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GERT HEINZ FISCHER

Stellungnahmen und Modelle zur Lehrerausbildung —
Anmerkungen zum Stand der Diskussion

1. Grundpositionen der Diskussion
1.1 Der Wandel in der Diskussionsthematik und die Realitét

Ein Fortschritt im Stand der Diskussion iiber die allgemeinen und besonderen Probleme
der Lehrerausbildung seit drei bis fiinf Jahren 148t sich nicht leugnen. Die Realitit hat
sich allerdings, mit Ausnahme einiger begrenzter Modellversuche im Rahmen der be-
stehenden Institutionen, noch nicht gedndert und wird wohl auch nur langsam verédndert
werden konnen. In der damaligen Diskussion ging es vor allem um Fragen innerhalb
der getrennten Ausbildungsgénge der Lehrer der verschiedenen Schularten. Versuche
(6.5a)!) wie prospektive Modelle auf Grund von Erfahrungen (6.2b und c) bewegten
sich demgemidB im Rahmen der vorgegebenen Ausbildungsgénge, werden aber heute
fiir die Diskussionsthematik richtungweisend (z. B. 3.2; 6.4c; 6.7a; 6.9). In einem be-
griindeten Uberblick, der den Diskussionsstand von 1968 zusammenfaBt, stellte H. K.
BECKMANN folgende Problemkreise heraus (6.2b/1 ff.):

1. Wissenschaftlichkeit als Fundament der Ausbildung aller Lehrer;

2. das angemessene Verhiltnis von Theorie und Praxis in einem berufswissenschaftlich
fundierten und berufsbezogenen Ausbildungsgang (mit dem einschldgigen Beitrag
zur Geschichte der Lehrerbildung, vgl. 6.2a);

3. die Fragen der institutionellen Regelung (Universititen, Padagogische Fakultéten,
Abteilungen fiir 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-Ficher der Gymnasial-
lehrerausbildung) und mit der Funktion der Fachwissenschaften (einschl. der zuge-
horigen Fragen zum ,,piddagogischen Begleitstudium“ und zur Didaktik bzw. den
Fachdidaktiken, vornehmlich im Studiengang der Gymnasiallehrer).

Auch iiber Modellversuche zu diesen Problemkreis konnte damals auf breiter Grund-
lage berichtet werden. Sie wurden aber von den Kultusverwaltungen nur unzureichend
gefordert oder gar nicht zur Kenntnis genommen?). 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 Reformbemiihungen in einzelnen Schulen und trotz der Reformversuche
an Gesamtschulen und Forderstufen. Vorschldge zur Einrichtung von Modellschulen,
die den Ausbildungsinstitutionen zugeordnet werden sollten, wurden iiberhort (vgl.

Z.f{. Piad., 10. Beiheft
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6.2b/255 ff., 6.2¢). Das entmutigte den jungen Lehrer in seiner Einstellung zum Sinn
der Ausbildung, sobald er in der Berufspraxis stand, und verstérkte die géngige Technik
der ,,Schulmeisterlehre“ als Methode der Berufseinfithrung. 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 Berufseinfiihrung, unverindert. In den Ausbildungsordnungen der Grund-, Haupt-
und Realschullehrer wurden die tiberholten Ausbildungsordnungen der Gymnasial-
lehrer weitgehend kopiert, obwohl ihre Unzuldnglichkeiten hinreichend untersucht
und ibr reformbediirftiger Ist-Zustand dauvernd ausgiebig diskutiert wurden (vgl. 3.5;
6.2b; 6.3; 6.4c u. a.). Fortschrittliche und gem#Bigtere Vorschlige zur Reform dieser
Ausbildungsordnungen wie iiberhaupt zur Reform der Institution ,,Studienseminar® in
Organisation, Lehrangebot und Seminardidaktik waren die Folge (3.5; 3.6; 3.7a, b).
Diese Vorschlige konkretisierten sich zwar inzwischen in weiteren Modellversuchen,
die allerdings nur iibergangsweise beriicksichtigt wurden3). Dies wurde jedoch kein
Nachteil, weil seit dem vorigen Jahr die Reform der gesamten Lehrerausbildung,
integrierend wie differenzierend, zunichst wieder mit Reformplinen, allerdings vor-
erst nur in der Diskussion, durch Stellungnahmen und Vorlage von Modellen in Gang
gekommen ist. Mit der Hoffnung, daf diesmal, zunéchst in diesem Jahrzehnt, die Reali-
sierung nicht weiterhin auf sich warten 148t, soll im Uberblick nachstehend berichtet
werden. Diese Weichenstellung fiir die jetzige Diskussion iiber die Lehrerausbildung
ist die Folge des Strukturplans des Bildungsrats (1.2a/215 ff.), der gliicklicherweise
in weitestgehender Ubereinstimmung mit den Empfehlungen des Wissenschaftsrates*)
(1.3a/52 ff. 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 wurden®). Nach den vorerst in Gestalt unverbindlicher Vorentwiirfe vorliegen-
den Beschliissen der Bund-Linder-Kommission wird allerdings noch, voraussichtlich
nichstes Jahr, entschieden werden, welche Vorschldge, angesichts der Kulturautono-
mie der Linder und in der finanzpolitischen Situation, realisiert werden kénnen®).

Der Strukturplan (1.2a) 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 Vorgingergremiums, des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen, von 1955 und 1965 (1.2¢/739 ff. und 757 ff.) geleistet wurde?),
aber der entscheidende VorstoB erfolgt in der Richtung auf eine differenzierende Inte-
gration der vordem getrennten Ausbildungsgénge. Die Nachteile dieser Trennung, ver-
bunden mit der Auswirkung auf den Lehrermangel und die zu wenig attraktiven Lehrer-
laufbahnen, sowie die Strukturméngel im Ist-Zustand aller Ausbildungsbedingungen
werden treffend erortert (1.1/47 ff.; 1.2a/215; 1.2b/100 ff. und 277 ff.). Entscheidend
aber ist, dal im Strukturplan die ebenfalls geplanten Revisionen des Schulsystems vor-
rangig eine Revision der Lehrerausbildung verlangen, weil der Lehrer der eigentliche
Tréger der Reform ist (1.1/47 ff.; 1.2a/220; 1.2b/18). Zugleich muB der Riickstand
der westdeutschen Lehrerausbildung gegeniiber dem europiischen 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 auBerdem 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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ausiibung in der vielgestaltigen Lebenswirklichkeit bei allen sog. ,,akademischen“ Be-
rufen ein Problem, das durch stirker berufsbezogene Ausbildung allein nicht geldst
werden kann. MaBnahmen in einer systematischeren Berufsfortbildung miissen z. B.
hinzukommen. (Zu diesem Problemfeld vgl. die nachfolgenden Beitridge von E. Knit-
tel, H. Kuni und unsere weiteren Erorterungen.)

Diese Zielvorstellungen, die auf das ,,Gemeinsame in der Ausbildung aller Lehrer«
(1.2a/221), die ,,Einheitlichkeit* des Lehramtes und die ,,Durchiissigkeit* der Berufs-
laufbahnen (1.1/50) ausgerichtet sind, verlangen nun ein ,,ausgewogenes System von
MaBnahmen ..., die sowohl die erforderlichen Regulative festlegt, als auch der weiteren
Entwicklung den notwendigen Spielraum 138t*, 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. Ausbildungsgédnge nach Stufenschwerpunkten und Fachbereichen, 3. Einbe-
ziechung der Ausbildung fiir den Elementarbereich, 4. Erwerb besonderer Qualifi-
kationen, 5. Intensivierung der Lehrerfortbildung, 6. Gleichwertigkeit der beruf-
lichen Tétigkeit mit Aufstiegsmoglichkeiten, 7. Entlastung durch Ausbildung von
Assistenten, 8. Spezialausbildungen fiir auerschulische Bildungsaufgaben, 9. Wis-
senschaftliche Anforderungen an Lehrer in der Weiterbildung;

b) im Strukturplan des Bildungsrates wie in den Empfehlungen des Wissenschaftsrats
(1.2a/225 ff. und 249 ff.; 1.3/19 ff. und 40 ff.): 1. Ubernahme 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 Berufseinfithrung, 7. Differenzierung in der
Lehrerbildung, 8. Mitarbeiter ohne Studium, 9. neue Anforderungen an die Lehrer
in der Lehrerbildung;

¢) in den Materialien (1.2b/16—17, 69—70, 80—81, 99, 102—105, 110 ff.) mit
ergdnzender Spezifizierung: 1. Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Fachwissen-
schaft mit Fachdidaktik und Praxis als konstitutiv integrierte, tragende Elemente aller
Ausbildungsgédnge (wobei fiir die Sekundarstufe ein Mehr an fachwissenschaftlicher
Ausbildung konzediert wird), 2. griindliche 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-
einfilhrung (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. Ermoglichung flexibler Stu-
diengénge fiir frithe und spite Berufsentscheidung.

Im Rahmen dieser Richtlinien erstreben der Strukturplan wie die Empfehlungen (1.2a;
1.3) mittlere Losungen, die fiir die jetzige Diskussion einen Spielraum lassen. Denn ,.es
kann nicht erwartet werden, daB ... allgemein zufriedenstellende Antworten gegeben
werden. Vieles bedarf noch weiterer Untersuchungen und Erprobungen. Zum erheb-
lichen Teil ist die Losung der Probleme nur schrittweise moglich® (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
14Bt, iiber- oder unterschreiten. Das gilt einerseits fiir die Positionen, die, z. T. aus stan-
despolitischen Griinden, retrospektiv orientiert sind und moglichst den Status von 1955
oder 1965 (1.2 ¢) bewahren mochten, andererseits fiir prospektive Positionen, die Chan-
cen der prinzipiellen Reform durch die Tendenz zur Vermittlung blockiert sehen. Der
Bericht iiber den jetzigen Stand der Diskussion will die oben erwihnten Reformbe-
reiche in einem iibersichtlichen Problemkatalog zusammenfassen und die eben cha-
rakterisierten Positionen in ihren Stellungnahmen dazu prizisieren (2.1—3; 3.1—5;
4.1—-3 unter Mitberiicksichtigung von Lit.-Verz. 6). Die Wertung dieser Positionen ist
ein weiterer Diskussionsbeitrag, der sich der Reformtendenz verpflichtet fiihit.

1.2 Der Problemkatalog in der heutigen Diskussion

1. Prinzipien fiir die Gestaltung der gegenwirtigen und kiinftigen Lehrerausbildung
ergeben sich aus der Einschdtzung der Bedeutung der Schule fiir die Bildsamkeit
des heranwachsenden Menschen in der gesellschaftlichen Situation, im Sinne von
individuellen Verhaltensdnderungen durch Lernprozesse, aber auch im Hinblick
auf gesellschaftliche Gegebenheiten und Veranderungsmoglichkeiten durch kritisches
BewuBtsein. 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-
trigheit bestimmt mit dem Verhéltnis von Schule und Gesellschaft die Lehrerrolle.
Diese prigt sich in Rollenerwartungen, Rolleninventarien und Rollenkonflikten aus.
Die damit verbundenen, gruppendynamisch gesteuerten, seelischen Einstellungen
und Umstellungen des Lehrers in seinem gewihlten oder zugewiesenen beruflichen
Wirkungskreis bedingen die Akzente und Positionen hinsichtlich der Ausbildungs-
ziele.

3. GemaiB den Ausbildungszielen werden die Studienbereiche bemessen, gerichtet und
koordiniert. Diese konnen nach Erfordernissen und Wertungen verschieden akzen-
tuiert sein. _

4. Je nach diesen Akzenten und Positionen in den Diskussionen ergeben sich unter-
schiedliche Modelle fiir Studienginge, 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 Ausbildungsgénge miissen in Ausbildungsinstutionen mit Hoch-
schulcharakter angeboten und verwirklicht werden. Die bestehenden Ausbildungs-
institutionen bediirfen einer entschiedenen Reform, deren Ausmaf zwar verschieden
akzentuiert sein kann, die aber schrittweise nach den Prinzipien der Integration und
und Differenzierung vollzogen werden muB.
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1.3 Positionen zum Problemkatalog

Stellungnahmen und Modelle, wie sie in Diskussionen vertreten sind, bzw. angeboten
werden, akzentuieren die Méglichkeiten der Problemidsung zum obigen Katalog aus
verschiedenen Positionen nach den jeweils gesetzten Akzenten. Eine Position schlieBt
sich an die vermittelnde Mittellage des Strukturplans an (Pos. III). Andere neigen zu
einer retrospektiven, traditionellen (Pos. I/11) 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 Uberblick beriicksichtigt zun4chst diejenigen Beitrige, die zu allen oder den we-
sentlichen Komplexen des Problemkatalogs Stellung nehmen. Dazu gehdren: a) die
Entwiirfe aus den Kultusministerien der Lander (Hessen = 2.1 A und Nordrhein-West-
falen = 2.2); b) die Vorschlidge von Ausbildungsinstitutionen (Bundesassistentenkon-
ferenz = 3.1, Konferenz der Padagogischen Hochschulen = 3.3, Berichterstatter F.
Roth von der AfE Frankfurt = 3.4); c) die Stellungnahmen der Lehrerverbiande (GEW
= 4.1, Philologenverband = 4.2, weitere Lehrerverbiande = 4.3). Vorbehaltlich der
Einzelanalyse, kann man der Position I/II die Beitrédge 2.2, 4.2, 4.3, der Position IV/V
die Beitrage 2.1, 3.1, 3.3, 3.4 und 4.1 zurechnen. Dazu kommen fiir die letzteren Posi-
tionen einige Einzelbeitrage (6.1, 6.2¢, 6.6 und 6.8).

HKM hat seinem Entwurf (2.1 A) eine ausfiihrliche, jedoch hinsichtlich der allge-
meinen Literatur unvollstindige und einseitig akzentuierte Dokumentation (2.1 B und
C) beigefiigt. KMK (1.4) gibt mit einigen Dokumenten aus den Lehrerverbianden einen
Vergleich und stellt zu folgenden Punkten des Problemkatalogs folgende Ubereinstim-
mungen in den Stellungnahmen fest: 1. ,,Die Ausbildung der Lehrer soll an wissen-
schaftlichen Hochschulen erfolgen®; 2. ,,Zwischen den Lehrdamtern muf3 Durchlassig-
keit gewidhrleistet sein‘; 3. ,,Das Studium umfaBt Erziehungswissenschaften, Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik sowie berufspraktische Studien und Tétigkeiten*; 4. ,,Die
Studiengénge 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 Nichtiibereinstimmungen iberwiegen zwar zahlenméBig in den
Publikationen die Positionen mit prospektiver Tendenz (s. 0.), 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 muB also in der nachfolgenden auswertenden und
wertenden Analyse der Positionen zum Problemkatalog skeptisch sein gegeniiber 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*.
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2. Bestimmung der Ausbildungsziele
2.1 Berufsaufgaben

In den Diskussionsdokumenten werden die Berufsaufgaben des Lehrers als Ausgangs-
punkt fiir die doch wohl alle Reformen begriindenden Ausbildungsziele wenig disku-
tiert, obwohl man sich nach den Positionen dariiber gewil 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-
iiber der Kulturtradition) bis zur Position V mit dem Auftrag, die emanzipierte Gesell-
schaft durch kooperative Lernprozesse in der heranwachsenden Generation vorzube-
reiten (ausdriicklich formuliert in 6.1/245—246). In Anbetracht des Ziindstoffes aus
dieser Spannung beschrinkt sich der Strukturplan auf eine Funktionsanalyse des Be-
rufsbildes (1.2a/217—220). Die Tétigkeiten des Lehrens, Erziehens, Beurteilens, Be-
ratens und Innovierens werden beschrieben und in ihren Zusammenhéngen erdrtert.
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, daf} hier das gesellschaftspolitische Engagement nach Position IV deutlicher
betont wird als in der vermittelnden Position III des Strukturplans®). Das fiihrt kon-
sequent zu Folgerungen fiir ,,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-
driicklich erhoben.

Der gleiche Unterschied zeigt sich auch hinsichtlich des Funktionsbereichs Innova-
tion. Der Strukturplan beschrénkt die Verantwortung des Lehrers hier auf kritisches
Aufnehmen von ,,Ansidtzen methodischer, didaktischer und curricularer Art* als dem
»ersten und wichtigsten Trédger fortschreitender Schul- und Bildungsreform“ (1.2a/
220). Demgegeniiber bezieht KPH die ,,bewuBte und kritische Verdnderung der Schule
in einer sich stindig wandelnden Gesellschaft® ein mit der Voraussetzung, ,,daB 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 vollstdndige
Integration aller Lehr- und Lernprozesse im gesamten Ausbildungsgang voraus. Das
ist ein wesentliches Argument fiir den einphasigen Ausbildungsgang.

2.2 Berufsfeldanalyse und Schulinstitution

Wir halten es iiberhaupt fiir richtig, nicht von den traditionalen Institutionen her die
Elemente und den Prozef der Ausbildung zu bestimmen, auch wenn es taktisch richtig
ist, bei ihrer Reformbediirftigkeit einzusetzen. Aber eine angemessene Strategie der
Reform sollte von den Berufsaufgaben die Ausbildungsziele und von da her den Aus-
bildungsprozeB 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, fiir eine Position voreingenommen
zu votieren, sondern nach dem Generalnenner der Positionen Ausschau zu halten. Auf
dem Wege dahin wird man zumindest einige représentative, gegenwirtig fiir 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, daB das Studienangebot die Weite
des Berufsfeldes exemplarisch vor Augen fithren muB, um den Studierenden sowohl
zur Orientierung zu fiithren wie ihn zur eigenen Entscheidung iiber seine Berufsaufgabe
in der Verantwortung gegeniiber der Zukunft kommen zu lassen. Nicht zuletzt von
hier aus ist die Forderung nach dem wissenschaftlich fundierten Studium aller Lehrer
zu begriinden, dessen Ertrag die ,,Selbstbestimmung* fordern sollte, keinen ,,System-
zwang® duldet und weder ,,Anpassung® noch ,,Widerstand“ ohne kritische Priifung
als Ausweg offen 14Bt. Freilich darf im Hinblick auf Berufsfeld und Schulinstitution
nicht verschwiegen werden, daB die historisch bedingte und noch aktuell lebendige
Hypothek im unterschiedlichen Selbstverstindnis der Lehrer an den verschiedenen
»Sidulenschulen* notwendige Entwicklungen hemmen kann, bis sich die gemeinsam zu
verantwortende ,,Stufenschule maBgeblich durchgesetzt hat. (Vgl. hierzu bes. W. D6-
ring: Lehrerverhalten und Lehrerberuf, Weinheim, Beltz, 1970 und H. Schelsky: Zur
Theorie der Institution, Diisseldorf, Bertelsmann Universitédtsverlag, 1970.)

Ein kurzer Rundblick auf die Diskussion macht die Relativitdt der Positionen auch
hinsichtlich der Berufsfeldanalyse deutlich. In Position I begriindet etwa der Deutsche
Lehrer- und der Philologenverband seine ,,Absage an die Pddagogischen Fakultiten®
und seine Stellungnahme ,,gegen eine Uniformierung der Studiengénge* mit der Forde-
rung: ,,Fiir Gymnasiallehrer ist auch kiinftig ein griindliches und exaktes Studium not-
wendig, das sie bei anerkannten®) Wissenschaftlern durchlaufen miissen ... . Ob die
ebenfalls geforderten ,,Moglichkeiten fiir eine moderne erziehungswissenschaftliche
Ausbildung® das doch wohl durch die Brille einer neopositivistischen Wissenschafts-
theorie gesehene Berufsfeld ,,im Hinblick auf ihre spezifischen Berufsaufgaben* um-
fassender sehen lehren kann, muB dahin gestellt bleiben (4.2c = 2.1B/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 Anderungen fiir den Bestand und die Fortentwicklung
der technischen Zivilisation und der Kultur entscheidend sind, miissen sie jeder Gene-
ration verstiandlich gemacht werden®. In diesem Aspekt wird die Curriculum-Revision
als ,,Innovations-EngpaB* (S. 31 ff.) zum hier spezifischen Leitgedanken der Ausbil-
dung. Ebenso konsequent werden, entsprechend der Reichweite der Vermittleraufgabe,
die Primar-, Sekundar- und Kolleglehrer in getrennten, aber doch wenigstens analog
aufgebauten Studiengéngen in diesem so konzipierten Ausschnitt des Berufsfeldes aus-
gebildet (S. 82 ff.). Die gleiche Konsequenz spiegelt sich in dem zweiphasig angelegten,
aber einphasig konzipierten Ausbildungsgang bis zur so bestimmten Berufsreife. In-
stitutionell werden den ,,Universititen und Pddagogischen Hochschulen im Ubergang
zu Universitdten mit erziehungswissenschaftlichem Schwerpunkt“ (zwar nur fiir die
Sekundar- und Kolleglehrer) ,,Zentren fiir Lehrerbildung® zugeordnet, die eine zweite
Ausbildungsphase représentieren. Hier sind wenigstens die Chancen fiir eine weiter-
fiihrende Bestimmung der Berufsaufgaben nach einer revidierten Berufsfeldanalyse
offen.
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Das gleiche gilt fiir die vermittelnden Stellungnahmen in der Position III. Aber man
muB kritisch fragen, ob die Bestimmung der Berufsaufgabe als ,,Organisator des Ler-
nens“ (1.1/50) zureichend ist oder ob Kenntnisse iiber ,,wissenschaftliche Erhellung
von Sozialisationsprozessen in ihren psychischen und sozialen Voraussetzungen“ ge-
niigen, um wesentliche Gegebenheiten im Berufsfeld auch kritisch tiberblicken zu kon-
nen. Das gleiche gilt fiir die Qualifikation als ,,Fachmann fiir Unterrichtstechnologie*
(1.2a/257). Uber 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 Kehrseiten9).

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 geprégten Ist-Zustand, zu einem blockierenden Moment!?) wer-
den, wenn die Erfahrungen der Berufsausiibung den in der Ausbildung gewonnenen
Einsichten widersprechen. Deshalb ist wohl auch aus dieser Position keine den Ausbil-
dungsprozeB 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 muf: Kann
der ,,aufgeklirt” ausgebildete Lehrer die Schulinstitution in einem ,, Aufklirungsproze“
durch Lehre wirklich verindern? Oder miissen notwendige Veridnderungen im Schul-
system dem ,,aufgeklédrt“ 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, da§ die Schule
die Gesellschaft verdndert, auch mit, daB der emanzipierte Lehrer die Schulinstitution
zuniéchst verdndern 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 Qualitiiten; die Beharrungs- und die Ver-
dnderungskraft der Faktoren, die sie ausmachen, entscheiden iiber den Wert der Er-
neuerungen ... Vielleicht ist es ein Trost, an den bisher erzielten Resultaten zu ersehen,
daB die Zukunft des emanzipierten Menschen und seiner Moglichkeiten trotz den fiir
uns bereits weitzuriickliegenden Anfdngen 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 umreiBen, die den emanzipatorischen Aspekt der Berufs-
feldanalyse (Position V) mit Strukturgedanken der Position III (1.2a) verbindet. Die
hier vorgelegte, sehr beachtliche Berufsfeldanalyse gibt zwei Bestimmungsstiicke an:

1. ,,Umsetzung des Rahmencurriculum in einen konkreten Lernproze8*, wobei vor-
ausgesetzt ist, da dieses nicht systemgebunden ist, sondern offene Entscheidungs-
chancen bietet;

2. RollenbewuBtsein ,,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 BewuBtseinsbildung hingewiesen.
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Mit diesem Versuch wird in der Tat die Berufsfeldanalyse in produktiver Auseinander-
setzung mit der Schulinstitution entscheidend weitergefiihrt. Das RollenbewuBtsein
des Lehrers wird zum iibergreifenden 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 RollenbewuBtseins — ein zusitzliches pddagogisches Element —
zu beschreiben. In einem Bericht iiber den Stand der Diskussion zur Ausbildung muf
jedoch festgestellt werden, daB} ihre Bedeutung nur im Diskussionsentwurf des HKM
(2.1 A) gebiihrend hervorgehoben wird. Hier wird auch betont (S. 8), daB sich von hier
aus die ,,Notwendigkeit einer gemeinsamen integrierten Lehrerausbildung® ableitet.

Um so erstaunlicher ist es, da3 daraus kaum Konsequenzen fiir die Struktur des Aus-
bildungsprozesses entwickelt werden. In dieser mangelnden Konsequenz unterscheidet
sich der Diskussionsbeitrag des HKM (2.1 A) als Beispiel fiir die Position IV entschei-
dend von dem konsequenten Entwurf von NRW (2.2) als Beispiel fiir die Position II.
Freilich ergeben sich vollig andere Konsequenzen, wenn man sich fiir die ,,Einiibung®
der Lehrerrolle als ,,roten Faden in den verschiedenen Lernprozessen des Ausbildungs-
ganges entscheidet. Auf einige Gesichtspunkte dazu sei hier — im Widerspruch und in
Ergidnzung zu HKM ( 2.1 A) — hingewiesen:

1. Fiir die Einiibung der Lehrerrolle als strukturierendes Moment des Ausbildungs-
prozesses sprechen drei gewichtige Griinde:

a) Nur eine stetig aufbauende BewuBtseinsbildung macht den Lehrer in seiner Be-
rufsrolle mit den Identifizierungs- und Distanzierungsprozessen entscheidungssicher
wie berufsneurosenimmun. Der Verzicht auf autoritdre Geriiste und eine Neuinterpre-
tation der sog. ,,pddagogischen Freiheit“ hinterlassen dann kein Vakuum im Wirkungs-
feld. Die Minderung affektiver Verletzlichkeit erhoht die Fahigkeit zum immer bedeu-
tungsvoller werdenden ,,team teaching® als eine Moglichkeit der vielen Moglichkeiten
zu kollegialer Kooperation wie zum gerechteren Verhalten im Lehrer-Schiiler-Kontakt
in den Berufsfunktionen des Lehrens und Erziehens, des Beurteilens'3) und Beratens.

b) In selbstkritischen Lernprozessen entwickeltes Rollenbewuftsein prigt den pad-
agogisch wirksamen Verhaltensstil nicht nur zuverldssiger und nachhaltiger, sondern
befdhigt den Lehrer auch zur Anregung analoger Prozesse bei den Schiilern. Die Lehrer-
rolle entwickelt die Schiilerrolle. Diese Selbstbildung hat heute und in Zukunft eine tra-
gende Lebensbedeutung. In der differenzierten Stufenlehrerausbildung wird das alters-
geméifBe Rollenverstindnis besonders zu beachten sein.

c) Der BewuBtseinsbildungsprozeB im Selbstverstindnis und Rollenkontakt, auch
durch Rollenkonflikte (vgl. KLAFKI-BECKMANN 6.4b/227—228, 231 ff.), erleichtert,
ja erméglicht geradezu erst den ,,transfer” zwischen theoretischen Einsichten und prak-
tischen Erfahrungen. Das gilt nicht nur fiir die Didaktik, sondern schon fiir das tragende
Erfassen der piidagogischen Situation und fiir die Ausweitung der padagogischen Kon-
taktmoglichkeiten. Damit wird zugleich manches aus den Verhaltensinventar des Leh-
rers lernbar, was man ehedem der padagogischen Begabung iiberlieB4).
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2. Dabher ist eine Lehrerausbildung heute ohne Beriicksichtigung gruppendynamischer
Erkenntnisse und Methoden nicht mehr denkbarl5). Sie miissen in gréferem MaBe fiir
die Lehrveranstaltungen in sog. Trainingsgruppen und Arbeitsgruppen eingesetzt wer-
den. Die Vorschlige 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 GieBen-Marburg (3.6) zur Projektgruppenarbeit im Stu-
dienseminar sind ein Auftakt!6).

3. Gruppendynamische Arbeit ist ein kontinuierlicher Proze8, wenn er erfolgreich sein
und zum Bindeglied der Studienbereiche werden soll. Die Ausbildung in zwei Phasen
ist unvereinbar mit den Erkenntnissen iiber 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-
fithrung* schafft eine neue Ausbildungssituation, die schon durch den Ausbilderwechsel
die Kontinuitét beeintrichtigt und aufbauende Stufen im Ausbildungsprozefl zerstort.
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
zuriickgefiihrt, die nicht ndher begriindet werden!”), Man kann den Verdacht haben,
daB die Schulverwaltungen, denen die zweite Phase der Lehrerausbildung in der Be-
rufseinfithrung untersteht, befiirchten, nach der ,,Freiheit*“ des Studiums miisse der an-
gehende Lehrer durch die Studienseminare fiir den Beamtenstatus ,,diszipliniert” wer-
den. Immerhin stellt der Strukturplan fest (1.2a/250, 252): ,,Weder das bisherige Stu-
dienseminar fiir Gymnasiallehrer noch Ausbildungsgéinge fiir Lehrer an berufsbilden-
den sowie Grund- und Hauptschulen bieten . . . fiir eine Neukonzeption der Berufsein-
filhrung des Lehrers . . . ein geeignetes Modell“. So ist festzuhalten, daB auch in der
Gestaltung des Ausbildungsprozesses die Institution Schule der einphasigen Einheit-
lichkeit nicht im Wege stehen sollte. Gerade die Prozesse der BewuBtseinsbildung im
Hinblick auf die Lehrerrolle und die Bedeutung der Gruppendynamik fiir die Ausbil-
dungsstruktur machen den einheitlichen und einphasigen Ausbildungsgang notwendig.
Die Studienbereiche miissen integrativ koordiniert werden. Dieses Problem ist vom
jetzigen Stand der Diskussion aus stdndig weiterzuverfolgen (vgl. die Beitrdge 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 fiir
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
Péadagogischen Anthropologie (vgl. 6.7a/113 ff., 139 ff.) bezeichnet!8), die sich haupt-
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siachlich 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 stiarker betont. Daher wird dieser Studien-
bereich auch als Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften bezeichnet, dessen In-
halte im Konzept des Strukturplans aufgefiihrt sind (1.2a/223 ff. — parallel: 1.2b/102
bis 103 und 1.3b/16 ff.). Auf die entscheidenden Vorarbeiten der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft fiir die Inhaltsbestimmung dieses Studienbereichs
(3.2) und die Vorstudie im Bericht iiber den 6. Padagogischen Hochschultag 1965 in
Berlin (6.9) sowie auf die Anregungen von G. Preissler (Anm. 7) wird hingewiesen,
wenn man den Gang der Diskussion zuriickverfolgen will. Richtunggebend fiir die Struk-
turierung der einschligigen 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 Erlduterungen). 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 erdrtert werden.

3.2 Fachwissenschaften

Das Studium von Fachwissenschaften als zweiter Studienbereich ist fiir alle Lehrer un-
erldBlich. Sonst konnen sie nicht iiber die notigen, wissenschaftlich fundierten Kennt-
nisse und Orientierungen iiber Unterrichtsgegenstdnde und -thematiken in allen Schul-
stufen verfiigen. Diese Notwendigkeit ist in der Position I bis zur Uberbetonung dieses
Studienbereichs nach Einzelfichern und bis zur Ablehnung des Stufenlehrerkonzepts
hervorgehoben. Dies ist aus der Gymnasiallehrertradition heraus verstindlich, 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 fragwiirdiger 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“ konnen
als ohne weiteres qualifiziert fiir 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. Seibst im Rahmen der Position I plidieren Lehrerverbinde (z. B. 42¢ und 4.3b,c)
dafiir, 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 ,Flexibilitat“ der Studiengénge (z. B. 2.1a/221 und
2361f.) fest, daB 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 fiir berufsfeldbezo-
gene Schwerpunkte ein (vgl. 1.2b/179£f. und die Modelle des Wissenschaftsrats in 1.3b
Anlage 2¢/S. 1031f.). Auch NRW (2.2) macht in der Position II den zunéchst bestechen-
den Vorschlag, aus den ,,félligen Curriculumrevisionen® (S. 31) Struktur und Inhalte
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des primir betonten fachwissenschaftlichen Studiums (S. 61) abzuleiten, das fiir die
,.Schulstufenbezogenen Lehramtsstudiengédnge® unterschiedliche Dauer und Intensitit
haben soll. Das bedingt die Koppelung mit der jeweils korrespondierenden Fachdidaktik,
fiir deren Mitberiicksichtigung diese Vorschlige mit der allerdings sehr engen Bezeich-
nung ,,schulfachdidaktische Umsetzung fachwissenschaftlicher Bestinde* (S. 70) ein-
treten. Dem entspricht die Forderung, das Didaktische in den Lehrbereich des Fachwis-
senschaftlers einzubeziehen und gesonderte Lehrstiihle fiir Fachdidaktiken abzuschaf-
fen. Das erscheint aus Griinden unterschiedlicher Kompetenz (fachimmante Spezial-
forschung — berufsfeldbezogene Fachproblematik) fragwiirdig, trégt 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 aufzuldsen.

3.3 Didaktik

Alle Stellungnahmen aus den Positionen III/V, aber auch einige aus den Positionen
1/11 (insbes. 4.2c mit einem umsichtigen Bericht iiber den Ist-Zustand der Ausbildung
in den Lindern und einigen prospektiven Soll-Vorschldgen), treten fiir 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. 2.1A) wird neben den Fachdidaktiken die Stufen-
didaktik — diese die Studiengéinge der Stufenlehrer determinierend — hervorgehoben
(3.3,4.1,4.3,6.2¢c).

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
gewiB noch weitere begriindete Entscheidungen fiir 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 muBl 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 (,,s0zio-
kulturellen und fachhistorischen*) Pramissen;

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 Abhédngigkeit von der ersten und dritten, die dritte von
der ersten dargestellt. Das ist aber fragwiirdig. Weil die in fortschreitender Spezialisie-
rung begriffenen Forschungsfacher ebenso wie Schulficher, die eine universitire Facher-
ordnung des vorigen Jahrhunderts reprasentieren, nicht mehr lehramtskonstituierend
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sein konnen oder sollten, miiBte eine Neuordnung von der zweiten Ebene aus an die
Stelle dieser Vorschlédge treten. Anstatt der Summation von Einzelfachdidaktiken sollte
eine didaktische Besinnung auf die pddagogische Valenz einer Ordnung von Lehrbe-
reichen einsetzen. In diesem Sinne macht BAK kritisch begriindete Vorschlédge im Sinne
des fachwissenschaftlichen und didaktischen Studiums von ,,Gegenstandsbereichen“
(3.1/Ziff. 381f.). In die gleiche Richtung weisen nicht ndher prézisierte 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 Zusammenhingen (6.2b/267) auf Lehrbereiche®) hingewiesen, '

denen die bestehenden Schulficher, aber auch ,,schulfihig werdende Féacher* zugeord-
net werden konnen, z. B.:

1. Sprachlicher Lehrbereich i. w. S.: Muttersprache, Fremdsprachen, Mathematik;

2. Gestalterisch-asthetisch-kommunikativer Lehrbereich: Literatur, bildende Kunst,
Musik;

3. Politisch-sozialwissenschaftlich-anthropologischer Lehrbereich: Geschichte, An-
thropogeographie, Ethologie, Politologie, Okonomie, Psychologie und Soziologie;

4. Naturwissenschaftlich-technologischer Lehrbereich: Physik, Chemie, Biologie mit
polytechnischen Koordinationen;

5. Personaler Bildungsbereich: sozialer Umgang, Sport, Religion, Philosophie.

Selbstverstdndlich miissen auch Briicken zwischen diesen Lehrbereichen gesehen wer-
den, z. B.

1./2. Sprachen — Kunst; 1./4 Mathematik — Naturwissenschaften;

2./3. Kunst — Gesellschaft; 3./4 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 fiir die Differenzierung der fachlichen und di-
daktischen Studienbereiche der Stufenlehrer wichtig sind. Denn die ,,Ficherung* der
Lernbereiche ist in den Schulstufen unterschiedlich differenziert und integriert. Es er-
scheint wichtig, darauf hinzuweisen, daB die Losung der schwierigen Problematik in
der strukturierenden und inhaltlichen Bemessung der Studienginge der Stufenlehrer im
fachwissenschaftlichen und didaktischen Studienbereich durch die Diskussion iiber
Lehrbereiche gefordert werden kann. Nicht von ungefdhr spielen die Vorschldge und
Erfahrungen im noch ,,ungeficherten Unterricht“ und die Versuche des ,fachiibergrei-
fenden Unterrichts“ eine immer wieder bedeutsam werdende Rolle im Ficherzwang
des Schulsystems. Davon sollte der didaktische Studienbereich, die Koordination der
Fachdidaktiken und die Hochschuldidaktik der lehramtsbezogenen Studienfacher nicht
nur profitieren, sondern sogar eine strukturierende Anregung empfangen, die in der bis-
herigen Diskussion im Hintergrund stand. Diese Zusammenhénge sind aber auch be-
deutsam fiir 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 befiirwortete. 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 iiberwunden.
Freilich gibt es noch, namentlich in der Position I, vereinzelte Stellungnahmen (z. B.
4.2a und b), die lediglich auf das Erfordernis nicht néher definierter »Schulpraktika®
hinweisen. Es ist der neueren schulpadagogischen Forschung wohl wesentlich zu ver-
danken, daB sich dieser Wandel zu einem eigenen Studienbereich durchsetzte (vgl. in
erster Linje 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-
hort aber auch das Problem der Unterrichtsbeobachtungen mit Protokollierung und
technischen Medien (vgl. hierzu die Ubersicht von A. O. SCHORB, I, 2b/264{f.) und
mit den richtungweisenden Methoden des Micro-Teaching und der projektbezogenen
Lehrstudien (vgl. 3.3 und 3.6). Trotz der Fiille der Anregungen sind auch in diesem Stu-
dienbereich noch viel hochschuldidaktische Forschungsarbeit und mediale Investitio-
nen notwendig. Meist haben sich die Pddagogischen Hochschulen und die Studiense-
minare mit unzulinglichen traditionellen Methoden, aber auch aus Mangel an geeigne-
ten oder nicht hinreichend ausgebildeten Mitarbeitern, mit diesen Problemen in unbe-
friedigender Weise auseinandersetzen miissen oder muf3ten 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 Beitragen (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 verstdndlicherweise verkniipft 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¢) seltsamerweise (wie wir anmerkten, moglicherweise mit Riicksicht auf Interessen
der Schulverwaltung) zugunsten einer zweiphasigen Losung (Studium und Berufsein-
filhrung) beantwortet wurde.

Um dies Problem der Studienordnung und des Studienaufbaues zu 16sen, 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 Moglichkeiten der Fort- und Weiter-
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bildung sowie gleiche Aufstiegschancen“ nach 2.1 A und B/71ff.) 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 Bln (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.), gehort hierhin, ob-
wohl damit die vermittelnde Position III angesteuert wird. Ansonsten versucht man
eine Gewichtung der Studienbereiche nach Verhiltniszahlen (1 : 1 : 1 fiir den Primar-
und Sekundarstufenlehrer und 1 : 2 : 2 fiir den Kollegstufenlehrer), wobei der Studien-
bereich Praxis meist unberiicksichtigt bleibt (z. B. 4.2d). Mit Recht wird hier und dort
gefordert, daB nach verschiedenen Arbeitshypothesen fiir Modelle parallele Versuche
gemacht werden sollten. Es ist aber fraglich, ob die ,,eilige* Bildungspolitik (2.1b/22)
diese Versuche ausreifen 148t.

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 Losung, auch wenn sie moglicherweise nur schrittweise
und mit notwendiger Einschaltung von Versuchen realisiert werden kann. In dieser Hin-
sicht miissen aber die in der Diskussion vorgelegten Modelle noch im Uberblick 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 teilweise kritischen Betrachtungen des Ist-Zustandes) vorgelegt, weil
man sich offenbar von neuen Modellen keine Verbesserung der Effektivitdt der Lehrer-
ausbildung vorstellen kann. Position II mit dem Modell von NRW (2.2/87) strukturiert
die Ausbildungsginge 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-
préasentiert. In Position IV legt HKM (2.1 A/75) ein zweiphasiges ,,Organisationsmo-
dell der integrierten Lehrerausbildung“ vor. Die Position V ist durch die einphasig struk-
turierenden Vorschldge von BAK (3.1) und durch das Modell von BECKMANN (6.2¢)
umrissen. _

Es wire Iohnend, in diesem Bericht die Modelle in graphischer Skizzierung der vor-
geschlagenen Ausbildungsginge vergleichend nebeneinander zu stellen. Dadurch wiir-
den die unterschiedlichen Strukturen, aber auch iibergreifende Entscheidungen deutlich.
Da jedoch im Diskussionsentwurf des HKM (2.1 A/23—44) diese verdienstliche Pri-
_ sentation bereits enthalten ist und da angenommen werden kann, daf§ diese Publikation
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durch HKM den Interessenten zuginglich gemacht werden kann, wird hier auf eine Wie-
dergabe aus Raumgriinden verzichtet. Aber dem Kommentar des HKM muB 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 V a—c (NRW) = 2.1 A/38—44 mit Bezug auf 2.2: Hier wird der Ar-
gumentation gegen Position 1I zugestimmt. Es fehlt der Einbau des vierten Studienbe-
reichs, der in ein berufspraktisches Halbjahr verdrdngt wird. ,,Dem Verhiltnis von
Theorie und Praxis wird das Modell nicht gerecht.“ — , Integrative Formen der Aus-
bildung, die Stufenlehramtsbeziige iibergreifen, sind nicht moglich“. — ,,Durch diesen
stufenlehramtsspezifischen Aufbau des Studiums, praktisch vom ersten Tag an, muf3
die Entscheidung fiir eine bestimmte Stufenausbildung zu friih fallen.

2. Zu Modell 11l (ROBINSOHN) = 2.1 A/34—35 mit teilweisem Bezug auf 6.6 =
2.1C/98: Die Skepsis gegeniiber ,,dem derzeitigen Stand der Hochschulreform* mit
»Einbeziehung der schulpraktischen Berufseinfiihrung in das Hochschulstudium® ist
Meinungssache. Die Einfiihrung ,klinischer Semester” (2.1 C/98) muBl 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, 6.2c).
Allerdings bleibt die Frage: ,,Ist die Losung des klinischen Semesters nicht zu punktuell,
wenn nicht die {ibrigen Semester im Sinne der Entwicklung einer instrumentalen und
kritischen Theorie auch praxisorientiert arbeiten?“ (H~K. BECKMANN, 6.2c¢).

3. Zu Modell IV = 2.1 A/36—37 mit Bezug auf das Eigenmodell im HKM-Diskus-
sionsentwurf = 2.1 A/75: In diesem Modell wird die Integration der vier Studienbe-
reiche mit den im Kommentar erwdhnten Argumenten schon weitgehend geldst. 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 Berufseinfithrung vom Studium zweiphasig abgelost
wird. Zwar wird gesagt: ,,In allen Modellen, in denen berufspraktische Ausbildung vél-
lig in die Studienphase verlegt wird, scheint die erh6hte 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 eingeschrénkten Berufstétigkeit 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 Il = 2.1 A mit Bezug auf das Wiethéltersche Loccumer Modell, auf
die Vorschlige zu alternierenden, theoretisch fundierenden und praktisch exempli-
fizierenden Studienstufen und mit dem Hinweis auf das Modell von Beckmann2°): Der
Einwand der geringen Realisierungschance mit dem Hinweis auf Uberbelastung oder
Bevorzugung der ,,Ausbildungsschulen in Hochschulnihe* ist ein organisatorisches
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und heutzutage verkehrstechnisch losbares Problem, mit dem auch die Studiensemi-
nare (allerdings noch nicht bei volliger Anerkennung zeitsparender Reisekosten) fertig
geworden sind. Der Hinweis auf ,die Gefahr, daB nur Teile der gesamten Schulwirk-
lichkeit gesehen werden®, bleibt unbegriindet. Die Moglichkeit zu alternierenden Stu-
dien, die auch die Studentenkapazitit der Hochschule erhéhen konnte, ist durch den
Hinweis auf Ferienordnungen nicht vollig zu eliminieren, da die traditionale Semester-
einteilung auch nicht unverriickbar ist. Die Arbeit mit Lerngruppen, die nach Modell IV
nur in der zweiten Phase vorgesehen ist, in bezug auf die hochschulméBigen Studienbe-
reiche, schafft in der gestuften Einphasenstruktur des Studienganges hochschuldidak-
tisch auch sonst positiv zu sehende Moglichkeiten, diesem Einwand zu begegnen. In
dieser Hinsicht konnte auch das Modell von Beckmann in Versuchen weiterentwickelt
werden. Sein eingehend begriindeter Vorschlag einer Universitdtsschule (6.2¢/WPB/
8, 70) ist ein wichtiger Baustein dazu.

4.2 Differenzierungen fiir Stufenlehrer?

Differenzierungen fiir die Stufenlehrédmter sind einerseits notwendig, sollten aber ande-
rerseits die Grundstruktur des prinzipiellen Modells fiir den Studiengang nach den
vorerwdhnten Argumenten nicht durchbrechen und durchkreuzen. Hier enthilt der
Diskussionsentwurf HKM (2.1 A/44—51) nach dem ,,Baukastensystem* einige grund-
legende Anregungen. Allerdings ist das oben kritisch beleuchtete Problem der Einzel-
fiacherwahl mit den Moglichkeiten 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 Differenzierungsvorschlidge der anderen Stimmen in der
Diskussion greifen die kritische Frage nicht auf, ob die Lehramtsqualifikationen mit
einem oder mehreren Einzelfdchern nicht iiberholt sind. Allerdings sind dazu curricu-
lare Revisionen in der Unterrichtsorganisation des Schulsystems notwendig, wie sie sich
jetzt erst zaghaft in der Sekundarstufe I abzeichnen (vgl. Entwurf zu einer Rahmenver-
einbarung der KMK iiber die Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe v. 10.2. 71 mit
mehreren Vorentwiirfen). '

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 iiber die Differen-
zierungsfrage iiber Studiengédnge der Stufenlehrer einrdumt. Da diese Revisionsvor-
schlédge in der Koordination der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien-
bereiche nach grundwissenschaftlichen Aspekten, wie oben ausgefiihrt, aber auf halbem
Wege stecken bleiben, muBl der Differenzierungsvorschlag fiir die Studiengidnge und
Qualifikationen der Stufenlehrer notwendig das prinzipielle Modell durchkreuzen und
zu traditionalverhafteten L.osungen fithren.

Trotzdem muB im gegenwirtigen Stand der Diskussion zugegeben werden, daBl be-
friedigende Losungen noch nicht méglich sind. Das gilt vor allem hinsichtlich der Diffe-
renzierung der Studiengénge fiir Stufenlehrer. Hierzu wird auf den Beitrag von R. Rau-
schenberger (II1, 2) verwiesen. Ohne weitere Diskussion iiber Lehrbereiche schafft auch
das Baukastensystem und das Kurzstudium fiir den Lehrer mit einer Stufenqualifika-
tion, das Langstudium fiir 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 Vorschlige der GEW (4.1) mit dem Hinweis auf Gegenstandsbereiche
und Schwerpunkte koénnen bisher nicht befriedigen. Es ist allerdings nicht zu bestrei-
ten, daB bei der Gestaltung der Studiengénge fiir Stufenlehrer die neuen Erkenntnisse
der Pddagogischen Anthropologie iiber ,,Entwicklung und Erziehung* als ,,Grundla-
gen einer Entwicklungspidagogik® maBgeblich zu beriicksichtigen sind (vgl. H. Roth:
Pid. 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 Bildungswesen zu betrachten, zweifelt daran,
daB unverziigliche und griindliche Reformen in den Ausbildungsinstitutionen einsetzen
miissen, wenn die Gesamtreform der siebziger Jahre gelingen soll.

Offensichtlich aber fiihlen sich die meisten Diskussionspartner darin iiberfordert, sich
detaillierte Gedanken iiber die Schritte im Proze$ der Reformen zu machen. Natiirlich
sprechen auch hier Personalprobleme mit. Hinzu kommt die Tréagheit 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-
horen, wie intensiv und progressiv der Drang zur Reform in der jungen Generation ist.
Die iltere Generation sollte hier die Reflexion iiber die Lehrerrolle im Sinne der kriti-
schen Theorie und iiber die Situation von Erziehung und Unterricht in der ,,Klassenge-
sellschaft“ (6.1), trotz mancher Kritik an Reformplénen, nicht einseitig negativ werten.

Bei allem braucht der ReformprozeB eine konsequente Planung, wie sie z. B. die Netz-
plantechnik bereitstellt. Nur der Wissenschaftsrat legt (in 1.3b Anlage 12, S. 459 und
Beilage) in einer ,,Studie zur Verwirklichung der Empfehlungen zur Struktur und zum
Ausbau des Bildungswesens nach 1970¢ einen Netzplan vor. Im Strukturplan2?) sind
»Schwerpunkte organisatorischer Reform* mit ,,Sofortmanahmen® vorgesehen (1.2a/
248—252). Nur NRW legt auerdem noch ,,Entscheidungstermine, Planungsabliufe
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 Ubergabe des Strukturplans ist davon noch sehr wenig ins Stadium der Reali-
sierung getreten. Ein erster Vorsto der KMK hinsichtlich der Stufenlehrdmter vom
Okt. bis Dez. 1970 scheiterte bisher an Hoheitsanspriichen einzelner Linder. Die Arbeit
der Bund-Liénder-Kommission, von der es abhéngt, welche Fortschritte in der Realisie-
rung des Berichts zur Bildungspolitik (1.1), der keine Termine setzt, nunmehr erzielt
werden konnen, ist durch Finanzprobleme und foderalistische Riicksichten auf Partei-
mehrheiten empfindlich gehemmt. Die langfristige schwedische und die umsichtige eng-
lische Schulreform — diese 1940 in Notzeiten angesetzt — diirfte nicht in einzelnen
MaBnahmen, aber im Proze8 der Realisierung vorbildlich sein.

Im Riickblick auf die Diskussion und ihre Probleme hat sich gezeigt, da8 in den letz-
ten drei Jahren Fortschritte in der Klarung mancher Probleme der Lehrerausbildung und
im z. T. weitgehenden Einverstindnis iiber den Entwurf prospektiver Strukturen wie
Elemente erzielt werden konnten, wie eingangs erwihnt. Es werden aber auch neue
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Probleme aufgeworfen, die im weiteren Gang noch der Losung und einer groeren Re-
sonanz fiir prospektive, bereits vorgelegte Losungen harren. Dies zeigt, daB weitere Dis-
kussion, auch iiber den vorgelegten Stand hinaus und nach den weiteren Erfahrungen
im RealisierungsprozeB, notwendig und fruchtbar ist. Dazu gehort auch die hier nicht
mehr zu erérternde Diskussion iiber Modelle fiir die Ausbildung von Erziehern im Vor-
schul-(Elementar-)Bereich und von berufserfahrenen Lehrkriften (z. B. Werkmeistern)
fiir die berufsgerichteten schulischen Ausbildungsgiinge in den Sekundarstufen. Hier
und sonst im aktuellen ReformprozeB eroffnen sich neue Horizonte der Diskussion.
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Anmerkungen

1 Die Zahlenangaben und Abkiirzungen beziehen sich auf das Literaturverzeichnis; ggf. sind
nach dem Schrigstrich die Seitenzahlen angefiigt.

2 6.2b und c wird z. B. in den Literaturangaben des Diskussionsentwurfs, hrsg. von HKM,
(2.1) nicht erwiéhnt. )

3 Z. B. Revision der bestehenden Ausbildungs- und Priifungsordnungen in Hessen, die z. Zt.
im Gange ist.

4 Zur Zusammenarbeit vgl. 1.2b/15.

5 Einen vorziiglichen Uberblick wie eine erste Analyse der Hauptpunkte dieser gemeinsamen
Richtlinien zur Lehrerausbildung innerhalb der Hochschulreform gibt G. PREISSLER (6.5b).

6 Zum Verhiltnis zwischen Gutachtergremien und Bildungspolitik vgl. 1.2b/22—23. Zu-
sdtzlich ist noch, im Hinblick auf die Vorschldge und Empfehlungen der Wissenschaftler fiir
die Reformen im Verhiltnis zu den legislativen und administrativen Instanzen, auf die Aus-
fithrungen und die Diskussion von H. RotH und F. HUSEN zu verweisen (ZP&d, Beiheft 9,
1971, S. 17—46).

7 Es bediirfte einer besonderen Analyse, diese Entwicklung zu kennzeichnen. Hier sei nur hin-
gewiesen auf: die Restbestdnde in der traditionalen Ideologie fiir die Volksschulbildung
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11

12

13

14

(1.2¢/741, 744), die Konzeption der Pid. Hochschule (1.2¢/7461f.), die Abweisung von
universitaren Ausbildungsschulen (1.2¢/745), die Ablehnung einer ,,berufsbezogenen Eng-
filhrung des Studiums® (1.2¢/767) sowie die einseitigen Anschauungen in der Bestimmung
des Verhiltnisses von Grundwissenschaften und Fachwissenschaften (1.2¢/743, 773f£.), von
Fachwissenschaften und Didaktik (1.2¢/753, 784), von Theorie und Praxis (1.2¢/787 {f.) im
Vergleich des Volksschullehrers- und des Gymnasiallehrerstudiums. Der abschliefende Hin-
weis auf die Zusammenarbeit der verschiedenen ,Lehrerkategorien® (1.2¢/805 ff.) behilt
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, dafl 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 ausfiihrlichen Begriindungen hingewiesen hat (vgl. Hes.. Lehrerzeitung 1949, 1
bis 16 und 1955, 338— 349).

Dies wird u. a. durch die Gegeniiberstellung der folgenden Zitate deutlich: (1.2a/281) ,,Die
Vermittlungsaufgabe zwischen den personlichen Lernbediirfnissen, den wertenden Stellung-
nahmen des Lernenden und den Forderungen der Gesellschaft wird den Lehrer dann nicht

"in einen Rollenkonflikt fiihren, wenn er seine iibergeordnete Aufgabe darin sieht, die Mog-

lichkeiten des personlichen, sozialen und politischen Fortschritts bei Jugendlichen kritisch
abwigend so zu behandeln, daB die Bereitschaft geweckt wird, sich fiir den freiheitlichen
Rechts- und Sozialstaat zu engagieren.*

(3.3/20) ,,Der Lehrer muB seine Schiiler dazu befdhigen, die normativen Setzungen eines
sozialen Systems als historisch bedingt und an Interessen gebundene Normen zu erkennen,
gelenkte Bediirfnisse von tatsichlichen zu unterscheiden, ihre eigenen Bediirfnisse zu artiku-
lieren und ihr eigenes Interesse im Kontext gesellschaftlicher Interessen zu bestimmen.
Hervorhebungen vom Verf. des Berichts.

Das gilt ebenso fiir die Interpretation der ,,Effektivitit des Lehrerverhaltens* im Hinblick auf
die ,,kognitive Lernleistung® (H. TIERSCH in: 6.7b/482), wenn nicht hinzugesetzt wurde: Der
Lehrer braucht ,,ein wissenschaftlich erhirtetes Wissen vom System Unterricht, ein Bewuft-
sein seiner spezifischen Berufsrolle und die lernend erworbene Fahigkeit, beides in die Praxis
umzusetzen® (S. 488).

Aufeine Analyse der ,,autoritiren“ 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.

Die weiteren Beitriige 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, daB die Menschen als gruppengebundene und
ideologie-anfillige, aber grundsitzlich sowohl der Selbstbestimmung als auch der Solidari-
tit fahige Wesen die Geschichte machen . . .“ Dazu weist er hin auf die im ProzeB des Han-
delns wichtigen Lernméglichkeiten: ,,Ubersetzungskunst“ i. w. S. und das kompensatorische
Miteinander von ,,Vertrauen und Kritik“ in der Kommunikation. (6.8b/242—243). W.
HoOFFER (6.8¢/250) sieht die ,,Grenzen der Selbstverwirklichung® als Motiv, ,herrschende
Verhiltnisse zu dndern®. J. Gidion (6.8d/329) macht als weiteres Element der Berufsfeld-
analyse auf ,,das Verhiltnis des Lehrers zur Offentlichkeit* aufmerksam und stellt fest, daB
diese keine in Fragen der Schule ,,gebildete Offentlichkeit® ist. Das erschwert die Aufgaben
des Lehrers.

Dabei werden die psychologischen Methoden der Leistungsmessung zum Instrumentarium,
dessen richtiger Einsatz wichtiger ist als seine immanente quantifizierende wie qualifizierende,
diagnostische wie prognostizierende Methodik.

H. RoTH (6.7b/60) sagt dazu: ,,Die Zeit des ,geborenen Lehrers* ist heute voriiber, die Auf-
gabe des Lehrers ist zu kompliziert geworden, als daB er sie noch mit instinktiven Impulsen
und dem gesunden Menschenverstand 16sen 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 einzuiiben gilt.* Diese Feststellungen sind durch den Hinweis
auf die stetige Einiibung der Lehrerrolle und die Bedeutung der Gruppendynamik im Aus-
bildungsproze8 zu erginzen, '
An die erste Anregung in dieser Richtung von F. MINSSEN (Zeitschr. ,,Gruppendynamik® 1,1)
ist zu erinnern.

Diese Anregungen wurden inzwischen in einem Modellversuch des Studienseminars fiir das
Lehramt an Gymnasien Kassel I seit 1 1/2 Jahren vom Verf. eingehend erprobt und weiter-
entwickelt.

Vgl. hierzu auch die AuBerungen des Hess. Kultusministers von FRIEDEBURG in einem Zei-
tungsausschnitt v. 30. 3. 71: ,,Eine einphasige Lehrerausbildung, wie sie fiir die Juristen dis-
kutiert wird, scheitert zunéchst an praktischen Schwierigkeiten®.

Dazu in erster Linie das Standardwerk von H. RoTH: Piadagogische Anthropologie, Bd. I:
Bildsamkeit und Bestimmung; Bd. II Entwicklung und Erziehung -— Hannover (Schrédel)
1966, 1971.

Vgl. auch: Dtsch. Schule 61, 5 (1969), 282/93.

Vgl. S. 167 ff. in diesem Band.

In Bezug auf: 1.) Ubernahme 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-
einfithrung (Kap. IV — 4.6); 5.) Allgemeine Grundsétze der Lehrerbesoldung (Kap. IV —
4.7).
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