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Manfred Bayer/Werner Habel

Professionaüsierung in der Lehrerausbildung als

öffentliche Aufgabe - eine Utopie von gestern?

Zur Überprüfung eines reformstrategbchen Konzepts unter veränderten

Rahmenbedingungen

Die Situation auf dem Teilarbeitsmarkt Schule hat zu einem in weiten Bereichen

dramatischen Rückgang der Studentenzahlen in Lehramtsstudiengängen geführt.
Diese Entwicklung löste im Übergang von den 70er zu den 80er Jahren in allen

Bundesländern einen unterschiedlich durchgeführten Abbau von Lehrkapazitäten in

den betreffenden Studiengängen bzw. Fächern aus. Die Kommission Schulpädago¬

gik/Lehrerausbildung setzte ihre durch diese Entwicklung motivierte Enquetisierung
der Lehrerausbildung in der Bundesrepublik mit Berichten zu Baden-Württemberg

und Bremen fort, aus denen im folgenden zentrale Aussagen zitiert seien.

Wolfang Schwark: Die Situation der Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg

„...
Die Lebensverhältnisse in der Bundesrepublik Deutschland sind nicht einheitlich, auch in

der Lehrerbildung nicht. In zwei von elf Bundesländern findet Lehrerbildung für Grund-, Haupt-,
Real- und Sonderschullehrer an Pädagogischen Hochschulen und nicht an Universitäten

statt...

In einem kontinuierlich konservativ regierten Bundesland haben Integrationsansätze keine

Chance. Die externe Steuerung durch eine Schulpolitik, die das gegliederte Schulsystem

kompromißlos verteidigt, dominiert unangefochten - mit der Konsequenz, daß auch Lehrerbil¬

dung nur als gegliedertes System mit unterschiedlichen Zielvorgaben akzeptiert wird. Das Motto

lautet: Jedem das Seine, nicht allen das Gleiche! Pädagogik und Erziehungswissenschaft haben

gegenwärtig keine Möglichkeit, entscheidende alternative Markierungszeichen zu setzen. Insofern

läuft auch die Professionalisierungsdiskussion gespalten. Was für die Mitte und den Norden der

Republik aktuell sein mag, spielt in Baden-Württemberg keine Rolle. Im mittleren und

nördüchen Bereich wird darüber nachgedacht, ob und inwieweit Wissenschaft geeignet ist,

Lehrerbildung zu legitimieren. Im Südwesten bleibt das Bildnermodell als Begründungsansatz für

Lehrerbildung politisch verbindlich, obwohl die bundesweite Isolation unübersehbar ist.

Auch wenn es gelänge, hier eine deutlichere Annäherung herbeizuführen, bleibe ich skeptisch.
Eine Professionalisierungsdiskussion allein wird außer den Wissenschaftlern niemanden beein¬

drucken, am aUerwenigsten die Studierenden; zu Recht folgen sie gesellscüaftlichen Trends und

den Möglichkeiten des Arbeitsmarktes - und der spricht gegen eine zu spezialisierte Ausbildung.
Lehrerbildung wird nur dann als Thema eine Zukunft haben, wenn es gelingt, die aufgezeigten
Desiderata aufzuarbeiten: Für mich - aus der Deutschsüdwestecke - ist die konstruktive Reflexion

der historisch überlieferten Lehrerbildungsansätze dabei ausschlaggebend...

Seit mehr als zehn Jahren stecken die Pädagogischen Hochschulen in einer Krise, deren Ende nicht

endgültig absehbar ist. Um es an einigen Zahlen sichtbar zu machen: Im Wintersemester 1974/75

waren an den Pädagogischen Hochschulen 21368 Lehramtsstudierende (grundständig) einge¬
schrieben. Die Vergleichzahl für das Wintersemester 1987/88 liegt bei 4765.

Auf die Neueinschreibungen bezogen: 1974/75 gab es 6151 Erstimmatrikulierte, 1987/88 beträgt
diese Zahl 907. Hinter diesen Daten verbirgt sich eine beispiellose Umstrukturierung. Am 1. April
dieses Jahres werden von ehemals zehn Hochschulen nur noch sechs arbeiten... De facto ist (das)
Selbstergänzungsrecht durch die Schheßungen ca. sieben Jahre außer Kraft gesetzt worden. Die

verbleibenden Hochschulen haben Personal aus den aufgelösten Einrichtungen aufnehmen und

integrieren müssen. Neuberufungen waren nur als Ausnahmen möglich. Die Fächer- und

Angebotsstruktur ist teilweise verzerrt. Ungleichgewichte können erst zwischen 1995 und 2006 im
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notwendigen Umfang korrigiert werden. Mit der Umschichtung ging ein beispielloser Personal¬

abbau einher. Verfügten die Hochschulen 1975 noch über 1947 Stellen, reduzierte sich diese Zahl

auf nun 1106,5. Das bedeutet einen Aderlaß von 43,2% - eine wahrlich einmalige Einsparquo¬
te!...

Bei der Lehrerbildung interessieren nicht nur die Inhalte; in der gegenwärtigen Depression sind die

staathchen Prognosen des zukünftigen Lehrerbedarfs mindestens so wichtig... Um es ganz

deutlich zu sagen: Die Verbesserung der Arbeitsmarktsituation ist der Schlüssel für die

Beendigung der Krise an den Pädagogischen Hochschulen.

Eines möchte ich an dieser Stelle nicüt verhehlen. Aus den zurückliegenden Erfahrungen und aus

der unsicheren Gegenwart ziehe ich einen weiteren Schluß: Zwar sollten die Pädagogischen
Hochschulen an der Lehrerbildung festhalten; etwas anderes ist nicht möglich, weil sie traditionell

auf diese Rolle festgelegt sind und ihre Identität dadurch bestimmt wird. Aber die Kollegien
wissen: Es wird nie wieder so werden, wie es in den siebziger Jahren war. Wer sich institutionell

allein von der Lehrerbildung abhängig macht, wird aus den systemgefährdenden Schwankungen,
aus dem ständigen Auf und Ab nicht herauskommen. Pädagogische Hochschulen müssen mehr

anbieten, müssen sich breiter orientieren als bislang. Das tun sie bereits. Zu erinnern ist an die

Verankerung des Diplomstudiums in Erziehungswissenschaft, an die zahlreichen Erweiterungs¬
studien von EDV/Informatik über Ethik bis hin zur Museumspädagogik. Nicht zuletzt ist zu

verweisen auf die intensiven Bemühungen in der Lehrerfort- und -Weiterbildung sowie an das

Kontaktstudium Erwachsenenbildung und an die Entwicklung eines Seniorenstudiums...

Diesen Kurs werden die Pädagogischen Hochschulen weiterfahren. Für uns steht fest: Aufgrund
der demographischen Entwicklung - Stichwort: Verschiebung des Altersaufbaus - sowie des

Zwangs zum lebenslangen Weiterlernen müssen wir über die Grenzen von Schule hinaus denken

und entsprechende Angebote entwickeln. Andragogisches Wissen und Können muß angeboten
und verfügbar gemacht werden, von dem für uns zentralen Gebiet der Lehrerfort- und

-Weiterbildung über die Bereiche Arbeit und Beruf, Kultur und Freizeit bis hinein in die

grenzüberschreitende internationale Dimension. Dabei sind neue Lebr- und Lernformen vom

Fernstudium über das Kontaktstudium bis zu Diplomaufbaustudiengängen zu entwickeln und zu

erproben..."

Friedhelm Arning: Entwicklungsperspektiven der Bremer Lehrerausbildung

„...
Die Frage nach den Entwicklungsperspektiven der Lehrerausbildung ist in Bremen z. Zt. von

besonderer Aktualität. Zum einen hat eine Landesstudienreformkommission „Deutsch" ihre

Empfehlungen vorgelegt, die sie mit dem Auftrag des Senators erarbeitet hat, zugleich ein

verändertes Gesamtkonzept für die Lehrerausbildung zu entwickeln. Die wesentlichen Ände¬

rungsvorschläge dieser Empfehlungen lassen sich kurz wie folgt zusammenfassen:

- Auflösung des integrativen Lehrerausbildungskonzepts und statt dessen eine eindeutige
Trennung zwischen einem lehramtsunspezifischen fachwissenschaftlichen Ausbildungsteil und

einem lehramtsspezifischen erziehungswissenschaftlichen-iachdidaktischen-schulpraktischen
Ausbüdungsteü.

- Stärkung einer fachwissenschaftlich-systematischen Ausbildung, identiscb mit der jeweiligen
Magister- oder Diplomausbildung.

- Aufteilung des Studiums in Grund- und Hauptstudium.

- Reduzierung des Projektstudiums auf ein, nur noch im lehramtsspezifischen Ausbildungsteil
angesiedeltes Projekt im Hauptstudium.

- Reduzierung des Praxisanteils auf eine Unterrichtseinheit, wahlweise in einem der beiden

gewählten Fächer.

- Verdoppelung der Zahl der qualifizierten Leistungsnachweise.

Zum anderen, und das paßt genau zu den Empfehlungen der Studienreformkommission

„Deutsch", sieht der neue Hochschulgesamtplan für das Land Bremen einen Umbau der

Universität vor, weg von einer überwiegend geistes- und sozialwissenschaftlich orientierten

Lehrerausbildungsstätte hin zu einem regionalen Entwicklungsinstrument mit ausgebauten Natur-

und Ingenieurwissenschaften auf einem Niveau von insgesamt 220 Hochschullehrerstellen. Dies

führt in den nächsten Jahren nahezu ausschließlich in den Bereichen zu einem überproportionalen
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Abbau wissenschaftlichen Personals (Halbierung), die bis jetzt unmittelbar oder mittelbar mit der

Lehrerausbildungbefaßt waren. Damit erzwingt auch die kürzer werdende Personaldecke bei z. T.

gleichzeitiger Entwicklung neuer Studienangebote eine Aufgabe des integrativen Lehrerausbil¬

dungsmodells."

Konfrontierte Schwarks Bericht mit der überregional wemg bekannten Lage der

Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg, interessierte Arnings Beitrag
über Bremen vor allem vor dem Hintergrund integrativer, projektorientierter bremi¬

scher Lehrerausbildungstraditionen.

Beide Berichte liegen indessen eindeutig im länderübergreifend festzustellenden

bildungspolitischen Trend der Anpassung der Lehrerausbildungskapazitäten an den

langfristig niedrigen Bedarf der Kultusminister - einem bildungspohtischen Trend

übrigens, dem Johannes Wildt und Tassilo Knauf zwar mit besonderem Bhck auf die

nordrhein-westfälische Entwicklung, aber in weitgehender Übereinstimmung mit den

Argumenten der übrigen Referenten nicht allein mangelnde Berücksichtigung der

Qualitätsprobleme einer Lehrerausbildung vorwerfen, sondern dessen Planungsgrund¬

lagen sie bezüglich ihrer Solidarität auch zurecht bezweifeln: „Es kann nicht angehen,
die derzeitige Nachfrage nach Studienplätzen in einzelnen Lehramtsstudien zum

Planungsmaßstab zu machen. Die Hochschulen würden in eine neue Überlast in der

Lehrerausbildung hineingedrängt, wenn die absolute Zahl der Studierenden und der

Anteil von Studierenden in Lehramtsstudiengängen unterschätzt würden:

- Zweifel müssen angemeldet werden, daß sich die Studienanfängerzahl auf dem

geschätzten Niveau von 65% aller Studienberechtigten einpendeln wird. Auch wenn

die Übergangsquoten der siebziger Jahre nicht mehr erreicht werden, ist diese

Schätzung angesichts der Studienberechtigten, die nach einer Phase der Berufstätig¬
keit bzw. Berufsausbildung in die Hochschule drängen, auch in Zukunft zu niedrig

angesetzt. Die quantitativen Annahmen in der Entwicklungsplanung sind in sich

selbst widersprüchlich, wenn auf der einen Seite von 65% Übergangsquote
ausgegangen wird, die regionalen Ausschöpfungsquoten jedoch samt und sonders

höher liegen (am niedrigsten! mit 68% in Köln).

- Trotz sektoraler Arbeitsmarktengpässe spricht alles dafür, daß ein Studium auch in

Zukunft vergleichsweise günstige Arbeitsmarktchancen eröffnet und die Hochschul¬

ausbildung attraktiv bleiben wird. Es ist wahrscheinlich, daß auch die Attraktivität

des Lehramtsstudiums steigen wird, wenn wieder Einstellungen im Bereich des

Kultusministers erfolgen. Je weiter die notwendigen Einstellungen hinausgeschoben
werden, um so steiler wird die Nachfragekurve zu einem späteren Zeitpunkt
ansteigen...

- Nachfragesteigerungen werden sich zudem aus dem erwähnten steigenden Bedarf

nach Lehrerfort- und -Weiterbildung an den Hochschulen ergeben. Durch vorschnel¬

le Entscheidungen darf der tatsächlichen Nachfrageentwicklung nicht vorgegriffen
und künftige Entwicklungspfade, die dem derzeit beobachtbaren Trend zuwiderlau¬

fen, nicht verbaut werden". (Wildt/Knauf 1988, S. 18).

Beide länderspezifischen Berichte lassen desweiteren erkennen, welch inhaltlicher

Druck auf den Lehrerausbildungsstrukturen wie auch auf den sie tragenden Institutio¬

nen lastet. Teils, um die differenzierten und spezialisierten Lehrerausbildungsstruktu¬
ren im Interesse der Absolventen inhaltlich flexibler gegenüber neuen Bedarfslagen des

Arbeitsmarktes zu gestalten, teils, um die eigenen institutionellen Strukturen in Lehre
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und Forschung auf eine breitere Basis zu stellen, werden Zusatzangebote, Aufbau- und

Kontaktstudiengänge entwickelt, aber auch überkommene inhaltliche Strukturen der

Lehrerausbildung verändert oder gar aufgehoben. Die internen institutionellen

Entscheidungsprozesse bezüghch solcher Entwicklungen verlaufen in der Regel

konfhkthaft, aber der immense Druck der gesellschaftlichen wie auch der Fachöffent-

hchkeit, die über Entprofessionalisierung bzw. Polyvalenz der Lehrerausbildung oder

eine Erweiterte Professionalität der Lehrer (vgl. Habel 1986 u. 1987) diskutiert, ist nicht

zu verkennen.

Die Konflikte resultieren sicherlich einerseits aus dem Faktum, daß umstritten ist, wo

die Grenzen bzw. Möglichkeiten einer inhaltlichen Flexibilisierung von Lehramtsstu¬

diengängen liegen (vgl. Bader/Habel/v. Lüde 1987). Andererseits ist unverkennbar,

daß die inhaltliche Lage der professionahsierten Lehrerausbildung insgesamt nicht

einheitlich eingeschätzt wird, was zwangsläufig Kontroversen herausfordert. Die

Beiträge von Hans-Erich Webers und Hans Günther Homfeldt repräsentieren aus

ganz unterschiedlichen Perspektiven solche qualitativen Einschätzungen.

Hans-Erich Webers: Zur Kritik des Qualifikationskonzepts nordrhein-westfälischer Lehreraus¬

bildung

„Mit der Bekanntmachung der Neufassung der ,Ordnung der Ersten Staatsprüfungen für

Lehrämter an Schulen' (Lehramtsprüfungsordnung - LPO) am 18.11.1985 kann die Neuordnung
der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen, 1974 mit der 1. Fassung des Lehrerausbildungs¬

gesetzes (LABG) eingeleitet, als abgeschlossen gelten... (Diese) Neuordnung der Lehrerausbil¬

dung erbrachte u.a. als Ergebnis:

1. die Vereinheitlichung der institutionellen Zuständigkeiten sowohl in der 1. als auch in der

2. Phase (Zusammenführung von Pädagogischen Hochschulen und Universitäten/Gesamt¬

hochschulen; Auflösung schulformspezifischer Seminare zugunsten von Gesamtseminaren);

2. zweiphasige Ausbildung mit einheitlicher Dauer der zweiten Phase (zweijähriges Referendariat

für alle Lehrämter);

3. Schulstufen- anstelle von Scüulformbezug der Lehrbefähigungen (P-/SI-/SII-Lehrämter);

4. Berufsfeld- und Berufstätigkeitsbezug im Studium (Erziehungwissenschaftliches Studium für

alle Lehrämter (ESL)/Didaktik/Schulpraktische Studien);

5. horizontale und vertikale Differenzierung der Studiengänge nach Studienabschnitten (Grund-/

Hauptstudium) sowie nach Studienbereichen und -teilgebieten innerhalb der Fachstudiengänge
mit zahlreichen Pflicht- und Wahlpflichtfestlegungen.

Zum ersten Mal in der Geschichte der Lehrerausbildung liegt (damit) in NRW ein „Gesamtpaket"
mit Lehrerausbildungsgesetz, Lehramtsprüfungsordnung, Studienordnungen für jeden Fachstu¬

diengang und Studienplänen vor. Gerade weil die Geschlossenheit dieses ,Gesamtpakets' geeignet

ist, den Eindruck konzeptioneller Konsistenz in Hinsicht auf die berufspraktischen Erfordernisse

der verschiedenen Lehrämter zu erwecken, lohnt ein genauerer Blick auf

- wesentliche Strukturmerkmale des LABG-/LPO-Konzepts

- dessen Ausdifferenzierung in Studienordnungen und Studienplänen durch die Hochschulen

- deren Realisierung im Studienbetrieb,

und zwar aus der Perspektive der Studierenden, die im Studium für ein Lehramt neben zwei

(SI-/SII-Studium) oder drei (P-Studium) Fachstudiengängen den weiteren Studiengang für das

Prüfungsfach Erziehungswissenschaft zu absolvieren haben. Unter diesem Blickwinkel wird

erkennbar, daß das Ausbildungskonzept, wie es in Studienordnungen und Studienplänen
ausdifferenziert ist, im Nebeneinander fachlicher Studiengänge kaum mehr organisierbar,
geschweige denn studierbar ist. Auf dieser Beurteilung gründet meine zentrale These:

Die Entwicklung der Lehrerausbildung in NRW seit 1974 kann keineswegs angemessen mit dem

Begriff ,Professionalisierung' charakterisiert werden, zumindest dann nicht, wenn dazu diejenigen
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Kriterien herangezogen werden, die die berufssoziologische Literatur bereitstellt (vgl. u.a.

Daheim 1973; Dewe/Otto 1984; Loser/Terhart 1986). Vielmehr folgt die Lehrerausbildung in

NRW einem technokratisch gewendetem Verwissenschaftlichungskonzept, das einen komplexen

Ausbildungszusammenhang in eine möglichst große Vielzahl fachlich repräsentierter Wissensbe¬

standteile auflöst, die sich im Ausbüdungszusammenhang prinzipiell beliebig einander zuordnen,

und dies um so deutlicher, je weiter die Ausdifferenzierung der für die Ausbildung relevanten

Wissensgebiete getrieben ist und zugleich deren Repräsentanz im Ausbildungszusammenhang als

unverzichtbar erachtet wird.

In diesem Sinn ist das Verwissenschaftlichungskonzept der NRW-Lehrerausbildung - selbst in

seinem technokratischen Zuschnitt! - keineswegs ausschließlich der ,Außensteuerung' durch den

Staat, sondern gleichermaßen der .Innensteuerung' durch die Hochschulen geschuldet. Das

Interesse des Staates an landeseinheitlicüer Durchgliederung der Lehramtsstudiengänge - unter

welchen ,Rationalisierungs'-Gesichtspunkten auch immer - traf sich in NRW mit dem Interesse

der Hochschulen, die fachdisziplinäre Struktur der Einzelwissenschaften möglichst umfassend in

den von diesen verantworteten Studiengängen repräsentiert zu wissen..."

Hans Günther Homfeldt: Formen pädagogischer Qualifizierung als Persönlichkeitsbildung

„Pädagoge werden heißt, sich auf den Weg zu machen, sich auf einen Prozeß persönlicher
Entfaltung und Entwicklung einzulassen, der durch Hochschule und Wissenschaft gefördert und

gefordert wird. Es ist ein Prozeß, der sich ohne aktive Beteiligung des lernenden Subjekts nicht

vollziehen kann. Der Pädagoge arbeitet mit seiner Person, und das setzt Arbeit an seiner Person

voraus (vgl. Schiek 1982, S. 51), auch in Form biographischer Reflexion (vgl. Gudjons u. a. 1986).
Die Entwicklung der Persönlichkeit vollzieht sich in einer pädagogischen Praxis. Dies kann eine

hochschulische, aber auch außerhochschulische Praxis sein. Wissensvermittlung allein begründet
nocb nicüt die erwünschte Kompetenz. Vielmehr läßt sie sich erst in einem kontinuierhchen

Zusammenhang von Praxis und Theorie resp. Handeln und Erkennen bilden. In bezug auf den

Pädagogen stelle ich immer wieder voller Verblüffung fest: Ich kann mir kaum einen anderen Beruf

vorstellen, in dem so wenig das in der Ausbildung aufgebaut wird, was in der Berufsausübung

verlangt ist: Einfühlungsvermögen, Wahrnehmen, Verstehen, Kritikfähigkeit, Reflexivität. Diese

Fähigkeiten werden entweder vorausgesetzt oder sind privat zu erwerben. Einer selbstreflexiven

Pädagogik geht es darum, sie zu entwickeln, sie in ihrer wissenschaftlichen Ausformung zum

Gegenstand zu nehmen. In ihr werden die praxisbeteiligten Subjekte zum Lerngegenstand. In

möglichst ganzheitlichen Lebensvollzügen lernt der Pädagogikstudierende seinen eigenen Bil¬

dungsprozeß zu reflektieren und aktiv zu gestalten...

Für (den) Entwicklungsverlauf (dieses pädagogischen Lernwegs) habe ich in den zurückliegenden
10 Jahren in zwei Praxis-Theorie-Projekten zunehmendes Interesse gewonnen: In einem

Hauptschulprojekt (Homfeldt/Kühn 1981, Bayer u. a. 1984) und einem hochschulpädagogischen
Projekt (Homfeldt u.a. 1983, Schulz 1984). Wir haben in diesen Projekten, in denen es u.a.

darum ging, von einer laufenden Praxis her denken zu lernen und sich Erfahrungswissen
anzueignen, festgestellt, daß trotz aller situativ bedingten Einmaligkeit von Praxis und persönli¬
cher Unverwechselbarkeit jeder Lernweg Formen aufweist, die auch auf den Wegen anderer

Lernender auffindbar sind. Diese Formen haben wir in Beispielen aus dem Hochschulprojekt und

hochschulpädagogischen Projekt herausgearbeitet. U.a. haben wir herausgefunden, daß diese

Formen in einem inneren Bezug zueinander stehen und pädagogisches Wachsen dokumentieren,
daß der Lernweg krisenhaft verläuft und gebrochen. Nicht selten hört er in einem frühen Stadium

unversehens auf, oder der Pädagogiklernende bleibt sehr lange in ihm.

Wir nennen die Formen:

- Nicht-Teilnahme

- Betroffenheit/Interesse artikuheren

- Animieren

- Strukturieren

- Erfahren.

Ich gehe davon aus, daß diese Formen möglicherweise in anderen Projekten bei anderen

Projektleitern variieren können und auch weitere Formen hinzufügbar sind. Vor allem geht es mir

darum, die Krise in der Lehrerausbildung so zu nutzen, daß wir den Blick auf nicüt-etabüerte
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Denkwege lenken, in der Hoffnung, praktische Impulse auszulösen. Die von mir benannten fünf

Formen sind in ihrer Reihung nicht linear zu denken, am besten als Zirkel; denn jede Form hängt
mit den anderen zusammen, ja ist in ihr aufgehoben...

Ich will eine knappe Zusammenfassung zu den vorgestellten Formen pädagogischer Quahfizierung

geben.

- Der praktische Prozeß pädagogischer Qualifizierung durcüläuft eine Folge komplexer werden¬

der Formen. Das Überspringen einer Form ist nur auf Kosten des Subjekts, d. h. zu Lasten der

Komplexität und Differenziertheit seines Qualifikationsstandes möglich.

- Der pädagogische Qualifizierungsprozeß vollzieht sich diskontinuierlich und krisenhaft. Das

Hineinwachsen in eine neue Form setzt jeweils die Entstrukturierung von Gewißheiten und

Gewohnheiten, die Wiederherstellung von Offenheit für neue Erfahrungen voraus.

- Die Auseinandersetzung mit einer neuen Lebens- und Lernsituation, auch mit ihrer Vergan¬

genheit, ist die Bedingung und immer wieder neu einzuholende Voraussetzung für eine reflexiv

gestaltete pädagogische Qualifizierung. Der pädagogische Qualifizierungsprozeß ist so aucü

immer biographisch fundiert.

- Die hochschulische Ausbildung in Pädagogik ist bislang kaum pädagogische Ausbildung. Sie

fördert kaum pädagogisches Erkennen.

- Eine Lehrerausbildung in der Krise bietet Möglichkeiten zu einer qualitativen Erneuerung. In

bezug auf Ausbildung bieße das für Hochschullehrer zu lernen, daß die Pädagogiklernenden die

Mitte im Lernfeld bilden, die Sache aber das Mittel ist. Gegenstand des hochschulischen

Lehr-Lerngeschehens sind dann die Aneignungs- und Verarbeitungsprozesse, kurz Büdungs-

vorgänge in der laufenden Praxis. Praktika und ihre Aufgaben sind ganz neu zu überdenken,

ebenso das Studium des Fachdidaktikers. Weitere Überlegungen dazu sprengen jedoch hier den

Rahmen. Es ließe sich darüber nachdenken, welche Ansprüche sich an Pädagogik als Praxis und

Wissenschaft ergeben (vgl. dazu Homfeldt/Schulz 1988).

Die Beiträge von Werner Habel und Manfred Bayer thematisieren ebenfalls Fragen

der Qualität der Lehrerausbildung. Sie beziehen sich dabei auf gegenwärtig grundsätz¬

lich kontroverse Positionen. Habel diskutiert die im Beitrag Schwarks mit angespro¬

chene, aber auch schon von anderen (vgl. u.a. Neumann/Oelkers 1982 u. 1984)
behandelte prinzipielle Infragestellung der „Verwissenschaftlichung" der Lehrerausbil¬

dung. Er plädiert in diesem Zusammenhang entschieden für die Aufrechterhaltung

einer wissenschaftlichen Lehrerausbildung und schlägt für die Bearbeitung dieser

professionstheoretisch bedeutsamen Frage eine differenzierende Behandlung der

bildungstheoretischen und wissenschafts- bzw. hochschuldidaktischen Problemkom¬

plexe vor. Ein solches Vorgehen würde es seiner Meinung nach auch erlauben,

kritisch-konstruktive Beiträge zur gegenwärtigen Situation der professionahsierten

Lehrerausbildung, wie z.B. die von Webers und Homfeldt, produktiv zu integrieren

(vgl. Habel 1988).

Während die Professionaüsierung der Lehrerausbildung für Bayer grundsätzlich außer

Frage steht, bleibt für ihn die Frage nach den internen qualitativen Strukturen dieser

Professionaüsierung virulent. Seine Konzeption einer Erweiterten Professionalität der

Lehrer geht dabei aus von den gegenwärtig wieder breit diskutierten Entwürfen einer

„gemeinwesenorientierten Schule".

Manfred Bayer: Gemeinwesenorientierte Schulen - eine Herausforderung zur Erweiterung

professioneller Handlungskompetenz von Lehrern in Zusammenwirken mit außerschulischen

Berufsgruppen

„... Schulprojekte und Modellversuche an nordrhein-westfälischen Schulen, wie sie beispielsweise
zur Berufswahlvorbereitung und zur Beratungs- und Orientierungshüfe beim Übergang in die

Berufsausbildung in Duisburg und anderen Städten des Ruhrgebiets durchgeführt wurden, haben

zur konzeptionellen Weiterentwicklung des projektorientierten Unterrichts zu einer gemeinwesen-
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orientierten Öffnung bis zum konkreten Lernortverbund mit Einrichtungen der Jugendhilfe, der

Jugendberufshilfe, der Berufsberatung, der Ausbildungsbetriebe und Kammern sowie mit den

freien Trägern von Gemeinwesenprojekten wertvolle Beiträge geleistet. Zugleich wurde aber auch

die Einbeziehung der außerschuüschen Sozialisationsprozesse in die pädagogischen Aufgaben der

Sekundärschulen als notwendig erkannt; besondere Bedeutung wurde den informellen Bildungs¬
einflüssen auf das schulische Leistungs- und Sozialverhalten der Jugendlichen während der

authentischen Begegnungen mit der beruflichen Realität zugesprochen.

Die curriculare und institutionelle Öffnung einer Schule für die jeweiligen strukturellen Merkmale
des umgebenden Gemeinwesens knüpfte folgericbtig an diese Entwicklung zu einer stärkeren

Einbeziehung der umgebenden Arbeits- und Lebensweit in das Schulleben an, indem sie die

herkömmlichen Tätigkeitsfelder der Schule im Bereich der formalen Bildung um zentrale

Aufgaben nicht-formaler Bildungsarbeit der Gegenwart ergänzt bzw. erweitert. Hierfür bietet die

konkrete Lebenssituation der Schüler im spezifischen soziokultureUen Umfeld, z.B. einer

Hauptschule, mannigfache Ansätze für eine Einbeziehung von Aktivitäten der betreffenden

Jugendlichen in .ihrem' Stadtteil, ,ihrem' Freundeskreis als wichtiges außerschulisches Erfah¬

rungs- und Handlungsfeld.

Mit den bekannten Tätigkeitsfeldern der Schule, denen sich Lehrer im Bereich von formaler

Bildung und Erziehung auch weiterhin zu widmen haben, sollen nunmeür auch gemeinwesen¬
pädagogische Aufgabenfelder im nicht-formalen und informellen Bildungs- und Sozialisationsbe-

reich verbunden werden, die das Bildungsangebot je nach den besonderen soziokultureUen

Lebenslagen der betroffenen Hauptschüler einerseits und den lokal- bzw. regionalspezifischen
Sozialisationsbedingungen im Schulumfeld andererseits sinnvoll ergänzen. Hierzu können Lehrer,
Schüler und Eltern jeder Schule ihre Wahl hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung und
der funktionalen Ziele der gemeinwesenorientierten Aufgabenstellung in freier Vereinbarung
selbst treffen und hierfür gemeinsame Planungs- und Entwicklungsinitiativen ergreifen..."

Diese hier von Bayer dargestellte sich gegenwärtig abzeichnende Entwicklung zur

„gemeinwesenorientierten Schule" kann verstanden werden als eine Herausforderung
für die Lehreraus- und -fortbildung im Hochschulbereich, die seit den sechziger Jahren
in mühsamer Aufbauarbeit entwickelten Studienstrukturen in allen lehramtsrelevanten

Fächern nicht durch staatliche Steuerungsmaßnahmen zerstören zu lassen, sondern im

Gegenteil: sie mit dem Ziel der Erweiterung pädagogischer, kultureller und sozialer

Handlungskompetenz von Lehrern ebenso wie von allen übrigen Pädagogen weiterzu¬

entwickeln und mit einer neuen Qualität auszustatten - im Sinne einer wissenschaftli¬

chen Professionahsierung als öffentliche Aufgabe.
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