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Lehrerinnen und Lehrer fir eine neue Schule
Heinz Wyss

Gesamtschweizerisch ist die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller
Stufen im Begriff, sich aus iiberlieferten Formen herauszuldsen. Die aktuelle
Reformdiskussion ist weitgehend beherrscht von Fragen nach der Struktur
und nach der Ansiedlung der Lehrerbildungsinstitute im Tertidirbereich. Den
Bestrebungen zur dusseren Neuorganisation iibergeordnet ist freilich die
Frage, was und wie angehende Lehrkrifte zu lernen haben, damit sie ihren
gesellschaftlichen Auftrag in einer sich wandelnden Schule auch kiinftig
kompetent erfiillen konnen.

Studierende des Pddagogischen Instituts Ziirich (Fachbereich Pddagogische
Psychologie / Didaktik: Prof. Dr. Kurt Reusser) haben im Rahmen der
Lehrveranstaltungen von Heinz Wyss im Wintersemester 1993/94 ihr eigenes
professionelles Rollenverstindnis reflektiert und sich gefragt, welches die
Grundanliegen einer erneuerten Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind oder
sein miissten. Im Sommersemester 1994 haben sie sodann im Gesprich mit
den jeweiligen Projektleitern einen Einblick erhalten in die Vorhaben zur
Reform der Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer, wie sie sich zur
Zeit in mehreren Kantonen anbahnt,

Einleitung

Wihrend zweier Semester haben sich im Fachbereich Pidagogische Psychologie / Di-
daktik des Pddagogischen Instituts der Universitit Ziirich Studierende mit Grundfragen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschiftigt. Sie haben sich eingehend mit den
ihnen bedeutsam erscheinenden Aspekten einer Neugestaltung der Grundausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern auseinandergesetzt. Die Ergebnisse ihres Nachdenkens
haben sie in Form von Thesen und Postulaten schriftlich festgehalten. Ich gebe ihre
Texte, zum Teil gekiirzt und redaktionell geringfiigig bereinigt, in Ausschnitten wieder.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der erwihnten Lehrveranstaltung studieren mehr-
heitlich mit dem Ziel, Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrerinnen und Lehrern
zu werden. Was sie an Leitvorstellungen aufzeigen, ist Ausdruck ihrer subjektiven An-
forderungen an eine zu verbessernde Ausbildung. Es mag iiberraschen, festzustellen,
wieweit sie darin mit konvergenten Grundanliegen kantonaler Reformbestrebungen im
Bereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einig gehen resp. deren Ziele rezipiert
und sich zu eigen gemacht haben. Sie dussern sich insbesondere zur Initialausbildung,
sind sich jedoch bewusst, dass damit lediglich die Eingangsstufe des rekurrent struk-
turierten, lebenslangen Lernprozesses angeleuchtet wird. Die an die Grundausbildung
anschliessende Berufseinfiihrung der Junglehrerinnen und Junglehrer, die berufsbe-
gleitende Fortbildung sowie die funktions- und stufenspezifische Weiterbildung sind
wohl mitgedacht, jedoch in das Untersuchungsfeld nur so weit einbezogen, als von der
Spezialisierung im Schuldienst die Rede ist.

Die Studentinnen und Studenten haben ijhre Thesen und Forderungen nicht "aus der
Luft gegriffen". Die meisten verfiigen iiber ein Lehrdiplom und kénnen sich auf beruf-
liche Erfahrungen abstiitzen. Sie haben allesamt kiirzer oder linger an unterschiedli-
chen Schulen unterrichtet und blicken auf eine Grundausbildung in verschiedenen
Kantonen zuriick (AG, LU, SG, SZ, TI, ZG, ZH).

. http://www.bzl-online.ch
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Was sie von einer optimierten Grundausbildung verlangen, lisst sich im wesentlichen
wie folgt zusammenfassen: Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer muss an-
spruchsvoll und anfordernd sein. Sie setzt personliche Lebenserfahrung und Reife
voraus und stiitzt sich ab auf eine breite und ausgewogene allgemeine Bildung. Als
eine wissenschaftlich fundierte, die Anwendungsforschung einbeziehende, die Theorie
mit der Praxis im Wechselbezug verbindende Ausbildung befihigt sie zu aufgeklirtem
beruflichem Urteilen und Handeln. Angesichts der hohen Qualifikationsanforderungen
an die Lehrenden kann dies nur eine Ausbildung Erwachsener auf Hochschulebene
leisten. Als fachwissenschaftliche, erziehungswissenschaftliche, didaktische und
schulpraktische Grundausbildung hebt sie sich darum zwingend von der obligat voran-
gehenden Mittelschulbildung ab, gewihrleistet jedoch auch den Zugang fiir Berufsleute
durch die Schaffung allgemeinbildender Anschlussstudiengénge.

Die zitierten Ausserungen der Studierenden entsprechen nicht durchwegs der personli-
chen Auffassung des Verfassers dieses Aufsatzes. Sie werden jedoch als Zeugnisse
angehender Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen ernst genommen, und
das auch dann, wenn sie kommentiert oder ergénzt werden oder wenn ihnen eine Ge-
genthese gegentibergestellt ist. Somit kommt den Zitaten, die im Text besonders her-
vorgehoben sind, mehr als eine die Aussagen des Verfassers illustrierende Bedeutung
zu. Ohne Zwang lassen sie sich den kantonsiibergreifend konvergenten Hauptaspekten
einer Neugestaltung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, an denen sich die-
ser Aufsatz in seiner Gliederung orientiert, zuordnen: der Erneuerung des Berufsver-
stindnisses der Lehrpersonen, dem didaktischen Gestaltwandel der Ausbildung, der
Professionalisierung der Ausbildung in ihrem Wissenschaftsbezug und ihrer Hand-
lungsorientierung sowie dem Anliegen einer iiber die Grundausbildung hinausweisen-
den Permanenz der Fortbildung und einer die Lehrberechtigung erweiternden oder zur
Spezialisierung fithrenden Weiterbildung.

Was die Studierenden wiihrend des Wintersemesters idealiter entwickelt haben, kon-
kretisiert sich in einer Reihe von kantonalen Reformprojekten. Dies aufzuzeigen, war
die Zielsetzung der Lehrveranstaltung im Sommersemester 1994. In dieser Absicht
wurden im Rahmen eines Seminars unter der Leitung des Verfassers dieses Aufsatzes
bedeutsame kantonale Projekte zur Neugestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
in den Kantonen Aargau, Basel, Bern, Freiburg, Genf, St. Gallen und Ziirich vorge-
stellt. Die Beschreibung der sich anbahnenden kantonalen Innovationen durch die Pro-
jektleiter lassen bei allem Bestreben nach einer gesamtschweizerisch vergleichbaren,
den europiischen Anerkennungsnpormen entsprechenden Ausbildung und Qualifikation
der Lehrkrifte aller Stufen auch kantonale Sonderregelungen, in den Grundziigen je-
doch iibereinstimmende Entwicklungsperspektiven erkennen.

Aspekte eines neuen Berufsverstandnisses der
Lehrerinnen und Lehrer

Die Personlichkeitswerte der Lehrenden und Erziehenden

In unserem Bildungswesen kommt den formalen Prozesszielen wie der Schulung des
Denkens, des Lernenlernens oder der Kommunikation neben materialen Lernzielen eine
wachsende Bedeutung zu. Wenn die Bildung weg vom Primat des Stoffes und hin zu
Schliisselqualifikationen fiihren soll, hat die Lehrerbildung neben der Aufgabe der
Entwicklung der berufsrelevanten Sach- und Vermittlungskompetenzen dem Aufbau .
der personlichen und sozialen Qualifikationen der Lehrpersonen vermehrte Beachtung
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zu schenken. Manche Diskutanten beziehen sich auf das vielzitierte - und vielfach
missbrauchte - Wort Hartmut von Hentigs: (1993, 239): "Die Person des Lehrers ist
sein bestes Curriculum” . Oder auf jenes andere geféhrliche Wort: "Es gibt nicht nur
von Natur aus gute oder von Natur aus schlechte Lehrer, sondern in erster Linie ver-
schiedene Lehrer. Sie wiirden fast alle gute Lehrer sein kénnen, wenn sie den Mut zu
ihrer Eigenart hitten" (von Hentig 1984).

Des oftern neigen selbst Ausbildnerinnen und Ausbildner an Lehrerbildungsinstituten
dazu, alten "Mythen" des Lehrerinnen- und Lehrerseins nachzuhangen. So etwa, in-

dem sie in fahrldssig plakativer Weise das Klischee weiterverbreiten, letztlich sei’

Lehrerbildung nichts anderes als "Personlichkeitsbildung”. Nur als "echte", "glaub-
wiirdige", "iiberzeugende", "reife" Menschen seien Lehrerinnen und Lehrer bildend
und erzieherisch wirksam. "Lehrer/Lehrerin” sei kein lernbarer Beruf: Man ist es aus
Berufung, oder man ist es nicht. Zur Bekr#ftigung dieser Missdeutung der Perstnlich-
keitswerte durch das Ausblenden dessen, was der Beruf an spezifischen Kompetenzen
erfordert, pflegt man sich dabei u.a. auf Goetheworte zu berufen, wie: "Nicht die Ta-
lente, nicht das Geschick zu diesem oder jenem machen eigentlich den Mann der Tat
(die Frau?); die Personlichkeit ist's, von der alles abhidngt" (Wilhelm Meisters
Wanderjahre) oder "Der Mensch wirkt alles, was er vermag, auf den Menschen durch
seine Persdnlichkeit” (Dichtung und Wahrheit) oder "Héchstes Gliick der
Erdenkinder / Sei (ist) nur die Personlichkeit" (Westostlicher Divan, Buch Suleika).

Lehrerbildung, als Personlichkeitsbildung verstanden, steht der auf Sachkompetenz,
auf Wissen und Handlungsfihigkeit ausgerichteten Ausbildung nicht entgegen. Im Ge-
genteil. Das "savoir-étre” setzt das fundierte "savoir” und das wissenschaftsgestiitzte
und darum vor dem Theoriehorizont reflektierte "savoir-faire” voraus. Lehrerinnen und
Lehrer sind nicht intuitiv, aus dumpfem Gefiihl Wirkende; es sind aufgekliirt und also
bewusst handelnde "Fachleute des Lernens” (LCH-Leitbild), dariiber hinaus "Fachper-
sonen fiir die Schule" (Herzog 1994). '

Bei aller bewussten Wahrnehmung der sachbezogenen Qualifikationsanforderungen ist
die Personlichkeitsbildung angehender Lehrkrifte unbestreitbar eine wichtige Auf
gabe. Ihre Zielbereiche sind insbesondere die der Stirkung der Selbstkompetenz, der
Sozialkompetenz, der Kommunikationskompetenz und der Innovationskompetenz. Die
Studierenden, die im Wintersemester 1993/94 an der erwihnten Lehrveranstaltung teil-
genommen haben, schreiben zur Problematik der Personlichkeitsbildung angehender
Lehrerinnen und Lehrer!:

Wenn die LehrerInnenbildung die Personlichkeit stirken will, miissen angehende
Lehrkrifte lernen, die eigenen Erfahrungen, die eigene Subjektivitit und die
eigenen Interessen in die LehrerInnenrolle einzubeziehen. Sie miissen fahig werden,
iiber Beruf und Schule, itber Ziele und Inhalte von Erziehung und iiber Gesellschaft
und Politik nachzudenken. Die Analyse der beruflichen Titigkeit und die
Bereitstellung der Mittel zu ihrer erfolgreichen Bewiltigung soll im Zentrum der
Lehrerbildung stehen und nicht die systematische Lehre der Wissenschaften (vgl.
Dietrich 1985, 233). Dazu braucht es viele Lerngelegenheiten, die die Moglichkeit
geben, sehr unterschiedliche Erfahrungen zau sammeln und sie zu reflektieren.

Sie fassen die Hauptaspekte dessen, was sie unter Bildung der Personlichkeit verste-
hen, thesenartig zusamrmen:

Grundsatz 1

Viele Verhaltensmuster von Lehrkriiften stammen aus ihren Kindheits- und Schuler-
fahrungen. Wer sie sich nicht bewusst macht und kritisch hinterfragt, lduft Gefahr,

! Die zitierten Textausschnitte geben die Schreibweise der Studierenden in der zusammenfassenden
- Kennzeichnung des ménnlichen und weiblichen Geschlechts wieder: LehrerInnen etc.
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sie unreflektiert an die Schiilerinnen und Schiiler weiterzugegeben. Darum gilt es,
die eigene Lernbiografie zusammen mit kompetenten Fachleuten aufzuarbeiten und
zu reflektieren.

Grundsatz 2

Alle Studierenden kommen mit padagogischem und psychologischem Wissen in die
Ausbildung, das ihnen oft gar nicht bewusst ist. Dieses Wissen und diese Erfahrun-
gen sollen aktiviert, reflektiert und so aufgearbeitet werden, dass die Studierenden
sich der eigenen, subjektiven Alltagstheorien bewusst werden.

Grundsatz 3

Personliche Verhaltensmuster in Lehr- und Lernsituationen und im zwischen-
menschlichen Beziehungsfeld sollen erfahren, aufgedeckt, in Frage gestellt und ge-
gebenenfalls verindert werden.

Grundsatz 4

In der Praxis scheitern Lehrkrifte meist nicht an mangelndem Fachwissen, sondern
an mangelnder erzieherischer Kompetenz und an ihrer zu wenig stabilen Persén-
lichkeitsstruktur. Darum kommt der Stirkung der Personlichkeit, der Entwicklung
des Selbstbewusstseins, der Selbstveranwortung, der Kritik- und Konfliktfahigkeit,
der Belastbarkeit, dem Humor eine entscheidende Bedeutung zu. Diese Aspekte sind
fiir die Bewihrung im Beruf bestimmend. Das soll den Studierenden in Fallstudien,
in Gespréchen und Rollenspielen bewusst gemacht werden.

Grundsatz 5

Oft sind es ausserschulische Probleme, die die Lehrpersonen belasten und die im
Lehrberuf grosster Stressfaktor sind, nicht der Unterricht. In Rollenspielen und
Fallbeispielen soll die Ausbildung auf mogliche Probleme und kritische Entschei-
dungssituationen eingehen. Dabei wird der Umgang mit KollegInnen, Eltern, Thera-
peutInnen und Behorden immer wichtiger.

Grundsatz 6 .

"Im Wandel der Zeiten veriindern sich Werte und Inhalte im Erziehungsberuf. Die
Lehrenden haben die Méglichkeit und die Pflicht, sich weiterzuentwickeln und sich
fortzubilden, solange sie ihren Beruf ausiiben. Die Lehrenden sind gehalten, ihr Tun
immer wieder zu hinterfragen und internalisierte Verhaltensmuster immer wieder in
Frage zu stellen. Die Grundausbildung sollte die Bereitschaft und Fihigkeit férdern,
Angewohntes und Liebgewordenes zu verdndern.

Sinn- und Wertorientierung

Die Schule hat die Aufgabe, ihren Schiilerinnen und Schiilern die personale Sinnfin-
dung in einer undurchschaubar gewordenen Lebenswelt zu erméglichen und in ihnen
ein Selbst- und Weltverstiindnis zu entwickeln. Die Studentinnen und Studenten wiin-
schen sich eine "sinnstiftende Schule" und fordern eine Ausbildung der Lehrpersonen,
die auf diesen Aspekt Wert legt.

Die Jugendlichen haben es heutzutage immer schwieriger, sich zu orientieren und
den eigenen Weg zu finden. Es besteht die Gefahr, dass in ihnen aufgrund der
Komplexitit ihrer Lebensumwelt und zufolge der Unterschiedlichkeit oder Gegen-
sitzlichkeit der gingigen Wertvorstellungen und Verhaltensnormen ein Gefiihl der
Sinnlosigkeit aufkommt. Das fiihrt dazu, dass sie in ihrem Sein und Tun kein Ziel
sehen, auch nicht in ihrem Lernen, und dass sie meist auch nicht danach fragen. Die
Schule muss darum viel Zeit einrdumen, damit die Kinder und Jugendiichen ihr
Alltagsverhalten hinterfragen und sich ihre Sicht- und Denkweisen bewusst machen.
Das verlangt, dass wir Lehrende uns auf Fragen nach Bedeutung, Wert und Sinn
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einlassen und auf das Problem unserer individuellen und kollektiven Verantwortung
eingehen. .

Weil die offene Gesellschaft nicht mehr vorgibt, was gilt, und weil das Erziehungsum-
feld traditionsdrmer geworden ist, bedarf es umso tiberzeugenderer Erzieherinnen- und
Erzieherpersonlichkeiten. In der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sei darum die Fé-
higkeit zur personlichen Ziel- und Wertorientierung bewusst zu fordern:

In unserer Gesellschaft, in der sich alles so schnell verdndert, ist es unméglich, allge-
meine Ziel- und Wertvorstellungen zu vermitteln. Es gilt alles, und alles gilt nichts. .
Merkmal unserer Gesellschaft ist eine Wertunsicherheit und Orientierungslosigkeit.
Die Schule ist der Spiegel dieser Gesellschaft. Sie wird von den in der Gesellschaft
um sich greifenden Verinderungen mit erfasst. Manche Zeiterscheinungen machen
es der Schule schwer, ihren Auftrag zur kulturellen Sinnstiftung zu erfiillen. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass die Lehrenden ihre eigene Ziel- und Wertorientie-
rung in den Unterricht einbringen. Das setzt voraus, dass sie selber gefestigte Per-
sonlichkeiten sind, dass sie in ihrer Werthaltung glaubhaft sind. Zugleich sollen sie
andere Werthaltungen respektieren. Um das zu ermdglichen, sollten die Lehrveran-
staltungen in der LehrerInnenbildung offen gestaltet sein und gentigend Zeit fiir
Diskussionen iiber Ziel- und Wertorientierungen einrdumen. Auf diese Weise kann
sich die Fihigkeit entwickeln, zu einer eigenen Wertorientierung und damit zur
eigenen Identitit zu finden.

Die Studentinnen und Studenten setzen sich im Zusammenhang mit der Erdrterung der
Werthaltung, die die Ausbildnerinnen und Ausbildner in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in gleicher Weise wie die Lehrpersonen in der Schule zu vertreten ha-
ben, mit der Problematik auseinander, wieweit eine sinn- und wertorientierte Bildung
den Lernenden eine bestimmte Werthaltung anerziehen darf. Sie gehen davon aus, dass
die pluralistische Gesellschaft allen gemeinsame Werthierarchien nicht mehr vorgibt.
Pidagogik kommt jedoch nicht aus ohne einen intersubjektiv giiltigen Wertehorizont.
Gemeint ist damit freilich nicht eine manipulierende Géngelung der Gesinnung und der
Einstellung der Lernenden, wohl aber die Vermittlung der Werte, die die Personlichkeit
stirken und die die gemeinschaftsstiftenden, von sozialer Verantwortung geleiteten
Maximen unseres Handelns sind oder es sein sollten.

Der didaktische Gestaltwandel

Eine neue Lemkultur

Eine zunehmende Abgabe der Lernverantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler be-
glinstigt den verstehensorientierten Wissensaufbau in kooperativen, selbstgesteuerten
Lernformen.

Viele Kritiker der "Wissensvermittlung an den Schulen" beklagen ein kiinstlich ar-
rangiertes Lernen, das sinnleer und isoliert ist. Transferiibungen, Festigungenspha-
sen, Problemldseverfahren, freies Reproduzieren, aber auch Verinnerlichungen und
andere Formen des ganzheitlichen Lernens seien im Unterricht ungeniligend oder
iiberhaupt nicht vertreten. Personliche Erfahrungen, Ideen und Vermutungen der
Schiilerlnnen seien unzureichend beriicksichtigt. Vorkenntnisse als Lernmotivatoren
und als sinnstiftende Lernimpulse wiirden nicht wahrgenommen oder gar als stérend
empfunden. Lernen meine eine Verhaltensinderung aufgrund von Erfahrungen
und gestiitzt auf den kognitiven, zum Verstehen fithrenden Wissenserwerb.
Internalisierte Lernmuster, Lernstrategien und Lerntheorien lenkten oft unbewusst
den Prozess des Lernens.

Die Studierenden fordern eine Schule, die das Lernen des Lernens fordert.
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Ihr kommt die Aufgabe zu,

- zielorientierte Lernsituationen und Lernanldsse zu schaffen,

- origindre Sinneserfahrungen in Lebensbeziigen zu erméglichen,

- Erfahrungen mit Lernmodellen zu vermitteln,

- das teamgeleitete Einzelstudium zu fordern,

- eine grosstmogliche Individualisierung, hiufige Partner- und (wo méglich und
sinnvoll) Gruppenarbeiten zu institutionalisieren;

ferner

- zur Selbstkontrolle des Lernweges und der Lernergebnisse anzuleiten,
- in die Methoden, Strategien und Techniken des Lernens einzufiihren

und in all dem
- zum Aufbau von Haltungen und Wertvorstellungen beizutragen.
Das bedeutet, dass

- die Lehrinhalte nicht allein in Ficher parzelliert werden, wie dies die traditionel-
len Lehrpline fast ausschliesslich tun,

- es von homogenen Lernanforderungen Abstand zu nehmen gilt,

- expositorische Lehrformen zuriicktreten miissen,

- zur Fremdbeurteilung die Selbstbeurteilung hinzutritt,

- die Schule gezielt eine starke Lernmotivation aufbaut und die Prozesse des Ler-
nens durchschauen und verstehen lehrt.

Eine solchermassen neu gedachte Schule braucht Lehrende,

- die ihre Erfahrungen oder ihr Erkenntnispotential fiir Verbesserungen und Ver-
dnderungen nutzen wollen,

- gie sensibel mit sich selbst, mit den KollegInnen und den SchiilerInnen umge-

en,

- die die SchiilerInnen als eigene Personen akzeptieren,

- die offen, grossziigig, verstandnisvoll sind, ‘

- die flexibel sind und Situationen schnell und richtig einschitzen kénnen,

- die sich positive Sichtweisen und aus einer optimistischen Grundhaltung heraus
eine lernfordernde, ermutigende und motivationsverstirkende Einstellung zu
eigen gemacht haben.

Ein Kollegium,

- das bereit ist zur Zusammenarbeit,

- in dem die Hemmschwelle sinkt, etwas von sich preiszugeben,
- in dem sich positive Reibungspunkte ergeben,

- in dem etwas in Bewegung kommt.

Und die Lernenden ?

- Sie werden in die Losung von Problemen miteinbezogen,

- erleben, dass ihnen die Lehrpersonen Verstindnis entgegenbringen,

- spiiren einen personlichen Bezug, der sie offen, stérungsfrei, verstindnisvoll
kommunizieren und reagieren lisst,

- bekommen einen Zugang zu ihren Verhaltensweisen und Gefiihlen,

- artikulieren ihre Interessen und Bediirfnisse und steigern dadurch ihre Lei-
stungsbereitschaft,

- erfahren ein Wir-Gefiihl, .

- gewinnen Freude an der Schule und am eigenstdndigen Lernen.

Was sind die Folgerungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Die angehen-
den LehrerInnen miissen die neuen, zu mehr Eigenaktivitit anregenden Lernformen
in der Ausbildung selber erfahren, wenn ihre Einfithrung und Anwendung in ihrem
spiteren Unterricht gesichert werden soll. Eigene Erfahrungen und eigene Weltan-
niherungen sollen in verschiedenen wissenschaftlichen Fachgebieten auf ihre Aus-
wirkungen und Folgen hin untersucht und entziffert werden.
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Die Lehrerbildung muss sich an der neuen didaktischen Gestaltung des Unterrichts
der Volksschule orientieren. Die Konsequenzen dieser Ausrichtung auf eine "neue
Lernkultur" wirken sich iiber die ganze Bandbreite der Ausbildungsbereiche aus.

- Der universitire Lern- oder Lehrstoff muss so aufbereitet werden, dass Studie-
rende mit den Lerntechniken oder Arbeitsmethoden im selben Mass konfrontiert
sind, wie eine neue Schule dies von ihren Lehrkriften erwartet.

- Die Ausbildung nimmt Abstand vom Ankurbeln und Perfektionieren formaler
Operationen. _ )

- Die AusbildnerInnen verfiigen selber iiber ein breites Repertoire an Lehr- und
Lernmethoden. Sie zeigen in ihrer praktischen Anwendung, was an ihnen im
Zielbezug wissenschaftlich relevant ist und wie sie sich im Bildungsprozess aus-
wirken.

- In Blocktagen, Epochen, Projekt- oder Werkstattwochen miissen Erfahrungen
gesammelt und die piddagogischen, didaktischen und methodischen Begriindun-
gen und Wirksamkeiten dieser Arbeitsformen reflektiert werden.

Die Studierenden messen diesem "learning by doing" eine hohe Bedeutung zu. Sie
setzen in eine Lehrerbildung, die nicht tut, was sie lehrt, keine Hoffnung, denn “Leh-
rerinnen und Lehrer werden ihren Beruf, wenn sie ihn selbst in Vorlesungsrdumen und
aus Biichern gelernt haben, kaum anders als in eben der Form ausiiben” (v. Hentig
1993). '

Die Beurteilungskultur in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Eignung fiir die Ausbildung zur Lehrerin und zum Lehrer wird nach herkdmmli-
chem Verfahren in der Regel in Beratungsgesprichen und in einem Aufnahmeverfahren
punktuell abgeklirt; die Eignung zum Beruf ldsst sich nur prozesshaft im Ausbildungs-
verlauf ermitteln und summativ am Ende der Grundausbildung tiberpriifen. Im Hin-
blick auf die Entwicklung der Beratungs- und Beurteilungskompetenz der angehenden
Lehrkrifte kommt der Beurteilungspraxis wihrend der Ausbildung eine hohe Bedeu-
tung zu. Lehrkrifte beurteilen in der Ausiibung ihres Berufes ihre Schiilerinnen und
Schiiler. Das setzt voraus, dass sie selber fihig sind, die eigene Arbeit zu tiberdenken.
Nicht allen gelingt es gleich gut, sich selber, das eigene Verhalten und Tun, sachlich
und unvoreingenommen zu beurteilen. Manche téuschen sich tiber sich. Die Fahigkeit
zur Selbstreflexion ldsst sich jedoch lernen und iiben. Deshalb ist es wichtig, die
Selbstevaluation in eine lernférdernde formative Beurteilung einzubeziehen.

Die Lehramtskandidatinnen und -kandidaten haben in ihrer schulischen Biographie
mehrheitlich allein eine summative Fremdbeurteilung durch Noten erlebt, und viele ha-
ben dieses tradierte, ausschliesslich leistungsbezogene Bewertungsverfahren bei aller
Kritik internalisiert. Immer noch macht sich eine Noten- und Zahlenglaubigkeit gel-
tend. "Jede Veridnderung der Beurteilungspraxis hat sich gegen den Verdacht zu be-
haupten, die Lernleistung quantitativ und qualitativ herabzusetzen; eine humanere
Schule (und Schiilerbeurteilung) wird mit 'weich' und 'leistungsfeindlich’ gleichge-
setzt" (Schulpraxis 1/1988, 6). Dabei ist der Nachweis durch empirische Untersuchun-
gen vielfach erbracht, dass Noten nicht eindeutige und giiltige Beurteilungswerte sind:

- Sie sind nicht objektiv, weil gleiche Leistungen von verschiedenen Lehrkriften
verschieden beurteilt werden.

- Sie sind nicht verldsslich, weil die Notenskala von den Lehrkréften zu verschie-

denen Zeiten und in verschiedenen Klassen unterschiedlich gehandhabt wird und

_sich an unterschiedlichen Bezugsnormen orientiert (individuelle, soziale und fach-
resp. lernzielbezoge Normen).
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- Sie sind nicht vqlid‘, weil ihnen unterschiedliche Funktionen zugeordnet werden
(Noten als Motivationsverstirker, als Belohnungs- oder Disziplinierungs- resp.
Bestrafungsinstrumente).

Die angehenden Lehreritinen und Lehrer sollen sich dieser Unzulidnglichkeiten bewusst
sein und in ihrer Ausbildung eine Selbstbeurteilung praktizieren und einer Fremdeva-
luation begegnen, die sich als Lernhilfe versteht, die den Lernprozess stiitzt und for-
dert, Fortschritte sichtbar macht, Positives verstirkt, Schwierigkeiten thematisiert und
analysiert sowie Mdglichkeiten zur Optimierung der individuellen und sozialen Lern-
prozesse und zur Verbesserung der Lernergebnisse aufzeigt.

Dabei sollen in den Riickmeldungen auch die persénlichen Interaktionen der Lehrenden
und Lernenden thematisiert werden und Schwierigkeiten offen zur Sprache kommen.
Dies im Wissen darum, dass die zwischenmenschlichen Beziehungen nicht allein fiir
das Lernklima bestimmend sind, sondern ebenso die gegenseitige Wahrnehmung und
Beurteilung steuern. Wichtig ist hiebei freilich, dass sich alle Aussagen auf konkrete
Situationen und ausweisbare Erfahrungen beziehen und nicht Eigenschaften benennen,
die als stabil gelten. Ganz allgemein erfolgen die Riickmeldungen in der Ausbildung im

. Geiste der gegenseitigen Achtung und Wertschidtzung, vertrauend darauf, dass Ver#n-

derungen und Entwicklungen immer méglich sind und dass, was (noch) nicht ist, wer-
den kann. Es gilt auch der Grundsatz, dass wir nicht bloss aus Fehlern lernen, sondern
ebenso von unseren Erfolgen, indem wir uns ermutigen und anregen lassen, das zu
verstidrken, was uns gelingt.

Eine lernfordernde Prozessevaluation im Lernzielbezug setzt indessen voraus, dass die
Unterrichtsinhalte und die zu erreichenden Lernergebnisse genau definiert und die Be-
urteilungskriterien klar bestimmt und darum transparent sind. Wo immer méglich wer-
den sie von den Lehrenden und den Lernenden gemeinsam vereinbart, festgelegt und
formuliert. Nur so konnen die Studierenden entscheiden, ob sie die Lernziele erreicht
haben. Diese richten sich nicht allein auf die anzustrebenden Wissens- und Fertigkeits-
oder Handlungskompetenzen aus. Ebenso bedeutsam sind Ziele der Methodenhandha-
bung im Erkenntniserwerb oder solche des kooperativen Verhaltens im Arbeitsgang,

Der formativen Beurteilung dienen Riickmeldungen sowie Beratungs- und Beurtei-
lungsgespriche. Wo schriftliche Lernberichte und Standortbestimmungen sowie
schriftliche Kommentare der Ausbildnerinnen und Ausbildner vorliegen, verlangen die
Selbstevaluation und die Fremdevaluation stets nach einer Zusammenschau: die eine
Sicht der Dinge soll sich an der andern messen lassen.

Die prozesshafte, formative Beurteilung schliesst eine summative, bilanzierende Be-
wertung nicht aus, ja, die eine Form bedingt die andere, doch sind sie strikte zu tren-
nen, und es sind die Bezugsnormen in jedem Fall zu nennen: etwa die der Sachkompe-
tenz, gemessen an den intersubjektiv definierten Lernzielen oder an den subjektiven
Lernfortschritten, und diese bezogen auf das Selbstverhalten und das Sozialverhalten
sowie auf das Arbeits- und Lernverhalten. Dabei soll klar sein, welche Funktion dieser
umfassenden Standortbestimmung zukommt: die der Selektion und Allokation oder
eine orientierende und prognostische.

Schliesslich ist zu betonen, dass die geschilderte Beurteilungspraxis eine entsprechénde
Beziehungs- und Lernkultur am Institut der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung be-
dingt. Diese lésst sich in ihren Merkmalen wie folgt beschreiben:

- Sie verstirkt die Selbstkompetenz der Lernenden, indem sie zu vermehrt eigenver-
antwortlichem, selbstgesteuertem Arbeiten und zu selbstkritischem Verhalten an-
hélt;
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- sie fordert die Sozialkompetenz, indem sich Lehrende und Lernende aufgrund ge-
genseitiger Achtung offen begegnen und miteinander Verantwortung dafiir nehmen,
dass das Ausbildungsinstitut als Lernort dank seiner entspannten Atmosphére Ort
einer Gemeinschaft ist;

- sie erhoht die Sachkompetenz, indem Lermhemmnisse abgebaut und Lernerfolge
vertirkt werden und die Voraussetzungen zum selbstindigen Wissenserwerb und
lebenslangen Lernen geschaffen werden. :

All dies sind die Vorbedingungen, damit die kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer spiter
in der Ausiibung ihres Berufes ihre Schiilerinnen und Schiiler ernst nehmen, wie sie in
ihrer Ausbildung selber ernst genommen worden sind. Als Lehrende sollen sie die
Lemenden so beurteilen, dass sie ihnen die Moglichkeit einrdumen, ihre Lernleistung
sowie ihr Arbeits- und Sozialverhalten selber einzuschitzen.

Die Studierenden unterstiitzen dieses Beurteilungsmodell. Sie weisen freilich darauf
hin,
dass es hohe Anforderungen an alle Beteiligten stellt. Es erfordert einen grossen
Aufwand an Zeit und Arbeit sowie eine entwickelte Kommunikationsfahigkeit.
Dementsprechend kann es sehr schwierig sein, fiir eine dergestalt dialogisch und
partnerschaftlich konzipierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung das geeignete kom-
petente Lehrpersonal zu finden.

In der Ausbildung kommt der Selbsteinschitzung der Befahigung und der beruflichen
Eignung eine hohe Bedeutung zu. Zusammen mit einer laufbahnbegleitenden Beratung
schafft sie die Voraussetzung, dass Umorientierungen bei Nichteignung rechtzeitig
eingeleitet werden. Den institutionellen Beratungsorganen kommt die Aufgabe zu, die
Studierenden in ihrer Selbsteinschitzung zu unterstiitzen und ihnen Entscheidungshil-
fen zu geben. :

Die Studierenden #dussern sich dazu wie folgt:

Es ist unbestreitbar, dass sich ein Laufbahnwechsel in der nachmaturitiren LehrerIn-
nenbildung, die sich auf eine aligemeine Studienberechtigung abstiitzt, ungleich
leichter realisieren lisst als in der seminaristischen Form der Ausbildung, die Allge-
meinbildung und Berufsbildung vernetzt. Sofern diese Struktur mit ihrer Friihre-
krutierung zu erhalten ist, muss sie sich hinfort in zwei Phasen gliedern. Die fiir eine
berufliche Ausbildung ungeeigneten Schiilerlnnen, die jedoch die erste, vorwiegend
allgemeinbildende Phase mit gutem Erfolg bestanden haben, soliten damit die Vor-
aussetzung zur Hochschulzulassung erfiillen. Nur wenn dem so ist, wird ein Wechsel
der Studienrichtung unter Anerkennung der erbrachten Leistung mdglich sein.
Sinnlos wire es, den Hochschulzugang weiterhin von der schulpraktischen Bewih-
rung und damit vom Bestehen der pidagogischen und schulpraktischen Berufsbii-
dung abhingig zu machen.

Die geleitete, teilautonome Schule: ein Lebensraum und eine Wirkungs-
einheit - desgleichen das Lehrerbildungsinstitut

Eine Schule, die Lebensraum und nicht aliein Lehranstalt sein will, muss eine humane
Schule sein. Ist sie das? Die Studenten stellen Fragen:
Die Humanwissenschaften beschiftigen sich seit eh und je mit dem Lernen und Rei-
fen des Menschen und im Zusammenhang damit mit der schulischen Erziehung und

Bildung, und so fragt es sich, warum die Schulen nicht humaner, solidarischer,
freundlicher, durchlebter und lebensniher sein wollen oder es werden kdnnen.

Sie geben sich indessen zuversichtlich:
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Vielleicht kommt einmal die von so vielen herbeigesehnte Zeit, in der die Schule
nic.ht. mehr die grosse "Erledigungsmaschinerie" (Rumpf 1986, 46), nicht mehr
“Zivilisierungsinstrument" (Rumpf 1986, 20), nicht mehr "Belehrungsstitte"
(v.Hentig 1993, 16) und "Entzauberungszentrale" oder "Entmischungseinrichtung”
(Rumpf 1986, 83) ist! i i

Damit die Schule sein kann, was sie sein will, miissen strukturelle Bedingungen ge-
schaffen werden, die eine enge Zusammenarbeit unter den Lehrenden, zwischen Lehr-
kriften und Eltern, aber auch zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerin-
nen/Schiilern nicht nur erméglichen, sondemn fordern:

In der zunehmend komplexen Welt wird die Zusammenarbeit immer wichtiger. Das
gilt ebenso fiir die Lehrenden und Lernenden. Es wire freilich triigerisch, zu glau-
ben, Bereitschaft und Befihigung zur Kooperation kénnten einfach dadurch ge-
schult werden, dass die SchiilerInnen vermehrt in Gruppen arbeiten. Viel wichtiger
ist es, dass man darum bemiiht ist, eine Interaktionskultur zu schaffen. Diese sollte
das Umfeld der-Bildungsinstitution (z.B. Fachleute, an Volksschulen die Eltern)
miteinbeziehen. Teamarbeit will vorgelebt sein. Nur dann, wenn die Studierenden
die Dozentinnen und Dozenten als kooperatives Team erleben, lassen sich die
Schliisselqualititen des Kooperierens und der teamgeleiteten Einzelarbeit entwickeln
und die auf sie hinweisenden Lernziele erreichen. Zusammenarbeit will praktiziert
sein, damit sie gelernt wird - auch in der LehrerInnenbildung! Erst wenn dem so ist,
ist es gerechtfertigt, von ganzheitlicher, verhaltenswirksamer Bildung zu sprechen.
Es ist wichtig, dass die Zusammenarbeit fest institutionalisiert ist und dass sie nicht
nur dann stattfindet, wenn zwingende dussere Umstinde dies unumginglich machen.
Sie muss zum Arbeitsprinzip aller und fester Bestandteil des Lehr- und Lernalltags
werden. An Volksschulen konnte man zum Beispiel im Wochenplan verbindliche
Zeiten festlegen, in denen sich die LehrerInnen zusammensetzen, um Erfahrungen
auszutauschen, um miteinander Unterricht zu planen und gemeinsam Projekte zu
organisieren. . :

Was kann die "neue Schule" als ganzheitlicher Erfahrungs- und Lebensraum erwirken?

Das Schulleben kann negativen ausserschulischen Milieueinfliissen die Stirn bieten
und Chancen fiir Entspannungs-, Regenerations-, Interaktions- und Kommunikati-
onsriume er6ffnen.

Darum sollte sich die Grundausbildung der Lehrkrifte nach Meinung der Studierenden
vermehrt auf jugendkundliche Erfahrungen abstiitzen konnen. Das bedingt, dass ihr
ausserschulische erzieherische und/oder soziale Tatigkeiten vorausgehen oder in sie
integriert werden. Wiinschenswert sind im Hinblick auf die Aufgaben der interkulturel-
len Pidagogik auch Begegnungen mit anderen Kulturen.

Professionalisierung: Weg und Ziel der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Vom Begriff zur Sache

Von "Professionalisierung” ist in der aktuellen Reformdiskussion allenthalben die
Rede. Die Studierenden beschéftigen sich mit der Frage, inwieweit und unter welchen
Voraussetzungen sich itire Ausbildung aufgrund der sie kennzeichnenden didaktischen
Merkmale

- der Wissenschaftlichkeit
- des Einbezugs der praxisbezogenen Forschung
- der Anwendungs- und Handlungsorientierheit
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- der Zusammengehdrigkeit und des Wechselbezugs von Theorie und Praxis
- der Exemplaritit der Lernkultur

als Professionalisierung qualifiziert. Sie gehen der Frage nach, welche spezifische
Bedeutung den Begriffen Profession und Professionalisierung zukommt, und sie
stiitzen sich dabei auf die Kriterien, die in der Publizistikwissenschaft
Professionalitit definieren:

- Die Berufstitigkeit beruht auf einer langdauernden und anspruchsvollen theoretisch
fundierten Spezialausbildung; sie ist iiberwiegend nicht-manuell.

- Die Aufnahme der Berufstitigkeit setzt das Bestehen einer selektiven Priifung
voraus, die weitgehend in den Hinden des Berufsverbandes liegt.

- Die Berufstitigen sind in einem Berufsverband mit weitgehender Selbstverwaltung
und Disziplinargewalt organisiert.

- Die Berufsangehorigen sind in der Praxis an bestimmte Verhaltensregeln gebunden,
die sich der Berufsverband selber gegeben hat.

Die Definition des Begriffes Profession ist gleichérmassen vielschichtig wie die des
Prozesses, der dazu fiihrt.

"Die Profession kann Antithese zum Beruf sein. Sie kann aber auch interpretiert
werden als eine besondere Art von Beruf, deren Eigenarten sich von denen anderer
Berufe so merklich abheben, dass diese Berufsklasse mit dem eigenen Namen der
Profession belegt und unter diesem Namen von den iibrigen Berufen abgehoben
wird" (Hartmann 1972). In einigen Untersuchungen werden Professionen den Beru-
fen der Mittel- und Oberschicht gleichgesetzt: den hochqualifizierten akademischen
oder freien Berufen. Zu den typischen Professionen zihlen der Beruf des Anwaltes
und des Arztes. Die Selbstkontrolle durch die Mitglieder der Profession selber und
ihre standeseigene Disziplinargewalt ergeben sich aus der Unmdglichkeit der Aus-
iibung einer Kontrolle iiber ihr hochqualifiziertes Expertenwissen durch Laien.

Hinsichtlich der Kriterien, die fiir die Qualifizierung eines Berufes als Profession be-
stimmend sind, ergibt sich ein Minimalkonsens in folgenden Punkten:

- Professionen wenden ein spezialisiertes, in einer systematischen Ausbildung er-
worbenes Wissen an und 16sen komplexe Probleme.

- Die Losung dieser Probleme ist fiir die Gesellschaft von zentraler Bedeutung.

- Uber die Kompetenz zur Losung dieser Probleme verfiigen allein die Angehdrigen
- der betreffenden Profession.

- Die Professionsangehorigen und ihre Berufsorganisation besitzen in der Gesell-
schaft einen relativ hohen Grad an Autonomie.

Die Studierenden legen in Form von Thesen fest, was sie unter der Professionali-
sierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs und einer entsprechend ausgerichteten
Ausbildung verstehen:

Grundsatz 1

Die enge Einbindung der LehrerInnen in die Geselischaft und ihre Verpflichtung,
dem verordneten Amtsaufirag nachzukommen - so etwa im Vollzug der im Lehr-
plan vorgegebenen Vorschriften -, schliesst eine selbstbestimmte Ausiibung des
Lehrerberufes, wie sie fiir die Professionen merkmathaft ist, aus. Demzufolge kann
der Lehrerberuf nicht eine Profession im definierten Sinne sein. Dennoch sollen
sich die Lehrpersonen als Fachleute verstehen. Sie miissen ihre spezifischen
Kompetenzen tiber ihren Unterricht hinaus gegeniiber den Eltern sowie in der
Oeffentlichkeit geltend machen konnen. Dies wird durch eine breite

Lehrerbildung fiir eine neue Schule 313

Allgemeinbildung sowie eine fundierte Berufsausbildung mit hohen Standards
erleichtert.

Grundsatz 2

Unter der Professionalisierung der Ausbildung der Lehrerlnnen verstehen wir alle
N.[asspahmen,.dle zur Verbesserung der Ausbildung zum Lehrerberuf beitragen und
die die berufliche Kompetenz der Lehrenden als Fachleute fiir das Lernen erhohen.
Dabei geht es vor allem um eine wissenschaftlich fundierte Konzeptualisierung des
Lehrens und Lemens sowie der Erziehung, um eine Intensivierung des Praxisbezu-
ges wiahrend der Ausbildung, um die Férderung der persénlichen Kompetenzen im
Umgang mit den vielfdltigen Aufgaben und Problemen in einem komplexen
Berufsfeld und um eine breite, wissenschaftlich gestiitzte Fachausbildung.

Grundsatz 3

Die Professionalisierung der LehrerInnenausbildung bedingt, dass sich die Ausbil-
dung dem Tertidrbereich zuordnet. Sie ist auf ein akademisches Niveau zu bringen.
Das berufliche Selbstverstindnis der LehrerInnen ist zu stirken, und das soziale
Prestige des Berufsstandes ist anzuheben.

Grundsatz 4

Die Professionalisierung der Ausbildung und der Berufsaktivitit der Lehrkrifte aller
St'x.zfen setzt eine fortgeschrittene personliche Entwicklung und Reife der Studienan-
wilrterInnen voraus. Es ist davon auszugehen, dass die berufliche Ausbildung der
Lehrkrifte nach einer qualifizierten Allgemeinbildung mit Maturititsabschluss an
einer Pddagogischen Hochschule oder an der Universitit stattfindet. Die Umwand-
lung der heutigen, im Mittelschulbereich angesiedelten Lehrerinnen- und Lehrer-
seminare in Gymnasien mit akzentuiert musisch-dsthetischer und/oder  sozio-
pidagogischer Ausrichtung der Allgemeinbildung setzt voraus, dass die so
profilierte Maturitétsschule zur uneingeschrinkten Hochschulreife fiithrt. Sie
berechtigt in gleicher Weise wie die herkommlichen Maturititstypen (wenn méglich
aufg_rund der neugestalteten MAYV in gleicher Weise anerkannt) zum Eintritt in die
Institute der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Der. Zugang zur Berufsausbildung
‘der Lehrerinnen und Lehrer auf dem zweiten Bildungsweg muss Leuten mit
abgeschlossener Berufsausbildung, Berufspraxis und erginzender Allgemeinbildung
weiterhin moglich sein.

Wissenschaftlichkeit als Voraussetzung der Professionalisierung

Seit der Bericht "Lehrerbildung von morgen" (Miiller 1975) erschienen ist, ringen wir
um ein Wissenschaftsverstiindnis, das sich am Ziel der beruflichen Ausbildung der
Lehrpersonen orientiert und deren Ziel der Erwerb der pidagogischen Urteils- und
Handlungsfihigkeit ist. Dieser Expertenbericht fordert, dass die pidagogisch-
schulpraktische Gundausbildung auf wissenschaftlichen Grundlagen beruhe und be-
griindet das "Prinzip der Wissenschaftlichkeit der Ausbildung" dadurch, dass "der
Lehrerberuf ein auf Wissenschaft angewiesener Beruf” sei. Wissenschaftlichkeit be-
deute "Besitz von Grundbegriffen und grundlegenden Konzepten", bedeute ferner
“"systematische, selbstindige und kritische Arbeit, methodische Sicherheit und metho-
disches Bewusstsein" (Miiller 1975, 115f). ’

Expliziter umschreiben die "Thesen zur Entwicklung Piddagogischer Hochschulen”
(EDK 1993, 12, 21f) das "Ethos der Wissenschaft" und die "Wissenschaftlichkeit als
Grundhaltung und Einstellung". Sie geben sich freilich mit allgemeinsten Merkmalen
der "Wissenschaftlichkeit" zufrieden, kldren den Sachverhalt nicht ausreichend und
sind in der Postulierung des "Prinzips Wissenschaftlichkeit" begrifflich zu wenig
konkret und berufsbezogen.
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Was bedeutet und fordert der Wissenschaftsbezug der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung? Er erwirkt, dass sich die berufsrelevanten Lernbereiche in ihrer Auswahl und
Darstellung den wissenschaftlichen Disziplinen zuordnen, freilich nicht wissenschafts-
systematisch ausgerichtet, sondern im Sinne der Tétigkeitsorientierung auf Problembe-
reiche bezogen. Die Ausbildung von Lehrpersonen stiitzt sich auf wissenschaftliche
Erkenntnisse ab und fiihrt die angehenden Lehrpersonen in die Methoden und Prozesse
ihres Erwerbs und ihrer Anwendung ein. Alle Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen
sollen wissenschaftliche Vorgehensweisen verstehen und praktizieren konnen. Wis-
senschaftlichkeit bedingt, dass an Lehrerbildungsinstitutionen wissenschaftlich aus-
gebildete Lehrbeauftragte einen Unterricht erteilen, der “einerseits dem Wahrheitsan-
spruch geniigt, d.h. nicht Dinge vermittelt, welche vorliegenden wissenschaftlichen
Erkenntnissen widersprechen, und welcher anderseits versucht, den neueren Stand der
wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnisse zu integrieren” (Miiller 1975, 115f). Die
Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und wissenschaftlichen Methoden
fordert die kritische Selbstreflexion der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer. Sie fiihrt
zum Verstindnis grundlegender Begriffe der Wissenschaft und der Konzepte des For-
schens, indem sie das Lesen wissenschaftlicher Publikationen erméglicht. Dies schafft
die Voraussetzung zur "systematischen, selbsténdigen und kritischen Arbeit" und
vermittelt "methodische Sicherheit und- methodenkritisches Bewusstsein" (Miiller
1975, 116). Sie bereitet die Lehrpersonen darauf vor, in der Schulentwicklung mit
Wissenschaftern zusammenzuarbeiten. :

Wissenschaft hat mit Wissen zu tun

Nach herkémmlichem Verstindnis ist das wissenschaftliche Wissen eingeengt auf ra-
tional erworbene oder vermittelte Kenntnisse. Wissenschaft gilt als die Summe des
Wissbaren, soweit es, nach Sachgebieten geordnet, den wissenschaftlichen Methoden
des Erkenntnisgewinns zuginglich und somit begriindbar und begriindet ist. Dieses so
verstandene Wissen hat in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchaus auch seinen
Platz; es ist indessen nicht das Ganze dessen, was in der Ausbildung der Lehrkrifte
wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn bedeutet und erwirkt.

Als Prozess, der Wissen schafft, versteht sich Wissenschaft in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als Vorgang der geistigen Formung der Persénlichkeit (formatio
ingenii, cultura animi). Er vollzieht sich in der Auseinandersetzung mit sich, mit den
andern und mit der Kultur, mit den tradierten Kulturinhalten, aber auch mit der in der
gelebten Gegenwartswelt immer wieder neu entstehenden Kultur. Und zugleich erzeugt
der Wissenschaftsbezug der Ausbildung das Wissen, auf das sich die Lehrtitigkeit in
ihrem Subjekt- und Sachbezug im sozialen Kontext abstiitzt. Es ist dies freilich nicht
die Addition wissenschaftlich definierter, disziplinér abgegrenzter Teilkenntnisse. Es
ist vielmehr ein Bildungswissen. Als das ist es materiales und formales Wissen, und
zugleich ist es kategoriales Wissen. Das bedeutet, dass es auf das Ziel der Sinner-
schliessung und Selbstverwirklichung hin orientiert ist.

Das aufgaben- und anwendungsbezogene Wissen, wie es in der Lehrerbildung erler-
nend erworben wird, schafft die Voraussetzung fiir kompetentes berufliches Urteilen
und Tun. Es ist die Vorbedingung fiir das eigenstiindige, selbstverantwortliche
padagogische Handeln. Eine wissenschaftliche Grundhaltung in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern fordert neben dem erlernenden Aneignen von Wissen, das
durch institutionalisierte Bildungs- und Ubertragungsvorginge vermittelt ist, den
selbstgelenkten und selbstverantworteten Erkenntniserwerb: das erlebende Beobachten,
das systematische Erproben, den diskursiven Gewinn von Einsichten. Sie nimmt Ab-
stand von einer enzyklopidischen Wissenschaft und erwirkt vielmehr ein Orientie-
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rungswissen. Dieses schliesst ein vertiefendes wissenschaftsbezogenes syudium i

Schwerpunktsbereichen nicht aus. Dabei kommt den rationalen Krifiey, t d"gnfl.n
higungen nicht gréssere Bedeutung zu als der sinnlichen Wahmehmyy, dunKrﬁ? o
des Gemiits und Gefiihls, des Willens, des 4sthetischen Erlebens ung (g;éste 111 teg
der praktischen Titigkeit. Eine wissenschaftsorientierte Lehrerinnen. yy, dIii tl;l.ls un

bildung verkniipft die theoretischen Befahigungen mit den motjvg, &’i erz:ius-
emotionalen, den sozialen und den praktischen. Diese Methodenvielfa)¢ un c??i enl,) en
Zielfeld einer mehrperspektivischen Bildung stehen dem Prinzip 4 33. reite
schaftlichkeit nicht entgegen. Das bedingt freilich, dass sich die WiSSenscﬁgf 1s§:31{l_
sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung abstiitzt, als Grundlage der 4y t, aut die
Menschenbildung, der Personlichkeitsbildung im weitesten Sinn, ung zyopaict 2ls
Theoriehorizont einer zu berufsspezifischen Qualifikationen fiihrendey pro ;g eic lla s
Ausbildung versteht. Wesentlich ist, dass sie die Basis fiir ein lebeng]yy esszine on
schafft, fiir das Um- und Neulernen, und dass sie die individuelle Bereitge}f fecll"nen
fordert. Eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung der Lehrendey fs_ghatd azg
forschendes Lernen in die Methoden wissenschaftlichen Arbeitens ejp, Sieuh it l:irc

Anteil an Projekten der Bildungsforschung und an der wissenschaftlich gest"? ¢ 2 erg
begleiteten Schulentwicklung. utzten un

Die Studierenden dussern sich zum Erfordernis einer wissenschaftlich :
und Lehrerbildung wie folgt: o0 Lehrerinnen-

Wichtiger als die von der Ausbildungs- und Schulwirklichkeit abgehopene ord
rung der Wissenschaftlichkeit ist die wissenschaftstheoretische Auseinandne orce-
mit der Frage nach dem Zusammenhang von piddagogischer Arbeit unde%qutzung
schaftlichkeit. Generell kann die padagogische Arbeit als Schnittstelle yerg hi 1§sen~
Wissenschaftsbereiche betrachtet werden: der Erziehungs- und Gesellschaf(t: Ledener
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dung in einem interdisziplindren Forschungs- und Lernansatz niederSChlenaus 11 -
neueren Lehrbereichen, wie z.B. der Umwelterziehung, mag diese Interd; agen. n
teilweise verwirklicht sein, jedoch hinkt die bestehende Forschungsky
nellen Fichern hinter der gelebten Schulpraxis her und bezieht die
Ausbildung ein. '

Wissenschaftlichkeit per se ist der LehrerInnenbildung nicht angemes
padagogische und sozialpsychologische Interventionen im Allt
lediglich diejenigen wissenschaftlichen Einsichten handlungswirksam die sich

subjektiven Theorien orientieren und in ihnen verankert sing, i)iee s“t:‘ da.“
padagogische Arbeit ausgerichtete Wissenschaft muss die beteiligep I da}“‘d 1e
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Eine "wirkliche und vitale" Ausbildung in den Erziehungswissensch
1904) versteht sich als geistige Auseinandersetzung mit den Erzieh
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Forschendes Lernen

Die Pidagogische Hochschule St. Gailen bindet die berufsfeldbezogene Forschung in
die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I ein. Sie weist die Bedeutung
und Wirkung dieses Einbezugs u.a. damit aus, dass die Forschung

- in einem produktiven Spannungsverhiltnis zur Lehre steht, indem sie neue Per-
spektiven erschliesst und Innovationen einleitet,

- in interdisziplinirer Problembearbeitung die einzelnen Ausbildungsbereiche und di
in ihnen Lehrenden zusammenschliesst, :

- die Lehrenden und die Lernenden zur Zusammenarbeit veranlasst und bejde am
Fortschreiten der wissenschaftlichen Erkenntnisse und ihrer Anwendung teilhaben
ldsst,

- auf der Grundlage des Wissens und Verstehens ein aufgeklirtes Handeln ermég-
licht und dieses Handlungswissen Verinderungen zugénglich macht,

- die Lehrerinnen- und Lehrerbildung selber zum Gegenstand des Forschens und
damit stindiger Uberpiifung macht.

Das Erfordernis, dass den Fachhochschulen und mit ihnen auch den Pddagogischen
Hochschulen - in ihrer Mittelstellung zwischen den Universititen und den durch Bun-
desgesetz geregelten Fachhochschulen - die Aufgabe der anwendungsbezogenen For-
schung iiberbunden ist, erschliesst der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neue Dimen-
sionen und lisst sie aktiv teilhaben an der Schulentwicklung.

Die Titigkeit der Forschungsstelle der Pidagogischen Hochschule St. Gallen ist in die-
sem Zusammenhang zu sehen; ebenso die Schaffung der Forschungsstelle fiir Schul-
pidagogik und Fachdidaktik am Sekundarlehramt der Universitit Bern.

Zum Verhaltnis von Wissenschaft und Alltagstheorie

Die Frage nach dem Verstindnis der Wissenschafts- und Forschungskultur in der
Lehrerbildung hat die Studierenden herausgefordert, tiber das Verhiltnis von Wissen-
schaft und Alltagstheorien nachzudenken. Sie beziehen sich in diesem Fragezusam-
menhang auf eine Aussage Uri Bronfenbrenners, die sie fiir den Wissenschaftstheorie-
Diskurs als kennzeichnend werten: "Wenn man die Dinge verstehen will, muss man sie
indern" (Bronfenbrenner 1978). In der Erdrterung dessen, was damit gemeint ist, hal-
ten sie fest, was sie im Hinblick auf ein berufsrelevantes Wissenschaftsverstéindnis als
wesentlich werten.

Sie schreiben:

Am Beginn des Erkenntnisprozesses steht die Praxis. Das aktive Eingreifen in die
Welt erweitert das theoretische Wissen. Praxis und Theorie sind nicht etwas Fixes, sie
sind nicht sozusagen naturgesetzlich determiniert, sondern beide sind form- und
verinderbar. Die Wissenschaftstheorien sind mitbestimmt durch die Wirklichkeit, auf
die sie sich beziehen. Die Art, wie wir diese Wirklichkeit wahrnehmen, ist ihrerseits
geprigt durch unser Vorwissen, durch unser Menschenbild und das sich in uns ent-
wickelnde subjektive Wissenschaftsverstindnis. Bronfenbrenner sagt, dass sich
Theorie und Praxis gegenseitig bedingen und ausdifferenzieren. Das lenke den Er-
kenntnisprozess. Damit gelangt er an die Grenze der Generalisierbarkeit von Wissen-
schaft sowie an die Grenze des intersubjektiven Verstindnisses und der Objektivier-
barkeit der Wahrnehmung der Welt.
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“In der kognitiven Forschung, speziell in den Untersuchungen der propositionalen
Netzwerke, Schemata und Skripts, kann einerseits der individuelle Aufbau und die
subjektive Reprisentation von Wissen erkldrt werden; anderseits zeigen auch Pro-
blemldseverfahren, die in jedemn menschlichen Reflexionsprozess auftreten, wie stark
sich Menschen auch als Wissenschaftler auf ihre eigenen Heuristiken verlassen. In
der Mehrzahl der Fille geschieht dies auch aus rein praktischen Griinden. Auch wis-
senschaftlich Forschende lassen sich des 6ftern von alltiiglichen Denkmustern leiten.
Das wertet die Wissenschaft nicht ab, sondern es wertet die Alltagstheorien auf. D.h.,
je mehr die Wissenschaftler ihrem personlichen Alltag und dem in ihm praktizierten
Theorie-Praxis-Austausch verhaftet sind, umso eher wird es moglich sein, ein auf die
bestehende Kultur anwendbares Handlungswissen zu schaffen. Daher ist es hoch be-
deutsam, dass die WissenschaftlerInnen praxiserfahren sind. Der wissenschaftliche
Erkenntnisgewinn findet iibrigens nicht ausschliesslich an Universititen statt.
Manchmal wird er dort sogar durch ein falsches Wissenschaftsdogma gehemmt. Wis-
senschaft findet sich iiberall dort, wo der Alltag reflektiert wird. Somit auch im
Schulzimmer. Die Trennwinde, die wir zwischen den WissenschaftlerInnen und den
"nur Praktikern" errichtet haben, sind wohl “just a matter of mind".

Die Zusammengehérigkeit von Theorie und Praxis

Eine noch so gute wissenschaftliche Fachausbildung reicht fiir eine Professionalisie-
rung der LehrerInnenausbildung nicht aus. Hochentwickelte Kenntnisse und Fertigkei-
ten in einer Wissenschaftsdisziplin bedeuten nicht, dass man diese volksschul- und stu-
fengerecht vereinfacht weitergeben kann. Darum ist z.B. ein fachlich ausgezeichnet
qualifizierter Physiker bei weitem noch kein guter Lehrer, eine fachwissenschaftliche
Expertin in Mathematik keine Mathematiklehrerin. Desgleichen ist eine ausschliesslich
theoriegelenkte Berufsbildung unzureichend. Theoretisches Wissen, das keinen An-
wendungsbezug kennt, wird nicht umgesetzt. Es ist in der Praxis wirkungslos und
bleibt als gedankliches Konstrukt ohne Handlungsrelevanz. Was die Theorie lehrt,
muss in der Praxis, in Praktika, Ubungsschulformen, Fallstudien, Hospitationen, im
Microteaching und in Projekten angewandt, ausprobiert und beziiglich seiner Hand-
Iungswirksamkeit tberpriift und evaluiert werden. Das auf das theoretische Bezugs-
wissen abgestiitzte unterrichtliche Handeln wird vor diesem Bewusstseinshorizont be-
obachtet und reflektiert.

Ein Gleiches gilt fiir die didaktische Gestaltung des Lehrerinnen- und Lehrerstudiums.
Es ist an den Institutionen, die Lehrpersonen ausbilden, an Universititen und padago-
gischen Hochschulen, unzulissig, einseitig auf vorlesend-dozierende Art zu lehren und
andere Lehrmoglichkeiten und Lernformen bloss theoretisch abzuhandein. Die darbie-
tenden und vermittelnden Lehrformen sind durch ein reiches Repertoire an erweiterten
Lernaktivititen zu erginzen. Die Unterrichtsformen, die in der Lehrerbildung prakti-
ziert werden, diirfen nicht hinter den Lernformen der Volksschule und ihren differen-
zierenden und individualisierenden Lehr- und Lernmethoden zuriickstehen. Ihre be-
wusste Anwendung in der Ausbildung prigt das spitere Lehrverhalten der Berufsan-
wiirterinnen und -anwdrter im eigenen Tun mindestens ebenso stark wie die Inhalte der
verbal vermittelten didaktischen Theorie. Darum soll sich auch die fachwissenschaftli-
che Ausbildung auf die Bediirfnisse des Berufes ausrichten und in ihrer didaktischen
Gestaltung modellhaft sein, erfahrungsnah, in der Wahl bildungsrelevanter Inhalte ex-
emplarisch und zu selbsttitigem Lernen anleitend. An wenigen, sorgfiltig ausgewihl-
ten Lerngegenstéinden sollen die Studierenden in die Tiefe gehen und griindlich wer-
den. Das bedingt, dass sich die Ausbildung auf das Wesentliche beschrinkt und den
Studierenden Zeit gibt fiir ein Verweilen in den Problemkreisen des Themas.

In prignanten Postulaten fassen die Studentinnen und Studenten zusammen, wie sie
sich den Wechselbezug von theoretischer und praktischer Ausbildung wiinschen, wie
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sich in der Berufspraxis der Lehrenden das Tun und das Reflektieren des Tuns, das
Wissen und Handeln aufeinander beziehen und wie Theorie und Praxis in ihrer Inte-
gration zusammenwirken sollten:

Grundsatz 1

Denken und Handeln bedingen sich gegenseitig. Das Verstindnis dieses Zusammen-
hangs entwickelt sich im eigenstindigen Sich-Vertiefen in Sachverhalte, im Einiiben
beruflicher Titigkeiten, die dem aktuellen Stand der Wissenschaft entsprechen, im
Entwickeln, Anwenden und Reflektieren eigener Methoden. :

Grundsatz 2

Die Lehrperson wird ihren Unterricht in der Form ausiiben, wie sie ihn aufgrund der
eigenen Lernbiografie kennengelernt und erlebt hat. Der Didaktikunterricht bricht
diese Pragungen verhaltenswirksam auf, wenn er sich in den Lehrinhalten und in
den Lehr- und Lernformen als in sich kohirent erweist und nichts anderes lehrt, als
er selber tut. Darum sollen die Lehr- und Lernformen nicht dozierend vorgestellt
und erldutert, sondern erfahren werden, und das nicht allein in Praktika, sondern
ebenso in der exemplarischen didaktischen Gestaltung der Lehrveranstaltungen.
Zudem macht die Ausbildung in theoriebegleitenden Ubungen und Praktika
erfahrbar, was sie thematisiert und propagiert.

Grundsatz 3

In die LehrerInnenbildung werden verschiedene (auch neuere und erweiterte) Lern-
formen, z.B. die des offenen Lernens, des handlungsorientierten Lernens und des
Projektlernens, einbezogen. Die Konzentration auf wenige Themenkreise schafft die
Voraussetzungen fiir diese zeitintensiven Lernformen. Das Erfahren, das Kennenler-
nen, das Studieren und das Uben der sehr unterschiedlichen Lemnformen braucht
Zeit, hilft aber dem Studenten und der Studentin, sich iiber die Vor- und Nachteile
dieser Lernformen bewusst zu werden und diese in der Praxis differenziert einzu-
setzen.

Grundsatz 4

In der LehrerInnenbildung werden in allen Lernbereichen, auch in den fachwissen-
schaftlichen Studien, die Lemziele offengelegt und dem Studenten/der Studentin die
Aufbau- und Gestaltungsprinzien sowie die Prozessverlaufe des Lehrens und Ler-
nens transparent gemacht. So kann das Gelernte leichter in die eigene Tatigkeit um-
gesetzt und das Wissen handlungswirksam werden.

Grundsatz 5

Konkretes Analysieren hilft die Fahigkeiten zu entwickeln und zu iben, die spéter
im Beruf nétig sind, z.B. die Selbstbeurteilung der Lernenden und die Schiilerbeur-
teilung durch die Lehrenden. Im Umgang mit Lernenden haben die angehenden
Lehrpersonen die Mbglichkeit, ihr eigenes Handeln und Verhalten zu beobachten
und zu reflektieren. Der Analyse von Situationen, Prozessen, Konflikten sowie der
Selbstwahrnehmung ist besondere Aufmerksamkeit zu schenken. :

Grundsatz 6

Der Unterricht in der LehrerInnenbildung ist ein gemeinsamer Lemprozess, in dem
sich Geben und Nehmen die Waage halten. LehrerInnen und StudentInnen bilden
ein Team. In Teams werden Ideen entwickelt, Lernziele bestimmt, Probleme feich"er-
iibergreifend angegangen, ausserschulische Lernorte einbezogen usw. Die Fiih-
rungsverantwortung wird abwechslungsweise von allen getragen. Dadurch finden
alle Beteiligten Gelegenheit, sich auf ihre Weise einzubringen und Gedanken mit an-
deren auszutauschen. Der Student und die Studentin lernen im Team zu arbeiten
und wachsen in ihre spitere Rolle als Lehrpersonen langsam hinein.
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Spezialisierung im Schuldienst

Diversifizierung der Berufsrolle

Die Studentinnen und Studenten regen an, dass in der Fort- und Weiterbildung Mass-
nahmen getroffen werden, damit sich Lehrpersonen auf die Ubernahme spezielier
Funktionen im weiten Spektrum der padagogischen und sozialen Berufsaufgaben vor-
bereiten konnen:

Innerhalb des Bildungswesens bestehen vielfache Moglichkeiten, die beruflichen
Aktivititen der Lehrkrifte durch Rollen- und Funktionswechsel anzureichern. In der
Diversifizierung ihrer Berufsrolle konnen Lehrkrifte je nach Eignung und Interesse
spezifische Funktionen iibernehmen. Dank einer funktionsspezifischen Weiterbil-
dung muss es moglich sein, sich als Praxislehrkraft, fiir das Inspektorat, fiir Tétigkei-
ten in der Schulleitung, fiir die Betreuung der Junglehrer, fiir die Mitarbeit in Re-
formprojekten, fiir die Herstellung von Lehrmitteln und fiir die Arbeit in LehrerIn-
nenorganisationen zu qualifizieren. Wer solche Aufgaben iibernimmt, sollte dies
aufgrund echter Interessen und Fahigkeiten tun. Die neue Funktion sollte die Aus-
iibung des Berufes bereichern. Sie darf nicht bloss der Gehaltsaufbesserung wegen
angestrebt werden. Diese Funktionswechsel sind zu erleichtern und zu fordern. Sie
diirfen nicht durch Lohneinbussen wihrend der Vorbereitung auf die Ubernahme
neuer Aufgaben gehemmt oder abgeblockt werden. Wer sich so in seinem Berufs-
feld weiterbilden und im Laufe seiner Berufstitigkeit besondere Aufgaben iiber-
nehmen kann, lduft weniger Gefahr, in der Routine zu erstarren oder sich dem
Burnout-Syndrom auszuliefern.

Der Arbeitgeber ist verantwortlich fiir die Bereitstellung der finanziellen und rechtli-
chen Grundlagen, auf die sich die berufliche Umorientierung der Lehrpersonen be-
ziehen kann. Den Lehrpersonen miissen Institutionen der Berufs- und Laufbahnbe-
ratung zur Verfiigung stehen. In Absprache mit den Schulbehdrden bleibt die bis-
herige Stelle wihrend der Umorientierungs- und Weiterbildungsphase gesichert.

Dies ist eine Dimension der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die im Kontext der sich
wandelnden gesellschaftlichen Handlungsbediirfnisse an Bedeutung gewinnt. Lehr-
krifte konnen nicht linger "Spezialisten der Unspezialisiertheit" sein. Darum bahnt sich
auch auf der Primarstufe eine Entwicklung vom Allrounder und "Alleskdnner" zur
Fachgruppenlehrkraft an. Es ist nach der Grundausbildung, die sich hinfort im Stufen-
bezug am Schiilerinnen- und Schiileralter orientiert und ihre Inhalte auch fiir Primar-
lehrkrifte nicht mehr durchgehend auf alle Lernbereiche ausdehnt, der Fort- und Wei-
terbildung iibertragen, die Aufgabe wahrzunehmen, die Funktionen der Lehrenden
durch ihre Spezialisierung zu professionalisieren. Wie dargelegt, soll auf diesem Weg
eine auf die Grundausbildung und auf berufspraktische Erfahrungen abgestiitzte Ho-
herqualifikation der Lehrpersonen erwirkt werden. Es geht im besonderen darum, sie
durch den Erwerb zusitzlicher Kompetenzen auf besondere Aufgaben im Bildungswe-
sen vorzubereiten, so auf die der Schulleitung, der sozial- und heilpidagogischen Ar-
beit, der Supervision, der Beratung etc.

Ein Beispiel: der Erwerb von sozialpddagogischen Zusatzkompetenzen

Lehrerinnen und Lehrer werden heute neben ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag
mehr und mehr auch als Sozialpddagoginnen/als Sozialpddagogen gefordert. Es weitet
sich der Auftrag der Lehrkrifte iiber den engeren Schulbereich hinaus aus. Diese neuen
Anspriiche an die Kompetenzen der Lehrerin/des Lehrers miissen ernst genommen und -
in der Ausbildung berticksichtig werden.
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Die Lehrkrifte werden zunehmend mit sozialen Problemen konfrontiert. Es sind
dies durch den gesellschaftlichen Wandel bedingte Probleme (Stichworter: Drogen,
Gewalt, Auslinderfeindlichkeit, Scheidungskinder etc.), die vor der Schule keinen
Halt machen, sondern immer mehr in sie hineingetragen werden.

Die ganzheitliche Sicht der zukiinftigen Schule, so entnehmen wir neuformulierten
Lehrpldnen und gesetzlich verankerten Bildungszielen, riickt das einzelne Kind,
bzw. die Schiilerin/den Schiiler in den Mittelpunkt. Diese Individualisierung der
Schule bedingt, dass sich die Lehrkrifte mit den soziokulturellen Voraussetzungen
der Lernenden, mit den Gegebenheiten ihrer hauslichen Lernanregung und
-unterstiitzung und mit sozialen Problemen auseinandersetzen, und das in
Zusammenarbeit mit Kolleglnnen, Eltern, Schulbehdrden und mit Fachpersonen.
Damit bekommt die Kooperationsfihigkeit als .Dimension der Sozialkompetenz
zentrale Bedeutung. Sie zu schulen ist nétig, jedoch nicht ausreichend. Lehrende
miissen tber sozialpddagogische und sozialarbeiterische Kenntnisse verfiigen, damit
sie in milieubedingten sozialen Problemsituationen nicht orientierungs- und hilflos
sind, sondern aktiv in beratender und vermittelnder Funktion zur Bewiltigung dieser
Probleme beitragen kénnen. In der LehrerInnenbildung miisste darum die
Vorbereitung auf die fiirsorgerischen Aufgaben und Funktionen der Lehrpersonen
mehr Gewicht bekommen. Natiirlich kann es nicht darum gehen, sie zusitzlich zu
ihrer Unterrichtsbefihigung zur Sozialarbeiterin/zum Sozialarbeiter zu machen,
doch miisste sich in ihrer Ausbildung ein tieferes soziopddagogisches
Problembewusstsein entwickeln konnen, damit die Lehrpersonen urteils- und hand-
lungskompetent werden, wenn sie sich in der Klasse, in Peergruppen und im héusli-
chen Milieu der SchiilerInnen sozialen Problemsituationen zu stelien haben.

Hilfen zur Bewaltigung beruflicher Krisen

Krisen gibt es in jedem privaten und beruflichen Leben. Sie laden ein zu Besinnungs-
halten, zu Neuorientierungen und zum Finden von neuen Sinnhorizonten.Was kann die
Ausbildung zur Krisen- und Konfliktbewiltigung beitragen? Dazu meinen die ange-
henden Ausbildnerinnen und Ausbildner von Lehrpersonen:

Die Ausbildung schafft die Voraussetzung, damit wir Krisen als Auswirkungen
spannungsvoller Gegensitze zwischen der Personlichkeit und ihrem sozialen und
institutionellen Umfeld und als Folgen nicht bewiltigter Probleme verstehen und sie
entsprechend verarbeiten. Damit sich Krisen- und Konfliktsituationen zielgerichtet
angehen lassen, bedarf es der personlichen Stirke und Konfliktf4higkeit, aber auch -
institutioneller Hilfen. Wesentlich ist, dass die LehrerInnenkollegien eine gute Feed-
backkultur entwickeln. Dazu kann die Supervision wesentlich beitragen. Eine be-
sondere Beratungs- und Beistandsfunktion kommt ferner der Schulleitung zu. Die
Erfiillung der Aufgabe, Kolleglnnen in Schwierigkeiten beizustehen, den Sachver-
halt zu kldren und zur Bewiltigung der Krise beizutragen, bedarf eines hohen Kom-
petenzniveaus. Darum sind in schwerwiegenden Fillen Fachleute beizuziehen. '

Noch gilt es viele Probleme zu I6sen

Bei allen Divergenzen der Meinungen und Konzepte ist man sich im wesentlichen
einig: Die berufliche Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen ordnet sich
der Hochschulebene zu. Bedingung ist freilich, dass eine bewusster wahrgenommene
Wissenschaftsorientierung der Ausbildung der Pflege des Asthetischen, des Musischen
und Kiinstlerischen sowie der Koérpererziehung geniigend Raum lé4sst und dass sich
Theorie und Praxis wechselseitig aufeinander beziehen.
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Nicht geklirt ist die Frage der institutionellen Ansiedlung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Tertidrbereich. Wiren die Universititen nicht, was sie bis heute sind,
und kénnten sich die an ihnen Lehrenden, soweit sie es mit angehenden Lehrpersonen
zu tun haben, aus ihrem verfestigten disziplindren Lehr- und Forschungsverstindnis
herauslosen, liesse sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Rahmen einer erzie-
hungswissenschaftlichen und didaktischen, zugleich im Berufsbezug schulpraktisch
orientierten Fakultit an die Universitit verlegen. Diese Entwicklung bahnt sich in Genf
an. Dort kennt man freilich seit 60 Jahren eine dreijahrige nachmaturitdre Ausbildung
der Lehrkrifte, die im Kindergarten und auf der Primarstufe unterrichten (integrale
Lehrberechtigung fiir Vorschule und 1.-6. Schuljahr). Das Genfer Modell einer ins-
kiinftig vierjshrigen Ausbildung der Primarlehrkrifte an der Universitiit mit seinem ho-
hen Anteil an betreuten und wissenschaftlich ausgewerteten Praktika wird in der
Schweiz wohl noch lange eine Einzellosung sein. In den anderen Kantonen geht es
darum, selbstindig oder im interkantonalen Verbund Pidagogische Hochschulen zu
schaffen oder die Lelrerinnen- und Lehrerbildung in Hochschulkantonen den Uni-
versitidten anzugliedern. Noch besteht freilich keine einheitliche Meinung dartiber, wie
lange die minimale Studiendauer sein miisste. Und ebenso ist nicht vorauszusehen, ob
die Lehrkréfte der Vorschule inskiinftig zusammen mit den Primarlehrerinnen und
-lehrern der Unterstufe ausgebildet werden sollen, wie dies einige Kantone planen und
andere bereits realisiert haben und somit angehende Kindergirtnerinnen den gleichen
Zugangsvoraussetzungen zu geniigen haben wie die {ibrigen Lehrkrifte (Matura). Sol-
len die Lehrkriifte der Primarstufe in ihren Klassen alle Ficher unterrichten, oder sind
sie wie ihre Kolleginnen und Kollegen der Sekundarstufe I als Fachgruppenlehrkrifte
auszubilden und einzusetzen? Wie gestaltet sich die Aufnahme von Anwirterinnen und
Anwirtern, die aufgrund einer anders gerichteten Ausbildung in einem praktischen Be-
ruf tétig waren? Wie lassen sich Grundausbildung und Fort- resp. Weiterbildung im
Sinne der éducation permanente und der Rekurrenz verkniipfen?

Der Fragen sind viele, und zahlreich sind die noch zu kldrenden Probleme. Trotz allen
Divergenzen und kantonalen Sonderlosungen scheint sich eine Harmonisierung der
Studiengénge anzubahnen, nicht zuletzt dank den Empfehlungen der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zur kiinftigen Gestaltung der
Ausbildung der Lehrkrifte der einzelnien Stufen. Diese "Empfehlungen” stiitzen sich
auf prospektive Studien, die davon ausgehen, dass sich die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung inskiinftig am Alter der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler orientiert, nicht
an der Schulart. Fiir die in sich gegliederte Sekundarstufe I ist eine stufenspezifische,
inskiinftig nicht mehr schultypenbezogene Grundausbildung anzustreben. Zudem sol-
len die Standards der Berufsausbildung im engeren Sinn fiir alle Stufen gleichwertig,
wenn auch nicht gleichartig sein. Stufenspezifische Unterschiede ergeben sich zwin-
gend in der fachwissenschaftlichen Ausbildung und auf Grund des unterschiedlichen
Alters der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer differenzierten Bildungsbediirfnisse und
Bef#higungen. Darin sind sich jedoch alle Konzepte der Ausbildung von Lehrkriften
gleich, dass die Grundausbildung lediglich die Anfangsvoraussetzungen zum selbst-
verantworteten Unterrichten schaffen kann. In der Folge haben sich die Lehrkrifte
fortzubilden. Sie sollen ihr Grundstudium und ibre Hoherqualifizierung durch Wei-
terbildung selbstindig und flexibel gestalten konnen. Zu diesem Zweck sollen er-
brachte Studienleistungen in einem durchldssigen Lehrerbildungssystem in weiterfiih-
renden Ausbildungen als "credits" anerkannt werden. Dies wird in einem in sich kohi-
renten Gesamtkonzept der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dann der Fall sein, wenn
die Grundaubildung, die obligate Fortbildung und die selbstbestimmte Weiterbildung
baukastenihnlich organisiert und die Curricula aufeinander abgestimmt sind.
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Anmerkungen zu kantonalen Reformprojekten

Alle kantonalen Reformprojekte haben das eine gemeinsam: Sie orientieren sich in der Konstitution
der Ausbildungsinhalte und -methoden am Prinzip der Wissenschaftlichkeit. Sie wollen durch die
Verbindung von Lehre und Forschung, durch forschendes Lernen und lernendes Forschen, ein aufge-
klértes, kritisch-konstruktives Verhalten gegeniiber der Bildungsforschung erwirken, das die Lehr-
krifte zu reflektiertem pidagogischem Handeln befahigt.

Hier seien die charakteristischen Merkmale der einzelnen kantonalen Reform- und Entwicklungspro-
jekte in der gebotenen Kiirze erwahnt, die wihrend des Sommersemesters 1994 am Pidagogischen In-
stitut der Universitit Ziirich Gegenstand der Lehrveranstaltung von Heinz Wyss waren:

- Kanton Bemn
Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Ausrichtung auf die Altersstufen der
Schiilerinnen und Schiiler, Zusammenfassung der Ausbildung der Lehrkrifte fiir den Kindergarten
und die Unterstufe, flexible Studienorganisation im Baukastensystem, integrale Angliederung an
die Universitit;
EDA-Projekt der Abteilung fiir das Hohere Lehramt: universititsinterne Erneuerung der erzie-

hungswissenschaftlichen, didaktischen und schulpraktischen Ausbildung der Lehrkrifte der Sekun-
darstufe II.

- Kanton Ziirich
Lehrerinnen- und Lehrerbildung 2000: Losungsvarianten der institutionellen Neuordnung der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ihre Zuordnung zur Universitit und/oder Schaffung einer Pid-
agogischen Hochschule.

- Kanton Aargau

Entwicklung einer Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Entwicklung von
Leitideen fiir die inhaltliche und organisatorische Gestaltung der kiinftigen Ausbildung der
Lehrpersonen sowie Ausarbeitung eines Vorschlages fiir die Schaffung eines aargauischen Lehrer-
bildungszentrums gemiss den Empfehlungen der EDK fiir die Entwicklung Pidagogischer
Hochschulen, Priifung der Moglichkeiten einer interkantonalen Zusammenarbeit.

. Konzeption der Ausbildung der Real- und Sekundarlehrerinnen und -lehrer am Didaktikum:
Verflechtung des Lernens an der Hochschule mit dem Lernen in der Praxis, Ausbau des for-
schenden Lernens, diszipliniibergreifende Curriculumgestaltung.

- Kanton Basel-Stadt

Neukonzeption der baselstidtischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir die Sekundarstufe I:
vierjahriges wissenschaftliches und zugleich praxisbezogenes Studium der angehenden Fach-
gruppenlehrkrifte mit Lehrberechtigung an allen Schultypen und auf allen Leistungsniveaus der
Stufe.

- Kanton Freiburg

Projekt Erweiterte Lehr- und Lern- und Beurteilungsformen: fallbezogene, problemorientierte
Berufsbildung der Lehrkrifte fiir die Sekundarstufe I (vgl. den Aufsatz von Alois Niggli in diesem
Heft).

- Kanton St. Gallen

Reformprojekt PHS 2000: individualisiertes Studium, Zusammenarbeit in Lernpartnerschaften
und Teams, Einbezug der Forschung in die Ausbildung durch Beteiligung der Studierenden an
Forschungsprojekten. .

- Kanton Genf

Universitarisation de la formation des enseignants primaires: integrale Ausbildung aller Lehs-
krifte vom Kindergarten bis zum 6. Schuljahr in einem vierjihrigen Studium an der Faculté de
Psychologie et des Sciences de 'Education der Universitit Genf. Abschluss der Grundausbildung
der Primarlehrkrifte mit einer "licence en sciences de 1'éducation avec mention enseignement".




