Kersgen Reich

Zur gegenwartigen Reform der Lehrerbildung
— einige Grundlagentiber legungen und kritische Thesen

Angesichts der neueren internationaen Schulle stungsuntersuchungen wie PISA und IGLU igtin
der deutschen Offentlichkeit bekannt geworden, dass sowohl das Schulsystem alsauch dieLeh
rerbildung dsein Tell dieses Systems einen Reformbedarf aufweisen, well deutsche Schillerinnen
und Schiller in der Sekundarstufe mit unterdurchschnittlichen Leistungen auffalen, in der Grund-
schulezwar zum oberen Mittelfeld gehdren, aber auch hier bereits Problemzonen erkennbar Sind.
Alsbesonders schwerwiegender Mangd gilt, dassinsbesondere die Differenz zwischen lestungs
starken und schwachen Schillern extrem grof3ist und sozia e Benachtelligungen nicht hinreichend
durch die Schule kompensert werden. Esist zwar offengchtlich, dass die durchgefthrten Schul-
leistungsuntersuchungen ihrerseits bestimmten K ongtruktionen und Normierungen folgen, diemean
tellen muss, wenn man die abgdeteten Konsequenzen verfolgen will —wieich in enem erden
kurzen Abschnitt darlegen werde —, aber esmacht durchaus Sinn, Se zutellen. In eénem zweiten
Abschnitt will ich dann auf den Kontext von kulturellen Verénderungen aufmerksam machen, die
das Lehren und Lernen betreffen. Hier will ich begriinden, in welchen Spannungsverhd8ltnissen
Reformen des Schulsystems und der Lehrerbildung thematisiert werden konnten. Abschlief3end
werden dann in Thesen wichtige Reformanliegen aus der Andyse herausfir die Kélner Situation
zusammengefasst.!

1. Handlungsorientierung als Konstruktion von internationalen Schul-
leistungsuntersuchungen

Alsdtillschwe gender Hintergrund der internationalen Schulleistungsstudien kann ein pragmetisches
Vergtdndnis von Lehren und Lernen gesehen werden. Nach diesem Verséndnisist Lernen ein
Prozess, der keinesfdls auf blof3e Wissensane gnung oder ein inhatsorientiertes Bildungsversand-
nis (fir das esim Englischen ohnehin keinen Begriff gibt) begrenzt oder konzertriert werden kann,
sondern immer im Vallzug von Handlungen in Kontexten zu Stuieren ist. Entorechend heild esin
den Pl SA-Untersuchungs-Ziden:

»Are students well prepared to meet the challenges of the future? Are they able to analyse, reason

and communicate their ideas effectively? Do they have the capacity to continue learning throughout

life? These are questions that parents, students, the public and those who run education systems
continually ask.” (URL.: http://www.pisa.oecd. org/)

Und bel den deutschen Zielformulierungen heil es entsprechend:

! Viele der hier eher thesenartig angedeuteten Sachverhalte finden sich in Reich , Systemisch-konstruk-
tivistische Padagogik®, Neuwied (Luchterhand) 2002* und , K onstruktivistische Didaktik“, Neuwied (Luchter-
hand) 2002 ausfuhrlich begriindet. Dort finden sich auch zahlreiche Literaturangaben, dieichin der Breite hier
nicht machen will.
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» PISA zielt nicht darauf ab, zu erfassen, ob Schilerinnen und Schiiler bestimmte Wissensbesténde
erworben haben. Mit der Erhebung soll vielmehr untersucht werden, inwieweit die Jugendlichen in
der Lage sind, ihre Kenntnisse und Fahigkeiten in realistischen Situationen anzuwenden und zur Be-
wadltigung von Alltagsproblemen zu nutzen. Es wird gepriift, ob die Schiilerinnen und Schiler ein
vertieftes Verstandnis flir zentrale Konzepte entwickelt haben, ob sie Prozesse wie das Modellieren
von Situationen, das Kommunizieren von Ergebnissen oder das kritische Beurteilen von Informatio-
nen ausfiihren kdnnen, und ob sie in der Lage sind, dieses Konzept- und Prozesswissen in unter-
schiedlichen Kontexten anzuwenden.” (URL: http://mww.mpib-
berlin.mpg.de/pisa/lgrundlagen.htm#Ziele)

Auchwenn hier eine sarke Verwertbarkelt des Wissensin spéteren beruflichen Handlungen an-

klingt, dieteilweise durchauskritisch betrachtet werden kann, denn Bildung kann auch einen mog
lichkeitserschlief3enden Ansaiz vertreten, der nicht immer direkt auf berufliche Anwendungen zidit,
sondern z.B. kulturelle Reflexionen, Imaginationen, I nspirationen und Visionen freisstzen mag, so
muss anderersaits wohl durchaus kritisert werden, dass die in Deutschland vermittelte Bildung
vielfach nicht den | ded setzungen der Bildungstheorien entsprechen konnte. Wenn Bildung dadurch
entwertet wird, dass Se mehr Forderung a's Durchsetzung ist, wenn zudem schon sait langer Zeit
Zu beobachten ist, dass umfassende Bildungskonzepte eher durch Wissens- und Informeationsas-

pekte ersetzt wurden, die bestimmte Schulfécher fir Sch reklamieren, ohnehinreichend zu einem
fécherUbergreifenden K onsens oder mindestens einer bildungstheoretischen Vision noch kommen
zu konnen, dann wird Bildung kritisch zu betrachten sein. Aus dieser Kritik herauswie auch aus
ener bal uns zu gering entwicketen vidsatigen Lehr- und Lernkultur — wie seim Audand vor
dlem be den PISA-Gewinnern stérker vertreten scheint — entsteht die Frage, ob die deutsche
L ehrerbildung in den letzten Jahrzehnten nicht den Anschlussim internationalen Vergleichverloren
hat. Esigt fur michim Blick auf die Lehrerbildung kein Zufdl, dass das deutsche Schulsystem bel

den internationalen Lei stungsmessungen schlechter al's Lander abschneidet, die schon langer um:

fassend Theorien desLehrensund Lernensin der Aushildung an Schulen und Hochschulen bevor-
zugen, die konsequent einer handlungsorientierten Ausrichtung folgen. Die deutsche Traditionin
West und Ost war gleichermal3en bisin die jingere Vergangenheit und abgesehen vonenigen
Modd|schulen, wiez.B. der Laborschule Bidefeld, oder einigen Ansétzen, die eher in der Grund-
schul- und Sonderpédagogik oder der Erwachsenenbildung entwickelt wurden, sehr stark von

Lehr- und Lernkonzepten gepréagt, die Bildung eher losgel 6t von praktischen Situationen und
Wissen und zu isoliert von Handlungszusammenhéngen vermitteln wollten. Daraus entstand auch
en methodisches Defizit, weil zu ensatig auf Fragen der Inhatsvermittiung und weniger auf deren
konsequente und effektive lernerbezogene V ermittlung geachtet wurde. Hier macht sich ein struk-
turelles Defizit geltend, dasim internationaen Vergleich auch unabhangig von materidler Ausstat-
tung und organisatorischer Verfasstheit der Bildungschancen —wo Deutschland leider auch keinen
Spitzenplatz belegen kann — zur Geltung kommt. Im Blick auf diesen Aspekt—ohneandere Ein-

flussfaktoren damit leugnen oder herabsetzen zu wollen— scheint insbesondereauchenWande in
der Lehrerbildung erforderlich, um zu einer Reformim Blick auf eéne gréf3ere Handlungsorientie-

rung beim Wissensarwerb zu gelangen. Damit vollzieht sich ein notwendigesUmdenken, dasinder
Erwachsenenbildung oder der beruflichen Bildung schon [énger unter dem Stichwort Entwicklung
von Schltiss qudifikationen a's Kombination von Fach-, Methoden- und Sozidkompetenzen be-

kannt gewordenist. Auch die Lehrerbildung |&sst sich nicht langer einsaitig oder Uberwiegend ds
Qudifikation in den Fachwissenschaften betreiben.

2. Lehren und Lernen in der Veranderung
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In der gegenwaértigen gesdll schaftlichen Situation gibt esein Spannungsverhdtnis zwischen traditio-
nellen Anforderungen und postmodernen Verunsicherungen.? Ich sehein Bezug auf die Lehrerbi-
dungsreform Spannungen, diesch fir mich besondersin den folgenden Gegensatzpaaren ausdri
cken, von denen keine Saite einsaitig zum Sieger oder Verlierer erklart werden kann, die aler-
dings auch keine Vallsténdigkeit dler relevanten Aspekte darstellen konnen oder sollen (vgl. die
Ubersicht auf der néchsten Seite).

2.1 Bildung—Handlung

Bildung ist einim deutschen Sprachraum zentraler Begriff, der ausder Sicht der Moderne wesent-
liche Erwartungen sowohl hingchtlich der Aufkldrung (= verniinftig ist, wer sich ausener ungebil-
deten, d.h. selbst verschuldeten Unmiindigkeit befreit) dsauch der Ermaglichung von Chancen (=
Bildung ig en zentrder Ermaglichungsraum von individudler und gesdllschaftlicher Entwicklung
und Fortschritt) in sich trégt. An dem Sinn von Bildung zu zweifeln, das kdme aus dieser Sicht
enem Zwefd an unserer gegenwartigen kulturdlen und gesdlscheftlichen Vefasshet gleich, wes:
ha b heftig um ein Mindestmal3 an Bildung gestritten wird. Anderersaits hat eine umfassende Bil-
dung im Schulsystem nie den Stellenwert einnehmen kdnnen, wie esdie grolien Bildungstheorien
gefordert haben. Bildung ist stets mehr Anspruch geblieben ds Reditét zu werden. Ausder Sicht
der Posmodernewird der Bildungsbegriff dann noch in erwelterter Hinscht hinterfragt: Esist nicht
nur die Habbildung, die nach Adorno jeder Bildung innewohnt, sondern zusétzlich auch die Zer-
rissenheit, Uniibersichtlichkeit und Ambivaenz der gegenwaértigen Kultur, die Bildung schwierig
meacht. Die Beschleunigung des Wissensund saine Zerfdlszeiten entwerten vor dlem die Bildungs:
engdlungen, dazunehmend weniger Menschen einen Sinn darin erkennen konnen, Bildungdsean
Spiel der Tiefevon Wissen und Verstehen und nicht der kurzfristigen Nutzung und arbeitsteiligen
Funktionaisgerung zu akzeptieren. Wir missen heute deshdb immer mehr von negativer Bildung
reden, wenn wir den Begriff der Bildung mit Praxisbeziigen fullenwollen: Inde geht immer schon
dasen, wasihr mangdt, denn wenn sie etwas a's positives und nutzbares Wissen erwerben lasst,
S0 zeigt Schin diesem Erwerb und Nuizen bereits der Mangel, da nichts mehr vollkommen ge-
wuss, verstanden und genutzt werden kann. Bildung ist heute mehr eine Prozedur, Sich eigenstén
dig und vertiefend mit Wissen, mit diskursven Praktiken, aber auch mit einer Reflexion tber den
Mangel, zu beschéftigen, aber nicht metr ene Ansammiung kulturdller Giiter, diedie Personlich
keit im Snneeiner bestimmten Vernunft oder Tugend, vor dlem nicht in ausgewiesener Sittlich-
ket fir dle umfassend formen kann. Ein Mindestmal3 an Bildung as negative Bildung ist jedoch
noch ein Vergtandigungswissen und ein diskursiver, verstandigender Umgang auf der | nhdts- ud
Beziehungssbene mitenander, den eine VergandigungsgesdlIschaft, diein unterschiedliche Ver-
sténdigungsgemeinschaften mit unterschiedlichen Interessen und Erwartun-

2 Mit Postmoderne meineich alerdi ngs nicht das Zerrbild, was Kritiker an Diskursen Uber die Postmoderne
gerne zeichnen: Ein Zeitalter desanything goes und der Beliebigkeit, das blof3 reinen Skeptizismus auszudri-
cken scheint. Die Diskurse Uber Postmoderne I6sen keineswegs alles in Beliebigkeit auf und sie sehen die
Postmoderne auch nicht als die Nachfolgerin der Moderne, wie das irrefiihrende V orwort Post- zusgndiseren
scheint. Vielmehr entwickeln sich in der Moderne Positionen des Ubergangs, der Dekonstruktion ihrer eigenen
V oraussetzungen, die heute von unterschiedlichen Theorien bearbeitet werden. Vgl. zur Einfihrung insbeson-
dere Bauman, Z.: Unbehagen in der Postmoderne. Hamburg (Hamburger Edition) 1999.
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Inhalte und Beziehungen bereichernd
aufeinander bexichen
= Bezichungskultur verbessern

« Bezichungslernen findet mit Inhalten
staft

« Kommunikation und Kooperation
gind zentrale Bestandteile jeglicher
Bildung

= [nhalislernen ist stark an
Bezichungen orientiert

Inhalte — Beziehungen

Kluft zwischen Wissen und
Handeln verringem
= Wissen vertiefen (,.growth™)

+ Handlungshezug (modern = Bildung,
aher mehr Handlung/postmedern =
Handlung, aber nicht ohne Bildung)

» Mindestmall an Bildung (Kulturtechniken,
Anschlussfihigkeit, Verstindigungs-
gescllschafl)

= negative Bildung (Mangel, Halbwertzeit,
Ambivalenz, Prozedur)

Bildung — Handlung

Theorien — Rezepte

= Rezepte filhren zu Qualititsverlust
» mehr Methodenkompetenz vermitteln
+ Lernende an Theoriebildung beteiligen

handlungsorientierte Methoden kosten
Zeit, aber bringen mehr Crualitit

« mehr Teamteaching

mehr ,community* bilden

Einzelkiimpfer — Team

+ Individualitit soll das Team stfrken

+ Teamentwicklung muss schon in der
Lehrerbildung trainiert werden

= gruppenbezogene Leistungshewertung

= ymiversitiire Kultur aushilden

m_um====mmﬁw__m.==_mm in der
Lehrerbildungsreform

Lerner als Lehrer thres Lemens
= Lemkultur verbessern

» Lernen steht im Konflikt mit der Kulur

= Fachiibergreifende Kontexte (= vemetzie
Lehrerbildung)

» Lemen im Kontext (= situiertes Lernen)

=« Lemen in heterogenen Gruppen

» panzheitliches Lernen (konstruktiv,
situiert, sozial, kreativ, emotional,
individuell}

= Kanstruktion steht vor Instruktion

Lernen — Lehren

L

Experten — Partizipation
= mehr Experten vor Ort
* kontinuierliche Qualifizierung
+ gigenverantwortliche Lehr-
planung (beginnt schon in
der Lehrerbildung)
+ konsequente Evaluation

Selbststandige Schule
= hishere Qualifizierung und
Calitit durchsetzen

Ressourcen — Ldsungen

= yerhesserte Ressourcen sind notwendig
{wenngleich schwierig durchzusetzen)

+ g5 gibt Srukturprobleme in der
Lehrerbildung (insbes. Stundenansatz,
Ausstattung, Verhdlinis: Fach-Didaktik,
2 Phasen, Schulsituation)

» inteme Reformen und neue
Lésungen sind miglich

Lehrerbildung reformieren

—

gen (mit unterschiedlicher Bildung) zerfalt, ds Anspruch ihrer Offenheit benétigt, um sich zumin-

dest dartiber zu vergtandigen, woriiber man sch nicht mehr inhdtlich vollsandig versandigen kann
und will, ohne dass dies sogleich in gewatvollen Konflikten oder blofem Unversténdnis enden

muss.



Ob man nun eher Diskursen der Moderne oder der Postmoderne angehort, fir beide zeigt Sich,
dassim Blick auf die Bildung und deren Verortung auch in der Lebensvelt und Handlungspraxis
einegemeinsame Aufgabe entsteht. | nsbesondere die erntichternden internationden Sdhullasungs:
gudien offenbaren, dass sch die Bildung zunehmend hin auf Handlungen verschiebt und sichin
Handlungskontexte e ngebettet sehen muss. Bildung ist aber auch mit dem Handlungsbezug ambi-
vaent, well jeder Bildungsnhat die Mdglichkeit zu seiner Entwertung (in den Beschleunigungoro-
zessen gesdlIschaftlichen Handelns) schon einschlield.

Der Begriff des Wissens erscheint heute aus postmoderner Sicht a's neutraler, um auch gegensitz
liche Pogtionen und Aussagen nachr und nebene nander stellen zu konnen, chnezuglech dsun
gebildet im Sinne e nes umfassenden W thil des erscheinen zu miissen. Der Bildungsbegriff ausder
Sicht der Moderne kann aber auch erhdten bleiben, wenn sich damit verbundene Bil dungghearien
nicht mehr im Elfenbeinturm spezidler Fragestellungen verlieren, sondern sich stérker gegentiber
der Lebenswvdt und den Handlungsbeziigen 6ffnen. Beide Andchten kdnnten grof3e Streckenin
einer Reform der Lehrerbildung gemeinsam gehen. Diese Gemeinsamkeit wurde bereitsvor mehr
as100 Jahren z.B. im amerikanischen Pragmati smus vollzogen: Ein Wissen, ohne zu handdn, aber
ebenso eine Handlung ganz ohne Wissen, erweisen sich ds unzureichend. Akzeptiert man diese
pragmatische Eingtellung, dann flhrt diesdlerdingsvor dem Hintergrund der Handlungsmaglich
keiten zu einer ganz neuen Dramatik im Verhdtnisvon Wissen und Handlungen: Ein Wissen kann
erscheinen, das nur fir bestimmte Subjekte und Gruppen passt. Ein Wissen kann erscheinen, das
eng an praktische und dltégliche Handlungen der Menschen gekniipft wird. Ein Wissen kann ge-
fordert werden, dasvordergrindig auf Marktbedirfnisse und Massenmedien blof3 noch reagiert.
Hier zeigen Sch negative Saiten einesmaglichen Bildungsverlustes. Aber es gibt auch postive Se-
ten: Das Wissen verliert seine Abgehobenhelt, Abstraktheit, es kann nicht mehr dstoter Ballast,
astoter Stoff, der flir andere Zeiten und Personen Geltung hatte, dessen Begriindung jedoch heu
teirrdlevant oder nebensachlich geworden g, einfach tradiert werden. Fachtraditionen und Gene-
rationenwiderspriiche werden desha b deutlicher erkennbar. Aber gegen die Bildung ausder Her-
kunft der Moderne spricht, dass die Front der auf Bildung beharrenden Gebildeten immer mehr
brockelt. Bildung erzeugt dennoch bisheute asVertellung von Wissen Unterschiede, dennseist
unterschiedlich vertellt, gewertet, bedeutsam. Und auch Wissen ist hierbel en Unterschied, der
weltere Unterschiede macht.

V erbinden sich Bildung/Wissen stérker mit dem Handeln, dann verschwinden auch nicht unbedingt
herk&mmliche Probleme. Auch mit Handlungswissen werdeich unterschiedlich geférdert, gefor-
dert, aber vidleicht auch entwertet, isoliert oder geehrt. Je mehr ein Bewusstsain fur ein erforderli-
chesenhetlichesMal3von Bildung, das auch schon infriineren Zatenillusondre Ziige trug, verlo-
ren gegangen i, desto stérker tritt sogar die Ambivaenz hervor, die unser Zetdter gegentiber
Bildungs-, Wissens- oder Handlungsanspriichen bestimmt: Bildung istin en Zetdter eingetreten,
in dem immer erst Uber die Anspriiche verhanddt werden muss, um en Mal3, um ein Wollen, um
eine Gdtung und eine Begrindungsrel chwelte zu bestimmen. Dieses Vergténdnisvon Bildung hat
insbesondere auch John Dewey entwickelt. Da es im Englischen den Begriff Bildung nicht gibt,
gpricht Dewey von »gr owth, Wachstum, Entwicklung, intentionale Erweiterung deseigenen Ho-
rizontes, insbesondere aber, Erfahrungen zu machen (experience), um durch elgenes Erproben
und Experimentieren nicht ein kognitives Schemavon aul%en zu Gbernehmen, sondern eine eigene
Handlung und damit en eigenes Interesse — und hiertiber vermitteltes Wachstum— zu erreichen,
dies macht fir ihn das aus, was wir heuteim Deutschen Bildung nennen konnten und sollten. De-



wey zeigt, dass dies nicht zu einer Verflachung, sondern Vertiefung des Diskurses fiihren kann.®
Eine Lehrerbildungsreform misste die V erénderungen im Kontext von Bildung und Handlungenzu
ener klar handlungstheoretischen Wende nutzen. Dies hat insbesondere Auswirkungen auf das
handlungstheoreti sche V ersténdnis des Fachwi ssens, dasin den Fachwissenschafteninnerhdb der
Lehrerbildung tradiert wird:

P ein Wissen, das zu sehr abgehoben vom Handlungskontext, in dem dieses Wissen genuitzt

wird oder werden soll, vermittelt wird, ist fragwirdig geworden; Grundlagenwissen dsein
Ausdruck grundsétzlicher Gebildetheit in Fachwissenschaften und Fachern bleibt zwar not-
wendig erhdten, aber esverliert seinen unbedingten Platz, well an seine Seiteein Handlungs-
wissen Uber die Verwendbarkeit dieses Wissensin Lehr- und Lernprozessen und spéterer
Praxistreten muss, ene Einigungin der Universitét Uber dieses Wissen musssch dasfesthal
ten, was as negative Bildung verbleibt und wie hiertiber ein (jewelsvon Zet zu Zeit neu her-
zugtdlender) Konsens erreicht werden kann;

ein Mindestmal3 an Bildung in Form von fachiibergreifenden Kulturtechniken, um Anschiuss:
fahigkeit an wissenschaftliche Diskurse zu haten, um Methoden der Forschung und Anwert
dung nicht nur spezidigert einsetzen zu kdnnen, wird immer wichtiger, um dem Mangd an
Bildung, der Halbwertzeit des Wissens und den Ambivaenzen der Wertungen entgegen zu
wirken; Fachwissenschaften, die Lehrerbildung betreiben, miissen sich mit dem Handlungs-
raum, in dem dieses Wissen relevant i, selbst handlungsbezogen ausainander setzen; dieser-
fordert eine Zunahme des prozedura en Handlungswissens, das Fachdidaktiken und Grundla:
genwissenschaften interdisziplingr mit Fachwissenschaften entwickeln miissen; negetive Bil-
dung erfordert mehr Abstimmung und Gemeinsamkeiten in der Universitét, um eine Basisfir
|ebend anges Studieren zu schaffen (= lebend anges L ernen funktioniert nur, wenn esas St
dieren auch tatsachlich praktiziert wird);

ein Handlungshezug kann sowohl ausmoderner Sicht wie aus postmoderner Kritik gleicher-
mal3en theoretisch und praktisch entwickelt werden; die Kluft zwischen Wissenund Handein
zu verringern, dieswird zu einer zentralen Aufgabe in der nun notwendigeninter- und trans-
disziplindren Arbeit von Fachwissenschaften und handlungsbezogenen Wissenschaften
(Grundlagenwissenschaften und Fachdidaktiken) in der Lehrerbildung’; dlean der Lehrerbik
dung beteiligten Facher missen der Vidfdt desWissensund der WissarsvarmittlunginVer-
mittlung mit Handlungen deshab deutlich durch ene Vidfat methodischer Zugange und
Handlungsmdglichkeiten entsprechen, die zumindest Uber die Breite und exemplarische Ve-
tiefung der Studienangebote geregdt sein miissen.

2.2 Inhalte— Beziehungen

3 Vgl. hierzu einfiihrend: Hickman/Neubert/Reich (Hg.): John Dewey — zwischen Pragmati smus und Konsruk-
tivismus. Reihe I nteraktionistischer Konstruktivismus Bd. 1. M inster (Waxmann) 2003.

4 Vgl. dazu einfihrend z.B. auch Mandl, H./Gerstenmeier, J. (Hg.): Die Kluft zwischen Wissen und Handeln.
Empirische und theoretische Befunde. Goéttingen (Hogrefe) 2000
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Esiginder Lehr- und Lernforschung sait [angerer Zeit bekannt und empirisch nachgewiesen, dass
Inhalte besonders gut bei positiven Beziehungen g ernt werden. Die kommunikationstheoretische
Wende, die sait den 70er Jahren auch in Deutschland fir das Lehren stattgefunden hat, wurde
dlerdings stérker in der Weiterbildung und noch zu wenig in den Schulen entwickelt, auch wenn
sch vor dlem die zweite Phase der Lehrerbildung hierum bemiiht, dasein der Praxis mit den
dltéglichen Problemen des Lehrens und Lernens néher konfrontiert wird. In der Wende hin zur
Anerkennung der Kommunikation hat 9ch ein kuturdler Wandd vollzogen, der auch in dem
schwerfdligen Wissenschaftssystem an deutschen Universitéten noch keine Entsprechung gefun:
den hat. Esigt in der Weiterbildung sait langem bekannt, dassin alen Berufen—engeschlossendie
L ehrberufe — kommunikative Kompetenzen ausschlaggebend neben inhdtliche — eher fachbe-
zogene Kompetenzen — treten miissen, wobel neben selbstreflexiven Antellenimmer auch dido-
gische Fahigkeiten, Fahigkeiten der Sdbst- und Fremdwahrnehmung, der gegensatigen
Wertschétizung und sozider Anerkennung, der Mativierung und Zidlerreichung in kooperativen
Handlungsprozesses mit Situierter und kontextbezogener Ubernahme von Einzel- und Teamver-
antwortung wichtig Snd. Solche Féhigkeiten erlernt man nicht enfach nebenbe. In jeder Persond-
und Organisationsentwicklung der Wirtschaft und auch des dffentlichen Dienstes haben bel
Weiterbildungsmalinahmen und in Managementtheorien diese Erkenntnisse einen breiten Raum,
nur in der Lehrerbildung sind se noch zufalig und scheinen eher beanglos. In diesem Umstand
drtickt sch die Dominanz der Inhdtssaite einer fachwissenschaftlichen Vermittlung von Lehrerwis:
sen aus, das zunehmend problematischer wird, weil es sich von den praktischen Erfordernissen
nicht nur des Lehrberufes, sondern auch von den Erfordernissen der beruflichen Anforderungen
der Wirtschaft und der Lebenswelt abkoppelt.

Obwohl vidlen padagogischen Praktikern schon langeklar ist, dass Lerner besondersaus Sympa
thiefdr ihre Lehrerinnen und L ehrer lernen, so werden doch mei stens die systematische Entfaltung
der Reflexion der Beziehungssaite und V ersuche einer verbesserten Gestdtung dieser Saiteunter-
schétzt. Zu einer solchen Entfatung gehdrt mindestens, dass Lehrende z.B. ein auf reflektierter
Sdbsterfahrung bas erendes Grundverstandnisihrer Beziehungsmudter, ihrer emotionden Vorlie
ben in Beziehungen, unbewusster Motive im Umgang mit Menschen, ihrer Verhdtens- und Ab-
wehrstrategien entwickeln, um sch selbst beobachten zu lernen und Sdbstkritik dsMdglichkeit zu
Verhdtensdnderungen zu erreichen. Eine beziehungsorientierte Didaktik macht es erforderlich,
standig Uber sch sabst in Beziehungen zu reflektieren. Dies aber kann nur erreicht werden, wenn
mean sich in Interaktion mit anderen erlebt, reflektiert, Feedback erhdlt. Eine erfolgreiche Lehrer-
bildung schliefd auch ein, das Studierende kommunikative Trainings absolvieren, die ihnen Be-
obachtungsmagdichkeiten bel sich und anderen erschlief3en, wie auf unterschiedlichen Kanden
kommuniziert wird und wie solche Kommunikation verbessert werden kann (einschlieldich der
Anayse stérender Apekte). Sie sollten hierbel Mdglichkeiten der Metakommunikation erproben,
um in kommunikativen Konflikten zu L ésungen mittdseiner Kommunikation Uber die Kommuni-
kation zu kommen. Erfolgreiche Lander in der Lehrerbildung zeigen, dass dabel insbesondere
Supervisonsmoglichkeiten und Moglichkeaten zur g8ndigen Waeiterbildung umfassend und konti-
nuierlich erforderlich snd (wie esfir vide Unternehmen in der Wirtschaft mittlerwelle sdbstver-
géndlichist), um hinreichend auf eigene V erhdtensmuster und Gewohnheten aufmerksamzuwer-
den und diese reflektieren und korrigieren zu konnen. Alle diese Aspekte sind in der deutschen
Lehrerbildung stark vernachléssgt.

Esig in der Lehr- und Lernforschung bekannt, dass die in der eigenen Aushildung erfahrenen
M ethoden und Urtelle Uber Lehr- und Lernprozesse in der spéteren beruflichen Praxis bevorzugt
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eingesetzt werden. Hierdurch wird in Deutschland ein System verstérkt, dessen Defizite immer
deutlicher vor Augen treten. Die Ergebnisse der IGLU-Sudie verdeutlichten gegeniiber der
PISA-Studie, dass diesin Deutschland im Grundschul bereich noch nicht so ausgepragt ist. Hierin
spiegdt sch fur mich offendchtlich, dass die Primarstufenaushildung bei unsin der Tat noch am
ehesten auf Agpekte eingeht, die das Beziehungdernen und auch eine Methodenvidfalt beriick-
Schtigt, dieab dem Sekundarbereich zu sehr vergessen wird. Hier gibt es Faktoren, diedirekt auf
das Beziehungd ernen bezogen werden kénnen, um die Nachtelle des deutschen Systems zu be-
zeichnen: Daim deutschen Schulsystem die Sdlektion und das ,, Durchreichen” der Schiller an
Schulformen méglichigt, dieimmer noch Abschieberaume nach untenin vier Sufen vom Gymna-
sum biszur Sonderschule ermdglichen, entledigen sich Lehrende oft zu leicht ihrer angpruchsvollen
Arbelt, auch in heterogenen L e stungsgruppen leisungsschwéchere oder auffalige Schiiler zu for-
dern oder zu integrieren. Es fehlt hier insgesamt ein Bewusstsain fiir Beziehungen und es entsteht
leicht eine Art Glechguiltigkeitspadagogik, die in anderen Landern, die bal PISA erfolgreicher
abschneiden, schon strukturdll wegen der Einheltsschule bis zur 8-ten oder 9-ten Klasse unmog-
lich ware. In Diskusson nach PISA wird be uns oft gefragt, wie eine solche nicht gegliederte
Schule Uberhaupt erfolgreich sein konne, weil die bisherigen Gewohnheiten im deutschen System
dazu fuhren, eéneintendve Inhdts- und Beziehungsarbeit vid zu frih aufzugeben. Dieshat zueinem
kommunikativen Laissezfare- Stil gefihrt, der im Vergleich zu anderen Landern dsproblematisch
und wenig zukunftswe send erscheint.

Ich moéchte zwel Schlussfolgerungen besonders betonen: (1) Je stérker die Inhaltssaite ohne
Handlungshezug 2um L ehrerhandeln und ohne effektive Aushildung auf der Beziehungssaite aus-
gelibt wird, (2) jefriher dann auch noch eine Sdektion ohne differenzierte Fordermalnehmenund
be fehlenden diagnostischen Fahigkeiten der Lehrenden durchgefthrt wird, desto schlechtereEr-
gebnisse eine grol¥en Anteils der Lerner sind prognostizierbar. Dagegen hat Sch die universtare
Lehrerbildung in anderen Landern meist schon auf Konzepte geainigt, dieein effektiveres Zusam
mengpid von Inhaten und Beziehungen ermdglichen, und dabel zugleich erkannt, dassin der Leh
rerbildung die Inhalte aufgrund der Anforderungen auf der Beziehungssaitein der Vermittlung be-
schrankt werden miissen:

» Inhdtdernenig stark an Beziehungen orientiert, desha b miissen grundlegende Fahi gkatenim
kommunikativen und kooperativen Berei ch fachlibergreifend in der Lehrerbildung vermittelt
und praxishezogen geschult werden; in der Lehrerbildung musses Aushildungs-Moduleund
ausgewiesene Stellen geben, die sich mit der Beziehungsseite, d.h. vor dlem mit Fragengdin
gender und gestorter Kommunikation, Gruppendynamik, Entwicklungstheorien, Zeit- und
Stressmanagement beim Lehren usw. beschéftigen; diese Aushildungs-Module missensnn
voll mit Fachdidaktiken, Grundlagen und Fachwissenschaften verkniipft werden;

¥ Kommunikation und K ooperation sSnd zentrde Bestandteilejeglicher Bildung; um dies effek-
tiv nicht nur theoretisch, sondern schon in der Lehrerbildung praktisch erfahren zu kénnen,
erschent eine Verbindung von Universtéten mit kontinuierlich engebundenen Schulen oder
mit eigenen Versuchsschulen ds zwingend geboten, um en verantwortliches praktisches
Handlungsfeld aufzuwei sen, dasregel méldiger Untersuchung unterliegt; solangediesnicht vor-
liegt, sollte mindestens einefalbezogene auch praktische Arbeit und ein gut betreutes Prakti-
kum dies leisten;

» Beziehungdernen ist aber auch an Inhdte gekniipft, d.h. eskommt darauf an, die Inhalte ge-
sérkt und verbessert zu vermitteln; hierzuist eine Evaluation und Supervison aller Saiten der



Lehrerbildung nicht nur notwendig, sondern besonders wirkungsvoll (z.B. wenn die Hoch-
schuldidaktik inihrer Wirksamkeit handlungsbezogen evauiert wird, dannist diesein Moddll
auch fur die spétere Evduation der Schuldidaktik);

» enefriihe Praxisorientierung hilft, die Fahigkeiten auf der Beziehungssaite auszubildenunddie
Entschedung fur den Lehrberuf kritisch zu kontrollieren; ene Trennung in ene erse und
2weite Phase der Lehrerbildung im Sinne einer Trennung von Theorie und Praxis erscheint —
auchdieszagenin PISA erfolgreiche Lander — genau dsder falsche Weg, well wissenschaft-
liche Fortschrittein der Didaktik nur dadurch erzielt werden kénnen, dass erfolgreiche Prak-
tiker 9ch ds forschende Theoretiker in der Universtét bewahren, um die Kluft zwischen
Theorie und Praxis nicht noch weiter zu verstarken; in dieser Hingcht erweist sich dasdeut-
sche Moddl bisher dswenig reformfahig.

2.3 Lernen—-Lehren

Friiher ging man davon aus, dasseine gute L ehrkraft durch geschickte Ingtruktionendlen Lernern
jenach Fahigkaten dlesvermitteln konne. Die Entwicklung der Lehr- und Lernforschungen zagte
hingegen in den | etzten Jahrzehnten auf, dass abbil dende I nstruktionen salbst bei sogenannten be-
gabten Lernern nicht hinreichend funktionieren. Das Lernen ist ein komplexer Vorgang, der kei-
nesfalls tiberwiegend aus der Perspektive des L ehrens gesehen oder optimiert werden kann, sont
dern e genen Gesatzmddgkeiten gehorcht. Die kulturdle Entwicklung hat zudem die Eingelung
zum Lernen fundamentd verandert: Heute kommit es nicht mehr darauf an, zu einem bestimmten
Zeitpunkt etwas zu lernen und damit sain Lernen abzuschliel3en, sondern Lernen sdbst wird dsein
offener Vorgang betrachtet. Die Fahigket zu lernenist nicht begrenzt oder vorwiegend angeboren.
Lernvorgange sindimmer offen fir Verénderungen, Neuanpassungen, Briiche. Insgesamt steht das
Lernenim Blick auf das Lehren in komplexen Spannungsverhdtnissen. Es zeigt sch zB.,

» dass die Konstruktionim Lernvorgang meist vor der Ingtruktion (in gemé3gterer Sicht: zu-
mindest neben der Ingtruktion) steht®; dabei verandert die soziae K onstruktion des Wissens
das, waswir dslntdlligenz und Wissen verstehen. Dies bedeutet, dass L ernen nie ohne Kort
text geschieht und Kongtruktionen tiber Lernenimmer schonin sozide Verhdtnisse engebet-
tet sind. Lernen kann dabel nur aus vernetzten, interdisziplindren Perspektiven hinreichend
aufgefasst werden. Es gibt kein universtéres Fach mehr, das dlein fur das Lernen verant-
wortlichwére. Lernen wird zu eénem Grundlagenthema verschiedener Fécher (inshesondere
aus den Grundwissenschaften und Fachdidaktiken), desha b hdfen nur interdisziplindre An-
sédtze, Lernen dskomplexen Vorgang zu begreifen und Lernvorgangefir moglichst videL er-
ner zu erleichtern; ale Fachwissenschaften und ihre Fachdidaktiker weisen immer auch impli-
zite Lerntheorien auf, aber meist fehlen noch dieinterdisziplindren V ernetzungen gemeinsamer
Forschungen in diesem Feld;

» dass Lernen ein lebendanger Prozess i, der fur ale Altersgruppen Gemeinsamkeiten as
auch Unterschiede aufwel &t; die Gemeinsamkeiten wurzelnin der Beobachtung, dassLernen
dann besonders effektiv (im Sinne des Erinnerns, Behatens, der V erhaltensdnderung, der Er-

® Diesist bereits bei Piaget ein zentrales Thema. Zur neueren Lernforschung vgl. einfiihrend Reich: Konstruk-
tivistische Didaktik, Neuwied (Luchterhand) 2002, Kapitel 3.
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findung) geschieht, wenn inneres Begehren, emotionale und Stuierte Prozesse, Spiegdungin
anderen (Anerkennung), Gespréch und Auseinandersetzung (Diaog), hohe Sdbsttétigkeit
(learning by doing) und Selbstbestimmung (Redliserung eigener Bedlrfnisse) ineinander
greifen; die Unterschiede liegen in den Fahigkeiten, dieje nach Alter dsberatserlernte F&
higkeiten und je nach Fahigkeiten ds Unterschiede der Lerner fUr die Bewdtigung des Ler-
nens bereitstehen und redisert werden konnen; hier geht die Tendenzin der Lehr- und Lem:
forschung internationda dahin, sehr vid stérker dsindeutschen Schulen und Hochschulendie
individudlen Fahigkeiten dler Lerner durch Zidvereinbarungen und differenzierende Forde-
rung zu entwickeln, datt Se tberwiegend durch sdlektive Ma3nahmen und Sitzenbleiben zu
regulieren;

dass unterschiedliche Lerner-Altersgruppenihre Lernprozesse stets gegensaitig beeinflussn;
zu einer Verbesserung der Lernvorgange fuhrt diesingbesondere dann, wenn Lernen nicht li-
near oder hierarchisch oder ensaitig aufgefasst wird; Lerner werden sich ihres Lernensund
einer Verbesserung ihrer Lernmdglichkeiten immer dann bewusster, wenn sie Perspektiv-
wechse einnehmen konnen: hier Lerner, dort Lehrer, hier Zuhdrer, dort Redner, hier Beo-
bachteter, dort Beobachtender usw.; zirkul&res, gleichberechtigtes und wechsal saitigesLer-
nen ermoglicht Riickkopplungen, Feedback und Selbst- ds auch Fremdreflexionen Uber
Lernvorgange, was Voraussetzungen einer effektiven Lernkultur Sind;

ein Wissen dsweltreichender Hintergrund fir das Handeln wird andererseitstrotz dieser An
nahmen niemand ablehnen kdnner; aber sol ches Wissen bendtigt, um vertiefend und dauer-
haft aufgebaut werden zu konnen, ein lernendes Experimentierfeld, in dem Bildung dsene
untersuchende Haltung und experimentd|e Einstellung gefordert und gefordert wird; dies gilt
instarkem Ma3eflr die Lehrerbildung: ein professondlesWissen erreichen Lehrer vor dlem
auch dadurch, dasssesch dsLehr- und Lernforscher betétigen (worauf dasfinnische Leh
reraushildungsmodell erfolgreich setzt);

heterogene Lerngruppen sind dabel keine Bedrohung des effektiven Lernens, sondern eine
Chancefur eine Lernkultur, die sich den tatséchlichen Problemen desLernensin der Gegen-
wart gdlt;

dass L ernen auch a's Rekonstruktion bereits bekannten Wissens kein Prozess bl of3er Nach-
ahmung oder Wiedergabeist, sondern ein aktiver Aneignungsvorgang sein muss, der dasAn
gedignete immer aus der Sicht des Lerners modifiziert, bricht, veréndert —insgesamt re-
kongtruiert, d.h. notwendig neu konstruiert; hierzu miissen auch in der universitdren Ausbil-
dung hinreichend Handlungsmdglichkeiten bestehen;

dassLernen auf dlen Lernstufen, damit auch auf universitérer Ebene, methodisch vielfatigzu
praktizierenigt, d.h. dassman unterschiedliche Lehr- und Lernmethoden einsetzen muss, um
den heutigen Lernerfordernissen zu entsprechen; die Dominanz insbesondere des V ortrages
oder fragend-entwickelnder Lehrverfahren im deutschen Sprachraum ist besonderskritisch
zu sehen, dadie Lehr- und Lernforschung die Ineffektivitét dieser Verfahren fir die meisten
Lerner im Blick auf problemldsendes und kreetives Lernen, wie esin den Zielen auch der
Lehrerbildung erwartet wird, nachgewiesen hat.

2.4 Theorien — Rezepte

10



Esgibt fir die Lehrerbildung in Deutschland gegenwartig sehr viele Rezepte, aber zu wenig Gber-

zeugende Konzepte. Seit den 80er Jahren gibt es eine Zunahme an didaktischer Ratgeberliteratur,
diesich tberwiegend auf praktische Handre chungen und Rezepte beschrankt. Welterentwicklun:
geninder Didaktik sind in den letzten Jahren immer mehr von aul3en gekommen: So sehr erfolg

reich aus der Weiterbildung, in der neue handlungsorientierte M ethoden stérker asin der Schule
entwickelt werden, besonders aber aus der Sicht von Kommunikationstheorien fir die Bezie-

hungssaite, die nun neben der Inhdtssaite aswesentlich auch fiir das didaktische Handeln angese-
henwird. In dieser handlungsorientierten und kommunikativen Wende werden heute, wenn didak-
tische Begrtindungen nicht bl of3 rezepthaft blelben sollen, a stheoreti sche Bezugstheorien verstérkt
der Pragmatismus (Neuentdeckung Deweys) oder der Konstruktivismus zur Begriindung eines
nicht nur methodisch differenzierten praktischen Handelins genutzt. Diese Anséize sehenim Be-

miuihen, eine umfassende Reflexion auf die Bedingungen und M dglichkeiten enessolchen Handdns
in der Vermittlung von Inhaten und Beziehungen leisten zu wollen. Warum reichen Rezepte nicht
aus?

Rezepte snd eher technische Ratschldge, die auf kurzfristigen Einsatz und schndllen Erfolg zielen.
Indiessm Zid liegt auchihre St&rke: Sewerden gerne genommen, well Lehrendebel denvidfati-
gen Problemen des Unterrichtsalltags elne schndle L dsung von Ratgebern erwarten. Gleichwohl

handelt man sch mit dem Rat immer auch einen Bedeutungshof ein, den man nicht immer gleich
durchschaut. So kann ein rezepthafter Gebrauch von Unterrichtstechniken dazu fihren, dassdie
Lehrer und Lerner keinen systematischen Sinn mehr in der Lehre erblicken, well ihnen die Zu-

sammenhange und die eingesetzten Techniken beliebig erscheinen, well Auswahlkriterien nicht
besprochen sind, die gesamte Lehr- und Lernplanung eher willkdrlich erscheint, kein Gesamtkont

zept erkennbar ist usw. Anderersaits kosten Konzepte Zeit, Se machen es erforderlich, sich auf

eine theoretische Sicht vertiefend einzulassen, bevor ich daraus praktischen Nutzen ziehen kann,
was dann aber auch erst zu ener hbheren Begriindung des Handd ns fhren wird.

Nimmt man die Zunahme desrezepthaften Wissensin der heutigen L ehrergeneration, dann lassen
gch folgende Schlussfolgerungen wohl nicht von der Hand welsen:

} der gegenwértigen universtéren Lehrerbildung gelingt esbel der Vermittlung kohérenter und
auf die Praxis anwendbarer Theorien nicht hinreichend, Wissen und Handlungen miteinander
in Einklang zu bringen; o bleiben diein der Univergtét vermittelten Theorien zu punktudl und
decken nicht hinreichend das praktische Spektrum des L ehrerhandelns ab; diedann asAus
gleich genutzten Rezepte filhren zu einem Quditétsverlugt, weil Se zu vordergrindig bleiben
und eine Bdiebigkat im Umgang mit Handlungschancen erzeugen

} esgibt offenschtlich nach wievor eine zu sarre Trennung von Didaktik und M ethodik, wobel
die Didaktik zu sehrinhdtsorientiert ausgerichtet wird; die Methoden bleiben dann ener blof3
additiv vorgehenden Ratgeberliteratur Uberlassen; dadurch wirdin der Lehrerbildung zu we-
nig Methodenkompetenz Uber die eingesetzten und einsetzbaren Lehr- und Lernmethoden
vermittdt; zwar wird in der Lehrerbildung z.B. beklagt, dass an deutschen Schulen eine zu
grol3e Methodenarmut herrsche, aber diese wird hochschuldidaktisch bereitsin Theorieund
Praxis vorgelet;

» inder Lehreraushildung wird zu wenig vermittelt, wie Lehren und Lernen ausinterdiszipling-
rer Sicht vertiefend gesehen werden kdnnen; esfehlen insbesondere fallbezogene Anaysen,
die an praktischen Beispielen orientiert, Konzepte praktisch und theoretisch erarbeiten und
zugleich enen Trander auf Praxisfelder Sichern; dagegen dominiert eher enedbdtrakteLitera
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turandyse; es fehit hier indbesondere eine kontinuierliche Verbindung zwischen Universté
und Schulen, in der ein gemeinsames Forschungs- und Untersuchungsfeld verhanddlt werden
konnte und misste.

2.5 Einzelkdmpfer — Team

Im Nachkriegsdeutschland gab es eineablehnende Resktion auf zuvor erfolgte V ereinnahmungen
durch Gruppenzwange und gegentiber universdiserten Gruppennormen. Dies fuhrte dazu, dass
man Sérker dsin anderen Landern auch dieldeeeiner ,,community” in padagogischen Prozessen
verwarf. Daraus igt bis heute das typische Bild eines Einzel kémpfers entstanden, dasim Streber
seine sowohl erfolgreiche ds auch von den Lernern missachtete Form offenbart. Da das Beno-
tungssystem zugleich auf individudigerte Benotung und Sitzenbletben abhebt, wird @n Einzel-
kampfer produziert, der sich zunehmend widerspriichlich zur gesamten L ebenshdtunginBeruf ud
Freizait verhdt. Wo in anderen Landern der Streber etwa d's ein bevorrechtigtes Mitglied der
Gruppe erscheinen kann, der anderen hilft und dem besondere Achtung und Anerkennung zur
kommt, dawird in gruppendynamischen Systemen, die ener auf Hierarchiserung ausgelegt sind,
wieman aus sozid psychol ogschen Studien wel 3, eine Hackordnung erzeugt und weitergegeben.
Im Zusammenhang mit dem bea uns Ublichen Benotungssystem, das einseitig von den Lehrenden
auf die Lernenden ausgetibt wird und nicht hinreichend eine Evauation des L ehrerfolgskontrollie-
rend einschlield, ist esschwer, in anderen Landern bereits erfol greiche handlungsorientierte L etr-
methoden nach Deutschiand zu importieren. Hier wére ein Eingtdlungswandd nétig. [chwill zur
Verdeutlichung en kurzes Beispid geben:

So ist etwa die Jigsaw-Methode®, die als Gruppenpuzzle bei uns bekannt wurde und die ich als
Gruppen-Experten-Rallye bezeichnen mochte, eine solche Methode. In ihr werden individuelle und
Gruppenleistungen sinnvoll miteinander gekoppelt, was aber deutsche Lehrer vor Schwierigkeiten
stellt. Die Methode, dieim englischen Sprachraum schon seit den 70er Jahren weite Verbreitung hat,
besteht darin, aus Stammgruppen heraus jeden Lerner zu einem Experten in énem Stoffgebiet zu
machen, das er in Expertengruppen im Team erarbeitet. Dieses Team verwandelt die Lerner zu Leh
rern, die dann in die Stammgruppe zurlickkehren. Sie unterrichten die anderen. Dann wird gestestet,
welche Ergebnisse alle Lernenden erzielen. Es gibt ein Feedback fir deindividuelle, aber auch fir
die Gruppenleistung. Der Einzelkdmpfer ist in diesem System aber nicht gefragt, denn im Wettkampf
untereinander zéhlt das Gruppenergebnis. Jede Gruppe ist so gut wie der Durchschnitt ihrer Leis-
tungen. Der Leistungsstarke sdl sich anstrengen, Schwécheren zu helfen, Schwéchere strengen
sich an, um das Gruppenergebnis nicht zu verderben. Wenn man diese Methode, zu der esviele po-
sitive Wirksamkeitsstudien in der Verbessung des Lernerfolges gibt, deutschen Lehrern erlautert,
dann stof}t man schnell auf Widerspruch. Es erscheint gar nicht oder kaum als méglich, eine Grup-
pennote zu vergeben, weil dies dem gangigen Sel ektionsprinzip widerspricht. Damit konnte ein leis-
tungsstarker Schiller schwéacher und ein leistungsschwacher starker gemacht werden, als er eigent-
lich ist, so wird im Sinne des Gewohnten argumentiert. Esist nicht so, dass manim Ausland diese
Einwande nicht kennen wirde. Aber dort lautet die Konvention eben anders; Esist weder im Beruf
noch im Alltag sinnvoll, Lei stungen tiberwiegend an individuellen L el stungen zu messen, weil Team-
arbeit Uberall die Regel ist.

Die Schule und ihre Didaktik gerét in einen Widerspruch zur Lebenswelt, wenn Se eine Bildung

der Teamfahigkeit vernachl&ssigt. Dieser Agpekt hangt eng mit der Frage sozider Ausgrenzungen

®Vgl. dazu z.B. URL: http://www.jigsaw.or g/
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zusammen, einem Bereich, in dem Deutschland in der Pl SA- Studie am schlechtesten abgeschnit-
ten hat. Gerade in diesem Bereich sollte es zu einem Umdenken kommen:

¥ individudles Arbeiten muss noch sehr vid stérker asbisher mit gruppenbezogenen Anteilen
vernetzt werden;

} bereitsim Studium miissen zukinftige L ehrende mit den vidfétigen M oglichkeiten kooperati-
ver Ergelungen von Ziden, Mitteln und Materidien des Unterrichts umfassend vertraut ge-
macht werden;

P Lestungsmessungen sollten nicht |&nger gruppenbezogene Normen ausschlief3en und den
Wettkampf unter Gruppen deutlicher zur Mativierung nutzen;

» geradeinder Hochschuldidaktik kénnen solche Verfahren leichter (wegen grofierer Frether
tenim Notenbereich) eingesetzt werden, um einen Vorbildcharakter auch fir die Schulen ein
Zzunehmen;

» Teamteachingist eneVoraussatzung fir eine verbesserte und interessantere Lehre; essollte
erleichtert und nicht durch Anrechnungsvorschriften verhindert werden (Teamteaching ist
nicht der halbe Aufwand im Lehren, wie esdie universitére Anrechnungsvorschrift untersdlt,
indem se dle mit zwe Dozenten gehatenen Stunden nur hdb wertet).

2.6 Experten — Partizipation

Inder Lehrplanforschung ist Deutschland ein extremes Beispid fur die Schwerfdligkeit der Emewr
erung der Lehrpléne, diein langen Abstimmungsprozeduren unter Riicks chtnahmevider I nteres
sen gebildet werden.” Wenn solche iber mehr al's ein Jahrzehnt gestalteten und in Expertenteams
ausgeklUgdten Plane den Lehrenden mitgetellt werden, dann sind Semeist nicht nur schon vera-
tet, sondern auch noch wenig tberzeugend, inshesondere well die Lehrenden nicht hinreichendan
der Lehrplanung betelligt wurden. Ganz anders Seht es aus, wenn die Lehrenden sténdig an der
Ergdlung egener Lehrpléne, eigener Schul profile betelligt werden und hierbel einem Evauaions:
druck etwa durch nationade Testerhebungen unterliegen, wobei die Eckwerte erreichter oder er-
reichbarer Leistungen erhoben werden. Nach vorliegenden Erfahrungen quditativer Schulfor-
schungenist die Betelligung dler Lehrenden an der direkten Lehrplanung einewesentliche Voraus
setzung fUr den Erfolg der Lehr- und Lernprozesse. Dies gilt aber offensichtlich fur die Didaktik
algemein. Jemehr bereits Studierende an der Entwicklung einer Lehr- und Lerntheorie partizipie-
ren, die Sein ihrer beruflichen Praxis kontinuierlich einsetzen und modifizieren, desto groferen
Erfolg werden die Bemiihungen tragen kénnen. Erst ausder Sicht e ner umfassenden Partizipation
wird esein eval uatives Bewusstsain geben kénnen, das nicht erst von auf¥en kommen muss, son
dern aus dem Handd n selbst heraus kontinuierlich wirken kann. Solche Lehrkréfte fragen immer
schon nach der maglichen Uberpriifung ihres Handelns und tiberwiesen diesen Kontext nicht an
Uberwiegend &ul3ere Faktoren, die dles negativ verursachen.

Evauationen im Lehren und Lernen sind dlerdings immer schwierig, wenn Se unter finanzidlem
Druck und dem Anspruch von Einsparungen stehen. Diesist gegenwartig besondersspirbar, wo-
bel derzeitig die Burokratie und Bildungspalitik in der Rege auch bel unsden Einsatz neuer Me-
thoden verhindert, indem sie Gelder nur nach dem Muster der Bewahrung vergibt. Wie aber soll

! Vgl. dazuz.B. Dalin, P.: Theorie und Praxis der Schulentwicklung. Neuwied u.a. (Luchterhand) 1999.
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man etwas Neues schaffen, wenn es sich schon bewahrt haben soll? Angesichts der sténdigen
Finanzkrise in der Bildung gibt es auch in Deutschland Versuche, den Schulen und Universitéten
mehr Sdbstverwa tung zukommen zu lassen, um die Eingparungen und Defizite auf die Lehrenden

zu verteilen, die das, wasihnen geblieben ist, dann effektiv einsetzen sollen. Wenn wir Verbesse-

rungen wollen, dann sind salbst bescheidene Mittel ein erster Ausgangspunkt von Salbstverwal-

tung, die nur Gber palitischen Kampf mit langem Atem auch zu mehr Mitteln fihrenwird, dieesin
der Didaktik anderer Bereiche — insbesondere in der Welterbildung in Betrieben—[éngst gibt. In
der Partizipation wéren dann dlerdings auch samtliche Teilnehmer (Lernende, Lehrende, Eltern)
umfassend enzubeziehen, wenn demokratische Prozesse enschliefdich der verknappten Mittel

ihnen trangparent werden sollen. Heute kommt esvorrangig darauf an, eine,, lernende Schule’ zu
entwickeln®, um so Voraussetzungen fir die Moglichkeit einer lernerwirksamen Didektik ineinem
angemessenen Schulklimazu schaffen. Dann lief3e sich auch erfolgreich die Schuleund dasLernen

evauieren. Was aber steht wesentlich dagegen?

Einer der hemmenden Punkteist flr mich der Einzdlkampfer. Der isolierte Lehrer kann leicht ma-

nipuliet und dillgestdlt werden, er wird schnell Uberfordert, und sein Ideenreichtum ist be-

schrénkt. Deshab ist der Einzelkémpfer der Idedltyp der traditiondllen Schule, denn er wird das
engefahrene System nie stéren — bisman dlenfdlsim internaionden Vergleich saneverheerenden
Schwéchen erkennt (und Sie gegenwartig mit dten Rezepten wieder zu verdecken versucht). Eine
Reform der Lehrerbildung miisste auch hier ansetzen und Lehrende und Lernende auffordern,

kooperativ zu werden, sich zusammenzuschlief3en zu Teams, auch in der Freizeit Aktivitdtenim
Sinne sténdiger Weterbildung fUr sch zu organiseren. Bel schlechten Ressourcen kann man auf-

geben oder die Anspriiche an das eigene Handeln und Engagement verstérker?: Allejene Aktivi-

taten selbst zu organiseren, die ihnen das traditiondle System flr eine notwendige Tétigkeit as
professonel Lehrende und Lernende verwehrt: Welterbildung, Supervision, |deenwerkstétten,

mehr elgenes Engagement und Solidaritét untereinander zu zeigen und zu erleben. Hierzu gehért in
der Lehrerbildung insbesondere, dass

» schonim Studium Studierendein die Erstellung von Zidfindungen, Lernmateridien und Lelr-
mitteln konkret engebunden werden; dass die Univergtéen sch in diesen Bereichen
handlungsbezogen und forschend auf die Lehr- und Lernpraxis beziehen; hierbel darf keine
blof3 punktuedlle, sondern es muss eine starker kontinuierliche Qualifizierung entstehen;

¥ Schulen (&hnlichwie Hochschulen) einevid grofiere Eigenverantwortung in der Lehrplanung
und sachlichen wie zetlichen Gliederung der Facher und Inhdte erhdten, um elgene Prafile
auszubilden, diein internationaen und nationaen Vergleichsstudien auf den Prifstand gegtdlt
werden konnen (= Experten vor Ort);

» ene konsequente Evauation entwickelt wird, diehilft, Stirken und Schwéachen herauszufin-
den, um dann vor Ort und ohne grofée Burokratie zu neuen Lésungen zu gelangen; nur die
Partizipation dler Beteligten und Betroffenen kann Lsungen einen hinreichenden Riickhalt
geben.

8 Vgl. dazu z.B. Schratz, M./Steiner-L 6ffler, U.: Die lernende Schule. Weinheim und Basel (Beltz) 1998

% Eine Zufriedenheit im L ehrberuf wird sich nicht dadurch ergeben, dass man sténdig jammert. Dies bedeutet
andererseits nicht, dass alle Kirzungen und Mangel zustéande bl of3 hingenommen werden sollten. Aber der
» Kampf* wird stets nach zwei Seiten gefiihrt: gegen den Mangel von auf3en und die innere Resignation.
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2.7 Ressourcen — L Gsungen

Videder von mir genannten Punkte sind bekannt. Einige erscheinen angesichts der internationdlen
Schulleéistungsuntersuchungen auch wiederkehrend in der Offentlichkeit, wobel zugleich oft arti-
kuliert wird, dass sich die Verhdtnisse anderer Lander nicht auf Deutschland Ubertragen lassen.
Dabe kdnnten gleichwohl einige Tendenzen der im PISA-Test am besten platzierten Lander uns
durchaus nachdenklich firr bel uns mégliche und notwendige Reformen simmen.

Didaktiker sollten meines Erachtensin dieser Situation Defizite der V oraussetzungen ihres Hanr
delnsimmer wieder rekonstruieren und auch ffentlich markieren, Semiissen aber zugleich versu
chen, eigene neue Wege zu gehen, um die wissenschaftliche und gesdischaftliche Bedeutung der
Didaktik zu erhthen. Damit wird eserforderlich, Lsungen auf unterschiedlichen, moglichst kreee
tiven Wegen zu suchen und zu fordern. Als gemeinsames Zid is hierbel zumindest eine sozide
Verantwortung gegentiber Lernern geblieben: Schilerinnen und Schiller, TellnehmerinnenundTal-
nehmer, e Sollten ds Lerner dle je nach ihren Voraussetzungen umfassend gefordert werden.
Dies erscheint as ihr Menschenrecht, das noch in den 70er Jahren mittels einer kompensa-
torischen Erziehung zu dem Zid einer moglichst hohen Chancengleichheit gefiihrt werden solite.
Heute stehen wir diesen Versuchen, wenn wir Se kulturtheoretisch oder im Lichte der didak-
tischen Entwicklungsgeschichte refl ektieren, tellwel se ernlichtert gegentiber. Chancengleichat het
schimmer wieder dslllusion erwiesen, well die besseren Chancen bel jenen liegen, die bessere
Ausgangsvoraussetzungen haben. Die empirischen Daten Uber das gegenwartige Schulsystemin
Deutschland erschiittern jene | deol ogien besonders stark, die glaubten, dass sich Chancengleich
heit einfach so ergeben wirde, wenn man nur en offentliches Schulsystem anbietet. In Deutsch
land fuhrte dies zu einem (im Vergleich zu anderen Landern feststeIbaren) Mangd an Integration
und gezidter Forderung soziad schwacher oder von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund. Vor diesem Hintergund ist die Didaktik aufgerufen, die Defizite des Schul systems aui-
zugreifen, Alternativen zu entwicke n und verstérkt an der Differenzierung von Forderungsangebo-
ten mitzuwirken.

Nicht nur die Schule in Deutschland, sondern auch die wissenschaftlichen didaktischen Ansétze,
bediirfen dabel heute einer Erneuerung. Sie verweigerten mehrhaitlich zu sehr eine Reflexion der
Brichigkeit, die in ihrem Angpruch liegt, der sch oft ds zu utopisch erwiesen hat. [hr Zid- und
Methodenhorizont war in den letzten Jahrzehnten zu sehr von den Zeitbedingungen abgekoppelt,
und dieslief39e dsDidaktiken schndll weltfremd werden. Aber Didaktiken haben auch mit man-
gelnden Ressourcen zu kdmpfen, die gute Lésungen behindern:

» verbessarte Ressourcen sind unabdingbar; dies gilt insbesondere fr die Lehrerbildung in
Koln; wenn Univerdtéten wie Siegen oder Paderborn mit einem Verhdtnisvon Professoren
zu Studenten bei 1 : 37 liegen, so i diesin Kdln ein Verhdtnisvon 1 : 137 und inder Leh
rerbildung etwavon 1 : 360 (zumindest in manchen Fachern und den Grundwi ssenschaften);
diesig palitisch unverantwortlich und ener angemessenen Lehrerbildung nicht zutréglich;

¥ dieLehrerbildung in K6ln muss mit gravierenden Strukturproblemen kémpfen; menhat ange-
schtsder Stundensenkungen fir dle Studiengange heute im Lehramt zu wenige Aushiloungs:
stunden und zu wenig M églichkeiten von Leistungsnachwel sen; die Ausstattung der Lehrer-
bildung ist gegeniiber den Fachwissenschaft vid zu schlecht; es gibt zu wenige fachdidakti-
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sche Stellen und die Grundlagenwi ssenschaften sind ebenfals unterausgestattet; die Uberlast
igt trotz zahlreicher NCs durch die Zuweisungszahlen des Ministeriums vid zu hoch; die
schlechte Ausstattung von Schulen im Umfdd schldgt Sch zusitzlich deutlich in der Qualitét
der Lehreraushildung negativ nieder;

die Didaktik kann dennoch in der Lehreraushildung eine Breitenbasisvon Lehrenden asFor-
schenden entwickeln, wenn denn die Bereitschaft besteht, Didaktik alsein grof3es Experimat
in der Gesdllschaft zu begreifen, das uns neue Wege deserfolgrei chen Lehren und Lernensin
vielen einzelnen (experimentellen) Situationen weisen wird; hier kame esdarauf an, dassLeh
rende erfolgreiche und erfolglose Strategien viel stérker theoretisch reflektieren und sch wis
senschaftlich mit dafir einsetzen, Didaktiken auf der Basis der handlungstheoretischen und
kommunikativen Wende zu entwicke n; eineforschende Eingtdllung der Lehrenden und Ler-
nenden konnte dabel bedeuten, einerezepthafte Eingtellung zur Didaktik aufzugebenund sich
einer kontinuierlichen Reform der Lehrerbildung von Anfang an zu Sdlen;

esist Aufgabeinshesondere der Universitét in Forschung und Lehre zu zeigen, dass Didaktik
und Lehrerbildung zugleich wissenschaftlich angpruchsvoll und praktisch relevant erfolgen
kann.

3. Zusammenfassende Thesen zur Lehrerbildung
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Lehrerbildungsreform in stiirkerer Kooperation von

Fakultiten, Lehrerausbildungszentrum und Pid. Forschungszentrum

1,
2.
3.

Neue modularisierte Studienordnungen e
Neues Stundenprofil von Wahlleistungen — = was wir jetzt tun kénnen

Hoheres Eigenstudium e

Thesen

Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Grundwissenschaften
miissen Module und fachiibergreifende Projekte abstimmen
Stellen in der Lehrerbildung sind stirker am Bedarf auszurichten
Selbstorganisiertes Lernen muss breit und kontrolliert in die
Universitiit integriert werden.

Weiterbildung wird fiir die Hochschuldidaktik wie auch die
praktizierende Schuldidaktik zu einer wesentlichen Aufgabe
Evaluation wird zu einem Schliissel der Erfolgskontrolle,

Defizitmarkierung, fiir neue Losungen
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