Werner Héardtle

»Prozef3schutz« als Konzept einer
naturschutzgerechten Waldwirtschaft und seine
Bedeutung fur die 6kologische Wertigkeit
von Wirtschaftswaldern

Vorwort

Im Fachbereich Umweltwissenschaften der Universitét L Gneburg bilden
derzeit die Rahmenthemen »Biodiversitét« und »Agenda 21« Forschungs-
schwerpunkte. Unter diesen Themen sind im Fach Okologie verschiedene
Forschungsvorhaben angesiedelt, die sich unter anderem mit den Auswir-
kungen der Forstwirtschaft auf Wal dokosysteme befassen. Eine zentrde
Frageist dabei, wie Waldokosysteme forstwirtschaftlich genutzt, zugleich
aber auch deren biologische Vielfalt langfristig erhalten werden kann. In
diesem Zusammenhang versucht der vorliegende Aufsatz, die mit dem
»Prozef3schutz-K onzept« verbundenen Moglichkeiten einer naturschutz-
gerechten Forstwirtschaft darzulegen und zu diskutieren.

1 Einleitung

Mehr denn je sieht sich forstliches Handel n heute mit verschiedenen Vor-
stellungen und Forderungen zur Nutzung von Wirtschaftswal dern kon-
frontiert. Landeswal dgesetze schreiben demgemal? oftmals eine »multi-
funktional e Bedeutung« von Waldern fest, um somit Anspriichen an deren
»Nutz-, Schutz- und Erholungsfunktion« gleichermaf3en Rechnung zu
tragen (vgl. Zundel 1990). Indessen wurden Grundlagen eines 6kologisch
orientierten Waldbaus wie auch Naturschutzstrategien in Wirtschaftswél-
dern nicht nur von Okologen, sondern besonders umfassend und fundiert
von Forstwissenschaftlern selbst formuliert und diskutiert (vgl. u.a
Schauer 1974, Hanstein 1982, Otto 1989, 1993, Ammer 1992, 1997, Fi-
scher, 1992, Sagl, 1992, Schurig 1992, Thomasius 1992, 1993, Hatzfeldt
1993, Sturm 1993, Perpeet 1995).
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Unter der Vielzahl heute vorliegender K onzepte, welche Rahmenbe-
dingungen und Zielsetzung einer naturgemafien Wal dwirtschaft konkreti-
sieren, sollen mit vorliegendem Aufsatz das »Prozef3schutz-K onzept«
eingehender betrachtet und damit verbundene Perspektiven einer natur-
schutzgerechten Waldwirtschaft erdrtert werden.

2 Das Prozef3schutz-Konzept: Begriffliche Grundlagen

Der Begriff »Prozef3schutz« wurde jingst durch eine Darstellung von
Jedicke (1995, 1998) prézisiert: Danach versteht sich Prozef3schutz as
wichtige Teilaufgabe eines umfassenden, fachlich validen Naturschutzes
mit dem Ziel, »dynamische Verénderungen als Grundeigenschaft aller
|ebenden Systeme« (Plachter 1996) auf der Ebene von Arten, Biozénosen,
Okosystemen und Landschaften zu erhalten beziehungsweise zu gewahr-
leisten. Auf Walddkosysteme bezogen bedeutet dies, dal eine von
menschlichem Einflul® weitgehend ungestorte, kontinuierliche Entwick-
lung des Waldbodens und der Waldvegetation als prioritéres Schutzziel
erachtet wird (vgl. Sturm 1993). Dem hohen Stellenwert, der einer sol-
chen Entwicklungskontinuitét im Rahmen des Prozef3schutzes beigemes-
sen wird, liegt die Einsicht zugrunde, daf3 vor allem alte, wenig gestorte
Waldokosysteme eine Vielzahl lebensraumspezifischer Strukturen mit den
fir sie bezeichnenden (vielfach stenotopen und heute seltenen) Arten und
L ebensgemeinschaften aufweisen (vgl. hierzu die in Abschnitt 4desvor-
liegenden Aufsatzes geschilderten Fallbeispiele).

Im Gegensatz zu dieser Prozef3schutz-Definition, mit der vorwiegend
wichtige Teilaufgaben heutiger Naturschutzarbeit Betrachtung finden,
versteht sich das »Prozefl3schutz-K onzept« im Sinne von Sturm (1993,
1994) als Konzept einer naturschutzgerechten Waldwirtschaft mit dem
Ziel, dastypische, zufall sbedingte und multivariable Sukzessionsmosaik
von Waldokosystemen und aller darin vorkommenden Arten zu schiitzen
und im Rahmen einer forstlichen Nutzung nicht wesentlich zu beeinflus-
sen. Es versucht somit, den Rahmen eines Waldbauverfahrens vorzu-
geben, in dasfreilich Naturschutzvorstellungen desim Sinne von Jedicke
(1998) definierten Prozef3schutz-Begriffes einfliefzen.

Fur eine ausfuhrliche Darstellung des Prozef3schutz-K onzeptessal auf
Sturm (1993, 1994) verwiesen.
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3 Zielsetzung einer naturschutzgerechten Wal dwirtschaft

Um beurteilen zu kénnen, inwieweit Waldbauverfahren auch Erforder-
nissen des Naturschutzes Rechnung tragen, miissen diese Erfordernisseim
Hinblick auf waldbauliches Handeln definiert werden. In Anlehnung an
Plachter (1991) konnen — bezogen auf Waldokosysteme — folgende
Schutzziele als vorrangig gelten:

Sicherung der Popul ationen aller Waldarten (Artenschutz),

Schutz dler fur einen Naturraum charakteristischen Waldgesell-
schaften,

Schutz abiotischer Ressourcen (z.B. des Waldbodens mit seinem Was-
ser- und Nahrstoffhaushalt),

Erhaltung biologisch-6kosystemarer Grundfunktionen (bspw. die
natdrliche Populations-, Nahrstoff- oder Strukturdynamik).

Vergleicht man Walder mit tibrigen Okosystemen Mittel europas, so
zeichnen sich erstere vor allem durch relativ lange Entwicklungszyklen
aus. Diese betragen bei spiel sweise fir Buchenwalder des nordmittel euro-
péischen Tieflandes, gemessen an der Entwicklungsdauer von der Ver-
jungungs- bis zur Zerfallsphase, etwa 300 bis 350 Jahre (Knapp &
Jeschke 1991, Schmidt 1998). Nahezu alle der fir Waldokosysteme be-
zeichnenden Arten und Lebensgemeinschaften sind hinsichtlich ihrer
Ausbreitungs- und Reproduktionsbiologie an eine solche, zeitlich entspre-
chend bemessene Entwicklungsdynamik ihres L ebensraumes angepal. Es
ist daher versténdlich, daf3 den oben genannten Schutzzielen in Wirt-
schaftswéaldern dann am besten entsprochen werden kann, wenn diese
nach Gesichtspunkten eines, die natiirliche Dynamik und Entwicklungs-
kontinuitét moglichst wenig stérenden Wal dbauverfahrens genutzt wer-
den. Bel einer solchen Zielsetzung ist unmal3geblich, dafl3 manche »Win-
sche des Naturschutzes an die Forstwirtschaft« mitunter widerspriichlich
erscheinen, da solche haufig nicht dem Schutz von Waldern als Oko-
systemen an sich, sondern vielmehr einzelnen Artengruppen oder be-
stimmten Wal dnutzungsformen (bspw. Hude- oder Niederwé der) gelten,
fur sich genommen aber durchaus bedeutsam sind (vgl. hierzu Hanstein
1984). Ein integrierender Waldschutz stellt demgegentiber einen Schutz
der nattirlichen Walddynamik in den Vordergrund mit dem Ziel, die
Eigenart aller abiotischen und biotischen Prozesse in ihren Raum und
Zeiteinheiten zu gewahrleisten (vgl. BFANL 1989, Plachter 1991, Sturm
& Waldenspuhl 1992).
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4 Die Bedeutung der Waldstruktur und der Entwicklungskontinuitét
fir die Uberlebenschancen waldtypischer Pflanzenarten

Im folgenden soll am Beispiel einiger Fallstudien gezeigt werden, welche
Bedeutung bestimmte Waldstrukturen (bspw. Flachenanteile einzelner
Entwicklunsphasen, Altersstruktur des Baumartengefiiges, Totholzanteil

etc.) und die Entwicklungskontinuitét von Waldern fir die Uberlebens-
chancen wal dtypischer Pflanzenarten haben. Dabei ist mitentscheidend,

dal3 viele solcher Strukturen zufallsbedingt entstehen, ihre RaumZeit-
Verteilung somit — selbst fur relativ einfach strukturierte Buchenwal der —
nicht voraussagbar ist. Der Wert waldbaulicher Konzepte fir die Umset-
zung von Naturschutzbelangen in Wirtschaftswa dern wird sich daher
unter anderem daran messen lassen, inwieweit diese (u.a.) einerseitseine
gewisse Entwicklungskontinuitét, andererseits eine Etablierung wal dtypi-
scher Strukturen zulassen.

Untersuchungen in Norddeutschland, Belgien, England und Polen zei-
gen Ubereinstimmend, dal3insbesondere alte Waldstandorte mit einer Uber
zweihundertjahrigen Entwicklungskontinuitét eine Vielzahl waldspezifi-
scher Phanerogamen aufweisen, die teilweise stark gefahrdet und mit-
unter ausgesprochen stentk sind (vgl. Peterken 1977, Rackham 1980,
Hermy & Stieperaere 1981, Peterken & Game 1984, Dzwonko & Loster
1988, Wulf 1993, 1994, Zacharias 1994, Hardtle & Westphal 1998). Dies
bedeutet, daf3 sich deren Vorkommen nahezu oder sogar ausschliefdlich
auf Walder begrenzen, die ein gewisses Mindestalter aufweisen und in
denen eine gewisse Kontinuitat wal dtypischer Wuchsbedingungen be-
stand. Betrachtet man die im Rahmen von Wiederholungskartierungen
nachwei sbaren Neuvorkommen (Neufunde) entsprechender Arten, sofdlt
auf, dal3 diese ausgesprochen gering sind (vgl. Tab. 1), die meisten wald-
typischen Phanerogamen also ein &ul3erst geringes Ausbreitungspotential
aufweisen (vgl. Oheimb 1996). Dieser Befund 1803t sich zugleich dadurch
bestétigen, dal? besonders »rezente« Walder etwanur (iber ein Drittel des
Geophyten- und Myrmekochoren-Anteils verfligen, der fir »historisch
alte« Walder charakteristischist (vgl. Wulf 1994). Dementsprechend lang
sind Zeitrdume, welche fir die komplette oder weitestgehende Wieder-
besiedlung eines neu begriindeten Wal des mit |ebensraumtypischen Arten
angenommen werden mussen. Nach Falinski (1986) betragen diese etwa
350, nach Rackham (1980) 350-600 und nach Peterken (1977) sogar bis
zu 800 Jahre. Wertet man nach Poschlod (1996) die Ausbreitungsfahigkeit
und das Vorhandensein langl ebiger Boden-Diasporenbanken alswichtig-
ste Faktoren fir das |angfristige Uberleben einer Metapopulation, so sind
die Uberl ebenschancen fiir bezeichnende Wal darten besondersin Land-
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schaften mit einer geringen Waldfléche und einer verinselten Lage einzel-
ner Waldgebiete unguinstig (bspw. nordwestdeutsches Tiefland).

Tabelle 1: Vorkommensriickgang und Anzahl an Neufunden einiger waldtypischer Pha-
nerogamen in Laubwéldern Schleswig-Holsteins (die fur Allium ursinum angefiinrten
Neufunde sind vermutlich synanthrop, nach Hérdtle 1996).

Art Anzahl Anzahlheute | Vorkommens- Anzahl
ehemals Nochbekannter riickgang Neufunde
Bekannter Vorkommen (in %) seit 1985
Vorkommen der Sippe
der Sippe in Schi-Holst.
(bis 1960)
Carex pendula 8 4 50
Lathyrus vernus 48 25 48 -
Neottia nidus-avis 95 39 59 1
Polygonatum
verticillatum 15 5 67 1
Thelypteris
limbosperma 78 25 68
Circaea alpina 73 25 66
Carex digitata 50 27 46 -
Allium ursinum 40 27 32 2

Vergleichbare Vorkommens- oder Verteilungsmuster lassen sich fir

Wald-Kryptogamen feststellen. Auf die Prasenz und Uberdauerungschan-
cen dieser Arten haben heute maf3geblich forstliche Nutzungsparameter
EinfluR (Gehdlzartenwahl, Anteil des Totholzes, Anteil ater HOlzer im
Bestand, Durchforstungsintensitét, Verfahren der Holzbringung; vgl.

Wirth 1976, 1978, Philippi 1981, Hardtle 1995, 1996).

Kryptogamen reagieren empfindlich auf eine Freistellung ihrer Stand-
orte nach Holzeinschlag, damit einer Anderung des Lichtklimas gleich-
zeitig auch Anderungen der Temperatur- und Feuchtigkeitsverhaltnisse
einhergehen. Die meisten epiphytischen Flechtenarten bevorzugeninner
halb der Altwélder alte Baumindividuen (Philippi 1981, Jacobsen 1992).
I hre Populationen sind nur Uberlebensfahig, wenn fir Baume mit bewach-
senen Stammen auch Uber ihr Umtriebsalter hinaus Entwicklungsmaog-
lichkeiten bestehen. Von Wirth (1978) in Baden-Wrttemberg durchge-
fuhrte Untersuchungen belegen, dal? gerade die Entnahmevon Althtizen
sowie die Rodung alter Bestadnde drastische Verarmungen der Flech-
tenflora zur Folge haben. Eine Wiederansiedlung vieler Sippen ist—wemn
Uberhaupt — erst nach mehreren Jahrzehnten méglich. Eine vollstéandige
Entnahme von Althdl zern oder kleinflachige Kahlschlage kdnnen daher
zum endgiltigen Aussterben einer Art am betreffenden Ort fulhren. Uber-
dieswerden die Ausbreitung und die Neuansiedlung von Flechtenarten
mit einer Verminderung der Zahl geeigneter Wuchsorte, einer Verkiirzung
der Lebensdauer ihrer Habitate, abnehmender Diasporenproduktion und
Verlangerung der Transportwege zunehmend unwahrscheinlicher. Am
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Beispiel einer im Forstamt Sellhorn (LUneburger Heide) durchgefihrten
Fallstudie konnte Westphal (2000) zeigen, wie einzelne Moosarten auf
forstliche Eingriffe reagieren und wie sich die Qualitét des Artengefiiges
mit der Eingriffsintensitét veréndert. Demgemald lassen sich Gruppen
verschiedener Moosarten in Waldern mit ganz unterschiedlicher, mehr
oder minder fester Habitatbindung unterscheiden (vgl. Westpha 2000).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Erfolge waldbaulicher Konzepte fir eine Umsetzung von Naturschutzbe-
langen in Wirtschaftswéal dern werden unter anderem davon abhéngen,
inwieweit einzelne Konzepte einer Entwicklung der fur waldtypische
L ebensgemei nschaften tiberl ebenswichtigen Standortsparametern Raum
lassen. Im vorigen Abschnitt wurde gezeigt, dal’ besonders Walder mit
langfristiger, kontinuierlicher Entwicklungsdynamik reich an waldtypi-
schen Biozdnosen sind, mithin nur diese die von vielen Waldarten bend-
tigten Habitatstrukturen aufweisen.

Ein zentrales Anliegen waldbaulicher Verfahren sollte daher sein, die
natlrliche Walddynamik in allen Raum-Zeit-Auspragungen neben einer
im Rahmen der Wal dbewirtschaftung notwendigen Holzentnahme zuzu-
lassen. Im Prozef3schutz-Konzept wird dies in idealer Weise realisiert,
indem eine Waldnutzung und der Ablauf nattirlicher Prozesse alsVoraus-
setzung fur die Entstehung waldspezifischer Strukturen gleiche Priorit&
tensetzung finden. Beobachtungen in Naturwal dreservaten zeigen, dal3
bezeichnende Waldstrukturen oftmals zufallsbedingt entstehen, somit
gerade stochastische Prozesse — die im Prozef3schutz-K onzept einen ho-
hen Stellenwert einnehmen — fiir eine Etablierung vielfaltiger Walder-
scheinungshilder notwendig sind. Die Nutzung des Rohstoffes Holz wird
im Prozef3schutz-K onzept daher mit einem prioritdren Naturschutzziel im
Wald zusammengefuhrt. Es bleibt zu hoffen, dal3 dieses Konzept auchin
der Forstwirtschaft kiinftig eine breite Akzeptanz findet, um in Wirt-
schaftwédern Anspiichen des Naturschutzes und der forstbetrieblich
notwendigen Holzerzeugung gleichermal3en Rechnung zu tragen.
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Untersuchungen Uber die organspezifische
Vertellung von Ble in der Kellerassel Porcellio
scaber (Oniscidea, |sopoda, Crustacea)

Einleitung

In der Natur kommt bioverfuigbares Blei (Pb) nur in geringen Konzentra-
tionen vor. In tberhéhter Konzentration kann es zu schweren Gesund-
heitsschaden (Blockierung von Enzymen u.a.) fihren. In den meisten
Félen ist die toxische Wirkung um so grof3er, je besser die chemische
Verbindung, in der das Blei vorliegt, in Wasser oder Fett 6glich ist. Der
Eintrag und die Verbreitung von Blei in die Umwelt erfolgt fast aus-
schliefdlich durch anthropogene Tétigkeiten, wie Kfz-Abgase, Mllver-
brennungsanlagen, landwirtschaftliche Diingung, schwermetallverarbei-
tende Industrie und Emission bei Kohleverfeuerung. Wegen der hohen
Persistenz seiner Verbindungen gelangt Blei durch weitrdumige Ver-
frachtung metall haltiger Staube und Aerosolein der Atmosphére und von
dort aus durch nasse oder trockene Deposition letztlich weltweit in alle
Umweltkompartimente (Boden, Wasser, Luft). Dabei stellt der Boden
generell eine Senke (Ablagerungsmdglichkeit) fir Schwermetalle dar.
Eine Anreicherung findet vor allem in der organischen Auflage und dem
humosen Bodenhorizont statt. Die Verlagerung aus dem bodenbiol ogisch
aktiven Oberboden in tiefere Bodenschichten ist nur gering. Bodenorga-
nismen wie die landlebenden Asseln (Familie Oniscidea), die zu den
Krebsen (Crustacea) gehoren, sind daher hohen Schwermetall-Korzentra:
tionen ausgesetzt. Blei wird auf andere Organismen auch tber Nahrungs-
ketten Ubertragen, wobei deren Endglieder (V6gel, Sauger) durch weitere
Bleianreicherung in ihrem K érper besonders geféhrdet sind.

Landasseln als Primérkonsumenten (Pflanzenfresser) nehmen Blei mit
entsprechend kontaminierter pflanzlicher Nahrung auf (Hopkin & Martin
1982a, Dallinger et al. 1992). Hauptspeicherorgan fir Metalle in Land-
asseln sind die Epithelien der Anhangsdriisen des Mitteldarmes (Hepato-
pankreas = vier blind endende Schlduche, Abb. 1, rechts), in denen auch
die Nahrungsverdauung stattfindet (Hopkin & Martin 1982a, Dallinger &
Prosi 1988). Die verursachten ¢kotoxikologischen Wirkungen wurden



Blei in der Kellerassel 377

bisher anhand von Abundanz-, Wachstums- und Mortalitétsénderungen
untersucht, wobei toxische Effekte im Vergleich zu Wirbeltieren erst bei
wesentlich héheren Bleikonzentrationen auftraten.

Nachdem an der Kellerassel zundchst die Aufnahmevon Ble in bezug
auf die Héhe der kontaminierten Nahrung und seine Wirkung auf den
Stoffwechsel untersucht worden ist (Coenen-Stal? 1998), soll nun geklart
werden, in welchen Kdrperorganen Blei gespeichert wird und ob sich die
Verteilung im Korper unter extremer Belastung éndert. Da sich Krebse
auch im adulten Stadium weiter hauten, stellt sich die Frage, ob die Haut
(Integument) und die abgestol3ene Korperhiille (Exuvie) zusétzlich Blei
enthalt, so dafd die Mdglichkeit besteht, Gber die Hautung erhthte Blei-
konzentrationen abzugeben.

Material und Methode

Die Untersuchungen wurden an subadulten und adulten Kellerasseln
(Porcellio scaber Latr.) durchgefiihrt. Diese wurden entlang einer ver-
kehrsbelasteten Straf3e im Stadtgebiet Lineburg (Berliner Str.) aufge-
sammelt. Auf3erdem wurden auch Asseln untersucht, dieim Labor extre-
mer Bleibelastung ausgesetzt waren. Dazu wurden sie sechs Wochen mit
zersetzten Eichenbl dttern gefittert, welche mit einer bleihaltigen Lésung
(Pb(NOs) ,; Tritisol, Fa. Merck) getrénkt wurden. Gewichtsmessungen der
ausgeschiedenen Kotmenge zeigten keine signifikant geringere Futterauf-
nahmen gegenuber unkontaminierten Blattern. Der Aufschlufd der Tier-
proben erfolgte in einem Mikrowellen-Druckaufschlugerét (Fa. Paar)
gemal3 den Standard-V orgaben des Gerateherstellers, die Messung der
Bleikonzentration in einem Graphitrohr-Atomabsorpti onsspektrometer
(Fa. Perkin-Elmer).

Ergebnisse

Gesant-Bleikonzentrationen

Die Gesamt -Bleikonzentration im Korper der entlang der verkehrsreichen
Straf3e aufgesammelten Asseln betrug 11,2 + 2,9 Pb no/g (ppm = partsper
million), bezogen auf das Trockengewicht der Tiere (Mittelwert und
Standardabweichung, n jeweils 12 Tiere). Die Gesamt -Pb-K onzentration
der im Labor kontaminierten Asseln betrug 90,5 £ 7,8 ppm (n = 8) und
war damit 8mal hoher als der Wert von Freilandtieren.
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Organspezifische Bleikonzentrationen

Bei den Freilandasseln wurden von der gesamten Bleikonzentration
83,5% in den Mitteldarm-Driisen (Hepathopankreas), 12,9% im Darmt
epithel und 2% im Integument (Epidermiszellen und Kutikula) gespei-
chert. lhre Exuvien wiesen eine Konzentration von 1,6% bezogen auf
Gesamtkonzentration auf. (Abb.1, links). In den 8mal héher kontaminier
ten Laborasseln wurden im Hepatopankreas 60,4, im Darm 20,1 undim
Integument 12,0% gemessen. Der Pb-Gehalt ihrer Exuvien stieg auf 7,5%
der Gesamtkonzentration an (Abb.1, Mitte).

Diskussion

Ob die 8mal héhere Pb-Konzentration fir die Laborasseln schédlich ist,
wurde in einer friheren Untersuchung anhand von Stoffwechsd messun-
gen ermittelt (Coenen-Stal3 1998). Die Stoffwechselhthe in Ruhe (Ruhe-
oder Grundumsatz), gemessen als Wérmeabgabe oder Sauerstoffver-
brauch pro Gramm K érpergewicht, dient dabei als Summenparameter fir
subletale Schadstoffwirkungen. Sie verringerte sich bel den hoch belaste-
ten Labortieren um 31% gegeniiber den Freilandtieren. Letztere kdnnenin
bezug auf ihren Stoffwechsel al's ungeschadigt angesehen werden, dasie
gegentber Pb-unbelasteten Kontrolltieren keinen verdnderten Ruheumsatz
aufwiesen (Coenen-Stal’ 1998).

Die jetzigen Befunde zeigen, dal’ hochbel astete Asseln eine veran-
derte organspezifische Verteilung von Pb aufweisen. Die hdchsten Bler-
konzentrationen wurden jedoch stetsim Hepathopankreas gefunden. Dies
entspricht den bisherigen Befunden firr dieKellerassel (Dallinger & Pros
1988) und anderen Landasseln (Hopkin & Martin 1982b). Die Schwer-
metalle aus der Nahrung werden hauptséchlich in speziellen Zellen des
Hepatopankreas in ungiftiger Form als wasserunldsliche Granulate ge-
speichert (Hopkin & Martin 1984). Eventuell handelt es sich dabei um
modifizierte Lysosomen (zelluldre Verdauungsorganelle). Durch Abgabe
der Metallgranulate aus den Speicherzellen des Hepatopankreas-Epithds
in das Darmlumen kann Pb mit den Faeces (Kotballen) wieder ausge-
schieden werden (Hopkin 1989). Wahrscheinlich gibt es mehrere Typen
von Speicherzellen im Hepatopankreas-Epithel, die jeweils verschiedene
Metalle binden und diese unterschiedlich schnell wieder ausscheiden
konnen (Prosi et al. 1983). Zudem ist die Zusammensetzung der Speicher-
zdl-Typen bei den verschiedenen L andassel n verschieden. Das Akkumu -
lationspotential und die Ausscheideraten fir Metalle bei Landasseln sind
daher sowohl art- wie auch elementspezifisch (Hopkin 1990, Rabitsch
1995).
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Noch nicht geklart ist, ob Landasseln dhnlich wie Wirbeltiere beson-
dere Proteine besitzen, an denen Metalle zwecks Entgiftung gebunden
werden kénnen (Metallothioneine). Jedenfalls scheint bei hochbel asteten
Labortieren die kritische Aufnahmekapazitét der Speicherzellen Uber-
schritten zu sein, so daf3 sich die prozentual e Pb-Konzentrationim Hepa-
topankreas verringert.

Dagegen steigt Pb-Konzentration im Darmepithel mit zunehmender
Belastung an. Diese Reaktion wurde auch bei anderen Wirbellosen, insbe-
sonders Insekten beobachtet, die mit metallhaltigem Nahrsubstrat gefiittert
wurden. Potentiell toxische Metalle werden von ihnen vor allem in
Epithelien des Darmes und in den exkretorischen Organen (Malpighische
Geféf3e) gespeichert und so in stoffwechselneutrale Form tberflhrt (Ritt-
ner & Roth 1993).

Mit steigender Aufnahme von Pb wird dieses auch zunehmend im
Integument gespeichert und verstarkt mit der Exuvie ausgeschieden. Die
verstérkte Deposition von Pb in das Integument mit der Einlagerungin die
abgestoRene Exuvie ermdglichen eine zusétzliche Abgabe von Pb. Fir
andere Landasseln liegen dhnliche Befunde meines Wissens noch nicht
vor. Jedoch wurden an einigen Pb-belasteten Insekten ebenfalls erhdhte
Bleikonzentration in ihren Exuvien gemessen: Stabheuschrecken (Rittner
& Roth 1993), bestimmte Arten von Blattkafern(Chrysomelida, Emets&
Zhulidov 1981) und von Springschwéanzen (Collembola, van Straalen &
van Meerendonk 1987). Die Befunde wurden als Auscheidungsmecha-
nismus fur erhéhte Schwermetallkonzentrationen gedeutet. In welchen
Zellorganellen die Schwermetalle in den Epithelzellen des Integuments
gespeichert werden, wird nicht beschrieben. Die Schwermetalle werden
dannwohl innerhalb der abgestorbenen Zellen des | ntegumentes mit der
Exuvie abgegeben.

Die Untersuchungen belegen dierelativ hohe Toleranz der Kellerassel
und vermutlich auch anderer Landasseln gegeniiber Blei. Dabei ist es
erstaunlich, dald die hochbel asteten L aborasseln trotz deutlich reduziertem
Stoffwechsel keine verminderte Nahrungsaufnahme aufweisen. Allerdings
wurde nicht untersucht, ob sich das Wachstum der Tiere verandert. Ver-
gleichende Freilanduntersuchungen an Bodenarthropoden zeigen, daf3
Landassen die hdchsten Schwermetallkonzentrationen aufweisen (Heck et
a 1995). Sie eignen sich daher gut als Indikatororganismen fir Schwer-
metallbelastungen im Boden. Anderseits stellt die Kellerassel alsein hoch
belastbarer Primérkonsument im Okosystem ein latentes Kontamina-
tionspotential dar.
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Abbildung 1: Prozentuale organspezifische Verteilung von Blei in der Kellerassel,
bezogen auf den Gesamt-Pb-Gehalt = 100% (n jeweils = 8Tiere).

Links: Freilandasseln: Pb-Gesamtkonzentration: 11,2 + 2,9 ppm.
Mitte: Laborkontaminierte Asseln:Pb-Gesamtkonzentration: 90,5 + 7,8 ppm.
Rechts: Lage der untersuchten Kérperorgane.
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Christine Garbe

Wege in eine bessere Zukunft der Hochschulen:
Vorschlage zur Qualitatsverbesserung der Lehre

Vorbemerkung

Der folgende Beitrag wurde geschrieben fur den Jahreskongress des Wis-
senschaftszentrums Nordrhein-Westfalen, der im Oktober 2000 zum
Thema »Erbfall Zukunft. VVordenken fur und mit Nachkommen« an der
Ruhr-Universitét Bochum stattfand. |ch war aufgefordert worden, fir die
Eroffnungsveranstaltung »Wege in eine bessere Zukunft« einen provoka-
tiven Beitrag aus meiner Sicht als Hochschullehrerin und Kulturwissen-
schaftlerin zu leisten. Das Ergebnisist die hier abgedruckte Rede, dieich
Hartwig Donner zum 60. Geburtstag widme in dem Bewusstsein, dassdie
Reform der deutschen Hochschulen ihm ein leidenschaftliches person-
liches und politisches Anliegen ist.*

Die Frage, dieich mir zum Kongressthema »Erbfall Zukunft« gestellt
habe, lautet: Wie organisieren wir, die>&ltere Generationg, heutzutage in
Deutschland Bildungsprozesse fur die nachwachsenden Generationen—
und wie kénnten oder sollten wir diestun. Es geht also um unseren Be-
trag zur geistigen Vorbereitung der »Nachkommen« auf die postindustri-
elle Wissens- und I nformationsgesellschaft, und ich richte den Blick aus
Griunden der gebotenen K onzentration auf das fir mich Nachstliegende,
die Bildung und Ausbildung an deutschen Universitéten. Meine folgen-
den, gelegentlich bewusst polemisch Uberspitzten Ausfihrungen zur
Lernkultur in dieser Institution stiitzen sich vorrangig auf meine eigenen
Erfahrungen als Hochschullehrerin, gelten also vor allem fir die Geistes-,
Sozial- und Kulturwissenschaften.

1 Eine gekirzte Version des ersten und zweiten Teils ist erschienen in: »Das Maga-
zing, hg. v. Wissenschaftszentrum Nordrhein-Westfalen, 11. Jg., Ausg. 4/2000.
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1 Lernen an deutschen Hochschulen

Wie erlebt eine ein Student Studentin, die nach dem Abitur ein Studium
an einer deutschen Universitdt aufnimmt, das Lernen in dieser Institution?
M oglicherweise sitzt sie Montag Morgen (in unserem Fall mit der Facher-
kombination Deutsch und Englisch im Studiengang »L ehramt an Grund-,
Haupt- und Realschulen«) in einer Vorlesung zur »Einfihrung in die
Entwicklungspsychol ogie«, nach einer halben Stunde Pause geht esweiter
mit einem Seminar zur »Padagogik von Jean-Jacques Rousseau«, hach
dem Mittagessen folgt ein Seminar zur »Intertextualitét in der Literatur-
wissenschaft« und schliefdlich ein Proseminar zu »James Baldwin«. So
oder dhnlich geht es noch an mindestens zwei anderen Tagen in der
Woche zu; immerhin muss sie wochentlich 10 Lehrveranstal tungen besu-
chen, um die vorgeschriebene Zahl von 130 Semesterwochenstundenin7
Semestern zu erreichen.

Bevor wir unsfragen, wasim Kopf dieser Studentin wohl an >geistiger
Substanz< entstehen mag, werfen wir einen Blick auf die Art und Weise,
wiein den Seminaren und Vorlesungen gelehrt und gelernt wird. Zu Be-
ginn des Semesters verteilt der Dozent/die Dozentin einen Seminarplan,
ein Literaturverzeichnis und die Referatthemen fur das Semester. Unsere
Studentin hat errechnet, dass sie vier »Scheine« in diesem Semester er-
werben muss, also sichert sie sich in vier Seminaren die Ubernahme eines
Referats, an denen siein den folgenden Wochen zu arbeiten beginnt. Fir
die Vor- oder Nachbereitung der anderen sechs Seminare, an denen sie
teilnimmt, sowie auch der anderen Sitzungen in den vier Seminaren, in
denen sie selbst referieren wird, bleibt kaum Zeit. Das macht aber nichts,
wie sie bald schon feststellen wird, denn hier wird javon anderen Studie-
renden pro Sitzung ein Referat gehalten, das den gréften Teil der andert-
halb Stunden Seminarzeit ausfillt. Wenn es langweilig ist (Ieider nicht
selten), schaltet sie ab. In einem Seminar mit 40, 80 oder auch 120 Studie-
renden fallt das ohnehin nicht auf.

Was entsteht bei dieser Art von universitérem Lernen in den Kopfen
und Herzen der Studierenden? Zu befirchten ist: In den Kopfen bildet
sich ein krauses Sammelsurium von Halbwissen zu isolierten Spezial-
themen, und in den Herzen wéchst eine tiefe Frustration tber die Nicht-
befriedigung aller substanziellen Bildungsinteressen. Ich méchte vier
Aspekte hervorheben.

Der erste Befund lautet: Die Universitdten verzichten in ihrer Organi-
sation von Lernprozessen darauf, ganzheitliche Bildungsprozesseim
Sinne einer »Personlichkeitshildung« bei den jungen Generationen zu
initiieren. Sie vermitteln stattdessen ein immer spezialisierteres Wissen.
Die Aufgabe, ausisolierten Spezialthemen eine geistig-kulturelle, morali-
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sche oder politische Orientierung zu synthetisieren, wird den Studieren-
den alsihre Privatsache (iberlassen. Ein »Studium generale« ist aus den
L ehrangeboten der Universitéten gestrichen; an die Stelle von Bildung ist
Wissensver mittlung getreten. Die Humbol dtsche Formel »Bildung durch
Wissenschaft« ist langst ihrer Substanz beraubt.

Der zweite Befund lautet: Die Universitdten verzichten weitgehend
darauf, ihre studentische Klientel wenigstens wissenschaftlich solideaus-
zubilden. Ein systematisches Grundlagen- und Uberblickswissen wird in
der Regel in keinem Fach gelehrt. Folglich gehort es auch nur auf dem
Papier, nicht aber in der Praxis zu den Prifungsanforderungen im Ex-
amen, strukturierte Wissensbestande uber einzelne Disziplinen parat zu
haben. Im Normalfall entlassen wir unsere Lehramtsstudentin im Fach
Deutsch mit der nachgewiesenen Qualifikation, dass siein Literaturwis-
senschaft eine Klausur Gber Thomas Manns »Buddenbrooks« geschrieben
und fur die mundliche Priifung zwei Kinderblicher von Astrid Lindgren
bearbeitet hat. In Sprachwissenschaft hat sie sich iber ein Spezialproblem
der deutschen Morphologie kundig gemacht und in Fachdidaktik stellt sie
verschiedene Konzepte der Lyrikdidaktik fur die Grundschule vor. Es
lasst sich leicht extrapolieren und in der Praxis vielfaltig beobachten, dass
solcherart schmal spur-ausgebildete L ehrer/-innen einen fachlich schlecht
fundierten Unterricht machen werden, dasie die Wissensgebiete, diese
vermitteln sollen, nur in Ausnahmefélen selbst intellektuell durchdrungen
haben. Die Folge ist: Die Schiler/-innen werden geistig unterfordert,
langweilen sich im Unterricht und beginnen zu stéren. Ein grof3er Teil der
schulischen Disziplinprobleme hat nach meiner Uberzeugung hier ihre
Ursache, in der intellektuellen Unterforderung der Kinder. Es ist nach
meinen Beobachtungen der Lernkulturen in Schule und Hochschule nicht
Uberraschend, dass das deutsche Schulsystem derzeit in allen internatio-
nalen L eistungsvergleichsstudien schlechte Noten bekommt.

Der dritte Befund lautet: Die Studierenden lernen geistige Tragheit
und eine passive Konsumentenhaltung, vor allem durch die Art und
Weise, wie in den Universitéten gelernt wird. Sie bekommen Seminar-
themen und die Art ihrer Bearbeitung fertig vorgesetzt, ohne die Chance
zu haben, zunéchst ihre eigenen Fragen und Erkenntnisinteressen zu for-
mulieren. Die Lernmethoden in den Seminaren folgen der antiquierten
Lernpsychologie des »Nurnberger Trichters«; sie sind an Monotonie und
Ineffektivitdt kaum zu Uberbieten. Aus dem ohnehin spezialisierten
L ehrangebot wird durch die dominante Form der Referate-Seminare nur
ein Bruchteil vom einzelnen Studierenden aktiv geistig angeeignet. Das
Bildungs- und Ausbildungsinteresse, mit dem Studierende an die Univer-
sitét kommen, reduziert sich infolge zahlloser Frustrationen innerhalb
weniger Semester auf die Frage des »Scheinerwerbs«. Ernsthafte Bil-
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dungsangebote werden von der Institution Universitét nicht mehr erwar-
tet, also erfiillt man pragmatisch die gestellten Anforderungen und verlegt
seine Interessen in den Freizeit- und Privatbereich.

Der vierte Befund lautet: Die Universitét enthélt den Studierenden
eine der wichtigsten Quellen fur personlich bedeutsame Bildungsprozesse
vor — namlich personliche Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernen-
den, personale Vorbilder, Mentoren, Autoritéten. Aus meiner jahrelangen
Beschéftigung mit Bildungsbiographien junger Menschen kann ich eines
sicher sagen: Tiefgreifende, fir die eigene Biographie relevante Bil-
dungsprozesse, die einem oft erst viele Jahre spéter bewusst werden, sind
so gut wie immer personal vermittelt — geknupft beispielsweise an die
Person eines mitreif3enden Deutschlehrers, der neue Horizonte fir die
eigene L ektiire erschloss.? In der Schule sind solche personalen Begeg-
nungen nach wie vor méglich—in der Universitat kaum. Zehn Seminare
pro Woche bedeutet: zehn verschiedene Lerngruppen und zehn verschie-
dene Dozenten/-innen fir jeweils anderthalb Stunden. Die Lerngruppen
haben meist eine GroRe, die jedes personliche Kennenlernen sowohl unter
den Studierenden als auch zwischen ihnen und den Dozenten/4nnenver-
hindert. Letztere kennen in der Regel nicht einmal die Namen ihrer Stu-
dierenden, geschweige denn wissen sie sonst irgendetwas Uiber deren
Biographie, deren Interessen, Probleme oder Fragehorizonte.

| ch fasse zusammen: Die Studierenden werden durch unser universitéd:
res Bildungssystem strukturell unterfordert. Sielernen nicht, sebststandig
zu denken, weiterfiihrende Fragen zu entwickeln und Autodidakten zu
werden, die auf die Anforderung des life-long-learning in einer immer
komplexer werdenden Gesellschaft vorbereitet sind. Die Universitéat geht
fahrlassig mit der »Ressource Neugierde« um, dem wertvollsten Kapital
junger Menschen. Die Studierenden, oft schon nach kurzer Zeit zutiefst
enttéuscht vom Studienbetrieb, wenden sich versténdlicherweise von den
Universitéten ab und suchen Erfillung oder »L ebenssinn« in anderen
Bereichen: in der expandierenden Spal3- und Freizeitkultur auf dem Cam:
pusvieler Universitéten, dieich fir das Pendant der skizzierten Situation
halte, oder in dem Job neben dem Studium, in der privaten Zweisamkeit
oder in auReruniversitéren Engagements. Die Universitét hat ihren >intel-
lektuellen Erosc verloren.

2 Vgl dazu u.a Hartmut Eggert, Christine Garbe et al., Literarische Intellektualit&in
der Mediengesdllschaft. Empirische Vergewisserungen tiber Veranderungen kultureller
Praktiken. Weinheim u. Minchen: Juventa 2000
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2. Worin liegen die Ursachen fir die beschriebene Misere?

Ich vernachl&ssige im Folgenden bewusst die (bekanntermal3en ungiinsti-
gen) politischen und 6konomischen Rahmenbedingungen und konzen-
triere mich auf die Frage, wasinnerhalb der Ingitution Universitat veran-
dert werden kann und muss. Mein Augenmerk richtet sich zunéachst auf
die Situation der L ehrenden und deren institutionelle Bedingungen: Was
leisten sie, was kdnnen und was sollten sie leisten?

Mangel haftes Management der Hochschulen

Fur Professoren und Professorinnen ist vorgesehen: ein Drittel Lehre, ein
Drittel Forschung, ein Drittel akademische Selbstverwaltung. Die Realitét
eines Hochschullehrers sieht aber, sofern er seine Lehrverpflichtungen
ernst nimmt, zumindest in den Massenféchern anders aus. Mindestens 50
Prozent der Arbeitszeit, héufig aber mehr muss fur die Lehre aufgewendet
werden. Denn diese beinhaltet nicht nur die Durchfiihrung von Vorlesun-
gen und Seminaren, sondern auch die Beratung von Studierenden, die
endlose Korrektur von Hausarbeiten, Klausuren und Examensarbeiten, die
Durchfihrung mindlicher Priffungen, das Verfassen von Gutachten, Emp -
fehlungsschreiben und vieles mehr. Weitere 50 Prozent der Arbeitszeit
schluckt die Burokratie der Hochschulen: Kommissionen, Gremien, Ak-
tenstudium, Antrage, Formulare, Korrespondenzen, Telefonate und die
Verwaltung von Haushaltsmitteln. Ein Aufienstehender macht sich keine
Vorstellung davon, mit wieviel burokratischem Kleinkram die Arbeitstage
eines Hochschullehrers ausgefillt sind, weil die Universitéten Uber kein
professionelles Management verfligen. Das angebliche Drittel Arbeitszeit
fir Forschung ist auf diese Weise eine reine Fiktion. Da nun aber umge-
kehrt die Reputation als Wissenschaftler und damit auch die berufliche
Karriere fast ausschliefilich an den Forschungsl eistungen sich bemisst,
ziehen es viele Hochschullehrer vor, lieber die Lehre zu vernachlassigen
und sich den prestigetrachtigeren Tétigkeiten in der Forschung zuzuwen-
den.

Ungentigende Ausbildung der Lehrenden

Die Option der Forschung wird zusatzlich dadurch unterstitzt, dass Hoch-
schullehrer und -lehrerinnen nur hierfir ausgebildet wurden. V orausset-
zung fur die Berufung auf eine Professur sind bekanntlich die Promotion
und die Habilitation, moglichst erganzt durch weitere Publikationen und
»Erfahrungen in der Lehre«. Uber die Qualitét anderswo durchgefiinrter
L ehrveranstaltungen kann man sich aber aufgrund der Bewerbungsunter-
lagen kaum ein Bild machen, also zdhlen die eingereichten und nachge-
wiesenen Schriften— sprich Leistungen in der Forschung. (Und hier zdhit
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in der Regel vorrangig die Quantitét: die Zahl der Publikationen, oder die
Note der Qualifikationsarbeiten, selten dagegen die Breite oder Einschla-
gigkeit von wissenschaftlichen Untersuchungen.) Fiir dieVemitiungvon
Forschungsergebni ssen oder von Wissen an Studierende werden angehen-
de Hochschullehrer und -lehrerinnen ebenso wenig quaifiziert wiefir die
sie erwartenden Verwaltungsaufgaben: Organisation, Wissenschaftsmana-
gement, Personalfiihrung oder Haushatsrecht. Selbst elementare Tétigke-
ten wie die Formulierung sinnvoller Themenstellungen fir Referate,

Hausarbeiten, Klausuren oder Examensarbeiten, die Formulierung von
Arbeitszeugnissen und Gutachten, von Forschungsantrégen fur Dritt-
mittelprojekte oder die Bewertung studentischer Leistungen werden nicht
systematisch erlernt. Dementsprechend ist die Professionalitat in den
Bereichen, die einen grof3en Teil der Tatigkeit des Hochschullehrers aus-
machen, denkbar gering, und sie ist auch kein Kriterium bei der Auswahl

eines Bewerbers fr die »Berufung« auf eine Professur.

Unkundbare I nkompetenz
Die Auswahlmechanismen flr die akademische Flhrungsschicht leisten
im Ubrigen Irrtimern und Fehlgriffen in einer geradezu unglaublichen
Weise Vorschub. Der Bewerber reicht seine Publikationen ein, reist —
sofern er in die engere Wahl genommen wird— einmal personlich an und
halt vor der Berufungskommission und der universitaren Offentlichkeit
einen »Bewerbungsvortrag« mit Diskussion, macht dabei nach Kréaften
einen guten Eindruck, reist wieder ab — und wird im Zweifelsfallein ein
|ebenslangliches Amt berufen, aus dem er — dank des Beamtenverhdtnis-
ses — auch bei eklatanten Defiziten im beruflichen Alltag nicht mehr zu
kundigen ist. Ich kann mir kaum vorstellen, dass irgendein Wirtschafts-
betrieb sich auf eine solche Prozedur bei der Rekrutierung des eigenen
Flhrungspersonal's einlassen wiirde!

Der Beamtenstatus fiir Hochschullehrer (und Ubrigens auch fir Lehrer
im Schuldienst) ist m.E. das wichtigste Innovationshindernis in dieser
Institution. Die Unkindbarkeit erlaubt ihnen die Vemachlassigung ele-
mentarer Pflichten, ohne dass sie ernsthaft belangt werden konnten. Zwar
konnen Hochschullehrer Lehrveranstaltungen nicht einfach ausfallen
lassen (obwohl es auch dasgibt), sehr wohl aber konnen sie sich mit mehr
oder weniger zynischen Tricks die Studierenden vom Leibe halten. Man
bietet zum Beispiel uninteressante Marginalthemen an, mdglichst am
Montag Morgen um 8 Uhr, oder man setzt Literaturlisten in Umlauf mit
40 Buchtiteln, die zu Beginn des Semesters gelesen sein miissen und
durch eine Klausur eingangs geprift werden. Andere Kollegen driicken
sich vor der Ubernahme von Verwaltungsaufgaben und der Mitarbeit in
Kommissionen, und wieder andere haben es auf gegeben, zu forschen und
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zu publizieren, und bieten den Studierenden ihr Wissensgebiet auf dem
Stand von vor 20 Jahren an. Fir alle flief3t indes dasselbe Gehalt weiter —
und spéter auch die Pension, vorausgesetzt der Staat ist bis dahin nicht
pleite.

Vernachlassigung der Lehre

Die den Hochschullehrern und -lehrerinnen garantierte »Freiheit in For-
schung und Lehre« bedeutet in der Praxis der Lehre allzu héufig Belie-
bigkeit und Verantwortungsl osigkeit. Die Lehre wird als Anhéngsel der
Forschung begriffen und beschrénkt sich in der Praxis weitgehend darauf,
den Studierenden das jeweils neueste Spezialwissen im eigenen Fachge-
biet zu prasentieren. Die Frage, was Studierende an Grundlagen- und
Uberblickswissen tiber ein Fachgebiet erwerben miissten, wird nicht ge-
stellt, geschweige denn beantwortet. Stattdessen wird das Lehrangebot in
den meisten Fachern nach dem Zufallsprinzip gestaltet: Die Kolleginnen
und Kollegen treffen sich einmal pro Semester in einer Lehrkonferenz,
um grob abzustimmen, dass eklatante Licken oder Doppelungen nicht
vorkommen (zwei Seminare zu Kleist im selben Semester!). Ansonsten
funktionieren diese Konferenzen nach dem Prinzip, die Lehrfreiheit der
Kollegen nicht anzutasten, um die eigene unbeschadet ausiiben zu kén-
nen. Die Lehrangebote richten sich auf diese Weise vor allem an der
Frage aus, was den jeweiligen Dozenten interessiert, woriiber er gerade
nachdenkt, forscht oder publiziert, nicht aber daran, was fur die grund-
legenden Qualifikationen, Bildungsprozesse und Ausbildungsinteressen
der Studierenden nétig wére. Mit der Berufung auf das Prinzip des »ex
emplarischen Lernens« schafft man sich eine bequeme L egitimation fir
das fehlende Nachdenken Uber Didaktik und Methodik universitérer
Lehre.

Expansion des Wissens als hochschul di daktische Herausforderung

In den Geistes- und Sozialwissenschaften hat es—wiein beinahe allen
Wissensdisziplinen — in den letzten 30 Jahren eine beispiellose Expansion
gegeben. Mit der Bildungsexpansion der sechziger Jahreist die Zahl der
Studierenden rasant gestiegen, folglich auch (wenn auch bei weitem nicht
proportional) die Anzahl der Wissenschaftler, der Promovierenden und
Habilitierenden. Damit erhohte sich die Zahl der Publikationen, die Zahl
der Forschungsgebiete und M ethoden zu einer kaum noch Uberschaubaren
Ausdifferenzierung und Spezialisierung, und umgekehrt wird damit ten-
denziell der Bereich, den ein einzelner Forscher Uberblickt, immer kleiner.
Eine Folge davon ist, dass die Intellektuellen (oder Universalisten), deren
geistige Tétigkeit auf kritische Zeitgenossenschaft und somit auf das ge-
sellschaftliche »Ganze« ausgerichtet ist, sich weitgehend aus den Univer-
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sitdten verabschiedet haben. Anihre Stelle sind die Experten getreten, die
sichinihre eingegrenzten Spezial gebiete vertiefen und das Ganze langst
aus dem Blick verloren haben.

Die hochschul didaktischen Herausforderungen, die mit dieser Situa-
tion gegeben sind, sind noch kaum in das Bewusstsein der Beteiligten
eingedrungen. Sie wirden darin bestehen, die Aufgaben eines Hochschul-
lehrers in der Lehre klar von denjenigen in der Forschung zu unter-
scheiden. Die Forschung muss heutzutage spezialisiert sein; in der Lehre
hingegen muss der Blick in die Breite gelenkt werden, bevor er in die
Tiefe geht. Das heil’t, es muss systematisches Grundlagen- und Uber-
blickswissen gelehrt werden, bevor man Spezialthemen anbietet. Dies
setzt aber voraus, dass jeder Lehrende bzw. jedes Kollegium sich dariiber
Rechenschaft ablegt, was »Grundlagenwissen« im Hinblick auf die
Gegensténde und M ethoden des ei genen Facheswére, und essstzt voraus,
die entsprechenden A nforderungen in einem verbindlichen Curriculum zu
formulieren und in Lehrangebote umzusetzen. Ein solches Ansinnen wird
jedoch gegenwaértig von der Mehrzahl der Hochschullehrer al's Eingriff in
die verbriefte »Freiheit von Forschung und L ehre« angesehen und emport
zurlickgewiesen.

3 Wielasst sich die Lernkultur der deutschen Hochschulen veréndern?

Ich beschranke mich im Folgenden auf einen Aspekt, der in meinen
Augen die Chance zu einer substanziellen Studienreform erdffnet: die
Reform der Aushildung des wissenschaftlichen Nachwuches, also der
kuinftigen Hochschullehrer und -Iehrerinnen.

Die Qualifikation fir den Beruf des Hochschullehrers, die sich bislang
Uber den Weg der Promotion und Habilitation vollzieht, muss grindlich
reformiert werden. Das antiquierte Berufshild des »Privatgel ehrten, der
in »Einsamkeit und Freiheit« vor sich hinforscht und nebenbei seine Er-
kenntnisse einem interessierten Auditorium von Studierenden weitergibt,
hat mit der heutigen Berufsrealitédt von Hochschullehrern kaum noch
etwas zu tun. An die Stelle eines unprofessionellen learning by doing
muss die systematische Ausbildung derjenigen Fahigkeiten treten, diein
der beruflichen Praxis tatséchlich bendtigt werden. Das sind — nebender
fachwissenschaftlichen Kompetenz — didaktische und methodische Fahig-
keiten fir den Bereich der Lehre, und dariiber hinaus Kenntnisse und
Fertigkeiten in den Bereichen Organisation, Verwaltung, Haushaltsfih-
rung, Personalfiihrung und Hochschulrecht.
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Einfiihrung eines Referendariats fir angehende Hochschullehrer

und -lehrerinnen

Mein Vorschlag dazu lautet: Ersetzung der Habilitation zugunsten einer
Qualifikationsphase an der Hochschule nach der Promotion, die der
zweiten, berufspraktischen Ausbildungsphasebel Lehrern, Juristen oder
Medizinern entspricht. Die fachwissenschaftliche Qualifikation wird
nachgewiesen durch zwei wissenschaftliche Arbeiten— die Diplom, Ma
gister- oder Staatsexamensarbeit und die Dissertation— sowie zusétzlich
in dieser zweiten Ausbildungsphase durch aktive Teilnahme an Kongres-
sen und durch Publikationen in einschlégigen Fachorganen. Die Habilita-
tion, die haufig nur eine Verdopplung der Dissertation darstellt (und oft
weniger originell ist), wird gestrichen. Das »Referendariat fir Hochschul-
lehrer« kann zugleich ein wichtiger Motor fir eine substanzielle Reform
der universitaren Lernkultur sein. Ich will aus meinen Erfahrungen als
Hochschullehrerin einige Komponenten skizzieren, die in diesem (bei-
spielsweise dreijahrigen) Vorbereitungsdienst gelernt werden mussten.

Erstens: Didaktik fur die Hochschule und speziell das eigene Fach,
das heildt die Frage nach Studieninhalten und Lehr-/Lernzielen. Dazu
gehort die Auseinandersetzung mit geltenden Prifungs- und Studienord-
nungen sowie das Nachdenken Uber Alternativen. Grundlegend ist aber
vor alem die Frage einesfachwissenschaftlichen Curriculums: Wessollen
die Studierenden lernen im Hinblick auf die Systematik des Faches, die
zukunftigen beruflichen Basisqualifikationen und die aktuellen Lernvor
aussetzungen und Motivationen?

Die Entwicklung eines fachwissenschaftlichen Curriculums musste
sich nach meiner Uberzeugung zunichst auf das Grundstudium (oder,
sofern bereits eingefiihrt, den B.A .-Studiengang) konzentrieren. Ich pléa-
diere diesbeziiglich fur eine verbindliche V orgabe von Pflichtkursen, die
aufeinander aufbauen und untereinander vernetzt sind (also fir das, was
von den Gegnern der Hochschuldidaktik gern als »V erschulung« diffa-
miert wird). Im Hauptstudium dagegen, wenn eine gemeinsame Basis
grundlegender Kenntnisse und Fertigkeiten vorhanden ist, sollten die
Studierenden freier wahlen und Schwerpunkte setzen konnen.

3 Dievon der Bundesministerin fur Bildung und Forschung, Edelgard Bulmahn,
beabsi chtigte Reform des Hochschul dienstrechts zu der eine Expertenkommissionim
April 2000 eine Reihe verninftiger und einige unverniinftige V orschlége vorgelegt hat,
sieht ebenfalls eine Abschaffung der Habilitation vor zugunsten einer »Juniorprofes
sur«, die Nachwuchswissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen nach der Promotion auf
Zeitstellen eine weitgehende Selbststandigkeit in Forschung und L ehre gewahren soll.
So begriuiRenswert diese Reform in meinen Augen ist, so wenig |6st sie das von mir hier
diskutierte Problem einer systematischen Qualifik ation fr die Lehre und die akademi-
sche Selbstverwaltung.
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Die Frage danach, was al's »grundlegendes Wissen« im Hinblick auf
Gegenstand, Forschungsmethoden und Theorien im eigenen Fach defi-
niert wird, erweitert den Blick des wissenschaftlichen Nachwuchses auf
das gesamte Fachgebiet, wahrend die bisher Ubliche Arbeit an einer Habi-
litation zwangslaufig eine weitere wissenschaftliche Spezialisierung mit
sich bringt. Damit wirden im Hinblick auf die Qualifikation der Lehr-
kréfte zumindest die V oraussetzungen fiir eine solide fachwissenschaft-
liche Ausbildung der kiinftigen Studierenden geschaffen, vielleicht wiirde
auch die Dimension der Bildung an der Universitét ein Stick weit zuriick-
gewonnen.

Zweitens: Methodik der Lehrein der Hochschule, d.h. theoretische
und praktische Auseinandersetzung mit der Frage: Wie kann das zu Ler-
nende vermittelt werden? Nach meinen Beobachtungen liegt es nicht nur
altgedienten Hochschullehrern, sondern auch frischgebackenen wissen-
schaftlichen Mitarbeitern fern, die Frage der Vermittlung von der Seite
der Lernenden aus zu denken. Die Erkenntnisse der Lernpsychologie
werden von den heute dominierenden Formen der universitaren Lehre
weitgehend ignoriert, und die meisten L ehrenden haben wenig Phantasie,
wie Lernprozesse effektiver organisiert werden kdnnten. Da sie sich mit
dieser Materie nie eingehend beschéftigt haben, setzen siein der Regel die
schlechte alte Tradition fort, die sie selbst kennengelernt haben (Stichwort
»Referate-Seminar«). Es kédme also darauf an, das Spektrum madglicher
Vermittlungsformen, die in Schule und auf3erschulischen Bildungsein-
richtungen entwickelt wurden, zur Kenntnis zu nehmen und in Seminaren
mit alternativen Lernformen zu experimentieren. Es versteht sich von
selbst, dass schulische Lernformen im Hinblick auf die universitaren
Lernbedingungen (Arbeit mit Erwachsenen auf der Basis grundsétzlicher
Freiwilligkeit) modifiziert werden missen.

Drittens: Prifungsmethodik, d.h. systematische Ausbildung in Prii-
fungsrecht, Prifungsmethoden und -praktiken. Dies beinhaltet auch die
Fragen: Welche Formen von L eistungsnachweisen gibt esbzw. kénnte es
geben; und wie sind diese optimierbar? Wie lassen sich sinnvolle Themen
fur Referate, Hausarbeiten, Klausuren, Examensarbeiten etc. formulieren
(Eingrenzungsfragen), wieist eine sinnvolle Beratung und Betreuung von
Studierenden zu handhaben, nach welchen Kriterien sollten studentische
Leistungen im schriftlichen und miindlichen Bereich bewertet werden?

Beziiglich des universitéren Systems der L el stungsnachweise und Pri-
fungen kénnte die systematische Ausbildung des wissenschaftlichen
Nachwuchses zugleich ein wichtiger Motor fir langst Uberfallige Refor-
men sein. Die Diskussion Uiber die Modularisierung von Studiengangen
bietet hier neue Chancen, die nicht verspielt werden durfen. Es scheint
mir verniinftig, dass studienbegleitende L eistungsnachweise eine Prioritét
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erhalten gegentiber dem Unsinn geballter Zwischen- oder Abschlusspri-
fungen. Statt sich innerhalb weniger Monate zehn oder zwdlf prifungs-
relevante Spezialthemen einzupauken, wére es sinnvoll, wenn einzelne
Themenkomplexe im Laufe des Studiums intensiv bearbeitet und der
jeweils erforderliche Leistungsnachweis in diesem Zusammenhang er-
bracht wirden. Am Ende des Studiums wiirde die Abschlussprifung da-
durch erworben, dass man eine entsprechende Anzahl von Leistungs-
nachweisen vorlegt und zusétzlich beispielsweise — al's abschlief3endes
Ritual — vor einem Prifungsgremium ein Resiimee seines Studiums for-
muliert.

Viertens: Spezielle (Pflicht-)Kurse oder Praktika sollten in folgenden
Bereichen bei entsprechenden Fachleuten absolviert werden: Gechichte
der deutschen Universitéten/Geschichte des el genen Faches, Européische
Hochschulsysteme und Hochschulrecht; Hochschulverwaltung: Grund-
lagen des Haushaltsrechts, der Buchfiihrung, Grundlagen des Arbeits-
rechts/Dienstrechts, der Personalfiihrung; Verwaltungsiehre (Akten-
ablage!), Managementtechniken und Organisationssoziol ogie®*. Denkber
waren zusétzliche Kurse auf freiwilliger Basis, z.B. in Rhetorik (Kunst
der Rede) und Wissenschaftsstilistik (Kunst des Schreibens), ferner in
modernen | nformationstechnologien (Internet).

Wie konnte eine sol che Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchsss
umgesetzt werden?
Ich kann und will hier kein fertiges Konzept présentieren, sondern Anre-
gungen formulieren. Mein Vorschlag lautet: in einer Kombination aus
>interner< Betreuung durch das jeweilige Fachkollegium und zusizlichen
>externen< Angeboten von hochschul didaktischen Fachleuten, Wissen-
schaftshistorikern, Juristen und V erwaltungsexperten der Universitét. Die
Aushildung fur die Lehre sollte idealiter von den erfahrenen Kolleginnen
und Kollegen auf Dauerstellen tibernommen werden und zugleich eine
Herausforderung fir diese sein, sich selbst hochschul didaktisch fortzubil -
den. Hier hétte die Hochschuldidaktik, die nach der Reformeuphorie der
siebziger Jahre schnell wieder marginalisiert wurde, ein institutionell
abgesichertes und unverzichtbares Betétigungsfeld.

Ein Beispiel aus der Praxis: Das Institut fur Deutsche Sprache und
Literatur und ihre Didaktik an der Universitét L iineburg arbeitet seit eini-

4 Ichfolge hier teilweise den Vorschldgen von Michael Daxner, Ist die Uni noch zu
retten? Reinbek 1996, S. 113 ff. Die aktuelle bildungspolitische Diskussion um ein
Schulfach »Wirtschaft« und Betriebspraktika fur Lehrer sollte auch fur die
Universitéten Anlass zum Nachdenken sein; ein durch ein Betriebspraktikum
erworbener Einblick in Funktionsabl&ufe moderner Wirtschaftsunternehmen diirfte auch
keinem Hochschullehrer schaden.
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gen Semestern an der Etablierung von institutionellen Strukturen, die eine
systematische Studienreform mit einer gezielten Nachwuchsquadiifikation
verbinden. In wéchentlich alternierenden Fach- und Abteilungskonferen-
zen (fester Termin fir ale Kolleginnen und Kollegen) werden ale Be-
lange der Lehre, Forschung und Verwaltung erértert. Auf diesen Konfe-
renzen diskutieren alte und junge Kollegen/-innen gemeinsam die Vor-
und Nachteile vorhandener Lehrwerke, erarbeiten Konzepte und Lehr-
materialien fur die Grundkurse, tauschen sich Uber die Erfahrungen ihrer
Lehrveranstaltungen aus, diskutieren Kriterien fur dieLesungsnachweise
in Seminaren und A bschlussprifungen und vieles mehr. Wir hospitieren
gegenseitig in unseren L ehrveranstaltungen und die Hochschullehrer oder
die erfahrenen >Mittelbauer< auf Dauerstellen machen Supervision beim
wissenschaftlichen Nachwuchs. Das verlangt von allen einen hohen Ar-
beitseinsatz, wird aber (nicht nur) von unserem wissenschaftlichen Nach-
wuchs als auRerst produktiv empfunden.

Wel che institutionellen Voraussetzungen miissen fiir die Reform der
Hochschullehrer-Aushildung geschaffen werden?

Natlrlich stellt sich die Frage, wie man Hochschullehrer, die ihre Priori-
téten in der Forschung setzen und die L ehre eher al s lastiges Anhangsel
ansehen, dazu motivieren kann, sich auf ein solches zeitraubendes Enga-
gement einzulassen. Die Antwort ist einfach: Es muss dafir materielle
(und ideelle) Gratifikationen geben. Welche dienstrechtlichen V orausset-
zungen daflr im Einzelnen geschaffen werden missen, lasse ich hier
beiseite; dies ist Sache der Bildungspolitiker und -juristen> Ich be-
schranke mich auf einige Essentials:

1. Das Dienstrecht fir Hochschullehrer muss grundlich reformiert
werden; vor allem muss das Beamtenverhaltnis abgeschafft werden und
vor einer Professur auf Lebenszeit muss eine Professur auf Probe stehen,
ahnlich dem assistant professor ship in angloamerikanischen Landern. Bel
gravierenden Leistungsdefiziten muss auch ein Hochschullehrer auf
Dauerstelle kiindbar sein.

2. Die Besoldung von Hochschullehrern muss nach Leistung erfolgen,
nicht nach Dienstalter. Sinnvoll scheint mir ein Modell von Grundgehalt
und Extrazulagen (fir Leistungen und Funktionen) zu sein, etwain der
Relation 75 % Grundgehalt (z.B. auf dem Niveau einer derzeitigen Ein-
stiegsbesol dung fiir eine C3-Professur) und bis zu 25 % Zulagen.®

5 Vgl. dazu u.a die Vorschlége der oben erwéahnten Expertenkommission zur Reform
des Hochschuldienstrechts (abrufbar aus dem Internet unter: www.berlinews.defarchiv/
959.shtml)

6 Hierzu hat Daxner 1996 differenzierte Vorschlége entwickelt (S. 89-99).
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3. Leistungsbezogene Besoldung setzt regel méallige Lei stungseval ua-
tionen voraus. Das erfordert einerseits einen Katalog sinnvoller und ge-
rechter Leistungskriterien, wozu es schon eine Reihe verniinftiger Vor-
schlage gibt.” Andererseits wirft es die Frage auf, welche Personen oder
Gremien die Leistungen von Hochschullehrern evaluieren sollen. Wichtig
scheint mir zu sein, dass die Leistungen in der Lehre eine deutliche Prio-
ritdt neben den Forschungs- und Publikationsleistungen erhalten. Und
wahrend die letzteren vor allem durch externe >Peers< zu begutachten
sind, ist es meines Erachtens unabdingbar, dass die Studierenden im Hin-
blick auf die Evaluation der Lehrleistungen ein gewichtiges Wort mitzu-
reden haben.

4. Es mussen institutionelle Rahmenbedingungen dafiir geschaffen
werden, dass an Universitéten anders gelehrt und gelernt werden kann al's
im Moment. Dies beinhaltet eine Revision der Prifungs- und Studien-
ordnungen mit dem Ziel einer »Modularisierung« von Studiengangen.
Solche »M odul e« kdnnten so aussehen, dass man vier- oder achtwéchige
Kurse belegt, in denen man téglich vier oder sechs Stunden an einem
Stoff arbeitet —und zwar ausschliefdlich an diesem Stoff. Die Studieren-
den hétten auf diese Weise die Chance, sich ganz auf ein Thema zu kon-
zentrieren (statt auf 10 Seminare pro Woche), und wirden mit unter-
schiedlichen Methoden (Dozentenvortrag, Kleingruppenarbeit, studenti-
sche Kurzreferate, Projektphasen etc.) zu einer intensiven Mitarbeit Gber
die gesamte Laufzeit dieses »M odul s« angeregt.

Mit solchen Lernformen wére auch das Problem der fehlenden perso-
nellen Beziige in den universitéren Lemnprozessen anzugehen: eine Do-
zentin, mit der man vier oder acht Wochen intensiv zusammenarbeitet,
lernt man zwangslaufig besser kennen al's zehn Dozenten pro Woche —
und sie lernt die Studierenden besser kennen. So ertffnete sich zumindest
die Chance, dass auch die Dimension der »Persdnlichkeitshildung« wie-
der Eingang in die Universitaten fande.

7 Vdgl. z.B. Daxner 1996, S. 104 ff.
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Interaktive Lehre

Schlussel qualifikationen

Zentrale Aufgabe der universitéren Ausbildung ist die Vermittlung von
Schliissel qualifikationen fur spezifische berufliche Handlungsfelder. Die
Absolventinnen und Absolventen sollen bzw. miissen sowohl fachkom
petent als auch beziehungskompetent sein, um erfolgreich im beruflichen
Kontext professioll handeln zu kénnen. Ein Fundament an Fachkompe-
tenz wird im Grund- und Hauptstudium durch die zu studierenden Fach-
disziplinen und Studienschwerpunkte sicherlich vermittelt. Doch sowohl
Ruckmeldungen von ehemaligen Absolventinnen und Absolventen als
auch von Personal verantwortlichen in unterschiedlichen Unternehmen
machen deutlich, dass Fachkompetenz zwar notwendig, alleine aber nicht
ausreichend fir ein erfolgreiches Gestalten beruflicher Rollen ist. Das
nachfolgende Modell beruflicher Handlungskompetenz ergénzt daher die
Fachkompetenz um weitere Variablen, ndmlich um Soziale Kompetenz,
M ethodenkompetenz und Selbstkompetenz, die als Teilkompetenzen un-
ter dem Begriff der Beziehungskompetenz zu subsumieren sind.

Fachkompetenz

'

Sozlale Kompetenzen

Beriehungs-
kompetenz

Methodenkompetenz ————®  Sglbstkompelens

Abbildung 1: Berufliche Handlungskompetenz (aus: Stimmer 2000)

Ausdieser Definition beruflicher Handlungskompetenz |&%t sich die Frage
ableiten, inwieweit die universitare Ausbildung Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz vermittelt bzw. aufgrund ihrer Struktur Gberhaupt ver-
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mitteln kann und wenn ja, auf welchen Wegen dies geschieht bzw. ge-
schehen kénnte.

Unsere Annahmeist, dass, wenn in der universitaren Lehre ein bezie-
hungsférderndes Klimaermdglicht oder doch zumindest angestrebt wird,
die Wahrscheinlichkeit steigt, dass einerseits die Beziehungskompetenz
gefdrdert und andererseits die Vermittlung von Fachkompetenz in einem
kreativen Sinne sich erst entwickeln kann.

Lernenund Lehren

Viele Studierende erinnern sich nur ungern an ihre Schulzeit. Positive Er-
innerungen beziehen sich meist nicht auf Lerninhalte oder den Lern-
prozef3. Der Lernstoff der Schulzeit wird oft als uninteressant und praxis-
fern empfunden, das Lernen selbst als mihselig und langweilig. Dass
Lernen auch Spal? machen kann, wurde nur selten vermittelt. Diesist eine
Chance fur die Universitét, Lernen und Lehren anders zu gestalten und
erfahrbar zu machen.

Dieses Verstandnis von Lernen hat Rogers wie folgt gekennzeichnet:

»Es schliefdt personliches Engagement ein— die ganzePerson seht so-
wohl mit ihren Gefihlen als auch mit ihren kognitiven Aspektenim Lern-
vorgang.

Esist selbstinitiiert — sogar dann, wenn der Antrieb oder der Reiz von
aul3en herriihrt, kommt das Gefuhl des Entdeckens, des Hinausgreifens,
Eingreifens und Begreifens von innen.

Es durchdringt den ganzen Menschen — es veréndert das V erhalten,
die Einstellungen, vielleicht sogar die Personlichkeit des Lernenden.

Eswird vom Lernenden selbst bewertet — er weil3, ob es sein Bedurf-
nis trifft, ob es au dem fuhrt, was er wissen will, ob es auf den von ihm
erlebten dunklen Flecken der Unwissenheit ein Licht wirft. (...)

Sein wesentliches Merkmal ist Sinn—wenn derartiges L ernen statt-
findet, dann ist in der gesamten Erfahrung enthalten, dal3 der Lernende
Sinn darin sieht« (Rogers 1974, S. 13).

In Verbindung hiermit gewinnt ein erweitertes Versténdnis von Wis-
sensvermittlung zunehmend auch an Universitéten an Bedeutung. Um die
Wissensvermittlung erfolgreich zu gestalten ist es hilfreich, tber unter-
schiedliche Informationsmedien (Abb. 2) mdéglichst viele Wahmehmungs-
kanale (kognitive, visuelle, haptische und auditive) anzusprechen. Folgen+
de Prinzipien sind dabei zu berilicksichtigen:

Informationen sollen versténdlich gestaltet werden.

Eine Moglichkeit der aktiven Erarbeitung von Informationen muf3 ge-
wéhrleistet sein.
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Eine adéguate Einteilung der Informationsabgabe ist sinnvoll.

Die Teilnehmer sollen in den Informati onsprozef3 einbezogen werden.

Unterschiedliche Formen der Informationsaufnahme sollen verwendet
werden.

Wenn Lernformen durch Vererbung und frihkindliche Erfahrungen
»vorprogrammiert« sind (vgl. Vester 1982), gibt es eigentlich keine besse-
ren oder schlechteren Lernverfahren, keine besseren oder schlechteren
Schilerinnen und Schuler und Studierende, sondern unterschiedliche
Lerntypen, die in verschiedener Weise Uber unterschiedliche Medien
(Abb. 2) angesprochen werden miissen. Trotzdem wird bei den meisten
Informationsprozessen vielfach nur einer der Sinne, ndmlich der Horsinn,
genutzt, wie die Praxisin Schule, Ausbildung und Universitét belegt. Es
konnte zu einer erheblichen Verbesserung der Méglichkeiten kommen,
wenn die Eingangskanal e Hoéren und Sehen glei chzeitig genutzt wiirden,
daVisualisierung die akustische Sprache erganzt, sie aber nicht ersetzt.
Dies ist heute auch schon gangige Praxis, wobei die Tafel durch den
Overheadprojektor weitgehend ersetzt wurde. Eine solche Praxis zwingt
den Vortragenden zu einer Auswahl zwischen wesentlichen und unwe-
sentlichen Aussagen, erleichtert die Interpretation bei allen Betrachtern,
die Information bleibt fiir alle verfligbar und nimmt damit auch Riicksicht
auf das unterschiedliche Lernverhalten von Teilnehmern. Verbal schwie-
rig zu erklérende Sachverhalte lassen sich bildhaft besser vermitteln,
Ergéanzungen und Aussagen der Teilnehmer knnen mit einbezogen wer-
den, indem sie dokumentiert werden. Sinnvoll ist es auch, verschiedene
Medien zur notwendigen Redundanz einzusetzen.

Diese Erkentnisse sind nicht neu. Doch bedingt durch eine vielfach
fehlende Grundqualifikation der Lehrenden im Bereich Methodik und
Didaktik werden sie nur bedingt angewendet oder es fehlen die Erfah-
rungen bzw. geeignete Methoden und Verfahren, diesesim Lehrbetrieb
umsetzen zu kénnen. Innerhalb der universitéren Lehre nimmt der Fron-
talunterricht und das daraus resultierende I nformationsmedium »V ortrag«
(oft in Verbindung mit dem Medium »Schaubild«) nach wie vor eine Vor-
rangstellung ein. Kennzeichnend fur dieses darbietend-vortragendeVe-
fahrenist, dass sie ausschliefdlich auf Aktivitéten des Lehrenden (bzw. der
referierenden Studierenden) beruhen und auf einer Ebene der »Einweg-
Kommunikation« stattfinden. Die Ergebnisse der Lehr- und Lernfor-
schung fiir die Erwachsenenbildung zeigen, dass einseitig darbietende
Lehrverfahren kaum zu einer Motivation der Teilnehmer beitragen (vgl.
Terhart 1989).
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Abbildung 2: Informationsmedien (aus: Stimmer 2000)
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Durch den unterschiedlichen Einsatz von Medien in der Informationsver-
mittlung, wie er in Abb. 2 dargestellt ist, wird es zunehmend wichtiger
auch die traditionellen Formen der Erwachsenenbildung neu zu reflek-
tieren, um in eéinem weiteren Schritt ergdnzende Methoden fir eineinter-
aktivere L ehre einzubeziehen, um die eingangs geforderten Bedingungen
flr ein beziehungsforderndes Klima zu schaffen.

I nter aktionsforder nde Methoden und Verfahren

Schon seit Mitte der 90er Jahren ist festzustellen, dass im Bereich des
M anagement von Grof3betrieben und modernen Organi sationen vermehrt
Verfahren eingesetzt werden, die prozef3- und teilnehmerorientiert die
Kompetenzen des Einzelnen stérken und aktivieren (vgl. Janz, 1996).
Dazu gehort gleichzeitig, dass die Formen der Wissensvermittiung den
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Erkenntnissen des ganzheitlichen Lernens angepald wurden. Zunehmend
wird dieses Themaauch in Hochschulen diskutiert und werden hochschul-
didaktische Weiterbildungsméglichkeiten eroffnet.

Flr eine interaktiv gestaltete L ehre kénnen folgende Schwerpunkte
benannt werden:

Moderieren, Visualisieren, Préasentieren und

Gruppenarbeit.

Bei der Moderation geht es um das Leiten von Arbeitsgruppen und
Diskussionen mit dem Ziel, die Potentiale der beteiligten Menschen zu
fordern und sie sach- oder aufgabenbezogen kooperativ zu nutzen. Das
Menschenbild dieses Konzeptes entspricht mit seinen Prinzipien der
Eigenverantwortlichkeit, der Handlungsorientierung, der Gleichberech-
tigung und der Ganzheit dem der Humanistischen Psychologie. Die daraus
ableitbaren Arbeitsprinzipien wie Demokratie, Toleranz, Effizienz oder
Transparenz nach innen bilden die Basis der Moderationsarbeit. Vor dem
Hintergrund der Kommunikationspsychol ogie und der Gruppendynamik
wurden vielféltige M oderationstechniken entwickelt: Visualisieren tiber
Flipcharts, Overhead-Folien, Pinboards u.a. unter Zuhilfenahme diverser
Frage- und Impulstechniken (vgl. Klebert et al. 1996). Moderierte Ver-
anstaltungen, visualisierte Unterlagen und Redebeitrége, gut vorbereitete
und strukturierte Présentationen sind jedoch kein Allheilmittel oder eine
Rezeptur zum Gelingen von Seminaren oder Unterrichtseinheiten. Eine
weitere Grundvoraussetzung fur die Umsetzung einer gezielten Arbeit
innerhalb der Bildungsarbeit mit Erwachsenen, sind Kenntnisse und
Erfahrungen beztiglich der Methoden und Verfahren zur Steuerung der
Gruppenarbeit und des situativen Umgangs mit Gruppenprozessen in
Seminaren.

Die Kleingruppenarbeit a's Strukturelement des L ernprozesses wird
heute auch an Hochschulen zunehmend angewendet. Hier setzt sich die
Gruppe mit Themen auseinander, die vorher in eéinem Referat behandelt
oder Uber schriftliche Materiaien vorgegeben wurden. Die Arbeitsergeb-
nisse der Gruppen werden dann im Plenum diskutiert, sinnvollerweise
unter Moderation des Seminarleiters sowie Uber Verfahren der Visuali-
sierung und Présentation. Diese Formder Kleingruppenarbeit bietet eine
hervorragende Méglichkeit fir die Teilnehmer, sich bestimmte Stoff-
anteile selbst anzueignen, da durch die Aktivierung der Teilnehmer die
Chance einer intensiveren Auseinandersetzung der Gruppe mit den Lehr-
inhalten erhéht wird.

Neben dieser Form der Kleingruppenarbeit nimmt die Lerngruppe als
Ort der padagogischen Interaktion eine zentrale Rolle im Rahmen von
Bildungsprozessen ein. Die Inhalts- und die Beziehungsebene der Kont
munikation spielen fur den Lernerfolg eine entscheidende Rolle. Pro-
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bleme, die sich dabei ergeben, kénnen unter gruppendynamischen Ge-
sichtspunkten gesehen, analysiert und gegebenenfalls gel 6st werden.

Gruppenarbeitsmethoden werden in allen Bildungsbereichen einge-
setzt, um individuelle Lernprozesse zu fordern und zu verbessern.

»In der schulischen, universitaren, betrieblichen und auferbetrieb-
lichen Bildung spi€lt die Gruppe eine wichtige Rolle. Sieist von zentraler
Bedeutung bei kooperativen Lernformen in der Schule (...), und das
Kernstiick partizipativer Wissensvermittiung im universitéren Bereich
(-..). Seit den 50er Jahren ist sie ebenso aus Trainingsveranstaltungen der
Erwachsenenbildung nicht mehr wegzudenken (...) und auch neuere,
selbstorganisierte Lernformen machen sich Vorteile zunutze, die der In-
formationsaustausch zwischen Lernenden zu bieten vermag« (Ardelt-Ga-
tinger et a. 1998, S. 218).

Generell ist die Verwirklichung einer jeden Zielvorstellung und
Inhaltsbestimmung von universitéren Bildungsprozessen auf eine Dis-
kussion um die angemessenen M ethoden angewiesen. Die Hochschul-
praxis weist aber nach wie vor Uber weite Strecken ein grofes Defizit an
M ethodenbewuf3tsein auf, wenn auch nicht zu verkennen ist, dal3 esin-
zwischen Bemtuhungen gibt, die Kompetenzen von Lehrenden auch in
diesem Bereich zu erhthen. Dabei mul? auch deutlich gemacht werden,
dafd nicht eine Methode alleine fir alle moglichen Félle geeignet ist. Me-
thodenvielfalt — nicht allerdings ein hemmungsloser Eklektizismus— ist
daher notwendig, was wiederum die Fahigkeit voraussetzt, diesinnvollste
M ethode auswéhlen und sie kompetent anwenden zu konnen. Letzteres
setzt entsprechende Weiterbildung und Training bei den Lehrenden vo-
raus.

Die drei folgenden Methoden erméglichen es, die eingangs formu-
lierte Forderung nach Fach- und Beziehungskompetenz unter Verwen-
dung vielfatiger Informationsmedien in der Aushildung an Hochschulen
angemessen zu erfillen. Sie sind mit den Moderations-, Visualisierungs-
und Préasentationsverfahren kombinierbar, alerdings eher begrenzt auf
Seminargrofen von maximal 50 Teilnehmern. Je nach Situation kénnen
auch einige Verfahren aus diesen Methoden bei einer grof3eren Teilneh-
merzahl eingesetzt werden, die Vielfalt der Verfahrensmoglichkeiten
wéchst aber mit der Reduzierung der Teilnehmerzahlen. Ideal sind Semi -
nargruppen von etwa 20 Teilnehmern.

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) als ein p&dagogisches Kon-
zept ganzheitlichen Lernens wurde von Ruth Cohn entwickelt (Matz
dorf/Cohn 1983). In der praktischen Arbeit steht im Mittel punkt zunéchst
ein Thema, eine Aufgabe, die in einer Seminargruppe bearbeitet und
diskutiert bzw. gel6st werden soll, etwa die | dentitétstheorie von Parsons
im Vergleich zu der von Mead oder die Bedeutung des § 35 KJHG fir die
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Ausgestaltung von Arbeitsansétzen. Es zeigt sich aber sehr schnell, dal3
noch so wichtige Inhalte nicht angemessen bearbeitet werden kénnen,

wenn das kognitive und emotional e Beteiligtsein der einzelnen Semi nar-
teilnehmer und die Beziehungen untereinander inihrer Bedeutung flirene
konstruktive Problemlésung unterschétzt werden. Bei der Themen-
zentrierten Interaktion kommen deshalb gleichrangig neben dem sach-
lichen Gruppenthema (Es-Aspekt) die einzelnen Personen (Ich-Agekt) in
ihrer Befindlichkeit und die Dynamik der Gruppe (Wir-Aspekt) zum

Tragen. Dartber hinaus wird als vierte Variable die Umwelt (Globe-
Aspekt) mit einbezogen, da Themen immer auch eingebettet sindin le-
bensweltliche, gesellschaftliche und kulturelle Beziehungen. Die The-
menzentrierte | nteraktion férdert so die multiperspektivische Sichtweise,

die meist noétig ist, um ein umfassendes V erstandnis zu vermitteln. Durch
die Postulate »Sei Dein eigener Gruppenleiter !« und »Stérungen haben
Vorrang!« wird die autonome Selbstdarstellung und die spontane Stel-
lungnahme geférdert und damit das eisige Schweigen in manchen Semi-
narsitzungen verhindert, so dass ein beziehungs- und lernférderndes
Klima entstehen kann.

Das Psychodrama nach Jacob L. Moreno (1989; vgl. Leutz 1974) ist
eine handlungsorientierte, interaktive Methode padagogischer Gruppen-
arbeit, fur die die bildhafte und szenische Darstellung zentral ist. Dabei
finden allein Abb. 2 erwdhnten Informationsmedien Anwendung, der
Schwerpunkt liegt aber bei »Bild« und »Szene«. Fur die universitare Se-
minararbeit sind ausgewahlte Verfahren aus dem Psychodrama hand-
lungsleitend. Beispielhaft sollen einige erwahnt werden: »Skul pturarbeit«
(Theorien, Definitionen ... werden Uber Gegenstande verbildlicht, sie
werden dadurch greifbar und damit auch begreifbarer), »Padagogisches
Rollenspiel « (Fragestellungen oder Detailfragen werden szenisch umge-
setzt. Beipielsweise diskutieren dann »Freud« und »Skinner« tber die
Vorzige ihrer jeweiligen Theorien miteinander) und »Soziodramax (hier
werden von den Teilnehmern Rollen Glbernommen, die nach ideol ogi-
schen Vorgaben und gesellschaftlichen oder subkulturellen Vorurteilen
gebildet werden; es trifft bei spiel sweise der »typische CSU-Politiker«auf
den »typischen Griinen-Politiker« um tber die Einfiihrung eines Gesetzes
zu diskutieren, das homosexuellen Paaren den gleiche Status verleiht wie
die Ehe den heterosexuellen Paaren). Die Beispiele zeigen, daf3 natiirlich
eine gediegene inhaltliche Einfihrung in die jeweiligen Themen Voraus
setzung flr eine gehaltvolle Bearbeitung nach den Regeln des Psycho-
dramas sein muB3, wobei das methodische Instrumentarium heute sehr
umfangreich und differenziert ausgearbeitet ist.

In der Zukunftswerkstatt die von Robert Jungk und Norbert R. Mllert
(1992; vgl. auch Kuhnt/Mllert 1996) enwickelt wurde, geht esum eine
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spielerische, phantasievolle und kreative Auseinandersetzung mit der
Realitét oder einer Aufgabe und ihrer konstruktiven Veranderung bzw.
L6sung im Rahmen von Gruppenarbeit. Als Beispiele sind Gestaltungs-
moglichkeiten einer Unterrichtseinheit in Grundschulen oder die Ent-
wicklung einer Untemehmensethik unter der Pramisse der Effektivitét zu
nennen. Unter Zuhilfenahme verschiedener M oderationstechniken [&uft
der Bearbeitungsprozef3, nach dem das Werkstatt-Themaentwickelt i, in
drei Phasen ab: In der Beschwerde- und Kritikphase werden all die
negativen Erfahrungen mit dem Themagesammelt. In der Phantasie-und
Utopiephase konnen tabulos und frei phantasierend Alternativen
entwic??kelt werden, in die die eigenen Wiinsche und Beduirfnisse mit
einflieen. In der Verwirklichungs- und Praxisphase wird die Realitét
wieder mit einbezogen und die Entwirfe beziglich ihrer
Durchsetzungsmoglichkeiten gepriift und das weitere Vorgehen der

Umsetzung geplant.

Neben den drei genannten M ethoden gibt es natiirlich noch viele wei-
tere erwdhnenswerte Verfahren, durch die das Wissen der Teilnehmer
aktiviert wird, so etwa die klassische Form des L ehrgespréches, das von
Sokrates entwickelt wurde. Der urspriingliche Name »Mé&eutik« (Heb-
ammenkunst) deutet bereits die Vorgehensweise an: Anstelle von Vortra-
gen versucht die Dozentin oder der Dozent durch gezielte Fragen an die
Teilnehmer, die Einsicht Uber Ldsungen oder Prinzipien zu provozieren.
Sieteilen also nicht Wissen mit, sondern betétigen sich als»geistige Ge-
burtshelfer«. Durch diese Art des Fragens, das allerdings keinen Platz fur
Blof3stellungen und Sarkasmus hat, wird erreicht, dafd die Teilnehmer
eigenstandig auf die sinnvolle Lésungen kommen. Somit werden die Be-
fragten zu Denkprozessen angeregt, wodurch eine starke Identifikation
der Betroffenen mit dem vermittelten Wissen erreicht wird, anstatt ihnen
fertige Anworten zu préasentieren. Alsweitere Verfahren sind Feedback-
Verfahren in den Lehrveranstaltungen zu nennen, die in der interaktiven
L ehre nicht fehlen dirfen. Zukiinftig werden sicherlich vermehrt Internet
und Multimediain der Hochschullehre Einzug halten, wobei es auch hier
gilt, sieinteraktionsfordernd zu gestalten.

Aussichten

Der fir das Wintersemester 2000/2001 an der Universitét L{ineburg ge-
plante hochschul didaktische Workshop fur Lehrende mit folgenden The-
men

Lehre und Lernen an Hochschulen,

Didaktik und Gestaltung von L ehrveranstaltungen,
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Moderations-Training fir Lernen, Lehre und Teamarbeit,

Préasenationstechniken: strukturieren, veranschaulichen, gestalten
ist sehr zu begriiRen.

Effektiver als die angestrebte K ooperation mit hochschul didaktischen
Arbeitsstellen anderer Universitéten erscheint uns zunéchst alerdingseine
Vernetzung der unterschiedlichen Fachbereiche der Universitét L lineburg
zur Nutzung der bestehenden Ressourcen. Bereits erprobte Erfahrungen
konnten so in einem kollegialen Austausch fir die LUneburger Lehre
nutzbar gemacht werden. Damit wirde zusétzlich auch eine erhdhte
Transparenz der verschiedenen Lehrinhalte einhergehen. Auf diesen
Erfahrungen der gemeinsamen Zusammenarbeit lief3e sich ein Team-
teaching entwickeln, dass in der Schule bereits vielfach positiv erprobt
wurde. Der Einsatz des Teamteachingsin der universitaren Lehre bietet
folgende Vorteile:

Zwei Dozenten wissen mehr als einer und kénnen sich bei schwieri-
gen Fragen und Sachverhalten erganzen.

Durch Teamteaching wird die Darbietung der Lehrinhalte [ebendiger
und abwechslungsreicher.

Die Teilnehmer sind nicht nur auf einen Dozenten fixiert und erhalten
unterschiedliche Kommunikationsmodelle in der Interaktion mit den
Dozenten.

Um den eingangs erwéahnten Aspekt der Beziehungs- und Fachkom
petenz zu sichern, kdnnte auch ein fachberei chsiibergreifendes Curricu
lum »Schliissel qualifikation«, vergleichbar mit dem Studium Generale,
geschaffen werden, das durch eine zusétzliche Zertifizierung die Attrak-
tivitat der Absolventen auf dem Arbeitsmarkt erhoht.
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Kurt Czerwenka

L ehrerbildung am Ubergang ins 21. Jahrhundert

Einflhrung

In Anbetracht des besonderen Datums dieses Beitrags sollen einige Ge-
danken zur Entwicklung der Lehrerbildung vorausgeschickt werden. Es
soll dabei deutlich werden, wasin der Lehrerbildung seit ihrem Anfang
schon erreicht wurde, wo aber immer noch Defizite festzustellen sind.
Manches hat auch eine Umdeutung erfahren, was anfanglich ganz anders
gedacht war. Seit Beginn der Lehrerausbildung fur Volksschullehrer in
den Seminarschulenist vor allem von Seiten der Lehrerschaft die Forde-
rung erhoben worden, die Grundsatze der »hdheren Bildung« fir alle
Formen der Lehrerausbildung zur Geltung zu bringen. Der Anspruch auf
eine wissenschaftliche Form der Berufsvorbereitung wird spétestens sat
der Formulierung eines »L eithildes« des Lehrers durch Diesterweg und
Wander erhoben (Diesterweg 1849; Wander 1842; vgl. Neumann 1985, S.
47). Die Padagogik al's Wissenschaft soll die Uberwindung staatlicher und
kirchlicher Bevormundung leisten und zur »Berufswissenschaft«werden.
Insbesondere die L ehrervereine bemiihen sich zu dieser Zeit um die Wei-
terentwicklung padagogischer Gedanken. Wissenschaft sollte die pédago-
gische Ekenntnis leiten und aus dem Dunkel des Alltags fuhren. Oft
nahm aber schon das praktische Modell der Herbartschen Formal stufen-
lehre den Status von Wissenschaftlichkeit an.

Am Ende des 19. Jahrhunderts erscheint Padagogik eher als »Wissen-
schaft und Kunst« (Brzoska), spéater starker als Naturwissenschaft. Mit
einer Verbindung von Theorie und Praxisin der Lehrerausbildung wird
auch die Forderung nach Aufhebung von héherer und niederer Bildung
und das Ziel der Einheit der L ehrerausbildung und einer Einheit des Leh-
rerstandes erhoben. Dahinter steht der Gedanke der Einheit des Volkes.
Die Aushildung der Volksschullehrer fand zu Beginn dieses Jahrhunderts
in Lehrerbildungsseminaren statt. Sie zielten auf eine Verbindung von
Theorie und Praxis, oft fehlten ihnen aber noch die geistige Aufgechlos:
senheit und die kritische A useinandersetzung. Siewaren eher methodisch-
handwerklich orientiert.

Die Reichsverfassung von 1919 erkannte die Notwendigkeit akademi -
scher Lehrerbildung fir alle Lehrémter an und forderte die reichseinheit-
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liche Regelung. Bayern und Wrttemberg blieben jedoch beim Seminar.
Die anderen Lander ersetzten es durch eine hochschulbezogene L ehrerhil -
dung. Es entstanden 2 Typen:

Die Verbindung eines padagogischen I nstituts fir methodische, mus-
sche und schul praktische Ausbildung mit einer Universitét (Sachsen,
Thiringen, Hamb urg, Braunschweig, Hessen, M ecklenburg-Schwerin).

Padagogische Hochschulen als ganz firr die Aufgabe der Lehrerbil-
dung eingerichtete Hochschulen. Preuf3en errichtete sie 1926 al's Padago-
gische Akademien. Sie wollten Theorie und Praxis der Pédagogik in be-
sonderer Weise verbinden.

ADb 1941 gab esin der NS-Zeit Lehrerbildungsanstalten auf niederem
Niveau (5 Jahres-Kurs im Anschluss an die Volksschule). Nach dem
Krieg wurde an die Entwicklung vor 1933 angeknuipft, die meisten Lander
entschieden sich aber flir Padagogische Hochschulen (aul3er Hamburg),
die haufig konfessionell gebunden waren. In der sowjetischen Besat-
zungszone wurden die Lehrer der Unterstufe seit 1951 in »Instituten fur
Lehrerbildung«, die der Mittel stufe in Padagogischen Instituten, die der
Oberstufe an Universitaten ausgebildet.

Ab den 60er Jahren wird in der Debatte um die grundlegende Moder-
nisierung des gesamten Bildungswesens auch die L ehrerbildungsfrage
angesprochen. Dabei wird an die A rgumente der V erwissenschaftlichung
in der Phase vor 1920 angeknipft und auch der Einheits- und Gesamt -
schulgedanke taucht wieder auf. Damit beginnt die allmahliche Aufldsung
der Padagogischen Hochschulen und die Integration der Lehrerausbildung
in die Universitéten, die mancherorts aber immer noch nicht abgeschlos-
sen ist (Baden-Wrttemberg behélt die Padagogischen Hochschulen).
Auch die Frage der Verbindung von Theorie und Praxisin der Lehrerbil-
dung bleibt virulent. (Eine systematische Analysedieser Zusammenhénge
bei Neumann 1985)

Die erneute besondere Bedeutung der Lehrerbildung in jlngster Zeit
wurde auch in den verantwortlichen Landesministerien durch die Ein-
richtung einer gemeinsamen Arbeitsgruppe der KMK heantwortet.
Lehrerbildung ist zwar immer noch eine Sache der Lander, trotzdem ha-
ben sich die Kultusministerien dazu verpflichtet, gewisse Gemeinsam-
keiten einzuhalten, um den jeweiligen Absolventen in den Landern auch
Beschéftigungsmdglichkeiten in den anderen Léndern einzurdumen. Es
kann nicht erwartet werden, dass sich die gesell schaftspoliti schen Besorn-
derheiten der von unterschiedlichen Regierungen bestimmten Bildungs-
einrichtungen gleich alle angleichen. Trotzdem hat die gemeinsame
Absicht, Lehrerbildung zu verbessern, zu einer vielseitig besetzten
Arbeitsgruppe gefihrt, die etwa ein Jahr zusammenarbeitete. Inihr waren
Wissenschaftler und Angehdrige der Landeskultusministerien versam-
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melt, um eine gemeinsame Konzeption oder zumindest Option fur die
Lehrerbildung zu erarbeiten. Auch die Verbande wurden in einer Anho-
rung zum I nteressens- und Sachstand gehort.

Dieser Abschlussbericht der KMK-Arbeitsgruppe unter der Leitung
von Prof. Dr. E. Terhart (Bochum) liegt jetzt vor und soll an dieser Stelle
kurz kommentiert und in einigen Ansétzen weitergefihrt werden.

1 Fachwissenschaften

Der KMK-Bericht weist darauf hin, dass esfir alle Lehrkréftewichtigist,

die fur die Unterrichtsinhal te bedeutsamen Wissenschaften systematisch
und grundliegend zu studieren. Damit wird einerseits ein modernes

»Welterklarungsmodell« erworben, um so den Anschluss an dieModerne
zu wahren, andererseits bieten die »erlernten« Facher eine gewisse Flexi -
bilitat des Einsatzes der Lehrer bezogen auf Schulstufen und Schularten.

Eine besondere Forderung, dass sich auch die Fachwissenschaften nicht
nur nach ihrer Systematik richten dirfen, sondern auch nach der Schul-
stufe und den Unterrichtsinhalten, wird im Abschlussbericht ausdrticklich
aufgegriffen. Das heif¥t, die Ubersicht iiber ein Fach und damit die Vorbe-
reitung der Inhaltsentscheidung fur den Unterricht darf nicht nur der
Fachdidaktik Uberlassen werden. Fachwissenschaftler sollten, neben ihren
Spezialdisziplinen, auch eine Ubersicht (iber ihr Fach vermitteln kénnen,

um das »Bildende« ihrer Facher herauszustellen. Lehrerbildung darf auch
fur Fachwissenschaftler nicht beliebig bleiben, vielleicht al'sein Anhang-
sel an einen Diplom oder Magi sterstudiengang. Auch wenn die Aussagen
des Abschlussberichts hier noch relativ vorsichtig sind, wird — gerade
wegen der erkannten Schwierigkeit, Fachwissenschaftler zu Lehrerbild-
nern zu machen — ein Hilfsinstrument eingefUhrt: Zentren fir Lehrerbil-
dung, die quer zu den Fachbereichen liegen, in denen alle L ehrpersonen
ihre zweite Mitgliedschaft erhalten, die fir Lehrerbildung zusténdig sind,

auch die Fachwissenschaftler. Damit sollen auch die oft an grof3en Uni-
versitdten heimatlosen Studenten der Lehrémter besser integriert und

einbezogen werden. Lehrerbildung steht fir die AG der KMK im Vorder-
grund, auch im Verhéltnis zur Fachausbildung oder zur Polyvalenz. Es
wird bewusst nicht darauf gesetzt, dass vor allem Fachwissenschaft po-
lyvalente Aushildung ermdglicht, sondern die Polyvalenz liegt in der

Lehrerbildung selbst. Das heil3t, professionell ausgebildete Lehrkréfte
sind auch gut in andere Berufe vermittelbar, einmal durch ihre fachlich-
inhaltliche Ausbildung, aber auch und gerade durch ihre kommunikative,

didaktische und vermittelnde Kompetenz, bei der es darauf ankommt,

schwierige Sachverhalte zu vereinfachen und fachfremden Personen zu
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vermitteln. Solche Fahigkeiten werden heute nicht nur in der Schule ge-
braucht, sondern sind ein Kennzeichen modernen durch Spezialisierung
gekennzeichneten Lebens.

Auch wenn der Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz
eingesetzten Kommission zur Lehrerbildung ein gutes Fundament fir
heutige Lehrerbildungsdiskussionen und -konzepte darstellt, muss in
Anbetracht der gewaltigen gesellschaftlichen V erénderungen weiterge-
dacht werden, wie es beispiel sweise im »Green Paper on Teacher Educa-
tion in Europe« des TNTEE (Thematic Network on Teacher Educationin
Europe) geschieht.

Fur die Zukunft wird es nicht genugen, Lehrerinnen und Lehrer in-
haltlich nur entlang der bestehenden Fachwissenschaften auszubilden.
Auch wenn wir in einer verwissenschaftlichten Welt leben und das Sy -
stem der Wissenschaften al srational es Welterklarungsmodell unabding-
bar ist, brauchen wir verénderungsbezogene Schwerpunktsetzungen. Als
notwendige unterrichtliche Inhalte fir Schillerinnen und Schiiler, diesich
in einer zukinftigen Welt zurechtfinden missen, wird damit eine fa-
chertibergreifende Sichtweise verlangt. Die angezielte Richtung l1auft von
der Systematik der Facher zum Bildungsinhalt. Gleichzeitig verandert
sich damit die dahinterstehende Wissensform: Das Ziel ist die Uberset-
zung von systematischem Wissen in anwendungsorientiertes Wissen.
Anwendungsorientiert meint hier den Bezug zur gegenwaértigen und zu-
kunftigen Lebenswelt.

Solche Inhalte sind etwa:

Veranderung der Gesellschaft in Hinblick auf Globalisierung, Oko-
nomisierung und informationstechnische Vernetzung

Das Zisammenwachsen Europas einschliellich der sprachlichen
Kompetenzen

Der Zusammenhang von Technik und Entwicklung

Das Ineinandergreifen von privatem und 6ffentlichem Leben durch
Medien, Politik, Werbung und Beeinflussung

Migrationsbewegungen, Multikulturalitat, Pluralismus und Zusam-
menleben

Gesundheit, Ernahrung, Geféhrdungen und Altersstrukturen

Okologie, Umwelt und Nachhaltigkeit

Soziale Ungleichheit und Lebenschancen

Geschlechterforschung

Anthropologische Fragen und Menschheitsentwicklung auch unter den
Aspekten von Moral, Sinn und Wertorientierung

Dies alles sind hochkomplexe Fragen, die teilweise noch wenig er-
forscht bzw. kontrovers diskutiert werden. Diesist Aufgabe der Wissen-
schaften. Ziel der Schule ist die Verbindung von Alltag, Familie, Ar-
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beitswelt und einer sich immer mehr ausdifferenzierenden Welt.
L ehrerbildung muss die Briicke schlagen zwischen Wissenschaftsdiszipli-
nen, Facherdiskurs und schulischem Inhalt. Dazu muss auch ein Umden-
ken in den Wissenschaftsbereichen erfolgen. Dies betrifft aber nicht nur
die Anliegen der Schule, sondern auch neuer Studiengebiete und Arbeits-
felder, die neben den Bausteinen der Wissenschaften den Zusammenhang
fordern.

In der Konstruktion neuer Studiengénge wird eine solche Verbindung
unterschiedlicher Wissenschaftsbereiche versucht (In Lineburg etwain
den »Angewandten Kulturwissenschaften« oder in den Umweltwissen-
schaften).

2 Fachdidaktik

Die wichtigste Forderung fur die Fachdidaktik ist heute, die Wissen-
schaftlichkeit ihrer Disziplin zu erhalten. Das bedeutet, dass Fachdidaktik
mit Professuren besetzt sein muss und nicht (nur) mit Lehrkréften aus der
Schule und dass Forschung genauso zur Fachdidaktik gehort wie zur
reinen Fachwissenschaft. Hier trifft der Abschlussbericht der KMK-AG
klare Aussagen: Fachdidaktik musswissenschaftlich bleiben und darf kein
Sparmodell der Landesministerien werden. Wenn Lehrkréfte in erster
Linie fur die Organisation von Lernprozessen zustéandig sind —wieesder
Bericht noch einmal betont — dann riicken Lehr-, Vemmittlungs- und An-
leitungskompetenzen in den Mittelpunkt der Ausbildung. Wenn diese
Ausbildung in allen Teilen universitar bleiben soll und muss, dannist es
absolut zwingend, dass der Kernbereich Fachdidaktik, als Schnittstelle
von fachbezogener und padagogi sch-didaktischer Aushildung, von Theo-
rie, Forschung und wissenschaftlicher Lehre gekennzeichnet bleibt. Das
bedeutet nicht, dass nicht auch Lehrkréfte weiterhin an die Hochschule
abgeordnet werden sollen, um die Lehre zu bereichern und sich selbst
weiterzuqualifizieren. Aber diese Abordnungen missen zu den fach-
didaktischen L ehrstiihlen erfolgen und nicht anstelle dieser. Didaktische
Forschung, Schulforschung und Nachwuchsbildung sind gerade zu ver-
starken und nicht aufgrund von Defiziten ganz zu streichen. Mit diesen
Aussagen der Kommi ssion zur Lehrerbildung wird auch das Bild gestérkt,
dass die erste Phase eindeutig berufsorientiert zu sein hat und nicht etwa
einer Zweiteilung der Lehrerausbildung in eine erste wissenschaftliche
und eine zweite praktische Phase das Wort geredet wird.

Auch Fragen der Didaktik miissen weitergefiihrt werden, vor allemin
die Erforschung von Wissensformen und die Transformation von Wissen.
Die Grundfrage ist hier, wie aus »tragem« Wissen anwendbares und
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Ubertragbares Wissen werden kann. Dies betrifft nicht nur die Schule,
sondern auch die Hochschule. So muss Wissen schon in besonderer Form
an der Hochschul e dargeboten werden, um es auf die Praxis Ubertragen zu
kénnen. Die Frage nach neuen Lehr- und Lernformen betrifft also die
schulische und die L ehrer-Bildung gleichermalien.

Notwendig ist eine erweiterte und vertiefte fachdidaktische Forschung
in der Schule, die gleichzeitig die Frageihrer Ubertragbarkeit mit erfasst.
Andererseits kann die Vermittlung und Weitergabe hochkomplexer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse an Laien auch alsein Verstandnis von Fach-
didaktik gesehen werden, das den Bereich der Schule weit Ubersteigt. Im
Versuch, erworbenes Wissen auch anzuwenden, werden vor allem Meta-
kognitionen wichtig. Fachdidaktik sollte sich aso neben der Analyse des
Erwerbs von Kognitionen auch um die Art und Weise des Erwerbs, also
um die Metakognitionen kiimmern. Dazu gehdrt im weiteren Umfeld auch
die Frage der Motivation. »Wie kann bei Kindern und Jugendlichen in
einer Erlebnisgesellschaft auch die Mativation fir komplexe und an-
spruchsvolle schulische Inhalte erhalten werden?« Dies betrifft nicht nur,
aber auch das I nteresse fiir Naturwissenschaften und Technik. Eine wei-
tere Aufgabe fir die Fachdidaktik ist die Verantwortung fir diein den
Schulen vorhandenen Lehrmaterialien. Durch die Geschwindigkeit des
Fortschritts und der Wissenskumulation veralten auch Lehrmaterialienin
den Fachern immer schneller. Kinder und Jugendliche aber haben ein
Recht darauf, auf dem neuesten Stand informiert zu werden.

Um all die bereits vorhandenen und neuen Aufgaben erfillen zu kon-
nen, sollten —wie auch bereits durch die KM K-Kommission angeregt —
Zentren fur Fachdidaktik gebildet werden, die sich auch der Nach-
wuchspflege widmen kénnen.

3 Erziehungswissenschaft

Die Erziehungswissenschaft setzt sich aus mehreren Teilen wie Padago-
gik, Padagogische Psychologie, Bildungssoziologie, Teilen ausder Philo-
sophie und Politikwissenschaft zusammen. Ziel der erziehungswissen-
schaftlichen Ausbildung bleiben die Kompetenzen des Lehrers wie
Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten. Dies
allesreiht sich um den Schwerpunkt Organisation von L ehr-Lern-Pazes-
sen.

Im Kommissionsbericht findet sich der Vorschlag, die Erziehungswis-
senschaft curricular stérker zu straffen. Die zeitweilige Beliebigkeit uni-
versitérer Inhalte muss stringenter an den Qualitdtsmerkmalen des
Lehrerberufs orientiert werden. Dazu ist natirlich erst einmal eine Min-
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destzahl an Padagogikstunden notwendig, die in vielen Bundesléndern,
vor alem bei den weiterfiihrenden L ehrémtern noch zu erreichen ist. Nur
dann kann ernsthaft Giber neue Inhalte nachgedacht werden. Die stérkere
Kompetenzorientierung der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung
greift im Bericht der AG ein Modell auf, das bereits mehrfach diskutiert
wird: Die Orientierung an beruflichen Standards, die als wissens-, refle-
xions- und Ubungsgestitzte professionelle Kompetenzen verstanden wer-
den. Diese Inhaltsberei che miissen al so theoretisch reflektiert, empirisch
verifiziert, handlungsorientiert und praktisch erprobt sein. Die Standards
finden sich wortlich im KMK-Papier wieder:

Gestaltung von Lernumwelten,

Lernstrategien vermitteln und L ernprozesse begleiten

L eistungsmessung

Einsatz von Medien/neuen Informationstechnologien im Unterricht

Sel bstorgani sationskompetenz der L ehrkraft

L ehrer-Schiller-Beziehung

Schilerunterstiitztes Handeln

Bewadltigung von Disziplinproblemen und Schillerrisiken

Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten

10 Zusammenarbeit in der Schule

11. Schule und Offentlichkeit

(vgl. F. Oser, 1997)

Es kann nicht erwartet werden, dass diese Standards alein der ersten
Phase der L ehrerbildung erreichbar sind oder gar »beherrscht« werden.
Sie kdnnen nur Ziel punkte sein, dann aber insofern, als sie erziehungswis-
senschaftliche Inhalte blindeln und auf ihre Berufsbezogenheit hin unter-
suchen. Ein Mehr an Erziehungswissenschaft fir alle Lehrémter ist nur
begrundbar, wenn die Inhalte nicht beliebig aneinander gereiht werden,
sondern unter curricularen Zusammenhangen eine ungeféhre Einheit bil-
den.

Selbstversténdlich ist auch die Erziehungswissenschaft eine Wissen-
schaft mit eigener Fachsprache, eigenen Publikationen oder Kongressen,
andererseits muss sie al's eigentliche Berufswissenschaft vor allem die
Berufsaustibung im Blick haben: Nicht fir eine Berufsfertigkeit, aber eine
besondere Berufsfahigkeit.

Die Erziehungswissenschaft muss weiter den Weg zu einer echten Be-
rufswissenschaft beschreiten. Dazu missen Forschungsanstrengungen
speziell zur Aufgabe, Rolle und zu den Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern verstérkt werden. Wer von einer breiten Forschungslage zum
Lehrerberuf ausgeht, der tauscht sich.Viele Jahre hat sich die Erzie-
hungswissenschaft viel zu sehr um theoretische Fragen gekiimmert und
die empirische Forschung verkiimmern lassen. Heute ist der Bestand an

©CONO A~ WNE
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empirischen Forschern in der Padagogik zu diinn. Um gezielt empirisch
forschen zu kénnen, mussen Wissenschaftler aber den Bereich der Schule
gut kennen. Nur so werden auch die praxi srelevanten Fragen erkannt und
der Zusammenhang von berufsorientierter Forschung und Lehre erhalten.
Leider gibt es noch viele Legenden in der Padagogik, die durch nichts
gedeckt sind, aber trotzdem von vielen Pédagogen weitergetragen werden.

Um Theorie und Praxis verbinden zu kdnnen, missen theoretische
M odelle entwickelt werden, aus denen Hypothesen abzuleiten sind, die
dann empirisch Uberprift werden missen. Um eine Professionalisierung
anzuzielen, ist das Curriculum der Erziehungswissenschaft auf die Kom
petenzen des L ehrers auszurichten. Padagogik kann keine Mixtur aus ganz
unterschiedlichen Ingredienzien bleiben, sondern muss sich zu Modulen
formen, die schrittweise die Professionalitét des L ehrers aufbauen.

Auch wenn die praktische Padagogik nicht technologisch vermittelt
werden kann, miissen sich doch Ubungen an die theoretischen Erkennt-
nisse anschlief3en. Immer wieder zeigt sich, dass aisammenhangloses
theoretisches Wissen fur das Handeln unwirksam bleibt. Neben dem sy-
stematischen, aber auch situativen Wissen fir das praktische Handeln sind
stets Reflexions- und Erklérungsmuster fir die Praxis aufzubauen. Diese
konnen in Projekten und fallbezogenen Studien erworben werden. Das
grofdte Problem bleibt die Verknupfung von Theorie und Praxis, ohne die
Lehrkréfte ein Erklarungsdefizit fur ihr Tun und damit fr ihre akademi-
sche Professionalitét erleiden (Czerwenka/Nolle 99). Alles erlernte Wis-
sen muss fUr spétere Fortbildung und Supervision anschlussféhig sein.

Auch neue Kompetenzen mussen vermittelt werden, etwa Rhetorik
und Sprecherziehung oder Informations- und Kommunikationstechno-
logien. Auch ist die Diagnosefahigkeit zu erweitern, mit deren Hilfe
K ontakte zu Dienstlel stungseinrichtungen auferhalb der Schule aufgebaut
werden kénnen.

4 Schulpraktische Studien

Es muss deutlich gemacht werden, dass Praxisorientierung nicht einfache
Praxeologie sein kann. Vielmehr muss es in der Universitétsausbildung
darum gehen, dass Theorie und Praxis miteinander verbunden werden.
Theorie muss auf die Praxis vorbereiten und die Praxis sollte studien-
anleitend wirken, indem Suchprozesse fir theoretische Fragen ausgel st
werden. Nattrlich wird Praxisin der 1. Phase immer zu wenig Praxis sein,
dadas selbstverstandliche Ziel alen Studierens der Beruf und die Berufs-
austibung ist, aber Aushildung bedeutet auch, Geduld haben, Kompeten-
zen almahlich aufbauen, Wissen kumulieren. Besonders hervorzuheben
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bleibt dabei, dass die Kommission bewusst auf eine Trennung von Theo-
rie und Praxis verzichtet, trotz der Verschiedenheit der Systeme also an
die Durchdringung beider Bereiche glaubt. Dasist bei vielen erziehungs-
wissenschaftlichen Denkern anders, deshalb ist die Aussage der Kommis-
sion hoch bedeutsam: Verbindung der Praktika mit theoretischer Vor-und
Nachbereitung als Bedingung, unabhangig davon, ob Praktika verteilt
oder a's Praxissemester angeordnet werden. Dazu ist natiirlich V orausset-
zung, dass die Lehrenden an den Hochschulen auch etwas von Schule
verstehen, am besten durch eigene Schulerfahrungen alsLehrkraft. A ber
auch Nachwuchsbildung aus der Schule und fir die Schule folgt daraus.

Schulpraxisist bei Studierenden sehr gefragt, weil davon eine unmit-
telbare Berufsvorbereitung erwartet wird. Allerdings muss genau darauf
geachtet werden, dass damit die L ehrerausbildung nicht auf eine Schmal-
spurschiene geschoben wird, wiewir esteilweisein England und Wales
erleben. Eine Lehreraushildung, die sich nur auf die Basics bezieht und
ansonsten mit Modell- und Trainingskursen arbeitet, ist konservativ, weil
sie nur das bereits Vorhandene kopiert, ist handwerklich, weil die akade-
mische Dimension ausgesperrt wird, ist unflexibel, weil alternative und
mogliche neue Ansétze nicht potentiell mitbedacht werden und ist un-
demokratisch, weil diese Ausbildung wieder nur die L ehrkréfte der unte-
ren Jahrgange bzw. der leistungsschwécheren Kinder betrifft. Sowird die
Verbindung von Theorie und Praxis zur Schlusselfrage einer Professiona
lisierung des L ehrerberufs. Nur die Begrindungsmadglichkeit des prakti-
schen Handelns durch Theoriebeziige sichert die akademische Profession
und den wissenschaftlichen Status.

Um diese Bedingungen zu sichern, braucht eseinmal weitereintensive
Forschungen speziell zu den Wissensformen, aber auch zum Prozess des
Expertentums, zum anderen aber vor allem eine Ausstattung an den
Hochschulen, die es ermdglicht, die Schul praktika durch Vor- und Nach-
bereitung, Begleitseminare und haufige Unterrichtsbesuche der Lehrenden
theoretisch zu stiitzen. »Billigmodelle« wie unbegl eitete Praxissemester,
die noch dazu die zweite Phase verkiirzen, sind sicherlich nicht der rich-
tige Weg. Auch die Praxis, wie die Theorie, muss systematisiert werden,
um nachvollziehbare und transferierbare Erfahrungen zu machen. Dazu
sollten Universitéts- oder Kontaktschulen fur die Forschung und Ausbil-
dung eingerichtet werden.

5 Statte der Lehrerbildung ist die Universitat

In einer klaren AuRerung hat sich die Kommission firr die Beibehaltung
aler Aushildungsgange fir Lehrerinnen und Lehrer an der Universitét
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ausgesprochen. Dabei wird einmal betont, dass ein wissenschaftlich be-
grundetes Verstandnis der padagogi sch-psychologischen Bedingungen
von Lernen, Unterricht und Schule notwendig ist. Auch ist fir einen aka-
demischen Beruf der Bezug zur Forschungslage und zu den Grundlagen
der Disziplin wichtig. Im Unterrichtsfach ist der Anschluss an die neue-
sten fachwissenschaftlichen Erkenntnisse zu halten. Wenn heute die Auf-
gaben der Lehrkréfte immer schwieriger werden — und niemand zweifelt
daran — dann sind fiir das Ldsen der vielschichtigen und komplexen Pro-
bleme eigene Erfahrungen, die wissenschaftlich reflektiert werden, und
M ethoden wi ssenschaftlicher Probleml dsungen V oraussetzung. Niemand
vermag das besser vorzubereiten und zu gewahrleisten als Universitéten.
Allerdings musste eine noch engere Verbindung zwischen Hochschulen
und Lehrerfortbildung aufgebaut werden. Denn akademische Professonen
erfordern nicht nur die e nmalige universitare Aushildung, sondern auch
eine stete Weiterbildung.

Dabel wird die Beibehaltung der universitaren Lehrerausbildung aus-
nahmslos fir alle Lehrémter gefordert, also auch fur Grundschulen und
Berufsbildende Schulen, auch wenn die Anteile an fachlicher, fachdidak-
tischer, entwicklungspsychologischer und padagogischer Grundlegung
variieren kénnen. Trotzdem gilt: Fir alle Lehréamter sind wissenschaft-
liche Fachstudien notwendig.

6 Verzahnung von erster, zweiter und dritter Phase

Hier betont die Kommission die Notwendigkeit der engeren Verschréan-
kung der drei Phasen der Lehrerausbildung. Um diese Aquivalenz in den
Zielen zu betonen, verwendet die Kommission auch den Begriff der
L ehrerbildung. Damit sollen auch die dritte Phase bzw. der biographische
Aspekt des L ehrerberufs stérker einbezogen werden, die den grundlegen-
den Ausbildungsvorgang Uberschreiten. Die Kommission weist auf eine
kohérente und kumulative Entwicklung der Kompetenz hin, die die An-
schlussfahigkeit der 2. Phase an die 1. voraussetzt. Dazu miissen die Aus-
bilder der 2. Phase mit dem wissenschaftlichen Erkenntnisstand aus der
Universitatsausbildung vertraut sein. Hierzu sind auch Ausbilder der 2.
Phase und die Angehorigen der Administration standig weiterzubilden.

Als Hilfen einer stérkeren Kooperation und Abstimmung werden
Zentren fir Lehrerbildung und Schulforschung genannt, die anteilig aus
Mitgliedern der 1., 2. und 3. Phase der L ehrerbildung besetzt sein kdnnen.
Entsprechend sollten auch Aufgaben in den Ausbildungsphasen durchaus
wechsel seitig wahrgenommen werden kdnnen.
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Was allerdings noch zu wenig von der Kommission gesehen wird, das
sind die hindernden strukturellen Bedingungen der unterschiedlichen
Amter. Lehrpersonen der 2. und 3. Phase sind ungleich schlechter positio-
niert als Hochschullehrer, deren Autonomiein Forschung und L ehre sehr
weit geht. Damit sind sie auch nur begrenzt in stringente L ehramtscurri-
culaeinbindbar. Umso stérker muss auf ihre Berufssozialisation geachtet
werden: Lehrerbildner sollten die Schule auch als Lehrer erlebt haben.

Zu bedenken wére hierbei, dass fur die Verzahnung von Theorie und
Praxis noch mehr Uberlegungen anzustellen sind, wie eine echte Verzah-
nung von theoretischen V eranstaltungen mit schul praktischen Erfahrun-
gen (Hospitationen, Erprobungspraktika) erreichbar ist. Dazu missten
auch hochschul didakti sche Anstrengungen unternommen werden, diedie
Praxis enger in den Blick nehmen und Ubertragungen von der Hochschule
in die Schule erméglichen.

Um die Aushildung wirkungsvoller und fundierter zu gestalten, bedarf
es struktureller, personeller und curricularer Anstrengungen. Strukturell
muss eine grolRere Nahe der A usbildungsphasen erreicht werden durch
formal organisierte Zusammenarbeit, durch gegenseitige Vernetzungen
und durch engere raumliche Nahe. Unabhéngige I nstitutionen auf unter-
schiedlichen sozialen Positionen sind kaum geeignet, Zusammenarbeit zu
forcieren. Personell miissen die Funktionen besser austauschbar sein, d.h.
Hochschullehrer miissten auch in der Lage sein, in der 2. Ausbildungs-
phase und in der Lehrerfortbildung mitzuwirken, und Seminarleiter soll-
ten theoretisch so versiert sein, dass sie auch Seminare an der Universitét
anbieten konnen. Dies aber macht Fortbildung auf beiden Seiten notwen-
dig. Hochschullehrer miissen regelmaiig die Praxis erfahren, durch Ab-
ordnungen, Beobachtungen oder Forschungsprojekte, fir Seminarléter,
Betreuer und die Schulaufsicht wére eine fortlaufende theoretische Fort-
bildung notwendig. Dies scheint durch finanzielle oder Karriere-Anreize
maoglich. Wenn Hochschullehrer und Betreuer der 2. Phase nur gratifiziert
werden, wenn sie das entsprechende Wissen nachweisen, dieeinen Uber
ihr Berufsfeld, die anderen Uber die theoretischen Zusammenhange, wird
die Motivation dazu wachsen.

Curricular mussen 1., 2. und 3. Phase besser aufeinander abgestimmt
werden. Dazu muss zuerst die 1. Phase so geordnet werden, dasssie ein
kompetenzorientiertes zielbezogenes Curriculum erhélt, daran mussdie 2.
Phase, wenn auch praxisorientiert, systematisch anschlief3en. Die 3.
Phase, die generell die ganze Berufstétigkeit umfasst, erganzt noch nicht
verflgbare Kompetenzen und héalt den theoretischen Anschluss.
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7 Einheit der Lehramter

Fur viele Lehrerverbande ist die Einheitlichkeit der Lehrémter eine be-
deutende Angelegenheit. Andererseits verwundert es niemanden, wenn
die Philologen ihre herausragende fachwi ssenschaftliche Eingebundenheit
betonen, um sich— auch standespolitisch — von den anderen L ehrergrup-
pen abzugrenzen. Inzwischen gibt esin vielen Bundeslandern Annéhe-
rungen ja Verbindungen zwischen Haupt- und Realschulen und deren
Lehrkréften und in Niedersachsen etwa werden sie nach der neuen
L ehrerbildungsverordnung sogar gemeinsam ausgebildet. Nirgends in
Deutschland aber gibt es eine vollkommene Einbindung der Gymnasial-
lehrerausbildung in die anderen Lehramter.

Unter diesen Voraussetzungen sind die Ergebnisse der KMK-Kom
mission durchaus fortschrittlich zu nennen. Sie betonen némlich die »ge-
meinsame berufliche Handlungsstruktur« aller Lehramter. Das dafur not-
wendige »Ziel-, Bedingungs- und V eranderungswissen wird seit geraumer
Zeit von der Erziehungswissenschaft, der Padagogischen Psychologieund
den Fachdidaktiken bereitgestellt« (S. 54). Durch das Studium aller Lehr-
amter an und in den Universitéten ergeben sich immer wieder gemein-
same Veranstaltungen, fachliche Inhalte, vergleichbare Lern- und An-
wendungsmethoden und auf die Praxisbezogene Reflexionen. Auch eine
zunehmende L eitbilddiskussion wird oder miisste zu einem gemeinsamen
Selbstverstandnis der Lehrerschaft und zu Gemeinsamkeiten in den ver-
schiedenen Lehrdmtern fuhren. Wortlich fuhrt die Kommission aus:
»Grundsétzlich sind die Differenzen zwischen den Lehréamtern nicht im
Sinne eines Mehr oder Weniger an Wissenschaftlichkeit oder gar eines
Mehr oder Weniger an Bedeutsamkeit fir das Bildungswesen zu kenn-
zeichnen, sondern als aufgabenbezogene Auspragungen des Auftrags der
L ehrerschaft. Die Aufgaben der beruflichen Kooperation und schulbezo-
genen Innovation wie auch der beruflichen Selbstreflexion gelten fur alle
Lehramter gleichermal?en.« (S. 56)

Daraus folgend schlégt die Kommission folgende L eitgedanken vor:

Zahlreiche grundlegende Themen in den Fachern sowie auch in den
erziehungswissenschaftlichen Studienanteilen kénnen fir verschiedene
Lehrdmter und auch fur nicht-lehramtsbezogene Studiengénge Uber-
greifend angeboten werden.

Ein hohes Mal3 an Gemeinsamkeit erleichtert den Wechsel zwischen
verschiedenen L ehramtsstudiengangen und anderen Studiengangen.

Ein strukturell vergleichbarer Zuschnitt von Lehramtsstudiengangen
flexibilisiert die Anstellungsméglichkeiten von neu ausgebildeten Leh-
rern, fordert die notwendige Kooperation Uber Schulformen und -stufen
hinweg und erhéht langfristig die Einsatzméglichkeiten von derart Uber-
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greifend ausgebildeten, bereitsim Dienst befindlichen Lehrern, letzteres
alerdings nur in Verbindung mit Weiterbildung.

Fir im Dienst befindliche Lehrkrafte sollten erweiterte M dglichkeiten
einer Um- oder Weiterqualifizierung fur solche Lehramter/Lehramts-
facher geboten werden, diein der Erstausbildung nicht studiert wurden.
Auf diese Weise lassen sich individuelle Interessen sowie auch
Verlagerungen von Kompetenzen verwirklichen; eine Flexibilisierung des
Laufbahnsystems im L ehrerbereich wiirde M églichkeiten daf ir schaffen
(S. 56/57).

Besonders der letzte Satz scheint fir eine Weiterentwicklung des
Lehrerberufs bedeutsam zu sein. Er deutet die Klammer an zwischen
gemeinsamen Kompetenzen fir den Lehrerberuf und spezifischen Quali-
fikationen in bestimmten Fachern, fir verschiedene Altersstufen oder in
unterschiedlichen Schularten. Es kann nicht Sinn der Lehrerbildung sein,
den Einheitslehrer zu schaffen, der vielleicht noch ein Diplom nebenher
erworben hat und fur alles und nichts mehr qualifiziert ist — das wiirde
einer Beliebigkeit der Angebote in den Fachwissenschaften Tir und Tor
offnen. Vielmehr ist der »Fachmann fr Unterricht und Erziehung« anzu-
zielen, der auf diesen Grundlagen seine jeweilige Einsetzbarkeit durch
spezifische Qualifikationen fir Schulstufe, Altersstufe, Schulart und
Fachkombinationen nachweist. Jeweils andere Qualifikationen kdénnen
nacherworben, aufgestockt oder auch umgestaltet werden. Es gilt nicht
Gleichartigkeit, aber Gleichwertigkeit.

8 Ausblick

Es gilt festzuhalten, dass mit dem Abschlussbericht der Kommission
Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz durchaus ein Reformwerk
vorgelegt wurde. Nattirlich sind noch viele Vorsichtigkeiten im Hinblick
auf politische Empfindlichkeiten, |anderspezifische Besonderheiten und
standespolitische Interessen enthalten. Auch wird es darauf ankommen,
was die einzelnen Lander in ihrem Foderalismus daraus machen. Dazu
aber sind gute Voraussetzungen und Ankntipfungspunkte geschaffen.

Worauf es meiner Meinung nach jetzt ankommt ist:

In den Hochschulen ist darauf zu dringen, dass auch in den Fachwis-
senschaften bzw. in den interdisziplindren Bereichen spezifische Veran-
staltungen fir Lehramtsstudierende angeboten werden, wobei auch Diffe-
renzierungen fr verschiedene Schularten und Altersstufen vorzusehen
sind. Differenzierung darf auch in der Hochschuldidaktik kein Fremdwort
bleiben.
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Alle fachdidaktischen Lehrstihle sind unmittel bar wiederzubesetzen.
Bei der Auswahl der Bewerber ist vor allem der fachdidaktische Schwer-
punkt zu gewichten. Fachdidaktiker dirfen keine verhinderten Fachwis-
senschaftler sein. Dazu ist auch durch Zentren fur Didaktik stérkere
Nachwuchsférderung zu betreiben. Begonnene Férderung fachdidakti-
scher Forschung muss ausgebaut werden.

Die Erziehungswissenschaft in der L ehrerbildung muss stérker struk-
turiert werden. Beliebigkeit in den Veranstaltungen ist einzuschranken.
Zielpunkt der Angebote muss die Kompetenz und Professionalitét der
Lehrer sein. Die Erziehungswissenschaft muss sich a's Berufswissen-
schaft fur Lehrerinnen und Lehrer etablieren. Dazu gehtren Theorie,
Empirie, Handlungsorientierung und Ubung. Die Ausbildung in Modulen
wirde die Zielorientierung untersttitzen.

Eine engere Verzahnung von Theorie und Praxis ist unumganglich.
Dazu kdnnte eine bessere K onzeption der Praktika dienen. Praktika sind
durch mehrere Hochschulveranstaltungen vorzubereiten, durch Hoch-
schullehrer zu begleiten und durch gezielte Auswertungs-und Aufbauver
anstaltungen nachzubereiten. Praktika dienen Studierenden nicht nur zur
Riickmel dung, sondern auch zur Theorieorientierung aus der Praxis. Pro-
fessionalitét von Lehrernist nur erreichbar durch eine theoretisch reflek-
tierte Praxis.

Diskussionen Uber eine Verlagerung von Teilen der Lehrerbildung aus
der Universitét sollten aufhtren. Sie behindern die endgultige I ntegration
der Lehrerbildung in die Universitdten und schwéchen ihren Status inner-
halb der Fachbereiche oder Fakultéten. Auch unterstiitzen sie Medienkri-
tik an der Schule bzw. stellen die akademische Professionalitét aller Lehr-
krafte in Frage. Um ihre schwierigen Aufgaben bewaltigen zu kénnen,
brauchen Lehrerinnen und Lehrer ein positives Selbstwertgefihl, eine
gesdlIschaftliche Anerkennung und eine professionelle Sebstvergewisse
rung. Universitéten missen ihre Aufgabe der wissenschaftlichen Weiter-
bildung von Lehrkréften ernster nehmen.

Die Landerministerien missen die Zusammenhanglosigkeit von erster
und zweiter Phase der Ausbildung aufheben. Dazu sind strukturelle, aber
auch personal politische Maf3nahmen notwendig. Ausbilder der 2. Phase
mussen so qualifiziert, theoretisch fortgebildet und statusmalfdig abgesr
chert sein, dass sie mit Hochschullehrern vergleichbar werden. Nur dann
werden siein die 1. Phase einbezogen und auch als K ooperationspartner
akzeptiert werden. Billiglésungen der 2. Phase, die fur qualifizierte Lehr-
kréafte nicht attraktiv sind, schaden einer professionellen Ausbildung an
einer entscheidenden Stelle. Die dritte Phase bekommt eine zunehmende
Bedeutung, wobei v.a. Modelle des Berufseinstiegs zu entwickeln sind
(Teamarbeit, Coaching, Partnerschaften). Das Gelingen von Schulent-
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wicklung in allen Bundeslandern und Schularten wird vor allem von
neuen und effektiven Formen der Fort- und Weiterbildung (Schilf, Multi-
plikatorensystem, |ebenslange Forthildung, Begleitung der Berufshio-
graphie) abhangen. An diesen Mal3nahmen sind auch Universitéten zu
beteiligen.

»Alle Lehrer sind Lehrer.« Dieser Satz gilt gegenwartig, ist aber vor
alem auch zukunftsweisend. Eswird darauf ankommen, die notwendigen
Flexibilisierungen in den Laufbahnen, Amtern, Beférderungsmoglich-
keiten und statusrechtlichen Absicherungen zu schaffen. Esgilt aber auch,
das Bewusstsein mancher Lehrergruppen bzw. deren Standesvertreter zu
veréndern. Kein Gynékologe oder Psychiater kéme auf die ldee, sich nicht
in erster Linie als Arzt zu begreifen, aber manche Lehrer sehen noch im-
mer zuerst ihr Fach und dann ihre Tatigkeit. Eine solche Einstdlungsollte
mit dem Ende des Jahrhunderts vergessen werden.
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