reformpädagogen die Bildung der Persönlichkeit
als eine oder sogar die wesentliche Aufgabe der Lehrergrundausbildung nicht in
Frage stellten. Dass sich die Persönlichkeitsentwicklung bereits vor einer beruflichen
Grundausbildung zu entwickeln beginnt, wurde ebenso wenig thematisiert wie die
Folgerung, dass am Ende der Grundausbildung irgendwie fertige Lehrerpersönlichkei-
ten gebildet wiiren. Das Ausblenden solcher Fragen konnte wohl nur die Folge davon
sein, dass Reformpädagogen wie Kerschensteiner als mögliche Bewerber für den
Lehrerberuf ,,Erziehernaturen" sahen - ohne jedoch die Frage nach der Auswahl oder
dem Auffinden solcher ,,Naturen" schlüssig zu beantworten... - Bildung, Lehrerbil-
dung im reformpädagogischen Sinne aber ist ein induktives Vorgehen. Ohne System-
sicherungen und ohne Sicherheit bietende Merksätze, Rezepte oder Handlungsanwei-
sungen sollen Behauptungen von Wissen und Erkenntnissen zu unterscheiden gelernt
werden. Induktives Vorgehen, ein wissenschaftliches Prinzip, lässt zwangsläufig Un-
sicherheit entstehen, stellt Handlungsmöglichkeiten in Frage, ist für Lernende und An-
fänger schwierig. Dies spiegelt sich auch in der gegenwörtigen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, welche zunehmend als eine tertidr oder universitär angesiedelte konzi-
piert werden soll.

Befragungen, durchgeführt von Mitarbeitenden des Pädagogischen Instituts der Uni
Bern, zeigen auf, dass das vorrangigeZiel seminaristischer Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung die Vermittlung von Theorie und Praxis ist. Wege zum Erreichen dieses Ziels
folgten rein individueller Prciferenz der Lehrbeauftragten, so dass das Ziel auch
zugleich zur entscheidenden Last des Berufes werde: Weil das Ziel ständig nicht er-
reicht werde, aber doch die entscheidende Qualität der Ausbildung darstellen solle, sei
mit dem Ziel das eigene Versagen verbunden. Weder Lehrpläne noch Richtlinien wür-
den helfen, wie ,,Theorie" und ,,Praxis" zu vermitteln, wann und wie diese Arbeit das
Ziel eneichen lassen würde.

Demgegenüber lässt sich feststellen, dass Studierende und Junglehrkräfte sich eine
möglichst sichere Situation beruflicher Arbeit wünschen. Die Praxisanforderungen
sollen überschaubar und von zu grossen Erwartungen entlastet sein. Also doch
schrittweises deduktives Vorgehen? Oelkers erinnert daran, dass kein Zweifel daran
bestehe, dass - wie bereits Herbart formulierte - erst die Theorie kommen und sich die
Praxis daran anschliessen müsse, wenn man die ganze ldee der Ausbildung nicht in
Frage stellen wolle. Offen bleibt somit weiterhin die Frage, welche Theorie zuerst auf-
zuarbeiten sei, wie anspruchsvoll und welcher Praxis sie genügen müsse.



V e rans taltun g s b e r ic ht e 369

Oelkers folgert, dass professionelle Lehrerinnen- und lrhrerbildung als eine lzmauf-
gabe fär die gesarnte Dquer des Berufslebens akzeptiert werden müsse. Konsequen-
terweise gäbe es dann nur noch gestufte Patentierungen und keinen Führerschein
zum ,,fertigen l,ehrer" mehr; es gäbe eine von eigenen Dogmen gelöste Grundausbil-
dung,wo tatsächlich induktiv verfahren und Erfahrungen gesammelt und professionell
bearbeitet werden könnten; und die mit flexiblen Lerneinheiten, Zuständigkeiten, Irm-
und Arbeitsorten permanente (Weiter-)ausbildung zuliesse mit Studierenden, die ein
Grundwissen und ein Wahrnehmungsrepertoire erwerben können, welches ihnen
zugleich erste Sicherheit vermittelt wie auch die Einsicht erfahren lässt, dass khrerin-
nen und Irhrer mit der Unabschliessbarkeit ihrer Arbeit zu leben haben.

Stefan Albisser und Heinz Wyss



370 BzL 3/95

Buchbesprechungen

REUSSER, Kurt und REUSSER-WEYENETH, Marianne (Hrsg.). (1994). Ver-
stehen. Psychologischer Prozess und didaktische Aufgabe. Bern: Hlber,2'72
Seiten, Fr.44.60

Der vorliegende Band knüpft an das Symposium zum gleichen Thema an, das aus An-
lass der Emeritierung von Professor Hans Aebli vom 8.-11. Februar 1989 an der Uni-
versität Bern stattgefunden hat. Er ist dem Andenken des ein gutes Jahr später verstor-
benen Hans Aebli gewidmet.

Das Buch greift eine Thematik auf, die für die Lernpsychologie und für die Didaktik
von grundsätzlichem Interesse ist. Ein wichtiges Ziel des Unterrichts ist in den meisten
Fächern das Verstehen von Sachverhalten durch Schülerinnen und Schüler wie z.B.
das Verstehen von Texten, von mündlichen Erklärungen, von Problemen, von Phäno-
menen und Handlungen, von Kunstwerken und Zeichen. Was heisst Verstehen und
wie entwickelt es sich? Wann haben Schülerinnen und Schüler eine Sache verstanden?
Wie kann eigenständiges Verstehen im Unterricht gelemt und gelehrt werden? Fünf-
zehn Wissenschaftler - darunter Hans Aebli, Walter Kintsch, Klaus Foppa, Hanns-
Dietrich Dann, Horst Rumpf, Bernhard Seiler, Erno Lehtinen und Franz Weinert - su-
chen Antworten auf diese Fragen.

Das Buch ist in zwei Teile gegliedert. Teil I umfasst Beiträge, die sich mit dem Prozess
des Verstehens befassen. Verstehen wird dabei im Sinne des Erkennens, Deutens oder
Begreifens verwendet. Die Analyse bezieht sich auf das Textverstehen, das Verstehen
im Dialog, das Verstehen von Witzen und die Entwicklung des Verstehens. Gemein-
sam ist allen Beiträgen die Auffassung, dass es sich beim Verstehen um eine konstruk-
tive Leistung handelt, die auf einer Interaktion zwischen einem erkennenden Subjekt
und einem Erkenntnisobjekt beruht. Ziel und Tiefe des Verstehens variierenje nach
dem Erkenntnisobjekt, dem Vorwissen des Verstehenden und der Situation, in der das
Verstehen erfolgt. Diese konstruktivistische Auffassung des Verstehens entspricht
weitgehend dem neuen Lernverständnis, wie es von der Kognitionspsychologie vertre-
ten wird.

Teil tr beinhaltet Beitrage zurl-ern- und l,ehrbarkeit des Verstehens. Dabei kristallisiert
sich folgende Grundthese heraus: Verstehen ist kein Alles-oder-Nichts-Prozess, der
quasi naturwüchsig auftritt, sondern eine individuelle Leistung, die sich lebensge-
sthichtlich entwickelt und sukzessive gesteigert werden kann. Grundlage des Verste-
hens ist ein möglichst breites und vielseitig vemetztes Wissen über den Gegenstand des
Verstehens. Verstehen ist wie das Denken demnach keine inhaltsunabhängige Funk-
tion, sondem eine inhalts- und bereichsspezifische Leistung. Nicht nur fehlende Vor-
kenntnisse, sondern auch ungünstige institutionelle und motivationale Bedingungen er-
schweren das Verstehen. Diese institutionellen und motivationalen Voraussetzungen
für das Verstehen untersucht E. Lehtinen in seinem Beitrag.

Von besonderem Interesse für Didaktiker sind die Antworten auf die Frage, wie Ver-
stehen gelehrt werden kann. Kann Verstehen überhaupt gelehrt werden? Für Horst
Rumpf Ist der Schlüssel zum Verstehen die Vermittlung:zwischen der lebensweltlich-
sinnlichen Erfahrung und der begrifflichen Kltuung. Für kognition-spsychologisch
orientierte Didaktiker ist die Reflexion und Kontrolle des eigenen Verstehens bzw.
Nicht-Verstehens eine wichtige Voraussetzung für das selbständige Verstehen. Der in-
teraktiven, situativen und selbstregulierenden Natur des Lernens entsprechend kann
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das Verstehen längerfristig nur durch Lernangebote verbessert werden, die zu selb-
ständigen Verstehensbemühungen anregen oder solche verlangen.

Einen umfassenden Überblick über den aktuellen Theorie- und Forschungsstand zum
Verstehen als kognitiver Grundfunktion sowie zur Lern- und Lehrbarkeit des Verste-
hens liefem die Herausgeber Kurt und Marianne Reusser-Weyeneth mit dem Einlei-
tungskapitel. Es vermittelt das Gerüst für das Verständnis der Einzelbeiträge der ver-
schiedenen Autoren.

Die einzelnen Beträge des Buches untersuchen das Verstehen primär aus kognitions-
psychologischer Sicht. Sozial- und motivationspsychologischg {spgkte des Verstehens
treten demgegenüber in den Hintergrund. Welches sind die Triebfedern fiir das Verste-
henwollen? Wann geben wir uns mit einem oberflächlichen Verständnis einer Sache
zufrieden? Was erschwert das gegenseitige Verstehen von Personen oder Gruppen?
Kann ein einseitiges Vorverständnis (2.B. Vorurteile) Verstehen auch verhindern? Es
ist verständlich, dass im Rahmen eines Symposiums nicht alle Fragen behandelt und
geklärt werden können, die sich zu diesem Thema stellen. Es ist für den Leser, die I.e-
ierin jedoch aufschlussreich, welche Fragen nicht oder nur am Rande behandelt wer-
den.

Der Sammelband interessiert in erster Linie Fachleute, die im Bereich der lrhr- und
Lernforschung tätig sind oder diesen Bereich studieren. Darüber hinaus kann er auch
Dozentinnen ünd Dozenten in der lrhrerbildung empfohlen werden, die sich mit Fra-
gen des Lehrens und Lernens befassen. Die einzelnen Beiträge vermitteln zahlreiche
Fragestellungen, die zum Weiterdenken und Verstehenwollen anregen.Helmut 

Messner

BÜELER, Xaver (1994). System Erziehung. Ein bio-psycho'soziales Modell'
Bern: Paul Haupt,680 Seiten, fu.42.-

"Wer versteht was unter'Erziehung'? Wie lässt sich 'Erziehung' ganzheitlich rekon-
struieren? Bezeichnet 'Erziehung' eine Handlung, einen Prozess oder gar ein Pro-
dukt?" Solche grundlegenden begriffs- und wissenschaftstheoretischen Fragen s_tehel

am Anfang des Versuchs, den "Siand der interdisziplinZiren Theoriebildung" im Ferei-
che der biö-psycho-sozialen Entwicklung des Menschen "einzuholen und in ein konsi-
stentes Gesämtmodell umzusetzen". Als integratives Paradigma findet dabei die
"Theorie selbstorganisierender Systeme" Berücksichtigung und Verwendung'

Mit Schlagworten wie "Chaos-Theorie", "nicht-lineare Dynamik" oder "Ko-Evolution"
lassen sic[ Qualitäten selbstorganisierender Systeme in Erinnerung rufen, wie sie für
das anvisiertö Gesamtmodell däs "Systems Erziehung" von Bedeutung sind: Imerstj:n
Kapitel werden denn auch "einige wissenschaftstheoretische Prämissen" und die Er-
kerintnistheorie des Konstruktiviimus diskutiert, bevor im zweiten auf die Entstehung
und Entwicklung des Systems Erziehung eingegangen wird. Das dritte Kapitel befasst
sich mit "Erziehüng als-Synchronisierung" verschiedener Systeme, während im vierten
"Ansätze zu einem-systemisch-ganzheitlichen Körperverständnis" vorgelegt werden.

Psyche und Persönlichkeit werden im fünften Kapitel als "Brennpunkt der Erziehung"
erörtert, wobei die menschliche Persönlichkeit als selbstorganisiertes System verstan-
den und Dimensionen personaler Selbstorganisation unterschieden werden; schliesslich
wird im sechsten Kapitel das "Erziehungisystem als Sozialsystem"-umschrieben und
damit der gedanklichä Dreischritt vom biologischen (Körperverständnis) über das psy-
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chologische (Persönlichkeitssystem) zum soziologischen (Funktionssystem moderner
Gesellschaften) Element der (Re)konstruktion des Erziehungsbegriffs äbgeschlossen.

Natürlich vermag eine geraffte Inhaltsübersicht - anhand von Kapitelüberschriften und
Textzitaten - dem unternommenen Versuch der Entwicklung eines 'konsistenten Ge-
samtmodells'des Systems Erziehung nicht gerecht zu werden, doch vermittelt sie einen
Eindruck sowohl von der eingeschlagenen Richtung des (Ver)suchens wie auch vom
dargestellten Zusammenhang: der systemtheoretische Kontext, in welchem der Begriff
"Erziehung" entwickelt und erörtert wird, bildet gleichermassen Angelpunkt und
Orientierungsgrösse der Ausführungen.

Das Bemühen, neuere Paradigmen wissenschaftlichen Denkens auf Konstrukte und
Konzepte der Erziehung zu übertragen, ist faszinierend - und zugleich irritierend. Die
Faszination rührt von der Vermutung her, dass es allemal lohnend ist, tradierte Begriffe
und Vorstellungen unter veränderten Gesichtspunkten und Blickwinkeln (wieder) zu
entdecken; doch gerade das Nebeneinander von Ideen und Formulierungen aus unter-
schiedlichsten Zusammenhängen löst wiederum Irritation aus.

Diese ambivalenten Gefühle verschwinden weder während noch nach der Lektüre des
Lehrbuchs: So beeindruckend und spannend das Bemühen, ein bio-psycho-soziales
Modell des Systems Erziehung zu entwickeln, anmutet, so abgehoben und erschlagend
wirkt die Materialfülle, welche vorwiegend aus Versatzstücken pädagogischer Tradi
tion besteht. Dass gerade auch im (sonder)pädagogischen Kontext systemtheoretische
Ansätze modellhaft entwickelt und^praktisch erprobt worden sind - etwa als Konzept
'Teufelskreis Lernstörungen' (l98lz) von Dieter Netz und Helga Breuninger, als 'öko-
systemische Techniken' im Umgang mit'Verhaltensproblemen in der Schule' (19912)
von Alex Molnar und Barbara Lindquist oder'mit "schwierigen" Schülern' (1991) von
Bruno Peyer, um nur ein paar Beispiele zu nennen, bleibt unbeachtet.

Der Theorie selbstorganisierender Systeme als wissenschaftlichem Paradigma zur Be-
schreibung und Deutung erzieherischer Praxis ist also durchaus etwas abzugewinnen,
wenn es gelingt, einen Bezug zum Deutungs- und Erfahrungshorizont der - an prakti-
scher Pädagogik - Beteiligten herzustellen. Ob eine Abhandlung mit über hundert
Fussnoten, deren Verfasser sich in der etwas antiquierten akademischen Pose des plu-
ralis majestatis zu Wort meldet, dazu geeignet ist, wage ich zubezweifeln; initierend
und faszinierend, anregend und lohnend ist ihre Lektüre gleichwohl.

Johannes Gruntz-Stoll

BERG, Hans Christoph und SCHULZE, Theodor (1995). Lehrkunst. Lehrbuch
der Didaktik. Neuwied, Kriftel, Berlin: Luchterhand. 444 Seiten, ca.Fr.54.-

In der Nummer lll995 der BzL wurde im Rahmen der Sammelrezension "Neuere di-
daktische Werke" das Buch "Suchlinien. Studien zur Lehrkunst und Schulvielfalt" von
H.C. Berg besprochen. Mit der Bemerkung, Berg habe leider erst die Theorie, nicht
aber konkrete Umsetzungsversuche öffentlich zugänglich gemacht, und es sei zu hof-
fen, dass er dies gelegentlich nachhole, endete damals die Besprechung. Seit kurzem
kann man nun Umsetzungsversuche nachlesen, weil Hans Christoph Berg zusammen
mit Theodor Schulze den zweite Band einer als Trilogie angelegten Reihe zur Lehr-
kunstdidaktik veröffentlicht hat. Im gediegen aufgemachten Buch wird die in Band 1

dargelegte Theorie durch konkrete didaktische Meisterstücke illustriert. Nach einleiten-
den Kapiteln. in welchen Berg die Lehrkunstdidaktik in Wagenscheins Konzept theo-
retisch verankert und Schulze den Bogen schlägt zwischen der ursprünglichen Idee der
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Lehrkunstdidaktik bei Comenius und einem modernen Verständnis derselben, werden
von verschiedenen Autoren - unter anderen befindet sich der hierzulande bekannte Di-
daktiker Ueli Aeschlimann darunter - zwölf Unterrichtsexempel nachvollziehbar ge-
schildert. Die Darstellung geschieht allerdings nicht in Form klassischer [,ektionsent-
würfe. Vielmehr werden in Anlehnung an Regieanweisungen im Theater Inszenie-
rungsanweisungen für die Lektion gegeben, indem Aufgabenstellungen und Impulse
aufgeführt werden. Die Fragestellungen der Lehrkräfte sind oft in direkter Rede gehal-
ten, ebenso die Schüleräusserungen beim Lösen und Elaborieren der Probleme. Auf
diese Art und Weise werden vor den Augen der I-,eser insgesamt zwölf Lehrkunstex-
empel aufgeführt, und zwar zu folgenden Themen: Elementare Himmelskunde, Grie-
chiiche Plastik (Poseidon vom Kap Artmision; Kunstunterricht), Platonische Körper-
lehre, Ursachen (Metaphysik), Primzahlen, Gotischer Dom, Fallge.setz, Blumen-
sträusse (nach Rousseaus Botanikbriefen), Fabeln, Faradays Kerze, Okologie eines
Teiches und Vermittlung der khrkunst an Irhrkräfte.

Im Schlussteil des Werkes wird in einer Art Nachbesinnung einerseits von Berg das
Gemeinsame der Exempel herausgearbeitet und auf die genetische Methode Wagen-
scheins zurückgeführt, andererseits entwickelt Schulze eine eigentliche khrstückdra-
maturgie.

Dem Buch merkt man an - das jedenfalls ist mein Eindruck-, dass es von Leuten ver-
fasst wurde, die Spass am Schule halten haben. Bei der l,ektüre sah ich vor meinem
inneren Auge Schülerfiguren, die staunen, initiert werden, laut denken, grübeln und
plötzlich durch die hereinbrechende Erkenntnis erlöst werden, auftauchen. Ein Unter-
iicht wird skizziert, in welchem den Schülerinnen und Schülern Zeit gelassen wird,
eine Sache Eanzzv erfassen, um sie zu kldren. Der Eros dieser Didaktik besteht darin,
lange in dei Unmittelbarkeit der Phänomene zu verweilen und erst dann, wenn die
Unmittelbarkeit ausgekostet und ausgereizt ist, ins Abstrakte aufzusteigen.

Diese Art von Didaktik kann mit Sicherheit nicht die ganze Schule ausmachen, denn zu
letzterer gehört auch, wovon das Buch kaum spricht: Prozesse des.Durcharbeitens,
Übens, Äutomatisierens. Gerade die grundlegenden Kulturtechniken wie Lesen,
Schreiben, Rechnen, Fremdsprachen lernen u.a.m. werden auf die letztgenannten di-
daktischen Prozesse angewiesen bleiben. Dort, wo es hingegen darum geht, ein Stück
der phänomenalen Welloder ein Kulturgut @esser) zu verstehen und wo eine Lehrkraft
aufäie Beherrschung der grundlegenden Kulturtechniken bei den Schülerinnen und
Schülern als Basis zurückgreifen kann, dort hat die Berg'sche Didaktik ihren Platz und
vermag zu zeigen, wie motivierender, der Emotionalität der Schüler angemessener
Unterricht aussehen kann, indem er aus der didaktischen Tradition schöpft. A propos
Platz: Wo ich in meinem Büchergestell die Berg-Trilogie hinstellen werde, weiss ich
bereits: neben die Bücher von Horst Rumpf. Was Rumpf in der ihm eigenen Splache
pädagogisch fundiert, ist bei Berg/SchulZe didaktisiert und praktisch durchgeführt.
Weil Oidaktik neuerdings vermehrt im Kunst-Paradigma verankert wird (vgl. gtwq del
Artikel von Peter Wanienried in BzL 1/95, insbesondere p. 16ff.), kommt das Buch
von Berg/Schulze gerade zur rechten Zeit. Für jeden Didaktiker, der sich mit dem An-
satz derDidaktik als Kunstlehre auseinandersetzen will, ist das Buch ein "Muss". Auf
den dritten Band der Trilogie zum Thema Schulvielfalt darf man gespannt sein.

Michael Fuchs
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DICK, Andreas (1994). Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Das
praktische Wissen von Expertenlehrern im Dienste zukünftiger Junglehrer. Bad Heil-
b4gnn: Klinkhardt,448 Seiten, Fr. 45.-

Andreas Dicks Anliegen, das er seinem sehr lesenswerten Buch zugrunde legt, ist
eines, das sich keineswegs bei ihm zum ersten Mal äussert, die Fragä nämlich, was
den guten Lehrer und die gute Lehrerin ausmache und wie denn gute Lehrkrtifte
herangebildet werden können. Jeder von uns kennt gute, aussergewöhnliche oder io-
gar hervorragende Lehrerinnen und Lehrer. Bloss, wissen wir genau, worin ihre hohe
Qualität besteht, was das Aussergewöhnliche an ihnen ist? Tatsächlich ist es verwun-
derlich, dass das jahrzehntelang aufgebaute pädagogisch-didaktische Expertenwissen
von erfahrenen Lehrern kaumje erhoben und schriftlich kodiert wurde, sb dass es an-
gehenden Lehrkräften zugänglich gemacht werden könnte.

In einer Studie, die im zweiten Teil des Buches wiedergegeben ist und die zur "Bot-
schaft" des Buches wird, stellte sich der Autor im Rahmen einer Veranstaltung der Se-
kundarlehrerausbildung an der Universität Fribourg mit dem aussagekräftigen Titel
'Vom Reflexverhalten im Unterricht zu reflektierten Handlungen in der Schule' die
Aufgabe, das berufspraktische und professionsspezifische Wissen erfahrener Leh-
rer und Lehrerinnen zu dokumentieren, zu analysieren und nach Möglichkeit zu sy-
stematisieren. Bezeichnend ist das für diesen Zweck gewählte Vorgehen: in der
Ausbildung stehende und erfahrene Sekundarlehrkräfte arbeiten je paarweise zusam-
men. Die angehenden Sekundarlehrerinnen und lehrer erheben über eine ganze Anzahl
von ethnographischen Vorgehensweisen, die alle im Anhang des Buches dokumentiert
sind, das pädagogisch-didaktische Berufswissen der erfahrenen Lehrkräfte. Aus den
Antworten erstellt der sich noch in der Ausbildung befindliche Gesprächspartner ein
Portrait des betreffenden Expertenlehrers. Dieses gibt explizit wie zwischen den 7,ei-
len dle Überlegungen der im Beruf stehenden Lehrfuaft zü ihrer Lehrerwerdung, ihrer
Berufsauffassung, ihrer Professionsmoral etc., aber auch zu ihren Hoffnungen, Ang-
sten und Zwelfelnbis hin zu den Unmöglichkeiten des Lehrerberufes wieder.

Dem Autor geht es indessen um noch mehr: Unterrichtsforschung der geschilderten Art
begegnet den Lehrern "endlich so, wie diese das auch schätzen: vorurteilslos-unbefan-
gen, bedingungslos-partnerschaftlich, unterstützend-kollegial. Man versucht, ihr Wis-
sen aus ihrer Binnenperspektive zu erschliessen, was keineswegs ein leichtes Unter-
fangen ist: Davon handelt diese Arbeit insbesondere. Die lange vorherrschende Sicht-
weise des eher passiven Berufsrezipienten 'Lehrer' macht somit vermehrt einem kon-
struktivistischen Bild von Lehrern Platz: Unterrichtsforscher bemühen sich mit den
Irhrern zusammen um die Aufdeckung des durch Berufserfahrungen aufgebauten per-
sönlichen praktischen Wissens, welches dem Lehrer die tägliche Bewältigung der sich
täglich verändernden Anforderungen im Kulturraum Schule ermöglicht (...)" (17). So
zeigt die Arbeit auch auf, wie Kooperation und Kollaboration zwischen Forschung
und Praxis aussehen könnte und wie eine Zusammenarbeit möglich wäre, in der der
Erfahrene sein Wissen an den Novizen weiterreichen kann. Es zeigte, sich dass
amtierende lrhrkräfte dies nicht ungern tun, ganz besonders zukünftigen, jüngeren Be-
rufskolleginnen und -kollegen gegenüber. Als "Forscher-der-eigenen-Arbeit" können
sie ihnen im komplexen Feld von Unterricht, Schule und Erziehung "mögliche Denk-
spuren" (17) entdecken helfen. So verstandene Reflexion ist Andreas Dicks Antwort
dazu, wie das praktische Wissen von Lehrern zukünftigen Junglehrern authentisch
mitgeteilt und wie ein professioneller Diskurs unter Lehrerinnen und Lehrern initiiert
werden kann (18).

Auf der Grundlage des in der Studie ermittelten berufstypischen praktischen Wissens
der erfahrenen Lehrpersonen plädiert Andreas Dick gegen den Schluss der Arbeit für
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eine vermehrte fallbezogene Lehrerausbildung. Ausgehend von einer Typik des prak-
tischen Wissens der Expertenlehrer zum einen und einer Entwicklungstypologie der
Lehrerstudierenden als "ethnographische Forscher" zum andern, diskutiert er die fall-
bestimmten'Typiken' des Lehrerwissens "als reflexive und kognitionsorientierte Re-
strukturierungimtlgtictrtceiten des eigenen praktischen Wissens von Irhrern (...), und
zwar sowohl im Hinblick auf eine mögliche Fruchtbarmachung für die khreraus- und
-fortbildung als auch inbezug auf die Weiterführung der Lehrerbildungsforschung"
(2r).

Bezogen auf die Lehrerfortbildung meint dies: Lehrkräfte haben in ihren zukünftigen
Kolleginnen und Kollegen geduldige, intelligente und interessierte Zuhörerinnen und
Zuhörer für ihre Reflexionen. Zwar braucht es in einem solchen Setting viel Mut und
Vertrauen, um eigene Sichtweisen darzulegen und Standpunkte zu beziehen, denn es

ist mit der MögliChkeit von Einwand und Kritik seitens des in der Ausbildung Stehen-
den zu rechnen. Aber - und das ist das Wichtige - ein khrer, der jemandem von seinen
Berufserfahrungen berichtet, seine persönlichen impliziten Theorien und sein persönli-_

ches Wissen eiplizit macht, erstellt mit dem Artikulieren von Uberzeugungen und
bislan g'v e r st e ckten' The o rien Leitlinien und pödago gi s che Standards, zunächst für
den zukünftigen Kollegen, aber auch und vor allem für sich selbst. Die Art und Weise,
wie der Betröffende als Irhrer bislang gewirkt hat, kann sich durch solche Reflexion
klären und möglicherweise verändern.

Andreas Dicks Ausbildungsansatz kann als problembezogene Aus- und FortQildung
von Lehrkrtiften verstandön werden. Forschungsmässig entsprechen seine Vorstel-
lungen demln der neueren anglo-amerikanischen Unterrichtsforschung zunehmend
pra[tizierten Zusammengehen von Practicioner und Researcher, ja sind explizit ein
Pladoyer dafür. Solches Zusammengehen gereicht beiden zum Vorteil, indem der
Praktii<er die längst ftillige Statusaufwertung erfährt und der Forscher über diesen Zu-
gangzv Kognitionen, Bedingungen und Wirkungen etc. erhlilt, die sich dem Blick von
äussen nicht ohne weiteres offenbaren oder sich ihm gar entziehen.

Bleibt aus der Sicht des Rezensenten die Frage nach der Rolle und Aufgabe des
Lehrerbildners. Dazu folgendes Bild: Hätte. man vor denZeiten eines Christoph Ko-
lombus die Jüngeren eineiGesellschaft die Alteren nach der Gestaltetheit der Welt fra-
gen lassen, hane ihnen wohl kaum einer der Befragten die Vorstellung_vo-n der Ku-gel-

[estalt der Erde vermitteln können. Den Jüngeren wtue keine andere Wahl geblieben,
äls das traditionelle Bild zu übernehmen. Es bedurfte eines Kolombus, um der Vorstel-
lung von der Erde als Kugel zum Durchbruch zu verhelfen. Soll es auch Erkenntnis-
fortichritt und Schul- und Unterrichtsentwicklung geben, müssen Lehrerbildner die
Kolombusse der Erziehungswissenschaften kennen, die den Vorteil haben, (in der Re-
gel auf Kosten des "Ganzen") sich mit (Teil-)Fragen weit intensiver u-nd-spezialisierter
äuseinandersetzenl.;J können, als es für den Praktiker möglich und erforderlich ist. Die
Aufgabe des L,ehrerbildners ist es dann, den Wissensschatz der Forschungsspezi4isten
denZukünftigen Lehrkräften zugänglich zu machen. Sie tun dies allerdings mit Vorteil
aus einer Per-spektive heraus, diö mit der Auffassung von Andreas Dick sehr wohl ver-
träglich ist, ja diese aufnimmt und weiterführt, wenn sie den Zugang.ztl den jeweils
koäespondiörenden Bereichen des fachsystematischen Wissens der Erziehungswissen-
schaftän erst dann eröffnen, wenn sich bei den Lehrerstudierenden aufgrund der au-
thentischen Mitteilung durch Expertenlehrer ein Problembewusstsein ein-gestellt
hat und sich weiterführende Fragen ergeben haben. Indem Lehrerbildner dies tun,
verbinden sie nicht nur problembezogenes und fachsystematisches Wissen zur gegen-
seitigen Bereicherung miteinander, sie ermöglichen dem Praktiker auch eine vertiefende
undiystematisierende Auseinandersetzung in einem Bereich, in dem er über reichhalti-
gesWissen verfügt, das mit der Wirklichkeit von Unterricht, Schule und Erziehung
vielftiltig verknüpft ist.
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Ob man die Auffassulg v-on der Verbindung von problembezogenem und fachsyste-
matischem Wissen teilt oder nicht, die Lektüre von Andreas Dic-ks Buch ist auf jedem
Fall-ausgesprochen lohnend. Die Auseinandersetzung mit ihm wird durch den i<laren
Aufbau des Buches und die am Anfang eingefügte Problemstellung und die übersicht
über die Thematiken der einzelnen Kapitel und nicht zuletztdie immer wieder einge-
streuten Zusammenfassungen, Schlussfolgerungen und Antizipationen des nachstfol-
genden (Teil-)Problems wesentlich erleichtert. Wer sich einenÜberblick über die Un-
terrichtsforschungsparadigmen der letzten Jahrzehnte verschaffen will, findet im ersten
Teil des Buches eine ausführliche, gPt nachvollziehbare Darstellung. Wer sich dagegen
vor allem flir das berufstypische praktische Wissen von erfahrenen LehrkrZiften undTtir
eine fallbezogene Lehrerausbildung interessiert, beginnt das Buch nach der ersten
!älfte (mi! Kapitel T).Bezogen auf letzteres wird eimit Andreas Dick einig gehen,
dass es im beruflichen Ausbildungsfeld'Lehrerbildung' (noch) "an einer breiten Palette
von reichhaltigen und dichten Fallbeschreibungen zu fehlen (scheint), die den Lehrer-
studierenden ganz spezifrsche Aspekte von Unterrichtskontexten und Unterrichtsdi-
lemmata - mit Reflexionsmöglichkeiten ausgestattet - aufzeigen könnten" (382). Unnö-
tig zu sagen, dass sich hier ein breites und wichtiges Forschungs- und Entwicklungs-
feld für Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner in Zusammenarbeit mit Lehrkrtiften
anbietet.

Matthias Baer

GRUNTZ-STOLL, Johannes (1994). Probleme mit Problemen. Ein Lei(d)tfa-
den zur Theorie und Praxis des Problemlösens. Dortmund: Borgmann,
100 Seiten.

Das knapp hundert Seiten starke Büchlein von Johannes Gruntz-Stoll weckt bereits mit
der Karikatur auf der Umschlagsseite Erwartungen: Ein hoffnungslos in ein Seil ver-
strickter Mann macht sich mit trotzdem optimistischer Miene daran, das Unmögliche
möglich zu machen und sich zu befreien. Der Untertitel verspricht sodann einen
,tei(d)tfaden zur Theorie und Praxis des Problemlösens", und auch der erste Blick ins
Innere des Buches stimmt einen mit vielen Karikaturen, Zeichnungen und An-
knüpfungspunkten bei berühmten literarischen Gestalten wie Simenons Kommissar
Maigret ein auf das, was der Autor unter anderem bezwecken möchte: die ,,Lust und
den Spass am Problemlösen" (S. 1l).
Lustvoll lernen, wie Probleme angepackt und aufgelöst werden können, so Gruntz-
Stoll, lässt sich aus Kriminalgeschichten und Denksportaufgaben, aus Märchen und
auch aus Geschichten und Beispielen, wo andere Fehler machen und unter den Folgen
leiden (ebd.). Immer wiederkehrender Protagonist hierfür ist der legendär unerschüt-
terliche, Stumpen rauchende ,,Adamson" des schwedischen Zeichners Jacobsson. Sein
Versuch, einen wackeligen Stuhl durch Verkürzung des richtigen Beines zum Aus-
gleich zu bringen, der damit endet, dass er schliesslich alle Beine Stück um Stück ab-
gesägt hat, dürfte vielen Leserinnen und Lesern vor Augen sein.

Indes: Die stoische Ruhe, mit der Adamson sein Schicksal hinnimmt, hätte ich mir als
Leser dieses Leitfadens manchmal auch gewünscht. Denn die Lektüre kann unverse-
hens das zur Folge haben, was Adamson dauernd geschieht, nämlich dass die Lösung
des Problems selber zum Problem wird: Statt Klärung und Ordnung meiner,,Probleme
mit Problemen" stiftet der anfänglich ansprechende Stil des Büchleins zunehmend
Verwirrung. Den originellen Beispielen und literarischen Quellen ordnet Gruntz-Stoll
Ueberlegungen zum Problemlöseverhalten zu, verweist auf entsprechende Befunde aus
der Problemlösepsychologie, nimmt ein neues Beispiel auf, schlägt einen Bogen zu-
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rück zum Ausgangspunkt, um anhand eines weiteren Autors den Faden zu spinnen zu
einem lihnlich gelagerten Problem, das wiederum ... und so weiter und so fort. Als Le-
ser oder Leserin muss ich das bereits mitbringen, was angestrebt wird: Eine ausge-
sprochen grosse Lust am Problemlösen, am Rätseln, am Auflösen von komplizierten
Sachverhalten und ebensolchen sprachlichen Wendungen. Anders ist dem Büchlein
nicht beizukommen, sind die vielen Assoziationen und galoppierenden Gedanken-
sprünge nicht in eine Reihe, die Aussagen nicht auf den Punkt zu bringen. Die
,,Leichtigkeit, mit der der Autor Probleme (fast) aller Art vorstellt, mit ihnen jongliert,
sie verschiebt, analysiert, beiseite schiebt, Ideen aufzeigt" (Vorwort, S. 6), hat mir
mehr Probleme verursacht als solche gelöst - so wurde die Lektüre, um in der Diktion
des Buches zu bleiben, viel zu umständlich und letztlich auch sehr schwer verständlich.

Bin ich vielleicht der falsche Adressat? Denn genau diese Frage stellt sich letztlich: An
wen wendet sich der Autor, und was will er, ausser der Freude am Problemlösen, mit
dieser Aufmachung des Buches bewirken? Will er eine einfache Einführung in die Psy-
chologie des Problemlösens geben, und zwar anhand origineller Beispiele in Verbin-
dung mit literarischen Quellen? Dann fehlt dem Buch aber ein systematischer, nach-
vollziehbarer Aufbau. Oder will er das Problemlösen lehren? Dann fehlt aber eine ei-
gentliche Didaktik. Oder geht es nur darum zu zeigen, dass Problemlösen in unter-
schiedlichsten Realitätsfeldern erforderlich ist und dass dabei immer wieder ähnliche
Prozesse vollzogen werden müssen? Dann fehlt aber die systematische Analyse dieser
Problemlöseprozesse.

In seiner Aufmachung erinnert Johannes Gruntz-Stolls Buch an Watzlawick (der in der
Bibliographie auch sehr häufig erwähnt wird). An dessen gelungene Verbindung von
Originalität und sachlicher Kkirung kommt es jedoch nicht heran. Lust und Spass am
Problemlösen wird es nur Experten bringen, die der Verbindung von originellen Aus-
gangspunkten mit Elementen der Problemlösepsychologie aufgrund eigener Wissens-
bestände folgen können. Wer aber einen Leitfaden zu Theorie und Praxis des Problem-
lösens erwartet, wird vom Stil des Autors überfordert - der erhoffte Leitfaden gerät,
wie im Untertitel als Möglictrkeit (?!) angedeutet, unversehens zum Iridfaden.

Andreas Schmid

Fächergruppenlehrkräfte: Die Integration der Fächer Handarbeiten/ Wer-
ken und Hauswirtschaft in den Unterricht der Volksschule und in die
Lehrerbildung. EDK-Dossier 32 (1995). Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren EDK, Zährieerstrasse 25, 3012 Bem

Über die Zukunft der Fachlehrpersonen für die Bereiche Handarbeiten/Werken und
Hauswirtschaft hat sich eine Studiengruppe des Ausschusses Lehrerbildung der EDK
Gedanken gemacht. Die zentrale Frage war: Wie kommen die Fachlehrpersonen aus ih-
rer strukturell bedingten Randständigkeit heraus, wie können ihre Fächer fruchtbar und
nachhaltig in den Volksschulunterricht eingebunden werden? Die Ergebnisse der Arbei-
ten liegen nun vor und wurden als zweisprachiges Dossier Nr. 32 in der (blauen)
EDK-Reihe veröffentlicht.

Der Bericht befasst sich zunächst mit den historischen Hintergründen und der aktuellen
Situierung der erwähnten Fachbereiche und ihrer Lehrkräfte. Der historisch gewach-
sene spezifische Charakter der Fächer als Berufsvorbereitung einerseits und <<letzte

Bastion weiblicher Werte>> andererseits machte ihre Position in der Volksschule schon
immer preklir. Mit dem gesellschaftlichen Wandel büssten sie weiter an Gewicht ein
und erlebten im Zusammenhang mit der Einführung der Koedukation eine teilweise
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schmerzhafte Reduktion der Stundendotation. Die Arbeitsbedingungen der Lehrperso-
nen, die flir ein gatlzes Pensum oft in mehreren Schulhäusern unterrichten müssen und
mit einer Vielzahl ständig wechselnder Schülergruppen konfrontiert sind, werden als
unbefriedigend empfunden. Gleichzeitig erfüllt der Unterricht in diesen Fächern den in
Schulgesetzen und khrplänen immer wieder auftauchenden Anspruch der "Ganzheit-
lichkei" in besonderem Mass. Auch generelle Entwicklungen in Schule und
Lehrerbildung (Stichwort: Pädagogische Hochschulen) machten überlegungenzur Zu-
kunft der Fächer und Fachlehrkräfte notwendig.

Die Studiengruppe geht von zwei grundsätzlich bestehenden Konzeptionen der
Irhrerbildung aus:

- der horizontalen Konzeption, nach der eine khrperson befähigt wird, an einer
Schulstufe mehrere (2.B. Sekundarlehrkräfte) bis alle Fächer (2.8. Primarlehr-
kräfte) zu unterrichten, und

- der vertikalen Konzeption, nach welcher das Patent für ein Fach oder einen Fachbe-
reich, jedoch für alle Schulstufen erworben wird (2.8. Lehrkräfte für Handarbei-
tenlWerken).

Die Studiengruppe schlägt nun ein Modell für die Ausbildung der khrpersonen in den
betroffenen Bereichen vor, das die beiden erwähnten Konzeptionen einander angleicht.
In 11 Thesen wird die Ausbildung ar Fächergruppenlehrkraft skizziert. Diese soll
nach den Vorstellungen der Studiengruppe auf der Tertiärstufe bzw. an Pädagogischen
Hochschulen erfolgen, wo Handarbeiten/Werken textil und nichttextil sowie Hauswirt-
schaft als eigenständige Fächer angesiedelt werden sollen. Die Kombination der Stu-
dienfächer, in denen eine Lehrbefähigung erworben wird, soll teilweise vorgegeben
und teilweise frei wätrlbar sein und die künftige Lehrperson bef?ihigen, einen wichtigen
Teil des Fächerspektrums abzudecken. Sowohl frir die Primarstufe wie für die
Sekundarstufe I sollen Fächergruppenlehrkräfte ausgebildet werden.

Die Vorschläge der Studiengruppe machen ein Überdenken der Ausbildungsgänge an-
derer Lehrerinnen- und Lehrerkategorien unerlässlich. Die Umsetzung der Vorschläge
kann daher nicht für morgen oder übermorgen erwartet werden. Das Konzept
<Fächergruppenlehrkraft> entspricht den in der Bildungsdiskussion immer häufiger
hörbaren Rufen nach fächerübergreifendem Unterricht, ganzheitlichem Lehren und
Lernen, engerer Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, und ist für das weitere
Nachdenken über eine neue Irhrerinnen- und l,ehrerbildung richtungweisend.

Das Dossier Nr. 32 kann bei der EDK, Zähringerstrasse 25, Postfach 5975,3001
Bem, Tel 031 309 5l 11 bestellt werden.

Silvia Grossenbacher
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Einstellungen und Einstellungsänderungen bei Lehrerinnen und Lehrern. Drei
Bemerkungen zu einem bemerkenswerten Forschungsbericht I

I Zur Genese derForschungsarbeit

Vor kurzem konnte Hannes Tanner seinen umfangreichen Forschungsbericht "Einstel-
lungsänderungen während Lehrerausbildung und Berufseinführung" in Buchform
vorlegen. Es handelt sich dabei um die bisher fundierteste Forschungsarbeit aus
schweizerischer Sicht zu einem Kernproblem der Lehrerbildung. Wenn in der öffentli-
chen Diskussion in der Regel Struktur-, Organisations- und Lehrplanfragen im Vor-
dergrund stehen, ist man sich in pädagogischen Fachkreisen seit langem einig, dass
Berufstüchtigkeit, Berufserfolg, Ansehen und letztlich auch die Berufstreue von kh-
rerinnen und Lehrern eine Frage lhrer Einstellungen zum Beruf sei. Ein zentrales
Problem, das in diesem Zusammenhang seit den frühen Siebzigerjahren bekannt ist
und immer noch als ungelöst angesprochen wird, ist das Phänomen, dass bei jungen
Irhrerinnen und Irhrern nach Eintritt in die Berufspraxis meistens innert kurzer Zeit
deutliche Einstellungsänderungen eintreten, das heisst, dass sie von den in der Ausbil-
dung geförderten Einstellungen, Werten und Normen wieder abrücken.

Tanner hat nun in einer Ltingsschnittuntersuchung am Beispiel der Primarlehrerausbil-
dung im Kanton Zürich untersucht, inwieweit dieses Phlinomen - allgemein als "Pra-
xisschock" beschrieben - auch bei der in der schweizerischen Lehrerbildung doch star-
ken Tradition der Lehrerseminare und der seit jeher engen Verknüpfung von theoreti-
scher und schulpraktischer Ausbildung zu beobachten ist. Seine Arbeit knüpft dabei in
vielf?iltiger Weise nicht nur an das für die schweizerische Reformdiskussion bedeut-
same Vorläufer-Projekt "Bildungsbedürfnisse der Volksschullehrer" (BIVO-Projekt)
und den Expertenbäricht "Lehrärbildung von morgen"2 sondern ?ugleich augh 1n
deutsch- unil englischsprachige Untersuchungen über lrhrereinstellungen sowie die
Kontroverse um Vor- ünd Nachteile der ein- und zweiphasigen Irhrerausbildung in
der Bundesrepublik Deutschland an. Das Werk beleuchtet, sorgfültig recherchiert, den
Wandel der Irhrerbildung in Deutschland und in der Schweiz; es bietet eine praktisch
vollst?indige Darstellung der Lehrerbildungstheorie, der Rollen- und Sozialisations-
theorien, insbesondere auch der alt-neuen Kontroversen um Wissenschaftlichkeit und
Praxisbezug, dies unter umfassender Berücksichtigung der heute relevanten Fachlitera-
tur (rund 800 Titel im Literaturverzeichnis!).

Über die erwähnte inhaltsbezogene Fülle und Durchdringung der Lehrerbildungsfrage
hinaus bietet Tanners Werk auch in forschungstheoretischer Hinsicht mit Blick auf
weiterführende Forschungen in den Bereichen "Persönlichkeitsmerkmale" und "Ein-
stellungsänderungen" vielfäiltigste Impulse - ja es bietet sich als eigentliches "Hand-
buch" an.

Der umfangsreiche Forschungsbericht verdient es, dass auf diese seine besondere
Substanz und die zeitunabhängigen Aspekte und Erkenntnisse hingewiesen wird. Denn
die empirische Untersuchungsperiode an den Zürcher khrerseminarut geht_auf,die
späten siebziger Jahre zurtiCk. Die grosse Zeitspanne, die zwischen Projektbeginn,
Projektabsctrtuss - und dann wieder der Publikation als Buch - liegt, ist, wie der Ver-

I Tunn"r, H. (1993). Einstellungsvertinderungen während Lehrerausbildung und Berufseinführung.
Literaturübeisicht'und Ltingsichnittuntersuchung über die berufliche Situation von Schweizer
Primarlehrem. Weinheim: Diuscher Studienverlag (vgl. auch die Buchbesprechung in BzL A1995,
s.244-24s).
2 Vgl. Mtiller et. al. (1975). Lehrerbildung von rnorgen. Im Auftrag der Schweizerischen Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren. Hizkirch: Comenius.



fasser in einem kurzen, aber wichtlget "Nachwort" zu verstehen gibt, auch Folge und
Ausdruck einer Situation, die für die Schweiz (im Gegensatz etiazu österreiöh) ty-
pisch sei,-nämlich die Nicht-Existenz einer gezielten und offiziell geförderten Lelirer-
bildungsforschung.

T-anne1bggu1n dig Arbeit im Rahmen der Z;Jrrcher Forschungsreihe "Bildungsbedürf-
nisse der Volksschullehrer" und zu einer Tnitrelativr.r "Forschungsfreundlichkeit". So
yurle-damal,s im Expertenbericht "l€hrcrbildung von morgen" formuliert, dass Fragen
der Lehrerbildung mit Nachdruck in der schweizerischen Bildungsforschung zu bJar-
beiten wären, ja, dass eigentliche "Planungs- und Forschungsslellen" ein?urichten
seien (S. 316). Als Modellfall wurde das erwähnte Bfvo-Projekt bezeichnet. Jedoch:
Als Folge restriktiver Massnahmen im Finanz- und Personalbereich im Rahmen einer
sich verdüsternden wirtschaftslage, aber auch, weil im Kanton Zürichauf den Beginn
der achtziger Jahre nicht mehr das Erforschen der lrhrerbildung, sondern itre Räali-
sierung_auf dem Hintergrund eines 1978 vom Volk gutgeheissenen Lehrerbildungsge-
setzes Priorität erhielt, und der Forschungsleiter des Projekts "Einstellungsänderun-
gen..." als Koordinator des Projekts " Revision der Zijrcher Lehrerbildung'i eingesetzt
wurde, kam das Projekt "Einstellungsänderungen" insofern zum Erliegen, als käin ab-
schliessender Bericht vorlag. Dazu kam, für den schweizerischen Forschungsbetrieb
ebenfalls nicht untypisch, dass sich die Forschungsmitarbeiter bei sich bietender Gele-
genheit "zur Existenzsicherung" neuen Aufgaben, z.B. praktischer Lehrtätigkeit in der
Lehrerbildung, zuwandten. So hatte schliesslich, wie Tanner rückblickend festhlilt,
"ein Forschungsbetrieb eingesetzt, der sich strukturell immer in der Grauzone zwi-
schen Amateurforschung und professioneller Forschung bewegte...". Was einst mit
dem Anspruch begonnen hatte, ein Z,entrum für Lehrerbildungsforschung zu werden,
endete schliesslich als Freizeitarbeit in der privaten Klausur (S. 820/821). Trotz dieser
nüchternen Beurteilung des Forschungsfeldes und seiner Bedingungen ist Tanner
höchsten Ansprüchen gerecht geworden. Er hält diese auch durch, nämlich bis hin zu
konkreten Folgerungen, die mit Bezug auf die im Rahmen eines EDK-Berichts kürzlich
veröffentlichten "Thesen zur Entwicklung Pädagogischer Hochschulen" @ern 1993) in
Fahrt gekommene Lehrerbildungsdiskussion höchst aktuell sind.
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U Nicht nurlrhrpersonen erleben den Praxisschock

So weist er nach, dass das Phänomen des Praxisschocks keine bloss auf die Lehrerbil-
dung begrenzte Erscheinung sei. Ganz generell gelte zum Beispiel für Hochschulstu-
dien, dass sie im Laufe der Ausbildung zu folgenden Sozialisationseffekten führen:

Abnahme von Autoritarismus, Dogmatismus und Vorurteilen
Abnahme konservativer Einstellungen zu aktuellen politischen und sozialen
Problemen bzw . Zunalwre liberaler Einstellungen
wachsende Sensitivität für ästhetische Erfahrungen
Zunalwre von Kontakt- und Kommunikationsbereitschaft
Zunahme intellektueller bzw. theoretischer Interessen

Gleiche Tendenzen im Sinne der Liberalisierung von Einstellungen werden auch bei
Personen und Personengruppen beobachtet, die im vergleichbaren Alter keine postma-
turitäre Lehrerbildung odeiHochschule durchlaufen, zum Beispiel bei angehenden
Krankenschwestern, Sozialarbeitern u.a.

Die mehr oder weniger allgemeinen Liberalisierungseffekte erklären sich daraus, dass
Hochschulen, Lehrerbildungsinstitutionen und andere anspruchsvollere Berufsausbil-
dungen immer auch die Vermittlung innovativer Kompetenzen zu leisten haben. Es
wäre verhängnisvoll, wenn unsere höheren Lehranstalten den Anspruch aufgeben



Buchbesprechungen 381

würden, ihre Absolventen auch zu bef?ihigen, die soziale, wirtschaftliche und techni-
sche Entwicklung der Gesellschaft nicht nur mitzugestalten, sondern auch umzugestal-
ten.

Irhrerbildungsanstalten, auch das frühere vierjährige Seminar, waren von Anfang an
immer auch 

-Orte intensiver Auseinandersetzungen mit pädagogischen Ideen und
wünschbaren Veränderungen in Schule und Unterricht gewesen!

Zu bedenken ist aber, ob die im Verlaufe der Ausbildung entwickelten positiven Ein-
stellungen tatsächlich nur episodenhaften Anstrich haben müssen oder ob nicht durch
Veränderungen in der Ausbildungskonzeption die Diskrepanzen zwischen Vorstellun-
gen und Realitäten besser bewältigt werden könnten, indem man die Antinomie von
beiden Seiten her ernsthafter angeht.

Erwiesen ist, dass dort, wo der Übergang in die eigenverantwortliche Praxis schritt-
weise, vor allem bewusster gestaltet wird, weniger starke Erschütterungen und uner-
wünschte Einstellungsveränderungen auftreten. Vor allem dort, wo Mentoren und Be-
rater am Werk sind,-wird der Üteigang besser bewältigt. In einem Fall mag es darum
gehen, vor allzu pragmatischer Anpassulg zu warnen, im anderen Fall Vorstellungen
ünd Ideale auf ihre Tragfähigkeit zü prüfen. Vor allem dort, wo es gelingt, die auftre-
tenden Schwierigkeiten nicht gleich als persönliches Versagen oder Schuld d9s Sy-
stems aufzufassen, sondern als Probleme betrachtet werden, die man durch rationale
Analyse bearbeiten könnte, wird der Praxisschock gemildert.

ru Mit Nachdruck vermerkte Ergebnisse

Abschliessend geht Tanner auf zentrale Forderungen zur Gestaltung künftiger Lehrer-
bildung ein. Die wichtigsten können etwa so zusammengefasst werden:

1) Der Zugang zur Berufsausbildung als Lehrer muss selektiv, zumindest bewusster
gestaltet werden.

2) Schon in der Ausbildung muss bewusst gemacht und erlebt werden, dass pjldago-
gisches Handeln nicht in der Retorte und im luftleeren Raum stattfindet. Und so
iruss recht eigentlich die Kompetenz entwickelt werden, seine persönlichen Vor-
stellungen und Erwartungen mit den realistischen Möglichkeiten eines gegebenen

Rahmens zu verbinden, d.h. handlungsfähig zu bleiben, auch wenn Enttäuschun-
gen und Frustrationen auffeten. Es geht um die Fähigkeit, ein zu den F,instellungen
ünd Vorstellungen konsistentes Verhalten unter gegebenen Umständen zu reali-
sleren.

3) Grossen Einfluss auf die Bildung von Einstellungen und pädagogischen Vorstel-' 
lungen hat "die eigene verbliebene Kindheit". Für angehende l,ehrer ist wichtig,
dasi sie in der Ausbildung die subjektiven Einstellungen zu Kindern, zur Schule,
zur Erziehung, zur Autoriiät in bezug auf die eigene kbensgeschichte einigermas-
sen zu klären versuchen.

4) Wichtig ist sodann die Konfrontation mit anderen Motiven und Meinungen,.damit
die Frigestellungen der Studenten nicht im eigenen Kreise zu drehen beginnen,
also: Diskussionen mit verschiedenen Berufsträgern und Bezugspersonen wie
Übungs- und Praktikumslehrern, Eltem, Behördenmitgliedern.
Sodann ist vom Lehrerstudenten aber auch die intellektuelle Anstrengung zu ver-
langen, Einsicht zu entwickeln, wie Auffassungen über Erziehung, Unterricht u-nd

Schule gesellschaftlichen Bedingtheiten und historischem Wandel unterworfen
sind. Da-mit werden Vorstellungen und Ideale über das Private, Individuelle, Psy-
chologische hinausgehoben.
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5) Die fünfte Folgerung ist in direkter Weise durch die l*hrer der Lehrer, also durch
die khrerbildner, zu realisieren. Diese müssen ihrerseits Modell dafür sein, wie
man mit eigenen Unzulänglichkeiten und mit Rahmenbedingungen umgehen kann.
Der Umgang mit eigenen Grenzen und Unzulänglichkeiten ist ein wesentlicher Ak-
zent im Prozess persönlicher Bildung.

Die l-ehrerbildner sind in besonderem Masse der Gefahr ausgesetzt, ihre Zuständigkeit
auch zu strapazieren. Während der Theorielehrer sich geme hinter seine wissenschaftli-
che Qualifikation versteckt, versucht der mitarbeitende Praktiker natürlich den Beweis
zu erbringen, dass er ein besonders guter Lehrer mit viel Erfahrung sei. Beides hat die
Angst als Ursache, vor den Lehrerstudenten/Praktikanten nicht gut genug dazustehen.
Und die Verunsicherung führt zum Zwang, überlegen zu sein oder wenigstens zu
scheinen und aufjede Form der Infragestellung mit Abwehr zu reagieren.

Abschliessend sei ein bekannter "Altmeister" schweizerischer Lehrerbildung, Willi
Schohaus, zitiert, der in seinem damals berühmt gewordenen Büchlein "Der Lehrer
von heute und sein schwerer Beruf" schrieb: "Wir sollten streng mit uns selbst sein,
aber nicht rigoristisch, nicht moralistisch, nicht humorlos. Es ist schliesslich auch eine
Form von Eitelkeit, sich selbst gegenüber den Anspruch zu erheben, auf dieser unvoll-
kommenen Welt vollkommen zu sein. Es erklärt sich aus der ganzen Lebensstellung
des Lehrers, dass er in bezug auf seine Person leicht ein üb.ersteigertes und schiefes
Ideal schafft. Es wirkt in dieser Richtung die Suggestion der Offentlichkeit, derzufolge
der Lehrer die Verkörperung der Moralität sein soll".

Tanners Untersuchung leistet jedenfalls einen bedeutenden Beitrag zur Klärung eines
zeitgemässen und realistischen Bildes des Berufs des I,ehrers und der Lehrerin.

Hans Gehrig
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verbalen Zeugnisse sind Lernentwicklungsberichte (PäiEx, 1995, Heft 718,9-ll).

Brown, S.: School Effectiveness Research: the Policy-Makers Tool for School Impro-
vement? (ERE, 1995, Vol. I.)
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Nr. l, 23-44).
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lities (CJE, 1995, Vol. 25, Nr. 2,149-160).

Holtappels, H. & Rösner, E.: Wie zeitgemäss ist die Gesamtschule? (P, 1995, 47 . Jg., Heft
7-8,42-47).

Lassnigg, L.: Finanzielle Aspekte der Schulentwicklung - Grenzen der staatlichen Schul-
finanzierung? (EuU, 1995, 145. Jg. Heft 6, 369-400).

Leat, D.: The Costs of Reflection in Initial Teacher Education (CJE, 1995, Vol. 25, Nr. 2,
t6t-r74).

Marlow, K.: Keine Noten für NaSCH-Katzen. Wie Lernentwicklungsberichte in der
Nachbarschaftsschule Leipzig entstehen (PäEx, 1995, Heft 7/8, 6-8).

Schempp, P.G.: Learning on the Job: An Analysis of the acquisition of a teacher's know-
ledge (JRDE, 1995, Vol. 28, Nr. 4,237-244).

Thorpe, M.: Reflective learning in distance education (EJPE, 1995, Vol. X, Nr. 2, 153-
I 68).

Tillmann, K.: Gesamtschule '95 (P, 1995, 47. Jg., Heft 7-8, 40-41).
Wendt, P.: Wie gross darf eine Grundschulklasse sein? (G, 1'995,27. Jg., Heft 718, 49-70).

(Fach-)Didaktik/lVlethodik

Donath, R.: Englisch. Schluss mit der Simulation im Fremdsprachenunterricht - Mit
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Weilenmann, C. (Hrsg.X1995). Horizonte und Grenzen. ZiJ;rich: Schweiz. Jugendbuch-
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Durchstreichverfahren mit Prd-Posttest-Design zur Untersuchung des Konzentrations-
verhaltens (ab 7 Jahren). Heidelberg: Asanger.
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Mollenhauer, K. (1995). Grundfragen ästhetischer Bildung. Weinhein/Bergstrasse: Ju-

venta.
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schaftlic hung. Heidelberg: Asanger (Reihe StreitSchriften).
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ab Oktober 1995 und ab April 1996 in Stuttgart
Zusatzausbildung in Kinder- und Jugendlichen-Therapie
Die Gerhard-Alber-Stiftung bietet Arzten, Psychologen, Sozialpädagogen etc. ab Oktober
1995 und ab April 1996 eine einjährige Zusatzausbildung in Kinder- und Jugendlichen-
Therapie an. Die Ausbildung besteht aus 10 Ganztagsseminaren und findet ausschliess-
lich an Wochenenden statt.
Information: Therapiezentrum der Gerhard-Alber-Stiftung, Christophstrasse 8, D-70178

BzL 3/95 389

Tel. 0711 640 80 92,Fax 07ll 640 80 93

21. :und 28. 10.1995 in Sion
Rdle des institutions dans un contexte de politique d'int6gration
Information: Association suisse d'aide aux handicapds mentaux, Rue des Remparts 13,

1950 Sion.

28.10.1995 in Olten
Koedukation und Geschlechterrollen
Diese Tagung richtet sich an Hauswirtschafts- und Textillehrerinnen sowie weitere In-
teressierte-. DIe Frage, ob Koedukation den richtigen Beitrag zur Verwirklichung der Ge-
schlechtergleichberächtigung leistet, ist nach wie vor offen und wird kontrovers beant-
wortet: Wie kann innerhalb-des koeduzierten Unterrichts geschlechterspezifische Förde-
rung passieren? Kann die Schule einen Beitrag zum neuen Sozialkontakt der Geschlech-
ter leisten?
Information : Käthi Theiler-Scherrer, Hirsackerstrasse 4702

28.10.1995 in Zürich
"Gesellschaft ohne Seele - Psychotherapie ohne Seele". Informationen:

IAP 43,8032 Tel. 01 268 33 33.

11

der

26.- 29. 10.1995 in Bamberg
Gesundheitsförderung und Gruppenpädagogik
Tagung an der Universität Bamberg. Veranstalter: Lehrstuhl Allgemeine Pädagogik und
Gesundheitspädagogik (Prof. Dr. med. Dr. phil. Georg Hörmann) in Verbindung mit der
Internationalen Gesellschaft für Gruppenarbeit und Erziehung (GGE).
Kontakt: Universität Bamberg, Lehrstuhl Allg. Pädagogik, Sekretariat,96045 Bamberg,
Fax 0951 863 830.

3. und 4.11.1995 in Freiburg (CH)
Ethos in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Jahreskongress der SGL. Lehrerethos - eine hilflose Auflistung von Berufstugenden oder
ein Diskuis um berufliche Verantwortung? Was unter dem Berufsethos der Lehrpersonen
verstanden werden kann und welche Värantwortung den Ausbildungsstätten zukommt,
soll am diesjährigen Jahreskongress der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerinnen-
und Lehrerbildung erörtert und reflektiert werden. Dabei wird die Frage nach einem ge-

schlechtsspezifischen Berufsethos in besonderer Weise berücksichtigt.
Auskunft und Anmeldung: Tagungsbüro SGL/SSFE 95, Pädagogisches Institut der Uni-
versität Freiburg, rue Faücigny 2,-1700 Freiburg, Tel.037 29 75 77l6o,Fax037 29 97

10.11.1995 in Sion
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16.117.ll.1995 und 14./15.3.1996 in Aarau
Mit Kolleginnen und Kollegen (Unterrichts-)Gespräche führen
Immer wieder haben Lehrpersonen das Bedürfnis, miteinander über ihren Unterricht zu
sprechen, gemeinsam vorzubereiten oder sich gegenseitig zu beraten. Im Kurs werden
exemplarisch Unterrichtssituationen besprochen. Die gemeinsame Diskussion über ein
Problem oder das Planen eines Projektes können zum Beispiel Gesprächsanlass sein. Da-
zwischen wird immer wieder reflektiert und es werden Ideen entwickelt, wie Gesprächs-
gruppen unter Kolleginnen und Kollegen initiiert werden könnten.
Auskunft: WBZ, Postfach, 6007 Luzern, Tel. 041 25 99 ll, Fax: 041 22 00 79.
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4.15. Januar 1996 in Köniz/Bern
Schule in der Demokratie! Demokratie in der Schule?
Tagung des Forums "Schule - Demokratie". Das Forum versteht sich als Schweizerische
Arbeitstagung für Lehrkräfte (Kindergarten bis Universität), die mit individualisierenden
und gemeinschaftsbildenden Unterrichts- und Beurteilungsformen (Selbst- und
Fremdeinschätzung) arbeiten. Formen, die Heranwachsenden dem Alter und den Fähig-
keiten angemessenes, eigenverantwortliches Denken, Fühlen und Handeln erlauben.
Information: Forum "Schule - Demokratie", Zentralstelle für Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung des Kantons Bern, Lerbermatt,3098 Köniz, Tel. 031 972 01 60, Fax 031 972
43 24.

14.I.1996 in Zürich
Pestalozzi-Gedenkjahr: Offrzielle Gedenkfeier
Mit Grussadressen seitens Stadt, Kanton und Bund. Gedenkrede von Prof. Dr. P. Stadler,
szenische Lesung zum Briefwechsel zwischen Heinrich Pestalozzi und Anna Schulthess,
musikalische Umrahmung.
Information: Sekretariat OK Pestalozzi Gedenkiahr 1996, clo Pestalozzianum, Postfach,
8035 Zürich, Tel. 0l 368 45 44, Fax 0l 368 45'97.

14.1.1996 in Zürich
Ausstellung "Pestalozzi (1746-1827) - Bilder, Nachforschungen, Träume"
Vernissage: Freitag, 12. Janttar 1996, 10.00 Uhr
Nach einer ersten Präsentation im Strauhof Zürich wird die Ausstellung in Liestal, Lenz-
burg, Burgdorf, Yverdon sowie voraussichtlich an weiteren Orten in der Schweiz und im
Ausland Station machen.
Information: Pestalozzianum Zürich, Claudia Catteneo, Tel. 01 368 2629, Fax 01 368
2611.

15.-17 .1.1996 in Zürich
Wissenschaftliches Symposium "Pestalozzi - Wirkungsgeschichtliche Aspekte"
Veranstalter: Universitäten Bern und Zürich.
Information: Universität Zürich, Dr. Daniel Tröhler, Rämistrasse 74, 8001 Zürich, Tel
0l 257 27 72, 0r 368 26 23, Fax 0l 368 26 12.

7.-9.3.1996 in Oldenburg
L0. Bundeskongress "Frauen und Schule"
Für den Oldenburger Bundeskongress sind die folgenden 5 Themenschwerpunkte vorge-
sehen:
A) Gewaltprobleme und Schule
B) Bedeutung veränderter Lebensformen (alleinerziehende Mütter, Stieffamilien, Le-

bensplanung ohne Kinder)
C) Neue pädagogische Werte der Gleichberechtigung
D) Förderung sozialer Kompetenzen bei Jungen
E) Frauen in Führungspositionen des Bildungswesens.
Während der Tagung werden über 50 Veranstaltungen in Form von Symposien, offenen
Foren, Arbeitsgruppen, Workshops und Vorträgen stattfinden. Die Veranstaltungen sind
zeitlich so angeordnet, dass die Teilnehmerinnen wählen können, ob sie nur Veranstal-
tungen aus einem Themenbereich über die gesamte Kongresszeit hinweg oder ob sie an
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und Schule", Carl-von-Ossietzky-Universität Olden-
, Postfach 2503,D-26lll Oldenburg, Tel. O441798-

bestimmten Verantaltungsformen (Vorträge oder Workshops) teilnehmen wollen oder ob
sie an einer bunten Mixtur an Formen und Themen interessiert sind.
Information: Kongressbüro "Frauen
burg, FBl, Frau Prof. Dr. A. Kaiser
2032, Fax 0441 798-2325.

18.119.3.1996 in Hertenstein
Lehrerbeurteilung
Grundsätze und Modelle der Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern. Die Frage der
Beurteilung der Lehrpersonen im Amt ist seit einiger 2"4 ly Diskussion. Verschiedene
Kantone si-nd daran, Lehrer-Qualifikations-Systeme (zum Teil mit Lohnwirksamkeit) ein-
zuführen. Schule und Lehrerorganisationen überlegen sich, wie Modelle formativer Be-
urteilung der Lehrkräfte aussehen könnten. Auf diesem Hintergrund setzt sich der Kurs
folgende Ziele:
- Informelle und formelle Wege der Lehrerbeurteilung unterscheiden.
- Den Stellenwert einer regelmässigen formativen, d.h. entwicklungsfördernden Beurtei-

ab April 1996 in Hamburg
Autbäustudiengang Kriminologie an der Universität Hamburg
Im Sommersetiestär 1996 beginnt der 10. Durchgang des viersemestrigen $u{bqus$-
diums. Zulassungsvoraussetzungen: Abgeschlossenes Hochschulstudium 1n !92^i9l_oqi9'
Psychologie, Pääagogik, Reclitswissenschaft u.g. B_ewerbungsfrist: 15.12.1995 bis
I 5: i. 1 996 beim,r Studiensekretariat der Universität Hamburg.
Information: Prof. Dr. Fritz Sack, Prof. Dr. Sebastian Scheerer, Aufbau- und Kontakt-

lung im Lehrerberuf begründen.
Die Auswirkungen lohnwirksamer Qualifikationssysteme beurteilen.
Schuleigene Modelle formativer entwickeln.

Auskunft: Postfach, 6007 'lel. O4l 25 11, Fax 041220079.

studium Kriminologie,
3323-3322 I 3321-3679

Troplowitzstr. 7, D-2259 Hamburg, Tel. 040 4123 3329-2321

Basel, Tel. 061 686 22 73 686 21 9r

U.-28.7.1996 in Banff, Alberta, Canada
54th Annual Convention of the International Council of Psychologists

University San Marcos,
Secretary General ICO, Dept. of Psychology
Texas, Fax 001 512 245 3153 oder: Bruce

, South West Texas,Information: John Davis,

Alberta, Emonton, Tel. 001 403 492-

8.-12.4.1996 in New York
Annual Meeting der American Educational Research Association (AERA)
Konferenz der ämerikanischen Erziehungswissenschaftler, empirischen Pädagogen und
pädagogischen Psycholoeen.
infor-mition: AERA Annüal Meeting, 12301'7th St., NW, Washington, n!2a$6!92!-
8.-12.5.1996 in Basel
Worlddidac 1996
Die internationale Lehrmittel- und Bildungsmesse, Worlddidac, strebt die Abdeckung des
gesamten Bildungsangebotes an. Besonderes Gewicht wird auf den Bereich der berufli-
ähen Aus- und Weiörbildung sowie auf Multimedia und Computer Based Training
(CBT) gelegt.
Information: Worlddidac, Postfach, 4021

11.-15.9.1996 in Genf

3693,Fax 001 403 492 l3l8
Bain, University of
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14.-18.9.1996 in Genf
The Growing Mind. Multidisciplinary Approaches
International congress to celebrate the centennial of Jean Piaget's birth.
Information: A. de Ribaupierre, Universitd de Genöve, FPSE, 9, rte de Drize, CH-1227
Carouge, Tel. 0041 22 705 97 72, Fax 0041 22 300 14 82.

22.-26.9.1996 in München
40. Kongress der Deutschen Gesellschaft für Psychologie.
Unter dem Schwerpunktthema "Wissen und Handeln" wird ein repräsentativer Querschnitt
des aktuellen Wissensstandes in der nationalen und internationalen psychologischen For-
schung präsentiert. Beiträge können bis 31. Oktober 1995 an die folgende Anschrift ein-
gereicht werden. Bei Anmeldung und Zahlung der Teilnahmegebühren bis 30. April
1996 (Frühregistrierung) können deutlich ermässigte Teilnahmegebühren angebolen
werden. Unter der folgenden Adresse können weitere Informationen, Anmeldeunterlagen
etc. angefordert werden. Für Rückfragen steht das Kongressekretariat gerne zur Verfü-
gung.
Kongressorganisation 40. DGPs-Kongress, Prof. Dr. H. Mandl, Institut für Pädagogische
Psychologie und Empirische Pädagogik, Universität München, Leopoldstrasse 13, D-
80802 München, Tel. +a9(0) 89 2180 5146, Fax +049(0)59 2180 2725.
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Kurznachrichten
D CD-ROM-Datenbank

"Bildungsforschung"

Die Universitätsbibliothek Erlangen-Nürn-
berg mit ihrem Sondersammlungsgebiet
Bildungsforschung bietet im Rahmen eines
Projektes der DFG die Möglichkeit, fol-
gende CD-ROM-Datenbanken zu benut-
zenl

l. ERIC on Silverplatter. Datenbank mit
ca. 800'000 Literaturhinweisen ab
1966; Auswertung von mehr als 750
Fachzeitschriften.

2. International ERIC - Dialog on Disc.
Mehr als 200'000 Literaturhinweise ab
1916 aus Kanada, Australien und
Grossbritannien.

3. OCLC Education Library. Datenbank
mit über 500'000 Literaturhinweisen.

4 Education Index. Ca. 260'000 Litera-
turhinweise aus rund 400 Fachzeit-
schriften ab 1983.

5. Literaturdokumentation Bildung. Ca.
200'000 Literaturhinweise aus dem
Zeitraum 1980-1994; Bestände des
Sondersammelgebietes Bildungsfor-
schung der Universitätsbibliothek Er-
langen-Nürnberg.

Wenden Sie sich mit Ihren Fragen bzw.
wissenschaftlichen Problemen an: Universi-
tätsbibliothek Erlangen-Nürnberg, Sonder-
sammlungsgebiet Bildungsforschung, zu
Handen von Herrn Theuerkauf, Univer-
sitätsstrasse 4, D-91054 Erlangen. Tel.
09131 85 47 97,Fax 09131 85 93 09. Die
Auftragsrecherchen erfolgen kostenlos.

USA "Issues in Education - Contributions
from Educational Psychology" -
A new journal

The purpose of the Journal is to address
significant issues in education as they are
defined by the best of what we know from
educational psychology and its related
disciplines. In order to accomplish this
goal, each number will feature a single Fo-
cus Article that will be followed by a Final
Word or critique of the critiques prepared
by the author or authors of the focus ar-
ticle. The author of the focus articles are
carefully selected by the editorial board
for their standing in the field as well as
their breadth and depth of perspective.
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Similar criteria are applied to the selection
of critique authors. The title of the Journal
reflects both the Journals's purpose and
content. The topics to be dealt with are
broad in scope and of significance to a
wide audience of scholars and practitioners
interested or professionally involved in
education. Each topic will be addressed by
state-of-the-art analyses drawn from rele-
vant psychological and educational psy-
chological literature. Issues in Education:
Contributions from Educational Psycho-
logy will be published twice yearly with a
Winter/Spring number appearing in March
and a Summer/Autumn number appearing
in October. Topics for the first four volu-
mes will include reading (Volume 1,
Numbers I and 2), writing (Volume 2,
Numbers I and 2), science (Volume 3,
Numbers I and 2). The journal is edited
by Jessy S. Carlson (Riverside, CA) and
published by JAI Press, 55 Old Post Road
#2, P.O. Box 1678, Greenwich, Connecti-
cut, usA.

CH BildungsindikatorenSchweiz

Nach 1993 veröffentlicht das Bundesamt
für Statistik zum zweiten Mal die schwei-
zerischen Bildungsindikatoren. Erstmals
berücksichtigt diese Publikation, wie sich
das Bildungswesen in der Schweiz (seit
1980) entwickelt hat. Gleichzeitig ermög-
licht sie den Vergleich zwischen den Kan-
tonen und stellt die Schweiz anhand eini-
ger ausgewählter Länder in einen interna-
tionalen Kontext. Thematisch gliedert sich
die Arbeit in drei Bereiche: Kontext, Pro-
zesse, Resultate und Wirkungen des
schweizerischen Bildungssystems. Die
Publikation stützt sich auf die Konzepte
und Definitionen ab, welche die OECD in
ihrem Projekt INES (Intemational Indica-
tors of Educational Systems) erarbeitet hat.
Bestellungen: Bundesamt für Statistik,
Spedition, Schwarztorstrasse 96, 3003
Bern, Tel. 031 323 60 60, Fax 031 323 60
61.

CH Lehrmittelpreis"BlauerPlanet"

Das Forum "Schule für eine Welt" vergibt
1996 zum zweitenmal den mit 10'000.-
Franken dotierten Lehrmittelpreis "Blauer
Planet". Damit sollen Werke ausgezeichnet
werden, die Fragen von Umwelt, Entwick-
lung und Menschenrechten in globaler
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Perspektive darstellen und damit "Globales
Lernen" ermöglichen. Die Jury, bestehend
aus Fachleuten aus der ganzen Schweiz,
steht unter der Leitung von Anton Stritt-
matter, Leiter der Pädagogischen Arbeits-
stelle des LCH, und Josiane Th6voz, Präsi-
dentin der Soci6t6 P6dagogique Romande.
Die Preisübergabe findet im Mai 1996 an-
lässlich der internationalen Lehrmittelaus-
stellung Worlddidac in Basel und am Salon
du livre in Genf statt.

Kantonale und private Lehrmittelverlage
sowie Umwelt-, Entwicklungs- und Men-
schenrechtsorganisationen werden eingela-
den, ihre Lehrmittel bis Ende 1995 zur
Beurteilung einzureichen. Auskünfte zum
Lehrmittelpreis und Bezug der Unterlagen:
Forum "Schule für eine Welt", Aubrigstr.
23,8645 Jona, Tel. und Fax 055 28 40 82.

CH Tag des Kindes

Unter dem Motto "Zeit für Kinder" veran-
staltet die Kinderlobby Schweiz am
20.11.1995 einen Aktionstag. Unter an-
derem sind folgende Ideen im Stadium
der Gärung: Kindern zeigen, wie die Zeit
in der Natur wirkt, Materialien erleben und
deren Zeitspuren erforschen; einen Fami-
lienparcours anlegen, der darauf ausge-
richtet ist, dass der Parcours nicht allein
von Kindern oder von Erwachsenen zu
absolvieren ist; Durchführung von Vater-
Kind-Erlebnissen am Arbeitsplatz; Kinder
machen eine Führung entlang ihres
Schulweges und zeigen ihn aus ihrer
Perspektive. Informationen: Kinderlobby
Schweiz, Postfach 156, 8042 Zirich, Tel.
01 362 20 28.

CH 3. Schweizerischer Spiel- und
Theatertag

Kleider-Klamotten-Kostüme. Drei Stich-
worte, drei Kleidertypen, drei Lebensge-
fühle sind das Jahresmotto 1995 der
Schweizerischen Arbeitsgemeinschaft für
das Spiel (SADS). Nach "Eine Minute"
1993 und "Bi-Ba-Babylon" 1994 wurde
für 1995 ein Thema geivatrtt, das verschie-
denste spielerische, theatralische und ma-
terielle Ebenen aufweist. Die SADS ruft
dazu auf, dass am 3. Schweizerischen
Spiel- und Theatertag am 7. November
1995 in allen Schulhäusern und Freizeit-
gruppen der Schweiz Kleider, Klamotten
und Kostüme eine Rolle spielen.

BzL 3/95

Information: SADS-Sekretariat, Hard-
turmstrasse 130, 8005 Znnch, Tel. 0l 272
96 29,Fax 0l 273 l0 94.

CH-EDK
Gestaltung der Sekundarstufe I

Die Erziehungsdirektoren haben an der
Jahresversammlung 1991 den Auftrag er-
teilt, zu prüfen, wie die verwirrende Vielfalt
von Formen der Sekundarstufe I auf einige
konsensfähige Modelle reduziert werden
könnte. In der Folge wurde eine Studien-
gruppe damit beauftragt, ausgehend von
einer Analyse der aktuellen Situation und
der Reformansätze solche Modellvor-
schläge auszuarbeiten.

Die Studiengruppe hat nun in einem zwei-
ten, vorderhand noch provisorischen Ar-
beitsbericht versucht, die Problemfelder
der traditionellen Struktur der Sekundar-
stufe I zu identifizieren, und davon ausge-
hend Leitideen entwickelt zur Stellung und
Rolle der Sekundarstufe I, zur Pädagogik,
zur Organisation und zur Lehrerschaft. Im
Bericht werden anschliessend drei mögli-
che Modelle skizziert. Weitere Auskünfte
zum Thema erteilt Fritz Wüthrich, General-
sekretariat EDK, Zähringerstrasse 25, 3001
Bern.

CH-EDK
Zukunft der Lehrkräfte der Fächer
Handarbeiten/Werken und Haus-
wirtschaft

Die Studiengruppe Ausbildung Lehrkräfte
Handarbeiten/Werken textil und nichttextil
sowie Hauswirtschaft hat soeben den Be-
richt "Fächergruppenlehrkräfte: Die Inte-
gration der Fächer Handarbeiten/lVerken
und Hauswirtschaft in den Unterricht der
Volksschule und in der Lehrerbildung" als
EDK-Dossier 32 veröffentlicht. Die Stu-
diengruppe erwähnt, dass grundsätzlich
zwei Konzeptionen der Lehrerbildung be-
stehen, nämlich:

l. Die horizontale Konzeption, nach wel-
cher eine Lehrperson befähigt wird, an
einer Schulstufe mehrere (2.B. Sekun-
darlehrkräfte) bis alle Fächer (2.B. Pri-
marlehrkräfte) zu unterrichten, und

2. die vertikale Konzeption, nach welcher
die Unterrichtsbefähigung für ein Fach
bzw. einen Fachbereich, jedoch für alle
Schulstufen, z.T. auch für die Erwach-
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senenbildung, erworben wird (2.B.
Lehrkräfte für Handarbeiten/Werken).

Die Studiengruppe plädiert für ein Modell
der Lehrerbildung, das die beiden obener-
wähnten Lehrerbildungskonzeptionen ein-
ander angleicht. Eine solche Lehrerbil-
dungskonzeption würde bedingen, dass die
Ausbildungsgänge anderer Lehrerinnen-
und Lehrerkategorien der Volksschule
zwingend überdacht würden. Diesbezügli-
che Anträge an den Vorstand der EDK
werden gegenwärtig ausgearbeitet. Die
Publikation kann bezogen werden beim
Generalsekretariat EDK, Herr Urs Kramer,
Zähringerstrasse 25, Postfach 5975, 3001
Bern, Fax 031 309 51 50.

CH.EDK
Kantone übernelunen Verantwor-
tung für die Maturität

Der Bund und die Kantone übernehmen
die Verantwortung für die gymnasiale
Maturität gemeinsam. Nachdem der Bun-
desrat und die Erziehungsdirektorenkonfe-
renz gleichlautende Maturitätsregelungen
erlassen haben, tritt nun auf den 1. August
1995 auch eine gemeinsame Anerken-
nungskommission in Funktion.

Der Vorstand der EDK und die Vorste-
herin des EDI als zuständige Wahlinstan-
zen haben beschlossen, die bisherige EMK
(Eidgenössische Maturitätskommission)
personell unverändert zur SMK (Schwei-
zerische Maturitätskommission) werden zu
lassen. Der Wechsel zur SMK, die weiterhin
unter dem Vorsitz von Prof. Pierre-G6rard
Fontolliet, ETH Lausanne, stehen wird, hat
auf den L August 1995 stattgefunden.
Allfällige personelle Ergänzungen, die
aufgrund neuer Maturitätsfächer sinnvoll
erscheinen, sollen im Verlauf der nächsten
Zeit vorgenommen werden.

dadurch in die Volksschule
der Kompetenzbereich der
nerinnen ausgebaut.

eingegliedert,
Kindergärt-

AG Grünes Licht für die neue Ausbil-
dung der Real- und Sekundarlehr-
kräfte

Die Ausbildung der Sekundar- und Real-
lehrkräfte wird ab 1996 verselbständigt
und vom Didaktikum für Oberstufenlehr-
kräfte in Aarau angeboten. Der Ausbil-
dungsgang dauert drei Jahre. Daran
schliesst eine einjährige Berufseinfüh-
rungsphase an. Für die Aufnahme ist ein
Maturitätszeugnis oder ein gleichwertiger
Ausweis erforderlich. Patentierte Lehr-
kräfte fär Hauswirtschaft, Textiles Werken
und an Kindergärten können sich in vier
Semestern zu Real- und Sekundarlehrkräf-
ten weiterbilden. Für die neue Ausbildung
hat eine Arbeitsgruppe unter der Leitung
von Prof. Dr. Rudolf Künzli ein Detail-
konzept erarbeitet, das interkantonal, bei
der Lehrerschaft der Real- und Sekundar-
schulen und auch unter den Interessentin-
nen und Interessenten Beachtung und An-
erkennung gefunden hat (vgl. den Bericht
in diesem Heft). Der Kanton Basel-Land-
schaft beabsichtigt, seine Reallehrkräfte
ebenfalls am aargauischen Didaktikum
auszubilden.

Die Neuordnung hat zur Konsequenz, dass
sich die Höhere Pädagogische Lehranstalt
(HPL) in Zofingen ab diesem Zeitpunkt
auf die Ausbildung von Primarlehrkr?iften
konzentrieren kann. Dies erlaubt der HPL
ihr Konzept ebenfalls umzustellen und
eine spezifischere Ausbildung für den
Unterricht an den Primarschulen anzubie-
ten. Damit wird die aargauische Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung durch je stufen-
spezifische Ausbildungen qualitativ we-
sentlich verbessert. Nicht tangiert von er
Neuordnung wird die Ausbildung der Be-
zirkslehrkräfte. Diese erfolgt wie bisher
durch die Universitäten und das Didakti-
kum gemeinsam. Die Ausbildung der
Lehrkräfte aller aargauischen Oberstufen-
lehrtypen am Didaktikum soll aber die Zu-
sammenarbeit unter den drei Schultypen
der Oberstufe intensivieren. Damit wird der
Forderung des Schulgesetzes nach Durch-
lässigkeit von Real-, Sekundar- und Be-
zirksschule Rechnung getragen.
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CH-IEDK
Vereinheitlichung der Ausbildung
von Lehrkräften

Eine Arbeitsgruppe de Innerschweizer Er-
ziehungsdirektorenkonferenz schlägt vor,
ab dem Jahr 2000 die Ausbildung der
Kindergärtnerinnen und Primarlehrperso-
nen zu vereinheitlichen. Bezüglich Zulas-
sung, Anforderungen, Dauer der Ausbil-
dung und Ausbildungsstätten soll Gleich-
wertigkeit gelten. Der Kindergarten würde
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BE Ausbildungsreform am Höheren
f,ehramt der Universität Bern

An der Abteilung für das Höhere Lehramt
der Universität Bern werden Lehrkräfte für
Schulen der Sekundarstufe II (besonders
Gymnasien) ausgebildet. Ab dem Studien-
jahr 1995196 wird die erziehungswissen-
schaftlich-didaktische Ausbildung neu ge-
staltet. Der bisherige Lehrg.ang wurde nicht
bloss einer kosmetischen Anderung unter-
worfen, sondern grundlegend reformiert.

Mit einer neuen zeitlichen Organisation
und verbesserter inhaltlicher Abstimmung
der Veranstaltungen sollen folgende Ziele
erreicht werden:

1. Mehr Kohärenz zwischen den Ausbil-
dungsteilen: Die neue Ausbildung wird
nicht mehr parallel zum Fachstudium,
sondern zeitlich verschoben aufge-
nommen. Vollzeitstudierende besuchen
einen einjährigen postgradualen Aus-
bildungsgang und Teilzeitstudierende
zwei- oder mehrjährige Kurse.

2. Theorie und Praxis besser verzahnen:
Fachdidaktik und Lehrpraktikum wer-
den parallel durchgeführt und inhaltlich
verbunden. Die Pädagogik wird neu
gegliedert; zu den erziehungswissen-
schaftlichen Vorlesungen finden beglei
tende Tutorate statt. Und eine neuartige
interdisziplinäre Veranstaltung unter
dem Titel "Problembezogene Studien in
Pädagogik" soll Probleme aus Schule
und Unterricht theoretisch vertiefen.

3. Der Persönlichkeitsbildung vermehrt
Beachtung schenken: Anhand eines
Stärke-Schwäche-Profils führen die Do-
zenten der Didaktischen Einführung
eine Zwischenberatung durch. Die Stu-
dierenden lernen in konstanten Stu-
diengruppen Optionsveranstaltungen
schliessen individuelle Lücken und er-
möglichen Zusatzqualifikationen.

4. Erneuerung des Prüfungswesens: Nach
dem Prinzip "test what you teach" fin-
den die Prüfungen zeitlich und inhalt-
lich in enger Verbindung mit den Ver-
anstaltungen statt. Es werden alle Fächer
in unterschiedlichster Form geprüft.

Die Ausbildungsreform ist in einem in-
tensiven Entwicklungsprozess seit 1991
entstanden. Eine Entwicklungsgruppe ar-
beitete den neuen Studienplan aus, und
eine Implementationsgruppe setzte diesen
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um. Die Abteilungskonferenz, der Za-
sammenschluss der Dozierenden und Stu-
dierenden, traf die wichtigsten Entscheide.
Der Entwicklungsprozess wurde ausge-
sprochen partizipativ ausgelegt. Die Stu-
dierenden wirkten intensiv mit, und die
Kommission für das Höhere Lehramt als
Aufsichtsorgan sowie die Erziehungsdi-
rektion waren unentbehrliche Partnerin-
nen.

Der bernische Regierungsrat genehmigte
das Reformvorhaben als Entwicklungspro-
jekt der "Gesamtkonzeption Lehrerbil-
dung". Der neue Ausbildungsgang wird
kontinuierlich evaluiert.

Kontaktperson: Prof. Dr. Peter Bonati, Di-
rektor der Abteilung für das Höhere Lehr-
amt, Muesmattstr. 27a, 3012 Bem, Tel. 031
631 82 92.

BL Frühlesen und Frührechnen

Beim interkantonalen Studienprojekt
"Frühlesen und Frührechnen als soziale
Tatsache?", an dem der Kanton Baselland
teilnimmt, handelt es sich um eine Längs-
schnittstudie, welche die Unterschiedlich-
keit in der Lese- und Rechenfähigkeits-
entwicklung von frühlesenden und/oder
frührechnenden Kindern während der
ersten drei Primarschuljahre darstellen und
teilweise auch erklären will. Neben den all-
gemeinen Ergebnissen der Studie werden
für die Erziehungs- und Kulturdirektion
insbesondere alle Aussagen der Unter-
suchung und alle Erfahrungen der
beteiligten Lehrkräfte von Belang sein,
welche auf schulorganisatorische, didakti-
sche und methodische Massnahmen hin-
weisen, welche diese besondere Schüler-
gruppe in ihrem Lernen gut unterstützen
könnten. Eine intensivere Beschäftigung
von Kindern mit besonderen Fähigkeiten
ist auch schon von der kantonalen Schul-
pflegepräsidentenkonferenz angeregt wor-
den. Das Projekt ist von acht Deutsch-
schweizer Kantonen sowie vom Fürstentum
Liechtenstein in Auftrag gegeben worden;
der Kanton Basel-Landschaft wird im Zeit-
raum 1995 bis 1998 voraussichtlich mit 22
Primarschulklassen mitwirken.
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SG Gemeinsame Ausbildung der
Oberstufenlehrkräfte in Sicht

Im Kanton St. Gallen erfolgt die Ausbil-
dung der Sekundar- und der Reallehr-
kräfte an der Pädagogischen Hochschule
(PHS). Die Abteilung für Sekundarlehr-
kräfte ist als Institution gemäss Hochschul-
förderungsgesetz anerkannt. Der Erzie-
hungsrat hat die Absicht, die PHS mittel-
fristig unter Beibehaltung ihrer Selbstän-
digkeit der Universität St. Gallen anzuglie-
dern, indem dort beispielsweise ein Institut
für die Ausbildung von Oberstufenlehr-
kräften gegründet wird.

GR Schulbegleitung in Graubünden

Die Delegiertenversammlung 1994 der
Bündner Lehrerschaft erteilte einer Ar-
beitsgruppe den Auftrag zur Ausarbeitung
eines Konzeptes "Schulbegleitung in
Graubünden" auf Kosten des BLV. Dieses
Konzept liegt zur Diskussion und Verab-
schiedung vor.

Ziele;
- Schulbegleitung individuell: Fortbil-

dung, Persönlichkeits- und Laufbahn-
beratung; Schulbegleitung kollektiv:
Teamarbeit, FQS, lokale Schulentwick-
lung, Zusammenarbeit mit Eltern, Be-
hörden.

- Schulentwicklung: Der BLV engagiert
sich für Schulentwicklung, Bewusst-
seinsbildung und Öffentlichkeitsarbeit.

- Unterstützungsangebote: Der BLV stellt
sowohl Mittel als auch Adressen von
Personen für individuelle Beratung und
Gruppenhilfe zur Verfügung

Arbeitsinstrumente:

l. Leitfaden für eine moderne, effiziente
und entwicklungsbereite Schulführung
und die Persönlichkeitsentwicklung.

2. Hrlfe zur Selbsthilfe durch verstärkte
Zusammenarbeit im Kollegium.

3. Ratgeber in Form von schulischen Pro-
jekten, lokaler Schulentwicklung und
Nutzung kantonaler und lokaler Ange-
bote.

Prinzip: Die Beratung ist freiwillig, ver-
traulich und basiert auf der Hilfe zur
Selbsthilfe.

Finanzierung: Jedes Mitglied des BLV lei-
stet zur Finanzierung des Projektes Schul-
begleitung in Graubünden einen Sonder-

beitrag von Fr. 20.-- pro Jahr. Das Projekt
ist vorläufig auf drei Jahre befristet.

SG "Lernen im Dialog"- ein Projekt
der Forschungsstelle der PIIS

Der Schweizerische Nationalfonds hat dem
Projektantrag der Forschungsstelle mit
dem Titel "Lernen im Dialog. Analyse von
Verstehens- und Lernprozessen" zuge-
stimmt und die finanziellen Mittel für zwei
Jahre zugesprochen. Das bewilligte Projekt
untersucht dialogische Prozesse zwischen
gemeinsam lernenden Schülern. Lernpart-
nerschaften als Schüler-Schüler-Dyaden
stellen einen für das Lernen vorteilhaften
soziokognitiven Kontext her. Empirisch
wenig erforscht ist, welche Bedingungen
und welche Elemente den dialogischen
Prozessen in solchen Lerndyaden zu ihrer
Wirkung verhelfen. In einer ersten Phase
werden deshalb im regulären Unterricht
entstandene Dialoge zwischen Lernpart-
nern analysiert. Dazu muss ein eigenes In-
strument zur Mikroanalyse von Dialogen
erstellt und evaluiert werden. In einer
zweiten Phase wird untersucht, unter wel-
chen schulischen und personellen Bedin-
gungen Schüler-Schüler-Dialoge ihre för-
derliche Wirkung auf Lern- und Verste-
hensprozesse entfalten können.

Publikation: Beck, E., Baer, M., Guldi-
mann, T. & Zutavern, M. (1994). Lernen
im Dialog. Forschungsbericht Nr. 13. For-
schungsstelle der Pädagogischen Hoch-
schule St. Gallen, Tel. 071 65 94 80.
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ßem, imseptember 7995

to{it fro tkgiaten Qriksen

Schweizerische Gesellschaft für Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

S.ociötö S.uisse pour la Formation des enseignantes et
des ensegnants

Brief des Präsidenten an die Mitglieder

Liebe l@t{qiwun unl fu[kgen

Der ftaz heoorstefrende 1a{tresfongrus, {as l{auptereignis wuerer Quetßcfraft, kt aon ?äd-
agogischcn htstitat [er tfniaersität freiiurg nacft ten ilorgaben unl in Zusannunar1eit nit
[em ilorstan/ organisic* uorf,eru Dos Ifrzma'Etfios in {er Leftreriwun- unl -krtrerbiffung"
ogrltefrt sich wic argefrunligt aß t@mpfement zu der in den neutuiger lafiren oorrangig ge-

ftfr*rry Struftur[isfussion. Den Organisatoinrun und Organkatoren in freifiurg, aor at-[en
dem l{auptrteranfiiortfrtfuA l{errn Dr. F. ßöriswyt, sei fiereits an tizser Stette-furzüü. fiir
datEhsaugetanfl:.

Zum Zeitpunft tu Ersüeinens [izser Atsgahe f,er'ßeiträge zur Le{trerbifiung' sin"d lie Mit-
gfreter ter Quetßcfrnft im ßuitz [es Jafiresberfthtu untr der Eintatung zu] 9v{itg[ic[eruer-
sanuntung.

'ILm micft nicfit zu utie[erfrafen, 6(ci6e brt firsnaf ftlirzer aß sotst, unl freuz micft auf [cn
zuteifet[os interuiaen fungress unl [ss Wizdersefizn.

/pz'tt^
t{ans ß alerts ücr, Pri)sident
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DID/1I<TIl<U M I lnstitut für oberstufenlehrkräfte

Am Didaktikum für Oberstufenlehrkräfte in Aarau sind im Rahmen der
neu geschaffenen Ausbildung von Real- und Sekundarlehrkräften drei
Dozentenstellen zu besetzen. Sie sollen die drei Ausbildungsbereiche

- Ausdruck-Wahrne hmung-Kommuni lati on

- I ndividuum-G e m e inschaft-P ol i ti k
- Natur-Technik-Arbeit
miwerantwortlich entwickeln und in Ausbildung und schulpraktischer
Forschung vertreten.

Wir suchen drei

hauptamtliche Dozentinnen oder Dozenten
o mit Hochschulabschluss,
o mit ausgewiesenen fachlichen und/oder fachdidahischen Kompeten-

zen in Lehre und Forschung in einem Schulfach (2.B. Deutsch, Ma-
thematilg Biologie, Physi( Geschichte, Geographie),

o mit Interesse an einer fiicherintegrierenden Ausbildung,
o mit Erfahrungen in Schulunterricht und Erwachsenenbildung (tertitirer

Bildungsbereich, Fortbildung, Universität),
o mit Bereitschaft, an der Realisierung eines neuen Lehrbildungskon-

zeptes kooperativ und engagiert mitzuarbeiten.

Wir sind ein kleines Team von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnerrg
das seine pädagogischen Aufgaben im Rahmen der politischen Vorgaben
gemeinsam entwickelt, löst und verantwortet. Wir bieten attraktive
Arbeitsbedingungen und eine Besoldung im Rahmen der aargauischen
Lehrerbesoldung. Die Anstellung erfolgt zu Beginn im Teilamt und soll
in der Folge erhöht werden.

Amtsantritt I. April 1996

Bewerbungen mit den üblichen Unterlagen sind bis zum 10. November
1995 erbeten an das

ReHorat des Didahilrums
Blumenhalde, Küttigerstr. 2 I
5000 Aarau

Auskunft erteilen:
Rudolf Künzli, Rektor Didaktikum Tel. 064122 90 54 und O. Merkli,
Leiter der Abt. Lehrer- und Erwachsenenbildung ED Tel. 064/21 20 31.
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Christa und Emil Zopfi
Wörter mit Flügeln
Die Autoren bieten mit ihrer
Schreibwerkstatt eine Fülle ver-

schiedenster Einstiegsmöglichkei-
ten und Sensibilisierungsübungen.

Sie zeigen unübliche Wege auf, von

der ldee übers Entwerfen und

Bearbeiten bis zum Veröffentlichen

der Texte. Wir lernen, Schreib-
blockaden zu überwinden und den

eigenen Stil zu finden. Ausgewählte

Textproben aus Schreibkursen mit
Erwachsenen, Kindern und Jugend-

lichen illustrieren die vielfältigen
Trainingsmöglichkeiten und machen

das Werkbuch auch zu einem

Lesebuch für Poesie.

Br.,44, 128 S., Fr. 39.-

BzL 3/95

Martin Keller
Gedichtwerkstatt
Entdeckend, lesend, zeichnerisch-gestaltend, mit Rock, Rap oder
Klassik, im Schulzimmer und draussen, erleben die Schülerinnen und

Schüler die vielfältige Welt der Gedichte. Gefragt ist Setbsttätigkeit und

handelndes Lernen, selten wird eine vorgegebene Lösung angepeilt.
Die Gedichtwerkstatt besteht aus über 50 Arbeitsblättern, die sich
direkt an Schülerinnen und Schüler wenden.

Br.,44, '108 S., ca. Fr. 39.-

Tlcnas Lüchidger

INTUITIV
TEICHNEN
SIHEN mlT ALIcN SrNNfN

Thomas Lüchinger
lntuitiv Zeichnen
Zeichnen wird bei Thomas Lüchin-
ger zu einer Reise, die unendlich

viele Möglichkeiten eröflnet. Das

Buch enthält erprobte Übungen, die

zum Experimentieren mit verschie-

densten 0biekten, Materialien und

Situationen anregen, zum spieleri-

schen und sorgfältigen Umgang mit
dem Sehen, mit sich selbst und den

anderen. Ein Buch für alle, die

Zeichnen lernen wollen als Ausdruck

von Hingabe. Spiel und lmprovisa-

tion.

Br.,44, 160 S., Fr. 42.-

Hans Peter Hari
Massage macht Schule
Können Kinder massieren? Klar,

sagt der erfahrene Heilpädagoge

Hans Peter Hari und stellt in diesem

Werkbuch Massagetechniken vor,

die dem Erleben von Kindern und

Jugendlichen angepasst sind. Wenn

Kinder einander massieren, lernen

sie sorgfältigen Umgang miteinan-

der, lernen ihr Wohlbefinden weiter
zugeben. Die grundlegenden Ele-

mente der Massage können in weni-
gen Stunden erlernt werden.

Das vorliegende Werkbuch bietet

einen guten Einstieg und eine um-

fassende Palette von Anwendungs-

möglichkeiten.

Bt., 44, 128 S., Fr. 42.-
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JIING, MOBIL, SICHER:

ein Buch macht Schule.

Mit JUNG, MOBlL, SICHER stellen wir
lhnen eine Publikation für den Verkehrs-

unterricht im nachobligatorischen Schul-
bereich vor. Eine Publikation, die das

Thema "Unfallverhütung" in direkten
Zusammenhang mit der Lebenssituation
von Jugendlichen setzt. Denn Fragen zur
Verkehrssicherheit werden in diesem
Lehrmittel zu Fragen nach Sinn und Exi-

stenz des lndividuums. Und damit zu

einem Thema, das 
'14- 2Ojährige direkter

anspricht als irgend ein anderes.

Wenn auch Sie lnteresse an einem wirk-
lichkeitsnahen Verkehrsunterricht haben,

dann vermittelt JUNG, M0BlL, SICHER

lhnen, lhren Schülerinnen und Schülern
eine abwechslungsreiche Fahrt zu neuen

lnhalten.

Ein Handbuch zum Thema Verkehrssicher-
heit und Unfallverhütung für Lehrerinnen

und Lehrer im nachobligatorischen Schul-
bereich.

N Herausgegeben vom
Verkeh rssicherheitsrat

Finanziert durch den

€






