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Ideologie und einer Methodologie der Ver-
nehmlassung ware von einer multidiszipli-
néar arbeitenden Bildungsforschung aufzu-
nehmen, indem sich Politologie (Staats-
recht) und Curriculumforschung (z. B. Stra-
tegien der Lehrermitbeteiligung), Sozialpsy-
chologie (z. B. Psychologie des Abstim-

Ein Leitbild der Lehrerbildung
Heinz Wyss

«Lehrerbildung von morgen» ist mehr als
ein zweckgebundener Bericht, mit dem eine
Kommission ihre Arbeit ausweist. Dieses Er-
gebnis einer bewundernswert griindlichen
und in den Dimensionen des Untersu-
chungsfeldes weiten, alle Aspekte der Leh-
rerbildung und der Berufsrolle des Lehrers
einbeziehenden Studie wird in seiner Wir-
kung nicht auf die aktuelle Erneuerung und
inhaltliche Koordination der Lehrerbildung
in der Schweiz beschrankt bleiben. Von sei-
ner Anlage her und in seiner Ausrichtung
ist dieser Bericht ein Grundlagenwerk der
Lehrerbildung. Der Wert dieser umfassen-
den Arbeit ist darum nicht davon abhangig,
welche Empfehlungen und Leitsatze in der
nun einsetzenden Vernehmlassung allge-
meine Zustimmung finden, wieviele in der
Folge als Richtlinien der Erziehungsdirek-
torenkonferenz in einem erhéhten Grade der
Verbindlichkeit der Planung und Gestaltung
der Lehrerbildung in den einzelnen Kanto-
nen zugrunde gelegt werden und was
schliesslich realisiert wird. Wichtiger ist eine
andere, unmittelbarere Funktion des Be-
richts: Die Darstellung der Grundlagen,
Strukturen und Inhalte der Lehrerbildung er-
wirkt,
— dass wir uns der Ziele einer Lehrerbil-
dung neu und deutlicher bewusst werden,
— dass wir diese Ziele mit Bezug auf die
verschiedenen Handlungsfelder des Leh-
rers und im Hinblick auf den Erwerb von
genau umschriebenen Qualifikationen
uberdenken, begrinden und neu formu-
lieren,
— dass wir die /nhalte unserer Lehrerbil-
dung priifen und sie erneut und kritischer
darauf hin befragen, wieweit sie sich von

mungs- und Wahlverfahrens) und Organisa-
tionssoziologie usw. gemeinsam zu den an-
getdonten Fragen vernehmen liessen — zum
Wohle derjenigen, welche bis dahin mit hof-
fentlich gemischten Gefuhlen weitere Ver-
nehmlassungen durchzufihren und auszu-
werten haben.

den Zielen her rechtfertigen, wieweit sie
sich nur aus Beharrlichkeit, bedingt durch
die Gewohnheit der Lehrenden und auf
Grund eines herkdommlichen Bildungska-
nons halten und deshalb zu verédndern
sind,

— dass wir vor allem auch die Lehr- und
Lernverfahren, die wir in der Lehrerbil-
dung anwenden, uberprifen und uns fra-
gen, wieweit die in den einzelnen Fachern
praktizierte Unterrichtsart fir die ange-
henden Lehrer formend sein kann. Es
musste so sein, dass die geistige Arbeit,
die von angehenden Lehrern zu leisten
ist, und die personale Atmosphare, die im
Erfahrungsraum der Ausbildungsinstitu-
tion erlebt wird, den Zielen der beruf-
lichen Sozialisation entspricht. Fur das
spatere Selbst- und Berufsverstandnis
des Lehrers kann der von der mensch-
lichen Haltung her bestimmte Erziehungs-
stil ebenso pragend sein wie die didak-
tische Kompetenz und die wissenschaft-
liche Qualifikation der einzelnen Lehrer-
bildner.

Diese Uberlegungen gehen von der Erfah-

rung aus, dass eine Reform der Lehrerbil-

dung, wie sie durch den Bericht «Lehrerbil-
dung von morgen» in Gang kommen soll,
von Lehrerpersonlichkeiten getragen sein
muss. Eine Erneuerung der Lehrerbildung,
die sich nicht in formalen Ausserlichkeiten
erschopfen will, setzt von allen Lehrerbild-
nern eine Bereitschaft voraus, ihre Praxis
kritisch zu reflektieren. Sie bedingt eine

Einstellungsdisposition, die sie befahigt,

notigenfalls ihren Unterricht, aber auch ihr

personales Verhalten zu verandern.

Aus diesem Grunde ist dem Bericht zu



wunschen, dass er nicht nur von den Bil-
dungspolitikern und den Curriculumspezia-
listen, sondern von allen Dozenten an Leh-
rerbildungsinstitutionen, auch von Ubungs-

lehrern, Praktikumsbetreuern, Junglehrer-
beratern und Schulinspektoren gelesen
wird.

Wenn ich mich im folgenden mit Struktur-
fragen auseinandersetze, so deshalb, weil
sich die Empfehlungen der Kommission in
ihnen konkretisieren und weil die Revision
der Strukturen zugleich die aussere Vor-
aussetzung zur Verwirklichung einer didak-
tischen Reform schafft. Von strukturellen
und institutionellen Gegebenheiten héangt es
weitgehend ab, ob sich die formulierten Zie-
le erreichen lassen. Ich aussere mich zu
einzelnen Aspekten in der Form der Kriti-
schen Stellungnahme. Ich wage dies zu tun,
weil ich meine, die Haltung des kritischen
Denkens und Fragens in einzelnen Belan-
gen schliesse die Zustimmung zum Ganzen
nicht aus und schmalere nicht die hohe An-
erkennung, die der Bericht verdient. Gerade
weil ich um seinen Wert weiss, habe ich ihn
aufmerksam und genau, und das heisst kri-
tisch gelesen.

Einheit der Zielvorstellung —
Vielfalt der Strukturen?

Die Expertenkommission hat sich entschie-
den, die /nhalte der beruflichen Grundaus-
bildung der Lehrer verbindlich festzulegen,
die Strukturen jedoch offenzulassen. Diese
Grundkonzeption ist vom Willen getragen,
die unterschiedlichen, traditionsbezogenen
Ausbildungswege in den einzelnen Kantonen
anzuerkennen, sofern es sich erweist, dass
sie sich sinnvoll ausgestalten lassen und
dass sie im Anspruchsniveau und bezlglich
der zu erreichenden Ziele den Qualifika-
tionsanforderungen an eine schweizerische
Primarlehrerbildung von morgen geniigen.
Als zwei alternative Grundmodelle be-
schreibt die Kommission

— den Ausbildungsgang an Mittelschulse-
minaren, in dem sich die fachbezogene
Bildung mit der beruflichen Ausbildung
zusammenfindet (seminaristische Lehrer-
bildung),

— die berufliche Grundausbildung, die vor-
aussetzt, dass die Allgemeinbildung vor-
gangig an einer hoheren Mittelschule mit

einer eidgenodssisch oder kantonal aner-

kannten Maturitat abgeschlossen wird

(maturitdtsgebundene Lehrerbildung).
Beide Bildungsgénge sollen sich uber sechs
Jahre erstrecken, hinsichtlich der von den
Absolventen zu erwerbenden Qualifikationen
gleichwertig und somit in jeder Beziehung
gleichrangig sein. Diese Offenheit der
Strukturen mag unserem fdderalistischen
Bildungswesen angemessen sein. Dennoch
stellt sich die Frage, ob diese Doppelspurig-
keit der Bildungswege, ob das Nebenein-
ander zweier Grundformen der Lehrerbil-
dung letztlich nicht doch so zu interpretieren
ist, dass die Kommission im Widerstreit der
Meinungen den Ausweg aus dem Dilemma
in der Weise gesucht und gefunden hat,
dass sie die unuberbrickbar gegensatzli-
chen Positionen und die pointiert unter-
schiedlichen Vorstellungen von einer Pri-
marlehrerausbildung respektiert und zu al-
ternativen Grundmodellen ausgestaltet hat.
Eines ist klar: Die Frage, welche der beiden
Strukturen der Lehrerbildung von morgen
den Zielen dieser Lehrerbildung besser ge-
recht wird, bleibt unbeantwortet. Da gehen
die Meinungen weit auseinander. Eine Eini-
gung ist nicht vorauszusehen. Wir sind in
dieser Kernproblematik des Lehrerbildungs-
wesens in 150 Jahren nicht weitergekom-
men. Ob die Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung zu verbinden oder in der Strukturie-
rung der Lehrerbildung zu trennen seien,
wusste seinerzeit auch die Schweizerische
Gemeinnutzige Gesellschaft nicht zu beant-
worten. In der Schlussresolution ihrer Ver-
sammlung von 1829 liess sie beide Wege zu
— wie die Expertenkommission 1975. Oder
ist es wirklich so, dass es sich um zwei We-
ge handelt, die hinsichtlich der Ausbildungs-
qualitdat und der zu erreichenden Ziele zu
Recht gleichwertig nebeneinander stehen,
deren grundlegende Unterschiedlichkeit
sich jedoch nicht ausgleichen lasst? Ist in
diesem dialektischen Verhéaltnis die Losung
im Sinne einer Synthese nicht denkbar? Die
Schwierigkeit des Entscheids ist an die Kan-
tone weitergegeben. Dort aber wird die Sa-
che nicht leichter, sondern schwieriger, weil
die gegebenen Institutionen und die ge-
wachsenen Strukturen den Prozess der Mei-
nungs- und Willensbildung wesentlich mit-
bestimmen. Da héatte eine schweizerische
Kommission diesbezliglich glinstigere Vor-
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aussetzungen und die Entscheidungsfrei-
heit gehabt, sich fir eine idealtypisch ent-
wickelte einheitliche Zielvorstellung zu ent-
schliessen.

Was besagt die Terminologie?

Die Kommission benennt den einen Ausbil-
dungsgang als den «maturitdtsgebundenen
Weg». Sie bezieht sich mit dieser termino-
logischen Festlegung auf eine definierte
Eingangsvoraussetzung: die Maturitat in ih-
ren verschiedenen eidgendssisch anerkann-
ten Typen. Damit ist ausgesagt, dass sich
der angehende Lehrer in gleicher Weise
uber ein Reifezeugnis ausweisen muss wie
jeder andere Studienanwarter. Die Allge-
meinbildung vermittelt das Gymnasium in
einer dem jeweiligen Typus entsprechenden
Profilierung, jedoch in jedem Fall ohne spe-
zifische Bezugnahme auf die spatere Stu-
dienrichtung im sozio-padagogischen Be-
reich. Der angehende Lehrerstudent wird
somit am Gymnasium nicht in gleicher Art
durch typenkennzeichnende Strukturfacher
auf seine Studien vorbereitet wie der ange-
hende Wirtschaftswissenschafter am Gym-
nasium des Typus E oder der Naturwissen-
schafter oder Ingenieur am Gymnasium des
Typus C. Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung sind im maturitatsgebundenen Weg in-
haltlich und institutionell véllig getrennt.
Anders die Ausbildung auf dem «seminari-
stischen Weg». Der Begriff ist meiner Mei-
nung nach nicht von der institutionellen Ge-
gebenheit der Lehrerseminare her zu defi-
nieren. Seminaristische Ausbildung meint
nicht eine Institution, sondern ein didakti-
sches Prinzip. Dabei erachte ich es als ab-
wegig, in seiner Erlauterung Uberhaupt von
Allgemeinbildung und Berufsbildung zu
sprechen. Weder kann das den angehen-
den Lehrern zu vermittelnde fachliche Wis-
sen und die Kenntnis der Methoden, die den
Wissenschaftsdisziplinen entsprechen, als
«Allgemeinbildung» bezeichnet werden,
noch lasst sich diese fachbezogene Per-
sonlichkeitsbildung von der Berufsbildung
trennen. Die fachliche Zustdndigkeit ist
ebenso wie das didaktische Konnen Ele-
ment der beruflichen Kompetenz des Leh-
rers.

Die Empfehlungen der LEMO sehen auch
fur den seminaristischen Weg eine Struktu-

rierung in eine Unter- und eine Oberabtei-
lung vor, wobei das Schwergewicht der Aus-
bildung zunichst bei den Fachwissenschaf-
ten, in der Folge bei den Erziehungswissen-
schaften, der Didaktik und bei den Anwen-
dungspraktika liegt. Es kann sich dabei je-
doch nicht um eine Zweiteilung der Ausbil-
dung wie im ersten Modell handeln, sondern
die Gliederung bringt lediglich die Verlage-
rung der Bildungsakzente. Zudem gestattet
sie, einzelne Ausbildungsteile mit Zwischen-
prifungen abzuschliessen und damit eine
Basis und Raum fir neue Lernbereiche zu
schaffen.

Ist das Fahigkeitszeugnis des «semina-
ristisch» ausgebildeten Lehrers zugleich
ein Maturitatsausweis?

Das Grundmodell des seminaristischen We-
ges nennt als zweites zu erreichendes Ziel
neben dem «provisorischen Diplom» die
«Maturitat». Dem Kommentar der Kommis-
sion zu ihrem Aufbauschema ist zu entneh-
men, dass wegen der an Seminaren bis zum
Abschluss der Lehrerausbildung weiterge-
fuhrten Allgemeinbildung «das Maturitats-
zeugnis erst am Schluss der Grundausbil-
dung zusammen mit dem Fahigkeitszeugnis
ausgehandigt» werden soll. Die Absicht ist
klar: Dem Absolventen der seminaristi-
schen Lehrerbildung sollen die Wege zur
Weiterbildung und der Zugang zu den Hoch-
schulstudien in gleicher Weise offenstehen
wie den Inhabern einer eidgendssisch an-
erkannten Maturitat. Diese Offenheit des
Ausgangs der seminaristischen Lehrerbil-
dung ist um so wichtiger, als die Berufswahl
bereits mit 16 Jahren beim Seminareintritt
zu treffen ist. Dieser Entscheid muss korri-
gierbar bleiben. Die immer wieder geforder-
te Durchléassigkeit der Schulen im Bereiche
der Sekundarstufe Il ist unter den derzei-
tigen Gegebenheiten nur beschrankt reali-
sierbar. Die unterschiedliche Zielausrichtung
der einzelnen gymnasialen Typen und der
Seminare fuhrt dazu, dass die Ausbildungs-
programme ihre Eigengesetzlichkeit auf-
weisen. Auch dann, wenn die Erfahrungen
lehren, dass zufolge der geringen Validitat
der Eignungsabklarungen bezilglich der
Wah!l des Schultyps Fehlentscheide getrof-
fen worden sind, lassen sich Wechsel von
einem Gymnasiumstyp in den andern und



Ubertritte vom Seminar ins Gymnasium nur
schwierig vollziehen. Um so wichtiger ist es,
dass nach Abschluss der seminaristischen
Lehrerbildung der allgemeine Hochschulzu-
gang und die Zulassung zu anderen Weiter-
bildungsinstitutionen in gleicher Weise ge-
wabhrleistet sind wie nach der Ausbildung an
Gymnasien. Dennoch dirfte — so meine ich
— fur Seminarabsolventen nicht von einer
Maturitét die Rede sein. Dieser bildungspo-
litische Statusbegriff bezieht sich einzig auf
die nach MAV 68 anerkannten Typen. Mit
einer weiteren Differenzierung der Maturi-
tatstypen, etwa der Schaffung einer Matura
des Typus F, ist kaum zu rechnen. Also
musste die «Maturitat», die den Absolventen
des seminaristischen Weges abgegeben
wiirde, zumindest in den Basisfachern einem
der bestehenden Typen entsprechen. In die-
sen Fachern wirden somit die Bildungsziele
und Lerninhalte des «Gymnasiums» (wel-
chen Typs?) zur Richtschnur, wenn es dar-
um ginge zu priifen, ob die im Mittelschul-
seminar in funf oder sechs Jahren erwor-
bene «Allgemeinbildung» zur Hochschulreife
fuhre. Das darf und kann nicht sein. Wenn
das seminaristische Grundmodell tatsach-
lich zu den gleichen Bildungszielen fihrt
wie die an die herkdmmliche Maturitat ge-
bundene Lehrerbildung, muss diese spezi-
fische Allgemein- und Persdnlichkeitsbil-
dung in ihrem Eigenwert anerkannt werden.
Und das heisst mehr als eine Anerkennung
der erziehungs- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Facher der Lehrerseminare als
typenkennzeichnende Strukturfacher eines
padagogisch-sozialen Gymnasiums. Das er-
fordert die Anerkennung dieser Ausbildung
in ihrer Ganzheit und Eigengesetzlichkeit.
Der Bildungsprozess vollzieht sich im Rah-
men einer seminaristischen Lehrerbildung
in allen Fachern in der Zielperspektive der
Qualifikationsanforderungen an den Leh-
rer. Von Maturitat konnte somit nur dann
gesprochen werden, wenn die durch die
Lehrerbildung zu erwirkende Kompetenz
des Wissens, des Handelns (Kénnens) und
der Haltung auch als Eignungsvorausset-
zung zur Aufnahme von Hochschulstudien
gelten kann. Ware das so abwegig? Ist die-
ses Ziel so schwer erreichbar in einer Zeit,
die sich bewusst wird, dass Bildung und
Reife, dass die Befahigung zu Hochschul-
studien und das entsprechende Lernverhal-

ten nicht an einen Kanon von Fachkenntnis-
sen gebunden ist, dass Wissen kein Besitz-
stand ist?

Uberdehnte seminaristische Ausbildung?

Erst in der Schlussphase ihrer Beratungen
hat die Kommission den Entscheid getrof-
fen, die Primarlehrerausbildung misse im
Anschluss an eine neunjahrige erflllte
Schulpflicht sechs Jahre dauern. Ausbil-
dungsgéange von finf Jahren Dauer seien als
zeitlich befristete Ubergangslésungen zu
qualifizieren. In der Fassung des Berichts
vom Mai 1974 stand noch zu lesen: «Der
seminaristische Weg dauert 5-6 Jahre.. .»
(l11.1). Ob die Kommission wohl die beiden
Grundtypen der Lehrerbildung in gleicher
Weise alternativ entwickelt hatte, wenn die
Randbedingungen der Planung von Anbe-
ginn gegeben gewesen waren? Besteht kein
Verhéltnis der gegenseitigen Abhéngigkeit
zwischen der Dauer der Ausbildung und ih-
rer Struktur? Eine Lehrerbildung von sechs
Jahren Dauer ist nach meiner Auffassung
schwerlich mit einem Mittelschulseminar,
d. h. nicht an ein und derselben Institution
zu leisten. Diesen Bogen erachte ich als zu
weit gezogen; er halt die Spannung nicht
durch. Er musste unterteilt werden. Die
Gliederung wére indessen nur so denkbar,
dass auf eine fachbezogene Personlichkeits-
bildung der ersten Phase die eigentliche be-
rufliche Ausbildung folgte. Das aber misste
auch im seminaristischen Modell zur Zwei-
teilung fihren, wobei spatestens nach vier
Jahren die Allgemeinbildung mit Prifung
abschliessen sollie und der Neubeginn, der
Ansatz der beruflichen Ausbildung, wohl
auch ausserlich durch den Wechsel des
Ausbildungsortes und durch den Ubertritt
in den tertiaren Bildungsbereich zu markie-
ren ware. Wenn diese Beurteilung der Sach-
lage richtig ist, missen wir uns sogar fra-
gen, ob eine Verlangerung der zusammen-
hangenden Grundausbildung auf sechs Jah-
re die Alternative der Ausbildungswege
nicht aufhebt und das seminaristische Mo-
dell zur Fiktion werden lasst.

Auch eine Alternative

Obschon die Kommission schreibt, dass der
seminaristische Weg 6 Jahre dauern musse,
damit er «als gleichwertige Alternative ne-
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ben dem maturitatsgebundenen bestehen
kann», finden sich auch in der Kurzfassung
des Berichts noch wiederholt Hinweise auf
die funfjahrige seminaristische Ausbildung.
Tatsachlich ist dies die Ausbildungsform,
wie sie zurzeit in 11 Kantonen an 26 Semi-
naren praktiziert wird. Zu dieser Zahl wer-
den demnachst die 12 Lehrerseminare des
Kantons Bern hinzuzuzahlen sein, indem
man dort bis spatestens 1978 die Lehrerbil-
dung zu erneuern und um ein Jahr zu ver-
langern gedenkt. Der Bericht sagt zu Recht,
dass die Ausbildung an den Seminaren zu
verlangern ist. Es ist nicht denkbar, dass
sich in funf Jahren das zweifache Ziel er-
reichen lasst, das einer Persdnlichkeitsbil-
dung, die der Allgemeinbildung, wie sie am
Gymnasium zum Hochschulstudium fahrt,
gleichwertig ist, und das der beruflichen
Grundausbildung, die zum selbstverantwor-
teten Schuldienst berechtigt. Ist es indessen
die beste der moglichen Ldsungen, wenn
der notwendige Ausbau der seminaristi-
schen Grundausbildung zur Verlangerung
um ein weiteres Jahr flihrt? Dass diese Aus-
dehnung der Grundausbildung auf 6 Jahre
den institutionellen Rahmen des Seminars
sprengt, haben wir bereits dargelegt. In ei-
ner Zeit, die von allen Lernenden die Fahig-
keit zu stetem Neu- und Umlernen erfordert,
musste auch dem Lehrer Gelegenheit gebo-
ten werden, seine Ausbildung den wech-
selnden Bedirfnissen und Aufgaben anzu-
passen. Diese Uberlegungen haben zur Bil-
dungsstrategie der Rekurrenz gefuhrt, zu
einem Bildungssystem, in dem Ausbildungs-
elemente mit der Praxis wechseln. Es fragt
sich, ob als erste Stufe einer rekurrenten
Lehrerbildung nicht ein verbindlicher Aus-
bildungsteil zu planen ware, der Gelegen-
heit gdbe, die wahrend einer ersten Praxis-
phase gesammelten Erfahrungen aufzuar-
beiten, auszuwerten und dadurch die Pra-
xis theoretisch nochmals grundlich zu
durchleuchten. In der Modellvorstellung der
schweizerischen Expertenkommission folgt
die Berufseinfihrungsphase in jedem Fall
auf die sechsjahrige Grundausbildung. Lies-
se sich nicht auch eine Lésung denken, in
der die Berufseinflihrung an die funfjahrige
Ausbildung anschlésse und das sechste
Jahr als zweiter Teil der beruflichen Ausbil-
dung auf eine Zeit der Lehrtatigkeit folgte?
So mancher angehende Lehrer und vor al-

lem die kiinftigen Lehrerinnen warten in der
Regel mit Ungeduld auf den Beginn der
selbstverantworteten Praxis. Auf der ande-
ren Seite stellen wir fest, dass sich das In-
teresse fur die didaktische Theorie ohne
ausreichende Erfahrungsgrundlage abnutzt.
Es liesse sich somit eine neue Alternative
der Grundmodelle einer Lehrerbildung den-
ken:

— die Lehrerbildung, die die Grundausbil-
dung zusammenfasst und auf die sechs Aus-
bildungsjahre eine Berufseinfuhrung folgen
lasst, in der der Junglehrer in eigener Ver-
antwortung, jedoch von einem Mentor bera-
ten und betreut, eine Klasse fuhrt;

— die Lehrerbildung, die sich am seminari-
stischen Prinzip orientiert, die beide Aus-
bildungselemente, die Allgemeinbildung und
die Berufsbildung, in eine gegenseitige Be-
ziehung bringt und diese erste Grundaus-
bildung finf Jahre dauern lasst. Diese Aus-
bildung an Mittelschulseminaren schldsse
mit einem Vordiplom ab, das zu einzelnen
Studien, die in der Richtung des primaren
Berufsentscheides liegen, berechtigen
konnte. Auf diese Ausbildung an einem Leh-
rerseminar musste eine Zeit der selbstver-
antworteten Schulpraxis folgen, eine Be-
rufseinfUhrungsphase, wie sie im Modell der
zusammenhangenden Berufsbildung an die
sechsjahrige Grundausbildung anschliesst,
hier aber erganzt durch ein sechstes Aus-
bildungsjahr nach der Zeit der ersten Lehr-
tatigkeit. Dieses  Weiterausbildungsjahr
misste als zweite Phase der Grundausbil-
dung spater verbindlich erklart werden,
konnte jedoch im Sinne einer schrittweisen
Einfihrung zunachst freiwillig sein. Wesent-
lich ist, dass es als selbstandige /nstitution
des hoheren Bildungsbereichs von den Leh-
rerseminaren getrennt, im Curriculum je-
doch auf die funfjahrige Grundausbildung
abgestimmt ist. Und schliesslich ist ent-
scheidend, dass es sich einerseits in Hoch-
schulkantonen an die Universitat anlehnt,
anderseits die notigen Querverbindungen
zur Lehrerfortbildung und zu den Institutio-
nen der Lehrerweiterbildung sicherstelit.

Gleichwertigkeit der Grundmodelle?

In einer Zeit, die sich durch die schnell
fortschreitende  wissenschaftliche, wirt-
schaftliche, technische und soziale Entwick-
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lung und durch permanente Veranderung
auszeichnet, genugt auch eine sechsjahrige
Grundausbildung nicht; sie gibt nicht das
Rastzeug fur 40 Jahre Lehrtatigkeit. Damit
sich der Lehrer standig fortbildet und ein
Leben lang ein Lernender bleibt, muss die
Grundausbildung die noétige Lernfahigkeit
und Lernbereitschaft entwickeln. Das setzt
ein Ausbildungsverfahren voraus, das zum
Abbau der Entfremdung zwischen Berufsar-
beit und Studium beitragt. Fur die Lehrer-
bildung bedeutet das nicht allein, dass der
Wechselbezug von Theorie und Praxis wéah-
rend des Studiums enger zu gestalten ist.
Der angehende Lehrer sollte zusatzlich zu
den Lehrubungen und gefuhrten Praktika in
einem selbstverantworteten Schuldienst sei-
ne Erfahrungen sammeln und sie im Rah-
men der Grundausbildung auswerten kon-
nen. Der Bericht der Kommission «Lehrer-
bildung von morgen» sieht dafiir ein Lehr-
vikariat von einem Monat Dauer vor. («Im
Rahmen einer zweijahrigen Berufsbildung
sollte einem solchen Praktikum eine Zeit-
spanne von etwa einem Monat eingeraumt
werden.» S. 191.) «Er weist darauf hin, dass
solche Lehrvikariate auf ¢echteste Art> zu
<praktischer Erfahrung® flihren und dass
von ihnen eine ¢starke Motivierung fir die
anschliessende Theorie’ ausgeht. Abgese-
hen von den organisatorischen Schwierig-
keiten (Freistellung von Lehrern oder Uber-
nahme von Stellvertretungen, soweit sie in
den Zeitraum des Lehrvikariates fallen),
zeigt es sich, dass die Stundentafel fur ein
zweijahriges Institut fir Lehrerbildung und
die Vorschlage der Kommission fiir die zeit-
liche Abfolge der Lehrveranstaltungen dafar
keine Zeit einrdumen.» (S. 178, 180 f.)

Eine Lésung, die die Berufseinfuhrungspha-
se in den Ausbildungsgang einschliesst, ist
hier wirksamer. Die Praxiserfahrungen sind
in einem Weiterausbhildungsjahr zu reflek-
tieren, didaktisch aufzuarbeiten und theore-
tisch zu durchleuchten.

Die Vorteile dieser zweiten Phase wiegen
die Nachteile einer Beschrankung der ersten
seminaristischen Phase der Grundausbil-
dung auf funf Jahre bei weitem auf. Eine
Grundausbildung, die die erste selbstandige
Lehrtatigkeit einbezieht, ist geeignet, die
rekurrente, d. h. die im Wechsel von Stu-
dium und Berufsarbeit periodisch zu er-
neuernde Bildung der Lehrer einzuleiten.

Die Institution des Weiterausbildungsjahres
kann auch Primarlehrern offenstehen, die
seit mehreren Jahren unterrichten: ein we-
sentlicher Vorteil. Auf diese Weise hilft sie
«die Bildungskluft» zwischen den Lehrer-
generationen uberbricken. Und schliesslich
ist eines zu bedenken: Wer niichtern beur-
teilt, was zurzeit in der Reform der Lehrer-
bildung «politisch machbar» ist, wird sich
eingestehen mussen, dass in vielen Kanto-
nen eine Verlangerung der Grundausbildung
auf sechs Jahre ausserhalb der realisierba-
ren Mdglichkeiten steht. Eine Weiterausbil-
dungsinstitution als zweite Phase der
Grundausbildung hat aber gegeniiber einer
auf sechs Jahre zu verlangernden Lehrer-
bildung den Vorteil, dass sie schrittweise
und flexibel zu verwirklichen ist: zunachst
als Ausbildungsangebot ohne Verbindlich-
keit, dann wohl als verbindliche, stufenspe-
zialisierte Zusatzausbildung fur Lehrer der
Primaroberstufe mit entsprechenden frei-
willigen Kursen fir die Lehrkrafte der Unter-
und Mittelstufe, schliesslich — und das ist
das Ziel — als obligatorischer Bestandteil
der Lehrergrundausbildung.

Der Bericht verlangt, dass eine funfjahrige
seminaristische Ausbildung im Hinblick auf
ihren spateren Ausbau zur zusammenhéan-
genden sechsjahrigen Grundausbildung zu
gestalten ist. Sie soll somit als «befristete
Ubergangslosung» konzipiert sein. Hier aber
setzt die Schwierigkeit ein. Eine Lehrerbil-
dung von sechs Jahren Dauer erfordert
grundsatzlich andere, dem maturitatsgebun-
denen Weg entsprechende Strukturen.

Sofern die finfjahrige Seminarbildung je-
doch als geschlossener, in sich gegliederter
Ausbildungsteil, als erste Phase der Grund-
ausbildung geplant wird, lasst sich diese
Struktur erweitern, ausbauen, erganzen.
Warum also soll neben der Lehrerbildung,
die eine Maturitat voraussetzt, nicht ein ent-
wicklungsfahiges rekurrentes Lehrerbil-
dungsmodell auf seminaristischer Grundla-
ge bestehen? Der Gedanke, «die Initialaus-
bildung sollte zugunsten einer permanenten
Fortbildung verkirzt werden» (OECD: Inter-
gouvernementale Konferenz in Paris, No-
vember 1974), hat den Bedenken gerufen,
diese Forderung konnte «zum Alibi wer-
den», die «langst falligen Reformen in unse-
ren Lehrerbildungsanstalten erneut auf die



lange Bank zu schieben». Ist hier fiur die
Lehrerbildung in der Schweiz eine Gefahr
zu sehen? Liegt in der Rekurrenz nicht viel-
mehr eine neue Chance? Von einer Kirzung
der «Initialausbildung» von funf Jahren wird
in keinem Kanton die Rede sein. Sie soll
aber auch nicht um ein sechstes Jahr ver-
langert werden. Fur den seminaristischen
Weg erachte ich funf Jahre als die optimale
Ausbildungsdauer. Freilich gilt das nur, so-
fern sie im Rahmen des Mittelschulseminars
lediglich erste Phase der Grundausbildung
ist, auf die eine Berufseinfihrung mit an-
schliessendem Weiterausbildungsjahr als
zweite Phase folgt. Unter dieser Vorausset-
zung muisste sie der zusammenhangenden,
maturitatsgebundenen Ausbildung minde-

stens ebenblrtig sein. Seltsam berihrt des-
halb die Bemerkung der Schweizer Delega-
tion an der erwahnten OECD-Konferenz zur
Forderung einer rekurrenten Lehrerbildung,
viele Kantone besdssen «noch nicht einmal
eine eigentliche, von der allgemeinbilden-
den Phase abgehobene, berufsorientierte
Grundausbildung» (H. Genrig). Solche Aus-
sagen lassen berechtigte Zweifel darliber
aufkommen, ob die Kommission «Lehrerbil-
dung von morgen» den seminaristischen
Weg tatsachlich als «eine gleichwertige Al-
ternative» beurteilt hat. Oder wéare das se-
minaristische Grundmodell, das in dem Be-
richt viel Raum einnimmt, letztlich doch nur
als Konzession an die Ruckstandigen ge-
dacht? Das durfte nicht sein!

Gedanken zur Herstellbarkeit von Lehrern

Hanspeter Miller

Der Redaktor hat mich gebeten, einen
«spontanen» Beitrag zu liefern. So habe ich
denn meine Stellungnahme verfasst wie ei-
nen Brief, mit dem ich einem Freund meine
Bedenken Uber seine geplante Investition
vortrage. Deshalb sage ich «ich» und ver-
suche nicht, meine Subjektivitat hinter
«-heit» und «-keit» zu verstecken. Die Leser
sind somit legitimiert, das Folgende als An-
sicht eines Aussenseiters abzuwerten, der
einfach etwas laut gedacht hat . . .

Wer von Qualifikationen des Lehrers spricht,
entwirft ein Ideal des «guten» Lehrers. Sol-
che Entwurfe sind ein Wagnis. Sie entste-
hen aus ich-liberhohendem Wunschdenken,
das, zu Gottahnlichkeit potenziert und mit
dem Dezimalbruch der eingestandenen Un-
zulanglichkeit multipliziert, nur schwer
oder gar nicht zu verwirklichen ist. Auch die
LEMO-Verfasser wissen, dass die Fulle der
wissenschaftlichen, didaktischen, padago-
gischen, gesellschaftlichen, politischen
Qualifikationen «erdriickend wirken» kann.
Ideen befligeln ihre Trager ja nur so lange,
wie sie als uUberwertige ldeen wirken: so
lange namlich der Glaube an die Richtig-
keit des ldeals sich mit der Hoffnung auf
Erreichbarkeit verbindet, so dass der Idea-
list seine liebevolle Erwartung auf Erfillung

hin spannt. Brechen Glaube, Hoffnung, Lie-
be zusammen, macht sich Resignation breit,
schlimmer noch: Zynismus. Im Wortlaut LE-
MO: «Es durfte aber realistisch sein, anzu-
nehmen, dass der Lehrer nur wenigen» (der
vorher als erforderlich deklarierten Qualifi-
kationen) «voll genligen kann.»

Unvollkommen wird also «der» Lehrer sein,
wenn er die Lehrerbildungsanstalt verlasst,
mit einigen wenigen Qualifikationen ausge-
stattet, heimlich wissend um seine Defi-
zienz; Fragment, Bruchstick des «guten»
Lehrers.

Welche Qualifikationen wird der Absolvent
mitbringen? Eine Gewichtung scheint mir
im Bericht zu fehlen. Wahrscheinlich hat
sich der Student etwas Didaktik angeeignet,
oder politisches Engagement, allenfalls ei-
ne Auswahl gesellschaftskritischer, bil-
dungsreformerischer, erziehungswissen-
schaftlicher Aphorismen, als Dogmenbindel
zu einer Biirgerschreckrute zusammenge-
setzt, oder vielleicht die Sehnsucht, aus ad-
ministrativ zu einer Schulklasse addierten
Kindern eine Lerngemeinschaft heranzubil-
den, — wie eben «die Personlichkeitsstruk-
tur des Lehrers» die Ausbildner schicksals-
haft zu «subjektiv bedingter Schwerpunkts-
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