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Reformen in der Lehrerbildung
Beispiele aus dem Kanton Aargau
Urs P. Lattmann

Im Kanton Aargau stand in den letzten Jahren neben dem Projekt
der Vorbereitung und Griindung einer Hochschule fir Bildungswissen-
schaften vor allem die Reform der Lehrerausbildung im Zentrum Dbil-
dungspolitischer Diskussionen und konkreter Tatigkeiten. Es handelt
sich dabei um die Planung und Realisierung von zwei Projekten:

Im Jahre 1972 wurde die Lehramisschule des Kantons Aargau
zur Ausbildung von Oberstufenlehrern erdffnet. Bei dieser Institution
handelt es sich um eine neuartige Form der Lehrerfortbildung. In halb-
jahrigen Kursen konnen sich Lehrer der Volksschuloberstufe wahrend
einem voll besoldeten Urlaub weiterbilden.

Im Frahjahr 1976 nahm die Hohere Padagogische Lehranstalt
(HPL) des Kantons Aargau ihren Betrieb auf. Mit der Erdffnung der
HPL wurde die in rund zehnjahriger politischer Vorbereitungs- und
vierjahriger intensiver Planungs- und Aufbauarbeit «erdauerte» |dee
einer Verbesserung der Lehrerbildung realisiert: Die Verlangerung der
Lehrerbildung bei gleichzeitiger struktureller und inhaltlicher Neukonzi-
pierung. In Zukunft dauert die Lehrerbildung im Kanton Aargau sechs
Jahre, d. h.: Aligemeinbildung (Mittelschule) und Berufsbildung (HPL)
finden in zwei verschiedenen Phasen statt. Die Berufsausbildung wird
aus der Mittelschulausbildung herausgeschélt und in den tertidren Bil-
dungsbereich verlegt.

Im folgenden werden diese beiden Reformprozesse und ihre
Institutionen kurz beschrieben.

1. idee und Struktur der Hoheren Pddagogischen Lehranstalit
1.1. Entwickiungsaspekte

Die Organisation und Gestaitung der Lehrerbildung erweisen
sich in allen Zeiten als Kristallisationspunkt in der bildungspolitischen
und erziehungswissenschaftlichen Diskussion. Das Spannungsverhdltnis
zwischen Wandel und Beharrung, zwischen Tradition und Erneuerung
wird in den Bemihungen um die Verbesserung der Lehrerbildung be-
sonders deutlich. Es wére ein hdchst aufschluBreiches Unterfangen,
den Wandlungsprozessen der Lehrerbildung in der Schweiz von ihren
Anfangen bis in die Gegenwart systematisch nachzugehen, wie dies in
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ausfihrlicheren Untersuchungen flir Deutschland von H.-K. Beckmann
(1) und fur Oesterreich von R.Gonner (2) gemacht wurde. Das Stu-
dium der groBen Linien der Geschichte der Lehrerbildung zeigt, daB
Zielsetzungen, Probleme und Loésungswege in einzelnen Kantonen in
der Schweiz wie auch in unseren Nachbarlandern vergleichbare Struk-
turen aufweisen.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts Iésten in der Schweiz, in Deutsch-
land und in Oesterreich die Lehrerseminarien und Normalschulen die
verschiedensten Formen der nichtinstitutionalisierten Lehrerbildung
— «Meisterlehren» bei amtierenden Schulmeistern in «Handwerks-
stuben», Praparandenkurse usw. — ab. Diese neuen Ausbildungsstatten
vereinten die Allgemeinbildung und die Berufsbildung in ihrem Konzept.
im Gegensatz zu den erwahnten Vorformen der Lehrerbildung, die nur
oder vorwiegend die Berufsbildung vermitteln sollten. In Deutschland
wurde die Trennung von Berufsbildung und Allgemeinbildung mit der
Grindung von Padagogischen Akademien in den Jahren zwischen 1925
und 1930 vollzogen: Wer Lehrer werden wollte, muBte zunéchst eine
Mittelschulausbildung absolvieren und anschlieBend vier Semester die
Padagogische Akademie besuchen. Heute kennt die Bundesrepublik die
universitare Ausbildung, die zwischen sechs bis acht Semestern fir
Volksschullehrer dauert. In Oesterreich hielten sich die Lehrerseminarien
bedeutend ldnger. Sie wurden 1967 aufgehoben und die Lehrerbildung
den P&dagogischen Akademien Uberbunden, Lehrerbildungsanstalten
also, an denen im AnschluB an die Mittelschulausbildung wéhrend vier
Semestern die Ausbildung zum Primarlehrer erworben wird.

In der Schweiz zeigt die Lehrerbildung von jeher eine vielfaltige
Gestaltung auf. Neben grundsétzlich verschiedenen auBeren Organi-
sations- und Strukturierungsformen weisen auch die inneren Strukturen
(Inhalte, Lernorganisation, Schulorganisation) der gegenwartigen
Lehrerbildungsanstalten betrachtliche Unterschiede auf, wie K. Frey in
der umfassenden Strukturanalyse der schweizerischen Lehrerbildung
dargelegt hat (3). Ein augenfalliges Beispiel fur die Wandlungsprozesse
der Lehrerbildung sind dabei die unterschiedlichen institutionell-organi-
satorischen Ausgestaltungen der Lehrerbildungsstatten. Wahrend die
Kantone Aargau, Bern und Thurgau bis heute die vierjahrige semina-
ristische Ausbildung praktizierten beziehungsweise die Kantone Bern
und Thurgau vorlaufig auch weiterhin praktizieren werden, gliedert sich
die Lehrerbildung in manchen Kantonen in ein vorwiegend allgemein-
bildendes Unterseminar und ein 1- bis 2jahriges berufsbildendes Ober-
seminar (z.B. Schwyz, St Gallen, Schaffhausen). Manche Kantone
praktizieren schon seit langerer Zeit die Trennung von Allgemeinbildung
und Berufsbildung, wie sie der Kanton Aargau mit der Schaffung der
Hoheren Padagogischen Lehranstalt vorsieht. So etwa missen in Genf
seit 1930 die Lehrer zunachst eine Maturitdtsschule absolvieren und
nachher in einem 3jahrigen Studiengang mit langen Praxisperioden und

' Anmerkungen und bibliographische Hinweise: Siehe S. 209.
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erziehungswissenschaftlichen Studien an der Universitdt das Lehrer-
diplom erwerben. In Basel-Stadt dauert die Primarlehrerausbildung seit
1925 — ebenfalls im AnschluB an die Mittelschulausbildung — zwei Jahre.
Dasselbe System kennt Basel-Land seit 1966. In Zarich werden die
Primarlehrer seit 1943 am kantonalen Oberseminar wahrend 3 bezie-
hungsweise 2 Semestern ausgebildet, wobei gegenwartig ein neues
Lehrerbildungsgesetz vor der parlamentarischen Beratung steht, das
anstelle des bisherigen Oberseminars ebenfalls eine 4semestrige Hohere
Padagogische Lehranstalt vorsieht. Ebenfalls eine Lehrerausbildung im
Anschluf an die allgemeinbildende Mittelschule (mit jeweils etwas ver-
schiedenen Organisationsformen) kennen die Kantone Neuenburg,
Waadt und Glarus.

Wenn auch alle Lehrerbildungsanstalten in ihren inhaltlichen
und organisatorischen Strukturen Unterschiede aufweisen (auf die hier
nicht eingegangen werden kann), so kann man doch sagen, daB sich
deutlich zwei Gruppen unterscheiden lassen: Die seminaristische Aus-
bildung mit integrierter Aligemeinbildung und Berufsbildung und die
maturitatsgebundene mit einer Trennung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung (4).

Mit dem Dekret Giber die Organisation der Kantonalen Lehrer-
bildung vom 19. Dezember 1972 gesellt sich der Kanton Aargau in die
Reihen der maturitatsgebundenen Lehrerbildungsanstalten.

Auch die Lehrerbildung im Kanton Aargau kennt eine wechsel-
volle und spannungsreiche Geschichte. Seit 1962, als in einer gemisch-
ten Kommission von Erziehungsdepartement, Kantonalkonferenz,
aargauischem Lehrerverein und Vertretern der Seminarien die Arbeiten
flr ein neues Lehrerbildungsdekret aufgenommen wurden, entspannen
sich zahlreiche Diskussionen um die kinftige Gestaltung der Lehrerbil-
dung, vor allem wahrend der und im AnschluB an die Vernehmlassung
von 1966/67 und 1971. Das Ergebnis der rund 10 Jahre langen intensi-
ven Kommissionsarbeiten ist das gegenwirtig gliltige Dekret (ber die
Organisation der kantonalen Lehrerbildung vom 19. Dezember 1972 (5).
Die Zeit im AnschluB an die Arbeitstagungen der Aargauischen Kanto-
nalen Lehrerkonferenz zur Gestaltung der HPL (vergleiche die Arbeit
von A. Susstrunk, 1972 [6]), und nach Verabschiedung des Dekrets durch
den GroBen Rat ist vor allem durch zwei Merkmale gekennzeichnet:

Planungs- und Aufbauarbeiten fur die Realisierung der HPL. Im
AnschluB an die Verabschiedung des Dekrets durch den GroBen Rat
wurden in einer vom Regierungsrat eingesetzten Konzept- und Studien-
kommission die Planungs- und Aufbauarbeiten fur die HPL an die Hand
genommen. Dabei ging es vor allem im strukturellen und inhaltlichen
Bereich um eine Ausdifferenzierung der in den Arbeitstagungen der
Kantonalen Lehrerkonferenz erarbeiteten Vorstellungen zur Gestaltung
der HPL (6) auf der Grundlage des Dekrets und der Botschaft des
Regierungsrates. Eine wertvolle Hilfe war der Bericht der eidgendssi-
schen Expertenkommission «Lehrerbildung von morgen= (7).
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Konzeptbildung fiir das pddagogisch-soziale Gymnasium. GemaB
Dekret uber die Organisation der kantonalen Lehrerbildung dienen «der
Mittelschulbildung die bestehenden Gymnasialtypen, ferner das pada-
gogisch-soziale Gymnasium=. Das padagogisch-soziale Gymnasium als
neuer Gymnasialtypus soll anstelle der bisherigen Seminarien treten
mit dem Bildungsauftrag, «ihren Schilern eine hohere Mittelschulbil-
dung» zu vermitteln, «welche den Zugang zu den geistes- und natur-
wissenschaftlichen Fakultdten der Hochschulen gewdhrleistet. Sie be-
reiten auf das Studium an héheren péadagogischen Lehranstalten vors
und «vermitteln propadeutische Kenntnisse und Erfahrungen in pada-
gogischer und sozialkundlicher Richtung und pflegen die musischen
Facher» (Dekret, 8§ 1, 3; [B]).

Im Auftrag des Regierungsrats erarbeitete Dr. Urs Strassle eine
Konzeption zum Padagogisch-Sozialen Gymnasium (9). Die Konzep-
tion sah eine entsprechend den anderen Gymnasialtypen starke Gewich-
tung des sogenannten typenspezifischen Blocks vor, also der Facher
Padagogik, Psychologie, Sozialkunde sowie der musischen Facher. Um
diese Konzeption entspann sich im Laufe des Jahres eine heftige Kon-
troverse. In der Vernehmlassung bei den aargauischen Mittelschulen
und Seminarien sprach sich die Gberwiegende Mehrheit fir die vorge-
schlagene Konzeption (mit leichten Modifikationen) aus. Von einzelnen
Gruppen wurde die Gewichtung der erziehungswissenschaftlichen
Féacher im typenspezifischen Block und damit auch der Anspruch eines
den Anforderungen der eidgenossischen Maturitatsverordnung kon-
formen Maturitdtstypus bekdmpft und eine héhere Dotierung der musi-
kalischen, zeichnerischen und sportlichen Ficher gefordert. Die Kon-
troverse fuhrte dazu, daB die politischen Instanzen die vorgeschlagene
Konzeption ablehnten. Daraufhin wurde ein neues Konzept erarbeitet,
bei dem die erzienungswissenschaftlichen Facher um fast zwei Drittel
reduziert und die musischen und sportlichen Facher etwa im Sinne der
Dotation in den bisherigen Seminarien beriicksichtigt sind. Dieser Gym-
nasialtypus soll neben den bestehenden Mittelschulen jenen Bildungs-
auftrag ubernehmen, den bisher die Seminarien in ihrem allgemein-
bildenden Teil erfiliten: Das PSG soll fur jene Mittelschuler offenstehen,
die Begabungs- und Neigungsschwerpunkte eher im sprachlichen (vor
allem Muttersprache), padagogisch-sozialen und musischen Bereich
aufweisen. Diese Konzeption wurde von allen Instanzen genehmigt, so
daB ab Schuljahr 1976/77 an den bisherigen Seminarien die Mittel-
schultypen D (neusprachliches Gymnasium) und PSG (Padagogisch-
Soziales Gymnasium) gefiihrt werden.

1.2.  Leitvorsteliungen zur Konzeptentwicklung
Fir die Konzeptentwicklung der Hoheren Padagogischen Lehr-
anstalt waren einige Leitvorstellungen maBgeblich, die hier nur kurz

angefihrt werden kénnen (10). GemaB Dekret erfolgt «die berufliche
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Ausbildung der Studierenden (...) auf wissenschaftlicher Grundlage
und in standiger Verbindung mit der Praxis» (Dekret, § 23; [11]). An
den Tagungen der Kantonalen Lehrerkonferenz wurde unter anderem
folgende globale Leitvorstellung entwickelt:

«Die HPL ist eine anspruchsvolle Berufsschule im tertiaren Bil-
dungsbereich. (...) Das Lehrerstudium soll wissenschaftlich fundiert
sein; der Lehrer soll mit einem Grundwissen ausgerustet sein, welches
ihm ermoglicht, seinen Unterricht und dessen Auswirkungen auf den
Schiler in padagogischer Verantwortung kritisch zu planen und zu
Oberblicken. Die HPL soll Lehrer ausbilden, praktizierende Erziehungs-
und Unterrichtsfachleute, nicht Erziehungswissenschafter. Wesentlich
ist deshalb eine enge Theorie-Praxis-Verschrankung der Ausbildung»
(Susstrunk, Seite 8; [12]).

Auf dem Hintergrund dieser globalen Leitvorstellung galten fir
die inhaltliche und organisatorische Konzeptentwicklung verschiedene
konkrete Zielvorstellungen, wie z. B. Ermédglichung eines umfassenden
und tiefen Verstandnisses fir das Kind durch die Ausbildung an der
HPL; Ausrichtung des Konzepts und des Unterrichts auf das Berufs-
feld des Lehrers; Verschrankung von Theorie und Praxis in personeller,
konzeptueller und organisatorischer Hinsicht; Ausgewogenheit der ver-
schiedenen Ausbildungsbereiche; wissenschaftliche Fundierung des
Unterrichts; Berlcksichtigung systematischen und problembezogenen
Studiums; Herbeifiihrung eines addquaten Selbstverstandnisses, einer
fundierten Berufsfreude und einer konstruktiven Haltung bei den Stu-
dierenden; Erméglichung vorbildlicher Teamarbeit unter den Dozenten
und zwischen den Studierenden und den Dozenten:; Forderung der
Selbstaktivitat der Studierenden sowie der Offenheit und Innovations-
bereitschaft (13).

1.3. Die Grundstruktur der Hoheren Pdadagogischen Lehranstalt

Das Konzept der HPL ist in den einzelnen Aspekten wie auch in
seiner Entwicklungsgeschichte dokumentiert im SchluBbericht der
Studienkommission HPL (14). Hier sollen kurz die inhaltlichen und
organisatorischen Grundstrukturen dargelegt und erlautert werden.

1.3.1. Die Grobstruktur

Unter inhaltlich-thematischen Aspekten bilden die ersten zwei
und die letzten zwei Semester je eine innere Einheit.

Das erste und zweite Semester kann als ein padagogisch-psycho-
logisch-unterrichtspraktisches (allgemeindidaktisches) Grundstudium
bezeichnet werden. Hier geht es vor allem darum, den Studenten einer-
seits in die Phanomene Erziehung und Unterricht in all ihrer Vielschich-
tigkeit einzufuhren. Dies geschieht vor allem im Padagogik- und Psycho-
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logieunterricht. Dabei aber muB dieses Nachdenkenlernen lber Erzie-
hung, Bildung und Unterricht von allem Anfang an mit der Berufsauf-
gabe des Lehrers verbunden sein, das heiBit, von allem Anfang an muB
das Studium an der HPL auf die Alitagspraxis des Lehrers ausgerichtet
werden. Dies geschieht im Grundstudium durch folgende Bereiche:
Durch das Fach Allgemeine Didaktik, durch ein Hospitium im ersten
Semester, durch die Ubernahme von unterrichtlichen Aufgaben in den
Ubungsklassen im zweiten Semester und durch ein abschliessendes
Praktikum am Ende des zweiten Semesters.

Im dritten und vierten Semester steht die fachdidaktische Aus-
bildung im Vordergrund. Diese baut auf dem fachwissenschaftlichen
Wissen sowie auf dem padagogisch-psychologischen Grundwissen auf.
Teilweise werden die Fachdidaktiken stufenorientiert durchgefuhrt.
Schematisch 1aBt sich die Grobstruktur der HPL folgendermaBen dar-
stellen:

T
]
- @ Stufenorientierte fachdidaktische
2. .5 Ausbildung
@ = Unter-, Mittel-, Oberstufe 2 Semester
U £ 1
e B S i (5 o e 50 e i, o e e i | HPL
23535
B tE Erziehungsw.-schulpraktische 2 Semester
Sgo Grundausbildung mit Stufen-
=0n< orientierung

L

Mittelschuie
(Typen A,B,C.D,E und PSG)

Nach den ersten zwei Semestern wird eine Zwischenpriufung
durchgefiihrt. Am Ende des vierten Semesters findet die SchluBprifung
statt. Wer die SchluBpriifung besteht, erhialt das Wahlfahigkeitszeugnis
als Primarlehrer.

1.3.2. Die Inhaltsbereiche

Die inhaltlichen Schwerpunkte verteilen sich auf folgende Aus-
bildungsbereiche:

a) Erziehungswissenschaftliche Ausbildung (ca. 27%)

In diesen Bereich fallen die Allgemeine Padagogik (Philoso-
phische-anthropologische Padagogik, Geschichte der Padagogik, pad-
agogische Problem- und Anwendungsbereiche), die Padagogische Psy-
chologie (Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie, Personlichkeits-
psychologie, psychologische Problem- und Anwendungsbereiche, Son-
derpadagogik), die Allgemeine Didaktik (Allgemeine Unterrichtslehre)
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sowie die Theorie der Schule (Bedeutung und Aufgabe der Schule,
Gesetzeskunde).

b) Fachdidaktische Ausbildung (ca. 17%)

Mit fachdidaktischer Ausbildung ist der Unterricht in den einzel-
nen Fachern der Volksschule gemeint (z. B. Didaktik der Muttersprache,
Didaktik der Schulmusik, der Heimatkunde, der Realien usw.). Die Fach-
didaktiken behandeln das «Was» und das «Wie» der einzelnen Unter-
richtsfacher der Volksschule. Der Unterricht an der HPL soll auch in den
Fachdidaktiken immer in Verbindung mit der Praxis geschehen. So sind
die Fachdidaktiken unterteilt in je eine Stunde Theorieerarbeitung und
je eine Stunde Ubungsschule. Die Stunden der Ubungsschule sind aber
im Bereich der Unterrichtspraxis aufgefuhrt, so daB die fachdidaktische
Ausbildung effektiv mit 576 Stunden bzw. 27% dotiert sind. (Uber die
Gestaltung der fachdidaktischen Ausbildung vergleiche E. Hengartner
1976 [15]).

c) Unterrichtspraxis (ca. 30%)

Als Einfihrung in die konkrete Berufspraxis dient im ersten
Semester das Hospitium in Verbindung mit der Allgemeinen Didaktik.
Damit ist folgendes gemeint: In der Allgemeinen Didaktik an der HPL
erarbeitet der Dozent der Aligemeinen Didaktik mit den Studenten ein
Element aus dem komplexen Bereich des Unterrichtens und Erziehens
(z. B. «Die Beziehung zwischen den Schiilern untereinander», «Die
Ziele und Inhalte des Unterrichts» usw.). Der Student muB sich anfang-
lich auf einige bestimmte Phanomene konzentrieren kdnnen, da er sonst
durch die Vielfaltigkeit und Vielschichtigkeit der Eindriicke Uberwiltigt
wird. Die theoretische Erarbeitung in der Allgemeinen Didaktik mundet
in einfache Aufgabenstellungen fur die Beobachtungen und Durchfih-
rung im Hospitium aus. AnschlieBend wohnt der Student in einer Gruppe
van 3 bis 5 Studenten einer Unterrichtsstunde beim Hospitiumslehrer
bei und becbachtet das unterrichtliche Geschehen in Hinsicht auf die
erarbeiteten Gesichtspunkte. In der anschlieBenden Besprechungs-
stunde zwischen dem Hospitiumslehrer und den Studenten und dem
Dozenten der Allgemeinen Didaktik werden die gemachten Erfahrungen
und Beobachtungen behandelt.

Im zweiten Semester wird dann der Student erste eigene Ver-
suche in der Unterrichtspraxis durchfilhren im Zusammenhang mit der
Allgemeinen Didaktik und dem Unterricht in den Ubungsklassen. Diese
reichen von sogenannten Kurz- und Kleinlektionen (Microteaching) bis
zur Ubernahme eines vollen Praktikums. Kurz gesagt, handelt es sich
dabei um foigende Grundkonzeption: Im Fach «Aligemeine Didaktik»
erarbeiten die Studenden ein Gebiet aus der Allgemeinen Didaktik, also
z.B. «Vorzeigen und Nachmachen», «Erzahlen», «Partnerarbeit»,
«Darbietende Lehrformen» usw. Es handelt sich bei diesen Themen-
und Aufgabenkreisen also vorwiegend um die «Grundformen des Leh-
rens und Lernens» (Aebli). Die Behandlung des Themakreises soll dabei
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in konkrete Aufgaben und Anleitungen fur die Ubungsklassen ausmun-
den, in denen das Erarbeitete angewendet und erprobt wird. Diese Ein-
fihrung in die Grundformen des Lehrens und Lernens schreitet dann
vorwarts zu immer komplexeren und zeitlich und von der Schilergruppe
her umfangreicheren Aufgaben bis zur Ubernahme ganzer Lektionen.

In ahnlicher Weise spielt sich im 3. und 4. Semester die Einflh-
rung in die fachdidaktischen und stufenbezogenen Probleme und Auf-
gaben ab.

Neben diesen schulpraktischen Ubungen in Verbindung mit
theoretischen Féachern finden wahrend des Ausbildungsganges zwei
Praktika statt: Ein kleines Praktikum am Ende des 2. Semesters von
drei Wochen und ein groBes Praktikum am Ende des 3. Semesters von
sechs Wochen. (Zu grundsétzlichen Aspekten und zur Organisation
der schulpraktischen Ausbildung vergleiche Dorer 1976 [16].)

d) Die musischen Facher und die Sportfdcher (ca. 16 bzw. 22%,)

Eine groBe Bedeutung im Beruisfeld des Lehrers nehmen die
musischen und sportlichen Tatigkeiten des Lehrers ein. Bei der Bildung
und Ausbildung des kiinftigen Lehrers muB dies beriicksichtigt werden.
Es handelt sich dabei um die Ausbildungsbereiche bzw. um die Facher,
die zur Auslbung neben dem fachlichen und methodischen Koénnen
zusatzliche Fahigkeiten und Fertigkeiten erfordern: Singen, Instrumen-
talunterricht, Zeichnen/Werken und Turnen. Diesem Sachverhalt wird
im HPL-Konzept dadurch Rechnung getragen, daB die Studenten neben
den entsprechenden Fachdidaktiken in diesen Fachern einen zusatz-
lichen Unterricht im Sinne der persdnlichen Austiibung und Ausbildung
besuchen missen.

Da die Studenten an der HPL infolge verschiedener Vorbildung
eventuell gerade in diesen Fachern Defizite aufweisen werden, ist vor-
zusehen, daB sie kompensierende Zusatzkurse besuchen kénnen.

Die obligatorische Ausbildung in diesen Bereichen zur persoén-
lichen Bildung erstreckt sich auf: Singen, Instrumentalunterricht, Zeich-
nen/Werken, Turnen, was einen Anteil von 16% an der Gesamtausbil-
dung ausmacht. In diesen Fachern geht es also nicht so sehr um das
<Was» und <Wie» des Unterrichtens in der Volksschule, sondern um die
eigene Ausbildung. (Eine solche persdnliche Ausbildung ware auch in
anderen Fachern wiinschbar, so etwa in Muttersprache, in Mathematik
oder in naturwissenschaftlichen Fachern. Eine Ausdehnung dieser per-
sOnlichen Ausbildung ist aber aus Uberlastungsgriinden fiir die Studen-
ten nicht maglich.) Zusétzlich findet auch in Schulmusik, Turnen und
Zeichnen/Werken die oben erwdhnte fachdidaktische Ausbildung statt,
so daB der gesamte Anteil der musisch-sportlichen Ausbildung im obli-
gatorischen Bereich rund 22 % der Gesamtausbildungszeit betragt. Neben
diesen obligatorischen Fachern wird im Wahlpflichtbereich Chorgesang,
Gestalterisches Werken und in den Freifdchern katholische und evange-
lische Kirchenmusik, Schultheater und Kammermusik angeboten.
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e) Das problembezogene Fachstudium (ca. 8%)

Die Idee und Konzeption des problembezogenen Fachstudiums
besteht kurz zusammengefaBt darin, daB die Lehrerstudenten lernen,
konkrete schulische und erzieherische Alltagsprobleme wissenschaft-
lich, interdisziplindr und in Teamarbeit anzugehen. Eine ausfiuhrliche
Beschreibung findet sich in Hengartner 1977 (17).

f) Die allgemeinbildenden Fécher
Neben dem Besuch des obligatorischen Unterrichts sollen die
Studenten der HPL die Moéglichkeit haben, Freifacher im allgemeinbil-
denden Bereich zu besuchen, wie z. B. Literatur, Geschichte, natur-
wissenschaftliche Facher usw.

1.4.  SchiuBbemerkung

Wie aus den obigen Ausfiihrungen ersichtlich wird, ist es ein
Anliegen, an der HPL ein ausgewogenes und fundiertes Konzept zwi-
schen den verschiedenen Ausbildungsbereichen in Hinsicht auf die
Berufsanforderungen des Lehrers zu realisieren sowie den Anspruch
einer wissenschaftlich fundierten und gleichzeitig auf die Praxis bezoge-
nen Ausbildung zu realisieren. Das Fruchtbarwerden dieser und anderer
Zielvorstellungen, die fiir die Konzeptentwicklung der HPL maBgeblich
waren, hangt von der Zusammenarbeit und dem Engagement aller an
der Realisierung der HPL Beteiligten ab.

2. Modell einer praxisbezogenen Lehrerfortbildungsinstitution

Wie in der Einleitung dargelegt, soll im folgenden eine Lehrer-
fortbildungsinstitution beschrieben werden, die 1972 im Kanton Aargau
gegriindet wurde: Die Lehramtsschule des Kantons Aargau zur Ausbil-
dung von Oberstufenlehrern. (Das Modell der Lehramtsschule Aargau
ist ausfuhrlich beschrieben in Lattmann [18]).

2.1. Allgemeine Ziele

Bei der Entwicklung des Modells der Lehramtsschule Aargau
waren einige Leitvorstellungen als allgemeine Ziele flr die Konzeptuali-
sierung maBgebend. Zwei der im vorliegenden Problemzusammenhang
wesentlichen Leitvorstellungen sind dabei diejenigen einer optimalen
Theorie-Praxisverbindung sowie die Beriicksichtigung einiger Erkennt-
nisse aus der Bildungsforschung der letzten Jahre.

Das Theorie-Praxis-Verhaltnis wird bei diesem Modell nicht als
ein Verhaltnis von zwei entgegengesetzten Sachverhalten verstanden,
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sondern als ein sich ergénzendes bzw. ein in einer komplementaren
Wechselbeziehung stehendes. Die Theorie soll dem Lehrer bei der Be-
waltigung der praktischen Aufgaben helfen und ihn fiir innovatorisches
Handeln in der Praxis qualifizieren. Dieser Aspekt kann als instrumen-
taler Aspekt der Theorie bezeichnet werden. Die Theorie soll dem Lehrer
aber auch zu einer Distanz gegeniber seinem praktischen Handeln ver-
helfen, was als kritischer Aspekt der Theorie zu bezeichnen ware. Mit
Theorie ist mit andern Worten die Befédhigung des Lehrers gemeint, auf-
grund der Sachkenntnisse auf der einen Seite eigene und fremde pada-
gogische Praxis zu bestimmten Frageaspekten sachangemessen be-
schreiben, mitteilen, Zusammenhénge aufdecken und analysieren und
aus kritischer Distanz beurteilen zu konnen. Auf der andern Seite ist
damit auch gemeint, die theoretischen Erkenntnisse selbst auf diese
Weise verstehen zu lernen bzw. Innovationen fir die Praxis zu initiieren
und durchzuflhren. Praxis wére verstanden als ein Handeln in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern des Lehrers. Theorie ware also nicht
gleichzusetzen mit Praxisferne und Praxis wurde nicht heiBen Prakti-
kabilitat bzw. auf Rezeptologie ausgerichtetes Handeln.

Neben der Grundidee eines angemessenen Theorie-Praxisver-
haltnisses in der Lehrerbildung sind auch weitere Leitvorstellungen maB-
gebend. Vor allem haben Erkenntnisse und Erfahrungen, die im Laufe
der letzten Jahre innerhalb von Handlungsforschungsprojekten und der
Curriculum-Diskussion gemacht werden konnten, bei der Konzeption
des Modells ihren Niederschlag gefunden. Dabei geht es hauptsachlich
um die Frage, wie Lehrer in Entscheidungs- und Erprobungsarbeiten
im unterrichtlichen Bereich integriert werden konnen. In zahlreichen
Projekten im deutschsprachigen Gebiet wurden in den Anfangen der
Curriculumreform den eigentlichen Systemtragern von Schule und
Unterricht eine eher bescheidene Rolle im CurriculumprozeB zugedacht.
Den Lehrern wurde meist die Rolle der Ausfihrenden und Realisieren-
den bzw. der Anwender zugeschrieben. Die eigentliche Entwicklungs-
arbeit und die wesentlichen Funktionen wurden von «Experten» aus-
gefuhrt.

Zu Beginn der 70iger Jahre sah man ein, daB die erhoffte Ver-
besserung der Unterrichtswirklichkeit, die man sich durch die systema-
tische, hauptsachlich erfahrungswissenschaftlich orientierte, und auf
Expertenbasis beruhende Curriculumrevision herbeifiihren wollte, aus-
blieb. Der Lehrer, unter dem Zwang des taglichen Handelns stehend,
erwartete einerseits von der Curriculumrevision konkrete Hilfen fiir den
Unterricht, anderseits wollte er bei der Erarbeitung neuer Curricula mit-
entscheiden und mitarbeiten. Dies fihrte zu einer neuen Phase in der
Curriculum-Diskussion, die unter den Stichworten «praxisnahe» oder
«gchulnahe» Curriculumentwicklung begann. Der Lehrer sollte in Zu-
kunft im CurriculumprozeB starker integriert werden, vermehrt Funk-
tionen ubernehmen.

Auf dem Hintergrund solcher Erkenntnisse entwickelten sich
weitere Leitvorstellungen: Fortbildung in diesem Modell soll nicht nur
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heiBen Qualifizierung und Kompetenzsteigerung hinsichtlich Aneignung
von Fachwissen. Realisierung des Theorie-Praxisbezugs und Teilnahme
bei Entwicklungsarbeiten bedeuten auch: Kooperation und Kommuni-
kation zwischen Wissenschaftern und in der Alltagspraxis stehenden
Lehrern und zwischen den Lehrern untereinander, bedeutet auch Inno-
vationsfahigkeit und -bereitschaft und damit auch Kritikfahigkeit und
Bereitschaft fir Kritik, bedeutet Offenheit und Toleranz und Reflexion
uber das eigene Tun. Wie noch zu erwahnen sein wird, stellt gerade die
Realisierung dieser Leitvorstellungen eine solche Fortbildungsinstitu-
tion vor immer neue Aufgaben und Probleme. Diese und andere Leit-
vorstellungen bedingen eine andere Konzeption der Lehrerfortbildung,
als sie im herkdmmlichen Sinne organisiert wird, und zwar in institutio-
nell-organisatorischer wie in didaktisch-konzeptioneller Hinsicht.

2.2.  Der institutionell-organisatorische Aspekt des Modells

Die oben erwahnten Leitvorstellungen finden ihren Niederschlag
auf der institutionell-organisatorischen Ebene des Modells. Zum ersten
Mal in der Schweiz und unseres Wissens auch im deutschsprachigen
Ausland, kann hier auf der Grundlage eines weitsichtigen Regierungs-
und Parlamentsbeschlusses versucht werden, mit Lehrern jeglichen
Alters wahrend einem vollen halben Jahr zusammenzuarbeiten: An der
Lehramtsschule Aargau konnen sich Lehrer fortbilden, die seit 2 bis
40 Jahren im praktischen Schuldienst stehen. Diese Lehrer erhalten flr
die Dauer eines Semesters einen vollbesoldeten Urlaub. Die im vor-
liegenden Zusammenhang wesentlich institutionell-organisatorischen
Bestimmungen konnen wie folgt zusammengefaBt werden:

— Ein Fortbildungskurs dauert 20 Wochen (1 Semester).

— Der Besuch ist freiwillig und unentgeltlich, ohne Altersbegren-
zung und nicht lohnwirksam.

— Teilnahmeberechtigt sind alle Lehrer, die an der Primarober-
schule (Hauptschule) oder Sekundarschule (Realschule,
Sekundarstufe [) unterrichten oder unterrichten wollen und
im Besitze der aargauischen Wahlberechtigung als Primarlehrer
sind.

— Die Lehrer mussen uber eine Schulpraxiserfahrung von 35 bzw.
60 Wochen verfugen.

— Die Absolventen missen sich verpflichten, nach AbschluB des
halbjahrigen Fortbildungsurlaubes wahrend mindestens 3 Jah-
ren an der aargauischen Sekundarstufe | zu unterrichten oder
einen entsprechenden Betrag an die Ausbildungskosten zu
bezahlen.

— Die Lehrer der verschiedenen Schulziige der Sekundarstufe |
(Hauptschule, Realschule) besuchen den Kurs gemeinsam und
werden nicht nach Schulziigen getrennt.
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— Der Unterricht umfaBt Pflicht- und Wahlpflichtbereiche sowie
Freifacher. '

— Der Pflichtbereich bezieht sich auf die erziehungswissenschatft-
lich-schulpraktische Ausbildung. Diese umfaBt die pédagogi-
schen, psychologischen und allgemeindidaktischen Lernbe-
reiche.

— Der Wahlpflichtbereich glieder sich a) in die sprachlichen, histo-
rischen und sozialen Lernbereiche, b) in die naturwissenschaft-
lichen und technischen Lernbereiche und c) in die musischen
und sportlichen Lernbereiche.

—~ Jeder Kursteilnehmer hat eine schriftliche Seminararbeit zu
verfassen.

Durch diese Form der Institutionalisierung und der Organisation
wurden die Voraussetzungen zu schaffen versucht, um die im ersten
Abschnitt angefiihrten Leitvorstellungen auch auf der Ebene der didak-
tischen Konzeption wirksam werden zu lassen.

2.3. Die didaktische Konzeption des Modells

In diesem Abschnitt werden der inhaltliche und der unterrichts-
methodische Aufbau des Modells der Lehramtsschule einschlieBlich des
methodischen Ansatzes im curricularen Bereich beschrieben.

2.3.1. Die Inhaltsbereiche

Die Inhalte des Ausbildungsmodells (im weitesten Sinn) kénnen
drei Bereichen zugeordnet werden: dem erziehungswissenschaftlich-
unterrichtspraktischen, dem fachdidaktischen und dem allgemeinbilden-
den Bereich (vgl. Grafik auf S. 205: Verzahnung der Ausbildungsbe-
reiche).

2.3.2. Der curriculummethodische Ansatz im erziehungswissen-
schaftlich-unterrichtspraktischen Bereichen

Als curriculummethodischer Ansatz wurde zur Strukturierung
der Ausbildungsbereiche im Zusammenhang mit den Leitvorstellungen
und dem Gesamtbezugsrahmen nicht der Ubliche fachsystematische
Ansatz gewihlt, sondern es wurde grundsatzlich versucht, sich am
Berufsfeld des Lehrers zu orientieren.

Der Ansatz im erziehungswissenschaftlich-unterrichtspraktischen
Ausbildungsbereich kann als tatigkeits- und problemorientiert bezeich-
net werden. In der vorliegenden kurzen Modellbeschreibung kann die-
ser Ansatz am ehesten durch einen Vergleich mit dem fachsystemati-
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schen Ansatz erhellt werden. Im fachsystematischen Ansatz ware die
Ausgangsfrage: Was fir Facher bzw. Fachwissenschaften gibt es, und
was sagen diese (ber den Unterricht aus? Im tatigkeitsorientierten An-
satz lautet die Frage: Was tut oder was soll ein Oberstufenlehrer in
seiner schulischen und erzieherischen Praxis tun? Und: Welches sind
die Probleme, denen der Oberstufenlehrer in seiner Erziehungsarbeit
im Alltag und in der Theorie begegnet? Wahrend die Antwort auf die
erste, fachsystematische Frage, — zur Bezeichnung von Fachern bzw.
Disziplinen (z.B. Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie) oder
Teilbereichen aus Disziplinen (z. B. Pubertat, Motivationslehre) fihren
wirde, so besteht die Antwort bei der zweiten Art der Fragestellung in
der Nennung einzelner Tatigkeiten bzw. Probleme des Lehrers (wie
z. B.: Der Lehrer erkennt altersspezifische Probleme aufgrund des Ver-
haltens von Schiilern in dieser oder jener Situation. Er stellt Transparent-
folien her. Oder: Er plant und fihrt verschiedene Sozialformen durch).
Solche einzelne Tatigkeiten werden im tatigkeitsorientierten Ansatz
dann zu Tatigkeits- bzw. Problemfeldern zusammengezogen. Auf diese
Weise wurden fiir den Ausbildungsgang im erziehungswissenschaftlich-
unterrichtspraktischen Ausbildungsbereich 13 Tatigkeits- und Problem-
felder erarbeitet.

Mit Hilfe dieses tatigkeits- und problemorientierten Ansatzes
hoffte man, die Zielvorstellungen einer berufsfeldbezogenen, schulnahen
Lehrerfortbildung in curricularer Hinsicht realisieren zu kdnnen.

2.3.3. Das unterrichtsmethodische Vorgehen

Die Leitvorstellungen und der berufsfeldbezogene Bezugsrah-
men, unter deren Aspekten die skizzierten Strukturen des Gesamtkon-
zepts entwickelt wurden, bewirkten auch eine entsprechende innere
Strukturierung des Unterrichts, eine bestimmte Art des unterrichts-
methodischen Vorgehens. Dieses Vorgehen kann als unterrichtsmetho-
disches Drei-Schritt-Prinzip bezeichnet werden. Es besteht aus den drei
Elementen:

— Theoretische Erarbeitung

— Unterrichtspraktische bzw. fachdidaktische Umsetzung

— Anwendung und Erprobung (vgl. Grafik auf S. 205: Verzahnung
der Ausbildungsbereiche).

GemaB diesem Prinzip ist vorgesehen, daB die Dozenten sowohl
im erziehungswissenschaftlich-unterrichtspraktischen wie im fachdidak-
tischen Bereich in einem ersten Schritt die jeweiligen fachwissenschaft-
lichen Erkenntnisse mit den Absolventen aufarbeiten. Das heiBt, daB
z. B. im Bereich der unterrichtspraktischen Ausbildung zum Tatigkeits-
bereich «Sozialformen im Unterricht der Oberstufe organisieren» zu-
nachst ein Uberblick (ber die verschiedenen Sozialformen im Unter-
richt erarbeitet wird, einschlieBlich der Erkenntnisse iber ihre Bildungs-
bedeutungen, Bedingungen, Formen usw. AnschlieBend wird im zwei-
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ten Schritt die unterrichtspraktische Auswirkung bzw. die Anwendung
der erarbeiteten Erkenntnisse im Unterricht der Oberstufe erarbeitet.
Dies kann z.B. dadurch geschehen, daB Merkblatter mit Anleitungen
zum Gruppenunterricht, Analyseschemata oder Beobachtungsbdgen
zur Beobachtung und Auswertung des gruppenunterrichtlichen Ge-
schehens oder einzelner Phdnomene entwickelt werden. In einem dritten
Schritt schlieBlich, in der «Anwendung» und «Erprobung=, sollen die
erarbeiteten Erkenntnisse anzuwenden versucht werden bzw. in der
Anwendung erprobt werden. Dies kann dann z. B. so vor sich gehen,
daf} an der Lehramtsschule seibst ein Gruppenunterricht mit Oberstufen-
schulern durchgefiihrt und mit Video-Aufzeichnungen festgehalten wird.
Dieser Unterricht kann dann anschlieBend mit Hilfe der Video-Aufnahme
und der erarbeiteten Beobachtungsunterlagen besprochen werden. Ana-
log sollte sich das Drei-Schritt-Prinzip im fachdidaktischen Bereich aus-
wirken. So werden dort z. B. innerhalb des Themenkreises «Warme und
Kalte in Mensch und Natur» zun&dchst die notwendigen fachwissen-
schaftlichen Grundlagen aufgearbeitet. Im zweiten Schritt, der fach-
didaktischen Umsetzung, werden die erarbeiteten Erkenntnisse durch
die Kursteilnehmer und unter Betreuung durch den Dozenten in Grup-
pen fachdidaktisch aufgearbeitet, und zwar so, daB das Endergebnis
dieses Umsetzungsprozesses im Idealfall didaktisch aufgearbeitete
Unterrichtshilfsmittel flir Lehrer und Schiuler sind, also etwa ganze
Unterrichtseinheiten, einzelne Arbeitsblatter, Lektionsskizzen, Folien
usw. Im Anwendungsteil schlieBlich ist vorgesehen, daB diese Hilfs-
mittel, wenn immer mdglich, in konkreten Unterrichtssituationen ange-
wendet und erprobt werden sollen. Dieses unterrichtsmethodische Drei-
Schritt-Prinzip ist in der folgenden Grafik dargestelit.

2.3.4. Die Verzahnung von erziehungswissenschaftlicher-unterrichts-
praktischer, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer
Ausbildung

Durch den curriculummethodischen Ansatz (Tatigkeitsfelder und
Themenkreise) sowie durch das unterrichtsmethodische Vorgehen
(Drei-Schritt-Prinzip) in den beiden Bereichen wurde es moglich, eine
weitere Leitvorstellung des Gesamtkonzeptes zu realisieren: eine maog-
lichst optimale Verzahnung von erziehungswissenschaftlich-unterrichts-
praktischer, fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ausbildung.
In unserem System der Lehrerbildung zeigt sich ja, daB durch die (z. T.
notwendige) personelle Trennung von padagogisch-psychologischer
und methodisch-didaktischer Ausbildung einerseits (z. B. Padagogik-
lehrer, Psychologielehrer, Methodiklehrer, Ubungsschuliehrer) und von
fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Ausbildung anderseits
sich u. a. Uberlappungen, schiechte Koordinierung und Konfliktsituatio-
nen verschiedener Art einstellen. Die Verzahnung von fachwissenschaft-
licher und fachdidaktischer Ausbildung ist bereits durch das oben be-
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schriebene unterrichtsmethodische Vorgehen angeleuchtet worden, vor
allem durch die fachdidaktische «Umsetzarbeit». Idee und Organisation
der Verzahnung der verschiedenen Bereiche wird in der nachfolgenden
Grafik deutlich.

Verzahnung der Ausbildungsbereiche
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2.3.5. Die Dokumentationsstelle fiir Unterrichtshilfen

Ein wesentliches Element des hier beschriebenen Fortbildungs-
modells hinsichtlich des schulischen Innovationsprozesses stellt die
Dokumentationsstelle fir Unterrichtshilfen dar. Wie aus der vorange-
gangenen Grafik und den Ausfiihrungen Uber die unterrichtsmethodi-
sche Strukturierung hervorgeht, werden auf der Basis der im erziehungs-
wissenschaftlich-unterrichtspraktischen Ausbildungsbereich, aufgrund
der breiten schulischen Erfahrungen der Teilnehmer sowie auf der Basis
der erarbeiteten fachwissenschaftlichen Erkenntnisse unter Anleitung
der Dozenten Unterrichtshilfsmaterialien fiir den Schulalltag erarbeitet.
Nach der Erprobung (Schritt 3) werden diese an der sogenannten Do-
kumentationsstelie fir Unterrichtshiifen der Oberstufe gesammelt. Von
hier aus werden samtliche interessierte Lehrer mit diesen Materialien
bedient. Mit Hilfe eines Rickmeldesystems werden die in der Praxis
gemachten Erfahrungen an die Entwicklungszentrale mitgeteilt. Es be-
steht das Ziel, diese Hilfsmittel wenn moglich auch teilweise in der kon-
kreten Schulwirklichkeit zu erproben. In diesem Falle kann ihnen auch
gin Erfahrungsbericht beigelegt werden. Um aber méglichst vielen Leh-
rern die Beteiligung an diesem ProzeB zu erméglichen und um die Er-
fahrung von immer mehr Kollegen in solche Hilfsmittel einzubauen,
werden diese Unterrichtsmaterialien in der Dokumentationsstelle fur
Unterrichtshilfen fur die Oberstufe gesammelt und dadurch allen Leh-
rern zuganglich gemacht. Wie aus der Grafik sichtbar wird, wird ver-
sucht, auch Lehrer die nicht an der Lehramtsschule sind, an der Ent-
wicklungsarbeit zu beteiligen.

Mit Hilfe eines eigenen Informationsblattes der Dokumentations-
stelfe soll versucht werden, diese Idee der Integration aller Lehrer zu
intensivieren, und zwar in einem doppelten Sinne: zunachst sollen durch
dieses Blatt alle Lehrer (es erscheint in Abstanden von drei bis acht
Wochen und wird an alle Oberstufenlehrer gratis abgegeben) Uber die
Arbeiten aus der Dokumentationsstelle laufend informiert und zur aktiven
Mitarbeit in der Produktion aufgerufen werden. Im weiteren aber soll
dieses Blatt auch als Riickmeldemechanismus aus der Unterrichtspraxis
fungieren. Das heiBt: Die von der Dokumentationsstelle herausgegebe-
nen Materialien sollen von den Lehrern nicht einfach unreflektierend
ubernommen und angewendet werden. Die Lehrer werden eingeladen,
die in der Praxis gemachten Erfahrungen an die Dokumentationsstelle
weiterzuleiten. Durch diesen standigen VerbesserungsprozeBf mit Hilfe
der Riickmeldung aus der Praxis soll auch verhindert werden, daB die
Materialien eine rezeptologische Haltung férdern. Diese Materialien sind
als eine Art «Fundgrube» fiir den Lehrer zu verstehen. Sie sollen den
Unterricht bereichern, die Arbeit des Lehrers erleichtern. Diese Unter-
richtshilfsmaterialien werden nie Bestandteil eines offiziellen Lehrplans
sein.
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2.4, Erfahrungen, Probleme und erste Konsequenzen

Aus verschiedenen Griinden war es bisher nicht mdglich, das in
den vorangegangenen Abschnitten beschriebene Modell mit Hilfe wissen-
schaftlicher Begleituntersuchungen zu evaluieren. So k&nnen ab-
schlieBend einige Feststellungen gemacht werden, die auf Erfahrungen
und Beobachtungen beruhen.

In Hinsicht auf die institutionell-organisatorische Dimension des
Modells kann festgehalten werden, daB Lehrerfort- und -weiterbildung
in der Form eines langeren (viertel- bis halbjahrigen) besoldeten Urlaubs
fur Lehrer mit mehreren Jahren bzw. Jahrzehnten Schuldienst in ver-
schiedener Hinsicht duBerst positive Auswirkungen zeitigt.

In Hinsicht auf die Leitvorstellung eines angemessenen Theorie-
Praxis-Verstéandnisses scheint das Modell eine glinstige Konzeption
darzustellen. Vor allem der tatigkeits- und problemorientierte Struktu-
rierungsansatz im erziehungswissenschaftlich-unterrichtspraktischen
Ausbildungsbereich wird allgemein in Hinsicht auf diese Leitvorstellung
als wirkungsvoll bezeichnet. Dies gilt ebenfalls vom unterrichtsmethodi-
schen Strukturierungsprinzip (Drei-Schritt-Prinzip), und zwar vor allem
im fachdidaktischen Bereich in Hinsicht auf die fachdidaktische Um-
setzung der erarbeiteten fachwissenschaftlichen Kenntnisse. Im unter-
richtspraktischen Ausbildungsbereich konnte dieses Drei-Schritt-Prinzip
noch nicht durchgehend befriedigend realisiert werden. Auch die Ver-
zahnung von erziehungswissenschaftlich-unterrichtspraktischer und
fachdidaktischer Ausbildung auf der Basis der im unterrichtspraktischen
Bereich erarbeiteten Instrumente hat sich noch nicht optimal einge-
spielt. Der Weg einer solchen Verzahnung scheint hauptséchlich Uber
interne Dozenten-Seminare zu realisieren sein.

Problematisch zeigt sich die Erfiillung der Idee der Riickmel-
dung Uber bezogene Arbeiten der Dokumentationsstelle. Bislang hatten
wir diesbeziiglich keinen Erfolg. Es wéare wahrscheinlich gilinstiger,
wenn die Beziiger von Materialien aus der Dokumentationsstelle mittels
direkter Befragung dber ihre Erfahrungen und Ansichten angegangen
wiirden.

Die Erfahrungen haben gezeigt, daB die Realisierung von Leit-
vorstellungen, die sich eher auf Verhaltens- und Einstellungsaspekte im
emotional-sozialen Bereich beziehen, schwieriger zu realisieren sind als
jene im Bereich des Wissenserwerbs bzw. der Wissensverarbeitung. Es
zeigt sich, daB sich die Absolventen zu Beginn oft stark in die Schiiler-
rolle versetzen und entsprechende Verhaltensmuster entweder aus ihrer
eigenen Schulzeit und/oder aus ihrer gegenwértigen Praxis annehmen,
die eher als rezeptive Art der Teilnahme bezeichnet werden kdnnen.
Dieses Verhalten wird insoweit verstarkt, als viele Absolventen auch
ausdriicklich die Lehramtsschule in der Absicht besuchen méchten,
wieder einmal «aufzutanken», «<neue Anregungen zu erhalten» usw. Es
dauert jeweils einige Wochen, um Lehrer aus einer gewissen Reserve
herauszuholen. Diesen Sachverhalt durfte ein oft auch gestortes Ver-
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haltnis zur «Theorie» erklaren, indem zwar hohe Erwartungshaltungen
an diese gestellt werden, man aber oft nicht bereit ist, die theoretischen
Grundlagen zu einem entsprechenden Sachverhalt aufzuarbeiten, wenn
die Praktikabilitat des zu Lernenden nicht sofort sichtbar wird. Immerhin
wirkt sich die Haufigkeit und Variabilitat der an der Lehramtsschule
praktizierten Interaktionsmoglichkeiten und Gruppenarbeiten geman
Mitteilungen und Vorhaben von Absolventen so aus, daB einerseits die
Lehrer nach Wiederaufnahme des Schuldienstes mit ihren Schulern
vermehrt Gruppenarbeiten machen bzw. machen méchten und daB
anderseits die Lehrer selbst inren Unterricht im Team vorbereiten baw.
vorbereiten mochten. Des weiteren kann bei einem groBen Teil der Ab-
solventen einerseits eine gréBere Theoriefreundlichkeit und Koopera-
tionsbereitschaft mit Wissenschaftern und anderseits eine groBere
Offenheit und Interaktionsbereitschaft gegeniiber den Interessen und
Belangen des Schillers und des Elternhauses festgestellt werden.

Aufgrund der grundsatzlich duBerst positiven Erfahrungen ist zu
prifen, ob diese Form der Fort- und Weiterbildung nicht die Ubliche
Lehrerfortbildung mit Halbtages-, Tages- und Mehrtageskursen ablosen
sollte. Das heiBt: Neben einer solchen Institution sollten auch weiterhin
Tagungen zum Zweck der Besinnung, des Erfahrungsaustausches und
der Forderung der Kollegialitdt durchgeflihrt werden. Fachliche Fort-
und Weiterbildung aber sollte vorwiegend an solchen Institutionen
geschehen.

Am sinn- und wirkungsvollsten waren dabei periodisch wieder-
kehrende Urlaube, z. B. alle sieben Jahre. Ein solcher Urlaub miBte
mindestens 16-20 Wochen dauern. Dabei kann aufgrund der gemachten
Erfahrungen festgehalten werden, daB fiir die Absolvierung eines sol-
chen Urlaubes eine institution mit einem spezifischen Bildungsangebot,
wie die hier dargestellte Lehramtsschule, vorhanden sein sollte. Es
dirfte wenig glnstig sein, den Lehrern einfach ein «Sabbatjahr» zu
gewahren und sie bei dessen Gestaltung sich selbst zu Uberlassen. Die
Angebote an Universitaten und vergleichbaren Institutionen kénnen zu
wenig Ruicksicht auf die eigentlichen Bediirfnisse des Lehrers nehmen.
Zudem bedeutet der Einstieg in Vorlesungen und Seminarien an Uni-
versitdten (wenn er (iberhaupt moglich ist) eine Uberforderung. Selbst-
verstandlich muB das Ausbildungsangebot einer solchen Institution
breit und offen sein. Es mussen viele Maglichkeiten der individuellen
Programmgestaltung bestehen.

Institutionen wie die hier beschriecbene muBten fur Lehrer aller
Stufen geschaffen werden, mit je einem spezifischen Curriculum.

Neben der eigentlichen Fortbildung sollten solche Institutionen
auch Weiterbildungsfunktionen Ubernehmen, so z. B. Ausbildungsgénge
tir verschiedene didaktische Qualifikationen (z. B. Lehrmittelentwick-
lung, Mitarbeit am CurriculumprozeB), fir spezifische Aufgaben im
Schulsystem (z.B. Beratungslehrer, Inspektor, Ubungsschullehrer)
sowie fur die Qualifizierung vorhandener Schulstufen und -arten einge-
richtet werden.
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