peDnocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Messner, Rudolf

Neue Wege der Lehrerbildung an der (Reform-)Universitat Kassel
Beitrage zur Lehrerbildung 14 (1996) 3, S. 302-313

Quellenangabe/ Reference:
Messner, Rudolf: Neue Wege der Lehrerbildung an der (Reform-)Universitat Kassel - In: Beitrage zur
Lehrerbildung 14 (1996) 3, S. 302-313 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-133385 - DOI:

10.25656/01:13338

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-133385

https://doi.org/10.25656/01:13338
in Kooperation mit / in cooperation with:

Zaitschrift zu Theoria und Praxis der Aus- wnd
Weitarbildung voen Lehrarinnan und Labrsm

BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN-
UND LEHRERBILDUNG

Organ der Schwelzerischen Gesellschaft flr
Lehrerinnen- und Lehrerblldung (SGL)

ISEH 22960622

http://www.bzl-online.ch

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares,
personliches und beschranktes Recht auf Nutzung dieses
Dokuments. Dieses Dokument ist ausschlieBlich fur den
personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die
Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltich der folgenden
Einschrankungen: Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments
mussen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf
gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie durfen dieses
Dokument nicht in irgendeiner Weise abéndern, noch durfen Sie
dieses Dokument fur offentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren, vertreiben oder
anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
peDocCSs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



302 Beitrdge zur Lehrerbildung, 14 (3), 1996

Neue Wege der Lehrerbildung an der
(Reform-) Universitat Kassel

Rudolf Messner

Die "Stufenlehrerausbildung" an der Universitit Kassel wird als friihes
Beispiel einer gemeinsamen Ausbildungskonzeption fiir Lehrerinnen und
Lehrer aller Schulformen, von der Grundschule bis zum Gymnasium, unter den
Strukturbedingungen des Tertidrbereichs dargestellt. Entscheidend sind nicht
so sehr die gefundenen Organisationsformen, iiber die einleitend informiert
wird, sondern die Einsicht, dass Lehrerwerden die Herausforderung und
Entwicklung je individueller Fihigkeiten und Verantwortlichkeiten bei den
Studierenden bedeutet. Hochschulen miissen zu einem guten Teil erst noch
lernen, die dafiir notwendigen Erfahrungsbereiche - Wissenschaft, Schule und
Lebenspraxis - fiir eine zukunftsweisende Lehrerbildung produktiv ins Spiel
zu bringen. Die kritische Bilanz der Kasseler Lehrerbildungspraxis macht
Bedingungen sichtbar, ohne deren Verwirklichung eine akademische
Lehrerbildung keinen Fortschritt bringen wird.

In der Schweiz steht gegenwirtig die Frage zur Entscheidung an, ob Teile der
Lehrerbildung, die bisher seminaristisch gestaltet waren, im Sinne universitirer Praxis
"akademisiert" werden sollen (vgl. Wyss, 1996). Die damit aufgeworfenen Probleme
sind nicht allein oder vorrangig strukturpolitische. Im Kern geht es vielmehr darum,
wie sich die Bedingungen der Vermittlung und des Erwerbs der fiir jede Lehrperson
zentralen Fihigkeiten, insbesondere ihrer Lehrkompetenz, durch die Verlagerung in
den Hochschulbereich in ihrem Bezug auf Wissenschaft, auf Berufspraxis und auf die
Rolle und Selbstindigkeit der Studierenden selbst verindern.

Dabei ist wichtig, sich zu vergegenwirtigen, dass es die Schule ist - und ihr teilweise
dramatischer Funktionswandel -, durch welchen die Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern heute besonders herausgefordert werden. Viele Angehdrige der jetzigen
Lehrergeneration, man denke etwa an die Situation vieler Grundschulen, die mehr und
mehr als Ort des Nachholens sozialer Erfahrungen in Anspruch genommen werden,
miissen Teile ihres Berufs gleichsam neu lernen (vgl. Faust-Siehl u. a., 1996;
Achermann, 1994). :

In einer solchen Umbruchsituation miissen auch Konzept und Praxis der
Lehrerbildung neu durchdacht werden (vgl. fiir die Verhiltnisse in der Schweiz Wyss,
1994), und es lohnt vielleicht der Blick auf ein Modell wie der Stufenlehrerausbildung
an der Universitit Kassel, mit dem vor zwanzig Jahren in einer vergleichbaren
Situation die wissenschafiliche Neuorientierung der Lehrerbildung vorweggenommen
worden ist. Der Wandel von Schule, den es damals zu bewiltigen galt, war ihre
Modernisierung und partizipative Ausgestaltung im Zuge der in den sechziger Jahren
wirksam werdenden Bildungsreform. Der in Kassel eingeleitete Prozess kann als
exemplarisch fiir den Versuch einer konzeptuell durchgestalteten Eingliederung der
gesamten Lehrerbildung in die universitire Praxis gelten, wie er dhnlich auch an
anderen deutschen Universititen erfolgt ist.!

I Dabei ist an Beispiele in Nordrhein-Westfalen zu denken, vor allem aber an die Lehrerbildung an den
beiden niedersichsischen Universititen in Oldenburg und Osnabriick, jiingst auch an das "Potsdamer
Modell", einer universitdren Neugestaltung der Lehrerbildung im ostdeutschen Bundesland Branden-
burg. In der iiberwiegenden Mehrzahl der Fille war die Verlagerung der Lehrerbildung filr Lehrer der
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1. Das Kasseler Reformkonzept als Beispiel fiir eine
akademisierte Lehrerbildung

Die Grundidee des Kasseler Reformmodells bestand darin, den langen Weg der
Eingliederung der Lehrerbildung fiir Primar-, Sekundar- und Berufsschullehrer in die
Universitit - wo die Gymnasiallehrerausbildung schon seit jeher angesiedelt war -
produktiv zu Ende zu fiihren (vgl. als einfithrende Darstellungen Heipcke/Messner,
1981; Messner, 1989; Garlichs, 1989). Die Lehrerseminare, -institute, -akademien
und -hochschulen sollten also zuriickgelassen werden, um der gesamten
Lehrerbildung dort ihren akademischen Platz zu sichern, wo die Ausbildung von
Medizinern und Juristen schon immer selbstverstindlich beheimatet war. "Produktiv"
sollte die Eingliederung insofern sein, also sie nicht nur additiv geschehen, sondern
mit der Entwicklung eines.gemeinsamen Ausbildungskonzepts fiir Lehrerinnen und
Lehrer aller Schularten verkniipft werden sollte. In ihm, so die Absicht, sollten die
Vorziige einer wissenschaftlichen Losung der Aufgabe mit der Bewahrung der
Pra)((iis- und Schulnéhe der Lehrerbildung an den Vorgiingerinstitutionen verbunden
werden. -

Hochgespannte Pline - allein schon aus ihrer Beschreibung ist unverkennbar der
Wissenschafts- und Gestaltungsoptimismus der Bildungsreformira herauszuhoren.
Immerhin boten die giinstigen Kasseler Verhiltnisse - dort wurde 1971 eine
Universitdt mit dem Schwerpunkt Lehrerbildung neu gegriindet -, die Voraussetzung,
ein solches Reformkonzept zu verwirklichen. Ehe die in Kassel - im Spannungsfeld
von Wissenschaft, Praxis und Studierenden - gemachten Erfahrungen beschrieben
werden, soll in skizzenhafter Kiirze iiber die Essentials sowie iiber die Struktur, die
Inhalte und das heutige Erscheinungsbild der Kasseler Stufenlehrerausbildung
informiert werden.

1.1 Schematische Veranschaulichung des Kasseler Modells

Essentials der Kasseler Stufenlehrerausbildung

(1) Gleichwertige wissenschaftliche Ausbildung aller LehrerInnen, mit
Ausdifferenzierungen nach Schulstufen

(2) Lehrimter nach Lebensalter der SchiilerInnen/Schulstufen
("Stufenlehrerprinzip")

(3) Orientierung des erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Wissens an
der pidagogisch verantwortlichen Ausiibung des Lehrerberufs (im
gemeinsamen “"Kernstudium")

(4) Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Studium aller Lehriimter/Ficher
konzeptuell miteinander verbunden

(5) Praktische Studienanteile mit verbindlicher eigenverantwortlicher
Unterrichtsarbeit

(6) Herausforderung selbstiandigen Lernens der Studierenden, z. B. durch
Projektstudium

Primarstufe und Sekundarstufe I an die Universitiit - als dort oft nur wenig willkommenen Berei-
chen - jedoch mit einer minimierenden Ausgestaltung ihrer Praxis verbunden (wobei letzte An-
ls)as;l)mgen, etwa in Baden-Wiirttemberg, "gerade noch in Arbeit sind"; vgl. Hinsel/Huber, 1996,




304 Beitréige zur Lehrerbildung, 14 (3), 1996

Schema 1: Lehriimter und ihnen zugeordnete Schulstufen/-formen?

Schulstufen Lehrimter Einsatzbereich

Grundstufe Grundschulen,

1.-4. Schuljahr im Langfach Mittelstufe
Mittelstufe , Schulformen der Mittelstufe
5.-10. Schuljahr H, R, GS, F, Gymn.
Oberstufe Gymnasiale

11.-13. Schuljahr Oberstufe

Studiendaver: L1, 12 6 (7) Semester Regelstudienzeit
L3 8 (9) Semester Regelstudienzeit3

Eiicher: alle Schulficher mit Ausnahme von Griechisch und Latein (insgesamt 18!)

2 Die strichlierten Linien bedeuten Durchlissigkeit: GrundschullehrerInnen konnen ihr "Langfach"
auch in der Mittelstufe unterrichten; die Einsatzbereiche von L2 und L3 iiberschneiden §xch in der Mlg-
telstufe (H = Hauptschule; R = Realschule; GS = Gesamtschule; F = Forderstufe (spezifische Organi-
sationsform des 5./6. Schuljahres); Gymn. = Gymnasium). Fiir das Lehramt an B_erufsschulen (L4)
§elten spezielle Bedingungen, so dass es im Rahmen dieser Darstellung vernachldssigt werflen muss.

Die beiden zusitzlichen Regelsemester kiinftiger GymnasiallehrerInnen kommen ausschliesslich dem
Studium der beiden Schulféicher zugute.
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Schema 2: Inhaltsbereiche und ihr Anteil bei einzelnen Lehrimtern

Inhaltsbereiche A Erziehungs- und Sozial(Gesellschafts)wissenschaften4
B Fachwissenschaften
C Fachdidaktik als Hochschulwissenschaft
D Schulpraktische Studien (Praktika)>

Erziehungs- und
geselischaftswissensch.
Kernstudium

L1,2 36 SWS

L3 32 SWS

B,C
Fach 1 D Fach 2

einschl. Fachdidaktik Schulpraktische einschl. Fachdidaktik
F:FD = 2:1 Studien SPS : F:FD = 2:1
L1,2 37 SWS L123 L1 17 SWS
L3 60 SWs Prakvorb. 2 SWS L2 37 sWs

Blockprakt. 5 Wo. L3 60 SWS
Prak.ausw. 28WS
Fachdid. SPS 3 SWS
Fachdid. SPS 3 SWS

B,C

B,C

Fach 3

einschl. FD

nur L1 20 SWS

Studienzeit:

L1,2 = 120 SWS6 L3 =162 SWS

4 Kiinftige Grundschul- sowie Haupt- und RealschullehrerInnen studieren insgesamt 36, Gymnasial-
lehrerInnen 32 Semesterwochenstunden Kernstudium.
5 Fiir alle Lehrerstudenten besteht die schulpraktische Ausbildung in Kassel aus einer je zweistiindigen
Praktikumsvorbereitung und -auswertung, einem fiinfwichigen Blockpraktikum in der Schule sowie
zwei je dreistiindigen sog. Fachdidaktischen Schulpraktischen Studien SPS (mit wichentlichem Pra-
xiskontakt).

Rechenbeispiel fiir das Lehramt Grundschule: 36 Semesterwochenstunden (SWS) Kernstudium + je
2 SWS Praktikumsvorbereitung und -auswertung + 37 SWS im fachwissenschaftlich vertieften
"Langfach" (zusitzlich 3 SWS SPS) + 17 SWS im Fach 2 (zusitzlich 3 SWS SPS) + 20 SWS
im Fach 3 ergibt eine Studienzeit von insgesamit 120 Semesterwochenstunden.
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Schema 3: Erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliches Kernstudium

(in 4 ficheriibergreifende, praxisbezogene thematische Schwerpunkte
gegliedert mit stufenspezifischen und -tibergreifenden Themen) :

Schema 4: Die Schulpraktischen Studien im Kontext von Lehrerstudium
und Referendariat’

Erste Pse der Lehrerbild

SCHULPRAKTISCHE STUDIEN
Swochiges Blockpraktikum
mit wiss. Vorbereitung und Auswertung
anschliessend

Fachdidaktische Schulpraktische Studien
in beiden Schulfichern
mit Unterrichtspraxis

Zweite Phase der Iehrerbildung (Referendari Semester
Vorbereitungsdienst mit Einfiihrungs-, Differenzierungs-,
Intensiv- und Vorbereitungsphase
halbe Lehrverpflichtung, Arbeit im Studienseminar

7 Obwohl der Hauptteil der praktischen Ausbildung von Lehrern in der gesamten Bundesrepublik
Deutschland im zweijshrigen berufsbegleitenden Referendariat erfolgt (“zweite Phase”), wird immer
mehr sichtbar, wie wichtig es aus Griinden der Berufswahl, der Motivation und der zextgerechteq Ent-
wicklung von Kompetenzen ist, schon wihrend des Universititsstudiums ("erste ?hasg") das eigene
schulpraktische Konnen zu entwickeln. Im Kasseler Modell wird dies u. a. durch eine vielfdltige Ver-
netzung mit dem Kernstudium und der Fachdidaktik sowie durch die Mitarbeit in Lernwerkstitten und
Schulprojekten versucht. Dadurch soll Kontinuitiit gestiftet werden, die bis in die spitere Berufstiitig-
keit und eigene Fortbildungsaktivitit der Lehrerinnen und Lehrer reicht (sog. "dritte Phase").
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1.2 Zum wissenschaftlichen Gestaltwandel der Lehrerbildung im
Kasseler Modell

Welche Konsequenzen haben sich in Kassel aufgrund der skizzierten Grundsiitze und
Organisationsformen des Studiums fiir die Neubestimmung des Verhiltnisses von
Wissenschaft, Praxis und Studierenden in einer akademisierten Lehrerausbildung er-
geben?

Dazu sechs Anmerkungen:

(1) Zunichst bedeutet die Uberantwortung in den Raum der Universitiit zweifellos,
dass Lehrerbildung dort der Uniibersichtlichkeit und Anonymitiit eines massenhaften
Wissenschaftsvermittlungsbetriebes mit einem nach Hunderten zihlenden Wissen-
schaftspersonal und Tausenden Studenten ausgeliefert wird. An der Universitit sind
profilierte Lehre und Forschung zu finden - jedoch in einem strukturellen Durchein-
ander von Angeboten, Botschaften und Wertigkeiten. Diese Situation erlaubt oft nicht,
die berufsethischen Momente des Lehrerwerdens angemessen wahrzunehmen, ge-
schweige denn gezielt zu entwickeln. Andererseits gewahrt die Universitit im Studium
ungewodhnliche Wahl- und Gestaltungsfreiheiten. An der Universitit Kassel diirften
gegenwiirtig wohl insgesamt 250 Wissenschaftler an der Lehrerausbildung beteiligt
sein, darunter mehr als 50 stindig an der Universitdt Titige im pidagogisch-
schulpraktischen Kernbereich. Die Zahl der Lehrerstudenten in allen vier Lehrimtern
(Grundschule; Haupt- und Realschule, Gymnasium, Berufsschule) liegt derzeit bei
insgesamt etwa 2500.

(2) Ein entscheidender Punkt der Verlagerung der Lehrerbildung an die Universitét ist
darin zu sehen, dass sie kiinftigen Lehrern eine ernsthafte Aneignung und Auseinan-
dersetzung mit der Materie Wissenschaft erlaubt. Zumindest Kontakt zu den wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen ihrer Schulficher gehabt zu haben, ist nach dem
Kasseler Konzept auch fiir das Grundschullehramt unverzichtbar.

(3) Die Fachdidaktiken besitzen im Kasseler Modell eine Schliisselrolle. Sie sollen
selbst, und zwar im unmittelbaren Kontakt zu den Fachdisziplinen, wissenschaftlich
betriecben werden. Die Hauptaufgabe der Fachdidaktiken besteht darin, stets von
neuem die Beziehungen der Wissenschaftsdisziplinen zu den Schulfichern zu kldren.
Sie sollen dies leisten, indem sie gemeinsam mit Studierenden wissenschaftliche In-
halte fiir die Lebens- und Schulsituation von Lernenden aller Altersstufen zuginglich
und vermittelbar machen.

(4) Ein besonderes Charakteristikum des Kasseler Modells bildet das "Erziehungs-
und gesellschaftswissenschaftliche Kernstudium". Wie sein Name sagt, versteht es
sich als identitétsstiftender Kernteil der Ausbildung aller Lehrerstudenten. Dieser An-
spruch soll eingeldst werden, indem im Kernstudium aus fiinf Bezugsdisziplinen,
namlich Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Philosophie und Politolo-
gie, padagogisch bedeutsame und aktuelle Themen und Erkenntnisse ausgewihlt und
im Hinblick auf zentrale Handlungsbereiche der Lehrertitigkeit dargestellt werden. Der
Praxisbereich "Unterricht, Curriculum, Bildung" wird dabei als Herzstiick der Lehrer-
praxis angesehen. Um ihn wird, in der Art konzentrischer Kreise weiter ausgreifend,
pidagogisch-sozialwissenschaftlich-philosophisches Wissen zu den Praxisbereichen
"Schule", "Entwicklung, Sozialisation und Erziehung" sowie "Gesellschaft und Bil-
dung” gruppiert. Die Angebote des Kernstudiums sollen nicht nur praxisbezogen sein,
sondern, ankniipfend an die ja vorgegebenen Aufgaben der Schule, eine ziel- und
sinnorientierte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Fragen des Lehrerberufs und
seines grosseren Wirkungszusammenhanges ermoglichen. Um wenigstens anzudeu-
ten, welches Ethos damit angesprochen ist, seien drei der fiinf fiir das Kernstudium
formulierten Zielsetzungen zitiert (sie geben zugleich einen Einblick in die in Kassel
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lebendige Tradition der Lehrerbildung) (vgl. Messner, 1989, S. 26). Angestrebt
wird, heisst es da, "Kinder und Jugendliche im Bildungsprozess als entwicklungs-
fahige und forderungsbediirftige Individuen anzusehen, denen Zeit, Impulse und Ge-
duld zur Entfaltung ihrer Begabungen und ihrer Miindigkeit gelassen werden - und
deren Wert als Menschen nie nur nach ihrer Leistungsfahigkeit in gesellschaftlich ge-
rade hochgeschitzten Lerngebieten bestimmt werden darf". Der zweite Grundsatz
verlangt, "Allen Schiilern die wesentlichen Inhalte unserer Kultur durch eine wissen-
schaftlich begriindete und geschulte Lehrkunst zugénglich und Interessenbildung auf
hohem Niveau moglich zu machen”. Ferner wird als wesentlich angesehen, den "Bil-
dungsbereich selbst als soziale Praxis, als ein Stlick Gesellschaft im kleinen, zu ver-
stehen, in dem gemeinsames verantwortliches Tun, das Umgehen mit der Unter-
schiedlichkeit der anderen, die Artikulation der eigenen Interessen und das demokrati-
sche Austragen von Konflikten erprobt und gelernt werden".

Auf diese Zielsetzungen hin wird, um eine Formulierung von Heinz Wyss aufzugrei-
fen, das "orientierende (piddagogisch-sozialwissenschaftliche) Kontextwissen” des
Kernstudiums vermittelt (Wyss, 1995, S. 329).

(5) Von der schulpraktischen Ausbildung im engeren Sinn lisst sich sagen, dass mit
ihr ein Standardelement der Lehrerbildung an Piddagogischen Hochschulen in das
Kasseler Universititsmodell ibernommen worden ist. Der Name "Schulpraktische
Studien" will betonen, dass sich die universitire Pddagogik und Didaktik hinsichtlich
der theoretischen Fundierung - und der personlichen Mitwirkung! - fiir diesen Be-
reich verantwortlich wissen.8 Kennzeichnend ist jedoch, dass sich die universitire
Wissenschaft zur Durchfiihrung der Schulpraktischen Studien in die Schulen begibt
oder zumindest Schiiler, Lehrer sowie medial dokumentierte oder simulierte Schul-
realitiit in die Hochschule holit.

(6) Erwiihnt werden soll, dass im Kasseler Modell in immer wieder neuen Anldufen
versucht worden ist, eigenaktives und selbstéindiges Lernen der Studierenden nicht nur
zuzulassen oder anzuregen, sondern zur Grundlage des Studiums zu machen. In den
siebziger und achtziger Jahren geschah dies durch ein Projektstudium von erheblichem
Umfang. Jetzt, in den neunziger Jahren, sind eher - fiir sich selbst jeweils sehr elabo-
rierte - Einzelinitiativen zu nennen, wie das Schiilerhilfeprojekt, Schulerkundungen an
Reformschulen, mit denen Kasseler Erziehungswissenschaftler zusammenarbeiten,
oder die Lernwerkstitten, die es seit kurzem auch fiir die Sekundarlehrerausbildung
gibt. Alle diese Ansiitze bleiben jedoch im gegenwirtigen Massenbetrieb vor allem im
Gymnasialbereich eher marginal.

1.3 Stichworte zu einer Bilanz

Wenn die in Kassel vollzogene Akademisierung der Lehrerbildung im Hinblick auf
ihre offenkundigen Licht- und Schattenseiten zu bilanzieren wire, dann wiirde - iiber
das schon Gesagte hinaus - anzufiihren sein, dass sie zweifellos ein praktisches Mi-
nimum einer wissenschaftsfundierten und zugleich praxisbezogenen Vorbereitung auf
die spitere Schultétigkeit ihrer Absolventen gewdhrleistet. Sehr positiv wiirde die
frithzeitige Hinordnung auf den Lehrerberuf einzuschitzen sein, eingeschlossen die
durch die erste Praktikumsphase und die Anlage des Studiums gegebene Moglichkeit
der Korrektur der Berufswahlentscheidung. Praxis und praxisorientierte Ausbildung
spielen im Kasseler Modell eine wesentliche Rolle und kommen dort in besonderer
Weise zum Tragen, wo Fachausbildung, schulbezogene Fachdidaktik und Kernstu-

8 An der Universitit Kassel arbeiten als einziger hessischer Universitiit alle Erzichungswissenschaftler
an den Schulpraktischen Studien mit.

e e —— e e
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dium positiv zusammenwirken und sich der Realititserprobung im Praktikum stellen.
Der vielbeschworene "Praxisschock" am Beginn des Referendariats ist jedenfalls eine
Erfahrung, die Kasseler Absolventen in aller Regel erspart bleibt.

Andererseits wire kritisch anzumerken, dass sich auch im Kasseler Modell, obwohl
es eine gemeinsame Studienkonzeption fiir alle Lehrerstudentinnen und -studenten
sein will, eine unterschiedliche Gewichtung der fachlichen und pidagogisch-sozial-
wissenschaftlichen Studienanteile zwischen den Gymnasialabsolventen und den iibri-
gen Lehramtsstudenten vollzieht. Auch hier ist es leider so, dass sich gegeniiber den
kompakten Fachanforderungen, die z. B. von Studenten der Naturwissenschaften fiir
das Lehramt an Gymnasien zu erbringen sind, alles iibrige in eine Nebenrolle gedriingt
sieht. Das Kernstudium wird dann bei manchen Studierenden zum nur noch punktuell
genutzten "Liickenstudium”, dessen Bruchstiicke erst bei den Abschlusspriifungen
mithsam zu Themenschwerpunkten zusammengefiigt werden.9 An dieser Situation
trigt sicherlich das schon erwihnte strukturelle Chaos einer Grossuniversitit einen er--
heblichen Teil an Mitschuld. Auch in Kassel ist es bisher nicht gelungen, ein hinrei-
chend handlungsfiahiges Organisations- und Handlungszentrum zu bilden, von dem
aus die Beitriige der an der Lehrerbildung beteiligten, riumlich und thematisch weit-
gestreuten Fachbereiche wirksam koordiniert werden konnten. Zu den Mankos der
Studiensituation zéhlt auch das oft beklagte studentische Einzelkimpfertum. Gegen-
iiber der zersplitternden Wirkung des Massenbetriebs hat sich wenig an kooperativer
oder gar ficheriibergreifender Studienkultur entwickeln konnen.

Im Hinblick auf Lehrkompetenz scheint schliesslich das grosste Defizit der Kasseler
Praxis im derzeitigen professionswissenschaftlichen Status der Ausbildung zu beste-
hen. Zwar bringen eine ganze Reihe von wissenschaftlichen Experten ihre Theorie-
und Praxiskompetenz in die Praktika ein und begleiten dadurch die ersten Schritte im
Prozess des Lehrerwerdens meist sehr qualifiziert. Ihre Interventionen bleiben jedoch
oft punktuell und fiihren nicht dazu, dass sich ihre Kompetenz etwa in festen Lehr-
formen objektiviert, an denen die Studierenden ihr Verhalten systematischer erproben
und reflektieren und - wo immer moglich - auch einiiben kénnen, wie dies z. B. in
Fribourg im "Ubungspraktikum" sowie in den "Spezialkursen fiir Unterrichtsfertigkei-
ten" fiir Abschlusssemester geschieht (vgl. Oser, 1987, S. 811 ff. und 815). Auch
die Studentenvertretung sieht darin einen "Grundkonflikt" der Lehre der Padagogik an
hessischen Universititen: "Studierende der erziehungswissenschaftlichen Studien-
ginge werden derzeit weder hinreichend noch angemessen auf die piddagogische
Handlungsfihigkeit vorbereitet, die spitestens im Berufsleben von ihnen erwartet
wird. Kompetenzen, wie die Eignung zur Teamarbeit oder die Fihigkeit, Gruppen zu
leiten, sind aber weder angeboten noch kdnnen sie automatisch mit der Entgegen-
nahme des Abschlusszeugnisses verinnerlicht werden" (vgl. Zentrale Hessische Fach-
konferenz, 1996, S. 157). Obwohl diese Kritik primir der Magisterausbildung gilt,
trifft sie - trotz aller positiven Ansitze - grundsitzlich auch auf die Kasseler Lehrer-
bildung zu und benennt eine wichtige Entwicklungsaufgabe fiir die Zukunft.

2. Folgerungen fiir eine wissenschatftliche Lehrerbil-
dung an der Hochschule

Welche Uberlegungen ergeben sich aus den Kasseler Reformerfahrungen fiir eine
Lehrerbildung, welche die Vorziige einer seminaristischen Ausbildung nicht aufgeben,

9 Dies bestitigt fir die genannten Gymnasialstudenten mit naturwissenschaftlichen Fichern eine eben
mit.D. Bosse und A. Paschen durchgefiihrte Befragung.
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Lehrerbildung zugleich aber wissenschaftlich an der Hochschule neu begriinden und
vertiefen will?

2.1 Kompetenzen, die es in einer zeitgemassen Lehrerbildung zu ent-
wickeln gilt

Wenn, wie behauptet, der Funktionswandel von Schule der eigentliche Antrieb der
gegenwiirtigen wissenschaftlichen Neugestaltung der Lehrerbildung ist, dann erscheint
eine Bestimmung der erforderlichen Fihigkeiten als "Lehrkompetenz®, streng gese-
hen, als zu eng. Lehrerinnen und Lehrer miissen heute Schule gestalten und in der
Schule Lernen organisieren, um damit die Voraussetzungen fiir schulisches Lehren:
oft iiberhaupt schaffen zu konnen. Hartmut von Hentig hat dies auf die Formel ge-
bracht, dass eine aktuelle Schule sich zuerst um die Lebensprobleme von Heranwach-
senden kiimmern miisse und dann erst um ihre Lernprobleme (vgl. v. Hentig, 1993
und 1996). Es liessen sich lange Listen solcher schulbezogener Lehrerqualifikationen
entwickeln, angefangen von Team- und Konfliktbearbeitungsfahigkeit iiber das Ver-
mdgen, individuell auf Kinder und Jugendliche einzugehen, bis zu den Kompetenzen,
welche die Entwicklung und Handhabung schulkultureller Elemente verlangen, wie
die durch die Reformpidagogik inspirierten Formen des Morgenkreises, der Wo-
chenplanarbeit, des Freien Lernens oder des Klassenrats. Entscheidend ist, dass
schulgestalterische und lehrende Titigkeiten nicht in einem additiven Verhiltnis zu-
einander gesehen werden; beide bedingen einander wechselseitig.

Im Hinblick auf deren Eigenart liegt es nahe, die beschricbenen Kompetenzen als “in-
dividuelles Praxiskénnen" zu charakterisieren. Damit kommt zum Ausdruck, dass es
sich beim wirksamen Lehrerhandeln nicht um beliebig isolierbare praktisch-technische
Fertigkeiten handelt, sondern um Fihigkeiten, die tief in der Personlichkeit und deren
Grundhaltungen und damit auch in der vor- und ausseruniversitéiren Biographie von
praktizierenden und werdenden Lehrerinnen und Lehrern verankert sind. Lehrerkon-
nen besitzt zudem eine von der jeweiligen Person geprigte individuelle Note. Und dies
muss auch so sein!

Entwickelt werden kann ein solches "individuelles Praxiskdnnen" nur iiber einen qua-
lifizierten Schulbezug. Es muss in realitétsnahen Situationen herausgefordert, gestaltet
und iibend weiterentwickelt und, wenn méoglich, auf seine subjektive Vorgeschichte
und Herkunft reflektiert werden (vgl. die fiir die Schweizer Situation héchst instruk-
tive Studie von Tanner, 1993, welche besonders auch die Bedeutung biographischer
Momente beim Lehrerwerden bestitigt; vgl. die Rezension von Gehrig, 1995). Noch-
mals ist zu betonen, dass es eine hybride Vorstellung wire, wenn sich Wissenschaft
anmasste, iiber eine solche Praxiskompetenz verfiigen und sie aus sich heraus formen
zu kénnen. Wissenschaft kann zur Kldrung eines solchen Praxiskonnens beitragen, zu
seiner Strukturierung, Reflexion und - im besten Fall - zu seiner Neuorganisation.
Die universitire Lehrerbildung war allerdings bisher, wie schon erwihnt, viel zu ab-
stinent darin, wirksame Szenarien fiir eine solche kompetenzformende Gestaltungsar-
beit zu schaffen (vgl. die Analyse und die Anregungen bei Oser, 1996, bes.
S. 78 ff.). Dabei muss andererseits bedacht werden, dass individuelles Praxiskonnen
teitweise psychisch vdllig anders représentiert ist - z.B. in Erfahrungen, Erinnerun-
gen, sprachlichen Mustern, emotionalen Reaktionen, Bildern, Impulsen -, als
dass es in der Wissenschaftsform der Sozialwissenschaften ohne weiteres darstellbar
und durch deren Kodierungsformen bearbeitbar wire.
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2.2 Die Rolle der Wissenschaft bei der Entwicklung der Kompetenzen
von Lehrerinnen und Lehrem -

Gewiss scheint zu sein, dass zugleich - und in vielfiltiger Beziehung zueinander -
unterschiedliche wissenschaftliche Wissensformen benétigt werden (vgl. Mess-
ner/Rumpf, 1992):

- Fach- und Praxiswissen in den studierten Fichern (bei Primarlehrern in Form wis-
senschaftlicher Kompetenz in mindestens einem Fach);

- Pidagogisch-philosophisches - man konnte sagen "Orientierungs- und Erinne-
rungswissen” iiber den Sinn und die Bedingungen zur Verwirklichung des pid-
agogischen Auftrags von Schule und Bildung, sei es iiber die Lebenssituationen
und Interessen von Kindern oder tiber den sozialen und 6kologischen Zustand un-
serer Gesellschaft;

- Empirisches und methodologisches Wissen, psychopidagogisch orientiert, und
schiiesslich

- wissenschaftlich reflektiertes Handlungswissen, das auf das jeweilige individuelle

Praxiskonnen bezogen ist.

Gerade die zuletzt genannte, fiir Lehrerbildung zentrale Wissensform existiert in einer
Pluralitit von Ausprigungen. Viele Wege fiihren nach Rom! Dies ist eine Tatsache,
die nicht von Nachteil sein muss, sondern durchaus als Chance zur Entwicklung von
Eigenprofilen der Studierenden verstanden werden kann. Es gibt eher gegenstandsori-
entierte Formen eines solchen theoretisch durchgearbeiteten Handlungswissens, wie
etwa die Didaktik und Curriculumtheorie oder Hans Aeblis "Grundformen des Leh-
rens” (1983) (vgl. die Anregungen zu einer "kognitionspidagogisch fundierten Lern-
kultur bei Reusser, 1994, bes. S. 27-36), es gibt in der Bundesrepublik Deutschland
ein reiches Spektrum fachdidaktischer Ansitze (vgl. als neuere Beispiele Duncker,
1994 und Heymann, 1996); es finden sich Handlungslehren mit stéirker pidagogischer
Prigung, wie etwa das Genetische Lehren von Martin Wagenschein (1989) oder das
titigkeitsorientierte Lernkonzept von Iris Mann (1977); schliesslich bieten sich eine
Fiille sozialwissenschaftlich inspirierter Einzelkonzepte an, vom Soziodrama und der
themenzentrierten Interaktion bis zum pidagogischen Diskurs der "Just Community"-
Schulen (vgl. Steffens/Bargel, 1993). Fiir alle Konzeptualisierungen von Lehrerkom-
petenzen bleibt allerdings die "Differenz-Hypothese” giiltig (vgl. Terhart, 1995), die
besagt, dass zwischen dem von Wissenschaft erzeugten Wissen und dem im berufli-
chen Handeln tatsichlich benétigten immer eine, nur im Handeln selbst aufhebbare
Differenz bleibt. Wissenschaftliches Wissen muss durch praktisches Tun in Ernstsi-
fiuationen und dessen Reflexion in das individuelle Lehrerk6nnen eingearbeitet wer-
en.

Zu vier weiteren Problemen einer wissenschaftlichen Lehrerbildung nur mehr Anmer-
kungen in thesenartiger Kiirze:

2.3 Lemorte

Was die Orte einer wissenschaftlichen Lehrerbildung betrifft, so sprechen die Erfah-
rungen in Deutschland eher dafiir, die strikte Trennung in eine erste Phase des Hoch-
schulstudiums und die zweite Phase eines zweijdhrigen Vorbereitungsdienstes an
Schule und Seminar nicht ohne weiteres zu iibernehmen. Wiinschenswert erschiene es
vielmehr, an der Hochschule eine praxisbezogene Lehrerausbildung zu entwickeln und
dort das Begonnene in Zusammenarbeit mit sich positiv entwickelnden Schulen auch
zu Ende zu fithren. Grundsitzlich begiinstigt das Klima der Hochschule die intellek-
tuelle Auseinandersetzung mit der vorfindbaren Praxis des Lehrerberufs und damit das
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Aufgreifen neuer Ideen. Umgekehrt hingt jedoch alles davon ab, ob und wie der
Lernort Hochschule fiir Lehrerbildung tatsichlich ausgestaltet wird. Sinnvolle Insze-
nierungsformen einer reformierten Lehrerbildung sind oft beschrieben worden, zuletzt
besonders prignant im Aargauer Modell fiir die Ausbildung von Sekundar- und Real-
- schullehrkriften (vgl. die von den Lernrdumen und -ereignissen her entwickelten
Uberlegungen bei Kiinzli/Messner, 1995, bes. S. 3;’;5 f.). B1sh§r ist die Verwirkli-
chung solcher Lehr-Lern-Kulturen im Hochschulbereich erst vereinzelt gelungen.

2.4 Forschungin der Lehrerbildung

igenste Gebiet wissenschaftlicher Arbeit im Rahmen der Lehrerbildung ist
gﬁilucli?égErforschung der Ausbildungsprozesse selbst. Sie kann im Falle einer ge-
schickten Organisation teilweise mit dem forschenden Lernen der Studierenden ver-
bunden werden. Dies heiBt nicht, daB es im Umkreis einer hochschulartig gestaltetc;_n
Lehrerbildung keine freie, grundlagenorientierte Forschung geben darf. Sie sollte fiir
wissenschaftlich besonders Interessierte ermdglicht werden.

2.5 Vemnittlungsformen

nd Lernen im Rabmen einer akademischen Lehregbildur}g besitzen 19sofe_m
;;:.sl‘lor;ze‘;en Charakter, als sie stets (heimliche) Modelle mit bctraghthcher Pljage\ylf-
kung fiir die eigene Berufsausiibung darstellen. Wiinschenswert wire, daf umve'rsua-
res Lehren und Lernen - auf die Formen als solche kommt es dabei weniger an! - als
Bildungsarbeit mit Erwachsenen erfolgt, die deren Scl.bstagdlg!(clt_herausfordgrt,' die
soziale Dimension (Team-, Gruppen-, Projektarbeit) mitberiicksichtigt und verldBliche
und belastbare Bezichungen zu den AusbilderInnen schafft (Ziele, die allerdings auch
zur Selbstiiberforderung der Beteiligten fithren konnen).

2.6 Zur kulturellen Dimension einer wissenschatftlichen Lehrerbildung

Bei aller Wissenschaftlichkeit und aller notwendigen Schulnzhe sollte in einer akade-
mfi:;cheerf Leilrerbildung der Bezug zur auBerhochschulischen Kultur und die Aufmerk-
samkeit fiir bedeutsame nichtschulische Lebenspraxis nicht verlorengehen, seien es
Natur, Literatur, Kunst, Musik, Technik, Arbeit oder Sport. Lebensbezogene Lern-
kultur an Schulen kann nur an Hochschulen angebahnt werden, die sich der Le-
benspraxis ¢ffnen.
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