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Gerhard Gliick

Basisqualifikation ,,Unterrichten®
Ein Versuch, sie am Ende des 5. Semesters zu erreichen!

Unter Implizitem Wissen versteht man in der neueren wissenschafts-theoreti-
schen Diskussion eine Fahigkeit bzw. ein Konnen eines Menschen, das sich
im Vollzug zeigt. Der Professionelle dieses mehr oder weniger erfolgreichen
Handelns kann es nicht mit Worten oder abstrakten Zeichen so vollstiandig er-
kldren, dass ein Novize es ebenso oder ndherungsweise so gut ausfulhren kann

(zur Definition und Regeln vgl. das Lehrbuch Bednorz/Schuster 2002, S. 107
- 129).

Beispiele: Schwimmen und Radfahren lehren oder einer Gruppe Kinder in den
Ferienbetreuung eine Geschichte erzahlen, die diese fesselt oder ein unbe-
kanntes Lied mit einer Schulklasse einiiben.

Diese Erkenntnis ist nicht gerade neu (vgl. Herbart 1982, S. 125), in der Leh-
rerinnenausbildung? —~ im Zuge der Anhebung der sog. ,,Wissenschaftlichkeit“
in den 60er Jahren wurde sie in der Deutschen Erziehungswissenschaft er-
folgreich verdrangt. Die Hoffnungen auf ein solideres Fundament der Gestal-
tung des Unterrichts richteten sich auf eine generalisierbare empirische For-
schung. Auch ich teilte diese Erwartungen an die sich entwickelnde experi-
mentelle Forschung, bis ich beweisen konnte, wie wenig und mit welch unsi-
cheren Schitzungen eine Aussage in der Unterrichtsforschung zuverlissig zu
generalisieren war (Gliick 1987).

In meinem Beitrag skizziere ich eine Variante der Lehrerausbildung, die fiir
das bewusste Imitieren und unbewusste Lernen einen grofleren Raum anbie-
tet. Ohne dies im Einzelnen ausfiihren zu koénnen, beziehe ich mich in meiner
Basis auf die in neuerer Zeit wiederbelebten Wissenschafts-Theoretiker Fleck
(1896 — 1961) und Polanyi (1891 - 1976), die Psychologen Reber und Neu-
gebauer und — pars pro toto fiir die Neurologie — auf den in Ulm lehrenden
Manfred Spitzer. Die Gedanken von Michael Polanyi und Ludwik Fleck habe
ich erst durch die profunde Habilitationsschrift von Georg Neuweg (1999) ken-
nen gelernt.

1 Die Gewshrung eines Forschungssemesters im SS 2003 durch die Universitéit zu
Ko6ln erméglichte mir das Studium der Werke von Ludwik Fleck und Michael
Polanyi. Meinen Mitarbeiterinnen Sonja Bauernfeind, Annette Forkel und Almut
Schroer danke ich fur viele Diskussionen. Gisela Schwarze hat die 1. bis 4. Fas-
sung meines Aufsatzes geduldig gekiirzt und wieder erweitert.

2 Um die weibliche und ménnliche Form anzusprechen und den Text doch fliissig
lesbar zu gestalten, benutze ich im Folgenden beide Formen alternierend. Immer
sind beide Geschlechter gemeint. '
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1. Implizites Konnen bei Lehrerinnen

Der Lehrer-Professionsforscher Rainer Bromme (1992) erkennt aus eigenen
und vielen anderen Untersuchungen:

a) In der Regel verwenden erfahrene deutsche Lehrer keines der didaktischen
Modelle, die ihnen im Studium nahegelegt wurden. Die typische Unterrichts-
vorbcrentung (im Durchschnitt fiir eine 45-Stunde dauert sie 15 Minuten) ent-
hélt nicht die klassischen Schritte eines Problemléseprozesses: Ztelanalyse,
Mittelanalyse, Hypothesenauswahl und -bewertung, schlieflich eine Ent-
scheidung (S. 2). Wenn ein Ablauf, eine Strategie bzw. Dramaturgie gefunden
ist, klart sich das andere in der Handlungsvorbereitung sehr ziigig — innerhalb
weniger Minuten!

b) Experten konnen ,,gekonnt® und ,,intelligent* handeln, aber das Wissen, das
sie dazu benétigen, hdufig nicht vollstindig angeben, ... nicht genau (genug)
erkliren. ... Sie vermitteln ihr Konnen ihren Lehrlingen besser weiter, indem
sie es praktizieren und begleitend erkldren (Bromme 1992, S. 121, ebenso auch
Donald Schén 1983). Dieses implizite Wissen — Bromme greift hier im An-
schluss an englisch-sprachige Autoren auf Polanyis ,, Tacit Knowledge* zuriick

— ist nicht aus einer anfanglichen bewussten Aufmerksamkeit im Verlauf von
Ubung und Automatisierung herabgesunken. ,,Es unterscheidet sich vielmehr
inhaltlich und seiner Struktur nach von dem expliziten Wissen, das in Form von
Regeln und Theorien verbalisierbar ist“ (Bromme 1992, S. 121; dhnlich die in
Finnland von Kansanen und Meri wertgeschitzte Studie von Freema Elbaz
1983, vgl. Teil 4). Auch Frank-Olaf Radtke (1996, S. 106) bestatigt diese Dif-
ferenz durch den Bezug zu Gilbert Ryles ,,Begriff des Geistes* (1969, S. 28).
»Es gibt ... viele Tatigkeiten ..., die unmittelbar geistige Eigenschaften dar-
stellen, jedoch weder intellektuelle Operationen noch ihre Wirkung sind*, das
»Kognitive Unbewusste* (nach Reber).

Aus ihrer Kritik aufwandiger Forschungen zur kiinstlichen Intelligenz in der
US-amerikanischen, insbesondere militdrischen Forschung kommen die Brii-
der Dreyfus zur selben Schlussfolgerung: ,,Wenn keine auflergewohnlichen
Schwierigkeiten auftauchen, 16sen Experten weder Probleme, noch treffen sie
Entscheidungen, sie machen einfach das, was normalerweise funktioniert
(Dreyfus/Dreyfus 1987, S. 55).

Die allgemeine Erkenntnis aus (a), (b), Dreyfus und Schén: Praktiker und Wis-
senschaftler gleichen sich in der Art, eine Aufgabe zu bewdltigen, sie bendti-
gen Denken und Intuition. Fir die Erwachsenenbildung resiimiert Bettina
Lemke (2003, S. 74) in einem Sammelreferat:

,»Die nichtbewusste Wahrnehmung hat eine grofere Kapazitit, ist schneller und
sensibler als bewusste Wahrnehmung. Sie kann Muster (Gestalten, Erg. G.G.)
erkennen, ist unabhingig von bewusster Aufmerksamkeit und kann Informa-
tionen auflerhalb der normalen Wahrnehmungsschwellen erfassen.®

Dagegen setzt die Psychologin Hilde Haider (2000, S. 188) aus der Perspek-
tive der experimentellen Psychologie ihre Skepsis: Es gebe weder eindeutige
empirische Belege iiber die ,,Existenz impliziten Wissens* noch dagegen. Durch
Empirie kénne moglicherweise keine gesicherte Abgrenzung beider Wissens-
arten bewiesen werden, wie auch bei manchen anderen Dichotomien.
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2. ,,Meisterlehre® in der Lehrerbildung

Ludwik Fleck und Michael Polanyi halten eine Meisterlehre mit Unterordnung
des Novizen fur unumgiénglich, um in die Wissenschaft eingefihrt zu werden,
Eine Art ,, Initiation , bei der nicht der Zweifel am Anfang steht, sondern das
Uben und Lernen am Modell wird notwendig sein, um die guten Fahigkeiten
anniherungsweise zu erwerben, die ein Konner in seinem Gebiet zeigen kann.
In den Kunst-Fichern wie im Handwerk ist der ,, Meister “-Begriff angesehen
undes glbt Meister-Kurse “, fiir die man sich erst mal qualifizieren muss. Wa-
rum ist im deutschen Sprachgebrauch der Begriff ,,Lehrer“ nicht so hoch an-
gesehen wie in der asiatischen Kultur?

Der Norwegische Dozent Kaare Skagen hat in Hessen die Referendar-Ausbil-
dung beobachtet und in seinem ,,Material waren die Beziehungen zwischen
Mentoren und Fachleiter weitgehend nicht von einem Diskurs der Offenheit
und der guten Argumente gepragt und auch nicht von der Suche nach dem bes-
ten Argument (Skagen 2003, S. 361). ,,Eine kritische Rehabilitation des Prin-
zips, von einem Meister zu lernen, der Referendarinnen in eine Kultur des Ler-
nens (einfithrt — Erg. G. G.), diirfte sich produktiv auswirken®.

Die Schweizer Lehrerforscher Messner/Reusser verwenden den Begniff , Meis-
terlehrer* (als synonym fiir Expertenstadium) positiv: Ein Experte handelt ,,fliis-
sig und quasi-automatisch; an die Stelle aufwandigen, reflexiven Problemldsens
und des Fillens planvoller Entscheidungen tritt in kritischen Handlungssituatio-
nen das sofortige Erkennen bzw. Sehen der , richtigen® Struktur: der Experte, der
eine pidagogisch-didaktische Handlungssituation wahrnimmt, erkennt sofort, was
zu tun ist und handelt scheinbar anstrengungsfrei so, dass es in der Regel einfach
funktioniert (2000, S. 163). Das ist ohne die Polanyischen Begriffe zu benutzen
eine Darstellung des impliziten Modus des Handelns mit ,, quasi-automatisch®,
.,scheinbar anstrengungsfrei “, und ,,sofortiges Erkennen bzw. Sehen‘. Kahlert
(2004, S. 92 fT.) unterscheidet prozedurales vom deklarativen Wissen. Das Pro-
zedurale erweise sich ,erst im Vollzug ... als personliches Konnenswissen.*

Die Osterreicher Mayr und Teml (2003, S. 136 und 147) setzen sich vom Vor-
und Nachahmen einer indoktrinierenden ,,Meisterlehre* der Lehrerbildungs-
anstalten ab, sehen andererseits im Rahmen einer schulpraktischen Lernwerk-
statt die ,, Meisterlehre ,,wieder zu ihrer Geltung kommen, wenn Ausbil-
dungslehrerinnen - iiber blofies Vor- und Nachahmen hmausgehend den Stu-
dierenden den Blick fiir ihre didaktischen Konzepte und padagogischen Uber-
zeugungen offnen (S. 147). Dagegen plddieren Boness/Hoffmann/Koch
(2003, S. 226 f.) fur die distanzierte Sicht des Novizen auf die Praxis. Sie se-
hen die Gefahr — ,,angeregt durch das enorme implizite Wissen des Mentors
oder der Mentorin ~ sich tibereilt in ein Meister-Novize-Verhiltnis zu bege-
ben. In dieser Lage schauen sie dem Meister zu und bemithen sich, dem Bei-
spiel nachzueifern, um bewusst-unbewusst die Kunst zu lernen®.

Ich sehe die Gefahr nicht, wenn die Unterrichtsstunde des Meisters ebenso —
wie die der Novizen — in einer Zeitstunde nach Schlee u. a. 1999/2001 reflek-
tiert wird. Das Nachahmen gelingt auch nur dann, kommt gut bei Schiilerin-
nen und Hospitantinnen an, wenn es zur Personlichkeit passt.

Heinrich Roth, der als 14-Jahriger in das Lehrer-Seminar Kiinzelsau 1920 ein-
trat, erinnerte sich 1973 aus Anlass des 100-jihrigen Bestehens dieser Ausbil-
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dungsstitte an die Meister der Unterrichtskunst: ,,Bei aller Kritik, die wir heute
daran iiben, eins ist sicher: nie mehr war die Lehrerbildung so nahe am Alltag
des Schulehaltens, und noch nie war so oft eine Unterrichtsstunde zu einem
Kunstwerk, zu einem Kabinettstiick ausgeformt worden ... Es war also auf die
Meisterlichkeit der Personen gestellt, nicht auf die Sache“ (Roth 1975, S. 825).

Bei aller — aus damaliger Sicht berechtigten Kritik an der Niedrighaltung des
Volkschullehrerstandes und damit des einfachen Volkes durch die geistliche
Schulaufsicht (bis 1918) — anerkennt Roth die Meister der Unterrichtskunst
ohne einen Hauch von Abwertung: Er nennt Albert Schumann einen Pidago-
gen jener Meisterlichkeit, die in ihrer Person die Einheit von Theorie und Pra-
xis verkorperten. Er hielt jene Meisterlektionen, die unvergessen bleiben, weil
sie kiinstlerische Gestaltung waren, die den Schiller ebenso ergriffen wie die
zuh6renden Seminaristen und Lehramtskandidaten, ja Giste der Stadt dréang-
ten sich zu den Stunden. Noch hére ich den Schluss der Geschichtsstunde iiber
den Russlandfeldzug und die Volkerschlacht bei Leipzig, die er mit Heinrich
Heines Lied ,,Die Grenadiere* beendete: ,,Der Kaiser, der Kaiser gefangen ...
Ich habe in dieser Hochform keinen Unterricht — Unterricht als Kunstform —
mehr gesehen“ (a. a. O.).

2.1 Theorielos die Kunst des Meisters erwerben?

Es geht mir bei meinem Vorschlag einer Einrichtung ,,wéchentlich ein Tag
Schulpraxis* nicht um das ,,An-die-zweite-Stelle-Setzen-der-Theorie®, des kog-
nitiv Bewussten. Der Anteil der Semesterwochenstunden Praxis/Theorie soll
in den ersten fiinf Semestern 4 : 16 betragen, also liberwiegt die Theoretische
Lehre mit 80 %. Wenn man die sechs Wochen Kompakt-Praktika und den Auf-
wand fiir die Vorbereitung und Beratung der Unterrichtsstunden mit beriick-
sichtigt, wird sich ein Verhéltnis von 25 % bis 30 % Praxis zu 70 % bis 75 %
Theorie in den ersten 5 Semestern ergeben. Dagegen sind dann die abschlie-
Benden zwei Semester mit der Examensarbeit und den Priifungen wieder ganz
der Theorie gewidmet. Allerdings: auch in den Vorlesungen und Seminaren der
Dozenten wird explizit UND implizit (unbewusst!) gelernt!

Die Erziehungswissenschaftler der hessischen Universititen halten als eine von
drei Dimensionen ,,die Vorbereitung von Handlungsféihigkeiten und Routinen
mit eigenen konkreten Tatigkeiten, die theoriebezogen analysiert werden, fiir
wichtig. Sie halten es zumindest fiir ,,denkbar*, dass Studierende intensiver als
bisher* ... ,,in praktische und verantwortungsbewusste Tatigkeiten in einer
Schule eingebunden werden und ihre Erfahrungen in der Universitit interpre-
tieren kénnen“ (KEhU 2004). In seinem Plidoyer fiir das Kind fordert Schls-
merkemper (2003, S. 8) die Priorititen anders zu setzen: ,,Pidagogische Kom-
petenzen von Lehrerinnen ... sind nur dann in anspruchsvoller Weise zu ent-
wickeln, wenn sie von Anfang an angebahnt, griindlich fundiert, differenziert
entfaltet und habituell gefestigt werden.

Und - im Kontrast zu Duncker, Briuer und Bonnes u. a. — halte ich beides fiir
moglich, Theorie zu begreifen und eine Verhaltenssicherheit vor einer Klasse
im Erst-Studium zu erwerben. Brauer (2003, S. 495) wendet sich — mit rezep-
tologischem Praxisbezug ~— recht polemisch gegen die universitire Praxisaus-
bildung. Es ist offensichtlich vielen Padagogen nicht vorstellbar, dass am kon-
kreten Fall einer gehaltenen Unterrichtsstunde viele Alternativen in einer kol-
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legialen Gruppe erfunden werden konnen, ohne dass dies zum Schema ,,Bej
Fall A ist Handlung B indiziert" mechanistisch praktiziert werden miisste.

2.2 TIMSS, PISA, IGLU und die Lehrer-Ausbildung

In Landern, in denen eine Schulpraktische Ausbildung im Erststudium mit
selbststandigem Unterricht unter Anleitung tiblich ist und beratend begleitet
wird— wie inAkademien der Schweiz und Osterreichund Piadagogischen Hoch-
schulen in Baden-Wiirttemberg sowie finnischen Universititen — sind in der
Regel auch die messbaren Schulleistungen bei TIMSS und PISA deutlich ho-
her, auf jeden Fall hoher als der Durchschnitt aller deutschen Bundeslinder.

Meine Hypothese: Diese besseren Lernerfolge sind zum Teil auf eine Beach-
tung und Forderung der ,, Kunst des Unterrichtens* im Studium durch gute
Mentoren und das in der Schulpraxis mit-betreuende und beratende Hoch-
schulpersonal bedingt.

Der deutsche Lehrer-Nachwuchs gelangt im Vergleich zu den meisten Euro-
pdischen Landern, zwei bis drei Jahre spiter in eine verantwortliche und voll
bezahlte Unterrichtspraxis. Deshalb skizziere ich in Teil 3 eine Folge von Lern-
schritten, die nach 5 Semestern zur befriedigenden Basisqualifikation ,,Unter-
richten!* fiihrt und innerhalb 4'/2 Jahren zur zweiten Dienstpriifung fiihren wird.
Gegeniiber der bisherigen Normalausbildung in den Deutschen Bundeslindern,
werden die Lehrer ein Jahr fidiher in den vollen Schuldienst eintreten. Verglichen
zu den aktuell diskutierten BA/MA-Modellen werden die Lehrer 1,5 bis 2 Jahre
eher voll verantwortlich in den Schuldienst eintreten konnen.

3. Studieren in einer Universitits-Ausbildungsschule

Jede Hochschule, die eine Lehrerinnen-Ausbildung anbieten méochte, errich-
tet eine Ausbildungsschule auf dem Campus oder beauftragt eine bestehende
Schule in unmittelbarer Nahe (hochstens 5 Minuten Fulweg). An diesen Schu-
len wiren dann fast ausschlieflich besonders qualifizierte Lehrer mit einer (30
— 90 Tage) Beratungsausbildung tatig, deren Lehrerdeputat um 1/4 ermafigt
und die durchschnittlich 1,5 Gehaltsstufen héher besoldet werden.

Dann kann in fiinf Semestern eine ,,basale Lehrfahigkeit* erreicht werden, die
vor einer Priifungskommission durch selbststandige Gestaltung zweier Unter-
richtsstunden in zwei verschiedenen Fichern beraten und mit Values (Noten)
beurteilt wird. Im I. bis 3. Semester wird nur qualitativ beraten. Im 4. und 5.
Semester werden Bewertungen fiir den gehaltenen Unterricht erteilt, die zu je
einem Drittel in die Note der Lehrfahigkeits-Bescheinigung (siehe Abb. 1 auf
S. 446) ins Endzeugnis eingehen. Andreas Dick (1996, S. 109) schligt eine &hn-
liches Modell in der ,,klassischen Form der Meister-Lehrling-Tradition* vor.

Nach dieser Ausbildungsphase kann der Vorbereitungsdienst auf ein Jahr ver-
kiirzt werden. Innerhalb dieses Jahres kann der Anwirter mindestens 6 Stun-
den des Fachunterrichts selbststindig iibernehmen. Fiir ein anderes Drittel der
Woche ist er einer Mentorin zur Hospitation zugeteilt und unterrichtet gele-
gentlich in den Klassen der Mentorin, wobei fiir 10 — 15 Stunden im ganzen
Ausbildungsjahr eine dhnliche Beratung und Bewertung wie im 2. und 5. Se-
mester des Studiums mit Bewertung stattfindet. Fiir die Referendarzeit liegt
nach Schlee (1999) eine hohe Akzeptanz dieses Modells vor.
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3.1 Stufenweiser Aufbau der Kunst des Unterrichtens

1. Semester

Organisation: Gruppen von 8 Studierenden werden von jeweils einem Aus-
bildungs-Lehrer an einem Vormittag je Woche in einer Schulklasse betreut, Sie
nehmen an drei Unterrichtsstunden beobachtend teil, an die sich nach einer
Pause von 15 Minuten 90 Minuten fiir Riickblick und Ausblick auf den niichs-
ten Vormittag anschlieen. Ein Dozent der Hochschule wird je nach freiem
Lehrdeputat mindestens fiir ein halbes, besser ein ganzes Semester an der
Gruppe teilnehmen und muss sich auch mit mindestens zwei gehaltenen Unter-
richtsstunden — wie der Ausbildungslehrer — vor den Studierenden zeigen.

Durch die Einbindung bzw. Teilnahmepflicht des Mittelbaus und aller Profes-
sorinnen der Hochschule in diese schulpraktische Ausbildung an ein bis zwei
Vormittagen erwarte ich einen Aktualitdtsschub fiir die Seminarthemen. Durch
diese jede Woche neue Konfrontation mit den Problemen und Lésungen der
Praxis werden die HochschullehrerInnen ihre Themen realitétsndher und kon-
struktiver fur die Studierenden auswihlen und gestalten konnen. Statt ,, trigem
Wissen “ wird lebendige Erfahrung in die Seminare notwendig einflief3en, ,, kon-
textgebundenes “ und ,,situiertes ** Lernen wird méglich (Messner/Reusser 2000,
S. 284, vgl. Gruber u. a., S. 143f).

" Nach drei bis vier Wochen kdnnen die Studierenden — im ersten Semester noch
auf freiwilliger Basis —kleinere Aufgaben im Unterricht iibernehmen, z. B. fur
10 bis 20 Minuten oder bis zu einer ganzen Stunde den Unterricht vor der Klasse
selbst leiten. Das Beratungsmuster von Schlee wird eingefiihrt und die Aus-
bildungslehrer wie auch die Hochschullehrer lassen sich nach demselben Ver-
fahren im Gesprich beraten und fragen; eine Benotung ist nicht vorgesehen3.
Eine Beurteilung in Form von Noten oder Values fiir Studierende soll keines-
falls im 1. bis 3. Semester erfolgen. Es werden nur Credits fiir die Anwesen-
heit und die gehaltenen Stunden vergeben. Es ist ein Probehandeln, es soll er-
mutigen und in einem moglichst angstfreien Raum stattfinden.

2. Semester

Organisation: An zwei Vormittagen sind je vier Novizen in der Ausbildungs-
schule und gestalten je zwei Stunden; insgesamt in den 13 — 15 Wochen eines
Semesters mindestens 8 Stunden. Fiir jede Unterrichtsstunde, ob vom Lehrer
oder Novizen gehalten, wird eine Zeitstunde fiir die Beratung eingerdumt. In
dieser Zeit kann auch schon die nichste Aufgabe, die eine Woche spiter zu be-
wiltigen ist, angesprochen und geplant werden — auch durch Ideen Sammeln

3 Ausbildungslehrer und Dozentinnen haben in der Regel eine 1. und 2. Dienstprutung
mit schulpraktischen Noten schon absolviert. Zur Einstellung in die Hochschule wird
wiederum eine Unterrichtsstunde vor einer Berufungskommission gehalten (wie in
Baden-Wiirttemberg an Padagogischen Hochschulen tiblich).- Mindestens einer, bes-
ser beide — Lehrer und Dozentinnen — haben mindestens eine 30-Tage angefangene, .
besser eine abgeschlossene 90-Tage-Beratungsausbildung mit Zertifikaten aner-

‘kannter Institute. Und die Dozentinnen der Hochschule haben mindestens 2 Jahre zu-
sammenhingende Schulpraxis nach dem Referendariat nachzuweisen. .
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der ganzen Gruppe nach Art des ,,Brain-Stormings*“! Wenn diese konsequente
Teamarbeit von Studierenden akzeptiert wird und von ausgebildeten Beratern
in den folgenden Semestern geleitet wird, geniigen 6 Kompakt-Wochen Prak-
tika in Schulen?. Nach dem zweiten, spitestens nach dem dritten Semester, folgt
das 3- oder 4-wochige Praktikum an einer Schule auBerhalb der Universitat,
Die Schulleitung dieser Schule sollte darauf achten, dass eine Lehrkraft den
Novizen betreut, die ihn fordern und fordern kann und dafiir auch ein ange-
messencs Honorar fiir die Mehrarbeit (150 Euro fiir die 3 Wochen zusitzliche
Mehrarbeit) erhdlt oder eine entsprechende Stundenentlastung.

3. Semester

Organisation: Eine Gruppe von acht Novizen ist zwei Vormittage in der Schule
und jeder von diesen hilt zweiwdchentlich eine selbststindige Unterrichts-
stunde, evtl. auch eine Doppelstunde. Wie schon im 2. Semester werden am
Vormittag nur zwei Stunden Unterricht von den Novizen gehalten, anschlie-
Bend 120 Minuten fiir eine ungestdrte Beratung mit einem Ausbildungslehrer
und einer Dozentin in der ganzen 8er-Gruppe, wenn vom Stundenplan der Hoch-
schule moglich, sonst in der 4er-Gruppe. Ausbildungslehrer und Dozentinnen
fiihren ab und zu (jeder mindestens 2 Stunden je Semester) eigenen Unterricht
im Beisein der Novizen durch und lassen sich nach dem gleichen Beratungs-
Muster in der Gruppe beraten. Keinesfalls sollten die lange vorbereiteten Lieb-
lingsthemen der Lehrer und Dozentenschaft dabei ,,vorgefiihrt** werden. Das
Thema wird vom Fortgang des Lernens der Klasse und vom Stoffverteilungs-
plan her formuliert; auch die Novizen kdnnen ein Thema fir die nachste Wo-
che dem Dozenten vorschlagen.

Jeder Lehramtsstudent hat nach dem 3. Semester mindestens 12 selbststindige
Unterrichtsstunden vor der Gruppe absolviert. Wenn der Ausbildungslehrer an-
bietet, eine Phase zu iibernehmen, worin der Novize sich unsicher fiihlt, Ent-
lastung wiinscht und dann wieder an den Novizen abgibt oder selbst zu Ende
fihrt, wird dies keinesfalls negativ bewertet. Manchmal ist es angebracht, Hilfe
anzufordern, anstatt sich selbst zu (iberfordern!

Am Ende des 3. Semesters wird zusammen mit den Praxisleistungen des zwei-
ten Semesters und dem Bericht aus dem Blockpraktikum des Mentors eine Ein-
zel- oder Gruppenberatung angesetzt, die zu qualitativen Empfehlungen ftih-
ren wird:

» Wo liegen die Stirken des Novizen?

» An welchen besonderen Aufgaben kdnnte er sich in den néchsten Semestern
erproben? ’ ’

» Was sollte nachgeholt werden, evtl. auch durch Wiederholung eines Semesters?
* Oder bestehen Zweifel an der Eignung fiir den Lehrerberuf?

Bei gravierenden Zweifeln wird die weitere Immatrikulation im Studiengang
verhindert; nur auf Antrag der Studierenden wird ein Wiederholungs-Semes-
ter fiir die schulpraktische Ausbildung angesetzt. Bei dieser Wiederholung steht
am Ende die Entscheidung an, ob der Kandidat fiir den Lehrberuf geeignet ist

4 Es bedarf keiner 12 bis 14 Wochen, mit vorwiegend Hospitationen und Erkun-
dungen, wie in NRW nach neuer LPO von 2003 vorgesehen.
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oder nicht. Diese Entscheidung wird als rechtsverbindliches Dokument aus-
gehindigt. (Einspruch also moglich!)

4. Semester

Organisation. Prinzipiell wie im 2. Semester (8 selbststindige Unterrichts-
stunden mit Beratung); jedoch Beurteilung mit Credits und Values (vgl. Abb.
1, S. 446).

Einzweites zwei- odcr dreiwdchiges Praktikum in der vorlesungsfreien Zeit dient
der Ubung und der Sicherheit, auch alleine vor einer Schulklasse ohne Mento-
rin und nachfolgende Beratung nach dem 3. oder 4. Semester zu bestehens,

5. Semester

Organisation: wie im 3. Semester (4 selbststindige Unterrichtsstunden); je-
doch Beurteilung mit Credits und Values.

Ich halte zwei Kompaktpraktika mit insgesamt 6 Wochen, in denen — mit we-
niger Anleitung und nachfolgender Beratung etwa 30 Stunden — selbststindi-
ger unterrichtet werden darf (bzw. ,,muss*) fiir ausreichend. In den letzten Wo-
chen des zweiten Praktikums sollte mindestens die Halfte eines normalen De-
putats vom Praktikanten erfiillt werden: An mindestens drei Tagen miissen je
fiinf Stunden hintereinander unterrichtet werden. Die eigene Belastbarkeit des
Lehrer-Seins sollte damit weniger beurteilt als selbst erfahren werden.

Mit diesen 24 intensiv beratenen Unterrichtsstunden und 6 Praktikumswochen
kann im Regelfall die Féhigkeit, mindestens ,,befriedigend* unterrichten zu
konnen, erworben und gezeigt werden. Unsicherheiten, ob man geeignet ist,
verschwinden oder sie werden dazu dringen, sich fiir einen anderen Beruf zu
entscheiden.

6. und 7. Semester

Im 6. und 7. Semester sind keine praktischen Unterrichtsstunden zu erbringen,
diese Zeit ist fiir die abschlieende, teils in der Praxis forschende, wissen-
schaftliche Arbeit vorgesehen, sowie fiir Priifungen und Kolloquien — soweit
bei einem Credit-System noch erforderlich. Die Examensarbeiten werden
wiederum in gréferen Gruppen von 5 — 15 Kandidaten von einem Dozenten
betreut und sollten Team-Fahigkeit auch beim wissenschaftlichen Arbeiten ein--
iiben. Dazu miissten die Priffungsordnungen auch Teamarbeiten von 2 oder 4
Personen ermoglichen.

Referendariat

Das ,, Frei-Schwimmen * und Ablésen von den mindestens 6 Meisterinnen der
Unterrichtskunst im Studium wird dann in eigener Verantwortung in einem Jahr
des Referendariats gelingen. ' '

5 Eine Variante wie in Helsinki kdnnte auch eingefiihrt werden: am 2. Tag seiner
Ausbildung erhilt jeder Student eine Schule im Lande zugewiesen, an die er sich
jederzeit wenden kann und dort nach Absprache hospitieren oder selbst unterrichten
kann. Der Schulleiter bzw. der betreuende Lehrer bescheinigt die Anwesenheit
und die selbstgehaltenen Stunden ohne Bewertung (mindestens 6 Wochen bis zum
Ende des 5. Semesters).
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Abbildung 1: Struktur der schulpraktischen Ausbildung im Uberblick

Zeit Studierende Lehrende

/Semester (AL = Ausbildungslehrerinnen)
1. Sem. Vorwiegend Hospitationen, klei- | AL halten viele Stunden, Dozen-
nere Versuche 10 - 20 Minuten; z. | ten zwei Untermichtsstunden.

B. Gruppenarbeit betreuen.
2.Sem. | Mindestens 8 selbstindige Stunden | AL weniger Stunden
Dozenten 2 Stunden

AL und Dozenten beraten mit
Novizen (bis 5. Semester)
Kompaktpraktikum 3 bis 4 Wo- Mentor berét

chen (oder nach 3. Semester)
3. Sem. | Mindestens 4 selbstindige Stunden | Dozenten 2 Stunden
bis hier keine Notenbewertung, nur Credits
ausfithrliches Beratungsgespréich mit AL und Dozent

4.Sem. |8 selbstindige Stunden (auch Team | Beratung intensivieren, Values

moglich) (Noten) erteilen
AL und Dozenten halten Stunden
nach Wunsch der Studierenden
5. Sem. 4 selbstindige Stunden -

1. Prafung auf befriedigendes Unterrichten Noten erteilen
kénnen
6./7. Sem. | Examensarbeit, abschlielende Kol- | Dozenten beraten, betreuen Ex-

; loquien, Profungen in Theorie amen und pritfen.

8./9. Sem. | Referendariat (bezahlt wie heute Seminarleiter und Betreuungsleh-
ublich) rer beraten, leiten an und priifen
173: 6 Stunden selbstandiger Unter-
richt

1/3: Hospitation beim Mentor, 12
Stunden selbstindig mit Beratung
des Mentors : :

1/3: Seminare/Lesen/2. Hausarbeit
Endedes |2. Dienstpriifung nach 4,5 Jahren
9.Sem. | ablich und moglich

3.2 Personal-Strukturelle Aspekte in der Hochschule:

Fiir die notwendigen Qualifikationen miissen die finanziellen Anreize erst durch
die definitive und gesicherte Bereitstellung der Stellen geschaffen werden, eine
solche wesentlich erweiterte, andere Laufbahn mit zusétzlichen Kompetenzen
einzuschlagen.

* Alle Dozentinnen der Hochschule haben eine mindestens 2-jdhrige Schul-
praxis nach dem Referendariat und eine Beratungsausbildung mit Zertifikat.
+ Alle Ausbildungslehrer haben neben 5 Jahren Unterrichtserfahrung eine min-
destens 30-Tage umfassende Beratungsausbildung angefangen und verspre-
chen, diese zu vervollstindigen.

446 Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H. 4



Die Ausbildungslehrerinnen sind — wie iiblich — zunéichst einmal Klassenleh-
rerinnen in einer Klasse, an der sie so viel wie moglich selbst unterrichten. Ihre
Titel orientieren sich an den entsprechenden Dienstbezeichnungen der Stu-
dienrite, Oberstudienrite bzw. Direktorinnen im Hochschuldienst. Thr Unter-
richtsplan endet an zwei Vormittagen nach der zweiten oder dritten Stunde, um
eine von Schiilerbetreuung und Unterricht befreite und geschiitzte Zeit fiir die
Beratung von 120 Minuten — ohne Stérung von auBien — mdglich zu machen.
Daflir werden zusitzliche Voll- oder Teilzeit-Lehrerinnen eingestellt.

Die Ausbildungslehrerinnen sind Angestellte oder Beamte der Hochschule und
unterstehen — was die Beratung betrifft — der Leiterin der schulpraktischen Aus-
bildung, die in der Regel eine Professorin mit der hdchsten Gehaltsstufe in der
Hochschule ist, oder dem Direktor der Ausbildungsschule. Fiir ihre Unter-
richtstitigkeit ist der Direktor der Ausbildungsschule alleine zustindig (Re-
gelgehalt A 16). Die Leiterin der Schulpraktischen Ausbildung muss in einer
Beratungsmethode den Trainer-Status haben und andere Beratungskonzepte
durch mindestens einwdchige Kurse kennen gelernt haben.

Die individuelle Beratungs-Bereitschaft aller Hochschuldozenten im Semester
muss mindestens 3 Zeitstunden umfassen — zusitzlich zu den Gruppen-Bera-
tungen nach dem Unterricht der Novizen — wobei ein Teil davon flexibel nach
den zeitlichen Moglichkeiten der Studierenden vereinbart wird. Dies ist eine
notwendige Voraussetzung dafiir, dass das Studium in der Regelstudienzeit in
7 Semestern gelingen kann.

3.3 Notwendige finanzielle Umschichtungen

Fiir die Entlastung der Ausbildungslehrer (25 % weniger Pflichtstunden) und
das hohere Gehalt miissten bundesweit — wenn das Konzept in ganz Deutsch-
land eingefithrt wiirde — 38 Mio. Euro/Jahr mehr aufgebracht werden. Wenn
dies politisch nicht durchsetzbar ist, wird eine Absenkung der Eingangsstufe
fur alle Lehrerinnen (fur 5 Jahre) vorgeschlagen (vgl. Gutachten Dr. Dieter Doh-
men: homepage ,,www.fibs-koeln.de*).

Dieses um 10 % niedrigere Gehalt (ergibe sich bei einem BA-Abschluss

zwangsldufig!) fiir 5 Jahre zu akzeptieren, wird heftige Widersténde der Leh-

rerverbdnde hervorrufen. Andererseits ist durch den Vergleich der OECD (2001,

S. 217) nachgewiesen, dass deutsche Lehrerlnnen — kaufkraftbereinigt 20 %

mehr verdienen als der europdische Durchschnitt — sogar 1/3 mehr als finni-
sche Lehrer. Und: Sie beginnen 2 -3 Jahre spiter ihre volle Berufstitigkeit! .
Durch die fiinfjihrige Absenkung wiirden sie immer noch 17 % iiber dem
Durchschnitt der europdischen Linder liegen, ein Jahr frither fertig werden,

und 4250 volle bzw. ca. 8500 Teilzeit-Lehrkrifte (12 — 14 Stunden) konnten

bundesweit zusitzlich eingestellt werden.

Fiir diese iiber die normale Lehr-Qualifikation erforderliche Beratungs-Aus-
bildung und Titigkeit erhalten Ausbildungslehrerinnen eine um durchschnitt-
lich 1,5 Gehaltsstufen hohere Besoldung wihrend ihrer Tétigkeit an der Aus-
bildungsschule, weil sie eine hdherwertige Titigkeit ausfiihren und eine min-
destens 9000 € kostende privat bezahlte Beratungs-Qualifikation erworben ha-
ben, Zunichst erhalten sie als P/SI-Lehrer die Al3-Stufe, und SII und Sonder-
schullehrer je nach Alter A14 bzw. Al5. 50 % der Ausbildungslehrer-Stellen
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sind in der nichst hoheren Besoldungsstufe Al4 oder Al5 bzw. Al6 ausge-
wiesen. Diese Stufen werden durch eine Bewihrungszeit von etwa 10 Jahren
fur alle erreichbar.®

Die Lehramtspriffungsverordnung (LPO) von Nordrhein-Westfalen vom
27. Mirz 2003 (GV. NRW. S. 182) ldsst im Teil IIT ,,Andere Formen der Leh-
rerausbildung* zu, ,,alternative Organisationsmodelle zu entwickeln* (§ 47 (1)
letzter Satz), wenn Gleichwertigkeit gewdhrleistet ist und der Modellversuch
ausgewertet und weiterentwickelt wird (§ 47 (3) und (4)).

4. Das Praktische Konnen der Lehrer — eine angemessenere Be-
schreibung des Lehrerinnen-Handelns!

Beim Lehrerbildungskonzept fiir die Universitdt Helsinki von Pertti Kansanen
und Matti Meri (2003, S. 9) spielt die Studie {iber das Praktische Wissen der
Lehrkrifte von Freema Elbaz eine zentrale Rolle. Freema Elbaz (1983, S. 14)
beklagt die iibliche Geringschatzung und Unterbewertung des Lehrerinnen-Wis-
sens. Sie mdchte zeigen, dass Lehrer neben didaktischem Wissen auch iiber
psychologisches Wissen? verfiigen, wenngleich weniger und anders als das der
Universititspsychologen. Sie weist in einer ausfiihrlichen Fallstudie nach, wie
eine Lehrerin dieses Wissen in einer einzigartigen Weise einzusetzen versteht:
Die 30-jahrige Englisch-Lehrerin Sarah, unterrichtet zum Zeitpunkt der Inter-
views und Beobachtungen seit 5 Jahren an einer Vorort-Highschool in Toronto
in den Klassen 10 bis 13 und verfiigt iiber weitere 5 Jahre Lehrerfahrung an
anderen Institutionen.

Sarah selbst bewertet ihr eigenes Wissen und Kdnnen im Kontrast zur ,,Theo-
rie“, die sie von der Universitits-Ausbildung her in Erinnerung hat, geringer!
Es erscheint ihr sehr bescheiden (poorly!) gegeniiber dem —anscheinend — iiber-
legenen Wissen der Spezialisten. Dieses sog. praktische Konnen (practical
thinking) analysiert Freema Elbaz nach fiinf Gesichtspunkten:

* es zeigt sich in Situationen,

* esist Ausdruck der Personlichkeit,

¢ eszeigt die enge oder weite soziale Bandbreite, in der ein Mensch sich orien-
tiert,

« es charakterisiert die existentielle Erfahrung eines Menschen

6 Die Gehilter der finnischen Trainingslehrkrifte beginnen mit einem 11 % hohe-
ren Ansatz und steigen bis zu 21 %, je nach zusétzlichem Unterricht und Aufga-
ben. Personliche Mitteilung am 12.02.04 von Lyrki Loima, Ph. D. (Theol), B. A,,
Administrative Principal der Viikki Traing School in Helsinki. Meine obigen An-
sitze fiir die Beratungslehrerinnen wiirden minimal 12 % bis maximal 22 % ho-
her liegen als das im Jahr 2003 iibliche deutsche Lehrergehalt.

7 Aus dem Kontext der Dissertation von Elbaz schlieBe ich, dass ein groBer Teil des
sog. ,,praktischen und psychologischen* Wissens ,,implizites Wissen“ betrifft, wie
es Polanyi (1985, Kapitel 1) deﬁniert, auch wenn sie es ,.thinking“ nennt; deshalb
habe ich ,,practical thinking** im Weiteren als ,,praktlschcs Konnen bzw. Konner-
schaft{ibersetzt. Fritz Bohnsack (2000, S. 82) stellt in seiner Defizit-Analyse uni-
versitirer Lehrerbildung einige Argumente zusammen, die belegen, dass es nicht
um Anwendung der univesitiren Theorien in der Praxis geht, sondern um zwei
Arten des Wissens und verweist auf das implizite Wissen, das nur teilweise ver-
balisierbar ist.
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« und schlieBlich hat dieses Praktische auch einen Bezug zu einer allgemei-
nen, umfassenden und objektiven Theorie (S. 21).

Elbaz fullt auf Deweys Erkenntnis, dass alles Wissen seinen Ursprung in er-
fahrenen Problemen hat und deshalb im logischen Sinne auch nicht kohirent
ist8, Es ist fur jeweilige besondere Situationstypen passend. Bedachtes, wohl-
erwogenes Wissen ist der Hauptbestandteil des praktischen Wissens, jedoch
gleich wichtig fiir die Lehrer sind intuitive und nachtraglich reflektierte Vor-
gehensweisen. Letztere fuhrt Elbaz wiederum zuriick auf allgemeine Sach-
verhalte, Ziele und Glaubenssétze. Dabei beruft sie sich auf die Lebenswelt-
Analyse von Schiitz und Luckmann, welche sowohl das alltigliche Funktio-
nieren als auch das wissenschaftliche Vorgehen erlaubt bzw. zuldsst: Das prak-
tische Lehrerinnen-Konnen wire somit ein Spezialfall des alltéiglichen Han-
delns, das alle Menschen bewiltigen. ‘

Im vorletzten Kapitel der Fallstudie iiber Praktisches Kénnen charakterisiert
Freema Elbaz (S. 156) den Stil der Lehrerin Sarah unter mehreren Aspekten
als den einer ,Kiinstlerin“® (artist), weil Sarah sich der Beziehung von Form
und Inhalt bewusst ist und Anspannung schépferisch verwendet, um ihr eige-
nes Verstehen und Wachstum zu fordern.

Diese hohe Wertung des praktischen K6nnens gilt auch, wenn Sarah oft ihre
Ziele nicht erreicht und nicht vollendet, was sie sich vorgenommen hat (S. 157).
Innerhalb der Rhythmen eines Schuljahres gelingt es ihr jedoch, auf beein-
druckende Weise ihre Ziele zu erreichen. Sarah bringt den notwendigen Aus-
gleich und allfallige Anpassungen so auf den Boden der Realitit, dass sich eine
praktische Kdnnerschaft im tatsdchlichen Handeln diagnostizieren lasst.

Im Gespréich und Austausch mit der Doktorandin und Forscherin Freema El-
baz sieht Sarah ihr eigenes praktisches Wissen der Theorie untergeordnet. Aus
der wissenschaftstheoretischen Sicht von Ludwik Fleck und Michael Polanyi
wiirde eine génzlich andere Wertung und Wertschitzung nahe liegen:

Gerade die intuitiv geduBlerten Bilder, welche die Lehrerin Sarah verwendet,
um ihren Unterricht und Lehrstil zu charakterisieren (S. 142 — 148) wiirden -
sich als das eigentlich Tragende, das Fundament ihrer Kompetenz erweisen,
wie zum Beispiel:

»Man kann sich nicht verstecken!™ oder ,,Ich habe mal wieder zuviel vorge-
geben und zu wenig herausgefordert!*

Zum Schluss der Dissertation kommt die Pointe der Theorie-Analystin Freema
Elbaz, die mit Polanyis Kontrastierung impliziten Kénnens und expliziten Wis-
sens voll iibereinstimmt, ohne dass Elbaz sich auf ihn beruft:

Wiirde jemand alle Einsichten von Sarah haben, wiirde dieser eine gute Be-
griindung von Sarahs Unterricht geben konnen. Doch er wire unfihig, in die-

8 Heinrich Roth erlaubte den Pidagoginnen explizit den Eklektizismus, wihrend
eine P4dagogische Psychologie und erst recht eine Psychologie auch den Anspruch
der Widerspruchsfreiheit erfiillen muss. _

9 Den positiven Aspekt einer ,,Selbstdarstellung des Lehrers diskutieren Grau und-
Seidler 1982 unter dem Titel: ,,Der Lehrer — ein Schauspieler?*
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ser Schule und in diesem System zu arbeiten. Denn Sarahs Kompetenz und Kon-
nen ist praktisch — nicht theoretisch, es ist persénlich und kunstgerecht.

Fiir eine angemessene deutsche Ubersetzung wiirde hier auch ,,meisterhaft*
oder ,,meisterlich“ passen, wenn dieser Begriff in der neueren schulpddagogi-
schen Diskussion nicht so negativ kommentiert wire. Nur vereinzelt wird der
»Meister* im Lehrerberuf positiv konnotiert wie bei dem in Tromsé lehrenden
Dozenten Kaare Skagen (2003), bei Heinrich Bauersfeld (2003) sowie im The-
menheft (4/2003) ,Mentoring* des Osterreichischen Journals fiir Lehrerin-
nenbildung und den Schweizer Beratungen zur Lehrerbildung (Messner/Reus-
ser 2000, S. 163). Gabriele Faust sieht positive, weiterfiihrende Ansétze in der
Schweizer Lehrerausbildung anldsslich der Eroffnung der Padagogischen
Hochschule Ziirich. Das berufliche Handeln wird ,,in ausgewéhlten Einzelas-
pekten schon wihrend der Erstausbildung (ge-)iibt* (Faust 2002, S. 494). Der
Erwerb der ,,wissenschaftlichen Grundlagen* und ,,des praktischen Handeln*
muss ,.gleichzeitig betrieben werden® (S. 498).

Karin Nolle kann durch ihre empirische Forschung mit Kurt Czerwenka nach-
weisen, dass gerade das Theoriewissen auf konkrete Erfahrungen, Vorstellun-
genund Episoden bezogen werden kann, wenn Studierende groBere Praxisan-
teile in den Studiengéngen absolvieren. Bei der deutschen, konventionellen Leh-
rerausbildung (jedoch erst, konventionell“ geworden mit Beginn der 70er Jahre,
Anm. G.G.) kénnen Novizen ihre Beobachtung deutlich weniger einer Theo-
rie oder einem Theorie-Element zuordnen als bei der Schweizer Lehrerausbil-
dung; dort konnen die Studierenden ,,nahezu dreimal hoher” klassifizieren
(Czerwenka/Nolle 2002, S. 12). Durch kollegiale Beratung und Kooperation
kénnte dies — nach Czerwenka/Nolle (S. 34) — noch gesteigert werden, etwa—
nach meiner Einschitzung — durch das von der Gruppe um Jorg Schlee ent-
worfene und von mir in KéIn mit Lehramtsstudierenden erprobte Modell ei-
ner 60-Minuten-Beratung nach gehaltenem Unterricht.

Seit Hausmanns ,,.Didaktik und Dramaturgie des Unterrichts* (1959), der den Leh-
rer mit dem Regisseur eines Theaterstiicks analogisiert, wurde die Unterrichts-
kunst und Meisterschaft einer Lehrkraft kaum mehr Aufmerksamkeit geschenkt
(nur vereinzelt bei Grauw/Seidler 1982). Ludwig Duncker (2002) — ganz in der Li-
nie des main-streams — ist iiberzeugt, dass das handwerklich-praktische Modell
nur ,.den Lehrer als den erfahrenen Praktiker und Routinier erzeugen konne
(S. 23) und bescheinigt der Unterrichtskunst im Rahmen des hermeneutisch-di-
alektischen Modells keine ,,befriedigende Wirkung und Resonanz“ (S. 31).

Anerkennung und Aufwertung des Lehrberufs:

Eine entgegengesetzte Sicht zu Duncker und Radtke/Webers (1998), die die
praktische Erfahrung ganz aus der ersten Phase beseitigen wollen und deshalb
eine dritte Phase fordern, vertritt Rudolf Messner (2002, S. 59 ff.): Die Uni-
versitit tendiere zu Intellektualismus und Selbstdarstellung; das praktische Leh-
rerinnen-Konnen kénne ,,nicht einfach nach dem Bilde wissenschaftlichen Wis-
sens* geformt werden.

Andreas Dick, wissenschaftlicher Berater des Erziehungs-Departements des
Kantons Freiburg/Schweiz scheut sich deshalb nicht, , Unterricht als prakti-
sches Kunsthandwerk“ zu betrachten (Dick 1996, S. 380). Er verweist auf die
Selbst-Wahrnehmung des Unterrichtens von Magdalene Lampert, die als Hoch-
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schulprofessorin und Volksschullehrerin je eine halbe Stelle einnahm. In der
Rolle der Lehrerin mit einer Schulklasse geht Magdalene Lampert kaum ana-
lytisch-theorie-orientiert vor. ,,Sie geht Probleme ... gesamtheitlich an, so wie
sich diese in der Unterrichtssituation ... prisentieren* (Lampert 1985, zitiert
nach Dick 1996, S. 95f.).

Mit der Sprache des Goethe-Zeitalters hat Johann Friedrich Herbart in den ers-
ten Vorlesungen iiber Pddagogik das implizite Kénnen des guten Lehrers als,,,pa-
dagogischen Takt“ zu definieren versucht: ,,Nun schiebt sich aber bei jedemnoch
so guten Theoretiker ... zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich
ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt ndmlich, eine schnelle Beurteilung und Ent-
scheidung ... (Herbart 1982, S. 125; vgl. Friedrich 2003, S. 132 f.). Es ist bis
auf die Nuancen genau das, was Magdalene Lampert aus ihrer Unterrichtspra-
xis berichtet oder Tolstoj in seinem Essay liber die Fahigkeiten des Lehrers aus-
fiihrt: ,,Er fihlt an der Zunge, was das Kind braucht, um etwas zu verstehen* (ge-
funden bei Donald Schon 1983, p. 66). Felix Winter hat Tolstojs Biichlein ,,Die
Schule von Jasnaja Poljana“ fur das Oberstufen-Kolleg Bielefeld ausgewertet:
,,Was mich am meisten ... von Tolstoj beeindruckt hat, sind seine kiinstlerische
Art, genau zu beobachten und sein unbedingter Wille, die Zufriedenheit der Schii-
ler zum Mafstab seines Handelns zu machen® (Winter 1995, S. 5).

Eine gut nachvoliziehbare, lesenswerte Darstellung des meisterhaften Physik-
lehrers K. im Lichte ,,impliziten und ,,expliziten Wissens gibt Rudolf Mess-
ner (2002, S. 63f.): ,,Herr K. denkt nicht lange nach, sondern er handelt im
Unterricht rasch und ,intuitiv‘. Er scheint eine Art ,Gefiihl‘ fiir den richtigen
Impuls und die richtige Ansprache der Lernenden zu haben ... So sagterz. B,
dass seine Methode darin bestehe, die Schiiler zur Lésung von Problemen an-
zuregen und deren Arbeit daran zu moderieren. ... Er ist ,Handlungsexperte*
und kein ,Verbalisierungsexperte**“. Soweit sehr gekiirzt Rudolf Messners be-
eindruckende und lesenswerte Darstellung.

Ein drittes Beispiel einer Lehrer-Kiinstlerin Frau S. nach Sarah und Herrn K.
Bei der Erprobung einer Unterrichtsreihe zum Entdeckenden Lernen habe ich
Frau S. kennen gelernt:

Frau S. ist Mathematiklehrerin an einer Realschule. Wenn sie zu Beginn der
Stunde vor ihrer 7. Klasse steht, in der sie u. a. Mathematik erteilt, stehen alle
Schiilerinnen an ihren Tischen. Die zierliche Lehrerin spricht kein Wort, steht
ruhig da. Innerhalb kiirzester Zeit kommt die Klasse zur Ruhe. In die véllige
Stille hinein begriit man sich gegenseitig. Das ,,Guten Morgen* stellt fiir alle
den Beginn der Stunde dar: Ein Signal, sich zu konzentrieren, sich der Materie
zuzuwenden! Sie spricht wihrend des gesamten Unterrichts mit ruhiger
Stimme in moderater Lautstirke. Dennoch ist die Stimmlage nicht eint6nig, viel-
mehr spielt sie mit ihrer Stimme — und ihrem K6rper: Wichtige Antworten, inte-
ressante Fragen, schwierige Materie — all dies spiegelt sich in ihrer Kérperhal-
tung, in Mimik und Stimmlage. Die Schiiler sind gefesselt, langweilig wird es
kaum jemandem. Der Lehrer sei (auch) Schauspieler, so ist ihre Meinung'.

10 Gottfried Hausmann (1959) hat mit seiner Dramaturgie des Unterrichts etwas
gesehen, vielleicht auch entdeckt, was die Schulpidagogik lange nicht wahrha-
ben wollte. Gute Lehrerinnen kénnen und diirfen inszenieren, zugleich Regie fiih-
ren und eine Rolle spielen.
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Auch Unmut iiber leichte Unruhe im Klassenraum ist ihr anzusehen. Verbal
zurechtweisen muss sie nur selten. Nie wiederholt sie sich. Nie auch noch so
wichtige Bemerkungen der Schiilerinnen. Vielmehr ldsst sie Sétze ~ manch-
mal auch mehrfach — von den Schillern wiederholen. Alle sollen ihren Klas-
senkameraden Aufmerksamkeit entgegenbringen, nicht nur der Lehrerin. Sie
ist mit Freude, Engagement und Kreativitat Lehrerin.!!

Als ich in meinem Seminar ,,Grenzen der Unterrichtsplanung® diese Schilde-
rung vorlas und fragte, ob die etwa 50 Lehramtsstudierenden auch solche gu-
ten Lehrer kennen gelernt haben, meldeten sich zwei und verfassten dhnliche
Charakterisierungen'2,

Solche Lehrerinnen wie Sarah, Herrn K., oder Frau S. und die hier nicht aus-
gefiihrten zwei weiteren Lehrerlnnen fiir eine Ausbildungsschule der Univer-
sitdt zu gewinnen, wire eine Bedingung fiir das Gelingen des in Abschnitt 2
skizzierten Konzepts. Es wire gut, wenn in der Ausbildungsschule der Uni-
versitdt verschiedene Unterrichts-Stile verwirklicht werden, die synergetisch
zusammenwirken kénnen. Nur ,,Klarheit der Lehrer-AuBerung® miisste bei al-
len Ausbildungslehrern in hohem Mafle vorkommen (vgl. die Scholastik-Stu-
die von Weinert und Helmke 1997).
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