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ULRICH STEINBRINK / MARIANNE KRISZIO

Modellversuch Einphasige Lehrerausbildung
an der Universitidt Oldenburg
Selbstkritisches Resiimee eines Experiments

Vorbemerkung

Der Modellversuch Einphasige — urspriinglich auch Integrierte — Lehrerausbildung,
E(I)LAB, ist ein Uberbleibsel jener bildungspolitischen Reformprogramme, mit denen
am Ausgang der 60er Jahre und zu Beginn der 70er Jahre die grundlegende Nenordnung
des Bildungssystems verwirklicht werden sollte. .

Eine systematische Gesamtevaluation hat es bisher weder in prozeBbegleitender Form
noch als summative Bestandsaufnahme gegeben. Esliegen bis heute nur universititsinterne
Auswertungsstudien zu einzelnen Phasen und besonders hervorgetretenen Problem-
bereichen des Versuchs sowie exemplarische, vom ZENTRUM FUR PADAGOGISCHE BERUFS-
PRAXIS der Universitdt Oldenburg herausgegebene Projektberichte vor, die nur einem
kleinen Kreis aus der interessierten Fachdffentlichkeit zugénglich waren. Von daher fehlt
es bisher auch an einer breiteren wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit diesem
Modell iiber die nur mit politischen Argumenten gefiihrten Kontroversen hinaus.

Dies hat uns veranlaf8t, unseren Bericht in einen umfassenderen Kontext zu stellen, indem
wir die konzeptionelle Entstehungsgeschichte und den Verlauf des Modellversuchs mit
unseren Einschétzungen und Beurteilungen verkniipfen, Wir haben in diesem Beitrag aus
dem Blickwinkel derjenigen, die von Anfang an daran beteiligt waren, versucht, ein selbst-
kritisches Resiimee aus sechs Jahren Erfahrungen mit der Planung und Realisierung dieses
Modellversuchs an der Universitit Oldenburg zu ziehen, ohne den Anspruch zu erheben,
eine umfassende Gesamteinschitzung vornehmen zu kénnen.

Was die umfassendere Auswertung der Modellversuchsergebnisse betrifft, so sind Ande-
rungen insofern eingeleitet, als voraussichtlich Mitte Juli ein von der Universitit an eine
Arbeitsgruppe des DEUTSCHEN INSTITUTS FUR INTERNATIONALE PADAGOGISCHE FOR-
SCHUNG (DIPF, W. MITTER) vergebenes Gutachten fertiggestellt sein wird und ferner eine
vom Niedersichsischen Landtag beschlossene und von Kultusminister W. REMMERS be-
rufene Gutachter-Gruppe (C.-L. FURCK, Universitdt Hamburg; D. KNAB, Universitit
Miinster; H. LESKI, ehem. Niedersdachsisches Kultusministerium; W. OHAUS, ehem. Leiter
des Studienseminars Osnabriick) ihre Arbeit aufgenommen hat. Dartiber hinaus wird auf
Initiative der Sektion Schulpddagogik der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR ERZIEHUNGS-
' WISSENSCHAFT ein bei der DEUTSCHEN FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT beantragtes mehr-
jdhriges Forschungsprojekt zur ,,ELAB* vorbereitet. AuBerdem lduft seit November
1979 ein von einer Arbeitsgruppe des ZENTRUMS FUR PADAGOGISCHE BERUFSPRAXIS
durchgefiihrtes Auswertungsprojekt, in dessen Mittelpunkt ca. 80 Intensivinterviews
mit Vertretern aller an diesem Modellversuch beteiligten Statusgruppen (Hochschul-
lehrern, Kontaktlehrern, Absolventen und Studenten der einphasigen Ausbildung sowie
Vertretern der Schulbehérden) stehen.

Z.£.Péd., 26. Jg. 1980, Nr. 4
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1. Entstehungsgeschichte des Konzepts einer einphasigen, integrierten Lehrerausbildung

1.1. Stichworte zur aktuellen politischen Bedeutung

Die politisch verfiigte Beendigung des derzeit einzigen Modellversuchs einer einphasigen
Lehrerausbildung (ELAB) ist — im Gegensatz zu den in Hamburg, Bremen und Nieder-
sachsen erprobten Modellen einer einstufigen Juristenausbildung — beschlossene Sache.
Im Dezember 1979 verabschiedete der Niedersichsische Landtag nach einer fast zweijih-
rigen 6ffentlichen Debatte ein Anderungsgesetz zu dem erst im Mai 1978 in Kraft getrete-
nen ,,Gesetz zur vorldufigen Regelung eines 6ffentlich-rechtlichen Ausbildungsverhilt-
nisses in der einphasigen Lehrerausbildung“!. Mit diesem Anderungsgesetz wurde die ein-
phasige Ausbildung fiir die Lehrdmter an Gymnasien und Hoheren Handelslehranstalten
zum Wintersemester 1980 vorzeitig und fiir die Lehrdmter an Grund-, Haupt- und Sonder-
schulen zum Wintersemester 1981 endgiiltig beendet®. Diese politische Entscheidung
erfolgte zu einem Zeitpunkt, zu dem Ergebnisse aus der sechsjédhrigen Erprobung des
Versuchs Aufschliisse iiber seine ,, Tauglichkeit* zugelassen hitten. Die bildungspolitischen
Bedingungen, unter denen der Modellversuch durchgefiihrt wurde, lieBen jedoch einen
erfolgreichen Abschluf} insofern kaum noch zu, als die schulpolitischen Zielsetzungen und
damit auch die Entscheidungen fiir die Reform der Lehrerausbildung sich gegeniiber der
Phase, in der die konzeptionellen Verdnderungen der ELAB entwickelt wurden, sich
grundsitzlich verdndert hatten.

Zwar hat—wie es die aktuellen Debatten um die Probleme der Schule und Lehrerausbildung
deutlich machen — die Kritik am bestehenden Bildungssystem, die der DEUTSCHE BIL-
DUNGSRAT in seinen Gutachten und Empfehlungen und in seinem ,,Strukturplan“ (1970)
zum Ausdruck gebracht hat, nichts an ihrer gesellschafts- und wissenschaftspolitischen
Berechtigung verloren, aber sie ist ldngst nicht mehr handlungsleitend fiir die aktuellen

1 Gesetz vom 31. 5. 1978, Niederséchsisches Gesetz- und Verordnungsblatt vom 5. Juni 1978.
Diese gesetzliche Regelung war insofern zwingend erforderlich, als die Studenten im 3. Studien-
abschnitt der einphasigen Ausbildung ein halbes Jahr eigenverantwortlichen Unterricht erteilen
und damit nach Art. 34, Abs. 4 GG, hoheitsrechtliche Befugnisse ausiiben, die nur in einem
besonderen Dienst- und Treueverhiltnis stehenden Angehérigen des 6ffentlichen Dienstes iiber-
tragen werden kénnen. Da eine Berufung als Beamte auf Widerruf fiir die einphasigen Lehramts-
studenten ausgeschlossen ist, weil sie ihren hochschulrechtlichen Status als Studenten auch im
3. Studienabschnitt behalten, blieb als Alternative nur die gesetzliche Regelung eines 6ffentlich-
rechtlichen Ausbildungsverhéitnisses. Inhaltlich lehnt sich diese Regelung an die unter anderem
auch in Niedersachsen erprobte einstufige Juristenausbildung (TU Hannover) an (vgl. Gesetz
iiber die einstufige Juristenausbildung vom 2. 4. 1974 und 1. 1. 1977).

2 Gesetz zur Anderung des Gesetzes zur vorliufigen Regelung eines offentlich-rechtlichen Aus-
bildungsverhiltnisses in der einphasigen Lehrerausbildung vom 17. 12. 1979; Niedersichsisches
Gesetz- und Verordnungsblatt, Nr. 45 vom 27. 12. 1979. Dieses Gesetz dndert in Art. 1 das ,vor-
laufige ELAB-Gesetz‘ vom 31. 5. 1978 in der Weise, daB ,,die Ausbildung, die auf den Sekundar-
bereich II ausgerichtet ist, mit Ablauf des 15. September 1980, im iibrigen mit Ablauf des 15.
September 1981 auBer Kraft* gesetzt wird. — Weitere Anderungen (Art. 2): Uberwechselmog-
lichkeiten fiir einphasige Sekundarstufe-II-Studenten in zweiphasige Studiengéinge, soweit sie
zum 15. 8. 1980 den 1. Studienabschnitt (3 Semester) noch nicht absolviert haben, fiir die iibrigen,
soweit sie zum 15. 8. 1981 den 1. Studienabschnitt noch nicht absolviert haben. Studenten héherer
Semester schlieBen ihre Ausbildung einphasig ab, so daB de facto bis 1985/86 an der Universitiit
eine einphasige neben einer zweiphasigen Lehrerausbildung durchgefiihrt wird.
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bildungspolitischen Entscheidungen, was sich in der Gesamtschulfrage ebenso zeigt wie
in der gegenwirtigen Diskussion um die Lehrerausbildung. Fiir den Modellversuch ,,Ein-
phasige Lehrerausbildung* bedeutete dies, daB die ,Beweislast‘ sich praktisch umkehrte:
Es ging nicht mehr darum, die fiir notwendig erachteten Reformen in einem Modell zu
erproben, sondern darum, die Anpassung an die verdnderten politischen Vorgaben durch-
zusetzen; mit anderen Worten: Die Bewdhrung des Modells muBte sich daran messen
lassen, wieweit in ,neuem‘ Gewand Altes erhalten werden konnte.

1.2. Verlaufsgeschichte und bildungspolitische Rahmenbedingungen

Begonnen wurde der Modellversuch nach einer knapp zweijihrigen Vorplanungsphase im April 1974,
zeitgleich mit der Er6ffnung des Studien- und Lehrbetriebs an den beiden, aus Abteilungen der Pad-
agogischen Hochschule Niedersachsen (PHN) hervorgegangenen Neugriindungen Oldenburg und
Osnabriick. Bereits zum gleichen Zeitpunkt hatte die damalige SPD/FDP-Landesregierung mit
Riicksicht auf die auseinanderdriftenden und kaum noch konsensfiahigen Entwicklungen der Lehrer-
ausbildung in den Bundesldndern ihre urspriingliche Absicht, eine fiir alle Lehrimter gleichlange,
integrierte und einphasige Lehrerausbildung von insgesamt 5 Jahren Dauer zu erproben, wieder auf-
gegeben und die Trennung zwischen einer 9semestrigen einphasigen Ausbildung fiir die Lehramter
der Primarstufe und Sekundarstufe I sowie einer 11semestrigen Ausbildung fiir die Lehrdmter der
Sekundarstufe II einschlieBlich einer grundstindigen Sonderpidagogen-Ausbildung verfiigt. Diese
Ausbildungsdauer entsprach der damals in Niedersachsen noch nicht eingefiihrten, sich jedoch auf-
grund bundesweiter Entwicklungen abzeichnenden Regelung von einer 6- bzw. 8semestrigen
Studiendauer mit anschlieBendem einheitlichen 18monatigen Vorbereitungsdienst. Die beiden
Universititen hielten jedoch in ihren Planungsentscheidungen fiir die Studienordnungen an dem
Modell einer integrierten Ausbildung fest und modifizierten sie nur insoweit — dies im Grundkonsens
mit dem Wissenschaftsministerium —, als sie fiir die Studiengéinge der Sekundarstufe II eine 2seme-
strige fachwissenschaftliche Erweiterungsphase gegen Ende des Studiums einfiigten.

Nach dem Regierungswechsel in Niedersachsen, Anfang 1976, brach Kultusminister W. REMMERS
(CDU)den Versuch an der Universitit Osnabriick im September 1976 wieder ab. Dieser Entscheidung
waren heftige Auseinandersetzungen sowohl innerhalb wie auBerhalb der Universitdt vorausge-
gangen, die sich vordergriindig an Kapazititsproblemen entziindet hatten (Erh6hung der Stunden-
anteile fiir die praktische Ausbildung bei gleichzeitig eklatantem Mangel an schulpraktischen Ausbil-
dungsplédtzen bzw. Ausbildern [Kontaktlehrern] vor allem im Gymnasialbereich), ausschlaggebend
aber jene politisch-dogmatischen Verhédrtungen dokumentierten, die das bereits eingeleitete Ende
der Bildungsreform-Epoche begleiteten (vgl. DAXNER 1979). Beide Ereignisse aus der Chronik der
ELAB beinhalteten die Preisgabe elementarer Zielsetzungen des auf 10 Jahre projektierten, von
Bund und Land getragenen Modells.

Dennoch wurde dem Oldenburger Pendant, das zudem mit rund 7 Mio. DM fiir den Zeitraum von
1973-1979 aus Mitteln des BMBW finanziert wurde, Fortsetzung zugesichert. Befiirwortern eines
sofortigen Abbruchs, insbesondere dem Niedersichsischen Philologenverband, hielt Minister REM-
MERSs die ,,Ergebnisoffenheit* des Versuchs entgegen, ,,die seinem Charakter entspreche*, aber auch
seine erklirte Absicht, die Fortfithrung in Oldenburg zu unterstiitzen®.

Mit der im Juli 1976 von Bundestag und Bundesrat mit Giiltigkeit bis zum 15. 8. 1981 verabschiedeten
Novellierung des Beamtenrechtsrahmengesetzes (Experimentierklausel fiir- die bundesweite An-
erkennung der einphasigen Lehramtsabschliisse des Hoheren Dienstes) sowie dem im Mai 1978 gegen
den Widerstand des Niedersdchsischen Philologenverbands, Landeselternrat und dem CDU-
Landesverband Oldenburg verabschiedeten ,,Gesetz zur vorldufigen Regelung . . .““ (vgl. zur Vor-
geschichte dieser Kontroverse FICHTEN/SPINDLER/STEINBRINK 1977) schienen Grundvoraussetzungen

3 Vgl. Antwort des Niederséichsischen Kultusministers auf eine Kleine Anfrage der Abgeordneten
Dierkes und Dr. Niewerth (Drs. Nr. 2723); In: Presseinformation der Niederséchsischen
Ministerkonferenz, Referat Presse- und Offentlichkeitsarbeit vom 7. 11. 1977.
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~ fiir die Fortfiihrung des ,,Modellversuchs ELAB* gesichert, zumal auch das neuralgische Problem,

der Kontaktlehrer-Mangel im Gymnasialbereich, durch Planstellen-Sonderzuweisungen an Aus-
bildungsschulen 18sbar schien.

Das Anderungsgesetz von 1979 beendete jedoch diese ohnehin auf ein Minimum geschrumpften
Erwartungen der Universitit auf Verbesserung der Versuchsbedingungen. Die Reduzierung der
ELAB auf die Dimension eines bildungspolitischen Konfliktfalls verdriangte die Auseinandersetzung
mit den konzeptionellen Bestandteilen und Zielen des Modells. Wire dabei nur die ,,schlechte Praxis*
eines in seinen elementaren Zielsetzungen bereits demontierten Modellversuchs auf der Strecke
geblieben, hitte dies vermutlich zur Aufgabe der von der Universitit entschieden vertretenen Fort-
filhrung des Versuchs beigetragen®. Der ,,Anschauungsunterricht®, den die bildungspolitischen
Interventionen lieferten, lieB jedoch einer groBen Mehrheit der Studierenden und Lehrenden der
Universsitéit bewuBt werden, welche ,,Alternativen* fiir den Studien- und Lehrbetrieb bereitgehalten
wurden’.

1.3. Die Elemente reformierter Lehrerausbildung: ,integriert’ und ,einphasig’

Die Entwicklung der Modellversuchskonzeption hat ihre Wurzeln in den zu Beginn der
60er Jahre einsetzenden Diskussionen um eine grundlegende Neuordnung der Lehreraus-
bildung als integrierter Lehrerausbildung.

Die konzeptionelle und organisatorische Wiederherstellung der Lehrerausbildung nach
1945 in der Bundesrepublik war geprégt von organisatorischer Uneinheitlichkeit und
konzeptioneller Zersplitterung, die die Bildungskommission des DEUTSCHEN BILDUNGS-
RATs (1971, S. 107) als ,,Folge innerer Planungslosigkeit* und als ,,auch in 6konomischer
Hinsicht fragwiirdig* kritisiert hatte. Im Zuge der zu Beginn der 60er Jahre auftretenden
o6konomischen und gesellschaftspolitischen Stabilisierungsprobleme erwies sich das west-
deutsche Bildungssystem in seiner konzeptionellen Begriindung als ideologische Fessel
und in seiner materialen Reproduktionsfunktion als funktionales Hindernis fiir die er-
zwungene Entwicklung gesellschaftlicher Produktivkraftentwicklung wie politischer
Loyalitéitssicherung. Die Furcht vor einer ,,deutschen Bildungskatastrophe* setzte ein
politisch bedeutsames Kritikpotential frei, das auf grundlegende Reformen des Bildungs-
und Ausbildungssystems von der Grund- bis zur Hochschule drang, in deren Mittelpunkt
die Verdnderung des Schulsystems und, daraus abgeleitet, die Neuordnung der Lehrer-
ausbildung (Qualifikation der Qualifikateure) riickte. .
Die Bildungskommission fate diese Kritik Ende der 60er Jahre in fiinf programmatischen Kriterien

fiir eine ,,Neuordnung der Lehrerbildung* zusammen, die zur Erhellung der Konzeptgenese des
Modellversuchs ELAB noch einmal zitiert werden sollen:

(1) ,,Die Schule hat lange unter der Voraussetzung funktioniert, sie verfiige iiber ein eindeutig be-
stimmtes und festdefiniertes System von Normen und Kriterien ihres Bildungsauftrages, an denen sich
die Schiiler so, wie sie eben durch Anlage und Herkommen gepriigt seien, zu bewihren hitten. . . .
Aus der Erkenntnis, ,,daB es Aufgabe der Schule ist, in einer Gesellschaft, in der iiberhaupt nur Ge-
bildete bestehen kénnen, die Talente herauszufordern, zu entwickeln und zu fordern®, folgt, daB die
Lehrer instand gesetzt werden miissen, ,, jene Normen und Kriterien zu iiberpriifen und die kompli-
zierten Unterrichts- und Erziehungsaufgaben im Lichte ihrer wissenschaftlich erforschten Voraus-
setzungen systematisch und kritisch zu begreifen, zu strukturieren und auszufiihren.*

4 Vgl. Senatsbeschluf3 der Universitdt vom 20. 12. 1978 und Berichte der Studienkommissionen
und Fachbereichsrite zur ELAB-Sondersitzung am 20. 12. 1978, Drs. S. 417/78.

5 Vgl. Entwiirfe der Niederséchsischen Ministerkonferenz zu Neufassungen der Ordnungen fiir die
1. Staatspriifung der Lehramter Grund-/Hauptschulen sowie Realschulen vom 19.7. 79 und 7. 11.
79, ferner Entwurf einer Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir die einphasige Lehrerausbildung.
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(2) ,,Bildungspline und Lehrinhalte aller Schulen [miissen] an den Ergebnissen der Wissenschaften
und in dauerndem Kontakt mit der Umwelt, ihren Anforderungen und Entwicklungstendenzen fort-
laufend iiberpriift werden* . . . ,,Dies erfordert eine fundierte fachwissenschaftliche ebenso wie eine
didaktische Ausbildung aller Lehrer und ,,eine Zusammenfiihrung beider Aspekte in der Ausbil-
dung selbst.*

(3) Die in den bestehenden Formen der Lehrerausbildung ,,nur unzulédnglich rezipierten wissen-
schaftlich begriindeten Erkenntnisse iiber die Bedingungen von Lehr- und Lernprozessen und neu

gewonnenen Einsichten in Sozialisierungsvorginge* sind unabdingbare Bestandteile einer reformier-

ten Ausbildung, aus der die Kompetenz fiir ,,eine kritische Revision* von Unterrichtsmethoden und
Erziehungsformen* hervorgehen.

(4) Die Innovationsprozesse im Bereich der unterrichtstechnologischen und didaktischen Medien,
der Lernprogramme und Erfolgskontrollen erfordern fiir die Gestaltung von Erzichung und Unter-
richt in allen Fachern, Schularten und Schulstufen‘* eine Neudefinition der Rolle des Lehrers, aus der
auch ,,sein Anteil am LernprozeB* bestimmt werden muB.

(5) ,,Wissenschaftlichkeit und neue Kriterien der Differenzierung und Spezialisierung® sind die
Ma@stibe eines ,,neuen Berufsverstdndnisses* des Lehrers, das sich durch seine ,,erh6hte Unabhén-
gigkeit und Selbstverantwortungin der Ausiibung seines Berufs* auszeichnet. (DEUTSCHER BILDUNGS-
RAT 1971, S. 1001£.)

Als integrierende und integrierte Elemente einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung
der Lehrer ,,aller Schularten und Schulstufen* bezeichnete die Bildungskommission: ,,ein
erzichungs- und gesellschaftswissenschaftliches Studium, fachwissenschaftliche und fach-
didaktische Studien, die Einbeziehung praktischer Erfahrungen in das Studium* (ebd.,
S. 102).

Diesen konzeptionell-programmatischen Integrationspostulaten folgten korrespondie-
rend die Forderung nach einer organisatorisch-institutionellen Integrationslosung. Breite
Resonanz fanden dabei die von ROBINSOHN (1967) vorgetragenen Vorschldge zur ,,Aus-
bildung aller Lehrer an einer Pddagogischen Fakultit (zur Kritik vgl. DEUTSCHER BIL-
DUNGSRAT 1971, S. 163ff., sowie MULLER 1971). ROBINSOHNs Vorschldge blieben be-
kanntlich heftig umstritten und wurden sowohl von der Mehrheit der Padagogischen
Hochschulen, die um ihre Eigenstéindigkeit fiirchteten und eher auf eine Statusangleichung
als ,,wissenschaftliche* Hochschulen dridngten, als auch von den meisten Universititen,
die in der unmittelbaren Berufs- und Praxisorientierung der Lehrerausbildung ein Charak-
teristikum ihrer prinzipiellen Unwissenschaftlichkeit argw6hnten, abgelehnt.

Mit der zweiten und radikaleren Welle der Kritik an dem iiberlieferten Bildungs- und Aus-
bildungssystem durch die Studentenbewegung am Ausgang der 60er Jahre erfuhren diese
oben skizzierten Reformforderungen eine auch politisch weitergehende Bedeutung. Kern-
punkt dieser Kritik war die aus einer gesellschaftspolitisch-materialen Wissenschafts- und
Ideologiekritik entwickelte Vorstellung von der Vermittlung zwischen wissenschaftlicher
Berufsqualifizierung und gesellschaftsverdndernder politischer Praxis (vgl. Hochschule in
der Demokratie 1961). Ein solches Qualifikationsverstéindnis setzte institutionell-organi-
satorische wie konzeptionelle Verinderungen des Atisbildungsprozesses voraus, in dem
Wissen, Erkenntnis und Handeln, d. h. Theorie und Praxis, integrierte Bestandteile eines
einheitlichen Ausbildungsgangs bildeten. Die organisatorische Form hierfiir sollte das
Projektstudium bilden. In dieser Kritik liegt daher auch die eigentliche Begriindung fiir
das Paradigma einer einphasigen Lehrerausbildung.
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Die BUNDESASSISTENTENKONFERENZ (BAK) (1970) entwickelte in ihren 103 ,,Thesen
zur integrierten Lehrerausbildung* das unseres Erachtens bis heute differenzierteste Kon-
zept fiir eine grundlegende Neuordnung der Lehrerausbildung, das zugleich auch eine
wesentliche Grundlage fiir die an der Universitéit Oldenburg erarbeitete Konzeption eines
Modells einphasiger, integrierter Lehrerausbildung bildete. Die BAK verkniipfte ihre zen-
tralen Kriterien fiir eine Reform der Lehrerausbildung ,,Einheitlichkeit*, ,,Differenzie-
rung®, ,,Professionalisierung* und ,,Praxisbezug‘ mit den Forderungen nach:

»— einem gleichwertigen fachwissenschaftlichen Studium . ..

— einem erziehungswissenschaftlichen Studium (oder: dem Studium der bisher an den Pédagogi-
schen Hochschulen in den Grundwissenschaften zusammengefaBten Disziplinen) . . .

— einem fachdidaktischen Studium (oder: dem Studium der Vermittlungsprozesse an den jeweiligen
Fachdisziplinen) . . .

— einem Praktikum (oder: dem Studium eines Tatigkeitsfeldes) . . .

— der Integration von Universitit und Pddagogischer Hochschule . . .

— der Integration von Universitit und Studienseminar . . .

— .enger Kooperation der Universitét mit den Schulen . . .* (S. 401f.)

Das Kriterium ,,Praxisbezug* sollte darauf abzielen, ,,das Nacheinander von fachlichen beziehungs-
weise theoretischen Studien und praktischer Ausbildung und deren Zuordnung zur Hochschule einer-
seits, zum Studien- oder Bezirksseminar andererseits zugunsten integrierter Ausbildungsphasen
abzul6sen (ebd., S. 22).

Im Gegensatz zu aktuellen Kritiken an der die berufliche Mobilitét (angeblich) einschrin-
kenden Professionalisierung der Lehrerausbildung (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1978) sah
die BAK in einer integrierten Lehrerausbildung erst die Voraussetzung zu gréf3erer Mobi-
litdt und einem ,,groBeren Austausch zwischen dem Lehrerberuf und sonstigen Berufen®,
die es erlaube, daB der Lehrer ,,nicht sein ganzes Leben lang in der gleichen Titigkeit ver-
harren muB*

1.4. Zur Entwicklung des Einphasen-Modells in Niedersachsen

Entscheidende Impulse zur Neuordnung der Lehrerausbildung in Niedersachsen lieferte
auBer der GEWERKSCHAFT ERZIEHUNG UND WISSENSCHAFT (GEW) die Piddagogische
Hochschule Niedersachsen (PHN).

1970 veroffentlichte der Senat der PHN seine ,,Grundsitze zur Neuordnung der L.ehrerausbﬂdung
in denen er eine ,gleichwertige und gemeinsame Ausbildung aller Lehrer in einem mmdestens
4jahrigen Studium an einer Institution (Universitit oder Gesamthochschule) forderte. Als eines der
wichtigsten Ziele nannte er die Neuordnung der ,,weiteren Ausbildung wihrend der Berufseingangs-
phase als integrierten Bestandteils des Studiums die gemeinsam von Schule und Hochschule zu
gestalten sei (SENATDER PHN 1970, S. 7, 9).

Im gleichen Jahr legte die GEW Niedersachsen ihre ,,Grundforderungen zum Niedersichsischen
Lehrerausbildungsgesetz* der Offentlichkeit vor. Darin schlug sie, ausgehend von den KMK-Verein-
barungen vom 8./10. Oktober 1970 und den Empfehlungen des DEUTSCHEN BILDUNGSRATS (Struk-
turplan: ,,die beiden Ausbildungsphasen sind eng aufeinander bezogen*), erstmals ein ,,Modell fiir
eine einphasige Lehrerausbildung* vor, das eine fiir alle Lehrdmter gleichlange, 10semestrige Aus-
bildung mit integrierten theoretischen Studien und praktischen Ausbildungsphasen sowie einer
1jdhrigen Berufseinfiihrungsphase beinhaltete (GEW 1970).

Im Mai 1972 konkretisierte der PHN-Senat in einem ,,Quantitdten-Proportionen-Modell fiir ein
10semestriges Lehrerstudium®, seine Grundsitze von 1970 und griff darin auch das GEW-Modell
auf. Der Senat verstand ,,diese Thesen als Beitrag zu einer Studienreform, die sich nicht auf sogenannte
Engpisse beschrinkt, sondern weitgehende Verdnderungen des bestehenden Systems der Schulen
und Hochschulen in die Uberlegungen einbezieht (SENAT DER PHN 1972). Ebenfalls 1972 faBte eine
vom damaligen SPD-Kultusminister P. v. OERTZEN eingesetzte Arbeitsgruppe ihre Beratungen zur
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,Einordnung der Lehrerausbildung in den Gesamthochschulbereich* in einen ,,Gesetzentwurf zur

Ausbildung der Lehrer im Lande Niedersachsen* zusammen, der die Umstellung der niedersichsi-

schen Lehrerausbildung in einem Ubergangszeitraum bis 1980 auf einphasige, integrierte Studien-
ginge vorsah (ARBEITSGRUPPE 1972). Diese Vorgaben sowie die bereits in der Regierungserkldrung
des Ministerprisidenten A. KUBEL (SPD) von 1970 beschriebenen Schwerpunkte in der Lehreraus-
bildung fiir die beiden Neugriindungen Oldenburg und Osnabriick wurden von den beiden Griin-
dungsausschiissen zum Modell einer einphasigen, integrierten Lehrerausbildung prézisiert, dessen
Struktur das folgende Schaubild verdeutlicht.

Gewichtung der Studienanteile in der einphasigen Lehrerausbildung
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2." Konzeption und Realisierungsbedingungen des Modellversuchs
an der Universitit Oldenburg

2.1. Studienorganisation und curriculare Konzeption

Die urspriingliche Konzeption des ELAB-Modells sah eine 10semestrige, nach Schul-
stufen differenzierte Ausbildung fiir alle Lehrdmter vor. Diese sollte sich in drei Studien-
abschnitte mit spezifischen Schwerpunktsetzungen untergliedern. Nach der verfiigten
Differenzierung in 9semestrige und 11semestrige Studiengéinge wurde fiir die Studien-
ginge der Sekundarstufe II eine zweisemestrige fachwissenschaftliche ,,Erweiterungs-
phase* eingeschoben. In allen drei Studienabschnitten sollten fachwissenschaftliche, fach-
didaktische, erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche und berufspraktische Aus-
bildungskomponenten integriert studiert werden; allerdings mit unterschiedlicher
Gewichtung. Die in alle Studienabschnitte einbezogenen berufspraktischen Ausbildungs-
phasen sollten urspriinglich im Rahmen der Projekte durchgefiihrt werden. Die Projekte
sollten zeitlich ungefihr die Hilfte der Studienzeit (bezogen auf die Semesterwochen-
stunden in den einzelnen Semestern) umfassen. Ihre relative Bedeutung innerhalb der
Gesamtkonzeption — und der entsprechende programmatische Stellenwert in der Aus-
einandersetzung um die ELAB — war insofern hoher, als die spezifischen Ziele der ein-
phasigen Lehrerausbildung in der Planungsphase untrennbar mit der Projektkonzeption
des Studiums verbunden waren. — Ausgehend von der curricular differenzierten Gewich-
tung der drei Studienabschnitte und berufspraktischen Ausbildungssequenzen, wurden
die Qualifikationsziele der einzelnen Studienabschnitte in einer ,,Rahmenordnung fiir
Lehramtsstudiengénge* beschrieben (in: UNIVERSITAT OLDENBURG: Studienfiihrer fiir
das Sommersemester 1974, S. 150-167):

Der 1. Studienabschnitt als Studieneingangsphase sah neben der Einfiihrung in das fachwissenschaft-
liche Studium erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studien im Rahmen entsprechender
Projekte vor, in denen zwei 4wochige Erkundungen durchgefiihrt werden. Diese Projekte sollten

auch fachwissenschaftliche Inhalte einbeziehen. Faktisch gelang es jedoch nur teilweise, in jedem
Semester ein derart interdisziplindres Projektangebot sicherzustellen.

Der qualifikatorische Schwerpunkt des 2. Studienabschnitts sollte in der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung liegen. Dabei sollte unter anderem in beiden Fachern im Rahmen eines
Projekts eine fachwissenschaftliche Fragestellung exemplarisch bearbeitet werden, um anschlieBend
in einem 6wochigen Unterrichtsvorhaben hierzu eine Unterrichtseinheit durchzufiihren, soweit die
Lehrplidne der Schulen dies zulassen. Auch dies gelang nur teilweise aufgrund schulform- und jahr-
gangsspezifischer Unterschiede in den Handlungsspielrdumen innerhalb der Schulen.

Die Ausbildungsziele fiir den 3. Studienabschnitt umfaBten die fachlich-schulstufenspezifische Ver-
tiefung, die berufspraktische Einfiilhrung sowie die Aneignung der Lehrerrolle. Angestrebt war dabei
neben curricularer Innovationsfihigkeit und -bereitschaft auch dariiber hinausgehende schul- und
gesellschaftspolitische Handlungsfahigkeit und -bereitschaft auf der Grundlage erziehungs- und
gesellschaftswissenschaftlicher Analysen zum Berufsfeld des Lehrers im 1. Studienabschnitt. Die
Konkretisierung dieser Ziele fiir den 3. Studienabschnitt in studienorganisatorischer Hinsicht erfolgte
erst 1976. Sie sah ein ,, Vorbereitungssemester*, ein ,,unterrichtspraktisches Halbjahr* in den Schu-
len und ein anschlieBendes Priifungssemester vor. Diese Grundstruktur muBite sich den formalen
laufbahn- und beamtenrechtlichen Vorgaben im Sinne der Gleichwertigkeit gegeniiber der zwei-
phasigen Lehrerausbildung anpassen und fiihrte zu einem ,,Offentlich-rechtlichen Ausbildungsver-
hiltnis“ in Analogie zur einphasigen Juristenausbildung. Den Abschluf bildet eine Staatspriifung,
welche die Priifungsteile des 1. und 2. Staatsexamens in der zweiphasigen Ausbildung enthilt.
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2.2. Kontaktlehrer-Modell und institutionelle Regelungen der Kooperation von Schule
und Hochschule '

Fiir die berufspraktische Ausbildung wurde in diesem Modellversuch eine besondere Aus-
bilderkategorie geschaffen: die sogenannten ,, Kontaktlehrer. Dies sind qualifizierte
Lehrer, welche gemeinsam mit Lehrenden der Universitét die Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Auswertung der berufspraktischen Vorhaben betreuen sollen.

Die Kontaktlehrer stellen vom Status und von den Aufgaben her eine Mischung zwischen den Fach-
leitern/Fachseminarleitern der 2. Phase und den Mentoren fiir die Betreuung der Praktika in der
1. Phase der Grund- und Hauptschullehrerausbildung dar. Ihre Tétigkeit ist nicht mit besonderen
Funktionsstellen verbunden,; sie erhalten auch keine finanziellen Zusatzvergiitungen, dafiir aber eine
10stund1ge Stundenverlagerung, die mit einem unterrichtsfreien Tag (Freitag) verbunden ist, an dem
sie in den Ausbildungsprojekten der Universitit mitarbeiten, die grundsitzlich Donnerstagnachmittag
oder Freitag stattfinden. In den unterrichtspraktischen Phasen betreuen sie relativ kleine Studenten-
gruppen (im 1. Studienabschnitt zwei Gruppen von je 6 Studenten innerhalb von acht Wochen; im
2. Studienabschnitt 4 bis 5 Studenten in sechswdchigen Unterrichtsvorhaben; im unterrichtsprak-
tischen Halbjahr 4 Studienfille, das heiBt Studenten in einem Fach). Ihre Tétigkeit ist in der Regel auf
3 Jahre befristet, Verldngerungsmoéglichkeitén sind nicht ausgeschlossen und im allgemeinen auch
genutzt worden.

Entscheidend fiir die Rekrutierung von Kontaktlehrern war die zwischen der Universitit
und den Schulbehdrden getroffene Grund’satzvereinbarung, einer moglichst groen Zahl
von Lehrern und damit auch Schulen die Mitwirkung an der einphasigen Ausbildung zu
ermOglichen. Fiir die Beauftragung geeigneter Lehrer wurde ein Kriterienkatalog zwischen
Universitdt und Schulbehérden vereinbart, der die Voraussetzungen fiir die Kontaktlehrer-
Titigkeit festlegte und dessen wichtigste Bestimmungen lauten: 2. Staatspriifung mit min-
destens befriedigendem Prédikat, mindestens zweijdhrige Unterrichtstitigkeit nach der
2. Staatspriifung und (in der Regel) die Verbeamtung auf Lebenszeit.

Die institutionellen Regelungen fiir die Durchfiihrung der berufspraktischen Ausbildung
wurden im 1972 von seiten der Universitdt und der Schulverwaltung ins Leben gerufenen
,»Gesprichskreis Schule—PKL‘’ (seit 1974 ,,Gesprichskreis Schule — Universitit [GSU] )
entwickelt, einem Expertenkreis aus Schulverwaltungsbeamten, Schulleitern, Ausbil-
dungsleitern der 2. Phase, Hochschullehrern, Kontaktlehrern, Studenten und Planern des
Modellversuchs. Hier wurden auch die Einzelheiten der organisatorischen Durchfiihrung
_(Festlegung der jeweiligen Zeitrdume, Anmeldeverfahren und -fristen, Grad der Infor-
mationspflicht iiber die geplanten Vorhaben, Moglichkeiten der Abweichung vom Lehr-
" plan der Schule, Voraussetzungen fiir empirische Untersuchungen im Schulbereich) in
einer ,,Vorliufigen Verfahrensregelung“® festgelegt. Die Abklirung iiber die Gestaltung
des 3. Studienabschnitts erfolgte ebenfalls in diesem Kreis.

6 Vgl. zum folgenden: Funktionen und Aufgaben des Kontaktlehrers. In: Materialien zur Ko-
operation zwischen Schule und Universitiit 6 (mat 6): Unterrichtsvorhaben. Erfahrungsberichte
aus der schulpraktischen Ausbildung. Oldenburg 1977, S. 73-86.

7 PKL = Planungskommission Lehrerausbildung des Griindungsausschusses fiir die Universitét
Oldenburg.

8 Durchfithrung berufspraktischer Ausbildungsvorhaben im Rahmen der einphasigen Lehreraus-
bildung an der Universitdt Oldenburg (vorlaufige Verfahrensregelung vom Juli 1974, mit spate-
ren Ergédnzungen). In: mat 6, a.a.0., S. 93-96.
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Innerhalb der Universitiit war eine ,,Gemeinsame Kommission fiir Lehrerausbildung
(GKL)* fiir alle allgemeinen, fachiibergreifenden Fragen der einphasigen Lehrerausbil-
dung zustéindig. Alle mit der Organisation der berufspraktischen Ausbildung verbundenen
Arbeiten wurden iiber ein besonderes ,,Zentrum fiir pidagogische Berufspraxis (ZpB)*!°
abgewickelt. Dessen Aufgaben beschréinkten sich aber nicht auf organisatorische Ange-
legenheiten, sondern seine wissenschaftlichen Mitarbeiter hatten entscheidenden Anteil
an der konzeptionellen Entwicklung des gesamten Modells in jeder Phase. Zu den Auf-
gaben gehdren auch die Kontaktlehrer-Werbung, die Veranstaltung von Kontaktlehrer-
Tagungen, von wissenschaftlichen Tagungen zu curricularen Fragen im Zusammenhang
mit der ELAB, die Dokumentation von Projektberichten und aus ELAB-Veranstaltungen
hervorgegangenen Studienmaterialien.

2.3. Zur GréB8enordnung des Modellversuchs

Die quantitative und rdumliche GréBenordnung kennzeichnet den Modellversuch als
,,GroBversuch®. Er umfaBt die gesamte Lehrerausbildung an der Universitidt Oldenburg
in 17 Studiengéngen. Im ersten Semester 1974 wurden bereits 343 ,,einphasige* Studenten
neuimmatrikuliert, zu denen noch 109 Studenten als ,, Uberwechsler** aus den PH-Studien-
gingen hinzukamen. In spéteren Jahren wurden Zulassungsbeschrénkungen in den meisten
Fichern eingefiihrt, die zu kleineren Semesterjahrgéngen fiihrten. Im WS 1979/80 waren
insgesamt 2.933 ELAB-Studenten eingeschrieben.

Nach der urspriinglichen Konzeption sollten sich die Studenten bis zum Ende des 2. Stu-
dienabschnitts fiir eine Schulstufe entscheiden kénnen'!. Bis zum WS 1975/76 war dies
auch weitgehend méglich. Damals wihlten rund 50% der Studenten Studiengiénge fiir das
Lehramt der Sekundarstufe II, was unter anderem mit den erwarteten besseren Einstel-
lungschancen zusammenhing. Entsprechend gro war auch der Bedarf an schulpraktischen
Ausbildungsplitzen im Gymnasialbereich, vor allem fiir die schulformbezogene Ausbil-
dung im 3. Studienabschnitt, in dem von 1979 an durchschnittlich 140, einmal sogar 174
Studenten in den Studiengingen der Sekundarstufe IT Ausbildungsplitze bendtigten. Erst
von Februar 1981 an wird die Zahl aufgrund der schulformbezogenen Quotierung bis auf
durchschnittlich ca. 70 fiir die Jahrgénge bis 1985/86 sinken.

Riumlich erstreckt sich die Ausbildungsregion auf den Nord-West-Teil des heutigen
Regierungsbezirks Weser-Ems sowie den Nord- und Westteil des Regierungsbezirks Liine-
burg in einem Radius von iiber 100 km, wie das Schaubild verdeutlicht.

Der Modellversuch begann 1974 mit 49 Kontaktlehrern, die bereits ein Jahr zuvor (mit
Schuljahresbeginn 1973/74) in einem sogenannten ,, Vorlauf-Projekt*“!? auf ihre Ausbil-

9 Die Aufgaben der Gemeinsamen Kommission fiir Lehrerausbildung (GKL) sind in § 51 der 1974
genehmigten ,,Grundordnung fiir die Universitdt Oldenburg* festgelegt. In § 100 des 1978 in
Kraft getretenen Niedersichsischen Hochschulgesetzes (NHG) ist fiir alle Hochschulen, die
»Aufgaben in der Lehrerausbildung* erfiillen, eine derartige GKL vorgesehen.

10 Das Zentrum fiir pddagogische Berufspraxis (ZpB) ist in § 72 Abs. 5 Nr. 3 der Grundordnung
benannt. In § 108 NHG ist ein solches Zentrum, das der GKL bei der Erfiillung ihrer Aufgaben
als zentrale Einrichtung dienen soll, als Mdglichkeit vorgesehen.

11 §5 Abs. 1 der Rahmenordnung fiir Lehramts-Studiengénge, a.a.O.

12 Vgl. hierzu: Materialien zur praxisorientierten Hochschulreform 1 (mat 1): Kontaktlehrer an der
Universitidt Oldenburg. Neue Ansiitze zur Kooperation zwischen Schule und Universitét. Bericht
iiber ein Vorbereitungsprojekt von Lehrern auf ihre Mitarbeit im Rahmen der einphasigen, inte-
grierten Lehrerausbildung an der Universitét Oldenburg. Oldenburg 1974,
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dungsaufgaben vorbereitet wurden. Bis zum SS 1980 wuchs ihre Zahl auf insgesamt 204,
davon’ 122 aus dem Grund- und Hauptschulbereich, 16 aus Sonderschulen, 50 aus Gym-
nasien und 16 aus dem berufsbildenden Bereich (Hohere Handelslehranstalten und Fach-
gymnasien). Gegeniiber dem Gesamtbedarf von 260 Kontaktlehrern fehlen damit aber -
immer noch 56. Die bestehenden Defizite im Grund- und Hauptschulbereich (ca. 20
gegeniiber einem Bedarf von 142) sind weitgehend fachspezifisch bedingt (z. B. im Fach
Arbeitslehre, fiir das es kaum ausgebildete Fachlehrer gibt). Grundsitzliche Probleme
bestehen jedoch im Gymnasialbereich. Trotz der 1978 erfolgten Erweiterung der Anzahl
von Ausbildungsschulen konnte bisher der Bedarf von 85 Kontaktlehrern nicht gedeckt
werden.

Die Absicherung der kapazititsmaBigen Voraussetzungen zur Durchfiihrung der berufs-
praktischen Ausbildung ist bis heute weder durch Gesetz noch durch eine Verordnung
geregelt —sieht man einmal von der gesetzlichen Regelung der Zulassungsbesehridnkungen
zum Vorbereitungsdienst ab, die auf die einphasige Ausbildung angewendet wird">. Dies
brachte insofern Probleme mit sich, als zwar die gesamte Lehrerausbildung an der Uni-
versitdt Oldenburg einphasig erfolgt, aber die Gymnasien der Studienseminar-Standorte
Oldenburg, Wilhelmshaven und Emden/Leer als Ausbildungsschulen fiir die Studien-
referendare ausgespart wurden.

Die fehlende Abstimmung mit dem Kapazitétsbedarf der Studienseminare war jedoch nicht
der einzige Grund fiir den Kontaktlehrermangel in den Gymnasien. Die Standesvertretung
der Gymnasiallehrer, der Philologenverband, hat die ELAB und die mit ihr verbundene
Kritik 4n der traditionellen Gymnasiallehrerausbildung von Anfang an scharf abgelehnt
(vgl. hierzu FICHTEN/SPINDLER/STEINBRINK 1977). Diese Ablehnung schlig sich in den
Kontaktlehrerzahlen deutlich nieder. Das durch die politische Kontroverse in den Gymna-
sien verursachte ,,Klima* wirkte sich bereits im Stadium der ,,Bereitschaftserklirungen‘
von interessierten, in der Mehrzahl jiingerén Kollegen so bremsend aus, daB offizielle, mit
schulorganisatorischen Begriindungen erfolgte Ablehnungen von Bewerbungen nicht
mehr das zentrale Problem waren. Im Unterschied dazu war die Kooperationsbereitschaft
der 1978 neu dazugekommenen Gymnasien im Regierungsbezirk Liineburg gegeniiber der
Universitit deutlich groBer, weil (1) der Kultusminister diese Mitwirkung per Erla8 verfiigt
hatte'*, (2) es dort keine konkurrierenden Studienseminare gibt und (3) diese Schulen von
den bildungspolitischen Konfrontationen der Griindungsphase weitgehend unberiihrt
geblieben waren. — Das Problem des chronischen Kontaktlehrer-Mangels 'wurde zudem
mit einer Notlésung insofern abgeschwicht, als der Niedersdchsische Minister fiir Wissen-
schaft und Kunst 1976'° verfiigte, aus nicht-besetzten Kontaktlehrer-Stellen sogenannte
,,mitwirkende Lehrer* zu beauftragen, die je nach GruppengroBe 2 bis 5 Stunden ‘Unter-
richtsentlastungerhielten. Anfang 1980 wirkten ca. 120 Lehrer, davon 90 Gymnasiallehrer,
in dieser Weise mit.

13 Verordnung iiber die Kapazitit der Ausbildungsstétten und das Auswahl- und Zulassungsver-
fahren fiir die Einstellung in den Vorbereitungsdienst von Lehrerlaufbahnen (KapVO-Lehr.) -
vom 28.10. 1977.

14 Erlasse des Kultusministers vom 3. 10. 1977 und 11. 1. 1978 (MK 306334, 115/4).

15 ErlaB des Ministers fiir Wissenschaft und Kunst vom 16. 8. 1976 — 107—-1546/76 in Verbindung
mit dem ErlaB des Niederséchsischen Kultusministers vom 5. 7. 1976 — 3033—1546/76. Die
Auswahlkriterien fiir die Praxislehrer sind im Prinzip die gleichen wie fiir Kontaktlehrer, nur bei
der Dauer der Berufspraxis nach dem 2. Staatsexamen wird teilweise groBziigiger verfahren.
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Die Voraussetzungen innerhalb der Universitit waren insofern ungleich giinstiger, als sich
fast alle (z. Zt. ca. 350 hauptamtliche) Lehrenden an der fachwissenscHaftlichen und mehr
als zwei Drittel auch an der berufspraktischen Ausbildung beteiligten (in den einzelnen
Praxisphasen ca. ein Drittel gleichzeitig). Soweit in einzelnen Fichern Kapazitéitsprobleme
auftraten, waren diese durch eine insgesamt zu geringe personelle Ausstaitung bedingt.
Davon waren zum Beispiel ,,Massenfdcher wie Deutsch, Kunst und Sport betroffen.

3. Erfahrungen und Einschiitzungen

Die Frage, was der Modellversuch erbracht hat, vor allem, welche Ergebnisse einen Beitrag
fiir aktuelle und zukiinftige Entwicklungen in der Lehrerausbildung liefern kénnen, 148t
sich angesichts der Komplexitit der abgelaufenen Prozesse und bildungspolitischen Ent-
wicklungen in den sechs Jahren der ELAB-Erprobungim Rahmen dieses Beitrags nur sehr
allgemein beantworten. Dies hdngt unter anderem damit zusammen, daB eine systematische
und umfassende wissenschaftliche Begleitung nicht stattgefunden hat. Vorliegende uni-
versitéitsinterne Auswertungsstudien haben sich immer nur mit einzelnen Aspekten des
Modells befa3t oder exemplarisch die Arbeit einzelner Ausbildungsprojekte dargestelit,
so daB ihr Aussagewert im Sinne einer generalisierenden Beurteilung begrenzt ist'®. Im
folgenden wollen wir einige Aspekte benennen, zu denen wir eine vorldufige Gesamtein-
schitzung vornehmen zu konnen glauben.

3.1. Die Fiktion der ,,Kostenneutralitat*

Der von der einphasigen Ausbildung politisch erwartete Okonomisierungseffekt erwies
sich trotz vorweggenommener Regelstudienzeit— Oldenburg diirfte die einzige Hochschule
sein, an der sowohl zukiinftige Grund- und Hauptschul- als auch Gymnasiallehrer mit dem
Minimumdervorgegebenen Ausbildungs- und Studienzeitenihre AusbildungabschlieBen—
als fragwiirdiges Kalkiil. Die Ubernahme von Funktionen des Studien- bzw. Ausbildungs-
seminars durch die Universitit erforderte bei der GroBenordnung des Versuchs fiir diese
eine kostenintensivere Kapazitdtsausstattung, als dies in der zweiphasigen Ausbildung der
Fall ist. Die zeitweilig auch von der Landesregierung vetretene ,,Kostenneutralitit des
Versuchs war die Fiktion einer doppelten Buchfiihrung!’.

16 Vgl.z.B. Evaluation. Zur Auswertung von Projekten, Lehrveranstaltungen und berufspraktischen
Vorhaben. Hrsg. vom Zentrum fiir pddagogische Berufspraxis unter Mitarbeit von Jany/Fichten.
Oldenburg, November 1977; Evaluation 1I. Materialien zur Diskussion iiber den 3. Studienab-
schnitt. Hrsg. vom Zentrum fiir pddagogische Berufspraxis unter Mitarbeit von Jany/Fichten.
Oldenburg, Oktober 1978; Evaluation IIl. Materialien zur Diskussion iiber den 1. Studienab-
schnitt. Hrsg. vom Zentrum fiir pddagogische Berufspraxis unter Mitarbeit von GRABBE-EGLOF/
FI1sENNE. Oldenburg. Dezember 1978; sowie FICHTEN/JACKEL/OTTO/STINSHOFF 1977; FICHTEN/
JACKEL/STINSHOFF 1978; PIEPER 1975; 1979; WAGNER 1978; ferner die vom Zentrum fiir pad-
agogische Berufspraxis herausgegebene Reihe: Materialien. Berichte aus den Projekten.

17 Vgl., Einphasige Lehrerausbildungist kostenneutral. Staatssekretir von Campenhausen erliutert
Modellversuch®, Presseinformation 62/76 des Niedersichsischen Ministers fiir Wissenschaft
und Kunst vom 9. 7. 1976, und: ,,Einphasige Lehrerausbildung. Staatssekretér von Campenhausen
beantwortet Kleine Anfrage der Abgeordneten Flick und Niewerth (CDU)*, Presseinformation
63/76 vom gleichen Tage, abgedruckt in: Materialien zur Kooperation zwischen Schule und
Universitdt 5 (mat 5): Einphasige Lehrerausbildung. Planungen und Daten zur 2. Erprobungs-
phase des Reformvorhabens, Oldenburg, Wintersemester 1976/77, S. 23 —28; sowie die Antwort
des Kultusministers auf die Kleine Anfrage der CDU-Abgeordneten Dierkes und Niewerth,
Presseinformation 203/77 des Niederséchsischen Kultusministers vom 7. 11. 1977.
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So ist zwar das Kontaktlehrermodell insgesamt nicht wesentlich kostenintensiver als die
Personalausstattung fiir den Vorbereitungsdienst bzw. fiir die praktische Ausbildung in
Studium und Vorbereitungsdienst; aufwendiger ist jedoch die sonst uniibliche Praxis-
betreuung von seiten der Hochschule. Diese erfordert zusitzliche Hochschullehrerstellen,
bezogen auf die Studentenzahlen. Dieser Tatsache wurde im Rahmen des Zulassungs-
verfahrens dadurch Rechnung getragen, da8 die bundesweit vorgegebenen Curricular-
richtwerte fiir die Lehramtsstudiengéinge der ELAB erhdht, in den geisteswissenschaft-
lichen Studiengéngen mehr als verdoppelt wurden. Die hierin enthaltene Verteuerung der
Ausbildung wurde auch durch die kiirzeren Studienzeiten nicht aufgewogen. Fazit: Fiir
eine Lehrerausbildung, deren oberstes Kriterium die Minimierung der Ausbildungskosten
darstellt, ist die ELAB kein geeignetes Modell.

3.2. Biirokratisierung im Rahmen des Curriculum

Das Fehlen qualitativer und nicht nur formal-gesetzlicher Regelungen fiir die Erprobung
des Modellversuchs —in vieler Hinsicht durchaus als Chance zu verstehen, konzeptionelle
Phantasie nicht von vornherein in vorgegebene Strukturen einzuzwingen — erzeugte bei
den fortschreitend sich verschlechternden Realisierungsbedingungen innerhalb der Uni-
versitdt zunehmende Handlungsunsicherheiten und ein iiberzogenes Organisations- und
Regelungsbediirfnis. Je mehr Probleme bei der Umsetzung der konzeptionellen Anspriiche
auftraten, desto mehr wuchs die Neigung innerhalb der Universitit, die Losung in der
Organisier- und Regelbarkeit dieser Probleme zu suchen oder ihre Ausweitung mit formal-
organisatorischen Regelungen zumindest zu begrenzen. Hierfiir lassen sich einige Beispiele
benennen:

(1) Die mit der Projektkonzeption verbundene Forderung nach Interdisziplinaritit — iiber die inner-
halb der Universitit bis heute grundsitzlich kein Dissens besteht — verwandelte sich unter den fakti-
schen Bedingungen des ELAB-Curriculums zu einer ,,Organisationssymbolik“, durch die die inhalt-
liche Uberzeugungskraft der Projektkonzeption faktisch geschwicht wurde. Projekte waren in der
Mehrzahl nicht mehr primér Produkte interdisziplindrer Kooperationsbediirfnisse, sondern vor-
gegebene curriculare Organisationseinheiten, bei denen die Organisationstechnokratie zunehmend
mehr Bedeutung erhielt als die zu organisierende Vermittlung der Projektinhalte. Dieser Bedeutungs-
wandel schlug sich bis in den universitiren Jargon durch: In Projekten wurden nicht Lern- und Lehr-
prozesse organisiert, sondern ,,EG-(erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche)*- und Fach-
anteile, Erkundungs- und Unterrichtsvorhaben ,,abgedeckt, Lehrdeputate ,,verausgabt“ und ,,ver-
rechnet, Kontaktlehrer und Praxisplitze umverteilt und zugeordnet, usw. Kritik an dieser Art von
Projektstudium wurde entweder mit Versuchen begegnet, Projekte noch biirokratischer zu organi-
sieren, oder aber sie wurde mit der symbolischen Macht des Begriffs (Projektstudium = Oldenburger
Reformmodell) zum Schweigen gebracht.

(2) Die auf dem Freiwilligkeitsprinzip basierende, aktiv-kooperative Partizipation der Kontaktlehrer
erfuhr—zweifellos auch, aber nicht nur durch den Kontaktlehrermangel beeinfluBt —eine Umwidmung
zu einer nach detaillierten Titigkeitsmerkmalen definierten dienstlichen Kooperationsverpflichtung.
An dieser Umwidmung haben gerade auch die engagierten Kontaktlehrer mitgewirkt, einerseits um
sich gegen ihre von der 6ffentlichen ELAB-KTritik betriebene Infragestellung als qualifizierte Aus-
bilder zu wehren, andererseits um einer vermeintlich drohenden Uberbelastung und Ausbeutung zu
begegnen (Kontaktlehrer als ,,billiger Hochschullehrerersatz*).

(3) Die Zusammenarbeit mit den Schulen in der Durchfiihrung der schulpraktischen Ausbildungs-
vorhaben erzeugte eine derart aufgebldhte Organisation, daB hierdurch die inhaltliche Zusammen-
arbeit kompliziert wurde. Mit der Ausweitung der ,,Regelungsfille in der schulpraktischen Aus-
bildung vom 1. bis zum 3. Studienabschnitt — hier vor allem — wurde nicht mehr das Ziel der Rege-
lung, sondern die Regelung selber die Hauptsache. Grundschwierigkeiten, wie z. B. die Abstimmung
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zwischen schulischen Unterrichtsinhalten und den Studieninhalten der Projekte, wurden zwar regi-
striert, aber als ,,Losung* wurde nur angeboten, die normierenden Verengungen der getroffenen
Regelungen ,,groBziigiger* zu interpretieren; das Abstimmungsproblem selbst wurde damit jedoch
nicht geldst.

Den bisher behandelten, von uns eher negativ eingeschitzten Ergebnissen des Modell-
versuchs stehen jedoch durch die ELAB eingeleitete positive Verdnderungen im universi-
tdren Ausbildungsbetrieb und in den Kooperationsméglichkeiten von Schule und Univer-
sitdt gegeniiber, fiir die es unseres Erachtens derzeit noch wenig Vergleichbares gibt.

3.3. Verdnderungsmoglichkeiten universitirer Ausbildungsstruktureﬁ und -prozesse

Das ELAB-Modell stellt an die Lehrenden der Universitét (im folgenden nach der in Ol-
denburg iiblichen Praxis ohne Beriicksichtigung des unterschiedlichen personalrechtlichen
Status pauschal als ,,Hochschullehrer* bezeichnet) gegeniiber der traditionellen akademi-
schen Ausbildung andere, zusitzliche Anforderungen. Die Hochschullehrer sollten nicht
nur wissenschaftliche Inhalte an die Studenten vermitteln, sondern in gemeinsamer Ko-
operation mit Kontaktlehrern und Studenten diese Inhalte unter dem Aspekt ihrer Um-
setzung an der Schule bearbeiten, den Ausbildungsunterricht der Studenten begleiten
und diese dabei (mit) beraten. Die erste Voraussetzung hierzu war die generelle Bereit-
schaft, sich dieser verdnderten Aufgabenzuschreibung zu stellen, die damit fiir alle Betei-
ligte verbundenen Unsicherheiten auszuhalten und produktiv zu iiberwinden. Die iiblichen
hierarchischen Positionen von Hochschullehrern gegeniiber Studenten und Lehrern wur-
den dabei zwar nicht grundsitzlich abgebaut, aber insofern verandert, als die Hochschul-
lehrer Ausbildungsfunktionen in Situationen einnehmen, in denen sie zu zahlreichen Ein-
zelaspekten ganz offensichtlich nicht kompetent bzw. weniger kompetent als die Kontakt-
lehrer und zum Teil auch die Studenten sind. Dies ist verbunden mit ungewohnten Arbeits-
formen (Kleingruppenarbeit auch iiber den offiziellen Veranstaltungsrhythmus hinaus,
Vermischung von Lehre und Studienberatung, Reflexion der Kommunikations- und Inter-
aktionsprozesse von Studium und Lehre; nicht zu vergessen die zeitraubenden und bis-
weilen als ldstig empfundenen langen Anfahrtwege zu den Schulen).

Auch an der Reformuniversitidt Oldenburg haben viele Wissenschaftler trotz ihrer grund-
siitzlich positiven Einstellung zu diesem Modellversuch in der Praxis einige Schwierigkeiten
mit dieser neuen Rollenzuweisung (vgl. Kriszio 1979). Eine generelle Ablehnung solcher
Anforderungen —die in einer traditionellen Universitit sicherlich als Zumutung betrachtet
wiirden — war allerdings nur bei einer Minderheit zu beobachten. Insoweit weist der Lehr-
korper dieser Universitit insgesamt ein untypisch hohes Ma8 an Reformbereitschaft auf.
Nichtsdestoweniger waren die Schwierigkeiten in der konkreten Arbeit groBer, als in der
Planungsphase des Modellversuchs angenommen. Beispielsweise wurde die Zusammen-
arbeit in den Projekten nicht in allen Phasen (vor allem in der Projektplanungsphase) durch
glelchberechtlgte Kooperation bestimmt. In den fachwissenschaftlichen Arbeitsphasen
dominierten in der Regel die Hochschullehrer, in den Praxisphasen wurde dann die Arbeit
héufig durch die Kontaktlehrer bestimmt; hieran beteiligten sich die Hochschullehrer in
sehr unterschiedlichem AusmaB, von intensiven tage- oder wochenlangen gemeinsamen
Arbeitsphasen mit den Kontaktlehrern und Studenten bis zu nur sporadischen Besuchen
inden Schulen. An der Entwicklung von Unterrichtseinheitenim 2. und 3. Studienabschnitt
beteiligten sich nicht nur die Didaktiker, sondern auch ein betréchtlicher Teil der Fach-
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wissenschaftler; fiir viele andere von diesen ist es dagegen bis heute ein Problem geblieben,
welche spezifischen Kompetenzen sie in diese Praxisphasen einbringen sollen und kénnen
und wie sie damit umgehen sollen, daB diese Kompetenzen sich nicht auf sémtliche Aspekte
der praktischen Ausbildung beziehen, sondern auf spezifische Momente davon: Der
Modellversuch verlangt nicht, da Hochschullehrer die gleichen Kompetenzen erwerben
und einbringen wie Kontaktlehrer, aber er verlangt, daB sie iiber deren Aufgaben als Lehrer
soviel wissen — bzw. sich dieses Wissen aneignen —, dafl eine produktive Kooperation
mdglich ist. Diese Anforderungen in allgemeingiiltiger Weise so zu definieren, daB zum
Beispiel neu hinzukommenden Hochschullehrern verbindlich und fiir sie auch versténd-
lich gemacht werden kann, was in solchen Praxisphasen von ihnen erwartet wird und was
nicht, ist bis heute noch nicht hinreichend gelungen, obwohl es in den Projekten und
Studienkommissionen hieriiber umfangreiche Diskussionen gegeben hat — insbesondere
immer dann, wenn ein neuer Studienabschnitt begann und die Unsicherheiten bei allen
Beteiligten besonders groB waren. Das galt z. B. fiir den Beginn des 3. Studienabschnitts,
als viele Fachwissenschaftler Schwierigkeiten mit der Konkretisierung ihrer Betreuungs-
aufgaben und ihrer Priifer-Rolle in den abschlieBenden unterrichtspraktischen Priifungen
hatten.

In einer Serie von Intensivinterviews des ZENTRUMS FUR PADAGOGISCHE BERUFSPRAXIS
mit Kontaktlehrern, Hochschullehrern, Studenten und Schulverwaltungsbeamten ist unter
anderem deutlich geworden, daB im 3. Studienabschnitt der Schwerpunkt der Betreuung
eindeutig bei den Kontaktlehrern liegt, was daraus erklirt werden kann, daB sich die unter-
richtspraktische Ausbildung in diesem Studienabschnitt im wesentlichen auf unterrichts-
methodische Probleme konzentriert hat, wihrend fachliche Ausbildungsinhalte und damit
die Ausbildungsfunktion der Hochschullehrer eher eine komplettierende Bedeutung ha-
ben. Kontaktlehrer erwarten heute auch nicht generell von Hochschullehrern eine Beratung
in unterrichtsmethodischen Problemen, aber sie erwarten sehr wohl, daB diese genug
von Unterricht verstehen, um solche inhaltlich-fachlichen Hilfen geben zu konnen, die
fiir die Unterrichtsvorbereitungen der Studenten relevant sind. Sie erwarten ferner, da3
Hochschullehet mit ihnen gemeinsam Kriterien fiir die Beurteilung von Unterricht ent-
wickeln, die die Hochschullehrer in die Lage versetzen, ihrer Priifer-Rollein ,,Lehrproben*
zu geniigen. Allgemein glauben wir feststellen zu kdnnen, daB viele Hochschullehrer in
der ELAB soviel iiber die Anforderungen der Ausbildung zum Lehrerberuf erfahren
haben, daB sie den Ausbildungserfolg unter diesen Kriterien kompetent beurteilen kén-
nen. Der Abbruch des Modellversuchs wirkt jedoch nicht motivierend auf die Erweiterung
derartiger Kompetenzen.

3.4. Aneignung der Lehrer-Rolle als InteraktionsprozeB zwischen Kontaktlehrern und
Studenten

Nach iibereinstimmender Beurteilung aller an der ELAB beteiligten Personengruppen hat
sich eiqes der zentralen Elemente des Modellversuchs, das ,Kontaktlehrer-Modell, als
wesentlicher Vorzug der ELAB gegeniiber der zweiphasigen Ausbildung bewihrt. Des-
balb wird nicht nur von Hochschulvertretern immer wieder gefordert, #hnliche Betreu-
ungsmoglichkeiten auch in der zukiinftigen Lehrerausbildung an der Universitit Olden-
burg vorzusehen.
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Das Verhiiltnis der Kontaktlehrer zu den Studenten ist offensichtlich ein deutlich anderes
als zwischen Ausbildern des Vorbereitungsdienstes und Referendaren. Die Ambivalenz
zwischen subjektiv vorherrschenden Betreuungs- und Beratungsfunktionen und der
objektiven Funktion des Priifers, der mit den Priifungsnoten iiber kiinftige Berufschancen
entscheidet, konnte allerdings auch in der ELAB nicht aufgehoben werden, zumindest
nicht im 3. Studienabschnitt. Dies war einer der Griinde, warum gerade die engagiertesten
Kontaktlehrer sich anfangs nur zogernd zur Mitarbeit im 3. Studienabschnitt bereitfanden.
Das Selbstversténdnis der Kontaktlehrer wird in erster Linie durch ihre Ausbildungs- und
Betreuungsfunktion bestimmt, auch wenn ihnen mehr oder weniger bewuBt ist, welche
Auswirkungen die von ihnen wahrzunehmende Priiferrolle ‘auf die Kooperationsbezie-
hung zwischen Kontaktlehrern und Studenten haben miissen. Aus der Sicht der Studenten
bestehen hier dhnliche Divergenzen zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung von
Ausbildern wie in anderen Ausbildungsverhiltnissen auch. Gerade im 3. Studienabschnitt
betrachten Studenten die Kontaktlehrer durchaus nicht in erster Linie als Betreuer. Von
daher gibt es auch in der ELAB das Problem der Anpassung an die jeweiligen Positionen
der Kontaktlehrer — und zusétzlich auch noch an die des Hochschullehrers.

Diese latente Anpassungsbereitschaft, die einer Ausbildung, welche sich der Weckung
und Pflege von professionellem Selbstbewuftsein dezidiert verschrieben hat, zuwider
lduft, kann auch dadurch nicht beseitigt werden, da8 es den S:cudenten in relativ weitem
Umfang moglich ist, auf die Wahl der Ausbildungsschule und des Kontakt- wie Hochschul-
lehrers als Betreuer und Priifer ebenso EinfluBl zu nehmen wie auf die Zusammensetzung
der den Ausbildungsschulen zugeordneten Gruppen. Dennoch werden die Kontaktlehrer,
nicht zuletzt aufgrund der intensiven Kooperationsbeziechungen im 1. und 2. Studien-
abschnitt, in denen ohne besondere Priifungsanforderungen studiert wird, im allgemeinen
als Betreuer und Berater akzeptiert, die helfen sollen, sich in die Aufgaben der Lehrer-
titigkeit einzuarbeiten. Zwar sind die Kooperationsformen nicht herrschaftsfrei, aber sie
sind offener und thematisierbar. Dadurch werden ELAB-Studenten gerade in der berufs-
praktischen Ausbildung weniger zu ,Hochstapeleien‘ veranlaBt, als dies in den herk6mm-
lichen Veranstaltungen der Hochschule wie des Vorbereitungsdienstes beobachtet worden
ist (eher umgekehrt: Kontaktlehrer registrieren bei den Studenten vielmehr die Tendenz,
erst einmal ,tiefzustapeln‘, um sich einerseits gegen Kritik abzusichern, andererseits aber
auch an die Verpflichtung der Ausbilder zur Hilfestellung zu appellieren). Dies 148t sich
daraus erkldren, daB die ELAB-Studenten, die von ihren Kontaktlehrern wihrend der
praktischen Ausbildungsphasen fast téglich beraten, beurteilt und beobachtet werden,
die mit diesen gemeinsam detailliert ihre Unterrichtsversuche erarbeiten, kaum noch
sogenannte Schaustunden vorfiihren knnen, auch dann nicht, wenn sie sich in der Anlage
ihrer Unterrichtsentwiirfe so orientieren, als handele es sich dabei um Lehrproben. Kritik
von seiten der Studenten — nicht nur an den Ausbildungsverhéltnissen, vor allem im 3.
Studienabschnitt, sondern auch an den Ausbildern — gilt in der Regel einer unzureichenden
Betreuung. Diese Kritik ist jedoch immer verbunden mit der Forderung nach einer besse-
ren Betreuung, wobei ,,gute* Betreuung gleichgesetzt wird mit moglichst hdufigen Unter-
richtsbesuchen und einer intensiven Auseinandersetzung mit den Vorbereitungen auf
Unterricht sowie mit der Auswertung durchgefiihrter Unterrichtsstunden.

Unter den ELAB-Studenten ist — zumindest bis heute — keine der Referendar-Bewegung
Anfangder 70er Jahre vergleichbare Tendenz erkennbar, ihren Ausbildern die Befahigung
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zur Ausbildung generell abzuerkennen, sie aus dem eigenen Unterricht moglichst fernzu-
halten und die Qualifizierung zum Lehrerberuf ausschlieBlich in der individuellen und
kollektiven Aufarbeitung der eigenen Erfahrungen mit Unterricht in Referendarsgruppen
zusuchen. Wir halten dieses Phiinomen nicht fiir einen Beleg dafiir, da mit der einphasigen
Ausbildung das zu Beginn der 70er Jahre vieldiskutierte ,,Praxisschock-Syndrom* be-
seitigt worden ist — im Gegenteil, der ,,Praxisschock® ist fiir viele Studenten in der
ELAB nicht nur permanent, sondern vermutlich mit nachhaltigeren Auswirkungen ge-
geben, als dies je der Fall war —, wohl aber fiir ein Anzeichen dafiir, daB die Verarbeitung
dieses ,Syndroms* durch die Verkniipfung von theoretischer und praktischer Ausbildung
und durch die Kooperation von Praktikern und Theoretikern eher gelingt als in einer
Ausbildungsform, in der diese Bedingungen nicht bzw. nur unzureichend gegeben sind.

3.5. Ansitze einer neuartigen Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer

Das Kontaktlehrer-Modell stellt implizit ein neuartiges Fort- und Weiterbildungsmodell
dar. Implizit deshalb, weil es sich um Fortbildung in einem nicht formalisierten Sinne
handelt, ohne feste curriculare Struktur, ohne Zertifikate und Gratifikationen. Die ELAB-
spezifische Form der Fort- und Weiterbildung'® war in der konzeptionellen Planung
durchaus anvisiert, wenngleich dazu kein spezifisches Programm entwickelt wurde. Neben
einer Vielzahl von Tagungen, Seminaren, Vortragsreihen und Kolloquien, die vom ZEN-
TRUM FUR PADAGOGISCHE BERUFSPRAXIS und seinen Mitarbeitern veranstaltet wurden,
waren es vor allem die von Kontaktlehrern selbst initiierten und vom ZENTRUM FUR PAD-
AGOGISCHE BERUFSPRAXIS unterstiitzten (z. B. bei der Gewinnung von Referenten aus
der Universitit und der 2. Phase sowie aus anderen Hochschulen) Seminare und Klausur-
tagungen, iiber die dieses Fortbildungsmodell entwickelt wurde, ohne im iiblichen Sinn
als ,,Modell*“ bezeichnet werden zu kénnen. Diente der genannte Typus von Fortbildungs-
veranstaltungen in erster Linie der Verstdndigung untereinander, der Auseinandersetzung
und Verarbeitung von Problemen, mit denen alle Kontaktlehrer in mehr oder weniger
gleicher Intensitét konfrontiert wurden (z. B. der Entwicklung von Beurteilungskriterien
fiir Unterricht, der Definition der Kontaktlehrer-Rolle zwischen Fachdidaktik und Fach-
wissenschaft, der Curricularisierung von theoretischer Vorbereitung, praktischer Durch-
filhrung und systematischer Auswertung von Unterricht in den Projekten, usw.), so waren
Voraussetzungen fiir fachdidaktisch-fachwissenschaftliche Fortbildung i. e. S. durch die
Mitarbeit in den Projekten und Veranstaltungen des 2. und 3. Studienabschnitts, eine
erzichungswissenschaftliche Fortbildung durch die Betreuung der Studenten im Rahmen
der berufs- und unterrichtspraktischen Au/sbildungsphasen gegeben.

Neben derartigen, in erster Linie liber die Hochschulausbildung vermittelten Fortbildungs-
mdglichkeiten gab es solche, die sich unmittelbar aus der Berufstétigkeit als Lehrer und
Kontaktlehrer einstellten: Die Betreuung und Beratung der Studenten in den berufs- und
unterrichtspraktischen Ausbildungsphasen war und ist permanenter AnlaB, iiber die Vor-

18 Neben der hier beschriebenen Fortbildung waren fiir die Kontaktlehrer auch die Weiterbil-
dungsméglichkeiten im Sinne formaler Zusatz- bzw. Erweiterungsqualifikationen (Realschul-
lehrer-Fakultas, Diplom und z. T. auch Promotion) ungleich giinstiger, als dies sonst fiir Lehrer
wie auch fiir die Ausbilder der 2. Phase der Fall ist. Ein relativ groBer Teil der Kontaktlehrer hat
von diesen Mdglichkeiten auch Gebrauch gemacht bzw. macht es noch.
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aussetzungen, Bedingungen und Auswirkungen der eigenen Unterrichtstitigkeit zu
reflektieren und sie auch zu verdndern. Vor allem der Verdnderungseffekt fiir die eigene
Unterrichtstétigkeit wurde und wird von den Kontaktlehrern in den bereits genannten
Intensiv-Interviews des ZENTRUMS FUR PADAGOGISCHE BERUFSPRAXIS, aber auch in
frilheren Befragungen immer wieder bestétigt.

4. Perspektiven zur Diskussion iiber zukiinftige Entwicklungsméglichkeiten in der
Lehrerausbildung

In diesem Beitrag sollte u. a. deutlich werden, daB bei einer Beurteilung der konzeptio-
nellen Ziele und konkreten Ergebnisse des ELAB-Modells unterschieden werden sollte
zwischen Beurteilungen, die von der politischen Durchsetzbarkeit eines solchen Modells
ausgehen, und solchen, die aus einer Analyse der immanenten Verlaufsprozesse und deren
Resultate zu entwickeln sind. Was die Frage der politischen Durchsetzbarkeit angeht, so
ist das Scheitern des ELAB-Modells als richtungsweisendes Reformmodell fiir die Lehrer-
ausbildung offenkundig, weil es bereits zu Beginn seiner Realisation ,quer‘ zu den politi-
schen Entscheidungen lag, mit denen Handlungsspielriume festgelegt wurden. Insofern
wire es realpolitisch illusionir, das ELAB-Modell als unmodifiziert iibertragbare Form
im Sinne einer zukiinftigen Regelausbildung zu diskutieren. Abgesehen davon, daB aus
den jiingsten Erfahrungen mit der politischen Uberlebensdauer von Reformmodellen im
Bildungsbereich, dariiber hinaus auch grundsitzlich aus der Geschichte der Lehreraus-
bildung gelernt werden mu8, in zeitlich langerfristigen Dimensionen zu denken und zu
handeln, ist aus den sechs Jahren Erfahrungen mit der ELAB fiir uns erkennbar, daB
»Modell-Denken‘ und ,,Modell-Handeln* gerade im Bildungs- und Ausbildungsbereich
Gefahr lduft, die zugrunde gelegten konzeptionell-theoretischen Absicherungen wie
politischen Legitimationsmuster ,,einzufrieren* und ihre Geschichtlichkeit zugunsten
ihrer bloBen Verteidigung auszublenden. Wir haben daher unter dem Blickwinkel einer
perspektivischen Betrachtung Elemente und Ergebnisse des ELAB-Modells daraufhin
zusammenzufassen versucht, welche Kiristallisationspunkte fiir kiinftige Verénderungen
in der Lehrerausbildung in ihnen angelegt wurden. Wir meinen, fiinf Aspekte benennen
zu kénnen, die AnstoB fiir aktuelle und zukiinftige Diskussionen sein kénnten:

(1) Die ELAB hat fiir den Studien- und Lehrbetrieb der Universitdt Oldenburg in weiten
Bereichen die Funktion eines gleichsam ,aufkldrenden Katalysators erfiillt. Selbstzufrie-
denheit und Selbstbestitigung mit der jeweiligen Ausbildungsphase (wissenschaftliches
Studium/berufspraktischer Vorbereitungsdienst), die in einer zweiphasigen Ausbildung
sich héufig aus der an Desideraten fixierten Kritik an dem jeweilig anderen Ausbildungs-
abschnitt ableiten, wurden in der einphasigen Ausbildung in dem MaB obsolet und auch als
ideologisch fixiert durchschaubar, wie die Praxis-Kritik der Theorie und umgekehrt die
Theorie-Kritik der Praxis in dem Modellversuch Begriindungszwiinge provozierte, die sich
weder allein nur auf die ,Wahrheit* theoretischer Erkenntnisse noch allein auf die Uber-
zeugungskraft praktischer Erfahrungen berufen kénnen, sondern die notwendige Losun-
gen fiir die aus der Kritik hervorgegangenen Problembenennungen verlangen. Die Ko-
operation zwischen Theoretikern und Praktikern in einem gemeinsam gestalteten Aus-
bildungsprozeB intensiviert eine realitéitsbezogenere Beschiftigung sowohl mit dem
schulischen Berufsalltag als auch mit dem Alltag des universitéren Studien- und Lehrbe-
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triebs. Der Aufklarungseffekt iiber die ,heimlichen und offenen Lehr- und Lernprozesse
in Universitdt und Schule wird durch diese Zusammenarbeit nicht nur stabilisierbarer,
sondern schafft Voraussetzungen fiir eine praxisorientierte Theoriebildung, die in den
lehrerausbildenden Disziplinen bis heute noch immer eines ihrer zentralen Erkenntnis-
und Vermittlungsprobleme darstellt.

(2) DasELAB-Modellhat Losungsansitze fiir das bis heute als problematisch empfundene
—und in den Auseinandersetzungen um die Integration der Padagogischen Hochschulen
in die Universitdten z. B. in Nordrhein-Westfalen virulent gewordene — Verhiltnis von
Fachdidaktik und Fachwissenschaft erkennbar werden lassen. Unsere These geht dahin,
daB die ELAB das Verhiltnis von Fachdidaktik und Fachwissenschaft als hochschuldidak-
tische Strukturelemente einer curricularen Integration im Studien- und Lehrbetrieb ratio-
naler als bislang definierbar macht und der Fachdidaktik als Disziplin auch einen for-
schungsbezogenen Stellenwert er6ffnet, mit dem ihre traditionelle Begrenzung als (prak-
tizistische) , Vermittlungswissenschaft‘ von fachwissenschaftlichen Inhalten und Erkennt-
nissen iiberwunden werden kann. In dem Ma8, wie die Berufspraxis des Lehrers objektiv
notwendiger Bestandteil von Lehre und Studium wird, muB3 die Vermittlung und Aneig-
nung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Inhalte sich dem hochschuldidaktischen
Problem ihrer Integration stellen. Die ,,ELAB-Erfahrungen haben gezeigt, daB die
Losung dieses Problems kaum iiber eine Disziplinen-spezifische, additive Arbeitsteilung
im Studien- und Lehrbetrieb der Hochschule erreicht werden kann.

(3) Die ,,ELAB-Erfahrungen* haben erkennen lassen, daB gerade unter qualifikatori-
schen Gesichtspunkten die erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Ausbildung
durch die Présenz der piddagogischen Berufspraxis in der theoretischen Ausbildung erst
jene substantielle Bedeutung erhalten kann, die bislang zwar stets als Grundbestandteil
der Ausbildung fiir alle Lehrer gefordert worden ist, faktisch jedoch in ihrem Stellenwert
zu fachwissenschaftlichen wie fachdidaktischen Ausbildungsanteilen als Grundstudium
bzw. als ,,Uberbau-Begleitung® beschrinkt blieb. Unsere These geht dahin, daB eine
praxis- und wissenschaftsgestiitzte, professionelle Lehrerausbildung im wesentlichen
nur iiber eine quantitativ wie qualitativ intensivierte erziehungs- und gesellschaftswis-
senschaftliche Ausbildung erreicht werden kann. Insofern halten wir, gerade auch unter
Beriicksichtigung der aktuell-beschéftigungspolitisch vorgetragenen Argumente, die
Umkehr jener These des WISSENSCHAFTSRATs (1978, bes. S. 1401f.) fiir richtig, die die im
Vergleich zur fachwissenschaftlichen Ausbildung (vermeintliche) Uberbetonung der
erzichungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Ausbildung in den Lehramtsstudien-
géngen kritisiert und gegen die mit ihr verkniipfte Professionalisierung zum Lehrerberuf als
,Verhinderung‘ polyvalenter Berufsqualifizierung argumentiert. — Der zweite, durch das
ELAB-Modell bewirkte Verdnderungseffekt, 148t sich u. E. auf die erziehungs- und
gesellschaftswissenschaftliche Theoriebildung selbst beziehen. Auch hier scheint entschei-
dend, was wir oben zur grundsitzlichen Bedeutung der Praxisbezogenheit angefiihrt
haben. Die Prisenz der padagogischen Berufspraxis hat in Oldenburg zu Ansitzen einer
verinderten Konstituierung von erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlicher Theorie-
bildung gefiihrt und damit Verinderungen gegeniiber dem auch in diesen Disziplinen
vorherrschenden dichotomischen Wissenschafts- und Praxisverstindnis aufgezeigt, aus
dem heraus iiber Schule weitgehend nur ,reflektiert‘ und Theorie (als prinzipiell gegeniiber
Praxis hoherwertig) als praktisch folgenlose Wissenserweiterung bzw. als Mittel zur
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Herstellung eines ,,richtigen* BewuBtseins iiber besteh_ende Fakten ,,angeeignet* wird
(vgl. hierzu MEYER 1980; SCHELLER 1980).

(4) Die heute wieder aktuellen Diskussionen iiber die Lehrerfortbildung, vor allem auch
iiber die Funktionen, die die Hochschule fiir die Lehrerfortbildung ausfiillen kann, hat mit
dem Kontaktlehrer-Modell der einphasigen Ausbildung u. E. eine erweiternde Variante
erhalten. Entscheidend scheint uns, daB hier ein Fortbildungs-Modell — das strenggenom-
men iiberhaupt kein ,,Modell* gewesen ist — praktiziert wurde, das weder formell institu-
tionalisiert worden ist noch von einem ,Fortbildungscurriculum’ ausging noch sich an kurz-
fristigen Interessen bzw. Bediirfnissen nach Erweiterung von Berufsqualifikationen
orientierte, sondern die mehrdimensionalen Titigkeiten der Kontaktlehrer in proze8-
artigen Verldufen zum Gegenstand qualifikationserweiternder Berufskompetenzen
hatte. Ein solches ,Fortbildungs-Modell, dessen Bezugspunkt eine ,Theorie-Praxis-
integrierende‘ Lehrerausbildung ist, setzt allerdings voraus, daB Lehrern die Zeit und die
Moglichkeiten eingerdumt werden, sich aktiv-kooperierend an der Hochschulausbildung
zu beteiligen, wie umgekehrt Moglichkeiten fiir Hochschullehrer geschaffen werden
miissen, aktiv-kooperierend an der schulischen Ausbildung teilzunehmen.

(5) Unsere letzte These lautet, daB die Erfahrungen aus dem ELAB-Modell die scheinbar
unerschiitterliche Teilung der Ausbildung in zwei institutionell wie curricular getrennte
Phasen der Berufsvorbereitung und Berufseinfiihrung heute noch fragwiirdiger erscheinen
lassen als zu dem Zeitpunkt, zu dem die Integration gefordert wurde. Unter ausbildungs-
didaktischen wie qualifikationstheoretischen Aspekten erscheint es nach den ELAB-Er-
fahrungen weniger mit Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit begriindbar, warum es zu einer
wissenschaftlich qualifizierten Lehrerausbildung einer in zwei Phasen getrennten Aus-
bildung bedarf. Sowohl auf der institutionellen Ebene (Zusammenarbeit mit den Schulen
und Kontaktlehrern) als auch auf der curricularen Ebene (Verzahnung von fachwissen-
schaftlich/fachdidaktischem Studium und praktischer Berufsvorbereitung wie -einfiih-
rung) hat das ELAB-Modell erfahrungsgestiitzte Perspektiven fiir zukiinftige Entwick-
lungen in der Lehrerausbildung aufgezeigt, die die Ablosung einer historisch einst fort-
schrittlichen, heute jedoch iiberholten zweiphasigen Lehrerausbildung als objektive
Entwicklung kennzeichnen.
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