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Vorwort

Es ist keineswegs zutreffend, daß es Reflexionen über die Ausbildung der Lehrer, über

die Gestaltung von Studiengängen oder Prüfungen erst seit einigen Jahren gibt. Allein

die Themen der Pädagogischen Hochschultage oder die Bibliographie der Fachlitera¬

tur seit 1945 in dem Band A. REBLES „Lehrerbildung in Deutschland" beweisen das

Gegenteil. Allerdings wurde die Diskussion — gemessen an der großen Zahl von Fach¬

kräften, die in der ersten oder zweiten Phase mit der Ausbildung von Lehrern zu tun

haben —, nur von wenigen getragen. Hier ist offensichtlich in den letzten Jahren ein

erheblicher Wandel eingetreten: Das Problem der Hochschuldidaktik— hier zugespitzt
auf Fragen der Lehrerausbildung — wird in Hochschulgremien, Fachverbänden, Be¬

rufsorganisationen lebhaft diskutiert, das methodische Bewußtsein wird differenzier¬

ter, und die Zahl der Veröffentlichungen ist nur noch schwer zu überschauen.

Die „Zeitschrift für Pädagogik" hat sich diesem Fragenkomplex seit ihrem Entste¬

hen immer wieder gestellt; in einer Reihe von Jahren war regelmäßig ein besonderer

Informationsteil der Entwicklung der Lehrerausbildung gewidmet. Das hier vorlie¬

gende 10. Beiheft der „Zeitschrift für Pädagogik" will Anstöße geben zu weiteren Ge¬

sprächen über die Ausbildungsfragen aller Lehrer, deshalb werden keine umfassenden

Grundsatzartikel veröffentlicht. Im Mittelpunkt stehen Information und Diskussion:

— Information über die Ausbildungsgänge für verschiedene Schularten und in ande¬

ren Ländern,
— Information über Reformvorschläge und Ausbildungsprobleme anderer akademi¬

scher Berufe,
— Information und Diskussion über zentrale hochschuldidaktische Probleme der

Lehrerausbildung.

Die Beiträge sollen exemplarischen Charakter haben und die Vielfalt der Probleme

und der Auffassungen zeigen. Unterschiedliche Meinungen werden nicht vorschnell

harmonisiert; sie sollen die Schwierigkeiten bei der Lösung des Ausbildungsproblems
bewußt machen.

Die Fülle der gegenwärtigen Fragen läßt sich am besten unter dem Begriff der „In¬

tegration" fassen; er wurde deshalb als Leitthema dieses 10. Beiheftes gewählt und

in den Beiträgen ausdrücklich oder immanent behandelt. Die vielfältigen Bezüge die¬

ser Integration müssen als eine Aufgabe des kommenden Jahrzehnts angesehen wer¬

den:

Institutionelle Integration: Verschmelzung der herkömmlichen Universitäten mit den

Pädagogischen Hochschulen, in einem weiteren Prozeß Einfügung der Fachhoch¬

schulen in integrierte Gesamthochschulen.

Inhaltliche Integration: Entwicklung neuer Fachbereiche, die den alten Fächerkanon

der Schule auflösen und zu neuen Lernbereichen führen; Abbau der additiven

Lehre einer Vielzahl von Fächern zugunsten einer Integration unter dem Aspekt
des Berufs.



Konzeptionelle Integration: Aufdecken der vielfältigen Bezüge zwischen Theorie und

Praxis und Repräsentation derselben im Studiengang; dabei Einleiten eines Pro¬

zesses, durch den die Zweiphasigkeit der Lehrerausbildung abgebaut wird.

Standespolitische Integration: Abbau der Schranken zwischen den verschiedenen Leh¬

rerarten und Entwickeln einer gemeinsamen Berufsaufgabe, die sowohl die Ver¬

pflichtung vor der Gesellschaft als auch die individuelle Förderung des einzelnen

jungen Menschen zur Selbstbestimmung sieht.

Man möchte sich bei der Diskussion einzelner Themen der Lehrerausbildung eine ge¬

nauere Kenntnis der schulpädagogischen Erfahrungen wünschen; das gilt z. B. für die

als Allheilmittel angepriesenen Projektstudien. Sie sind — ebenso wie in der Schule

die Projektmethode — hochschuldidaktisch reflektiert sinnvoll. Da sie notwendiger¬
weise auf Gegenwartsprobleme abgestellt sind, muß eine Systematik als Gegenge¬
wicht eingesetzt werden, um eine geistige Weite zu erreichen, die offen ist gegenüber
noch nicht zu erkennenden Aufgaben. Das gilt zweitens auch im Blick auf die curricu¬

lare Diskussion; die Schwierigkeit der Realisierung bei hohem theoretischen An¬

spruchsniveau und die Notwendigkeit von Alternativ-Curricula zeigen, daß zwar Hil¬

fen zu erwarten sind, aber keine generelle Lösung der Ausbildungsprobleme damit

gefunden ist. Als drittes Beispiel sei auf die Forderung der Durchlässigkeit hinge¬
wiesen; auch sie kann nicht absolut gesetzt werden, denn die Tendenz der Professiona¬

lisierung muß die Übergänge erschweren.

Die Diskussion der Ausbildungsprobleme der Lehrer muß in jedem Fall im Zu¬

sammenhang mit zwei weiteren Themenbereichen gesehen werden: Mit der Reform der

Fort- und Weiterbildung der Lehrer und einer Reflexion über die Ausbildung der

Hochschullehrer für Lehrerausbildung. Die Behandlung dieser beiden Themen hätte

den Rahmen dieses Hefts gesprengt.

Herrn wiss. Assistenten Hubert Lohrenz sei auch an dieser Stelle für die Mithilfe

beim Korrekturlesen gedankt.

Hans-Karl Beckmann



Gerhard Wehle

Ausbildung der Lehrer an Grund- und Hauptschulen

/

Die Lehrer an Grund- und Hauptschulen werden in der BRD in einem mindestens sechs¬

semestrigen Studium an Pädagogischen Hochschulen oder Universitäten ausgebildet.

Zulassungsvoraussetzung ist die allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife. Am

Ende der Hochschulstudien steht die Erste Staatsprüfung für das Lehramt an Grund-

und Hauptschulen, die theoretisch ausgerichtet ist. Sie berechtigt grundsätzlich zum

Unterricht in allen Fächern der gesamten Grund- und Hauptschule, lediglich für den

Englischunterricht und den Religionsunterricht ist in der Regel eine besondere Fakultas

im Rahmen der Prüfung zu erwerben.

In den meisten Bundesländern tritt der angehende Lehrer danach sofort vollverant¬

wortlich in den Schuldienst ein und ist gleichzeitig — bei ermäßigter Pflichtstunden¬

zahl — verpflichtet, an Fortbildungsveranstaltungen (Junglehrerarbeitsgemeinschaften)
teilzunehmen. Seit wenigen Jahren haben statt dessen einzelne Länder in Analogie zur

Ausbildung der Gymnasiallehrer einen mindestens zwölfmonatigen Vorbereitungs¬
dienst (Referendariat) auch für die künftigen Grund- und Hauptschullehrer eingeführt.
Während dieser Zeit wird der Lehramtsanwärter in besonderen Seminarien und an Aus¬

bildungsschulen mit den Aufgaben seines Berufs theoretisch und praktisch vertraut

gemacht und auf die selbständige Unterrichtstätigkeit vorbereitet. Die zweite Ausbil¬

dungsphase schließt in beiden Fällen mit der Zweiten Staatsprüfung ab, die neben der

Theorie auch die Praxis einbezieht. Durch sie erhält der Bewerber die endgültige Be¬

fähigung zum Lehramt an der Grund- und Hauptschule zuerkannt und erwirbt — bei

Erfüllung der allgemeinen Voraussetzungen für den öffentlichen Dienst — die Anstel¬

lungsberechtigung als Beamter.

Selbst eine so allgemein gehaltene Beschreibung der gegenwärtigen Situation, wie sie

sich in ähnlicher Form in Übersichten über die Schulorganisation der Bundesrepublik

findet, kommt ohne den Aufweis von Alternativlösungen und Varianten nicht aus1).
Schon die Bezeichnung der Berufslaufbahn ist uneinheitlich. Die Bezeichnung „Volks¬

schullehrer", die im offiziellen und inoffiziellen Sprachgebrauch noch häufig verwendet

wird, ist seit dem Hamburger Abkommen der Ministerpräsidenten von 1964 überholt:

damals wurde die Aufgliederung der Volksschule in die Grundschule (als Primarschule

allen darauf aufbauenden Schulformen gleichermaßen zugeordnet) und die Haupt¬
schule (als eine Form der Sekundärschule neben Realschule und Gymnasium) verein¬

bart, jedoch wurden die Konsequenzen aus dieser strukturellen Änderung des Schul¬

aufbaus für das Berufsbild des Lehrers nicht gleichzeitig gezogen. Damit wird in der

Lehrerbildung ein organisatorisches Modell des Schulaufbaus festgehalten, das im

Schulaufbau selber überwunden ist. Daraus ist nicht nur die schwankende Berufsbe¬

zeichnung verständlich, sondern resultieren auch die Schwierigkeiten, die Ausbildung
des Grund- und Hauptschullehrers den international üblichen Vergleichskategorien

Z. f. Päd., 10. Beiheft



2 Gerhard Wehle

des Primär- und Sekundarlehrers zuzuordnen: er ist weder ausschließlich das eine noch

das andere, aber auch nicht beides zugleich, denn dazu müßte er die Berechtigung ha¬

ben, im gesamten Sekundarbereich zu unterrichten.

Die vermeintliche Klarheit und Einheitlichkeit des Berufsbildes löst sich vollends

auf, sobald man sich die vielgestaltige Wirklichkeit vergegenwärtigt, von der die einlei¬

tende generalisierende Aussage abstrahiert ist. Entsprechend der Kulturhoheit der Län¬

der sind die verfassungsrechtlichen Bestimmungen, die Lehrerausbildungsgesetze und

die Ausbildungs- und Prüfungsordnungen in den einzelnen Bundesländern unterschied¬

lich, und die Studienordnungen der einzelnen Hochschulen divergieren oft noch stär¬

ker. Des weiteren ist zu erinnern, daß zwischen dekretierter Lösung und tatsächlicher

Realisierung oft ein beträchtlicher zeitlicher und sachlicher Abstand besteht. Jeder Ver¬

such, einen zutreffenden Sachstandsbericht zu geben, erscheint angesichts der ständigen

Wandlungen in diesem Sektor von vornherein fragwürdig, da er schon im Zeitpunkt
der Niederschrift an irgendeinem Punkte überholt wird2). Angesichts dieser Situation

ergeben sich an dieser Stelle — vor allem auch im Hinblick auf den zur Verfügung ste¬

henden Raum — zwei Möglichkeiten zur weiteren Erörterung der anstehenden Pro¬

bleme: die Registrierung der einschlägigen Bestimmungen in den Ländern oder die

exemplarische Erhellung der Situation am Beispiel eines Bundeslandes. Der zweite

Weg empfiehlt sich, weil er die gegenwärtig anstehenden Probleme in ihrer geschicht¬
lichen Entfaltung konkret zur Sprache bringt.

77

Als Grundlage für die weiteren Erörterungen wird die Entwicklung in Nordrhein-West¬

falen gewählt: In diesem Lande knüpfte — ähnlich wie in Niedersachsen, Hessen, Ber¬

lin und Schleswig-Holstein — die Neuordnung der Lehrerbildung nach 1945 bewußt

und unmittelbar an die Tradition der Preußischen Akademien an, wie sie seinerzeit C.

H. Becker im Anschluß an das SPRANGERsche Konzept einer eigenständigen Bildner¬

hochschule verwirklicht hatte. Die „Vorläufige Ordnung der ersten Prüfung für das

Lehramt an Volksschulen im Lande NRW" vom 10.5.1948 folgt der preußischen Prü¬

fungsordnung vom 10.4.1928 mit geringen Abweichungen im Wortlaut3); aus der Über¬

nahme der Prüfungsordnung kann die Anerkennung des gesamten Konzepts zwingend

gefolgert werden, wie es in der Denkschrift von 1925 niedergelegt ist. Danach sollte der

Volksschullehrer „weder ein Fachgelehrter noch ein Forscher", sondern ein Bildner sein,

der „in unmittelbarer Berührung mit dem Volke geistiges Leben zu wecken und zu ge¬

stalten vermag". Die Pädagogischen Akademien sollten daher „Pflegestätten der Päd¬

agogik" sein, wobei das Studium der Pädagogik und ihrer Hilfswissenschaften primär
der „pädagogischen Bildung" dienen sollte4). Daneben sollte der Prüfling mit dem

Bildungsgut der Volksschule vertraut sein und im Rahmen der Prüfung in „Fachlicher

Unterrichtslehre" in fünf Fächern, darunter zwingend Deutsch und Rechnen oder Raum¬

lehre, seine methodisch-didaktischen Kenntnisse unter Beweis stellen. Erhalten blieb

auch — obschon seit der Weimarer Zeit in der Zweckmäßigkeit angezweifelt — die

Zweiteilung der Kompetenz für die erste und zweite Ausbildungsphase auf Hochschule

und Schulaufsichtsbehörde, die in institutioneller Selbstbeschränkung — bis auf den
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heutigen Tag — zu keiner fruchtbaren Koordination, geschweige denn Kooperation
führte.

Die nächste Ausbaustufe erfolgte mit der Einführung des sechssemestrigen Studiums

zum Sommersemester 1957, womit eine seit der Gründung der Akademien bestehende

Forderung realisiert wurde. Die in diesem Zusammenhange neu erlassene Prüfungsord¬

nung vom 22.7.1957 und die dazugehörige Rahmenstudienordnung unterstrichen den

hochschulmäßigen Charakter der Ausbildung, hielten aber am Leitbild des Lehrers, der

zum Unterricht in allen Fächern auf allen Stufen der Volksschule — und auch in allen

ihren damals stark divergierenden Organisationsformen von der Jahrgangsklasse der

Stadtschule bis zur einklassigen Landschule — befähigt sein sollte, fest, wenngleich
schon damals eine Schwerpunktbildung als erwünscht und möglich angedeutet wurde.

Inhaltlich wurde diese erwünschte Allseitigkeit dadurch manifestiert, daß die Be¬

schäftigung mit der „Unterrichtslehre" der Volksschulfächer durch Übungsscheine
und Teilnahmebescheinigungen nachzuweisen war, wie auch entsprechend organisierte
und beurteilte Praktika in den Studiengang eingebaut wurden. Die Einführung der

Scheine brachte zwar eine Entlastung der Prüfung, dehnte aber den zu erbringenden
Nachweis auf noch mehr Fächer aus, wobei die eingeführten Teilnahmebescheinigungen
kaum mehr als eine für alle lästige Formalität waren5). Umgekehrt brachte die Einfüh¬

rung des Wahlfachs die Möglichkeit einer vertieften Auseinandersetzung mit einem

Sachgebiet. In den Grundwissenschaften fiel bei der Pädagogik die Trennung in einen

Historischen und Systematischen Teil weg, wurde neben Psychologie wahlweise die

Philosophie oder Soziologie Prüfungsfach und schließlich wurde eine Prüfung in „All¬

gemeiner Unterrichtslehre" eingeführt6). Dieses inhaltliche Modell wurde in den folgen¬
den Jahren mehrmals novelliert, wobei auch die Ergebnisse der zwischenzeitlichen er¬

ziehungswissenschaftlichen Diskussion rezipiert wurden. Besonders gravierend war

die Ablösung der „Unterrichts/e/ire" durch die Fragestellungen der Didaktik, denn da¬

mit gewann die Lehrerbildung neben den Grundwissenschaften einen zweiten, für ihre

Lehre und Forschung charakteristischen Kern7). Parallel zu dem inhaltlichen Ausbau

erfolgte eine schrittweise Aufwertung der Institution. 1962 wurden die Pädagogischen
Akademien in Pädagogische Hochschulen umbenannt, 1963/64 wurden an den Hoch¬

schulen Seminare mit entsprechenden Bibliotheken und Arbeitsräumen eingerichtet
und so die äußeren Bedingungen für ein wissenschaftliches Studium geschaffen. 1965

wurden die Pädagogischen Hochschulen durch Gesetz zu „eigenständigen wissenschaft¬

lichen Hochschulen" erklärt; die bis dahin bestehenden 15 Hochschulen wurden zu drei

überregionalen Hochschulen zusammengefaßt, wobei jene als Abteilungen bestehen

blieben. Das Lehrerausbildungsgesetz vom gleichen Jahr stellt die neu formierten Päd¬

agogischen Hochschulen mit den traditionellen wissenschaftlichen Hochschulen in

eine Reihe. Durch eine Verfassungsänderung wurde schließlich 1969 der bis dahin bei¬

behaltene konfessionelle Charakter der einzelnen Abteilungen aufgehoben und damit

die uneingeschränkte Einbeziehung der Pädagogischen Hochschulen in das Hochschul¬

gesetz vom 7.4.1970 ermöglicht. Die Pädagogischen Hochschulen haben seit 1965 ihre

akademische Selbstverwaltung aufgebaut, sich eine Verfassung nach Hochschulrecht

gegeben und die ihnen zustehenden Rechte der Habilitation und der akademischen

Graduierung (Diplom-Pädagoge, Promotion zum Dr. paed.) durch Verabschiedung
entsprechender Ordnungen realisiert8).
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Mit dieser Entwicklung von der Pädagogischen Akademie zur wissenschaftlichen

Hochschule ist ein Selbstverständnis der Pädagogischen Hochschule als „Bildnerhoch¬

schule" überwunden. Die Prüfungsordnung vom 29.8.1968, die dem Statuswandel der

Hochschule und den Strukturveränderungen im Schulwesen Rechnung tragen sollte,

vermochte — wie sich bereits heute kritisch feststellen läßt — dieser Forderung nur

zum Teil zu entsprechen; soweit damit strukturelle Probleme der Lehrerbildung tan¬

giert werden, sollen die zu lösenden Probleme thesenartig herausgestellt werden:

a) Ausgehend von der These, daß in sechs Semestern ein wissenschaftliches Studium

nur in einer begrenzten Anzahl von Disziplinen durchführbar sei und daß nicht alle

studierten Inhalte auch geprüft werden müßten, wurde die bestehende Prüfungsord¬

nung im Hinblick auf die Fächerzahl revidiert. Dabei wurden die qualitativen Vorschlä¬

ge eines Expertenausschusses in quantitative umgedeutet9).

b) Die Stellung des Wahlfachs wurde mit vollem Recht ausgebaut, zugleich aber auch

die didaktische Komponente dieses Studiums auf Kosten der fachwissenschaftlichen

reduziert10).

c) Bei den flankierenden fachdidaktischen Studien in zwei weiteren Disziplinen wurde

zwar eine Akzentuierung auf einen Stufenschwerpunkt (I: Kl. 1—6; II: Kl. 5—9) fest¬

gelegt, die Kombinationsmöglichkeit aber nur negativ begrenzt11). Damit wurde eine

Chance, den all-round-Lehrer abzubauen und — wie vielfach empfohlen — durch den

Fachgruppenlehrer zu ersetzen, vertan, vielmehr ein Fachlehrer im Kleinformat kreiert.

d) Diese Tendenz wurde durch die Übertragung des Ausbildungsmodells der Gym¬

nasiallehrerbildung auf den Grund- und Hauptschullehrer weiter unterstrichen. Wäh¬

rend in der Gymnasiallehrerbildung der Abbau der Trennung der Ausbildung in zwei

Phasen gefordert wird, erfolgte hier die Kopierung und Institutionalisierung des Modells

im Hinblick auf eine weitere Lehrerkategorie: gerade aus der Tradition der Volksschul¬

lehrerbildung hätte sich eine integrative Lösung von theoretischer und praktischer Aus¬

bildung sowie eine Verschmelzung beider Phasen erreichen lassen.

e) Tatsächlich getan wurde jedoch ein Schritt in entgegengesetzter Richtung; während

die Praktika im Hinblick auf eine anschließende selbständige Junglehrertätigkeit eine

unmittelbar berufsvorbereitende Funktion hatten (die Beurteilung und die Berücksich¬

tigung des Urteils im Ersten Staatsexamen war von daher vertretbar), sollen künftig die

Praktika „als Erfahrungsgrundlage" der theoretischen Studien dienen, ohne daß der

intendierte Theorie-Praxis-Bezug näher expliziert wird.

f) Schließlich wird die Funktion der grundwissenschaftlichen Studien, die im Modell

der Bildnerhochschule klar berufsbezogen waren, entscheidend verändert; die Aufzäh¬

lung von z. T. gegenseitig abwählbaren Disziplinen (z. B. Philosophie, Soziologie, Po¬

litikwissenschaft) läßt diese als beliebig austauschbar erscheinen — eine Auffassung,
die von rein quantitativen Argumenten ausgeht und die ergänzenden Studien als Selbst¬

zweck nimmt, die aber sofort hinfällig wird, wenn sie unter den Aspekt des kritischen

Berufsbezugs gestellt werden.
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g) Auf anderer Ebene liegt ein weiterer Einwand: die Diskrepanz von Schulorgani¬
sation und Lehrerkategorie; während inhaltlich die Prüfungsforderungen auf einen

Fachlehrer ausgerichtet sind, wird doch wieder bzw. noch der (anachronistische) all-

round-Lehrer prüfungsrechtlich zugestanden und in der Anstellungs- und Einsatzpraxis
selbstverständlich vorausgesetzt.

h) Da innerhalb der Prüfungsordnung nicht auf eine weitere Konkretion des Studien¬

ganges durch eine entsprechende Studienordnung verwiesen wird, auch keine detail¬

lierte Beschreibung der geforderten Inhalte in der Prüfungsordnung selber erfolgt, blei¬

ben die Prüfungsforderungen nicht nur sehr unbestimmt, sondern wird auch die Ver¬

bindlichkeit von Studienordnungen, die von den Hochschulen in eigener Zuständigkeit
zu erarbeiten wären, von der Prüfungsordnung her nicht abgesichert12).

///

Die vorgelegte knappe Skizze der Entwicklung und gegenwärtigen Situation in einem

Bundesland konnte nicht sichtbar machen, welche Kräfte die verschiedenen Verände¬

rungen bewirkt haben— wobei die Frage, inwieweit konkurrierendes Vorgehen einzel¬

ner Länder die Lehrerbildungsprobleme vorangetrieben hat, besonderer Beachtung be¬

dürfte. Ohne auf die Varianten der einzelnen Bundesländer explizit einzugehen, lassen

sich drei Feststellungen formulieren, die über NRW hinaus für die Gesamtsituation zu¬

treffen dürften:

1. Es läßt sich eine Tendenz zur Verwissenschaftlichung des gesamten Studiums, damit

einhergehend eine Tendenz zur Aufwertung der Institutionen unter gleichzeitiger Ab¬

sage an das Leitbild des all-round-Lehrers konstatieren.

2. In das neue Leitbild eines wissenschaftlichen Studiums lassen sich die bisher prak¬
tizierten Formen der Einübung in die Unterrichtstätigkeit nicht übernehmen; eine neue

angemessene Lösung ist bisher nicht allgemein gelungen13).

3. Die Wandlungen wurden durch Modifikation der überkommenen Prüfungs- und

Studienordnungen und durch die Kopierung des vermeintlich bereits wissenschaftlich

konzipierten Ausbildungsgangs des Gymnasiallehrers erstrebt. Daraus resultiert die

Gefahr, daß die in der Tradition der Volksschullehrerbildung gewonnenen Lösungen
vorschnell verworfen und durch andere, selbst der Kritik bedürftige Modelle ersetzt

werden.

Soweit diese Feststellungen akzeptiert werden, zeigt sich auch die Richtung, in der

konstruktive Lösungen der aufgewiesenen Probleme gesucht werden müssen. Da die

eingeleiteten Prozesse irreversibel sind, müssen sie konstruktiv kritisch zu Ende geführt
werden. Dazu bedarf es — thesenartig verdichtet — folgender Maßnahmen und Ent¬

scheidungen:

a) Das Leitbild des Volksschullehrers ist durch das Leitbild des Primär- und Sekun-

darlehrers zu ersetzen; dabei muß die Ausrichtung auf die Schulstufe, nicht primär auf

die Schulform erfolgen14).
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b) Der Studiengang hat sich nach den Berufsanforderungen zu richten; dazu bedarf

es der Erstellung eines Katalogs der Funktionen und Tätigkeiten des Lehrers. Ansätze

dazu liegen in den Veröffentlichungen des Deutschen Bildungsrates, besonders in sei¬

nem Strukturplan und der Studie der Konferenz der Pädagogischen Hochschulen vor;

sie wären durch exakte Arbeitsplatzstudien und Tätigkeitsanalysen zu überprüfen und

zu ergänzen15).
c) Die so gewonnenen Orientierungsdaten sind in ein entsprechendes Curriculum

zu übertragen; dabei ist sowohl die bisherige relative Isolierung der zu studierenden

Disziplinen als auch die Leitvorstellung des individuell auf sich gestellten Klassen- oder

Fachlehrers zu überwinden. Vielmehr gilt es, die Kooperation in der Lehrergruppe ent¬

sprechend vorzubereiten16).
d) Erst nach diesen inhaltlichen Klärungen kann die Frage der optimalen institu¬

tionellen Organisation sachlich fundiert entschieden werden; bei jeder Lösung wird es

unentbehrlich sein, das in den Pädagogischen Hochschulen entwickelte theoretische

und didaktische Potential einzubringen. Kulturpolitische Vorwegnahmen institutioneller

Lösungen müssen eine spätere inhaltliche Ausfüllung in angesprochenem Sinne offen¬

halten.

Anmerkungen

1 Vgl. u. a.: Joseph Majault: Lehrerbildung. Weinheim und Berlin: Beltz 1967; Walter

Schultze/Christoph Fuhr: Das Schulwesen in der Bundesrepublik Deutschland. Wein¬

heim: Beltz 1966; Materialien und Dokumente zur Lehrerbildung. Hg. von Bernhard Hanss-

ler. Stuttgart: Klett 1971 (Deutscher Bildungsrat. Gutachten und Studien der Bildungs¬
kommission Band 17).

2 Besonders instruktiv der Länderüberblick von Hans-Karl Beckmann als Beiheft zu seinem

Buch: Lehrerseminar—Akademie—Hochschule. Das Verhältnis von Theorie und Praxis

in drei Epochen der Volksschullehrerausbildung. Weinheim und Berlin: Beltz 1968 (Bei¬
heft in 2. verb. Aufl.) — Das angekündigte Jahrbuch der Pädagogischen Hochschulen, das

eine detaillierte Zusammenstellung der geltenden Bestimmungen enthalten soll, lag bei Ma¬

nuskriptschluß noch nicht vor.

3 Beide Prüfungsordnungen sind als Anhang abgedruckt in: Prüfungsordnung und Studien¬

ordnung an den Pädagogischen Akademien des Landes Nordrhein-Westfalen. Mit erläu¬

ternden Vorbemerkungen hg. von A. Klein. Ratingen: Henn 1958 (In den späteren Auflagen
weggelassen).

4 Neudruck in: Die Pädagogischen Hochschulen. Dokumente ihrer Entwicklung I 1920 bis

1932. Hg. von H. Kittel. Weinheim: Beltz 1965. Zitate S. 78 f. — Auf „Pädagogische Bil¬

dung" zielt auch W. Flitners „Allgemeine Pädagogik", deren Erstentwurf auf Flitners

Wirken an der Pädagogischen Akademie zurückgeht. — Zur Geschichte der Akademien vgl.
besonders: H. Kittel: Entwicklung der Pädagogischen Hochschulen 1926—1932. Hannover:

Schroedel 1957, für die Zeit nach 1945 Albert Reble: Lehrerbildung in Deutschland.

Ratingen: Henn 1958 (mit umfassender chronologischer Bibliographie). — Die Diskussion

um die Lehrerbildung kann hier nicht im einzelnen dokumentiert werden; vgl. neben der

Studie von H.-K. Beckmann (Anm. 2) vor allem: die Bibliographie bei Klaus W. Döring:

Lehrerverhalten und Lehrerberuf. Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1970; Bibliographie zur

Lehrerbildung und zum Berufsbild des Lehrers und Erziehers. Zeitschriften-Nachweis 1947

bis 1967, zusammengestellt von H. Schmidt und F. J. Lützenkirchen. Weinheim, Berlin,
Basel: Beltz 1968 und die als Beihefte zur Zeitschrift für Pädagogik erschienenen Berichte

über die Pädagogischen Hochschultage.
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5 Übungsscheine waren zu erbringen in Deutsch, Mathematik, einem Fach der Realiengruppe
(Geschichte, Erd- und Heimatkunde, Naturkunde, Naturlehre), einem Fach der Gruppe
Musik, Kunsterziehung, Leibeserziehung; Teilnahmebescheinigungen, die nach einem Kurs

von etwa 3 Doppelstunden erteilt werden sollten, waren für die übrigen Fächer der beiden

letzten Gruppen gefordert, ferner für Studentinnen in Nadelarbeit und Hauswirtschaft. Die

Teilnahmebescheinigungen wurden 1964 abgeschafft.
6 Das Fach „Allgemeine Unterrichtslehre" wurde 1962 in „Allgemeine Didaktik und Schul¬

pädagogik" umgewandelt und dem grundwissenschaftlichen Studium zugeordnet.
7 Die Novellierung vom 23.7.1962, die den entscheidenden Durchbruch darstellt, ist in der

4. Auflage der „Prüfungs- und Studienordnung an den Pädagogischen Hochschulen des

Landes Nordrhein-Westfalen" (Ratingen: Henn 1962) leicht zugänglich. Über die jeweiligen
Neuregelungen auf Erlaßwege berichtet der Herausgeber, A. Klein, in den Vorworten zu

den verschiedenen Auflagen (19592, 1961/623,1962", 19645).
8 Die allgemeinen Daten des Ausbaus lassen sich in den Zweijahresbänden „Kulturpolitik der

Länder", hg. von der Ständigen Konferenz der Kultusminister leicht verfolgen. Die Daten

über die Realisierung des Hochschulbaus im einzelnen variieren etwas wegen des unter¬

schiedlichen Verabschiedungs- und Genehmigungstermins der Ordnungen von Hochschule

zu Hochschule; für die Pädagogische Hochschule Rheinland z. B. gelten folgende Daten:

Verfassung 21.11.1966; Habilitationsordnung 15.3.1968, gen. 20.9.1968; Vorläufige Dip¬
lomprüfungsordnung 21.7.1969; Diplomprüfungsordnung 4.11.1970, gen. 2.12.1970; Pro¬

motionsordnung 12.1.1971, gen. 25.3.1971.

9 Nach der Prüfungsordnung ist jeder Kandidat (a) in Allgemeiner Pädagogik oder Schulpäd¬
agogik und (b) in einem Fach der Fächergruppe Psychologie, Soziologie, Philosophie, Po¬

litikwissenschaft zu prüfen; die Wahl steht ihm frei. Einschränkend gilt, daß im abgewählten
Fach nach (a) und in einem weiteren Fach der Gruppe (b) ein „Leistungsnachweis" zu er¬

bringen ist, wobei unter (b) Psychologie in einer der beiden Formen nachgewiesen werden

muß. — Der Ausschuß für Strukturfragen der Lehrerbildung in NRW hatte dagegen in sei¬

nen Empfehlungen vom 21.9.1964 und 28.5.1965 den Begriff Leistungsnachweis als Nach¬

weis über die erfolgreiche Teilnahme an einem Seminar verstanden und für die Fächer nach

(a) insgesamt 3 Scheine gefordert und angeregt, die Entscheidung über den Schwerpunkt der

Prüfung dem Vorsitzenden des Prüfungsamtes zu übertragen. So sollte die Breite des Stu¬

diums gesichert werden — während nunmehr in dem abgewählten Fach nur ein Torso bleibt.

10 Es stehen folgende Fächer zur Wahl: Religionslehre, Deutsch, Mathematik, Geschichte/

Politische Bildung, Erdkunde, Biologie, Physik, Chemie, Englisch, Musik, Kunst, Werken,
TextUgestaltung, Hauswirtschaft, Leibeserziehung, Wirtschafts- und Arbeitslehre.

11 So muß unter den 3 gewählten Fächern (Wahlfach und 2 Stufenschwerpunktfächer) eines

der Fächer Deutsch, Religionslehre oder Mathematik sein; aus der Fächergruppe Kunst,
Musik, TextUgestaltung, Werken, Hauswirtschaft oder Leibeserziehung darf höchstens ein

Fach gewählt werden. Für den Stufenschwerpunkt I war die Fächerwahl zunächst noch wei¬

ter beschränkt; dies ist aber inzwischen im Zusammenhang mit der anlaufenden Reform der

Grundschule aufgehoben worden.

12 Festgelegt ist lediglich die Relation der für die Fachgebiete aufzuwendenden Studienzeiten:

für die Grundwissenschaften etwa die Hälfte, das Wahlfach ein Drittel und die beiden Stu¬

fenschwerpunktfächer zusammen ein Sechstel der Gesamtsemesterwochenstundenzahl. Geht

man von 20 Semesterwochenstunden aus, ergeben sich in sechs Semestern 60 Stunden Grund¬

wissenschaft, 40 Stunden Wahlfach und 20 (zweimal 10) Stunden Stufenschwerpunktfach.
13 Vgl. dazu die Ausführungen in diesem Heft S. 167 ff.

14 Vgl. die Beschlüsse der 139. und 140. Plenarsitzung der KMK vom 8./9.10.1970 in Fran¬

kenthal und 10.11.1970 in Bonn.

15 Der Strukturplan für das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates nennt als Aufgaben¬
felder des Lehrers: Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren. (Strukturplan S.

217 ff.). — Die Konferenz der Pädagogischen Hochschulen beschrieb in ihren „Vorschlägen
zur Reform von Schule und Hochschule" (Weinheim, Berlin, Basel: Beltz 1970) „in bewuß¬
ter Modifizierung" den Aufgabenkanon des Lehrers wie folgt: (1) Erziehen und Lehren,
(2) Beurteilen und Beraten, (3) Organisieren und Verwalten, (4) Innovieren und politisch
Handeln, (a. a. O. S. 19 ff.)
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16 Einzelhinweise dazu außer in der genannten Literatur vor allem in folgenden Veröffentli¬

chungen: (a) Zur Reform des pädagogischen Studiums und der Lehrerausbildung. Modelle—

Versuche — Erfahrungen. Hg. von Hans-Karl Beckmann u. a., Weinheim, Berlin, Basel:

Beltz 1968; (b) Der Aufbau erziehungswissenschaftlicher Studien und der Lehrberuf. Hg.
von Hans Bokelmann und Hans Scheuerl. Heidelberg: Quelle & Meyer 1970. — Unter

anderem Aspekt hat der Verfasser die Gesamtproblematik behandelt in: Handbuch pädago¬
gischer Grundbegriffe. Hg. von J. Speck und G. Wehle, München: Kösel 1970, Bd. II, Ar¬

tikel „Lehrer, Lehrerbildung", S. 1 ff.



Kurt Fackiner

Situation und Probleme der Gymnasiallehrerausbildung
aus der Sicht der zweiten Phase

Im Augenblick ist im Vorbereitungsdienst der Gymnasiallehrer nahezu alles pro¬

blematisch, — und es charakterisiert die Situation, daß diese Auffassung nicht mehr

von Referendaren, sondern auch von einer großen Zahl der Ausbilder geteilt wird. Die

Gründe dafür sind zwar einfach darzustellen, doch sind Verbesserungen nicht leicht

zu verwirklichen, die diese Situation wirklich verändern könnten. Denn die meisten dieser

Probleme resultieren aus nicht kurzfristig veränderbaren gesellschaftlichen Bedin¬

gungen der Ausbildung wie ihrer überholten Organisationsform im Verhältnis zur

sich verändernden Situation der Schule, wie der strukturellen Disfunktionalität der

Beziehung der einzelnen Ausbildungsabschnitte, dem wenig entwickelten Stand der

Unterrichtsforschung und dem völligen Fehlen einer Ausbildung der Ausbilder, um

nur einige Problemaspekte zu nennen.

Der Referendar allerdings erleidet diese Probleme oft noch als Schicksal, erlebt sie

als persönliches Versagen und personale Konflikte, deren gesellschaftliche Ursachen

er—ein Mangel der Ausbildung— noch wenig zu analysieren lernt, um sie als veränder¬

bare Bedingungen seiner Situation begreifen zu können, die notwendig verändert werden

müssen, wenn er seine Lehrerrolle so verstehen will, daß er nicht die gleichen Zwänge,
denen er ausgesetzt ist, für die Schüler (und sich) reproduziert. Ein Problembewußt¬

sein für diese Fragen hat eine Reihe der heutigen Referendare in der Auseinanderset¬

zung mit dem Ausbildungsverfahren der Universität entwickelt; aber nur wenige haben

ausreichende Kenntnisse, die Bedingungszusammenhänge der einzelnen Prozesse in den

Bildungssituationen so analysieren zu können, daß die eigene Lage in diesem Zusam¬

menhang beschreibbar wird oder gar Kriterien für den Aufbau des eigenen Verhal¬

tens gewonnen werden können. Doch ist das alles Voraussetzung für ein professiona-
lisiertes Lehrverhalten, das nicht nur Vorgefundenes imitiert, sondern Unterricht re¬

flektiert intentional anlegt.

Obgleich es viele Versuche gibt, die erste Phase der Ausbildung der Gymnasial¬
lehrer zu verbessern, sind die Ergebnisse noch recht unbefriedigend. Wie unzureichend

sie sind, spürt der Referendar spätestens dann, wenn er einen Unterricht organisieren
will, der von den Schülern als in sich sinnvoll empfunden werden kann, wenn er nicht

die ganze Misere des Systems auf den Schüler abschiebt — unter Ausnutzung seiner

über Noten Sozialchancen zuteilenden Funktion. Doch kann er das nur selten, da seine

Rolle — erheblich anders definiert als die des approbierten Studienrats, in dessen

Funktion er sich kurioserweise unter völlig anderen Bedingungen einüben soll — u. a.

noch nicht mit den Herrschaftsinsignien Notenbuch und Zeugnis ausgestattet ist. So

muß der Referendar versuchen, das Interesse der Schüler durch seinen Unterricht zu ge¬
winnen. Spätestens hier wird ihm (mit wenigen Ausnahmen) ein Teil der Problematik

seines Universitätsstudiums bewußt: Das Studium seiner Fächer, das seine Ausbildung
bisher wesentlich bestimmte, war nur zu sehr geringen Teilen auf sein jetziges Berufs¬

feld bezogen. In den meisten Fällen beschäftigt sich der Student mit völlig anderen

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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Dingen, als er sie in der Schule für die Schüler braucht. Das gilt zwar nicht für alle

Fächer und jede Universität gleich, doch läßt es sich generell beispielsweise auch an

den Vorlesungsverzeichnissen belegen. Zwar gibt es manche Ansätze zur Veränderung,

jedoch erreichen sie erst wenige Studenten und werden in der zweiten Phase erst in einigen
Jahren wirklich sichtbar sein können. Inzwischen gilt der noch weit verbreitete Aber¬

glaube, daß beispielsweise für den Erwerb der Unterrichtsfähigkeit in dem an der

Schule neu zu bestimmenden Fach Deutsch oder sprachliche und literarische BUdung
und Erziehung zur Kommunikationsfähigkeit das Studium der Germanistik einzig
sinnvolle Voraussetzung sei — und das kann selbst dann nicht gelten, wenn das Stu¬

dium am neuesten fachwissenschaftlichen Forschungsstand orientiert ist. Der Refe¬

rendar erfährt, daß er das, was er für den Unterricht in diesem Bereich an Kenntnissen

brauchen könnte, nur zum sehr geringen Teil an der Universität gelernt hat. Das ist

aber nicht vorwiegend ein Problem unterschiedlicher Innovationsraten an Schule und

Universität: auch im traditionellen Verständnis des Faches Deutsch an der Schule

konnte das Studium bestenfalls auf einige Bereiche des Sprach- und Literaturunter¬

richts vorbereiten. Zentrale Bereiche wie Förderung des Spracherwerbs der Schüler

waren im Studium— zumindest in diesem Jahrhundert— unberücksichtigt und wurden

offenbar auch von der Schule nicht nachgefragt.
Soll sich die Ausbildungssituation für den Studienreferendar verbessern, soll das

Studium auch auf den Beruf vorbereiten, müßte diese Disproportionalität entschieden

abgebaut werden. Um Mißverständnisse einzuschränken: es wird hier nicht gesagt, daß

in der ersten Phase der Ausbildung nur das Inhalt sein dürfe, was sich unmittelbar in

Unterricht umsetzen lasse, sondern nur, daß die Problembereiche unterrichtsrelevanter

Zusammenhänge Gegenstände sogenannt geistiger Auseinandersetzung während des

Universitätsstudiums sein müßten, wenn eine Berufsfeldbezogenheit der AusbUdung
erreicht werden soll. Geschieht das nicht, schlägt in der Praxis die oft zitierte Frei¬

heit der Wissenschaft für die Schüler letztlich in sinnlosen Zwang um, weil die Ver¬

mittlung von der Fachwissenschaft zum Unterricht nicht ihrerseits zum Gegenstand
von Wissenschaft (Didaktik) geworden ist, um die Lehrerbildung in der Fachwissenschaft

rückkoppelnd steuern zu können. Exakte Rückkoppelung zwischen Berufsfeld und

einer zu entwickelnden Hochschuldidaktik wäre notwendig, wenn es gelingen soll, die

Diskrepanz zwischen Fachstudium und Berufsfeld auf die Dauer— auch bei jeweiliger

völliger Modernität beider Bereiche — etwas zu verringern.
Der größte Widersinn des Erststudiums im Verhältnis zu den Anforderungen des

späteren Berufsfeldes besteht bei den (Gymnasial)lehrern gegenwärtig — trotz vieler

Abänderungsansätze — noch in der starken Ausblendung aller mit den Soziahsations¬

prozessen zusammenhängenden Problembereiche: auf die spezifische Tätigkeit seines

Berufes, Lernen zu lehren, die entsprechenden Bedingungszusammenhänge in den ein¬

zelnen Lerngruppen dafür zu erkennen und sich auf sie einzustellen, wird der künftige
Lehrer bisher erst in Ausnahmefällen vorbereitet. Daß dies aber zum Schwerpunkt
seines Studiums werden müßte, wird in letzter Zeit immer weniger bestritten. Doch wird

es noch einige Zeit dauern, bis die organisatorischen und personellen Voraussetzungen
für eine solche Akzentverschiebung voll realisiert sind.

Unter solchen Voraussetzungen sind die Aufgaben des Studienseminars kurzfristig
etwas anders als mittel- oder gar langfristig zu bestimmen. Wenn es augenblicklich

gelänge, den Referendaren zu helfen, die Bedingungszusammenhänge zu durchschauen,
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die ihre Rollensituation bestimmen, wären damit zugleich Voraussetzungen für die

Diskussion um die Zielsetzung ihres eigenen Unterrichtes gewonnen. Denn auch die

Zielsetzung von Unterricht läßt sich aus dem verunsicherten Verständnis dessen,

was Schule war und in einigen Beispielen noch ist und dem, was sie sein müßte und in

einigen Beispielen zu werden beginnt, nicht herleiten. Diese Zielsetzung kann nur durch

die Analyse des Bestehenden und die Entwicklungstendenzen in kritischer Selbstrefle¬

xion der eigenen Rollenbedingungen und -mögüchkeiten bestimmt werden. Die Frage

ist, wie ein solcher Prozeß organisatorisch und personell dort, wo er schon begonnen

hat, weiterzutreiben oder in Gang zu setzen sein könnte.

Obgleich sich auch in der Organisation der Ausbildung der Referendare viele

Änderungen abzeichnen, ist der Zwang zur Imitation vorfindlicher Unterrichtsformen
noch für die gesamte Ausbildungsstruktur entscheidend. Ein Umstand, der die Situa¬

tionsanalyse und die reflektierte Selbstdefinition der eigenen Lehrerrolle erheblich

behindert. Es wird nur in dem Maße möglich sein, diese Strukturen zu verändern, in

dem es gelingt, die Kriterien zu präzisieren und zu vermehren, die einen für jeweilige
Ziele (in einer jeweiligen Lerngruppe) angelegten effizienten Unterricht rational be¬

schreibbar und'damit auch (vielleicht) leichter vermittelbar und erlernbar werden

lassen. Der gegenwärtige Stand der Entwicklung von Lerntheorien läßt allerdings
nicht vermuten, daß dies für komplexere Lernprozesse, die nicht in lineare Lern¬

schritte zerlegbar sind, bald zu leisten sein wird. Optimal in diesem Zusammenhang
erscheint mir augenblicklich die Analyse von optischen und akustischen Unter¬

richtsaufzeichnungen charakteristischer oder modellartiger Unterrichtsverläufe, durch

die für die analysierende Gruppe das Problembewußtsein differenziert werden kann

und durch die wahrscheinlich eine größere Sensibilisierung für das Wahrnehmen von

Interaktionsprozessen im eigenen Unterricht zu erreichen ist.

Die Absicht, Referendare in vielen verschiedenen Situationen auszubilden, führt

dazu, daß der Referendar nur dann, wenn er wegen des Lehrermangels einen Beschäfti¬

gungsauftrag übernehmen muß, Unterrichtssituationen kennen lernt, wie sie sonst

für den Lehrer alltäglich sind. Der relativ häufige Wechsel von Klasse zu Klasse,

die Übernahme und das Weiterführen der Unterrichtskonzeption des jeweils „eigent¬
lichen" Fachlehrers beschränken die Selbsterfahrungsmöglichkeiten zum Teil stark.

So ist für den Referendar die Durchführung eines mit langfristiger Zielsetzung ange¬

legten Unterrichts, der beispielsweise die Kommunikationsfähigkeit einer Lerngruppe

erhöhen, die Fähigkeit zur Selbstorganisation der Arbeit und die Motivation ver¬

stärken soll, sich mit einem bestimmten Problembereich differenzierter auseinander¬

zusetzen, unter den augenblicklichen Ausbüdungsvoraussetzungen kaum möglich.
Nach einer problemdifferenzierenden Anfangszeit wäre es sinnvoll, wenn der Referen¬

dar für einen solchen Unterricht Gelegenheit hätte — allerdings nicht mit einer so

hohen Stundenzahl, die ihn ganz beansprucht oder eine reflexive Anlage eines Unter¬

richts überhaupt nicht zuläßt (maximal 6 Stunden). Mit solcher Änderung gäbe es

die Möglichkeit, in der zweiten Phase die Akzente von der Eigenveranstaltung Referen¬

darausbildung stärker auf die BerufsausbUdung zu rücken, als das augenblicklich
sein kann, und Fragen aufarbeiten zu können, die sich erst mit einer zunehmend stär¬

keren Übernahme der Lehrerrolle stellen: also erst dann, wenn der Referendar kein

Referendar mehr ist und keine Beratung mehr hat.
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Auch wirkt das 2. Staatsexamen stark auf die Ausbildung zurück, da beispielsweise
die Ausbilder am Ende der Ausbüdungszeit den Prüfungsausschuß bilden. Das hat

sicher Vorteile, weU sie die einzelnen Referendare kennen und sich ein völliges „Quer-

zueinander-liegen" schon während der Ausbüdungszeit gezeigt und ausgewirkt hätte.

Doch finden, wenn auch nur Antizipation eines vermeintlich erwünschten Verhaltens,

Anpassungsprozesse an die Auffassung der Ausbilder statt, die den reflexiven Rollen¬

bestimmungsprozeß nicht gerade immer vorantreiben, dafür aber imitatives Verhalten

verfestigen. Das alles um so mehr, je weniger es gelingt, Probleme des Unterrichts

rational beschreibbar zu machen. Es ist kaum einzusehen, daß die Einsicht der Aus¬

bilder durch das Hinzutreten eines Prüfungsvorsitzenden während des Examens quali¬
tativ so verbessert wird, daß sie kraft höherer Weihe leisten können, was rational

nicht leistbar ist: die Zuordnung nicht definierter effektiver Lernprozesse zu optimalen
Lehrverfahren und Verhaltensformen von. Lehrern und Schülern in nicht analysierten
Unterrichtssituationen zu den Zahlen eins bis sechs, die eine Qualifikation des Lehrers

anzeigen sollen. Dabei ist noch überhaupt nicht ausgemacht, wodurch ein „guter Leh¬

rer" eben „gut" ist.

Examen und die Beurteilung durch Noten helfen zwar, die irrationalen Bereiche

im Ausbildungsprozeß für die Referendare leichter analysierbar zu machen, bewahren

aber im psychischen Kontext dieser Gesellschaft — bei der vom einzelnen geleisteten

Internalisierung seiner Sozialisationsprozesse — nicht davor, an die Objektivität so¬

genannter objektiver Leistungsmessungen zu glauben, wenn man selbst in der Situation

steht, die Irrationalität seiner Noten rationalisieren zu müssen. Ein „Appelations"-
Verfahren unter paritätischer Beteiligung der Referendare reichte für die Klärung
der statistisch seltenen Entscheidungsfälle aus, ob jemand als Lehrer zuzulassen sei

oder nicht. Außerdem hat die Notendifferenzierung wahrscheinlich einen recht niedrigen

prognostischen Wert. Gar die berufliche Zukunft von diesen Noten abhängig zu ma¬

chen, spricht nicht so sehr für die Rationalität der Auswahlkriterien für Funktions¬

stellen wie für die bestehende (irrationale) „Stimmigkeit" des Systems.

Ungeklärt ist die Frage, wer in der nächsten Zeit solche reflexiven Prozesse der

Rollendefinition vorantreiben kann — bis die Studienseminare bei erheblich ver¬

besserter Vorstellung in der ersten Phase sich darauf spezialisieren können, Selbster¬

fahrungsprozesse zu begleiten und Verhaltenssicherheit aufbauen zu können. Wahr¬

scheinlich kann das sinnvoll vor allem in engem Kontakt mit solchen Instituten ge¬

schehen, die Unterrichtsforschung vorantreiben, weil die entsprechenden Informationen

für eine Verbesserung der Beschreibbarkeit der Unterrichtsanforderungen gebraucht
werden.

Eine Ausbildung für die Ausbilder von Lehrern ist meines Wissens in der Bundes¬

republik nicht in Gang gekommen. Nötig ist sie sehr. Viele Referendare beklagen,
daß ihnen ihre Ausbilder nur wenig helfen können: die Beratungen seien zu ungenau,

wirklich Wichtiges für die Verbesserung ihres Unterrichts erführen sie selten. Wahr¬

scheinlich treffen diese Klagen einen realen Verhalt. In der weitgehend imitativen

Art unserer Lehrerausbildung ist es auch den Fachleitern und Mentoren nur selten

gelungen, die Entwicklung der Unterrichtstheorie zu verfolgen und Unterricht von

solchen Voraussetzungen her zu beobachten und zu analysieren. Das gerade müßte

von ihnen dauernd weiter geübt werden, wenn sie in die Lage kommen wollen, einen Be¬

rufsanfänger wirklich beraten zu können.
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Und noch etwas anderes gehört hinzu: auch die Art der Beratung muß gelernt wer¬

den, wenn sie einen Lernprozeß in Gang setzen oder verstärken soll. Es gibt Beratungen,

in denen jedes Wort stimmt, die aber bei der psychischen Situation des Adressaten nur

das Gegenteil der guten Absicht bewirken können. Auch Lernprozesse bei Erwachsenen

haben ihre Bedingungen. Wer sich bei der Ausbildung von Referendaren nicht auf

diese doppelte Aufgabe einstellen kann, Unterricht zu analysieren und diese Analyse

für den Unterrichtenden zum Lernprozeß werden zu lassen, mag noch so gute Ab¬

sichten haben: in seiner Intention wird er bestenfalls zufällig erfolgreich sein. Wollen

wir effektive Lehrerbildung betreiben, wird es Zeit, auch diesen Verhalt als Gegen¬

stand der Forschung weiter zu verstärken und Möglichkeiten für eine Vermittlung an

die Ausbilder einzurichten.

Für die nächste Zeit stellt sich für die zweite Phase der Gymnasiallehrerausbil¬

dung die Aufgabe, sich auf Kooperation und Koordination mit der zweiten Phase

der Ausbildung der anderen Schulformen einzustellen. Eine Integration der Ausbildung

in der zweiten Phase für alle Schulformen ist notwendig. Bis zum Zeitpunkt der Ver¬

wirklichung einer solchen Form wird das erziehungswissenschaftliche Grundstudium

für alle Lehrer Wirklichkeit sein. Bei dieser Voraussetzung sind gemeinsame und diffe¬

renzierende Ausbildungsveranstaltungen leicht möglich. Doch wird der Weg dahin bei

erheblicher Verschiedenheit der einzelnen Ausbildungsformen nicht ganz leicht sein.

Möglich wird er nur über eine Problematisierung der jeweiligen Ausbildungsvoraus¬

setzungen und über das Entwerfen und Realisieren koordinierter Zwischenlösungen
durch alle Beteiligten. Doch allein schon wegen der augenblicklich verschiedenen

Ausgangslage sind solche Gespräche nicht ganz einfach produktiv zu führen. Ge¬

lingt es nicht, eine Ausbildung der Ausbilder bald in Gang zu setzen, wird diese not¬

wendige Koordination nur schwer vorankommen.
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Das Studium der Lehrer an beruflichen Schulen in der BRD

Paul Luchtenberg hat 1952 in einem Festvortrag in der Paulskirche das berufliche

Schulwesen als ein „organisiertes Chaos" bezeichnet, und dieser Aussage muß auch

heute noch zugestimmt werden. Die Ursachen dafür sind u. a. in der notwendigen engen

Verknüpfung des beruflichen Schulwesens mit der vielgestaltigen und sich ständig
wandelnden Wirtschaft zu suchen. Von hierher wird verständlich, daß im beruflichen

Schulwesen wohl nie die relative Einheitlichkeit des allgemeinen Schulwesens möglich
sein wird. Außerdem hat sich die Kulturautonomie der Länder im Bereich des beruf¬

lichen Schulwesens besonders stark ausgewirkt. Der Eindeutigkeit halber sei gesagt,
daß zum beruflichen Schulwesen hier folgende Schultypen gerechnet werden: Berufs¬

grundschule, Berufsfachschule, Teilzeitberufsschule, Berufsaufbauschule, Fachober¬

schule, berufliche Gymnasien, Fachschulen und höhere Fachschulen soweit sie nicht

in Fachhochschulen umgewandet werden.

So buntscheckig wie das berufliche Schulwesen selbst ist auch seine Lehrerschaft,
und es scheint, als habe sich in den letzten Jahren die Vielfalt eher noch vergrößert.
Jeder gerät in Schwierigkeiten, der ein Begriffsnetz über diese Vielfalt werfen will,
der fragt, nach welchen Gesichtspunkten die Lehrer des beruflichen Schulwesens ein¬

geteilt und einer Betrachtung unterworfen werden können.

Herkömmlicherweise wird „horizontal" nach „Schulzweigen" gegliedert, was fol¬

gende Aufstellung (mit umgangssprachlichen Lehrerbezeichnungen) ergibt:

Schulzweig Lehrer

Kaufmännisches Schulwesen Handelslehrer

gewerblich technisches Schulwesen mit

mehreren Fachrichtungen Gewerbelehrer

hauswirtschaftliches und sozialpflege-
risches Schulwesen Gewerbelehrer (Hauswirtschaftslehrerin)
landwirtschaftliches Schulwesen Landwirtschaftslehrer

Die Abgrenzungen zwischen diesen 4 Schulzweigen sind heute nicht mehr scharf zu

ziehen, man denke nur an das Eindringen der Technik (EDV!) in das Tätigkeitsfeld
des Kaufmanns oder an die Angleichung der ländlichen an die städtische Hauswirt¬

schaft. Durch solche Entwicklungen ist Bewegung in das bislang starre Gefüge der

Lehrerschaft an beruflichen Schulen gekommen. Auch eine „vertikale" Aufspaltung
hat in den letzten Jahren größeren Umfang angenommen. Die Gliederung in Lehrer

für berufstheoretischen Unterricht und in Lehrer für berufspraktischen Unterricht ist

in allen Bundesländern feststellbar; meist ist sie noch verfeinert worden.

In Hessen bestehen z. B. drei „Ebenen" mit unterschiedlicher Einstufung in der Be¬

soldungsskala:

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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o Studienräte (für den berufstheoretischen und allgemeinen Unterricht)
o Fachoberlehrer (für gewisse Teile des berufstheoretischen Unterrichts)
o Fachlehrer für arbeitstechnische Fächer (für den berufspraktischen Unterricht).

Die Ursache für diese vertikale Spaltung der Lehrerschaft des beruflichen Schul¬

wesens, die nach der Akademisierung der Gewerbelehrerbildung besonders deutlich

wurde, ist im Unterrichtsbedürfnis zu suchen, aber auch im Lehrermangel, der die Schul¬

verwaltungen meist rasch auf den Gedanken bringt, einen Lehrertyp zu schaffen,

dessen Ausbildung kürzer und dessen Zulassungsvoraussetzungen einfacher sind als

die der an Hochschulen ausgebildeten Lehrer. Interessanterweise sind die früher vor¬

handenen Rangunterschiede zwischen den Lehrern verschiedener Typen beruflicher

Schulen (etwa zwischen dem Lehrer an einem Wirtschaftsgymnasium und dem einer

kaufmännischen Berufsschule) nivelliert worden. Bevor auf die Problematik der Lehrer¬

bUdung im beruflichen Schulwesen näher eingegangen wird, soll die derzeitige Situa¬

tion der Ausbildung der Lehrer in den oben genannten 4 Schulzweigen mit den jewei¬

ligen vertikalen Stufungen grob skizziert werden:

1. Lehrerfür das kaufmännische Schulwesen

1.1. Studienräte

1.1.1. Diplomhandelslehrer. An den meisten Universitäten kann der akademische Grad

Dipl.-Hdl. nach achtsemestrigem Studium der Wirtschaftswissenschaften und der

Wirtschaftspädagogik erworben werden. Zulassungsvoraussetzung: Abitur. Als

Pflichtwahlfach können neben wirtschaftswissenschaftlichen Vertiefungsfächern auch

Sprachen, Geschichte, Geographie, Politologie u. ä. allgemeine Fächer belegt werden.

Die Regelungen für das betriebliche Praktikum vor und während des Studiums sind

unterschiedlich. Maximale Dauer des Praktikums: 1 Jahr; z. T. sind auch Schulprak¬
tika erforderlich. Das Diplomexamen wird als 1. Staatsexamen für den höheren

Dienst gewertet. Es gibt Bestrebungen, die akademischen Grade Dipl.-Kfm., Dipl.-
Vw. und Dipl.-Hdl. zu einem Grad (Dipl. Oek.) zusammenzulegen.

1.1.2. Staatsexamen für das höhere Lehramt an kaufmännischen Schulen. Vereinzelt

besteht an Universitäten die Möglichkeit, statt des Diplomhandelslehrer-Examens
ein Staatsexamen abzulegen. Das Studium deckt sich weithin mit dem des Diplom¬
handelslehrers.

1.1.3. Einstellung von Inhabern wirtschaftswissenschaftlicher Diplome. Wegen des

Lehrermangels werden z. Z. in den meisten Bundesländern die Prüfungen zum Diplom¬

volkswirt, Diplomkaufmann, Diplomsozialwirt und Diplomökonom der Prüfung
zum Diplomhandelslehrer gleichgestellt. Diese Maßnahme ist jedoch befristet.

Alle Bewerber für die Studienratslaufbahn erhalten ihre praktisch-pädagogische

Ausbildung in 1 l/2jährigen Studienseminaren, die sie mit der 2. Staatsprüfung

(Assessorenexamen) abschließen.
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1.2. Fachoberlehrer an kaufmännischen Schulen

In Baden-Württemberg besteht für Abiturienten an der Berufspädagogischen Hoch¬

schule Stuttgart die Möglichkeit eines 6semestrigen Studiums für das Lehramt an

kaufmännischen Berufs- und Berufsfachschulen (Handelsoberlehrer). Aufstiegsmög¬
lichkeiten in der Studienratslaufbahn sollen geschaffen werden.

1.3. Fachlehrer an kaufmännischen Schulen

Für den Unterricht in Kurzschrift und Maschinenschreiben gibt es seit langem staat¬

liche Prüfungen, auf die sich die Bewerber meist privat in Kursen vorbereiten können.

In einigen Ländern müssen die derartig geprüften Lehrer noch zusätzliche pädagogische
Lehrgänge besuchen, um die Anstellungsfähigkeit zu erreichen. In Bayern lautet die

Dienstbezeichnung Fachlehrer für Kurzschrift und Maschinenschreiben, in Hessen

Fachlehrer für arbeitstechnische Fächer an beruflichen Schulen, in Nordrhein-

Westfalen Fachlehrer in schreibtechnischen Fächern, in Rheinland-Pfalz Lehrer für

BüroWirtschaft.

2. Lehrerfür gewerblich-technische Schulen

2.1. Studienräte

2.1.1. Diplomgewerbelehrer. Dieser 8semestrige Studiengang besteht nur an der

Technischen Universität Stuttgart. Er umfaßt ingenieurwissenschaftliche, pädago¬
gisch-psychologische, gesellschaftswissenschaftliche und Wahlfachstudien. Studien¬

voraussetzung: Abitur und Betriebspraktikum.

2.1.2. Staatsexamen für das höhere Lehramt an gewerblich-technischen Schulen.

Dieses Studium ist z. Z. an den meisten Technischen Hochschulen (Universitäten)
und an einigen Universitäten möglich und dauert mit einer Ausnahme 8 Semester.

Zulassungsvoraussetzungen: Abitur und ein meist einjähriges Betriebspraktikum.
Wegen der unterschiedlichen Fachrichtungen des gewerblich-technischen Schulwesens

bestehen mehrere Studienzweige (z. B. Metall-, Elektro-, Bau-, Druckgewerbe o. ä.).
Kürzere Schulpraktika werden an den meisten Hochschulen verlangt. Das Studium

besteht aus einem fach-, einem erziehungs- und einem gesellschaftswissenschaftlichen
Teil. Im Hinblick auf den allgemeinbildenden Unterricht in beruflichen Schulen be¬

legen die Studenten auch meist noch ein Wahlfach (Deutsch, Englisch, Politologie,
Theologie, Geschichte u. ä.). Neuerdings wird an einigen Hochschulen den Absolventen

der Ingenieurschulen (Fachhochschulen) das fachwissenschaftliche Studium erlassen,
so daß sie nur noch rund 4 Semester bis zur Ablegung der Staatsprüfung studieren

müssen. Das Lehrerstudium nimmt hier den Charakter eines Aufbaustudiums an.

2.1.3. Diplomingenieure. Besonders in Baden-Württemberg — wegen des Lehrerman¬

gels inzwischen aber auch in anderen Bundesländern — wird das Diplomingenieur-
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examen (u. a. ähnliche Diplomprüfungen) dem Staatsexamen für das Lehramt an

beruflichen Schulen gleichgestellt.
Die Absolventen der unter 2.1.1. bis 2.1.3. aufgezeigten Studiengänge durchlaufen

ein 1 l/2j ähriges Studienseminar und müssen die Assessorenprüfung ablegen.

2.2. Fachoberlehrer

Nicht an wissenschaftlichen Hochschulen ausgebildete und unter dem Studienrat

rangierende Lehrer für den berufstheoretischen Unterricht an gewerblich-technischen
Schulen führen in den einzelnen Bundesländern unterschiedliche Dienstbezeichnungen

(Baden-Württemberg: Gewerbeoberlehrer/Gewerbeschulrat, Bayern: Fachlehrer/

Fachoberlehrer/Fachschulstudienrat, Berlin: Fachlehrer/Fachdozent/Fachstudien¬

rat, Hamburg: Fachoberlehrer, Hessen: Fachoberlehrer für technologische Fächer,

Niedersachsen: Fachlehrer/Fachoberlehrer, Nordrhein-Westfalen: Technischer

Lehrer/Technischer Oberlehrer, Rheinland-Pfalz: Fachlehrer/Fachschullehrer/

Fachschuloberlehrer, Saarland: Fachlehrer, Schleswig-Holstein: Fachschullehrer/

Fachschuloberlehrer.

Voraussetzungen für diese Laufbahn sind in der Regel der Abschluß einer Ingenieur¬

schule, eine darauffolgende praktische Tätigkeit in der Industrie und der Besuch eines

pädagogischen (Teilzeit)Lehrganges. Lediglich in Baden-Württemberg ist diese Aus¬

bildung in Form der schon unter 1.2. genannten Berufspädagogischen Hochschule

Stuttgart hochschulmäßig verinstitutionalisiert. Der Lehrgang dauert rund 1 Jahr

(Vollzeitunterricht). Durch ein Zusatzstudium können die baden-württembergischen
Gewerbeoberlehrer zur Staatsprüfung für die Studienlaufbahn zugelassen werden. In

Bayern findet die Ausbildung in einem einjährigen Vollzeitlehrgang eines Staatsin¬

stituts statt, in Hessen in 2jährigen Teilzeitseminaren.

2.3. Fachlehrer

Zur Erteilung des praktischen Unterrichts in den Schulwerkstätten, Demonstrations¬

und Versuchsräumen u. ä. werden Fachlehrer eingesetzt, welche größtenteils die Meister¬

oder Technikerprüfung abgelegt und einen pädagogischen (Teüzeit)Lehrgang durch¬

laufen haben. Dienstbezeichnungen für diese Lehrer: Vertragslehrmeister, Lehrwerk¬

meister, Technischer Lehrer/Technischer Oberlehrer, Fachlehrer, Fachlehrer für

arbeitstechnische Fächer, Werklehrer, Werkstattlehrer/Werkstattoberlehrer u. a.

3. Lehrerfür hauswirtschaftliche und sozialpflegerische Schulen

3.1. Studienräte

3.1.1. Diplom-Trophologe (Dipl.-troph.), Diplom- Haus- und Ernährungswirt¬

schaftler (Dipl. oec. troph.). An einigen Universitäten wurde vor allem im Hinbhck
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auf den Bedarf an Lehrern für hauswirtschaftlichen Unterricht in den 60er Jahren ein

8semestriges Studium der Haus- und Ernährungswissenschaften eingerichtet, das

mit einer der o. a. Diplomprüfungen abgeschlossen wird. Eintrittsvoraussetzung:
Abitur und ein (meist) Ijähriges Praktikum. Diese Diplomprüfung — u. U. mit einer

pädagogischen Zusatzprüfung — gilt als 1. Staatsprüfung für das höhere Lehr¬

amt an beruflichen Schulen des hauswirtschaftlichen und sozialpflegerischen Bereichs.

Für sozialpflegerische Schulen kommen noch andere Hochschulexamen in Frage, z. B.

M.A., Dipl.Soz., Dipl.-Psych. u. ä.

3.1.2. Staatsprüfungen. Z. T. werden an den Universitäten neben den unter 3.1.1.

aufgeführten Diplomprüfungen noch Staatsprüfungen für das Lehramt an beruf¬

lichen Schulen abgehalten, z. T. ist die Ausbildung hauswirtschaftlicher Lehrer mit der

unter 2.1.2. dargestellten Ausbildung der Lehrer für den gewerblich-technischen Be¬

reich als Studienzweig besonders verbunden und wird mit einer Staatsprüfung abge¬
schlossen. Das Studium dauert 8 Semester (in München 6).

3.2. Fachoberlehrer

In Baden-Württemberg rangiert unter den Studienräten die Hauswirtschaftslehrerin,
die nach dem Abitur oder einem vergleichbaren Schulabschluß und einem einjährigen
Praktikum ein ösemestriges Studium an der Berufspädagogischen Hochschule Stutt¬

gart absolviert. In Bayern sind der „Unterrichtende Sozialpädagoge", in Hamburg
die Fachoberlehrerin, in Hessen der Fachoberlehrer für sozialpädagogische Fächer

in diese Gruppe einzuordnen.

3.3. Fachlehrer

Auch im hauswirtschaftlich-sozialpflegerischen Bereich sind Fachlehrerinnen tätig,
die den praktischen Unterricht (z. B. in Schulküchen) erteilen. Für sie gilt das unter

2.3. Ausgeführte.

4. Lehrerfür landwirtschaftliche Schulen

4.1. Studienräte

Zur Erteilung des theoretischen Unterrichts in landwirtschaftlichen Berufs-, Berufs¬

fach- und Fachschulen sowie für den Beratungsdienst werden neuerdings fast nur noch

Inhaber landwirtschaftlicher Universitätsdiplome (Diplom-Agraringenieur — frü¬

her Diplomlandwirt, Diplomgärtner, Diplomforstwirt) eingestellt. Diese Diplom¬
prüfungen können nach einem 8semestrigen Universitätsstudium abgelegt werden

(Zulassungsvoraussetzung: Abitur und Betriebspraktikum). Sie werden als 1. Staats¬

examen anerkannt, z. T. muß in Pädagogik noch eine Zusatzprüfung abgelegt wer¬

den. In Bayern besteht jedoch noch ein ösemestriger Studiengang für das höhere Lehr¬

amt an landwirtschaftlichen Berufsschulen.
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4.2. Fachoberlehrer

Vorwiegend handelt es sich dabei um Lehrerinnen (Landwirtschaftsoberlehrerinnen),
deren Aufgabengebiet (ländliche Hauswirtschaft) sich mit dem der unter 3.2. darge¬
stellten Lehrerinnen überschneidet; auch ihre Ausbildung (maximal 6 Semester) ist

ähnlich wie die der Hauswirtschaftsoberlehrerinnen.

4.3. Fachlehrer

Die in einigen Ländern vorhandenen Ausbildungsgänge für Fachlehrer an Landwirt¬

schaftlichen Schulen fallen zahlenmäßig nicht ins Gewicht, weil der Bedarf an diesen

Lehrkräften wegen des im landwirtschaftlichen Schulwesen zu verzeichnenden starken

Schülerrückganges sehr gering ist.

Probleme und offene Fragen

O Die „Akademisierung" der Ausbildung für Lehrer an beruflichen Schulen hat

deutlich gemacht, daß es neben dem an Universitäten ausgebildeten Lehrer auch

noch einen praxisnäheren und praxiserfahrenen Lehrer geben muß. In der verti¬

kalen Berufsteilung würden jedoch 2 statt der vorhandenen 3 Lehrertypen ge¬

nügen, eben der Lehrer für die Berufstheorie (Studienrat/Oberstudienrat) und der

Lehrer für die Berufspraxis (Fachlehrer/Fachoberlehrer).
O Die Ausbildung der Studienräte für das berufliche Schulwesen hat sich an den

Hochschulen als 8semestriger Studiengang stabilisiert; die inhaltliche Gestaltung
des Studiums ist aber noch keineswegs gelöst. Das Modell des Klassenlehrers, der

in der Berufsschule alle Fächer unterrichtet, wird immer fragwürdiger. Der Trend

geht zum Einfach- oder eventuell zum Anderthalbfachlehrer. Dies bedeutet, daß

der allgemeine Unterricht in Berufsschulen wahrscheinlich in immer stärkerem

Maße von Lehrern mit entsprechenden Lehrbefähigungen übernommen wird.

Durch eine solche Entwicklung ändert sich auch der Bedarf an Lehrern für die

Berufstheorie, die nur noch diesen Unterricht wahrnehmen würden und nicht den

in Gemeinschaftskunde, Deutsch u. ä.

O Kommt es zur Einführung des Einfachlehrers, so wirft sich die Frage auf, ob

nicht für den Lehrer der berufstheoretischen Fächer ein berufspädagogisches
Aufbaustudium die sinnvollere Lösung gegenüber der eines direkten Integrations¬
studiums darstellt. Solange es noch Fachhochschulen gibt, bietet sich ein Aufbau¬

studium für Fachhochschulabsolventen besonders an. Die Entwicklung des Stu¬

diums für das Lehramt an gewerblich-technischen Schulen an einigen Technischen

Hochschulen weist deutlich in diese Richtung. Dies kann dazu führen, daß sich

kaum noch Abiturienten für dieses Studium interessieren.

O Es wäre nicht ausgeschlossen, in ein solches Aufbaustudium die praktisch-päd¬
agogische Ausbildung in den Studienseminaren mit einzubauen, um so zu einem wir¬

kungsvollen einphasigen Modell der LehrerbUdung für berufliche Schulen zu



Das Studium der Lehrer an beruflichen Schulen in der BRD 21

kommen, wo Theorie und Praxis der Berufsausbildung eng miteinander verzahnt

werden könnten.

Nicht alle Lehrer für die Berufstheorie können in einem linearen Studiengang,
sei es ein Direkt- oder ein Aufbaustudium, auf das Lehramt an beruflichen Schu¬

len vorbereitet werden. Längere Zeitspannen praktischer Bewährung nach dem 1.

Hochschulabschluß in der Wirtschaft sind nicht nur für Lehrer seltenerer Fach¬

richtungen, für die keine Studiengänge eingerichtet werden können, sinnvoll; sie

führen insgesamt zu einer wünschenswerten größeren Praxisnähe der beruflichen

Schulen. Für solche Fachkräfte werden immer Sonderregelungen ermöglicht
werden müssen.

Starre Schemen für die Ausbildung der Lehrer für den berufspraktischen Unter¬

richt sind wohl kaum praktikabel; das Meister- und Technikerniveau wird jedoch
die Regelvoraussetzung für die Zulassung zu einem pädagogischen Lehrgang
sein, für den noch überzeugende Formen gefunden werden müssen.

Das seit dem 1. 9. 1969 gültige Berufsbildungsgesetz schreibt auch für die —

in der Pädagogik bisher sträflich vernachlässigten — betrieblichen Ausbilder

„berufs- und arbeitspädagogische Kenntnisse" vor. Da die Zahl der betrieb¬

lichen Ausbilder in der BRD auf etwa 500 000 Personen geschätzt wird, handelt

es sich hier um die größte Lehrergruppe überhaupt, für deren Ausbildung bald

Modelle entwickelt werden sollten. Im Zusammenhang damit stellt sich die Frage,
ob nicht die betrieblichen Ausbilder als Werkstattlehrer eine ähnliche Ausbildung
wie die Lehrer für den berufspraktischen Unterricht an beruflichen Schulen erhalten

sollten. Für beide könnte ein einheitlicher Ausbildungsgang geschaffen werden.

Für die Ausbildungsleiter und -direktoren in den Ausbildungsbetrieben fehlt

ebenfalls eine sinnvolle Ausbildung. Sie kündigt sich mit dem neuen Studiengang
des Diplompädagogen an, zumal an einigen Hochschulen für Diplompädagogen

Betriebspädagogik als Studienrichtung möglich ist. Der bessere Weg ist aber wahr¬

scheinlich ein berufspädagogisches Aufbaustudium nach einem abgeschlossenen
technischen oder wirtschaftswissenschaftlichen Hochschulstudium, das u. U. mit der

Magisterprüfung abgeschlossen wird.

Das Hauptproblem stellt der Lehrermangel dar, der den notwendigen weiteren

Ausbau des beruflichen Schulwesens bremst. Nach der KMK-Dokumentation

Nr. 30/1 vom April 1971 unterrichteten 1969 an Berufsschulen 24 612, an Berufs¬

aufbauschulen 711, an Berufsfachschulen 9 496 und an Fachschulen und höheren

Fachschulen (ohne jene höheren Fachschulen, die zu Fachschulen umgewandelt

werden) 6 197 hauptamtliche und hauptberufliche Lehrer. Da bei dieser Erhebung
teilweise Lehrer sowohl an den Berufsschulen als auch an den Berufsaufbau¬

schulen gezählt wurden, ist die Addition dieser Zahlen nicht möglich. Man kann

jedoch davon ausgehen, daß z. Z. rund 40 000 hauptamtliche und hauptberufliche
Lehrer im beruflichen Schulwesen tätig sind; dazu kommen noch zahlreiche neben¬

amtliche und nebenberufliche Lehrkräfte. Würde der Berufsschulunterricht auf

zwölfWochenstunden erweitert, so müßten mindestens 15 000 neue Lehrer gewonnen

werden, da z. Z. im Durchschnitt nur rund 7 Wochenstunden Berufsschulunter¬

richt erteilt werden. Wenngleich in der letzten Zeit z. B. die Zahlen der Studenten

für das gewerblich-technische Lehramt stark angestiegen sind (1970/71 auf rd.

3 000), so zeigt diese Überlegung doch, daß der Lehrerbedarf nicht allein über das
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Normalstudium gedeckt werden kann, sondern daß für bereits in der Wirtschaft

tätige Fachleute ein attraktiver Zugang für das Lehramt an beruflichen Schulen

gefunden werden muß. Das heutige Gymnasium motiviert seine Schüler kaum

für ein berufspädagogisches Studium! Falls — wie angedeutet — der im Umfang

beachtliche allgemeine Unterricht in beruflichen Schulen mehr als bisher von

Lehrern mit entsprechenden Lehrbefähigungen allgemeiner Schulen erteilt würde,

wenn also die herkömmlicherweise als Handels-, Gewerbe- und Landwirtschafts¬

lehrer bezeichneten Lehrer nur für den berufstheoretischen Unterricht eingesetzt

würden, würde der Lehrermangel sehr gemildert.
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Ulrich Bleidick

Die Ausbildung der Lehrer an Sonderschulen

1. Historische Übersicht und gegenwärtige Situation

1.1.

Die Ausbildung der Lehrer an Sonderschulen läßt sich im geschichtlichen Rückblick

in drei Phasen unterteilen: Autodidaktik und Meisterlehre — berufsbegleitender Lehr¬

gang
— wissenschaftliches Studium.

Die ersten Lehrer für Behinderte waren Autodidakten, deren zunächst karitatives

Motiv der Hinwendung zum geschädigten Kinde sie frühzeitig auch nach besonderen

Hilfen für Erziehung und Unterricht suchen ließ. Aus der Notwendigkeit der Lehrer¬

nachwuchsbildung ergab sich eine Meisterlehre, die man als anschaulichen Erfahrungs¬

gewinn, persönliche Vorbildannahme und direkte Methodentradierung kennzeichnen

kann. Ihre Institutionalisierung geschieht zuerst in den Blinden- und Taubstummen¬

anstalten des 19. Jahrhunderts. Von der Jahrhundertwende an existieren „Wochenkurse"

für Lehrer an Hilfsschulen (Bonn 1906) und an „Schulen für Krüppelfürsorge"

(Berlin 1912).
Es ist bezeichnend für den Rückstand einer Akademisierung der Sonderschullehrer¬

bildung, daß sich die Phase berufsbegleitender Lehrgänge, in die die sonderpädagogi¬
sche Meisterlehre alsbald überführt wurde, in einigen Bundesländern bis Anfang der

60er Jahre gehalten hat. Die Abordnung zu 2- bis 4semestrigen Lehrgängen (ein

Studientag pro Woche) an die nach 1945 gegründeten Heüpädagogischen Institute in

der BRD entbehrte nicht einer interessanten Begründung: die Beziehung zur gleich¬

zeitigen Sonderschulpraxis sollte gewahrt bleiben. Aus diesem Motiv heraus werden

ähnliche Ausbildungsformen heute in der Schweiz, in Holland und in Dänemark auf¬

rechterhalten.

Die Einrichtung wissenschaftlicher Studiengänge (zuerst 2, später 4 Semester) für

Lehrer nach dem 1. und 2. Examen für das Lehramt an Volksschulen unter Beurlau¬

bung vom Schuldienst und Fortzahlung ihrer Bezüge ging mit der Etablierung
wissenschaftlicher Hochschulen im Bereich der Sonderpädagogik einher. Die Forderung
nach dieser Ausbildung ist seit den 20er Jahren erhoben worden. Ihr lange unerreichtes

Vorbild war das von Ranschburg 1898 gegründete 8semestrige Hochschulstudium

an der Heüpädagogischen Hochschule Budapest. Der Ausbau dieser Studienform ist

bis in die jüngste Gegenwart nicht abgeschlossen, obschon die ersten universitätsver-

bundenen Regelungen für Blindenlehrer in Berlin 1920 und für Hör- und Sprachge¬

schädigtenlehrer 1928 in Hamburg erfolgt waren.

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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1.2.

Der Ausbau des Lehrerbildungswesens nach dem 2. Weltkrieg führte zu sehr unter¬

schiedlichen Ausbildungsformen, die von den einzelnen Bundesländern vorangetrieben
wurden. Negativ an der Entwicklung war die Zersplitterung in zu kleine und undiffe¬

renzierte Ausbildungsstätten, die fast völlig fehlende Korrespondenz mit den übrigen

Studienrichtungen der Erziehungswissenschaft, sowie das erhebliche Gefälle der Stu¬

dienstätten hinsichtlich ihrer Stellenpläne und der wissenschaftlichen Ausweisung.
In diese Richtungen zielen daher auch die Revisionsbestrebungen seit dem Ende der

60er Jahre.

Die gegenwärtige Übersicht zeigt folgendes Bild: Die Ausbildungszeit ist — in

jüngster Zeit — überall auf 4 Semester festgelegt worden. Die Studiengebiete reichen

vom ganzen Spektrum der 9 Fachrichtungen des Sonderschulwesens bis zur praktisch
isolierten Hilfsschullehrerausbildung, an die in einigen Ausbildungsstätten je nach

Bedarf Lehrgänge für Körperbehinderten-, Schwerhörigen- und Sehbehindertenlehrer

sowie Sprachheillehrer angehängt werden. Die institutionellen Unterschiede der 13

Ausbildungsstätten in der BRD* lassen sich nach 4 Formen ordnen: Heilpädagogische
Institute an Pädagogischen Hochschulen — selbständige Staatsinstitute (meist in

Verbindung mit dem Lehrangebot einer Universität) — Hochschulen in Form selb¬

ständiger Abteilungen von Pädagogischen Hochschulen — Institute in Universitäten.

In organisatorischer Hinsicht existieren in der BRD drei Studienformen:

a) Aufbaustudium mit den Merkmalen: 1. Abgeschlossene Berufsausbildung für

das Lehramt einer Schule, in der Regel der Volksschule, mitunter auch der Real¬

schule oder der gewerblichen Berufsschule, in reiner Form mit der 1. und 2. Staats¬

prüfung; 2. postgraduiertes Studium an einer sonderpädagogischen Ausbildungs¬
stätte, das faktisch mit einer dritten Staatsprüfung, der Prüfung für das Lehramt

an Sonderschulen, endet. Das Modell wird in den meisten Bundesländern ausschließ¬

lich praktiziert. Die überkommene Form wird damit begründet, daß sie erfahrungs¬

gemäß eine effektive Lehrerausbildung darstelle, weil sie als Erweiterungsstudium
auf fundierte Kenntnisse des Unterrichts in anderen Schulformen zurückgreifen könne.

Bezüglich der Lehrernachwuchsgewinnung wird die Studienform auch weiter beibehalten

werden.

b) Grundständiges Studium mit den Merkmalen: 1. 8semestriges Studium, das mit

der 1. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen abschließt; 2. Vorbereitungs¬
dienst, der mit der 2. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen beendet wird.

Das Modell gibt es seit zwei Jahren in wenigen Bundesländern; in weiteren ist es ge¬

plant. Auswertbare Erfahrungen über den Studienweg liegen nicht vor. Zur Begründung
des Grundständigen Studiums muß angeführt werden, daß das Aufbaustudium ange¬

sichts verbreiteten Sonderschullehrermangels nicht genügend Lehrkräfte bereitge¬
stellt hat; der Nachteil des überaus langen ersten Studienweges wird vermieden, zu¬

dem das Einschleifen einer „nicht sonderschulgemäßen" Unterrichtspraxis.

* Die Studienorte sind: Kiel, Hamburg, Berlin, Hannover, Dortmund, Köln, Marburg, Gießen,

Frankfurt, Mainz, Heidelberg, Reutlingen, München
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c) Übergangsformen in zwei Variationen: 1. ein verkürztes Aufbaustudium, in dem

nach der 1. Staatsprüfung für das Lehramt an Volksschulen auf den Vorbereitungs¬
dienst verzichtet wird und nach einer mehr oder minder kurzen Praxis (zwischen 6

Wochen und einem Jahr) in Volksschulen oder Sonderschulen das Studium an der

sonderpädagogischen Ausbildungsstätte absolviert wird. Die Gesamtausbildung
schließt mit der 2. Staatsprüfung ab, die faktisch eine Fakultas für Volks- und Sonder¬

schulen deckt; 2. ein ösemestriges Studium an der Pädagogischen Hochschule, an das

sich unmittelbar das 3- bis 4semestrige Studium an der sonderpädagogischen Aus¬

bildungsstätte anschließt (mitunter wird eine mehrwöchige Praktikumszeit dazwi-

schengeschaltet, die sowohl zur „Erprobung" als auch zur Anstellung des Beamten

auf Probe mit der Möglichkeit der Beurlaubung unter Fortzahlung der Dienstbezüge

dient). Im dritten Abschnitt wird ein Vorbereitungsdienst unterschiedlicher Dauer

für verschiedene Fachrichtungen der Sonderschule abgeleistet. — Die Studienform

stellt nach den bisherigen Erfahrungen keine optimale Lösung dar; sie ist zur Zeit

nur in zwei Bundesländern zugelassen.

2. Konzeption und Inhalt des sonderpädagogischen Studiums

Die dringliche Neuordnung des Studiums der Sonderschullehrer legt es nahe, einige

Entwicklungstendenzen zu forcieren, die sich in den letzten Jahren eingestellt haben.

Es sind dies: die Neukonzeption von Aufbaustudium und Grundständigem Studium

mit der Bestimmung des Verhältnisses beider Studiengänge zueinander — die Neube¬

sinnung der Theorie-Praxis-Beziehung in der Ausbildung— die Beachtung von Einheit

und Differenzierung in der Sonderschullehrerausbildung — die Revision der Studien¬

inhalte selbst im Kontext der übrigen erziehungswissenschaftlichen Ausbildungs¬
formen. Eine sinnvolle Lösung der hiermit angeschnittenen Fragen wird sich auf die

Dauer jedoch nur finden lassen, wenn es zu einer stärkeren Zentralisierung der bisher

13 Studienorte kommt, wie sie momentan in den Fachrichtungen Blindenpädagogik
und Gehörlosenpädagogik gegeben ist (je 3 Studienstätten).

2.1.

Für die Zukunft ist damit zu rechnen, daß es zwei gleichrangige und gleichberechtigte

Studienwege in der Ausbildung für das Lehramt an Sonderschulen geben wird:

A) Grundständiges Studium (11 Semester)
4 Semester Kernstudium der Erziehungswissenschaft
4 Semester Schwerpunktstudium der Sonderpädagogik
Abschluß: 1. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen

18 Monate Vorbereitungsdienst
Abschluß: 2. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen

B) Aufbaustudium (11 Semester)
6 Semester Studium mit Abschluß einer Lehramtsprüfung
2 Semester Studium der Sonderpädagogik nach vorheriger oder ohne vorherige
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Tätigkeit im Schuldienst

Abschluß: 1. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen

18 Monate Vorbereitungsdienst
Abschluß: 2. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen

Diese Konzeption scheint auf den ersten Blick zwei Nachteile zu enthalten. Im

Aufbaustudium wird optisch das bisher 4semestrige Studium auf 2 Semester Hoch¬

schulstudium verkürzt. Sieht man jedoch die Ausbüdungszeit als Einheit von Studium

und Vorbereitungsdienst an — so wie das hier vorgeschlagen wird — dann erhöht sich

die Ausbildungsdauer auf 5 Semester. Unter dem Gesichtspunkt der stellenplanmä¬

ßigen Ausweisung und der fachwissenschaftlichen Differenzierung sollten beide Studien¬

gänge in ihrer ersten Phase, d. h. zumindest im 7. und 8. Semester, zusammengelegt

werden. Erst im Vorbereitungsdienst müßte zwischen jenen Lehrergruppen, die be¬

reits Schulpraxis absolviert haben, und den Studenten des Grundständigen Studiums

geteilt werden.

Rechtlich impliziert die 1. Staatsprüfung für das Lehramt an Sonderschulen im

Grundständigen Studium die Prüfung an Grund- und Hauptschulen dergestalt, daß

die 1. Staatsprüfung für Sonderschulen auch zum Eintritt in das Studienseminar für

andere Lehrer-Studienrichtungen berechtigt. Diese Durchlässigkeit erscheint geboten.

Sie wird ermöglicht durch den Einschluß des Kernstudiums der Erziehungswissenschaft,
die Überlappung der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen und der sonderpäd¬

agogischen Studieninhalte im 5. und 6. Semester und durch das separate Studium

des Wahlfaches in sämtlichen Studienrichtungen (Beispiel: Universität Hamburg).

Entsprechend wäre eine Kongruenz im Studienseminar für Grund-, Haupt- und Real¬

schulen mit Sonderschulen sicherzustellen, etwa durch einen Grundkurs der ersten

6 Monate.

Die angefühlte Konzeption — zumal des Grundständigen Studiums — beruht trotz

ihrer äußerlichen Trennungslinien auf einer Einheit von Theorie und Praxis. Das

Studium der Sonderschullehrer ist zwar als eraehungswissenschafthche Reflexion der

pädagogischen Tätigkeit in erster Linie ein wissenschaftliches Studium und erst in

zweiter Hinsicht Ausbildung für eine Praxis. Nur wenn sich die theoretische Besinnung
freihält von situationsrelevanten Weisungen an die Praxis, wird die Sctaulwirkliemkeit

kontrollierbar und einer erziehungswissenschaftlichen Abklärung zugänglich. Hiermit

soll allerdings nicht einer praxisfreien Selbstgenügsamkeit der ersten Phase im wissen¬

schaftlichen Studium das Wort geredet werden. Vielmehr ist der Praxisbezug der

pädagogischen Theorie konstitutiv für das Selbstverständnis der Erziehungsjwiisseni-
sehaft. Nur muß man sich genau darüber klar sein, welche Funktion Hospitationen.
Unterrichtsversuche und Praktika im Rahmen des wissenschaNiehen Ausbidungs-
absetaittes haben. Die unterriehütcbe Wirklichkeit ist zunächst Anschauungs- und

Motivationsfeld für wissenschaftlichen Erkenntoisgewinn und erst in zweiter Linie

Übungsfeld für das Ausprobieren eigener erzieherischer Fertigkeiten dies Studenten.

Jene erste Praodsdimension gehört in das Hochschulstudium, die zweite Aufgabe ob¬

liegt dem Vorbereitungsdienst.
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Dieser Vorbereitungsdienst— gleich ob man ihn als Referendariat ohne volle Unter¬

richtsverpflichtung oder als herkömmliche Ausbildungszeit zwischen 1. und 2. Staats¬

prüfung betrachtet— muß wiederum theoriebezogen bleiben. Obschon auf berufsfertige

Zurüstung hin angelegt, darf diese Phase der Einübung sich nicht der praxiserhellen¬
den Reflexion einer kontrollierenden Theorie begeben. Die Linien der wissenschaftlichen

Lehre müssen im täglichen erzieherischen Tun wieder sichtbar werden, sonst ist ihre

semesterlange begriffliche Anstrengung müßig gewesen. Die Dignität der Praxis ist

zwar unabhängig von der Theorie, aber die Praxis wird durch die Theorie eine be¬

wußtere — so hat bereits Schleiermacher das Verhältnis gedeutet.

Wenngleich hier eine zunächst strenge Trennung der Ausbildungsaufgaben in

wissenschaftliche Studien und praktischen Vorbereitungsdienst empfohlen wird, so

muß doch der Wechselbezug der beiden Anliegen ständig bedacht werden. Man sollte

für eine saubere Scheidung auch in den institutionellen Kompetenzen eintreten — die

klare Unterscheidung von theoretischen Studien und berufsbezogener Ausbildung
dürfte letztlich Gradmesser für den Wissenschaftsstatus auch der Pädagogischen
Hochschulen sein, wie ihn die WRK 1963 definiert hat.

Bemüht man sich nun zugleich intensiv um das unerläßliche Bindeglied zwischen

Studium und Berufspropädeutik, so erscheint die Didaktik als das geeignete Bezugs¬

system. Hier sollte darauf gesehen werden, daß etwa die Vorlesung über Unterrichts¬

lehre ihre Entsprechung in der Beobachtung und Anleitung des Unterrichts selbst hat,

die Lernpsychologie durch Lehrversuche in der Klasse ergänzt wird und die Fach¬

didaktik, etwa der Mathematik, mit Demonstration und Versuch im Rechenunterricht

korrespondiert. Somit ergeben sich auch kommunizierende Übergänge zwischen 1.

und 2. Phase der Ausbildung bis in die personelle Aufgabenverteilung hinein. Die

Didaktiker der Hochschule müßten auch in der zweiten Phase tätig werden; die Tutoren

des Vorbereitungsdienstes sollten in engster Zusammenarbeit mit den didaktischen

Seminaren der Hochschule stehen.

Die bedeutsamste Lücke jeder wissenschaftsbezogenen Ausbildung dürfte dort liegen,

wo das Kernstück der Lehrerausbildung, nämlich die fachwissenschaftliche Pro¬

pädeutik des Unterrichts, den Lehrbeauftragten, den „Methodikern" überlassen bleibt.

Hier, wie analog in den anderen Lehrgebieten, bietet sich nur eine tragbare Lösung

an, deren drei Abschnitte ineinander übergehen — etwa aufgezeigt am Beispiel der

Mathematik in Schulen für Lernbehinderte: 1. die fachdidaktische Vorlesung über die

mathematischen Grundlagen des Rechenunterrichts (die nur vom Mathematiker, dem

Fachdozenten der Hochschule kompetent gelesen werden kann); 2. die Übung zusam¬

men mit dem hauptamtlichen Dozenten für Lernbehindertenpädagogik über die „hilfs¬

schulgemäße" Variation des Rechenunterrichts; 3. Hospitationen und Unterrichts-

versuche in der Klasse, die der Tutor oder Mentor in Übereinstimmung mit der fach¬

didaktischen und sonderschulspezifischen Lehre begleitet.

2.3.

In den meisten Ländern der BRD wird per Lehrerbildungsgesetz von einem umgreifen¬
den Lehramt an Sonderschulen gesprochen, das sich nach 9 Fachrichtungen gliedert:

Blindenpädagogik (bzw. -schule), Sehbehindertenpädagogik, Gehörlosenpädagogik,

Schwerhörigenpädagogik, Sprachbehindertenpädagogik, Geistigbehindertenpädagogik,
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Lernbehindertenpädagogik, Körperbehindertenpädagogik, Verhaltensgestörtenpäd-

agogik. Von diesen Fachrichtungen sind in der Regel zwei zu studieren, wobei sinnvolle,

d. h. verwandte, Kombinationen (etwa Blinden- und Sehbehindertenpädagogik) sowie

eine Schwerpunktausrichtung nach Haupt- und Nebenfach empfohlen werden.

Fragt man von einem übergeordneten Konzept her nach dem Bindeglied, das die

reich differenzierten Lehrinhalte des sonderpädagogischen SpezialStudiums zusammen¬

halten soll, so bietet sich nur eine erziehungswissenschaftliche Grundbildung an. Das

bedeutet im einzelnen, daß bereits numerisch der Anteil pädagogischer Veranstal¬

tungen gegenüber den medizinischen Lehrgebieten nicht zu kurz angesetzt werden darf.

In einem Grundständigen Studium wäre es ferner illusorisch, im ersten Semester

Schwerhörigen- oder Körperbehindertenpädagogik studieren zu wollen, ohne daß die

Gesamtheit der erziehungswissenschaftlichen Orientierung mit ihren Nachbardiszi¬

plinen Philosophie, Psychologie und Politologie sowie das sowohl für den reinen

Wissenschaftsausweis wie für die didaktische Grundlegung wichtige Wahlfach zum

Tragen kommen. Insofern kann es kein sinnvolles Grundständiges Studium geben,
das nicht in der ersten Hälfte des Gesamtstudiums fast ausschließlich der Allge¬
meinen Pädagogik und den Fachdisziplinen vorbehalten ist. Für jedes sonderpädago¬

gische SpezialStudium, im zweiten Abschnitt der Grundständigen Ausbildung wie im

Aufbaustudium, ist analog die fundamentierende und verbindende Klammer einer

umgreifenden Theorie der Sondererziehung neben der schulspartengebundenen Aus¬

bildung unerläßlich.

Wenn das Studium vom Ganzen der erziehungswissenschaftlichen Fragestellung
her fachübergreifende Lehrgebiete enthalten soll, so darf doch auf der anderen Seite

wiederum nicht die Differenzierung nach den in sich relativ eigenständigen Schulsparten

unterschlagen werden. Letztlich liegt das Schwergewicht der allmählich berufsbezo¬

genen Ausbildung auf den Fachgebieten der Seh-, Hör-, Sprach- und Intelligenzge¬

schädigtenpädagogik, der Körperbehinderten- und Verhaltensgestörtenpädagogik.
Die Ausweisung von separaten Lehrstühlen für diese Sparten erscheint als eine absolut

unerläßliche Voraussetzung für die qualifizierte Forschung und Lehre. Daß das

nur überregional zu verwirklichen ist, wurde bereits betont. Einheit und Differenzie¬

rung der Ausbildung von Sonderschullehrern in der BRD haben hier ihre hochschul¬

politische Parallele.

2.4.

Die Studieninhalte aller sonderpädagogischen Studien sind in Zukunft stärker im

Zusammenhang mit den übrigen erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsgängen zu

sehen. Das Studium der Sonderpädagogik wird damit den Charakter eines Erweite¬

rungsstudiums erhalten. Dabei ist jedoch darauf zu achten, daß das wissenschaftliche

Wahlfach — etwa im Gegensatz zu den Frankenthaler Beschlüssen der KMK — uner¬

läßlicher Bestandteil des Studiums bleibt.
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Es wären folgende inhaltliche Bestandteile des Studiums zu nennen:

A) Kernstudium der Erziehungswissenschaft (unter Einschluß der Nachbardiszi¬

plinen der Pädagogik: Philosophie, Psychologie, Soziologie, Politologie)

B) Fachstudium

1. Wahlfach

2. Didaktik des Wahlfaches

C) Schwerpunktstudium der Sonderpädagogik
1. Theorie der Sondererziehung

a) Geschichte, Begriffsbildung, Gegenstandsbereich, Anthropologie des Be¬

hinderten, Wissenschaftstheorie

b) Sozialpädagogik

Allgemeine Soziologie und Psychologie der Behinderten

2. Sonderschulpädagogik der gewählten zwei Fachrichtungen (Blindenpädagogik,

Sehbehindertenpädagogik, Gehörlosenpädagogik, Schwerhörigenpädagogik,

Sprachbehindertenpädagogik, Geistigbehindertenpädagogik, Lernbehinderten¬

pädagogik, Körperbehindertenpädagogik, Verhaltensgestörtenpädagogik)

a) Theorie der Schule und der allgemeinen Didaktik des besonderen Schul¬

bereichs

b) Fachdidaktik im Zusammenhang mit der Didaktik des Wahlfaches im Hin¬

blick auf die gewählten Sonderschulfachrichtungen

c) Soziologie und Psychologie der jeweiligen Behinderungsarten

d) sprachwissenschaftliche Probleme der jeweiligen Behinderungsarten
3. Medizinische Veranstaltungen für Sonderschullehrer

a) Anatomie, Neurologie, Physiologie der Behinderungen

b) spezielle Fachrichtungen der Medizin in bezug auf die gewählten Sonder¬

schulfachrichtungen (Ophthalmologie, HNO-Heilkunde, Psychopatho¬

logie, Pädiatrie und Orthopädie, Psychotherapie)

Die zu erwartende Neuordnung des BUdungswesens, in dem die Sonderschule heute

noch eine relativ isolierte vierte vertikale Säule des Schulwesens darstellt, wird für das

Sonderschullehrerstudium gewisse Konsequenzen nach sich ziehen, die andererseits

nicht ohne Rückwirkung auf die allgemeine Lehrerbildung bleiben dürfen. So ist es

denkbar und erforderlich, daß mit dem Versuch einer Integration von Lernbehinderten,

Verhaltensgestörten und Sprachbehinderten in das allgemeine Schulsystem und mit

der Installierung von Fördermaßnahmen der Grundschule, die das Entstehen eben

jener Bildungsbehinderungen verhindern sollen, Elemente der bisherigen Sonderpäd¬

agogik in jede Lehrerbildung aufgenommen werden. Das gilt vor allem für Infor¬

mationen über Lernbehinderungen, Verhaltensstörungen und Sprachstörungen, die

in das Grundstudium der Lehrer eingebracht werden müssen. Nur wenn alle Lehrer über

entsprechende Kenntnisse pädagogischer, medizinischer, psychologischer und sozio¬

logischer Fakten verfügen, kann durch rechtzeitige Fördermaßnahmen jenem Schul¬

versagen entgegengewirkt werden, das heute beim Gros der leichten Behinderungsarten



30 Ulrich Bleidick

einen erziehungstheoretischen Überbau, eine separate Schulform und eine besondere

Lehrerbildung als schul- und gesellschaftspolitisches Situationsprodukt auswirft.
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Lehrerbildung in der DDR

Auf dem VII. Pädagogischen Kongreß, der Anfang Mai 1970 in Ostberlin stattfand,

betonte Margot Honecker, Volksbildungsminister der DDR: „Wir haben uns hohe

Ziele gestellt. Der Weg des sozialistischen Bildungswesens bis in die 80ziger Jahre hinein

ist abgesteckt. Wir wissen: Die Verwirklichung der vor uns liegenden Aufgaben wird in

erster Linie von der hingebungsvollen Arbeit aller Pädagogen entschieden"1). Zugleich
verwies sie darauf, daß die Wechselbeziehungen zwischen Gesellschaft und Schule eine

neue Qualität der Ausbildung und Erziehung der Lehrer verlangt, die von der Dynamik
der Schulentwicklung bestimmt wird, und daß in der Lehrerbildung ein bestimmter bil¬

dungspolitischer Vorlauf geschaffen werden müsse. „Vorlauf schaffen, das bedeutet, die

Studenten mit einem hohen Fachwissen und gründlichen Kenntnissen in der pädagogi¬
schen Theorie auszurüsten und sie auf eine schöpferische, wissenschaftliche Arbeit vor¬

zubereiten. Pädagogische Arbeit ist wissenschaftliche Tätigkeit. Sie verlangt vom Päd¬

agogen, will er die wachsenden Aufgaben immer gut meistern, ständige Weiterbildung.
Dazu muß ihn die Ausbildung schon heute befähigen. Vorlauf schaffen schließt ein,

die gesamte Ausbildung mit der fortgeschrittenen pädagogischen Praxis zu verbinden,

die Studenten in die Durchsetzung des Neuen einzubeziehen"2). Diese Forderung ist

im Zusammenhang mit ihrer kritischen Feststellung zu verstehen, „daß die Ausbildung
in den pädagogischen Disziplinen nicht immer den neuen Anforderungen der Schulpra¬
xis entspricht"3). Die wesentlichste Aufgabe einer den neuen Anforderungen entspre¬
chend umzugestaltenden Lehrerbildung aber sei es, die Lehrerstudenten mit hohen po¬

litisch-moralischen und charakterlichen Eigenschaften auszurüsten und ihnen ein hohes

Pflichtbewußtsein anzuerziehen, das von dem gesellschaftlichen Auftrag bestimmt wird,

die Kinder in der DDR zu hochgebildeten Sozialisten zu erziehen4).
Nachdem nun aber ein neues Lehrplanwerk für alle Klassen der allgemeinbildenden

Schulen in der DDR vorliegt5) und auch eine neue Aufgabenstellung für die staatsbür¬

gerliche Erziehung der Schuljugend verabschiedet wurde6), die es mit dem Ziel zu reali¬

sieren gilt, einen DDR-sozialistisch engagierten jungen Staatsbürger zu erziehen7), be¬

steht auch die Hauptaufgabe der Lehrerbildung darin, einen entsprechenden DDR-so¬

zialistischen Lehrer auszubilden und zu erziehen.

Das Leitbild des sozialistischen Lehrers

Das normative Leitbild des „sozialistischen Lehrers" in der DDR wird durch folgende

„Zehn Gebote" umschrieben:

„Der sozialistische Lehrer eignet sich das von der Partei der Arbeiterklasse in prognosti¬
scher Sicht erarbeitete Menschenbild des Sozialismus an, um es in seiner täglichen Ar¬

beit zu verwirklichen ...

Z. £. Päd., 10. Beiheft



Hartmut Vogt

Der sozialistische Lehrer übt seinen Beruf in erster Linie als politisch-ideologischen
Beruf und wichtigsten persönlichen Beitrag zur Vollendung des Sozialismus in der

DDR aus ...

Der sozialistische Lehrer eignet sich jene wissenschaftlichen Kenntnisse und mar¬

xistisch-leninistischen Überzeugungen an, die für die Heranbildung allseitig entwickelter

sozialistischer Persönlichkeiten erforderlich sind ...

Der sozialistische Lehrer strebt nach pädagogischer Meisterschaft, um alle Kinder

zur bewußten und selbständigen Aneignung der Wissenschaft und der Kultur zu befä¬

higen ...

Der sozialistische Lehrer hilft den Schülern, die sozialistische Lebenspraxis in ihren

Kollektiven und bei der bewußten Gestaltung ihrer gesellschaftlichen Beziehungen selb¬

ständig zu entwickeln ...

Der sozialistische Lehrer strebt danach, seinen pädagogischen Führungsstil als Aus¬

druck der sozialistischen Beziehungen zwischen Lehrer und Schüler ständig zu vervoll¬

kommnen ...

Der sozialistische Lehrer wirkt an der Schaffung des einheitlich handelnden Pädago¬

genkollektivs mit und fühlt sich für die Arbeit der gesamten Schule verantwortlich ...

Der sozialistische Lehrer strebt danach, das Ansehen und die Wirksamkeit der so¬

zialistischen Schule als staatliches Instrument der sozialistischen Bildung und Erzie¬

hung ständig zu erhöhen ...

Der sozialistische Lehrer strebt danach, bei sich selbst und den mit ihm im Pädagogen¬
kollektiv vereinten Lehrern die Züge des sozialistischen Volkslehrers zu verwirklichen...

Der sozialistische Lehrer ist bestrebt, die zehn Grundsätze der sozialistischen Moral

in seinem gesamten beruflichen und persönlichen Leben vorbildlich zu erfüllen .. ,"8).

Auf diesem Hintergrund ist auch die Bestimmung des Bildungsgesetzes von 1965: „Die

wichtigste gesellschaftliche Aufgabe des Lehrers und Erziehers ist als eine qualifizierte
sozialistische Bildungs- und Erziehungsarbeit"9) zu verstehen, die als Tenor auch die

zahlreichen anderen die Tätigkeit des Lehrers in der DDR bis ins einzelne regelnden
Vorschriften bestimmt, so die Arbeitsordnung für die Lehrkräfte und Erzieher10) und

die Schulordnung11), und durch umfangreiche Pflichtenkataloge konkretisiert wird.

Um aber die angehenden wie die bereits tätigen Lehrer zu befähigen, die ihnen über¬

tragenen anspruchsvollen Aufgaben und Pflichten zu erfüllen, wurde es als notwendig

angesehen, auch die Aus- und Weiterbildung der Lehrer entsprechend umzugestalten;
eine solche Umgestaltung ist seit 1965 konzipiert und zu einem großen Teil auch schon

vollzogen worden. So erfolgt die Ausbildung der Lehrer für die allgemeinbildenden
Schulen, auf die sich die Darstellung im folgenden beschränkt, nunmehr nur noch auf

zwei Ebenen: die Lehrer für die unteren Klassen werden an den Instituten für Lehrer¬

bildung, also auf Fachschulebene, und die Fachlehrer für die übrigen Klassen werden

an Universitäten, Pädagogischen Hochschulen und Pädagogischen Instituten, die bis

1975 in Pädagogische Hochschulen umgewandelt werden sollen, also auf Hochschul¬

ebene ausgebildet.
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Die Ausbildung der Lehrerfür die unteren Klassen der allgemeinbildenden

polytechnischen Oberschule

Entsprechend der Neuorientierung der Bildung und Erziehung der Schüler der Unter¬

stufe, die vor allem auf eine Erhöhung der Wissenschaftlichkeit des Inhalts und der

Methodik zielt, wurde auch die Ausbildung der Unterstufenlehrer an den Instituten für

Lehrerbildung neu gestaltet. Nach der „Konzeption zur Neugestaltung der Ausbildung
der Lehrer für die unteren Klassen der allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule"

vom 23. Febr. 196512) erwerben die künftigen Unterstufenlehrer ab Schuljahr 1969/70

die Lehrbefähigung nicht mehr für alle, sondern nur noch für drei Fächer, und zwar für

Mathematik und Deutsch als die tragenden Fächer der Unterstufe sowie für eines der

Fächer Werken, Körpererziehung, Kunsterziehung, Musik oder Schulgartenunterricht
als wahlweise-obligatorisches Fach. Zugleich wurde die Studiendauer um ein Jahr auf

vier Jahre verlängert.
Die Institute für Lehrerbildung wurden verpflichtet, alle erforderlichen Maßnahmen

zu ergreifen, um

1. den Studenten feste marxistisch-leninistische Kenntnisse zu vermitteln und die Wirk¬

samkeit ihrer politisch-ideologischen Erziehung zu verstärken,

2. das fachwissenschaftliche Niveau der Ausbildung wesentlich zu erhöhen,

3. die pädagogisch-methodische und psychologische Ausbildung entsprechend den

neuen Anforderungen der Schulpraxis und den neuesten Ergebnissen der pädagogi¬
schen Forschung— vor allem der Sowjetunion — qualitativ entscheidend zu verbes¬

sern und effektiver zu gestalten,
4. die Einheit von Theorie und Praxis in der Ausbildung zu festigen und

5. auf der Grundlage dieser inhaltlichen Anforderungen entsprechende Veränderungen
in der Organisation des Studiums vorzunehmen13).

Die Ausbildung der Unterstufenlehrer ist in folgende Bereiche gegliedert:

1. Ausbildung in Marxismus-Leninismus

2. Erweiterung der Allgemeinbildung
3. Pädagogisch-psychologische Grundausbildung
4. Fachwissenschaftliche und methodische Ausbildung
5. Ausbildung in der Schulpraxis.

Die Ausbildung im Fach Marxismus-Leninismus umfaßt das Studium der Werke der

Klassiker des Marxismus-Leninismus und des Parteiprogramms der SED von 1963 so¬

wie die wesentlichen Beschlüsse der SED und der Regierung der DDR. Das Schwerge¬

wicht wird dabei auf die Politische Ökonomie des Sozialismus gelegt.
Da in die Unterstufenlehrerausbildung sowohl Bewerber aufgenommen werden, die

die 10. Klasse absolviert haben, als auch solche, die zwar keinen Abschluß der 10. Klas¬

se erreicht haben, jedoch in einer Aufnahmeprüfung als geeignet befunden wurden, sieht

die Unterstufenlehrerausbildung auch eine Erweiterung der Allgemeinbildung vor.

Dabei handelt es sich einmal um die Erhöhung der russischen Sprachkenntnisse, aber

auch um die Erweiterung von Kenntnissen auf naturwissenschaftlichem Gebiet. Dazu

werden fakultative Lehrveranstaltungen angeboten.
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Die pädagogisch-psychologische Grundausbildung erfolgt vor allem durch den päd¬
agogisch-psychologischen Grundkurs, der auf die speziellen Belange der Unterstufe

zugeschnitten ist. In diesem Rahmen sollen die Studenten auch auf die Arbeit in der

Kinderorganisation „Junge Pioniere" vorbereitet werden und dabei die Befähigung er¬

werben, eine Jungpioniergruppe zu leiten bzw. Gruppenleitern der Jungpioniergruppen
pädagogische Anleitung und Hilfe zu geben.

Die fachwissenschaftliche und die methodische Ausbildung erfolgen für die beiden

Hauptfächer Deutsch und Mathematik sowie für ein obligatorisch zu wählendes Dritt¬

fach. Das Schwergewicht der methodischen Ausbildung liegt bei den methodischen

Problemen der Arbeit mit den Schulanfängern in den jeweiligen Unterrichtsfächern.

Die Ausbildung in der Schulpraxis erfolgt vor allem im Rahmen der verschiedenen

Praktika, deren Zahl, Art und Dauer aus dem nachstehenden Rahmenplan zum Ablauf

des Studiums zu entnehmen sind14):

1. Semester: 19 Wochen

davon 14 Wochen Lehrveranstaltungen
bis zu 4 Wochen Arbeitseinsatz auf der Grundlage zentraler Regelungen
1 Woche Exkursion und Sportfest

2. Semester: 20 Wochen

davon 17 Wochen Lehrveranstaltungen
3 Wochen vormilitärische Ausbildung

3. Semester: 20 Wochen

davon 12 Wochen Lehrveranstaltungen
3 Wochen Einführungspraktikum
4 Wochen Arbeitseinsatz auf der Grundlage zentraler Regelungen
1 Woche Exkursion und Sportfest

4. Semester: 20 Wochen

davon 14 Wochen Lehrveranstaltungen
2 Wochen Fachpraktikum der Wahlfächer

1 Woche Praktikum im Kindergarten
3 Wochen Praktikum in der Sommerferiengestaltung

5. Semester: 20 Wochen

davon 11 Wochen Lehrveranstaltungen
bis zu

4 Wochen Arbeitseinsatz auf der Grundlage zentraler Regelungen
4 Wochen Schulpraktikum
1 Woche Exkursion und Sportfest

6. Semester: 17 Wochen

davon 15 Wochen Lehrveranstaltungen
2 Wochen Prüfungen
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7. Semester: 20 Wochen

Schulpraktikum und Lehrveranstaltungen

8. Semester: 17 Wochen.

davon 11 Wochen Lehrveranstaltungen
2 Wochen Prüfungen
3 Wochen zum Niederschreiben der Hausarbeit

1 Woche Exkursion und Sportfest

Gemäß der „Konzeption zur Neugestaltung der Ausbildung der Erzieher" vom 10. Ja¬

nuar 196715) erwerben auch die Erzieher in ihrer dreijährigen Ausbildung, zusätzlich

zu ihrer Befähigung für die Erziehungs- und Betreuungsarbeit in Tagesschulen, Kinder¬

heimen, Jugendwohnheimen usw., die Lehrbefähigung für die Unterstufe. Während die

Unterstufenlehrer in vier Jahren so ausgebildet werden, daß sie in den tragenden Fä¬

chern Deutsch und Mathematik sowie darüber hinaus in einem weiteren Fach unterrich¬

ten können, erwerben die Erzieher die Lehrbefähigung für zwei Fächer, die für den

außerunterrichtlichen Bereich von Bedeutung sind; dabei werden in der Regel die Fä¬

cher Kunsterziehung und Musikerziehung, Werkunterricht und Körpererziehung sowie

Schulgartenunterricht und Naturwissenschaften miteinander kombiniert16).

Die Fachlehrerausbildung als strukturbestimmende Aufgabe der Universitäten und

Hochschulen

Mit dem Staatsratsbeschluß über die Weiterführung der dritten Hochschuheform und

die Entwicklung des Hochschulwesens bis 197517) wurde ein Katalog umfangreicher
und durchgreifender Maßnahmen verabschiedet, die darauf zielen, Forschung und Lehre

an den Universitäten und Hochschulen in der DDRintensiver und effektiver zu gestalten.
Da nach Auffassung der SED-Führung die Wissenschaft nur dann als Hauptproduk¬
tivkraft voll wirksam werden kann, wenn Forschung und Lehre, von dem erkennbaren

wissenschaftlich-technischen Höchstniveau in der Welt ausgehend, inhaltliche und or¬

ganisatorisch so geplant und geleitet werden, daß insbesondere auf den für die Volks¬

wirtschaft der DDR bestimmenden Gebieten Spitzenleistungen errungen werden, sollen

vor allem eine forschungsbezogene Lehre und ein wissenschaftlich-produktives Studium

verwirklicht werden.

Von grundlegender Bedeutung für die Lehrerbildung ist jedoch die Bestimmung: „Die

Ausbildung und Erziehung der sozialistischen Lehrer ist eine strukturbestimmende Auf¬

gabe unserer Universitäten und Hochschulen... Die AusbUdung der Fachlehrer auf

hohem Niveau erfordert die Gestaltung eines spezifischen Studienganges des Lehrer¬

studiums an allen Universitäten und Hochschulen, beginnend mit dem ersten Studien¬

jahr. Sie umfaßt vier Jahre und schließt mit dem Diplom ab.18)"
In einer besonderen Anweisung über die Leitung der Lehrerbildung an den Univer¬

sitäten und Hochschulen19) wird bestimmt, daß auf der Grundlage des Beschlusses des

Staatsrates zur Weiterführung der dritten Hochschulreform und der „Konzeption zur
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perspektivischen Entwicklung der Ausbildung von Fachlehrern der allgemeinbildenden

polytechnischen Oberschule in der Deutschen Demokratischen Republik für den Zeit¬

raum von 1969—198020)" und der verbindlichen Studienprogramme eine einheitliche,

koordinierte Planung und Leitung der Lehrerbildung an den Universitäten und Hoch¬

schulen zu sichern ist. Zu diesem Zweck ist an jeder Universität und Hochschule ein

Direktor für Erziehung und Ausbildung berufen worden, der im Auftrage des Rektors,

der wiederum die Gesamtverantwortung trägt, den Gesamtprozeß der Lehrerbildung
an der betreffenden Hochschule zu planen und zu leiten hat. Der Direktor für Erziehung
und AusbUdung ist zugleich Vorsitzender der Kommission Lehrerbildung, die als bera¬

tendes Gremium des Rektors an der Lösung grundsätzlicher politisch-ideologischer
und wissenschaftlich-organisatorischer Aufgaben der LehrerbUdung arbeitet. Zur Un¬

terstützung des Direktors für Erziehung und Ausbildung ist außerdem die AbteUung

Lehrerbildung im Direktorat tätig, deren Leiter zugleich Sekretär der Kommission Leh¬

rerbUdung ist21). Damit wird der LehrerbUdung eine ihrer Bedeutung entsprechende
besondere Stellung an den Universitäten und Hochschulen der DDR gesichert.

Grund- und Fachstudium der Diplom-Fachlehrer

An den Universitäten, an den Pädagogischen Hochschulen und auch noch an den Päd¬

agogischen Instituten, die jedoch bis 1975 in Pädagogische Hochschulen umgewandelt
werden sollen22), werden Diplom-Fachlehrer in zwei Fächern für die allgemeinbildende

polytechnische Oberschule ausgebildet. So werden zum Beispiel an der Universität Leip¬

zig Fachlehrer für die allgemeinbildende polytechnische Oberschule mit folgenden Fä¬

cherkombinationen ausgebildet: Physik/Mathematik, Chemie/Mathematik, Chemie/

Biologie, Geschichte/Russisch, Deutsch/Geschichte, Kunsterziehung/Geschichte, Mu¬

sikerziehung/Deutsch, Englisch/Deutsch, Russisch/Englisch, Französisch/Deutsch,

Russisch/Sorbisch. Die Ausbildung als Diplom-Fachlehrer für eine der angeführten
Fachkombinationen erfolgt in einem vierjährigen Direktstudium, das in ein zweijähriges
Grundstudium und in ein zweijähriges Fachstudium untergliedert ist23).

Die Ausbildung zum Diplom-Fachlehrer für zwei Fächer, die den Charakter eines

wissenschaftlich-produktiven Studiums tragen soll, umfaßt folgende Bereiche:

1. Grundlagen des Marxismus-Leninismus

2. Fachwissenschaften (Haupt- und Nebenfach)
3. Erziehungswissenschaften (Pädagogik, Psychologie und Methodik)
4. Einführung in die Logik und Wissenschaftstheorie oder Einführung in die Kyberne¬

tik und Datenverarbeitung
5. Erweiterung der Allgemeinbildung (Mathematik, Naturwissenschaften, Technik,

Fremdsprachen)
6. Sport
7. Militärische Ausbildung bzw. Ausbildung in Zivilverteidigung.

Die gesamte theoretische Ausbildung soll in möglichst enge und effektive Verbindung
mit der praktisch-politischen und praktisch-pädagogischen Arbeit der Lehrerstudenten
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mit Pionier- und FDJ-Gruppen an den Ausbüdungsschulen gebracht werden. Ferner

sollen die verschiedenen pädagogischen Praktika die Höhepunkte der praktischen Tätig¬
keit im Rahmen der Ausbildung bilden und als Kriterien dafür genommen werden, in¬

wieweit der Student den Anforderungen der sozialistischen Schule entspricht.
Die erste Phase des Diplom-Fachlehrer-Studiums, das zweijährige Grundstudium,

umfaßt obligatorische Lehrveranstaltungen mit 29 bis 32 Wochenstunden. Im Grund¬

studium wird das Studium in allen Bestandteilen begonnen und zum Teil auch schon

abgeschlossen, z. B. die Einführungskurse „Logik und Wissenschaftstheorie" oder

„Kybernetik und Datenverarbeitung". Während des Grundstudiums finden zwei Prak¬

tika statt, und zwar das Praktikum in der Sommerferiengestaltung (vier Wochen nach

dem 2. Semester) und das pädagogisch-psychologische Praktikum (drei Wochen nach

dem 3. Semester).
Den Kern der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung, die das Studium der Fächer

Pädagogik, Psychologie und Methodik der Unterrichtsfächer umfaßt, bildet der erzie¬

hungswissenschaftliche bzw. pädagogisch-psychologische Grundkurs; er umfaßt fol¬

gende inhaltliche Bereiche:

1. die pädagogisch-psychologischen Grundlagen der sozialistischen Bewußtseinsbil¬

dung,
2. die bildungstheoretischen Grundlagen des Unterrichts an der sozialistischen Schule,

3. die pädagogisch-psychologischen Grundlagen des Lehrens und Lernens in der sozia¬

listischen Schule,

4. die Einheit und Wechselwirkung zwischen erziehungstheoretischen und bildungs¬
theoretischen Grundlagen inner- und außerhalb des Unterrichts sowie

5. die Einheit von Bildung, Erziehung und Entwicklung auf der Grundlage der mar¬

xistisch-leninistischen Entwicklungstheorie.

Im Zusammenhang mit diesem erziehungswissenschaftlichen Grundkurs werden wäh¬

rend des Grundstudiums auch schon einzelne Teildisziplinen der Erziehungswissen¬
schaften vertieft gelehrt. Das Grundstudium wird mit der Vorprüfung abgeschlossen.

Die 52 Wochen des Studienjahres sind an der Universität Leipzig folgendermaßen

eingeteilt:
Mindestens 40 Wochen für Lehrveranstaltungen, Praktika, Exkursionen, angeleitetes

und kontrolliertes Selbststudium;

etwa 5 Wochen militärische Ausbildung bzw. Ausbildung in Zivilverteidigung (für
das 2. Studienjahr) und der „Einsatz im Leipziger Studentensommer" (FDJ-Brigaden
in Schwerpunkten der Industrie, Landwirtschaft und des Bauwesens, Einsatz in Pionier¬

ferienlagern und anderes);
4 Wochen Hochschulferien (zusammenhängend);
3 Wochen vorlesungsfreie Zeit (Weihnachten, Ostern, Pfingsten und gesetzliche Feier¬

tage)233).
Zum Abschluß des Grundstudiums, also am Ende des 4. Semesters, werden die Prü¬

fungen im Nebenfach und in Pädagogik und Psychologie abgelegt24).
Der Gestaltung des Studienablaufs der zweiten Phase der Fachlehrerausbildung, des

zweijährigen Fachstudiums, wird für die volle Verwirklichung des intendierten wissen¬

schaftlich-produktiven Studiums in der Fachlehrerausbildung, für die Erreichung eines
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hohen Grades der selbständigen Aneignung wissenschaftlicher Erkenntnisse und ihrer

Anwendung in der Praxis durch die Studenten und damit für die Ausbildung sozialisti¬

scher Lehrer entsprechend dem vorgegebenen Leitbild große Bedeutung beigemessen.
Die Wochenstundenzahl für die obligatorischen Lehrveranstaltungen liegt daher „nur"

zwischen 21 und 27 Stunden. Durch den verminderten Umfang der obligatorischen

Lehrveranstaltungen sollen die Studenten mehr Zeit für die selbständige wissenschaft¬

lich-produktive Tätigkeit gewinnen.
Im Fachstudium wird die Ausbildung in den Grundlagen des Marxismus-Leninismus,

im Hauptfach und in den Erziehungswissenschaften fortgesetzt, die Ausbildung in der

Methodik der Unterrichtsfächer begonnen sowie ein wahlweise-obligatorisches Studium

in einem der Bestandteile der Fachlehrerausbildung durchgeführt, z. B. im Hauptfach,
in der Methodik des Hauptfaches, in Pädagogik, in Pädagogischer Psychologie oder in

Marxismus-Leninismus25). Auch die Sportausbildung der Studenten wird fortgesetzt.
Während der Phase des Fachstudiums werden zwei Praktika durchgeführt, und zwar

1. das Fachpraktikum, das vier Wochen nach dem 6. Semester im Hauptfach absolviert

wird, und

2. das große Schulpraktikum, das im 8. Semester durchgeführt wird, nach den Winter¬

ferien der allgemeinbildenden Oberschule beginnt und 11 oder 15 Wochen dauert26).

Das große Schulpraktikum gut als Höhepunkt der praktischen Ausbildung und erste

große Bewährungsprobe als künftige Fachlehrer, in dem alle Ergebnisse der Teildiszi¬

pünen der AusbUdung angewendet werden müssen. Deshalb soll die Tätigkeit der Stu¬

denten während des Praktikums auf die weitgehend selbständige Planung, Durchführung
und Auswertung des Unterrichts in beiden Fächern konzentriert werden.

Vor Beginn des großen Schulpraktikums im 8. Semester müssen die Lehrerstudenten

die Diplomarbeit abgeben. Die Prüfungen im Hauptfach sollen bis Mitte Januar (7. Se¬

mester) abgeschlossen sein; das gUt vor allem für die abschließende Prüfung; denn ein¬

zelne Prüfungen können bereits vorher in zeitlich gestaffelter Folge abgelegt werden. Am
Ende des 7. Semesters erfolgt die Prüfung in Marxismus-Leninismus. Die schulprak¬
tische Prüfung wird in Form von je einer Prüfungslektion in der Methodik des Haupt¬
faches und in der Methodik des Nebenfaches während des großen Schulpraktikums ab¬

gelegt. Die theoretischen Prüfungen in der Methodik des Haupt- und Nebenfaches er¬

folgen entweder im Anschluß an die Prüfungslektion während des großen Schulprakti¬
kums an der Schule oder nach dem großen Schulpraktikum an der betreffenden Lehrer¬

ausbildungsstätte. Eine gesonderte Prüfung in derjenigen Disziplin, in der der Student

seine Diplom-Arbeit schreibt, wird nicht abgehalten. Die Verteidigung der Diplomar¬
beit soll so durchgeführt werden, daß der Student seine Kenntnisse in der betreffenden

Disziplin nachweisen kann27).
Den Absolventen des Fachlehrerstudiums im Direkt-, Fern- und Abendstudium wird

nach erfolgreicher Ablegung der erforderlichen Prüfungen der akademische Grad „Di¬

plom-Lehrer" verliehen. Neben der Urkunde über das Diplom erhalten die erfolgrei¬
chen Absolventen des Fachlehrerstudiums auch das Staatsexamenszeugnis mit den An¬

gaben über die Ergebnisse der einzelnen Prüfungen und dem Vermerk über die Ertei¬

lung der Lehrbefähigung für den Fachunterricht bis zur 10. Klasse der allgemeinbilden¬
den polytechnischen Oberschule in den studierten Unterrichtsfächern bzw. Fachkom-
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binationen; sofern das Studium mit dem Ziel der Lehrbefähigung für die 12. Klasse auf¬

genommen wurde, wird ein entsprechender Vermerk aufgenommen28).
War es bisher so, daß die Lehrbefähigung für die Erweiterte Oberschule, d. h. für die

Abiturstufe mit den Klassen 11 und 12, entweder in einem um 1 Jahr, also auf 5 Jahre

verlängerten Direktstudium oder aber durch ein Zusatzstudium im Fern- oder Abend¬

studium erlangt wurde, so scheint jetzt folgende Regelung zu gelten: „Der Einsatz des

Diplom-Fachlehrers erfolgt in der allgemeinbüdenden polytechnischen Oberschule.

Über den Einsatz in der Erweiterten Oberschule entscheidet aufgrund der politischen

Haltung und der fachlichen Leistungen des Lehrers der Kreisschulrat, wobei der Einsatz

in der EOS in der Regel erst nach Bewährung in der Oberschule erfolgt"29).

Das Forschungsstudium

Entsprechend den „Prinzipien zur weiteren Entwicklung der Lehre und Forschung an

den Hochschulen der Deutschen Demokratischen Republik30)" ist als dritte Phase des

Universitäts- und Hochschulstudiums das Forschungsstudium vorgesehen, das zwei bis

drei Jahre dauern soll. Nach der „Anordnung über das Forschungsstudium" vom 1. Juni

197031) besteht die Hauptaufgabe des Forschungsstudiums darin, „wissenschaftlich

hochqualifizierte sozialistische Kader auszubilden und zu erziehen, die durch ihre par¬

teiliche und bewußte schöpferische Arbeit für die umfassende Stärkung des Sozialismus

wirken.32)" Das Forschungsstudium soll die grundlegende Ausbildungsform für die

Heranbildung des promovierten wissenschaftlichen Nachwuchses für Wissenschaft und

Praxis, insbesondere für die Hochschulen, wissenschaftlichen Akademien und die soziali¬

stischen Großforschungszentren sein. Durch das aktive Mitwirken der Forschungsstuden¬
ten in der kollektiven Forschungsarbeit unter der Leitung erfahrener Wissenschaftler soll

ihr Streben nach Spitzenleistungen entwickelt werden. Das Forschungsstudium schließt

mit dem Erwerb des akademischen Grades „Doktor eines Wissenschaftszweiges" ab.

Das erziehungswissenschaftliche Forschungsstudium schließt mit dem Grad des Doctor

paedagogicae (Dr. paed.) ab33). In diesem Zusammenhang muß noch angemerkt wer¬

den, daß es seit 1969 in der DDR, gemäß der Promotionsordnung B, auch noch einen

höheren Doktorgrad gibt, nämlich den „Doktor der Wissenschaften" (Dr. sc.)34). Für

den Bereich der Erziehungswissenschaften lautet dieser Grad Doctor scientiae paedago¬

gicae (Dr. sc. paed.)35). Der neue Grad „Doktor der Wissenschaften" bedeutet eine Ab¬

lösung, jedoch keine Ersetzung des Dr. habil.36).
Nach der „Direktive zur Regelung der Verfahrensweise bei der Durchführung des

Forschungsstudiums für Lehrerstudenten" vom 29. Mai 196937) ist es das Ziel des For¬

schungsstudiums für Lehrerstudenten, der Schule in der DDR hochqualifizierte promo¬
vierte Fachlehrer zur Verfügung zu stellen sowie geeignete Kader als wissenschaftlichen

Nachwuchs für eine Tätigkeit als Lehrerbüdner vorzubereiten. Für dieses Forschungs¬

studium sollen solche Lehrerstudenten ausgewählt werden, deren politisch-ideologische
sowie charakterliche Haltung gewährleistet, daß sie den hohen Anforderungen ihres

künftigen Einsatzes im Bildungssystem der DDR gerecht werden.

Bei Aufnahme des Forschungsstudiums müssen die betreffenden Lehrer in einer

schriftlichen Vereinbarung mit der entsprechenden Universität oder Hochschule ihre
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Bereitschaft verbindlich erklären, nach Abschluß des Forschungsstudiums als Lehrer in

einer allgemeinbildenden polytechnischen Schule zu arbeiten.

Entsprechend dem Ziel des Forschungsstudiums für Lehrerstudenten werden in der

Regel Forschungsthemen aus dem Bereich der Erziehungswissenschaften einschließlich

ihrer Grenzgebiete bzw. aus den historischen, philologischen, kunst-, musik- und sport¬

wissenschaftlichen Disziplinen gewählt. Unabhängig davon wird eine obligatorische

erziehungswissenschaftliche Ausbildung weitergeführt. Für die Absolventenjahrgänge
des Lehrerstudiums 1971/72 wurde die Zahl der Bewerber auf 2 % der jeweiligen Ab¬

solventenjahrgänge des Lehrer-Fachstudiums begrenzt. Für die Auswahl werden strenge

Maßstäbe, vor allem im Hinblick auf die politisch-ideologische Haltung angelegt. Das

gilt nicht nur für die Bewerber für das Forschungsstudium, sondern überhaupt für das

Lehrerstudium. Den Nachweis der geforderten Qualitäten müssen die Bewerber für das

Lehrerstudium in Eignungsprüfungen, Aufnahmegesprächen und zum Teil auch in Auf¬

nahmeklausuren nachweisen38).

Das wissenschaftlich-produktive Studium der Lehrerstudenten

Zur Verwirklichung der geforderten forschungsbezogenen Lehre und des wissenschaft¬

lich-produktiven Studiums sollen die Studenten, beginnend mit dem ersten Studienjahr,
durch vielfältige, in das Studium integrierte Formen wissenschaftlich-produktiver Tätig¬
keit mit effektiven Methoden der wissenschaftlichen Arbeit vertraut gemacht und zu

selbständiger, schöpferischer Leistung befähigt werden. Besonders gefördert werden soll

dabei die Mitarbeit von Studenten in den Forschungskollektiven der Sektionen der Uni¬

versitäten und Hochschulen bzw. in Forschungsverbänden. Dem gleichen Ziel dient

auch die Präzisierung der bestehenden bzw. die Ausarbeitung neuer Grund- und Fach¬

studienpläne. Damit soll, zum Zwecke der Einheit von Lehre und Forschung, ein hoch¬

effektives Hochschul-Lehrplanwerk entstehen, das der Dynamik des gesellschaftlichen
und wissenschaftlich-technischen Fortschritts gerecht wird und das eine moderne sozia¬

listische Hochschulbildung und Erziehung gewährleistet. Dabei sollen die Grund- und

Fachstudienpläne auf den ständig wachsenden Vorleistungen der allgemeinbildenden

polytechnischen Oberschulen und der berufsbildenden Schulen aufbauen und auch dem

Prinzip der Einheit von Ausbildung und Weiterbildung entsprechen39).
Die Anwendung dieser generellen Forderungen auf das Lehrerstudium wird in der

Zielsetzung zusammengefaßt: „Sein wissenschaftlich-produktiver Charakter muß sich

vor allem darin erweisen, daß der künftige Lehrer befähigt und bereit ist, einen partei¬
lichen und wissenschaftlich einwandfreien Unterricht durchzuführen. . . Das Element

des Produktivseins muß sich im Lehrerstudium vor allem im praxisverändernden wis¬

senschaftlichen Tätigsein des künftigen sozialistischen Erziehers durchsetzen"40).
Die Forderung nach einem wissenschaftlich-produktiven Studium betrifft sowohl

das Studium der Fachwissenschaften als auch das erziehungswissenschaftliche Studium

einschließlich der Praktika. Die unter diesem Gesichtspunkt erarbeiteten neuen Studien¬

programme für die Ausbildung der Lehrer werden seit dem Beginn des Studienjahres
1969/70 praktisch erprobt. Die Sektion Pädagogik und Psychologie der Universität

Leipzig hat eine erste Konzeption für die Gestaltung des wissenschaftlich-produktiven
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Studiums der Lehrerstudenten in der pädagogischen und psychologischen Ausbildung
erarbeitet, z. T. erprobt und dem VII. Pädagogischen Kongreß feierlich überreicht. Diese

Konzeption geht von folgenden „Prinzipien des wissenschaftlich-produktiven Studiums

in der Lehrerbildung" aus:

1. Entscheidend für die Verwirklichung des wissenschaftlich-produktiven Studiums ist

die umfassende Aneignung des Marxismus-Leninismus, die Beherrschung der allge¬
meinen Gesetzmäßigkeiten des sozialistischen Aufbaus sowie die allseitige Durch¬

dringung des gesamten Studiums mit dem Marxismus-Leninismus und der sozialisti¬

schen Ideologie.
2. Wissenschaftlich-produktives Studium meint sowohl Wissensproduktion als auch

Wissenschaftsproduktion.
3. Wissenschaftlich-produktives Studium reflektiert den in der Gestaltung des entwik-

kelten gesellschaftlichen Systems des Sozialismus in Einheit mit der Bewältigung der

wissenschaftlich-technischen Revolution begründeten Wandel im Charakter der

sozialistischen Arbeit.

4. Die Wirkungskraft der bisher genannten Prinzipien liegt in ihrer dialektischen Ein¬

heit, im Systemcharakter des wissenschaftlich-produktiven Studiums.

5. Das Hauptkettenglied bei der Optimierung des wissenschaftlich-produktiven Stu¬

diums zu einem hocheffektiven System von klassenmäßiger Erziehung und for-

schungsbezogener Lehre ist die umfassende Verbindung der Lehrerausbildung mit

der bildungspolitischen und pädagogischen Praxis der sozialistischen Schule41).

Wissenschaftlich-produktives Studium ist also zu verstehen als die Produktion neuer,

praxiswirksamer wissenschaftlicher Ergebnisse in den Wissenschaften der Unterrichts¬

fächer ebenso wie in den pädagogisch-psychologischen Disziplinen, wozu die forschungs-

bezogene Lehre die Grundlage bilden sowie bis zu gegenseitiger Durchdringung von

Forschung, Lehre und pädagogischer Praxis in allen Ausbildungsfragen entwickelt wer¬

den soll. Dies aber erfordert, alle Studenten von Beginn ihrer Ausbildung an schritt¬

weise in die Forschungsarbeit einzubeziehen, und zwar derart, daß die Forschungsauf-

gaberi der Studenten voll integrierte Bestandteile des gesamten Ausbildungsprogramms
bilden. Das Prinzip der forschungsbezogenen Lehre verlangt aber auch, durch die pro¬

duktive Tätigkeit der Studenten nachzuweisen, daß das, was in den Lehrveranstaltungen
und im Selbststudium erarbeitet wird, in seinen wesentlichen Teilen notwendig ist, um

die betreffenden Forschungsaufgaben zu erfüllen. Die wissenschaftlich-produktive Tä¬

tigkeit der Studenten verlangt deshalb aber auch die Abkehr von konventionellen, nur

stoffvermittelnden Lehrveranstaltungen, in denen die Lösung aufgeworfener Probleme

bereits eingeschlossen ist, sowie die Überwindung der vorwiegend rezeptiven Wissens¬

aufnahme. Vielmehr sollen schon bei dem pädagogisch-psychologischen Grundkurs

Komplex- und Problemvorlesungen in den Vordergrund treten sowie wissenschaftliche

Arbeitsmethoden demonstriert und Impulse für die wissenschaftlich-produktive Selb¬

ständigkeit der Studenten gegeben werden. Im Mittelpunkt von Seminaren, Übungen
und Praktika sollen praxisbezogene Studienaufgaben stehen, die das selbständige Erar¬

beiten von wissenschaftlichen Erkenntnissen einschließen, deren Ergebnisse vor der

Seminargruppe verteidigt werden42).
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Der pädagogisch-psychologische Grundkurs soll die entscheidenden wissenschaftlich¬

theoretischen Grundpositionen der sozialistischen Schulpolitik und Pädagogik in enger

Verbindung zur Schulpraxis vermitteln und die Dialektik des Bildungs- und Erziehungs¬

prozesses bewußt machen. Dabei soll die wissenschaftlich-produktive Tätigkeit der Stu¬

denten— im Sinne der Wissensproduktion — von Beginn des Studiums an systematisch
entwickelt werden, und zwar

durch Anleitung der Studenten beim selbständigen Studium der pädagogisch-psycho¬

logischen Literatur und bildungspohtischen Dokumente,
durch Vorbereitung von Diskussionsgrundlagen und Kurzreferaten für die Seminare

seitens einzelner Studenten und Studentengruppen mit dem Ziel, pädagogische oder psy¬

chologische Sachverhalte mit begrenztem Umfang wissenschaftlich zu erörtern,

durch weitgehend selbständige Analyse des neuen Lehrplanwerks und der neuen Auf¬

gabenstellung für die staatsbürgerliche Erziehung als der entscheidenden Führungsdo¬
kumente der Bildungs- und Erziehungsarbeit,

durch Verbindung der in der Aufgabenstellung für die staatsbürgerliche Erziehung

dargelegten Inhalte und Grundsätze mit der erzieherischen Tätigkeit der Studenten als

Leiter von Pioniergruppen, von Arbeitsgemeinschaften und von FDJ-Zirkeln sowie

durch Vorbereitung auf selbständige Untersuchungen im Ferienlagerpraktikum nach

vorgegebenen Zielstellungen und Lösungswegen43).

Die praxisbezogene Lehrerausbildung

Nächst dem Prinzip des wissenschaftlich-produktiven Studiums soll das Prinzip der Ein¬

heit, d. h. einer möglichst engen Verbindung von Theorie und Praxis in der Lehreraus¬

bUdung verwirklicht werden. Jedoch: „Es ist ein wissenschaftlich-theoretisches und

praktisch-politisches Problem ersten Ranges, möglichst exakt zu bestimmen, worin Ziel

und Inhalt der Verbindung der sozialistischen LehrerbUdung mit der Praxis bestehen44);
denn: „es genügt heute zum Beispiel nicht mehr, schlechthin auf die spätere Lehrertätig¬
keit vorzubereiten. Vielmehr muß die Ausbildung auf die revolutionäre Veränderung
und Weiterentwicklung der Schulpraxis zielen.45)" — was allerdings systemimmanent
gemeint und damit systemstabilisierend zu verstehen ist.

Das Verhältnis von Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung soll seinen Ausdruck

insbesondere darin finden, daß die Ausbildung die künftigen Lehrer befähigt, das neue

Lehrplanwerk und die neue Aufgabenstellung der staatsbürgerlichen Erziehung effektiv

zu verwirklichen. Dabei spielen die bereits erwähnten Praktika innerhalb des Grund-

und des Fachstudiums eine bedeutende Rolle. Im Zusammenhang mit der Gestaltung
eines wissenschaftlich-produktiven Studiums wird auch gefordert, die Praktika inhalt¬

lich zu verändern, das heißt „das System der Praktika inhaltlich so zu präzisieren, daß

in ihm die steigenden Anforderungen an die wissenschaftlich-produktive Tätigkeit der

Studenten in der Praxis differenzierter und folgerichtig fixiert und ihre Realisierung
noch zielgerichteter organisiert und durchgeführt werden.46)" In das Zentrum der Be¬

mühungen aller Praktika wird die Befähigung der Studenten zu politisch-erzieherischer
Arbeit mit den Schülerkollektiven und zu einer dementsprechenden, zunehmend selb-
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ständigen Gestaltung und Analyse pädagogischer Prozesse gerückt. Die oben bereits er¬

wähnte „Konzeption für die Gestaltung des wissenschaftlich-produktiven Studiums der

Lehrerstudenten in der pädagogisch-psychologischen AusbUdung", die von der Sektion

Pädagogik und Psychologie der Universität Leipzig 1970 vorgelegt wurde, enthält auch

ein Konzept für das dreiwöchige pädagogisch-psychologische Praktikum (nach dem

3. Semester), während dessen sich die praktisch-politisch-erzieherische Tätigkeit der

Studierenden ausschließlich auf die Arbeit mit Schülern im FDJ-Alter konzentrieren

soll. Dabei sollen die Studenten die Aufgaben und die Arbeitsweise des Klassenleiters

und des Fachlehrers bei der Arbeit mit den FDJ-Kollektiven der Schule entsprechend
der Aufgabenstellung für die staatsbürgerliche Erziehung kennenlernen. Die wissen¬

schaftlich-produktive Tätigkeit der Studenten besteht hierbei in einer analysierenden
und einer politisch-erzieherischen Tätigkeit mit FDJ-Gruppen sowie in gezielten Hospi¬
tationen im Unterricht. Dabei sollen die Studenten das Wesen der politisch-ideologi¬
schen und pädagogisch-psychologischen Führungstätigkeit des Klassenleiters, die Ziel¬

stellung, Komplexität und Effektivität der Arbeit des Fachlehrers im Unterricht sowie

die Probleme der Befähigung von FDJ-Mitgliedern zur Übernahme von Leitungsfunk¬
tionen kennenlernen. Die praktische Unterstützung des Klassenleiters durch die Stu¬

denten erfolgt also vor allem durch selbständiges Wirken im außerunterrichtlichen Be¬

reich, durch die Abhaltung einer Qualifizierungsveranstaltung für FDJ-Leitungsmit-

glieder und durch die Vorbereitung, Durchführung und Auswertung einer Mitglieder¬

versammlung gemeinsam mit der Leitung der FDJ-Organisation47). Diese Ausrichtung
des pädagogisch-psychologischen Praktikums ist symptomatisch für die gesamte Aus¬

richtung der Lehrerausbildung, nämlich auf die vor allem politisch-ideologische Ein¬

wirkung auf die Schüler.

Schon bei der Betrachtung der hier — nur in sehr begrenzter Auswahl — wiederge¬

gebenen Forderungen und Maßnahmen wird deutlich, daß in der DDR sehr erhebliche

Anstrengungen unternommen werden, um die LehrerbUdung in der angegebenen Rich¬

tung zu verändern; dies erlaubt jedoch noch keinerlei Rückschlüsse auf den Grad ihrer

Verwirklichung. Gerade die dazu geäußerte Kritik Margot Honeckers auf dem VII.

Pädagogischen Kongreß48) läßt vermuten, daß zwischen Forderung und Verwirklichung
noch eine ganz erhebliche Diskrepanz besteht. Andererseits darf aber auch nicht ver¬

kannt werden, daß damit ein Entwicklungsweg beschritten worden ist, der für die Leh¬

rerbUdung in der DDR eine nicht unerhebliche Dynamisierung und Niveausteigerung
bedeuten kann, sofern ihre Verwirklichung einigermaßen gelingt.

Die Einheit von Ausbildung und Weiterbildung

Wissenschaftlich-produktives Studium schließt — als wesentliches Kennzeichen und

zugleich als bedeutsame Zielstellung — die permanente, systematische WeiterbUdung
der Lehrer ein, deren Notwendigkeit aus den ständigen Veränderungen der schulischen

Gegebenheiten und pädagogischen Erfordernisse hergeleitet wird und zu der die Lehrer

durch eine Reihe gesetzlicher Bestimmungen verpflichtet sind. So bestimmt beispiels¬
weise die Arbeitsordnung für pädagogische Kräfte der Volksbildung: „Die Lehrkräfte,

Erzieher und Leiter haben insbesondere die Pflicht, sich durch das Studium des Mar-
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xismus-Leninismus und der Fachwissenschaften sowie durch Teilnahme an Lehrgängen,

Kursen, Vorträgen und Hospitationen systematisch und zielstrebig weiterzubilden.49)"
Besonders im Zusammenhang mit der Erarbeitung und Einführung des neuen Lehr¬

planwerkes50) und der neuen Aufgabenstellung für die staatsbürgerliche Erziehung der

Schuljugend in der DDR51) sowie den damit verbundenen Aufgaben und Problemen52)
erwies es sich als notwendig, die Weiterbildung der Lehrer sowohl in Übereinstimmung
mit der neuen Orientierung der Lehrerausbildung zu bringen als sie auch zu intensivie¬

ren und zu systematisieren. In der zur genauen Regelung der Erfüllung der Weiterbil¬

dungspflicht der Lehrer eigens erlassenen „Anweisung über die Weiterbildung der Leh¬

rer" vom 24. April 196953) wird unter anderem ausgeführt, daß die Verwirklichung
des Gesetzes über das einheitliche sozialistische Bildungssystem sowie der neuen Lehr¬

pläne und der neuen Aufgabenstellung für die staatsbürgerliche Erziehung der Schul¬

jugend zur unabdingbaren Voraussetzung die Entwicklung eines sozialistischen Bewußt¬

seins der Pädagogen sowie die Erhöhung ihrer wissenschaftlichen Bildung und die Ver¬

vollkommnung ihres pädagogischen Könnens durch eine theoretisch fundierte, praxis¬

bezogene und effektive politisch-ideologische, pädagogisch-psychologische und fach¬

wissenschaftlich-methodische Weiterbildung der Lehrer hat, die den erhöhten Anforde¬

rungen entsprechend umzugestalten ist. Die obligatorische Weiterbildung der Lehrer,

die organisatorisch vom Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer, Erzieher und

Schulfunktionäre in Ludwigsfelde54) gesteuert und von den Bezirkskabinetten für Wei¬

terbildung55) und von den Kreiskabinetten für Weiterbildung der Lehrer und Erzieher56)

durchgeführt wird, erfolgt hauptsächlich in zwei Formen, nämlich einmal als ständige

Weiterbildung unmittelbar im Prozeß der pädagogischen Arbeit, insbesondere in den

häufig tagenden Fachzirkeln, und zum anderen in den in regelmäßigen Abständen abge¬
haltenen vierwöchigen Kursen mit jeweils insgesamt 140 Stunden.

Grundlage für die Weiterbildung in den vierwöchigen Kursen, die während der Som¬

mer- und Winterferien in zwei Kursabschnitten stattfinden, sind die vom Deutschen

Pädagogischen Zentralinstitut erarbeiteten und vom Ministerium für Volksbildung für

verbindlich erklärten zentralen LehrprogrammeS7). Diese zentralen Lehrprogramme
für die Weiterbildung der Lehrer in Kursen sind nach Stufen und Fächern bzw. Fächer¬

gruppen differenziert und in politisch-ideologische, pädagogisch-psychologische und

fachwissenschaftlich-methodische Themen untergliedert; in ihnen sind detaillierte The¬

menkataloge für die einzelnen Stufen und Fächer einschließlich der jeweiligen Schwer¬

punkte und Interpretationsanweisungen aufgeführt58).

Die zentrale Konzipierung der Weiterbildung wird insbesondere damit begründet,

1. daß alle Lehrer, in welchen Fächern und auf welchen Klassenstufen sie auch immer

unterrichten, in allen Schulen der DDR im Zusammenhang mit der Realisierung der

im neuen Lehrplanwerk und der neuen Aufgabenstellung für die staatsbürgerliche

Erziehung projektierten Bildung und Erziehung vor den gleichen neuen Anforderun¬

gen stehen und es deshalb in der Weiterbildung eine Form geben müsse, in der ein

diesen gleichen Anforderungen entsprechender, also einheitlicher Inhalt vermittelt

wird;

2. daß die Vermittlung dieses einheitlichen Inhalts am besten dadurch gesichert wird,

daß er zentral bestimmt und seine Vermittlung zentral gesteuert wird;
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3. daß diese inhaltlich-intentional einheitliche und zentrale Weiterbildung nur realisiert

werden kann, wenn auch ihre Formen verbessert, d. h. intensiviert und effektiver ge¬

staltet werden;

4. daß bei der zentralen Ausarbeitung der verbindlichen Lehrprogramme die personel¬
len und materiellen Gestaltungspotentiale konzentriert eingesetzt werden, die Ausar¬

beitung der Lehrprogramme also rationalisiert wird59).

Die mit der Neugestaltung der Lehrerweiterbüdung verknüpften Erwartungen scheinen

sich aber bisher noch nicht erfüllt zu haben; denn „trotz dieser erfolgreichen Arbeit kann

im Lichte der Aufgaben und Maßstäbe, die der VII. Pädagogische Kongreß gestellt hat,

das theoretische und praktische Niveau der Lehrveranstaltungen für die pädagogisch¬

psychologischen Themen noch nicht befriedigen60). Die Hauptschwierigkeit besteht da¬

bei insbesondere wohl darin, die theoretische Grundkonzeption, vor allem die pädago¬

gischen und psychologischen Theoreme, in entsprechende Einzelaufgaben bei der Reali¬

sierung der neuen Lehrpläne umzusetzen. Dies muß um so schwerer wiegen, als die

Grundabsicht der Neugestaltung der Lehrerweiterbildung von der allgemeinen Erkennt¬

nis ausgeht, daß die Verwirklichung neuer Lehrpläne in der unterrichtlichen Praxis ent¬

sprechend bereitwillige und befähigte Lehrer voraussetzt. Auch bei noch so hoher Ein¬

schätzung des gegebenen administrativen und auch sachlichen Realisationspotentials,
welches Lehrpläne insbesondere bei sorgfältiger und detaillierter Neugestaltung als obli¬

gatorische Minimallehrpläne darstellen, ist und bleibt der hauptsächliche Realisations¬

faktor, der eigentliche Realisator, doch der im Schuldienst tätige Lehrer. Von seiner Be¬

reitschaft und Fähigkeit, die Gesamtkonzeption des Lehrplans wie auch seine einzelnen

Anweisungen und Inhalte zu erfassen und zu verwirklichen, hängt das Gelingen der mit

dem neuen Lehrplanwerk intendierten Gestaltung der schulischen Bildung und Erzie¬

hung entscheidend ab, wofür wiederum eine entsprechend gestaltete Ausbildung der

künftigen Lehrer und Weiterbildung der im Schuldienst bereits tätigen Lehrer die unab¬

dingbare Voraussetzung darstellt. Insofern bildet die Aus- und Weiterbildung der Lehrer

in der DDR eine zielorientierte Einheit.
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Die Lehrerausbildung in Schweden

/. Vorbemerkung

Der folgende Beitrag beabsichtigt, eine Darstellung der grundlegenden Aspekte der

schwedischen Lehrerausbildung nach gegenwärtigem Stand zu vermitteln und in kriti¬

scher Analyse die möglichen Impulse für unser Land aufzuzeigen1).

//. Entwicklung— Situation— Tendenzen

In die Diskussion um die Schulreform, die 1962 mit dem Beschluß des schwedischen

Reichstages zur Einführung der neunjährigen obligatorischen Grundschule konkreti¬

siert wurde, schloß man von Anfang an auch die Bestrebungen zur Umgestaltung der

Lehrerausbildung ein, der stets eine entscheidende Funktion in dem Reformprozeß bei¬

gemessen wurde. Mit der Auflösung der früheren Lehrerseminare und ähnlich gestal¬
teter praktischer Kurse zielte man zunächst — wie hierzulande — auf eine Hebung des

allgemeinen Niveaus durch eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung der ehemaligen
Volksschullehrer. Sie wurde den seit 1956 entstandenen neuen Lehrerhochschulen

übertragen, die ebenfalls die pädagogisch-schulpraktische Ausbildung der Fach¬

lehrer der gymnasialen Stufe und der Oberstufe der Grundschule nach deren Fach¬

studium an der Universität übernahmen. Mit diesen von keiner Tradition belasteten

Neugründungen schuf man in Schweden Institutionen, die über die erforderliche Flexi-

büität gegenüber den veränderten Aufgaben der Ausbildung verfügen. Die Konzen¬

tration des größten Teils der späteren Lehrer in einem Hochschulbereich zeigt, wie in

anderen Ländern, die Tendenz zur Vereinheitlichung und Differenzierung der Lehreraus¬

bildung nach Stufen in Anlehnung an die Schulentwicklung. Die Lehrerhochschulen

geben im Augenblick dafür allerdings lediglich den organisatorischen Rahmen ab.

Es wird wohl von dem Ziel gesprochen, eine Integrierung der verschiedenen Ausbil¬

dungslinien zu erreichen. Aber bisher sind noch keine derartigen Verbindungen gelungen.
Auch im Blick auf die nächste Zukunft deuten sich keine Fortschritte in dieser Hinsicht

an, obwohl die Möglichkeiten im erziehungswissenschaftlichen Feld gerade in Schweden

Experimente nahelegen. Zunächst begnügt man sich damit, weitere Lehrergruppen
in den Organisationszusammenhang der Lehrerhochschulen einzubeziehen. Es liegt
ein Beschluß vor, prinzipiell die Ausbildung aller musisch-technischen Fachlehrer

gleichfalls in den Lehrerhochschulen vorzunehmen, beginnend 1973 mit den künftigen
Musiklehrern. Dann würden auch Kombinationen mit diesen Fächern denkbar werden2).

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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III. Ziele, Prinzipien und Elemente der schwedischen Lehrerausbildung

A. Ziele und Prinzipien

In der allgemeinen Zielformulierung heißt es, die Studenten seien mit Kenntnissen,

Einsichten und Verhaltensweisen zu befähigen, um die Unterrichts- und Erziehungs¬

aufgaben bei Schülern der gewählten Stufe in eigener Verantwortung bewältigen zu

können3). Die Ausbildung steht unter dem bestimmenden Anspruch der späteren

Berufstätigkeit, ausgerichtet auf die Besonderheiten einer Schulstufe4). In der For¬

derung nach wissenschaftlichen Prinzipien und Erfahrung sind die beiden Kriterien

enthalten, die die schwedische Lehrerausbildung markieren. Von besonderem Gewicht

ist die Auffassung, daß die Lehrerausbildung ein Glied innerhalb der fortlaufenden

Reform des Schulwesens darstellt. Damit korrespondiert die Leitvorstellung, die

künftigen Lehrer mit einer kritischen und experimentellen Haltung und aktiven Be¬

reitschaft auszustatten, ihre Unterrichts- und Erziehungsarbeit ständig zu überprüfen

und, neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen folgend, zu verändern. Das impliziert
eine regelmäßige intensive Fortbildung nach dem Studium.

B. Elemente

Auf dieser Basis erwachsen vier tragende Elemente mit jeweils spezifischer Funktion,

die jedoch innerhalb der Ausbüdungsgänge zu einem Ganzen koordiniert werden sol¬

len5):

1. Der Bereich „Fachtheorie" umfaßt die fachwissenschaftlichen Grundlagen, für die

der Lehrplan der betreffenden Stufe als Richtmaß angegeben wird. Fachdidaktische

Reflexionen erfolgen an der Universität (Fachlehrerausbildung) kaum, d. h. nur in

wenigen, nicht verbindlichen Kursen, an der Lehrerhochschule (Fach- und Klassen¬

lehrerausbildung) im methodischen Studienteil. Diese Feststellung legt die Befürch¬

tung nahe, daß die notwendige Verknüpfung fachwissenschaftlicher und fachdidakti¬

scher Akzente nicht gewährleistet ist.

2. Die Studien in Pädagogik und Psychologie müssen unter dem ergänzenden Beitrag
der Methodik gesehen werden. Auffallend ist das Fehlen der soziologischen und poli¬
tischen Komponenten in ihrem grundwissenschaftlichen Auftrag. Damit dürften we¬

sentliche Voraussetzungen fehlen, die den Aufbau eines kritischen Theorieverständ¬

nisses bedingen6).
Im Rahmen der Pädagogik erfolgen Reflexionen über Aufgaben und Prinzipien der

Schule in der heutigen Gesellschaft, einschließlich des historischen Hintergrundes,
in dem Bestreben, aktuelle Probleme und Kriterien für deren Lösung bewußt zu

machen. Ziel- und Situationsanalysen des Unterrichts werden zur Klärung der Funk¬

tion von Inhalt, Material, Schüler und Lehrer durchgeführt. Wissenschaftliche Me¬

thoden sollen die Studierenden auch in kritischer Auseinandersetzung mit ihrer eigenen

Ausbildung praktizieren lernen, die sowohl unter sachlichen Erfordernissen als auch

unter persönlichen Gesichtspunkten des einzelnen eine hohe Effizienz erlangen soll.
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Einen breiten Raum nimmt die Einführung in Ergebnisse und Verfahren der päd¬

agogischen Forschung ein, verbunden mit der Vermittlung statistischer Kenntnisse.

Hierin liegt ein bedeutsamer Schwerpunkt des pädagogischen und psychologischen
Studiums, wobei dem entsprechenden Forschungsinstitut, das jeder der sechs größeren
Lehrerhochschulen des Landes inkorporiert wurde, eine hervorragende Rolle zu¬

kommt. Die Studenten werden zwar wenig an Forschungen beteiligt, doch frühzeitig
für sie motiviert, mit Grundlagen für deren Verständnis ausgerüstet und zugleich
mit Entwicklungsprojekten vertraut, die sie später in der Schule zumindest aufge¬
schlossen verfolgen, vielleicht sogar durch eigene Beiträgt unterstützen werden. Mit

der Berücksichtigung der Forschungsthematik in dem Ausbüdungsprogramm hat man

in Schweden einen beispielhaften Ansatz zur Erfassung eines zentralen Moments einer

erziehungswissenschaftlichen Lehrerausbildung geleistet, das in unserem Land oft ge¬

fordert, aber weithin noch kaum verwirklicht wurde7). Eine angemessene Einbeziehung
der Studenten in Forschungsarbeiten wäre allerdings notwendiges Ziel.

Im Rahmen der Analyse des Unterrichts werden die verschiedenen Bereiche der

Psychologie, der Entwicklungs-, Persönlichkeits- und Lernpsychologie herangezogen,
um den künftigen Lehrer die Bedingungen des Schülerverhaltens erkennen zu lassen,

damit begründete pädagogische Maßnahmen Zustandekommen.

3. Mit der Akzentuierung der Methodik als Studienelement dürfte die spezifisch prag¬

matische Ausrichtung der schwedischen Lehrerausbildung besonders verdeutlicht

werden. Eine Ergänzung der pädagogischen Studien wird in der allgemeinen Methoden¬

lehre angestrebt, daneben eine fachgebundene Methodik für die Fächer des Lehrplans
der betreffenden Stufe. In erster Linie methodischer Natur ist auch die Ausbildung in

den sog. Übungsfächern (Kunst, Musik und Sport) der Klassenlehrerlinie. Mit Recht

wird gefordert, über die Beschreibung der Methoden hinaus zu vielfältiger praktischer
Demonstration fortzuschreiten. Eine enge methodische Ausbildung muß jedoch pro¬

blematisch erscheinen, wenn sie nicht in den komplexen Zusammenhang der Unter¬

richtstheorie integriert wird, da andernfalls verkürzte Auslegungen im Sinne der Tech¬

nik des Unterrichts begünstigt werden. Mit der Betonung der methodischen Aspekte
dürfte einer solchen Entwicklung in Schweden Vorschub geleistet werden.

4. In allen Ausbildungslinien hat die Unterrichtspraxis einen gewichtigen, den unter

dem Gesichtspunkt der Berufsbezogenheit notwendigen Platz erhalten. Diese Kon¬

zeption, nach der die Studenten in einer variierenden Abfolge von Theorie und Praxis,
deren Anteil sich bis zu dem einsemestrigen Schulpraktikum allmählich steigert, wäh¬

rend ihrer gesamten Ausbildung mit dem Unterrichtsfeld konfrontiert werden, stellt

den Kern der schwedischen Lösung dar. Entscheidend für den Erfolg ist die Frage, ob

das Ineinandergreifen der differenzierten Bezüge innerhalb der Spannung von theore¬

tischem und praktischem Pol so gelingt, daß sich ein reflektiertes Lehrerverhalten

entwickelt.

Die Formen der praktischen Ausbildung bestehen in Hospitationen, Demonstrations¬

lektionen, eigenem Ubungsunterricht sowie dem einsemestrigen Schulpraktikum. Im

Rahmen der ersten beiden Veranstaltungen werden auch Medienprogramme einge¬
setzt8). Relativ früh beginnen die Studierenden mit ihren Unterrichtsversuchen, die

zudem zahlenmäßig hoch bemessen sind: Für die Klassenlehrerlinie sind die ersten
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studentischen Übungslektionen im 2. Semester vorgesehen9), die sich innerhalb des

Studiums auf zehn Wochen verteilen10). Die späteren Fachlehrer haben 45 bis 60

Stunden Übungsunterricht zu absolvieren, dessen Anfang in der 6. Woche ihres ersten

Semesters an der Lehrerhochschule liegt11). Dieser frühzeitige und gehäufte Eigen¬

unterricht der Studierenden erscheint problematisch, da damit die Gefahr provoziert

wird, die in der oben formulierten Frage angedeutet ist, daß sich bei ihnen ein Unter¬

richtsverhalten einschleift, das allein auf Techniken bezogen ist und darauf begrenzt

wird. Ohne eine gewisse Sicherheit des künftigen Lehrers in Unterrichtstechniken ab¬

werten zu wollen, darf nicht vergessen werden, daß ein solches Training „nur eine er¬

gänzende Funktion hat"12). Im Vordergrund muß die BUdung der theoretischen

Kategorien stehen, die allerdings nur in enger Verbindung mit der Unterrichtswirklich¬

keit operativ geschehen kann.

Das Schulpraktikum wird in Zusammenarbeit mit den Mentoren von der Lehrerhoch¬

schule verantwortlich geleitet, deren Betreuer auch die Beurteilung der Praktiken

vornehmen. Während dieses Semesters erteüt der Studierende — zwar unter Anleitung
— verantwortlich den Unterricht zu etwa zwei Dritteln des Solls und erhält dafür das

Anfangsgehalt eines Lehrers der betreffenden Stufe. Die bei uns übliche Trennung

der Ausbildung in zwei Phasen mit unterschiedlichen Schwerpunkten, die in der gegen¬

wärtigen Diskussion zunehmende Kritik erfährt, ist demnach in Schweden nicht vor¬

handen. Der Erfolg dieses Schulpraktikums hängt ganz wesentlich von der Kooperation
der verschiedenen Betreuer der Hochschule ab.

Um die schulpraktische Ausbildung und damit die angestrebte Verklammerung
zwischen Theorie und Praxis verwirklichen zu können, ist jede Lehrerhochschule mit

einem Ring von Kontaktschulen verbunden, den Versuchs- und Demonstrations¬

schulen einerseits und den Praktikumsschulen andererseits. In den ersteren erfolgen
die Hospitationen, Demonstrationen und Übungslektionen, während das Praktikums¬

semester in den letzteren durchgeführt wird. Die offizielle Verbindung mit diesen

Schulen, die jedoch nicht aus der kommunalen Schulverwaltung gelöst werden, ist

die notwendige Voraussetzung für eine reibungslose Organisation der praktischen
Studien und gewährleistet darüber hinaus eine kontinuierliche Zusammenarbeit, die

erst eine pädagogische Entwicklungs- und Forschungstätigkeit garantiert13). Eine

Stundenentlastung der Mentoren zugunsten einer stärkeren Integration in die Arbeit

der Lehrerhochschule erscheint erforderlich, damit ihnen der Zugang zur Theorie

geöffnet und umgekehrt das Äquivalent der Praxis in den theoretischen Veranstal¬

tungen stets vorhanden wäre14). In Malmö sorgt eine direkte räumliche Verbindung
zu den beiden Ubungsschulen für einen ständigen Kontakt zwischen Hochschule und

Schulen, der auch durch persönliche Initiative ohne Schwierigkeiten intensiviert werden

kann.

IV. Grundzüge der Ausbildungslinien

Diese Darstellung konzentriert sich auf die beiden großen Gruppen, die Klassenlehrer

und Fachlehrer, innerhalb der Lehrerhochschule.



Die Lehrerausbildung in Schweden 53

A. Klassenlehrerausbildung

Da die Lehrer der Unterstufe (Schuljahre 1 bis 3) und der Mittelstufe (Schuljahre 4

bis 6) der schwedischen Grundschule vorwiegend als Klassenlehrer tätig sind, d. h. den

Unterricht in nahezu allen Fächern zu erteilen haben15), wird der Ausbildungsgang
dieser Lehrer als „Klassenlehrerlinie" bezeichnet, die zwei getrennte, inhaltlich fest

umrissene und zeitlich unterschiedliche Curricula umfaßt. Als Voraussetzung für die

Zulassung zum Studium, die von einem zentralen Aufnahmeausschuß in Stockholm

geregelt wird, gilt heute der Abschluß eines gymnasialen Zweiges (entweder des drei¬

jährigen Gymnasiums oder der zweijährigen Fachschule)16). Die gesamte AusbUdung
der späteren Klassenlehrer erfolgt an den Lehrerhochschulen17).

Unterstufenlehrer studieren allerdings nur fünf Semester, während Mittelstufen¬

lehrer nach sechs Semestern abschließen. Diese Verkürzung der Ausbildung für die

Lehrkräfte der Anfangsschuljahre — zur Zeit sind sie ausnahmslos weiblichen Ge¬

schlechts — steht im Widerspruch zu den wissenschaftlichen Erkenntnissen der Gegen¬
wart, die die besondere Bedeutung dieser Jahre für Erziehung und Lernen belegt haben.

Diese Problematik der Abqualifizierung der Unterstufenlehrer scheint in Schweden —

im Gegensatz zu unseren Bemühungen — nicht annähernd vernehmbar.

Die folgenden Ausbildungspläne kennzeichnen die inhaltliche Gestaltung für die

jeweilige Stufe.

Ausbildungsplan für die Unterstufenlehrerausbüdung1£ )

1. 2. 3. 4. 5. Semester

Fachtheoretische Fachtheoretische Fachtheoretische Fachtheoretische

Vertiefung in allen Vertiefung Vertiefung Vertiefung
Schulfächern

Grundkurse Grundkurse Grundkurse Schulpraktikum Grundkurse

364 Std. 277 Std. 155 Std. 36 Std.

Ergänzungskurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse

(für Studenten

ohne Gymnasial¬
abschluß in Ma¬ Hospitationen

thematik, Physik
und Konferenzen

oder Chemie)
5 Tage

Pädagogik-Psy¬ Pädagogik-Psy¬ Pädagogik-Psy¬ Pädagogik-Psy¬

chologie 35 Std. chologie 31 Std. chologie 53 Std. chologie 40 Std.

Methodik Methodik Methodik Methodik

Grundkurse Grundkurse Grundkurse Grundkurse

26 Std. 76 Std. 86 Std.

Zuwahlkurse

62 Std.

Zuwahlkurse

Unterrichtspraxis Unterrichtspraxis Unterrichtspraxis Unterrichtspraxis
3 Tage 11 Tage 18 Tage 13 Tage

Hospitationen Hospitationen Hospitationen Hospitationen

Ubungslektionen Übungslektionen Übungslektionen

Für die Zuwahlkurse sind lediglich Gesamtstundenzahlen angegeben. Sie betragen je
nach Fächern in der Fachtheorie 50—70 Stunden und in der Fachmethodik 10—30 Stunden.
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Ausbildungsplan für die Mittelstufenlehrerausbüdung19)

1. 2. 3. 4. 5. 6. Semester

Fachtheoreti¬ Fachtheoreti¬ Fachtheoreti¬ Fachtheoreti¬ Fachtheoreti¬

sche Vertie¬ sche Vertie¬ sche Vertie¬ sche Vertie¬ sche Vertiefung

fung in allen fung fung fung
Schulfächern

Grundkurse Grundkurse Grundkurse Grundkurs Schul¬ Grundkurs

334 Std. 334 Std. 201 Std. 20 Std. praktikum 6 Std.

Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse

Ergänzungs¬
kurse (vgl.
Unterstufen¬

lehrerausbil¬

dung)

Hospitationen
Konferenzen

(5 Tage)

Pädagogik- Pädagogik- Pädagogik- Pädagogik Pädagogik-
Psychologie Psychologie Psychologie Psychologie Psychologie
35 Std. 21 Std. 35 Std. 56 Std. 40 Std.

Methodik Methodik Methodik Methodik Methodik

Grundkurse Grundkurse Grundkurse Grundkurse Grundkurse

30 Std. 47 Std. 54 Std. 63 Std. 34 Std.

Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse Zuwahlkurse

Unterrichts¬ Unterrichts- Unterrichts¬ Unterrichts¬ Unterrichts¬

praxis praxis praxis praxis praxis
(3 Tage) 5 Tage 10 Tage 13 Tage 14 Tage
Hospitationen Hospitationen Hospitationen Hospitationen Hospitationen

Übungslek¬ Übungslek¬ Übungslek¬ Übungslek¬
tionen tionen tionen tionen

Die Zuwahlkurse betragen insgesamt 140 bzw. 200 Stunden. Eine zeitliche Trennung nach

Fachtheorie und Fachmethodik ist nicht erfolgt.

Die angeführten Stunden, die im einzelnen noch auf die Fächer verteilt sind, gelten
als verpflichtendes Soll für die Studierenden, woraus ein straff organisierter Ausbil¬

dungsgang resultiert. Wahlmöglichkeiten bestehen lediglich im Rahmen der Zuwahl-

kursfächer. Gemeinsame Veranstaltungen der Studierenden beider Stufen scheiden

wegen des unterschiedlichen Programms aus. Für unsere Verhältnisse ungewohnt ist

neben dem relativ vorgezeichneten Weg der Studierenden die hohe zeitliche Belastung,
vor allem in den Anfangssemestern. Es drängt sich die Frage auf, ob sich unter diesen

Bedingungen unbeschadet der notwendigen sachlichen Bindung, die sich im allgemeinen
in unseren Hochschulen bisher nicht hinreichend in einem Stufengang niedergeschlagen
hat, eine kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten anbahnen kann, ohne daß der

Entscheidungsraum der Studierenden erweitert wird.
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Auffallend ist das Dominieren der Fachtheorie in den ersten Semestern, die sich

auf alle Schulfächer erstreckt, wenngleich eine Konzentration auf Schwedisch, Eng¬
lisch und die musischen Fächer erfolgt. Diese Ausprägung ist zugeschnitten auf die

Praxis des späteren Allround-Lehrers, der solchen Anforderungen nicht gewachsen
sein kann. Reformtendenzen unter dem Gesichtspunkt stärkerer fachlicher Speziali¬
sierung, wie wir sie bereits für die Grundschule anstreben, haben sich in Schweden noch

nicht durchgesetzt. Demgegenüber erscheint der erziehungswissenschaftliche Bereich

anfangs zu wenig berücksichtigt; das gilt in entsprechenden Semestern besonders für

Pädagogik und Psychologie, auch im Vergleich zur Methodik, soweit die Stundenan¬

gaben eine solche Interpretation zulassen. Obligatorische Zuwahlkurse müssen in

zwei (Unterstufenlinie) bzw. drei Fächern (Mittelstufenlinie) vorgenommen werden

zur weiteren fachlichen und methodischen Vertiefung, womit auch der Qualifikations¬

erwerb für die nächste Stufe verbunden ist.

B. Fachlehrerausbildung

1. Die Fachlehrer der schwedischen gymnasialen Stufe (Schuljahre 10—13) und der

Oberstufe der Grundschule (Schuljahre 7—9), die unseren Gymnasiallehrern ver¬

gleichbar sind, erhalten eine zweiphasige Ausbildung.
Die fachwissenschaftlichen Studien werden an der Universität absolviert, und

zwar in mindestens zwei, höchstens drei Fächern. Nach der Reform vom 1. 7. 1969

sind 17 feste Studiengänge konzipiert worden, die jeweils bestimmte Fachkombina¬

tionen verlangen. Diese Neuerung ist Ausdruck hochschuldidaktischer Überlegungen,
wobei in erster Linie auch den Zielen der Lehrerausbildung entsprochen worden ist,
die bis dahin in der Universität weitgehend unberücksichtigt blieben. Ein universitäres

pädagogisches Begleitstudium in unserem Sinne kennt man in Schweden nicht. Zwar

werden theoretische pädagogische Einführungskurse (8stündig) und didaktische Kurse

in den Fächern (je 8stündig) angeboten. Ihr Besuch ist jedoch freiwillig und wird von

den Studierenden kaum wahrgenommen, da sie ohnehin unter dem Zeitdruck der

Fächer stehen und überdies von einer Effizienz dieser Veranstaltungen keine Rede sein

kann.

Nach dreijährigem Studium ist es möglich, das universitäre Grundexamen, den philo¬

sophischen Kandidaten, abzulegen, um damit die fachwissenschaftliche Qualifikation

des Adjunkten zu erwerben. Der Lektor benötigt als Universitätsprüfung den philoso¬

phischen Magister und das philosophische Lizentiat, d. h. in der Regel ein sechsjähriges
Fachstudium. Zum Doktorgrad sind einige Jahre weiteren Studiums erforderlich. Er ist

keine notwendige Voraussetzung für einen Lektor, würde aber mit der höheren Quali¬

fikation eine bessere Besoldung bewirken. In der zweiten Phase ihrer Ausbildung wer¬

den die zukünftigen Adjunkte und Lektoren zur gemeinsamen erziehungswissenschaft¬

lichen, berufspraktischen Ausbildung an der Lehrerhochschule vereinigt. Theorie- und

Praxisperioden sind in dem ersten Semester ineinander verschränkt, wie der folgenden
Skizze zu entnehmen ist, um das Schulpraktikum im 2. Semester gründlich vorzu¬

bereiten.
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Das erste Semester an der Lehrerhochschule20)
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Die abgestufe Verbindung theoretischer und praktischer Einheiten wirkt von der An¬

lage her überzeugend. Die funktionale Verzahnung hängt davon ab, in welchem Maße

sachliche und personale Integration verwirklicht werden. Was den Ubungsunterricht

anbetrifft, so gilt hier dieselbe Kritik, wie sie in diesem Zusammenhang für die

Klassenlehrerausbildung vorgebracht worden ist.

Eine Verbindung der Fachlehrerlinie mit der Klassenlehrerlinie kommt nicht zu¬

stande und ist auch vorläufig nicht beabsichtigt, obwohl man solche Ansätze in

Schweden angesichts des fortgeschrittenen Stadiums der Schulreform erwarten sollte.

Man bleibt offensichtlich in dieser Hinsicht der Tradition verhaftet, worin aller¬

dings ein Widerspruch zu der sonst progressiven Haltung zu sehen ist.

Ein Staatsexamen wird auch von dieser Lehrergruppe nicht mehr abgelegt. Aller¬

dings wird die Arbeit der Studenten am Ende des zweiten Semesters, also nach dem

Schulpraktikum, beurteilt, und Adjunkte wie Lektoren erhalten im positiven Falle

die gleiche Lehrbefähigung zuerkannt. Ihre unterschiedliche Studienzeit wirkt sich

aber einerseits in der Besoldung aus, und zum anderen unterrichten Lektoren vor¬

wiegend in den Klassen der gymnasialen Stufe, während Adjunkte in der Hauptsache
für die Oberstufe der Grundschule in Frage kommen.

Neben diesem Weg zum Fachlehrer gibt es die Möglichkeit eines zusätzlichen 2se-

mestrigen Fachstudiums für Klassenlehrer der Mittelstufe, die sich bei Weiterzah¬

lung der Bezüge an der Universität oder heute auch schon an der Lehrerhochschule

zum Fachlehrer der Oberstufe qualifizieren können21).

2. Es sei abschließend darauf hingewiesen, daß die musisch-technischen Fachlehrer

an spezifischen Hochschulen (Musik, Sport, Kunst) oder Seminaren (Werken, Familien¬

hauswesen, Kinderpflege) ausgebildet werden. Die Einbeziehung dieser Ausbüdungs-

gänge in die Lehrerhochschule steht in den nächsten Jahren bevor.

Diese Bestrebungen dürften künftig ebenfalls auf die Berufs- und Vorschullehrer

ausgedehnt werden, die zur Zeit an Berufspädagogischen Instituten bzw. Vorschul¬

seminaren ihre Ausbildung erlangen.

Pädagogische Spezialausbildungen sind für jeden Klassen- oder Fachlehrer zu¬

gänglich, z. B. zu Kliniklehrern, Sonderschullehrern, Berufsberaterlehrern, Schul¬

psychologen oder Studienleitern. Gesonderte Ausbildungsgänge wurden zu diesen

Zwecken an den Lehrerhochschulen eingerichtet22).
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V. Struktur, Organisation und Ausstattung der Lehrerhochschulen

Die Struktur der Lehrerhochschulen zeigt die notwendige Offenheit für kommende

Veränderungen, die sich mit der geplanten Aufnahme weiterer Lehrergruppen ab¬

zeichnen. Ihr besonderer Zuschnitt auf Lehrerausbildung und Schulentwicklung als

sich gegenseitig bedingende Prozesse dürfte die Grundlage dafür sein. Das pädago¬

gisch-psychologische Institut fungiert als Koordinations- und Kooperationszen¬
trum durch seine Doppelfunktion, Forschung und Ausbildung gleichermaßen zu

betreiben. Diese verpflichtende Auflage für das Institut ist als entscheidende Vor¬

aussetzung für die Verwirklichung optimaler Wechselbeziehungen zwischen Theorie

und Praxis zu werten, wobei sich eine breite Multiplikatorenwirkung eröffnet: Infolge
der Doppelmitgliedschaft des Institutsdirektors in der gesellschaftswissenschaftlichen
Fakultät der benachbarten Universität (im Falle für Malmö gilt das für Lund) wer¬

den durch Lehrveranstaltungen Impulse an Pädagogikstudenten bis zu Doktoranden

weitergegeben23), die wiederum durch eigene Forschungsvorhaben auf das Institut

und somit auf die Lehrerausbildung, mit ihr auf die Schulwirklichkeit zurückwirken.

Ein anderer Strang reicht in die Schulen, deren Lehrer durch Forschungsprojekte in

die Entwicklungsarbeit einbezogen sind24), die zugleich als Mentoren in den Versuchs¬

und Demonstrationsschulen mitwirken.

Innerhalb der Lehrerhochschule fällt dem Institut die Aufgabe zu, die verschie¬

denen, organisatorisch und funktional selbständigen Abteilungen (für Klassen¬

lehrerausbildung, Fachlehrerausbildung, Speziallehrerausbüdung, Fortbildung) ein¬

ander zuzuordnen25). Die darüber hinaus anzustrebende stärkere Verzahnung der

Abteilungen, die bisher an den jeweils geschlossenen Ausbildungsprogrammen ge¬

scheitert ist, sollte in Zukunft mehr und mehr gelingen.
Die Bedeutung der Lehrerfortbildung in ihrer Funktion für die Schulreform und

ihr Zusammenhang mit der Lehrerausbildung haben zur Einrichtung einer eigenen

Abteilung innerhalb der Lehrerhochschule beigetragen.
Schließlich hat man in Schweden durch eine großzügige sachliche und personelle

Ausstattung gerade der Lehrerhochschulen, um die besonders der westdeutsche Be¬

sucher die schwedischen Kollegen beneidet, die notwendigen äußeren Voraussetzungen
für eine effektive Ausbildung geschaffen. So geht die Rahmenordnung des Reichs¬

amtes für Schulwesen bezüglich der Klassenlehrerausbildung bei der Lehrerstunden¬

berechnung von 24 Studenten als maximaler Größe aus. In Wirklichkeit sieht das

Bild noch günstiger aus; denn kleine Diskussionsgruppen von 10—12 Studenten bilden

„eine wichtige Arbeitsform in der schwedischen Lehrerausbildung", und zwar in allen

Ausbüdungslinien26).

VI. Zusammenfassung

Die Konzeption der schwedischen Lehrerausbildung zeigt in eindrucksvoller Weise die

unmittelbare Verbindung mit der Schulentwicklung, so daß der seit Jahren zu ver¬

folgende langsame, sorgfältig geplante und ausgewertete Reformprozeß die beiden

funktional aufeinander bezogenen Bereiche beispielhaft umspannt. Die Vereinigung
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von Forschung, Lehre, Aus- und Fortbildung in den Lehrerhochschulen mit ihrem

Koordinationszentrum, dem großzügig angelegten pädagogisch-psychologischen

Institut, bedeutet eine Konzentration, die den permanenten Rückkoppelungsablauf
zwischen Hochschule, Schule und Schulverwaltung wirkungsvoll belebt und fortschritt¬

liche Tendenzen in hohem Maße zu fördern vermag. Die hervorragende personelle
und sachliche Ausstattung stellt in Schweden optimale äußere Voraussetzungen

für eine effektive Ausbildung dar. Mit ihrer Berufsbezogenheit wird zwar ein grund¬

legendes Kriterium für die Lehrerausbildung erfaßt, das sich jedoch in dieser einseitig

pragmatischen Akzentuierung nicht zu übernehmen empfiehlt27). Eng damit zusam¬

men hängt der noch nicht hinreichend bewältigte Theorie-Praxis-Bezug, der in dieser

Ausprägung eine kritische Theoriebildung verhindert, von deren Verwirklichung

wir ebenfalls noch weit entfernt sind. Hinzu kommt eine starke Studienlenkung, die

den Entscheidungsraum der schwedischen Studenten sehr begrenzt. Ungelöst scheinen

vorläufig auch die notwendige Integrierung der verschiedenen Ausbildungslinien wie

die erforderliche Fächerkonzentrierung in der Klassenlehrerausbildung. Widersprüch¬
lich ist vor allem die relativ unproblematisch praktizierte verkürzte Ausbildung der

Unterstufenlehrer, deren Abqualifizierung sich gleichermaßen im Besoldungsgefüge

ausdrückt, das mit seiner starken, qualifikationsbezogenen Differenzierung neue

Formen sozialer Spannungen innerhalb der Lehrerschaft begünstigt.

Anmerkungen

1 Der Verfasser war Teilnehmer einer Studiengruppe des Hessischen Lehrerfortbildungs¬
werks, die im April 1970 Einrichtungen des schwedischen Schul- und BUdungswesens be¬

suchte und dabei auch die Lehrerhochschulen Linköping, Stockholm und Malmö kennen¬

lernte.

2 Diese Aussage stützt sich auf eine Information des Reichsamtes für Schulwesen (Skol-
överstyrelsen) vom 16. 4. 1971; vgl. 15 des Literaturverzeichnisses.

3 Vgl. dazu: 13; dgl. 2.

4 Vgl. 13, S. 1: „The point of departure for each type of teacher training is the curriculum

for the school for which teachers are to be trained."

Vgl. hierzu ebenfalls die Grundzüge der Ausbildungslinien unter Punkt IV dieses Beitrags.
5 Zum folgenden vgl. bes.: 13, S. 2ff. und 2, S. 28ff.

6 Vgl. dazu: 18; Stimpel ermittelt auf Grund seiner Daten einen beträchtlichen Teil der

schwedischen Lehrerstudenten, die ein geringes gesellschaftlich-politisches Interesse be¬

kunden (33 % im Mittelstufenzweig; S. 14).
7 Vgl. dazu vor allem: Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft : Das Kern¬

studium der Erziehungswissenschaft für die pädagogischen Ausbildungsgänge, Weinheim,

Berlin, Basel 1968.

Dgl. 16.

8 Vgl. dazu: 4.

9 In diesem Zusammenhang vgl. die Ausbildungspläne der Klassenlehrerlinie auf S. 53 f.

dieses Bandes.

10 Jüttner (10) gibt die Verteilung wie folgt an: Unterstufenlehrerausbildung (S. 124): 2

Wochen im 2. Semester, je 4 Wochen im 3. und 5. Semester.

Mittelstufenlehrerausbildung (S. 126): 1 Woche im 2. Semester, 2 Wochen im 3. Semester,
3 Wochen im 4. Semester, 4 Wochen im 6. Semester.

11 Diese Zahlen finden sich bei Bierschenk (2, S. 31).
Vgl. hierzu auch die Darstellung auf S. 56 dieses Bandes.

12 1, S. 385. H.-K. Beckmann bringt eine detaillierte Erörterung des Problemkreises „Theorie-
Praxis" in der Lehrerausbildung und skizziert das Modell einer Universitätsschule.
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13 Regionskollegien, bestehend aus Vertretern der Lehrerhochschulen, der pädagogisch
psychologischen Forschungsinstitute und der Bezirksschulämter, wirken als „Integrations¬
und Informationsorgan für die Lehrerausbildung und in gewissem Sinne auch für die päd¬

agogische Entwicklungsarbeit" (2, S. 24).
Innerhalb der Lehrerhochschule gibt es einen Planungsausschuß, dem außer dem Rektor

und dem für die Ausbildung verantwortlichen Studienrektor auch Lehrer der Versuchs¬

und Demonstrationsschulen angehören. Dieser Ausschuß erstellt Richtlinien für die Ver¬

suchs- und Entwicklungsarbeit, koordiniert die theoretischen und praktischen Studienele¬

mente und sorgt für die Zusammenarbeit mit den kommunalen Behörden (2, S. 21).
Bierschenk berichtet von der Forschungs- und Entwicklungsarbeit in Malmö, sie werde

„bereits seit langem von den verschiedenen Instanzen (dem Institut selbst, der General¬

schuldirektion oder der kommunalen Schulbehörde) initiiert und in intimer Zusammen¬

arbeit mit den verschiedenen Behörden und Organisationen durchgeführt" (2, S. 52).
14 Für Planung und Durchführung der Ausbildung zeichnen an den Lehrerhochschulen Stu¬

dienrektoren mit Ausbildungsleitern in den jeweiligen Abteilungen und Studienrektoren

an den Schulen verantwortlich (2, S. 24f.).
15 Frühestens ab Klasse 3 wird das Klassenlehrerprinzip durchbrochen, und zwar mit Fach¬

unterricht in Sport und Werken.

16 Bedingt durch das Auslaufen traditioneller Schulformen findet man in der noch andauern¬

den Übergangszeit auch Studenten mit anderen Abschlüssen. In Linköping verteilten

sich die Studenten der Klassenlehrerlinie im Frühjahr 1970 folgendermaßen: 48% gym¬

nasialer Abschluß; 24% Fachschulabschluß; 28% sonstige Abschlüsse (Heimvolkshoch¬
schule u. a.).

17 Es bestehen sechs größere (Göteborg, Linköping, Malmö, Stockholm, Umea, Uppsala)
und neun kleinere Lehrerhochschulen.

18 Dieser Ausbildungsplan basiert auf den Verhältnissen in Malmö. Vgl. 2, S. 37 f.

19 Ebenda, S. 39f.

20 Ebenda, S. 32.

21 Vgl. ebenda, S. 23. Der Anteil ehemaliger Mittelstufenlehrer, die sich durch ein Zusatz¬

studium zum Fachlehrer der Oberstufe qualifiziert haben, soll 40 % nicht übersteigen.
22 Bierschenk stellt die Sonderschullehrerausbildung in Malmö ausführlich dar (2, S. 41 ff.).
23 Vgl. dazu: ebenda, S. 16.

24 Die zahlreichen Forschungsprojekte des pädagogisch-psychologischen Instituts in Malmö

werden von Bierschenk angeführt. Sie sind drei Bereichen zugeordnet: stofforientierten

Projekten, lehrerorientierten Projekten und schülerorientierten Projekten. (2, S. 66f.).
25 Vgl. ebenda, S. 16.

26 Ebenda, S. 29.

27 Vgl. dazu 17, S. 301.
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Die Lehrerausbildung in Frankreich

Wer sich heute mit der Demokratisierung im französischen Schulwesen, mit Reform

der Lehrerbildung oder Schulreform im allgemeinen beschäftigt, stößt immer wieder

auf ein wegweisendes Dokument — den Plan Langevin-Wallon1).
Dieser 1947 vorgelegte Plan zur Reform des französischen Schulwesens, dessen

Ausarbeitung noch ganz unter dem Eindruck der Erfahrung stand, daß ein großer
Teil der „Elite". Frankreichs in den Jahren faschistischer Herrschaft und Kollabora¬

tion politisch total versagt hatte, zielte darauf ab, die starren antidemokratischen

Strukturen und Methoden des einseitig die zukünftige „intellektuelle Elite" aus¬

lesenden und fördernden Schulwesens durch einen radikalen demokratischen Neuan¬

satz zu überwinden. Egalite devant Venseignement (Gleichheit vor dem Schulwesen)
— so wurde Demokratisierung' auf den Begriff gebracht — bedeutete für die Refor¬

mer zunächst einmal: Vereinheitlichung des Schulwesens. Deren Korrelat aber war die

Vereinheitlichung der Lehrkörperstruktur und damit auch der Lehrerbildung.
Für die Erziehung und Unterrichtung der Schulpflichtigen (6 bis 18 Jahre!) sollten

nicht mehr die Volks- und Sekundarschullehrer verantwortlich sein, sondern Lehrer

für „gemeinsame Fächer" (matteres communes) und Lehrer für „Spezialfächer"

(specialites). Alle Lehramtsanwärter mußten das Abitur haben, dann zwei Jahre

lang während einer theoretischen und praktischen pädagogischen Ausbildung an

ecoles normales ihre Fähigkeiten und Neigungen kennen- und entwickeln lernen und

anschließend auf die Universität überwechseln, wo sie nach zwei weiteren Jahren die

licence erwarben. Diejenigen, die sich dann für den Schuldienst entschieden, sollten

nach einjährigem Referendariat in der von ihnen gewählten Schulstufe und nach Be¬

stehen der pädagogischen Prüfung zu Lehrern ernannt werden.

Diese — hier nur knapp skizzierten — Vorschläge sind die im Hinblick auf eine

demokratische Regelung weitestgehenden, die bisher einem französischen Erziehungs¬

minister vorgelegt wurden. Alle folgenden „offiziellen" Pläne, Reformen und Re¬

formansätze hatten bislang nur zum Ziel, Mängel im System der streng voneinander

geschiedenen AusbUdung der Primär- und Sekundarschullehrer zu mildern bzw. zu

beseitigen.
Es erscheint indessen wenig sinnvoll, den Zustand und die Probleme der heutigen

Lehrerausbildung isoliert darzustellen, d. h. ohne sie in Bezug zu setzen zu bestimmten

Entwicklungen im übrigen Schulwesen. Diese Entwicklungen sollen daher, soweit sie

wichtige Kriterien zur Beurteilung von Maßnahmen im Bereich der Lehrerbildung

liefern, vorweg kurz charakterisiert werden.

Die bislang wichtigsten Veränderungen im Schulwesen wurden durch die „Reform von

1959" eingeleitet2).
Nach dem aktuellen Stand ihrer Realisierung kann man sagen, daß — neben der

Verlängerung der Schulpflicht auf 16 Jahre — die entscheidende Neuerung in der,

freilich nicht konsequent durchgeführten, Vereinheitlichung des „mittleren" Schul-

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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wesens liegt. Die neu geschaffenen Colleges d'enseignement secondaire (C. E. S.)
sind Schulen des premier cycle3), also der 11- bis 15jährigen, und sollen bis Mitte

dieses Jahrzehnts alle Volksschulabschlußklassen sowie Unterstufen der Gymnasien
und z. T. auch die herkömmlichen Mittelschulen (C. E. G.) ersetzt haben.

Die C. E. S. sind in drei Züge gegliedert: I: classique et moderne; II: moderne,

type C. E. G.; III: transition et pratique.

Optimale Durchlässigkeit soll durch die weitgehende Angleichung der Lehrpläne
vor allem in den ersten beiden Klassen (aus denen der Lateinunterricht fast völlig
herausgenommen wurde) sowie durch ständige Beobachtung (Observation) und ob¬

jektivierte Zuweisung (orientation) gewährleistet werden. Besser motivierende, „de¬
mokratischere" und moderne Unterrichtsmethoden sollen die Strukturreform

ergänzen.
Aber es scheint, daß die vertikalen Strukturen der traditionellen Schulformen sich

im neuen Gewand mindestens teilweise reproduzieren, wobei vor allem die classes de

transition et pratiques eine zunehmend isolierte Sektion bilden — im ganzen eine

Entwicklung, die angesichts der Art der Interessen, die von bestimmten Gruppen der

Gesellschaft im Schulwesen durchgesetzt werden, keineswegs überrascht.

Bei aller Kritik, wie sie z. B. von fortschrittlichen Lehrergewerkschaften an der

Konzeption und an der Art der Realisierung der Reform geübt wird, ist jedoch nicht

zu vergessen, daß diese nach wie vor wichtige Ansätze von Demokratisierung bietet4).
Die Ausbildung der Lehrer, über die im folgenden ein Überblick gegeben werden soll,
wird nicht zuletzt im Hinblick darauf zu bewerten sein, ob und inwieweit sie geeignet
ist, diese Ansätze eines demokratischen Schulwesens zu unterstützen.

/. Die Primarschullehrer (instituteurs)

Die Primarschullehrerinnen und -lehrer5) werden an besonderen Lehranstalten, den

ecoles normales primaires — die nicht Hoch- sondern Sekundärschulen sind — aus¬

gebildet6).
Nach wie vor gliedert sich die Ausbildung an den ecoles normales (E. N.) in den

Teil, der die Vorbereitung aufs Abitur umfaßt, und den der eigentlichen Berufsvor¬

bereitung. Wer in eine E. N. (pro departement gibt es deren in ^er Regel zwei) eintreten

will, muß entweder eine „mittlere" Schule (C. E. G. oder C. E. S.) bzw. die dritte Klasse

eines lycee (Gymnasium) erfolgreich besucht oder das Abitur bestanden haben. Ziel

des Erziehungsministeriums ist es, schon im Schuljahr 1971/72 die abiturvorberei¬

tende Stufe aus den E. N. herauszunehmen und diese somit in Zentren der Berufs¬

ausbüdung für Primarschullehrer umzuwandeln7).
Die — erst seit kurzem zwei Jahre dauernde — Ausbildung umfaßt Unterricht in

allgemeiner Pädagogik, Schulverwaltung, Erziehungsmethoden, Psychologie des

Kindes; Vorbereitung auf soziale und wirtschaftliche Aufgaben des Lehrers (außer¬
schulischer und sozialer Einsatz, Ferienlager, Jugendgruppen, Volksbildung); theo¬

retischen und praktischen Unterricht in technischen, landwirtschaftlichen, handwerk¬

lichen, hauswirtschaftlichen, musischen Fächern sowie in Sport; Unterricht in allge¬
meinbildenden Fächern8). In ausgewählten Vor- oder Primarschulen leisten die

normaliens ihre insgesamt etwa dreimonatigen Schulpraktika ab.
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Seit kurzem ist vorgesehen, daß sie während des zweiten Ausbüdungsjahres zusätz¬

lich drei Monate lang den Unterricht in einer beliebigen Primarschulklasse über¬

nehmen, deren Klassenlehrer dadurch die Möglichkeit hat, zu mehrwöchigen Fort¬

bildungskursen in die E. N. zurückzukehren9).
Wer die Abschlußprüfung an der E. N. bestanden hat, erhält das Abschlußzeugnis

(C. F. E. N.) und unterrichtet dann bis zu zwei Jahre lang an einer Primär- bzw. Vor¬

schule; während dieser Zeit bereitet er sich auf die zweite Prüfung (C. A. P.) vor,

die aus einem praktischen und einem theoretischen Teil (dreistündige Lehrprobe und

mindestens halbstündige mündliche Prüfung über Schulverwaltungsrecht, unterrichts¬

praktische Fragen etc.) besteht. Nach bestandener Prüfung erfolgt die Ernennung
zum instituteur titulaire.

An der geschilderten Ausbildung werden besonders zwei gravierende Mängel in der

Öffentlichkeit heftig kritisiert.

Einmal die — besonders im Hinblick auf die Einführung der neuen Mathematik

und die Pläne zur Erneuerung des Französischunterrichts offensichtliche — Unzuläng¬
lichkeit der fachwissenschaftlichen Ausbildung, die im Zusammenhang mit der Iso¬

lierung der E. N. von der Universität zu sehen ist. Ob ein kürzlich herausgegebener
ministerieller Erlaß, wonach Universitätsdozenten in den E. N. je zwei Wochenstunden

Mathematik und Linguistik lehren und dazugehörige Schulpraktika zusammen mit

den jeweiligen Mentoren begleiten können, geeignet ist, hier eine erfolgreiche Ände¬

rung zu bewirken, ist noch nicht abzusehen.

Mindestens ebenso schwerwiegend wie die „Wissenschaftsferne" der Ausbildung ist

ihre mangelnde Abstimmung mit den neuen Bedingungen, die durch die Reform des

premier cycle entstanden sind. In der Tat wird die in den C. E. S. angestrebte Ver¬

einheitlichung vollends unmöglich, wenn sie nicht durch die Vereinheitlichung der

Lehrkörperstruktur unterstützt wird. Diese aber wäre durch eine Neukonzeption der

Lehrerbildung, die die bisherige Trennung zwischen den Lehrerständen aufhebt, vor¬

zubereiten. Tatsächlich lehren in den C. E. S. Primär-, Mittelschul- (C. E. G.) und

Gymnasiallehrer unter sehr verschiedenen finanziellen und arbeitsmäßigen Bedin¬

gungen
— ein Zustand, der zwangsläufig zu berufsständischem Egoismus führt, aber

nicht zuletzt unter Hinweis auf die Unterschiedlichkeit der Ausbildung gerechtfertigt
wird. Daß unter diesen Umständen von Kooperation oder gar von Teamarbeit nur

selten die Rede sein kann, versteht sich von selbst.

Dagegen fordert die wichtigste Lehrergewerkschaft, das Syndicat National des

Instituteurs, eine

„Ausbildung von gleicher Dauer und gleichem Niveau für alle Lehrer, die Kinder

zwischen 2 und 18 Jahren unterrichten:

— 4 Jahre theoretischer Ausbildung nach dem Abitur,
— 1 Jahr, das besonders der pädagogischen AusbUdung gewidmet ist.. .

Die Ausbildung der zukünftigen Primarschullehrermuß zugleich wahrgenommen werden

— von der Universität, damit das Studium mit einem Universitätsgrad abgeschlossen

wird,
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— von der ecole normale mit dem Ziel einer akademischen Spezialbildung und einer

ersten pädagogischen Ausbildung ...

Unabdingbar ist, daß während der vier Jahre des Beobachtungs- und Zuweisungs¬

zyklus' (= premier cycle, R. H.) die Lehrer, die ausgebildet wurden, um Gesamt¬

unterricht zu erteilen, innerhalb der pädagogischen Equipe der verschiedenartigen
Klassen dieser Stufe mit den Sekundarschullehrern, die eine spezialisiertere Ausbildung

genossen haben, zusammenarbeiten"10).

Diese Forderungen des S. N. /., das sich dabei bewußt auf Langevin-Wallon be¬

ruft, haben auf absehbare Zeit allerdings keine Chance, verwirklicht zu werden. Mög¬
licherweise wird in Zukunft die Zusammenarbeit mit den Universitäten ernsthafter

durchgeführt als bisher: Eine völlige Neukonzeption der Primarschullehrerausbüdung
ist nicht zu erwarten.

//. Die Sekundarschullehrer

Diejenigen Primarschullehrer, die als Lehrer der Übergangs- bzw. prak¬
tischen Klassen unterrichten, müssen eine zusätzliche zweijährige Ausbildung

absolvieren, für die an zahlreichen E. N. besondere Zentren eingerichtet wurden. Die

Vermittlung von psycho-pädagogischen und methodisch-didaktischen Kenntnissen steht

dabei während des ersten Jahres im Vordergrund. Eine wichtige Rolle spielt auch der

Werkunterricht, durch den die Vorbereitung auf anschaulichere, die Selbsttätigkeit der

Schüler fördernde Unterrichtsmethoden (methodes actives) von der praktischen
Seite her ergänzt wird. Wer nach diesem Ausbildungsjahr den ersten Teil des Examens

bestanden hat, unterrichtet — zum größten Teil eigenverantwortlich — im zweiten

Jahr in einer classe de transition bzw. in einer classe pratique und legt dann den zwei¬

ten Teil der Prüfung ab11).
Eine weitere Kategorie der Lehrer des premier cycle rekrutiert sich z. Zt. ebenfalls

hauptsächlich aus dem Korps der Primarschullehrer: die Mittelschullehrer.

Seit dem Schuljahr 1969/70 muß jeder von ihnen, der gemäß dem im gleichen Jahr

geschaffenen neuen Status12) zum „Lehrer für allgemeinen Unterricht an Colleges"
ausgebildet werden will, ein ebenfalls neugeschaffenes Befähigungszeugnis, das

C. A. P. E. G. C, erwerben13). Dieses setzt eine dreijährige Ausbildung voraus, die in

besonderen, mit der Universität eng zusammenarbeitenden regionalen Ausbildungs¬
zentren vermittelt wird. Für die Aufnahme können sich bewerben:

— Primarschullehrer mit wenigstens dreijähriger Berufserfahrung,
— Schüler der ecoles normales, die das Abitur bestanden haben,
— sonstige im Schuldienst Tätige, die das erste Studienjahr an einer Hochschule er¬

folgreich beendet haben.

In den ersten beiden Jahren folgen die Lehrerstudenten den regulären Curricula

der philosophischen bzw. naturwissenschaftlichen Fakultät in den beiden Fächern, die

sie später unterrichten.
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Sie erwerben am Ende des zweiten Jahres in der Regel das Diplom (D. U. E. L.

bzw. D. U. E. S.), das generell für die Zulassung zum weiteren Studium an diesen Fa¬

kultäten benötigt wird; für sie zählt es zudem gleichzeitig als erster Teil des C.A.P. E. G. C.

Die pädagogische Ausbildung ist dem dritten Studienjahr vorbehalten und glie¬
dert sich in einen theoretischen Teil (pädagogische und psychologische Vorlesungen
im Zentrum) und einen — insgesamt dreimonatigen — praktischen Teil (Hospitation,

Lehrproben); sie wird mit der zweiten Prüfung des C.A.P.E.G.C. abgeschlossen.
Den zahlenmäßig größten Teil der Sekundarschullehrer stellen die in den lycees

und z. T. im Gymnasialzweig der C. E. S. unterrichteten Gymnasiallehrer, die

professeurs agreges bzw. certifies14).
Die agregation ist mit der traditionsreichste und elitärste concours; kaum irgendwo

ist die Auslese so streng wie hier, getreu dem Prinzip: lieber weniger hervorragende als

mehr durchschnittliche agreges15).
Seit 150 Jahren sind die agreges die Lehrer der französischen „Elite", als deren

Teil sie sich begreifen und deren Wertvorstellungen sie zuverlässig tradieren; seit über

50 Jahren verteidigt die einflußreiche societe des agreges die Interessen ihrer Mit¬

glieder und spricht als mächtige pressure group bei allen Schulreformen ein gewich¬

tiges Wort mit.

Der typische agrege
— durch hervorragende intellektuelle Bildung ebenso charak¬

terisiert wie durch ungenügende pädagogische Ausbildung — kann geradezu als die

Verkörperung der in Frankreich besonders ausgeprägten Vorstellung, wonach ein

hervorragender Fachwissenschaftler auch ein hervorragender Lehrer ist, angesehen
werden.

Erst seit 1970 müssen die agreges, sofern sie nicht vorher schon unterrichteten, wäh¬

rend des ersten Jahres, das auf die agregation folgt, neben eigenverantwortlichem
Unterricht eine Art Referendariat absolvieren16).
Von den verschiedenen Möglichkeiten, sich auf die agregation, die den Magister¬

grad (maitrise) oder z. Zt. noch licence d'enseignement plus diplöme d'etudes

superieures voraussetzt, vorzubereiten, sei hier nur die typischste und zugleich lukra¬

tivste erwähnt: das Studium an, den „Höheren Lehrerbildungsanstalten", vor allem

den renommierten Pariser ecoles normales superieures der rue d'Ulm und des

Boulevard Jourdan.

Seit Anfang der 50er Jahre führt der „reguläre" Ausbildungsgang eines zukünftigen

Gymnasiallehrers allerdings nicht mehr über die agregation, sondern das „Zeugnis
der Befähigung zum Unterricht an Sekundärschulen", das C.A.P.E.S.17), das

zwar ebenfalls nach bestandenem concours verliehen wird, aber nicht die maitrise,

sondern nur die licence d'enseignement voraussetzt18). Um das Lehrerstudium

attraktiver zu machen, wurden 1957 die „Institute zur Vorbereitung auf den Sekundar-

schulunterricht" (I.P.E.S.) eingerichtet19), in die in der Regel Studenten nach dem

ersten Universitätsjahr durch concours aufgenommen werden. Es handelt sich dabei

nicht etwa um pädagogische Institute, denn auch die ipesiens bereiten sich auf ihre

licence an den Fakultäten vor; hinzu kommen lediglich einige Arbeitssitzungen in den

Instituten, die somit die Aufgabe haben, den Studenten „zu helfen, ihre licence d'enseigne¬
ment unter optimalen Bedingungen vorzubereiten"20).
Nach Erlangen der licence bereiten sich die ipesiens, wie auch die übrigen Lehramts¬

kandidaten21), auf den theoretischen Teil des C.A.P.E.S. vor, bei dem es sich prak-
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tisch um nichts anderes als eine Neuauflage der licence, verschärft durch die Bedin¬

gungen des concours, handelt22) und der somit primär eine Selektionsfunktion er¬

füllt. Wer diesen Teil der Prüfung bestanden hat, wird für ein Jahr in ein „Regionales

Pädagogisches Zentrum" (C.P.R.) aufgenommen, wo er (insgesamt allerdings effektiv

nur ca. 7 Monate lang) von Mentoren betreut wird, in deren Klassen er hospitiert und

unterrichtet; dazu kommen einige allgemeine pädagogische und fachdidaktische Vor¬

träge, Einführung in Schulverwaltungsrecht etc. Das Referendariat wird abgeschlossen
mit dem zweiten, praktisch-pädagogischen Teil der CAP.Zs.S.-Prüfung, auf den die

Ernennung zum professeur certifie folgt.
Ähnliche Vorbereitungen wie das C.A.P.E.S. erfordert das C.A.P.E.T. (etwa:

Zeugnis der Befähigung zum Unterricht an Fachgymnasien), das für den Unterricht

in bestimmten technischen Fächern an berufsbildenden Schulen der Langform (lycees

techniques) Voraussetzung ist23).
Neben den I.P.E.S. haben die Lehrerstudenten— nach concours — die Möglichkeit

des Studiums an der (den oben genannten philosophisch-literarischen und naturwissen¬

schaftlichen E.N.S. vergleichbaren) „Höheren Lehrerbildungsanstalt für berufs¬

bildendes Schulwesen" (E.N.S.E.T.).

Die Berufsschullehrer — soweit sie in den allgemeinbildenden Fächern der

berufsbildenden Schulen der Kurzform (CE. 7.) unterrichten — kommen teilweise eben¬

falls aus der E.N.S.E.T. und werden, wenn sie den ersten Teil des C.A.P.E.T. bestan¬

den haben, bevorzugt eingestellt.
Der überwiegende Teil dieser Lehrer (P.E.G.) rekrutiert sich aus

— Primarschullehrern unter 40 Jahren,
— Schülern (Studenten), die das Anrecht auf das Studium in der E.N.S.E.T. oder den

anderen E.N.S. erworben haben24),
— Studenten bestimmter Fachrichtungen, die das erste Universitätsjahr erfolgreich

abgeschlossen haben.

Nach bestandenem concours werden sie in eine „Nationale Lehrerbildungsanstalt für

Berufsschulunterricht" (E.N.N.A.) aufgenommen. Die zweijährige, mit Lehrproben
verbundene allgemein-pädagogische und fachdidaktische AusbUdung schließt mit dem

Erwerb des „Lehrbefähigungszeugnisses für Berufsfachschulen" (CA.P.C.E.T.) ab25).

Wie bei der Ausbildung der Primarschullehrer, so fehlt es auch bei der der Sekun¬

darschullehrer nicht an fundierter Kritik, die sich vor allem gegen die Konzeption
dieser Ausbildung im allgemeinen und gegen die als unzureichend erachtete theo¬

retisch- und praktisch-pädagogische Vorbereitung der Lehrer richtet. Angesichts der

zahlreichen Kategorien, die unter dem Begriff ,Sekundarschullehrer' subsumiert

werden, wollen wir uns hier auf die Gruppe der Gymnasiallehrer beschränken.

Ein Blick auf die entsprechenden Vorschläge Edgar Faures (er war nach der Mai¬

rebellion 1968 für kurze Zeit Erziehungsminister, bis die sich formierende konser¬

vative Mehrheit der Regierungsfraktion Mitte 1969 seine Absetzung erzwang) ver¬

deutlicht, inwieweit die Kritik von offizieller Seite bereits aufgenommen wurde.

Nach den Plänen des Ministeriums wäre die bislang zweispurige Ausbildung— hier

agreges, dort certifies — vereinheitlicht und inhaltlich stark verbessert worden.

Dabei sollten zunächst das C.A.P.E.S. sowie — ein besonderes Sakrileg — die

agregation abgeschafft und die C.P.R. durch neue „Pädagogische Fachausbildungs-
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institute" ersetzt werden. Geplant war ein Curriculum, das eine ausreichende psycho¬

logische und erziehungswissenschaftliche (besonders methodisch-didaktische) Aus¬

bildung gewährleisten sollte und folgenden Studiengang vorsah: 3 Jahre Universität;

2 Jahre Pädagogisches Institut (das der Universität angegliedert werden und die

Aufnahme durch concours regeln sollte); 1 Jahr Referendariat. Drei im Laufe dieser

Zeit erworbene Qualifikationen wurden als Voraussetzung für die Ernennung bezeichnet:

1. Theoretisch-pädagogische Kenntnisse, ausgewiesen durch bestandene concours-

Prüfung am Ende der Ausbildung im Pädagogischen Institut;

2. Befähigung zum Unterricht, ausgewiesen durch die zweite, praktisch-pädagogische

Lehrerprüfung;
3. Fachkenntnisse, ausgewiesen durch die maitrise.

Dieser Reformvorschlag ist nicht nur deshalb aufschlußreich, weil er einerseits ver¬

sucht, einen der Hauptmängel französischer Lehrerbildung: die Trennung der theore¬

tischen und praktischen pädagogischen Ausbildung von psychologischer und er¬

ziehungswissenschaftlicher, besonders methodisch-didaktischer Forschung, wenig¬
stens in einem Teilbereich zu beseitigen, sondern auch insofern, als er andererseits

nicht einmal die Vereinheitlichung der Lehrerbildung im Bereich der allgemeinbilden¬
den Sekundärschulen vorsieht (die Mittelschullehrer wurden nicht berücksichtigt) und

zudem weiterhin auf dem traditionellen Selektionsverfahren des concours aufbaut26).
Immerhin scheint nunmehr ein Zwang zum Handeln zu bestehen. So erklärte Faures

Nachfolger Ende letzten Jahres überraschend, ab 1971/72 werde die Ausbildung
aller zukünftigen Gymnasiallehrer neuzuschaffenden „Lehrerbildungsinstituten"

übertragen, die am Ende des zweiten Universitätsjahres durch concours rekrutierten.

Nicht zuletzt die Ankündigung, daß die I.P.E.S. keine neuen Bewerber mehr aufneh¬

men würden sowie die begründete Vermutung, daß es sich um eine wenig durchdachte, an

den Universitäten zusätzliche Unruhe provozierende „Reform" handle27), führten

zu massiven Protesten nicht nur der Lehrergewerkschaften, so daß der Minister die

geplanten Maßnahmen für zunächst aufgeschoben erklärte28). Als Tendenz zeichnet

sich ab, daß die pädagogische Ausbildung der Gymnasiallehrer in nächster Zeit etwas

verbessert wird; aber nichts deutet darauf hin, daß die gerade im Hinblick auf die durch

die Reform von 1959 geschaffenen Erfordernisse und Möglichkeiten notwendig ge¬

wordene Vereinheitlichung der Lehrerbildung in die Wege geleitet würde29).

III. Lehrerfortbildung

Die Fortbildung der Lehrer ist in allen Bereichen nur sehr unvollkommen geregelt
und kaum institutionalisiert.

Allerdings ist festzuhalten, daß vor allem die Lehrerfachverbände und andere

private Organisationen (Gewerkschaften, pädagogische Bewegungen etc.) zu teilweise

wirksamer Selbsthilfe gegriffen haben und zahlreiche Fortbildungsveranstaltungen

organisieren. Von den durch die Education Nationale (Erziehungsministerium) ange¬

botenen und getragenen Fortbildungskursen seien — neben den institutionalisierten

Programmen der Fortbildung (streng genommen eher Ausbildung) der zahlreichen



68 Roland Hein

Hilfs- und Vertragslehrer30)— zwei Maßnahmen genannt, die über den herkömmlichen

Rahmen von Wochenendseminaren, Konferenzen, Vorträgen, Publikationen verschie¬

denster Art, Fernseh- und Rundfunksendungen etc. hinausweisen:

Gemeint ist einmal die bereits erwähnte Möglichkeit für jährlich mehrere Tausend

Primarschullehrer, zur Fortbildung in den E.N. während des Schuljahres freigestellt
zu werden31).
Zum anderen ist eine bemerkenswerte Neuerung im Zusammenhang mit der — seit

Einführung der „neuen Mathematik" besonders dringlich gewordenen — Fortbil¬

dung der Mathematiklehrer zu verzeichnen. Denn seit 1969 existieren einige Instituts

de recherche sur Venseignement des mathematiques, deren Tätigkeit für die Fort¬

bildung der Mathematiklehrer — wenn auch zahlenmäßig noch in zu geringem Um¬

fang — bereits positive Resultate erbracht hat und die sich möglicherweise als geeig¬
netes Instrument, didaktische Forschung mit Lehrerausbildung und Fortbildung zu

verbinden, erweisen32). Insgesamt ist jedoch festzustellen, daß das Erziehungsmini¬
sterium bisher keine zusammenhängende Konzeption für die Lehrerfortbüdung
entwickelt bzw. vorgelegt hat und auch in absehbarer Zeit wahrscheinlich nicht vor¬

legen, geschweige denn verwirklichen wird— obwohl von anderer Seite inzwischen viele

gut durchdachte Vorschläge gemacht worden sind.

Die bisher wohl wichtigste Konzeption wurde auf einem im März 1968 veranstalteten

und in der Öffentlichkeit stark beachteten Symposion, dem Colloque d'Amiens33),
wo alle relevanten Gruppen, Institutionen und Organisationen des französischen Er¬

ziehungswesens vertreten waren, erarbeitet.

Eine der zentralen Forderungen war, die FortbUdung für alle Lehrer verpflichtend
zu machen und in die Arbeitszeit zu integrieren. Die organisatorischen Voraussetzungen
dafür sollten durch „universitäre Zentren für pädagogische Forschung und Ausbil¬

dung" und — dies im Hinblick auf die als unerläßlich erachtete Dezentralisierung —

durch Aus- und Fortbildungszentren auf departements-Ebene geschaffen werden.

Die genannten Zentren sollten für die zweijährige pädagogische und sozialwissen¬

schaftliche Ausbildung aller Lehrer und auch für deren Fortbildung zuständig sein.

Bei dieser — allerdings nicht bis ins Detail ausgearbeiteten — Konzeption ist bemer¬

kenswert, daß Aus- und Fortbildung aufeinander bezogen werden und beide wiederum

in die erziehungswissenschaftliche, besonders didaktische, Forschung integriert
sind — in einen Forschungsbereich also, der in Frankreich relativ wenig entwickelt

ist und der so zweifellos wichtige Impulse bekommen hätte34). Aber so überzeugend
diese Vorschläge auch sein mochten: Die Aussicht, daß sie verwirklicht werden, ist

sehr gering.

Übrigens versicherte der damalige Erziehungsminister Peyrefitte auf der Ab¬

schlußversammlung des Colloque d'Amiens, er stimme in allen wesentlichen Punkten

mit den erarbeiteten Vorschlägen überein. Mit hoher Wahrscheinlichkeit dürfte auch

der heutige Erziehungsminister mit dem damals Gesagten einverstanden sein, nur:

10 % des Budgets der Education Nationale fließen dem privaten (d. h. vor allem katho¬

lischen) Schulwesen als Subventionen zu — Milliardenbeträge, mit denen zum Beispiel
die Verwirklichung der erwähnten Vorschläge des Colloque d'Amiens in Angriff ge¬

nommen werden könnte.
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Anmerkungen

1 Seit Ende 1944 beriet eine von der Regierung beauftragte Kommission über die Neuorgani¬
sation des Schulwesens Als sie 2 1/2 Jahre spater ihre — als Plan Langevin-Wallon

bekanntgewordenen — Ergebnisse vorlegte, hatten die Spaltung der politisch fortschritt¬

lichen Kräfte, der einsetzende Antikommumsmus und die Restauration des kapitalistischen

Wirtschaftssystems auch in Frankreich Bedingungen geschaffen, die konsequent demo¬

kratische Reformen unmöglich machten Der Plan wurde nicht einmal vom Parlament

beraten

Er wird hier zitiert nach Reformes et projets de reformes de Penseignement francais de

la Revolution a nos jours (1789—1960) Hrsg Luc Decaunes und M L Cavalier

Paris, Institut Pedagogique National, 1962, p 275—283

2 Ausführliche Darstellung dieser Reform bei F Goebel Entwicklungen im franzosischen

Schul-und Hochschulwesen, in Bildung und Erziehung 4/1967, p 252—273

3 An den 4jahngen premier cycle schließt —je nach Zuweisung bzw Wahl — entweder der

second cycle long, d h die allgemeinbildende Sekundärschule der Langform (lycee) bzw

die berufsbildende Sekundärschule der Langform (lycee technique), oder der second cycle

court, d h die nicht zu einem Abitur fuhrende Sekundärschule der Kurzform (college
d'enseignement technique, C E T , entspricht etwa unserer Berufsfachschule), an

4 Solche Ansätze hegen m E z B in der Tatsache, daß prinzipiell für alle Schuler, die die

Grundschule verlassen, künftig eine „gymnasiale Unterstufe" ohne Eignungsprüfung zur

Pflichtschule werden soll, oder auch dann, daß die institutionalisierte Beobachtung, in

Verbindung mit der Angleichung der Lehrplane, die Festlegung der Schuler auf einen be¬

stimmten Studiengang zeitlich hinausschiebt

5 Bemerkenswert ist, daß die Ausbildung der Erzieherinnen an Vorschulen mit der der Pnmar-

schullehrennnen identisch ist Als der Erziehungsminister vor kurzem vorsichtig ankündigte,
die Vorschulerziehung künftig auch sog Erziehungshelferinnen zu übertragen, reagierte
die Öffentlichkeit sofort mit heftigen Protesten, die das Ministerium einstweilen zum Ruck¬

zug zwangen Vgl dazu Le Monde vom 21/22 12 1969 und vom 21 3 1970

6 Zum Verständnis des kollektiven Verhaltens der instituteurs und der Positionen ihrer

einflußreichen Gewerkschaft, des S N I, ist es wichtig zu wissen, daß die ecoles normales im

Laufe ihrer Geschichte zu Hochburgen des Laizismus und der Verteidigung des republika¬
nischen Staates geworden sind

7 Vgl dazu Le Monde vom 24 9 1970 und Allgemeine Deutsche Lehrerzeitung 6/1971, p 8

Die EN sind nach wie vor Internatsschulen ohne Koedukation, erst seit 1970 dürfen die

normahens wahrend der Ausbildung heiraten Die Aufnahme in die E N erfolgt durch das

traditionelle Verfahren der Wettbewerbsprufung (concours), das nicht nur im Bereich des

Erziehungswesens sehr verbreitet ist Der oft brutale Selektionseffekt des concours (nur
durchschnittlich ca 15—35 % der Bewerber bestehen die hier und im folgenden genannten

Prüfungen') wird in gewisser Weise dadurch .kompensiert', daß — im Erfolgsfall — ein

recht ansehnliches Gehalt bezahlt wird, wie z B in fast allen Lehrerbildungsanstalten
8 Zitiert nach J Majault Lehrerbildung Weinheim und Berlin (1967), p 26 Zur Lehrer¬

bUdung vgl auch E Honig Lehrerbildung in Frankreich, in Didactica, Jg 1, Heft 3/4

— Februar 1968, p 282—296

9 Auf diese Weise konnten z B 1969 6 500 instituteurs titulaires zur FortbUdung an die E N

zurückkehren Le Monde vom 24 9 1970

10 L'Ecole hberatnce vom 5 9 1969, p 1959

11 Man erwirbt damit das „Befahigungszeugms für den Unterricht in den Ubergangsklassen"
(C A E T ) bzw für den Unterricht in den praktischen Klassen (C A E P )

12 Dieses Statut vom 30 5 1969 trennt die Mittelschullehrer u a beamtenrechtlich von den

Primarschullehrern Als professeurs d'enseignement general de College gelten künftig
die Mittelschul- (C E G )Lehrer und die der Sektion Typ C E G in den C E S (Erlaß vom

30 5 1969, in Bulletin officiel de l'Education Nationale (B O E N )24/1969, p 2054-2059)
Die Verkundung eines eigenen Status' für diese Lehrerkategone bestätigt, daß die Tren¬

nung der verschiedenen Lehrerstande nicht abgebaut werden soll

13 Dieses certificat d'aptitude au professorat d'enseignement göneral des Colleges loste das
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erst 1960 (') geschaffene C A P C E G ab

14 Diese beiden Kategorien werden hier der Einfachheit halber als Gymnasiallehrer bezeichnet,
obwohl em Teil der agreges an Hochschulen lehrt

15 So erklarte z B Pompidou, selbst agrege, anläßlich des 50jahngen Bestehens der

societe des agreges

„Ich bin nicht dafür, die Zahl der für den concours der agregation bewilligten Stellen

zu erhohen unter dem Vorwand (sie1) zunehmenden Lehrermangels Die agregation muß

em schwieriger concours bleiben, der ein hohes Niveau der Allgemeinbildung garantiert
"

(Le Monde vom 19 1 1968)
16 Erlaß vom 22 Juni 1970, in BÖEN 26/1970, p 2005ff

17 Certicicat d'aptitude au professorat de l'enseignement du second degre
18 Die licence ist eine Universitatsprufung und wird frühestens nach dreijährigem Studium

(in einem Hauptfach) abgelegt Als heences d'enseignement — nur sie berechtigen zur Mel¬

dung zum CAPES — werden neben den heences der philosophischen und naturwissen¬

schaftlichen seit 1969 auch die der rechts- und wirtschaftswissenschaftlichen Fakultäten

anerkannt (Le Monde vom 12 9 1969)
19 Instituts de preparation aux enseignements du second degre Sie sind den philosophischen

und naturwissenschaftlichen Fakultäten angeschlossen 1969 und 1970 wurden z B je

4 000 Studenten aufgenommen (Le Monde vom 14 4 1970)
20 Encyclopedie pratique de l'Education en France, (Paris 1960), p 376

21 Nur knapp 20 % der CAPES -Kandidaten sind ipesiens Von den schriftlichen Prüfun¬

gen des ersten Teils des CAPES sind die Studenten der I P E S
,
der E N S und der

E N S E T befreit

22 So sprach der ehemalige Erziehungsminister Peyrefitte vom CAPES als einem

„theoretischen concours, dessen Inhalt nichts Originelles im Vergleich zur licence

bringt
"

(Le Monde vom 31 3 /l 4 1968)
23 Zum Unterricht in den Fachern Franzosisch, moderne Fremdsprachen, Geschichte, Geo¬

graphie, Mathematik, Physik und Chemie, gleich, ob er an allgemein- oder berufsbildenden

lycees erteilt wird, berechtigt seit diesem Schuljahr nur noch das CAPES (Le Monde

vom 4 1 1970)
24 Dieses Anrecht erwirbt man dadurch, daß man den Aufnahme-concours der genannten

Hochschulen besteht

25 Die Ausbildung der zahlreichen Kategorien von Lehrern, die berufsbezogene Fächer in

lycees techniques bzw in C E T lehren, wird hier nicht behandelt, da wir uns generell
auf die Lehrer allgemeinbildender Fächer beschranken Es soll jedoch zumindest erwähnt

werden, daß auch ein TeU der Lehrer, die theoretischen oder praktischen berufsbildenden

Unterricht erteilen, in den E N N A eine pädagogische Ausbildung — unter den gleichen
Bedingungen wie die PEG — erhalt

26 Der FAURE-Plan wir hier zitiert nach Le Monde vom 9 5 1969

27 Besonders an den philosophischen Fakultäten kundigten sich bereits Unruhen an, da die

neue Regelung nur noch einen einzigen Weg der Vorbereitung auf das Lehrerexamen bot,
namhch die neuen Institute, deren Aufnahme-concours aber erfahrungsgemäß nur ca 20 %

der Bewerber bestanden hatten, vollige Ungewißheit über die berufliche Zukunft wäre für

die übrigen 80 % die Folge gewesen

28 Vgl dazu L'Education vom 8 10 1970, Le Monde vom 3 3 und 19 3 1971, Rundschreiben

vom 9 4 1971, m BÖEN 16/1971, p 1023 f

29 Die Forderung nach vereinheitlichter Lehrerbildung wird (häufig auf die Kurzformel

Bac +4+1 gebracht) von den meisten zum Lehrergewerkschaftsbund FEN gehörenden
Einzelgewerkschaften (wie z B SNI.SNES.SNE -Sup ) mit besonderem Nachdruck

vertreten Eine ähnliche Position nimmt die Erziehungsgewerkschaft innerhalb der C F D T
,

das Syndicat general de l'Education Nationale, ein Vgl die S G E N -Broschüre „Dossier
Formation des maltres", (Paris 1971)

30 Die Zahl der Hilfs- und Vertragslehrer erreichte im Schuljahr 1970/71 bei der Gruppe der

Berufsfachschullehrer z B 40 % (MitteUung des Ministeriums, zitiert nach Le Monde vom

28 /29 3 1971)
31 Rundschreiben vom 27 10 1969, in BÖEN 42/1969, p 3310 und Rundschreiben vom
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5. 12. 1969, in: B.O.E.N. 47/1969, p. 3603ff.

32 I.R.E.M. ist am ehesten mit: Forschungsinstitut für Didaktik des Mathematikunterrichts

zu übersetzen. Der Begriff ,didactique' wird übrigens noch relativ selten gebraucht; statt

dessen wird von ,pedagogie' gesprochen: z. B. pedagogie de specialite — Fachdidaktik.

33 Dieses Symposion wurde veranstaltet von der Association d'etude pour l'expansion de la

recherche scientifique, einer naturwissenschaftlich orientierten privaten Organisation; über

500 Lehrer, Professoren, Schulräte, Gewerkschafter, Forscher etc. nahmen an dem colloque
teil.

34 Die hier genannten Pläne sind zitiert nach: Pour une ecole nouvelle. Formation des

maitres et recherche en education. Actes du Colloque d'Amiens. Mars 1968. Paris, Dunod,

(1969), passim.
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Stellungnahmen und Modelle zur Lehrerausbildung—

Anmerkungen zum Stand der Diskussion

1. Grundpositionen der Diskussion

1.1 Der Wandel in der Diskussionsthematik und die Realität

Ein Fortschritt im Stand der Diskussion über die allgemeinen und besonderen Probleme

der LehrerausbUdung seit drei bis fünf Jahren läßt sich nicht leugnen. Die Realität hat

sich allerdings, mit Ausnahme einiger begrenzter Modellversuche im Rahmen der be¬

stehenden Institutionen, noch nicht geändert und wird wohl auch nur langsam verändert

werden können. In der damaligen Diskussion ging es vor allem um Fragen innerhalb

der getrennten Ausbildungsgänge der Lehrer der verschiedenen Schularten. Versuche

(6.5 a)1) wie prospektive Modelle auf Grund von Erfahrungen (6.2b und c) bewegten
sich demgemäß im Rahmen der vorgegebenen Ausbildungsgänge, werden aber heute

für die Diskussionsthematik richtungweisend (z. B. 3.2; 6.4c; 6.7a; 6.9). In einem be¬

gründeten Überblick, der den Diskussionsstand von 1968 zusammenfaßt, stellte H. K.

Beckmann folgende Problemkreise heraus (6.2b/1 ff.):

1. Wissenschaftlichkeit als Fundament der Ausbildung aller Lehrer;

2. das angemessene Verhältnis von Theorie und Praxis in einem berufswissenschaftlich

fundierten und berufsbezogenen Ausbildungsgang (mit dem einschlägigen Beitrag
zur Geschichte der Lehrerbildung, vgl. 6.2a);

3. die Fragen der institutionellen Regelung (Universitäten, Pädagogische Fakultäten,

Abteilungen für Erziehungswissenschaft, Studienseminare, voller Unterrichtseinsatz

der apl. Lehrer ohne „Referendariat", vgl. auch 3.3);
4. die problematische Teilung des Ausbildungsganges aller Lehrer in zwei getrennten

Ausbildungsphasen (Studium und Seminarausbildung);
5. die Studienbereiche mit den Grundwissenschaften (sog. P-Fächer der Gymnasial¬

lehrerausbildung) und mit der Funktion der Fachwissenschaften (einschl. der zuge¬

hörigen Fragen zum „pädagogischen Begleitstudium" und zur Didaktik bzw. den

Fachdidaktiken, vornehmlich im Studiengang der Gymnasiallehrer).

Auch über Modellversuche zu diesen Problemkreis konnte damals auf breiter Grund¬

lage berichtet werden. Sie wurden aber von den Kultusverwaltungen nur unzureichend

gefördert oder gar nicht zur Kenntnis genommen2). Gleichzeitig ist festzustellen: Selbst

wenn den jungen Lehrern im Ausbildungsgang neue Ergebnisse der Unterrichtsfor¬

schung und der weiteren berufsbezogenen Wissenschaften vermittelt werden konnten,

wuchs die Diskrepanz zum Ist-Zustand in der traditional befangenen Schulwirklich¬

keit, trotz der Reformbemühungen in einzelnen Schulen und trotz der Reformversuche

an Gesamtschulen und Förderstufen. Vorschläge zur Einrichtung von Modellschulen,

die den Ausbildungsinstitutionen zugeordnet werden sollten, wurden überhört (vgl.

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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6.2b/255 ff., 6.2c). Das entmutigte den jungen Lehrer in seiner Einstellung zum Sinn

der Ausbildung, sobald er in der Berufspraxis stand, und verstärkte die gängige Technik

der „Schulmeisterlehre" als Methode der Berufseinführung. So blieb weithin, noch ent¬

gegen dem damaligen Stand der Diskussion, die traditionelle Konzeption der Lehrer¬

ausbildung im Lehrangebot und in der Seminarmethodik, sowohl im Studium wie in

der Berufseinführung, unverändert. In den Ausbildungsordnungen der Grund-, Haupt-

und Realschullehrer wurden die überholten Ausbildungsordnungen der Gymnasial¬

lehrer weitgehend kopiert, obwohl ihre Unzulänglichkeiten hinreichend untersucht

und ihr reformbedürftiger Ist-Zustand dauernd ausgiebig diskutiert wurden (vgl. 3.5;

6.2b; 6.3; 6.4c u. a.). Fortschrittliche und gemäßigtere Vorschläge zur Reform dieser

Ausbildungsordnungen wie überhaupt zur Reform der Institution „Studienseminar" in

Organisation, Lehrangebot und Seminardidaktik waren die Folge (3.5; 3.6; 3.7a, b).

Diese Vorschläge konkretisierten sich zwar inzwischen in weiteren Modellversuchen,

die allerdings nur übergangsweise berücksichtigt wurden3). Dies wurde jedoch kein

Nachteil, weil seit dem vorigen Jahr die Reform der gesamten Lehrerausbildung,

integrierend wie differenzierend, zunächst wieder mit Reformplänen, allerdings vor¬

erst nur in der Diskussion, durch Stellungnahmen und Vorlage von Modellen in Gang

gekommen ist. Mit der Hoffnung, daß diesmal, zunächst in diesem Jahrzehnt, die Reali¬

sierung nicht weiterhin auf sich warten läßt, soll im Überblick nachstehend berichtet

werden. Diese Weichenstellung für die jetzige Diskussion über die Lehrerausbildung

ist die Folge des Strukturplans des Bildungsrats (1.2a/215 ff.), der glücklicherweise

in weitestgehender Übereinstimmung mit den Empfehlungen des Wissenschaftsrates4)

(1.3a/52ff. und b/11 ff.) zustande gekommen ist und dessen Leitgedanken vom Be¬

richt der Bundesregierung zur Bildungspolitik (1.1"47 ff.) im wesentlichen aufgenom¬

men wurden5). Nach den vorerst in Gestalt unverbindlicher Vorentwürfe vorliegen¬

den Beschlüssen der Bund-Länder-Kommission wird allerdings noch, voraussichtlich

nächstes Jahr, entschieden werden, welche Vorschläge, angesichts der Kulturautono¬

mie der Länder und in der finanzpolitischen Situation, realisiert werden können6).
Der Strukturplan (1.2 a) geht als Keimzelle der heutigen Innovationen in der Lehrer¬

ausbildung zwar in vielen Punkten von der Vorarbeit (1.2b/15) aus, die in den Gut¬

achten seines Vorgängergremiums, des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs¬
und BUdungswesen, von 1955 und 1965 (1.2c/739 ff. und 757 ff.) geleistet wurde7),
aber der entscheidende Vorstoß erfolgt in der Richtung auf eine differenzierende Inte¬

gration der vordem getrennten Ausbildungsgänge. Die Nachteile dieser Trennung, ver¬

bunden mit der Auswirkung auf den Lehrermangel und die zu wenig attraktiven Lehrer¬

laufbahnen, sowie die Strukturmängel im Ist-Zustand aller Ausbildungsbedingungen
werden treffend erörtert (1.1/47 ff.; 1.2a/215; 1.2b/100 ff. und 277 ff.). Entscheidend

aber ist, daß im Strukturplan die ebenfalls geplanten Revisionen des Schulsystems vor¬

rangig eine Revision der Lehrerausbildung verlangen, weü der Lehrer der eigentliche

Träger der Reform ist (1.1/47 ff.; 1.2a/220; 1.2b/18). Zugleich muß der Rückstand

der westdeutschen Lehrerausbildung gegenüber dem europäischen Status und seinen

Entwicklungstendenzen Rechnung getragen werden (1.2b/105 ff. und 294 ff.; 5.1).
Eine berufsbezogene Revision unter einheitlichen Prinzipien, selbst bei unterschiedli¬

chem Berufseinsatz, legt außerdem der Vergleich mit der Reform der Juristenausbil¬

dung im Hamburger Modell nahe (5.2). Gleichwohl bleibt die Spannung zwischen wis¬

senschaftlicher Berufsausbildung und der konkreten, oft recht differenzierten Berufs-
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ausübung in der vielgestaltigen Lebenswirklichkeit bei allen sog. „akademischen" Be¬

rufen ein Problem, das durch stärker berufsbezogene Ausbildung allein nicht gelöst
werden kann. Maßnahmen in einer systematischeren Berufsfortbildung müssen z. B.

hinzukommen. (Zu diesem Problemfeld vgl. die nachfolgenden Beiträge von E. Knit-

tel, H. Kuni und unsere weiteren Erörterungen.)
Diese Zielvorstellungen, die auf das „Gemeinsame in der AusbUdung aller Lehrer"

(1.2a/221), die „Einheitlichkeit" des Lehramtes und die „Durchlässigkeit" der Berufs¬

laufbahnen (1.1/50) ausgerichtet sind, verlangen nun ein „ausgewogenes System von

Maßnahmen
...,

die sowohl die erforderlichen Regulative festlegt, als auch der weiteren

Entwicklung den notwendigen Spielraum läßt", der sich in „Schwerpunkten organisa¬
torischer Reformen" (1.2a/248) herauskristallisiert. Als solche Schwerpunkte werden

bezeichnet:

a) im Bericht zur Bildungspolitik (1.1/51—52): 1. Studium an der Gesamthochschule,

2. Ausbildungsgänge nach Stufenschwerpunkten und Fachbereichen, 3. Einbe¬

ziehung der Ausbildung für den Elementarbereich, 4. Erwerb besonderer Qualifi¬

kationen, 5. Intensivierung der Lehrerfortbildung, 6. Gleichwertigkeit der beruf¬

lichen Tätigkeit mit Aufstiegsmöglichkeiten, 7. Entlastung durch Ausbildung von

Assistenten, 8. Spezialausbildungen für außerschulische Bildungsaufgaben, 9. Wis¬

senschaftliche Anforderungen an Lehrer in der Weiterbildung;

b) im Strukturplan des Büdungsrates wie in den Empfehlungen des Wissenschaftsrats

(1.2a/225 ff. und 249 ff.; 1.3/19 ff. und 40 ff.): 1. Übernahme der Lehrerbildung
in den Hochschulbereich, 2. erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studien

im Hochschulbereich, 4. Fachliche Ausbildung, 5. Organisation von Praxis in der

Lehrerbildung, 6. Organisation der Berufseinführung, 7. Differenzierung in der

LehrerbUdung, 8. Mitarbeiter ohne Studium, 9. neue Anforderungen an die Lehrer

in der Lehrerbildung;

c) in den Materialien (1.2b/16—17, 69—70, 80—81, 99, 102—105, 110 ff.) mit

ergänzender Spezifizierung: 1. Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Fachwissen¬

schaft mit Fachdidaktik und Praxis als konstitutiv integrierte, tragende Elemente aller

Ausbildungsgänge (wobei für die Sekundarstufe ein Mehr an fachwissenschaftlicher

Ausbildung konzediert wird), 2. gründliche Revision des Studiums der Fachwissen¬

schaften mit notwendiger Entwicklung der Fachdidaktiken, 3. Verbindung der

Theorie von Anfang an mit der Praxis durch Praktikum, Didaktikum und Berufs¬

einführung (wobei letztere einer vom Studium getrennten zweiten Ausbildungs¬

phase zugeordnet wird), 4. Unterscheidung von Kurz- und Langstudium von 7 bis

10 Semestern (mit aufbauenden Kontaktstudien), 5. Ermöglichung flexibler Stu¬

diengänge für frühe und späte Berufsentscheidung.

Im Rahmen dieser Richtlinien erstreben der Strukturplan wie die Empfehlungen (1.2a;

1.3) mittlere Lösungen, die für die jetzige Diskussion einen Spielraum lassen. Denn „es

kann nicht erwartet werden, daß ... allgemein zufriedenstellende Antworten gegeben
werden. Vieles bedarf noch weiterer Untersuchungen und Erprobungen. Zum erheb¬

lichen Teil ist die Lösung der Probleme nur schrittweise möglich" (1.2a/248—249;

1.3b/40). Neben Positionen in der Diskussion, die sich innerhalb dieses Spielraums

bewegen, gibt es auch solche, die diese Grenze der mittleren und vermittelnden Posi-
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tion in kritischer Stellungnahme oder in Bereichen, die der Strukturplan ganz offen

läßt, über- oder unterschreiten. Das gilt einerseits für die Positionen, die, z. T. aus stan¬

despolitischen Gründen, retrospektiv orientiert sind und möglichst den Status von 1955

oder 1965 (1.2 c) bewahren möchten, andererseits für prospektive Positionen, die Chan¬

cen der prinzipiellen Reform durch die Tendenz zur Vermittlung blockiert sehen. Der

Bericht über den jetzigen Stand der Diskussion will die oben erwähnten Reformbe¬

reiche in einem übersichtlichen Problemkatalog zusammenfassen und die eben cha¬

rakterisierten Positionen in ihren Stellungnahmen dazu präzisieren (2.1—3; 3.1—5;

4.1—3 unter Mitberücksichtigung von Lit.-Verz. 6). Die Wertung dieser Positionen ist

ein weiterer Diskussionsbeitrag, der sich der Reformtendenz verpflichtet fühlt.

1.2 Der Problemkatalog in der heutigen Diskussion

1. Prinzipien für die Gestaltung der gegenwärtigen und künftigen Lehrerausbildung

ergeben sich aus der Einschätzung der Bedeutung der Schule für die Bildsamkeit

des heranwachsenden Menschen in der gesellschaftlichen Situation, im Sinne von

individuellen Verhaltensänderungen durch Lernprozesse, aber auch im Hinblick

auf gesellschaftliche Gegebenheiten und Veränderungsmöglichkeiten durch kritisches

Bewußtsein. Die Berufsfeldanalyse bedingt alle Akzente und Positionen hinsichtlich

der Reformprinzipien.
2. Aus der Analyse des Berufsfeldes ergibt sich aber auch die Bestimmung der Berufs¬

aufgaben, die im Zusammenhang mit der Schulinstitution stehen. Deren System¬

trägheit bestimmt mit dem Verhältnis von Schule und Gesellschaft die Lehrerrolle.

Diese prägt sich in Rollenerwartungen, Rolleninventarien und Rollenkonflikten aus.

Die damit verbundenen, gruppendynamisch gesteuerten, seelischen Einstellungen
und Umstellungen des Lehrers in seinem gewählten oder zugewiesenen beruflichen

Wirkungskreis bedingen die Akzente und Positionen hinsichtlich der Ausbildungs¬
ziele.

3. Gemäß den Ausbildungszielen werden die Studienbereiche bemessen, gerichtet und

koordiniert. Diese können nach Erfordernissen und Wertungen verschieden akzen¬

tuiert sein.

4. Je nach diesen Akzenten und Positionen in den Diskussionen ergeben sich unter¬

schiedliche Modelle für Studiengänge, die nach Erfordernissen der Schulstufen

differenziert werden. Diese Modelle sollten aber weder die Gemeinsamkeit in der

Lehrerausbildung noch den Zusammenhang des Studienganges bis zur Berufsreife

in Frage stellen.

5. Studienbereiche wie Ausbildungsgänge müssen in Ausbildungsinstutionen mit Hoch¬

schulcharakter angeboten und verwirklicht werden. Die bestehenden Ausbildungs¬
institutionen bedürfen einer entschiedenen Reform, deren Ausmaß zwar verschieden

akzentuiert sein kann, die aber schrittweise nach den Prinzipien der Integration und

und Differenzierung vollzogen werden muß.
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1.3 Positionen zum Problemkatalog

Stellungnahmen und Modelle, wie sie in Diskussionen vertreten sind, bzw. angeboten

werden, akzentuieren die Möglichkeiten der Problemlösung zum obigen Katalog aus

verschiedenen Positionen nach den jeweils gesetzten Akzenten. Eine Position schließt

sich an die vermittelnde Mittellage des Strukturplans an (Pos. III). Andere neigen zu

einer retrospektiven, traditionellen (Pos. I/II) wie zu einer prospektiven, reformfreudigen
Tendenz (Pos. IV/V). Nach beiden Seiten variiert freilich die Zurechnung des Einzel¬

dokuments in den Positionen z. T. je nach den Problembereichen im obigen Katalog.
Unser Überblick berücksichtigt zunächst diejenigen Beiträge, die zu allen oder den we¬

sentlichen Komplexen des Problemkatalogs Stellung nehmen. Dazu gehören: a) die

Entwürfe aus den Kultusministerien der Länder (Hessen = 2.1A und Nordrhein-West¬

falen = 2.2); b) die Vorschläge von Ausbildungsinstitutionen (Bundesassistentenkon¬
ferenz = 3.1, Konferenz der Pädagogischen Hochschulen = 3.3, Berichterstatter F.

Roth von der AfE Frankfurt = 3.4); c) die Stellungnahmen der Lehrerverbände (GEW
= 4.1, Philologenverband = 4.2, weitere Lehrerverbände = 4.3). Vorbehaltlich der

Einzelanalyse, kann man der Position I/II die Beiträge 2.2, 4.2, 4.3, der Position IV/V

die Beiträge 2.1, 3.1, 3.3, 3.4 und 4.1 zurechnen. Dazu kommen für die letzteren Posi¬

tionen einige Einzelbeiträge (6.1, 6.2c, 6.6 und 6.8).
HKM hat seinem Entwurf (2.1 A) eine ausführliche, jedoch hinsichtlich der allge¬

meinen Literatur unvollständige und einseitig akzentuierte Dokumentation (2.1 B und

C) beigefügt. KMK (1.4) gibt mit einigen Dokumenten aus den Lehrerverbänden einen

Vergleich und stellt zu folgenden Punkten des Problemkatalogs folgende Übereinstim¬

mungen in den Stellungnahmen fest: 1. „Die Ausbildung der Lehrer soll an wissen¬

schaftlichen Hochschulen erfolgen"; 2. „Zwischen den Lehrämtern muß Durchlässig¬
keit gewährleistet sein"; 3. „Das Studium umfaßt Erziehungswissenschaften, Fachwis¬

senschaft und Fachdidaktik sowie berufspraktische Studien und Tätigkeiten"; 4. „Die

Studiengänge unterscheiden sich durch die Setzung unterschiedlicher Schwerpunkte

entsprechend den angestrebten Qualifikationen"; 5. „Die Ausbildung gliedert sich in

zwei Phasen: das Studium und der Vorbereitungsdienst".
Hinsichtlich der Nichtübereinstimmungen überwiegen zwar zahlenmäßig in den

Publikationen die Positionen mit prospektiver Tendenz (s. o.), jedoch zeigt die Liste der

Konsultationen des Unterausschusses „Lehrerbildung" der Bildungskommission des

Deutschen Bildungsrates (1.2b/125—175) zum Ist- und Soll-Zustand der Ausbildung
ein durchaus gemischtes Bild. Man muß also in der nachfolgenden auswertenden und

wertenden Analyse der Positionen zum Problemkatalog skeptisch sein gegenüber der

Mitteilung von Hegel in seinem 24. Lebensjahr an seinen Freund Schelling: „Mit der

Verbreitung der Ideen, wie alles sein soll, wird die Indolenz der gesetzten Leute, alles

ewig zu nehmen, wie es ist, verschwinden".



78 Gert Heinz Fischer

2. Bestimmung der Ausbildungsziele

2.1 Berufsaufgaben

In den Diskussionsdokumenten werden die Berufsaufgaben des Lehrers als Ausgangs¬

punkt für die doch wohl alle Reformen begründenden Ausbildungsziele wenig disku¬

tiert, obwohl man sich nach den Positionen darüber gewiß nicht einig ist. Die Spanne

reicht, wenn man aus Folgerungen herausinterpretiert, von der Position I mit dem Kern

der Wissensvermittlung (entweder wertneutraler wissenschaftlicher Ergebnisse, etwa

im Sinne des Neopositivismus oder mit wertungsaufgeladener Verantwortung gegen¬

über der Kulturtradition) bis zur Position V mit dem Auftrag, die emanzipierte Gesell¬

schaft durch kooperative Lernprozesse in der heranwachsenden Generation vorzube¬

reiten (ausdrücklich formuliert in 6.1/245—246). In Anbetracht des Zündstoffes aus

dieser Spannung beschränkt sich der Strukturplan auf eine Funktionsanalyse des Be¬

rufsbildes (1.2a/217—220). Die Tätigkeiten des Lehrens, Erziehens, Beurteilens, Be-

ratens und Innovierens werden beschrieben und in ihren Zusammenhängen erörtert.

Diese werden von KPH noch deutlicher ausgelegt und durch die Funktionen des Or-

ganisierens, Verwaltens und politischen Handelns erweitert (3.3/19—22). Damit wird

erreicht, daß hier das gesellschaftspolitische Engagement nach Position IV deutlicher

betont wird als in der vermittelnden Position III des Strukturplans8). Das führt kon¬

sequent zu Folgerungen für „projektbezogenes Lernen als didaktisches Prinzip" der

Lehrveranstaltungen (3.3/24—25) und zur Beschreibung der Emanzipation als Bil¬

dungselement der Gesamthochschule, die zentrale Institution der Lehrerausbildung

(3.3/29 ff., insbes. 36). Die naheliegende Forderung nach einer entsprechend einphasi¬

gen Lehrerausbildung bis zur Berufsreife an der Gesamthochschule wird nicht aus¬

drücklich erhoben.

Der gleiche Unterschied zeigt sich auch hinsichtlich des Funktionsbereichs Innova¬

tion. Der Strukturplan beschränkt die Verantwortung des Lehrers hier auf kritisches

Aufnehmen von „Ansätzen methodischer, didaktischer und curricularer Art" als dem

„ersten und wichtigsten Träger fortschreitender Schul- und BUdungsreform" (1.2 a/

220). Demgegenüber bezieht KPH die „bewußte und kritische Veränderung der Schule

in einer sich ständig wandelnden Gesellschaft" ein mit der Voraussetzung, „daß der

Lehrer politisch denken und handeln lernt" (3.3/22). Das setzt nicht nur Koordination

von allen an der Ausbildung beteiligten Institutionen, sondern auch eine vollständige

Integration aller Lehr- und Lernprozesse im gesamten Ausbildungsgang voraus. Das

ist ein wesentliches Argument für den einphasigen Ausbildungsgang.

2.2 Berufsfeldanalyse und Schulinstitution

Wir halten es überhaupt für richtig, nicht von den traditionalen Institutionen her die

Elemente und den Prozeß der Ausbildung zu bestimmen, auch wenn es taktisch richtig
ist, bei ihrer Reformbedürftigkeit einzusetzen. Aber eine angemessene Strategie der

Reform sollte von den Berufsaufgaben die Ausbildungsziele und von da her den Aus¬

bildungsprozeß zu bestimmen suchen. Da die Berufsaufgaben in den Positionen der

Diskussion offensichtlich kontrovers gesehen werden, kann der Versuch, den Ertrag der
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Diskussion ausfindig zu machen, nicht darin bestehen, für eine Position voreingenommen
zu votieren, sondern nach dem Generalnenner der Positionen Ausschau zu halten. Auf

dem Wege dahin wird man zumindest einige repräsentative, gegenwärtig für wichtig
erachtete Aspekte des Berufsfeldes in den Blick bekommen, die in den Positionen ein¬

seitig bewertet werden, weil sie nur einen Teil des Berufsfeldes bestimmen. Die Diskus¬

sion mit ihren jeweils begrenzten Positionen lehrt, daß das Studienangebot die Weite

des Berufsfeldes exemplarisch vor Augen führen muß, um den Studierenden sowohl

zur Orientierung zu führen wie ihn zur eigenen Entscheidung über seine Berufsaufgabe
in der Verantwortung gegenüber der Zukunft kommen zu lassen. Nicht zuletzt von

hier aus ist die Forderung nach dem wissenschaftlich fundierten Studium aller Lehrer

zu begründen, dessen Ertrag die „Selbstbestimmung" fördern sollte, keinen „System¬

zwang" duldet und weder „Anpassung" noch „Widerstand" ohne kritische Prüfung
als Ausweg offen läßt. Freilich darf im Hinblick auf Berufsfeld und Schulinstitution

nicht verschwiegen werden, daß die historisch bedingte und noch aktuell lebendige

Hypothek im unterschiedlichen Selbstverständnis der Lehrer an den verschiedenen

„Säulenschulen" notwendige Entwicklungen hemmen kann, bis sich die gemeinsam zu

verantwortende „Stufenschule" maßgeblich durchgesetzt hat. (Vgl. hierzu bes. W. Dö¬

ring: Lehrerverhalten und Lehrerberuf, Weinheim, Beltz, 1970 und H. Schelsky: Zur

Theorie der Institution, Düsseldorf, Bertelsmann Universitätsverlag, 1970.)
Ein kurzer Rundblick auf die Diskussion macht die Relativität der Positionen auch

hinsichtlich der Berufsfeldanalyse deutlich. In Position I begründet etwa der Deutsche

Lehrer- und der Philologenverband seine „Absage an die Pädagogischen Fakultäten"

und seine Stellungnahme „gegen eine Uniformierung der Studiengänge" mit der Forde¬

rung: „Für Gymnasiallehrer ist auch künftig ein gründliches und exaktes Studium not¬

wendig, das sie bei anerkannten9) Wissenschaftlern durchlaufen müssen ..." . Ob die

ebenfalls geforderten „Möglichkeiten für eine moderne erziehungswissenschaftliche

AusbUdung" das doch wohl durch die Brille einer neopositivistischen Wissenschafts¬

theorie gesehene Berufsfeld „im Hinblick auf ihre spezifischen Berufsaufgaben" um¬

fassender sehen lehren kann, muß dahin gestellt bleiben (4.2c = 2.1 B/44).
In Position II wird die Vermittleraufgabe des Lehrers schon umfassender gesehen.

NRW (2.2/13) formuliert: „Wissenschaft und Technik beschleunigen den Wandel der

neuzeitlichen Welt ... Da diese Änderungen für den Bestand und die Fortentwicklung
der technischen Zivilisation und der Kultur entscheidend sind, müssen sie jeder Gene¬

ration verständlich gemacht werden". In diesem Aspekt wird die Curriculum-Revision

als „Innovations-Engpaß" (S. 31 ff.) zum hier spezifischen Leitgedanken der Ausbil¬

dung. Ebenso konsequent werden, entsprechend der Reichweite der Vermittleraufgabe,
die Primär-, Sekundär- und Kolleglehrer in getrennten, aber doch wenigstens analog

aufgebauten Studiengängen in diesem so konzipierten Ausschnitt des Berufsfeldes aus¬

gebildet (S. 82 ff.). Die gleiche Konsequenz spiegelt sich in dem zweiphasig angelegten,
aber einphasig konzipierten AusbUdungsgang bis zur so bestimmten Berufsreife. In¬

stitutionell werden den „Universitäten und Pädagogischen Hochschulen im Übergang
zu Universitäten mit erziehungswissenschaftlichem Schwerpunkt" (zwar nur für die

Sekundär- und Kolleglehrer) „Zentren für LehrerbUdung" zugeordnet, die eine zweite

Ausbildungsphase repräsentieren. Hier sind wenigstens die Chancen für eine weiter¬

führende Bestimmung der Berufsaufgaben nach einer revidierten Berufsfeldanalyse
offen.
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Das gleiche gUt für die vermittelnden Stellungnahmen in der Position III. Aber man

muß kritisch fragen, ob die Bestimmung der Berufsaufgabe als „Organisator des Ler¬

nens" (1.1/50) zureichend ist oder ob Kenntnisse über „wissenschaftliche Erhellung
von Soziahsationsprozessen in ihren psychischen und sozialen Voraussetzungen" ge¬

nügen, um wesentliche Gegebenheiten im Berufsfeld auch kritisch überblicken zu kön¬

nen. Das gleiche gilt für die Qualifikation als „Fachmann für Unterrichtstechnologie"

(1.2a/257). Über den Stellenwert dieser Komplexe im Berufsfeld ist nicht zu streiten,
aber ebenso die kompensatorische Erziehung wie die Unterrichtstechnologie haben im

Lichte der emanzipatorisch bestimmten Berufsfeldanalyse auch ihre Kehrseiten10).
Hier erweitert und korrigiert die Position V zugleich mit ihrer radikalen Kritik am

Schulsystem (vgl. „Thesen zur Lehrerausbildung", 6.1/245—246) die aus den anderen

Positionen entwickelte Analyse des Berufsfeldes. Denn die Institution Schule kann, vor

allem im traditional geprägten Ist-Zustand, zu einem blockierenden Moment11) wer¬

den, wenn die Erfahrungen der Berufsausübung den in der Ausbildung gewonnenen

Einsichten widersprechen. Deshalb ist wohl auch aus dieser Position keine den Ausbil¬

dungsprozeß entwickelnde Stellungnahme zu seinen Elementen und Strukturen bisher

hervorgegangen. Man scheint vor einem aporetischen Problem zu stehen, wenn man das

Schulsystem als erratischen Block im Berufsfeld des Lehrers ansprechen muß: Kann

der „aufgeklärt" ausgebildete Lehrer die Schulinstitution in einem „Aufklärungsprozeß"
durch Lehre wirklich verändern? Oder müssen notwendige Veränderungen im Schul¬

system dem „aufgeklärt" wirkenden Lehrer entgegenkommen? Oder ist die Blockade

durch das Schulsystem im Berufsfeld nicht so gravierend, wie es der noch wenig be¬

rufserfahrene Lehrer empfindet? Oder setzt die emanzipatorische These, daß die Schule

die Gesellschaft verändert, auch mit, daß der emanzipierte Lehrer die Schulinstitution

zunächst verändern wird?

Eine erste Antwort scheint mir der Hinweis von E. KOGON auf „die Antinomien

emanzipatorischer Prozesse" zu geben (6.8a/235 ff.): „Die strukturellen Bildungs¬
reformen ... stehen im umfassenderen Zusammenhang der Geschichte. Die Zivilisation

ist ein dichtes Geflecht ineinanderwirkender Qualitäten; die Beharrungs- und die Ver¬

änderungskraft der Faktoren, die sie ausmachen, entscheiden über den Wert der Er¬

neuerungen ... Vielleicht ist es ein Trost, an den bisher erzielten Resultaten zu ersehen,
daß die Zukunft des emanzipierten Menschen und seiner Möglichkeiten trotz den für

uns bereits weitzurückliegenden Anfängen entscheidend — freilich abenteuerlich —

eben erst beginnt"12).
Der Diskussionsentwurf des HKM (2.1 A) macht einleitend (S. 2—8) den Versuch,

konkret eine Position (IV) zu umreißen, die den emanzipatorischen Aspekt der Berufs¬

feldanalyse (Position V) mit Strukturgedanken der Position III (1.2 a) verbindet. Die

hier vorgelegte, sehr beachtliche Berufsfeldanalyse gibt zwei Bestimmungsstücke an:

1. „Umsetzung des Rahmencurriculum in einen konkreten Lernprozeß", wobei vor¬

ausgesetzt ist, daß dieses nicht systemgebunden ist, sondern offene Entscheidungs¬
chancen bietet;

2. Rollenbewußtsein „des Lehrers in der Schule als formell organisiertem Bereich so¬

zialen Verhaltens". Dabei wird auf die Notwendigkeit der Aufdeckung von Konflik¬

ten zur Entwicklung der Bewußtseinsbildung hingewiesen.
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Mit diesem Versuch wird in der Tat die Berufsfeldanalyse in produktiver Auseinander¬

setzung mit der Schulinstitution entscheidend weitergeführt. Das Rollenbewußtsein

des Lehrers wird zum übergreifenden und integrierenden Ausbildungsziel.

2.3 Zur Lehrerrolle im Hinblick auf die Ausbildungsstruktur

Es ist hier nicht der Ort, die Probleme der Lehrerrolle im Rolleninventar, in den Rollen¬

erwartungen, Sanktionen und Konflikten, aber auch im Hinblick auf die Entwicklung
eines entschiedenen Rollenbewußtseins — ein zusätzliches pädagogisches Element —

zu beschreiben. In einem Bericht über den Stand der Diskussion zur Ausbildung muß

jedoch festgestellt werden, daß ihre Bedeutung nur im Diskussionsentwurf des HKM

(2.1 A) gebührend hervorgehoben wird. Hier wird auch betont (S. 8), daß sich von hier

aus die „Notwendigkeit einer gemeinsamen integrierten Lehrerausbildung" ableitet.

Um so erstaunlicher ist es, daß daraus kaum Konsequenzen für die Struktur des Aus¬

bildungsprozesses entwickelt werden. In dieser mangelnden Konsequenz unterscheidet

sich der Diskussionsbeitrag des HKM (2.1 A) als Beispiel für die Position IV entschei¬

dend von dem konsequenten Entwurf von NRW (2.2) als Beispiel für die Position IL

Freilich ergeben sich völlig andere Konsequenzen, wenn man sich für die „Einübung"
der Lehrerrolle als „roten Faden" in den verschiedenen Lernprozessen des Ausbildungs¬

ganges entscheidet. Auf einige Gesichtspunkte dazu sei hier — im Widerspruch und in

Ergänzung zu HKM ( 2.1 A) — hingewiesen:

1. Für die Einübung der Lehrerrolle als strukturierendes Moment des Ausbildungs¬

prozesses sprechen drei gewichtige Gründe:

a) Nur eine stetig aufbauende Bewußtseinsbildung macht den Lehrer in seiner Be¬

rufsrolle mit den Identifizierungs- und Distanzierungsprozessen entscheidungssicher
wie berufsneurosenimmun. Der Verzicht auf autoritäre Gerüste und eine Neuinterpre¬
tation der sog. „pädagogischen Freiheit" hinterlassen dann kein Vakuum im Wirkungs¬

feld. Die Minderung affektiver Verletzlichkeit erhöht die Fähigkeit zum immer bedeu¬

tungsvoller werdenden „team teaching" als eine Möglichkeit der vielen Möglichkeiten
zu kollegialer Kooperation wie zum gerechteren Verhalten im Lehrer-Schüler-Kontakt

in den Berufsfunktionen des Lehrens und Erziehens, des Beurteilens13) und Beratens.

b) In selbstkritischen Lernprozessen entwickeltes Rollenbewußtsein prägt den päd¬

agogisch wirksamen Verhaltensstil nicht nur zuverlässiger und nachhaltiger, sondern

befähigt den Lehrer auch zur Anregung analoger Prozesse bei den Schülern. Die Lehrer¬

rolle entwickelt die Schülerrolle. Diese Selbstbildung hat heute und in Zukunft eine tra¬

gende Lebensbedeutung. In der differenzierten Stufenlehrerausbildung wird das alters¬

gemäße Rollenverständnis besonders zu beachten sein.

c) Der Bewußtseinsbildungsprozeß im Selbstverständnis und Rollenkontakt, auch

durch Rollenkonflikte (vgl. KLAFKI-BECKMANN 6.4b/227—228, 231 ff.), erleichtert,

ja ermöglicht geradezu erst den „transfer" zwischen theoretischen Einsichten und prak¬
tischen Erfahrungen. Das gilt nicht nur für die Didaktik, sondern schon für das tragende
Erfassen der pädagogischen Situation und für die Ausweitung der pädagogischen Kon¬

taktmöglichkeiten. Damit wird zugleich manches aus den Verhaltensinventar des Leh¬

rers lernbar, was man ehedem der pädagogischen Begabung überließ14).
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2. Daher ist eine Lehrerausbildung heute ohne Berücksichtigung gruppendynamischer
Erkenntnisse und Methoden nicht mehr denkbar15). Sie müssen in größerem Maße für

die Lehrveranstaltungen in sog. Trainingsgruppen und Arbeitsgruppen eingesetzt wer¬

den. Die Vorschläge von KPH (3.3/24—25) zum „projektbezogenen Lernen als di¬

daktisches Prinzip" der Lehrerausbildung „in jeder Phase des Studiums" und die Aus¬

regungen der Initiativgruppe Gießen-Marburg (3.6) zur Projektgruppenarbeit im Stu¬

dienseminar sind ein Auftakt16).

3. Gruppendynamische Arbeit ist ein kontinuierlicher Prozeß, wenn er erfolgreich sein

und zum Bindeglied der Studienbereiche werden soll. Die Ausbildung in zwei Phasen

ist unvereinbar mit den Erkenntnissen über die Bedeutung der Lehrerrolle und mit der

Anerkennung der Gruppendynamik als integratives Moment der Ausbildungsstruktur
in allen Studienbereichen. Die Abtrennung der zweiten Phase mit der sog. „Berufsein¬

führung" schafft eine neue Ausbildungssituation, die schon durch den Ausbilderwechsel

die Kontinuität beeinträchtigt und aufbauende Stufen im Ausbildungsprozeß zerstört.

Die Inkonsequenz in HKM (2.1A/13) wird zwar mit dem Hinweis auf die KMK-Ver¬

einbarung vom Dez. 1970 entschuldigt, aber auch auf sog. Organisationsschwierigkeiten

zurückgeführt, die nicht näher begründet werden17). Man kann den Verdacht haben,

daß die Schulverwaltungen, denen die zweite Phase der Lehrerausbildung in der Be¬

rufseinführung untersteht, befürchten, nach der „Freiheit" des Studiums müsse der an¬

gehende Lehrer durch die Studienseminare für den Beamtenstatus „diszipliniert" wer¬

den. Immerhin stellt der Strukturplan fest (1.2a/250, 252): „Weder das bisherige Stu¬

dienseminar für Gymnasiallehrer noch Ausbildungsgänge für Lehrer an berufsbilden¬

den sowie Grund- und Hauptschulen bieten ... für eine Neukönzeption der Berufsein¬

führung des Lehrers . . . ein geeignetes Modell". So ist festzuhalten, daß auch in der

Gestaltung des Ausbildungsprozesses die Institution Schule der einphasigen Einheit¬

lichkeit nicht im Wege stehen sollte. Gerade die Prozesse der Bewußtseinsbildung im

Hinblick auf die Lehrerrolle und die Bedeutung der Gruppendynamik für die Ausbü-

dungsstruktur machen den einheitlichen und einphasigen Ausbildungsgang notwendig.
Die Studienbereiche müssen integrativ koordiniert werden. Dieses Problem ist vom

jetzigen Stand der Diskussion aus ständig weiterzuverfolgen (vgl. die Beiträge in die¬

sem Band, S. 167—196).

3. Studienbereiche

3.1 Grundwissenschaften

Das System der Studienbereiche im gesamten Ausbildungsgang ist in der Diskussion

nicht mehr umstritten, wenngleich Bezeichnungen wechseln und inhaltliche Bestim¬

mungen damit z. T. unterschiedlich akzentuiert sind. Aber das ist kein Grund mehr für

ernste Meinungsverschiedenheiten in den Positionen. Der Gedanke der Berufswissen¬

schaften des Lehrers (vgl. Klafki-Beckmann, 6.2b/230, 238 ff.) hat sich offenbar

durchgesetzt. Mit dem Leitbegriff „Grundwissenschaften" werden die Befunde einer

Pädagogischen Anthropologie (vgl. 6.7a/113 ff., 139 ff.) bezeichnet18), die sich haupt-
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sächlich aus biologischen, psychologischen und soziologischen Forschungsbereichen

(einschl. ihrer Grenzgebiete und der philosophischen bzw. theologischen Anthropolo¬

gie) herleiten. In der neueren anthropologischen Gesamtdiskussion werden die Sozio¬

logie und die weiteren Sozialwissenschaften stärker betont. Daher wird dieser Studien¬

bereich auch als Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften bezeichnet, dessen In¬

halte im Konzept des Strukturplans aufgeführt sind (1.2a/223 ff. — parallel: 1.2b/102

bis 103 und 1.3 b/16 ff.). Auf die entscheidenden Vorarbeiten der Deutschen Gesell¬

schaft für Erziehungswissenschaft für die Inhaltsbestimmung dieses Studienbereichs

(3.2) und die Vorstudie im Bericht über den 6. Pädagogischen Hochschultag 1965 in

Berlin (6.9) sowie auf die Anregungen von G. Preissler (Anm. 7) wird hingewiesen,
wenn man den Gang der Diskussion zurückverfolgen will. Richtunggebend für die Struk¬

turierung der einschlägigen Unterrichtsveranstaltungen im gesamten Gang des Studiums

bis zur Berufsreife erscheint das „Strukturschema der Fragerichtungen und Gegenstands¬
bereiche der Erziehungswissenschaft" von W. Klafki (3.2/59 ff. mit Falttafel in der

Anlage und Erläuterungen). Wie das Studium der Grundwissenschaften mit den ande¬

ren Studienbereichen koordiniert werden kann und welche Probleme sich, auch in der

Diskussion, dabei ergeben, soll nachfolgend erörtert werden.

3.2 Fachwissenschaften

Das Studium von Fachwissenschaften als zweiter Studienbereich ist für alle Lehrer un¬

erläßlich. Sonst können sie nicht über die nötigen, wissenschaftlich fundierten Kennt¬

nisse und Orientierungen über Unterrichtsgegenstände und -thematiken in allen Schul¬

stufen verfügen. Diese Notwendigkeit ist in der Position I bis zur Überbetonung dieses

Studienbereichs nach Einzelfächern und bis zur Ablehnung des Stufenlehrerkonzepts

hervorgehoben. Dies ist aus der Gymnasiallehrertradition heraus verständlich, weil man

hier von jeher, d. h. aus der Zeit der fast noch unspezialisierten „universitas literarum"

und der dominaten literarisch-philologischen Bildung, den qualifizierten Fachwissen¬

schaftler ohne weiteres als dadurch qualifizierten (Fach-)Lehrer ansprach. Aber diese

Position wird immer fragwürdiger aus mannigfaltigen Ursachen in der Wissenschafts¬

entwicklung, in der Bildungspolitik und in der Faktorenkonstellation der Unterrichts¬

prozesse. Weder der „geborene Lehrer" noch der „ausgebildete Fachspezialist" können

als ohne weiteres qualifiziert für den Lehrerberuf angesprochen werden.

Deshalb mehren sich in den Positionen II-V die Stimmen, den Studienbereich Fach¬

wissenschaften mit den anderen Studienbereichen zu koordinieren oder gar zu integrie¬
ren. Selbst im Rahmen der Position I plädieren Lehrerverbände (z. B. 42c und 4.3b,c)

dafür, die Akzente im Fachstudium aus grundwissenschaftlichen Einsichten zu bestim¬

men. Der Bericht zur Bildungspolitik (1.1/51) stellt sogar entgegen der notwendigen

und sonst vielfach geforderten „Flexibilität" der Studiengänge (z. B. 2.1a/221 und

236ff.) fest, daß dieser Studienbereich dem erziehungswissenschaftlichen Grundstudium

„folgen" solle (1.1/51). Der Strukturplan (1.2a, 1.3) wendet sich gegen die zunehmende

Spezialisierungstendenz nach fachimmanenten Prinzipien und tritt für berufsfeldbezo-

gene Schwerpunkte ein (vgl. 1.2b/179ff. und die Modelle des Wissenschaftsrats in 1.3b

Anlage 2c/S. 103ff.). Auch NRW (2.2) macht in der Position II den zunächst bestechen¬

den Vorschlag, aus den „fälligen Curriculumrevisionen" (S. 31) Struktur und Inhalte
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des primär betonten fachwissenschaftlichen Studiums (S. 61) abzuleiten, das für die

„schulstufenbezogenen Lehramtsstudiengänge" unterschiedliche Dauer und Intensität

haben soll. Das bedingt die Koppelung mit der jeweils korrespondierenden Fachdidaktik,

für deren Mitberücksichtigung diese Vorschläge mit der allerdings sehr engen Bezeich¬

nung „schulfachdidaktische Umsetzung fachwissenschaftlicher Bestände" (S. 70) ein¬

treten. Dem entspricht die Forderung, das Didaktische in den Lehrbereich des Fachwis¬

senschaftlers einzubeziehen und gesonderte Lehrstühle für Fachdidaktiken abzuschaf¬

fen. Das erscheint aus Gründen unterschiedlicher Kompetenz (fachimmante Spezial-

forschung — berufsfeldbezogene Fachproblematik) fragwürdig, trägt aber auch dazu

bei, den notwendigen Kontakt zwischen der allgemeinen Didaktik und den besonderen

Fachdidaktiken, der gerade in neueren Untersuchungen erfolgreich und erfolgverspre¬

chend eingesetzt hat, von vornherein aufzulösen.

3.3 Didaktik

Alle Stellungnahmen aus den Positionen III/V, aber auch einige aus den Positionen

I/II (insbes. 4.2c mit einem umsichtigen Bericht über den Ist-Zustand der Ausbildung

in den Ländern und einigen prospektiven Soll-Vorschlägen), treten für Didaktik als

Studienbereich ein, der mit dem fachwissenschaftlichen Studium parallel, ggfl. in suk¬

zessiven Sequenzen, koordiniert werden soll (1.1, 1.2 und 3, 3.4, 4.1). In Verbindung

mit der allgemeinen Didaktik (insbes. 2.1 A) wird neben den Fachdidaktiken die Stufen¬

didaktik — diese die Studiengänge der Stufenlehrer determinierend — hervorgehoben

(3.3,4.1,4.3,6.2c).
In diesem Bericht kann nicht im einzelnen auf Struktur und Inhalte (vgl. z. B. 1, 2a/

225 und 4.1e) eingegangen werden. Die Entwicklung der didaktischen Forschung wird

gewiß noch weitere begründete Entscheidungen für das Lehrprogramm und die Lernse¬

quenzen in diesem Studienbereich bereitstellen. In keinem der Studienbereiche ist wohl

die Verbindung von Forschung und Lehre im Lehrerstudium so eng aufeinander bezo¬

gen wie hier.

Auf einen wichtigen Zusammenhang muß noch aufmerksam gemacht werden, den

NRW (2.2/43) herausstellt. Es werden drei „Ebenen" von Forschungsermittlungen zur

Didaktik abgegrenzt:

1. „Wissenschaftsdidaktik eines Forschungsfaches" aus fachimmanenten („Theorie und

Anwendung, Axiomatik und Methodik") sowie wissenschaftstheoretischen („sozio-
kulturellen und fachhistorischen") Prämissen;

2. „Hochschuldidaktik eines lehramtsbezogenen Studienfaches" aus traditionalen oder

prospektiven Interessen und bildungstheoretischen (grundwissenschaftlichen) Vor¬

aussetzungen;

3. „(Schul-) Fachdidaktik" aus dem jeweiligen Unterrichtsangebot.

Dabei wird die zweite Ebene in Abhängigkeit von der ersten und dritten, die dritte von

der ersten dargestellt. Das ist aber fragwürdig. Weil die in fortschreitender Spezialisie¬

rung begriffenen Forschungsfächer ebenso wie Schulfächer, die eine universitäre Fächer¬

ordnung des vorigen Jahrhunderts repräsentieren, nicht mehr lehramtskonstituierend
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sein können oder sollten, müßte eine Neuordnung von der zweiten Ebene aus an die

Stelle dieser Vorschläge treten. Anstatt der Summation von Einzelfachdidaktiken sollte

eine didaktische Besinnung auf die pädagogische Valenz einer Ordnung von Lehrbe¬

reichen einsetzen. In diesem Sinne macht BAK kritisch begründete Vorschläge im Sinne

des fachwissenschaftlichen und didaktischen Studiums von „Gegenstandsbereichen"

(3.1/Ziff. 38ff.). In die gleiche Richtung weisen nicht näher präzisierte Stellungnahmen
von KPH (3.3) und GEW (4.1). Auch AfE Ffm (F. Roth, 3.4) denkt an (allerdings nur

teilkoordinierte) „Fachbereiche", die nach „Modell A" in einem „Unterrichtswissen¬

schaftlichen Zentrum" oder nach „Modell B" in einem „Fachbereich Didaktik" koope¬
rieren sollen.

Verf. hat in anderen Zusammenhängen (6.2b/267) auf Lehrbereiche19) hingewiesen,
denen die bestehenden Schulfächer, aber auch „schulfähig werdende Fächer" zugeord¬
net werden können, z. B.:

1. Sprachlicher Lehrbereich i. w. S.: Muttersprache, Fremdsprachen, Mathematik;
2. Gestalterisch-ästhetisch-kommunikativer Lehrbereich: Literatur, bildende Kunst,

Musik;

3. Politisch-sozialwissenschaftlich-anthropologischer Lehrbereich: Geschichte, An-

thropogeographie, Ethologie, Politologie, Ökonomie, Psychologie und Soziologie;
4. Naturwissenschaftlich-technologischer Lehrbereich: Physik, Chemie, Biologie mit

polytechnischen Koordinationen;

5. Personaler Bildungsbereich: sozialer Umgang, Sport, Religion, Philosophie.

Selbstverständlich müssen auch Brücken zwischen diesen Lehrbereichen gesehen wer¬

den, z. B.

172. Sprachen — Kunst; 1./4 Mathematik — Naturwissenschaften;

2./3. Kunst — Gesellschaft; 374 Ethologie — Biologie; Sozialwissenschaften —

Technologie.
Von Lehrbereichen aus, die aus grundwissenschaftlichen Argumenten definierbar

sind, lassen sich didaktische Valenzen, fachwissenschaftliche Akzente und fachdidak¬

tische Zuordnungen bestimmen, die auch für die Differenzierung der fachlichen und di¬

daktischen Studienbereiche der Stufenlehrer wichtig sind. Denn die „Fächerung" der

Lernbereiche ist in den Schulstufen unterschiedlich differenziert und integriert. Es er¬

scheint wichtig, darauf hinzuweisen, daß die Lösung der schwierigen Problematik in

der strukturierenden und inhaltlichen Bemessung der Studiengänge der Stufenlehrer im

fachwissenschaftlichen und didaktischen Studienbereich durch die Diskussion über

Lehrbereiche gefördert werden kann. Nicht von ungefähr spielen die Vorschläge und

Erfahrungen im noch „ungefächerten Unterricht" und die Versuche des „fachübergrei¬
fenden Unterrichts" eine immer wieder bedeutsam werdende Rolle im Fächerzwang
des Schulsystems. Davon sollte der didaktische Studienbereich, die Koordination der

Fachdidaktiken und die Hochschuldidaktik der lehramtsbezogenen Studienfächer nicht

nur profitieren, sondern sogar eine strukturierende Anregung empfangen, die in der bis¬

herigen Diskussion im Hintergrund stand. Diese Zusammenhänge sind aber auch be¬

deutsam für den vierten und letzten Studienbereich „Praxis im Rahmen der Ausbil¬

dung" oder „praktische Erfahrung und Erprobung sowie ihrer kritischen Auswertung",
wie er vom Strukturplan (1.2a/226 bzw. 211) bezeichnet wird.
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3.4 Berufsbezogene Praxis

Es gibt heute keine ernsthafte Stellungnahme mehr, die nicht die Einbeziehung von

Schul- und Lehrpraxis in unterschiedlichen Formen der Begegnung in allen Studienab¬

schnitten befürwortete. Schon seit 150 Jahren in Frage gestellte Auffassungen, die aber

in Studienordnungen bis heute fortwirken, wonach die Praxis im Studienseminar der

Theorie im Hochschulstudium oder in analog aufgebauten Studienabschnitten in beiden

Institutionen folgen sollen, scheinen heute nach dem Stand der Diskussion überwunden.

FreUich gibt es noch, namentlich in der Position I, vereinzelte Stellungnahmen (z. B.

4.2 a und b), die lediglich auf das Erfordernis nicht näher definierter „Schulpraktika"

hinweisen. Es ist der neueren schulpädagogischen Forschung wohl wesentlich zu ver¬

danken, daß sich dieser Wandel zu einem eigenen Studienbereich durchsetzte (vgl. in

erster Linie die vier Thesen von Klafki, 6.4b/175 ff., sowie die Untersuchungen von

H.-K. Beckmann, 6.2a—c und 6.4b/184 ff.).

In diesem Bericht kann den vielen Fragen nicht nachgegangen werden, z. B. inwie¬

weit das Bild des Unterrichts im Ist-Zustand der heutigen Schule „lehrreich" ist und wie

einer Neuauflage der „Schulmeisterlehre" wirksam begegnet werden kann. Hierzu ge¬

hört aber auch das Problem der Unterrichtsbeobachtungen mit Protokollierung und

technischen Medien (vgl. hierzu die Übersicht von A. O. SCHORB, I, 2b/264ff.) und

mit den richtungweisenden Methoden des Micro-Teaching und der projektbezogenen

Lehrstudien (vgl. 3.3 und 3.6). Trotz der Fülle der Anregungen sind auch in diesem Stu¬

dienbereich noch viel hochschuldidaktische Forschungsarbeit und mediale Investitio¬

nen notwendig. Meist haben sich die Pädagogischen Hochschulen und die Studiense¬

minare mit unzulänglichen traditionellen Methoden, aber auch aus Mangel an geeigne¬

ten oder nicht hinreichend ausgebildeten Mitarbeitern, mit diesen Problemen in unbe¬

friedigender Weise auseinandersetzen müssen oder mußten resignieren.

Vor allem entsteht die Frage, wie in begrenzten Studienzeiten dieser Studienbereich

nach seiner Bedeutung ausgebaut und mit den anderen Studienbereichen sinnvoll koor¬

diniert werden kann. Diese Frage soll nun im Zusammenhang der Studienbereiche und

in weiteren Beiträgen (111,4) verfolgt werden.

3.5 Koordination der Studienbereiche

In der Diskussion wird das Problem der Koordination oder gar Integration (vgl. 3.1

und 3.3) der vier anerkannten Studienbereiche verständlicherweise verknüpft mit den

Problemen der differenzierten Stufenlehrerausbildung und der gleichen oder unterschied¬

lichen Studiendauer. Dazu kommt die „Gretchenfrage" nach einem sinnvollerweise

einphasigen Studiengang, die jedoch nach Mehrheitsentscheidung (entgegen 3.1 und

6.2 c) seltsamerweise (wie wir anmerkten, möglicherweise mit Rücksicht auf Interessen

der Schulverwaltung) zugunsten einer zweiphasigen Lösung (Studium und Berufsein¬

führung) beantwortet wurde.

Um dies Problem der Studienordnung und des Studienaufbaues zu lösen, werden Mo¬

delle vorgelegt. Diese sind entweder prinzipiell einheitlich im Sinne der „Gleichrangig¬
keit in der Lehrerausbildung" („gemeinsame, gleichqualifizierte Ausbildung an wissen¬

schaftlichen Institutionen", „gleiche Rechte und Möglichkeiten der Fort- und Weiter-
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büdung sowie gleiche Aufstiegschancen" nach 2.1 A und B/7ff.) oder strukturell diffe¬

renziert nach Stufenlehrerqualifikationen, bis hin zur Aufspaltung oder besser Nichtauf-

hebung der getrennten Lehrerausbildung nach Lehrerkategorien bzw. Schularten. Die

letztere Alternative wird besonders in den Positionen I und II bevorzugt. Sogar NRW

(2.2) und Bin (2.3) neigen dazu, obwohl hier Modelle mit angedeuteten, parallelisieren-
den Koordinationstendenzen vorgelegt werden. Auch das zur Integration tendierende

Modell von Robinsohn (6.6), dessen Konzept in den Diskussionen zum Strukturplan
als „Realutopie" bezeichnet wird (1.2b/31 ff. 44 ff. und 53 ff.), gehört hierhin, ob¬

wohl damit die vermittelnde Position III angesteuert wird. Ansonsten versucht man

eine Gewichtung der Studienbereiche nach Verhältniszahlen (1 : 1 : 1 für den Primar¬

und Sekundarstufenlehrer und 1 : 2 : 2 für den Kollegstufenlehrer), wobei der Studien¬

bereich Praxis meist unberücksichtigt bleibt (z. B. 4.2 d). Mit Recht wird hier und dort

gefordert, daß nach verschiedenen Arbeitshypothesen für Modelle parallele Versuche

gemacht werden sollten. Es ist aber fraglich, ob die „eilige" Bildungspolitik (2.1b/22)
diese Versuche ausreifen läßt.

Die Koordination von Grundwissenschaften und Didaktik durch das Konzept der

Lehrbereiche, das wiederum den fachwissenschaftlichen Studienbereich nach Stufen¬

lehrerqualifikationen einschaltet (zusammen mit dem parallel laufenden Studienbereich

Praxis in einem einphasigen, mehrfachgestuften Studiengang) erscheint dem Berichter¬

statter als die zukunftweisende Lösung, auch wenn sie möglicherweise nur schrittweise

und mit notwendiger Einschaltung von Versuchen realisiert werden kann. In dieser Hin¬

sicht müssen aber die in der Diskussion vorgelegten Modelle noch im Überblick betrach¬

tet werden.

4. Modelle des Studiengangs

4.1 Prinzipielle Modelle

In den vorgelegten Modellen spiegeln sich die Positionen der Diskussion besonders

deutlich wieder. In Position I (4.2 und 3) werden keine Modelle (mit Ausnahme von ver¬

gleichenden und teüweise kritischen Betrachtungen des Ist-Zustandes) vorgelegt, weil

man sich offenbar von neuen Modellen keine Verbesserung der Effektivität der Lehrer¬

ausbildung vorstellen kann. Position II mit dem Modell von NRW (2.2/87) strukturiert

die Ausbildungsgänge der Stufenlehrer unterschiedlich, dabei mit sehr verschieden ak¬

zentuierten Elementen der vier Studienbereiche. Position III wird wohl in der Vermitt¬

lungstendenz am deutlichsten durch das Modell von Robinsohn (6.6 in 2.1 C/98) re¬

präsentiert. In Position IV legt HKM (2.1 All5) ein zweiphasiges „Organisationsmo¬
dell der integrierten Lehrerausbildung" vor. Die Position V ist durch die einphasig struk¬

turierenden Vorschläge von BAK (3.1) und durch das Modell von BECKMANN (6.2c)
umrissen.

Es wäre lohnend, in diesem Bericht die Modelle in graphischer Skizzierung der vor¬

geschlagenen Ausbildungsgänge vergleichend nebeneinander zu stellen. Dadurch wür¬

den die unterschiedlichen Strukturen, aber auch übergreifende Entscheidungen deutlich.

Da jedoch im Diskussionsentwurf des HKM (2.1 A/23—44) diese verdienstliche Prä¬

sentation bereits enthalten ist und da angenommen werden kann, daß diese Publikation
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durch HKM den Interessenten zugänglich gemacht werden kann, wird hier auf eine Wie¬

dergabe aus Raumgründen verzichtet. Aber dem Kommentar des HKM muß z. T. wider¬

sprochen werden, weil die Argumentation in Ausschnitten nicht stichhaltig erscheint.

Dazu sei kurz angedeutet (die Reihenfolge der kommentierten Modelle entspricht den

Diskusionspositionen II—V):

1. Zu Modell Va—c (NRW) = 2.1A/38—44 mit Bezug auf 2.2: Hier wird der Ar¬

gumentation gegen Position II zugestimmt. Es fehlt der Einbau des vierten Studienbe¬

reichs, der in ein berufspraktisches Halbjahr verdrängt wird. „Dem Verhältnis von

Theorie und Praxis wird das Modell nicht gerecht." — „Integrative Formen der Aus¬

bUdung, die Stufenlehramtsbezüge übergreifen, sind nicht möglich". — „Durch diesen

stufenlehramtsspezifischen Aufbau des Studiums, praktisch vom ersten Tag an, muß

die Entscheidung für eine bestimmte Stufenausbildung zu früh fallen."

2. Zu Modell III (Robinsohn) = 2.1A/34—35 mit teilweisem Bezug auf 6.6 =

2.1 C/98: Die Skepsis gegenüber „dem derzeitigen Stand der Hochschulreform" mit

„Einbeziehung der schulpraktischen Berufseinführung in das Hochschulstudium" ist

Meinungssache. Die Einführung „klinischer Semester" (2.1 C/98) muß doch im Sinne

der Integration der Studienbereiche positiv gebucht werden. „Das Einschieben einer

praktischen Phase .. . gibt die Chance einer besseren Integration von Theorie und Pra¬

xis als das Nacheinander von Studium und Referendariat." (H.-K. Beckmann, 6.2 c).

Allerdings bleibt die Frage: „Ist die Lösung des klinischen Semesters nicht zu punktuell,
wenn nicht die übrigen Semester im Sinne der Entwicklung einer instrumentalen und

kritischen Theorie auch praxisorientiert arbeiten?" (H.-K. Beckmann, 6.2 c).

3. Zu Modell IV — 2.1 AI36—37 mit Bezug auf das Eigenmodell im HKM-Diskus-

sionsentwurf = 2.7,4/75: In diesem Modell wird die Integration der vier Studienbe¬

reiche mit den im Kommentar erwähnten Argumenten schon weitgehend gelöst. Den¬

noch ist nicht einzusehen, warum aus dem gestuften Komplex der informativen und

schulpraktischen Studien im Zusammenhang der Studienstufen in Semester 1/2, 3/4

und 5/6 die weitere dreisemestrige Berufseinführung vom Studium zweiphasig abgelöst
wird. Zwar wird gesagt: „In allen Modellen, in denen berufspraktische Ausbildung völ¬

lig in die Studienphase verlegt wird, scheint die erhöhte Lernmotivation, die sich aus

der Ernstsituation ergibt, nicht kalkuliert zu sein." Dem ist entgegenzuhalten: Gerade

die Lernmotivation aus der Ernstsituation der ersten eigenverantwortlichen, wenn auch

zeitlich eingeschränkten Berufstätigkeit verlangt nach einer aufbauenden Fortsetzung
des Studiums in den anderen Bereichen, wie sie nur die Hochschule im Studiengang be¬

reitstellen kann. Es sei denn, das Studienseminar wird voll in die Hochschulinstitution

integriert.

4. Zu Modell I und II = 2.1A mit Bezug aufdas Wiethöltersche Loccumer ModeU, auf
die Vorschläge zu alternierenden, theoretisch fundierenden und praktisch exempli¬
fizierenden Studienstufen und mit dem Hinweis auf das Modell von Beckmann20): Der

Einwand der geringen Realisierungschance mit dem Hinweis auf Überbelastung oder

Bevorzugung der „Ausbildungsschulen in Hochschulnähe" ist ein organisatorisches
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und heutzutage verkehrstechnisch lösbares Problem, mit dem auch die Studiensemi¬

nare (allerdings noch nicht bei völliger Anerkennung zeitsparender Reisekosten) fertig

geworden sind. Der Hinweis auf „die Gefahr, daß nur Teüe der gesamten Schulwirk¬

lichkeit gesehen werden", bleibt unbegründet. Die Möglichkeit zu alternierenden Stu¬

dien, die auch die Studentenkapazität der Hochschule erhöhen könnte, ist durch den

Hinweis auf Ferienordnungen nicht völlig zu eliminieren, da die traditionale Semester¬

einteilung auch nicht unverrückbar ist. Die Arbeit mit Lerngruppen, die nach Modell IV

nur in der zweiten Phase vorgesehen ist, in bezug auf die hochschulmäßigen Studienbe¬

reiche, schafft in der gestuften Einphasenstruktur des Studienganges hochschuldidak¬

tisch auch sonst positiv zu sehende Möglichkeiten, diesem Einwand zu begegnen. In

dieser Hinsicht könnte auch das Modell von Beckmann in Versuchen weiterentwickelt

werden. Sein eingehend begründeter Vorschlag einer Universitätsschule (6.2c/WPB/
8, 70) ist ein wichtiger Baustein dazu.

4.2 Differenzierungen für Stufenlehrer?

Differenzierungen für die Stufenlehrämter sind einerseits notwendig, sollten aber ande¬

rerseits die Grundstruktur des prinzipiellen Modells für den Studiengang nach den

vorerwähnten Argumenten nicht durchbrechen und durchkreuzen. Hier enthält der

Diskussionsentwurf HKM (2.1 A/44—51) nach dem „Baukastensystem" einige grund¬

legende Anregungen. Allerdings ist das oben kritisch beleuchtete Problem der Einzel¬

fächerwahl mit den Möglichkeiten der Qualifikation nach Lehrbereichen und Einzelfach¬

akzenten hier noch nicht mitbedacht. In dem Vorschlag von KPH (3.3/26) wird es

schon in Betracht gezogen. Die Differenzierungsvorschläge der anderen Stimmen in der

Diskussion greifen die kritische Frage nicht auf, ob die Lehramtsqualifikationen mit

einem oder mehreren Einzelfächern nicht überholt sind. Allerdings sind dazu curricu¬

lare Revisionen in der Unterrichtsorganisation des Schulsystems notwendig, wie sie sich

jetzt erst zaghaft in der Sekundarstufe II abzeichnen (vgl. Entwurf zu einer Rahmenver¬

einbarung der KMK über die Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe v. 10.2. 71 mit

mehreren Vorentwürfen).
Der Vorschlag von NRW (2.2) ist zwar auf dem richtigen Wege, wenn er den Proble¬

men der Curriculum-Revisionen den Vorrang von der Entscheidung über die Differen¬

zierungsfrage über Studiengänge der Stufenlehrer einräumt. Da diese Revisionsvor¬

schläge in der Koordination der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien¬

bereiche nach grundwissenschaftlichen Aspekten, wie oben ausgeführt, aber auf halbem

Wege stecken bleiben, muß der Differenzierungsvorschlag für die Studiengänge und

Qualifikationen der Stufenlehrer notwendig das prinzipielle Modell durchkreuzen und

zu traditionalverhafteten Lösungen führen.

Trotzdem muß im gegenwärtigen Stand der Diskussion zugegeben werden, daß be¬

friedigende Lösungen noch nicht möglich sind. Das gilt vor allem hinsichtlich der Diffe¬

renzierung der Studiengänge für Stufenlehrer. Hierzu wird auf den Beitrag von R. Rau¬

schenberger (III, 2) verwiesen. Ohne weitere Diskussion über Lehrbereiche schafft auch

das Baukastensystem und das Kurzstudium für den Lehrer mit einer Stufenqualifika¬

tion, das Langstudium für den Lehrer mit zwei Stufenqualifikationen oder mit einer

Stufenqualifikation und Zusatzstudien (vgl. 1.2a/234 ff. und 1.2b/69 ff.) keine Ab-
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hilfe. Auch die Vorschläge der GEW (4.1) mit dem Hinweis auf Gegenstandsbereiche

und Schwerpunkte können bisher nicht befriedigen. Es ist allerdings nicht zu bestrei¬

ten, daß bei der Gestaltung der Studiengänge für Stufenlehrer die neuen Erkenntnisse

der Pädagogischen Anthropologie über „Entwicklung und Erziehung" als „Grundla¬

gen einer Entwicklungspädagogik" maßgeblich zu berücksichtigen sind (vgl. H. Roth:

Päd. Anthropologie, Bd. II — Hannover, Schroedel, 1971).

4.3 Reformprobleme

Niemand in der Diskussion, der in allen Positionen (mit wenigen Ausnahmen in Posi¬

tion I) den guten Willen mitbringt, die Ausbildungsreform der Lehrer als Schrittmacher

der anstehenden Reform des Schul- und BUdungswesen zu betrachten, zweifelt daran,

daß unverzügliche und gründliche Reformen in den Ausbildungsinstitutionen einsetzen

müssen, wenn die Gesamtreform der siebziger Jahre gelingen soll.

Offensichtlich aber fühlen sich die meisten Diskussionspartner darin überfordert, sich

detaillierte Gedanken über die Schritte im Prozeß der Reformen zu machen. Natürlich

sprechen auch hier Personalprobleme mit. Hinzu kommt die Trägheit der sozialen Sy¬
steme Schule (2.1 A/6) und Hochschule. Hier wirkt noch ihre historische Belastung mit

der „Ideologie der Aufsplitterung" (3.3/32) mit. Aber es ist ermutigend, an den Stimmen

des Lehrer- und Hochschullehrernachwuchses (3.6 und 3.1) in der Diskussion abzu¬

hören, wie intensiv und progressiv der Drang zur Reform in der jungen Generation ist.

Die ältere Generation sollte hier die Reflexion über die Lehrerrolle im Sinne der kriti¬

schen Theorie und über die Situation von Erziehung und Unterricht in der „Klassenge¬
sellschaft" (6.1), trotz mancher Kritik an Reformplänen, nicht einseitig negativ werten.

Bei allem braucht der Reformprozeß eine konsequente Planung, wie sie z. B. die Netz¬

plantechnik bereitstellt. Nur der Wissenschaftsrat legt (in 1.3 b Anlage 12, S. 459 und

Beilage) in einer „Studie zur Verwirklichung der Empfehlungen zur Struktur und zum

Ausbau des BUdungswesens nach 1970" einen Netzplan vor. Im Strukturplan21) sind

„Schwerpunkte organisatorischer Reform" mit „Sofortmaßnahmen" vorgesehen (1.2a/

248—252). Nur NRW legt außerdem noch „Entscheidungstermine, Planungsabläufe
und Realisierungsstufen" vor (2.2/133). Man kann den Verdacht haben, aus der Dis¬

kussionsposition II heraus einen Vorsprung gewinnen zu wollen. Ein und einhalb Jahre

nach der Übergabe des Strukturplans ist davon noch sehr wenig ins Stadium der Reali¬

sierung getreten. Ein erster Vorstoß der KMK hinsichtlich der Stufenlehrämter vom

Okt. bis Dez. 1970 scheiterte bisher an Hoheitsansprüchen einzelner Länder. Die Arbeit

der Bund-Länder-Kommission, von der es abhängt, welche Fortschritte in der Realisie¬

rung des Berichts zur Bildungspolitik (1.1), der keine Termine setzt, nunmehr erzielt

werden können, ist durch Finanzprobleme und föderalistische Rücksichten auf Partei¬

mehrheiten empfindlich gehemmt. Die langfristige schwedische und die umsichtige eng¬

lische Schulreform — diese 1940 in Notzeiten angesetzt — dürfte nicht in einzelnen

Maßnahmen, aber im Prozeß der Realisierung vorbildlich sein.

Im Rückblick auf die Diskussion und ihre Probleme hat sich gezeigt, daß in den letz¬

ten drei Jahren Fortschritte in der Klärung mancher Probleme der Lehrerausbildung und
im z. T. weitgehenden Einverständnis über den Entwurf prospektiver Strukturen wie

Elemente erzielt werden konnten, wie eingangs erwähnt. Es werden aber auch neue
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Probleme aufgeworfen, die im weiteren Gang noch der Lösung und einer größeren Re¬

sonanz für prospektive, bereits vorgelegte Lösungen harren. Dies zeigt, daß weitere Dis¬

kussion, auch über den vorgelegten Stand hinaus und nach den weiteren Erfahrungen

im Realisierungsprozeß, notwendig und fruchtbar ist. Dazu gehört auch die hier nicht

mehr zu erörternde Diskussion über Modelle für die Ausbildung von Erziehern im Vor-

schul-(Elementar-)Bereich und von berufserfahrenen Lehrkräften (z. B. Werkmeistern)

für die berufsgerichteten schulischen AusbUdungsgänge in den Sekundarstufen. Hier

und sonst im aktuellen Reformprozeß eröffnen sich neue Horizonte der Diskussion.
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Studien der Bildungskommission 4. (Beitrag H. Tiersch: Lehrerverhalten und

kognitive Lernleistung, S. 482ff.). Stuttgart (Klett) 1969.

6.8 Sonderheft Bildung. Frankfurter Hefte, Zeitschrift Kultur und Politik 26. 4 (April 71)

Beiträge:
a) E. Kogon. Die Antinomie emanzipatorischer Prozesse, S. 236 ff.

b) W. Dirks, Die Geschichte und das Glück, S. 241 ff.

c) W. Hoffer, Zwischen Leistung und Lust, S. 247ff.

d) J. Gidion, Lehren und Lehren lernen; Lehrerberuf und Lehrerausbildung,
S. 321 ff.

6.9 Psychologie und Soziologie im Studium der Erziehungswissenschaft. Zeitschrift für

Pädagogik, Beiheft 6, Weinheim (Beltz) 1966.

Anmerkungen

1 Die Zahlenangaben und Abkürzungen beziehen sich auf das Literaturverzeichnis; ggf. sind

nach dem Schrägstrich die Seitenzahlen angefügt.
2 6.2 b und c wird z. B. in den Literaturangaben des Diskussionsentwurfs, hrsg. von HKM,

(2.1) nicht erwähnt.

3 Z. B. Revision der bestehenden AusbUdungs- und Prüfungsordnungen in Hessen, die z. Zt.

im Gange ist.

4 Zur Zusammenarbeit vgl. 1.2b/15.

5 Einen vorzüglichen Überblick wie eine erste Analyse der Hauptpunkte dieser gemeinsamen
Richtlinien zur Lehrerausbildung innerhalb der Hochschulreform gibt G. Preissler (6.5 b).

6 Zum Verhältnis zwischen Gutachtergremien und Bildungspolitik vgl. 1.2b/22—23. Zu¬

sätzlich ist noch, im Hinblick auf die Vorschläge und Empfehlungen der Wissenschaftler für

die Reformen im Verhältnis zu den legislativen und administrativen Instanzen, auf die Aus¬

führungen und die Diskussion von H. Roth und F. Husen zu verweisen (ZPäd, Beiheft 9,

1971, S. 17—46).
7 Es bedürfte einer besonderen Analyse, diese Entwicklung zu kennzeichnen. Hier sei nur hin¬

gewiesen auf: die Restbestände in der traditionalen Ideologie für die Volksschulbüdung
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(1 2c/741, 744), die Konzeption der Päd Hochschule (1 2c/746ff), die Abweisung von

universitären Ausbildungsschulen (1 2c/745), die Ablehnung einer „berufsbezogenen Eng-

fuhrung des Studiums" (1 2c/767) sowie die einseitigen Anschauungen in der Bestimmung

des Verhältnisses von Grundwissenschaften und Fachwissenschaften (1 2c/743, 773 ff ), von

Fachwissenschaften und Didaktik (1 2c/753, 784), von Theorie und Praxis (1 2c/787 ff ) im

Vergleich des Volksschullehrers- und des Gymnasiallehrerstudiums Der abschließende Hin¬

weis auf die Zusammenarbeit der verschiedenen „Lehrerkategorien" (1 2c/805 ff) behalt

nur deklamatorischen Charakter Zur Kritik an einzelnen dieser Problembereiche vgl insbes

die Stellungnahmen von H Roth (6 7b) und der Arbeitsgruppe um W Klafki (6 4a) In

diesem Zusammenhang ist noch zu vermerken, daß G Preissler bereits vor zwanzig Jahren

auf die wichtigsten Gesichtspunkte der heute anstehenden und diskutierten Reformen der

integrierten und diskutierten Reformen der integrierten und differenzierten Lehrerausbil¬

dung mit ausführlichen Begründungen hingewiesen hat (vgl Hes Lehrerzeitung 1949, 1

bis 16 und 1955, 338—349)

8 Dies wird u a durch die Gegenüberstellung der folgenden Zitate deuthch (1 2a/281) „Die

Vermittlungsaufgabe zwischen den persönlichen Lernbedurfnissen, den wertenden Stellung¬

nahmen des Lernenden und den Forderungen der Gesellschaft wird den Lehrer dann nicht

in einen Rollenkonflikt fuhren, wenn er seine übergeordnete Aufgabe dann sieht, die Mög¬

lichkeiten des persönlichen, sozialen und politischen Fortschritts bei Jugendhchen kritisch

abwagend so zu behandeln, daß die Bereitschaft geweckt wird, sich für den freiheitlichen

Rechts- und Sozialstaat zu engagieren
"

(3 3/20) „Der Lehrer muß seine Schuler dazu befähigen, die normativen Setzungen eines

sozialen Systems als histonsch bedingt und an Interessen gebundene Normen zu erkennen,

gelenkte Bedurfnisse von tatsächlichen zu unterscheiden, ihre eigenen Bedurfnisse zu artiku¬

lieren und ihr eigenes Interesse im Kontext gesellschaftlicher Interessen zu bestimmen
"

9 Hervorhebungen vom Verf des Berichts

10 Das gilt ebenso für die Interpretation der „Effektivität des Lehrerverhaltens" im Hinblick auf

die „kognitive Lernleistung" (H Tiersch in 6 7b/482), wenn nicht hinzugesetzt wurde Der

Lehrer braucht „ein wissenschaftlich erhärtetes Wissen vom System Unterricht, ein Bewußt¬

sein seiner spezifischen Berufsrolle und die lernend erworbene Fähigkeit, beides in die Praxis

umzusetzen" (S 488)
11 Auf eine Analyse der „autoritären" Institutionselemente des Systems der „verwalteten Schule"

wird hier verzichtet Auf die Dokumente in 2 1 B/49, 52, 61, 63 und die Arbeiten von H

Rumpf wird verwiesen

12 Die weiteren Beitrage aus diesem Sonderheft Bildung (6 8b—d) beleuchten die Problema¬

tik aus weiteren Aspekten Insbes wird auf folgende Befunde und Anregungen hingewiesen
W Dirks „Ich gehe von der Erkenntnis aus, daß die Menschen als gruppengebundene und

ideologie-anfallige, aber grundsatzlich sowohl der Selbstbestimmung als auch der Solidari¬

tät fähige Wesen die Geschichte machen
"

Dazu weist er hin auf die im Prozeß des Han¬

delns wichtigen Lernmöglichkeiten „Ubersetzungskunst" l w S und das kompensatorische
Miteinander von „Vertrauen und Kntik" m der Kommunikation (6 8b/242—243) W

Hoffer (6 8c/250) sieht die „Grenzen der Selbstverwirküchung" als Motiv, „herrschende
Verhaltnisse zu andern" J Gidion (6 8 d/329) macht als weiteres Element der Berufsfeld¬

analyse auf „das Verhältnis des Lehrers zur Öffentlichkeit" aufmerksam und stellt fest, daß

diese keine in Fragen der Schule „gebildete Öffentlichkeit" ist Das erschwert die Aufgaben
des Lehrers

13 Dabei werden die psychologischen Methoden der Leistungsmessung zum Instrumentarium,

dessen richtiger Einsatz wichtiger ist als seine immanente quantifizierende wie qualifizierende,
diagnostische wie prognostizierende Methodik

14 H Roth (6 7b/60) sagt dazu „Die Zeit des .geborenen Lehrers' ist heute vorüber, die Auf¬

gabe des Lehrers ist zu kompliziert geworden, als daß er sie noch mit instinktiven Impulsen
und dem gesunden Menschenverstand losen konnte Wie in der medizinischen Ausbil¬

dung die Praxis am Krankenbett immer mehr in den Vordergrund tritt, so auch beim Lehrer

eine didaktisch-klinische Ausbildung, die ihres genau durchdachten und gestuften Ausbaus

bedarf Mehr und mehr geht es nicht um die Imitation des Meisterlehrers wie ehemals,
sondern um die Meisterung erfahrungswissenschaftlich unterbauter Modelle von Lehrver-
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fahren, die es zu verstehen und einzuüben gilt." Diese Feststellungen sind durch den Hinweis

auf die stetige Einübung der Lehrerrolle und die Bedeutung der Gruppendynamik im Aus¬

bildungsprozeß zu ergänzen.
15 An die erste Anregung in dieser Richtung von F. Minssen (Zeitschr. „Gruppendynamik" 1,1)

ist zu erinnern.

16 Diese Anregungen wurden inzwischen in einem Modellversuch des Studienseminars für das

Lehramt an Gymnasien Kassel I seit 11/2 Jahren vom Verf. eingehend erprobt und weiter¬

entwickelt.

17 Vgl. hierzu auch die Äußerungen des Hess. Kultusministers von Friedeburg in einem Zei¬

tungsausschnitt v. 30. 3. 71: „Eine einphasige Lehrerausbildung, wie sie für die Juristen dis¬

kutiert wird, scheitert zunächst an praktischen Schwierigkeiten".
18 Dazu in erster Linie das Standardwerk von H. Roth: Pädagogische Anthropologie, Bd. I:

Bildsamkeit und Bestimmung; Bd. II Entwicklung und Erziehung — Hannover (Schrödel)
1966,1971.

19 Vgl. auch: Dtsch. Schule 61, 5 (1969), 282/93.

20 Vgl. S. 167 ff. in diesem Band.

21 In Bezug auf: 1.) Übernahme der Lehrerbildung in den Hochschulbereich (Kap. IV— 4.3);
2.) Erziehungs- und gesellschaftliche Studien im Hochschulbereich (Kap. IV — 4.4); 3.) Or¬

ganisation von Praxis in der Lehrerbildung (Kap. IV — 4.5); 4.) Organisation der Berufs¬

einführung (Kap. IV — 4.6); 5.) Allgemeine Grundsätze der Lehrerbesoldung (Kap. IV —

4.7).





Eberhard Knittel

Reform der Juristenausbildung*

Die herkömmliche Juristenausbildung kann als zweiphasig bezeichnet werden: An ein

akademisches Rechtsstudium schließt sich der sogenannte praktische Vorbereitungs¬
dienst, die Referendarausbildung an. Das Studium wird durch das Referendarexamen,
der Vorbereitungsdienst durch das Assessorexamen abgeschlossen. Im einzelnen können

die beiden Ausbildungsphasen skizzenhaft wie folgt charakterisiert werden.

Während des Universitätsunterrichts werden dem jungen Juristen Rechtskenntnis

und Rechtsanwendung vermittelt. Seine Fähigkeit in derRechtsanwendung wird geschult,
indem er sich in Übungsarbeiten gutachtlich zu praktischen Fällen äußern muß. Neben

den Vorlesungen und Übungen zum positiven Recht werden den Studenten Veranstal¬

tungen zur Rechts- und Verfassungsgeschichte, zur Allgemeinen Staatslehre, Rechts¬

philosophie, Kriminologie und Wirtschaftswissenschaften angeboten. In manchen Fa¬

kultäten gehören zum Unterrichtsprogramm auch die Fächer Rechtssoziologie und

Politologie. Das für den Beruf des Volljuristen maßgebliche Richtergesetz schreibt

in § 5 für das rechtswissenschaftliche Studium 7 Semester vor. Im Durchschnitt be¬

nötigen die Studenten jedoch 9—10 Semester, ehe sie ihr erstes Staatsexamen, die Re¬

ferendarprüfung ablegen. Dieses Examen setzt sich aus schriftlichen Arbeiten — in

manchen Bundesländern ist auch eine Hausaufgabe darunter— und einem Kolloquium
zusammen. Geprüft wird vor allem die Fertigkeit des Kandidaten in der Rechtsan¬

wendung bei der Begutachtung von praktischen Fällen.

In der an das Studium anschließenden Referendarzeit wird der junge Jurist mit der

Justiz- und Verwaltungspraxis vertraut gemacht. Während seiner Justizausbildung
wird ihm durch praktische Anschauung die Kunst der Tatsachenforschung vermittelt.

Das heißt, er lernt die Vorbereitung und Durchführung einer Beweisaufnahme ein¬

schließlich der Zeugen- und Sachverständigenvernehmung so kennen, wie sie in der

Praxis gehandhabt wird. Dabei muß er die sogenannte Relationstechnik, die Darstellung
des Streitstandes eines Prozesses in einem Gutachten ebenso durch praktische Anschau¬

ung erlernen, wie die Gestaltung von Schriftsätzen, Urteilen und Protokollen, sowie

die Begründung von Rechtsmitteln. Während seiner Verwaltungsausbüdung wird der

Referendar in den Behördenaufbau und in die Praxis des Verwaltungshandelns einge¬
weiht. Der Vorbereitungsdienst wird durch das Assessorexamen abgeschlossen, in dem

der Referendar Rechtsgutachten, sowie Urteils- und Beschlußentwürfe anfertigen muß.

Im Anschluß an diese schriftlichen Arbeiten werden in einer mündlichen Prüfung
erneut seine Rechtskenntnisse und Fertigkeit in der Rechtsanwendung beurteilt. Außer¬

dem muß der Prüfungskandidat ein Aktenstück aus der Praxis vortragen und dar¬

legen, welche Entscheidung er in dem praktischen Fall treffen würde.

Nach einem Vortrag in der Ev. Akademie der Landeskirche Kurhessen-Waldeck, Hofgeismar,
am 7. 3. 1971.

Z. f. Päd., 10. Beiheft



98 Eberhard Knittel

Gegen die Aufteilung in juristisches Studium und Vorbereitungsdienst wird einge¬

wandt, daß sie in Preußen um die Wende des 17. zum 18. Jahrhundert zu einer Zeit

eingeführt worden sei, in der an den Universitäten das römische Recht der Pandek¬

tenwissenschaft im Vordergrund des Unterrichts stand, während in der Praxis eine

Vielfalt von Landesrechten galt, die wissenschaftlich gar nicht erfaßbar waren1).

Demgegenüber stehe im Mittelpunkt des heutigen Rechtsstudiums, wie auch der Refe¬

rendarausbildung, das geltende Recht, so daß schon aus diesem Grund die Trennung
in die beiden Ausbildungsgänge als künstlich empfunden werden müsse.

Diese Aufteilung bewirke heute, daß die Universitätsausbildung zwar durch den

Unterricht im geltenden Recht, durch Fallstudien und durch die Mitwirkung von

Praktikern in der Referendarprüfung praxisbezogen sei, sie gewähre jedoch keinen

ausreichenden Einblick, geschweige denn eine Mitwirkungsmöglichkeit in der Gerichts¬

oder Behördenpraxis. Andererseits lasse die Individualausbüdung des Referendars

z. Zt. keinen Raum für eine weitere theoretische Ausbildung. Die derzeitigen Referen¬

darkurse hätten keinen wissenschaftlichen Charakter, weil in ihnen fast ausschließ¬

lich Einzelfälle behandelt würden. Die theoretische Ausbildung des jungen Juristen

sei aber keinesfalls mit dem Referendarexamen abgeschlossen, sondern es müßten

noch Fächer wie Verwaltungsrecht, Steuerrecht und Sozialrecht, vertieft werden, für

welche das Universitätsstudium nicht ausreiche. Zu beanstanden sei auch, daß die

Kunst der Tatsachenerforschung während des Vorbereitungsdienstes nur unzureichend

und unwissenschaftlich betrieben werde. Man müsse hierbei insbesondere an eine theo¬

retische Ausbildung in der forensischen Psychologie denken. Wie auch insgesamt die

empirischen Sozialwissenschaften in der juristischen Ausbildung zu kurz kämen2).
Mit anderen Worten, an dem bisherigen Ausbildungssystem wird kritisiert, daß das

juristische Studium durch das Fehlen von häufigeren praktischen Einschüben zu wenig
anschaulich sei und daß die theoretische Ausbildung insgesamt zu kurz komme, weil

die Referendarzeit nicht zugleich für eine theoretische Schulung genutzt werde.

Die hier erörterte Kritik hat zu der Forderung geführt, den herkömmlichen zwei¬

stufigen Ausbildungsgang durch eine sogenannte einphasige oder einstufige Juristen¬

ausbildung zu ersetzen. Es sind inzwischen auch einige detaillierte Reformvorschläge
gemacht worden, die als Loccumer, als Hamburger und als Münchener Modell bekannt

geworden sind. Außerdem haben u. a. sozialdemokratische Juristen und die juristische
Fakultät in Kiel Modelle einer einphasigen Juristenausbildung entworfen3). Schon

die Vielfalt der Vorschläge zeigt, daß die Diskussion um eine verbesserte Juristen¬

ausbildung keineswegs abgeschlossen ist. Streitig ist insbesondere noch, ob theore¬

tische und praktische Ausbüdungsveranstaltungen ständig nebeneinander herlaufen

sollen, oder ob sie sich in zeitlichen Intervallen nacheinander ablösen sollen.

Bei der Beurteilung dieser Streitfrage müssen zunächst pädagogische Überlegungen
angestellt werden. In den ersten Ausbildungsjahren des jungen Juristen reicht der Aus¬

bildungsstand nicht aus, um von ihm die Anfertigung praktischer Arbeiten zu erwar¬

ten. Der Student kann also noch nicht zeitweise zu Gerichten oder Behörden abgeord¬
net werden, weil er noch nicht in der Lage sein wird, Urteils- oder Entscheidungsent¬
würfe zu konzipieren. Man wird sich deshalb in der ersten Hälfte der AusbUdung
darauf beschränken müssen, dem Studenten die Praxis durch Informationskurse bei

Gerichten, Behörden usw. nahezubringen. Diese Kurse, die es in beschränktem Um¬

fang schon heute während des sechswöchigen Informationsdienstes gibt4), können
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noch verbessert werden, indem sie von Theoretikern und Praktikern gemeinsam ge¬

staltet werden5). Eine längere praktische Ausbildung im Anfang des Studiums

würde die Studenten auch zu sehr auf die bloße Erlernung von Präzedenzentscheidungen
fixieren. In der Praxis haben solche Vorentscheidungen wegen des Gleichheitsgrund¬
satzes und im Hinblick auf die Rechtssicherheit bekanntlich maßgebliche Bedeutung.
Im Rahmen der rechtswissenschaftlichen Universitätsausbüdung werden jedoch Prä¬

zedenzentscheidungen regelmäßig als gleichrangig mit anderen Ansichten angesehen.
Darin liegt eine Freiheit der wissenschaftlichen Argumentation, die den Studenten

erhalten werden sollte. Auch mit den Einzelheiten der komplizierten, bürokratischen

Praktiken der Gerichte und Behörden sollte der Student erst in der zweiten Hälfte

seiner Ausbildung vertraut gemacht werden, wenn er sich schon eine größere Fähig¬
keit zu einem unabhängigen Urteil erworben hat. Nur dann kann er sich in ausrei¬

chendem Maße kritisch gegenüber eingeübten und möglicherweise fraglich gewordenen

Amtsgewohnheiten verhalten.

Noch ein anderes Argument spricht gegen ein zu frühes Engagement des Studenten

in der Praxis. Es wird als ein Mangel unserer heutigen juristischen Ausbildung be¬

zeichnet, daß sich der junge Jurist nicht in ausreichendem Maße mit den geschichtlichen,

rechtsphilosophischen und gesellschaftswissenschaftlichen Dimensionen seines Faches

befasse6). Um genügend Zeit für ein derartiges Grundlagenstudium zu haben, muß

aber darauf geachtet werden, daß der junge Student durch möglichst wenig zeitraubende,
aber wirksame Informationsveranstaltungen in die Praxis eingeführt wird. Solche

Kurse können voll in das Grundstudium integriert werden. Eine gründlichere Einübung
in die Praxis kommt für einen jungen Juristen erst dann in Frage, wenn er die folgen¬
den Voraussetzungen mitbringt:
Er muß die Grundbegriffe seines Fachs beherrschen, die wichtigsten Institutionen

des Zivilrechts, des Strafrechts und öffentlichen Rechts kennen, und er muß Verständ¬

nis gewonnen haben für die Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Teilen des

Rechts sowie des Rechts mit Geschichte, Philosophie, Sozialwissenschaften und Po¬

litik. Er muß darüber hinaus die Methoden der Rechtswissenschaften handhaben

können und sich in den Methoden der empirischen Sozialwissenschaften auskennen7).
Solange er noch nicht diesen Ausbildungsstand erreicht hat, kann für ihn die Praxis

nur als eine Quelle der Information in Betracht kommen. Erst nach einem Grund¬

studium von etwa sechs Semestern kann er also in einen vollen Dialog mit der Praxis

eintreten. D. h., er kann sich den Ansprüchen der Praxis stellen, kann damit beginnen,

praktisch zu arbeiten, kann, wie der Praktiker selbst, Schriftsätze und Entscheidungen
entwerfen. Er kann aber auch aufgrund seiner wissenschaftlichen Ausbildung damit

beginnen, die überlieferte Praxis in Frage zu stellen. Ein solcher Dialog wird für jeden
toleranten und aufgeschlossenen jungen Juristen ein Gewinn sein, und auch der ver¬

ständnisvolle und erfahrene Praktiker wird davon profitieren. Was sich bei einem sol¬

chen Gespräch abspielt, ist dann möglicherweise nicht nur eine Auseinandersetzung
zwischen dem Universitätsabsolventen und dem Praktiker, sondern eine Diskussion

zwischen den Anhängern verschiedener wissenschaftlicher Schulen.

Der spanische Philosoph Ortega y Gasset hat die Bedeutung eines solchen Dialogs
einmal in einem Essay deutlich gemacht. Zum Thema „Der Intellektuelle und der

Andere" schrieb er 1940 folgendes:
„Die Welt, die der Intellektuelle vorfindet, scheint ihm gerade dazu da zu sein, um
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von ihm in Frage gestellt zu werden. Die Dinge genügen ihm in ihrer Gegebenheit

nicht; denn er läßt sie nicht auf sich beruhen, vielmehr macht er sich flugs daran,
sie zu analysieren, sie von innen zu beschauen, ihre Kehrseite zu suchen, kurzum: Er

macht aus vermeintlichen Dingen Probleme". Er sagt dann weiter: „Das, was der

andere als Wirklichkeit gebraucht, ist nur ein Haufen alter Ideen des Intellektuel¬

len, sind Versteinerungen seiner Einbildungskraft"8).
Der junge Jurist, den die Hochschule in die Praxis entläßt, wird sich häufig wie

ein Intellektueller in dem von Ortega y Gasset geschilderten Sinne gegenüber dem

Praktiker verhalten. Mit anderen Worten: Es wird zu einer ähnlichen Konfrontation

zwischen dem jungen Juristen und dem Praktiker kommen, wie sie der spanische Philo¬

soph am Beispiel des „Intellektuellen und des Anderen" aufgezeigt hat.

Bei einem solchen Dialog zwischen einem Hochschulabsolventen und einem erfah¬

renen Praktiker ist übrigens durchaus offen, ob die Ideen des Repräsentanten der

Praxis oder die des gerade ausgebildeten Juristen obsiegen. In jedem Fall kann eine

solche Auseinandersetzung für beide Beteiligte von Gewinn sein, wenn nicht Intoleranz

des jungen Menschen oder Zynismus des Praktikers ein vernünftiges Gespräch un¬

möglich machen.

Ich möchte den Wert eines Dialogs zwischen einem Hochschulabsolventen und einem

Mann der Praxis noch an einem Beispiel erläutern, welches mir aus meiner Arbeit mit

der Kriminologie geläufig ist. Dabei möchte ich aber die Problematik meines Beispiels
nur kurz andeuten. Eine eingehendere Behandlung des folgenden Themas ist an dieser

Stelle nicht möglich.
Seit John Dollard im Jahre 1939 sein Buch über „Frustration und Aggression"

geschrieben hat9), wird vielfach gelehrt, daß Frustrationserlebnisse in der Erziehung
eines jungen Menschen zu einem aggressiven Verhalten des Zöglings führen können.

Demgegenüber wird der Praktiker noch häufig die Ansicht vertreten, daß eine repressive

Erziehung erforderlich sei, um das Entstehen einer Aggressivität zu verhindern.

Ich könnte mir vorstellen, daß es nun zwischen einem solchen Praktiker und einem

Hochschulabsolventen, der sich die Lehren Dollards zu eigen gemacht hat, zu

einem interessanten Gespräch kommen kann. Wie wichtig eine Diskussion über dieses

Thema immer noch ist, kann man an diesem Beispiel sehr schön darlegen, weü es

auch neue psychologische Untersuchungen gibt, die zu dem Ergebnis kommen, daß

die Bestrafung von Aggressionen viel wahrscheinlicher zu deren Unterdrückung oder

Hemmung führe, als etwa deren Übergehen oder Hinnahme10).
Zu einem Dialog zwischen einem jungen Juristen und einem Praktiker kann es aber

nur kommen, wenn man die zweite Hälfte der Ausbildung so gestaltet, daß eine

Zusammenarbeit zwischen den jungen und den erfahrenen Juristen möglich ist. Durch

eine solche Zusammenarbeit ist natürlich allein schon ein Moment der Integration
zwischen Theorie und Praxis gegeben.

Darüber hinaus wird aber in der angestrebten Reform der Juristenausbildung eine

weitere, theoretische Schulung des jungen Juristen gewünscht, welche die heutige Re¬

ferendarausbildung ergänzen soll11). Es stellt sich also für die zweite Hälfte der

Ausbildung die Frage, ob sich theoretische und praktische Ausbildung intervallmä¬

ßig ablösen sollten oder beide nebeneinander ermöglicht werden sollen.

In diesem Stadium der Ausbildung ist meiner Auffassung nach ein Nebeneinander

von theoretischer und praktischer Schulung die bessere Lösung12). In dem zweiten
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Ausbildungsabschnitt sollten also theoretische Kurse neben der praktischen Aus¬

bildung stattfinden. Würde man Theorie und Praxis in intervallmäßige Abschnitte

einteilen, so würde ohne eine Beschränkung des AusbUdungsstoffs wohl kaum eine

wesentliche zeitliche Verkürzung der Ausbildung möglich sein. Eine solche Verkürzung
der Ausbildungszeit wird bei einer Reform aber ebenfalls angestrebt13). Da heute im

übrigen eine ständige theoretische Fortbildung der Praktiker gefordert wird, muß

diese Anforderung um so eher für den jungen Juristen gelten, so daß auch deshalb die

zweite Hälfte der Ausbildung zugleich eine praktische und theoretische sein sollte.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Eine Reform der Juristenausbildung wird

die Realisierung verschiedener Ausbildungsmodelle ermöglichen. Es wird dann an

manchen Orten die herkömmliche zweiphasige Ausbildung geben, die sich in juristisches
Studium mit Referendarexamen und Vorbereitungsdienst mit Assessorexamen gliedert.
Daneben werden die sogenannten einstufigen Modelle verwirklicht werden, bei denen

die gesamte Ausbildung von der Universität getragen wird, bei der aber auch und ins¬

besondere in der zweiten Hälfte Praktiker mitwirken werden. Für diese einphasige Aus¬

bildung wird als Abschluß ein Diplomexamen vorgeschlagen14).
Ihrer inneren Struktur nach werden jedoch auch diese Modelle nicht einphasig, son¬

dern bis zum gewissen Grad auch zweiphasig sein. Es zeichnet sich nämlich ab, daß auch

die sogenannte einstufige Ausbildung in der ersten Hälfte vorwiegend theoretisch

sein wird und erst in der zweiten Hälfte eine systematische Einübung in die Praxis statt¬

finden kann.

Interessant ist in diesem Zusammenhang ein Blick auf den Studiengang der Rechts¬

pflegejuristen in der DDR. Dort hatte man zunächst ein Modell entwickelt und von

1965 bis 1968 ausprobiert, bei dem Studiensemester mit theoretischer Schulung von

solchen mit praktischer Ausbildung einander ablösten15). Das hat sich anscheinend

nicht bewährt, denn es wurde im Jahre 1968 ein Ausbildungsprogramm eingeführt,
bei dem sich an ein vierjähriges Studium ein Berufspraktikum von zwei Jahren an¬

schließt, welches sich Assistentenzeit nennt16). Übrigens ermöglicht auch die Juristen¬

ausbildung in Frankreich und England nach dem Studium nicht sofort eine vollver¬

antwortliche Berufstätigkeit. In diesen Ländern muß der junge Jurist eine bestimmte

Zeit zunächst unter der Aufsicht eines Anwalts in die Berufspraxis eingearbeitet wer¬

den. Allerdings wird dieser anwaltliche Vorbereitungsdienst (zwischen 1 und 3 Jahren)
nicht durch ein Examen abgeschlossen17). Auch der Blick über die Grenzen zeigt,
daß die juristische Ausbildung vielfach ebenfalls in anderen Ländern in zwei Phasen

angelegt ist, wenn dort auch die zweite Phase weniger förmlich verläuft als bei uns

und nicht die vielfältigen Informationen über die unterschiedlichen Berufe ver¬

mittelt.

Der Gewinn einer Reform unserer heutigen Juristenausbildung in Deutschland

kann— unabhängig von der Diskussion um die Begriffe „einphasig" und „zweiphasig"
— im wesentlichen darin liegen, während der praktischen Ausbildung in der zweiten

Hälfte der Ausbildungszeit zugleich eine theoretische und ergänzende Fortbildung
durch die Universität zu ermöglichen. Dadurch wird außerdem die Möglichkeit ge¬

schaffen, dem jungen Juristen schon bis zu einem gewissen Grad eine Spezialausbildung
zu vermitteln18). Sicherlich wird eine Reform in dem hier geschilderten Sinne dazu

führen, daß Theoretiker und Praktiker auch in bezug auf die Ausbildung des Berufs¬

nachwuchses enger zusammenarbeiten. Schließlich wird ein Gewinn sein, wenn durch
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eine Reform mehrere verschiedene Ausbildungsprogramme entstehen, die experimen¬
tell miteinander verglichen werden können19). Dabei ist zu hoffen, daß durch die

Rivalität zwischen verschiedenen Ausbildungsprogrammen überall für einen quali¬
fizierteren Juristennachwuchs gesorgt werden wird.
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Horst Kuni:

Die Phasen der medizinischen Ausbildung*

Faßt man das gegebene Thema sehr weit auf im Sinne von „Aneignung von Kennt¬

nissen und Fähigkeiten zur berufsbezogenen Verwertung", dann kann man die

medizinische Ausbildung in 4 Phasen einteUen:

1. Studium

2. Medizinalassistentenzeit

3. Weiterbildung zum Facharzt

4. Fortbildung

Schränkt man aber den Begriff Ausbildung im Sinne von Berufsausbüdung auf

seine eigentliche Bedeutung ein und meint damit „Aneignung von Kenntnissen und

Fähigkeiten als Voraussetzung für die Berufsausübung", dann verbleiben 2 Phasen

für die medizinische Ausbildung, und zwar die oben unter 1. und 2. aufgeführten.
Betrachten wir zunächst den wesentlichen Unterschied zwischen diesen beiden

Phasen:

1. das Medizinstudium umfaßt zwar eine theoretische und eine praktische Ausbil¬

dung, die praktischen Übungen bestehen aber in der Regel in exemplarischen
Exerzitien und weniger im Erwerb einer echten praktischen Erfahrung, so daß

das Medizinstudium nach der alten Approbationsordnung einen sehr starken

theoretischen Schwerpunkt besitzt. Ein wesentliches Kennzeichen dieser ersten

Phase sind die zahlreichen Erfolgskontrollen, die z. T. recht detailliert bundes¬

einheitlich vorgeschrieben sind, wodurch sich eine gewisse minimale Standardi¬

sierung des Stoffes in qualitativer und quantitativer Hinsicht ergibt. Auch der

Ort der Ausbildung ist im Gegensatz zur 2. Phase eng umschrieben: er besteht

nämlich in einer Universität bzw. medizinischen Akademie.

2. Dagegen handelt es sich bei der sich an die ärztliche Prüfung (Staatsexamen)
anschließenden Medizinalassistentenzeit um eine ausschließlich praktische Aus¬

bildung, die von keiner nennenswerten Erfolgskontrolle begleitet wird. Man

kann davon ausgehen, daß nur in ganz extrem seltenen, krassen Fällen eine Be¬

scheinigung ausgestellt wird, die die Erteilung einer Approbation verhindert (in
der Regel sind dazu eine Sucht, schwerste geistige oder körperliche Gebrechen u. ä.

die Voraussetzung). Auch der Ort dieser AusbUdung ist nicht mehr so eng um¬

schrieben. Sie findet nicht nur an den Universitäten, sondern an allen zuge¬

lassenen Krankenhäusern statt, an die so geringe Anforderungen gestellt werden,

daß bis zu Krankenhäusern der Grundversorgung (ca. 200 Betten) auch recht

kleine Krankenanstalten und Stationen bzw. Abteilungen zugelassen sind.

Der Vorteil dieser zweiphasigen Ausbildung besteht darin, daß man mit einem relativ

* Nach einem Vortrag in der Ev. Akademie der Landeskirche Kurhessen-Waldeck in Hofgeismar
am 7. 3. 1971.

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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geringen Aufwand ein Minimum an erforderlicher praktischer AusbUdung erreicht.

Ein Nebeneffekt für die Krankenhausträger bestand in der Gewinnung billiger Ar¬

beitskräfte für Routinearbeiten durch diesen Zwangsabschnitt einer praktischen

Ausbildung. Der Nachteil einer solchen Regelung war die z. T. geringe oder völlig
fehlende Breite einer Ausbildung durch Verschleiß der Arbeitskraft in einer z. T.

recht schmalspurigen Routine. Zudem fehlte für den praktischen Teil der Aus¬

bUdung jede Standardisierung und Erfolgskontrolle. Eine theoretische Unter¬

mauerung sowie eine wissenschaftlich unterstützte Reflektion der praktisch erwor¬

benen Kenntnisse waren im Rahmen der praktischen Ausbildung in der Regel nicht

möglich.
Als weiterer Nachteil dürfen die erheblichen arbeitsrechtlichen Schwierigkeiten

nicht unerwähnt bleiben wie die Frage der Haftung für Fehler, das Fehlen der Kran¬

kenversicherungspflicht (nach abgeschlossenem Studium gehört man nicht mehr

der Studentenkrankenkasse an, war aber als Auszubildender noch nicht kranken-

versicherungspflichtig, erhält man also derzeit z. B. auch keinen Arbeitgeberzuschuß
zur Krankenversicherung), im Gegensatz dazu im Tarifrecht die Gleichstellung mit

den Lehrlingen (als z. B. im öffentlichen Dienst die einmalige Gehaltszulage von

DM 300,— gezahlt wurde, erhielten Medizinalassistenten nur DM 150,—) oder die

völlige Verweigerung eines Tarifvertrages mit der Begründung, daß ein öffentlich

rechtliches Ausbildungsverhältnis einer tarifvertraglichen Regelung nicht zugänglich
sei. Offiziell dürfen den Medizinalassistenten als Auszubildenden keine Über¬

stunden angeordnet werden, sie dürfen nicht zu Nacht- und Sonntagsarbeit heran¬

gezogen werden. Da sie sich aber im Rahmen ihrer Klinikstätigkeit einer solchen

Diensteinteilung in der Regel nicht entziehen können und auch aus Gründen der

Ausbildung und des guten kollegialen Verhältnisses zu den Ärzten gar nicht ent¬

ziehen wollen, erhalten sie — weil nicht sein kann, was nicht sein darf — keine Ver¬

gütung ihrer Überarbeit und häufig genug auch keinen Freizeitausgleich.
Die neue Approbationsordnung, die in den nächsten Jahren nach verschiedenen

Übergangsbestimmungen voll in Kraft treten wird, sieht eine Verschmelzung beider

Phasen vor, wobei jedoch im 3. klinischen Studienabschnitt ein Schwerpunkt auf die

praktische Ausbildung im Rahmen eines sog. Internatsjahres gesetzt wird. Diese

praktische Ausbildung wird dadurch charakterisiert, daß an den Ausbildungsort
höhere Ansprüche gestellt werden und damit die Ausbildung auf die Universitäten,

die medizinischen Akademien sowie relativ wenige Lehrkrankenhäuser beschränkt

bleiben wird, die in der Regel große Krankenhäuser der Zentralversorgung sein

werden. Dadurch, daß auch dieser 3. klinische Studienabschnitt mit einer schrift¬

lichen bundeseinheitlichen Prüfung abgeschlossen wird, handelt es sich auch hier

um eine relativ intensive Erfolgskontrolle und eine verstärkte Standardisierung der

Ausbildung. Die abschließende Erfolgskontrolle bringt für Lehrer und Lernende

den Anreiz, auch während des Internatsjahres eine begleitende theoretische Aus¬

bildung durchzuführen. Umgekehrt ist durch die Bestallungsordnung sichergestellt,
daß in den ersten beiden klinischen Studienabschnitten mehr patientennahe prak¬
tische Übungen als bisher durchgeführt werden.

Selbstverständlich muß diese an sich begrüßenswerte Hebung der Ausbüdungs-

qualität durch einen Nachteil erkauft werden. Da diese neue einphasige AusbUdung
sehr finanz-, räum- und personalintensiv und nicht zuletzt auch patientenintensiv
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ist (bei einem patientennahen Praktikum kann selbstverständlich einem Patienten

nur eine gewisse Höchstzahl von Studenten zugemutet werden), werden die

wachsenden Investitionen auf diesem Gebiet weitgehend von der qualitativen Aus¬

bildungsverbesserung aufgezehrt werden und einer quantitativen Verbesserung
der Ausbildung, also einem Abbau des numerus clausus, nicht zugutekommen
können. Ja, man muß damit rechnen, daß sich der numerus clausus z. T. sogar

verschärft.

Mit der Approbation ist die ärztliche Ausbildung beendet. Zweifelsohne beginnt mit

der nun möglichen und von der Mehrzahl für erforderlich gehaltenen Spezialisierung
eine neue Phase, dennoch handelt es sich bei der Spezialisierung zu einem Facharzt

nicht um eine Aus- sondern um eine WeiterbUdung.
Es fehlte nicht an Vorschlägen, die Spezialisierung für ein bestimmtes Fachgebiet

schon während des Studiums beginnen zu lassen, so daß also mehrere Berufe als Stu¬

dienabschluß resultieren würden. Wieder andere wollten tatsächlich eine Facharzt-

ausbildung in dem Sinne, daß an ihrem (mit einer Prüfung) abgeschlossenen Ende

besondere Berufsbilder resultierten. Schließlich hörte man den Vorschlag von Ab¬

schlüssen der Berufsausbildung in verschiedenen Stufen unterschiedlicher Qualifika¬

tion mit Einmündung in entsprechende Berufsbilder mit unterschiedlich qualifizierten

Tätigkeitsmerkmalen. Dadurch, daß dieser letzte Vorschlag zugleich eine spätere Durch¬

lässigkeit von einer Qualifikationsstufe zur nächst höheren in Frage stellte, wurde schnell

das Hauptmotiv dieses Vorschlages deutlich: Man wollte hiermit eine größere Zahl

von Arbeitskräften mit geringerem Ausbüdungsaufwand erzeugen, die aufgrund gerin¬

gerer Qualifikation billigere Arbeitskräfte darstellen und durch Erschwerung eines

Aufstieges in dieser billigen Stufe festgehalten würden. Eine Spezialisierung durch un¬

terschiedliche Qualifikation muß aber nicht nur derjenige ablehnen, der der angespro¬

chenen Motivation nicht folgen kann, sondern auch jeder, der das Wohl des Patienten

im Auge hat. Wird nämlich ein Teilqualifizierter später einzeln tätig, wird ein Patient

selten beurteilen können, ob nicht etwa eine Behandlung versucht wird, für die die er¬

forderliche Qualifikation fehlt. Dieses Argument würde entfallen für verschiedene

Facharztberufe, da hier die gravierende Überschreitung eines Fachgebietes einem Pa¬

tienten sicher häufiger, vielleicht sogar in der Regel auffallen würde. Die rasche wissen¬

schaftliche Entwicklung in der Medizin verbietet es jedoch, so paradox es zunächst

klingen mag, hier verschiedene Berufe zu schaffen, und zwingt vielmehr, bei einem ein¬

heitlichen Berufsbild zu bleiben.

Die Facharztweiterbildung wird ja völlig in der Selbstverwaltung der Ärzteschaft

kodifiziert. Obwohl die Reglementierung damit viel beweglicher ist als bei einer gesetz¬

lichen Regelung, spiegelt sie in keiner Weise die tatsächliche Spezialisierung in der Me¬

dizin wider. Gerade die Tatsache, daß sie dem Nichtarzt, also dem Patienten und damit

rückwirkend natürlich auch vielen Ärzten so typisch für die Spezialisierung erscheint,
erhellt ihren Hauptzweck: Gewissermaßen Aushängeschild bzw. Kennzeichnung des

Arztschildes zu sein, daß der Praxisinhaber sich durch Weiterbildung für eine bestimmte

Tätigkeit spezialisiert hat, damit also Kennzeichen für rund 1/3 aller Ärzte. Nur dieses

Vorgehen ermöglicht eine freie Arztwahl. Bekanntlich darf nach unserem Kassenarzt¬

recht eine Überweisung in der Regel nicht an den Spezialisten Dr. XYZ erfolgen, son¬

dern nur allgemein „an einen Facharzt für...". Der Patient wählt unter allen so gekenn¬

zeichneten aus. Für die übrigen 2/3 aller Ärzte, die z. T. auch Facharztbezeichnungen
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tragen, gilt, daß die Facharztordnung weder die Vielfalt noch die Tiefe der Spezialisie¬

rung in der Medizin widerspiegelt. So gibt es an den Hochschulen, an bestimmten In¬

stituten, an Schwerpunktkrankenhäusern viele Spezialdisziplinen, die in der Facharzt¬

ordnung nicht oder noch nicht vorkommen und vielleicht auch nie auftreten werden,

z. T. gerade wegen ihres einsamen Schwerpunktcharakters. Als Beispiel seien hier z. B.

Handchirurgie, Hämatologie, Nuklearmedizin, Computermedizin usw. genannt. An¬

dererseits gibt es Allgemeinärzte, die je nach der Beanspruchung durch ihre Patienten¬

klientel Schwerpunkte z. B. in der Geburtshilfe, der UnfallVersorgung, der Laborpraxis,

der Röntgentätigkeit, der Hautbehandlung haben und zwar dem Umfang der Tätigkeit

nach nicht den Bereich eines Facharztes der entsprechenden Disziplin tangieren, sich

aber hinsichtlich mancher vorhandenen speziellen Kenntnisse und Fähigkeiten mit ihm

messen können. Die für die Versorgung der Patienten so wichtige Spezialisierung zum

Facharzt bzw. für ein Fachgebiet kann also durch die fehlende gesetzliche Reglementie¬

rung und das Fehlen einer Aufzweigung in feste, starre Berufsbilder der Dynamik wis¬

senschaftlichen Fortschritts viel flexibler angepaßt werden. Grenzgebiete zwischen

konventionellen Fächern sind so leichter zugänglich als sie es als Niemandsland zwischen

zwei verschiedenen festgefügten Berufsbildern wären.

Die Facharztweiterbildung kann und darf also niemals eine eigentliche Ausbildung

zu eigenen Berufsbildern sein. Daß ein solcher praxisbezogener Ausbildungsstatus

nach einer abgeschlossenen wissenschaftlichen Ausbildung zu erheblichen Arbeits- So¬

zial- und tarifrechtlichen Schwierigkeiten führen kann, wurde schon am Beispiel der

Medizinalassistenten erläutert. Da die Mindestkontrolle bei der qualifizierten Weiter¬

bildung nur die Arbeit in einem Team entsprechender Spezialisten mit ständiger Kon¬

sultationspflicht trotz des Rechtes auf selbständige Berufausübung sein sollte, muß die

Facharztweiterbildung in der Regel im Krankenhaus, also meist im öffentlichen Dienst

erfolgen. Damit besteht natürlich für den Arbeitnehmer ein sehr nachteiliges Abhän¬

gigkeitsverhältnis vom Arbeitgeber, der ja nicht den Lehrherrn darstellt.

Die entschiedene Abwehr der Ärzte gegen eine Umwandlung der Facharztweiterbil¬

dung in eine Ausbildung bedeutet nicht, daß nicht ständig daran gearbeitet wird, durch

spezifizierte Kataloge der zu erwerbenden Kenntnisse und Fähigkeiten und durch ent¬

sprechende Kontrollen das Niveau der Weiterbildung zu steigern. Auch für Spezialitäten
außerhalb der Facharztordnung gibt es analoge Bemühungen durch wissenschaftliche Ge¬

sellschaften und Berufsverbände. Dasselbe gilt für die 4. Phase, der Fortbildung, deren

ständige Pflege durch den Arzt für den Patienten lebenswichtig ist. Ihr kommt nicht nur

die Aufgabe zu, innerhalb der Spezialitäten am Wissensfortschritt teilnehmen zu lassen,

sondern auch alle Spezialitäten immer wieder durch wechselseitige Kommunikation zu

verklammern. Nur dadurch, daß auch hier bis zuletzt die grundlegende Einheit des

Arztberufes gewahrt bleibt, kann der Patient sicher sein, daß er von jedem Spezialisten
einem anderen zugeführt wird, falls dieser ihm durch eine neue Methode besser helfen

kann als vorher jener. Die regelmäßige Aufstellung von Schwerpunktthemen durch die

Ärztekammern in Verbindung mit den wissenschaftlichen Gesellschaften tragen dazu

wirksam bei. Gerade in der Fortbildungsarbeit zeigt es sich immer wieder, welche ver¬

heerenden Folgen eine Aufteilung des Arztberufes in verschiedene fachärztliche Spezial-
berufe haben würde, da die konsequente zentrifugale Weiterentwicklung mit Sicherheit

eine wirksame, für den Patienten lebenswichtige enge Kommunikation zwischen den

einzelnen Disziplinen paralysieren würde.
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Stellung und Funktion der

Erziehungswissenschaften in der Lehrerausbildung

/. In der Diskussion um Stellung und Funktion der Erziehungswissenschaften in

der Lehrerausbildung sind einige „essentials" herausgearbeitet worden, die heute

als abgeklärt gelten können.

Dazu gehören:

1. Wissenschaftliche Aufgabe der PH ist Forschung, Lehre und Studium in den

Erziehungswissenschaften und den Fachwissenschaften.

2. Diese Aufgabe wird grundsätzlich mit Bezug auf künftige Praxis realisiert. Dabei

umfaßt „Praxis" nicht nur alle Schulformen und -stufen, sondern auch alle außer¬

schulischen pädagogischen Tätigkeiten.

3. Grundsätzliche Praxisbezogenheit bedeutet für die Fachwissenschaft, daß die

fachimmanente Systematik in Relation gesetzt werden muß zur unabdingbaren
fachdidaktischen Reflexion: Fachwissenschaft wird auf Fachdidaktik hin studiert.

(von Hentig)

4. Fachdidaktik ist unlösbar verknüpft mit bildungstheoretischen Voraussetzungen

einerseits, mit Bedingungen des Lehrens und Lernens in spezifischen Institutionen

(z. B. Schulpädagogik) andererseits. (W. Klafik)

5. Büdungstheorie und Theorie des Lehrens und Lernens sowie darüber hinaus

alle erziehungswissenschaftlichen Fragen im engeren Sinne sind ohne den Beitrag

der „Nachbardisziplinen" nicht zu klären.

Es wird eingeräumt, daß im einzelnen modifizierende Auffassungen vorliegen. Es

geht jedoch nicht darum, eine unterschiedlose Uniformität der Meinung zu behaupten

als vielmehr den Rahmen eines Consensus deutlich zu machen, der aus einer

quantitativ höchst umfangreichen, differenzierten und detaillierten Diskussion

hervorgegangen ist.

//. Mit der Abklärung dieser essentials können einige Einwände als grundsätzlich

überwunden angesehen werden, auch wenn sie in offenbarer Unkenntnis ihrer

Geschichtlichkeit mit periodischer Regelmäßigkeit aufflackern.

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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So zum Beispiel:

1. Die Behauptung der Identität von Fachsystematik und Fachdidaktik bzw. von

Sachkenntnis und Vermittlungsfähigkeit, mit der die Notwendigkeit der Didaktik

überhaupt bzw. ihrer wissenschaftlichen Gestaltung und erziehungswissenschaft¬
lichen Begründung bestritten wird.

2. Die Behauptung der Priorität von Fachwissenschaft und Fachdidaktik gegenüber
der Erziehungswissenschaft, mit der die Notwendigkeit der bildungstheoretischen,
lerntheoretischen und erziehungstheoretischen Reflexion entweder grundsätzlich
oder im Rahmen der 1. Phase der Lehrerausbildung bestritten wird.

3. Die Behauptung der Auswechselbarkeit von Erziehungswissenschaften und

Nachbarwissenschaften, mit der die Notwendigkeit einer Integration der Studien¬

inhalte bestritten wird.

Es wird eingeräumt, daß dieser Katalog von Einwänden noch ergänzt werden

müßte und daß die Diskussion dazu durchaus noch im Gange ist. Es erscheint

andererseits angesichts des Diskussionsstandes als wenig zweckmäßig, erneut in die

Darstellung und Begründung der von der bisherigen Diskussion bereits hinreichend

klar formulierten Funktion und Stellung der Erziehungswissenschaften im Rahmen

der Lehrerausbildung einzutreten. Vielmehr soll zunächst auf eine Funktion auf¬

merksam gemacht werden, deren Erwähnung zwar auch nicht fehlt, die aber nicht

im vergleichbaren Maße selbstverständlich ist.

///. Problematisch ist eigentlich jene Funktion, auf deren Grundlage die erwähnten

„essentials" formuliert werden: die Funktion der Erziehungswissenschaft als

Strukturprinzip der gesamten Konzeption der Pädagogischen Hochschule.

1. Diese Funktion wird bezeichnenderweise bereits angedeutet, im Begriff der

„Erziehungswissenschaften", mit denen das Gutachten des Studienausschusses

im Arbeitskreis Pädagogischer Hochschulen die vier „Hauptgebiete": Allgemeine

Pädagogik, Schulpädagogik, Didaktik der Sachgebiete und die Nachbarwissen¬

schaften zusammenfaßt1).

2. Sie wird formal deutlicher in der Forderung H. Roths nach „Integration"

angesichts der zunehmenden Spezialisierung aller Wissenschaften2): Da die

Integration der auseinanderstehenden Disziplinen nicht mehr von einem einzelnen

geleistet werden kann, „sollten einige Fachvertreter, so paradox es klingen mag,

als .Spezialisten' für die Integration beauftragt werden, so etwa der für Allgemeine

Pädagogik". — Diese .Spezialisten' hätten den Geist des jeweiligen Ganzen darzu¬

stellen. (315)

3. Die inhaltliche Bedeutung dieser Funktion ist besonders klar formuliert in einem

Bericht von 1970 über die Tagung der Konferenz der Leiter Schweizerischer

Lehrerbildungsanstalten und des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes mit
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dem Thema „Aufbau und Bedeutung der Pädagogik in der Lehrerbildung"3), auf

der es erklärtermaßen „um Fragen der Funktion der Pädagogik in der Lehrerbildung"

ging: „Den Kern des Faches Pädagogik sollte eine Anthropologie bilden. Sie umfaßt

eine integrative Schau der Kräfte des Menschen, des Verhältnisses seiner Kräfte

zueinander, des Menschen in seiner sozialen Umwelt, des Menschen vor den ideellen

Mächten und des Menschen vor Gott. — Wenn hier die Rede von den Kräften

des Menschen ist, so denke ich an Einteilungen, wie sie Pestalozzi mit seiner Unter¬

scheidung von Kopf (Intellekt), Herz (Sittlichkeit und Religion) und Hand (Fertig¬

keiten, praktische Fähigkeiten) getroffen hat. —

Als soziale Umwelt verstehen wir die Familie, den Mitmenschen, die Gemeinde

und den Staat. Es handelt sich hier darum, die Entwicklung des Menschen im

Wechselspiel zu sehen, zugleich aber auch Zielvorstellungen über die mögliche

Gestaltung dieser sozialen Gruppen, das Verhältnis ihrer Glieder zueinander und

das Verhältnis des Kindes zu ihnen zu entwickeln, also zu sagen, was die Familie,

was die Eltern dem Kinde sein können, wie man den Mitmenschen, den Staat sehen

kann. — In ähnlicher Weise sollte der Lehramtskandidat die Grundprinzipien der

Ethik kennenlernen und vermehren, wie der Christ die Frage nach Ursprung und Be¬

stimmung seines Lebens und der Welt zu verstehen sucht." (26/27)

4. Natürlich ist das deutsche Selbstverständnis in dieser Frage sehr viel stärker

säkularisiert, hinsichtlich der hier artikulierten Funktion ist es jedoch gleich: Auch

im deutschen Selbstverständnis entwirft die Pädagogik das Weltverständnis und

die Sichtweite der gesellschaftlichen Wirklichkeit, entwirft sie die Vorstellung der

beruflichen Praxis, wie sie sein sollte, und leitet sie daraus die Zielvorstellungen ab,

die dann für die anderen Fächer geltend gemacht werden. Als Beispiel diene die

Aussage des Arbeitskreises Pädagogischer Hochschulen über das Verhältnis von

Erziehungswissenschaft und Nachbarwissenschaften: „Das Mißverständnis, als

handele es sich um ein volles Studium der genannten Fächer, ist abzuwehren; sie

sollten schwerpunktlich studiert werden. Die Nachbarwissenschaften sind sinnvoll

einzuordnen, indem sie ihren notwendigen — oft indirekten Beitrag zur Erhaltung

der Erziehungswirklichkeit und zur Klärung der erzieherischen Aufgaben und Ziele

geben." (22)

IV. Die eigentliche Problematik dieser Funktion entzündet sich an der offenbaren

Diskrepanz zwischen 1. und 2. Phase der Lehrerausbildung. Diese Diskrepanz ist

Ausdruck der Unvereinbarkeit jener entworfenen Praxis und ihrer mitentwor¬

fenen gesellschaftlichen Bedingungen mit der tatsächlichen Gesellschaft

und der in ihr enthaltenen Praxis. Hier muß daher m. E. auch die Diskussion der Funk¬

tion der Erziehungswissenschaft in der Lehrerausbildung ansetzen.

1. Um dem einzelnen Lehrstuhlvertreter gerecht zu werden, muß eingeräumt

werden, daß dieses die organisatorische Struktur der Lehrerausbildung bis hin zu

den Studien- und Prüfungsordnungen bestimmende Verständnis der integrativen
Funktion der Erziehungwissenschaft längst nicht mehr selbstverständlich ist. Weder

wird die „Allgemeinheit" der Allgemeinen Pädagogik, noch die Welt-Anschaulich-
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keit der Anthropologie, noch die Zeitüberhobenheit der beruflichen Aufgaben
des Lehrers heute noch uneingeschränkt geteilt. Verfolgt man die Ankündigungen
in den Vorlesungsverzeichnissen, hat man eher Anlaß, von einer Profilneurose der

Allgemeinen Pädagogik zu sprechen.

2. Jedoch ist diese subjektive Unsicherheit nur Ausdruck einer gesellschaftlich

bedingten veränderten Einstellung gegenüber diesem herkömmlichen Selbstver¬

ständnis von der integrativen Funktion der Erziehungswissenschaft. Diese ver¬

änderte Einstellung zeigt sich z. B. in der verschärften bis schroffen Kritik an den

historischen Inhalten der Erziehungswissenschaft, denen jede Bedeutung für die

beruflichen Aufgaben des Lehrers abgesprochen wird. Sie zeigt sich weiter in der

verstärkten Wertschätzung aller direkt ausbildungsrelevanten Inhalte, vor allem

in der uneingeschränkten Förderung aller Ansätze zur Hervorbringung beruflicher

Verhaltensweisen und Fähigkeiten.

3. Sie ist zurückzuführen auf die Einsicht der spätkapitalistischen Gesellschaft in

den Verwertungszusammenhang menschlicher Qualifikation. Dem ausschließlich

an ökonomistischen Kriterien der Effektivität und Rentabilität orientierten Interesse

dieser Gesellschaft mußte der bisherige Pluralismus der erziehungswissenschaftlichen
Theorieansätze und ihre Distanz gegenüber einer unmittelbaren Berufsvorbereitung
als unrationelle Form der Produktion von Qualifikationen erscheinen. Dies um so

mehr als sowohl im Pluralismus als auch in der Distanz gegenüber herrschender

Praxis tendenziell ein Moment der Kritik an den Mechanismen der Herrschafts¬

sicherung in dieser Gesellschaft enthalten war. Es erscheint daher nur konsequent,
wenn mit breiterer Unterstützung von Wirtschaft und Politik ein Ansatz entwickelt

würde, der die Diskrepanz von Theorie und Praxis zugunsten der Praxis aufzuheben

versprach.

V. An die Stelle der Integrationsfunktion der Erziehungswissenschaft tritt jetzt die

Curriculumentwicklung.

1. Die in der Bundesrepublik inzwischen breit angelaufene Diskussion zur Hoch¬

schuldidaktik hat die Übertragung der Technik der Curriculumentwicklung auf

den Hochschulbereich vielfach gefordert, wenn auch erst vereinzelt in Angriff ge¬

nommen. Bezüglich der Lehrerausbildung sind die Arbeiten von Karl Frey am

weitesten fortgeschritten4).

2. Übertragung der Curriculumentwicklung heißt auch im Hochschulbereich

zunächst Ermittlung, Entscheidung, Operationalisierung von Lernzielen. Voraus¬

setzung dafür sind Analysen der Lernzielvorstellung bei relevanten Bezugsgruppen,

Analysen des Berufsfeldes, Analysen der beruflichen Sozialisation, hochschulpoli¬
tische und wissenschaftsdidaktische, hochschuldidaktische und wissenschafts¬

soziologische Untersuchungen, die in den Vereinigten Staaten bereits relativ weit

vorangetrieben sind, bei uns aber noch völlig in den Anfängen stecken.

3. Die Frage nach der Funktion der Erziehungswissenschaften setzt — wenn sie
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eine programmatische Antwort erwartet — in allen diesen Fragen Ergebnisse

voraus, die es noch nicht gibt.
Man könnte allenfalls einen Katalog von Problemen aufstellen, die in besonders

vordringlichem Maße der Klärung bedürfen. Dazu gehört sicher die Ergänzung
der Lernziele aus dem kognitiven Verhaltensbereich — bisher Schwerpunkt bis

ausschließlicher Inhalt der Lehrerausbildung — um solche aus den emotional¬

sozialen und psycho-motorischen Verhaltensbereichen als auch die Entwicklung

völlig neuer entsprechender Verfahren der Lehre. Daß Lernziele dieser Art die

Funktion der Erziehungswissenschaft und der Grundwissenschaft verändert, scheint

mir auf der Hand zu liegen. Schon jetzt aber konkrete Aussagen über diese veränderte

Funktion zu machen, wäre verfrüht. Wohl aber sind Aussagen über die Auswirkung
dieser Veränderung auf die Integrationsfunktion der Erziehungswissenschaft mög¬

lich, die m. E. so gravierend sind, daß nicht bloß die Lehrstuhlinhaber der Pädagogik
sich so eingehend wie möglich mit der veränderten Situation vertraut machen sollten.

VI. Dadurch wird die strukturierende Funktion der Erziehungswissenschaft funda¬
mental verändert.

1. Das Ausbildungsziel wird nicht mehr von der Erziehungswissenschaft entworfen,

sondern mit dem Instrumentarium der Curriculumentwicklung aus dem Berufsfeld,

d. h. der faktischen Praxis abgeleitet.

2. Bezugshorizont des Ausbildungszieles ist nicht mehr die von der Erziehungs¬
wissenschaft entworfene Anschauung der Welt, sondern sind die empirisch er¬

forschten Bedingungen der herrschenden Gesellschaft.

3. Erziehungswissenschaft ist nicht mehr strukturierendes Prinzip der PH, sondern

untergeordnete Fachwissenschaft, nicht mehr Integration aller Einzelwissenschaften,

nicht mehr „Geist des Ganzen", sondern selbst Einzelwissenschaft.

4. Der Pluralismus der erziehungswissenschaftlichen Theorieansätze wird auf¬

gehoben und auf Lernzielfunktionalität hin reduziert.

5. An die Stelle der Integrationsfunktion der Erziehungswissenschaft tritt die

Formierungsfunktion der Curriculumentwicklung.

VII. Die formierende Funktion der Curriculumentwicklung wird heute in den

Ansätzen zur Hochschulreform von den Politikern faktisch erzwungen, ohne jedoch
den kritisch-emanzipativen Begründungszusammenhang zu übernehmen und den

wissenschaftlichen Legitimierungsprozeß abzuwarten.

1. Die Beurteilung des politischen Engagements der deutschen Versuche in der

Curriculumentwicklung, wie sie Frank Achtenhagen5) und Hilbert Meyer

formulieren, wird man sicher teilen können (wenn auch mit Vorbehalten gegenüber
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der Verallgemeinerung): „Jeder der im deutschsprachigen Raum vorgelegten Ver¬

suche versteht sich als im Ansatz emanzipativ und setzt sich polemisch von einem

rein technokratischen Vorgehen ab, das sich dem wissenschaftlichen Dezisionismus

des politisch-gesellschaftlichen Bereichs unkontrolliert aussetzen müsse". (19)

„Nirgends fehlt der Hinweis darauf, daß die zu solchen Veränderungen (Revision
des Curriculums als Bildungsreform) notwendigen politischen Entscheidungspro¬

zesse aufgedeckt und einer öffentlichen Kontrolle zugeführt werden sollen". (17)

2. Man wird umso bereitwilliger zustimmen, als Achtenhagen/Meyer ein¬

schränkend hinzufügen: „Die Probleme einer konsistenten Explikation des Kontroll¬

begriffs sind bis jetzt allerdings nur unzureichend gelöst"; und: „alle diese Versuche

(haben) nicht das Problem gelöst, wie eine Verzerrung der zu definierenden Quali¬

fikationen zu vermeiden ist." (19)

3. Ist man insofern geneigt, den Gesamtansatz der Curriculumentwicklung grund¬

sätzlich zu akzeptieren, so kommt man andererseits doch nicht um die Tatsache

herum, daß nach allen methodologischen Regeln dieses Ansatzes produzierte Aus¬

sagen auch auf dem Gebiet von Hochschulcurricula zur Zeit und auch wohl auf lange

Sicht hinaus noch nicht möglich sind. Die nüchterne zusammenfassende Abschätzung
der Möglichkeiten und Grenzen bei Achtenhagen/Meyer ist sehr geeignet, hier einige
Illusionen auszuräumen6).

4. Trotzdem geschieht in ihrem Namen genau das, was die Curriculumforscher

strikt vermeiden möchten: eine technokratische Behandlung von Hochschul¬

curricula, d. h. von Studiengängen und -Ordnungen, deren unkontrollierbare Be¬

einflußung durch den „vorwissenschaftlichen Dezisionismus des politisch-gesell¬
schaftlichen Bereichs" offen zutage liegt.

Angesichts der zur Zeit noch nicht lösbaren Zielfrage konzentriert sich die öffent¬

liche Förderung auf die Lösung der Methodenfrage. „Das heißt: Die Trennung, die

das Problem darstellt, wird zur Strategie der Lösung erhoben"7). Auf der Grundlage

technologischer Lösungen durchgeführte Strukturreformen zementieren aber nur die

zwar unkontrolliert, aber durchaus mit Interesse unterschobenen Ziele und Inhalte

und machen die Anstrengungen zur Curriculumentwicklung überflüssig.

5. Noch ehe die wichtigsten methodischen und methodologischen Voraussetzungen
der Curriculumentwicklung geklärt sind, werden auf Bundesebene Institute zur

Überprüfung der Eingangsqualifikation (und dies gegen alle vielfach bestätigte
wissenschaftliche Erkenntnis von der Unzulänglichkeit und prinzipiellen Unver¬

gleichbarkeit von Zeugniszensuren), zur objektivierten Überprüfung der Ausgangs¬
qualifikation, zur Überprüfung und Erhöhung der Durchlaufgeschwindigkeit
sowie zur Technisierung und Automatisierung von Unterricht und Prüfung einge¬
richtet. Als eine der drei schlimmsten Gefahren der Universität bezeichnet VON

Hentig „die Restauration mit Hilfe von Studienzeitbeschränkungen, numerus

clausus, vermehrten und verschärften Prüfungen, Ordnungsgesetzen, zentralisierten

Zulassungs- und Zuweisungsinstanzen, einer Trennung von Forschung und Lehre

und d. h. durch Abschieben der belästigenden Ausbildung auf zwar .statuserhöhte',
aber gleichwohl forschungsabhängige Einrichtungen — und dies alles womöglich
begleitet von einer handfesten wirtschaftlichen Rezession; käme es dazu, das nächste

1933 wäre schon in das Geschichtsbuch eingetragen". (24)
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VIII. Wenn aber die Curriculumentwicklung bisher weder theoretisch noch praktisch
das Problem lösen kann, „wie eine Verzerrung der zu definierenden Qualifikationen zu

vermeiden ist", dann muß die Reflexion über die Funktion der Erziehungswissenschaft
in der Lehrerausbildung von den die Verzerrung auslösenden Faktoren ausgehen,
wenn sie sich nicht dem „vorwissenschaftlichen Dezisionismus des politisch-gesellschaft¬
lichen Bereiches", genauer: den Interessen der herrschenden Gruppen ausliefern will.

1. Das bedeutet in erster Linie Ideologiekritik an allem, was in den Bereich der

Erziehungswirklichkeit fällt: Schulbüchern, Erlassen, Gesetzen, Lehrbüchern,

Theorien, vorherrschenden Meinungen, Rollenbewußtsein, Praxis usw.

2. Das bedeutet darüber hinaus, daß die Lehrerbildung als „Inbegriff einer Kon¬

fliktsituation"8) zu organisieren ist, d. h. Vorbereitung auf das Erkennen und

Durchschauen von Konfliktsituationen und Anpassungszwängen im konkreten

Bereich der zu erwartenden Praxis.

3. An konkreten Beispielen ideologischer Praxis müssen Formen der Auseinander¬

setzung und Konfliktlösung gesucht und konkrete Strategien eingeübt werden.

4. Die zu erwartenden Repressionen müssen simuliert und durchgespielt werden,

um an ihnen die Bedeutung gruppenspezifischer Formen der Auseinandersetzung
zu erkennen und solche Formen zu entwickeln und zu üben, die die Isolation und

Ohnmacht des einzelnen in dieser Auseinandersetzung überwinden helfen, d. h.

Formen kollektiven Lernens und das Lernen kollektiver Strategien der Konflikt¬

bewältigung.

5. Das bedeutet Verzicht auf ausschließlich oder überwiegend fachsystematische

Anordnung der Inhalte, vielmehr deren Auswahl und Ausrichtung auf die konkreten

Beispiele der Praxis hin. Konkret: „Projektbezogenes Lernen als didaktisches

Prinzip"9).

6. Ausdrücklich bedeutet dies den Verzicht auf die strukturierende und integrierende
Funktion der Erziehungwissenschaft, vielmehr eine Betonung ihrer emanzipativen

und innovativen Funktion.

1. Die hier genannten Möglichkeiten sind jedoch keine spezifischen der Erziehungs¬

wissenschaft, sondern welche, die jede der Nachbarwissenschaften von ihrem spezi¬

fischen Ansatz aus realisieren kann und sollte.

8. Man wird H. P. Müller zustimmen müssen, wenn er die Befürchtung aus¬

spricht, daß wir für eine bessere Schule und eine bessere Gesellschaft gegen die

faktische Schule und die faktische Gesellschaft erreichen müssen: „In letzter Folge¬

richtigkeit muß einsichtig werden, daß die Lehrer so ausgebildet werden müssen,

daß sie die Schulen von Grund auf umgestalten wollen und können. Die Lehrer¬

bildung wird sich so gegen die heutigen Schulen und auf bessere Schulen der Zukunft

ausrichten"10). Was die Erziehungswissenschaft und die Grundwissenschaften

dazu beitragen können, ist m. E. zur Zeit die wichtigste Überlegung zu ihrer Funk¬

tion in der Lehrerausbildung.
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TOBIAS RÜLCKER

Die Funktion der Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung

l.

RUCKRIEMS Thesen decken den grundlegenden Widerspruch auf, an dem die Krise der

Erziehungswissenschaft sichtbar wird. Doch so überzeugend die Diagnose ist, so ein¬

seitig ist es, in dem kurzschlüssigen Verwertungsinteresse der spätkapitalistischen
Gesellschaft und in ihrem Desinteresse an Theorie die Hauptursache zu sehen (IV, 3).
Denn der Sturz der Erziehungswissenschaft entspringt mindestens ebensosehr jener
schon von Bernfeld kritisierten Selbstüberschätzung der Pädagogik, die die Idee

von Bildung „ohne Konfrontation mit einer nicht von ihr bestimmten, ihr wider¬

streitenden Lebenswelt entwickelt"1). Selbstüberschätzung war dieser Anspruch
um so mehr, als die Pädagogik durch den Anschluß an die geisteswissenschaftliche

Fragestellung und Methodologie zu einer historischen Wissenschaft wurde2), die die

systematische Frage nach der Wahrheit nicht mehr stellen konnte.

RUCKRIEMS Intention ist die Wiedergewinnung einer eigenständigen Funktion der

Erziehungswissenschaft. So notwendig dazu Ideologiekritik ist (VIII, 1), so kann sie

schon deshalb nicht die entscheidende Basis sein, weil sie die Unterscheidung von

wahrem und falschem Bewußtsein voraussetzt3). Das bloße Verharren in der Kritik

kann weder auf hochschulpolitischer Ebene den Formierungstendenzen der Gesellschaft

Widerstand leisten, noch gibt es dem Praktiker Antwort auf die Frage, was zu tun sei.

Gamm bezeichnet „die Verlagerung der Entscheidungsbefugnisse auf die Basis der

Erziehungsvorgänge selbst" mit Recht als einen der Grundpfeiler einer demokra¬

tischen Schule4). Entscheiden bedeutet Ziele setzen, Auswahlen treffen, Prioritäten

festlegen. Soll solches Entscheiden die Bezeichnung „vernünftig" verdienen, so erfor¬

dert es jenseits aller Anpassung an rasch aufschießende Bedürfnisse und über alle

Zweckrationalität hinaus einen Begriff des Rechten. Horckheimer hat gegen einen

vordergründigen Pragmatismus immer wieder daran erinnert, daß gesellschaftliche

Entscheidungsprozesse ohne eine Vorstellung von dem, was wahr ist, nicht möglich

sind5); HABERMAS hat diesen Gedanken weiterführend gezeigt, daß da, wo es um die

Interaktion von Menschen miteinander geht, rationale Entscheidungen an eine Er¬

kenntnis der wahren Zwecke der Gesellschaft gebunden sind6).

Wird der Begriff der Entscheidung in dieser Bedeutung genommen, so erweist er

sich als die integrative und konstitutive Kategorie pädagogischen Handelns über¬

haupt. Er korrespondiert damit mit der Stellung, die im System der Ausbildung die

Erziehungswissenschaft als integrative Wissenschaft einnehmen sollte. Nimmt man

diese Korrespondenz als Fingerzeig, so stellt sich die Frage nach der Funktion der

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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Erziehungswissenschaft in der Lehrerbildung als die Frage, welchen Beitrag die Er¬

ziehungswissenschaft dazu leistet, den Lehrer entscheidungsfähig im obengenannten

Sinne zu machen.

3.

In die Ausbildung der Lehrer teilen sich verschiedene Disziplinen. Sie alle liefern spe¬

zifische Kenntnisse für spezifische Vermittlungsprozesse unter spezifischen Bedingun¬

gen. Das in der wissenschaftlichen Diskussion immer wieder auftauchende Postulat

der Integration besagt jedoch, daß es eine Einheitlichkeit des Erziehungsvorganges

gibt, die aber in dem Besonderen gar nicht ohne weiteres sichtbar wird, weil sie nicht

einfach vorhanden ist und nur wahrzunehmen wäre, sondern weil sie selbst erst in wis¬

senschaftlicher Reflexion konstituiert werden muß. Die Funktion der Erziehungswissen¬

schaft ist es, diese Reflexion zu leisten und die grundlegenden Kategorien zur Er¬

fassung jener Einheit zu entwickeln. Das ist um so wichtiger, als ohne diesen Begriff
vom Ganzen keine sinnvollen Entscheidungen im Einzelnen möglich sind. Wir sehen

hier des knappen Raumes wegen davon ab, den Sozialisationsprozeß in seiner Tota¬

lität — der ja in einem weiteren Sinne auch als Erziehungsprozeß verstanden werden

kann — ins Auge zu fassen, und beschränken uns auf den Bereich der intentionalen

Erziehung mit den eigens dafür geschaffenen Institutionen, der ja für die Lehrerbil¬

dung konstitutiv ist.

Der heutige Diskussionsstand in der Erziehungswissenschaft macht es freilich nicht

eben leicht, allgemeine Kategorien zu formulieren, ohne daß man sich sofort der Kritik

aussetzt. Doch bleibt von aller Gegensätzlichkeit der Positionen die Notwendigkeit
solcher allgemeinen Kategorien unberührt. Es ist deshalb zumindest erforderlich, die

Fragedimensionen zu umreißen, ohne daß Vollständigkeit, endgültige Abgrenzung
und Rangordnung oder gar dogmatische Festlegung erstrebt wird. Im Blick auf die

Kinder und Jugendlichen sind solche wesentlichen Kategorien etwa: Lernfähigkeit

(Bildsamkeit), Leistung, Solidarität, Bildung, Selbstverwirklichung (Mündigkeit,

Emanzipation); im Blick auf den Lehrer: Ziel, pädagogischer Bezug (ein heute zwar

umstrittener, aber möglicherweise nach kritischer Reflexion wiederzugewinnender Be¬

griff), Engagement, Autorität und Autoritätsabbau, Selbstreflexion; im Blick auf

die Institution Schule: Ziel, Inhalt, Organisation von BUdung; im Blick auf das Ver¬

hältnis aller drei Faktoren zur Gesellschaft: Autonomie versus Funktion, Selbst¬

zweck versus Instrument.

Die eigentümliche Schwierigkeit erziehungswissenschaftlicher Forschung besteht da¬

bei darin, daß es nicht genügt, diese Kategorien für sich zu definieren und zu systema¬

tischen Zusammenhängen zu verarbeiten, da sie Inhalt und Bedeutung nur in Beziehung
auf eine bestimmte historische Gesellschaft und die in ihnen lebenden Menschen er¬

halten. Es gibt z. B. keine Autonomie der Schule an sich, sondern nur Autonomie im

Zusammenhang konkreter Gesellschaftsverhältnisse. Die Reflexion der Kategorien
muß also immer zugleich eine Reflexion der gegebenen Verhältnisse sein.



Die Funktion der Erziehungswissenschaft in der Lehrerausbildung

4.

Gerade wenn es um ihre Funktion innerhalb der Lehrerbildung geht, kann sich Erzie¬

hungswissenschaft nicht damit begnügen, Kategorien der Analyse zur Verfügung zu

stellen. Erziehen erfordert eine Idee von Bildung im Sinne einer Realutopie, d. h. das

Setzen von Zielen, Inhalten und Grundüberzeugungen, das aber weder einem reinen,

alle realen Bedingungen überspringenden Dezisionismus noch opportunistischer An¬

passung an das je Vorhandene überlassen werden kann. Deswegen ist die Gewinnung
einer Idee von Bildung nur in Konfrontation mit der Gesellschaft möglich. Diese ist

für die Erziehungswissenschaft zugleich Basis, Widerstand und Herausforderung. Lie¬

fert sie einerseits in dem Bestand der durch gemeinsame gesellschaftliche Arbeit er¬

zeugten Erkenntnisse, Werke und Verhaltensweisen die möglichen Gegenstände des

Erziehungsprozesses, so verbindet sie andererseits damit Erwartungen, Ansprüche
und Aufträge, die dem von der Erziehungswissenschaft immer auch geltend gemachten
Interesse der Subjekte widersprechen. Darüber hinaus erweist sich die Wirklichkeit als

vielfach ungerecht, antagonistisch, von irrationaler Herrschaft bestimmt, keineswegs
in Übereinstimmung mit dem immanenten Versprechen bürgerlicher Gesellschaft

auf Gleichheit, Gerechtigkeit und Glück für alle. Wie die Untersuchungen zur Lehrer¬

rolle eindringlich gezeigt haben, sieht sich der Lehrer infolge dieser Situation der Ge¬

sellschaft höchst divergierenden Ansprüchen gegenüber7). Die Erziehungswissen¬
schaft muß ihn also mit den Kategorien und Verfahren zur Analyse, Kritik und Über¬

schreitung gesellschaftlicher Anforderungen ausrüsten. Sie kann sich also weder als

empirische Curriculumforschung noch als Ideologiekritik allein konstituieren, und

selbst die Verbindung von beidem genügt dem an sie gestellten Anspruch noch keines¬

wegs. Denn nimmt sie die Ungleichheit der Gesellschaft ernst, so kann sie sich nicht

mit der bloßen — wenn auch vielleicht kritisch gefilterten — Reproduktion des Status

quo begnügen, sondern muß nach Perspektiven der Veränderung suchen und aus ihnen

innovative Ziele für die Erziehung ableiten. Die Legitimation solcher Ziele setzt

freilich einen Begriff des Wahren voraus, der aber selbst nicht dogmatisch gesetzt,

sondern aus einem rationalen Denkzusammenhang entwickelt werden muß.

Die Frage nach dem Begriff des Wahren verweist zunächst auf jene Vorstellung

einer vernünftigen Gesellschaft, wie sie schon in den bürgerlichen Ideen von Freiheit

und Glück, Gleichheit und Solidarität, menschlicher Würde und Humanität enthalten

ist8). Konfrontiert man diese Ideen mit der realen Gesellschaft einerseits, den in

diesem historischen Zeitpunkt vorhandenen Bedürfnissen und Möglichkeiten der

Menschen andererseits, so lassen sich jene das bloß Vorhandene transzendierenden

gesellschaftlichen Zwecke ermitteln, die die Basis für innovative Lernziele in Form

von neuen Einsichten, Überzeugungen und Handlungsbereitschaften bilden. Es wird

also zur wesentlichen Aufgabe der Erziehungswissenschaft, jenem oben umrissenen

Begriff einer vernünftigen Gesellschaft nachzufragen — nicht aus müßigem histo¬

rischem Interesse, sondern um aus der Erkenntnis der noch uneingelösten Verspre¬

chungen und der Einsicht in die Widerstände sagen zu können, was in Angriff genommen

werden muß.
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5.

Die Reflexion und Anwendung der in den Abschnitten 3 und 4 dargestellten Kategorien
und Verfahren setzt fundierte Sachkenntnisse auf verschiedenen Gebieten voraus: in

der Psychologie (Lerntheorie, Begabung, Motivation), der Anthropologie (Bedürfnis¬

struktur, Kulturvergleich, Verhaltensforschung), der Sozialpsychologie (Sozialisa¬

tion, Gruppenprozesse), der Soziologie (Gesellschaftsverhältnisse, Rollentheorie,

Organisationssoziologie), der Philosophie (Kultur- und Geschichtsphilosophie). Es

ist undenkbar, daß der Studierende auf allen diesen Gebieten in extenso arbeiten

kann. So sieht sich die Erziehungswissenschaft im Rahmen der Lehrerbildung der schwie¬

rigen Aufgabe gegenüber, den Studierenden mit den Auswahl-, Interpretations- und

Übertragungsverfahren auszurüsten, die es ihm ermöglichen, die Ergebnisse anderer

Wissenschaften sachgerecht aufzunehmen, in seine Fragestellung nach den Bedingungen
der Möglichkeit mündiger Subjekte zu integrieren und auf seine Praxis anzuwenden.

Diese Aufgabe verlangt auf der Ebene der Forschung neue, noch kaum geübte For¬

men der Kooperation zwischen den Wissenschaften, wie etwa gemeinsame Forschungs¬
vorhaben von Wissenschaftlern verschiedener Disziplinen; die Durchführung interdis¬

ziplinärer Forschungsarbeiten als Antwort auf von der Erziehungswissenschaft ent¬

wickelte Fragestellungen; die Zusammenarbeit verschiedener Disziplinen bei der

Überprüfung von Forschungsergebnissen auf ihre Relevanz, ihre Übertragbarkeit,
ihre methodische Korrektheit etc. — eine Überprüfung, die sich als feed-back wechsel¬

seitig auf Kooperation angewiesener Wissenschaften versteht und nicht zu dem frucht¬

losen Bemühen entartet, dem jeweiligen Gegner wissenschaftlichen Schwachsinn nach¬

weisen zu wollen. Auf der Ebene der Lehre verlangt diese Aufgabe einerseits die Herein¬

nahme der Methoden und Resultate verschiedener Wissenschaften in das erziehungs¬
wissenschaftliche Studium, wozu team-Arbeit in Form von gemeinsamen Lehrveran¬

staltungen, Ringvorlesungen, Projektarbeiten etc. erforderlich ist; andererseits die

Vermittlung von Verfahren der Orientierung über die Ergebnisse verschiedener Dis¬

ziplinen, der Überprüfung solcher Übernahmen auf ihre Korrektheit, der Auswahl

von erziehungswissenschaftlich relevanten Ergebnissen, der Kontrolle von Resultaten

anderer Disziplinen in der Erziehungspraxis, schließlich und vor allem der Integra¬
tion vielfältiger Informationen unter erziehungswissenschaftliche Kategorien. Gerade

die Kenntnis solcher Verfahren ist für den Studierenden heute von höchster Bedeu¬

tung. Denn ohne sie verkommt das erziehungswissenschaftliche Studium — der Struk¬

tur der Wissenschaft nach auf Informationen aus verschiedensten Disziplinen ange¬

wiesen — zu bloßem Eklektizismus.
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Antwort an die Erziehungswissenschaft aus der Sicht der

Politikwissenschaft

Wahrscheinlich wird sich für die Diskussion von Stellung und Funktion der Erziehungs¬
wissenschaft in der Lehrerausbildung als zweckmäßig erweisen, daß G. Rückriem den

Versuch unternommen hat, sogenannte „essentials" herauszuarbeiten, die als ab¬

geklärt gelten können, ohne daß damit alle zu diskutierenden Einwände ignoriert
oder eliminiert würden. Die von ihm sodann dargelegte Problematik der Funktion

der Erziehungswissenschaft als^ Strukturprinzip der gesamten Konzeption der Päda¬

gogischen Hochschule ist nicht zu verkennen. Es kann dahingestellt bleiben, ob die

Absicht, durch die Erziehungswissenschaft an den Pädagogischen Hochschulen eine

umfassende Integration aller Bemühungen in Lehre, Forschung und Studium zu be¬

wirken, selbst bei größtmöglichem Personalaufwand und dem besten WUlen aller

Beteiligten je eine Erfolgsaussicht hätte haben können. Die Pluralität der Fachdi¬

daktiken mit ihren spezifischen Ansätzen und Selbstverständnissen war stets ein

kräftiges Gegengewicht. Und die Verbreiterung der Grundwissenschaften an den Päd¬

agogischen Hochschulen während der vergangenen anderthalb Jahrzehnte durch

Phüosophie, Soziologie und Politikwissenschaft1) tat ein übriges, um den von

G. RÜCKRIEM konstatierten Pluralismus der erziehungswissenschaftlichen Theorien¬

ansätze durch eigenständige Lehrveranstaltungen zu bereichern. Obwohl sich — un¬

abhängig vom Aspekt der Wünschbarkeit — die Erwartung, die Erziehungswissen¬
schaft werde eine strukturierende und integrierende Wirkung auf das Ganze der Päd¬

agogischen Hochschule ausüben, als eine Überforderung dieser Disziplin erwiesen

haben dürfte, muß daraus freilich nicht folgen, daß sie in begrenztem Umfange keine

vergleichbare Funktion haben könne oder solle.

Im Anschluß an seine Feststellungen über die gewandelte Situation der Erziehungs¬
wissenschaft an der Pädagogischen Hochschule, die sich auch in der veränderten Selbst¬

einschätzung der Fachvertreter ausdrücke, analysiert und beschreibt G. RÜCKRIEM

die gesellschaftliche Funktion der Curriculumentwicklung. Wenn er im Zusammen¬

hang damit zu dem Ergebnis gelangt, daß die Erziehungswissenschaft nicht mehr

strukturierendes Prinzip der PH wäre und nicht mehr die Integration aller Einzel¬

wissenschaften leiste, sondern selbst Einzelwissenschaft sei, kann ihm durchaus bei¬

gepflichtet werden. Ist sie aber darum bereits „untergeordnete" Fachwissenschaft?

Unterordnung wäre doch nur für den Fall zu vermuten, daß sie sich zusammen mit

anderen Disziplinen der PH einer Curriculumtechnokratie unterwürfe bzw. unterwor¬

fen hätte. Ist es tatsächlich schon so weit gekommen? Sind nicht vielmehr ältere „Ord¬

nungsmuster" wirksam? Wo das Problem der Über- und Unterordnung von Fach¬

disziplinen im herkömmlichen Sinn an den Pädagogischen Hochschulen noch besteht,

könnte es sich durch das neue Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft — wenn

dieses jeweils nur genügend stark wird! — allmählich von selbst erledigen. Die histo¬

risch zu verstehende terminologische Unterscheidung von Grundwissenschaften und

Fachdidaktiken braucht dabei nicht hinderlich zu sein. Fachbereichsgliederungen,

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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die unter den Gesichtspunkten möglichst zweckmäßiger Kooperation gegenwärtig

erprobt werden, haben sie ohnehin durchlöchert oder eingeebnet, hie und da gar zum

Verschwinden gebracht.
Der Dissens mit curricularen Auflagen kann sich in der Tat — d. h. nicht notwen¬

digerweise — ergeben, wenn an der PH projektbezogenes Lernen nicht nur ein didakti¬

sches Prinzip wird, sondern in Lehrer und Studium — trotz der besonderen Anstren¬

gungen, deren es bei fächerübergreifender Kooperation bedarf — Eingang findet.

Die Zuordnung der Disziplinen und ihre Gewichtung hängen ab von der Beschaffen¬

heit des Projekts und dessen bestimmenden Faktoren. Insofern muß der Erziehungs¬
wissenschaftler im Rahmen eines projektbezogenen und problemorientiert arbei¬

tenden interdisziplinären Teams keineswegs grundsätzlich auf die strukturierende und

integrierende Funktion seines Faches verzichten. Sie kann sich nämlich — d. h. nicht

notwendigerweise — aus dem Projekt ergeben, — aus der Sache, dem Zweck und dem

Ziel, aus den Fragen der im konkreten Fall kooperierenden Wissenschaften an die Er¬

ziehungswissenschaft und den Antworten, die sie jeweils darauf zu geben weiß. Ihr kann

dabei wie jedem anderen Fach innerhalb des Kooperativs vorübergehend oder für die

Dauer des Projekts eine zentrale Rolle zufallen. An einer für die Ausbildung von

Lehrern geschaffenen Hochschule wird freilich damit zu rechnen sein, daß die Erzie¬

hungswissenschaft relativ häufig die Chance geboten bekommen kann, einen Part von

zentraler Bedeutung zu übernehmen, — soweit sie zu Kooperation tendiert, sich oft

befragen läßt und um gleichermaßen humane wie praktikable Antworten bemüht ist.

Damit soll keinesfalls unterstellt werden, daß Lehre und Studien herkömmlicher

Art sich infolge von Projektstudien erübrigen und durch den Konsens mit dem Curri¬

culum gekennzeichnet sein müssen, — zumal auch der Dissens nicht das typische
Kennzeichen für jene sein muß.

Sicherlich sind die Erziehungswissenschaftler nicht bereit, gegenüber den von G.

RÜCKRIEM beschriebenen Formierungstendenzen der Curriculumentwicklung das Feld

zu räumen, d. h. auf den Pluralismus der erziehungswissenschaftlichen Theoriean¬

sätze und deren praktische Erprobung zu verzichten. Nach den Erfahrungen der ver¬

gangenen anderhalb Jahrzehnte erscheint es so gut wie sicher, daß sie in den Sozial¬

wissenschaften an der Pädagogischen Hochschule Bundesgenossen finden werden2).

Allerdings darf man weder von deren Vertretern erwarten, daß sie einem oberfläch¬

lichen Verständnis der pluralistischen Praxis in der Bundesrepublik Deutschland

applaudieren3), noch damit rechnen, daß sie sich der Diskussion curricularer Modelle

nur wegen deren berufspraktischer Orientierung verschließen. Eher ist zu vermuten,

daß sie, ohne den Verwertungszusammenhang menschlicher Qualifikation zu leugnen,
die Bedingungen humaner Ziele und alternativer Methoden beruflichen Tuns der Leh¬

rer klären helfen, — gegen technokratische Deduktionen, wenn schließlich die Cur¬

ricula daraus bestehen sollten. Obwohl die Politikwissenschaft innerhalb der her¬

kömmlichen Gliederung der Pädagogischen Hochschule vielleicht stärker als andere

der sogenannten Grundwissenschaften auf spezifische Aufgaben der Sozialkunde

(bzw. noch: Gemeinschaftskunde) als Unterrichtsfach der Schule bezogen worden ist,

vermag sie Philosophie und Soziologie aus dem Bewußtsein enger wissenschaftsge¬
schichtlicher Verbundenheit zu assistieren. Mit diesen Disziplinen zusammen soll die

Politik als praktische Wissenschaft — und als solche der Erziehungswissenschaft auf

das engste verwandt — einem speziellen Zweck der Päd. Hochschule dienen, nämlich
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wahlweise der persönlichen Bildung des Lehrerstudenten verfügbar zu sein, d. h. auch

dann, wenn er den politischen Unterricht der Schule nicht zu erteilen beabsichtigt.
Ihrem Herkommen nach und gemäß ihrem trotz unterschiedlichen Richtungen der

Lehre darin konvergierenden Selbstverständnis kann sich Politikwissenschaft nicht

auf die Erhellung von EntScheidungsprozessen in den Gemeinwesen der Gegenwart,
soweit diese von institutionell-funktionaler Relevanz sind, beschränken, sondern wird

auch immer nach dem politischen Verhalten — nach seinen Gründen, Interessen, zu

verantwortenden Normen, Zielen, Bedingungen und Möglichkeiten — zu fragen haben.

Wer diese Ausgangslage beachtet, wird über Curriculumskritik, die in der PH von

politikwissenschaftlicher Seite beigesteuert werden könnte, nicht überrascht sein dürfen.

Unerörtert soll hier bleiben, ob das Interesse dieser Gesellschaft faktisch ausschließ¬

lich an ökonomistischen Kriterien der Effektivität und Rentabilität orientiert ist

und wie spät die historische Epoche des gegenwärtigen Kapitalismus sein könnte. Zwei

Hinweise mögen ausreichen. Das Vorhandensein unterschiedlicher Gemeinwohlvor¬

stellungen in dieser Gesellschaft, u. a. auch sozialistischer, dürfte zumindest dafür

sprechen, daß die ausschließliche Geltung der erwähnten Kriterien umstritten ist.

Auch ohne bestimmte historische Sicht vermag z. B. der Topos „Frühsozialismus" zu

suggerieren, daß dieser Sozialismus (noch) nicht der (ältere) ausgereifte Sozialismus

sein könne, der sich wiederum leicht als der wahre Sozialismus mißverstehen läßt. Wer

ist in der Lage, vorherzusagen oder der Suggestion zu entgehen, die Endzeit des Spät¬

kapitalismus werde identisch sein mit dem Ende des Kapitalismus überhaupt? Ähnlich

könnte, sprachpsychologisch gesehen, der denkbare Versuch wirken, sozialistische Theo¬

rieübungen der Gegenwart in einem gewissen historischen Kontext als „spätmarxisti¬
sche" einzustufen, auch wenn er nur wissenschaftsgeschichtlicher oder systematischer
Absicht entspränge und seine Kriterien zu erhärten wüßte.

Wenn es richtig sein sollte, daß kooperative Formen interdisziplinären Lehrens

und Studierens eine wesentliche Voraussetzung sind für projektbezogenes Lernen,

dürfte es nicht uninteressant sein zu erfahren, in welchem Umfang während des ver¬

gangenen Jahres4) an den Pädagogischen Hochschulen der Bundesrepublik Lehrveran¬

staltungen angeboten wurden, deren Partner die Politikwissenschaft bzw. von ihr abge¬
leitete Fächer oder Fachkombinationen waren. Von hier aus soll freilich nicht auf

objektiv vorhandene Bedürfnisse geschlossen werden. An insgesamt 38 selbständigen
Päd. Hochschulen bzw. Abteilungen regionaler Päd. Hochschulen in sieben Bundes¬

ländern und in Berlin wurden 375 politikwissenschaftliche Semesterangebote (ein¬
schließlich solcher sozialkundlich-didaktischer Art) gemacht, von denen 11 unter

Beteiligung von Vertretern anderer Fächer angekündigt waren5); darunter Erziehungs¬
wissenschaft (einschließlich Schulpädagogik) 6mal, Ev. Theologie 3mal, Soziologie

3mal6), Psychologie lmal. Das ist ein Angebot von 2,9 Prozent an kooperativen

Lehrveranstaltungen. Unter diesen sind außer Kooperationen mit der Ev. Theologie
solche mit anderen didaktischen Fächern, sieht man von der teilweise gegebenen in¬

stitutionellen Zuordnung zur Didaktik der Geschichte7) ab, gänzlich zu vermissen.

Fraglos ist in dieser Erhebung nur ein Ausschnitt aus den insgesamt angekündigten

kooperativen Lehrveranstaltungen8) an den Pädagogischen Hochschulen (im unter¬

suchten Zeitraum) erfaßt. Auch wird nicht angenommen, daß die Vertreter der Politik¬

wissenschaft kooperationsfreudiger als die Vertreter anderer Disziplinen sind und

die Politik ein zu bevorzugendes Feld interdisziplinärer Vorhaben der Lehre und des
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Studiums sein müsse. Desgleichen wird nicht unterstellt, daß projektbezogenes Lernen

nicht auch innerhalb einer der herkömmlichen wissenschaftlichen Disziplinen möglich
ist. Dennoch scheint es angesichts des Ergebnisses der Erhebung zunächst erlaubt, den

Ausgangssatz, daß vom Umfang des Angebots nicht auf objektiv vorhandene Bedürfnisse

geschlossen werden solle, zu unterstreichen. Sodann dürfte festzustellen sein, daß die

Erfahrungsbasis für fächerübergreifende Projektstudien derzeit relativ schmal ist.

Daraus ein Argument gegen die Forderung nach solchen Lehr- und Studienveran¬

staltungen machen zu wollen, wäre jedoch allzu vordergründig.
Auch in ihrem ideologischen Bemühen dürfte die Erziehungswissenschaft Unter¬

stützung durch die Sozialwissenschaften erhalten9). Da der Ideologieverdacht ein

denkbares, wenn auch im Rahmen wissenschaftlicher Erörterung unzulässiges Kampf¬
mittel sein kann und die Grenzen zur kritisch erhellenden Methode mitunter fließend

sind, ist auf diesem Gebiet besonders sorgfältig zu verfahren. Namentlich dort, wo in

Konfliktfällen keine sicheren Verfahrensregeln wirksam werden oder gegenseitiges
Vertrauen nicht besteht, ist es leicht möglich, daß der Ideologiekritiker selbst in den

Verdacht gerät, ideologisch präformiert zu sein. Hinzu kommen könnte, daß Refor¬

mer, die Lehrerbildung als Inbegriff einer Konfliktsituation begreifen und die Schule

von Grund auf umgestalten wollen, ihrerseits mit Versuchen ideologischer Entlarvung
konfrontiert werden. Soweit sich die ideologische Verdächtigung mit sachlichen Grün¬

den abwehren läßt, dürften Fragen nach den Bedingungen gewaltfreier Konfliktlö¬

sungen und nach der Beschaffenheit des Grundes, auf dem die Umgestaltung der Schule

erfolgen soll, deutlicher in den Gesichtskreis treten. Bereits vor einigen Jahren bei

Beginn der Diskussion um das von der Max-Traeger-Stiftung vorgelegte Gutachten

zur Situation der politischen Bildung10) zeichnet sich die in diesen Fragen angespro¬

chene Problematik ab. Was einzelne Beobachter schon zuvor (und unter anderem)
festgestellt und kritisiert hatten, wurde empirisch bestätigt. Die Bewußtmachung ge¬

sellschaftlicher Konflikte und ihrer Ursachen blieb im politischen und sozialen

Unterricht — wenn dieser überhaupt stattfand — überwiegend aus. Doch es mußte

zweifelhaft erscheinen, ob eine Reduktion didaktischer Bemühungen im Felde des So¬

zialkundeunterrichts auf eine Konfliktdidaktik künftig der Königsweg politischer
Bildung in den Schulen und durch sie sein werde. Zumindest kann eine solche Didaktik

wesentliche Aspekte des Politischen und schließlich ihr eigenes Ziel aus dem Blickfeld

verlieren, wenn sie Fragen nach dem Grundkonsens aller potentiellen Konflikt¬

gruppen einer Gesellschaft und nach der Integrations- bzw. Handlungsfähigkeit
prinzipiell pluralistischer (m. a. W. freiheitlich und demokratischer) Gemeinwesen nicht

selbst stellt oder sich nicht stellen ließe11).
Das führt zu dem wichtigen Punkt der Verantwortlichkeit und ihrer Institutionali¬

sierung. Für keine der denkbaren Bezugsgruppen oder Einzelpersonen einer politi¬
schen Gesellschaft kommt Verantwortung gleichsam „selbstredend" zustande, —

weder aus der Annahme von Gewissen noch aus der Akklamation für die wahrschein¬

lich gerechteste Sozialordnung. Als gesellschaftliche Institution vermag sie sowohl den

Herrschenden als auch jedwedem Konfliktstrategen lästig zu werden, während sie

sich in der Form rein verbaler Forderung ins Unverbindliche auflösen läßt. So führt

die verbreitete und keineswegs nur im Zusammenhang mit dem Abgeordnetenstatus
gebräuchliche Formel „seinem Gewissen verantwortlich" eher vom Problem fort, als

daß sie es lösen hülfe, in eine private statt in eine öffentliche Rechenschaft. Das Bild
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der „herrschenden Gruppen" bei G. Rückriem verträgt daher einige Differenzierung.
Wer immer diese Gruppen sein mögen, sofern sie wirklich herrschen, ist zu fragen, ob

dies geschieht auf der Grundlage eines widerruflichen Wahlmandats, unter Bindung
an Kontrollorgane, bei öffentlicher Kritik, im Rahmen des Rechts, mit Vertrauen,
mit nachprüfbarem Auftrag, bei Wahrnehmung von Grundrechten, mit öffentlicher

Rechenschaftslegung. Aufgabe des Sozialwissenschaftlers wird es dabei sein, die Kri¬

terien der verwendeten Herrschaftsbegriffe zu untersuchen. Z. B. muß starker so¬

zialer oder politischer Einfluß noch nicht Herrschaft ergeben, Verwaltung nicht zu

Bürokratie führen oder mit dieser verwechselt werden, der Amtsauftrag in demokratisch

legitimierten Gemeinwesen Weisungsbefugnis der Amtsinhaber nicht ausschließen.

In Deutschland zumal hätte der Politikwissenschaftler vor dem raschen Vorwurf

des Dezisionismus12) zu warnen. Er wäre dort berechtigt, wo auch in einer plurali¬
stischen Demokratie die Politiker eine öffentliche und an den Zwecken des Gemein¬

wesens orientierte Begründung ihrer Entscheidungen und deren (gleichfalls zu be¬

gründende) Kritik für überflüssig erachteten, da ihr Wille sich selbst genug sei. Zwar

lassen sich Konzepte entwickeln, das gemäß den allgemeingesellschaftlichen Bedürf¬

nissen zu konstatierende Mißverhältnis von privaten zu öffentlichen Haushalten zu

entzerren, aber nur schwer realistische Pläne für jene im einzelnen kaum vorherseh¬

baren Entscheidungsphasen ausarbeiten, in denen unter neuen Bedingungen die Prio¬

ritäten durch die Politik bestimmt werden müssen. Keine politische Bildung, die als

„politische" ernst genommen werden will, wird sich der für die Regierenden in plura¬
listischen Demokratien mit hohen Sozial- und Verteidigungsausgaben z. T. äußerst

schwierigen und komplizierten Prioritätenproblematik verschließen dürfen.

Es bleiben wenig Fragen hinsichtlich der zu erziehenden Beteiligten bzw. deren Selbst¬

erziehung. Welche Tugenden — d. s. Einstellungen, Fähigkeiten, Verhaltensweisen —

sind nötig bei projektbezogenen Kooperationen der Lehre, des Studiums und der

Forschung,— zumal dann, wenn von keinem Konsens der Theorieansätze ausgegangen

werden kann? Gibt es unerläßliche Tugenden, die aus gesellschaftlicher Verantwortung
im Blick auf die Lösung von Konflikten erlernt und bewährt werden müssen? Fragen
an die Praxis und an die Theorie, Fragen an die Erziehungswissenschaft!

Anmerkungen

1 Vgl. dazu Heinrich Schneider, Pädagogische Hochschule und Politische Wissenschaft,

Würzburg 1965.

2 Dazu insbesondere bei Christian Graf von Krockow, Sozialwissenschaften Lehrerbildung
und Schule, Opladen 1969, S. 28 ff. über die Funktion der Sozialwissenschaften im „didak¬
tischen Dreieck".

3 Ernst Fraenkel und Kurt Sontheimer, in: Beiträge zur Theorie und Kritik der plura¬
listischen Demokratie, 2. Aufl., Bonn 1969, S. 3 ff., 25 ff.

4 Von Sommersemester 1970 bis Sommersemester 1971, vgl. Anm. 5.

5 Vorlesungsverzeichnis: PH Flensburg (70/71), S. 25f., 39f.; Kiel (70/71), 51 f.; Saar¬

land (70/71), 22f.; Berlin (70), 31f.; Rheinland-Pfalz (70/71) — Koblenz, 18f., 39; —

Landau, 61 f.; — Worms, 98f.; Bremen (70/71), 28f.; Gmünd (70/71), 19, 23; Eichstätt

(70/71), 18. 19f.; Augsburg (70/71), 32f., 35; Nürnberg (70/71), 18, 20; Würzburg (70/71),
25, 27; Rheinland (71) — Aachen, 92, 96; — Bonn, 113, 119L; — Köln, 140, 146f.;
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— Neuß, 167, 171 f.; — Wuppertal, 187, 190f.; Niedersachsen (70/71) — Braunschweig,
42f.; — Göttingen, 98f.; — Hannover, 154; — Hildesheim, 201; — Lüneburg, 228; —

Oldenburg, 268f.; — Osnabrück, 311 f.; — Vechta, 342; Heidelberg (70/71), 31, 40;

Lörrach (71), 20f., 26; Ludwigsburg (70/71), 32f., 52; Eßlingen (71), 16f., 20; Ruhr

(70/71) — Dortmund, 81, 87ff.;— Duisburg, 137f., 143f.;— Essen, 180, 185f.;— Hagen,

218, 220f.; Westfalen/Lippe (70/71) — Bielefeld, 29, 34f.; — Münster, 83, 95f.; —

Paderborn, 141, 146f.; — Siegerland, 172, 176f.

6 An Hochschulen mit Fächertrennung zwischen Politikwissenschaft und Soziologie.
7 So in den Päd. Hochschulen Nordrhein-Westfalens. Zur besonderen Lage der Politik¬

wissenschaft innerhalb der Päd. Hochschulen: vgl. H. Schneider, Anm. 1, bes. S. 46ff.

8 Damit soll nicht gesagt werden, daß die Prozentzahl für alle kooperativen Lehrveran¬

staltungen an den Päd. Hochschulen über 2,9 zu vermuten wäre.

9 Hierzu auch Ch. Graf von Krockow, Anm. 2, S. 32—34.

10 Zur Wirksamkeit politischer Bildung, Teil I u. Teil II, Frankfurt/Main 1966.

11 Diesbezüglich ist aufschlußreich der Beitrag von Wolfgang Hilligen, in: Gesellschaft

Staat Erziehung 12. Jg., 1967, S. 234—240, Anmerkungen zu einem Forschungsbericht.
12 Auf dem Hintergrund der Lehre von Carl Schmitt sind die verschiedensten Mißdeutungen

möglich. Vgl. zu Carl Schmitt das Werk von Christian Graf von Krockow, Die Ent¬

scheidung, Stuttgart 1958, insbes. S. 54ff.; aber auch vom selben Autor: Freund und

Feind oder politische Kultur?, in: liberal 13. Jg., Heft 6/Juni 1971, S. 461—465.



DIETER LÜTTGE

Stellung und Funktion der Psychologie in der Lehrerausbildung

Im Beitrag dieses Heftes, der sich mit der Stellung und Funktion der Erziehungswissen¬
schaft in der Lehrerausbildung beschäftigt, hat Rückriem „essentials" herausge¬

stellt, die in der Diskussion als weitgehend abgeklärt gelten können. Eines dieser

„essentials" lautet: „Bildungstheorie und Theorie des Lehrens und Lernens sowie dar¬

über hinaus alle erziehungswissenschaftlichen Fragen im engeren Sinne sind ohne den

Beitrag der Nachbardisziplinen nicht zu klären." Zu diesen Nachbardisziplinen der

Erziehungswissenschaft gehört die Psychologie, die bereits seit langem eigenständige

Beiträge zur Theorie und Praxis von Unterricht und Erziehung geliefert hat, Beiträge,
die vom praktizierenden Lehrer häufig schneller und bereitwilliger aufgegriffen wur¬

den als vom Erziehungswissenschaftler. RÜckriems Aussage spricht jedoch m. E.

unmittelbar den Dialog, die Kooperation zwischen Erziehungswissenschaft und Psy¬

chologie an.

Es ist jedoch zunächst zu präzisieren, wie sich Psychologie im Rahmen von Lehreraus¬

bildung versteht:

1. Psychologie im Rahmen der Lehrerausbildung ist vorwiegend Pädagogische Psycho¬

logie.
Diese Feststellung ist schon deshalb notwendig, weil im Lehrerstudium kein aus¬

reichender Raum ist, der ein umfassendes Studium der Psychologie erlaubte. Diese

Einschränkung ermöglicht gleichzeitig aber eine Intensivierung der Studienmöglich¬
keiten: Inhalte des Psychologiestudiums werden in bezug auf Unterrichts- und Erzie¬

hungsprozesse ausgewählt, und auch Forschung wird schwerpunktmäßig unter diesem

Aspekt betrieben. Ein wesentlicher Gesichtspunkt für die Auswahl der Lehrgebiete ist

die Relevanz für die spätere Berufspraxis des Lehrers. Hier folgen wir Stemme, der

die Psychologie als „Berufswissenschaft des Lehrers und Erziehers"1) charakterisiert.

2. Unter Pädagogischer Psychologie wird ein Teilgebiet der Psychologie verstanden,

das sich vorzugsweise mit Prozessen im Bereich von Erziehung und Unterricht be¬

schäftigt.
Im Brennpunkt der Pädagogischen Psychologie steht das lernende Individuum.

Damit ist jedoch keinesfalls eine Begrenzung der Pädagogischen Psychologie auf den

Bereich des schulischen Lernens gemeint. Der Begriff Lernen wird hier in einem weiten

Sinne verstanden. Die Pädagogische Psychologie untersucht mit angemessenen Me¬

thoden die psychologischen Vorgänge von Erziehung und Unterricht und bedient

sich dabei der Theorien, Modelle und Methoden des Gesamtbereichs der Psychologie.
In diesem Zusammenhang ist die Frage, ob die Psychologie Hilfs- bzw. Grenz¬

wissenschaft der Erziehungswissenschaft sei, von untergeordneter Bedeutung. Zweifellos

hat die Pädagogische Psychologie ein eigenständiges wissenschaftliches Anliegen, und

sie untersucht Vorgänge in Erziehung und Unterricht mit spezifisch wissenschaftlichen

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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Methoden. Das schließt jedoch eine konkrete Anwendung ihrer Ergebnisse auf pädago¬

gische Situationen nicht aus. Eine Verkürzung der Pädagogischen Psychologie auf

das „Prinzip der Anwendbarkeit" (Ruppert) wäre jedoch gefährlich. „Man könnte auf

die Idee kommen, daß es doch vielleicht möglich sei, daß ein Psychologe die pädago¬

gisch-relevanten Ergebnisse einer der Pädagogik nicht zugeordneten Psychologie für

Pädagogen bereitstellt2). Diese Lösung erscheint sehr simpel und führt leicht dazu,

Pädagogische Psychologie nur als angewandte Psychologie zu sehen. Sie könnte den

Praktiker verführen (und sie tut es sehr häufig!), von der Psychologie anwendbare

Methoden und Rezepte zu erwarten, die unmittelbar eine Lösung von Praxisproblemen

ermöglichen. Weinert fordert eine kritische Grundhaltung, wenn er ausführt, daß

die Methoden und Befunde der Teildisziplinen der Psychologie „nicht in naiver, un¬

kritischer Weise auf pädagogische Fragestellungen angewendet werden .. ."3). Diese

Feststellung hat Folgen, die für die Funktion der Pädagogischen Psychologie inner¬

halb der Lehrerbildung von Bedeutung sind. Kommen wir auf die Forderung RUCK¬

RIEMS nach der Kooperation zwischen der Erziehungswissenschaft und den Nachbar¬

disziplinen zurück. Heitger sieht drei Stufen der Kooperation zwischen Erziehungs¬
wissenschaft und der Psychologie. Sie bestehen

— in der Funktion einer äußerlichen und unvermittelten Realitätskontrolle, in der

z. B. die Psychologie „die Grenzen der Funktionabilität eines Individuums in seinen

Vollzügen darstellt"

— indem die Psychologie aufgrund ihrer Untersuchungsergebnisse dem „pädagogi¬
schen Vollzug die Möglichkeit konkreter pädagogischer Aufgaben" eröffnet

(z.B. indem sie durch ihre Forschungen aufweist, in welcher Weise und unter welchen

Voraussetzungen sich Verhalten verändert, Begabungen entfaltet werden können)
— in der „aller Pädagogik notwendigen und heilsamen Funktion der Ideologiekritik",

indem Psychologie und Soziologie Gültiges als Seiendes untersuchen und damit

dazu beitragen, „die Erstarrung pädagogischer Normen zu Ideologien zu vermei¬

den"5).

Wenn Psychologie und Erziehungswissenschaft die hier aufgezeigten Stufen der Ko¬

operation bejahen, so wird es möglich sein, Lehrerstudenten mit Informationen, Me¬

thoden und Verhaltensweisen auszustatten, die Unterricht und Erziehung und damit

auch das Bildungswesen effektiver gestalten.

3. Pädagogische Psychologie versteht sich im Rahmen des Lehrerstudiums — das

ist bereits deutlich geworden — als eine Disziplin, die im Lehr- und Studienangebot
die Berufsbezogenheit betont. Die Frage nach den Voraussetzungen, die Lehrer für

ihren Beruf während der AusbUdung erwerben sollen, kann nicht unabhängig von

der Frage der Funktionsbestimmung von Unterricht und Erziehung geklärt werden.

Der Katalog der geforderten Berufsvoraussetzungen verändert sich in dem Maße,
in dem sich die Anforderungen der Gesellschaft an Schule und Lehrer wandeln. Das

fordert aber eine ständige Bereitschaft von Lehrenden und Lernenden, ihren Stand¬

ort in diesem Beziehungsgeflecht zu reflektieren. Die Psychologie hat dazu ihren Bei¬

trag zu leisten, ebenso wie Erziehungswissenschaft und Soziologie. An dieser Stelle

ist die Kooperation der genannten Wissenschaften zwingend gefordert, wenn nicht eine
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Ausbildung konzipiert werden soll, die an der gegenwärtigen Situation und erst recht

an zukünftigen Entwicklungen vorbeigeht.
Auf die Notwendigkeit, als Lehrer die psychologischen Bedingungen seiner Berufs¬

arbeit zu kennen, weist Stemme hin. Der Lehrer „soll an der Entwicklung seiner Ar¬

beit teilnehmen und sich als Lehrer und Praktiker der Erziehung besser machen können.

Das geht aber nur, wenn er zur Wissenschaft ein offenes Verhältnis hat. ... Der Er¬

zieher muß lernen mit der Psychologie zusammenzuarbeiten"6).
An dieser Stelle berühren wir die Frage von Wissenschaftlichkeit und Berufsaus¬

übung. Es ist deutlich geworden, daß die Wissenschaftlichkeit der Ausbildung der

Lehrer nicht nur bejaht werden kann, sondern unaufgebbar ist. Gelegentlich wird

jedoch — gerade in bezug auf das Studium der Pädagogischen Psychologie eine Span¬

nung zwischen Theorie und Praxis postuliert. Hassenstein sieht dieses Problem sehr

deutlich und bezieht eine Position, die vom Psychologen nur unterstrichen werden

kann: „Wir sehen allerdings keinen prinzipiellen Widerspruchzwischen dem wissenschaft¬

lichen Charakter eines Studiums und der praxisbezogenen Berufsausbildung, zumal

wenn der wissenschaftliche Aspekt während der späteren Berufsausübung stets gegen¬

wärtig bleiben soll. Im Gegenteil: Je mehr in einem Beruf der einzelne Mensch zum

Gegenstand der Berufsausübung wird, desto stärker gehört auch die Entwicklung
der Fähigkeit zum richtigen Umgang mit anvertrauten Menschen in den Rahmen

des wissenschaftlichen Studiums"7).
Wir können uns nicht mit der Feststellung von WOODRUFF (1948) zufriedengeben,

daß in seiner Funktion jeder Lehrer notwendigerweise auch Psychologe sei, mit oder

ohne Training. Wir müssen vielmehr die Forderung nach dem Training stellen und die

Einübung als unaufgebbaren Bestandteil des Lehrerstudiums fordern.

Damit kommen wir zur Beschreibung der Aufgaben, die die Psychologie im Rahmen

des Lehrerstudiums zu erfüllen hat.

Aebli8) sieht folgende Funktionen der psychologischen Lehre in der Lehrer¬

bUdung, wobei er betont, daß sie nicht nur die praktische Unterrichtsarbeit betreffen,

sondern in die „sehr persönliche Sphäre des Lehrerdaseins" hineinreichen.

Er unterscheidet:

1. den Beitrag vom Selbstverständnis des Lehrers, indem die Psychologie ihm hilft,

„die Rolle, die er in der Klasse, in der Schule und in der Gesellschaft spielt, besser

zu verstehen."

2. die Hinweise, die die Psychologie für die Motivierung der Schularbeit und zur Lei¬

tung der Lernprozesse geben kann,
3. den Beitrag zur Schülerbeurteilung (diagnostischer Aspekt)
4. Informationen zum Anlage-Umweltproblem, und damit zum Begabungsproblem
und

5. Voraussetzungen, die den Lehrer in den Stand setzen, mit dem Schulpsychologen
zusammenzuarbeiten.

Daraus lassen sich jene Teilgebiete der Psychologie ableiten, die im Rahmen des Leh¬

rerstudiums schwerpunktmäßig studiert werden sollten: Sozialpsychologie, Ent¬

wicklungspsychologie, Psychologie des Lehrens und Lernens, Schülerdiagnostik

(Grundlagen von Beobachtungs- und Beurteilungsvorgängen), wobei die Aspekte des
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Unterrichts und der Erziehung jeweils zentral herausgearbeitet werden müssen. Eine

gründliche Information, eine Vermittlung der relevanten Erkenntnisse und For¬

schungsergebnisse gibt dem Lehrer Grundlagen für die Beobachtung psychologischer

Prozesse in Unterricht und Erziehung, für ihre Analyse und Beurteilung und schafft

ihm die Voraussetzungen, solche Prozesse zu initiieren.

Damit dieses Ziel erreicht werden kann, muß der Studierende während des Studiums

auch das methodische Rüstzeug erwerben. Deshalb ist es wünschenswert, im Rahmen

eines „forschenden Lernens" Studierende an der Planung, Durchführung und Aus¬

wertung pädagogisch-psychologischer Untersuchungen zu beteiligen. Dieser Akzent

würde eine vordergründige Berufsbezogenheit weitgehend verhindern. Die Feststellung
von HÖRMANN (1970) im Zusammenhang der Diskussion um die Neugestaltung der

Diplom-Prüfungsordnung für Psychologen scheint mir — wenn auch modifiziert —

im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrern von Bedeutung zu sein: „Die

vordergründige Berufsbezogenheit der Ausbildung muß abgelöst werden durch eine

forschungsbezogene Ausbildung, die den Absolventen gerade im Hinblick auf seine

künftige Berufstätigkeit in Stand setzt, selbständig und ohne Rückgriff auf dann

längst veraltete Techniken auch jene Probleme zu lösen, die sich ihm erst in der

Zukunft stellen und von denen man heute noch gar keine präzise Vorstellung haben

kann."

Ein Gedanke soll abschließend noch angefügt werden. In zunehmendem Maße be¬

tont die Psychologie wieder die Bedeutung des Lernens am Modell, des Lernens über

Imitation bzw. Identifikation. Der Lehrer stellt ein Modell dar, das einflußreiche

und intensive Wirkungen auf Schüler ausübt.

Aus diesem Grunde wäre innerhalb der LehrerausbUdung auch ein Erfahrungstraining

notwendig, wie es etwa von TAUSCH9) konzipiert ist. So würde z. B. auch das differen¬

zierte Wahrnehmen des eigenen Verhaltens in Erziehungs- und Unterrichtssituationen

geübt. Verhaltensänderungen auf sehen des Erziehers könnten trainiert werden, die

von entsprechender Bedeutung auch für Änderungen des Schülerverhaltens sein

können. In solchen Trainingsseminaren bieten sich ausgezeichnete Möglichkeiten der

Verknüpfung theoretischer Einsichten und Erkenntnisse mit an der Berufspraxis
orientierten Tätigkeiten; so könnte auch die häufig noch sehr breite Kluft zwischen

psychologischem Wissen und der Aktualisierung des Wissens in der Praxis ge¬

mindert werden.

Der Beitrag der Psychologie zur Lehrerbildung zielt u. a. auf eine Verbesserung des

Lehrerverhaltens und damit auf bessere Bedingungen des Unterrichts- und Erziehungs¬

geschehens. Schulreform ist nur möglich mit besser ausgebildeten Lehrern.

Anmerkungen

1 Stemme, F.: Pädagogische Psychologie, Bad Heilbrunn 1970, S. 25
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Jg. 14/67, S. 162

3 Weinert, F. (Hrsg.): Pädagogische Psychologie, Köln-Berlin, 1967, S. 22
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5 Weinert, F.: a.a.O., S. 25
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Stellung und Funktion der Soziologie in der Lehrerausbildung

Wie die Erziehungswissenschaft heute intensiv über ihre Rolle in der Lehrerausbildung

reflektiert1), muß auch die Soziologie ihre Funktion in einem reformierten und inte¬

grierten Lehrerstudium neu zu bestimmen versuchen.

1 Problematik der Soziologie in der bisherigen Lehrerausbildung

Als Soziologie als Studienfach in die Lehrerausbildung aufgenommen wurde, wurde

ihre Funktion ganz generell in der Vermittlung von soziologischen Grundinforma¬

tionen über die Struktur und Entwicklung der heutigen Gesellschaft gesehen Die

Soziologie sollte Hintergrundwissen über diejenigen sozialen Tatbestande liefern, die

für das Verständnis der Rolle von Schule und Lehrer in der Gesellschaft als rele¬

vant angesehen wurden

Die Vermittlung dieser Basisinformationen war notwendig und ist auch heute noch

von Bedeutung, weil das Fach Sozialkunde in den Höheren Schulen bisher nicht in der

Lage war, die Schuler mit einem Grundstock an soziologischen Kenntnissen zu ver¬

sehen. Insofern füllt die Soziologie in der Lehrerausbildung Lucken, die die Höhere

Schule hinterlassen hat. Zum Teil gilt das auch im Hinblick auf die Reflexion der

soziologischen Aspekte solcher Schulfacher wie Deutsch, Geschichte, Geographie Die

Funktion der Soziologie hier ist wissenssoziologisch und ideologiekritisch Sie soll den

Blick der Schuler und Studenten scharfen für die sozioökonomischen Bedingungen, von

denen her die Entstehung und Wirkung bestimmter BUdungsinstitutionen und -Inhalte

zu verstehen sind.

Didaktisch gilt für die Soziologie wie für die anderen Fächer in der Lehrerausbildung,
daß das konventionelle Konzept bisher nicht revidiert wurde, das auf Vorlesung,
Seminar und individuellem Literaturstudium aufbaut

2 Wirkungslosigkeit der Soziologie in der bisherigen Lehrerausbildung

Die Soziologie in der Lehrerausbildung hat ihr Ziel, sofern dies über die Vermittlung
von Informationen hinaus dann besteht, einen Einstellungs- und Verhaltenswandel

bei den Studenten herbeizufuhren, bisher nicht erreicht Es hat sich gezeigt, daß die

soziologische Ausbildung, die nach eigenem Selbstverstandnis eine emanzipatorische,
aufklärerische Funktion haben sollte, relativ wirkungslos geblieben ist. Es ist kaum

1 Vgl den Beitrag von Georg Rückriem in diesem Heft

Z f Päd
,
10 Beiheft
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gelungen, den durch soziale Herkunft und Schulerziehung bedingten gesellschafts¬

politischen Konservatismus vor allem der weiblichen Studierenden aufzubrechen.

Auch nach intensiver Information haben sich deren überwiegend traditionelle Auffas¬

sungen etwa über die Funktion der Gewerkschaften, über die Rolle der Frau oder die

Rolle des Lehrers nicht grundsätzlich gewandelt. Informationen über diese Bereiche

werden nur teilweise rezipiert und vermögen, da sie die Ebene des Verhaltens nicht er¬

reichen, der weitverbreiteten Hilflosigkeit der jungen Lehrer in der Praxis, ihrer schnel¬

len Anpassung an den faktischen Schulbetrieb, ihrem Rückfall in traditionale Ver¬

haltensmuster und ihrer Unfähigkeit zur Anwendung soziologischer Methoden auf

die Analyse des eigenen Verhaltens im Unterricht nicht entgegenzuwirken.

3. Änderung des Bezugsrahmens der Soziologie in der Lehrerausbildung

Nicht nur durch die Analyse ihrer bisherigen Wirkung in der Lehrerausbildung wird

die Soziologie gezwungen, ihre Inhalte und Methoden neu zu überdenken, sondern ebenso

durch die angestrebten und schon absehbaren Veränderungen im Bildungssystem der

Bundesrepublik. Im Hinblick auf das Schulsystem muß die Soziologie heute ausgehen
von der integrierten Gesamtschule und von der Ganztagsschule; im Hinblick auf das

Studium muß sie ausgehen von einem mindestens achtsemestrigen Studium an einer

wissenschaftlichen Hochschule und von einer wie auch immer im einzelnen geregelten

Integration von Studium und Einführung in die praktische Berufsausübung.

Es ist jedoch nicht die Aufgabe der Soziologie in der Lehrerausbildung, die Stu¬

denten in eine wie immer geartete Schul- und Unterrichtsorganisation optimal hinein-

zusozialisieren, sondern es ist eine ihrer wichtigsten Aufgaben, Veränderungen des

Schulsystems zu initiieren und zu fördern. Die Schule ist zu sehen als Teil eines um¬

fassenderen Sozialisationssystems. Sie ist nur eine der bedeutsamen Sozialisationsin¬

stanzen, und andere werden neben ihr an Bedeutung gewinnen, z. B. das Fernsehen.

Die Lehrerausbildung soll deshalb nicht nur ,Lehrer' im engeren Sinne ausbilden,

sondern Spezialisten zur Steuerung des Sozialisationsprozesses allgemein, zum Bei¬

spiel Spezialisten für Erwachsenenbildung, Vorschulerziehung, Bildungsberatung,
für spezielle Aufgaben der Verhaltensmodifikation.

4. Generelle Rollen der Sozialisationsexperten

Die Ausbildung der Experten in verschiedenen Sozialisationsinstitutionen ist genera¬

lisierbar, die in ihnen auszufüllenden Rollen, auf die die Studenten vorbereitet werden

müssen, unterscheiden sich nicht prinzipiell, sondern nur dem Grade ihrer Bedeut¬

samkeit nach voneinander. Solche Rollen sind

a) Experte für die Gestaltung von Lernprozessen und für die Entwicklung und Durch¬

führung von Curricula. Spezielle Aufgaben: Bestimmung der Lernziele und Lern¬

organisation, Durchführung von Lernkontrollen
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b) Berater, zum Beispiel Laufbahnberater, Berufsberater

c) Verhaltensmodifikator, .Verhaltenstherapeut'

d) Fachmann. Dies allerdings nicht im Sinne der gegenwärtigen Schulfächer, son¬

dern im Sinne der Konzentration auf spezielle Problembereiche, wie sie im heutigen

Schulsystem etwa in den Fächern Arbeitslehre und Sozialkunde angesprochen
werden.

e) Experte für die Ausbildung von Gruppen mit bestimmten Merkmalen, zum Bei¬

spiel Vorschulkinder, Behinderte, Arbeiter

f) Experte für Gruppendynamik

g) Koordinator und Organisator für das Zusammentreffen verschiedener Interessen¬

gruppen (Schüler, Lehrer, Eltern, Schulbehörden)

h) Lernender

5. Anzustrebende Verhaltensweisen der Sozialisationsexperten

Eine inhaltliche Neubestimmung der Lehrerausbildung im Sinne der Ausbildung von

Experten, die zur Erfüllung der oben definierten Rollen in der Lage sind, erfordert

eine Ausrichtung der Ausbildung auf Verhaltenstraining und Verhaltensänderung:

a) Der Sozialisationsexperte soll nicht auslesen, sondern fördern, er soll nicht Le¬

benschancen verteilen bzw. ihre bisherige Verteilung perpetuieren, sondern er soll

die durch die soziale Herkunft gegebenen Benachteiligungen ausgleichen und den

Lebensspielraum aller .Schüler' erweitern.

b) Der Sozialisationsexperte soll nicht Vertreter einer bürokratischen Zwangsinstitu¬
tion sein, sondern er soll den Büdungsbereich zu einem Raum angstfreier Entfal¬

tung und Kooperation machen. Das bedingt einen Verzicht auf bisherige Zwangs¬

mittel, eine Neudefinition erwünschter und unerwünschter Verhaltensweisen,

neue Formen der Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden.

c) Der Sozialisationsexperte soll sich nicht als Garant der bestehenden Ordnung

verstehen, er soll Erziehung nicht als Unter-Anpassung an bestehende Herr¬

schaftsverhältnisse sehen, sondern er soll sich als Initiator gesellschaftlicher

Veränderungen sehen und fähig zum Widerstand sein.

d) Der Sozialisationsexperte soll in der Lage sein, die Unterschiede zwischen Kindern,

Jugendlichen und Erwachsenen zu reduzieren, er muß die traditionelle Rollenbe¬

ziehung Erzieher-Zögling, Lehrer-Schüleraufheben können. Er muß seine Beziehung
zu den zu Sozialisierenden sehen als Lernen auf verschiedenen Ebenen der Kom¬

petenz.

6. Ausbildung von Sozialisationsexperten

Um die innovative Aufgabe der Ausbildung von Sozialisationsexperten zu erfüllen,

muß die Hochschule folgende Studienorientierungen setzen: Forschung, Innovation,
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Praxis, Emanzipation. Von diesen Zielen her ergeben sich für die Studiengestaltung

folgende Konsequenzen:

a) Die traditionelle Lehre ist zu reduzieren und durch Projektstudium zu ersetzen.

b) Die Trennung von Hochschule und Schule bzw. anderen Sozialisationsinstitutionen

ist schrittweise abzubauen.

c) Die Trennung der Disziplinen ist wissenschaftstheoretisch und praktisch aufzu¬

heben, das heißt, es müssen der Theorie und Praxis adäquate Bündelungen wissen¬

schaftlicher Tätigkeit gefunden werden.

d) Der Lehrplan und damit die Ausbildungsstruktur an der Hochschule ist von den

oben skizzierten Bedürfnissen der Berufspraxis ausgehend neu zu konzipieren.

e) Das bedeutet, daß die Vermittlung von Wissen zurücktreten und die Vermittlung

von Methoden in den Vordergrund treten muß.

f) Die bUdungspoütische Relevanz des Hochschulcurriculums muß gezielt verstärkt

werden, so daß wissenschaftlich gesteuerte Innovationen in der Schule und anderen

Sozialisationsinstitutionen größere Verwirklichungschancen erhalten.

Die Ausbildung wird so zu einem Arbeits- und Lernprozeß, in dem Hochschullehrer,

Studenten, Lehrer, Schüler, Eltern und die Öffentlichkeit gemeinsam den Soziali¬

sationsprozeß verändern, Cumcula entwickeln und erproben, und Innovationen im

Bildungssystem durchführen. Die Studenten und Schüler sollen ebensowenig wie die

Hochschullehrer und Lehrer Exekutoren und Opfer von Curriculaprogrammen sein,

die ihnen oktroyiert wurden. Die Lehrpläne, Studien- und Prüfungsordnungen dürfen

also nicht von Gremien, die nicht die Betroffenen und die Beteiligten repräsentieren,
dekrediert werden.

7. Funktion der Soziologie in der Ausbildung von Sozialisationsexperten

7.1. Kritik bisheriger Ansätze

Eine summarische Orientierung an soziologisch bedeutsamen Erziehungssituationen
und an traditionellen soziologischen Wissensgebieten, zum Beispiel soziologischen

Elementartheorien, Soziologie der Schule, Soziologie der Familie, Industrie- und Be¬

triebssoziologie, reicht nicht aus, um die angestrebten Lernziele und -methoden in einem

soziologischen Studienbereich zu realisieren.

Eine Soziologie, die von einem traditionellen Selbstverständnis ausgeht, d. h., dar¬

auf verzichtet, direkte Handlungsanweisungen zu geben und sich nicht als .klinische'
Wissenschaft versteht, schränkt ihre Wirksamkeit in der Ausbildung von vornherein

auf ein Minimum ein. Folgt man den Ausbüdungskonventionen, wird ,Famliensozio-

logie', .Jugendsoziologie' oder .Erziehungssoziologie' vor allem mit bestimmten,

quasi-kanonischen Texten assoziiert, Texten, die nur schrittweise und immer verspätet
erneuert werden. Kenntnis und Fähigkeit zur Reproduktion der Texte wird gleichgesetzt
mit Erreichung des Lernziels. Da an solchen Texten kein Mangel besteht, ist das Pro¬

gramm gefüllt. Vermittlungsschwierigkeiten werden kaum bewußt und werden nur

unzureichend reflektiert.
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Geht man hingegen von Lernzielen aus, die an Verhaltensstrukturen orientiert

sind, z. B. von dem Lernziel ,Förderung der Fähigkeit zur Innovation im Schulsystem',
wird man beim Versuch, dieses Lernziel zu operationalisieren und in Studienelemente

umzusetzen, feststellen, daß Texte nicht oder nur unzureichend vorhanden sind. Man

wird feststellen, daß dieses Lernziel überhaupt nicht durch das Studium von Texten

zu erreichen ist, sondern nur durch experimentelle Versuche und durch die eigene

Erfahrung von Widerstand. Es tauchen also methodologische Probleme auf, die im

derzeitigen Routinebetrieb des Soziologiestudiums gar nicht explizit gemacht werden

und also auch nicht diskutiert werden können.

7.2. Konsequenzen für das soziologische Curriculum

Daraus folgt, daß die für die Ausbildung von Sozialisationsexperten relevanten sozio¬

logischen Problembereiche oder Wissensgebiete erst von den Lernzielen her, die vom

generellen Ziel der Förderung funktionsgerechter Verhaltensweisen bestimmt werden,

definiert werden können:

Das Lernziel, ,Fähigkeit, alternative Modelle schulischer Sozialisation zu ent¬

werfen und zu überprüfen' wird es erforderlich machen, sich mit Sozialisationstheorie,
Lerntheorie und Organisationssoziologie zu beschäftigen. Doch diese Wissensgebiete
werden nur im Rahmen von bestimmten Projekten, die der Konzeptionalisierung,

Operationalisierung und Erprobung von Lernzielen dienen, nicht unabhängig davon,

und nur soweit sie für das gegebene Projekt von Bedeutung sind, studiert. Ähnlich

könnten im Zusammenhang mit dem Lernziel ,Förderung der Bereitschaft, sich in ge¬

werkschaftlichen oder parteipolitischen Organisationen mit bildungspolitischer Ziel¬

setzung aktiv zu engagieren', Fragen der Sozialgeschichte, Büdungstheorie und

-Soziologie relevant werden.

7.3. Hochschuldidaktische Konsequenzen

Diese Ausbildungskonzeption kann nur realisiert werden im Rahmen interdiszipli¬
närer Forschungs- und Lehrprojekte, an denen, von einer bestimmten Fragestellung

ausgehend, möglichst viele der heutigen sogenannten .Fächer' beteiligt sein sollten.

Besonders gilt das für den erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Teil des Studiums,

dessen Aufgliederung in das Studium einzelner Fachdisziplinen zunehmend disfunk¬

tional wird. Ferner kann diese Konzeption nur realisiert werden, wenn moderne hoch¬

schuldidaktische Mittel — Tutoren, Gruppenarbeit, Blockstudium, audio-visuelle

Hilfsmittel— eingesetzt werden können. Das erfordert eine entscheidende Verbesserung
der personellen und materiellen Ausstattung der Ausbüdungsinstitutionen. Die

Durchsetzung der Erkenntnis in der Öffentlichkeit, daß eine zeitgemäße Ausbildung
von Sozialisationsexperten nicht länger als ein Ausbildungszweig betrachtet werden

darf, der wenig Planung und noch weniger Geld erfordert, ist heute die wichtigste Auf¬

gabe dieser Institutionen selbst.
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Die Spezialisierung der Lehrerausbildung auf Schularten

und Schulstufen

Die Lehrerausbildung ist im Begriff, sich umzuorientieren. Man kommt davon ab,
die verschiedenen Studiengänge den überkommenen Schularten zuzuordnen: anstelle

von Gymnasiallehrern, Realschullehrern und Volksschullehrern wird es künftig
— trotz vorübergehender Rückschläge — Lehrer an Primarstufen und Lehrer an

den beiden Sekundarstufen geben. Es fehlt nicht an Befürchtungen gegenüber dieser

Entwicklung. So wird geäußert, es bestehe die Gefahr, daß nach der Verfestigung
in einzelne Lehrergruppen, die sich durch Studium, Besoldung und Sozialprestige

unterschieden, nunmehr eine Verfestigung der Stufenlehrergruppen erfolge; die bis¬

herige Ungleichbehandlung im Studiengang und in der Bezahlung werde auch in der

neuen Gliederung mit einer gewissen Zwangsläufigkeit wiederkehren; sei bisher

der Volksschullehrer gegenüber den Lehrern an weiterführenden Schulen unterpri¬

vilegiert gewesen, so werde nun wahrscheinlich diese Rolle an den Primarlehrer wei¬

tergegeben.
Diese Probleme kommen nicht von ungefähr. Vieles deutet darauf hin, daß die

tendenzielle Entwicklung der Lehrerstudiengänge vor allem dadurch belastet wird,
daß man sich vorher nicht genügend klar geworden ist über die Bedingungen, die

eine Veränderung der Lehrerausbildung erfordern und welche Art der Änderung
sich aus diesen Voraussetzungen ergibt. Daß der Deutsche Bildungsrat sich in dieser

Situation entschlossen hat, das Diskussionsmaterial zu veröffentlichen, das seiner

Stellungnahme im Strukturplan1) zugrundegelegt ist, mag zugleich dankenswert und

aufschlußreich für den sein, der versucht, die Genealogie eines Kommuniques zu

studieren2).
Im folgenden sollen einige Voraussetzungen der Spezialisierung besprochen

werden, wobei sich jeder Abschnitt an eine der nachstehenden Thesen hält:

— Die Schule als Fakt und Programm ist Hauptgegenstand der Lehrerausbildung
— Die Spezialisierung innerhalb der Lehrerausbildung ist unerläßlich; es gibt zwei

Spezialisierungsprinzipien
— Vor- und Nachteile der Stufenlehrerausbildung
— Das ungeklärte Verhältnis zwischen Kern- und Fachstudium.

I

Der zentrale Gegenstand jeder Lehrerausbildung ist die Schule — in doppelter

Gestalt, nämlich als Fakt und als Programm3). Es geht also um die Schule, wie sie

ist, und zugleich um die Schule, wie sie sein sollte — obwohl sie wahrscheinlich

dennoch nicht so sein wird. Ein Lehrerstudium, das ausschließlich auf das bestehende

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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Schulwesen hin ausgerichtet wäre, enthielte einen schlechten Begriff von Praxis,

dem keine Theorie entspräche. Eine theorielose Schulpraxis wird aber durch ihre

bloße Faktizität leicht zur Pseudo-Norm, die dem einzelnen vornehmlich ein An¬

passungsverhalten abfordert. Eine derartige Verabsolutierung der Praxis, die das

Bestehende schon deshalb akzeptiert, weil es besteht, würde die Lehrerausbildung
an die Schule ausliefern, ohne die Chance zu entfalten, die Schule über das Bewußt¬

sein der Lehrer zu verändern. Es soll hier nicht aufgerechnet werden, inwiefern die

bisherige Lehrerausbildung dieser Gefahr erlegen ist; es kommt vielmehr darauf

an, die Gefahr zu erkennen.

Genauso gefährlich ist der umgekehrte Weg, bei dem die Schule, wie sie ist, gar

nicht erst zur Kenntnis genommen wird. Indem man sich mit pädagogischen oder

bildungsphilosophischen Reflexionen beschäftigt, ohne sich bei der Realität der

Schule aufzuhalten, betreibt man die Folgenlosigkeit einer Theorie, die die Schule

allererst ans Messer jener theorielosen Praxis liefert, die nichts versteht als sich

selbst.

Gegenstand der Lehrerausbildung ist also die Schule sowohl als Wirklichkeit

wie als Möglichkeit wie als Handlungsfeld. — Als Wirklichkeit ist sie Objekt erzie¬

hungswissenschaftlicher Analyse, als Möglichkeit ist sie Gegenstand pädagogischer

Utopie; erst beides zusammen mag zu dem führen, was Wilhelm Flitner einst

eine „pragmatische Geisteswissenschaft" genannt hat (wobei freilich der Ausdruck

„Geisteswissenschaft" heute im wohlverstandenen Sinne Diltheys extensiv inter¬

pretiert werden müßte)4). Wo dieser Anspruch eingelöst wird, geht die Theorie

nach einer ihr inhärenten Notwendigkeit in Praxis über. Eine Ausbildung, die diese

innere und äußere Dynamik zu aktualisieren vermöchte, würde ihre Absolventen

nicht nur zur Kritik befähigen; sie würde zugleich den antizipatorischen Blickpunkt
der Pädagogik herausstellen, ihn der Praxis zugänglich machen und dem einzelnen

auf diese Weise die Mitarbeit an Veränderungsprozessen ermöglichen, in denen

sich die politische Qualität des Pädagogischen erst manifestiert.

Für den in der Lehrerausbildung Befindlichen besteht die Schwierigkeit des

Studiums darin, daß er sich die Schule als sich entwickelnde Bildungsinstitution
vorstellen soll, sich selber aber als einen, der auf diese Entwicklung unter gewissen
Bedingungen Einfluß nehmen kann. Als Lehrer soll er nicht zum Exekutivbeamten

einer den Schülern wie ihm verordneten Schule, sondern zu deren Mitgestalter
werden. Demzufolge hätte man die allgemeine Qualifikation des Lehrers folgender¬
maßen zu umschreiben: Er soll die Fähigkeit besitzen, Schule und Schulunterricht

kritisch zu analysieren, ferner die Fähigkeit, aufgrund seiner Analyse prospektive
Theoreme zu entwickeln, schließlich che Bereitschaft, an der Verwirklichung
entsprechender Vorschläge praktisch mitzuarbeiten.

Eine Ausbildung, die derartige Qualifikationen hervorbrächte, hätte nicht nur die

Einheit von Theorie und Praxis im Blick, sondern zugleich den Zusammenhang von

Fachwissenschaft, pädagogischer Reflexion und politischer Folgerung5).



Die Spezialisierung der Lehrerausbildung auf Schularten und Schulstufen

II

Die Konkretisierung des Studiums bei gleichzeitiger Intensivierung der Theorie ist

nur dann möglich, wenn der Studierende sich einem begrenzten Arbeitsfeld zuwenden

kann, in dem er sich analytisch und praktisch so entfaltet, daß es für ihn zum Exempel
für einen größeren Zusammenhang wird. Die Vorstellung, daß der Volksschullehrer

in fast allen Fächern und in allen Altersstufen unterrichten könnte, ist eine Ideologie.
Die andere Vorstellung, es sei dem Gymnasiallehrer möglich, seine beiden Unter¬

richtsfächer in allen Altersstufen zwischen zehn und zwanzig Jahren gleich gut zu

vermitteln, ist ebenfalls problematisch, zumal dann, wenn der fachwissenschaftlichen

Ausbildung, die nur zum Teil für den Unterricht unmittelbar relevant ist, ein

pädagogisch-didaktisches Studium weder inhaltlich noch quantitativ entspricht.
Wenn, wie oben gesagt wurde, das Lehrerstudium Theorie und Praxis miteinander

verbinden soll, so wird sich dies nur durch Schwerpunktbildung erreichen lassen.

Wenn ferner die Schule das Studienfeld ist, dann müssen die Schwerpunkte des

Studiums etwas mit der Gliederung des Schulwesens zu tun haben. In diesem Zu¬

sammenhang zeigt sich, daß man über die Gliederung der Lehrerausbildung nicht

argumentieren kann ohne vorausgegangene schultheoretische und schulorgani¬
satorische Erwägungen. (Die Frage, inwieweit die Strukturveränderung der Gesell¬

schaft Veränderungen im Schulaufbau nach sich gezogen hat und die Frage, inwiefern

die Ergebnisse der Begabungsforschung uns zur Änderung des Schulwesens nötigen,

spielen in diesem Kontext eine wichtige Rolle. Hier können sie nur andeutungsweise
verhandelt werden.) Für das Verhältnis zwischen Schule und Lehrerausbildung
lassen sich immerhin folgende beide Grundformen angeben.

1. Die Entsprechungsform. — Sie besagt, daß die Qualifikationen, die in der

Lehrerausbildung angestrebt werden, sich auf das vorhandene Schulwesen beziehen

müssen. Infolgedessen hängt die Struktur der Lehrerausbildung von der Struktur

des Schulwesens ab6).

2. Die Uberlagerungsform. — Sie geht davon aus, daß es Prinzipien der Lehrer¬

ausbildung gibt, die alle Lehrer betreffen. Das Prinzip kann allgemein pädagogisch

begründet werden und besagt dann etwa dies: „Jeder Lehrer muß sich mit Grund¬

fragen der Pädagogik auseinandersetzen — worin immer diese Grundfragen bestehen

mögen. Deshalb ist das Wesentliche des Lehrerstudiums für alle gleich." Die

fachliche Begründung für dieses Prinzip kann etwa lauten: „Ein Mathematiklehrer

muß fachwissenschaftliche und didaktische Grundkenntnisse haben, gleichviel,
ob er nun Sechsjährigen oder Achtzehnjährigen Unterricht erteilt." Es kann auch

allgemein berufsbezogen formuliert sein und heißt dann bündig: „Alle Lehrer sind

Lehrer"7).

Keiner der Vorschläge zur Neuordnung der Lehrerausbildung empfiehlt eine der

beiden genannten Formen „rein"; alle bisher vorgeschlagenen Modelle enthalten

beide Formen und versuchen sie miteinander zu vereinen. Umfang und Stellenwert

der beiden Formen sind für die jeweilige Lösung wichtig.
Die Entsprechungsform erlaubt offensichtlich eine relativ klare Bestimmung der



144 Hans Rauschenberger

Qualifikation eines jeden Lehrertypus. Allerdings wird das Problem dadurch nur

verlagert, weil die Lehrerausbildung immer gerade so fortschrittlich oder so revisions¬

bedürftig wäre wie die Schulformen, auf die sie sich bezieht. Ist beispielsweise das

heute noch vorhandene dreigegliederte Schulwesen überholt, so trifft dasselbe für

eine Lehrerausbildung zu, die nach Grund- und Hauptschullehrern auf der einen

und nach Gymnasiallehrern auf der anderen Seite klassifiziert ist.

Die Überlagerungsform scheint einen größeren Überblick über pädagogische
Theorien und Traditionen zu bieten; ferner scheint sie berufsständische Probleme

der Lehrergruppen zu lösen. So würde die von S. B. Robinsohn vorgeschlagene

Pädagogische Fakultät „die überlieferte und überholte Trennung der Pädagogischen
Hochschulen von den Universitäten überwinden; sie würde der prinzipiellen Ge¬

meinsamkeit der Aufgaben aller künftigen Lehrer und damit den gemeinsamen

Ausbildungsbedürfnissen Rechnung tragen"8).

III

Da die Mehrheit der Auffassungen immer stärker der Stufenlehrerausbildung zuzu¬

neigen scheint, werden im folgenden einige Gesichtspunkte zusammengestellt, die für

diese Entwicklung charakteristisch sind. Dabei ist zu vermerken, daß das allgemein¬
bildende Schulwesen bisher sowohl nach dem Stufenprinzip als auch nach dem

Prinzip von „Schularten" mit verschiedenen Inhalten verfahren ist: wir haben

nämlich genaugenommen nicht ein dreigegliedertes Schulwesen, sondern ein vier¬

gegliedertes, das in Grundschule, Hauptschule, Realschule und Gymnasium einge¬
teilt ist. Schon seit einem halben Jahrhundert folgt die Grundschule dem Stufen¬

prinzip; erst vom fünften Schuljahr an gibt es eine Einteilung nach verschiedenen

Bildungsinhalten und -zielen. Demgegenüber ist die bisherige Lehrerausbildung

eindeutig vertikal gegliedert: auf der einen Seite gibt es die Ausbildung für künftige
Grund- und Hauptschullehrer, auf der anderen das Studium für die späteren Gym¬
nasiallehrer.

Für die stärkere Berücksichtigung des Stufengesichtspunktes sprechen sowohl die

Verfechter der Gesamtschule wie auch bis zu einem gewissen Grade die Verteidiger
des bisherigen Systems, weil auch sie für eine größere Flexibilität des Schulwesens ins¬

gesamt eintreten. — Im einzelnen sind es aber vor allem folgende beide Aspekte, über

die diskutiert wird:

1. Der erziehungswissenschaftliche Aspekt. — Die Ergebnisse der Begabungs- und

Lernforschung9) rechtfertigen keine Schulorganisation, die nach fest vorgegebenen
Begabungsdispositionen aufgegliedert ist. Was Begabung ist, hängt bis zu einem

gewissen Umfang von Art und Inhalt des Lernangebots ab. Damit läßt sich ein

Schulsystem nicht mehr grob nach wissenschaftlicher Begabung bzw. praktischer
Begabung einteilen. Auf der anderen Seite spricht aus der Psychologie nichts dafür,
daß man das Schulsystem nach Altersstufen gliedern müßte. Es gibt keine Reifung,
die einzig vom Lebensalter abhinge. In allen Altersphasen ist Lernen umweltbeein¬

flußt; infolgedessen läßt sich eine Theorie der Schulstufen überhaupt nicht aus-
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schließlich auf psychologische Ergebnisse stützen. Heinrich Roth zieht daraus die

Konsequenz, indem er eine Entwicklungspädagogik darstellt10), die um die Umwelt¬

abhängigkeit von Entwicklungsprozessen weiß und sie in den entsprechenden pädago¬

gischen Maßnahmen berücksichtigt. Insbesondere hängt das Lernen von sozialen

Voraussetzungen und vom Lehren bzw. Erziehen ab11). Dies bedeutet, daß auch die

Lehr- und Lerninstitutionen mit ihrer Zielsetzung und Struktur auf die Lernergeb¬
nisse, die in ihnen erzielt werden, einen großen Einfluß haben. Die Konsequenz
für die Theorie der Schulstufen wäre diese: Von der klaren Funktions- und Auf¬

gabenbestimmung der einzelnen Schulstufen wird nicht nur die Übersichtlichkeit

eines nach Stufen geordneten Schulwesens abhängen, vielmehr werden auch die in

den Schulen erreichten Lernleistungen von dieser Konzeption mitabhängen.
Eine Theorie der einzelnen Schulstufen ist jedoch erst im Entstehen12); aus diesem

Grund kann eine stufenbezogene Lehrerausbildung im Augenblick nicht konkreter

aussehen als das, worauf sie sich bezieht.

Dies bedeutet nun aber nicht, man habe mit der Stufenlehrerausbildung zu warten,

bis die Theorien der Schulstufen entwickelt seien. Wenn oben gesagt wurde, die sich

verändernde Schule sei Gegenstand eines Studiums, in dem der Studierende sich als

Einflußnehmender zu begreifen lernen sollte, so ergibt sich: Es gehört zu den Auf¬

gaben der Lehrerausbildung, an der theoretisch-praktischen Begründung der Schul¬

stufen, ihrer Funktionen und ihrer Ziele auch dort mitzuarbeiten, wo bestenfalls

Anfänge gemacht sind (z. B. im Bereich der Orientierungsstufe bzw. der Sekundar¬

stufe I).

2. Der berufliche Aspekt. — Eine Lehrerausbildung, die auf die Berufstätigkeit
ihrer Absolventen auf einer bestimmten Stufe zielt, wird nach aller Voraussicht die

erforderlichen Qualifikationen besser bestimmen können als eine, die eine solche

Unterscheidung nicht trifft.

Hierzu gehört freilich, daß innerhalb der Theorie der jeweiligen Schulstufe die

Ausgangslage und die Hauptziele allgemein beschrieben werden. Am Beispiel der

Sekundarstufe I würde dies etwa bedeuten, daß jeder Studierende, der sich mit

der Orientierungsstufe beschäftigt, unbeschadet seiner speziellen Fächer genau wissen

muß, was Zehnjährige in aller Regel bereits wissen, was sie können und wofür sie

sich interessieren. Darüber hinaus lernt der Studierende, daß eine der hauptsächlichen

Aufgaben der Orientierungsstufe darin besteht, dem Schüler die Wahlfähigkeit aus

einem größeren Katalog von Lernangeboten zu vermitteln und im einzelnen die

unterrichtlichen Funktionen zu studieren, die zu diesem Ziel führen können. Dies

ist längst nicht alles, was zur Theorie der Sekundarstufe I gehört. Es wird aber

bereits deutlich, daß jede dieser Stufentheorien auf die vorhergehende Stufe aufbaut

und auf die folgende hinweist. Die Stufentheorie arbeitet mit Überlappungseffekt.
Ähnlich verhält es sich mit den Qualifikationen, die der jeweilige Stufenlehrer

erwerben sollte. Er sollte immer eine der Anschlußqualifikationen für die vorher¬

gehende oder die nächste Stufe hinzuerwerben13).

Die unterschiedliche Bewertung, die die bisherigen Lehrergruppen in der Öffentlich¬

keit erfuhren, dürfte am ehesten dann ausgeglichen werden, wenn sich die Gleich¬

rangigkeit sowohl des erziehungswissenschaftlichen Kernstudiums wie auch der
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Fachstudien begründen lassen, wenn ferner die Gleichheit der Studiendauer und

die Gleichheit der Besoldung für alle Stufen gesichert wird. Freilich ist die Be¬

fürchtung, es könne zu einer Unterprivüegierung des Grundschullehrers kommen,

berechtigt, solange nicht deutlich ist, ob alle genannten Bedingungen erfüllt werden.

IV

Dies alles setzt voraus, daß das erziehungswissenschaftliche Kernstudium sich auch

als Kernstudium der Stufenlehrerausbildung begründen läßt. Wie immer man seine

Inhalte — von denen hier nicht die Rede sein kann — auch faßt, es ergibt sich eine

Zweiteilung des Studiums in stufenübergreifende Inhalte und stufenspezifische
Inhalte.

Die stufenübergreifenden Inhalte werden in den einschlägigen Modellen14) mit

einer gewissen Übereinstimmung dargestellt und brauchen hier nicht näher erläu¬

tert zu werden. Daneben wird aber die Theorie der jeweiligen Schulstufe zu entwik-

keln sein. Unter dem Blickpunkt, Aufgabe und Funktion der jeweiligen Stufe

möglichst konkret darzustellen, müßten ebensowohl die soziologischen, die lern-

und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen mit den institutionellen,
curricularen und sozialpädagogischen Zieltheoremen zusammengebracht werden

— dies alles jedoch nicht im Sammlungsverfahren, sondern integriert in eine Theorie

und ausgewiesen durch praktikable Studien- und Forschungsprojekte.
An dieser Stelle erweist sich das Fehlen von Stufentheorien als ein erheblicher

Mangel; denn hier geht es um die Bestimmung des Verhältnisses zwischen stufen¬

spezifischem Kernstudium, stufenübergreifendem Kernstudium und Fachstudium.

Solange nicht zumindest die allgemeinen Konturen von Stufentheorien entwickelt

werden, hängen alle fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und — nicht zuletzt —

auch allgemein-pädagogischen Studien in der Luft. Es lassen sich Semesterwochen¬

stunden nicht sinnvoll gegeneinander abwägen, solange man nicht weiß, was in den

einzelnen Gebieten behandelt wird.

Anmerkungen

1 Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan für das

Bildungswesen, Stuttgart 1970 vgl. vor allem S. 215 ff.

2 Deutscher Bildungsrat, Gutachten und Studien der Bildungskommission Nr. 17. Mate¬

rialien und Dokumente zur Lehrerbildung, hgg. von Bernhard Hanssler, Stuttgart 1971.

3 Bernhard Hanssler, Hans maier und Heinrich Roth schreiben a. a. O. S. 80 unter

dem Titel „Schultypenlehrer oder Stufenlehrer": „Die Frage ist nicht alternativ, die Ent¬

scheidung ist abhängig vom je gegebenen Schulsystem. Über diese Selbstverständlichkeit

hinaus kommt es darauf an, sich an der vermutlichen künftigen Entwicklung zu orien¬

tieren."

4 Vgl. W. Flitner, Das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft in der Gegenwart.
Heidelberg 1957.

5 Hierzu kann auf die Schrift Nr. 5 der Bundesassistentenkonferenz „Forschendes Lernen —

Wissenschaftliches Prüfen", Bonn 1970, verwiesen werden.

6 Siehe Anmerkung 3.

7 siehe Saul B. Robinsohn in: Materialien ... a. a. O. S. 31 ff. und 64 ff.
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gabung und Lernen, hgg. von Heinrich Roth, Stuttgart 1969.

10 Heinrich Roth, Pädagogische Anthropologie Bd. II, Entwicklung und Erziehung,
Hannover 1971. Siehe insbesondere TeU I.

11 ib. S. 164 ff.

12 M. E. enthält der Strukturplan zwar Anregungen zu einer solchen, aber noch lange nicht

die Ausführung.
13 vgl. Strukturplan S. 233 ff. und Materialien ... S. 115 ff.

14 Der Versuch einer Synopse findet sich in: bildungspolitische informationen, hgg. vom

Hessischen Kultusminister 1A und 1B 71 „Diskussionsentwurf zur Neuordnung der

Lehrerausbildung" und IC 71 „Dokumentation zur Neuordnung der Lehrerausbildung".





Wilhelm Himmerich

Fachdidaktik zwischen Erziehungswissenschaft und
Fachwissenschaften (?)

Vorbemerkungen:

— Das Thema wurde zum Zweck einer Diskussionseröffnung vorgeschlagen; das

Fragezeichen stammt von mir.

— Dies ist kein Beitrag zur systematischen Aufbereitung der im Schrifttum vor-

findlichen Positionen oder zum Aufweis von Entwicklungen; darum suche ich in

der Literatur weder nach Kronzeugen, noch nach Gegnern für meine Argumente.
— Ich schreibe keineswegs unengagiert. Ich habe etwas gegen unterrichtstheoretisch

unzulängliche Lehrerausbildung. Als Unterrichtstheoretiker, der sich als Erzie¬

hungswissenschaftler versteht, bin ich außerdem Partei.

— Zu der Frage nach der Wissenschaftlichkeit der Fachdidaktik habe ich keine vor¬

gefaßte Meinung; darum werde ich das obige Thema einfach so lange variieren, bis

es eine gewisse Plausibilität (wenigstens für mich) erlangt. — Ich meine übrigens,
daß wir Wissenschaft „machen" und nicht daß Wissenschaft „ist".

Variation 1: Fachdidaktik ist die Wissenschaft zwischen einer Fachwissenschaft und

der Erziehungswissenschaft.

Diese Topologie trägt unserem Symmetriebedürfnis Rechnung, sie stellt (a) Ab¬

grenzungen und Beziehungen zwischen vorhandenen Lehrgebieten und ihren Vertretern

(bzw. Institutionen) her, und sie läßt sich (b) darüber hinaus historisch als der Höhe¬

punkt einer Entwicklung legitimieren.

(a) Abgrenzungen und Beziehungen:

Organisation: Seminar für Erziehungswissenschaft (ggf. mehrere „grundwissenschaft¬
liche" Seminare), dort u. a. vertreten „Allgemeine Didaktik", „Schul¬

pädagogik" o. ä.

Seminare für die einzelnen Fachdidaktiken

Seminare der Fachwissenschaften

Diese Lösung wird durch verschiedenartige Hochschul-, Fakultäts- oder Fachbe¬

reichsgliederungen überlagert. Alternativen: Fachdidaktiken in „Pädagogischer Fa¬

kultät"; Fachdidaktiken in eigenen Fachbereichen; Fachdidaktiken in „entsprechenden"
wissenschaftlichen Fachbereichen. In der Wissenschaftsleistung mögen sich dadurch

Modifikationen ergeben, da organisatorische (und damit verbunden räumliche, per¬

sonelle) Nähe oder Distanz für Lehre und Forschung nicht ohne unmittelbare Aus¬

wirkung bleiben.

Das Kooperationsverhältnis stellt sich (wenigstens für den idealen Fall dieser

Variation) so dar, daß die Fachdidaktik die vermittelnde Rolle spielt, wobei (ebenfalls

idealiter) von einer Gleichrangigkeit der Disziplinen auszugehen wäre:

Z. f. Päd., 10. Beiheft



150 Wilhelm Himmerich

Erziehungswissenschaft —» Fachdidaktik —> Fachwissenschaft bzw. Fachwissen¬

schaft —> Fachdidaktik —»• Erziehungswissenschaft. An eine direkte Forschungsko¬

operation Erziehungswissenschaft — Fachwissenschaft (bzw. umgekehrt) ist dabei

nicht gedacht.

(b) Historische Legitimation:
Die Entwicklung seit der Zeit des Lehrerseminars läßt sich in doppeltem Sinne als

ein Emanzipationsprozeß von Wissenschaftsgebieten verstehen.

Die „ältere", seminaristische Lehrerausbildung unterscheidet1)

Pädagogik als Prinzipienwissenschaft, bestimmt

die Grundsätze der Erziehung.

Didaktik als allgemeine Unterrichtskunde, leistet

Bestimmung der Unterrichtsfächer

des Lehr- und Lektionsplans
der Lehrform i. e. Sinne

der Erkenntnisfunktion von Frage und Antwort

der Lehrmittel i. Allg.

Methodik als besondere (d. h. fachliche) Unterrichts¬

kunde leistet

Beschreibung und Abgrenzung des Faches (ggf. seiner

Bereiche)
seiner Geschichte

seiner Aufgabe
seiner Stoffe

seiner Methode (Behandlung der Stoffe)
seiner Hilfsmittel.

Didaktik und Methodik befassen sich mit den Fragen

a) Was soll gelehrt werden? — materialer Aspekt

b) Wie soll gelehrt werden? — formaler Aspekt
'

Da Pädagogik ihre Prinzipien seinerzeit letztlich aus Philosophie und Theologie be¬

zog, da nach vorherrschender Ontologie zudem das Allgemeine gegenüber je Beson¬

derem immer den höheren Rang beanspruchen durfte, gab es ein ausgesprochenes Rang¬

gefälle (wissenschaftlich und gesellschaftlich) zwischen dem Pädagogen, dem Allge¬
meinen Didaktiker und dem Methodiker. Nachdem die Prinzipien inzwischen vor¬

wiegend aus (den wissenschaftsimmanenten Philosophiebeständen von) Psychologie,

Soziologie und Politikwissenschaft hergeleitet werden und nachdem aus dem die Wis¬

senschaft eines Faches und seine Methodik vertretenden Hochschullehrer wesentlich
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durch Verwaltungsakt inzwischen ein Fachdidaktiker geworden ist, ist auch aus dem

ausgesprochenen Ranggefälle ein unausgesprochenes geworden.
Der eine Prozeß der Emanzipation läuft demnach vom seminaristischen Fach¬

methodiker über den das Fach und seine Methode vertretenden Akademie-, Instituts¬

und Hochschuldozenten zum heutigen Fachdidaktiker an Hochschulen und Universi¬

täten, dem bei strenger Observanz die fachwissenschaftliche Seite in Lehre und For¬

schung verboten ist. Fachdidaktik hat damit den Rang von Wissenschaft erhalten.

(Eine analoge Rangerhöhung erlebt für die Gymnasiallehrerausbildung die zur

Fachdidaktik avancierte Fachmethodik im Studienseminar, dessen Ausbau zum wissen¬

schaftlichen Forschungsinstitut von einer Arbeitsgemeinschaft seiner Leiter schon

vor Jahren von der KMK gefordert worden ist).
Der zweite Emanzipationsprozeß besteht in der Loslösung der Didaktik von einer

ihre Methode bestimmenden philosophischen Pädagogik. Es zeichnen sich als Weiter¬

entwicklungen ab: Bindung an Geisteswissenschaften und ihre Methoden unter gleich¬

zeitiger Einschränkung auf die Theorie des Lehrplans. Didaktik gewinnt so geisteswissen¬
schaftliche Dignität. — Bindung an lern- oder sozialisationstheoretische Forschungen.
Didaktik gewinnt so natur- bzw. sozialwissenschaftlich-erfahrungswissenschaftliche

Dignität. — Bindung an informationstheoretische Denk- und Forschungsmodelle.
Didaktik erhält so als „Vermittlungswissenschaft" eine seither nie gehabte Aktualität.

Dieser zweite Emanzipationsprozeß bezieht sich vor allen Dingen auf die Allge¬
meine Didaktik, deren Vertreter auf diese Weise in eine außerordentliche Spannung zu

den „eigentlichen" Pädagogen geraten können, zumal ihre Bemühung um Abgrenzung
und Beziehung zu den genannten Forschungsbereichen sie im eigenen Lager suspekt
macht.

(c) Wie bekommt der Fachdidaktik diese Position „zwischen" Erziehungswissenschaft
und Fachwissenschaft?

Eine Position zwischen zwei Stühlen ist immer prekär; das hat bereits die Pädagogik
erfahren, als sie sich einen „eigenartigen" Wissenschaftscharakter zwischen Philosophie
und Wissenschaft sichern wollte.

Wenn ich recht sehe, so bestehen zur Zeit zwei Tendenzen: Zur Erziehungswissen¬
schaft hin und zur Fachwissenschaft hin. (Was ist das auch sonst für eine Wissenschaft,

die sich nicht einmal in ihrem Firmenschild „Wissenschaft" nennen kann?)

Erste Tendenz: Die Fachdidaktik macht einen der oben genannten Versuche der All¬

gemeinen Didaktik mit, um wissenschaftliche Dignität zu erlangen.

a) Fachdidaktik versteht sich als „Theorie des Lehrplans" bzw. neuerdings als

Curriculumtheorie, sie bemüht sich um Ableitung von Lernzielen und deren

Hierarchisierung, entweder rein fachimmanent oder unter einem gesellschafts¬
relevanten Selektionsprinzip.

b) Fachdidaktik lehnt sich an eine Unterrichtstheorie an, an ein lern- oder informa¬

tionstheoretisches Modell.

In beiden Fällen entwickelt sie nebenher und gleichsam notgedrungen eine Methodik

auf vorwissenschaftlichem Niveau oder fordert (sehr häufig) deren Entwicklung und
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Lehre vom Allgemeinen Didaktiker. („Dann brauchen wir doch nicht alle über Grup¬

penunterricht zu lesen!"). Da bei diesen unterrichtstheoretischen Ansätzen die Erzie¬

hungsrelevanz der Methode unreflektiert bleibt und bloß der „Mitteilungs"-, „Infor¬

mations"-, „Inhalts"gehalt wissenschaftsrelevant gesetzt wird, u. U. sogar bloß der

Informations„fluß", ist es zu verstehen, daß man von dieser Position her auch meint,

Allgemeine Didaktik als Unterrichtstheorie abschaffen zu können. Man behilft sich

dann mit „Erziehungsstilen", „Rollenverständnis", „emanzipatorischem Bewußtsein",

die man — da sie ja wissenschaftlichen Disziplinen wenigstens dem Vokabular nach

entnommen sind — für erziehungswissenschaftlich reflektiert hält.

(Wohlgemerkt: Ich gebe zu, daß in der Schulpraxis dadurch manche Verkrampfung
von sendungsbewußten jungen Lehrern beseitigt wurde (wenn auch nicht immer); aber so

gelangt man nicht zu einer wissenschaftlichen Unterrichtstheorie und damit auch nicht

zu einem erziehungswissenschaftlich reflektierten Unterrichtsverständnis. Ohne

solches aber müssen auf Kooperation angewiesene große Unterichtssysteme „Bruch

machen". — Laßt uns allmählich auch die Nachherbartianer rehabilitieren!)
Es scheint, daß sich auf diesem Wege Fachdidaktik auf den Weg in die Erziehungs¬

wissenschaft oder in eine geseUschaftswissenschaftliche Disziplin begibt, Allge¬
meine Didaktik überflüssig macht (sofern sie fähig wird, deren theoriebildende Funk¬

tion zu übernehmen) und zum unselbständigen Wissenschaftsgebiet wird.

Eine konsequente organisatorische Lösung wäre hierfür die Bildung didaktischer

Fachbereiche, die sich einen Allgemeinen Didaktiker für Integrationszwecke „lei¬

sten" könnten, noch besser Pädagogische Fakultäten.

Variation 2 lautet demnach: Fachdidaktik ist Erziehungswissenschaft (Gesellschafts¬

wissenschaft, Informationswissenschaft, Geisteswissenschaft); jedenfalls nicht Fach¬

wissenschaft und nicht eigenständig.

Ich gebe zu, daß mir diese Lösung nicht sehr schmeckt.

Zweite Tendenz: Einige Fachdidaktiken wenden sich stärker von den allgemeindidakti¬
schen lehrplan-, lern- bzw. informationstheoretischen und überfachlichen Richtungen
ab und begeben sich in die Fachwissenschaft hinein. Sie machen sozusagen die „Wendung
nach innen", die Besinnung auf die wissenschaftstheoretischen und methodologischen

Voraussetzungen ihrer Wissenschaft mit und denken sie in genetischer Dimension

um: wie pflanzt sich Wissenschaft fort? Damit gewinnen sie die wissenschaftsdidakti¬

sche und — durch Transportation in Schulverhältnisse, meist in Verbindung mit Un¬

terrichtsexperimenten — eine eigene fachdidaktische Perspektive. Sie fühlen sich zu¬

meist von Erziehungswissenschaftlern und Allgemeinen Didaktikern unabhängig,
üben „facheigene" Lehrmethoden und sind allenfalls an „UnterrichtsstUen" und

„Rollenreflexion" interessiert. Es ist nicht abzustreiten, daß der Fachunterricht dabei

an Fachqualität in der Regel erheblich gewinnt.
Während die erste Tendenz stärker bei den Didaktikern der Unterrichtsfächer wirk¬

sam zu sein scheint, die sich vom Fach her oder aus persönlichem Engagement einer

gesellschaftspolitischen Verantwortung verpflichtet fühlen, scheint die zweite Ten¬

denz in den Fächern vorzuherrschen, die sich auf Universitätswissenschaften zurück-
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führen lassen, für die strenge Denk- und Verfahrensweisen schon von der Tradition

her festgelegt sind (z. B. mathematische und naturwissenschaftliche Fächer) oder

mittels neuer Aufzeichnungsverfahren gerade entwickelt werden (mutter- und fremd¬

sprachliche Fächer). Wohlgemerkt, es handelt sich um Tendenzen, die in gängigen
Schulbüchern noch schwer, in Aufsätzen schon eher, am stärksten im wissenschaftlichen

Gespräch zu erspüren sind, beispielsweise in der Bildungsplandiskussion.
Damit läßt sich formulieren die

Variation 3: Fachdidaktik ist Fachwissenschaft, die sich über die Besinnung auf ihre

Erkenntnisgrundlagen nunmehr auch ihre eigene Fortpflanzung zum wissenschaft¬
lichen Problem vorgenommen hat.

Selbstverständlich kann bei dieser Position die gesellschaftspolitische Reflexion fil¬

ternd hinzutreten, wie auch die zuvor genannte „erziehungs"- bzw. „gesellschafts¬
wissenschaftliche" Position fachwissenschaftliche Redlichkeit nicht preiszugeben
braucht. Organisatorische Lösungen — Ein- oder Angliederung an erziehungswissen¬
schaftliche Fachbereiche bei Variation 2, Eingliederung in fachwissenschaftliche Fach¬

bereiche bei Variation 3 — bieten sich an:

(d) Ist die Fachdidaktik nun Erziehungswissenschaft oder Fachwissenschaft?

Wenn sie uns nun schon unversehens „als ein Drittes" unter den Händen entschwand,

durch unsere thematische Variation gleichsam „weggehext" wurde, so steht doch

immerhin eines fest, daß es Fachdidaktiker gibt. Und ich bin überzeugt, daß es sie

geben muß.

Mir scheint, daß sowohl Variation 2 als auch Variation 3 theoretisch und prak¬
tisch möglich sind und daß von jeder dieser beiden Positionen spezifische Beiträge
für die Schule zu erbringen sind, die sich zu einer Qualitätsverbesserung des Unter¬

richts auszuwirken vermögen. Variation 1 scheint mir indessen nicht möglich, sondern

nur denkbar zu sein. Ich habe eine überzeugende Darlegung der Fachdidaktik als

„ein Drittes" nicht gefunden.
Jede der beiden Positionen, die möglich sind, hat indessen spezifische Schwächen.

Bei Variation 2 kann man vielleicht die Allgemeine Didaktik aufgeben, da bei päd¬

agogisch-gesellschaftspolitischem Selbstverständnis der Fachdidaktiken so etwas

wie „Lebensbezug" der Schule wahrscheinlich garantiert sein mag. Dabei kann diese

Fachdidaktik aber in um so stärkerem Maße ideologieverdächtig werden, als sie eigen¬

mächtig mit ihrem korrespondierenden Wissenschaftsfach umzuspringen vermag. Man

bedenke, was unter der didaktischen Perspektive von Volkskunde und Volkstüm¬

lichkeit als „nationalpolitischer Mitte" der Lehrerausbildung nach 1933 sich voll¬

zog.

Bei Variation 3 sieht es zunächst aus, als gäbe es keine Fachdidaktik mehr, und

es steht dann in Frage, ob die Fachwissenschaft sich selbst ernstlich als Unterrichts¬

fach in Frage zu stellen und auf ihren Gesellschaftsbezug hin zu prüfen fähig ist —

erst recht für Menschen, die künftig einmal nicht mit fachwissenschaftlichen Kennt¬

nissen und Techniken ihren Lebensunterhalt erwerben werden.
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Nun, man kann es darauf ankommen lassen, um beide Positionen von Fachdidak¬

tik auf ihren Ertrag hin und auf ihre Leistung für die Schule kritisch zu überprüfen.

Für mich finde ich dann allerdings nur noch eine, und zwar die

Variation 4: Zwar läßt sich nicht bestimmen, was Fachdidaktik ist. Ein Fachdidaktiker

jedoch ist bestimmbar: Er ist ein Wissenschaftler, der sich auf zwei Wissenschaftsge¬
bieten ausgewiesen hat und sie forschungsmäßig in Deckung zu bringen vermag: eine

Fachwissenschaft und die Erziehungswissenschaft.

Ich komme mir etwas unredlich vor, weil nicht erklärt wurde, was Fachwissenschaft

ist und was Erziehungswissenschaft.
Das erste lasse ich dahingestellt sein. Für das zweite erkläre ich: Der Fachdidaktiker

sollte neben der Legitimation in seiner Fachwissenschaft sich in moderner Unterrichts¬

forschung und -theoriebiidung ausgewiesen haben und entsprechende Entwicklungen

überblicken. Den Begriff „Allgemeine Didaktik" würde ich in der Erziehungswissen¬
schaft vermeiden, weil er den Eindruck erweckt, als bestehe da eine Instanz, die ohne

Rücksicht auf die Fachlichkeit von Unterricht und ohne entsprechenden Forschungs¬

durchgang Weisungen (Prinzipien) wie Verkehrsschilder aufzustellen vermöchte.

Didaktik könnte ohne jeden Zusatz im Sinne einer Unterrichtswissenschaft und als

ein kooperatives Arbeitsgebiet verstanden werden, auf dem neben Unterrichts¬

spezialisten primär erziehungs- oder fachwissenschaftlicher Provenienz natürlich

auch andere Wissenschaftler an Problemen arbeiten sollten, die in deren Fachgebiete
fallen und Unterrichtsprozesse aufklären. Ob das in unterrichtswissenschaftlichen

Zentren oder in direkter Kooperation zwischen Angehörigen verschiedener Fachbe¬

reiche geschieht, ist von zweitrangiger Bedeutung. Von erstrangiger Bedeutung sind

entsprechende Mittel, sowie wissenschaftliches und nichtwissenschaftliches Personal.

Und außerdem die Bereitschaft der mittelbewilligenden Instanzen, nicht bloß spek¬
takuläre und apparativ aufwendige Lernweisen und deren Erforschung großzügig zu

fördern, sondern auch ganz gewöhnlichen und von Lehrern erteilten Schulunterricht,

die Untersuchung seiner Möglichkeiten und seiner Erziehungsrelevanz; denn der hat's

nötig. Dabei ordnen sich dann auch die Wissenschaftsverhältnisse.

Anmerkung

1 Ich folge hier einem Handbuch für den Seminarunterricht, das von 1876 bis 1922 18 Auf¬

lagen erlebte.
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Ästhetische Erziehung heute

Hochschuldidaktische Probleme und Bezugssysteme

I

Nach Hartmut von Hentig steht Ästhetische Erziehung „in einem grotesken Mißver¬

hältnis zur ästhetischen Beanspruchung — erst recht zur wissenschaftlichen, beruflichen

und politischen Erziehung.1)" Ästhetische Erziehung dient nicht mehr wie früher Mu¬

sische Bildung der Ergänzung oder gar dem Gegengewicht zur Wissenschaft, sondern

sie stellt als „Ausrüstung und Übung des Menschen in der aisthesis — in der Wahrneh¬

mung2)" selbst „das beste Ubungsfeld für Hypothese und Verifikation, also für Wissen¬

schaft und Empirie3)" dar. Aufgabe einer solchen kritischen Wahrnehmungserziehung
ist es nicht, die Künste als Summe der Werke, Gattungen, Regeln zu lehren, sondern die

Erfahrung von Gestaltbarkeit der Welt, von Mächtigkeit der Wirkung des Experiments,
von Varianten des Ausdrucks, des Genusses und der Aufnahme in Dichtung, Musik,

Kunst, Tanz4) als spezifischen Medien gesellschaftlicher Kommunikation zu ermögli¬
chen.

Wer kann das heute leisten, wer auf die Übernahme dieser Erziehungsaufgaben am

besten vorbereiten: Die „künstlerische" Ausbildung an den eigenen Musik- und Kunst¬

akademien, Ballett- und Schauspielschulen? Oder das „wissenschaftliche" Studium an

den Musik-, Kunst- und Theaterwissenschaftlichen Instituten der alten Universitäten?

Oder die „didaktische" Unterweisung in den Seminaren für Kunst- und Musikerziehung
an den bisherigen Pädagogischen Hochschulen?

Diese Aufspaltung von Zuständigkeit bringt uns in Verlegenheit: Den kunstprakti¬
schen Ausbildungsprogrammen der Hochschulen für Bildende Künste, für Tonkunst und

Darstellende Kunst fehlt (auftragsgemäß) die Verpflichtung zur umfassenden wissen¬

schaftlichen Reflexion und damit das Fundament für jede Didaktik Ästhetischer Erzie¬

hung. Den primär historisch-deskriptiv orientierten Universitätsstudien in Kunstwissen¬

schaft, Musikwissenschaft, Literaturwissenschaft und Theaterwissenschaft mangelt
meist die Konfrontation mit ästhetischer Produktion und Rezeption heute und damit

die eigentliche Kunst-, Lebens- und Schulnähe. Bekanntlich wichen die fachdidaktischen

Unterweisungen vor den Gefahren einer Virtuosen- bzw. einer Gelehrtenbildung zu¬

nächst in eine nicht minder gefährliche volkstümliche Bildung aus: in die an Pädago¬

gischen Hochschulen einmal für schlechthin elementar und exemplarisch gehaltenen Be¬

zirke Musischer Bildung wie Volkslied, Volkstanz, Laienspiel.
Hinzu kommt folgendes: Der angehende Gymnasiallehrer für Deutsch studiert ge¬

meinsam mit Richtern und Ärzten an Universitäten, der für Musik gemeinsam mit Kom¬

ponisten und Dirigenten an Musikhochschulen, der für Kunst gemeinsam mit Archi¬

tekten und Bildhauern an Kunsthochschulen; an Pädagogischen Hochschulen bleiben

die angehenden Volksschullehrer aber unter sich. Während die später einsetzende

Schulpraxis nicht selten aus den einen frustrierte Wissenschaftler, aus den anderen fru¬

strierte Künstler macht, verstehen sich viele PH-Absolventen (nach 6-semestrigem

Studium) gerne von vornherein als Kaum-Wissenschaftler und Kaum-Künstler, als

Z. f. Päd., 10. Beiheft



156 Wolfgang Röscher

Semi-Professionelle und Populär-Methodiker. So aber befinden sich autonome Fach¬

wissenschaft, autonome Kunstpraxis und autonome Fachdidaktik in einem gemeinsa¬
men circulus virtiosus der Isolation: sie leiden am Separatismus ihres Selbstverständ¬

nisses, am Mangel wechselseitiger Funktionen, an der Schwäche noch nicht integrierter
Institutionen.

Welche Rolle spielt nun in diesem Zusammenhang der sich immer mehr verstärkende

Einfluß von Schul-, Sozial- und Medienpädagogik, von historischer und vergleichender

Pädagogik, von pädagogischer Anthropologie, Soziologie und Psychologie, von Wissen¬

schaftstheorie und Bildungsokonomie? In der Tat war er es, der in den letzten Jahren

zu entscheidenden kritischen Denkansätzen v. a. bei Kunst- und Musikpädagogik führte,

zur Erforschung, Entwicklung und Einübung ästhetischer Kommunikationsprozesse
verhalf und Ästhetische Erziehung nur noch innerhalb einer Lehrerausbildung auf dem

Wege zur Integration denkbar erscheinen läßt! Gerade die Impulse der Erziehungs- und

Sozialwissenschaften, aber auch der Philosophie (historische und systematische, kul¬

turanthropologische und sozialkritische Ästhetik) und der Informationstheorie (mit
ihren formallogischen, mathematischen und linguistischen Komponenten einer Infor¬

mationsästhetik) sowie besonders der Austausch unter den ästhetischen Disziplinen

(Wissenschaften wie Künsten) selbst (Musik, Literatur, Theater, Tanz, Kunst) treiben

jetzt eine Entwicklung voran, die aus Fachdidaktiken Musischer Bildung moderne

Kommunikationswissenschaften im Bereich Ästhetischer Erziehung werden läßt.

II

Die von Wilhelm Himmerich behandelte Frage „Fachdidaktik zwischen Erziehungs¬
wissenschaft und Fachwissenschaft?" (mit 4 Variationen: entweder das eine oder das

andere, entweder beides zugleich oder aber in der Mitte zwischen beidem) läßt sich da¬

her für den Bereich Ästhetischer Erziehung kaum so, sondern nur im Sinne seiner äußerst

komplexen Strukturen und eines weitgehend integralen Prinzips beantworten:

1. Ästhetische Erziehung basiert auf der Einheit5)
1.1 von Kommunikationstheorie und Kommunikationspraxis
1.2 von sachlichem Experiment und gesellschaftlichem Engagement
1.3 von Forschung, Lehre und Entwicklung
1.4 von wissenschaftlicher Reflexion und künstlerischer Aktion

1.5 von Rezeptionsdidaktik und Produktionsdidaktik.

2. Die Lernziele von Ästhetischer Erziehung betreffen daher

2.1 Theorie und Praxis ästhetischer Interaktionen der Gesellschaft

2.2 Analyse und Synthese auditiver, visueller, sensomotorischer, sprachlicher und

multimedialer Kommunikationsprozesse
2.3 pädagogische Integration und didaktische Thematisierung der Aspekte für ein

Curriculum Ästhetischer Erziehung6).

3. Ästhetische Erziehung ist hochschuldidaktisch realisierbar in einem Fachbereich

„Kommunikation" an der künftigen Gesamthochschule7).
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Dies soll aus den folgenden Schemata deutlich werden

III

Ästhetische Erziehung
an der

INTEGRIERTEN GESAMTHOCHSCHULE
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/
\

Neue \
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•
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(Musik, Ballett,
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Bildende Kunst)
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Kunsthochschulen
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und

Institutionen

Kommunikation#

sach- und
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0 relevante Erforschung, «

• Lehre und Entwicklung a
Neue • ästhetischer • Neue

Kooperation *# Interaktionen • Kooperation
Theorie a

• Praxis
Analyse

•

1
»

Synthese

'
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•

Produktion

\

\
I Analyse

*

A
•

Synthese

\yf Reflexion
"

• T

•

Aktion

jkC* Rezeption y(L Produktio

Traditionellfachdidaktische Ausbildung
(Musikerziehung, Kunsterziehung)

an

Pädagogischen Hochschulen

Kommunika¬

tionsprak¬
tiken der

Gesellschaft

Schule

Jugend- und Erwachsenenbildung

Anmerkung
Regressions- und Degenerationstendenzen sind heute im Bereich museal konservierender und

wertfrei openerender Fachwissenschaften ebenso häufig spurbar wie Auflosungserscheinungen
im Bereich einseitig reproduktionsonentierter Konservatorien und Fachakademien In dieses

Vakuum stoßen moderne Disziplinen wie „Kunst und visuelle Kommunikation" oder „Musik
und auditive Kommunikation", die die Didaktik des Faches implizieren, vor Sie wurden an Päd¬

agogischen Hochschulen vorbereitet und im Hinblick auf Integrierte Gesamthochschule ent¬

wickelt
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IV

Strukturmodell ästhetischer Kommunikation

1. ÄSTHETISCHE REFLEXION

Theonenbildung aufgrund experimen¬

teller Praktiken

2. ÄSTHETISCHE AKTION

Experimentelle Praktiken in bezug auf

Theonenbildung

1 1 ALLGEMEINE ÄSTHETIK

unter kulturanthropologischem,

sozialpsychologischem und päd¬

agogischem Aspekt

1 2 VERGLEICHENDE ÄSTHETIK

1.2.1 Historisch vergleichende
Ästhetik

1.2.2 Kulturgeographisch verglei¬
chende Ästhetik

1 2.3 Interdisziplinär vergleichende
Ästhetik

1 3 FACHEIGENE ÄSTHETIK

1.3 1 Musik

1.3.2 Literatur

13 3 Theater, Film

1.3.4 Tanz, Pantomime

1 3.5 Bildende Kunst

1 4 EMPIRISCHE ÄSTHETIK

1.4.1 Kreativitatsforschung
1.4.2 Konsumforschung
1 4.3 Curriculumforschung

1 5 DIDAKTIK ÄSTHETISCHER

REZEPTION

2 1 ÄSTHETISCHE OPERATIO¬

NEN

mit bewußtseins-, umweit- und

matenalverandernder Tendenz

2.2 ÄSTHETISCHE REALISATIONEN

ALS INTEGRATIONSPROZESSE

2.2.1 Integration von Tradition

2.2.2 Integration von Fremdkulturen

2.2.3 Multi-Media-Prozesse

2 3 ÄSTHETISCHE INTERAKTIO¬

NEN

2.3.1 auditive Kommunikation

2.3.2 sprachliche Kommunikation

2.3.3 multimediale Kommunikation

2.3.4 sensomotonsche Kommunika¬

tion

2.3.5 visuelle Kommunikation

2 4 ÄSTHETISCHE EXPERIMENTE

FÜR UNTERSUCHUNGEN

2.4.1 von Produktivität

2.4.2 von Funktionalitat

2.4.3 von Unterricht

2 5 DIDAKTIK ÄSTHETISCHER

PRODUKTION

im Sinne einer Wahrnehmungser¬

ziehung durch Mitbestimmung

im Sinne einer Wahrnehmungser¬

ziehung durch Aufklarung
Anmerkung-
Das Schema versucht die unmittelbaren Bezüge zwischen den wissenschaftlichen und künstle

Tischen Emzeldisziplinen im Bereich ästhetischer Kommumkation zu veranschaulichen
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Lernziele ästhetischer Erziehung

1. Lernziele ästhetischer Rezeption (Analyse)

1.1 UMWELT-UND FUNKTIONSANALYSE:

ästhetische Objekte und Prozesse zu beziehen

(Unterscheidung ihrer Wirkungen; Untersuchung von Erwartens- und Verhal¬

tensweisen im Bereich ästhetischer Kommunikation; Betrachtung ästhetischer

Objekte als Informationsträger; ihre Auslöserqualitäten: Identifikation und Di¬

stanzierung, Anpassung und Veränderung, Provokation und Reaktion; die an¬

thropologisch-sozialen Funktionen ästhetischer Prozesse in Geschichte und Ge¬

genwart; Kunst und Gesellschaft).
1.2 BEDARFS- UND KONSUMANALYSE:

ästhetische Objekte und Prozesse auszuwählen

(Aufklärung über Konventionen und Manipulationen des Geschäfts mit ästhe¬

tischen Produkten; Produzenten- und Konsumentenkritik; Kunst in der Über¬

flußgesellschaft; Voraussetzungen und Befriedigungen ästhetischer Interessen

heute; der entfremdete Gegenwartsgebrauch vergangener Kunstwerke; histori¬

sche, avantgardistische und Pop-Kultur bei Festivals und Ausstellungen; Kultur-

und Medienkritik; Kunst als Ware und Tauschobjekt des Kulturlebens).
1.3 MATERIAL- UND STRUKTURANALYSE:

ästhetische Objekte und Prozesse zu erkennen

(Unterscheidung von wahrgenommener Form und geschaffener Struktur; Diffe¬

renzierung des Wahrnehmens, Verbalisierung des Wahrgenommenen, Fixierung

des Wahrnehmungsverlaufs; Untersuchung der Eigenschaften ästhetischer Ma¬

terialien und Produkte, sowie der Strukturen ästhetischer Objekte und Prozesse).

2. Lernziele ästhetischer Produktion (Synthese)
2.1 IMPROVISATION UND KOMPOSITION:

ästhetische Objekte zu erfinden und Prozesse zu veranlassen

(Planung, Durchführung und Beurteilung von Experimenten mit ästhetischen

Materialien und Strukturen; Herstellung künstlerischer Objekte und Auslösung

auditiver, visueller und sensomotorischer Kommunikationsprozesse; polyästhe¬

tische Ko-Produktionen mit multimedialen Kommunikationsprozessen; Studium

avantgardistischer Modelle für analoge Aufgabenstellungen; Aufstellung von

Produktionsprogrammen).
2.2 REALISATION UND REPRODUKTION

ästhetische Objekte zu verwirklichen und Prozesse in Gang zu halten

(Erlernung künstlerischer Verfahrens- und Wiedergabetechniken bzw. Experi-

mental- und Interpretationspraktiken; Beherrschung handwerklicher Methoden

und Ausführung künstlerischer Entwürfe; Lösung von Einzel- und Gruppenauf¬

gaben; Ensemble-Leistungen, Team-work, Kollektivproduktion; Integration

von Schall-, Text- und Bildelementen; Auseinandersetzung mit Fremdkultur-

und Traditionseinflüssen; veränderndes Eingreifen in historische und moderne

Vorlagen).



160 Wolfgang Röscher

2.3 AKTIONEN UND DEMONSTRATIONEN

ästhetische Objekte anzuwenden und Prozesse auszuwerten

(Einübung in kreatives und soziales Verhalten durch Ermöglichung und Steue¬

rung ästhetischer Interaktionen; Wahrnehmungserziehung durch Herbeiführung
künstlerischer Mitbestimmung und kultureller Aufklärung; öffentliche Demon¬

strationsveranstaltungen, Aufführungen und Ausstellungen, Dokumentationen

und Repräsentationen mit Diskussionen zur Unterstützung kritischer Kommu¬

nikation der Gesellschaft).

3. Übergeordnetes Lernziel (Analyse und Synthese)
3.1 MOTIVATION, KONFRONTATION, INFORMATION:

ästhetische Objekte und Prozesse zu vermitteln

(in Theorie und Praxis, durch Experiment und Engagement, für Schule und Un¬

terricht, aufgrund fachübergreifender Curricula und fachimmanenter Projekt¬

pläne).

Anmerkung
Diese Lernziele sind für Studenten und Dozenten, für Schulanfänger und Primaner gleich ansetz¬

bar u. lediglich graduell verschieden erreichbar!

Anmerkungen

1 H. v. Hentig: Das Leben mit der Aisthesis, in: Deutscher Bildungsrat, Lernziele der Gesamt¬

schule, Stuttgart 1969, S. 29.

2 Ders., Spielraum und Ernstfall, Stuttgart 1969, S. 358.

3 Ebd., S. 67.

4 Ders., Das Leben mit der Aisthesis . . ., S. 29/30.

5 s. W. Röscher: Ästhetische Erziehung — Improvisation — Musiktheater, Hannover 1970,
S. 11—36, 67—95, 166—167.

6 Vgl. hierzu z. B. Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, Sequenzen — Musik Sekundar¬

stufe 1, Stuttgart 1971.

7 Vgl. hierzu z. B. R. Frisius: Musik in der Gesamthochschule, in Zs. Musik und Bildung,
3/1971.
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Inhalte der Fachdidaktik

am Beispiel der Entwicklung naturwissenschaftlicher Curricula

Zwei Bemerkungen in Himmerichs Studie1) scheinen mir aufschlußreich Die erste be¬

zieht sich auf die Wendung, anstelle dessen, was Fachdidaktik sei, zu bestimmen, was

ein Fachdidaktiker ist2) Die zweite ist durch Himmerichs Prämisse gegeben, daß Wis¬

senschaft nicht schlechthin existiere, sondern daß wir es seien, die Wissenschaft „ma¬

chen"3) Im Grunde zielen beide Bemerkungen in diesem Zusammenhang auf das Glei¬

che auf das Selbstverstandnis des Fachdidaktikers als dem Selbstverstandnis seiner

Disziplin
In der Tat ist es fast zulassig zu sagen So viele Fachdidaktiker es gibt, soviel unter¬

schiedene Aussagen existieren über das, was nun Fachdidaktik recht eigentlich sei Wir

folgen HIMMERICH — dies im Konsensus mit den meisten Fachdidaktikern — in der

Meinung, daß „der Fachdidaktiker neben der Legitimation in seiner Fachwissen¬

schaft sich in moderner Unterrichtsforschung und -theonebildung ausgewiesen haben

(sollte)"4) Darüberhinaus schließen wir uns der von WUlard J Jacobson geäußerten

Auffassung an, derzufolge die „naturwissenschaftlichen Fachdidaktiker erstens ein

tiefes philosophisches Verständnis des Wesens der Naturwissenschaften aufweisen (soll¬

ten), zweitens die Fähigkeit besitzen (sollten), wirksame Materialien für den naturwis¬

senschaftlichen Unterricht herzustellen, drittens eine Vorstellung von den grundlegenden

Aufgaben der naturwissenschaftlichen Bildung haben (sollten), viertens die Kompetenz

hinsichtlich der Erforschung der naturwissenschaftlichen Ausbildung besitzen (sollten),
um systematische Untersuchungen über die Probleme des naturwissenschaftlichen Un¬

terrichts anstellen zu können"5)
Die mcht unerhebliche Komplexität des Ineinandergreifens der hier genannten Kom¬

ponenten zeigt sich beispielsweise an der Aufgabe des Fachdidaktikers, ein Curriculum

des eigenen Faches für die Schule zu entwerfen

Fachliche Kompetenz ist erforderlich bis zu jenem Grad des Überblicks über Metho¬

den und Inhalte des eigenen Faches, der es ermöglicht, die fachimmanenten Grundstruk¬

turen in ihrer Bedeutung zunächst für den Gesamtbereich des Faches zu erkennen und

zu isolieren

Sodann ist — unbeschadet vordergrundiger „Umweltrelevanz" von naturwissen¬

schaftlich-technischen Einzelfakten — die Bedeutung der im Fortgang der Reflexion

sich aus dem eigenen Fach gleichsam herausschalenden Grundstrukturen für die spezi¬

fische Art und Weise kultur-relevanter Umweltdeutung6) abzuschätzen Hier geht

nicht nur das von Jacobson geforderte „philosophische Verständnis des Wesens der Na¬

turwissenschaften" ein, sondern auch die sowohl erkenntnistheoretisch7) als auch me-

tahnguistisch8) zu verankernde Auffassung des paradigmatisch (gleichwohl „fachspe¬

zifischen") Charakters naturwissenschaftlicher Umweltdeutung So ist die Vorstellung

sehr kleiner Teilchen als Elementarbausteinen des Materiellen interpretierbar als fach-

spezifischer Ausfluß eines sehr viel allgemeineren Diskontinuitats- oder Bausteinpnn-

zips in der Beschreibung und Deutung unserer Umwelt Andererseits kann die Analyse

Z f Päd
,
10 Beiheft
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des je eigenen Faches im Hinblick auf dessen Grundstrukturen9) zu derartigen allgemei¬

nen, mithin fachübergreifenden Prinzipien führen. Die Erschließung solcher Prinzipien
für den Unterricht würde dann dementsprechend Elemente einer „Didaktik des Erken¬

nens" bereitstellen. Hierdurch kommt es zugleich zu einer neuen Antwort auf die Frage
nach Notwendigkeit und Nutzen des naturwissenschaftlichen Lernbereiches im allgemei¬
nen Bildungsprozeß, sofern er Umweltinterpretation intendiert, für den Fachdidaktiker

ein auch von Jacobson gefordertes Kriterium.

Schließlich hat die Entwicklung neuer Curricula konkret zu tun mit der Bestimmung
detaillierter Lernziele sowie der Planung ganz spezifischer, lernzielorientierter Lerner¬

eignisse10). Neben der Beherrschung der hierfür erforderlichen Methoden der Curricu-

lum-Konstruktion und -Implementation (insbesondere auch der Konstruktion geeigne¬
ter Unterrichtsmaterialien vom Lehrerhandbuch an über Experimentiergerät bis zu

Schülerarbeitsbögen hin) muß der in der Curriculumentwicklung tätige Fachdidaktiker

zugleich über die empirischen Verfahren zur Lernerfolgskontrolle verfügen, um Eva¬

luierungsmöglichkeiten sachgerecht einsetzen und über die ablaufenden Lernprozesse
Informationen einholen zu können. (Diese Forderung, Instrumente moderner Unter¬

richtsforschung adäquat einsetzen zu können, ist auch von Himmerich4) gemeint.)
Der sachgerechte Einsatz adäquater Evaluierungsmöglichkeiten ist einerseits nicht

ohne Büdung (zumindest) von Arbeitshypothesen denkbar, wie auch andererseits die

Planung konkreter Lernereignisse und Lernsequenzen wenigstens einen Überblick über

die Theoriebildungen im Bereich moderner Lernforschung voraussetzt. Ein vorausset¬

zungsloses (gewissermaßen „rein pragmatisches") Verfahren zur Curriculum-Entwick¬

lung müßte völlig unsinnig erscheinen: „Beginnt man eine Curriculumreform, ohne

zuerst wenigstens versuchsweise eine Grundlage für Entscheidungen (z. B. über Lern¬

ziele, d. Verf.) zu schaffen, so bedeutet das eine Verschwendung von Zeit und Mühe und

führt selten zu wesentlichen Verbesserungen. . . . Der Wert der Theorie in der Pädago¬

gik liegt darin, daß sie den Lehrer und den Forscher von den Zwängen der Tradition

befreit und die Entwicklung neuer Ideen wahrscheinlicher macht. Sie macht es möglich,
das Curriculum und entscheidende Fragen des Unterrichts zu durchschauen und ge¬

währt eine Grundlage für Entscheidungen." (PAUL DeHart Hurd11)).
Somit zeigt sich am Beispiel der Curriculum-Konstruktion, -Implementation und

-Evaluierung in einem fest umrissenen Projekt das Ineinandergreifen der verschiedenen

Fähigkeitsdimensionen, in denen der Fachdidaktiker (s. Himmerich/JacobSOn) sich

zu bewähren habe. Es stellt sich danach die Frage nicht nur nach der Erfüllbarkeit dieses

Anspruchs durch einen Einzelnen, sondern zugleich auch nach Notwendigkeit wie Mög¬
lichkeiten der Tradierbarkeit des Komplexes der hier umschriebenen Qualifikationen.

Auf unser Beispiel bezogen: Wenn Curriculum-Entwicklung nur kooperativ geleistet
werden kann, wie lassen sich die in der Arbeit an einem derartigen Projekt gewonnenen

Erfahrungen und die in es eingehenden Qualifikationen optimal weitergeben? Soll Leh¬

rerbildung überhaupt „Curriculum-Konstrukteure" (oder stattdessen eher „Curriculum-

Kommissionäre") hervorbringen? Und welcher Ort käme der Fachdidaktik hierbei zu?

Die Alternative, ob einerseits der Lehrer sein Curriculum für sich selbst entwickeln

oder aber andererseits nur gleichsam ausführendes Organ vorgeplanter und verordneter

Curricula sein sollte, ist in dieser Stringenz nicht aufrechtzuerhalten. Immer werden be¬

sondere Gegebenheiten z. B. der zu unterrichtenden Klasse je besondere Lösungen er¬

fordern, andererseits ist der Lehrer in einer Zeit, die Wissenschaftsorientierung der
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Lernprozesse verlangt12), als Einzelner überfordert, wenn er in jedem Falle sein eigenes

Curriculum (ggf. anhand vorgegebener „Richtlinien") zu erstellen hatte So scheint die

Aufgabe der Fachdidaktik in der LehrerbUdung dahingehend zu präzisieren sein, Curri¬

cula— soweit sie für ihr Fach überhaupt vorliegen— zu analysieren, Kriterien und Prin¬

zipien für die Entwicklung neuer Curricula zu begründen und m ihrer Bedeutung trans¬

parent werden zu lassen, um den künftigen Lehrer zumindest mit kritischem Urteilsver¬

mögen im Hinblick auf curriculare Innovationen auszustatten Daneben sollte der Stu¬

dent in die eigene Entwicklung „vor Ort" mit einbezogen werden, sei es durch Mitarbeit

an Untersuchungen über spezielle Fragestellungen, sei es an der Auswertung des Erfah¬

rungsrucklaufes aus schulpraktischen Erprobungen. Hieraus ergeben sich zudem weitere

Quahfikationsmoghchkeiten für die Studierenden Diplom- (und Promotions-) Arbei¬

ten werden durchfuhrbar unter dem Aspekt moderner Unterrichtsforschung und -theo-

nebildung in echt fachdidaktischen, interdisziplinären Forschungsvorhaben
Damit wird Fachdidaktik wesentlich als der Empirischen Pädagogik zugehörig um¬

schrieben, und es ist vorab noch nicht genau auszumachen, inwiefern hiermit Spezifi¬
sches über eine bestimmte Fachdidaktik, d h über die Didaktik eines bestimmten Fa¬

ches oder Lernbereiches, z B der Naturwissenschaften ausgesagt ist Indessen ist er¬

sichtlich, daß in dem bisher Ausgeführten implicite einer Didaktik der Umweltdeutung
das Wort geredet worden ist Tatsächlich scheint es in unserer heutigen hochtechnisierten

und durch Naturwissenschaften weitgehend geprägten Welt eine spezifische Form um¬

weltrelevanten Problemlosungsverhaltens in der Anwendung „naturwissenschaftlicher

Denkweisen" zu geben, wobei hier „naturwissenschaftlich" dafür steht, daß diese —

wesentlich fachubergreifenden — Denkweisen (z B Bausteinprinzip, Wechselwirkungs¬

prinzip, Erhaltungsprinzip) in den Naturwissenschaften weitgehend präzisierte Ausfor¬

mungen erhielten

Bausteinprinzip —» Aufbau der Materie aus Elementarteilchen

Wechselwirkungsprinzip —» mechanische Kräfte, elektrische Kräfte, magnetische Kräfte,

Kern-Krafte, Kraftfelder

Erhaltungsprinzip —> Satz von der Energieerhaltung

(Derartige „Ausformungen" können damit geradezu als Leitlinien für den inneren Auf¬

bau eines naturwissenschaftlichen Curnculum durch die verschiedenen Schulstufen hin¬

durch verwendet werden13) Ein entsprechender Lehrgang für den physikalisch-chemi¬
schen Lernbereich im Rahmen des Sachunterrichts der Grundschule befindet sich ge¬

genwartig in der Entwicklung14))
Das fundamentale Anthropologikum in dem Bezug auf naturwissenschaftliche Denk¬

weisen hegt in der Einnahme je bestimmter („methodischer") Positionen, bezuglich de¬

rer schließlich „Umwelterkenntnis" zu relativieren ist7) Es ist das Verhältnis von Spra¬
che und Weltauslegung (Sapir-Whorf-Hypothese, „linguistisches Relativitatspnnzip"8)),
das hier durchschlagt und manifest wird So steht in der Mitte der Didaktik— auch und

gerade der naturwissenschaftlichen — der Mensch als sich seine Welt aufbauendes We¬

sen, dies aber nicht im vordergrundigen Sinn technischer Losungen bestimmter Pro¬

bleme, sondern unter dem unvergleichlich tiefer liegenden Aspekt des Bildes der Welt,

das er sich qua Sprache und Denken schafft Demnach verstünde sich Didaktik der Phy¬

sik als vom Menschen gemachte und durch ihren Gegenstand (das Fach) hindurch wie¬

der auf den Menschen ruckbezogene Disziplin, deren schheßhcher Anspruch dann be¬

steht, eben diese Bewandtnis tradierbar zu gestalten
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Im Hinblick auf die derzeitige Situation des Fachdidaktikers in der LehrerbUdung
darf schließlich noch em weiterer Aspekt seiner Tätigkeit nicht unerortert bleiben

Die überwiegende Zahl der Fachdidaktiker sieht sich gegenwartig nicht allein vor der

Aufgabe, die Fachdidaktik in Forschung und Lehre angemessen zu vertreten, sondern

steht darüberhinaus vor der Notwendigkeit, zunächst die Unterweisung der Studieren¬

den in den fachlichen Grundlagen15) zu leisten In sehr vielen Fallen hegt hier sogar

der Schwerpunkt ihrer Tätigkeit Dieser Zustand ist m E unverantwortbar Gewiß sollte

es (wegen der garantierten Freiheit des Hochschullehrers hinsichtlich der Inhalte seiner

Lehrtätigkeit) dem Fachdidaktiker unbenommen bleiben, auch fachliche Veranstaltun¬

gen anzubieten, insbesondere dann, wenn sie unter hochschuldidaktischem oder hoch¬

schulmethodischem Aspekt konzipiert sind, doch darf angesichts des eingestandener¬
maßen desolaten Zustandes derjenigen Disziplin, die von ihm verantwortet wird, nam¬

hch der Didaktik, mcht seine Hauptaufgabe in der Vermittlung der fachlichen Grundla¬

gen zu erblicken sein M E ist es daher unumgänglich, organisatorische Voraussetzun¬

gen dafür zu schaffen, daß der Fachdidaktiker hinsichtlich der Vermittlung reiner Fach¬

information weitgehend entlastet werden kann Besonders in den Fachdidaktiken ex¬

perimentierintensiver Fächer wie eben der Naturwissenschaften wurde dadurch wesent¬

liche Forschungskapazität frei werden Für die Lehrerbildung wurde hieraus folgen,
daß den Studierenden das für ihr Fachdidaktik-Studium ebenso wie für ihre spatere

Berufsausübung erforderliche fachliche Grundwissen sowie die Kenntnis fachspezifi¬
scher Methoden nicht notwendig mehr über den Fachdidaktiker vermittelt zu werden

braucht Erst durch die Konzentration des Fachdidaktikers auf seine eigentliche Auf¬

gabe wird sich der Weg offnen auf die „Didaktik des Physik/Chemie-Unternchts als

Wissenschaft16)" hm
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Das Verhältnis von Theorie und Praxis

als Kernfrage für eine Reform der Lehrerausbildung

i

Verstehen wir unter Praxis das pädagogische Verhalten des Lehrers in der Schule, so

steht außer Frage, daß die Beanspruchungen des Lehrers im letzten Jahrzehnt erheblich

stärker geworden sind: einerseits sind die generellen Erwartungen an die Schule größer

geworden, andererseits sind im Zuge einer Verwissenschaftlichung der Inhalte die sach¬

lichen Anforderungen größer geworden; dazu kommt, daß die im Raum der Schule ge¬

stellten Erziehungsaufgaben schwieriger geworden sind, zumal frühere Lösungsmöglich¬
keiten — seien sie nun patriarchalisch oder autoritär — nicht mehr zu Gebote stehen.

Bedeutsam ist, daß das pädagogische Verhalten des Lehrers in wachsendem Maße dif¬

ferenzierter gesehen wird. Es wäre reizvoll, an dieser Stelle genauer auf die „Lehrer¬

rolle" einzugehen1); hier sei zunächst verwiesen auf das Berufsbild des Lehrers, wie es

die Bildungskommission gesehen hat. Sie unterscheidet fünf verschiedene Aufgaben,
die ausreichen können, um den Prozeß der Differenzierung der Funktionen des Lehrers

deutlich zu machen2).

1. Das Lehren bzw. Unterrichten

Hier liegt sicher— vom zeitlichen Umfang her, aber auch von der Intention der Schule

her — der Schwerpunkt der Arbeit des Lehrers. Die Erfüllung dieser Aufgabe erfordert

Reflexionen über das Ziel von Schule, über das Ziel des Faches und über die Lernziele

der jeweiligen Unterrichtseinheit. Neben der Einsicht in die Fachstruktur muß der Leh¬

rer über Kategorien zur Auswahl der Inhalte und über ein umfassendes Instrumentarium

von Unterrichtsmethoden verfügen. Dazu kommen in wachsendem Maße Spezialkennt¬
nisse über den sinnvollen Einsatz von technischen Medien.

2. Das Erziehen

Die Dogmen von Entwicklungsphasen und -stufen reichen als Orientierungshüfe nicht

aus, um die umfangreicher und schwieriger gewordenen Erziehungsaufgaben der Schule

zu erfüllen. Differenzierte anthropologische und soziologische Kenntnisse sind erfor-

lich, um die Situation der Jugend in der Gegenwart zu kennen, verständnisvoll dar¬

auf zu reagieren und die jungen Menschen zur Selbständigkeit und eigenem Urteil zu

führen. Es muß erwartet werden, daß jeder Lehrer die hier liegenden Wert- und Norm¬

entscheidungen reflektiert und immer wieder in Frage stellt.

3. Das Beurteilen

Auch wenn man der Entwicklung höchst kritisch gegenübersteht, ist es zur Zeit ein Fak¬

tum, daß die Schule in hohem Maße zu einem „Instrument des sozialen Aufstiegs"

(Plickat) geworden ist. Damit hat die Aufgabe des „Beurteilens" eine doppelte Funk-

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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tion: vornehmlich soll sie Grundlage sein, um dem jungen Menschen auf seinem spezi¬
fischen Bildungsweg weiterzuhelfen; außerdem bleibt notgedrungen die BeurteUung im

Blick auf die Zeugniserteilung. Es erscheint höchst problematisch, daß der Lehrer bei

der Erfüllung dieser Aufgabe weithin auf seine Meinung verwiesen ist und kaum über

ein Instrumentarium verfügt, um Grenzen und Möglichkeiten objektiver Urteile zu er¬

kennen3).

4. Das Beraten

Wenn man sich einmal vergegenwärtigt, wie allgemein die Auskünfte der Lehrer über

ihre Schüler formuliert sind, wird deutlich, daß die Kategorien außerordentlich pau¬

schal und die Empfehlungen zum Abstellen von Mängeln kaum fachspezifisch sind4).

Wenigstens in den ersten Ansätzen muß jeder Lehrer über diagnostische Kenntnisse ver¬

fügen, um Erziehungshilfe leisten zu können. Wenn die grundlegende Aufgabe von

Schule — die der individuellen Förderung — nicht nur ein Postulat in den Einleitungen
zu Richtlinien oder Bildungsplänen bleiben soll, dann muß der Lehrer zur sachgemäßen

Beratung angeleitet werden.

5. Das Innovieren

Die Aufgaben des Innovierens muß in doppelter Hinsicht gesehen werden: einmal geht
es um den Qualifikationserhalt des Lehrers, d. h. er muß Methoden zur Verfügung ha¬

ben, um sich auf seinen „Berufswissenschaften" auf dem laufenden zu halten. Darüber

hinaus aber geht es darum, den Lehrer in die Lage zu versetzen — aus einer bewußten

Distanz zum System, in dem er arbeitet —, dieses System zu verbessern und ggf. zu ver¬

ändern.

Man mag streiten, ob die Differenzierung der Aufgaben des Lehrers bereits ausreicht;

für die Frage, wie der Lehrer diese Aufgaben und Erwartungen erfüllt, genügt sie völlig.

„Der Lehrer verhält sich in der Klasse weithin noch so, wie Lehrer schon immer sich

verhalten haben: intuitiv und persönlichkeitsspezifisch"5). Der Fachmann für Unterrich¬

ten und Erziehen fehlt in der Schule; der Lehrer befindet sich noch in einem „semipro¬
fessionellen" Status. Die Frage ist berechtigt, wie sich die Theorie entwickelt hat und

wieweit sie in der Lage ist, die Professionalisierung des Lehrerverhaltens voranzutreiben.

II

Das schwierige Problem der Theoriebildung kann hier nicht umfassend dargestellt wer¬

den; es kann nur durch eine Reihe von Hinweisen die Diskussionslage markiert werden.

Ausgangspunkt ist die Feststellung, daß es eine Vielfalt von Theoriebegriffen gibt und

daß sie gebunden sind an die jeweilige Struktur der Wissenschaft, an die Art der wissen¬

schaftlichen Methoden, an das jeweilig vorliegende leitende Interesse und an die vorlie¬

genden Reflexionsebenen.

Die Schwierigkeit, eine „Theorie des pädagogischen Verhaltens" zu entwickeln, liegt
zunächst daran, daß für die Erhellung der Berufsaufgabe des Lehrers eine Anzahl von

Wissenschaften Relevanz haben; wir können sie unter dem Begriff der „Berufswissen-
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schaff des Lehrers" zusammenfassen: Erziehungswissenschaft, Pädagogische Psycholo¬

gie, Pädagogische Soziologie, Aspekte der Politikwissenschaft und einige Fachdidaktiken

(deren jeweiliges Verhältnis zur Fachwissenschaft ein zusätzliches Problem zur Theorie¬

bildung darstellt).
Die genannten Disziplinen haben je nach ihrer Intention und ihren wissenschaftsme¬

thodischen Auffassungen unterschiedliche Theoriebegriffe entwickelt. Wissenschaftlich

kann nicht entschieden werden, welche nun für eine Theorie des pädagogischen Verhal¬

tens relevant werden können, wenn nicht das Auslesekriterium genannt wird. Das prag¬

matische Kriterium der Wirksamkeit in der Praxis kann nicht ausreichen, zumal die

„Wirksamkeit" unterschiedlich interpretiert werden kann. Ein besserer Maßstab zur

Beurteilung liegt in der Analyse der angewandten wissenschaftlichen Methoden. Da aber

Wissenschaftsmethoden nicht Selbstzweck sind, liegt das entscheidende Kriterium in

dem „leitenden Interesse"6). Die hinreichende Beschreibung von Praxis, die generelle

Verantwortung für den Beruf sind zwar erste Kriterien, reichen aber nicht aus, wenn

nicht die Zielsetzung schärfer markiert wird: Gestaltung und Veränderung von Praxis;

damit ist Theoriebildung zu verstehen „im Hinblick auf die Klärung des Problems der

Selbstbestimmung, der Demokratisierung, der Emanzipation in pädagogischer Perspek¬

tive"7). Unter Wahrung dieser Zielsetzung wäre es denkbar, in Kooperation mit den an¬

deren genannten Wissenschaften zu einer Theorie des Lehrerverhaltens zu gelangen. Da¬

bei wird der jeweilige Anteil der einzelnen Disziplinen unterschiedlich sein, je nachdem,
welcher Teilaspekt des pädagogischen Verhaltens untersucht wird: Unterrichten, Er¬

ziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren.

Damit aber kommen zwei bedeutsame Aspekte von Theorie des Lehrerverhaltens in

den Blick: Einerseits geht es um die bereits angesprochene kritische Seite von Theorie,

die dem Lehrer eine Distanz zur eigenen Praxis vermitteln muß — wobei der Grad der

Veränderung von Praxis auf dem Hintergrund der gesellschaftlichen Implikationen je¬
weils bewußt gemacht werden muß —; andererseits geht es aber auch um eine instru¬

mentale Seite von Theorie, die Kategorien und Sachkenntnisse vermittelt, mit denen wis¬

senschaftlich begründet und sachgemäß die genannten Berufsaufgaben des Lehrer er¬

füllt werden können. „Solche Konzentration ist teils gerechtfertigt durch den wissen¬

schaftlichen Charakter der modernen Berufswelt selbst; wenn Wissenschaft bereits ein

konstitutives Element der Praxis ist, gehört die wissenschaftliche Ausbildung im genann¬

ten Sinn zu den notwendigen und unerläßlichen Bedingungen für die Bewältigung der

Praxis"8). Die genannten Wissenschaften müssen in viel stärkerem Maße als bisher die

Verantwortung vor der Praxis durch die Entwicklung instrumentaler Theorien realisie¬

ren, wenn auch nur im Sinne von „Theorien mittlerer Reichweite". Allerdings ist diese

dringliche Aufgabe unaufgebbar an folgende drei Bedingungen gebunden:

a) Die Vermittlung solcher instrumentaler Theorien darf von den Verfahren der Er¬

kenntnisgewinnung nicht getrennt werden9).

b) Die Vermittlung instrumentaler Theorien ist jeweils gebunden an die kritische Theo¬

rie, die Entscheidungskriterien für den Einsatz des Instrumentariums liefert. Das

kritische Moment kann also nicht einer einzigen bestimmten Wissenschaft zugeord¬
net werden, sondern gehört als notwendiger und unaufgebbarer Bestandteil zu je¬
dem Bereich der „Berufswissenschaft" des Lehrers.

c) Die Theorien sollten sich zu einem Ganzen fügen, „das allerdings sowohl in seinen
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Einzelheiten als auch als Ganzes durch Forschung jederzeit wieder revidiert werden

kann.10)"

III

Nachdem zunächst versucht wurde, die Veränderungen in Praxis und Theorie zu mar¬

kieren, wenden wir uns jetzt dem Verhältnis von Theorie und Praxis zu, das sich im Zuge

der genannten Veränderungen auch gewandelt hat11). Generell kann gesagt werden: Das

Postulat einer engen Bezogenheit von Theorie und Praxis, das die Pädagogik als Wissen¬

schaft seit Schleiermacher kennt, reicht heute nicht mehr aus, um den Veränderungen

gerecht zu werden; es muß differenzierter gesehen werden:

1. In wachsendem Maße wird das Verhältnis von Forschung bestimmt; damit wird die

von H. Roth 1962 festgestellte „realistische Wendung" in wachsendem Maße realisiert.

2. Die Theorie orientiert sich nicht mehr im Sinne der alten „Schulpädagogik" aus¬

schließlich am Lehrer oder am Schüler, faßt nicht mehr Schule nur „als Weg des Kin¬

des" (Langeveld) auf, sondern entwickelt eine „Schulwissenschaft", die auch die ge¬

sellschaftlichen und institutionellen Bedingungen von Schule einer Untersuchung

unterwirft.

Hier erscheint es hilfreich, von einem Verhältnis von Theorie und Praxis im engeren

und im weiteren Sinne zu sprechen, wie es das Funkkolleg Erziehungswissenschaft tat12).
Damit wird der Blick auf die Tatsache gelenkt, daß die „innere Schulverfassung" in eine

„äußere Schulverfassung" eingelagert ist und daß bei der Untersuchung der Bedingun¬

gen und Möglichkeiten von Unterrichten und Erziehen beide Aspekte berücksichtigt

werden müssen. Der weitere Aspekt stellt nicht nur den übergreifenden Zusammenhang

dar, sondern „beeinflußt die Realisierung pädagogischen Handelns und seine Qualität

unmittelbar, insofern es hier um die Schaffung der institutionellen Bedingungen für päd¬

agogisches Handeln geht.13)"

3. Wenn unsere Lehrer heute noch weithin ein „gebrochenes Verhältnis" zur Theorie

haben, liegt es auch an der Art der bisher tradierten Theorie. Das pädagogische Han¬

deln ist so komplex, daß eine einfache Lösung des Theorie-Praxis-Problems nicht mög¬

lich ist. Die Vermittlung eines Problembewußtseins reicht zur Erfüllung praktischer Auf¬

gaben nicht aus; die Theorie muß auch ein Lösungsbewußtsein vermitteln. Dazu ist

aber erforderlich, daß Wissenschaft auch die Feinstruktur von Unterricht erforscht. Dazu

gehört aber auch, Modelle in der Praxis zu erproben.

4. Wie bereits an anderer Stelle betont wurde, wird die Theorie des pädagogischen Ver¬

haltens von einer Anzahl von Wissenschaften bestimmt. Das aber heißt, daß diese

Theorie in entscheidendem Maße von einer Integration verschiedener wissenschaft¬

licher Aspekte zur Lösung einer bestimmten Problemsituation abhängt. Diese Inte¬

gration aber ist selbst als eine wissenschaftliche Aufgabe zu begreifen, zumal eine

einfache Addition der Aspekte wegen der unterschiedlichen Struktur der beteiligten
Wissenschaften nicht in Frage kommt.
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5. Erkenntnisstand und Problembewußtsein der als Berufswissenschaften gekennzeich¬
neten Wissenschaften sind u. E. soweit entwickelt, daß sich diese Wissenschaften in

Kooperation der Entwicklung einer Kasuistik stellen müssen. Damit wird der Theorie-

Praxis-Bezug erst konkret und eine Realitätskontrolle der beteiligten Wissenschaften

eingeleitet. In Fallbesprechungen (nicht Rezepten!) kann eine Theorie beweisen, wieweit

entwickelte Modelle in der Lage sind, praktische Probleme zu lösen und Praxis zu ver¬

ändern.

IV

Auf dem Hintergrund des skizzierten Verhältnisses von Theorie und Praxis ist zu fragen,
ob der Lehrer in die Lage versetzt wird, die ihm gestellten Aufgaben sachgemäß zu lö¬

sen14). Es dürfte unmittelbar einsichtig sein, daß der Lehrer diese Aufgaben nicht allein

angewiesen auf seine Erfahrungen und Überzeugungen lösen darf und kann. Die heutige

pädagogische Praxis verlangt Sachkenntnis und ein hohes Maß an kritischer Distanz

zur eigenen Tätigkeit. Die geforderte Distanz bezieht sich allerdings in gleichem Maße

auf die Erwartungen und Anforderungen der Gesellschaft. Die Diskussion um eine Re¬

form des Curriculums hat deutlich gemacht, wie schwer durchschaubar und regulierbar
die Anforderungen der gesellschaftlichen Mächte an die Schule sind. Sicher ist, daß sich

der Lehrer nicht zum Erfüllungsgehilfen der verschiedenen Erwartungen machen darf.

Das aber heißt doch, daß er in die Lage versetzt werden muß, die Zusammenhänge, in

denen sein Berufsfeld, die Schule, steht, zu durchschauen. Hier liegt m. E. einer der ent¬

scheidenden Gründe für eine wissenschaftliche Lehrerausbildung. Zwei Lösungswege
für die Erfüllung der Aufgaben des Lehrers sind in einer demokratischen Gesellschaft

verbaut: Er ist nicht allein Subjekt der Erziehung, kann nicht Menschen „nach seinem

Bilde" erziehen; er kann und darf sich aber auch nicht auf Erlasse, Anordnungen, seine

eigene Weltanschauung zurückziehen und damit zum Funktionär bestimmter Interessen¬

gruppen werden. Deshalb ist zu fragen: Vermittelt die heutige Lehrerausbildung dem

Lehrer die kritische und instrumentale Theorie, von der hier geredet wurde? Erhält der

künftige Lehrer in hinreichendem Maße Problem- und Lösungsbewußtsein, so daß er

in die Lage versetzt wird, auf wissenschaftlicher Grundlage seine Entscheidungen zu be¬

gründen?

Folgende Hinweise sollen die Beantwortung der gestellten Fragen erleichtern:

1. Die Liberalisierung des Studiums künftiger Lehrer ist soweit fortgeschritten, daß nur

einzelne Mosaiksteine einer Theorie des pädagogischen Verhaltens gesammelt werden.

Aus dem vorher Gesagten wird aber deutlich, daß man heute keinen Lehrer in die Schule

schicken darf, der nicht über die Kategorien und Sachkenntnisse verfügt, die zur Erfül¬

lung der hier dargestellten fünf Aufgaben nötig sind. Die Freiheit eines wissenschaftli¬

chen Studiums hat dort seine Grenze, wo es um die Erfüllung einer von der Gesellschaft

gestellten Aufgabe geht.

2. Das Angebot der „Grundwissenschaften" ist so disparat, nicht aufeinander und auf

den Beruf des Lehrers bezogen. Den beteUigten Wissenschaften aber ist ihr spezifischer
Anteil an dem pädagogischen Feld abzufordern.
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3. Fachwissenschaft und Fachdidaktik werden in den einzelnen Bundesländern sehr

verschieden umfangreich studiert; eine gewisse Übereinkunft über die Zuordnung der

beiden Bereiche ist noch nicht gefunden.
Es fehlen noch Untersuchungen, wieviel Einsicht in eine Fachwissenschaft nötig ist,

um wissenschaftsbezogen unterrichten zu können. Noch immer wird das Fach absolut

gesetzt, obwohl die Curriculum-Forschung nach neuen Zuordnungen forscht und ob¬

wohl unleugbar ist, daß nach den 5 Aufgaben des Lehrers Fachwissenschaft nur eine

Komponente in der Theorie des pädagogischen Verhaltens sein kann.

4. Obwohl vor einer Fixierung der AusbUdung auf Schulstufen gewarnt werden muß,

ist ein hinreichendes Angebot von stufenbezogenen Veranstaltungen notwendig. Zur

Zeit ist die Theorie noch nicht soweit, um generell das Stufenspezifische herauszuarbei¬

ten; andererseits fehlt es gerade für diese Aufgabe an sachkundigen Dozenten.

5. Die Beziehungen zur Praxis sind institutionell zu wenig abgesichert, als daß sie durch¬

gängig zu einem Anstoß für die Forschung und Gestaltung von Praxis werden könnten.

Eine Integration von Theorie und Praxis findet nur selten statt, zumal das Interesse der

Dozenten an den Problemen der Praxis nicht durchgängig ausgeprägt ist.

6. Kooperative Veranstaltungen werden in wachsendem Maße angeboten, aber dem

guten Willen sind sachlich und personell enge Grenzen gesetzt. Die Zusammenschau

aus den verschiedenen wissenschaftlichen Aspekten geschieht nur selten.

Die in diesem Abschnitt gestellten Fragen über die Lehrerausbildung in der Gegen¬
wart müssen von der inhaltlichen Seite aus überwiegend negativ beantwortet werden:

Die realistische Wendung der Lehrerausbildung hat noch nicht stattgefunden.

Neben der inhaltlichen Seite der Lehrerausbildung muß aber auch die institutionelle

Regelung der Ausbildung in zwei Phasen gesehen werden. Meine These lautet:

Unter dem Überbau eines wissenschaftlichen Studiums entwickelt sich in der zweiten

Phase eine neue seminaristische Ausbildung. Die zweite Phase steht in der Gefahr, das

Wirksamwerden von Wissenschaft in der Schulpraxis zu verhindern.

Zunächst muß auf zwei Strukturfehler bei der Planung der 2. Phase hingewiesen wer¬

den, die sich bis zur Gegenwart nachteilig auswirken: Einmal findet und fand keine in¬

tensive Sachdiskussion über Inhalt und Form der 2. Phase statt; die Hochschulen zeigten
bis auf wenige Ausnahmen kaum Interesse an der Gestaltung der zweiten Phase; zum

anderen lag von Anfang an die Verantwortung für die 2. Phase in der Hand der Schul¬

verwaltung, die ihrer Struktur nach mehr an einem reibungslosen Ablauf von Schule und

Unterricht als an einer theoretischen Fundierung der Ausbildung interessiert war; damit

aber wurde die zweite Phase zu einem Instrument der Anpassung an die reformbedürf¬

tige Praxis.

Auf vier weitere Nachteile muß hingewiesen werden:
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1. Die Frage der inhaltlichen Zuordnung von 1. und 2. Phase

Betrachtet man die Erlasse und Empfehlungen zur 2. Phase, so kann man weithin fest¬

stellen, daß die Erwartungen auf einen völlig neuen Ausbildungsgang zielen. Die globa¬
len Themen erinnern an den Vorlesungskanon herkömmlicher Schulpädagogik oder

Päd. Psychologie. Man hat den Eindruck, in der 2. Phase wird kräftig nachexerziert. —

Wo aber könnte die eigentliche Aufgabe liegen? Wiederholung der Themen des Stu¬

diums? — Vertiefung der Themen des Studiums? — Erweiterung der Themen auf schu¬

lische Verwendung? — Erfüllung von Forschungsaufgaben? — Oder (und das scheint

mir die einzig sinnvolle Aufgabe zu sein): Lösung des konkreten Falls im Bewußtsein

erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Kategorien.

2. Die Qualifikation der Verantwortlichen in der 2. Phase

Bei allem Respekt vor dem Einsatz und der Arbeit der Seminarleiter in der 2. Phase muß

gesagt werden, daß sie hoffnungslos überfordert werden. Es ist bezeichnend für unsere

schulpolitische Situation: Es werden Neuerungen initiiert, dann werden die Träger der

Neuerungen allein gelassen. Es wird auf den Idealismus oder auch gelegentlich auf den

Ehrgeiz spekuliert. Wo bleibt die Freigabe aus der Abhängigkeit von der Schulverwal¬

tung? Wo bleibt die nachdrückliche Förderung von Kontakstudien? — Die Lösung des

konkreten Falls aus wissenschaftlicher Sicht erfordert, die vielfältigen wissenschaftlichen

Aspekte zu integrieren. Das ist eine Aufgabe, die zur Zeit die Hochschule nicht einmal

in den Ansätzen leistet!

3. Die Auswirkungen der 2. Phase auf den jungen Lehrer

Der Respekt vor der Schulverwaltung und das Gespenst der 2. Staatsprüfung können

den jungen Lehrer verleiten, sich an das System der 2. Phase und der Schule anzupassen.

Damit aber würde die im Studium geweckte theoretische Grundhaltung überlagert oder

gar abgelöst von einer praktizistischen, engen Berufsauffassung. Dann aber wirkt das

wissenschaftliche Studium nicht mehr auf die Lösung der Berufsprobleme, sondern nur

noch auf die Stärkung des Standesbewußtseins.

4. Die Rückwirkungen der 2. Phase auf die Hochschule

In wachsendem Maße gewinnt die 2. Phase eine Alibifunktion für die Hochschule: Da

die 2. Phase die Aufgabe der berufspraktischen Ausbildung hat, braucht sich die Hoch¬

schule nicht mehr um diese Aufgabe zu kümmern. Sie kann der reinen Wissenschaftlich¬

keit leben; es gibt keinen unmittelbaren Anstoß, Schule und Unterricht als Forschungs¬

gegenstand zu begreifen. Damit verliert die Theorie die Realitätskontrolle und wird weit¬

hin zur Unwirksamkeit verdammt.

Vom Aspekt des Verhältnisses von Theorie und Praxis ist der augenblickliche Zu¬

stand der Lehrerausbildung unbefriedigend: Theorie und Praxis werden inhaltlich, in¬

stitutionell und personell voneinander getrennt.

Ähnlich wie bei der Ausbildung der Juristen und Mediziner15) wächst die Einsicht,

daß die nötige Wechselwirkung von Theorie und Praxis nur durch eine einphasige Leh¬

rerausbildung, d. h. durch die Integration der schulpraktischen Ausbildung in das Stu¬

dium, gesichert werden kann16). Die Theorie erhält den Anstoß zur Auseinandersetzung
mit der Praxis und die Möglichkeit der Einwirkung und Veränderung der Praxis.
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VI

Zu den bisherigen Elementen des Studiums künftiger Lehrer aller Schulstufen, erzie¬

hungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studien und fachwissenschaftliche und fach¬

didaktische Studien, tritt mit gleichem Gewicht und als Integrationsfeld der anderen

Elemente der schulpraktische Studiengang. Damit wird ein Element, das früher in der

Ausbildung der Volksschullehrer einen hervorragenden Platz hatte, wieder aufgenom¬

men, allerdings mit dem Ziel, es auf das gleiche wissenschaftliche Niveau zu heben wie

die anderen Elemente des Studiums. Um aber jede Abwertung, jede Abseitsentwicklung
von Anfang an abzuwehren, ist der schulpraktische Studiengang integraler Bestandteil

des Studiums, das heißt: er wird nicht eingeschoben (wie beim „klinischen Semester")
und nicht angehängt (wie bei der 2. Phase), sondern in das Studium mit wechselnden

Intentionen eingebaut. Integral heißt: Parallel zum Studiengang, Theorie und Praxis

integrieren, Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaft und Fachdidaktik in den Re¬

flexions- und Handlungszusammenhang integrieren. Die Kernfrage lautet: Wie kann

ein theoretisches Bewußtsein entwickelt werden, das das pädagogische Verhalten in der

Schule und im Unterricht weitgehend bestimmt? — Zunächst muß negativ geantwortet

werden: Die umfassenden Theorien (z. B. Theorie der Schule, Modelle der Didaktik,

Probleme der Unterrichtsmethoden, Lernpsychologie etc.) sind zu allgemein, als daß es

dem künftigen Lehrer allein gelingt, sie im Verhalten wirksam werden zu lassen. Das

Problem läßt sich aber auch nicht so lösen, daß neben dem eigentlichen Studium der

Student veranlaßt wird, bereits im ersten, zweiten oder dritten Semester zu unterrichten.

Hier wird wieder mit dem „geborenen Erzieher" oder mit einer „Instinktpädagogik"

gerechnet.

Demgegenüber muß es im schulpraktischen Studiengang gelingen, das Lehrerverhal¬

ten systematisch aufzubauen: Auszugehen ist von einer Analyse der Faktoren des Un¬

terrichts; sie sind isoliert ins Bewußtsein zu rücken und in ihrem Wirkungszusammen¬

hang aufzuhellen. Die Kernfrage lautet: Wie kann der Student von der theoretischen

Einsicht zu einem begründeten Handeln geführt werden? Grundlage ist die genaue

Kenntnis der Struktur des Unterrichts. Auf diesem Hintergrund muß der Student zu

Teilaufgaben des Unterrichts aufsteigend von Kleingruppen bis zur Großgruppe geführt
werden; erst am Ende der Ausbildung steht die Gestaltung einer Unterrichtseinheit. Da¬

bei muß deutlich gesehen werden, daß das Training des Lehrverhaltens im Aufbau eines

theoretisch gesteuerten Unterrichts nur eine Teilfunktion haben kann, denn „alles Üben

hat es abgesehen auf ein Automatisieren sonst bewußt verlaufender Vollzüge. Wenn

aber an einem Ort in keinem Falle eine Automatisierung geduldet werden darf, dann bei

der Konstituierung eines theoretischen Aktionszentrums. Die theoretische Grundhal¬

tung bestehtja weitgehend eben darin, daß neue Aufgaben immer wieder mit neuen Mit¬

teln gelöst werden. Da ist die wesentliche Leistung aller theoretischen Steuerung"11). Das
heißt m. E.: vorrangig ist die rationale Durchdringung der einzelnen Bezüge des Unter¬

richts und die Synthese in Planung und Durchführung. Das Üben ist auf die Teilaufga¬
ben zu beschränken, die übbar sind, wie z. B. die Leitung eines Diskussion, das Diktie¬

ren eines Textes, das Erzählen, der Tafelanschrieb u. a. Das Einschießen der theoreti¬

schen Einsichten und Kenntnisse in der konkreten Situation muß im Vollzug gelernt
werden.

Aus dem Gesagten wird deutlich, daß sich die Beziehungen zwischen Theorie und
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Praxis im Studium aufsteigend ändern: sie sind zunächst einführend, dann analysie¬

rend, dann experimentierend, schließlich forschend und ausübend18). Inhaltlich be¬

zieht sich der schulpraktische Studiengang nicht nur auf die Hinführung zum Unterrich¬

ten, sondern in gleicher Weise auf das pädagogische Feld Schule (z. B. Institutionsana¬

lysen) und auf die Lehrerrolle, damit in der Ausbildung die fünf von der Bildungskom¬
mission genannten Aufgaben behandelt werden; hier ist zu verweisen auf den nachfol¬

genden Beitrag von G.-H. Fischer.

VII

Die Gestaltung des schulpraktischen Studienganges erfordert neue institutionelle Rege¬

lungen, die in ihrer Vielgestaltigkeit jeweüs unterschiedlich in den einzelnen Semestern

und mit unterschiedlichen Intentionen zur Wirkung kommen. Mittlerweile hat sich die

Einsicht durchgesetzt, daß ein „Didaktisches Zentrum", das die organisatorische Zen¬

trale für die Kooperation der beteiligten Wissenschaften für Lehre und für die Verbin¬

dung mit Praxis darstellt19), notwendig ist. Kooperation darf nicht vom guten Willen

der Beteiligten abhängen, sondern muß institutionell abgesichert werden.

Die Beziehungen zur Praxis werden durch verschiedene Einrichtungen abgesichert:

a) Die Unterrichtsmitschau trägt im wesentlichen zur Analyse und zur Einübung in

empirische Methoden der Unterrichtsbeobachtung bei.

b) Die mit der Hochschule institutionell und personell verbundene Universitätsschule20)

ermöglicht Analysen, unterrichtliche Teilaufträge und Experimente.

c) Die Ausbildungsschulen im Umkreis von ca. 10 km sichern die einführenden Veran¬

staltungen und Analysen in verschiedener Hinsicht.

d) Die Praktikumsschulen im Praktikumsbezirkjeder Hochschule sichern den Realitäts¬

bezug zur Schule und die Durchführung längerer Praktika.

e) Verbindungen zu Schulversuchen durch wissenschaftliche Beratung und Projekt¬

gruppen führen in die Probleme von Innovationen ein.

Die Befürchtung, daß mit der „Universitätsschule" nur mit anderem Namen die alte

Seminarschule wieder zum Leben erweckt wird, trifft nicht zu. Sie steht für Forschung

und Lehre zur Verfügung, nicht aber für eine Meisterlehre. Die Lehrer an dieser neuen

Einrichtung sind gleichzeitig Studienleiter an der Hochschule und nach eigener Wahl

einem Fachbereich zugeordnet, so daß Aussicht besteht, daß die Beziehungen zur Pra¬

xis verwissenschaftlicht werden. Die Ausstattung der Schule soll möglichst optimal sein,

um auf das „Schulehalten" von morgen vorzubereiten. Hier sollen Maßstäbe gesetzt

und nicht nur diskutiert werden, wie es besser sein könnte. Durch die Verbindung mit

den AusbUdungs- und Praktikumsschulen ist die Beachtung der gegenwärtigen reform¬

bedürftigen Praxis hinreichend gesichert.

VIII

Die Schwierigkeiten, die sich einer Realisierung entgegenstellen, sind nicht zu überse¬

hen. Der Vorteil, Theorie und Praxis im Studiengang zu integrieren, bringt den Nachteil



176 Hans-Karl Beckmann

eines längeren Studiums, höhere Personal- und Sachkosten und eine Fülle von Organi¬

sationsaufgaben. Die schwerste Belastung liegt in den hohen Studentenzahlen; deshalb

sind die verschiedenen institutionellen Regelungen nötig. Die Hochschule kann am Ort

nur bis zur Forschung und zu Experimenten führen; der Unterricht in experimenteller

Haltung über mehrere Unterrichtseinheiten erfolgt an den Praktikumsschulen, die durch

die Hochschule betreut werden. Hier zeigt sich eine Parallele zur Ausbildung der Ärzte,

wie der Beitrag von H. Kuni zeigt.
Außerdem kann man mit Recht einwenden, daß die Hochschule, wie sie sich jetzt

darstellt, auf die Übernahme dieser Aufgaben des schulpraktischen Studienganges nicht

vorbereitet ist. Das ist sicher richtig, aber m. E. kein Gegenargument. Um so schneller

muß begonnen werden, wenigstens mit Versuchen, damit ein Prozeß in Gang gesetzt

wird, der die personelle Struktur der Hochschule insoweit ändert, daß eine genügend

große Zahl von Lehrkräften eingestellt wird, die sich wissenschaftlich ausgewiesen haben

und an einer Integration von Theorie und Praxis interessiert sind.

Keineswegs handelt es sich hier um ein Patentrezept; LehrerausbUdung ist so schwie¬

rig, daß jeweils unterschiedliche Lösungsmodelle denkbar sind. Aus der Geschichte der

Lehrerausbildung, aus einem modernen Verständnis des Verhältnisses von Theorie und

Praxis, aus den Nöten des Schulalltags scheint mir der Weg zu einer einphasigen Lehrer¬

ausbildung zwingend. Die sich neu stellenden Probleme erscheinen auf Dauer lösbar.
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Vorschläge zur Lehrerausbildung im Studienbereich

„Praxis im Rahmen des Studiums und der Berufseinführung"

1. Lehr- und Lernprozesse in diesem Studienbereich

In der letzten Phase der Diskussion um die Lehrerausbildung hat sich das Urteil durch¬

gesetzt, daß der Studiengang berufsbezogen sein soll und daß wirksame Anregungen
wie Übungen zum ständigen Reflektieren in der Berufspraxis als vierter Studienbereich

neben die drei anderen (Grundwissenschaften, Fachwissenschaften, Didaktik) treten

sollen. Dieser Studienbereich ist zweifellos der gegebene Integrationskern für das Ge¬

samtstudium und sichert die Berufsbezogenheit aller Theorien der Berufswissenschaf¬

ten. Daher ist es wichtig, weiterhin zu fragen, wie er in der Struktur des Ausbüdungs-

ganges, gegebenenfalls in gestuften Lehr- und Lernprozessen, ausgestaltet werden kann,

und ob es danach gerechtfertigt ist, weiterhin am traditionellen zweiphasigen Ausbil¬

dungsgang (Studium und Berufseinführung) festzuhalten.

Zu dieser Diskussion sollen nachfolgend einige Beiträge als kritische Anregungen
und praktische Vorschläge unter Bezug auf bisherige Stellungnahmen und eigene Ver¬

suchserfahrungen gegeben werden. Folgende Perspektiven zur Ausgestaltung des Stu¬

dienbereichs, jeweils anknüpfend an die vermittelnden Rahmenrichtlinien des Struktur¬

plans des Bildungsrates (29/226), erscheinen von grundsätzlicher Bedeutung:

1.1 „Bestandteile der Ausbildung für alle künftigen Lehrer sind die Beobachtung und

Analyse der Schulwirklichkeit während der Ausbildung und eigene Unterrichtsversuche

auf der Basis der jeweils gewonnenen Einsichten" (Strukturplan). Diese Zielsetzung ent¬

spricht der ersten und vierten These von Klafki1) über das „Verhältnis von erziehungs¬

wissenschaftlicherTheorie und pädagogischer Praxis". Entgegen Roth-Maskus (23/54)
stellt Beckmann (2/9) mit Recht fest: „Die Trennung in einen Erkenntnis- und Hand¬

lungszusammenhang übersieht, daß auch der Handlungszusammenhang als ein wissen¬

schaftlicher Vorgang begriffen werden muß, der studiert und gelernt werden muß".

Demgemäß müssen von Anfang der Ausbildung an die „Unterrichtsversuche" mit „Be¬

obachtung und Analyse" stets so koordiniert werden, daß aus beiden eine „instrumen¬

tale und kritische Theorie" (BECKMANN 2/10) im Bewußtsein des angehenden Lehrers

sich bildet, die Routine und Rezeptgläubigkeit hindert und den Prozeß der Besinnung

und Entscheidung stetig fördert, vorab im Feld des Didaktischen (Chiout-Steffens,

7/7ff.). Damit wird die „Schulwirklichkeit" aus einer Gegebenheit, der man sich fügen

muß, zu einer Aufgegebenheit, die man begründet verändern kann. In diesem Sinne wird

nach den Richtsätzen der Bundesassistentenkonferenz für die „Integrierte Lehrerausbil¬

dung" die reflektierte Praxis zum „Feld für Beobachtung und Experiment" mit dem

Ziel, „Motivation und Problembewußtsein zu wecken" (27/30).

1.2 „Nur dadurch kann Theorie wirklich begriffen und Praxis kritisch verstanden und

auf Verbesserungsmöglichkeiten hin überprüft werden. Eine solche Verbindung von

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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Theorie und Praxis wird auch in anderen vergleichbaren Studiengängen gefordert"

(Strukturplan). Hiermit wird Schulpraxis als „Schulmeisterlehre" für den Berufsanwärter

eindeutig im Sinne einer zu überwindenden Tradition abgelehnt. Nicht die Anpassung
an den Ist-Zustand von Schule und Unterricht ist die Aufgabe dieses vierten Studien¬

bereichs, sondern die Ausrichtung auf den Soll-Zustand, zumindest auf die „Problem¬

situationen des Berufsfeldes" (Beckmann 2/4). In diesem Sinne2) wird Praxis in der

Ausbildung erstens zu einem „Feld für Beobachtung und Experiment für die in der Er¬

ziehungswissenschaft gewonnenen Kategorien wie für die in der Fachdidaktik diskutier¬

ten Entwürfe" (BAK 27/30). Zweitens wird Praxis aber auch Übungsbeispiel für das

globale Lehr- und Lernziel „Emanzipation"3). Dies wird im Diskussionsentwurf des

HKM (9/63) besonders hervorgehoben: „Die Organisation emanzipatorischer Lern¬

prozesse kann nur von einem Lehrer geleistet werden, der selbst in seiner Ausbildung

emanzipatorische Lernprozesse durchlaufen hat, die nicht nur als Problem des Inhalts,

sondern gerade auch als Problem der Kommunikation begriffen worden sind". Nicht

zuletzt aus diesen Gründen ist es notwendig, daß die Arbeit in diesem Studienbereich

von Anfang des Studiums an bis zur Berufsreife auf Projektarbeit, Kooperation und

„sensivity training" nach gruppendynamischen Prinzipien (vgl. Minssen, 19 u. 20) hin

angelegt sein sollte und daß dieser Studienprozeß nicht in zwei „Phasen" unter zwei

verschiedenen Institutionen (Hochschule und Studienseminar) auseinandergerissen wer¬

den dürfte.

1.3 So ist es verwunderlich, daß der Strukturplan in konservativer Weise für eine zwei-

phasige Ausbildung plädiert: „Eine Lehrertätigkeit mit voller Berufsbelastung kann

auch dann nicht unmittelbar der Ausbildung folgen, wenn in dieser ersten Phase die Ver¬

bindung von Theorie und Praxis erreicht ist. Es muß vielmehr eine Phase der Einfüh¬

rung in den Lehrerberuf bestehen bleiben beziehungsweise geschaffen werden. Dabei

soll sich das Prinzip der Verbindung von Theorie und Praxis fortsetzen. Nach einer sol¬

chen Erprobungs- und Einführungsphase kann der Lehrer seine volle Berufstätigkeit
aufnehmen." Man könnte nun dies Plädoyer für eine „Schonzeit" zwischen Studium und

vollem Berufseinsatz— etwa durch Wahrnehmung einer halben Stelle für ein Schuljahr
mit berufsbegleitenden Arbeitsgemeinschaften —gelten lassen. Aber nichts spricht sonst

dafür (und alles dagegen), diese „Phase" in herkömmlicher Weise auszubauen, wenn im

Studium die oben skizzierten Ziele des vierten Studienbereichs, etwa gestufte Praktika

nach dem Vorschlag von BECKMANN (2/11 ff.), erreicht werden. Dabei ist allerdings der

positiv zu bewertende Hinweis des Strukturplans zu bedenken: Praktika bedeuten „nicht
nur Hospitation und Unterrichtsversuch herkömmlicher Art. Vielmehr können prakti¬
sche Erfahrungen auch in Verbindung mit psychologischen, soziologischen, politologi¬
schen und ähnlichen Übungen gewonnen werden". Dieser Hinweis sollte noch allge¬
meinergefaßt sein. Die praxisbezogene Arbeit im vierten Studienbereich muß grundsätz¬
lich mit dem Studiengang in den drei anderen Studienbereichen koordiniert, ja integriert

werden4). Zu den Prinzipien für diese Koordination und Integration findet man einge¬
hende und begründete Beiträge in den Vorschlägen der BAK zur integrierten Lehreraus¬

bildung (27/30ff.), die hier im einzelnen nicht referiert zu werden brauchen. Wegwei¬
send ist dabei die Forderung, „Gelegenheit zum Verhaltenstraining für die künftige Un¬

terrichtstätigkeit zu geben". Dies meint sowohl die Verhaltenssteuerung durch reflektie¬

rende Situationsbeobachtung unter leitenden, z. T. kategorialen Prinzipien, als auch die
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Verhaltensausrichtung durch sensibilisiertes Bewußtwerden gruppendynamisch be¬

stimmter Interaktionen auf verschiedenen Ebenen. Diese Ebenen sind gegeben:

— durch die berufliche Tätigkeit im Unterrichtsprozeß,
— durch die berufsfeldbestimmte Einstellung zur Institution Schule,
— durch die berufsspezifische Lehrerrolle mit allen Implikationen.

Daraus ergeben sich drei Arbeitsfelder dieses Studienbereichs.

2. Charakteristik der drei Studienfelder dieses Studienbereichs

Die drei Studienfelder im praxisbezogenen Bereich transformieren die Studienergebnisse
aus den Erziehungswissenschaften, den Fachwissenschaften und der Didaktik in drei

verschiedenen Perspektiven auf das Berufsfeld: als „Tätigkeit" im Unterricht, als „Ein¬

stellung" zur Schule und als „Verhalten" im Rahmen der Lehrerrolle, die sich sowohl

in der „Tätigkeit" wie in der „Einstellung" widerspiegelt. Nach diesen Zusammenhängen
sollen die drei Studienfelder kurz charakterisiert werden.

2.1 H. Roth hat 1950 das Feld der Unterrichtstätigkeit im zentralen Aspekt als „Kunst

der rechten Vorbereitung" (24/127 ff.) beschrieben. Dabei hat er schon deutlich ge¬

macht, daß „Kunst" hier nicht in herkömmlicher Weise das Wirksamwerden von Im¬

provisation und Intuition bedeuten soll, sondern daß hier, im Zuge einer kategorial ge¬

steuerten Besinnung, Prozesse der „Produktion und Reflexion" (analog dem Selbstver¬

ständnis etwa der modernen bildenden Kunst) zusammenwirken (vgl. Otto, 8). Für

dieses Fundament der Unterrichtstätigkeit haben die Didaktiker inzwischen den Begriff
der „Didaktischen Analyse" geprägt und kategorial auf der Basis einer Wissenschaft

vom Unterricht ausgestaltet (vgl. Klafki, 14). Die „Anwendung" der didaktischen Ana¬

lyse in konkreten Situationen mit ihren Konstanten und Variablen ist das Zentrum die¬

ses Studienfeldes. Freilich endet dieses Übungsfeld nicht bei der Unterrichtsvorberei¬

tung, sondern erstreckt sich ebenso auf die Durchführung und Nachbesinnung in einem

Kreisprozeß, der wieder in weiterführende Vorbereitungen einmündet. Das „Projektie¬
ren" und „Praktizieren" sind damit rückgekoppelt. Dieser Rückkopplungsprozeß ist

eigentlicher Lehr- und Lerninhalt dieses Studienfeldes in unserem Studienbereich. Der

Ausbildungsgang sollte so geordnet sein, daß das Verfügen über die damit verbunde¬

nen geistigen Prozesse und daraus resultierenden Verhaltensweisen zum unverlierbaren

und durch Routine unzerstörbaren Magnetfeld in der späteren Berufausübung werden.

Es geht also um das Einüben didaktischer Entscheidungen in jedem Stadium des Un¬

terrichtsprozesses mit dem Überblick über Handlungsalternativen und mit dem Urteil

über das Handeln selbst im Faktorenfeld der überschaubaren Konsequenzen. Hierzu

haben die Didaktiker mit der Kategorialen Analyse des Unterrichtsprozesses das Rüst¬

zeug bereitgestellt (vgl. Blankertz, 3; Klafki, 14; Schulz, 13; Northemann-Otto

mit Bezug auf Heimann, 22). Es fehlt auch nicht an Beiträgen und Untersuchungen

über die Frage, wie die Analyse des Unterrichtsprozesses in die Analyse des didaktischen

Entscheidungsprozesses umgesetzt werden kann (vgl. z. B. Chiout-Steffens, 7;

Dohmen u. a. 10 u. 10a; Maier-Pfistner, 17). Aber es ist zweifellos noch weitere

Forschungsarbeit über Struktur und Funktion didaktischer Entscheidungsprozesse not-



Gert Heinz Fischer

wendig, um dieses Studienfeld über die bisherigen Ergebnisse der Didaktik und Unter¬

richtsforschung hinaus zu untermauern. In diese Richtung zielt zweifellos auch die For¬

derung von Beckmann nach einer „instrumentalen Theorie des Unterrichts" (2.2 ff.).
Die darauf aufbauenden Lehr- und Lernprozesse in diesem Studienfeld erfordern kon¬

tinuierliche Gruppenarbeit, in der die Methoden des Micro-teaching eingebaut werden

sollten. Nur so kann die affektiv belastende Exponiertheit des jeweils Handelnden, die

den Lernprozeß—wie so oft in „Lehrproben" und Lehrprobenbesprechungen—behin¬
dern, produktiv durch die Team-Ausrichtung für den didaktischen Lernprozeß frucht¬

bar gemacht werden. Die Kleinstgruppe in der Zusammenarbeit mit Mentor oder Fach¬

leiter ist für die notwendige gruppendynamische Ausrichtung der hier implizierten Lern¬

vorgänge nur eine unzureichende Vorstufe. Ein Modell für ein Lehrprogramm zu didak¬

tischen Entscheidungsprozessen haben Daucher-Otto-Seitz (8, 23 ff.) am Beispiel
der Kunstdidaktik kürzlich vorgelegt. Es soUte in aUgemein-didaktischer Hinsicht über¬

prüft und erweitert werden. Richtunggebend ist bei diesem Modell die Orientierung an

den Sequenzen der didaktischen Entscheidungsprozesse auf der Basis der Analyse des

Unterrichtsprozesses. Denn man kann dem Studierenden nicht zumuten, die Ergebnisse
der Unterrichtsforschung nur mit Handreichungen für die Problemlösungen bei didak¬

tischen Entscheidungen selbst zu übersetzen. Die hier notwendige „instrumentale Theo¬

rie" im Sinne von Beckmann eröffnet zugleich ein neues Forschungs- und Ausbildungs¬
feld in der Zusammenarbeit der Allgemeinen Didaktik mit den Fachdidaktiken.

2.2 Die Ausbildung im Studienfeld „Schule" begegnet außerdem der Gefahr einer

fachspezialistisch eingeengten Berufsauffassung. Daher sollten hier die Teüfelder: Curri¬

culum, Schulstufen und Grundfragen der pädagogischen Situation wie des pädagogi¬
schen Kontaktes das Zentrum bilden. Um dieses Zentrum sollte die AusbUdung die

weiteren konzentrischen Kreise im sich erweiternden Horizont gruppieren, z. B. Schü¬

lermitbestimmung, Kooperation im Kollegium, EinsteUung zur Schulverwaltung
und ihren Vorschriften, Zusammenarbeit mit den Eltern, Probleme der Schulent¬

wicklung bis hin zu den Problemkreisen von Schule und Gesellschaft überhaupt.
Während im Studienfeld „Unterricht" mehr die Konfrontation und Beherrschung in¬

nerer Konflikte wie der Konfliktsituationen im Lehrer-Schüler-Verhältnis den zu er¬

arbeitenden Handlungsspielraum durch Entscheidungsprozesse ausmessen, sind im

Studienfeld „Schule" die äußeren Konflikte maßgeblich. Auch hier ist die Einübung des

Denkens in Alternativen und in Konfliktentstehungs- wie Konfliktlösungsmodellen an¬

gezeigt. Die bisherigen Entwürfe einer Theorie der Schule werden m. E. der Aufgabe
einer „instrumentalen Theorie" im Sinne von BECKMANN (s. o.) noch nicht voll gerecht.

Richtunggebende Ansätze dazu finden sich im Überblick bei Klafki und Mitarbeitern

(15), aber auch in Einzelaspekten, z. B. bei Flitner-Scheuerl (11), Glänzel (12)
und Bollnow (5). Der pragmatische Aspekt findet sich vorzüglich bei Rumpf (25 u.

26), ein Konfliktmodell bei Bohnsack-Rückriem (4). Spezialfragen des Lehrstils ak¬

zentuieren die Befunde bei Tausch (30) und, hinsichtlich des Wirksamwerdens der

Schularbeit, die Hinweise zu Kreativität in Schule und Unterricht bei Massialas-Zevin

(18) und MÜHLE-Schell (21). Dazu sei das weite Problemfeld der Schulleistung und

Leistungsmessung mit hoher Zukunftsbedeutung und vielen geseUschaftlichen Implika¬
tionen hier nur am Rande erwähnt. Es versteht sich von selbst, daß auch in diesem Stu¬

dienfeld nur die Gruppenarbeit den Lernprozeß in der AusbUdung nachhaltig fördern



Praxis im Rahmen des Studiums'und der Berufseinführung

kann, nicht nur um die Problemfülle zu meistern, sondern auch um die Positionen im

Prozeß von Konfliktentstehung und Konfliktlösung nicht bloß als Argumentation vor

Augen zu führen. Die Realsituation bietet die Ausbildungsschule. Nun kann aber jede

Ausbildungsschule nur einen begrenzten Ausschnitt bieten. Deshalb muß die Forderung
von Beckmann (2) nach einer Modellschule für diesen Studienbereich nachdrücklich

unterstützt werden.

2.3 Die in Gruppenprozessen während des Ausbildungsganges erarbeiteten Sachfelder

„Unterricht und Schule" geben jedoch nur den Hintergrund für den Prozeß der Bewußt¬

seinsbildung; im Hinblick auf die Lehrerrolle als Ausbildungsziel dieses Studienbereichs.

Die sachfeldgerichtete Arbeit sollte ergänzt und zusammengefaßt werden in Übungen,
die nach der gruppendynamischen Methodik als sog. T-Gruppen für eine Integration
dieser Erkenntnisse sorgen (hierzu vgl. die Anregungen bei BROCHER 6; Luft 16;
Minssen 19 u. 20; Spangenberg 28). Das setzt freilich schulerfahrene und erziehungs¬
wissenschaftlich kritisch orientierte Ausbilder voraus, die zugleich mit Theorien und

Methoden der Gruppendynamik vertraut sind. Ihre Aufgabe ist auch die Koordinie¬

rung der Einzelarbeit in den Gruppen für die vorgenannten Sachfelder. Wenn auch

dieses Feld gegenwärtig noch als Zukunftsaufgabe zu betrachten ist, so darf doch diese

Integration nicht aus dem Auge verloren werden. Hier liegt die Zentralaufgabe des Stu¬

dienbereichs. Sie muß im gesamten Studiengang gegenwärtig sein und darf sich keines¬

wegs etwa nur auf eine „zweite Phase" der Berufseinführung beschränken, da gruppen¬

dynamisch gesteuerte Prozesse der Bewußtseinsbildung erfahrungsgemäß eine längere
Zeitspanne beanspruchen und kontinuierlich fortgesetzt werden müssen. Daher tritt fol¬

gerichtig an die Stelle der beiden Studienphasen (Studium und Berufseinführung) ein

mehrfach gestufter, kontinuierlicher Ausbildungsgang, dessen Möglichkeiten abschlie¬

ßend erörtert werden sollten.

3. Hinweis auf fünf Stufen im Studiengang

Das „Modell für eine einphasige Lehrerausbildung" von Beckmann (ADLZ, Nieder-

sachsen/4-70/4; vgl. den Beitrag S. 167 ff.) sieht nach je zwei Studiensemestern im

„Schulpädagogischen Zentrum", in der „Universitätsschule" wie in den Ausbildungs¬
schulen je ein Sozialpraktikum, ein Allgemeines Schulpraktikum, ein Wahlfachprakti¬
kum und Forschungsaufgaben vor. In Anlehnung an dieses Modell ließe sich der Stu¬

diengang in unserem Studienbereich mit dem Vorschlag thematischer Veränderungen

fünfstufig gliedern.
In jeder der drei charakterisierten Studienfelder (Unterricht, Schule, Lehrerrolle)

lassen sich fünf (zweisemestrige) Studienstufen konzipieren. Die erste Stufe sorgt für

Erfahrungsbildung im situativ betonten Einstieg. In der zweiten Stufe wird die Rück¬

koppelung an kategoriale Erkenntnisse aus den anderen Studienbereichen gesichert.
Die dritte Stufe führt zum Experimentalstudium des Ausbildungsprozesses. In der vier¬

ten Stufe bildet Projektarbeit das Zentrum selbständig werdender, entscheidungsreifer

Bewußtseinsbildung, die in der fünften Stufe schließlich zu beratener, aber selbständig

durchgeführter Berufsarbeit mit wachsender Unterrichtsverpflichtung hinführt.

Nach diesen Stufen erfolgt im Studienfeld „Unterricht" die Einführung und das Ver¬

trautwerden bis zur selbständigen Verfügung im Hinblick auf didaktische Entscheidungs-
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prozesse Für die erste Stufe sollten neue Methoden der Unterrichtsbeobachtung und

-protokolherung entwickelt werden, aus denen Stadien und Alternativen der didaktischen

Entscheidungsprozesse mit Interviews und Alternativerprobung abgelesen und erarbei¬

tet werden können Dabei waren allgemeindidaktische wie fachbereichs- und stufen¬

didaktische Gesichtspunkte zu berücksichtigen In der zweiten Stufe kann durch Beob¬

achtung, Protokoll und Erprobung die Sicherheit in der Faktorenkenntnis des Unter¬

richtsprozesses, hinsichtlich der Auswirkungen auf den Spielraum für didaktische Ent¬

scheidungen, vertieft werden Damit ist der Weg zum Expenmentalstudium in der

dritten Stufe bereitet Bis hierher sind besonders die Methoden des Micro-teaching und

der Unternchtsmitschau neben schrittweise eingeführten Ernsterprobungen unterncht-

nchthchen Handelns zu betonen In der vierten, nun bereits fach- und stufendidaktisch

akzentuierten Stufe kann dann die Projektarbeit in der Planung, Durchfuhrung und

Auswertung von Unternchtseinheiten folgen, die in der fünften Stufe zur selbständigen

Durchfuhrung eines präzisierten Lehrauftrags mit Eigenverantwortung fuhrt

Im Studienfeld „Schule" sollte die erste Stufe mit einer Kasuistik der Konflikte un¬

terschiedlicher Perspektiven einsetzen, deren Losungsspielraum im Ist- und Sollzustand

in der zweiten Stufe zu ermitteln wäre Das ist die Basis für „Planspiele" in der dritten

Stufe, deren Ertrag Forschungsaufgaben m der vierten Stufe im Vergleich der Modell¬

schule mit anderen Ausbildungsschulen bereitstellt Die fünfte Stufe sollte Gelegenheit
zur Überprüfung der Einstellung auf die Institution „Schule" in den verschiedenen

Aspekten und unterschiedlichen Horizonten durch Diskussionen über Berufserfahrun¬

gen bieten

Das Studienfeld „Lehrerrolle" sollte in jeder Stufe die sachgebundenen Erfahrungen
aus den anderen Studienfeldern koordinieren und dadurch konkret in die T-Prozesse

der Bewußtseinsbildung einfuhren Hier sind die Stufen des AusbUdungsprozesses zu¬

gleich Niveaustufen der Bewußtseinsbildung In den ersten drei Stufen hat das „sensi-

tivity-training", m den letzten drei Stufen das Kommunikations- und Interaktionstrai¬

ning den Vorrang, wobei die mittlere der fünf Stufen den Übergang bildet Einzelhei¬

ten des Ausbildungsganges bedürfen noch eingehenderer Erprobungen
Bis der traditionelle zweiphasige Ausbildungsgang in den prospektiven einphasigen

überfuhrt werden kann, entsprechen die ersten drei Stufen dieses Modells dem Studium,

die letzten drei Stufen der Berufseinfuhrung Die dritte Stufe gilt für beide Phasen und

bildet damit einen Übergang, bei dessen Gestaltung die Zukunftsentwicklung der ein¬

phasigen Lehrerausbildung im Studienbereich „Praxis" ansetzen kann

Literaturhinweise

Vorbemerkung

Im Sinne einer Vorstudie wird nicht beansprucht, daß die nachfolgenden Literaturangaben voll-

standig sind Sie sollen lediglich Hinweise auf die angesprochenen Fragen zu diesem Studienbe¬

reich geben, z T aber auch Veröffentlichungen (z B in Nachdrucken und Sammlungen) anzei¬

gen, die sich für die Problemansprache in Lehrveranstaltungen dieses Studienbereichs eignen

Die Zitate und Bezüge im Text sind mit der lfd Nr /Seitenzahl des nachfolgenden Verzeichnis¬

ses vermerkt

Die Stellungnahmen des Verf gründen sich auf Modellversuchen im Studienseminar für das

Lehramt an Gymnasien Kassel I, die dieser mit seinen Mitarbeitern in den letzten 3 Jahren durch-
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gefuhrt hat Hierzu vgl auch die Arbeit des Verf Über die pädagogische Situation und den päd¬
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5 O F Bollnow Die pädagogische Atmosphäre, Untersuchungen über die gefühlsmäßigen
zwischenmenschlichen Voraussetzungen der Erziehung Heidelberg (Quelle/Meyer) 3 Aufl

1968
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(Schroedel) 1967

13 P Heimann, G Otto, W Schulz Unterricht, Analyse und Planung Auswahl, Reihe B 1/2

Hannover (Schroedel) 1965

14 W Klafki Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung Auswahl, Reihe A/l,
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16 J Luft Einfuhrung in die Gruppendynamik Stuttgart (Klett) 1971

17 H Maier, H J Pfistner Die Grundlagen der Unterrichtstheorie und der Unterrichtspraxis
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18 B E Massialas, J Zevin Kreativität im Unterricht, Unterrichtsbeispiele nach amerikani¬
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23 F Roth, R Maskus Die Schulwirkhchkeit als Studienfeld Ffm (Diesterweg) 1970

24 H Roth Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens Hannover (Schroedel) 1957

25 H Rumpf Die administrative Verstorung der Schule Essen (Neue dtsch Schule) 1966

26 H Rumpf 40 Schultage, Tagebuch eines Studienrats/Schule gesucht, Tagebuch eines Stu¬

dienrats (2) aus einer erfundenen Schule Westermann Taschenbuch F 10/11, Braun¬

schweig 1966/1968

27 Schriften der Bundesassistentenkonferenz Die integrierte Lehrerausbildung (abgekürzt

BAK) Bonn 1970
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28 K Spangenberg Chancen der Gruppenpadagogik, Gruppendynamische Modelle für Er¬

ziehung und Unterricht Weinheim (Beltz) 1969

29 Strukturplan für das BUdungswesen Dtsch Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskom-
missionv 13 2 1970

30 R u A Tausch Erziehungspsychologie, Psychologische Vorgange in Erziehung und Unter¬

richt Gottingen (Hogrefe) 1963

Anmerkungen

1 (15/111, 177 u 181) „Theone und Praxis der Erziehung stehen sich pnmar nicht als zwei deut¬

lich geschiedene Bereiche menschlicher Tätigkeit gegenüber, sie werden nicht — als vermeint¬

lich zunächst getrennte Betätigungen — erst sekundär miteinander in Beziehung gebracht,
vielmehr sind sie ursprunglich in charakteristischer Weise miteinander verschrankt Aller päd¬

agogischen Praxis liegen immer schon Elemente von Theorie zugrunde, auch wenn die prak¬
tizierenden Erzieher sich dessen nicht bewußt sind"

„Wenn es um eine optimale Ermittlung der tatsächlichen Wirkungen und insbes der realen

Wirkungsmoghchkeiten der pädagogischen Praxis geht, so sind erziehungswissenschafthche

Forschung und Theorie einerseits und eben diese pädagogische Praxis andererseits im Sinne

standiger Wechselwirkung oder besser im Sinne eines permanenten Ruckkoppelungsprozes¬
ses aufeinander angewiesen

"

2 Vgl hierzu die 2 und 3 These von Klafki über das Verhältnis von Theorie und Praxis (15/
III, 179/80) „Zu der kritisch-historischen Aufklarung über die jeweilige geschichtlich ver¬

mittelte Gegenwartssituation, die Erziehungswissenschaft der Praxis vermitteln kann, gehört
heute zentral die Untersuchung der ökonomischen, gesellschaftlichen und politischen Voraus¬

setzungen, Grenzen, Abhängigkeiten und Verflechtungen, die das gegebene Erziehungssystem
und die in ihm vollzogenen Untenichts- und Erziehungsprozesse kennzeichnen Diese For¬

schung bezieht sich auch auf die Einflüsse dieser Verhaltnisse auf das Bewußtsein der am

Erziehungsprozeß beteiligten Menschen — das Bewußtsein der Schuler und Schulergruppen,
der Lehrer und Lehrerverbande und der pädagogisch interessierten Öffentlichkeit

"

3 Nach der Interpretation von Daucher-Otto-Seitz (8/101) „Freisein von der Bestimmung
durch andere und anderes, Selbstbestimmung, Bereitsein zu Veranderungsprozessen ,

sich

mit der eigenen Gruppe identisch fühlen, Zustande und Objekte rational analysieren können,
sich mit anderen solidarisieren können, Ich-Starke haben"

4 Gegen eine Konzeption des vierten Studienbereichs (vom Standpunkt des „Praktikers" aus)
im Kontrast zu den anderen Studienbereichen (vom „Theoretiker" aus) fuhrt Beckmann ein¬

leuchtend an (2/2) „Die Theorien der wissenschafthchen Pädagogik waren und sind allgemein,
so unverbindlich, daß sie nicht in der Lage waren, pädagogisches Handeln in der Schule zu

beeinflussen und zu verandern Umgekehrt sind die Erfahrungen der Praktiker so subjektiv
und punktuell, daß sie nicht den Anspruch der Gültigkeit von allgemeinen Sätzen erheben

können
"

Danach muß in der Konzeption des vierten Studienbereichs darauf geachtet werden,
daß der Berufsanwarter nicht der Rezeptpadagogik des Nur-Praktikers ausgeliefert werden

darf
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Zur Konzeption des Didaktischen Zentrums

In Hessen wurde mit dem Universitätsgesetz vom 12. 5. 1970 eine Entwicklung abge¬
schlossen, die von den ersten Anläufen der 50er Jahre an mit einer Reihe schrittweise

weiterführender Gesetze und Verordnungen schließlich den Weg freimachte, der nun¬

mehr den Allroundlehrer der Volksschule und den Fachlehrer der höheren Schule zum

Stufenlehrer mitfachlichem Schwerpunkt zusammenführen soll.

Ausbildungsgrundlage für die damit postulierte einheitliche Berufsqualifikation ist

die am zukünftigen Aufgabenbereich orientierte ausgewogene Verbindung der Studien¬

komponenten Fachwissenschaft — Fachdidaktik — Erziehungs- und Gesellschaftswis¬

senschaft und ihre inhaltliche und methodische Konzentration in der Auseinanderset¬

zung mit der beruflichen Praxis.

An dieser Aufgabe werden sich 14 von den insgesamt 20 Fachbereichen der Frank¬

furter Universität unmittelbar beteiligen. Mit dieser fachspezifisch differenzierten Ein¬

ordnung der Lehrerausbildung in die Universität, für die sich Hessen entschieden hat,

entstehen Integrationsprobleme auf drei Ebenen:

a) auf der Ebene der Fachbereiche

die Realisierung eines an der Studiendauer orientierten, inter- und intradisziplinär

ausgewogenen Gesamtangebots der Studieninhalte der Grund- und Fachausbildung
für die verschiedenen Schulstufen, in dem die einheitliche Konzeption wissenschaft¬

licher Lehrerausbildung zum Ausdruck kommt;

b) auf der Ebene Hochschule — Berufspraxis
die Einbeziehung der den erstrebten Lehrämtern zugeordneten Schul- und Unter¬

richtspraxis in die Gegenstandsbereiche von Lehre, Forschung und Ausbildung in

ihren grundwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aspekten durch Berufsfeldstu¬

dien und experimentelle Praxisvorhaben;

c) auf der Ebene der lehramtsbezogenen Studienbereiche

die Ermöglichung einer wissenschaftssystematisch und arbeitsorganisatorisch opti¬
malen Verbindung der Fächer und Schwerpunkte im lehramtsbezogenen Studien¬

programm des einzelnen Studenten — das sich in der Regel auf 5 Fachbereiche er¬

streckt — durch thematisch und raum-zeitlich koordinierte Lehrorganisation sowie

zentrale Berufsfeldinformation und Studienberatung.

Das Gelingen dieser mehrdimensionalen Integration würde zugleich bedeuten, daß

den in der fachspezifischen Aufgliederung liegenden Gefahren der Desintegration und

Desorientierung konstruktiv begegnet und die zunehmende Entfremdung von der Pra¬

xis in beiden Strängen der bisherigen Lehrerbildung aufgehoben wird. Mit der Aufhe¬

bung dieser Entfremdung, die im „philologischen" Bereich vom Ansatz her bestand,

Z. f. Päd., 10. Beiheft
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im „pädagogischen" mehr transitorisch bedingt, sich im Prozeß der oft disfunktionalen

Universitätsannäherung vollzog, könnte die Grundlage für ein in der Vielfalt einheitli¬

ches, berufsfeldbezogenes Wissenschaftsverständnis und für konsistente praxisrelevante
wissenschaftliche Ausbildung geschaffen werden.

Für den Erfolg dieses vor uns liegenden längeren Prozesses wird es entscheidend sein,

ob die Verschränkung von Fachwissenschaft und Erziehungswissenschaft durch die

Fachdidaktiken— nach welchen institutionellen Regelungen auch immer— gelingt.
Bei der Lösung der Aufgaben, die der Fachdidaktik dabei gestellt werden —

— Lehre und Forschung in der Didaktik des Unterrichtsfachesfür alle Schulstufen

— Vorbereitung, Beratung und Auswertung derschul- und unterrichtspraktischen Fach¬

studien und praxisbezogenen Forschungsprojekte

— Maßgebliche Beteiligung an der Entwicklung von Lehrstrukturen, Studienorganisa¬
tion und Unterrichtsmethoden im Fachbereich

¦— Mitarbeit an Einrichtungen undfachlichen Veranstaltungen zur beruflichen Fortbil¬

dung und Kontaktstudien —

ist zu bedenken,

1. daß in einer voll in die Universität integrierten Lehrerausbildung Didaktik nicht „ne¬

ben" der Fachwissenschaft betrieben werden kann, lediglich auf die Aufgabe be¬

schränkt, die „gesicherten" Ergebnisse der Fachwissenschaften Schülern verfügbar
zu machen,

2. daß nicht, umgekehrt, die Fachwissenschaft — da ja nun eine Spezialinstitution vor¬

handen ist, die sich der Vermittlung und Verwertung der Fachwissenschaft in Schule

und Gesellschaft verantwortlich annimmt — vom Praxisbezug entlastet, sich nun

erst recht in die Bereiche „reiner" Wissenschaftlichkeit zurückziehen kann.

Die enge Verbindung Fachdidaktik— Fachwissenschaft stellt beide vor neue Aufgaben:

1. Die Fachdidaktik ist aufgefordert, die ihr gestellten Aufgaben in unmittelbarer Ver¬

bindung mit den Problemen der Lehre und Forschung der Fachwissenschaft zu lösen;

2. die Fachwissenschaft steht vor der Notwendigkeit, und zwar aus eigenen wissen-

schaftsdidakt. Bedürfnissen, Curricula und Lehrprozesse in enger Verbindung —

über ihre Fachdidaktik, die in diesem Bezug eine Brückenfunktion erhält — mit den

Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften zu entwickeln.

Die Frage stellt sich somit konkret:

Wie ist angesichts derfachlichen Differenzierung in Orientierung an den zukünftigen
integrativen Formen des Schulwesens die Einheit einer berufsfeldbezogenen wissen¬

schaftlichen Ausbildung zu gewährleisten? Wie können die gemeinsamen Aufgaben der

wissenschaftlichen Berufsvorbereitung durch inhaltliche und lehrorganisatorische Pla¬

nung der verschiedenen Fachbereiche wahrgenommen werden?

Die Fachbereichslösung stellt also zwingend die Frage nach der „kompensatorischen"
Zusammenarbeit der Teilbereiche unter allgemeinen gesellschafts-, erziehungs-, schul-

und unterrichtswissenschaftlichen Aspekten.
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Diese auf die Schuldidaktik gerichtete und auf Wissenschaftsdidaktik bezogene hoch¬

schuldidaktische Aufgabe kann (auch beim Gelingen eines integrierten fachwissen¬

schaftlich-fachdidaktischen Studiums) nicht isoliert in den Fachbereichen gelöst, sie kann

auch nicht einfach der mehr oder weniger vom Gutdünken und mancherlei Zufälligkei¬
ten abhängigen — bisher doch i. a. wenig effektiven — „interdisziplinären Zusam¬

menarbeit" überlassen werden.

Diese Aufgabe muß vielmehr institutionalisiert, „auf Dauer gestellt", werden. Dazu

ist die Einrichtung einer Integrations- und Koordinationsstelle zur Begründung und

Sicherung der genannten Brückenfunktion der Didaktik erforderlich; ein „Didaktisches
Zentrum" zur Planung, Durchführung und Auswertung der didaktischen Studien

und Forschungen im Zusammenhang von Fachwissenschaften und Erziehungswissen¬
schaften. Funktional gesehen bildet es die sachnotwendige Ergänzung zur fachlichen

Aufgliederung des didaktisch-erziehungswissenschaftlichen Gegenstandsfeldes ge¬

mäß der hochschulorganisatorischen Primärstruktur der Fachbereiche.

Dieser hochschuldidaktische Aspekt integrierter Lehrerausbildung sollte aber nicht

auf lehramtsbezogene Wissenschaftsfelder beschränkt und von den anderen Fach¬

bereichen abgetrennt werden. Wenn man den für die zukünftige Bildungsorganisation
unserer Gesellschaft strukturprägenden Stufengedanken konsequent verwirklicht, er¬

hält die Hochschuldidaktik einen Stellenwert im Zusammenhang von Vorschulstufe

— Primarstufe — Sekundarstufe I/II und Tertiärstufe, dessen Realisierung ab¬

hängig ist von dem, was auf den vorausgehenden Stufen geschehen ist. Dies hängt

umgekehrt — hier liegt ein Hauptargument für die Dringlichkeit der Reform der

Lehrerausbildung — wesentlich von einem nach modernen hochschuldidaktischen Er¬

kenntnissen angelegten Studium der Lehrer ab.

Diese Lösung hochschuldidaktischer Fragen in der Lehrerausbildung schafft also

einerseits schuldidaktische und -pädagogische Grundlagen für die Studien in allen

Fachbereichen, andererseits steht sie in unmittelbarem Problem- und Arbeitszusam¬

menhang mit allen Bereichen dieser tertiären Stufe.

Es wird also im Zuge der Verwirklichung der „integrierten Lehrerausbildung"

von den schulstufenbezogenen Fachdidaktiken ein entscheidender Einfluß auf die

Entwicklung der Didaktik der „Hochschulstufe" erwartet werden dürfen. In diesem

übergreifenden Stufenzusammenhang, in dem die beiden Bereiche — Wissenschaft und

Hochschuldidaktik einerseits, schulstufenbezogene Didaktiken und Schulwissenschaft

andererseits — stehen, sehen wir den Rechtsgrund für das in Frankfurt entwickelte

Modell des Didaktischen Zentrums. Es hat seinen schwerpunktmäßigen Ansatz in der

Lehrerausbildung, ihren spezifischen situationsbedingten Problemen und Aufgaben.

Damit wird aber nicht eine neue pädagogische „Eigenwelt" intra muros impliziert,

sondern — auf Grund des übergreifenden didaktischen Problemzusammenhangs, der

sich vertikal in Stufenbezügen und horizontal in Gegenstandsbereichen aktualisiert

—eine von der Sache her notwendige, an den Zukunftsplänen der Hochschule orientierte

umfassende Wissenschafts- und Hochschuldidaktik als selbstverständlich statuiert.
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Organisationsstruktur

In der Breite dieser dualen Funktionsbestimmung — allgemeine Hochschuldidaktik

und spezielle Hochschuldidaktik der LehrerausbUdung — ergeben sich für das Zen¬

trum folgende übergreifende Aufgaben:

1 „Service" für Fachbereiche, Betriebseinheiten, Arbeitsgruppen und zentrale Aus¬

schüsse der Universität bei Lehre, Forschung, Studienorganisation, Curriculum¬

revision, Aufbau von Informations- und Beratungssystemen, Hochschulplanung
und -entwicklung

2. Koordination übergreifender Arbeitsvorhaben von Fachbereichen, zugeordneten
Praxisbereichen und Einrichtungen beruflicher Fortbildung. Unterstützung von

Projekten der Fachbereiche oder außeruniversitären Stellen durch Beratung oder

Mitarbeit

3. Forschung und Entwicklung in zentral wahrzunehmenden oder auf die eigenen

Aufgabenschwerpunkte des Zentrums bezogenen Problemgebiete in enger Ver¬

bindung mit Fachbereichen und Berufsfeldern. Information und interdisziplinäre

Auswertung der Ergebnisse

4. Erfahrungsaustausch und Zusammenarbeit mit außeruniversitären zentralen

und regionalen Einrichtungen der beruflichen Fortbildung des mediendidaktischen

Dienstes der Schul- und Unterrichtswissenschaft und der Hochschuldidaktik.

Dabei sind also die beiden zentralen Aufgaben, die nach manchen Vorstellungen und

Ansätzen getrennt institutionalisiert werden sollen, gemäß der Grundkonzeption
institutionell vereinigt und organisatorisch-funktional verschränkt:

„Arbeitsbereich I Schul- und Unterrichtswissenschaft" und „Arbeitsbereich II Wissen¬

schafts- und Hochschuldidaktik" arbeiten durch ihre Arbeitsstellen und Konferenzen

eng zusammen, unterstützt von den gemeinsamen Einrichtungen des Zentrums: Zentral¬

stelle für Information, Planung, Dokumentation — Bibliothek — Verwaltung; be¬

sonders auch von den Referaten und der zentralen Konferenz (s. Organisations¬

schema).
Im Arbeitsbereich Schul- und Unterrichtswissenschaft (Lehrerausbildung) werden die

besonderen Probleme wissenschaftlicher Lehre und Forschung behandelt, die durch

fachspezifische Integration der Didaktiken, Stufenbezug, intendierte Veränderung
des Theorie-Praxis-Verhältnisses sowie erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlich

begründete Professionalisierung des Lehrerberufes entstehen.

Für eine erfolgreiche Tätigkeit der Arbeitsstellen dieses Arbeitsbereiches wird es

wichtig sein, daß sie in lebendiger Kommunikation auf allen Ebenen der Zusammen¬

arbeit funktionsgerecht beteiligt sind und zwar

— zwischen den Arbeitsgruppen innerhalb eines Fachbereichs (Verschränkung Fach¬

wissenschaft — Fachdidaktik)
— zwischen den „benachbarten" Fachbereichen (z. B. dem naturwissenschaftlich be¬

stimmten Lernbereich zugeordneten Fachdidaktiken)
— zwischen den Fachbereichen, die übergreifende pädagogisch-anthropologische,
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gesellschafts- oder fachwissenschaftliche Probleme zu lösen haben

— zwischen allen an der Lehrerausbildung beteiligten Fachbereichen bei der Lösung

allgemeiner Probleme und bei der Durchführung gemeinsamer Projekte inner¬

halb und außerhalb der Universität.

Die über die besonderen Aufgaben der Lehrerausbildung hinausgehenden allge¬

meinen, der Universität im ganzen zugeordneten Aufgaben des Didaktischen Zen¬

trums — die Entwicklung und Verwirklichung einer umfassenden interdisziplinären
Hochschuldidaktik—werden im Arbeitsbereich Wissenschafts- und Hochschuldidaktik

wahrgenommen. Hier werden die allgemeinen Probleme wissenschaftlicher Lehre und

Forschung behandelt, die durch den Wandel der Arbeits- und Qualifikationsver¬

fahren in Studium und Weiterbildung und die Reform von Studienzielen und -in-

halten entstehen.

Zugleich wird in besonderer Weise die Reform der Lehrerausbildung unterstützt.

Durch Erfahrungsaustausch und Bereitstellung empirisch gesicherter Erkenntnisse,

durch Information und gemeinsame Projektarbeit kann dieser Arbeitsbereich einen

wesentlichen Beitrag zu den schuldidaktischen Studien leisten. Dabei wird er zugleich
wesentliche Anregungen und Hilfen zur Lösung der eigenen Aufgaben erhalten.

In Verbindung mit den Fachbereichen, den ständigen zentralen Ausschüssen der

Universität und dem Landeshochschulverband wird sich das Zentrum durch den Ar¬

beitsbereich II an der Entwicklung von Studiengängen, Lehrorganisationen und

Unterrichtsmethoden, übergreifenden Lehrprogrammen, Fernstudien im Medienver¬

bund und Kontaktstudien beteiligen.
Bei der Einrichtung der Arbeitsbereiche und Arbeitsstellen wurde von den Funktionen

ausgegangen, die das Zentrum im Rahmen der Lehrerausbildung und für den Lehr-,

Forschungs- und Studienbetrieb der Hochschule hat. In seinen Organisationsformen
und Entscheidungsprozessen muß die prinzipielle Einheit in Ziel- und Inhaltsbe¬

stimmung gesichert und zugleich eine elastische Gliederung der Arbeitsstellen nach

Schwerpunkten in Theorie, Forschung und Praxisbezug gewährleistet sein. Das heißt

zugleich, daß sich das Zentrum für vorschul-, schul- und hochschuldidaktische Frage¬

stellungen und Forschungsansätze der Fachbereiche— auch im Hinblick auf zukünftige

Entwicklungen — offenhalten muß.

In den Arbeitsbereichskonferenzen werden die Aufgaben und Projekte der Arbeits¬

stellen eines Arbeitsbereiches koordiniert. Alle Mitarbeiter an Projekten eines Arbeits¬

bereiches, auch solche aus außeruniversitären Bereichen (Schulen, Studienseminare,

Lehrerfortbildung u. a.) haben Mitsprache- und Mitentscheidungsrecht. Die Arbeits¬

bereichskonferenz koordiniert die Organisations- und Verwaltungsaufgaben der

Arbeitsstellen und plant die weitere Entwicklung des Arbeitsbereiches.

Die zentrale Konferenz behandelt sinngemäß — unter Einbeziehung der Referate

und zentralen Funktionsbereiche— die übergreifenden und allgemeinen Angelegenhei¬
ten des Zentrums. Ihr wird eine besondere arbeitsbegleitende, kritisch-auswertende und

— in Verbindung mit den zentralen Gremien — entwickelnd-planende Funktion zu¬

kommen. Ihre Zusammensetzung ist entsprechend zu regeln.
Die Referate — aus der Abteilung für Erziehungswissenschaften übergeleitet oder

neuen Aufgaben zugeordnet — nehmen übergreifende Sonderaufgaben des Zentrums

wahr oder vertreten eine didaktische Fächergruppe (Lernbereiche der Schulen). Die Mit-
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arbeit der Referate wird besonders auch in den Konferenzen des Zentrums, in denen

Planung, Aufbau, Arbeitsergebnisse und Entwicklungsperspektiven fortlaufend zur Dis¬

kussion und kritischen Bewertung stehen, ihren Niederschlag finden Zugleich nimmt

jedes Referat die Verbindung mit einem Fachbereich, einer Gruppe von Fachbereichen,

oder bestimmten außeruniversitaren Institutionen wahr und macht dort — als Anwalt

beider Partner — durch Information, Erfahrungs- und Gedankenaustausch, in gegen¬

seitiger Beratung und Anregung — Aufgabe und Arbeit des Zentrums bewußt, zeigt

Möglichkeiten und Ansätze zur Inanspruchnahme seiner Einrichtungen und fordert

eine für beide Teile produktive Zusammenarbeit — Das konnte besonders dann zum

Erfolg fuhren, wenn die Fachbereiche und auch die außeruniversitaren Stellen ihrerseits

Angehörige mit der Wahrnehmung der Kontakte zum Zentrum beauftragen Die Refe¬

rate dienen somit nach innen der Integration, Beratung und Unterstützung der differen¬

zierten Arbeitsbereiche des Zentrums, nach außen der Koordination von Planung und

Arbeit des Zentrums mit den verschiedenen Institutionen innerhalb und außerhalb der

Hochschule

Dadurch können optimale Voraussetzungen für eine wirksame personale Verklam¬

merung und lebendige Verbindung des Zentrums mit den Fachbereichen und anderen

kooperierenden Institutionen innerhalb und außerhalb der Hochschule geschaffen wer¬

den

Referate

Bauplanung, Raum- und Einnchtungsangelegenheiten, Haushalt, Personalstellen und Sachmittel,

Beschaffung, Rechtsfragen im Bereich Hochschule — Schule, Satzung, Geschäftsordnung

Verbindung mit zentralen Instituten der Hochschuldidaktik und BUdungsforschung

Auslandsbeziehungen, Austausch im erziehungswissenschaftlich-didaktischen Bereich

Weltkundhch — politischer Lernbereich

Wirtschaftskundhche Unternchtsgebiete

Neusprachhche Unternchtsgebiete
Mathematisch-naturwissenschaftlicher Lernbereich

Künstlerisch-technische Gebiete

Angelegenheiten der Grundwissenschaftlichen Ausbildung Praxisorientierte Studien und schul-

praktische Forschung— Verbindung zu Schulen, Studienseminaren, Fortbildungsinstituten

Programmierter Untemcht, Lehrobjektivierung — Verbindung mit dem Bildungstechnologi-
schen Zentrum

Bibliothekswesen auf den verschiedenen Bildungsstufen — Verbindung zur Zentralen Beratungs¬
stelle für das Schulbibhothekswesen

Angelegenheiten der Unterrichts- und Berufsfeldforschung — Verbindung mit einschlagigen
Stellen

Das Direktorium plant den Ausbau — aufbauend auf den Vorarbeiten der Planungs¬

gruppe
— und leitet Geschäfte des Zentrums, koordiniert die Arbeitsprogramme der

Arbeitsbereiche und legt die Grundsatze der Arbeit und der allgemeinen Entwicklung
des Zentrums fest Es koordiniert die Arbeit des Zentrums mit den Aufgaben und Rah¬

menbedingungen der zentralen universitären Gremien, deren Kompetenz bei Angelegen¬
heiten von grundsätzlicher Bedeutung immer zu beachten ist Zugleich nimmt es die Be-
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ratung- und Gutachterfunktion für die Ständigen Ausschüsse — insbesondere für den

Ausschuß für Lehr- und Studienangelegenheiten — wahr. Das Direktorium setzt sich

nach dem Hessischen Universitätsgesetz aus den im Zentrum tätigen Hochschullehrern

und drei vom Konvent zu wählenden Gruppenvertretern zusammen.

Aspekte des Aufbaus

Selbstverständlich werden diese in vielen Diskussionen konzipierten Aufgaben in den

für das kommende Jahrzehnt vorgesehenen Aufbaustufen zu erproben, ggf. zu modifi¬

zieren, erweitern, jedenfalls auf die Bedingungen und Bedürfnisse von Lehre, Forschung
und Studium flexibel einzustellen sein.

Dies gilt besonders für die vielfältig anzulegende Projektarbeit als der Rationalisie¬

rungsform des experimentellen Kontakts mit der Praxis, — interdisziplinäre Studien¬

projekte (Fachbereiche — Zentrum); berufsfeldbezogene Studienprojekte (Fachberei¬
che — Zentrum — Praxisbereiche) —. „Theoriegesteuertes, empirisch kontrolliertes

Lehren ist eine Integrationsleistung, die vorzugsweise im forschenden Lernen von Pro¬

jektgruppen, in denen Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaftler das Zusammen¬

wirken und den Praxisbezug ihrer Disziplinen zum Forschungsgegenstand machen, ent¬

wickelt werden kann.2)"
Einen wesentlichen Anreiz und studienmethodische Hilfe bei der „Aufhebung" der

erwähnten Praxisentfremdung, die eine Reform aller bisherigen Formen der Praxisbe¬

gegnung bedeutet und zugleich auch Unterstützung und Entlastung der Fachbereiche —

versprechen wir uns von dem voraussichtlich 1973 verfügbaren mediendidaktischen und

lehrtechnologischen Instrumentarium. Es soll dazu beitragen, daß in der Projektarbeit
und im Studium überhaupt vor allem drei wesentliche Motive der Lehrerbildungsre¬
form zum Tragen kommen:

1. Stufenorientierung der Studien besonders im Hinblick auf die Curriculumentwick¬

lung und Unterrichtsreform in ständiger Arbeitsverbindung mit Schulen, Vorberei¬

tungsdienst (2. Phase), Weiterbildung (berufl. Fortbildung, Kontaktstudien, Erwach¬

senenbildung).

2. Praxisorientierung der Studien im Sinne eines empirisch-experimentell bestimmten

kritischen Verhältnisses zur Realisierung der einschlägigen Berufsfelder und ihren

aktuellen Problemen.

3. Medienorientierung der Studien durch konstruktiv-kritische Anwendung moderner

technischer Mittler und Informationssysteme im Zusammenhang mit der Revision

der Lehrmethoden und der Entwicklung der Fernstudien im Medienverbund.

Dabei sind neue Wege einer intensiven Zusammenarbeit mit Vertretern der Schule und

der Lehrerfortbildung zu entwickeln. Diese Verbindung nach außen und die Mitwirkung
bei der Schulreform (Entwicklung der Gesamtschule) werden ein spezifisches Merk¬

mal der Arbeit des Zentrums sein.

In den Projekten der Fachbereiche können deren Mitglieder gemeinsam mit ständi¬

gen oder vorübergehenden Mitgliedern der Arbeitsstellen und ggf. Teilnehmer aus Schu¬

len und anderen außeruniversitären Institutionen an Problemen der Schul- und Hoch-
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schuldidaktik zusammenarbeiten Daneben werden eigene Projekte des Zentrums mit

ihren unmittelbaren Auswirkungen und Ergebnissen in die Arbeit der Fachbereiche ein¬

fließen oder dem Service des Zentrums für die Fachbereiche und die zentralen univer¬

sitären Gremien dienen

Mit der praxisbegleitenden Projektforschung, in der besonders die funktionale Offen¬

heit des Zentrums im Kooperationsfeld Fachbereiche — Zentrum — Berufsbereiche

zum Ausdruck kommen soll, werden immanent auch Funktionen der Lehre und der stu-

dienrelevanten Qualifizierung erfüllt.

Neben den standigen Mitgliedern können dem Zentrum Mitarbeiter auf Zeit entwe¬

der aus den Fachbereichen oder aus Berufsbereichen (z B Päd Mitarbeiter und abge¬
ordnete Lehrer) zur Verfugung gestellt werden Alle an didaktischer Forschung und

Lehre beteiligten Universitatsangehongen gehören dem Didaktischen Zentrum als be¬

ratende Mitglieder an und können sich grundsätzlich an der Entwicklung des hoch¬

schul- und schuldidaktischen Gesamtprogramms beteiligen
Zur Erfüllung seiner Aufgaben braucht das Zentrum einen eigenen Haushalt und einen

eigenen Stellenplan Diese Forderung ist in Frankfurt im wesentlichen durch die Be¬

schlüsse der zentralen Gremien, die Entscheidung des Präsidenten und die Zustimmung
des Ministers — außerdem auch durch die laufenden Planungen und Maßnahmen des

Bauamtes — gesichert
Die Zuweisung von Einrichtungen, Sachmitteln und Personalstellen erfolgt durch die

zustandigen zentralen Organe der Universität

Außer Pädagogischen Mitarbeitern, wissenschaftlichen Bediensteten, Büro- und Bib-

hotheksangesteüten arbeiten im Didaktischen Zentrum Hochschullehrer, die jeweils

zugleich einem Fachbereich angehören, neben- oder hauptamtlich mit Eine möglichst

vielseitige Beteiligung der Fachbereiche durch diese im Zentrum tatigen Hochschulleh¬

rer ist im Interesse einer effektiven Arbeitsverbindung erwünscht Die Stellen werden

zentral zugewiesen, vom Präsidenten für das Zentrum ausgeschrieben und unter Mit¬

wirkung der einschlagigen Fachbereiche besetzt Zudem können Lehrer und Pädagogi¬
sche Mitarbeiter mit jeweiliger Zustimmung des Kultusministers in das Zentrum abge¬
ordnet werden

Die Zusammenarbeit mit dem Landeshochschulverband — im Hinblick auf Abstim¬

mung von Studiengangen, Entwicklung übergreifender Lehr- und Forschungsprogram¬
me und Forderung des Fernstudiums, der Hochschuldidaktik und des Kontaktstu¬

diums — ist im Interesse einer umfassend orientierten Weiterentwicklung erforderlich

Hessisches Hochschul- und Universitatsgesetz, Universitatssatzung und die zur Dis¬

kussion stehende Neuordnung der Lehrerausbildung bilden die politisch-rechtlichen
und organisatorischen Rahmenbedingungen für den Aufbau und die Arbeit des Didak¬

tischen Zentrums

„Wenn es in den nächsten Jahren darum geht, die Vermittlung neuer Qualifikationen

für den künftigen Lehrer im Sinne seiner Professionalltat über eine Veränderung der

Ausbildung sicherzustellen, dann ist damit vor allem die Aufgabe einer Revision der

Hochschuldidaktik in Wechselwirkung mit der Entwicklung der Wissenschaftsdidaktik

und der Entwicklung des Curriculum der Schule gestellt In engem Zusammenhang da¬

mit stehen die notwendigen Veränderungen der Hochschulorganisation, die entschei¬

denden Einfluß auf die Organisation der Lehr- und Lernprozesse innerhalb und außer¬

halb der Hochschule haben wird"
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Anmerkungen

1 Arbeitskreis für Hochschuldidaktik, Empfehlung zur Errichtung von interdisziplinaren Hoch-

schuldidaktikzentren bei den Universitäten zur Gesamtproblematik Blickpunkt Hochschuldi¬

daktik fortl Hefte, die Veröffentlichungen von WRK, KMK, Deutscher Bildungsrat, Wissen¬

schaftsrat, Konferenz Pädagogischer Hochschulen, BAK, GEW u a

Im besonderen

W Richter, Didaktik als Aufgabe der Universität, Gutachten und Studien der Bildungskom-
mission Nr 8 Stuttgart 1969

L Huber Kann man Hochschuldidaktik „institutionalisieren'"' Blickpunkt Hochschuldidak¬

tik 5 Hbg 1969

O Herz, L Huber, M Walther (Hrsg) Organisationsmodelle der Hochschuldidaktik

Blickpunkt HD 9, Hbj 1970

F Roth „Lehrerausbildung als Aufgabe der Universität" vom 28 5 1970, Maschinenskript
(vom Büro der AfE, Frankfurt, Sophienstraße 1—3, zu beziehen) —
— Zum hessischen Modell der Lehrerausbildung, Hess Lehrerzeitung Nr 11/1970

— Wozu ein Didaktisches Zentrum9

— Um-Report Frankfurt Nr 4/1971

E Becker Modelle Integrierter Lehrerausbildung, in Studentischer Politik 2/1971

2 FU — Reform 1, S 5

3 Bildungspohtische Information des Hess KM — 1 A/71, S 13
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Hans-Karl Beckmann: Lehrerseminar Akademie Hochschule — Das Verhältnis von

Theorie und Praxis in drei Epochen der Volksschullehrerausbddung Mit einem Beiheft
über die Ausbildung der Volksschullehrer in den Landern der BRD Gottinger Studien

zur Pädagogik, Neue Folge Band 14 J Beltz, Weinheim und Berlin, 1968 313 S
,
Bei¬

heft (2 verb Aufl
,
63 S ), brosch DM 46,—

Vom Ende der VolksschuUehrerbüdung zu sprechen, scheint bei optimistischer Beurteilung ihrer

gegenwartigen Lage vieles für sich zu haben Eine integrierte' Ausbildung für Lehrer aller Schul¬

arten und -stufen ist die Zielvorstellung wichtiger Reformversuche in verschiedenen Bundeslan¬

dern Dabei stellt sich das Verhältnis von Theone und Praxis als ein zentrales, außerordentlich

schwieriges Ausbüdungsproblem dar Neben traditionellen Losungsmethoden aus dem Bereich

der Volksschul- oder Gymnasiallehrerbildung werden unter dem Stichwort ,einphasige Lehrer¬

bildung' auch neue Formen diskutiert Es setzt sich offenbar immer starker der Gedanke durch,
daß Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung nicht additiv, sondern nur ineinander ver¬

schrankt zu verstehen und zu verwirklichen sind Damit ist jedoch nur eine Perspektive eröffnet,
die eine Vielzahl von Aufgaben und ungelösten Fragen bereithält

Das Buch von H -K Beckmann erweist sich als höchst aktuell, weil es diesen Problemkreis

in drei für die Volksschullehrerausbildung grundlegend gewesenen Epochen untersucht Das Be¬

muhen um Aufklarung und Deutung geschichtlicher Vorgange ist auf die gegenwartige Situation

bezogen Die Kernfrage der Arbeit lautet „Wie ist die pädagogische Ausbildung des Volks¬

schullehrers zu gestalten, daß die im Studium gewonnenen pädagogischen Einsichten in die Pra¬

xis hineinwirken und dort durchgehalten werden können9" (S 14)
Das Seminar des 19 Jahrhunderts, die Akademien und Universitatslosungen der Weimarer

Zeit sowie die Pädagogischen Hochschulen der Nachknegsepoche stellen die Institutionen dar,
die als die Ergebnisse politischer und pädagogischer Tendenzen der Zeit begriffen werden

Jeder der drei Teile der Arbeit zeigt folgende Gliederung zunächst wird gezeigt, „wie in dem

betreffenden Zeitabschnitt von repräsentativen wissenschaftlichen Pädagogen das Verhältnis

von Theone und Praxis in der Erziehung gesehen wird" (S 16) Das zweite Kapitel befaßt sich

jeweils mit den Beitragen bedeutender Theoretiker der Lehrerausbildung „Jeweils im dritten

und vierten Kapitel der drei Teile wird nach der praktischen Auswirkung der theoretischen Ein¬

sichten in der Lehrerausbildung gefragt, damit bleibt die Untersuchung nicht bei der Darstellung
der theoretischen Modelle und Ideen stehen, sondern verlaßt die historisch-systematische Me¬

thode herkömmlicher Prägung" (S 17) Gesetze, Erlasse, Studien- und Prüfungsordnungen,
auch Arbeitsberichte, werden als Dokumentationen der Realität gewertet und herangezogen

Die Arbeit zeigt durchgehend das Bemuhen des Verfassers, die Grenzen der herkömmlichen

„historisch-systematischen Methode" zu uberspnngen und nicht nur Theorien und Ideen, son¬

dern die Wirklichkeit selbst darzustellen und zu reflektieren, dabei wird nicht angestrebt, eine

„empirische Untersuchung" vorzulegen (S 15) Der Autor ist um eine betont realistische Seh¬

weise bemuht, von einer Einbeziehung der empirisch gegebenen Ausbildungsreahtat in die Ar¬

beit kann jedoch keine Rede sein Damit bleibt die Untersuchung weithin im Bereich des Nor¬

menhorizonts der Wirklichkeit und macht durch diese Beschrankung das Bedürfnis bewußt, das

Verhältnis von Theone und Praxis in der Wirklichkeit der Lehrerausbildung dargestellt, analy¬
siert und im Zusammenhang mit jenen richtungweisenden Dokumentationen diskutiert zu sehen

Das Beckmannsche Buch laßt an einigen charaktenstischen Stellen eine wissenschaftstheoretische

Problematik erkennen, die in ihrer symptomatischen Bedeutung wohl nur im Bezugsrahmen der

erziehungswissenschaftlichen Methodenknse unserer Tage zu verstehen ist Die Forderung einer

Z f Päd
,
10 Beiheft



198 Besprechungen

„realistischen Wende" wird als ein verpflichtendes Programmwort anerkannt, das sich durchaus

produktiv, aber zugleich als schwer erfüllbar erweist

In diesem Zusammenhang ist ein Ergebnis der vorliegenden Untersuchung von besonderem

Interesse der Autor stellt fest, daß in den zwanziger Jahren der Weimarer Republik „die Ver¬

treter der philosophisch bzw geisteswissenschaftlich ausgerichteten Pädagogik zu Vorschlagen
einer selbständigen Pädagogischen Akademie kamen und daß Vertreter einer empirischen Päd¬

agogik oder pädagogischen Psychologie die Universitatslosung anstrebten" (141) Zweifellos

müssen viele Grunde bei der Erklärung dieses Faktums genannt werden, sicherlich aber durfte

das damals von maßgebenden Philosophen, Pädagogen und Politikern vertretene Postulat der

Unvereinbarkeit von ,Bildung' und ,Wissenschaft' den Akademiestandpunkt bestimmt haben

Zugleich wird aber deutlich, daß es nicht haltbar ist, bei der Frage nach der Offenheit der Univer¬

sität gegenüber der Lehrerausbildung die traditionelle Philosophische Fakultät als deren alleini¬

gen Repräsentanten zu sehen

Angesichts der Veränderungen im Räume der Universität wahrend der vergangenen 25 Jahre

muß das Fortbestehen der eigenständigen Pädagogischen Hochschule bis in unsere Tage wie ein

weiterer Beleg für die alte These wirken, daß die Entwicklung im Bereich von Schule und Leh¬

rerausbildung den Erkenntnissen der Wissenschaften und politischen Reformforderungen in ge¬

radezu gesetzmäßiger Weise hinterherhinkt

Beckmanns Buch ist überhaupt dazu geeignet, die immer mehr um sich greifende Unzufrie¬

denheit mit der gegenwartigen Situation zu starken, die gekennzeichnet ist von einer unheilvollen

Diskrepanz zwischen wissenschaftlich begründeter Reformprogrammatik und Mangel an poli¬
tisch potentem Reformwillen Es geht dem Autor um die jetzige Ausbildung der Lehrer, deren

Schwachen beim Studium früherer Epochen der Lehrerausbildung provokatorisch vor Augen
treten Ganz offensichtlich hat die berufspraktische Ausbildung der Lehrer, in der das Verhältnis

von Theone und Praxis in der Pädagogik sich zwar nicht ausschließlich, aber doch am ausdrück¬

lichsten artikuliert, mit der Entwicklung der Ausbildungssituation vom Seminar bis zur Hoch¬

schule nicht Schritt halten können (S 216) Am klarsten ist sie in den preußischen Akademien

gelost worden, wobei es dem Verf gelungen ist, die unterschiedlichen Losungen der einzelnen

Akademien differenziert darzustellen (S 113 ff) Es ist für denjenigen, dem die Desintegration
von Theorie und Praxis in der gegenwartigen Lehrerausbildung eine tägliche Erfahrung ist, ein¬

drucksvoll, von der Intensität des Kieler „Blockpraktikums" oder des Hallenser „Landesschul¬

praktikums" aus den Jahren 1931/32 zu erfahren Es beunruhigt, von den Schwierigkeiten
Kenntnis nehmen zu müssen, die etwa zur gleichen Zeit sich da einstellten, wo man „Univer¬

sitatslosungen" versuchte Durch stärkere Einflußnahme des Ministeriums wurde in Jena die

berufspraktische Ausbildung aus dem Zusammenhang des wissenschaftlichen Studiums so her¬

ausgelost, „daß Teile der Seminarausbildung hier wieder lebendig" zu werden schienen (S 137)
Eindrucksvoll dagegen ist der Einbau der schulpraktischen Ausbildung in die Universitatslosung
in Braunschweig gelungen (S 127 ff) „Die wissenschaftliche Verantwortung für die Praxis wurde

noch dadurch unterstrichen, daß eine .Honorarprofessur für praktische Pädagogik mit besonderer

Berücksichtigung der Schulreform' eingerichtet wurde" (S 131) Die eigenständige Pädagogische
Hochschule der Gegenwart nimmt sich dagegen unter dem Aspekt des Verhältnisses von Wissen¬

schaft und Beruf bedauernswert aus im Bemuhen, wissenschaftliche' Hochschule zu sein, kul¬

tiviert sie ein Wissenschaftsverstandnis, das an den alteren wissenschaftlichen Hochschulen selbst

in manchen philosophischen Fakultäten als überholt gilt Wahrend im Bereich der Universität

das Verhältnis zwischen Wissenschaft und Beruf, zwischen Theorie und Praxis, sich mehr und

mehr entspannt und vernunftig zu institutionalisieren beginnt, ist in der Ausbildung der Volks¬

schullehrer (die wirklichkeitsfremde Rede von „Grund- und Hauptschullehrern" unterbleibt aus

gutem Grund) durchaus nicht unumstritten, daß wissenschaftliches Studium und berufspraktische
Ausbildung zusammen gehören So vermag z B die Vorstellung eines „Referendariats", das der

Studienzeit folgt, dem Gedanken einer ,einphasigen' Lehrerausbildung durchaus Konkurrenz zu

machen Auf Gefahren der 2 Phase macht der Verf mehrfach aufmerksam (S 192, S 218ff)
Es verdient besonders herausgehoben zu werden, daß Beckmann das Theone/Praxis-Problem

auf den Gesamtbereich der Ausbildung bezieht (S 213 ff) Das bereits in 2 Auflage vorliegende
„Beiheft" bringt eine „Übersicht über den Ausbildungsgang der Grund- und Hauptschullehrer
in den einzelnen Landern der Bundesrepublik bis zur zweiten Staatsprüfung und einige Hinweise

auf die Regelungen der Lehrerfort- und Weiterbildung" (Beiheft, S 3)
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Es scheint, als wurden die eigenständigen Pädagogischen Hochschulen aus ihrer Identitats-

knse nur herausfinden können durch Aufgabe ihrer .Eigenständigkeit' Beckmann macht deut¬

lich, daß dieser Prozeß auf eine volle Integration in die Universität hinzielen muß Das hessiche

Beispiel einer Halbintegration vergegenwärtigt, daß mit einem Etikettwechsel nichts gewonnen
wird „Hessen ist das einzige Bundesland, in dem ein künftiger Volksschullehrer in Pädagogik
nicht unbedingt geprüft wird" (S 214) „Die Mitglieder des Rats der Abteilung für Erziehungs¬
wissenschaften (alle o und a o Professoren) sind von der Aufgabe der Praktikumsbetreuung
befreit" (S 206) Wurde man der Aufgabe nachgehen, die Beckmann als notwendig bezeichnet,
das Verhältnis von Theone und Praxis als Ausbüdungsproblem der Gymnasiallehrer, Theologen,
Juristen und Mediziner zu untersuchen (S 244) und in diesem größeren Zusammenhang dann

das entsprechende Problem in der Ausbildung der Volksschullehrer zu diskutieren, wurde sicher¬

lich noch deutlicher als bisher werden, daß in einer modernen wissenschaftlichen Berufsausbil¬

dung der Beruf nicht nur mittelbar, sondern unmittelbar und real Hauptgegenstand sein muß

Die BECKMANNSche Arbeit zeigt, daß die Geschichte des Verhältnisses von Theorie und Praxis

in der Lehrerausbildung ein Sonderproblem ausgebildet hat, das sich z Zt herausfordernd stellt

das einer Neubewertung und -bestimmung der Unterrichtsmethode im Ausbildungsgang der

Lehrer Die nicht-wissenschaftliche Theone, die dem Seminaristen neben seinen praktischen
Übungen vermittelt wurde, zielte „auf einen guten, methodisch sicheren Unterricht" (S 55) Im

Sinne des Herbartiamsmus war es eine Aufgabe der Psychologie, die Unterrichtsmethoden zu

begründen Die Pädagogischen Akademien entwickelten im Widerspruch gegen den Methodis¬

mus der Seminare das Konzept von der „pädagogischen Haltung" (S 142), womit das „intuitive

Moment" (S 143) ein Übergewicht bekam Die Pädagogischen Hochschulen der Nachkriegszeit
machten die „Didaktik" zu einem zentralen Begriff ihres Wissenschaftsverstandmsses „Metho¬
dik" blieb außerhalb der wissenschaftlichen Reflexion und spielte in der Ausbildung nur eine

untergeordnete Rolle Erst seitdem empirische Unterrichtsbeobachtung und -forschung (S 235)

Bedeutung erlangt haben, setzt sich die Erkenntnis langsam durch, daß die methodisch artiku¬

lierte Unterrichtspraxis sich theoretisch nicht einer Rezeptologie, sondern nur in einer wissen¬

schaftlichen Theorie darstellen laßt

Beckmanns Schlußfolgerungen machen deutlich, daß er das Theone/Praxis-Problem in der

Lehrerausbildung von der Wissenschaft bestimmt sehen will „Die .Anwendung' der Erkennt¬

nisse im pädagogischen Tun ist selbst ein wissenschaftlicher Vorgang, deshalb ist eine Einfuh¬

rung in die Schulpraxis auf wissenschaftlicher Grundlage erforderlich" (S 194) Das Verschrankt-

sein dieser beiden pädagogischen Dimensionen bewirkt jedoch, daß die „Einfuhrung in die Be¬

rufspraxis nicht nur im Medium der Forschung erfolgen" kann, „das Medium der Gestaltung
muß hinzutreten, d h zur berufspraktischen Ausbildung gehört auch der gelegentliche geplante

Eigenversuch" (S 243) Praxisfreie Theorie in der Ausbildung ist ebenso wenig diskutabel wie

Theonefreiheit wahrend der Berufspraxis „Der Lehrer bedarf immer wieder neu des Kontakts

mit der pädagogischen Wissenschaft Hier liegen die Aufgaben der Lehrerfortbildung, die insbe¬

sondere den Kreislauf zwischen Theorie und Praxis repräsentieren sollte" (S 243)
Das vorliegende Buch vermag, einen wichtigen Beitrag bei der Klarung und Entscheidung

drängender hochschulpohtischer Fragen zu leisten Es gibt sowohl dem wissenschaftlich wie dem

pohtisch Fragenden grundliche Informationen, die mit der Absicht interpretiert werden, „die

innere Struktur einer modernen Lehrerbildung" herauszuarbeiten (S 19)
Karl Sauer

Hans-GUnther Bigalke: Studienseminarund Lehrerausbildung, Frankfurt 1970, Diester¬

weg, 80 Seiten, 7,80 DM

Hans-Gunther Bigalkes Büchlein zu ,Studienseminar und Lehrerausbildung' hat sich auf sei¬

nen 74 Textseiten viel vorgenommen In drei Kapitel geteilt, beansprucht es, zunächst auf 23 Sei¬

ten die .langst fallige Situationsbeschreibung der Studienseminare' (S 10) zu liefern, dann ,alle

neueren Vorschlage, die dem Verfasser bekanntgeworden sind' (S 34), zur Neuordnung der Stu¬

dienseminare (auf 27 Seiten) darzustellen und schließlich auf den verbleibenden 20 Seiten seine

eigenen ,Vorstellungen ,
wie eine optimale Lehrerbildung unter realistischer Einschätzung

der gegebenen Möglichkeiten aussehen sollte' (S 6), zu entwickeln ,Es wäre viel erreicht', urteilt
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Bigalke selbst über seinen personlichen Vorschlag zur Lehrerausbildung, ,wenn er wenigstens

auf einigen Teilgebieten Anregungen geben konnte
'

(S 6) Sollen wir hoffen, daß er als .opti¬

male' Losung bundesweit realisiert werden mochte9

Diesen Wunsch teile ich nicht, nicht nur deshalb nicht, weil Bilgalkes Vorschlag bildungspoh-
tisch in der Sackgasse der traditionellen Lehrerausbildung nur ein Stuck weiterzugehen scheint,

sondern vor allem, weil Bigalke scheinbar Veränderung anzielt—garmAnlehnung an die BAK-

Vorstellungen, wie er vorgibt (S 53) — in Wirklichkeit aber mit Reformvorstellungen wie denen

der BAK nicht gerade viel gemein hat (Vgl unten meine Kritik zu Bigalkes Verständnis des

Theorie-Praxis-Bezuges, gerade im Blick auf die kontroversen Vorstellungen der BAK dazu1)
Der Unterschied zwischen dem, was Bigalke vorgibt zu leisten (eine neue Form der Lehrerausbil¬

dung), und dem, was er wirklich tut (die Konservierung der alten zweigeteilten Ausbildung),
mindert den Wert seines Buches erheblich, wenngleich er vielen die Möglichkeit einräumt, kon¬

servative Vorstellungen als fortschrittlich auszugeben
Bigalke hat sich viel vorgenommen Aber es war auch für ihn unmöglich, so vieles begründet

und abgesichert darzustellen Daß ihm das selbst auch zum Problem geworden ist, zeigt sich in

seiner sonst nicht recht verstandlichen entschiedenen Abwehr (S 5 f) fundierter Forschung zum

Thema .Reform der Lehrerausbildung', wie sie etwa im DIPF von Manfred Bayer durchgeführt
wird Man wird durch Bigalkes Buch dann bestärkt, daß man lieber etwas langer auf Ergeb¬
nisse wartet, die dann aber verläßlich sind, als eine in aller Eile geschriebene Analyse und ein

Programm offeriert zu bekommen, die (hoffentlich nur wegen der Eile) an vielen Stellen unzu¬

verlässig bleiben

Konkret

Im ersten Teil stellt Bigalke Daten zusammen, die Auskunft über den gegenwartigen Stand der

Referendarausbildung geben Bei der ersten Lektüre ist man geneigt, die Materialaufstellungen
von den ,Aufgaben der Studienseminare' über ihre personelle und finanzielle Lage hm bis zu

Sorgen, Wünschen und Kritik für komplett zu halten, aber bald merkt man, daß Bigalke eine

Vorauswahl an Informationen getroffen hat, die wohl doch nicht zufallig ist Es mag sein, daß

er dabei den gezielten Darstellungen seiner Informanten — hauptsächlich ,die elf Landesspre¬
cher des Arbeitskreises der Seminar- und Fachleiter der Studienseminare für Gymnasien' (S 10),
sowie in Einzelfallen Vertreter der Kultusministerien und der Berufsverbande — hat folgen müs¬

sen, da er auf eigene Kontrollumfragen unter den Referendaren verzichtet hat So nimmt es nicht

wunder, wenn z B im Kapitel .Sorgen und Wunsche der Studienseminare' das Studienseminar

mit den Seminar- und Fachleitern identifiziert wird, die Kritik der Referendare als der eigentlich
Betroffenen ganz am Schluß in langst veralteten, von 1967 stammenden Äußerungen zitiert wird

Daraus erklart sich, daß die Frage der minimalen Referendarbesoldung nicht problematisiert
wird, daß die Frage nach dem demokratischen Aufbau der Seminare (Seminarkonferenz, welche

Paritaten9, welche Entscheidungskompetenzen9) nicht gestellt wird, daß das Prufungsdilemma
nicht thematisch behandelt wird, daß die Studienseminare für das berufsbildende Gymnasium

überhaupt nicht mitbetrachtet werden und die völlig mangelnde Kooperation oder Integration
der Ausbildungsbereiche der zweiten Phase in der ,Situationsanalyse' einfach verschwiegen wer¬

den Ich denke, daß der Negativkatalog mit Bigalkes Informanten zu tun hat eine vom DIPF

kürzlich geplante Umfrage unter Referendaren — die übrigens fundiert erarbeitet und metho¬

disch abgesichert war — mit dem Ziel, eine Situationsanalyse für den Ausbildungssektor der

zweiten Phase zu erstellen, wurde von Seminarleitern in Niedersachsen zumindest boykottiert
Das stimmt bedenklich Seine Informationen konnte sich Bigalke, mag sein, nicht aussuchen,
seine Informanten aber doch

Im zweiten Teil verzichtet Bigalke ausdrucklich darauf, .allgemeine Vorschlage zur Lehrer¬

ausbildung' in seine Synopse der Reformmodelle aufzunehmen Vielmehr wolle er nur solche re¬

ferieren, die sich ausdrücklich auf die Studienseminare beziehen' (S 34) Das gilt mit einer Aus¬

nahme Referiert wird auch das BAK-Modell, das eine vollintegrierte einphasige Lehrerausbil¬

dung vorstellt So interessant das BAK-Modell ist, so entbehrlich scheinen manche andere Das

trifft zumindest für das Modell der Seminar- und Fachleiter Niedersachsens zu, soweit sie dem

Philologenverband angehören die dort geäußerten Meinungen (S 49 ff) stimmen bis in die For¬

mulierungen hinein mit den vorher von Bigalke referierten alteren Vorstellungen des baden-

württembergischen Kultusministeriums (S 42ff) uberein und erübrigen sich deshalb in seiner

Aufstellung
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Bigalke stellt die insgesamt neun Modelle nicht ihrem eigenen Aufbau entsprechend dar, son¬

dern klopft sie alle auf seinen achtteiligen Fragenkatalog hin ab, nach Aufgaben und Inhalten,
Organisationsformen, ihrem Verhältnis zu Schule und Hochschule, nach Ausbildung und Aus¬

wahl der Fachleiter, nach dem Verhältnis von Theorie und Praxis Diese systematisierende Sy¬
nopse muß sich gefallen lassen, nach ihren Kntenen gefragt zu werden Interessant ist auch hier

der Negativkatalog ,Alle anderen Probleme, so z B das Verhältnis der Studienreferendare zu

ihren Ausbildern, Ausstattung der Seminare usw, sollen, obwohl ihre Wichtigkeit unbestritten

ist, hier nicht .erörtert werden, um den Rahmen dieser Arbeit (die Seitenzahl9, die bildungspoh-
tische Zielsetzung9) nicht zu weit zu spannen' (S 34) Das heißt aber, daß wesentliche Konflikt¬

punkte in der Auseinandersetzung um eine neue Lehrerausbildung — die Frage der Demokra¬

tisierung durch Seminarkonferenzen, der Prüfungen, das Problem der Besoldung in gesellschaft¬
lich relevanten Ausbildungssparten, der Integration von Ausbildungsgangen verschiedener Lehr¬

amter— ausgeklammert werden

Übng als bnsantes Thema bleibt Bigalkes Frage nach dem Theorie-Praxis-Bezug in den re-

fenerten Reformmodellen Und siehe da ,Keme Angaben' finden sich in den Vorstellungen der

Seminar- und Fachleiter auf Bundesebene (S 38), in denen der baden-württembergischen Lan¬

desregierung (S 45) und in denen der Assessoren und Referendare des Philologenverbands (S 48)
Nicht viel besser steht es beim baden-württembergischen Kultusminister (S 43) und den meder-

sachsischen Philologenverbandsfachleitern (S 50), wo man nur den lapidaren Satz findet, daß

die Ausbildung in .standiger enger Verbindung von Theorie und Praxis' erfolge Anders sieht es

dagegen in den vier Vorschlagen aus, die von noch nicht etablierten, am Ausbildungsprozeß be¬

teiligten Gruppen erarbeitet wurden, so von den Berliner Studienreferendaren 1967 (S 36), der

nordrhein-westfälischen Studentenschaft 1969 (S 40), der Initiativgruppe Gießen-Marburg (Re¬
ferendare und GEW/Fachgruppe Gymnasien) von 1970 (S 52) und den Assistenten der BAK

1970 (S 54ff) Hier wird deuthch, daß der Ausbildungsprozeß die enge Ruckkoppelung von

Theorie und Praxis gewährleisten muß, wenn die künftigen Lehrer angesichts der fortschreitenden

Verwissenschaftlichung unserer Gesellschaft emanzipatorisches Potential bei den Schulern sol¬

len aufbauen können Dazu haben diese Gruppen schon Orgamsationsvorstellungen ansatzweise

entwickelt

Ich denke, daß solche Einsichten— wer welche Probleme bei uns durchdenkt und wer sie aus¬

klammert — zu dem gehören, was Bigalkes Buch nützlich macht wer seine Materialsammlung
kritisch liest, kann einen guten Einblick in die Positionen der bildungspohtischen Diskussion m

der Bundesrepubhk bekommen
Im dntten Teil folgt Bigalkes eigener Losungsvorschlag zum Problem der Lehrerausbildung

Sein Buch laßt sich insgesamt unter dem Stichwort der Realisierbarkeit' fassen Schon gleich zu

Anfang bringt Bigalke den Gegensatz von ,Reahtat' und ,Utopie' in die Diskussion (S 6) —

und meint mit der Utopie wohl das BAK-Modell und Verwandtes, wo die vollintegnerte Ausbil¬

dung an Gesamthochschulen intendiert wird Den .Realismus' beschwort er wieder bei der Dar¬

stellung seines persönlichen Beitrags (S 61)
Zweifellos wird es darauf ankommen, Modelle so zu formulieren, daß sie realisierbar werden

Aber ebenso zweifellos gibt es ein Insistieren auf der,Realität', das nur noch systemstabihsierend
wirkt Natürlich wäre eine Utopie Unsinn, wenn sie eine spekulative Illusion wäre Aber ebenso

ist natürlich evident, daß wir ohne konkrete Utopien aus dem Status quo im Ausbildungssektor
nie hinauskamen Wir müssen eine bessere Realität herstellen, indem wir die bestehenden schul-

und hochschulpohtischen Verhaltnisse durch konkrete Entwürfe bildungspohtisch in Frage stel¬

len und sie mit ihnen durch politische Arbeit in den entsprechenden Gremien zu verandern su¬

chen Konkret gesprochen in manchem Bundesland, wie z B in Niedersachsen, besteht wahr¬

scheinlich die Möglichkeit, Reformvorstellungen z B im Blick auf integrierte Lehrerausbildung
gesetzlich zu verankern, die Illusion bleiben mußten, wenn die anfangliche Utopie nicht gegen

die Realitäten des Status quo in die politische Arbeit eingebracht worden wäre Bedenkt man das,
muß festgehalten werden, daß Bigalkes eigener Vorschlag schon bei seinem Erscheinen über¬

holt ist

Bigalke geht — eingedenk scheinbar unveränderter Realitäten (S 6) — davon aus, daß eine

pnnzipielle Trennung von Studium und Referendariat bestehen bleiben müsse Er setzt eine drei¬

phasige Ausbildung von je vier Semestern an, die durch permanente Fort- bzw Weiterbildung
in einer vierten Phase ergänzt werden soll Die erste Phase nennt er .Grundstudium', die zweite
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jFortgeschnttenenstudium', die dritte ,Referendanat' Die Bewegung in der Ausbildung geht vom
wissenschaftlichen Fach zum Beruf Imphziert ist ein zeitliches Nacheinander im Grundstudium

sollen die theoretischen Grundlagen des Faches vermittelt werden, im Fortgeschrittenenstudium
die Didaktik des Faches Ob in dieser zweiten Phase mit Praktika begonnen werden soll, laßt

Bigalke skeptisch offen, auch hier henscht wohl das Prinzip der Theorie Nach dem achten Se¬

mester findet das erste Staatsexamen statt Erst das Referendariat ist schulpraktisch orientiert

Es lauft im Studienseminar ab, das — und hier hegt Bigalkes Neuerung — als Seminar der er¬

ziehungswissenschaftlichen Fakultät zur Universität gehört
Kennzeichen seines Modells ist, daß die Erziehungswissenschaften mit dem, was sie theore¬

tisch und praktisch vermitteln, ins Referendariat verwiesen werden Im Studium bis zum ersten

Staatsexamen haben sie keinen Platz, allenfalls können sie dort von den zu den wissenschaftli¬

chen Fachern gehörenden Lehrstuhlen für Fachdidaktik akzidentell herangezogen werden Wie

hier Theone und Praxis sich durchdnngen sollen, sehe ich nicht

Es ist deutlich, daß diese Position im Bhck auf den Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerausbil¬

dung mit den Vorstellungen der BAK, mit denen Bigalke sein Buch dennoch schmückt, nichts

zu tun hat Die Notwendigkeit der Ruckkoppelung von Theone und Praxis, wie sie von der BAK,
aber auch etwa vom Senat der PH Niedersachsen, von der GEW oder vom vds gesehen und orga¬

nisatorisch durchdacht wird — und die Bigalke doch auch behauptet —, verlangt anderes Sie

fordert eine organisatorische Verschrankung von theoretischen und praktischen Studien wah¬

rend des ganzen Ausbildungsprozesses Sie geht aber auch von einem anders als bei Bigalke ge¬

sehenen Bezug zwischen wissenschaftlichem Fach und Lehrerbildung aus Ist nach Bigalke ,der

angehende Fachlehrer' ,erst nach solchen (rein theoretischen Fach-) Grundstudien in der Re¬

gel motiviert, in Verbindung mit fachdidaktischen Studien auch erziehungswissenschaftliche Stu¬

dien zu betreiben', ließe sich eben doch fragen, ob nicht umgekehrt beim Studenten Problembe-

wußtsein sowohl im Blick auf seinen künftigen Beruf wie auf das Fachstudienangebot erst nach

einer erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlich zu erarbeitenden Berufsfeldanalyse seiner

künftigen Lehrertatigkeit entstehen kann Das aber wurde heißen, daß von Anfang an mit den

fachlichen, fachdidaktischen und gesellschaftswissenschaftlichen Studien auch kritisch durchzu¬

führende berufspraktische Übungen verbunden sein mußten Ein davon abgetrenntes Referenda¬

riat, abgetrennt ja auch durch ein zwischengeschobenes Staatsexamen, wäre dann nicht sinnvoll

Es geht nicht darum, Bigalke das Recht zu seiner Modellvorstellung zu bestreiten, sondern

darum zu zeigen, welche Position Bigalkes Buch in der derzeitigen Auseinandersetzung halt Es

bewahrt das Primat des Fachwissenschaftlers, als der der Lehrer ,sein gewähltes Fach vermitteln

will' (S 64) Die Erziehungswissenschaft erhalt eine reine Dienstfunktion Die Gegenposi¬
tion halt ihrerseits daran fest, daß Studium Berufsausbildung ist und daß der wahrscheinliche

künftige Beruf der meisten Philologiestudenten im geistes- wie naturwissenschaftlichen Bereich

der des Lehrers sein wird Daraus folgert sie die Notwendigkeit einer engen Ruckkoppelung von

theoretischen und praktischen berufsbezogenen Studien, freilich nicht unter Verzicht auf fach-

wissenschafthche Qualifikation der künftigen Lehrer

Bigalkes Buch bietet ohne Zweifel viel Material zur Beschreibung der gegenwartigen zweiten

Phase der Gymnasiallehrerausbildung wie zu den heute durchdachten Reformmoglichkeiten die¬

ser Ausbildung Dann hegt ihr nicht zu unterschätzender Wert Bigalkes eigener Losungsvor¬
schlag geht über alle Modelle außer dem der BAK insofern hinaus, als er eine einschneidende

Veränderung anbietet die Koppelung des Referendariats an die Hochschulen Hier aber scheint

mir der Grund zu liegen, warum Bigalkes Buch problematisch ist Sicher wäre es möglich, kurz¬

fristige Losungen für die schlimmsten Mangel des derzeitigen Referendariats zu erarbeiten, etwa

so, wie es die Initiativgruppe Gießen-Marburg (S 51 ff) oder jungst die Standige Delegierten¬
konferenz der Studienreferendare Niedersachsens getan hat, und genauso legitim ist es, länger¬
fristig ein Modell für die künftige Lehrerausbildung zu erstellen, wie es beispielsweise die BAK

(S 53ff) oder die GEW getan hat Das Unglückliche an Bigalkes Vorschlag ist, daß er zwi¬

schen diesen beiden Möglichkeiten einen Mittelweg sucht, den es nicht gibt, für eine kurzfristige
Losung ist sein Vorschlag, das Referendanat mit der Hochschule zu koppeln, zu kompliziert
(gerade weil es bald langfristige Losungen geben muß und wird), für eine langfristige Losung
scheint er mir zu kurzatmig angesichts dessen, was im Blick auf die Berufausbildungsfunktion des

Studiums notig ist Da hat die BAK im Ansatz Besseres schon erarbeitet

Eine .optimale Lehrerbildung', die bei Bigalke entworfen wäre9 Ich denke, nein Aber laßt
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man den hohen Anspruch außer acht und bedenkt, daß das Buch aus einer Diskussionsgrund¬
lage für eine Arbeitsgruppe der Stiftung Volkswagenwerk entstanden ist, so ist zweifellos dank¬

bar festzuhalten, daß es für die Diskussion Materialien bereitstellt und zu konstatieren, daß es

halt auch einen eigenen Vorschlag enthalt Den müssen die Diskussionsteilnehmer freilich nicht

akzeptieren
Hartmut Hoefer

Frey, Karl und Mitarbeiter: Der Ausbildungsgang der Lehrer Eine Modellanalyse des

Unterrichts in den 52 Lehrerbildungsanstalten zum Zwecke der Curriculumreform Be¬

richt-Band 11 der „Strukturanalyse der Volksschullehrerbddung" (Studien und For¬

schungsberichte aus dem Pädagogischen Institut der Universität Freiburg/Schweiz
Band 5 Hrsg von Prof Dr L Raber) Beltz Weinheim/Berhn/Basel 1969 XXIII,
496 Seiten Broschiert 44,— DM

I

Die umfangreiche Arbeit von K Frey und Mitarbeitern erscheint vom Thema her zunächst ak¬

tuell Da sie sich aber speziell auf die Lehrerbildung m der Schweiz bezieht, ist sie nur für den

entsprechend interessierten Leser von Bedeutung Der Leserkreis, der sich besonders mit schwei¬

zerischer Lehrerbildung beschäftigt, durfte in der Bundesrepublik nicht besonders groß sein Er

wird in keinem Fall auf die Onginalarbeit verzichten können Der Rezensent sieht es als seine

Aufgabe, dem Leser, der an der westdeutschen Lehrerbildung interessiert ist, das Buch von K

Frey vorzustellen Es wird daher — nach einem Überblick — ausführlicher auf ausgewählte
Aspekte der Arbeit einzugehen sein, die auch für die entsprechende Diskussion in der Bundesre¬

publik relevant sind Außerdem wird der methodologische Ansatz hinsichtlich seiner „Effekti¬
vität" für die Reform der Lehrerbildung angesprochen

II

Das gesamte Forschungsprojekt „Strukturanalyse der schweizerischen Volksschullehrerbildung"
wurde 1967 von der „Konferenz der Direktoren schweizenscher Lehrerbildungsanstalten" und

vom Schweizerischen Pädagogischen Verband" in Auftrag gegeben Der 1 Band des Gesamtbe¬

richtes (Frey, K u a
,
Die Lehrerbildung in der Schweiz Eine analytische Darstellung der 52

Lehrerbildungsanstalten in Hinsicht auf ihre Reform Beltz Weinheim/Berhn/Basel 1969 163

Seiten) hatte die Verteilung der Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz, ihre rechtlichen

Grundlagen, Tragerschaft und Status im Schulsystem, Aufbau der einzelnen Lehrerbildungsan¬
stalten (Lba), ihre Eingangsvoraussetzungen, Abschlußqualifikationen und Besuchsdauer, Un¬

terrichts- und Studienorganisation, studentische Selbstverwaltung, Prüfungen (Patent- bzw Di¬

plomprüfungen) und Lehrkörper behandelt Die Aufgaben der im 2 Band benchteten Unter¬

suchung sind die „systematische Darstellung des aktuellen Ausbildungssystems als Ausgangs

punktfur die Entwicklung eines neuen Modells und als Anleitung zur eigenständigen Reform in

den einzelnen Lba, mit anderen Worten Systemanalyse unter innovatorischen und operativ¬

heuristischen Gesichtspunkten mit (alternativen) Handlungsanweisungen zur Innovationspla-

nung und mit Entwürfen für Zielvorstellungen für einzelne Bereiche (XV)" Dieses ist allerdings
nur Teilziel im Gesamtprojekt, in dem ein „Globalmodell" für die Lehrerbildung und Lehrerfort¬

bildung in der Schweiz bis 1972 entworfen werden soll Der wissenschaftstheoretische Ort und

die bildungspohtische Konsequenz eines solchen Unternehmens erscheinen allerdings proble¬

matisch, da es sich „um eine pnmar am gegebenen Ausbildungssystem und sekundär an Ziel¬

vorstellungen orientierte Fact-finding-Studie" handeln soll (XXIII) Mehr laßt allerdings der

methodologische Ansatz auch kaum zu Er beschrankt sich auf die Auswertung folgender „Grund-

lagenmatenahen" Lehrplan bzw offiziöser Lehrplan, Facherkanon, Direktorenbericht (60seiti-

ger Fragebogen, der von den Institutsdirektoren ausgefüllt wurde), Inventarbogen (10—20sei-

tiger Fragebogen für jedes Fach, vom Fachdozenten für 1966/67 beantwortet) Das Material

erlaubt Inhaltsanalysen (content analysis), „die mit Hilfe ,empirisch-induktiv' gewonnener Klas¬

sifikationen durchgeführt wird" (XIX)
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Die Lehrplananalyse geschieht als „dreidimensionale Strukturanalyse" (S 3) der einzelnen

Fächer mit den Dimensionen 1 Fächer, 2 Untersuchungseinheiten (z B Inhalte), 3 Inhalts¬

klassen Die „Dimensionen" sind „empirisch gewonnen" (S 4), d h sie beruhen auf einem Ma¬

terial, das offensichtlich aus traditionell verfestigten Lehrplanen und einer teils fragwürdigen
wissenschaftlichen Systematik des einzelnen Faches entstanden ist Ohne Bezug auf außerhalb

dieses Bezugsmatenals liegende schul- bzw hochschuldidaktische und bildungspohtisch inten¬

dierte Zielsysteme durfte eine systemimmanent und komparatistisch verlaufende Inhaltsanalyse
nur beschrankte Innovationsmoghchkeit offenlassen Mit anderen Worten dieser Ansatz erlaubt

eher dokumentarische denn reformerische Aussagen Die Analyse der einzelnen Fächer geschieht
nach einem „Strukturschema" 1 Fachbezeichnung und Stellung in der Facheneihe, 2 Begrün¬

dung und Funktionsbereiche (als Funktionsbereiche gelten Wissenschaft, Beruf, Kultur, Per¬

sönlichkeit), 3 Inhalte und Inhaltsstrukturen, 4 Unterrichtsorganisation (Methoden und Mittel),
5 Fachlektionen pro Woche, 6 Folgerungen für die Planung und Unternchtsreform Dieses

Strukturschema und die nach ihm folgende Analyse zeigen erneut das wissenschaftstheoretische

Problem aus der Deskription (Strukturkategorien 1—5) sollen Zielvorstellungen (Kategorie 6)
abgeleitet werden Die „Untersuchungseinheiten 1—-5" umfassen den Teil II (S 16—416), die

Kategorie 6 umfaßt den Teil III (S 417—488) des vorliegenden Bandes

Zunächst sind die 44 Lehrerbildungsanstalten der Gruppe A, deren Besuch keine Hochschul¬

reife voraussetzt, Gegenstand der Analyse (Teil II, A S 16—361) So unterschiedlich wie die

Ausbildungsgange an dieser Gruppe der Lehrerbildungsanstalten sind, so unterschiedlich sind

die Umfange der Lehrplane, die Anzahl der in ihnen enthaltenen Fächer und die Schwerpunkt-

legungen in den einzelnen Fachern Frey und seine Mitarbeiter erfassen 33 Fächer Dieses Aus¬

maß erklart sich sowohl aus der Tatsache, daß an den Lba dieser Form außer der Berufsquah-
fikation zum Lehrer auch quasi die Inhalte der letzten Schuljahre vor der Hochschulreife Gegen¬
stand des Unterrichts sind als auch aus der Mehrsprachigkeit der Schweiz Von den Lehrerbil¬

dungsanstalten der Gruppe B, deren Besuch die Hochschulreife bereits voraussetzt, wurden nur

6 in der differentiellen Strukturanalyse berücksichtigt (Teil II, B, S 362—416) Der Facher¬

kanon dieser Gruppe ist erwartungsgemäß weniger umfangreich, er ist eindeutiger auf die Be¬

rufstätigkeit des Lehrers ausgerichtet Die — teilweise kuriosen — Details in der Lehre der ein¬

zelnen Lba sind für den an der Lehrerbildung in der Bundesrepublik Interessierten von geringe¬

rer Bedeutung Wesentlicher ist die Häufigkeitsverteilung der vier Funktionsbereiche (Wissen¬
schaft, Beruf, Kultur, Persönlichkeit) auf das Lehrangebot Zweifellos ist im Kontext der Lehrer¬

ausbildung eine Operationalisierung der Kategorien „Wissenschaft" und „Beruf", die eine zu¬

verlässige Zuordnung der Inhalte erlaubt, kaum möglich, und auch die Gewichtung der Funk¬

tionsbereiche ist nicht unproblematisch (Beispiel Das Fach Soziologie erhalt für den Funktions¬

bereich „Kultur" 4, für „Wissenschaft" 3, für „Persönlichkeit" 2 Punkte und für „Beruf" einen

Punkt Insgesamt gibt es je Fach 10 Punkte) Trotz dieser pnnzipiellen methodologischen Schwie¬

rigkeit sind Vergleichsaussagen möglich, wenn eine gewisse Validität aufgrund eines differen¬

zierten Kntenenschemas und entsprechenden Beurteiler-Trainings, d h auch ein relativ hohes

rater-agreement gesichert ist Ob die gefundenen Unterschiede m der Tat so eindeutig interpre¬
tierbar sind, wie die Autoren es tun, wird zweifellos auch davon abhangig sein, wie stark die In¬

halte der sogenannten „Abiturfacher" bei den Lba der Gruppe A zum Funktionsbereich „Wis¬
senschaft" geschlagen wurden und entsprechend bei der Gruppe B Inhalte der als „-didaktik"
bezeichneten Fächer zum Funktionsbereich „Beruf" Diese Frage problematisiert den von Frey

und Mitarbeitern verwendeten Wissenschaftsbegriff und relativiert möglicherweise die genannten

Ergebnisse Wir verzichten aufgrund der relativ nationalen Bedeutung auf die Analyse der fol¬

genden Kapitel
„Der Anteil der Fachbereiche an den Funktionsbereichen" ist am höchsten im Funktionsbe¬

reich „Wissenschaft" beim „mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachbereich Es folgen
„Verschiedene Fächer" Wirtschaftskunde/Buchhaltung/Stenographie/Maschineschreiben ('),
„Musischer Fachbereich" (hierzu gehören sowohl Schreiben u a als auch merkwürdigerweise
Philosophie und Religion), „Sprachlich-geschichtlicher Fachbereich", „Pädagogischer Fachbe¬

reich" Im Funktionsbereich „Kultur" steht an der Spitze der „Sprachlich-geschichtliche Fach¬

bereich" Ihm folgt der Musische Fachbereich, wahrend die drei übrigen Fachbereiche gleiche
Anteile aufweisen Im Funktionsbereich „Beruf" haben den größten Anteil die Pädagogischen
Fächer Es folgen der Musische ('), der Mathematisch-naturwissenschaftliche, der Sprachlich-
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geschichtliche Fachbereich und die Gruppe „Verschiedene Fächer" Im Funktionsbereich „Per¬
sönlichkeit" ergibt sich als Reihenfolge Mathematisch-naturwissenschaftlicher und Musischer

Fachbereich (gleiche Anteile), Pädagogische, Sprachlich-geschichtliche, „Verschiedene" Fächer

(S 433) „Die Verteilung der Funktionsbereiche auf die Fachbereiche" laßt sich hieraus ableiten

Die Autoren bnngen sie in Übersichten (S 431), aus denen hier nur der Fachbereich „Pädagogik"
herangezogen werden soll Die Inhalte dieses Fachbereichs liegen vorwiegend im Funktionsbe¬
reich „Beruf", es folgen „Kultur", „Persönlichkeit" und „Wissenschaft"

III

Wir wenden uns nun ausfuhrlicher einigen Bereichen der Untersuchung, die auch im Zusammen¬

hang des Lehrerstudiums in der Bundesrepublik diskutiert werden, zu

Es handelt sich um

1 Das Studium der Pädagogik (Erziehungswissenschaft) bzw sein Verhältnis zu den Fachwissen¬

schaften (Fachdidaktiken)
2 Das Verhältnis von grundwissenschafthchem zu fachwissenschafthchem (fachdidaktischem)

Studium

3 Den Praxisbezug des Lehrerstudiums — Praxis als Studienelement

Der Begriff „Erziehungswissenschaft" scheint im Facherkanon der Lba nicht genannt zu sein,

die „Fachbezeichnung" lautet einheitlich „Pädagogik" (S 16) Sie ist als „Einfuhrung in die Kon¬

zeptionen großer Erzieher gedacht", ihr „dominierendes Element der Begründung (ist) Be¬

rufsausbildung" (S 16) Die weitere Akzentuierung hinsichtlich der anderen Funktionsbereiche

ist an den einzelnen Lba unterschiedlich Im Einzelfall ist Pädagogik bereits Lehrfach im 9 Schul¬

jahr bzw auch und nur im 13 Schuljahr, konzentriert sich im Durchschnitt allerdings über zwei

Jahre auf das 12 und 13 Schuljahr Inhaltsstrukturen dieses Faches sind „Praxisbezug", „Orien¬

tierang an Grundbegriffen", „Onentierung an der Phasentheone", „Pnnzip der Aktualität",

„wissenschaftsmethodische Anlage", „fachubergreifende Anlage" (S 18/19) Stundenplanma-
ßig ist das Fach durch „2—3 Lektionen pro Woche und Klasse" (S 91), im Extrem allerdings
1 bzw 5 Lektionen (S 25) vertreten Im Vergleich zum Gesamt der weiteren Fächer (ohne Psy¬

chologie, Soziologie, Methodik und Unterrichtspraxis) ist Pädagogik im Stundenplan des zukunf¬

tigen Lehrers relativ wenig enthalten —Berücksichtigt man das Fach Psychologie (nicht an allen

Lba erteilt), das durchschnittlich mit 2 Wochenstunden im 12 und 13 Schuljahr unterrichtet

wird, so verändert sich das Verhältnis von Pädagogik/Psychologie gegenüber den restlichen

Fachergruppen nur unwesentlich Soziologie wird an wenigen Lba gelehrt und ist nur an drei

Lba obligatorisch Es wird schwerpunktmäßig im 13 /14 Schuljahr mit 1—2 Wochenstunden

untemchtet (S 36/37) Insgesamt ist der Anteil dieser grundwissenschafthchen Fächer am Stun¬

denplan gegenüber dem weiteren Facherkanon gering

„Methodik und Unterrichtspraxis" sind ein dominierender Faktor im Ausbildungsgang der

Lehrer „Methodik" ist — außer an zwei — an allen Lba der Gruppe A obligatorisch und weist

die unterschiedlichsten Inhaltsklassen auf Die thematische Schwerpunktlegung scheint an den

einzelnen Lba unterschiedlich Die Anzahl der Wochenstunden schwankt zwischen 1—7 Der

fachdidaktische bzw fachmethodische Anteil laßt sich hinsichtlich seines quantitativen Verhält¬

nisses nicht bestimmen Die Autoren betonen, daß die „Inhaltsstrukturen" die „Vorherrschaft

des .Fachbezuges' sowie des .Lehrplan- und Heimatbezuges'" zeigen (S 44)

DieL/nfernc/!WpraxwfindetsichinderSchweizerLehrerbildungals„Praktikum"undals„Übungs-
lektionen" in vielfachster Ausprägung Die Dauer der Praktika vaniert von 2—13 Wochen 75 %

der Lba verlangen ein Zeugnis oder einen Bericht über das Praktikum, 50 % machen die Zulas¬

sung zur Prüfung vom Praktikumserfolg abhangig (S 47) Insgesamt scheint das Praktikum in

keiner Weise in den Ausbildungsgang integriert, es ist kein Studienelement, sondern hat offen¬

sichtlich mehr Erfahrungs- und Erprobungsfunktion Ähnlich ist die Situation der „Ubungslek-
tionen" Allerdings ist hier der Kontakt zur Lba durch den „Methodiklehrer", „Methodikdo¬

zenten", der häufig gleichzeitig Klassenlehrer an der „Übungsschule" ist, gegeben —

Entsprechend ist die Situation hinsichtlich der angesprochenen Aspekte bei den Lba, die

Hochschulreife voraussetzen Das Fach „Pädagogik" wird an drei dieser Lba offensichtlich nur

als „Geschichte der Pädagogik" und „Grundbegriffe der Pädagogik" gelehrt, eine Lba behan-
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delt es nur als „Philosophische Anthropologie" An zwei Lba finden sich weitere Differenzierun¬

gen wie „Erziehungsfelder", „Spezielle Pädagogik", „Theoretische-, Systematische Pädagogik",

„Kybernetische Pädagogik", „Psychohygiene" (S 365/367) Vergleichbar den Lba der Gruppe A

sind das Verhältnis der grundwissenschaftlichen Fächer (Soziologie fehlt völlig') zu den Fachdi-

daktiken und die Situation des Schulpraktikums —

Bei einer Analyse der Inhaltsstrukturen samtlicher Fächer nach einem kombinierten empiri¬

schen und theoretisch-deduktiven Verfahren (S 435) finden die Autoren für die Lba der Gruppe
A Struktunerungspnnzipien, denen sich die Inhalte zuordnen lassen Aus der Übersicht (S 437)

geht hervor, daß die „fachwissenschaftliche, wissenschaftsmethodische und die fachubergreifende

Struktunerung dominieren" (S 438) Ähnliche Struktunerungspnnzipien finden sich für die Lba

mit vorausgesetzter Hochschulreife Hier „fehlt die Strukturierung in bezug auf Kulturobjekte"

(S 439) Eine „eindeutige Dominanz in Hinsicht auf den Lehrerberuf ist feststellbar" (S 439) —

Aus der Fülle der Analysen und zusammenfassenden Interpretationen entwerfen die Autoren

„einige Denkfiguren für die Reform der Inhaltsstrukturen, dargestellt an Hand des Faches Päd¬

agogik" (S 443—446), was uns — auch unter methodologischem Aspekt — rechtfertigte, auf

das Fach Pädagogik weiter oben ausführlicher einzugehen, um zu zeigen, ob sich die im folgen¬
den genannten Reformvorschlage stnngent aus den Inhaltsanalysen ergeben Es sind „Bewußt¬

machung (Objektivierung) der BUdungsziele" (S 443), „Differenzierung und Hierarchisierung
der BUdungsziele" (S 443), „Methodische Erschließung der vorhandenen anthropologischen
Leitbilder" (S 444), „Systematisierung der Schul- und Unterrichtstheorie" (S 444), „Integra¬
tion natur- und geisteswissenschaftlicher Ansätze" (S 445), „Bewußte ,Hermeneutik' oder Me¬

thodik der TheoriebUdung" (S 445) Zweifellos verkürzt die von uns gewählte Heraushebung
der Teiluberschnften den Argumentationszusammenhang, weist aber doch darauf hin, daß die

Vorschlage sich nicht nur vom empirischen Material herleiten, sondern daß die Autoren ein —

mehr oder weniger ausgesprochen — explizites theoretisches Modell der Lehrerbildung in der

Schweiz als Bezugssystem reflektieren, von da aus bestimmte hochschuldidaktische Kriterien

anlegen und sich u a einer speziellen Lerntheorie verpflichtet wissen („Die BUdungsziele sollten

Verhaltensweisen ausdrucken
"

S 428) etc — Es ist für die Diskussion der Lehrerbildung in

der Bundesrepublik von untergeordnetem Interesse, die „Verteilung der Fächer" (S 452—474),
„Zentrale Elemente und Prioritäten der Reform" (S 484—488) zu behandeln, da auch sie aus

deutscher Sicht unter inhaltlichem Aspekt (vgl u a S 434/435, 443, 445, 463) nicht unproble¬
matisch sind — Verwiesen sei noch auf den — in die Arbeit im Grunde nicht integrierten —

Aufsatz von K Frey, der bereits in „Die Deutsche Schule", 61 (1969) unter dem Titel „Das
Curnculum im Rahmen der BUdungsplanung und Unterrichtsvorbereitung" erschien, und hier

unter dem Kapitel „Aufriß der globalen Curriculumreform" (S 475—483) abgedruckt ist Er

versucht einen systematischen Ansatz der Curnculumproblematik Bedauerlicherweise ist in

dem Strukturbild der Beurteilungskntenen (Übersicht S 481) eine mißverständliche Verwechs¬

lung von Ziel- und Bedarfskonstellation und Bedingungs- und Voraussetzungskonstellation ein¬

gegangen

IV

Die Untersuchung von Frey und Mitarbeitern ist unter forschungsmethodischem und forschungs¬
strategischem Aspekt interessant, aufschlußreich und von erheblicher Bedeutung Analoge „Tat¬
bestandsaufnahmen" waren auch für die Bundesrepublik erforderlich Die Ansätze von Kittel

1957, 1960, 1965, Seemann 1964, Beckmann 1968, Beckmann et al 1968 sind verdienstvolle

Anfange, reichen aber nicht aus Allerdings sind die Grenzen empirischer Untersuchungen wie

der von K Frey, und ihrer (inhaltlichen) Aussagen hinsichtlich der Reform der Lehrerbildung
deutlich zu sehen Es genügt nicht, nur das Matenal der institutionalisierten Lehrerbildung der

Inhaltsanalyse zu unterziehen Gegenüberzustellen waren entsprechende Analysen von Reform¬
vorschlagen, die sich auf mehr oder weniger gut begründete theoretische Reformmodelle (siehe
die Analyse der Modellvorschlage in der BRD in diesem Band, S ) stutzen und dann beide

Seiten miteinander in Beziehung setzen

Auch der Kriterienkatalog mußte gegenüber der Untersuchung von Frey und Mitarbeitern

evtl umstrukturiert bzw erweitert werden Für die Diskussion in der BRD relevante Kriterien

waren darüber hinaus u a Einheitlichkeit und Integration der Lehrerausbildung für alle päd¬
agogischen Berufe, Differenzierung des Studiums nach Funktionen statt nach Systemen, Studien-
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Schwerpunkte und ihre Bezugssysteme, Verhältnis der Grundwissenschaften zu den Fachwissen¬

schaften bzw Fachdidaktiken, Organisation der Studienfacher nach Schulfachern bzw „Wissen-

schaftssystematik" oder nach Problembereichen, Praxisbezug des Studiums (Projektstudium),
Praxis als Studienelement, Organisationsformen der Lehr- und Lernbedingungen, Integration
der Lehrerfortbildung (Kontaktstudium), Studiendauer, Hochschulstruktur, Quahfikationsfor-
men u a

Trotz aller (subjektiven) Kritik im allgemeinen und besonderen bleibt zu sagen, daß die Unter¬

suchung von Frey und Mitarbeitern einen Anfang gemacht hat, der nicht „übersprungen" wer¬

den kann, und der in der Bundesrepublik noch aussteht Für einen entsprechenden und dringend
notwendigen Untersuchungsabschnitt zur Lehrerbildung in der Bundesrepublik regt die bespro¬
chene Untersuchung eine Fülle forschungsmethodischer und forschungsstrategischer Reflexion

und — in ihrem Rahmen — hilfreicher Interpretation an

Leo Roth

Gottfried Preissler:
„
Versuche zur Volksschul- und Gymnasiallehrerbildung Berichte—

Analysen— Folgerungen" Reihe Das Pädagogische Forum, Bd 7, hrsg vonL Froese

u a
, Westermann-Verlag, Braunschweig 1966, 220 S

, 9,80 DM

Die Berichte über vier verschiedene „Versuche zur Volksschul- und Gymnasiallehrerbildung"
der Nachkriegszeit, die Gottfried Preissler 1966 vorlegte, erregen zunächst besonders unser

historisches Interesse Gerade derjenige, der die Entwicklungen in Schule und Lehrerbildung in

jener Zeit selbst miterleben konnte, wird hinter den nüchternen, bewußt objektivierenden Aussa¬

gen des Verfassers noch das Eigentumliche dieser „einmalig gunstigen Situation" — wie die

Herausgeber sie bezeichnen (S 10) — spuren, und er wird froh und dankbar sein, daß das, was

damals, unter solchen Umstanden und Voraussetzungen, gedacht, versucht und getan worden ist,

nicht der Vergessenheit anheimfiel

Aber es geht bei diesen Berichten wohl nicht so sehr um die Überlieferung der Versuche (auch
nicht ihrer Eigentümlichkeit und besonderen Lebendigkeit, die in der Reminiszenz wieder er¬

steht), sondern um den Ertrag, um dessentwülen jene Versuche seinerzeit angestellt wurden Denn

daß es der Sinn und die Notwendigkeit des pädagogischen Versuchs ist, das Handeln, speziell
das institutionalisierte oder gar neu zu institutionalisierende, über sich selbst, seine „Richtigkeit"
und Möglichkeit aufzuklaren, ist wohl allgemein anerkannt, und wenn hinsichtlich unserer heu¬

tigen Ansätze zur Reform oder Neugestaltung in der Bildungsorganisation und gegenüber dem

gern geäußerten Bedenken, es mangele an genügend Modellversuchen, die Vermutung von

Groothoff/Klafki stimmt daß es nicht so sehr zu wenig kntisch-reflektierendes Tun gebe als

vielmehr Kenntnis davon (S 12), dann erscheint es besonders dankenswert und notwendig, hier

von der vorgestellten spezifischen Versuchsarbeit Kenntnis zu nehmen und sie nach ihrem Er¬

trag auch für unsere heutigen Probleme zu befragen
Ob und inwieweit allerdings die vier Versuche, von denen Preissler berichtet, einen solchen

über sie selbst und das historische Interesse an ihnen hinausreichenden Ertrag hergeben, das

scheint auf den ersten Blick nicht ganz selbstverständlich Die relative Enge des Erfahrungsfel¬
des (nur vier Versuche) erweist sich zwar bei näherem Hinblicken als nur scheinbar jeder „Ver¬

such" stellt ja nicht nur eine einzige, einmalige Veranstaltung dar, sondern einen ganzen, sich

überdies entwickelnden Zusammenhang von Maßnahmen Aber die inneren Differenzen zwi¬

schen den einzelnen Versuchen sind groß Differenzen der konkreten Bildungsintention — päd¬

agogische Grundausbildung bei den Schulhelfern und den Kunsterziehern (Versuche 1 und 3),

schulpraktische Ausbildung der „zweiten Phase" ihrer Berufsbildung bei apl Lehrern und Refe¬

rendaren (Versuche 2 und 4) —, Differenzen in der Form und dem Umfang der Veranstaltun¬

gen
— das reicht von einem ganzen geschlossenen, zwar drastisch verkürzten, aber dafür sehr

kompnmierten Vollstudium der Schulhelfer über einen zusätzlichen Studiengang (bei den Kunst¬

erziehern) bis zu den komplizierten Orgamsationsgefugen von praktischen und theoretischen Ver¬

anstaltungen in der zweiten Phase —, Differenzen selbst in der konkreten Motivation, die die

einzelnen Versuche jeweils inaugurierte und bei der das, was an Formen und Vorstellungen schon

vorhanden war, ihre Durchfuhrung mehr oder weniger deuthch beeinflußte Nimmt man zu dieser
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relativen Inkommensurabihtat der vier Versuche unter sich die Veränderungen in der Gesamt¬

situation hinzu, die sich zwischen ihrer Zeit und der unseren vollzogen haben, so kann man ge¬

neigt sein zu fragen, was für einen Ertrag sie, einzeln oder gemeinsam, für die allgemeinen Pro¬

bleme der Lehrerbildung und ganz besonders für unsere heutige Problematik überhaupt her¬

gehen konnten

Ich meine, hier besonders auf drei Dinge aufmerksam machen zu müssen Das erste hangt
mit dem zusammen, was ich die „Gunst der ersten Stunde" nennen mochte, und ist daher auch

um so deutlicher zu beobachten, je naher die jeweiligen Versuche dieser ersten Stunde sind Aber

mehr oder weniger deutlich und ausdrücklich war ja doch in allen vier Fallen für die Absicht,
Lehrer zu bilden oder auszubilden, eine neue Form zu entwickeln, wenn nicht voraussetzungs¬

los, so doch in der Form nur lose vorgezeichnet und in der inhaltlichen Gestaltung wesentlich

nur durch das Ziel determiniert Das gab eine Freiheit des Versuchens und Durchführens, wie

sie einem pädagogischen Handeln nur als seltene Gunst gewahrt ist — die Möglichkeit von Irr¬

und Umwegen naturgemäß nicht ausgeschlossen Vor allem aber ergab das als einen für alle vier

Versuche charakteristischen Grundzug ein klares Pravaheren der inhaltlichen Reflexion, Ent¬

scheidung und Begründung des Handelns vor der organisatorischen Was den „Weg" dieser

lehrerbildenden Veranstaltungen angeht oder ihren „Rahmen", so war man offenbar immer wie¬

der auf Improvisationen, auch auf Behelfe angewiesen, aber das war anscheinend in allen Ver¬

suchen niemals entscheidend und wirkte selten als Begrenzung der Möglichkeit eines Vorhabens

Natürlich ist diese Pravalenz des Inhaltlichen die spezifische Situation eines Versuchs und gehört
zu jenen besonderen Bedingungen, mit denen bei der Gestaltung der allgemeinen Lehrerbildung
heute nicht gleichermaßen gerechnet werden kann Man kann jedoch mit einigem Recht fragen,
ob das Umgekehrte die Pravalenz von Organisationsstrukturen, von Formen der Studiengange
und ihren formalen Bedingungen (z B Studienzeit- oder ,,Schein"-quanten) in der heutigen Dis¬

kussion einem auf dem Hintergrund jener Anfange nicht einigermaßen fatal und absurd vor¬

kommt

Von den charakteristischen Grundzugen inhaltlicher Art erscheint mir ferner folgendes be¬

sonders bemerkenswert In allen vier Versuchen, so unterschiedlich sie in ihrer konkreten Be¬

rufsbezogenheit und auch als 1 oder 2 Phase der Berufsbildung sind, liegt gleich deutlich das

Schwergewicht der berufsvorbereitenden Arbeit auf der Bildung zum eigenen sozio-kulturellen

Selbstverstandnis und zum Begriff des pädagogischen Tuns als dem wesentlichen Kern allen

Lehrerseins Ein Blick in die vorgelegten cumcularen Beispiele zeigt eine beachtliche, gegen¬

über der raum-zeithchen Beschrankung der Versuchsvorhaben („Kurzausbildung" war die offi¬

zielle Bezeichnung des Schulhelferstudiums) verbluffende thematische Breite eines oft recht an¬

spruchsvollen Bildungsangebotes, in dem versucht wurde, an allen möglichen „Welt"- und „Le-

bens"gegenstanden und für alle möglichen Aufgaben das Lebensbedeutsame wie das spezifisch
Pädagogische erfahrbar zu machen Das gegenüber bestimmten, fach-, Wissenschafts- oder auch

positionsbestimmten Voreinstellungen durchzusetzen und durchzuhalten, durfte nicht immer

leicht gewesen sein (darüber ist einiges bei der Kunsterzieherbildung gesagt), auch bei den Stu¬

dierenden nicht, insbesondere wenn die direkte Berufsbezogenheit der einzelnen Veranstaltungen
(das, „wozu man das brauchen kann") nicht auf den ersten Blick sichtbar wird Aber man war

offenbar der Meinung, daß es darauf ankomme, Lehrer zu bilden mit „Problembewußtsein" —

Bewußtsein ihrer selbst als Zeitgenossen und ihrer verantwortlichen Aufgabe —, nicht aber,
Lehrer für ihre speziellen Tätigkeiten auszubilden1) Und offenbar gelang es auch, für diese

Weise ihrer Berufsausbildung Verständnis bei den Studierenden und Auszubildenden zu wecken

und die Bereitschaft zu erlangen, mit der bei den erhöhten Ansprüchen einer solchen Bildung
gerechnet werden muß Es genügt, daran zu erinnern, welche Bedeutung das Problem der Stu-

dienhaltung und -einstellung für die Konzeption und Durchfuhrung einer fruchtbaren Lehrerbil¬

dung auch heute hat

In dem eben Gesagten ist schon die eigentümliche Weise des Theone-Praxiszusammenhanges
berührt, die für die vorgestellten Versuche charakteristisch ist und auf die als das dritte Bemer¬

kenswerte in ihnen hingewiesen werden soll Für den Verfasser gilt dieser Zusammenhang als

das Grundpnnzip der Bildungsarbeit in allen vier Versuchen, und schon dieses daß es für alle

gleichmaßig und in gleicher Weise gilt, erscheint als ein bemerkenswerter Fortschritt gegen¬
über einer funktionalen Aufteilung in eine theoriebestimmte erste und eine praxisbezogene zweite

Phase Aber das Wesentliche hegt in der besonderen Art und Weise der „Vermittlung" von Theo-
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ne und Praxis Hier geht es in den einzelnen Veranstaltungen und Vorhaben auf allen Stufen

nicht um Komplementierung und Komplettierung des einen durch das andere oder um irgendein
wie immer geartetes Substitutionsverhaltnis — Theone „für" oder „zum Zwecke der" Praxis,

Praxis „mit Hilfe" einer Theorie —, hier wird versucht, in einem differenzierten Gefuge theore¬

tischer und praktischer Veranstaltungen, wie es z T schon durch die Orgamsationsstruktur der

einzelnen Versuche vorgeschrieben war, die Identität des einen im anderen herzustellen und so

Theone in der Praxis und aus der Praxis zu erfahren, Praxis als Theorie zu tun Dieser in der Tat

dialektischen Vermittlung, die aus der Beschreibung und Begründung der Vorhaben vielleicht

noch deutlicher hervorgeht als aus der — in diesem Falle wohl starker an Sprangers als Litts

Denkformen orientierten — Interpretation des Verfassers, kann und soll hier nicht im einzelnen

nachgegangen werden, sie macht es aber auch für heute noch interessant und wichtig, sich mit

den damaligen Versuchen zu beschäftigen
Ja was also bleibt als überdauernder Ertrag jener damaligen Versuche auf dem Gebiet der

Volksschul- und Gymnasiallehrerbildung9 Wenn man von Versuchen im Bereich der Erziehung
und Bildung „anwendbare" Ergebnisse erwartet, dann sind jene Versuche passe, historisch be¬

dingt und nur noch histonsch interessant Zu deutlich antworten sie auf die konkreten Zeitum¬

stande und -bedurfnisse von damals, als daß sie auf die heutige Situation und ihre Probleme

übertragbar waren Wenn aber der pädagogische Versuch ein legitimes Mittel ist, im Räume

eines auf Entscheidung und Verantwortung gegründeten Handelns die Theorie solchen Handelns

und ihren Bedingungszusammenhang aufzufinden und aufzuweisen (und nicht bloß zu verifi¬

zieren), dann — so meine ich — erscheint es äußerst lohnend, sich gerade mit diesen Versuchen

auseinanderzusetzen — auch im Hinblick auf das uns heute aufgegebene Handeln

Hans-Werner Baumann

Anmerkung

1 Ich erinnere mich aus der Abschlußveranstaltung am Ende der „Pädagogischen Ausbildungs-
lehrgange für Schulhelfer" im Frühjahr 1950, daß der Vertreter des Kultusministeriums die

„Kurzausgebildeten" damit tröstete, sie hatten wenigstens von erfahrenen Lehrern und Men¬

toren lernen können, „wie man's macht" Der Sprecher der ehemaligen Studenten erwiderte

seinerzeit mit Verve, eben das hatten sie weder lernen können noch auch lernen wollen1

Heinrich Roth: Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehierbildung, hrsg von

H THIERSCH und H Tutken Schroedel-Verlag, Hannover 1967, 368 S
, 19,20 DM

Der Sammelband ,Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbildung a) mit Aufsätzen

von Heinrich Roth erschien im Jahre 1967, er vereinigt bereits früher erschienene Beitrage aus

den davorhegenden zehn Jahren

Der bekannte Topos, daß das Ganze mehr sei als seine Teile, kann auf Sammlungen bereits

vorliegender Veröffentlichungen nur selten angewendet werden, da diese meist nicht mit dem

Blick auf eine spatere Zusammenfassung konzipiert worden sind, die Aneinanderreihung des

z B chronologisch Zusammengehörigen kann diesem Mangel nicht abhelfen, d h sie kann nach¬

träglich keine Einheit hervorbringen Und da sich gerade bei den Autoren vielfaltige Anlasse für

wissenschaftliche Texte bieten, bei denen auch schon einzelne Äußerungen allgemein bedeutsam

sind und em Interesse an der spateren Zusammenfassung aufkommen lassen, entstehen bei ihnen

oft gleichzeitig sehr heterogene Abhandlungen Nur wenigen gelingt es, sich auf weiter entfal-

tungsfahige bzw weiter entfaltungsbedurftige Themen zu konzentrieren Genau dies trifft aber

auf Roth und die in dem oben erwähnten Band zusammengestellten Aufsatze aus der Zeit zwi¬

schen 1957 und 1967 zu, und dieser Sachverhalt berechtigt uns, zum Zwecke des Gesamtüber¬

blicks einige der durchlaufenden, sich zum Teil erweiternden, zum Teil verändernden Grundge¬
danken zu skizzieren Dabei sollen die metahistorischen und gleichsam integrativen Momente

besonders hervorgehoben werden, nicht zuletzt in ausdrücklicher Rucksicht auf Fragen der Leh¬

rerbildung, denen dabei eine besondere Bedeutung zukommt Wie sich zeigen wird, haben sie in
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bezug auf die übrigen Betrachtungen durchaus nicht jene Randposition, die man darin belegt
sehen konnte, daß die sie betreffenden Themen im Schlußteil des Buches und damit sehr weit

entfernt von den allgemeinen und programmatischen Aufsätzen abgedruckt sind, die am Anfang
stehen

Dieser Hinweis darf allerdings nicht mißverstanden werden Da bei unmittelbar anwendungs-

bezogenen Studiengangen wie bei denen der Lehrerbildung zweifellos keine andere ,Wissenschaft'

zur Debatte steht, als bei mehr forschungsonentierten, wäre es wenig sinnvoll, die Aufsatze Roths

danach zu bewerten, ob sie bei Anwendung bestimmter Kriterien — welche waren dies9 — als

besonders ,geeignet' für die Lehrerbildung erscheinen Da in ihnen erziehungswissenschafthche

Grundfragen behandelt werden, können sie überall dort von Bedeutung sein, wo solche disku¬

tiert werden, dies gilt ebenso für die Abschnitte, die auf die Lehrerbildung Bezug nehmen, und

auch dann, wenn dabei Probleme angeschnitten werden, die zugleich selbständiges Interesse ver¬

dienen Im ganzen gesehen sind die Abhandlungen weniger zum Zwecke der Lehre geschrieben—

gleichgültig, in welchem Bereich sie stattfinden mag —, als dies bei anderen Aufsätzen Roths

der Fall ist2), aber es werden auch andere Inhalte in ihnen behandelt Sie müssen als Beitrage zur

Diskussion in der Wissenschaft selbst und zu deren genauerer Bestimmung verstanden werden

Infolgedessen nimmt die Darstellung in keiner Beziehung Rucksicht auf mögliche spezielle Be¬

durfnisse, ohne z B sprachlich von jener esotenschen Unzuganghchkeit zu sein, die vielen Auto¬

ren offenbar als Voraussetzung für .bedeutsame' Wissenschaft gilt
Die Aufsatze erscheinen einheitlich und sind es auch bei genauerer Nachprüfung, weil sie ins¬

gesamt der Definition von Erziehungswissenschaft dienen, d h der Beschreibung dessen, was

eine moderne Erziehungswissenschaft in den verschiedenen Dimensionen einbeziehen und inte¬

grieren muß Roth sucht z B konsequenter als in früheren Arbeiten und mit verschiedenen An¬

sätzen zu klaren, aufweiche Probleme der Erziehungswirklichkeit hin die diskutierte Wissenschaft

zu differenzieren und in welchen Aufgaben sie zu konkretisieren ist

Als eines der Ergebnisse der Bemühungen stellt sich die Forderung heraus, daß sie sich nicht

nur starker der empirischen Erforschung der Erziehungswirklichkeit zuwenden, sondern zugleich
die unmittelbare Anwendung ihrer Forschungsergebnisse auf diese Wirklichkeit befordern soll

Dieser Auftrag macht die Lehrerbildung, die als Aufgabe von vielen Erziehungswissenschaftlern
zuzeiten als lastig empfunden wird, wenn sie sie überhaupt als wissenschaftliche Aufgabe be¬

trachten, zu einem unausweichlichen ,Anwendungsfall' der Erziehungswissenschaft Dies ist ein

Punkt, auf den die inzwischen schon etwas abgegriffen wirkende Formel von der realistischen

Wendung' — in der pädagogischen Forschung — bisher interessanterweise am seltensten ange¬

wendet worden ist, obschon sie dafür nicht weniger gilt als für andere Bereiche außerhalb des

engeren Feldes der Forschung, für den sie geprägt wurde3) Die .objektiven Erfahrungen' der

Wirklichkeit, die im Bereich der pädagogischen Theorie unter gewissen Voraussetzungen mög¬

lich sind oder doch zumindest annäherungsweise erreicht werden können, dürfen nicht hoher be¬

wertet werden als die, die im Felde der pädagogischen Praxis unter entsprechenden Bedingungen
Zustandekommen können „Pädagogik ist die Theone einer Praxis 4)" Dies bedeutet auch Er¬

ziehungswissenschaft realisiert sich überall, wo educatives Verhalten wissenschaftlich — d h

kritisch, methodisch und systematisch — ,orgamsiert' wird, unabhängig davon, ob dies mehr

theoretisch' — innerhalb der Wissenschaft — oder mehr .praktisch' — im Rahmen der Erzie¬

hungsprozesse— geschieht, vorausgesetzt, daß der dahinter verborgene .notwendige' Zusammen¬

hang von Theorie und Praxis nicht zerstört wird

Abgesehen davon, daß .Erziehungswissenschaft' damit sehr viel mehr umfaßt, als man viel¬

leicht üblicherweise darunter versteht, daß sie vor allem danach nicht mehr auf eine bestimmte

zustandige Institution beschrankt werden kann, ergibt sich aus dieser Annahme, daß es keinen

Qualitätsunterschied bei der Vorbereitung auf die verschiedenen erziehungswissenschaftlichen
Aufgaben geben kann Daß die Vorbereitung auf verschiedene Bereiche zugeschnitten und gleich¬
sam verschieden strukturiert sein muß, ändert für die Spielarten weder etwas an der Notwendig¬
keit ungeschmälerter Wissenschafthchkeit noch an der nach einem ungebrochenen Bezug zur

Realität Lauft die erste der genannten Forderungen darauf hinaus, daß die Erziehungswissen¬
schaft ein empirisches wissenschaftliches Fundament — z B im Sinne der empirischen Sozial¬

forschung — haben muß5), kann man in der zweiten die Absicht erkennen, die Lehrerbildung6)
generell zur wissenschaftlichen Aufgabe zu machen, und zwar unabhängig von den Schultypen
oder Schulstufen, auf die hin sie — bis heute — konstruiert ist Die Art der Begründung schließt
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aus, daß es sich dabei für Roth um eine formale Aufwertung handelt Die Grunde für den vorge¬

legten Anspruch sind nicht damit zu erklaren, daß Statusprobleme der Erziehungswissenschaft¬
ler und der — sich erziehungswissenschafthch verhaltenden — Erzieher — innerhalb der Uni¬

versitäten bzw der Pädagogischen Hochschulen einerseits und der Gesellschaft bzw der Schulen

andererseits — zu losen waren, sondern sie ergeben sich daraus, daß die in der Komplexität des

,Erziehungsfeldes'7) gestellten Aufgaben nur noch vom heutigen Problem- und Losungsbewußt-
sein her zu bewältigen sind, d h aber, nur noch wissenschaftlich Der ,geborene Erzieher' war

ein Mythos, aber es ist ebenso unmöglich, die Vorstellung aufrechtzuerhalten, der Lehrer könne

durch seine Tätigkeit alles das lernen, was er zur Bewältigung der in ihr sich einstellenden Schwie¬

rigkeiten benotigt und auf diese Weise zu Kunstfertigkeit' und .Weisheit' kommen

In den bisher dargestellten Überzeugungen müssen die Grunde für einen zusätzlichen An¬

spruch gesucht werden, der je nach dem Kontext, in dem er von Roth konkret ausgedruckt wird,
zu zwei einzelnen Forderungen fuhrt Wenn die Fragen der Erziehung nur noch wissenschaftlich

zu beantworten sind, so bedeutet dies im engeren Sinne, daß es wegen des komplexen Charakters

der Probleme nur in Kooperation der Erziehungswissenschaft mit „den Wissenschaften vom

Menschen" und den „Sachwissenschaften"8) gelingen kann Eine Anmaßung der Erziehungswis¬
senschaft, alles selbst bewältigen zu können, wäre nicht nur töricht, sondern unwissenschaftlich

Mit dieser Konstruktion geht Roth besonders in den einleitenden Aufsätzen des Bandes klar

über die für ihn bereits früher selbstverständliche Forderung nach einer Zusammenarbeit der

Pädagogik mit der Psychologie9) hinaus — und zwar bis zur größtmöglichen Interdisziplinarität
Die zweite Forderung ergibt sich unmittelbar aus der ersten Die Kooperation kann nach der

Meinung Roths mit Rucksicht auf die traditionelle Institutionahsierung von Wissenschaft nur

innerhalb von selbständigen Fakultäten10) der Universität erfolgen Er nimmt an, daß nach die¬

sem Modell zugleich eine schnelle Modernisierung der Universität — vor allem in bezug auf die

ihr übertragenen Aufgaben der Lehrerbildung und dabei insbesondere in der Ausweitung der

erziehungs- und sozialwissenschafthchen Studienangebote11) — möglich ist, daß es aber zugleich
die spannungslose Integration der Pädagogischen Hochschulen12) gestattet, nicht zuletzt unter

dem Aspekt der Erweiterung und Vertiefung des Fachstudiums13)
Im Hinblick darauf, daß die vielschichtigen Probleme des richtigen educativen Verhaltens

nicht beliebig nach dem Muster der aus anderen Gründen entstandenen Einzelwissenschaften

gespurtet und isoliert werden können, nach einem Muster überdies, das sich für die Organisation
und die Entwicklung dieser Wissenschaften selbst immer mehr als hinderlich herausstellt, macht

nach der Überzeugung Roths eigentlich jede ernsthafte und realistische erziehungswissenschaft¬
hche Bemühung interdisziplinäre Zusammenarbeit erforderlich, Lehrerbildung ist ohne sie eben¬

sowenig möglich wie ohne Wissenschaft überhaupt oder wie in der Einseitigkeit nur .theoretisch'
oder nur .praktisch' verfaßter Studiengange Die institutionelle Vorgabe einer entsprechenden
Fakultät — oder einer Abteilung — konnte dort anregend und motivierend wirken, wo dies an¬

gesichts eines anderen Zuschnitts von Forschung, Lehre und Studium notwendig erscheint, ini¬

tiiert durchaus von den aktuellen Bedurfnissen der Lehrerbildung
Wenn vieles von den hier skizzierten programmatischen Forderungen heute erfüllt, manches

m ihrem Sinne begonnen und einiges darüber hinaus weiterentwickelt worden ist, dann ist dies —

sofern es sich überhaupt mit den Abhandlungen Roths in Verbindung bringen laßt — sicherlich

nicht zuletzt der Tatsache zuzuschreiben, daß dieser die verschiedenen Gesichtspunkte teils mit¬

einander verknüpft, teils abgelost von den anderen in die Diskussion gebracht hat, mit jedem
einzelnen alle anderen und mit allen anderen jeden einzelnen stutzend Nur auf diese Weise

konnte wohl erreicht werden, daß die Argumente so überzeugend wirken, wie dies meistens der

Falle ist, und nur so konnten und können sie schließlich der Überwindung der Ruckstandigkeit
im Erziehungs- und BUdungswesen dienen, die nicht ohne die gleichzeitige Beseitigung des ent¬

sprechenden Zustandes der Erziehungswissenschaft — und der Lehrerbildung — denkbar ist

Daß es in den Beitragen nicht um belanglose Scheinprobleme geht, auch wenn manchmal von

der Wissenschaft selbst erzeugte Irrtumer dann behandelt werden, zeigt sich erst dann in voller

Scharfe, wenn man sich vergegenwärtigt, mit welchen Meinungen und Ansichten sich Roth di¬

rekt und indirekt auseinandersetzt Es gibt immer noch Zeitgenossen, die die „qualifizierte Wahr¬

heit"14), um die es überall dort geht, wo educatives Verhalten — wie wir sagten — wissenschaft¬

lich organisiert wird, teils für unmöglich, teils für unnötig halten und den gesamten Bereich lieber

einer emotionalen Intuition überlassen wollen als der kritischen Reflexion Freilich gibt der Band
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nicht nur Zeugnis davon, welchen Engagements es immer noch bedarf, um rationalere Einstellun¬

gen zu klaren und durchzusetzen, Einstellungen, durch die das Gebiet der Erziehung durchgan¬

gig „dem Prozeß von Forschung, Kritik und Kontrolle15)" unterworfen werden kann, sondern er

macht in der Dokumentation des zeitlichen Abstandes der Veröffentlichungen zur Gegenwart
auch deutlich, wie wenig aufs ganze gesehen in der (Erziehungs-).Wirkhchkeit' davon realisiert

worden ist Daß einige Thesen des Bandes bereits überholt sind, kann diesen im Hinblick auf das

Tempo der Reformen negativen Eindruck von der Realität nicht wesentlich abmildern Insofern

ist zu hoffen, daß die Anregungswirkungen der Texte — der Teile und des Ganzen — solange er¬

halten bleibt, bis sachlich keine Notwendigkeit zu entsprechender Innovation mehr besteht

Dietrich Hoffmann

Anmerkungen

1 Wenn nicht anderes angegeben, beziehen sich die Angaben in den folgenden Anmerkungen
auf die Aufsatze in diesem Sammelband, für frühere und andere Druckorte etc sei darauf

verwiesen

2 Vgl Roth, Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover 1957, 12 Aufl

1970 Hier ist aufgrund des anderen Charakters der ursprunglichen Aufsatze eine Art ,Lehr-
buch' entstanden, mit allen Vor- und Nachteilen dieser Gattung

3 Roth, Die realistische Wendung in der pädagogischen Forschung, in Erziehungswissen¬
schaft, a a 0,S 113ff

4 Roth, Umversitat und Pädagogische Hochschule, in Erziehungswissenschaft, a a O
,
S 296,

ZitatS 297 Vergl auch a a 0,S 67 ff (Über das Verhältnis von Wissenschaft und Praxis,
Abschnitt 3 des zweiten Aufsatzes )

5 Vgl die fünf Kapitel des Teils A des Bandes Erziehungswissenschaft' ,Zur Theorie der Er¬

ziehungswissenschaft', bes Die Bedeutung der empirischen Forschung für die Pädagogik,
a a O.S 9ff

6 Vgl die sechs Kapitel des Teils C ebenda ,Lehrerbildung', insbes Noch einmal,Keine Leh¬

rerbildung ohne Wissenschaft', a a O.S 322ff

7 Vgl den mittleren Teil (B) .Zur Theorie des Erziehungsfeldes', vor allem Skizze einer Theo¬

rie des Erziehungsfeldes, a a 0,S 193ff

8 Roth Die reahsitsche Wendung, a a 0,S 115 Vgl auch Empirische Pädagogische An¬

thropologie, ebenda, S 139 ff, bes a a O.S 143 f In diesem Aufsatz behandelt Roth auch

die Frage, unter welchen wissenschaftlichen Aspekten die Kooperation erfolgen kann, ohne

trotz eines übergreifenden Faktors eine falsche Dominanz der pädagogischen Fragen zu be¬

wirken Ferner Roths Moderne Jugendforschung und die Pädagogik, ebenda, S 273 ff

9 Roth Psychologie und Pädagogik und das Problem einer pädagogischen Psychologie, in

Erziehungswissenschaft, a a O
,
S 57 ff

10 Vgl Roth Die realistische Wendung, a a O
,
S 130, ebenso Situation und Auftrag der

Pädagogischen Hochschulen, ebenda, S 302 ff, bes S 316 ff

11 Vgl Roth Pädagogik als Wissenschaft und Studium für den Gymnasiallehrer, in Erzie¬

hungswissenschaft, a a 0,S 331 ff

12 Zu dem in Anm 4 erwähnten Aufsatz vergl außerdem Roth, Warum keine Pädagogische
Fakultät9, ebenda, S 361 ff

13 Roth Situation und Auftrag, a a O.S 312ff

14 Roth Noch einmal ,Keme Lehrerbildung ohne Wissenschaft', a a O
,
S 325

15 Roth Die realistische Wendung, a a O
,
S 126, Zitat Wittram
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Zur Reform des pädagogischen Studiums und der Lehrerausbildung, Modelle— Ver¬

suche—Erfahrungen,/z«g vonH -K Beckmannm Verbg mitF Bohnsack,F V Ro¬

sen, G M Rückriem, Verlag Julius Beltz, Weinheim, Berlin, Basel 1968, 304 S,

24,— DM

Das eigentlich curriculare Problem der Lehrerausbildung ist, wenn wir recht sehen, bisher von

niemandem entschlossen in Angnff genommen, geschweige denn gelost worden Zur Losung die¬

ses Problems waren die Situationen des Lehrers von morgen zu analysieren, zu deren Bewälti¬

gung er durch seine Ausbildung qualifiziert werden soll, die zu solcher Qualifikation notigen

Lernprozesse waren zu identifizieren und in eine sinnvolle Abfolge zu bringen, die optimalen Be¬

dingungen für die Realisierung der Lernprozesse waren zu organisieren, und schließlich waren

Möglichkeiten der Effizienzkontrolle der Ausbildung zu entwickeln, die auf operationalisierte
Lernziele zu beziehen wäre

An solchem Anspruch darf das bereits 1968 von Beckmann herausgegebene „beltz document"

nicht gemessen werden Ihm kommt es vielmehr darauf an, Anregungen zu geben, hochschuldi-

daktische Diskussion zu provozieren, erkannte Mißstande wenigstens punktuell beheben zu hel¬

fen und die pädagogische Ausbildung aus dem Stadium ungeplanter Beliebigkeit herauszufuh¬

ren

Insgesamt sechzehn Autoren, die zur Zeit der Entstehung des Sammelbandes alle an der Uni¬

versität oder im Studienseminar für das höhere Lehramt an Gymnasien tatig waren, äußern sich

auf unterschiedliche Weise zu Fragen der Lehrerausbildung, weniger dagegen zu einem pädago¬

gischen Studium, das nicht auf Schule zielt, was man nach dem Titel des Buches auch hatte ver¬

muten können

Der Band gliedert sich in fünf große Abschnitte

I Modelle zum Studienaufbau (Froese, Beckmann, Rückriem, Bohnsack, von Rosen)
II Pädagogische Übungen — Versuche und Erfahrungen (Beckmann, Klafki/Kretzer/Lo-

renz, Bohnsack, Rückriem)
III Fachdidaktische Übungen — Versuche und Erfahrungen (Freudenstein, Lorenz, Lingel-

BACH, VON AUFSCHNAITER)
IV Schulhospitation — Versuche und Erfahrungen (Lorenz, Rülcker, Wolf)
VI Das Referendariat — Modelle (Fischer, Fackiner, Hörn)

Vorangestellt ist diesen fünf Abschnitten ein kurzer Überblick von Beckmann „Zur Problema¬

tik der Lehrerausbildung", in dem der Herausgeber die zentralen Probleme einer Ausbildung
zum „Fachmann in der Schule" (S 3) herausarbeitet Wie kann die Wissenschaftlichkeit der Aus¬

bildung sichergestellt werden9 Wie sind Theorie und Praxis sinnvoll miteinander zu verbinden

bzw aufeinander zu beziehen9 In welchem Verhältnis stehen Grundwissenschaften, Fachwissen¬

schaften und Fachdidaktiken zueinander und welche Funktion haben sie in der Lehrerausbil¬

dung9
Den ersten Hauptabschnitt des Buches bilden die Modelle zum Studienaufbau, auf die in den

übrigen Beitragen wiederholt Bezug genommen wird und in die offenbar eine Reihe der darge¬
stellten Erfahrungen eingegangen ist Die Modelle gehen von der Einsicht aus, daß „eine Stu¬

dienplanung und die Festlegung obligatorischer Themen für eine höhere Effektivität des Stu¬

diums notig" sind (S 10) Der Vorwurf der „Vorschulung" wird dabei zurückgewiesen er „ver¬

hindert jede Planung und Erhöhung der Effektivität des Studiums und sanktioniert den Schlen¬

drian der bestehenden Praxis" (S 30 Fußnote)
Die Modelle, die z T —jedes für sich — „bewußt einseitig konzipiert sind" (S 37), um mög¬

liche Denkansatze deutlich zu machen, reichen von einer sehr offenen Studienkonzeption mit

Betonung geisteswissenschaftlicher Methoden bis zu einem Ausbildungsgang, der bestimmt ist

„von der Nahe zur Schulpraxis wie der Anwendung empirischer Methoden" (S 38), und der

Studierende wie Dozenten auf ein umnssenes Programm festlegt Die Modelle für das Diplom

Studium beziehen sich auf die Studienrichtungen Sozialpadagogik, Erwachsenenbildung, Schul-

padagogik und Kultusverwaltung Sie unterscheiden sich vor allem in Hinsicht auf die Gewich¬

tigkeit von Neben- bzw „Stutz"fachern
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Im zweiten Hauptabschnitt werden konkrete Arbeitsbenchte über pädagogische Übungen
vorgelegt, die ausdrücklich nicht als „Modelle" gedacht sind, sondern dem Erfahrungsaustausch
dienen und die hochschuldidaktische Diskussion anregen sollen So erörtert z B Beckmann ein¬

gehend Möglichkeiten der Gestaltung einer Anfanger-Übung und berichtet über die Schwierig¬
keiten einer Koppelung von allgemeiner Einfuhrung in die Techniken wissenschaftlichen Arbei-

tens und inhaltlicher Einfuhrung in Gegenstande und Methoden der Pädagogik
Die Berichte des dritten Hauptabschnitts wollen „sowohl die Möglichkeiten der Fachdidaktik

im Rahmen des Begleitstudiums andeuten als auch einen Einblick in den unterschiedlichen Stand

der Fachdidaktiken geben" (S 145) Angesichts des immer noch ungeklärten Verhältnisses von

Fachwissenschaft und Fachdidaktik und angesichts der sich abzeichnenden Tendenz an Pädago¬

gischen Hochschulen, die Didaktik zugunsten der Fachwissenschaft zu vernachlässigen, bieten

die vorgelegten Berichte zwar wichtige Anregungen, sind aber nicht unproblematisch, da in ihnen

z T ein starkes Übergewicht fachwissenschafthcher Aspekte deutlich wird

Der vierte Abschnitt thematisiert das schwierigste Problem der Lehrerausbildung das Ver¬

hältnis von Theorie und Praxis in seiner konkreten Ausprägung in Schulhospitationen und -prak-
tika Das Problem wurde zur Zeit der Entstehung des Bandes an Universitäten kaum gesehen, es

ist dort wie an den Pädagogischen Hochschulen bis heute im Grunde ungelöst In den Berichten

werden Möglichkeiten einer Integration der schulpraktischen in die übrigen Studien aufgezeigt,
wobei die Bedeutung und die Schwierigkeit der systematischen kontrollierten Unterrichtsbeob¬

achtung besonders deutlich wird

Im letzten Hauptabschnitt geht es um die Zweite Phase der Lehrerausbildung bzw das Refe-

rendanat Die Schwachen dieses Ausbildungsabschnitts, in dem auch heute noch überwiegend
theonelose, „imitative" (Fackiner S 283) Anpassung an tradierte Schulpraktiken betrieben

wird, werden an vielen Stellen deutlich herausgearbeitet Die Modelle und Diskussionsbeitrage
versuchen, zu zeigen, wie die Schulwirklichkeit in der Zweiten Phase zum Gegenstand wissen¬

schaftlicher Auseinandersetzung gemacht werden konnte

Der Gedanke einer möglichen Ersetzung der zweiphasigen durch eine einphasige Lehreraus¬

bildung, der durch die Ausfuhrungen nahegelegt wird und der heute die Diskussion beherrscht,
wird in dem vorliegenden Band nur vorsichtig formuliert (S 6, S 251) Überhaupt ist zu berück¬

sichtigen, daß die Diskussion über die Lehrerausbildung nicht auf dem Stande des Jahres 1968

stehengeblieben ist Der Gedanke projektbezogener Studien etwa, die im Sinne forschenden Ler¬

nens u U eine Umstrukturierung des gesamten Studienganges erforderlich machen, taucht in

dem Sammelband verstandhcherweise an keiner Stelle expressis verbis auf Auch die Möglichkei¬
ten des Einsatzes von Unterrichtsmitschauanlagen waren 1968 für die Universität noch kaum im

Bhck

Der Fortschritt in der Realisierung hochschuldidaktischer Überlegungen ist jedoch weit weni¬

ger evident als der in der Diskussion So hat das besprochene Buch nicht nur seinen Platz als

Schrittmacher in der Geschichte der Diskussion um Lehrerausbildung, sondern auch aktuelle

Bedeutung Die Verwirklichung vieler der in ihm vorgeschlagenen Schritte steht noch aus, sie

scheint wenigstens so wichtig wie der Entwurf neuer, kuhner Gesamtkonzeptionen
Hans J Schmidt


