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schweizer schule 1/2, 1977

Zielvorstellungen zur Lehrerbildung*

Heinz Wyss

Vom Weg zum Beruf des Lehrers soll die
Rede sein. Wer vom Wege spricht, muss um
das Ziel wissen. Diesem allgemeinen Satz
kommt in der Erziehung und Bildung be-
sondere Bedeutung zu. Die Frage, zu was
etwas gut sei und was es erwirke, stellt sich
bei jeder erzieherischen Massnahme im ein-
zelnen, und sie stellt sich auch mit Bezug
auf die Gestaltung eines Bildungsplans. Das
ist eine alte und langst bekannte Weisheit.
«Das Ziel muss man fruher kennen als die
Bahn», schreibt Jean Paul.

Sie werden sich darum fragen, ob sich Ge-
danken zum Weg der Lehrerbildung nicht
befremdend verkirzen, wenn sie nicht vom
Bewusstsein getragen sind, woher dieser
Weg kommt und wohin er fuhren soll. Die-
ses Woher und dieses Wohin schrankt sich
nicht ein auf die Ermittlung der Ausgangs-
lage einer Bildungsreform, nicht auf die
Analyse des derzeitigen Standes der Pri-
marlehrerausbildung, nicht auf den Ruck-
griff in die Geschichte ihrer Entwicklung,
ihres Ausbaus und ihres Wandels, und nicht
auf die Erarbeitung einer Zielvorstellung,
welches der Lehrer fir die Schule von mor-
gen sein soll, welche Aufgaben ihm in einer
sich wandelnden Gesellschaft Ubertragen
sind, welchen Anforderungen er als Mensch,
als Erzieher und als Fachmann des Unter-
richtens gentugen muss. Gewiss, das alles
gehort dazu. Wer einen Weg der Lehrerbil-
dung sucht und finden will, wer meint, dass
dieser Weg neu zu gestalten sei, wer unter
der Verpflichtung des Auftrags steht, dieser
neue Weg misse besser sein als der alte,
der hat gewiss zunachst zu wuirdigen, was
in der Lehrerbildung bisher war und was
ist. Er muss jedoch auch sehen, was nicht
ist, und wissen, was sein soll. Mit der Frage
nach dem Sein-Sollenden stellt sich auch
die Frage ein nach dem, was sein kann und,
wenn nicht alles sein kann, was sein soll,
die Frage, welches die Etappen sein mo-
gen auf dem Wege zu ferner liegenden Zie-

* Ausschnitt aus einem Referat, das der Autor an
der Jahresversammlung der Vereinigung ehema-
liger Schiiler bernischer Staatsseminare am 27.
Dezember 1976 in Bern gehalten hat.

len. Tiefer greifen solche notwendigen Vor-
uberlegungen dann, wenn sie nach den gei-
stigen Grundlagen fragen, auf die sich die
Lehrerbildung als Menschen- und Person-
lichkeitsbildung abstitzt, und wenn sie die
Zielvorgaben bewusst machen, nach denen
sie sich ausrichtet. Das «Wohin des We-
ges?» fragt — so gefragt — nach der Auffas-
sung dessen, was Menschsein heisst, und
nach einem Gesellschaftsverstandnis. Eine
diesen Wert- und Leitvorstellungen entspre-
chende Bildungsidee ist nur schwer zu for-
mulieren. Noch schwieriger ist es, sie im
Bildungsprozess zum Tragen zu bringen und
sie in der Ausbildung der Lehrer wirksam
werden zu lassen. Wer wagt es heute, Ziele
zu formulieren, die auf diese Grundlagen
als auf einen weltanschaulichen Standort
bezogen sind und die einer ethischen oder
religiosen Haltung Ausdruck geben? Ziele,
die zugleich umfassend und bindend sind,
offen und verpflichtend? Ziele, die sich als
allgemeinglltig erweisen und die zugleich
konkret genug sind, damit sie den Lernvor-
gang im Rahmen der Lehrerbildung zu be-
stimmen vermogen? Ziele so zu umschrei-
ben, dass sie mehr sind als schone Worte,
mehr als Deklamation, dass sie den genann-
ten Bedingungen gerecht werden, das ist
keine leichte Aufgabe.

Diese Schwierigkeit hat dazu gefuhrt, dass
in der Diskussion, die im Kanton Bern um
die wesentlichen Anliegen einer Lehrerbil-
dungsreform gefuhrt wird, von dem Weg
weit mehr die Rede war als von Leitideen
und ideellen Voraussetzungen, von Struk-
turen weit mehr als vom geistigen Nahrbo-
den der Lehrerbildung, die Menschenbil-
dung und berufliche Ausbildung ist, die da-
zu fihrt, dass der Lehrer etwas kann, und
die dazu beitragen sollte, dass er etwas Jst.
Dass wir uns um die Zielaussagen driicken,
hat tiefere Grinde, und es hat zugleich
handfeste, naheliegende Ursachen. Im we-
sentlichen ist dieser Umstand Kennzeichen
unserer Bildungspragmatik, und diese wie-
derum ist bedingt durch eine Art Sakulari-
sierung im Erziehungswesen, durch den
Zerfall vormals gultiger Wertordnungen.
Weil immer mehr Menschen, unter ihnen



immer mehr Mdutter, Erzieher, Lehrer, ihr
Dasein nicht mehr aus einem hoheren Sinn-
zusammenhang heraus verstehen, weil ethi-
sche oder religiose Werte ihre Verbindlich-
keit verloren haben, weil ein Kausalitats-
denken alles erklarbar zu machen scheint,
weil die Existenz des Unbedingten in Frage
gestellt ist oder weil uns die Rationalitat un-
seres Denkens daran hindert, von Unbe-
dingtem ergriffen zu sein, werden unsere
Bildungsziele vordergrundig, verengen sich
die Zielperspektiven auf konkret umschreib-
bare Fertigkeiten. Sie richten sich im Bil-
dungswesen und auch in der Erziehung auf
Messbares, auf kontrollierbare Lernerfolge,
auf ausweisbare Kenntnisse und Fahigkei-
ten. Fakten ersetzen Werte, beschreibbare,
lernbare Qualifikationen menschliche Wert-
haltungen. Die experimentelle, mit den Me-
thoden der Statistik arbeitende Forschung
dringt auch in Bereiche ein, die ihrem Zu-
griff nicht zugéanglich sind, die vordem Ge-
genstand geisteswissenschaftlicher Erkennt-
nisfindung waren. Die Padagogik, vormals
Lehre von der Kunst der Menschenerzie-
hung, Reflexion Uber die Bedeutung sittli-
cher Verhaltensformen, lber die Bildsam-
keit des Menschen und das Wesen seiner
Erziehung, sieht sich als ideengeschichtlich
orientierte Wissenschaft auf die historische
Dimension verwiesen und auf diese einge-
schrankt. Neben sie tritt die erziehungswis-
senschaftliche Tatsachenforschung. Dieser
Vormarsch des Empirischen, einer an den
Fakten orientierten Wissenschaft, geht zu-
sammen mit einem neuen Verstandnis des-
sen, was das Leben des Menschen ist und
was es lebenswert macht. Die Emanzipa-
tion, von der allenthalben die Rede ist, be-
dingt — wie der Bericht «Lehrerbildung von
morgen» besagt — «die grundsatzliche Of-
fenheit jedes Menschenbildes». Der Ver-
dacht liegt nahe, dass diese Offenheit den
Verlust an Tiefe, die Preisgabe eines Uber-
greifenden Sinnzusammenhangs (iberdeckt,
dass hinter dem Anspruch, sich weltan-
schaulich nicht festlegen zu wollen, die Lee-
re steht, dass dieser Wertpluralismus einen
Sinnverlust, eine geistige Orientierungslo-
sigkeit erkennen lasst. Wo das so ist, ist
dem Lehrer die weltanschauliche Grundle-
gung seines erzieherischen Tuns und damit
der weiter reichende Sinn seines padagogi-
schen Handelns genommen.

Diese Entwicklung hat zu einer beruflichen
Identitéatskrise des Primarlehrers gefiihrt. Er
sieht sich weit mehr als die Lehrer anderer
Schulkategorien, die sich in ihrem Berufs-
und Selbstverstandnis auf ihre Hochschul-
ausbildung und ihre wissenschaftliche Qua-
lifikation stitzen, in seinem beruflichen
Selbstwertgefuhl verunsichert. Eine neue
Lehrerbildung muss ihm durch vermehrte
Sachkompetenz ersetzen, was er an inne-
rem Wert verloren hat. Seine berufliche
Werthaltung ist nicht mehr in gleichem
Masse wie fruher von der Amtsautoritat ge-
tragen, und es ist auch nicht allein die Au-
toritat der Personlichkeit, die ihm als Leh-
rer Anerkennung verschafft. Nicht hohe Tu-
genden werden von ihm verlangt, sondern
berufsspezifische Fahigkeiten. Er ist vom
Sockel eines uberhdhenden Berufsethos
herabgestiegen und ein Fachmann gewor-
den. Dieser flir viele ernlichternde Wandel
verbindet sich in der Literatur mit dem Be-
griff der Professionalisierung. Professiona-
lisierung bedeutet, dass der Primarlehrer
nicht langer mehr Spezialist der Unspeziali-
siertheit sein kann, dass er nicht mehr ist,
was er friher oft war, der aus natlirlicher
Begabung, vielleicht auch aus Berufung in-
tuitiv padagogisch richtig Handelnde. Er ist
der Sachverstandige des Erziehens und Un-
terrichtens, und was ihn dazu macht, ist
weitgehend lernbar, will gelernt sein. Nur
wenn das so ist, rechtfertigt sich eine Ver-
langerung der Lehrerbildung. Im Hinblick
auf die Verselbstandigung der Lehrerfunk-
tion in einer arbeitsteiligen Gesellschaft hat
die Lehrerbildung zu einer dieser Funktion
gemassen spezifischen Ausrichtung zu fin-
den. Sie fiihrt den angehenden Lehrer zum
Wissen und Kénnen, dessen er bedarf, zu
einer Haltung und zu Einstellungen, die in
Erziehung und Unterricht wirksam werden
sollen. Dieses Koénnen wertet den Primar-
lehrer auf. Der Lehrer kann etwas Besonde-
res, kann etwas, was nicht jeder kann und
was man nicht allein der Begabung und ei-
nigem Schulwissen zu danken hat.

In diesem sachbezogenen Bereich der Leh-
rerbildung bietet es keine besondere
Schwierigkeit, Ziele zu formulieren, Lern-
inhalte zu wahlen und sich fiir bestimmte
Lernformen zu entscheiden. Hier geht es
einzig darum, zu bestimmen, was ein Leh-
rer, der sein Metier versteht, an Sachwissen
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beherrschen muss, welche Methoden der In-
formationsbeschaffung und -verarbeitung
ihm vertraut sein sollen, was er an didakti-
schem Kénnen und erziehungswissenschaft-
lichen Erkenntnissen auszuweisen hat und
wie der Lehramtskandidat auf dem Wege
seiner Ausbildung lernen soll, die in der
Theorie gewonnenen Einsichten, das Sach-
wissen und die didaktischen Kenntnisse in
der Praxis anzuwenden. Die enge Verflech-
tung von Theorie und Praxis wird zum we-
sentlichen Gestaltungsprinzip einer erneuer-
ten Lehrerausbildung. Fiir dieses Miteinan-
der und Fireinander von Theorie und schul-
praktischer Anwendung kdénnen eindeutige
Zielsetzungen und eine ihnen entsprechen-
de Lehr- und Lernorganisation klare Vor-
aussetzungen schaffen. Anders steht es mit
den Zielen, die nur von der Sinndeutung
des menschlichen Daseins her zu formulie-
ren sind. Diese beziehen sich auf den Er-
werb von Einstellungen, auf die Erziehung
zu dem, was man als Voraussetzung zum
Beruf des Lehrers «soziale Reife» nennt. Der
Lehrer muss bereit und imstande sein, sich
andern zuzuwenden, zuzuhodren, andere in
ihrem Verhalten zu verstehen, auf sie einzu-
gehen, sich ihnen mitzuteilen und ihren Be-
diirfnissen entsprechend zu handeln. Dieses
kommunikative und soziale Verhalten des
Lehrers setzt Offenheit, setzt Anteilnahme
und Mitgefuhl voraus. Es bedingt aber auch
Kritikfahigkeit und — was ebenso wichtig ist
— die Fahigkeit, Kritik zu ertragen. Denn nur
diese kritische Beurteilung des eigenen und
des fremden Verhaltens gibt Gewahr, dass
sich der Lehrer fur Veranderungen, Entwick-
lung und Erneuerung offenhalt. Das heisst
in der Konsequenz, dass er bereit ist, als
Lehrender ein Leben lang ein Lernender zu
sein. Die grosste Gefahr, die ihm in seinem
Berufe droht, ist die der Verfestigung von
Gewohnheiten, die der Erstarrung in Ver-
haltensmustern, in der Routine des Unter-
richtens. Sie ist es, die die Freiheit des Leh-
rers, die ihm in seiner Lehr- und Erzieher-
aufgabe in so weitem Masse gegeben ist,
zunichte macht. Nicht aussere, nicht insti-
tutionelle Schranken und Vorschriften, nicht
gesellschaftliche Zwange sind es, die diesen
Freiheitsraum gefahrlich einengen, es sind
vielmehr die Fixierungen in uns selber, es
sind die Fesseln, die wir uns selber anle-
gen. Die Lehrerbildung sollte alles tun, diese

Gefahr zu bannen. Wie kann sie das leisten?
Es gilt, durch offene Lernsituationen Gele-
genheit zu geben, sich auf neue Bedingun-
gen und Bediirfnisse einzustellen, entdek-
kend zu lernen, immer wieder um- und neu-
zulernen, Wissen auf wechselnde aktuelle
Probleme in neuen Bezigen anzuwenden,
Vorurteile und Verhaltensmuster als solche
zu erkennen, sie in Frage zu stellen, sie ab-
zulegen, Verhaltensweisen zu andern, alter-
native Moglichkeiten auszudenken und zu
erproben, Meinungen zu revidieren. Das
nenne ich eine kreativitatsférdernde Bil-
dung.

Wie lassen sich personlichkeitsbildende
Formungsprozesse im Rahmen der Lehrer-
bildung anregen? Wie stlitzen? Wie steuern?
Diese Fragen erachte ich als besonders be-
deutsam. Das Seminar ist mehr als ein Ort
des Wissens- und Fahigkeitserwerbs. Es ist
fur die angehenden Lehrer Erfahrungsraum,
gestalteter und gestaltbarer Bildungsraum.
In weit starkerem Mass als andere Schulen
ist es Instanz der Verhaltenserziehung. Das
ist die verantwortungsgeladene, problema-
tische, aber nicht wegdiskutierbare Aufgabe
des Seminars. Die zu sozialem und erziehe-
rischem Verhalten fiihrenden Bildungspro-
zesse lassen sich nicht allein durch Unter-
richt anregen. Die personale Atmosphére
am Ort der Ausbildung, das Lernklima, der
Stil der Ausbildung, die Lehr- und Lernfor-
men, all das kann pragender sein als man-
che Stunde Theorie. Langst nicht alle Semi-
narschuler sind in ihren inneren Personlich-
keitsbereichen durch kognitives Lernen an-
zusprechen. Darum kann und darf mit dem
Anspruch, dass die Lehrerbildung der Wis-
senschaftlichkeit verpflichtet sei, nicht eine
Bildung der unbeteiligten Intellektualitat ge-
meint sein. Sicher: der Lehrer muss viel wis-
sen. Die Erkenntnisse und Methoden der
Wissenschaft bestimmen seine Ausbildung.
Die Auseinandersetzung mit ihnen befahigt
den Lehrer, komplexe Sachverhalte zu ver-
stehen, Zusammenhange zu durchschauen,
Komplexitat abzubauen, sie auf ihre wesent-
lichen und bestimmenden Elemente zu re-
duzieren, mit dem Ziel, in der Uberfiille des
Wissens eine Ordnung zu finden.

Der Lehrer braucht aber nicht nur rationale
Einsicht und kritische Denkfahigkeit. Ebenso
noétig ist das intuitive Verstandnis fir das



Kind und seine Bedurfnisse, ist das Einfuh-
lungsvermogen, ist die Offenheit zur Auf-
nahme von Stimmungen. Der Lehrer ist
(eben) nicht nur «wissenschaftlich gebilde-
ter Fachmann», so etwas wie ein «Diplom-
Padagoge», er ist gerade als Lehrer auch
Kinstler, und das nicht allein im Bereiche

Individuum — Gruppe — Gesellschaft
Grundbegriffe und Probleme der Padagogik

Kurt Schmid

Einleitung

Das allgemeine Ziel der folgenden Seiten
besteht darin, den Lehrer mit grundle-
genden Begriffen der Erziehung bekanntzu-
machen. Die abgegebenen Informationen
sollen bei aller Kiurze als Entscheidungshil-
fe fur die praktische, erzieherische Arbeit
dienen. Die genannten Begriffe sollen zu-
dem eine Grundlage fir die Verstdndigung
zwischen Theorie und Praxis der Erziehung
schaffen.

1. INDIVIDUUM

1.1 Allgemeine Merkmale des Individuums

Der grundlegende Begriff des Verhaltens

Man kann eine Person auf die verschieden-
sten Arten beschreiben. Fir die Padagogik
empfiehlt es sich jedoch, sich auf eine Art
der Beschreibung festzulegen und zwar auf
die Beschreibung in Ausdriicken des Ver-
haltens. Jeder Lehr-/Lernprozess zielt dar-
auf ab, das Verhalten des Schilers zu an-
dern. Welche Aspekte des Verhaltens aber?

Aspekte des Verhaltens — das dreidimensio-
nale Modell

Bei einem Autofahrer, der sich bei einer
Kontrolle weigert, in die bekannte Tute zu
blasen, konnen wir folgende Aspekte des
Verhaltens unterscheiden:

1. wie er nachdenkt, um Grinde gegen die
verlangte Handlung herauszufinden und
diese dann mitteilt (also, wie er dement-
sprechend handelt).

2. Stellen wir fest, dass er die verlangte Ta-
tigkeit aus irgendeinem Grund nicht aus-

der musischen Erziehung. Vor allem ist er
Mensch. Als das ist er in der Ganzheit sei-
ner Personlichkeit gefordert, und das in
seinem Beruf wie auf dem Wege, der zu ihm
fuhrt. Dies sind meine Zielerwartungen und
die Anforderungen, die sich an den Weg
zum Beruf des Lehrers richten.

fihren mochte (also, dass er ein Motiv
hat) und

3. vielleicht stellen wir fest, dass unser Au-
tofahrer dabei aufgeregt ist (also, dass er
bestimmte Gefiihle hat).

Diese drei Aspekte

— derjenige des Handelns und Denkens

— derjenige des Motivs und

— derjenige des Gefuhls

konnen wir in mehr oder weniger ausge-
pragter Form bei jedem Verhalten feststel-
len.

Ubungen zu 1.1

1. Die drei Aspekie koénnen in einem drei-
dimensionalen Modell dargestellt werden:
Welche nicht genannten Annahmen wer-
den bei einer solchen Darstellung ge-
macht?

2. Nennen Sie Beispiele von Verhalten, das
hauptsachlich einer genannten Dimension
zugeordnet werden kann.

3. Interpretieren Sie mit den genannten Be-

griffen den Ausdruck «kihles Blut bewah-
ren» und «er hat die Nerven verloren».

12



	Zielvorstellungen zur Lehrerbildung

