Digitales Brandenburg

hosted by Universitatsbibliothek Potsdam

Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fur die
Grundschule

Knauf, Tassilo

Potsdam, 1996

Knauf, Tassilo, Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer: Problemlast und
Problemlosung im Studium - das Beispiel Primarstufe

urn:nbn:de:kobv:517-vlib-4741

Visual \\Llibrary



Tassilo Knauf

Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer:
Problemlast und Problemlésungen im Studium - das Beispiel Primarstufe

Als die erste deutsche Lehrerversammlung 1848 in Eisenach eine institutionell
einheitliche, wissenschaftliche Lehrerausbildung forderte, war dies ein Angriff auf
die bis heute nicht iiberwundene Trennung zwischen hoéherem und miederem
Schulwesen.

Mit der schrittweisen Einfiihrung einer universitiren Ausbildung fur alle
Lehramter innerhalb der letzten 30 Jahre (Ausnahme blieb Baden-Wiirttemberg)
sind wir heute der Eisenacher Forderung niher gekommen. Zufriedenheit stellt
sich jedoch kaum ein. Denn es gibt neue Ungleichgewichte, neue Spaltungen:
Ungleiche Studiendauer, Disproportionierung der Studienvolumina zwischen
Fachern "erster und zweiter Klasse", zwischen Erziehungswissenschaft und den
Fachermn unklare Position der Fachdidaktik, die Trennung zwischen "wissen-
schaftsorientierter” erster, "berufsfeldorientierter" zweiter Phase und anderes
mehr bleiben Reibungspunkte.

Da ohne Problemanalyse kaum Problemlésungen zu finden sind, méchte ich am
Beispiel der Ausbildung fiir das L.ehramt Primarstufe versuchen, die wichtigsten
Problemebenen in der Lehrerausbildung anzusprechen: die gesellschaftliche,
berufsbildspezifische, institutionelle und die organisatorische Problemebene.

Lehrerausbildung und éffentliche Meinung iiber
(Grundschul-)Lehrer und Lehrerinnen

Gesellschaftliche Probleme, etwa der sozialen Akzeptanz und Werischdtzung von
Grundschullehrerberuf und Grundschullehrerausbildung scheint es vordergriindig
kaum zu geben: Vor wenigen Jahren wurde in einigen Zeitschriften eine Grafik
des "Globusdienstes" abgedruckt, die (offensichtlich nach einer reprisentativen
Befragung) die geselischaftlich am meisten geachteten Berufe enthielt.
Aufgefiihrt, wenngleich nicht ganz an der Spitze, war neben den Berufen Pfarrer,
Architekt, Professor, Arzt und Krankenschwester auch der Beruf der Grundschul-
lehrerin, des Grundschullehrers. Die in der Tabelle zum Ausdruck kommende po-
sitive 6ffentliche Bewertung des Grundschullehrerberufs widerspricht allerdings
den Erfahrungen eines eher geringen Ansehens der ausgeiibten oder anvisierten
Profession innerhalb der Hierarchie padagogischer Berufe, die Grundschullehrer-
innen und -lehrer und Primarstufenstudierende in der Offentlichkeit machen.
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Diese Diskrepanz 16st sich zumindest partiell auf, wenn man die Mehrdeutigkeit
offentlicher Berufsbewertungen genauer betrachtet. Einmal geht es um einen
sozialen Status, der mit Macht, EinfluB, Einkommen verkniipft ist. Da rangiert die
Grundschullehrerin keineswegs in den vorderen Ringen. Selbst der Einflu, den
ein Grundschullehrer auf die Entwicklung eines Kindes hat, trigt nicht zu einem
Prestigezuwachs bei. Auf der anderen Seite steht der konkrete lebensgeschicht-
liche Bezug zu der eigenen Lehrerin, dem eigenen Lehrer: Jeder Mensch hat in
einem begrenzten Lebensabschnitt eine spezifische Beziehung zu der Person der
Grundschullehrerin bzw. des Grundschullehrers gehabt. Von den Erwachsenen
wird diese Beziehung riickwirkend gedeutet. Erfahrungen, die man als Eltern-,
vielleicht auch als GroBelternteil mit der Grundschule gemacht hat, ergéinzen und
vervielfiltigen das Bild. Ergebnis ist eine offensichtlich iiberwiegend positive
Beziehungsdeutung. Erlebte Konflikte werden im nachhinein bagatellisiert,
Abhéngigkeiten, auch in der Grundschule erfahrene Prigungen geleugnet oder
minimiert. Die Grundschullehrerin erscheint in der Riickschau als freundliche
Begleiterin in einer kurzen Lebensphase. Meine These ist nun, daB solche noch
wenig erforschten, tendenziell verklirenden Proportionsverschiebungen zu
Stereotypen fiihren, die im kollektiven BewuBtsein wirksam werden. Stereotypen
verschleiern Realitdt, z.B. daB es fiir eine erfolgreiche Titigkeit als Grundschul-
lehrerin nicht damit getan ist, iiber einen giitigen, moglichst miitterlichen Charak-
ter sowie iiber eine sichere Rechtschreibung und Routine in der Anwendung der
Grundrechenarten zu verfiigen. Entsprechend schwer ist es manchmal, die Akzep-
tanz fiir eine Grundschullehrerausbildung zu finden, die sich weder auf eine ver-
engte Fertigkeitsvermittlung reduziert, noch ihre Wissenschaftlichkeit lediglich
aus den Theorieanspriichen des Fiacherkanons der Sekundarstrufen bezieht, wozu
universitdre Primarstufenlehrerausbildung faktisch aber tendiert.

Folgen eines diffusen Berufsbildes

Schaut man die umfassende erziehungswissenschaftliche Literatur zum
Berufsbild, zum Qualifikationsprofil von Lehrerinnen und Lehrern durch, wird
man mit Erstaunen feststellen, daB die in der 6ffentlichen Einschitzung so hoch
gewichteten schulstufen- und schulformspezifischen Unterschiede eher eingeeb-
net als kritisch analysiert werden. Die einschldgige Literatur unterstellt in der
Mehrzahl die Existenz eines idealen Einheits- oder Gesamtlehrers, so wie ihn sich
vor fast 200 Jahren Humboldt oder Herbart und zu Beginn unseres Jahrhunderts
die Reformpadagogen vorgestellt haben mogen. Immerhin: Dieser synthetische
Gesamtlehrer grenzt die Spezifika des Grundschullehrerberufs nicht aus. Eher
scheint ein viterlich erziehender und entsprechend meist maskulin gedachter
Grundschullehrer Prototyp dieses Lehrerkonstrukts zu sein.

Problematisch fiir die Entwicklung von Grundschullehrer-Ausbildungskonzepten
ist insbesondere folgendes Dilemma: Es ist die auBerordentliche Schwierigkeit,
die Forschung und Fachdiskussion damit haben, die spezifischen

12



Qualifikationsanforderungen an den Grundschullehrerberuf zu bestimmen. Der
Kern des Problems liegt dabei in der Unfdhigkeit der an der Diskussion
Beteiligten, sich auf vergleichbare Kriterien und Kategorien fiir den beruflichen
Qualifikationsbedarf zu verstindigen: Mal greift man auf Kompetenzen zuriick,
die in einzelne padagogische Situationen eingebracht werden sollen, mal auf
ibertragbare Schliisselqualifikationen, mal auf die Bestimmung von Aufgaben-
feldern, mal auf die Charakterisierung von personalen Grundhaltungen. So findet
man in dem 1991 erschienenen Aufsatz Werner Lochs mit dem wvielversprechen-
den Titel "Was muB man kénnen, um ein guter Lehrer zu sein? Eine Grundfrage
der Lehrerbildung" eine Zusammenstellung von fiinf zur Bewéltigung padagogi-
scher Alltagssituationen notwendigen in Subkategorien aufgeschliisselten Kompe-
tenzen: Darstellungsfihigkeit, Aktivierungsfihigkeit, Kontaktfihigkeit, Bestir-
kungsfahigkeit, Selbsterhaltungsfihigkeit. Die Lehramtskommission an der
Gesamthochschule Kassel hat sich kiirzlich in einem Papier dagegen mit viel
groberen Qualifikationsebenen begniigt: Sachkompetenz, Sozialkompetenz,
Kompetenz zur Selbstbildung (vgl. Schmitt 1994, S. 7f.). Manfred Bayer bezieht
sich in seinem ebenfalls 1991 erschienenen Aufsatz bei der Bestimmung der
"Professionalisierungsvoraussetzungen" fiir die Lehrertitigkeit auf den Struktur-
plan fiir das Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland von 1970 und nennt
die Kompetenzen des Lehrens, Erzichens, Beurteilens, Beratens und Innovierens.
Hier gibt es eine unmittelbare Verbindung zu der Klassifizierung von professio-
nellen Lehrerkompetenzen, die 1975 eine deutsch-schweizer Forschungsgruppe
um Kurt Aregger und Karl Frey formulierte: Sie sprechen von Kompetenzen des
Unterrichtens, Erziehens, Beurteilens, auBerunterrichtlichen Erziehens, aktiven
Beteiligens an der Schulreform, der Schulverwaltung und -organisation. Ganz
anders strukturiert sind Kompetenzen, Erfahrungen und Haltungen, die Hartmut
von Hentig in dem gemn zitierten Aufsatz "Vom Verkdufer zum Darsteller.
Absagen an die Lehrerbildung" vom Lehrer, von der Lehrerin fordert:
Lebenserfahrung, Begeisterung fiir eine Sache, Empathie gegeniiber Kindern und
die Fahigkeit, Zusammenhinge zu erkennen, zu erspiiren und auszudriicken sowie
Wissen in Handeln umzusetzen. Wieder auf einer anderen Ebene liegen Hans
Giinther Homfeldts Forderungen, die Entwicklung von Identitit, das zu sich selbst
und zur eigenen Lebensgeschichte Finden zum Ausgangspunkt professioneller
Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern zu nehmen.

Die Vielfalt berufssoziologischer, erziechungsphilosophischer oder situations-
analytischer Uberlegungen zum wiinschenswerten Qualifikationsprofil von
Lehrerinnen und Lehrern kann als Quelle fiir die grundschulpidagogische
Diskussion sehr wohl genutzt werden. Sie ist aber fiir die Ableitung von For-
derungen an ein Curriculum fiir die Grundschullehrerausbildung reichlich sperrig.
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(Grundschul-)Lehrerausbildung liegt quer zum tradierten Selbstbild der
Universititen

Am meisten in der Diskussion ist sicher die dritte von mir anvisierte
Problemebene, die Ebene der institutionellen Strukturen. Die Frage nach dem
richtigen Ort der Lehrerausbildung wird seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert
diskutiert. Die seminaristische Ausbildung, die Padagogischen Akademien der
20er Jahre und die in Ost und West nach dem II. Weltkrieg gegriindeten
Padagogischen Hochschulen bilden die Zwischenschritte zur universitiren
Grundschullehrerausbildung, die sich mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs
inzwischen im vereinigten Deutschland durchgesetzt hat. Diesem Modell der
institutionellen Vereinheitlichung der Lehrerausbildung sind in den letzten Jahren
im EU-Bereich zogerlich Frankreich und Italien gefolgt, die anderen europiischen
Staaten jedoch (noch?) nicht. Das Modell bleibt aber auch bei uns durchaus
Diskussionsthema, und zwar aus drei Griinden:

1.  Ausunterschiedlichen Lagern werden in Abstanden immer wieder folgende
Fragen aufgeworfen: Ist die Universitit aufgrund ihrer Struktur und ihres
Selbstverstandnisses iiberhaupt in der Lage, eine berufsfeld- und praxis-
bezogene Ausbildung zu leisten? Fiihrt sie nicht zu einer problematischen
Verwissenschaftlichung und Intellektualisierung, die Distanz zum Berufs-
feld schafft, wo doch ganzheitliches Arbeiten, Empathie und emotionale
Qualitaten gefragt sind?

2. Aus Griinden der Kostenminimierung in der Ausbildung und spiter bei der
Einstufung in Besoldungs- oder Gehaltsgruppen ist fiir den Staat eine
auBBeruniversitire Grundschullehrerausbildung attraktiv. Deshalb kann
niemand ganz sicher sein, ob das 1993 vom Wissenschaftsrat angedeutete
Denkmodell einer Grundschullehrerausbildung an Fachhochschulen nicht
mehr ist als ein Sandkastenspiel, auch wenn Verbénde protestierten und
sich die Kultusministerkonferenz erwartungsgemaB von der Uberlegung
distanzierte.

3. Der Grundschullehrerausbildung fehlt, schlicht gesagt, der Stallgeruch der
tradierten universitiren Fiacher. Dies hat wenig mit dem Mangel an alters-
bedingter Wiirde zu tun. Ficher wie Gentechnologie, Informatik oder
Kommunikationswissenschaften sind viel jiinger. Das Problem hangt auch
wenig mit der starken Berufspraxisorientierung der Grundschulpiadagogik
zusammen. Studienginge wie die fiir Diplomdolmetscher, Zahnmedizin
oder Vermessungswesen sind alles andere als minder berufs- und hand-
lungsfeldbezogen. Es macht sich hier, so denke ich, eher ein Konglomerat
von Stereotypen, Erfahrungen und Fakten kritisch bemerkbar, so z.B.
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° die ganz iiberwiegend weibliche Studierendenklientel, die das miitterliche
Grundschullehrerinnenstereotyp assoziieren 14Bt,

° die sechs Semester kurze Regelstudienzeit, die auf einen reduzierten
wissenschaftlichen Anspruch hindeutet,

¢ die an vielen Standorten besonders groBe Zahl von Studierenden, auf die
sich die Universitit einstellen muBl und die man nicht wie eine Handvoll
von Studierenden der ostasiatischen Archéologie als interessanten Farb-
tupfer im Universitatsprofil irgendwo schon unterbringt.

Eine Rolle spielt sicher auch die Herausforderung, die die Grundschullehreraus-
bildung gegeniiber den Fachern darstellt; denn viele Fiacher - von der Germanistik
bis zur Physik - missen sich auf die spezifischen Qualifikationsbediirfnisse der
Primarstufenstudierenden einstellen. Somit wird Primarstufenlehrerausbildung
leicht zum Stérfaktor im Eigenleben der Facher.

Um solche Reibungsflichen zu reduzieren, sind institutionelle Losungen an der
einen oder anderen Hochschule geschaffen worden wie die Einrichtung eines
groBen erziehungswissenschaftlichen Fachbereichs unter EinschluB der Fachdi-
daktiken, z.B. an der Universitat Hamburg, oder die Griindung eines Instituts fiir
Grundschulpadagogik, so an der Universitit Potsdam, oder die Schaffung von
Zentren fiir Lehrerbildung und padagogische Berufspraxis, wie in Bielefeld oder
Oldenburg. Solche Losungen sind wichtig, nicht nur als Blitzableiter fiir inneruni-
versitare Konfliktpotentiale, sondern vor allem fiir die Entwicklung einer Kultur
der wissenschaftlichen Diskussion und Kooperation, die sich nicht an Fiachem,
sondern an einem professionellen Handlungsfeld und an einem gesellschaftlich
bedeutungsvollen und facettenreichen Forschungsfeld orientiert, nimlich Kindheit
und Schule. Die Ausbildung solcher institutioneller Strukturen belegt aber auch
die tendenzielle Reformfahigkeit der Institution Universitit, die, wie an diesen
Beispielen aufgezeigt werden kann, flexibler ist, zumindest sein kann, als es die
"Gralshiiter des Elfenbeinturms"” gerne hitten. Einmal eingefiihrte Strukturen sind
allerdings zahlebig, ihre Verdnderbarkeit allein auf der Grundlage guter
Argumente ist gering. Das betrifft z.B. die Zweiphasigkeit der Lehrerausbildung,
mit der die in vielen K&pfen prisente Dichotomie von Theorie und Praxis eine
Bestétigung findet.

Von der Stagnation zur zaghaften Bewegung

Die letzte Problemebene ist die der Organisation. Der fiir eine professionsorien-
tierte Grundschulehrerausbildung notwendige Anspruch, daB eine grundschul-
padagogische Lernkultur auch eine Widerspiegelung auf der Ausbildungsebene
finden miisse, zeigt im Organisatorischen seine Sperrigkeit. Denn wenn wir ver-
suchen, auch in der Ausbildung ficheriibergreifende Strukturen zu fordern, Of-
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fenheit, Selbst- und Eigentitigkeit der Studierenden, innere Differenzierung,
Handlungs-, Erfahrungs- und Projektorientierung, das Aufsuchen externer
Lemorte zu kultivieren, dann stoBen wir schnell auf die Grenzen der Personal-,
Raum-, Zeitstrukturen, der Ressourcen, Facher- und Gruppeninteressen. Die
Institution Umiversitat racht sich gewissermaBen mit ihrer Komplexitat fiir den
Versuch der Reform. Diese Widerstandigkeit hat aber einen Doppelcharakter: Sie
ist einerseits Stormoment im Lehr- und Forschungsbetrieb, andererseits ein not-
wendiges Element in Reformprozessen; denn Reformen fallen niemandem in den
SchoB. Widerstandigkeit verlangt Auseinandersetzung statt Riickzug in ange-
stammte Reservate. Widerstindigkeit verlangt Aushandeln statt Insistieren auf
Besitzstandswahrung. Widerstiandigkeit verlangt Phantasie zur Problemldsung.
Und sie verlangt Geduld, langen Atem; schnelle Erfolge wird es nicht geben.

Seitdem sich in den Kultus- und Wissenschaftsministerien die Klagen iiber unzu-
mutbare Zustinde im Lehrbetrieb einer Reithe von Studiengéngen hiaufen und die
Zahl der Studienabbriiche ein alarmierendes AusmalBl annmimmt, beginnt sich der
"Tanker" Umiversitit zu bewegen. In den meisten Bundeslandern erleben Pro-
gramme zur Verbesserung von "Qualitit der Lehre" einen Boom, und schon zei-
gen sich erste Wirkungen. Aus den Niederlanden und den USA wurde ein breit
gefachertes Repertoire von Anreizen und Sanktionen iibernommen: Preise fiir
gute Lehre, Tutorenprogramme, Lehrberichte der Dekane, Verpflichtung zu mehr
Priasenz der Professorinnen und Professoren, studentische Veranstaltungskritik. In
diesem neuen Schwung werden auch Innovationen fiir die Lehrerausbildung auf
einmal durchsetzbar und trotz Sparzwingen bezahlbar. So fordert das Land NRW
nach 15 Jahren Stagnation die Einrichtung von Lehrerausbildungszentren an den
Universititen, und die Hochschulen des gleichen Bundeslandes wetteifern mitein-
ander bei der Grindung von Lernwerkstitten fiir die Primarstufenlehrerausbil-
dung, nachdem es jahrelang so schien, als blieben die entsprechenden Pilotein-
richtungen an der Gesamthochschule Kassel und der TU Berlin Solitire ohne
universitire Nachahmung.

Schulpraktische Studien haben wieder Zukunft

Auch der so schwierige Bereich der schulpraktischen Studien zeigt nach dem
Abbruch der Modelle einphasiger Lehrerausbildung an den Universititen Olden-
burg und Osnabriick vor fast zwei Jahrzehnten wieder Ansitze der Reformier-
barkeit. So finanzierte die Bund-Linder-Kommission einen Modellversuch zur
Erprobung eines "Integrierten Eingangssemesters Primarstufe (IEP)", in dessen
Zentrum an den Universititen Bielefeld und Potsdam eine enge Verzahnung von
unterrichtspraktischen Erfahrungen und universitirem Lehrangebot steht.

Parallel zum IEP wurde an der Gesamthochschule Essen das Modell "Kontakt-
schulunterstiitzter Schulpraktischer Studien" (KUSS)" entwickelt. Schon 1991
wurde es als fakultative Alternative zum vierwochigen Blockpraktikum in die
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Studienordnung fiir Lehramter aufgenommen. Seit Ende 1994 wird es vom Land
NRW gefordert. Es soll - nach einer jetzt abgeschlossenen Akzeptanzuntersu-
chung bei Studierenden und Schulen - ab kommenden Wintersemester fiir alle
Primarstufenstudierenden verbindlich werden.

Das KUSS-Modell beruht auf einer Reihe von Grundannahmen:

1.

Die Praktikumsschulen miissen das Praktikum als etwas Niitzliches, nicht
als eine Last wahrnehmen kénnen. Das kann vor allem dann méglich sein,
wenn Praktikantinnen und Praktikanten langerfristig zur Verfiigung stehen
und bereit sind, sich an Unterrichtsgiangen, Klassenfahrten, Unterrichtspro-
jekten, gezielten Schiilerbeobachtungen, DifferenzierungsmaBnahmen,
Festen oder Schulkulturaktionen zu beteiligen. Daher beginnt das KUSS-
Praktikum schon nach dem ersten Semester, ist studienbegleitend angelegt
und kann freiwillig bis zur Priifungsmeldung fortgefiihrt werden. Die
Praktikanten werden als "assoziierte Mitglieder" eines Kollegiums ver-
standen, die sich auf der Grundlage einer freien Vereinbarung "ihrer"
Praktikumsschule zur Verfiigung stellen.

Schulpraktische Erfahrungen miissen mit der Studieneingangsphase ver-
kniipft werden, damit sie als Moglichkeit der kritischen Priifung der eige-
nen Studien- und Berufswahl genutzt werden kénnen, aber auch damit
parallel zum Aufbau theoriegeleiteter Deutungsmuster der unmittelbare
Erwerb von Wissen iiber schulische Alltagsstrukturen durch eigene An-
schauung und durch eigenes Handeln realisiert werden kann.

Der Gewinn schulpraktischer Studien steigt mit ihrer Kontinuitét und ihrer
zeitlichen Entzerrung. Denn dann wird es eher moglich,

X die Vielfalt paddagogischen Handelns und schulischer Aktivitiaten zu
erleben,

8 die Bedeutung von schulischen Zeitrhythmen im Tages-, Wochen-
und Jahresgang zu erfassen,

© Kinder iiber einen ldngeren Zeitraum zu beobachten und vielleicht
auch einen Abschnitt threr Entwicklung wahrzunehmen,

eine vertrauensvolle Beziehung zu Kindern und Kollegium aufzu-
bauen.

Das Praktikum sollte zur Kommunikation und Reflexion der im Schulalltag
gewonnenen Erfahrungen Anlésse bereithalten und Bedingungen sichern.
Damit kann schon in der Ausbildung ein Gegenmodell zum pidagogischen
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Einzelkdmpfertum und zum raschen (immer "nach vorn” auf die nichste
Stunde gerichteten) Verdriangen der gemischten Schulalltagserfahrungen
erlebt werden. Zentrale Stelle fiir das Reflektieren und Kommunizieren
schulischer Erfahrungen sind Tutorien, in denen sich sieben bis neun
Praktikanten regelmiBig, d.h. im Schnitt alle zwei Wochen, mindestens ein
Semester lang treffen. Die Tutorien haben sehr komplexe Funktionen:

In thnen kann ,,Dampf abgelassen werden; in ihnen kann aber auch nach
Erklarungen fiir Erlebtes und Beobachtetes gesucht werden. Es kénnen
schlieBlich in den Tutorien gemeinsame Unterrichtsprojekte oder Feld-
studien vorbereitet werden, wie sie als Teil der Praktikumsdokumentation
erwartet werden. Die Tutorien iibernehmen gewissermaBen eine Gelenk-
funktion zwischen Schulpraktikum und Hochschule. Threr komplexen
Aufgabenstellung entsprechend, erhalten die Tutorinnen und Tutoren eine
Anleitung in Diskussionsleitung und Gruppenarbeit, fiir die das Essener
Hochschuldidaktische Zentrum verantwortlich zeichnet.

5.  Es miiBte im Praktikum durch Handlungsbeteiligung der Praktikanten
deutlich werden, daB die Arbeit der Lehrerin/des Lehrers nicht nur aus
Unterrichten besteht, sondern viele andere, sich im Wandel befindliche
Tatigkeiten mit umfaBt, z.B. Beobachten, Beurteilen, Beraten, therapeu-
tisches Handeln, Elternbildung ebenso wie Buchhaltung betreiben,
Organisieren, Planen, sich an der Entwicklung einer schulischen Corporate
Identity und der asthetischen Ausgestaltung des Lernortes beteiligen u.v.m.

6.  Schulpraktische Erfahrungen diirfen andererseits nicht ein isoliertes, vom
Lehrerausbildungsort Universitit abgespaltenes und fiir das dortige Studi-
um folgenloses Erfahrungs- und Experimentierfeld sein. Zwar bilden Schu-
le und Universitit spezifische kulturelle Lebenswelten mit je eigenen
Raum-Zeit-Strukturen, Bezugspersonen, Leitideen und Verhaltensnormen.
Aber es miiBte im Praktikum die Neugier geweckt werden, die Vielfalt des
in der Lebenswelt Schule Erlebten gedanklich zu ordnen, zu deuten, zu
verstehen und in Beziehungen zu setzen. Und es miiite das Interesse
gestarkt werden, ein professionelles Handlungsrepertoire aufzubauen, nicht
nur um die heterogenen Facetten des Schulalltags einmal selber zu bewilti-
gen, sondern auch um eigene Orientierungen und Identifikationen zur
Gestaltung von Schulalltag zu entwickeln.

Insgesamt lassen sich folgende Grundelemente fiir die Weiterentwicklung des
Konzeptes schulpraktischer Studien formulieren:

© das Akzeptieren zweier verschiedener Handlungs- und Berufskulturen,
eben Schule und Hochschule,
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das Initiieren einer parallelen Auseinandersetzung mit beiden Kulturen fiir
den Aufbau professioneller Handlungskompetenz,

die hohe Gewichtung kommunikativer Elemente, die zwischen beiden
Kulturen vermitteln,

zeitliche Offenheit, die Selbstorganisation, Selbstverpflichtung und das
Aushandeln von Verbindlichkeiten herausfordert, aber - wie im offenen
Unterricht - nicht erzwingt.

Von dieser offenen Struktur wird erhofft, daB sie ein Angebot erbringt fiir

o]

den Aufbau einer relativ stabilen Arbeitsbeziehung zwischen Praktikanten
und den in der Schule lebenden und arbeitenden Personen,

die Moglichkeit, schulische Priasenzphasen mit Planungs- und Reflexions-
phasen in variabler zeitlicher Distanz abwechseln zu lassen,

die Maglichkeit, schulische Prasenzphasen auf Zeitrhythmen des Studiums,
des Geld-Verdienen-Miissens und privater Planungen abzustimmen

(Motivation und personlicher Gewinn des Praktikums erhéhen sich durch
diese Flexibilitat signifikant),

schlieBlich fiir die Méglichkeit, schulische Prasenzzeiten auf schulischen
Bedarf abzustimmen (zu denken ist etwa an Klassenfahrten, Projekt-
wochen, Schulfest, Aufsuchen auBerschulischer Lernorte, Freiarbeitspha-
sen).

19



Literatur

Aregger, Kurt u.a. (Hrsg): Lehrerbildung und Unterricht. Bern 1978

Bayer, Manfred: Krisen und Perspektiven in der Lehrerausbildung. In: Homfeldt, H.G. (Hrsg.):
Ausbilden und Fortbilden. Krisen und Perspektiven der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn
1991, S. 11 - 28

Bayer, Manfred u.a.: Alternativen in der Lehrerausbildung. Kooperation und Selbstorganisation.
Reinbek 1982

Beckmann, Hans-Karl: Modelle der Lehrerbildung in der Bundesrepublik Deutschland. In: Ztschr.
f. Padagogik, Heft 4/1980, S. 511 -533

Bracht, Ursula u.a.: Demokratische Lehrerausbildung (Blickpunkt der Hochschuldidaktik 61).
Hamburg 1980

Hiinsel, Dagmar: Das integrierte Eingangssemester Primarstufe. In: Grundschule, Heft 10/1992,
S.16-19

Hansel, Dagmar: Offnung und Integration. In: Grundschule, Heft 7-8/1993, S. 66 - 68

Hentig, Harmut von: Vom Verkéufer zum Darsteller. Absagen an die Lehrerbildung. In Becker,

H./Hentig, H.v. (Hrsg.): Der Lehrer und seine Bildung. Berlin, Wien 1984,. 99 -146

Homfeldt, Hans Giinther/Schulz, Wolfgang: Strukturmomente des Erfahrungsprozesses in der
Ausbildung zum Lehrer. In: Homfeldt, H.G. (Hrsg.): Ausbilden und Fortbilden. Bad
Heilbrunn 1991, S. 134 -149

Knauf, Tassilo: "...weil ich gern mit Kindern zusammen bin". Studien- und Berufswahimotive von
Primarstufenstudierenden. In: Padextra, Heft 1/1992, S. 55 - 58

Knauf, Tassilo: Schulpraktische Studien. In: Grundschule, Heft 10/1992, S. 25 - 26

Loch, Werner: Was muf3 man koénnen, um ein guter Lehrer zu sein? Eine Grundfrage der
Lehrerbildung. In: Homfeldt, H.G. (Hrsg.): Ausbilden und Fortbilden. Bad Heilbrunnn
1991, S. 96 - 122

Schmitt, Rudolf: Ausbilden fiir die Grundschule. Studium - Vorbereitungsdienst - Fort- und
Weiterbildung (Beitridge zur Reform der Grundschule 94). Frankfurt/Main 1994



	Seite 11
	Seite 12
	Seite 13
	Seite 14
	Seite 15
	Seite 16
	Seite 17
	Seite 18
	Seite 19
	Seite 20

