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Erfahrung und Reflexion. Zur Professionalisierung
der Praktikumsausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern

Walter Herzog und Regula von Felten

"One reflects in order to see something that is not available
to simple looking but requires the mirror of mind."
Margret Buchmann

Bei den laufenden Reformen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
steht der Anspruch auf Professionalitit weit oben auf der politischen Agenda. Der
schillernde Begriff der Professionalisierung sammelt Hoffnungen auf einen Status-
und Kompetenzgewinn der Lehrberufe, weckt aber auch Befiirchtungen, die Pra-
xisndhe der bisherigen, seminaristischen Lehrerbildung konnte verloren gehen.
Eine praxisnahe Ausbildung bietet jedoch per se keine Erfolgsgarantie. Dies wird
im folgenden am Beispiel der berufspraktischen Ausbildung von Lehrkriften er-
ldutert. Gefordert werden Praktika, in denen sich Erfahrung und Reflexion gegen-
seitig durchdringen und befruchten konnen. Dabei gehen wir von der These aus,
dass sich die Vorziige der alten Ausbildungsformen nur dann im Rahmen der
neuen konstruktiv nutzen lassen, wenn den Besonderheiten der Lehrerprofessiona-
litit Beachtung geschenkt wird.

Professionalisierung meint in einer gingigen Begriffsvariante Ausrichtung der Wis-
sensbasis einer Berufsgruppe am wissenschaftlichen Wissen in der Erwartung, dass
die Vertreterinnen und Vertreter der Profession Expertenstatus erlangen. Als Exper-
tinnen und Experten stiitzen sich Professionelle bei ihrer Berufsarbeit auf Ergebnisse
der Wissenschaft. Allerdings beruht Expertise nicht ausschliesslich auf wissenschaft-
licher Kompetenz (vgl. Radtke, 1996; Stichweh, 1994; Terhart, 1992). Ebenso héu-
fig, wie die Wissenschaft als Definitionskriterium von Professionalitit genannt wird,
findet sich daher der Hinweis, dass die Kontexte, in denen sich Forschende und
Praktiker bewegen, in wesentlicher Hinsicht voneinander verschieden sind (vgl. Her-
zog, 1999; Schén, 1983), so dass die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in
wichtigen Belangen von dessen Erzeugung differiert. Damit stellt sich die grundsitz-
liche Frage, wie Professionen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen.!

Die Antwort auf diese Frage fillt verschieden aus, je nachdem wie das Verhéltnis
von Theorie und Praxis bestimmt wird (vgl. Alisch, 1999; Rice, 1997; Stricker,
1997). Besteht zwischen Theorie und Praxis Kommensurabilitit oder Inkom-
mensurabilitit? Bilden Disziplinen und Professionen adjunkte oder disjunkte Katego-
rien? Beruht praktisches Handeln auf der Anwendung von theoretischem Wissen oder
auf einer Epistemologie der Praxis? Wir wollen uns mit diesen Fragen nicht grund-
sdtzlich auseinandersetzen, sondern das Problem des Verhéltnisses von Wissenschaft

1 Mit Hoyle (1991) unterscheiden wir in Professionalisierung als klassifikatorischem Kriterium des
Lehrerberufs (was uns hier nicht interessiert) und Professionalisierung der beruflichen Entwicklung
von Lehrkriften (was Thema unserer Ausfiihrungen ist).
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und Profession in bezug auf die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrkrifte
behandeln.

Der Stellenwert von wissenschaftlichen Theorien im Verhiltnis zur praktischen

Vorbereitung angehender Lehrkrifte ist umstritten. Zwar wird der Wert von Praktika
im allgemeinen hoch eingeschitzt (Hascher & Moser, 1999). Zwischen den theoreti-
schen Ausbildungsinhalten und der Berufsanleitung im Rahmen von Praktika liegen
Jedoch oft Welten, die manchen Skeptiker fragen lassen, ob zwischen dem einen und
dem anderen iiberhaupt eine Beziehung besteht. Nur zu gut bekannt sind anekdotische
Bemerkungen, wonach die eigentliche berufliche Sozialisation wihrend der Be-
rufseinfiihrung stattfinde, wo den Novizinnen und Novizen empfohlen werde zu
"vergessen", was ihnen an "Theorie" vermittelt worden ist. Radikale Kritiker der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sprechen sich gar fiir die Abschaffung einer von der
berufspraktischen getrennten theoretischen Ausbildung aus (Meier, 1995; Rotermund,
1999).

Auf Probleme bei der Nutzung wissenschaftlichen Wissens in der pidagogischen
Praxis verweisen auch empirische Studien. Untersuchungen zum "Praxisschock” von
Junglehrkriften zeigen, wie schwierig es ist, Einstellungsinderungen, die in der
Grundausbildung bewirkt worden sind, in ein entsprechendes Handeln umzusetzen

(vgl. Tanner, 1993). Die im Freiraum der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erworbe- .

nen progressiven pidagogischen und didaktischen Uberzeugungen vermbgen sich
gegentiber den kontextuellen und situativen Determinanten der Unterrichtstitigkeit nur
bedingt durchzusetzen. Die Junglehrkrifte reaktivieren alltagspadagogische Vorstel-
lungen und regredieren auf konservative Einstellungen. Offensichtlich wird das Leh-
rethandeln im Modell der technischen Rationalitit falsch verstanden (vgl. Alisch,
1999; Feiman-Nemser & Floden, 1986, p. 512 ff ; Radtke, 1996). Analyse und Ent-
scheidung in der Unterrichtssituation folgen eher einem narrativen als einem logi-
schen Denkstil und werden wesentlich von biographischen Erfahrungen beeinflusst
(Carter & Doyle, 1996; Dick, 1995; Powell, 1996). Wo diese nicht leicht erkennbaren
Bedingungen praktischen Handelns ausgeblendet werden, laufen Theorie und Praxis
aneinander vorbei.

Der Abschied vom technizistischen Modell des Unterrichtens geht zusammen mit
der Anerkennung der Lehrkraft als kompetentem Akteur pidagogischen Handelns.
Vom blossen Stellglied im Getriebe schulischer Wissensvermittlung wird der Lehrer
zum urteils- und entscheidungsfihigen Subjekt, das seinen Unterricht eigenstindig
analysieren und umsichtig reflektieren kann. Sobald die Lehrkraft in diesem Sinne als
intelligenter, situativ abwigender Akteur sichtbar wird, nimmt das Verhiltnis von
wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handeln einen anderen Charakter an.
Theorie und Praxis stehen nicht linger in einer deduktiven Beziehung zueinander,
sondern werden von der Person des Praktikers bzw. der Praktikerin vermittelt (Her-
zog, 1986). Damit wirft die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung eine Reihe von psychologischen Fragen auf, fiir deren Be-
antwortung zwei Wege offenstehen: von der Wissenschaft her die Entwicklung einer
Theorie der pddagogischen Praxis (Herzog, 1999) und von der Ausbildung her die
Einrichtung von reflexiven Praktika (von Felten, 1998; von Felten & Herzog,
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2001; Herzog, 1995a). Im folgenden beschéftigen wir uns ausschliesslich mit dem
iten Weg. ‘ ) .

Zwe\lNir begiinen mit einer Erdrterung der impliziten Wlssensbestaqde, dlq e'mgehende

Lehrkrifte in ihre Ausbildung mitbringen (1). Dies fiihrt uns zu einer Knt}k der Er‘-

fahrung als Grundlage der berufspraktischen Ausbildung (2). W1r schliessen mit

Empfehlungen zur Gestaltung der Praktikumsausbildung von Lehrkraften (3).

1 Formen des Lehrerwissens

Erfahrungen mit universitiren Ausbildungsformen in DcutSf:hland zc?gen,“dass s];:h
Lehrerinnen und Lehrer oft ungentigend auf ihre Berufsprax1§ vm:bereltet fuhler}. )a-
bei geben die vorliegenden Studien jedoch keinen Anlass, die Wlssensche‘lftsogentle—
rung der Grundausbildung zuriickzunehmen. "Den Bctroffc?ncn geht es mcl}t arum,
die Lehrerbildung einseitig an der Berufspraxis oder ger Wissenschaft zu onentlel:en.
Vielmehr sind sie davon iiberzeugt, dass beide Orientierungen nf)twendlg und verdes—
serungsbediirftig sind. Es miissen also komplexe Refoms't'rateglen gefunden werden,
die es erlauben, beide Anliegen miteinander zu verbinden ('Frled, 1998, p. 58).

In theoretischer Hinsicht kann das Problem der ler.nw%rksamen Gestaltung von
Praktika von Erkenntnissen her erschlossen werden, wie Sle‘ zZum Proz‘ess 'des W‘lS~
senserwerbs in den Fachdidaktiken vorliegen. Lehrerstudlerendg, dl_e s19h erzie-
hungswissenschaftliches Grundlagenwissen aneignen, beﬁl}den sich in 'elrl:erd‘ve?-
gleichbaren Situation wie Schiilerinnen und Schiiler,'dener‘l im l?achunte?rr{c t 1Sé1-
pliniires Wissen vermittelt wird. Eine Reihe von Studien zelgt,.w1e schwierig der r-
werb wissenschaftlichen Wissens ist, wenn er in einem Berelsh stattfindet, wo d;ej
Lerenden iiber einschligige Intuitionen und Alltagswissen verfuger! gGarQner: 19? ;
Herzog, 1995b; Krist, 1999; Wineburg, 1996, p:. 429 ff.). Dabei 1st' die Slt\llat(xion
von Lehrerstudierenden insofern zugleich schwieriger wie aqch exponierter, al (81 as
Wissen, das sie erwerben sollen, nicht einem allgemeinbildenden Zweck 1e.r11(t,
sondern von berufsbildender Art ist. Aus diesem Grund komrpt den -Praktl a
gleichsam eine Scharnierfunktion zu: Sie sollen den Erwerb von Wissen mit dessen

inden. .
Nméli]:eg v‘\::;z:;liche Erkenntnis der fachdidaktischen Forschung‘ zZum Wlssenserwqrb
betrifft den Wechsel von Konzepten, Medien und S)./'mbolen beim Lc?mep vqn Wis-
senschaft (vgl. Smith, diSessa & Roschelle, 1993?. Ub&?rtragen z.iuf die _Sltu.atlﬁzhvon
Lehrerstudierenden, ist davon auszugehen, dass diese Fucht unyv1ssepd in die ehrer-
bildung eintreten. Wie der Geist einer Schiilerin oder eines Schiilers ist auch .deljenll)ge
einer angehenden Lehrkraft kein unbeschriebenes Blat.t, sondern voll von Wlsser(lis 53—
stinden verschiedenster Art und Qualitit. Dabei ist vieles, was 'Lehrerstudleren e in
pidagogischer und didaktischer Hinsicht wissen, weder explizit noch bewusst ver-
fugll): i—I'mblick anf die psychologische Funktion von W'isse‘n' fir das' Handeln wolh;n
wir drei Formen des Lehrerwissens unterscheiden: mtu%tlves Wissen, Beobac -
tungswissen und reflexives Wissen. Die ersten bei('ie'n W1s§ensfomen blfel?en dzu-
meist implizit, wihrend das reflexive Wissen explizit verfugbar"lst..Im olgenden
erliutern wir das intuitive und das Beobachtungswissen etwas ausfiihrlicher. Zum re-
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flexiven Wissen sei nur soviel gesagt, dass es sich dabei um Wissen handelt, das
durchdacht und sprachlich artikuliert ist — einerseits als Ergebnis der theoretischen
Ausbildung, andererseits als Folge der Verarbeitung von praktischen Lehrerfahrungen
(vgl. Abschnitt 3). Ein wesentliches Ziel der praktischen Ausbildung von Lehrkeiften
besteht darin, unartikulierte Wissensbestinde zu explizieren und in reflektierter Form
mit explizitem Wissen zu verkniipfen.

(1) Intuitives Wissen. Gemiiss Weizenbaum gibt es "... einige Dinge, dic Men-
schen deshalb wissen, weil sie einen menschlichen Korper haben. Kein Organismus,
der nicht ebenfalls einen menschlichen Korper hat, kann diese Dinge auf dieselbe
Weise wissen, wie Menschen dies tun. Jede symbolische Darstellung dieser Dinge
verliert notwendig einen Teil der Information, der fiir bestimmte menschliche Zwecke
wesentlich ist" (Weizenbaum, 1978, p. 276f.). Der Korper spielt nicht nur im Falle
von Gewohnheiten und sprachlich schwer artikulierbaren Erfahrungen, wie sie sich
beispielsweise beim Musikhéren einstellen, eine bedeutende Rolle, sondern auch als
metaphorische Basis rationaler Erkenntnisformen (vgl. Johnson, 1987). Unser Wis-
sen wurzelt in Formen der Welterschliessung, die sich nicht restlos in Form von "ef-
fektiven Verfahren", d. h. als Computerprogramme und Datenstrukturen darstellen
lassen (Weizenbaum, 1978, p. 283). Evolutionsbedingt verfiigen wir iiber Erkennt-
nisformen, die uns nicht nur erlauben, intuitives mathematisches und physikalisches
Wissen zu generieren, sondern auch eine intuitive Didaktik.

Tatséchlich spricht einiges dafiir, dass Menschen iiber eine natiirliche didaktische

Kompetenz verfiigen, die nicht erst bei Erwachsenen, sondern bereits bei Kindern
ausgeprigt ist. Im Unterschied zu den héheren Affen, von denen nicht bekannt ist,
dass sie ihre Jungen unterrichten (vgl. allerdings Boesch, 1991), scheinen Menschen
in fast jedem Alter fahig zu sein, anderen etwas beizubringen, ohne dass sie auf diese
Leistung formell vorbereitet worden wiren (Papousek & Papousek, 1987). Wieweit
diese intuitive Didaktik den Idealen eines wissenschaftlich begriindeten Unterrichts
entspricht bzw. deren Aneignung erschwert oder gar verunméglicht, ist nicht be-
kannt. Jedoch kann aufgrund von Untersuchungen zum intuitiven Wissen von Kin-
dern angenommen werden, dass solche Vorkenntnisse den Erwerb wissenschaftli-
chen Wissens eher erschweren als erleichtern (vgl. Gardner, 1993; Herzog, 1995b;
Krist, 1999). Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgt, dass ihre Klientel von
Anfang an iiber stabile Uberzeugungen didaktischer Art verfiigt, was sie unter Um-
stinden zur Ansicht fiihrt, bereits ausreichend auf den Schuldienst vorbereitet zu sein
(Sugrue, 1997, p. 220). Wie Kinder im Fachunterricht nur schwer von ihrem intuiti-
ven Wissen abzubringen sind, treten Lehrerstudierende mit vorgefassten Meinungen
in ihre Grundausbildung ein, die sich nicht ohne weiteres sprengen lassen.

(2) Beobachtungswissen. Von wesentlichem Einfluss auf die Wissensbestinde
angehender Lehrkrifte ist auch die lange Erfahrung mit Schule und Unterricht, die sie
als Schiilerinnen und Schiiler gemacht haben. Es gibt in komplexen, posttraditionalen
Gesellschaften kaum mehr einen Beruf, den Kinder und Jugendliche durch blosse
Beobachtung so gut kennenlernen kénnen wie denjenigen des Lehrers. Im Verlaufe
threr Schiilerkarriere haben sich angehende Lehrkriifte schwer aufdeckbare und nicht
leicht beeinflussbare Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster angeeignet,
die nicht als "Alltagstheorien" bezeichnet werden konnen, da sie nicht in propositio-
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naler Form vorliegen. Es sind durch Beobachtung wéihrepd '1'“a‘usenden von Unrfut.t.ar-t
richtsstunden angeeignete Wissensbestéinde, iiber die eher implizit als explizit verfiig
er(]iD‘as Beobachtungswissen pragt den personlichen Unterrichtsstil einerdLe];ult(trag
nachhaltig (Gautschi, 1995, p. 293; Hagernann & Ros'e, 1998; Raymf)n ,t uUm_
Townsend, 1992; Sugrue, 1997). Es iibt eine Assmulat}onskraft aus, die ‘unher N'
stinden das Neue, das in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung a}xf theoretischem Ni-
veau vermittelt wird, glatt zu vereinnahmen und AkkommOfiatlonsprostse qu vie;:
hindern vermag. Die Ubervertrautheit mit Schule und Untem.cht ka_nn ?1; pro es; o
nelle Entwicklung angehender Lehrerinnen und Lebrer :nassw begmtrac "tlfi;a_n.d o
man-Nemser und Buchmann (1985) sprechen von ‘emef Vextraut.heltsfalle , die hahe
besonders tiickisch ist, wenn der Erfahrung als Medium beruﬂxchefl Lcrlrzens n; e
Bedeutung beigemessen wird (vgl. Abschnitt 2). Das Beobachtungswissen famn et
einfach durch wissenschaftliches Wissen ersetzt w.erden., da es allererst alc; gearls ot
und artikuliert werden muss. Eine solche Aufarbelt.u?g 1st.aber kaum an eril 2 i
Kontext praktischen Handelns mdglich, weil implizite Wlssensstrukturzlﬁ . u?nsz1 h
koérperlich als Habitus niederschlagen, nur imPHandelr:1 gch;?;; t\:f;dzr; Uiltne rln Sor
Htickeit zeigt sich, wie eine Person die Sl :
ls(((:)fr:x;fi:ieth (vil. Camargt & Doyle, 1996ilpi91§2$f.; Clandinin, 1985, 1986; Feiman-
1986, p. 514f.; Powell, . ) .
Nen::;ei 1};lr(:)(‘;:‘zls’ionelle8 wie Arzte, Anwilte oder Architekten = konnendmclfzl .a?:
ein analoges Beobachtungswissen rekurrieren wie Lehrer. Demn die E{oﬂe e:csi Slz -
ten wird im Falle der klassischen Professiqnen nur punktuel! ausgeu'bt,‘ soF a;lse g
lange Beobachtungszeit fehlt, die ein dhnlich ko.mpaktejs Wlsgen w1:>, 1r1tnra t;eit det
Lehrkriifte erzeugen liesse. Aufgrund der verglelchswels.e .germgen .e (111 i i
ihrer kiinftigen Berufsarbeit diirften Studierende der Medlzmioder Jurispru c;,n - eine
weit radikalere Diskontinuitit za ihrem Common—sense—Wlssctn erlebenS a;l s1 ohr
krifte, die sich aufgrund ihrer umfassenden informel.l‘en Kenntmssg V(;n C l;l eWiS_
Unterricht vor dem Bewusstseinswandel schiitzer.l konnen_, den eine o_rrlzle ]j"]dun
senschaftsbasierte Ausbildung mit sich bringt. D1<=j I.Jehrermnen- und Il,s r::ir i rech%
muss mit einem biographisch bedingten Konservativismus c!er Auszybx end etl;nl rochv
nen, der die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntn%ssen, die dgn in 1hen
Kompetenzen und implizittn Wissensbesténden fier Smglerendgn wi Se‘rtslf)rte.:(cmen,
schwierig macht. Aufgrund ihrer hoben Vertrauthelt‘xr.ut padagogls.ch;nbel 2 tj ete“;
ist das Bediirfnis angehender Lehrkrifte nach explizitem, th;:oretlscd gmnunden
Wissen vergleichsweise gering (Buchmann, 198?,"p. 1?1).‘ Wasd le;n geﬁrt don
Menschenverstand" in Frage stellt, wird als "”{‘heone verdachtlgt und a get\jve tt e
grosse Kunst der Lehrerinnen- und Lehrerbildung besteht darin, Diskontinuitéd

2 Das Lemnbediirfnis von Lehrerstudierenden beschrénkt sich zume.isttau.f F;ag}t;.:l ::;eSézifaBl;sry;l;i;)gir
i i ts sowie auf organisatorische A
Unterrichtsfiihrung und des Klassenmanagements sov h ge der Berufsarbert
i i i Lehrkriifte zwar aus der Schiilerpersp 1
d. h. einerseits auf Probleme, die angehende h ar bs < erp e o
4 i o reich bewiltigt, und andere
ie aber nur beschrédnkt wissen kdnnen, wie man sie erfolg ( r
iesxz)zrllcts;edilr) Lehrertitigkeit, die aus der Schiilerperspektive schwer durchschaubar sind (Beziehungen
zu Kollegen, Bitern, Behorden, Korrekturarbeit, Notengebung etc.).
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Schulerfahrung der Lehrerstudierenden zu schaffen, ohne die starke Motivation, die
sie fiir ihren Beruf mitbringen, zu untergraben.

2 Kiitik der Erfahrung

Die Hindernisse bei der Entwicklung padagogischer Professionalitit, die wir in bezug
auf die impliziten Wissensbestinde angehender Lehrkriifte herausgearbeitet haben,
sind bei der Gestaltung der Berufspraktika in Rechnung zu stellen. Gemeinhin gelten
die Praktika als Orte der Erfahrungsbildung. Die angehenden Lehrerinnen und Lehrer
sollen in der Praktikumsphase ihres Studiums lernen, das in der theoretischen Aus-
bildung erworbene Wissen handlungswirksam anzuwenden. Unsere bisherigen
Uberlegungen fithren zu einer radikalen Kritik dieser Auffassung. Praktika sind nicht
als Orte der Erfahrungsbildung zu begreifen, sondern als Gelegenheiten, um verbor-
gene Wissensbestinde padagogischer und didaktischer Art zu reflektieren und mit
wissenschaftlichem Wissen zu verbinden. In Praktika soll implizites Wissen aufgear-
beitet werden, um dem expliziten Wissen Anschlussmoglichkeiten zn bieten. Dies sei
im folgenden niher begriindet.

Die pidagogische Hochschitzung der Erfahrung verdankt sich fragwiirdigen
Idealen. Im Namen von Lebensnihe und Anschauung wird der Schule "Erfahrungs-
verlust" (von Hentig) und "Entsinnlichung" (Rumpf) vorgeworfen. Didaktiken setzen
sich zum Ziel, "das, was man selber nicht erfahren hat", so zu vermitteln, "als hiitte
man es selber erfahren” (Loser, 1969, p. 21). Die Erfahrung dient zur Auszeichnung
von Menschen: "Wenn wir einen Menschen als ‘erfahrenen' Piadagogen, Politiker,
Soldaten oder Seemann bezeichnen, so sagen wir in diesen Hinsichten das Ausserste
tiber ihn aus, und es gibt kaum einen hsheren Tite]" (Gehlen, 1976, p. 26). Es gilt als
ausgemacht, dass Erfahrungen lehrreich sind. Rumpf kritisiert die Schule dafiir, dass
sie die Alltagswelt entdramatisiert und den Schiiler "... in eine ganz andere Welt ver-
setzt, als es die ist, in der er mit seinem Korper sonst lebt und denkt" (Rumpf, 1980,
p- 459). Ein emphatischer Begriff von Wirklichkeit dient als Rechtfertigung fiir die
Zuoriickweisung mediatisierter Erfahrungen. Dass dies eine iiberholte Art didaktischen
Denkens sein konnte, machen uns die neuen Informationstechnologien nur zdgerlich
bewusst (vgl. Forster-Wickerlin & Herzog, 2001). ‘

Wie briichig die Erfahrung als Erkenntnisgrundlage ist, zeigen neuere Positionen
der Wissenschaftstheorie (vgl. Bachelard, 1980; Hiibner, 1986; Quine, 1979). Unser
Wissen entspringt keineswegs unmittelbar der Erfahrung. Die induktive Begriindung
der Erkenntnis ist logisch unhaltbar (Popper, 1969). Bereits fiir Galilei war die Welt
nicht sinnliche Gegebenheit, sondern gedankliche Konstruktion. Der Erkenntnispro-
zess modemner Wissenschaft beruht nicht auf der Erfahrung, sondern auf dem Expe-
riment. Anders als Erfahrungen, die uns zustossen, werden Experimente durchge-

Jiihrt. Sie definieren den Erkenntnisprozess als handlungsgebunden. Experimente
erlauben es, die Erfahrung zu strukturieren, d. h. nicht einfach geschehen zu lassen,
sondern gezielt vorzubereiten. Insofern beruht das wissenschaftliche Wissen nicht auf
einer Verfeinerung des Alltagsverstandes. Die bewusst angestellte, planmissige und
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systematische Forschung setzt den Bruch mit dem Alltagswissen voraus (vgl. Ba-
d, 1980, 1984; Herzog, 1995b).3 o '
Chellf;rl Lichte der experimentellen Methode erscheint die Erfa}hrung als konservagv.
Bollnow nennt die Berufung auf die Erfahrung "... ein auf die Beibehaltung f,jes ﬁ-
wohnten dringendes, beharrendes, alle Neuerungen behinderndes Element gBo -
now, 1968, p. 229). Erst die Reflexivitit des experimentellen Handelns erlau dt e;,
den i’hﬁnomenalismus der blossen Erfahrung zu ﬁberv'vund‘en und Neues zu entPcck:
en. Damit wird verstindlich, weshalb die Erfahrung nicht im Vord_ergrund von rati_
tik;1 stehen kann. Die Erfahrung verfestigt den biograph‘l‘sch bedlqgten Kor.ls:lr;/;h
vismus angehender Lehrkrifte (vgl. Abschnitt 1). Sie bestirkt das Bl@, das 51c1 (1
rerstudierende wihrend einer langen Zeit des Beobachmngslertl;enshubz ?ctk)\: h?ngzrt
i i Méglichkeitssinn beschneidet,
Unterricht aufgebaut haben. Indem sie den‘ 4 '
sig die Entwicklung einer experimentellen Einstellung gegeniiber 1?6:1 Berélf]itl:zﬁiinii
i a i i " Praxis eigentlich nur Scl )
ts Herbart dusserte die Ansicht, "... dass blgsse >
tlerid eine hochst beschrinkte, nichts entscheidende Erfahrung gc?'be_ (I-I‘efgﬁr‘t,
1964a, p. 284). Und er mokierte sich iiber den erfahrene.:n. Pebrer: Ein neunzigjahri-
ger D;)rfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjihrigen Schlendrians ...
bart, 1964b, p. 7). ‘ ' ]
(HeIr\Iairh dieser K?itik der Erfabrung ldsst sich die Aufga!be der ‘Leh're'rmner.l.d und
Lehrergrundausbildung dahingehend bestimmen, dass es gflt, den 1fn1?h21ten ga ag;)l:
gischen Aristotelismus angehender Lehrkrifte zugunsten s\;ne\;i Qa\lillelxcif;;x:r; nb:;ari:gt
. . > ki ’
ise von Erzichung und Unterricht zu relativieren. Was die !
glunr%:r Ziese nicht als Orte der Erfahrungsbildung verstan'den werden. Ihrf: Fulnktlon
ist eine andere, namlich die Stirkung der Bereitschaft, sich auf .Neues eull(zu as:izt;;
i ’ ituati . "Bveryday experience works ag
erimentell zu denken und situativ zu lernen : i
Sl):g ability to imagine other possibilities or to see the world frotn a vaflety ot:f élgers;;eii
tives" (Floden, Buchmann & Schwille, 1987, p. 490?. I.ﬁhrkrgftg miissen 1gal S sie:
die Vielfalt, Heterogenitit und Variabilitit unterrichtlicher Erg{gms‘se $0 zg :3( eznen
ic di i i iner konkreten Situation rasc
, dass sie die wesentlichen Bedingungen einer . ‘
Le'c;lnnen. In diesem Sinne ist Donald Schons Diktum zu versfehen, Lehrkraftef:elen zu
befahigen, "on-the-spot experiments” durchzufiihrep .(Schon, 1983, p. 141 b) o
Exped;nentelles Denken wird durch die einglelslge Anwendung vorfal r121ef ((?)
Wissenselemente nicht gefordert: *... learning to teach is not a two-step procg;s oW;r
learning theory; and (i) putting theory into practice” (Russell,"1988',' p- ; r)lt W
stimmen mit Dick iiberein, wonach die Ausbildung von Lehrkriften 1 n cm; e
hiufig praktiziert, einseitig in der Richtung v?fml Denll<(en zursr:) nlj:r;:ekr:) n:p l\émemﬁr
Theorievermittlung zu deren Anwendung — erfolgen kann,
i i Denken bzw. von der Erfahrung zur
ebenso in der Gegenrichtung vom Handeln zum ; n de ne
" (Di heidend ist die Verkniipfung
jon fithren muss" (Dick, 1999, p. 161f). Entsg ! Vel —
1b{ze\fvle)l()lﬁrrlchdringung von Erfahrung und Reflexion, da in praktischen Situationen an

. . ‘stoteli-
3 In die Wissenschaftsgeschichte projiziert, gehé el§] \%mhden glegﬁl\esztrzieflw:;s;gzrt\i eigsmzﬁxgr;tg ezar
, A . chen
schen, am Phdnomen orientierten und einem Galileis n, 0 fienfienen Zugene o
: i izs Galilei steht hier und im folgende! Y
irklichkeit (vgl. Weizsicker, 1980, p. 1281, 240ff._). : :
B?lﬂf(élrc(gn? nEogeme, am Experiment orientierte Logik wissenschaftlicher Forschung.
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4 . .
r:jr;elllicvf;t g;lemt. werc%en kann. Nlcht der erfahrene Lehrer ist das Ideal, sondern der
reflex , k: sein glﬁsc;,ln fg,mbel zu nmutzen weiss. Dabei ist die Offe’nheit fiir das
ne natiirliche Gabe, i i
(Bolinow, 1965, b wous sondern eine miihsam zu erwerbende Tugend"
mn;\’[:lgliseln :usfijhmngen wenden wir uns wohlverstanden nicht gegen die Erfah-
Lehrerbildu(; gc ﬂe;.e olist'gell:tkdarukr?, die Praktika im Kontext der Lehrerinnen-
etisch korrekt zu positionieren. Der Erfahrun iff i
- . . . - N b
:;)r}:fz n{ct:ht bllfrle':lch, wie wir davon ausgehen miissen, dass Lchgrir:tgl:ifirlesrtxd:
retten tmpliziten Wissen tiber Schule und U icht in di i
Es steht jedoch ausser Zweif; o ot Hae ik korn
el, dass Handeln nur d i
; ; urch Handeln und P
S:}r}c;tleirgzzs Eg‘ielemt‘ :ver‘dezin écrz;rm. Insofern stellt die Erfahrung ein zweiscgi):isdigzg
: Einerseits sin ahrungen unabdingbar, um die Praxi
nd E; ‘ : rax ich-
;r:)sfezslgi lemlclan, a;(_iererselts koénnen sie verhindern, dass das pmktisfhg?l;r:gt;nmng
onellem Niveau gelernt wird. Die Situation bei d i
gleich mit anderen Professionen insof: i ore, 2 maacce e
: on¢ ern eine besondere, als angeh i
;!ilf]irlund (;hrer lar.lgen Sozialisation in der Schiilerrolle eine ﬁ%eeriggtiaﬁfht?aﬂ?
oo ivuiréselt_]h;]esr;ch: la:yf(vivell§eg, die der Rezeption und Nutzung von wissensclllafltll.lilt
: rst hinderlic ist. Bine der grossten Herausford i
Ir::;rllzn; und I;ehrerbﬂdung besteht deshalb darin, “... to help psgsge%:t?v:e:ex}}g:
~a complex conceptual shift from common- i i
teaching" (Feiman-Nemser & Buchmann, 1986, p- 284‘:3)83 10 professional views of

und
abei

mit
men.

3 Forderungen an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Di .o .
an'lli‘z:;n\slfxr}g I()ier Lehrennnen.- u:?d Lehrerbildung stellt die Ausbildungsverant-
poneichon vor l‘m robl.em, d?m sie sich bisher weitgehend entzichen konnten: Wie
vermmelnsg a:i t 1cf::i°>1 Wissen iiber Erziehung und Unterricht in einem Berufsfe'ld Zu

» In dem Alltagserfahrangen und implizite Wi i
Bedeutung sind? Autgeca e plizite Wissensbestinde von so grosser
: ? er Analyse ergeben sich i i
Ausbildung von Lehrkriften: Er. i ¥ i Trisscn o Lo on die
: en: stens gilt es, das implizite Wissen von Leh i
;fj;g:: ;Illfrzlllar:l)elten, um 1hnel} ihrfe pédagogischen und didaktischen Voru:tzli-?et:u 3:;:
Ao ]21(; h(:;;ﬁgwgtzns ll)s;l?m experimentelles Denken zu férdern, damit die
. e In den Praktika und im spiteren Beruf: :
chen konnen, die sie mit wissens i o Ermchung. ooy gen ma
. , chaftlichem Wissen iiber Erzieh i
anreichem kénnen. Diese do i  Lemmerinon g ot
! : . ppelte Aufgabe stellt sich der Lehreri

bildung insgesamt, betrifft aber i epmaktinohs A
: 1, er insbesondere die berufsprakti i i
eme;3 ?fﬂhDrehschelpe zwischen Wissen und Handeln darstegit fche Ausbildung, dic
durchd?-u ;ur::;len s:jnd von zweifelhaftgm Wert, wenn sie nicht von Reflexionen

I-‘e‘nmmdergn n werden. In komplexen Situationen wie dem Unterricht kénnen sie zu

issen werden, da sie eher implizite Wissensbestinde reaktivieren als die

4 Nur nebenbei

r 1 gesagt, geben wir mit dieser Anal
Lehrerinnen- und Lehrerbildung ab. Weder ist das
sches Handeln ausreichend, um angemessen
sen durch blosse Erfahrung erworben werden

yse ei'n.klare§ Plidoyer fiir eine institutionalisierte
st .1lrlnphzxte Wlssen iiber pidagogisches und didakti-
errichten zu konnen, noch kann das erforderliche Wis-
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Nutzung expliziter, wissenschaftlicher Erkenntnisse anregen. Weil der Prozess der
Erkenntnisbildung nicht als Vorgang induktiven Lernens begriffen werden kann, hat
das wissenschaftliche Wissen nur dann eine Chance, alltigliches Wissen zu relativie-
ren, wenn die Assimilationskraft des letzteren geschwiicht wird. Dazu ist am ehesten
eine experimentelle Einstellung geeignet. Experimente stehen fiir die geforderte
Durchdringung von Erfahrung und Reflexion: Sie durchbrechen die phidnomenale
Textur der Wirklichkeit, setzen eine Haltung des methodischen Zweifels frei und las-
sen habituelle Situationsdeutungen in Frage stellen.

Auch die Einiibung in ein experimentelles Denken ist eine Aufgabe der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung insgesamt. In den Praktika soll dieses Denken jedoch erprobt
und verfeinert werden. Lehrerstudierende sind zu befshigen, ihrem Unterricht in einer
hypothetischen Haltung zu begegnen. Das setzt voraus, dass sie mit vertrauten
Erfahrungen brechen und sich von Urteilsformen, die sie sich in der Schiilerrolle
angeeignet haben, distanzieren konnen (vgl. Buchmann, 1989; Buchmann &
Schwille, 1983; Floden, Buchmann & Schwille, 1987). Diese schwierige Forderung
Jisst sich einlosen, wenn die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auf die impliziten
Kategorien aufmerksam gemacht werden, die ihrem Handeln zugrunde liegen.

Die Aufgaben der Praktikumslehrkrifte miissen neu definiert werden. In einer

professionalisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind die Berufspraktika nicht
linger als Meisterlehren zu gestalten. Denn die Lehrlingsphase haben die Studieren-
den aufgrund ihrer langen "apprenticeship of observation" (Lortie) lingst schon ab-
solviert (vgl. Carter & Doyle, 1996, p. 122). Auch von den Praktikumslehrerinnen
und -lehrern ist eine experimentelle Mentalitit gefragt. Diese zeigt sich unter anderem
darin, dass die Lehrerstudierenden nicht einem Einheitsmodell von Unterricht un-
terworfen werden. Professionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung heisst,
die Lehrkrifte in ihrer padagogischen und didaktischen Autonomie zu férdern und in
ihrer professionellen Freiheit zu stirken (vgl. Barnard, Muthwa-Kuehn & Grimmett,
1997, p. 903; von Felten & Herzog, 2001). Praktikumslehrkréfte sollten daher ihren
kiinftigen Kolleginnen und Kollegen nicht in erster Linie zeigen, wie sie selber unter-
richten. Auf keinen Fall sollten sie den Eindruck erwecken, ihre Art zu unterrichten
sei die einzig richtige. Vielmehr haben sie den Studierenden zu helfen, ihren je eige-
nen Weg zn gutem Unterricht zu finden. Deshalb sollten sie demonstrieren kdnnen,
wie man auf verschiedene Weise gut unterrichtet.

Wenn Praktikumslehrkrifte ihre Funktion in diesem Sinne als Coaches und nicht
als Lehrmeister verstehen (vgl. Herzog, 1995, p. 267 ff.), dann setzt dies allerdings
voraus, dass sie erstens von ihrem eigenen Unterricht Distanz nehmen konnen,
zweitens eine Idee davon haben, wie auf verschiedene Weise gut unterrichtet werden
kann, und drittens iber den aktuellen Stand der Unterrichtsforschung ausreichend
informiert sind. Diese Anspriiche sind nur dann einzulSsen, wenn die Ausbildung der
Praktikumslehrkrifte ihrerseits professionalisiert wird. Auch fiir die Praktikumslehre-
rinnen und -lehrer kann die Erfahrung nicht linger einziges Giitekriterium sein. Das
Wissen, das sie weitergeben, muss die Kriterien von Expertise erfiillen. Wo der
Lehrmeister eine orale Kulturform reprisentiert, deren Wissen personifiziert ist, ste-
hen der Experte und die Expertin fiir eine literale Kultur, deren Wissen an die Qualitit
der Methoden gebunden ist, durch die es erzeugt wird. "Expertentum ist nicht an
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S:;):?{Zfittevzal&f}elten gf:bunden, sondern beruht auf dem Glauben an die Korri-
e g von ) (gsizr:j, eme;n Glauben, dessen Grundlage seinerseits der methodi-
sl st (@ Zns, 996, p. ‘157‘). Wenn die Praktikumslehrkraft Expertin
bildomg mcte in anderes kommt in einer tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrer-
sie Ao ommorime tr?lge}_[—’ dann k'fmn'sw nicht einfach erfahren sein. Vielmehr muss
O xper ntelle altung, die sie an die Praktikantinnen und Praktikanten wei-

geden soll, mit ihrer Person selber verkorpern. Sie soll ein Beispiel sein dafiir, v:file

sich Erfahrung und R i
sich g eflexion denkend und handelnd konstruktiv durchdringen las-
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