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Was bildet in der Lehrerbildung ?

Ewald Terhart

Ausgangspunkt fir die Beschéftigung mit der im Titel gestellten Frage sind
berufssoziologische Aussagen tber das berufliche Handeln des Lehrers sowie
uber sein Arbeitsteld Schule/Unterricht. Im Anschluss hiran werden klassisch-
pddagogische (geisteswissenschaftliche) und Innovationsorientierte
(sozialwissenschaftliche) Vorstellungen zu Lehrerhandeln und Lehrerausbildung
expliziert. Diese «normativen» Konzepte, in denen dargelegt wird, was in der
Lehrerausbildung «bilden» soll, werden konfrontiert mit empirischen
Forschungsergebnissen uber die faktische Wirkung der Lehrerausbildung.
Abschliessend pladiert der Autor fdr Kasuistik als notwendigem Teilbereich der
Lehrerausbildung.

Der Streit um die Lehrerbildung ist vermutlich so alt wie der Beruf des Lehrers
selbst — wohl deshalb, weil Lehrerbild und Lehrerbildung in einem engen
Zusammenhang stehen, und ein Kosens hinsichtlich des ersteren im Grunde zu
keiner Zeit vorausgesetzt werden konnte. Auffallig ist zugleich, dass die sehr
heterogenen Annahmen Uber das Lehrerbild, das Eigentliche des
Lehrerhandelns etc. sehr oft scheinbar bruchlos in Aussagen tber Ziele, Formen
und Inhalte der Lehrerausbildung umtransformiert worden sind bzw. werden,
wobei die Frage nach der Qualitdt der Begriindungsbasis fir derartige
Transformationen und Ableitungen hier zunachst einmal ausser acht bleiben
mag. Die Beschéaftigung mit diesem Thema fuhrt allerdings sehr rasch auf
vermintes Gelande. Schon die Wortwahl gilt als Indiz fur Programm: Ob man
von Lehrerbildung oder Lehrerausbildung spricht, 16st beim Zuhorer bzw. Leser
Ruckschlisse auf die Haltung des Sprechers zu einigen zentralen Fragen aus:
Inwieweit man die Tatigkeit des Lehrers Uberhaupt fur durch Ausbildung
erlernbar halt, ob es sich hier um ein Lernen von Fakten und Techniken oder um
ein personlichkeitsbezogenes Gebildetwerden handelt, inwieweit hierbei die
Erziehungswissenschaft — und dann: welche? — eine Rolle spielt, ob und
inwieweit andere Sozial—bzw. Humanwissenschaften zusatzlich hinzugezogen
werden mussen, ob und inwieweit der personale Faktor sowie das spezielle
padagogisch-erzieherische Berufs- und Handlungsethos Uberhaupt bild- bzw.
ausbildbar sind usw. Dies spitzt sich dann auf die doppelte Frage zu, was denn
nun das Eigentliche des Lehrerhandelns ist, und wie der angehende
Lehrer hierfUr ausgebildet werden kann. Welche Qualitdt muss ein
padagogisch/erziehungswissenschaftliches Wissen haben, um in der Lehrer-
ausbildung bildende Wirkung anzunehmen? Eben: Was bildet in der Lehrer-
bildung?
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Die Tradition des padagogischen Denkens macht hier eine ganze Fllle von
Angeboten:  Comenius, die Aufklarungspadagogik, Pestalozzi, der
Neuhumanismus, der Herbartianismus, die padagogische Reformbewegung,
die sozialistische Padagogik, die geisteswissenschaftliche Padagogik vor und
nach 1945, die empirisch-analytische, die kritische, die alltagsorientierte etc.
Erziehungswissenschaft — sie alle hatten und haben jeweils ihr spezielles
Verstandnis von Lehrerhandeln und Lehrerausbildung und empfehlen
demgemass ganz unterschiedliche Wissens- und Ausbildungsformen als
bildend. Ich mobchte nun keinen gerafften Durchgang durch die erwahnten
Konzeptionen vornehmen oder gar eine Synthese wagen. Stattdessen wahle ich
einen anderen Zugang, um sowohl den Hintergrund meiner im Titel gestellten
Frage auszuleuchten wie auch — fur einen begrenzten Bereich — eine Antwort
zu suchen. Dabei gehe ich von denjenigen Besonderheiten der Lehrertatigkeit
aus, die die Berufs- und Organisationssoziologie aus ihrer Perspektive formuliert
haben (1). Nach diesem ganzlich unpadagogischen Beginn wende ich mich den
in  der geisteswissenschaftlichen = Padagogik  (ll}) und in der
sozialwissenschaftlich inspirierten Erziehungswissenschaft (lll) formulierten
Annahmen Uber den Zusammenhang von Lehrerhandeln und Lehrerausbildung
zu. In beiden Fallen handelt es sich jedoch um padagogische Reflexionsformen
Uber das, was in der Lehrerausbildung geschieht bzw. zu geschehen hat.
Deshalb méchte ich mir im Anschluss hieran (1V) durch Rekurs auf empirische
Forschung zur Wirkung des Lehramtsstudiums sowie zu den Lern- und
Bildungswirkungen der sog. schulpraktischen Studien eine Basis verschaffen,
um schliesslich (V) etwas Uber Kasuistik, ber das Lernen am Fall zu sagen.

Fur denjenigen Wissenschaftszweig, der sich mit dem Berufssystem bzw. mit
einzelnen Berufen befasst: die Berufssoziologie namlich, ist der Lehrer eine
schwierige, um nicht zu sagen: dubiose Gestalt. Klassifikatorisch gesehen
gehort er zu den sog. «Semi-Professions» (vgl. hierzu Carr-Saunders 1955;
Etzioni 1969; Leggatt 1970; Myers 1973; Tenorth 1977). Durch diesen Begriff
wird die erwahnte Dubiositat inhaltlich schon gekennzeichnet: Der Lehrerberuf
ist nicht professionalisiert, sondern eben nur halb-professionalisert. Dies ist
dann zutreffend, wenn man die in der berufssoziologischen Literatur genannten
Kriterien anlegt, die erfdllt sein mussen, um einer beruflichen Tatigkeit die
Bezeichnung «Profession» zuzusprechen (vgl. hierzu Luckmann/Sprondel 1972;
Jackson 1970; Johnson 1979; Dewe/Otto 1984): Selbstorganisation der in
diesem Beruf Tatigen (Kammern, Verbande etc.), Kontrolle der Ausbildungs-
und Initiationsprozeduren von Neulingen, Bindung an eine Professionsethik, die
u.a. die Orientierung am Gemeinwohl Uber das Streben nach symbolischem und
finanziellem Eigennutz stellt, Ausbildung far den Beruf an und durch Rekurs auf
einen tradierten Wissenskorpus, heute zunehmend: Wissenschaft, Autonomie
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des Einzelnen im Umgang mit/bei der Bearbeitung von Klienten wie auch
Autonomie der Berufsorganisation, die selbst (ber die Einhaltung der
Professionsregeln wacht und zugleich vor der Kritik durch Laien oder staatliche
Instanzen schitzt — legt man also alle diese Kriterien an, so ist der Lehrer
eindeutig ein «Semi-Professional», vor allem anderem schon aufgrund seines
Status’ als Beamter (1). In anderer Hinsicht weist er jedoch durchaus
professionelle Zluge auf: Sein konkretes berufliches Handeln ist eben nicht vorab
erschopfend bestimmbar etwa durch administrative Regelungen und/oder
wissenschaftliche Erkenntnisse und Aussagen, sondern besteht aus einer
situationsangemessenen, k/ugen Koordination von allgemeinen Regeln und
besonderem Fallverstehen. Aufgrund dieser spezifischen Eigenarten des
Berufsfeldes sowie des dort erwarteten Handelns ist deshalb beim Lehrer eine
Ausbildung, die ausschliesslich anhand der kognitiven und technischen
Beschaftigung mit der (oder den) Berufswissenschaft(en) erfolgt, nicht
ausreichend.

Was aber sind nun diese Besonderheiten des Berufsfeldes? Konzentriert man
sich auf die institutionelle Seite, so charakterisiert die Berufssoziologie die Arbeit
des Lehrers formal sicher zutreffend als Veranderung von und Entscheidung
Uber Personen; die entsprechenden Institutionen werden «People-Processing-»
bzw. «People-Changing-Organizations» genannt, sarkastisch, aber sinngemass
Ubersetzt: personenverarbeitende und -verandernde Institutionen (vgl.
Hasenfeld 1972; Hasenfeld/English 1974; Plake 1981). In diese Kategorie fallen
etwa Schulen, Gerichte, psychiatrische Anstalten, Kliniken, Beratungsstellen,
Sozialarbeit etc. Deren Kennzeichen bestehen darin, dass sie (a) derzeit
quantitativ und qualitativ an Bedeutung gewinnen, da fur immer mehr Probleme
immer mehr spezielle Institutionen, Berater und Helfer bereitgestellt werden,
dass in ihnen (b) das Verhéltnis von Aufwand und Erfolg — verglichen mit den
Statten materieller Produktion (Autofabriken etc.) — denkbar schlecht zu
kontrollieren und vermutlich recht ungunstig ist, dass sie (c) wachsende
Anforderungen in Richtung auf eine wissenschaftliche Ausbildung der in ihnen
Arbeitenden stellen — bei allerdings gleichbleibend hoher Abhangigkeit des
Berufserfolgs von motivationalen und emotionalen Ressourcen des Personals,
und dass (d) in ihnen gegenwartig eine zunehmende Durchstrukturierung
mittels standardisierter Regelungen, Vorschriften und Kommunikationswege bei
— wie erwahnt — konstant hohen Anforderungen an den personalen Faktor
festzustellenist (2). |

Ein wichtiges Merkmal derartiger halbprofessionalisierter Tatigkeiten, die in
personenverandernden bzw. -verarbeitenden Institutionen anfallen, ist die Mi-
schung aus kognitiven bzw. administrativen, also letztlich durch formale
Ausbildung zu erzeugenden wie durch Organisation i.w.S. zu kontrollierenden
Elementen einerseits — und dem an verschiedenen Stellen gleichsam als
Restgrosse auftauchenden personalen Faktor andererseits, der eben nicht im
strengen Sinne auszubilden, anzutrainieren und barokratisch zu kontrollieren ist.
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Diese je personliche Motiv- und Emotionslage entzieht sich dem direkten
administrativen. und wissenschaftlichen Zugriff, was fir administrative
Kontrollinstanzen insofern besonders unangenehm ist, als gerade dieser
unverzichtbare Faktor eingestandenermassen den letztlich entscheidenden
Ausschlag fur eine inhaltlich und nicht nur formal erfolgreiche Berufsarbeit
abzugeben scheint. Im Gegensatz zur Arbeit in der materiellen Produktion ist die
Arbeit in People-Changing-Organizations letztlich Beziehungsarbeit, agiert und
reagiert man als Mitglied dieser Organisationen am agierenden und
reagierenden Gegenuber, wobei eben der personale Faktor sowohl
fundamentale und notwendige Bedingung der Maoglichkeit fir das Gelingen wie
eben auch Ursache far das Misslingen der auf den jeweiligen Organisa-
tionszweck bezogenen Interaktion ist.

Mit Blick auf den Lehrer kommt erschwerend hinzu, dass er eben nicht nur
Beziehungs-, sonder Erziehungsarbeit zu leisten hat. Er arbeitet (a) nicht mit
Erwachsenen, sondern mit Kindern und Jugendlichen, die sich (b) nicht
freiwillig in seine Hande begeben, und die er (c) bedingt durch das
organisatorische setting nicht vornehmlich individuell, sondern als Gruppe zu
verarbeiten und zu verandern hat. Weiterhin ist zu berucksichtigen, dass der
Lehrer nicht nur auf der Beziehungsebene, sondern ebenso auch (d) auf der
inhaltlichen Ebene der Vermittlung von Wissen wie schliesslich (e) unter
Orientierung  auf  bestimmte normative Pramissen (Erziehungsziele,
Bildungsideale etc.) aktiv werden muss. Unter dieser Perspektive treten die
spezifischen Probleme und Unwagbarkeiten des Lehrerberufs — gemessen an
anderen Semi-Professionals — in verscharfter Form zu Tage.

Aber die Berufssoziologie kann die Besonderheiten und Probleme des
Lehrerberufs lediglich beschreiben; die Padagogik dagegen hat hierfur ihre
Antworten finden mussen und gefunden, auf die ich jetzt eingehen mdchte.
Dabei werde ich zwei unterschiedliche Versuche einer Bestimmung des
Unbestimmbaren im Lehrerhandeln eingehender diskutieren, und zwar mit der
Absicht, jeweils den Zusammenhang zwischen Vorstellungen zum Eigentlichen
des Lehrerhandelns und einer hierauf abgestimmten Lehrerausbildung deutlich
zu.machen. Hierbei verfahre ich in zwei Schritten: Als erstes mochte ich eine in
diesem Zusammenhang schon traditionelle Losungsvariante behandeln: den
«padagogischen Bezug» bzw. die «bildende Begegnung» als Modell des
Lehrerhandelns (II), um mich danach der i.w.S. sozialwissenschaftlichen
Bestimmung der Lehrertatigkeit als verwissenschaftlichte, aufklarungs-
orientierte und gesellschaftsverandernde Praxis zuzuwenden (ll1).
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Die geisteswissenschaftliche Padagogik als die zentrale Traditionslinie der
deutschen Padagogik hatte bei der Behandlung des personalen Faktors im
Bereich der Lehrertatigkeit keine grossen Probleme und schon gar keine
Berihrungsangste. Ganz im  Gegenteil stand das Unbestimmte,
Unbestimmbare, Individuelle, Situationsgebundene, Einmalige, Intuitive — wie
immer man dies nun umschreiben will — gerade im Mittelpunkt ihrer
theoretischen Bemuhungen. Nohls Konzept des «padagogischen Bezugs»
brachte die spezifischen Eigenarten des erzieherischen Handelns auf den
Begriff. Innerhalb dieses Bezugs hatte der personale Faktor die entscheidende
Rolle zu spielen: «Ist das Ziel der Erziehung die Erweckung eines einheitlichen
geistigen Lebens, so kann sie nur wieder durch ein einheitliches geistiges Leben
gelingen, personlicher Geist sich nur an personlichem Geist entwickeln... Das ist
das Primat der Personlichkeit und der personalen Gemeinschaft in der
Erziehung gegenlber blossen Ideen, einer Formung durch den objektiven Geist
und die Macht der Sache» (Nohl 1933/1978, S. 132, Hervorhebung E. T.).

Der «padagogische Bezug» sowie die These vom «Primat der Personlichkeit»
intendierten letztlich eine Definition des padagogisch Eigentlichen und
formulierten ein ideales Modell des Umgangs zwischen Erzieher und Zogling.
Zugleich diente dieses Modell als eine analytische Bestimmung dessen, was
jedes echte, eben: eigentlich padagogische Handeln immer schon ausmache
und von gewdhnlichem zwischenmenschlichen Handeln unterscheide. Die aus
diesem Zwischenbereich des sowohl Normativen wie Analytischen
resultierende Unbestimmtheit des Konzepts, welches das Unbestimmbare an
der padagogischen Tatigkeit der Erziehers bzw. Lehrers doch gerade auf den
Begriff bringen sollte, ist mit ein Grund far die Tatsache, dass die Rede vom
padagogischen Bezug ihre konsensstiftende Bedeutung verloren hat.
Abgesehen von der Tatsache, dass dieses Konzept — genau wie heute etwa
«Emanzipation», «Schulerorientierung» 0.a. — dazu verurteilt war, zu einem
beliebten Fullsel bei Festreden zu degenerieren, musste es einer
erfahrungswissenschaftlichen Padagogik naturlich ausserst dubios, weill
weltanschaulich  gefarbt,  vorkommen, wohingegen  die kritische
Erziehungswissenschaft nicht das einfache Vorliegen weltanschaulicher
Implikate ablehnte,  sondern  vielmehr das Vorliegen bestimter
bildungsphilosophischer Implikationen ideologiekritisch unter die Lupe nahm
und naturlich auch prompt findig wurde: idealistisches Hauslehrermodell,
asymmetrische, non-diskursive Erzieher-Zogling-Beziehung, Ausblendung
gesellschaftlicher  Strukturbedingungen wusw. Das in der Rede vom
padagogischen Bezug bzw. der bildenden Begegnung letztlich ausgesprochene
Konzept einer Mensch-zu-Mensch-Padagogik sah die Realisation des genuin
erzieherischen Elements im Lehrerhandeln an eine entsprechende innere
Motivlage des Lehrers geknulpft. Dieses padagogische Berufsethos war auf die
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Entfaltung der Selbstandigkeit des Schulers wie — hierlber — auch auf die
Steigerung der Kultur gerichtet. Die inhaltliche Einlésung dieser wahrscheinlich
widerspruchlich erlebten Referenzbereiche — Subjektivitat einerseits, Kultur
andererseits — machte die spezielle Verantwortungsproblematik im Handeln
des Lehrers aus: er hatte beiden Ansprichen Genlge zu tun; erst indem ihm
dies gelang, hatte er seinen eigentlichen Berufsauftrag erfullt (vgl. hierzu die
Texte in Gerner 1969; zur Kritik z.B. Kupffer 1969).

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesem Lehrerbild far die
Lehrerausbildung? Wollte man auf das padagogische Handeln des Lehrers qua
Ausbildung einwirken, so bedeutete dies, auf seine (berufsbezogene) Moral, auf
sein personliches Verantwortungsbewusstsein Einfluss zu nehmen. Hierbei war
allerdings zu bedenken, dass diese Einflussnahme selbst wiederum nur auf eine
ganz spezielle Weise und letztlich nur in einem begrenzten Masse maglich sein
wurde. Die Vorbereitung auf ein von der geisteswissenschaftlichen Padagogik
bestimmtes Lehrerhandeln hatte dessen gerade skizzierte spezifische
Kennzeichen zu berlcksichtigen, ja: eine solche Lehrerausbildung musste
selbst an ihnen inhaltlich und methodisch orientiert sein: Nicht umsonst
verstanden sich die Wissensformen der geisteswissenschaftlichen Padagogik
als Theorie einer Praxis. Und wo die Tatigkeit des Lehrers auf Auslosung von
Bildungsprozessen abgestellt war, hatte man demgemass von Lehrerbildung
und nicht -ausbildung zu sprechen. Die erwahnte erzieherischen Qualitaten
eines Lehres galten, da sie primar etwas mit seiner Personlichkeit zu tun hatten,
als nicht vollstandig erlernbar und somit auch nicht im strengen Sinne lehrbar-
mit der Konsequenz, dass die Vorbereitung auf den Lehrerberuf selbst nur ein
Bildungsprozess sein konnte. lhren institutionellen Ausdruck fanden diese
Uberlegungen in den Padagogischen Akademien, die als «Bildnerhochschulen
gedacht waren, die Universitaten schienen hierfir nicht geeignet zu sein, da in
ihnen das wissenschaftliche nicht aber das padagogische Motiv aufgehoben
war. Die Lehrerbildung als Erziehung der Erzieher hatte gleichsam einen
Erfahrungsraum zur Verfugung zu stellen, um auf seiten der angehenden Lehrer
Bildungsprozesse auszuldosen. Diese Bildungsprozesse wiederum sollten zu
Personlichkeiten — «Qualitatsmenschen» (Spranger 1920/1970, S. 64) fihren,
die dazu fahig waren, in der Schule, im Unterricht nunmehr selbst
Bildungsprozesse auf seiten der Schuler einzuleiten. FUr die Lehrerbildung
bedeutet dies — zumindest vom Programm her (!) — den Vorrang der
Bearbeitung des personalen Faktors, anders: des motivationalen und
emotionalen Personlichkeitsbereichs unter Zurtckstellung kognitiver oder gar
rein technischer Ausbildungsformen.

Wie immer bei Versuchen zur Umsetzung der eigentlichen, prinzipiellen und
«letzten» Aufgaben von Erziehung — hier im Rahmen von Lehrerbildung —
werden von den direkt hiermit Beschaftigten diese Idealnormen und Prinzipien
so hoch gehangt — dass man unter ihnen noch hindurchgehen kann und damit
auch /n dieser Weft handlungsfahig bleibt. Die im padagogischen Bezug
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hervorgehobene Stellung des Erziehers konnte in der Praxis z. B. zur
Legitimation von' autoritarem Unterricht herangezogen werden; die
Lehrerausbildung glitt sehr oft ab in schlichte Gesinnungsschulung, beinhaltete
schematische Klassiker-Exegese und umfasste in ihren praktischen Anteilen
eine wenig kontrollierbare Meisterlehre. Dies sind gemessen am ursprunglich
Gemeinten sicherlich Fehlformen, Verflachungen, Abweichungen. In der
Abweichung von den Prinzipien ist jedoch nur zum geringeren Teil ein Versagen
des individuellen Lehrerausbilders zu sehen. Sie liegt vielmehr in der
strukturellen Inkompatibilitdt von persénlichkeitsbildendem Lehren und Lernen
einerseits und den zunehmend starker blrokratisierten Hochschulen und
Universitaten andererseits begrindet; insofern wiederholt sich in der
Lehrerausbildung ein Dilemma der Schule. Aufgrund ihrer Vernachlassigung der
Organisationsfrage konnte die geisteswissenschaftliche Padagogik auf dieses
Dilemma in beiden Bereichen nicht oder nur beschénigend, kaum aber
konstruktiv reagieren.

Dieses Verstandnis von Lehrerhandeln und Lehrerausbildung war sowohl fur die
empirisch-analytische Erziehungswissenschaft, speziell, wo sie sich als
Ubernahme von (lern-) psychologischen Forschungs- und Theoriekonzepten zu
etablieren suchte, ebenso unannehmbar wie fur die kritische Erziehungswissen-
schaft. Das Konzept des «geborenen Erziehers» (Spranger) bzw. die etwas
schwachere Annahme von der zentralen Bedeutung des padagogischen Ethos
und seiner Heranbildung durch eine entsprechende Lehrerbildung wurde
abgeldést  durch  das Leitmotiv  der Professionalisierung in seinen
unterschiedlichsten Abwandlungen, immer aber verstanden als Verwissen-
schaftlichung des beruflichen Handels wie auch der Vorbereitung hierauf (vgl.
exemplarisch Déring 1970) (3).

Konzentrierte sich das geisteswissenschaftlich-bildungstheoretische Ver-
standnis der Lehrertatigkeit noch durchaus auf das Problem einer genauen
Explikation des personalen Faktors, des «Unverflgbaren» im padagogisch-
didaktischen Prozess, so ersetzt kritische ‘Erziehungswissenschaft und Didaktik
dieses ehedem zentrale Problem durch die Frage nach den Chancen, durch die
Arbeit des Lehrers — vermittelt Uber die Veranderung der Schuler und der
Schule — einen Einfluss auf die gesellschaftlichen Kommunikations- und
Verstandigungsverhaltnisse insgesamt zu nehmen. In der Lehrerausbildung tritt
an die Stelle des Bemihens um die Herausbildung eines padagogischen Ethos
beispielsweise der Versuch zur Erhéhung der Bereitschaft, schulorganisa-
torische Innovation mitzutragen (vgl. Reichwein/Frech 1971). Naturlich spielen
hier auch die zu erziehenden Schuler eine Rolle - primar soll sich das kritische
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Interesse der Lehrer jedoch auf die Organisationsform der Schule als der
ubergreifenden. Bedingung fur die erzieherische Arbeit im Klassenzimmer
richten. Zumindest gilt dies fur die Fruhphase kritischer Padagogik. Die
Verschiebung der Optik wird deutlich, der padagogische Bezug wird
uberschritten in Richtung auf Schulorganisation und Gesellschaftsstruktur. Im
Zuge dieses Ausweitungsprozesses scheint die Reflexion des padagogischen
Binnenverhaltnisses schliesslich obsolet zu werden: sofern Probleme auftreten,
wird man auf sozialpadagogische oder therapeutische Konzepte verwiesen.
Diese Obsoletierung war am Beginn der Reformepoche relativ haufig
festzustellen, da hier die Struktur des Schulsystems im Mittelpunkt stand und
nicht das konkrete Geschehen in einer Schule, in einer Klasse. Der Ruckgang
dieser «ausseren» Schulreformbewegung wurde — neben okonomischen,
politischen und kulturellen Bedingungen — auch durch die Erkenntnis vieler
Lehrer, Lehrerausbilder und Erziehungswissenschaftler ausgelost, dass ein
alleiniger «ausserern Reformansatz auf gesellschaftsstruktureller Ebene
weitgehend verpufft, d.h. nicht im gewlnschten Masse Folgen zeigt, sich aber
sehr wohl negativ auf die konkrete Unterrichtsarbeit auswirken kann. wenn die
theoretisch als sekundar, ja Gberholt erachtete padagosiche Binnenproblematik
straflich ignoriert wird.

Wendet man sich den Konsequenzen dieses Verstandnisses von Lehrerhandeln
far die Lehrerausbildung zu, so ist festzustellen, dass man auf der Suche nach
den von diesem Ansatz als relevant erachteten Wissensformen bald gendtigt ist,
das Gebiet der Padagogik im traditionellen Sinne zu verlassen: Im Zuge der
Professionalisierungsbemuihungen gewannen die ehedem als «Hilfswissen-
schaften» bezeichneten Disziplinen immer mehr an Bedeutung — wohl deshalb,
weil Professionalisierung ja im Kern féalschlicherweise mit Verwissen-
schaftlichung gleichgesetzt wurde, und beispielsweise Psychologie und
Soziologie ihren Wissenschaftscharakter schon immer erfolgreicher zu
behaupten wussten als die Padagogik. Neben einer Umstellung auf andere
Wissensformen kam zugleich ein neues Verstandnis von «Praxis» zum Zuge:
Vorgefundene Unterrichtsrealitat erschien vornehmlich als eine zu verdndernde,
innovierende Grosse. Im Modell der Einphasigen (Integrierten) Lehrerausbildung
E (I)LAB flossen die verschieden Reformkonzeptionen (Stufenlehrerausbildung,
erziehungs- und gesellschafswissenschaftliches Grundstudium, Interdiszipli-
naritdt, Projektstudium, Integration von Theorie und Praxis, forschendes
Lernen) zu einem Modell zusammen und wurden (als Versuch) in eine konkrete
Prifungs- und Studienorganisation mit Rechtsfolgen umgesetzt (vgl. hierzu
Dobrichu.a. 1981; Ewertu.a. 1981).

Zusammenfassend lasst sich das im Vorangegangenen erlauterte Verstéandnis
von Lehrertatigkeit folgendermassen kennzeichnen: Im Unterschied zur
Tradition wird das Lehrerhandeln von situativen Ereignissen wie Begegnung und
Bezug abgelést und in Verbindung zu makroskopischen Bedingungen
organisatorischer und gesellschaftlicher Art gebracht. Diese erscheinen sowohl

102 Bildungsforschung und Bildungspraxis 3/85



als Bedingungen wie auch als das zu verandernde Ziel von padagogischer
Arbeit. Ein solches kritisch gemeintes Verstandnis von Lehrerarbeit harmonierte
ungewollt mit der von der Administration bevorzugten Idee einer
technokratischen «ausseren» Schulreform. Der oben erwahnte personale Faktor
erschien demgegenutber wie eine quantité négligeable, die im Bedarfsfall durch
bestimmte sozialpsychologische und/oder quasi-therapeutische Massnahmen
abzugelten war. Ein Beharren auf der zentralen Stellung von «padagogischem
Bezug» 0. &. setzte sich politisch dem Verdacht des Reaktiondren aus, und
wissenschaftlich erschien das Festhalten an der |dee des «padagogischen
Eigentlichen» insofern als obskur, als dahinter problematische Autonomie-
vorstellungen vermutet wurden. Die Kompetenz des Lehrers sollte durch die
interdisziplindre Beschaftigung mit verschiedenen Humanwissenschaften
vermittelt werden; nach einer ersten theorieorientierten Phase kam das
Bedurfnis nach starkerem Praxisbezug hinzu — Praxis hier in einem weiten
Sinne als zu verdndernde gesellschaftliche Realitdt begriffen. Die
Lehrerausbildung hatte dementsprechend organisiert zu sein; insbesondere an
die Einphasige Lehrerausbildung waren und sind entsprechende Hoffnungen
geknUpft. Interessant ist hierbei, dass dieses Lehrerausbildungsmodell
mittlerweile eine eigene Kultur entwickelt hat, in der in wenn auch veranderter
Form die traditionelle Problematik des Umgangs mit dem personalen Faktor
wieder auftaucht: Man denke etwa an den Entwurf zu einer reflektierten Rezept
-Didaktik (Meyer 1980). Damit kehrt ‘die Bestimmung des Lehrerhandelns als
kritische, die Subjekte und die Gesellschaft verdndernde Tatigkeit nach
weitlaufigen strukturbezogenen Uberlegungen unter Beibehaltung ihres Motivs
zur Ebene situativen Handelns zurlck, da fur den einzelnen Lehrer deren
Problematik letztendlich doch unabweisbar ist.

Ich erinnere an meine Ausgangsfrage nach den als bildend erachteten Wissens-
formen in der Lehrerbildung. Diese Frage ist in zweierlei Weise auszudeuten:
Unter der Voraussetzung, dass die Verwendung des Begriffes «Bildung»
notwendig normative Implikate transportiert, kann diese Frage zum einen auf
das gerichtet sein, was in der Lehrerausbildung bs/den soll. In diese Richtung
gehen im Grunde die eben behandelten Konzeptionen. Die andere Lesart der
Titelfrage ist demgegenUber gleichsam empirischer Natur: Welches sind die
faktischen Bildungswirkungen der Lehrerausbildung, oder anders: Was
sozialisiert wie im Lehramtsstudium? Diese empirische Frage ist erforderlich,
um von der Realitat der Lehrerausbildung eine moglichst weitgehende Kenntnis
zu erhalten. Denn: die praktisch-politische Entscheidung dartber, was in der
Lehrerbildung bilden soll, muss eben auch in dieser Welt umgesetzt
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werden, und hierbei hat man in jedem Fall an vorgefundene Strukturen
anzuschliessen. Ebenso ist es notwendig, vorgeschlagene und durchgeflihrte
Massnahmen auf ihre tatsachliche Wirkung hin zu kontrollieren.

Aussagen daruber, was in der Lehrerausbildung bilden soll (und wie dies zu ge-
schehen hat), findet man in der padagogischen Literatur zuhauf; will man
jedoch die Frage beantworten, was denn nun tatsachlich in der
Lehrerausbildung geschieht und welche faktischen Wirkungen sie hat, so ist
man auf empirische Untersuchungen aus der Soziologie und Psychologie
angewiesen. Die Zahl der anglo-amerikanischen empirischen
Forschungsarbeiten zur Wirkung von Lehrerausbildung bzw. — breiter gefasst
— zur Sozialisation in den Lehrerberuf ist untberschaubar, deutschprachige
Arbeiten sind nicht so zahlreich, ausserdem Uberwiegen hier spezieller
angelegte Untersuchungen zum Einstellungswandel von Lehrerstudenten,
Referendaren und erfahrenen Lehrern (vgl. Koch 1972; Dann u.a. 1978; Hansel
1976; Gotz 1978, Liebrand-Bachmann 1981; Fuller/Bown 1975; Lacey 1976).
Bei aller Unterschiedlichkeit der jeweiligen Ausbildungssysteme, des
forschungsmethodischen Vorgehens und der Resultate im einzelnen zeigen
diese Untersuchungen immerhin doch eine weitgehend einheitliche Tendenz:
Bei der Lehrerausbildung handelt es sich wohl eher um ein sog. «low impact
enterprise» (vgl. Zeichner/Tabachnik 1981), also um ein Unternehmen mit
generell schwacher Wirkung. Wie hat man das zu verstehen?

Vom Konzept der beruflichen Sozialisation her gesehen ist institutionalisierte
Lehrerausbildung (v.a. die universitare Phase) nicht die entscheidende, sondern
nur eine Phase der Initiation in die Profession, eine unter mehreren. Die
entsprechenden Phasenmodelle, die den Prozess beruflicher Sozialisation
aufschlusseln (vgl. Coulter/Taft 1973), sowie auch die einschlagigen
Untersuchungen bestatigen fast ausnahmslos den bekannten Sachverhalt, dass
es beim Ubergang von der Ausbildung zum Beruf und bei zunehmendem
Kontakt zur «Praxis» zu einer Anpassung an deren Strukturen kommt. Die hohen
Ziele und edlen Motive (die in aller Regel als « Theorie» bezeichnet werden), an
die man als Student erwiesenermassen glaubte, werden im Referendariat und
v.a. in der ersten Zeit nach dem 2. Staatsexamen schnell vergessen
(«Praxisschock»). Es scheint sich hier um ein internationales Phanomen zu
handeln, denn deutsch- und englischsprachige Literatur sind diesbezlglich
kongruent. Im deutschsprachigen Raum hat dieser Sachverhalt unter dem
Begriff der «Konstanzer Wanne» einige Bekanntheit erreicht: Eine
Forschungsgruppe an der Universitat Konstanz hat empirisch ermittelt, dass
«konservative» Erziehungseinstellungen zu Beginn des Studiums stark
ausgepragt sind, im Laufe des Studiums zugunsten eher «liberaler»
Einstellungen abnehmen, um dann nach den ersten Praxiskontakten wieder
rasch anzusteigen (vgl. Koch 1972; Dann u.a. 1978).
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Dieser Befund, den ich in gleichsam verdichteter Form prasentiert habe, ist
naturlich selbst noch interpretationsbedurftig — was nur zu leisten ist auf der
Basis einer genauen Kenntnis der Vorgehensweise in den jewelligen
Untersuchungen. Hierbei zeigt sich dann, dass die Erforschung des
Einstellungswandels vom Studienanfanger Uber den Examenskandidaten und
Referendar bis hin zum erfahrenen Lehrer lediglich deskriptiv erfasst wird, d.h.
dass gar nicht auszumachen ist, worauf denn nun der «Wannen» -Effekt
zurlckzufthren ist. Auf Spezifika des Lehramtsstudiums allein wohl nicht, denn
er lasst sich auch bei Studenten in anderen Studiengangen beobachten. Die
entsprechenden Untersuchungen konnen also Sozialisation zwar konstatieren,
diese aber nicht auf ihre Bedingungen oder gar Ursachen zuruckverfolgen. Der
(kurzfristige) Einstellungswandel wahrend des Studiums mag auf planmassige
Ausbildung (durch Hochschulcurricula, Seminare etc.), auf das an
Universitaten/Hochschulen generell «liberale» Klima, auf Spezifika der
biographischen Situation «Studium» zurUckzufuhren sein oder sich auch
schlicht als ein Artefakt der angewandten Untersuchungsmethode erweisen,
denn als Student gibt man sich bei Einstellungsuntersuchungen naturlich
liberal... Diese und andere Faktoren werden — wie immer — sicherlich
kombiniert auftreten.

Besteht zum einen also keine sichere Kenntnis Uber die Bedingungen und
Ursachen des Einstellungswandels wahrend des Studiums, so ist — wie
erwahnt — zweitens davon auszugehen, dass die eher liberalisierende Wirkung
des Studiums in der 2. Phase und mit beginnendem Berufsleben sehr schnell,
manchmal schon nach wenigen Monaten, wieder «ausgewaschen» wird. Als
Ursache hierfir ist wiederum ein ganzes Bundel von Faktoren zu nennen, die
sich gegenseitig verstarken. Ausschlaggebend ist — pauschal formuliert — die
Differenz zwischen der an der Universitat herrschenden Einstellungskultur und
dem Regelsystem des Schul- und Unterrichtsalltags: Es kommt zu einem
«Zusammenbruch der lllusionen» (Liebhart 1970), und zwar insbesondere
hinsichtlich der Beurteilung des legitimen Einsatzes scharfer Disziplinierungs-
und Kontrolltechniken gegentber den Schulern.

An dieser Stelle sei noch einmal an das Bild von der «\Wanne» erinnert: Der
Referendar wird nicht «konservativ», er wird wieder «konservativ». So gesehen
stellt die universitdre Phase der Lehrerausbildung anscheinend nur eine
folgenlose Episode innerhalb des gesamten Prozesses der beruflichen
Sozialisation dar. Daher das Wort «low impact enterprise». Konfrontiert mit den
Unsicherheiten der Unterrichtssituation sowie des Kontaktes zu den Kollegen,
Vorgesetzten etc. greift der Referendar/Junglehrer auf denjenigen Fundus an
Wissen, Handlungsregeln und Einstellungen zurlck, die er in seiner eigenen
Schulzeit in Kontakt mit seinen Lehrern erworben hat. Insofern findet die
eingentliche Lehrerausbildung vor der offiziellen statt (vgl. zu dieser These
Lortie 1975) (4). Wenn dem so ist, und empirische Forschung wie
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mannigfaltige Beobachtung sprechen daflr, so musste der Kampf um das
richtige Konzept zur Lehrerausbildung eigentlich viel von seiner Brisanz
verlieren. Warum soll man sich Uber Programme streiten, die alle gleich
unkontrolliert und v.a.: gleich schwach wirken (5)? Es kann naturlich auch
umgekehrt sein: Gerade weil man (fast) nichts bewirkt, zumindest aber
diesbezliglich grosse Unsicherheit versplrt, ist der Streit um die richtige Linie so
erbittert. Aber vielleicht geht es nur vodergrundig um Lehrerausbildung, in
Wirklichkeit aber um das Selbstverstandnis der Disziplin, um ithren Anspruch auf
berufspraktische Relevanz, um o&ffentliche Bedeutsamkeit, Forderungs-
wurdigkeit etc.

Die empirisch vielfach gestitzte These von der Lehrerausbildung als einem «low
impact enterprise» ist allerdings nicht notwendig in dem Sinne zu verstehen,
dass entsprechende Bemuhungen prinzipiell vergeblicher bzw. peripherer Natur
sind. So etwas kann empirische Forschung prinzipiell nicht beweisen. Auch hier
muss man naturlich das Verhéltnis von angewandter Forschungsmethode und
gewonnenem Resultat sehen: Analysen zum Einstellungswandel benutzen
Fragebogen, Schatzskalen, semantische Differentiale; die dergestalt erhobenen
Einstellungen lassen z.B. noch keinen Ruckschluss auf das tatsachliche Handeln
zu etc... Aber ich mdchte den Aspekt der Methodenkritik an dieser Stelle nur
andeuten (vgl. hierzu Zeichner 1980; Goétz 1978). Ergiebiger scheint mir
demgegenuber die Beschaftigung mit einem speziellen inhaltlichen Problem
innerhalb der Diskussion um Lehrerausbildung zu sein: Ich meine damit den
Streit um die Bedeutung, Aufgabe und Wirkung der sog. «schulpraktischen
Studien», also der Praktika innerhalb der 1. Phase der Lehrerausbildung. Der
Rekurs hierauf erlaubt es, die eher grosskalibrigen Thesen Uber Wirkung und
Nicht-Wirkung von Lehrerausbildung in einem Detail zu Uberprufen. ‘Was
geschieht mit dem Lehramtsstudenten im Praktikum? Wie und durch was wird
seine Einstellung zum gewahlten Beruf modifiziert? Tragt der Praxiskontakt
wahrend des Studiums zur Entwicklung eines je individuellen beruflichen
Fahigkeitsprofils bei? Bei der Suche nach Antworten auf solche empirischen
Fragen greift man, was die deutschsprachige Literatur angeht, weitgehend ins
Leere (6). Die demgegenUber sehr breite amerikanische Forschungsliteratur hat
sich z.B. mit der Rolle des kooperierenden Lehrers (Mentor), mit der
Praktikumssituation als Prozess des Sich-Zurechtfindens im impliziten
Regelwerk unterrichtlicher Interaktion, mit der Einsozialisierung burokratischer
Rollenmuster wahrend des Praktikums etc. beschaftigt. Die Quintessenz solcher
empirischer Studien — Zeichner spricht in seiner Ubersicht (1980) von
«Hunderten» — ist jedoch nicht vollkommen eindeutig. Insgesamt Uberwiegen
allerdings Resultate, die besagen, dass der Praktikant im Praktikum gleichsam
zwischen Hochschule und Schule steht — und hierbei die Schule gewinnt. Die
These von der Anpassungsfunktion des Praktikums wird also gestutzt (7), die
empirische Erforschung der Lern- und Sozialisationswirkung schulpraktischer
Studien ordnet sich inhaltlich in die Ergebnistendenz der Forschung zur
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Lehrersozialisation ein. Aber die Studien zur Erforschung der Wirkung des
Praktikums kann man methodisch und methodologisch mit gutem Grunden
kritisieren — und dies ist naturlich auch gemacht worden. Damit wiederholt sich
ein Muster, welches man aus anderen Bereichen empirischer Forschung bereits
kennt: Die Forschungslage ist letztlich nicht eindeutig, jedes Ergebnis Idsst sich
methodologisch kritisieren, further research is needed. So werden vermutlich
auch weiterhin leider, die beiden von Zeichner so benannten « Mythen» (iber das
Praktikum — Mythos 1: «Im Praktikum findet endlich die wilnschenswerte
Theorie/Praxis-Integration statt!»; Mythos 2: «Praktika sind nichts anderes als
Anpassungsinstrumente an vorgefundene Praxis!» — in dieser Pauschalitat
gegeneinandergestellt werden, obwohl dies vom sachlichen Anspruch weder
gerechtfertigt noch von empirischer Forschung entscheidbar ist.

Zusammenfassend sei an dieser Stelle festgehalten, dass der Streit um die ver-
schiedenen normativen Modelle der Lehrerausbildung angesichts empirischer
Forschungsergebnisse zur Sozialisation in den Lehrerberuf viel von seiner
Brisanz verliert. Wenn Lehrerausbildung ein «low impact enterprise» ist, dann
wirkt alles gleich schwach, und mit beginnendem Berufsleben setzt sich die
Kultur der Praxis weitgehend durch. Im Grunde ist dies gerade unter
sozialisationstheoretischer Perspektive auch nicht verwunderlich, wenn man
bedenkt, dass die Phase der formalisierten Ausbildung letzlich nur eine kurze
Episode vor dem 30-40jahrigen Berufsleben darstellt. Die Schule als Institution
erzieht — auch ihr Personal, und die Kosten fur die kontextspezifische
Umsozialisierung hat der Novize zu tragen.

V.

Die schwache Wirkung von Lehrerausbildung empirisch zu konstatieren ist eine
Sache, hieraus Konsequenzen zu ziehen eine andere. Dies vor allem deshalb,
weil die technische Frage der Bewirkbarkeit von Wirkungen notwendig sofort
auf die praktische Frage nach ihrer Wuinschbarkeit verweist. Mit anderen
Worten: Mach der Vergewisserung Uber empirisch konstatierbare Wirkungen
bzw. Nicht-Wirkungen der Lehrerausbildung, die den Gegenstand des
vorangegangenen Abschnitts bildete, tritt in diesem Abschnitt die normative
Problematik explizit wieder auf den Plan. In der neueren Literatur Gber Lehrerbild
und Lehrerausbildung ist ein starker Trend =zur Normativierung und
Personalisierung der Diskussion zu erkennen. Nach dem Niedergang der
Lehrertrainingsbewegung wie auch dem Auslaufen der verschiedenen
Reformprojekte zur Lehrerausbildung lassen sich folgende Vorschlage
ausmachen:

— Die empirische Lehr-Lern-Forschung — ehedem das Rickgrat eines nach
wissenschaftlichen Prinzipien organisierten Unterrichts — zieht sich
bewusst auf Grundlagenforschung zurtick (vgl. Weinert/Treiber 1981).
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— In Bonn haben 1978 Philosophie- und Padagogik-Professoren den Lehrern
— und naturlich auch sich selbst — wieder Mut zur Erziehung gemacht,
um der Padagogik im klassischen Verstandnis («Knabenfuhrung») wieder
zu ihrem Recht zu verhelfen (Bausch u.a. 1979).

— Andernorts wird die Angst des Lehrers — nicht vor seinen Schulern, seiner
Wissenschaft, seiner eigenen verbliebenen Kindlichkeit oder seinem
Schulrat — sondern seine Angst vor der Erziehung als Ursache allen Ubels
beklagt (Fischer 1980). '

— Wieder eine andere Position empfiehlt eine starkere Berlcksichtigung des
«subjektiven Faktors» in der Lehrerarbeit und der Lehrerausbildung, also
z.B. die Konzentration auf die Lehrerpersonlichkeit, die Aufarbeitung der
eigenen Biographien bzw. die Wiedereinfiihrung von Asthetik und
Korperlichkeit in den pédagogischen (!) Prozess der Lehrerbildung
(Homfeld u.a. 1983).

— Die padagogische Bewegung der Anti-Padagogik schliesslich verspricht
die Loésung aller padagogischen Probleme durch die Abschaffung
derjenigen Denkweise, die diese Probleme ihrer Meinung nach erst erzeugt
hat — fast schon ein padagogisches Programm (zur Diskussion vgl.
Oelkers/Lehmann 1983).

Angesichts einer sich zurlckziehenden empirisch-analytischen Unterrichts-
wissenschaft einerseits und des Vordringes stark normativ geladener und/oder
personalistisch orientierter Konzeptionen andererseits kénnte man von einer
Gegenbewegung zu den Verwissenschaftlichungsbemthungen um den
Lehrerberuf sprechen. Der Faktor «Person» (des Lehrers) steht dabei im
Mittelpunkt. Zugleich ist aber auffallig, dass die Schuladministration sowie
insbesondere die Instanzen der 2. Phase sich intensiv um Einflussnahme auf die
Lehreraus- und insbesondere -weiterbildung bemuihen, wobei hier naturgemass
der Faktor «Organisation» in den Vordergrund rtckt.

Damit sind zwei unterschiedliche Optionen fur die Ausbildung von Lehrern
benannt: Man kann auf Person oder auf Organisation setzen (vgl. Abschnitt |).
In beiden Fallen ergeben sich spezifische Vorteile und Kosten. Letztere steigen
aber dann Uberproportional an, wenn man auf nur eine dieser beiden Optionen
setzt oder aber falsch kombiniert, also etwa da auf Person setzt, wo
Organisation gefordert ist, oder umgekehrt. Es ware sicherlich falsch, die
Lehrertatigkeit nur in Analogie zum padagogischen Bezug als bildende
Begegnung, oder nur als Prozess der Informationsverarbeitung und
Entscheidungsfindung, oder nur als sachbezogenen Instruktionsprozess oder
nur als emanzipationsorientierten Aufklarungsprozess oder nur auf der
Grundlage des Bildes vom Unterrichtsbeamten zu modellieren. Alle genannten
Aspekte sind Bestandteile des Lehrerhandelns. Aber das ist trivial. Nicht trivial
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hingegen ist, das die verschiedenen Aspekte untereinander nicht beliebig
substituierbar sind. Wer den Projektor nicht bedienen kann, dem kann Pestalozzi
auch nicht mehr helfen; das Studium einer Erlass-Sammlung kann nicht die
Fahigkeit vermitteln, an der Art der falschen Antworten eines Schulers dessen
spezifisches Missverstehen eines Sachverhalts zu erkennen; die Beschaftigung
mit funf Fachbuchern zum Thema der Stunde garantiert nicht den Unterrichts-
erfolg angesichts einer tobenden Schulklasse usw. Das Problem des
Verhaltnisses von Person und Organisation im Lehrerhandeln wie in der
Lehrerausbildung ist als Entweder-Oder-Frage falsch gestellt, denn sie fahrt
dann entweder zur bekannten Organisationsblindheit der Didaktik bzw. der
«padagogischen Ideologie» (Feldhoff) generell oder aber zur Ausdiunnung des
Lehrerberufs auf den des Unterrichtsbeamten. Entscheidend ist vielmehr, dass
die verschiedenen Aspekte des Lehrerhandelns harmonisch mit entsprechenden
Ausbildungsformen kombiniert werden. Aber wie macht man das?

Wenn ich im folgenden fur ein kasuistisches Lernen in der Lehrerausbildung
pladiere, so geschieht das dementsprechend nicht in der Absicht, hiermit ein
Losungsangebot fur alle Probleme der Lehrerausbildung zu entwickeln. Ich sehe
den Wert kasuistischen Lernens darin, auf eine bestimmte, aber wichtige
Anforderung an das Handeln des Lehrers im Unterricht — seine Situations-
einschatzung und Handlungsentwicklung — vorzubereiten. Dies geschieht in
Form einer EinGbung in den Umgang mit Wissen, wobei sich der Begriff
«Wissen» in einem weiten Sinne sowohl auf wissenschaftliches Wissen wie
personliches Erfahrungswissen bezieht, und der Begriff «Umgang» andeuten
soll, dass nicht einfach in Wissensbereiche eingefluhrt wird, sondern mit
unterschiedlichsten Wissensformen im Blick auf konkrete Féalle operiert werden
soll.

Meine These ist, dass ein solcher Umgang mit Wissen im Rahmen padagogi-
scher Kasuistik eingetbt und erprobt werden kann. Nicht umsonst wird ja das
berufsvorbereitende Lernen an Fallen besonders in denjenigen Disziplinen ge-
pflegt, die sich als Theorie einer bestimmten beruflichen Praxis verstehen.
Kasuistik gilt hier als ein Instrument zur Vorbereitung auf bzw. Einibung in die
entsprechende Profession. An typischen wie auch an besonderen Fallen soll
gelernt werden — in der Hoffnung, dass hierdurch eine doppelte
Transferleistung initiiert wird: Einmal die Ubertragung allgemeiner
Ausbildungsinhalte auf eine exemplarisch ausgewéhlte Problemsituation des
zukiinftigen Berufsfeldes, darliber hinaus die Ubertragung dieser (ersten), am
Fall gelbten Ubertragungskompetenz auf andere, wenn maoglich: alle
zukUnftigen beruflichen Problemsituationen. Das Lernen am Fall wird zum
Ubungsfeld fir den Umgang mit Wissen, wobei hier sowohl das auf
Allgemeinheit gerichtete wissenschaftliche Wissen wie auch das persénliche
Erfahrungswissen zu einer auf die jeweilige Situation bezogenen Verknipfung
und Umsetzung gelangen mussen. Die spezielle Fahigkeit hierzu, der Umgang
mit Wissen also, lasst sich nicht auf der kognitiven Ebene allein vermitteln.
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Vielmehr stellt diese Fahigkeit letztlich einen bestimmten Aspekt der beruflichen
Identitat dar. Um diesen Aspekt herauszubilden, eignet sich ein Lernen am Fall,
eine padagogische Kasuistik, da sie auf selbstreflexive Veranderungsprozesse
auf seiten der Fallinterpreten zielt. In diesem Sinne ist pddagogische Kasuistik
innerhalb der Lehrerausbildung auf die Entwicklung und Ausfaltung einer
Sensibilitat fur die Wahrnehmung und Interpretation von Situationen, Ablaufen
und Zusammenhangen gerichtet (vgl. Gunther 1978; Fischer 1983; zur
Fallstudie als Forschungsmethode vgl. Terhart 1985 b). Die Herausbildung einer
solchen «padagogischen Aufmerksamkeit» (8) wiederum ist die Voraussetzung
fur ein situationsangemessenes und — wenn man so will — vorsichtiges
didaktisches Handeln.

Im Rahmen von Kasuistik gewinnt auch die immer wieder erhobene Forderung
einen  Sinn, in der Lehrerausbildung an den vorausliegenden
Schulererfahrungen der Studenten anzusetzen. Dies allerdings nicht als billiges
Motivationsbonbon: Wenn es in der Lehreraushildung dberhaupt ein
folgenreiches Lernen geben soll, dann doch nur insoweit, wie alte Erfahrungen
und neue Informationen problemspezifisch miteinander verknuUpft werden
konnen. Fur ein Ansetzen an den bisherigen Schulererfahrungen zu votieren
heisst also nicht, die angehenden Lehrer in eine Art verlangerte Schulerrolle
einzufUhren. |hre mitgebrachten Schulererfahrungen sollen ja den Ausgangs-,
nicht aber Endpunkt der Bemuhungen innerhalb der Lehrerausbildung
darstellen, denn letzlich kann doch an der schlichten Tatsache nicht
vorbeigegangen werden, dass Lehrerstudenten in ihrer spateren Berufspraxis
eben Lehrer sind und als Lehrer auch z.B. schulerorientierten Unterricht zu
realisieren haben. Wenn also im Rahmen von Uberlegungen zur Kasuistik in der
Lehrerausbildung die Notwendigkeit einer fallbezogenen Verknupfung von
bisherigen Erfahrungen und neuen Informationen und Erfahrungen betont wird,
so geschieht dies deshalb, weil die Ausgestaltung der Ubergangsstelle zwischen
biographisch zurlckliegender Schulerperspektive und der zukUnftigen, qua
Berufsposition verlangten Ubernahme der Lehrerperspektive das entscheidende
Problem bildet. Zugleich aber ist diese Ubergangsstelle die Chance fir die
Lehrerbildung: Sie muss es sich zu ihrem Ziel machen, dass die (spateren)
Lehrer noch sensibel sind fur die Probleme und Perspektiven von Schulern,
Schuler, die sie selbst einmal waren — und die zugleich biographisch
zurtckliegenden Erfahrungen umtransformieren kénnen im Blick auf ihre
beruflichen Aufgaben als Lehrer. Die spezielle Ausgestaltung der eben
bezeichneten Ubergangsstelle muss eine biographische Konsistenz sichern, die
wiederum die Voraussetzung fur die Entwicklung einer beruflichen Identitat ist.

Wohlgemerkt: Ein Pladoyer fir kasuistisches Lernen, das ja im Grunde auf den
Faktor «Person» setzt, beansprucht keineswegs, alle Aspekte des beruflichen
Anforderungsprofils des Lehrers abzudecken. Falldiskussion allein kann kein
Programm fur Lehrerbildung sein. Und naturlich muss auch weiterhin organisiert
und verwaltet werden, in der Schule wie in der Hochschule. Wenn es aber
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richtig ist, dass die Arbeit des Lehrers durch eine spezifische Gemengelage von
Planung und Zufall, von Bestimmbarem und Unbestimmbarem, von Spezifitat
und Diffusitat gekennzeichenet ist — und die Zustimmung zu dieser Aussage
reicht von Bollnow (1978) Uber Luhmann (1984) bis Oevermann (1981) —,
dann heisst dies zum einen, dass das Bestimmbare bestimmt, das Planbare
geplant werden sollte. Zugleich aber verbleibt prinzipiell ein hiervon nicht
abgedeckter Bereich, der durch eine wie immer geartete (Aus)Bildung nicht
restlos (aus)bildbar ist. Hierhin gehért padagogische Kasuistik.

ANMERKUNGEN

(1) Der Begriff «Semi-Professional» unterbreitet zwar ein konzeptuelles
Kompromissangebot, er dokumentiert allerdings vornehmlich die
Verlegenheiten und Unscharfen des klassischen Professionenbegriffs
angesichts des Lehrerberufs (wie auch anderer Berufe). Der auf diese
Weise ausgedriickte mediokre Status des Lehrers ist im wesentlichen ein
qua vorausliegend definiertem Massstab erzeugter Befund. Aufgrund der
immanenten Probleme des klassischen Professionenbegriffs darf mit
einigem Recht bezweifelt werden, ob er als analytische Folie wie als
normatives Leitkonzept fur den Lehrerberuf gelten sollte.

(2) Vgl. fur diesen Zusammenhang auch die neuere organisationssoziologi-
sche Diskussion um Bildungsinstitutionen als «organisierte Anarchien»
bzw. «Mulltonnen» bei Cohen u.a. (1972), Weick (1976), Turner (1977)
und Lutz (1982).

(3) In der bisherigen Diskussion um die Professionalisierung des Lehrers ist
Professionalisierung in aller Regel mit Verwissenschaftlichung
gleichgesetzt worden. Dies ist eine unzulassige Einengung: Zwar gehort es
zu den Kriterien fur Professionalitdt, dass man auf der Basis eines
spezialisierten, in langen Ausbildungsprozessen erworbenen Wissens
arbeitet und dieses Wissen heutzutage primar durch Wissenschaft(en)
gestellt wird. Angesichts der mit der intendierten Verwissen-
schaftlichungeinhergehenden Herabstufung der Lehrerarbeit (durch
lehrersichere Curricula, Medienpakete etc.) sowie insbesondere durch
zunehmende Ausrichtung am Bild des Unterrichtsbeamten wird jedoch
dem viel wichtigeren Kriterium der Autonomie (des Einzelnen wie der
Zunft) entgegengewirkt. Diese Art von Expertokratie ist vielleicht sogar das
Gegenteil von dem, was Professionalitdt heissen konnte. Vgl. hierzu
ausfihrlich Terhart (1985 a, S. 260 ff).
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(8)

«The preparation of teachers does not begin in colleges, but in infant
schools. Students entering colleges already know what teaching is»
(Hanson/Herrington 1976, S. 12; Hervorhebung i.0r.).

Die gleich schwache Wirkung verschiedener Ausbildungsprogramme ruhrt
sicher auch daher, dass durch entsprechende Prifungs- und
Studienordnungen das tatsachliche Studierverhalten nur an wenigen
Punkten und dort auch nur in formaler Hinsicht angeleitet wird. Ausserdem
muss man als Student nicht zur Universitat bzw. Hochschule gehen. Eine
Liebesaffare, eine politische Aktion, eine Reise, Jobs etc. kdénnen
dazwischen kommen.

Liebrand-Bachman (1981, S. 172 ff) weist fur den Zeitraum von 1960 bis
Mitte 1978 lediglich 5 deutschsprachige Arbeiten nach, die — bei weitester
Auslegung — als empirische Analysen gelten konnen. Als neuere Arbeit vgl.
Fitzner (1979).

Vgl. Kaltsounis/Nelson (1968) sowie Salzillo/Van Fleet (1977). Fitzner
(1979, S. 219) schreibt zum «Praktikum»: «Die Hochschule bleibt
abgeblendet zugunsten einer praktischen Orientierung der Studenten, die
ihre eigenen Erfahrungen im Umgang mit den Schulern unter Anleitung
eines erfahrenen Praktikers machen wollen. Das Praktikum ist nicht das
Bewahrungsfeld der Theorie, sondern der Person des Studenten». Fitzner
bezweifelt, «ob sich der Rahmen schulpraktischer Arbeit Uberhaupt im
Sinne einer Verschrankung von Theorie und Praxis uminterpretieren...
lasst, ohne dass er in entscheidenden Rahmenbedingungen verandert
wird».

Der Begriff «padagogische Aufmerksamkeit» wird — in positivem Sinne —

sowohl von Rumpf (1979, S. 172 ff) wie auch von Luhmann/Schorr (1979,
S. 360) verwendet.
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RESUME

Qui est-ce qui est formateur dans la formation des maitres?

L"auteur débute par une rapide présentation de concepts socio-professionnels
se rapportant a I'enseignement en tant que profession et a I’école en tant que
lieu de travail. Une approche classique (humaniste) et une nouvelle approche
(sciences sociales) en enseignement et en formation des maitres sont compa-
rées aux résultats empiriques d'une recherche portant sur les effets concrets de
la formation des maitres. L’auteur termine par un plaidoyer pour que la casuisti-
que soit une partie intégrante du programme de la formation des maitres.

SUMMARY

What is educative in teacher education?

The autor starts with a brief presentation of some concepts of occupational
sociology concerning teaching as a profession and schools as a workplace.
Then traditional (craft-oriented) and modern (scientific, innovative) models of
teaching and teacher education are confronted with empirical results of
research in teacher education and occupational socialization. Finally the author
stresses the importance of casuistic learning as an integral part of teacher edu-
cation programms.
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