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Offensive Piddagogik

Jorg Schlomerkemper

Die ,,Sache* des Lehrers ist das Kind!

Ein Pladoyer fiir eine professionsbezogene Lehrerbildung

Es gilt weithin als selbstverstindlich, dass diejenigen, die spiter in den Schu-
len Kindern und Jugendlichen die Bildungsinhalte unserer Kultur ,,vermitteln‘
sollen, sich diese Kultur selbst erst einmal in méglichst groBem Umfang und
in besonders intensiver Weise aneignen miissen. Sie wiirden ihre Bildung dann
auch weitergeben konnen, weil sie wiissten, wie solche Prozesse in Gang kom-
men. Sie hitten es ja selbst erlebt und eine positive Einstellung zu den erfor-
derlichen Anstrengungen erworben. Sie wiirden dann auch ihre Schiilerinnen
und Schiiler in dhnlicher Weise ,,enthusiasmieren® konnen oder ihnen doch we-
nigstens die erforderlichen Anstrengungen abverlangen mogen.

Dieses Wunschbild erscheint im Prinzip als stimmig. Es gibt ja etliche Lehre-
rinnen und Lehrer, die von ihrer ,,Sache* so begeistert sind, dass sie dies thren
Schiilerinnen und Schiilern vermitteln kénnen. Auf die Frage, was denn in der
eigenen Schulzeit ein ,,guter Lehrer* gewesen sei, wird hdufig mit dem Hin-
weis auf solche ,,Personlichkeiten* geantwortet: auf ,,Menschen®, denen man
ihre ,.Liebe* zu ihrem Fach angemerkt und abgenommen habe usw. Deshalb
wird immer wieder gefordert, dass die allerwichtigste Grundlegung einer gu-
ten Lehrerbildung in einem soliden Studium jener ,,Fachwissenschaften“ zu
suchen sei, die den spéteren Unterrichtsfichern entsprechen.

Aber folgt eine solche Begeisterung wirklich in erster Linie aus Interesse an
den fachlichen Inhalten der Wissenschaften? Werden es Menschen, die sich z.B.
fir Literatur interessieren oder gern an mathematischen Problemen knobeln,
auf Dauer aushalten, dies in ithrem Beruf immer ,nur® auf dem Niveau von
Sechs- bis maximal Zwanzigjahrigen zu tun? Erwichst eine solche Begeiste-
rungsfahigkeit nicht vielmehr aus der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen,
aus deren Neugier und aus der Hoffnung, dass man von ihnen ,,etwas zuriick
bekommt*? Ist es nicht eher Zufall, wenn von der anspruchsvollen Befassung
mit den,,Sachen ein Transfer, ein ,,Ubersprung* eintritt zu der Interaktion mit
Kindern und Jugendlichen? Wire es nicht sinnvoller, das Interesse an pdda-
gogischen Titigkeiten unmittelbar zu wecken, solche Prozesse zum Gegenstand
der wissenschaftlichen Reflexion zu machen und eine anspruchsvolle profes-
sionelle Bearbeitung zu fundieren?

Ein solches Interesse an padagogischen Titigkeiten kann sicher nicht bei al-
len, die den Lehrberuf ausiiben wollen, vorausgesetzt werden, aber die ent-
sprechende Ausbildung sollte darauf hinarbeiten, dass diese Tatigkeiten diffe-
renziert verstanden werden konnen, dass die politischen und sozialen Rah-
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menbedingungen verstanden werden, dass psychische Prozesse durchschaut
werden, dass praktische Handlungsfelder in ihren vielfiltigen Dimensionen ana-
lysiert und konstruktiv gestaltet werden konnen und dass — nicht zuletzt — die
eigene Beziehung zu diesem Beruf geklart wird. Deshalb sollte die ,,Sache®,
mit der sich Studierende fiir ein Lehramt auseinandersetzen, in erster Linie ,,das
Kind“ (bzw. der Jugendliche) mit seinen Bildungsprozessen sein.

Warum sind in der Lehrerbildung die Priorititen anders gesetzt? — Ich ver-
mute, dass es (auch) mit jener Besonderheit der deutschen Kultur zu tun hat,
die sich im Bildungsbegriff ausdriickt. Dazu muss man sich den ,, Doppel-
charakter * bewusst machen, der mit diesem Konzept verbunden ist: Auf der
einen Seite beinhaltet ,,Bildung” im anspruchsvollen Sinne die Aussicht auf
eine allseitige Entfaltung der Personlichkeit, das Versprechen auf Humanitit,
Solidaritat, Subjektivitit etc. Zugleich ist aber bei Bildung gerade mit Bezug
aufdiese anspruchsvollen Zielsetzungen ein Mafstab mitgedacht, an dem Men-
schen von einander unterschieden werden kénnen: je nach dem individuellen
Abstand zu diesem hehren Ideal kann festgestellt werden, wie ,,gebildet* je-
mand ist und welchen Platz er in einer gesellschaftlichen bzw. beruflichen Hie-
rarchie einzunchmen berechtigt ist.

In diesem Sinne bekommen auch schulische und akademische Bildungspro-
zesse eine doppelte Funktion: Sie enthalten auf der einen Seiten den Anspruch,
dass sich Bildung im anspruchsvollen Sinne entfaltet, dass die Heranwach-
senden sich Kultur aktiv aneignen kdnnen und dass sich Fahigkeiten entfalten,
die auch iiber die Lernzeit hinaus bedeutsam bleiben und die Personlichkeit
»nachhaltig” pragen. Je erfolgreicher jemand in solchen Bemithungen ist und
je mehr dies dann von der zustindigen Institution in Zertifikaten und Berech-
tigungen ausgedriickt wird, desto melir bekommt Bildung auch den instru-
mentellen Charakter, dass sich an erbrachten, Leistungen® und ,,Qualifikation™
Berechtigungen festmachen lassen. Je stirker diese Seite der Medaille betont
wird, desto geringer wird die Bedeutung anspruchsvoller Bildungsprozesse:
das Zertifikat steht im Vordergrund, der Tauschwert wird wichtiger als der Ge-
brauchswert, die Auseinandersetzung mit Kultur verkommt zur Vorbereitung
auf Priiffungen, die Lerninhalte kénnen vergessen werden, wenn sie gegen Zer-
tifikate eingetauscht sind. Nicht ,,vergessen wird allerdings die Erfahrung,
dass es bei institutionalisierten Bildungsprozessen auf die Inhalte nur in dem
Mafe ankommt, wie sie bei Priifungen und Zertifikaten verlangt werden. Nach-
haltig kann jedoch trotz der Instrumentalisierung von Bildung auch das blei-
ben, was als relevant erlebt wird: sei es weil die Art der Auseinandersetzung
eigenes Tun und intellektuelle Neugier herausgefordert hat, sei'es, weil die Be-
deutsamkeit fiir das Verstehen und/oder die Gestaltung der eigenen personlichen
oder einer beruflichen Lebenswelt erkennbar wird.

In einem solchen Spannungsverhiltnis befindet sich m.E: auch die Lehrerbil-
dung: So wie die Schule erlebt worden ist als eine Institution, die fiir Selek-
tionsprozesse zustindig ist und die sich dazu des Mediums der ,,Bildung” be-
dient, so wird auch von der Hochschule erwartet, dass sie solche Prozesse so-
zusagen auf héherem Niveau fortsetzt. Mit der Hochschulreife wurde sozusa-
gen die Berechtigung fiir den Zugang zu einem gesellschaftlichen Teilbereich
erworben, in dem man sich eine Zeit lang von gesellschaftlichen Pflichten und
beruflicher Arbeit frei halten kann. Das Studium erscheint dann folgerichtig
als eine Phase, in der es noch nicht um den Ernst des Berufes geht, sondern
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als eine ,, Statuspassage “, in der erneut die Berechtigung fiir den Eintritt in die
nichste Stufe einer ,,Karriere** erworben werden muss. In diesem Sinne ist es
letztlich beliebig, mit welchen Inhalten man sich beschiftigen muss — Haupt-
sache, sie werden in den Priiffungen verlangt. Eine solche Phase muss man
durchstehen und versuchen, sie einigermafien genussvoll zu gestalten — so wie
man es schon in der Schulzeit erfolgreich getan hat.

Dass die ,,real existierende® Form der Lehrerbildung einen solch instrumen-
tellen Charakter hat, ist nicht zuletzt darin begriindet, dass der gesellschafili-
che Status von Lehrerinnen und Lehrern relativ hoch ist. Das driickt sich nicht
nur in der vergleichsweise guten Bezahlung aus, sondern auch darin, dass Leh-
rerinnen und Lehrer ihrerseits von ,,Amts wegen* iiber Zertifikate zu ent-
scheiden haben, deren gesellschaftliche Anerkennung gesichert werden soll.

Deshalb muss der Zugang zu solchen Amtern an entsprechend hohe Anforde-
rungen gebunden sein.

Gegenwirtig wird die Berechtigung fur eine akademische Form der Lehrer-
bildung im wesentlichen darin gesehen, dass die Studierenden in erster Linie
ihre ,,Facher bzw. die entsprechenden ,,Fachwissenschaften® studieren miis-
sen. Hier sollen sie Anspriichen geniigen, die fiir den Eintritt in eine Laufbahn
des ,,hoheren Dienstes® erforderlich sind. Nach der Aufnahme in die nichste
Stufe erfolgt dann erst die eigentliche ,,Ausbildung®. Man kénnte diese zweite
Phase als eine Form von ,, Umschulung* verstehen, in der die fachwissen-
schaftliche Qualif ikation durch eine padagogische ersetzt werden muss.
(Wenn nun injiingeren Zeit die Berufseingangsphase als die Zeit entdeckt wird,
in der endlich die fiir die Ausiibung des Berufs erforderlichen Kompetenzen
erworben werden miissen, dann scheint auch das Referendariat noch eine Sta-
tuspassage zu sein, der noch einmal eine ,,Umschulung® folgen muss.)

Erst in jiingerer Zeit wird bewusst, wie wichtig es ist, dass Lehrerinnen und Leh-
rer das Lernen von Kindern und ihre jeweilige Entwicklung verstehen, anregen,
diagnostizieren und begleiten kinnen. Solche Vorstellungen sind in der padago-
gischen Diskussion immer wieder z.B. in Teilen der Reformpéadagogik formu-
liert worden, aber sie haben sich gegen die traditionelle Auffassung vom Lehrer
als Vermittler der Kultur bisher nicht durchsetzen konnen. Das Lehren scheint
immer noch als eine Kompetenz zu gelten, die man entweder sowieso haben muss,
wenn man Lehrerin bzw. Lehrer werden will, oder die man nebenbei bzw. auch
noch im Referendariat oder, in der Berufseingansphase erwerben kann..

Angesichts der aktuellen Probleme von Schule und Unterricht und der weit
verbreiteten Klage iiber die Miingel der Lehrerbildung ist es jedoch dringend
notwendig, die Prioritéten konsequent anders zu setzen: Padagogische Kom-
petenzen von Lehrerinnen und Lehrern sind nur dann in anspruchsvoller Weise
zu entwickeln, wenn sie von Anfang an angebahnt, griindlich fundiert, diffe-
renziert entfaltet und habituell gefestigt werden. Dazu kann das Studium fir
einen Beruf in der Schule nur dann beitragen, wenn erfahrbar wird, dass die
wissenschaftlich fundierte Reflexion praktischer Prozesse nicht nur theoretisch
anspruchsvoll (und im Sinne der Legitimationsfunktion gleichwertig) ist, son-
dern dazu taugt, konkrete Prozesse differenziert zu verstehen, professionell zu
kommunizieren und konstruktive Losungen zu entwickeln. Solche Erfahrun-
gen werden fiir die spitere Berufstatigkeit ,,nachhaltig® bedeutsam bleiben,
wenn sie schon wihrend des Studiums auf eine verantwortliche Mitwirkung
in der Praxis bezogen werden.
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Was ist zu tun? — Um mdgliche Konsequenzen wenigstens anzudeuten, sei auf
folgende Punkte verwiesen:

+ Im Studium fiir einen Lehrberuf miissen die Berufswissenschaften der Leh-
rerinnen und Lehrer einen zentralen Stellenwert erhalten. Dazu gehéren neben
der Erziehungswissenschaft die Pidagogische Psychologie und die Bildungs-
soziologie. Die Fachdidaktiken sind in ihrer eigenstindigen Bedeutung und in
ihrem Bezug zu den Berufswissenschaften zu stirken.

* Die professionellen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern sind in ihren
kognitiven, habituellen und pragmatischen Dimensionen zu entwickeln. Es geht
nicht um die Aneignung eines ,, Kerncurriculums* inhaltlicher Art (bei der die
Wissenschaften um ihrer selbst willen und zum Zweck der Priifungen angeeig-
net werden), sondern es ist ein Bezug zur praktischen Titigkeit herzustellen.
Professionelle Lehrerbildung braucht den Bezug zum Beruf von Anfang an —
freilich nicht in praktizistischer, rezeptologischer Form, sondern in wissen-
schaftlicher Fundierung. Nur so kdnnen Lehrerinnen und Lehrer ,,Haltungen®
und Kompetenzen entwickeln, mit denen sie den Anspriichen der Kinder und
Jugendlichen und den Anforderungen des Berufs gerecht werden kénnen.

* Das Studium sollte so gestaltet werden, dass in den drei genannten Dimen-
sionen professioneller Kompetenz exemplarisch und vertiefend gearbeitet wer-
den kann: in theoretisch-systematischer, methodisch-analytischer und prag-
matisch-reflexiver Hinsicht. Dazu sind Formen des Lehrens und Lernens zu
entwickeln, die iiber traditionelle Muster von Vorlesung und Seminar hinaus-
gehen, indem sie den Bezug zu praktischem Tun méglich machen.

» Die bisherige Trennung der ,, Phasen “ wird iiberwunden werden kénnen, wenn
praxisbezogene Anteile in das Studium integriert und theoretische Aspekte in
der beruflichen Vorbereitung bzw. der Titigkeit (nicht zuletzt in der Fortbil-
dung) stirker rezipiert werden.

Von zwei Seiten her wire eine solche Professionalisierung des Lehrberufs zu
fordemn: Lehrerinnen und Lehrer miissten sich als Profession stirker in die De-

finition, die Umsetzung und die Kontrolle beruflich-professioneller Standards

einbringen. Und die Berufswissenschaften der Lehrerinnen und Lehrer miiss-

ten sich starker einer Verantwortung fiir die Gestaltung und die Entwicklung

der schulischen Praxis stellen und ihre Kompetenzen dort einbringen. Dazu

wiirde es wesentlich beitragen, wenn in der Lehrerbildung endlich jene ,,Sa-

che in den Mittelpunkt geriickt wiirde, fiir die Lehrerinnen und Lehrer als Pro-

fession zustindig sind: die Begleitung von Kindern und Jugendlichen in ihren

Bildungsprozessen. Damit kénnte dann auch das Lernen in den Schulen eine

andere Prioritit bekommen: Nicht dass Lehrer gut ,,unterrichten®, ihren Stotf
gut ,,vermitteln* kénnen und ihre ,,Ficher anspruchsvoll vertreten, wiire ent-

scheidend, sondern dass die Kinder und Jugendlichen zur eigenen Ausein-

andersetzung mit Kultur angeregt werden —dass ihre Bildungsprozesse im

Vordergrund stehen. Dazu muss den Lehrerinnen und Lehrern das Kind wich-

tiger sein als ihre Ficher. Und sie miissen entsprechend studieren kénnen!

Jorg Schlomerkemper, geb. 1943, Dr. phil.; Professor fur Erziehungswissen-
schaft mit dem Schwerpunkt Schulpidagogik und Allgemeine Didaktik an der
Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt a.M.; Geschaftsfiihrer der Re-
daktion dieser Zeitschrift;

Anschrift: Ludwig-Beck-Str. 9, 37075 Gottingen;

E-mail: schloem-dds@t-online.de
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