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“Die Schule isi gerade so viel wert, als der Lehrer wert ist.
Darum ist die Erhéhung der Lehrerbildung
das erste Stiick jeder Schulreform” (1865),
Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg (1790 bis 1866)

Vorwort

In den Lindern der Sowjetunion sowie in anderen Staaten des Warschauer Ver-
trags ist ebenso wie im Osten Deuts:hlands Ende der 80er Jahre das Experiment,
eine sozialistische bzw. kommunistische Gesellschaft zu gestalten, aus unter-
schiedlichen Griinden gescheitert. Einer der wesentlichsten Griinde diese Schei-
terns diirfte neben 6konomischen Ursachen die mangelnde Entfaltung cer realen
Demokratie gewesen sein. Die weitere Entwicklung der Gesellschaft vrar durch
den Ubergang zur Marktwirtschaft geprigt und verlief sicher in den einzelnen
Lindern auch sehr unterschiedlich.

Der Anschluss der DDR an die Bundesrepublik Deutschland, hatte zur Folge,
dass groBe Teile dzr politischen, 6lconomischen, kulturellen, insbesondere aber
auch der gesellschaftswissenschaftlichen Elite durch Personen aus clen alten
Bundesléndern ersetzt wurden.

In Russland hatte die gesellschafiliche Transformation einen eigenzn Weg.
Jedoch gibt es auch in den einen oder den anderen Land #hnliche Ziige, die die
sich verbreiternden Veréinderungen, die Ziele und Inhalte der ablaufenden Wand-
lungen charakteris eren. Die Zuwendung der Gesellschaft zu mehr realer Demo-
kratie erforderte zwingend eine Reform des Bildungssystems, die auch die
globale Entwicklungsprozesse beriicksichtigt.

Fiir die Wissenschaftler beider Lénder war es sehr wichtig, dass traclitionelle
Kooperationsbeziehungen auf dem Gebiet der Pddagogik zwischen der Russi-
schen Staatlichen Pidagogischen Universitit A. I. HERZEN St. Petersburg
(Psychologisch-Pddagogische Fakultit) und der Universitit Potsdam (Institut fiir
Pidagogik) Mitte der 90er Jahre wiederbelebt wurden. Ein gemeinsamer Vertrag
der beiden Institutionen wurde so erneut mit Leben erflillt und eine produktive
Zusammenarbeit eingeleitet.

Mit dieser Publikation liegt nun ein wesentliches “Produkt” dieser gemeinsamen
Uberlegungen und Untersuchungen ‘vor. Fiir uns Pddagogen war es von besonde-
rem Interesse, sich wissenschaftlich vergleichend mit den notwendigen Ver-
dnderungen im gesamten Bildungstereich in den beiden Lidndern auseinander-
zusetzen, die Bedingungen und Voraussetzungen zu analysieren und Wege der
Reformierung aufz izeigen.

Die vorliegende Veroffentlichung, die auch Arbeiten von Wissenschaf:lern der
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St. Petersburger Staatlichen Universitiit der padagogischen Meisterschaft und der
Hochschule der Kiinste in Berlin einschliefit, wendet sich den genannten Trans-
formationsprozessen im Bildungswesen zu.

Dabei ist es unser Anliegen, den Lehrer als den entscheidenden Faktor einer
Reform des Bildungswesens in den Mittelpunkt der Betrachtung zu stellen. Die
Lehrer sind gemeinsam mit den Schiilern und unter Mitwirkung der Eltern der
wichtigste “Motor” einer Reform der Schule. Schul- und bildungspolitische
Forderungen werden nur Realitit, wenn sie durch die “Akteure” selbst in der
Schule umgesetzt werden. Deshalb wenden sich die Autoren des Buches der
zentralen Frage zu, was von Lehrerinnen und Lehrern an der Schwelle zu
einem neuen Jahrtausend erwartet wird, welche neuen Anforderungen vor ihnen
stehen. Einen besonderen Akzent erhélt diese Fragestellung dadurch, dass gegen-
wiirtig vor allem jene Lehrer die Reformen gestalten miissen, die urspriinglich fiir
ein anderes Schulsystem ausgebildet wurden.

Die Autoren verstehen sich als Zeitzeugen umfasssender und bedeutsamer gesell-
schaftlicher Veréinderungen. Sie wenden sich mit ihren Uberlegungen vorrangig
an Lehrerbildner und auf dem Gebiet der pddagogischen Forschung Titige, seien
es Aspiranten oder Studenten, die die Transformationsprozesse wissenschaftlich
begleiten bzw. beférdern wollen. Natiirlich werden viele Beitrdge auch fiir Lehrer
selbst bedeutsam, um den bereits beschrittenen Weg zu reflektieren und weiter zu
akzentuieren.

Dieser Sammelband besteht aus vier Kapiteln, die sich - ausgehend von einer
Auseinandersetzung iiber Bildung, insbesondere iiber padagogische Bildung -
der Schule von heute und ihren Anforderungen und Erwartungen gegeniiber dem
Lehrer wie auch dem Bild des heutigen Lehrers zuwenden.

Kapitel 1 untersucht Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Verinderungen.

W. THIEM geht den Verdnderungen im allgemeinbildenden Schulsystem im Osten
Deutschlands nach, die sich mit dem Anschluss der DDR an die Bundesrepublik
ergaben. Betrachtet werden die auf Grund der Kultushoheit der Bundeslénder
differenzierten strukturellen Verinderungen in den einzelnen neuen Bundeslin-
dern. Am Beispiel des Bundeslandes Brandenburg wird der Aufbau des Bildungs-
systems von der Kindertagesstitte bis zur Hochschule betrachtet. Auf der Grund-
lage von Untersuchungsergebnissen wird der Frage nachgegangen, wie die
Bevélkerung der neuen Linder diese neuen Bildungsmdglichkeiten annimmt.
Aus den Veriinderungen in Ziel und Inhalt der Schulbildung und den Anspriichen
an weiterentwickelten Unterricht werden neue Anforderungen an den Lehrer
abgeleitet.

1. S. BATRAKOVA und A. P. TRIAPICYNA diskutieren, wie sich die Anderungen in
der Schule in einer neuen Theorie der schulischen Bildung niederschlagen miiss-



ten. Dazu untersuchen die Autorinnen drei wesentliche Voraussetzungen fiir die
Erarbeitung einer Theorie, die die Veridnderungen in der Praxis selbst wider-
spiegelt. AbschlieBend werden Anforderungen an eine Weiterentwicklung einer
Theorie schulischer Bildung abg:leitet.

N. F. RADIONOVA und V. V. SEMIKIN gehen notwendigen Verdnderungen in der
pidagogischen Bildung in der gegenwirtigen Epoche politischer und gesell-
schaftlicher Transformationen nach. Dazu untersuchen sie fiinf Aspekte: Refor-
men der piddagogischen Bildung, Wesensziige des Lehrers des 21. Jahrhunderts,
Prinzipien seiner Ausbildung, Inhalte und Methoden seiner Ausbildung. Es
werden Horizonte und Probleme der internationalen Zusammenarbeit in diesem
Bereich betrachiet.

G. A.BORDOVSEKIund N. F. RADICNOVA legen auf dieser Grundlage avsfiihrlicher
die Konzeption der piddagogischen Bildung an der Russischen Staat ichen Pid-
agogischen Universitit A. I. HERZEN dar, wobei verschiedene Niveaustufen und
der Zusammenhang zwischen Lzhrerausbildung und der Ausbildung anderer
Spezialisten im Bildungsbereich (3akkalaureus, Magister der Bildung) untersucht
werden. Es werdzn die Funktioner der unterschiedlichen Ausbildungsclemente in
einer ganzheitlichen padagogischzn Bildung analysiert.

Kapitel 2 ist ausgerichtet auf Die Schule von heute - Anforderungen an den
Lehrer.

K.-D. MENDE betrachtet die grundsitzlichen Veréinderungen in den Lebens-
bedingungen vor: Kindern und Jugzndlichen und leitet daraus Schlussfolgerungen
fiir einen Wande . der Funktion von Schule ab. Der Autor begriindet anschaulich,
dass die padagoyische Aufgabe von Schule wichst, dass sie nicht ¢infach als
Institution der Tradierung von Inhalten anzusehen ist. Aus dieser gewandelten
Aufgabenstellungz von Schule werden einerseits wesentliche didaktische und
andererseits grundlegende pidagogische Anforderungen an den Lehrer abgelei-
tet.

E. A. TUMALEVA erortert Aufgaben des Lehrers, wie sie sich aus der Entwicklung
der Informationsgesellschaft ergeben. Es werden Wege der Informalisierung
(Computerisierurig) hoherer piadagogischer Bildung am Beispiel der Fussischen
Staatlichen Padagogischen Universitit A. I. HERZEN und der mit ihr vernetzten
Bildungseinrichtungen untersucht.

I. S. BATRAKOVA und A. P. TRIAPICYNA riicken die wachsenden Anforderungen
an den heutigen I_ehrer auf dem Cebiet der pidagogischen Diagnostik, wie sie
sich aus dem Wandel der Kindheit und einer stirkeren Gewichtung der pid-
agogischen Funktion der Schule zwingend ergeben, in das Zentrum ihrer Betrach-
tungen.

R. U. BOGDANOVA befasst sich mit notwendigen schépferischen 1ind inno-



vativen Kompetenzen des Lehrers. An konkreten Beispielen zeigt sie den Beitrag
von Lehrern zu Forschungs- und Entwicklungsprojekten in der Region und in St.
Petersburg, die zugleich die Weiterentwicklung der inneren Schulreform und der
Weiterbildung der Lehrer sichern.

Kapitel 3 betrachtet Kinder heute und ihre Vorstellungen von den Lehrern.
D. PARSON wendet sich Problemen der Kindheit zu, die in Verbindung mit den
sich dndernden Sozialisationsbedingungen in der GroBstadt stehen. Sie analysiert
die GroBstadt als spezielle Lebenswelt und Erfahrungsraum fiir Kinder. Dabei
geht sie der Frage nach, wie Kinder sich ihre rdumlich-gegenstdndliche Umwelt
aneignen, welche Aktionsrdume die Grofistadt Kindern bietet und welche Még-
lichkeiten sich daraus fiir soziale Kontakte ergeben.

S. SPAHN untersucht die Erfahrungen von Schiilern mit ihren Lehrern und ihre
Erwartungen an sie beim Wechsel von einer speziell padagogisch profilierten
Schule zur Regelschule. Betrachtet wird der Ubergang von einer sechsjahrigen
Grundschule nach dem Konzept der Jenaplanschule von PETER PETERSEN zu
regionalen Schulen der Sekundarstufe I. Im besonderen Maf3e kommt auch hier
die Erwartung der Schiiler nach mehr pddagogischer, “humaner” Kompetenz der
Lehrer zum Ausdruck.

E. V. BALAKIREVA untersucht ebenfalls die Vorstellungen von Schiilern und
Lehrerstudenten des ersten Studienjahres liber den heutigen Lehrer. Sie analysier-
te die Ergebnisse eines Aufsatzwettbewerbs an der Russischen Staatlichen Pid-
agogischen Universitit A. I. HERZEN und kennzeichnet die Erwartungen an den
Lehrer der Zukunft, woraus sie Schlussfolgerungen fiir die Lehrerbildung ableitet.

Kapitel 4 untersucht Das Bild des heutigen Lehrers.

A. SEIDEL analysiert konkrete Untersuchungen zur inneren Schulentwicklung in
den neuen Bundesldndern Deutschlands und betrachtet das im Wandel befindli-
che berufliche Selbstverstindnis der Lehrer. Dabei versucht er, die Prozesse des
schulischen Wandels und verénderten Lehrerverhaltens zu periodisieren und in
den einzelnen Phasen zu kennzeichnen.

N. V. SEDOVA kennzeichnet das Bild des Lehrers der Schule von heute aus der
Sicht des Lehrers selbst. Sie analysiert Befragungen von Lehrerkollegien nach der
Gewichtung unterschiedlicher pidagogischer Aufgaben der Schule. Ausgehend
von diesen Erhebungen bei Lehrern zu fiir sie bedeutsamen Werten sowie mittels
Expertenbefragungen zeichnet sie ein Portrait des Lehrers von heute.

V. V. TUMALEV wendet sich aus stirker soziologischer Sicht der Lehrerschaft in
der sich verindernden Gesellschaft zu. Ausgehend von der Theorie der sozialen
Schichtung (Stratifikation) untersucht er Merkmale, die die Lehrerschaft als
eigenstindige professionelle Schicht der Gesellschaft kennzeichnet. Dabei wen-



det er sich differenziert solchen Fragen zu, wie ‘Prestige des Lehrerberufs’, ‘Bil-
dung des Lehrers’, ‘berufliches Einkommen’, ‘Herrschaft bzw. Macht der Professi-
on’ und ‘Religiositit der Lehrerschaft’.

Die Autoren hofen mit ihren Darstellungen die kritische Reflexion der Trans-
formationen in Bildung und Schule anzuregen, das pidagogische Denken zu
fordern. Sie méchten sich zugleich mit ihren Uberlegungen und Untersuchungs-
ergebnissen einer kritischen Sichtung der Leser stellen und erwarten auch Mei-
nungsiuBerunger. und konstruktive Hinweise.

Die vorliegende Fublikation wird in St. Petersburg in russischer sowie in Potsdam
in deutscher Sprache herausgegeben. Die den einzelnen Kapiteln vorangestellten
Aphorismen wurcden von Autoren der jeweiligen Muttersprache ausgewihlt.

Inessa Sergeevna Batrakova;

Nina Fedorovna Radionova;

Andreas Seidel;

Wolfgang Thiem Petersburg/ Potsdam Juli 1999

Vorbemerkungen zur deutschsprachigen Ausgabe:

Die Ubersetzungen der Artikel dar russischsprachigen Autoren erfolgten in
Arbeitsiibersetzungen von ASTRID SEIDEL und WOLFGANG THIEM. Die beiden
Herausgeber haben die Artikel redaktionell iiberarbeitet. Dabei stand nicht die
wirtliche Uberset:zung im Vordergrund, sondern durch sinngemiBe Ubzrtragung
sollte eine moglichst hohe Verstdndlichkeit fiir die deutschen Lese- erreicht
werden.

Die Namen wurden durchgehend in der wissenschaftlichen Transliteration
wiedergegeben, daraus erkldren sich bei einigen Namen Unterschiede in der
Schreibweise zu ir anderen Publikationen genutzten Transkriptionen.

Die minnlichen Bizeichnungen “Lehrer” und “Schiiler” stehen in der Regel fiir
beide Geschlechter, stellen also keineswegs eine Diskriminierung der Mehrheit
von Lehrerinnen und Schiilerinnen dar. Nur in einzelnen Beitriigen wurden beide
Formen genutzt.

Andreas Seidel;
Wolfgang Thiem Potsdam, Juli 1999



Kapitel 1:
Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Verinderungen

“Wir wollen Menschen bilden, die da wissen,
was sie wollen und warum sie es wollen,
die einen Charakter haben,
der ohne Selbstindigkeit gar nicht denkbar ist” (1863),
KARL FRIEDRICH WILHELM WANDER (1803 bis 1879).

Wolfgang Thiem

Schulbildung in den neuen Lindern der
Bundesrepublik Deutschland

Strukturelle Anderungen des Schulsystems in den neuen Bundeslindern

In Deutschland wurde 1946 von den Verwaltungen fiir Volksbildung in der
damaligen Sowjetischen Besatzungszone das "Gesetz zur Demokratisierung der
deutschen Schule" erlassen, nach dem ein 12-jdhriges Einheitsschulsystem (8
Jahre Grundschule mit Kern- und Kursunterricht in den 7. und 8. Klassen, vierjih-
rige allgemeinbildende und 2+2 jdhrige berufsbildende Abiturstufe) errichtet
wurde. Eine Strukturinderung, die vor dem Hintergrund tiefgreifender dkono-
mischer Anderungen ablief, mit einem Bildungsaufschwung verbunden war und
zu umfassenden inhaltlichen und personellen Verdnderungen des gesamten
Bildungssystems fiihrte.

Im Westen dagegen setzte nach anfiinglichen Demokratisierungstendenzen eine
rasche Restaurierungsperiode ein, so dass nach vier Grundschuljahren das geglie-
derte Schulsystem der Stindeschule des vorigen Jahrhunderts fortgefiihrt wurde.
Lediglich im noch ungeteilten Berlin wurde 1947/48 eine Einheitsschulreform
beschlossen, die aber mit der Teilung Berlins in unterschiedliche Entwicklungs-
ldufe in Ost und West miindete.

Die hoffnungsvolle Entwicklung im Osten Deutschlands verlief im weiteren
durchaus wechselvoll. 1959 wurde die zehnjéhrige allgemeinbildende Polytech-
nische Oberschule (POS) als Pflichtschule gesetzlich eingefiihrt und schrittweise
bis in die erste Hilfte der 60er Jahre verwirklicht. Die vierjihrige Erweiterte
Oberschule (EOS) nach Klasse 8 blieb dazu parallel erhalten. Unterschiedliche
Wege der Verbindung von Allgemein- und Berufsbildung wurden in den 60er
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Jahren erprobt.

Nach dem "Gesetz liber das einheitliche sozialistische Bildungssystem" von 1965
wurde eine weitere "Vereinheitlichung" beschlossen, indem alle Schiiler die POS
bis zum Abschluss der Klasse 10 ohne nennenswerte innere Differenzierung
besuchen sollter,, erst danach in einer zweijdhrigen Abiturstufe die Hochschul-
zulassung erreicht werden sollte. Aber erst 1982 wurden trotz starker Kritik
seitens der Lehrer und Eltern die: bis dahin noch existierenden Vorbereitungs-
klassen nach Klzsse 8 abgeschafft. Die Moglichkeiten, in berufsbildenden Schu-
len zur allgemeinen Hochschulreife zu kommen, waren stark eingeschriinkt, der
allgemeinbildende Bildungsgang war mit der Erweiterten Oberschule identisch,
der betriebliche Teil dagegen staric reduziert.

Die strukturelle Entwicklung war mit Lehrplanverdnderungen verbunden, die
durch immer petfektere Stoffvorgaben die "Vereinheitlichung" mehr und mehr
verstirkten, so cass die Schule somit zu einer Schule der "Gleich{ormigkeit"
erstarrte, bei der individuelle Vielfalt eher zur StérgréBe verkam, durch die
Lehrpléne einer "Verkopfung" ces Unterrichts, der Uberbetonung, frontalen
Unterrichtens Vorschub geleistet wurde. So wurde die EOS 1969/70 in den
Klassen 11 und 12 durch neue Lehrpldne vereinheitlicht. 28 Stunden obligatori-
schem Unterricht standen 3 fakultative Stunden und 4 Stunden variabler ge-
stalteter und cft mit hoher Selbstindigkeit der Schiiler verbundener
wissenschaftlich- praktischer Arbeit gegeniiber.

Untersuchungen auf theoretisch-experimenteller Ebene, wie Untersuchungen an
der Humboldt - Universitéit zu Berlin zur verstirkten Differenzierung des Klassen-
unterrichts, beispielsweise durch langfristige Lernvorhaben (der Projektbegriff
war verpdnt), wurden seitens der politischen Fithrung mit Argwohn betrachtet.
So war die Schulentwicklung auf dem Gebiet der DDR einerseits durch Tenden-
zen einer zunehmenden sozialen Gleichheit in den Entwicklungs- und Bildungs-
bedingungen, durch differenzierte FérdermaBnahmen und ein Klima des Ringens
um den Lernfortschritt aller Schiiler, durch eine polytechnische Orientierung auf
die Arbeitswelt, eine reiche Auswanil ganztigiger Bildungs- und Freizeitangebo-
te u.a. gepréigt. Immerhin hatten 1993 in den neuen Bundeslindern iiber 50% der
Bevélkerung élter als 15 Jahre deri Abschluss der POS oder héhere Abschliisse,
was iiber den Vergleichswerten in den alten Lindern liegt (vgl. R. HAUSER u.a.
1997, 183). Allerdings war der Zugang zur EOS eng begrenzt, das Maximum lag
1971 bei 11%, wobei gesellschaftspolitisches Engagement und soziale Herkunft
fiir die Zulassung, der Schiiler mi:bestimmend waren. Andererseits wurde die
Einheitsschulidee durch die fehlende innere Flexibilitit und Differenzierung,
durch ideologische Indoktrination in Verruf gebracht.

Die gesellschaftlichen Veréinderungen zwischen Wende - duBerlich durch die
Absetzung des Generalsekretiirs Erich Honecker gekennzeichnet - und Anschluss
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an die Bundesrepublik am 3.10. 1992 waren durch eine Vielzahl von Initiativen
auf vielen Gebieten des gesellschaftlichen Lebens verbunden, um das deutliche
Defizit an Demokratisierung - letztlich eine der entscheidenden Ursache fiir das
Scheitern des "sozialistischen Experiments" - aufzuheben und Neuansitze zu
finden. So erarbeiteten Wissenschaftlergremien, "Runde Tische" sowie eine
Vielzahl von Initiativen vor "Ort" in Lehrerkollegien auch Konzepte fiir eine
Reform des Bildungswesens auf der Grundlage der "Gesamtschulidee" im vollen
Sinne ihres reformpiddagogischen Ideengehalts, beispielsweise beim “Bund der
entschiedenen Schulreformer”. Weitgehender Konsens bestand iiber einen 8-
jahrigen gemeinsamen Bildungsgang, einen ersten Weg zur direkten Hochschul-
vorbereitung ab Klasse 9 bei Beibehaltung des zumindest 10jahrigen Schul-
besuchs fiir alle.
Vielseitige Ratschlidge von pidagogischen Wissenschaftlern und Lehrern der
alten Bundeslidnder orientierten auf eine Umgestaltung der Einheitsschule am
Vorbild skandinavischer Linder und eine Vermeidung der westdeutschen Fehl-
entwicklungen.
Der Einigungsvertrag bestimmte die Grundlagen und Rahmendaten fiir die neuen
Schulgesetze: Ubernahme des Hamburger Abkommens zur Grundschule sowie
der Vereinbarungen der Kultusmisterkonferenz (KMK) zur Sekundarstufe I und
zum Gymnasium. Die Kulturhoheit der Bundesldnder erlaubt somit auf der
Grundlage allgemeiner Vereinbarungen eine ldnderspezifische Gestaltung, wie
die folgenden Darstellungen zeigen. Insgesamt erfolgte aber nach dem Anschluss
der DDR an die Bundesrepublik eine modifizierte "Uberstiilpung" des selektiv
vertikal gegliederten Systems - eine Folge von stirker konservativ orientierten
Landesparlamenten und einer Durchsetzung der Administration durch "Berater”
aus alten Bundesldndern. Thre "Handschrift" zeigt sich in den erfolgten Modifika-
tionen des gegliederten Systems. Die Tabelle 01 gibt einen Uberblick iiber die
Neugliederung des allgemeinbildenden Schulsystems in den neuen Bundesldn-
dern. Dabei sei darauf verwiesen, dass im 6stlichen Teil Berlins das Schulgesetz
Westberlins und damit die Schulformen per Dekret unmittelbar giiltig wurden.
Zwei der Bundesldnder iibernahmen somit in Modifikationen die Mehrgliedrig-
keit des westlichen Systems:
= Brandenburg entschied sich fiir die 6-jahrige gemeinsame Grundschule,
verzichtete auf die Hauptschule; es wurde auf eine hohe Anzahl von Ge-
samtschulen gesetzt, wobei nur wenige von Klasse 1 bis 13 ausgebaut sind,
nur ca. 15% iiberhaupt eine gymnasiale Oberstufe haben; viele Gesamt-
schulen sind nach ihrer Funktion und Population in der Realitiit eine nach
oben offene Hauptschule;
= Mecklenburg-Vorpommern entschied sich fiir die Dreigliedrigkeit, er-
ginzt durch integrierte Klassen fiir Real- und Hauptschiiler sowie wenige
Gesamtschulen;
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Drei Bundeslinder fiihrten einen "neuen" Schultyp ein, der in unterschiedlicher
Weise in Konkurrenz zu klassischen Schulformen gestellt ist, wobei allerdings die
Dreigliedrigkeit "verschleiert" bestehen bleibit:

= Sachsen-Anhalt ergiinzte die klassischen Schultypen durch die Sekund-
arschule; wobei der jeweilige Anteil am Schulnetz recht unterschiedlich
ist, wie die Tabelle zeigt;

= Thiiringen setzte die Regelschule mit parallelen Bildungszweigen fiir
Haupt- und Realschiiler neben das Gymnasium, ergénzt durch einzelne
Gesamtschulen und eine Hauptschule;

L Sachsen griindete ab 1992/93 die Mittelschule (parallele Zweige von
Haupt- und Realschule) und setzte sie dem Gymnasium gegeniiber, ver-
zichtete vollig auf die Moglichkeit von Gesamtschulen. Die Mittelschule
soll auch eine berufsvorbereitende Bildung vermitteln.

In den Lindern Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt

erfolgt die Wahl der weiterfithrenden Schulform durch die Eltern auf der Grundla-

ge eines Gutachtens der Schule. In Sachsen und Thiiringen werden bei anders-
lautendem Elternwunsch bis zu zweitégige Aufnahmepriifungen fiir das Gymnasi-
um durchgefiihrt. Die Orientierungsstufen in den Léndern mit vierjdhriger

Grundschule sind alle an weiterfithrenden Schulformen eingerichtet, wobei bei

den in Sachsen-Anhalt 1997 eingerichteten Orientierungsstufen die Grundschul-

klassen geschlossen in die Klasse 5 iibernommen werden sollen. In Mecklenburg-

Vorpommern, Sachsen und Thiiringen haben die Eltern keinen institutionellen

Einfluss auf die Zuweisung zu Haupt- bzw. Realschulzweig. In Thiiringen ist in

Klasse 7 und 8 halbjdhrlich eine Umstufung mdoglich, wobei nur der Héher-

stufung von den Eltern zugestimmt werden muss. Durchaus also eine sehr unter-

schiedliche Wahrung der Chancengleichheit in den einzelnen Bundeslandern.

In unterschiedlicher Weise und unterschiedlichem MaBe wurde in den neuen

Lindern eine Uberpriifung, Reduktion und Umverteilung der Lehrerschaft vor-

genommen. So wurden beispielsweise in Sachsen in einer ersten Entlassungswelle

10 000 Lehrer, insbesondere wegen ihnen abgesprochener persénlicher Integritiit

entlassen. Mit den anderen wurden Teilzeitregelungen vereinbart. Bis 1995

wurden nochmals 5000 aus politischen Griinden gekiindigt, 2000 nahmen eine

Abfindung an (vgl. W. MELZER; D. STENKE in: H.-G.ROLFF u.a. 1996, S. 318) .

In allen Bundeslindern mussten sich dabei Lehrer fiir Schulformen bewerben, fiir

die sie nicht ausgebildet waren.

In allen neuen Bundeslidndern ist nach der Wende ein drastischer Geburtenriick-

gang festzustellen. So wurden im Land Brandenburg 1989 noch 32.997 Geburten

verzeichnet, die Zahl ging 1991 auf 17.215 (= 52%) und 1992 sogar auf 13.235 (=

40% gegeniiber 1989) zuriick (KINDER- UND JUGENDBERICHT 1994). Da durch

diese demographische Entwicklung die Schiilerzahlen drastisch sinken, aber auch

14



durchaus dem piddagogischen Anliegen widersprechende Einsparungen vor-
genommen wurden (erhéhte Pflichtstundenzahl der Lehrer, héhere Klassen-
frequenzen u.a.), hing und héngt iiber den Lehrern das "Damoklesschwert" der
Arbeitslosigkeit, so dass viele versuchen, durch Weiterbildung neue Ficher in
Angriff zu nehmen, den Status ihrer Qualifikation zu erhéhen bzw. sich mit
Teilzeitregelungen abzufinden.

In den weiteren Jahren wird es wziterhin zu einem Riickgang der Schiilerzahlen
kommen, der sich auch auf den Bestand des Schulnetzes auswirken wird, wobei
sich Ungleichheiten in der Versorgung zwischen stiddtischen und dérflichen
Gebieten weiter vergréBern werden.

Fiir die weitere Zukunft zeichnet sich wieder etwas Hoffnung ab. Im Statistischen
Jahresbericht des Landes Brandenburg fiir das Jahr 1997 konnte festgestellt
werden, dass in diesem Jahr 16.400 Babys das Licht der Welt erblickien, immer-
hin wieder 50% der Geburten des Jahres 1989 (vgl. B. BAUMANN 1998).

Aufbau des Systems schulischer Bildung am Beispiel des Bundeslandes
Brandenburg

Die Schulsysteme in den einzelnen Bundesldndern weisen auf der Grundlage von
Vereinbarungen der KMK doch auch wesentliche Unterschiede auf, wie schon die
obige Darstellung der Schulformen ausweist. Mit Strukturiibersichten soll am
Beispiel eines Bundeslandes die in1ere Differenziertheit des Bildungssystems von
der Kindertagesstitte bis zur Universitit zumindest im Uberblick charakterisiert
werden (vgl. Abbildungen 1 bis 4).

Ein kurzer statistischer Einschub coll die GroBenordnung des Schulsystems in
Brandenburg zeizen: Im Schuljahr 1997/ 98 wurden 472.885 Schiiler an 1.203
selbstidndigen Schulen unterrichtet, davon 397.983 Schiiler in 1.160 allgemein-
bildenden, 74.90:2 in 43 berufsbildenden Schulen. Damit ist iibrigens die Schiiler-
zahl um 9.950 Schiiler (= 4,6%) vorrangig durch fehlende Einschulungen gegen-
{iber dem Schuljahr 1996/97 zuriickgegangen.

1997/98 waren ar. den allgemeinbildenden Schulen 26.160 haupberufliche Lehrer
beschiftigt, davon 8.985 an Grundschulen, 8.257 an Gesamtschulen, 1.382 an
Realschulen und 4.488 an Gymnasien (vgl. Statistischer Jahresbericht 1997).
Interessant ist die geschlechtliche Zusammensetzung der Lehrerscheft, fiir die
aber nur Zahlen fiir das Schuljahr 1993/ 94 verfiigbar sind: 76,6% der hauptbe-
ruflichen Lehrer ‘waren Frauen (Extremwerte: Grundschulen 88.7% und berufs-
bildende Schulen 50,3% - vgl. Pressemitteilung des MBJS 076/ 1994).

Die vorschulische Erziehung findet in Kindertagesstiitten als "sozialpidagogisch
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familienerginzenden Einrichtungen der Jugendhilfe" statt, wobei 1993 im Krip-
penteil ein Versorgungsgrad von 67%, im Kindergartenteil von 87% der Kinder
dieser Altersgruppe bestand.

Die Abbildung 1 zeigt das System der Allgemeinbildung bis zur Klasse 10. Die
sechsjihrige Grundschule bildet die Primarstufe, wobei 1993/94 112 Gesamt-
schulen einen Grundschulteil einschlossen. Auch im Schuljahr 1997/ 98 wurden
24.307 Grundschiiler (= 12,3% der Gesamtzahl) an Gesamtschulen unterrrichtet
(vgl. Statistischer Jahresbericht 1997).

Ein Drittel der Grundschulen ist nur ein- bzw. zweiziigig, was gerade bei der
kiinftig geringen Zahl der Schulanféinger zur Frage fiihrt, welche Grundschulen in
Zukunft erhalten werden kénnen, wobei eine Form der "kleinen Grundschule" mit
jahrgangsiibergreifendem Unterricht in der Erprobung ist. Gegenwiirtig liegen

- — | Abschliisse: Brf., eBrf., For., Bgymn. ‘l

Gymnasium | Real-

\
Gesamtschule ‘
‘ schule

T

|

|
.
7}
i

|

Grundschule

=S T = O~ o

Abbildung 1: Allgemeinbildende Schulen der Primar- und Sekundarstufe I

Legende: Brf. Berufsbildungsreife (Abschluss der Klasse 9 nach 10
Schuljahren)
eBrf. erweiterte Berufsbildungsreife
For. Fachoberschulreife

Bgymn. Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe.
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Entscheidungen der Schulentwicklungsplanung insgesamt an, bei denen 130
Schulstandorte in Frage gestellt ‘werden. Weitere wohnortnahe Grundschulen
werden nur durch die Ubernahme cles Modells der Mehrstufenklassen ;zu “retten”
sein.

An die gemeinsame Grundschule schlieBen sich Gesamtschule, Realschule und
Gymnasium als $chulformen der Sekundarstufe I an, wobei in aller. Schulfor-
men die Abschliisse Berufsbildungsreife (Abschluss der Klasse 9 nach 10 Schul-
jahren - gewissermafen der Hauptschulabschluss), die erweiterte Berufisbildungs-
reife, die Fachoberschulreife und die Berechtigung zur gymnasialen Oberstufe
erreicht werden kdnnen.

Betrachtet man die Elternwiinsche nach weiterfiihrendem Schulbesuch in der
Sekundarstufe I, so fielen 1994/ 95 33,47% der Erstwiinsche auf das Gymnasium,
50,38% auf Gesamtschulen und 15,79% auf Realschulen (vgl. Pressemitteilung
des MBIJS, 076/ 1'794).

Im realen Anteil der Schiiler in unterschiedlichen Schulformen zeigt sich das so:
Im Schuljahr 1997/ 98 waren 143.676 Schiiler in der Sekundarstufe I, davon
55 % in der Gesamtschule, 16% in der Realschule, 29% im Gymnasium (vgl.
Statistischer Jahresbericht 1997).

Obwohl sich das l.and einer verstirkten Integration von Behinderten in Regel-
schulen verpflichtet fiihlt, gibt es ein ausgebautes System von Forderschulen fiir
unterschiedliche BEehinderungen (ira Schuljahr 1997/98 waren es 128, davon 11
in freier Trégerschaft).

Im Schuljahr 199://93 wurden 944 behinderte Kinder an 200 Schulstandorten
integrativ unterriciitet, an den Fordarschulen waren es dagegen 17.312 Schiiler.
Da begiinstigende Bedingungen flir eine Integration von der Schulverwaltung
kaum bewusst geschaffen werden k5nnen, hingt eine gemeinsame Erzizhung im
Grunde vom Engagement einzelner Eltern und Lehrer ab.

Die Abbildung 2 (vgl. W. THIEM 1936, S. 153) zeigt die Vielzahl von Wegen der
Berufsbildung, fir die das duale System charakteristisch ist, das heif3t eine
parallele Ausbildung in Schule und im Betrieb. Dabei ist aber festzuste/len, dass
immer weniger (vcr allem gréfiere) Betriebe ihrer Verpflichtung zur Berufsaus-
bildung nachkommen. Viele Jugendliche miissen am Oberstufenzentrum rein
schulische Berufsasbildungen (z. B. Assistenzberufe) bzw. Berufsgrundbildung
(fuir alle Schiiler Fflicht, die ab Klasse 10 keine andere Bildungsméglichkeit
erhielten) wahrnehinen. Dabei besteht zugleich eine Méglichkeit, Abschliisse der
Sekundarstufe I nachzuholen).
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Oberstufenzentrum/Betrieb
Abschiult Beruf u. Sek. |
2 bis 2,5 Jahre
Berufsschule und
Getriety
Berufsausbiidung
in Abstimmung
Fachoberschureife Fachoberschulreife ohne Abschiul der Sek. |
Berufsausbildung am Oberstufenzentrum
nachgeholte
13 Sek. | Abschiisse Zuggang 2ur Fachschule
Bernufsfachschule
for soziale Benue
ohne Abschiufl der Sek. | mllnten:HJI“ d.xwelle vy

Abb.2: Berufsausbildung und Berufsgrundbildung am Oberstufenzentrum

Die Abbildung 3 (nichste Seite - vgl. W. THIEM 1996, S. 154) illustriert unter-
schiedliche Wege zur allgemeinen Hochschulreife bzw. zur Fachhochschulreife.
Mit der Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe kann diese als
dreijshrige Ausbildung an Gymnasien, Gesamtschulen, Oberstufenzentren und
einzelnen Férderschulen (z. B. Schule fiir Blinde) absolviert werden, um die
allgemeine Hochschulreife zu erwerben. Die Fachoberschule fiihrt zur allgemei-
nen Fachhochschulreife, Fachschulen fiir Technik und Wirtschaft und fiir Sozial-
wesen fiihren

mit einer staatlichen Abschlusspriifung (z. B. als staatlich anerkannter Techniker
oder Erzieher) zur Zugangsberechtigung an Brandenburger Fachhochschulen.
Neben dem System staatlicher Schulen gibt es ca. 20 Schulen in freier Triiger-
schaft, so beispielsweise Gymnasien der Evangelischen und der Katholischen
Kirche, Waldorfschulen, aber auch Férderschulen fiir Behinderte in unterschiedli-
cher Trigerschaft.

18



Jahr-

13 Fachhochochulreife alig Hochachulrsife

Berufsausbildung

Berufliche

Weiterbildung ~ Staatlichs Abschiuprifung
Fachhochachuirelfe f. Brdg.

Staatiiche Abschi 8prifu
13 Fxhwwe;.f.amr: o ete Berdfapaidliam

Fachschule fiir Fachschule fir

Technik und Wirtschaft | Sozialwesen

erw. Berufs dldungsreife, Berufsausbiidung und
Berufs ung/ Berufsfachschule fiir scziale Berufe

Abb. 3: Fachobzrschule, gymnasiale Oberstufe und berufliche Weiterbildungen

Die Abbildung 4 (néchste Seite - vggl. W. THIEM 1996, S. 154) gibt unterschiedli-
che Wege wieder, Abschliisse von Sekundarstufe I und II nachzuholen. Das
Kolleg und die Abendschule bieten Bildungsginge fiir Werktitige an, die zur
allgemeinen Hochschulreife fiihren, eine spezielle Form ist dabei das Fernsehkol-
leg beim Ostdeutschen Rundfunk Erandenburg (ORB).

Auf das System der allgemein- und berufbildenden Schulen aufbauend, wurde in
Brandenburg ein System von Hochschulen geschaffen, wobei allerdings noch
bevor ihr vorgesehener Ausbau abgeschlossen ist, starke SparmaB3nahmen und ein
enormer Abbau von Stellen und finanziellen Ausstattungen ihre volle Entwick-
lung gefihrden.

Die Universitit Potsdam mit fiinf Fakultiten (Juristische, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaitliche, Mathematisch-Naturwissenschaftliche sowie zwei
Philosophische Fakultéiten) ist die einzige lehrerbildende Einrichtung des Landes.
Die Europa-Universitit Viadrina Frankfurt/ Oder (Rechts-, Wirtschafts- und
Kulturwissenschaften) erhdlt ihr spezifisches Geprage durch das Collegium
Polonicum in Slubice und den Anspruch, in allen Bereichen den Gedariken der
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Stufe Zweiter Bildungsweg

Dauer von Organisationsform abhangig; Abendschulabschilsse werden auch
kshochschulen vergeben

an Vol
Kolleg Abendschule
aligem Hochschulreife Fachoberschulreife aligem Hochschuireife

Fachoberschulreife/Berufserf, ohne Sek.l-Abschiufy Fachoberschulreife/
ohne Sek -AbschiuBorkurs Vorkurs Berufsausbildung

Abb.4: Grundschema des zweiten Bildungsweges

europdischen Integration zu fordern.

Die Brandenburgische Technische Universitit Cottbus enthilt Fakultiten fiir
Mathematik, Naturwissenschaften und Informatik; Architektur und Bauinge-
nieurwesen; Maschinenbau, Elektrotechnik und Wirtschaftsingenieurwesen;
Umweltwissenschaft und Verfahrenstechnik. Die Hochschule fiir Film und
Fernsehen "Konrad Wolf" in Potsdam-Babelsberg hat den Charakter einer
Kunsthochschule.

An sechs Standorten wurden fiinf Fachhochschulen gegriindet, die auf der
Grundlage allgemeiner bzw. fachgebundener Hochschulreife oder Fachhoch-
schulreife in der Regel in 8 Semestern zu einem Diplom (FH) in technischen,
wirtschaftswissenschaftlichen, forstwirtschaftlichen, sozialwissenschaftlichen
Bereichen, aber auch in Architektur, Design und anderen Gebieten fiihren.
Fachhochschulen in Trigerschaft der Ministerien fiir Inneres und Finanzen er-
moglichen die Ausbildung von Beamten fiir den gehobenen Verwaltungs- und
Finanzdienst. Eine Ausbildungstitte fiir Gemeindepéddagogik der evangelischen
Kirche erméglicht, das Diplom (FH) als Gemeindepddagoge abzulegen.

Beziehung der Bevilkerung zum reformierten Schulsystem

Verinderungen im Bildungssystem betreffen weite Kreise der Bevilkerung, denn
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mitunterschiedl chen Schulabsch liissen sind zwingend unterschiedliche Chancen
fiir die berufliche Zukunft verbunden, wobei schon gekennzeichnete fehlende
Ausbildungsplétze, hohe Jugencarbeitslosigkeit und Einsparungen an Hoch-
schulen die Chancen der Jugendlichen gerade in den neuen Bundeslindern im
starken Mal3e vermindern.

Die Tabelle 02 zeigt deutlich, dass die Neugliederung der Schule in zunehmen-
dem Mafle von einem iiberwiegenden Teil der Bevélkerung im (sten nicht
akzeptiert wird. Dabei ist auffillig, dass die Anzahl derjenigen, die das System
unverindert gelassen hitten, von 1991 mit 5% zu 1995 sogar auf 25% gestiegen
ist. Eine Differenzierung der Befragten nach eigenem Bildungsabschluss verdeut-
licht, dass Befragte mit hohem Bildungsabschluss (EOS) in besonderen Male fiir
ein Belassen der Strukturen und Anderung der Inhalte (Aussage C) stimmen: 59/
69/ 72%. Zahlen, die zweifellos nicht mit einer zunehmenden DDR-Nostalgie zu
erklidren sind, soadern insbesondere ein Urteil {iber die augenblickliche Situation
der Schule abgeben. Interessant ist dabei auch der Tatbestand, dass es bei den
Aussagen keine signifikanten Unterschiede gibt zwischen einer reprisentativen
Stichprobe der Bevilkerung insgesamt, der Stichprobe von Eltern mit Kindern in
der Schule und einer Stichprobe von Befragten, die aktuell keine Kinder in der
Schule haben.

Beurteilung der Neugliederung des Bildungswesen in den neuen Bundeslindern
Das Schulwesen in der ehemaligen DDR ist umstrukturiert worden.

Welcher der Aussugen (A, B oder C) stimmen Sie am ehesten zu? | 1991 I 1993 I 1995

jeweils in %

A. Das Bildungs- und Schulwesen in der ehemaligen DDR hat 5 20 25
sich insgesamt bevvihrt, Man hétte {iberhaupt nichts dndern 5 18 21
sollen. 5 21 26
B. Eine Neugestallung des Schulweser s kann nur gelingen, wenn 38 12 21
sowohl Inhalte als auch die duflere Schulstruktur geéindert werden, | 40 13 21
also ein neues Sch ilsystem eingefiithrt wird. 37 12 21

C. Die Abkehr vor der partei-ideologisch beeinflussten Padagogik | 57 61 55
halte ich fiir richtig. Die #uBlere Schulstruktur (wohnortnahe POS 55 64 58
fiir alle Kinder, EOS oder Lehre, Berufsausbildung mit Abitur) 58 6) 53
hiitte man ruhig beibehalten kénnen.

jeweils erste Zahlenreihe: repriisentat. Stichprobe der Bevilkerung (n= 900; zweite: Eltern mit Schiilern in
der gegenwirtigen Sctule (561); dritte: Befragte ohne Kinder in der jetzigen Schule (709)

Tabelle 02: Beurteilung der Umstrukturicrung des Bildungswesens in den neuen Bundeslédndern
(nach H.-G. ROLFF 1.a. 1996, 51)
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Bemerkenswert sind auch zustimmende Aussagen zu inhaltlichen Elementen der
DDR-Schule aus der Reprisentativstichprobe (n = 1034):
Bewiihrt hitten sich [in % der Befragten]:

1991 1993 1995

u polytechnischer Unterricht 57 67 70
u staatlich gelenkte Berufsausbildung 31 49 53
= gemeinsamer Schulbesuch bis Klasse 57 64 73
10
m flaichendeckendes Angebot an (Schul-)
Hortplédtzen 86 84 85
l Prinzip der wohnortnahen Schulversor- 87 81 84
gung

Dabei sind auch bei der Stichprobe von befragten Eltern von Kindern, die jetzt die
Schule besuchen, keine statistisch abweichenden Ergebnisse ermittelt worden
(vgl. K.-G. ROLFF u.a. 1996, 53).

Damit in Ubereinstimmung stehen Beurteilungen unterschiedlicher Schulfor-
men nach der schulischen Zensurenskala 1 bis 6 in Ost und West im Jahr 1995,
aus der wir nur die Bewertungen [1 und 2] sowie [4 bis 6] darstellen (vgl. Tabelle
03).

Hierbei ist es bemerkenswert, dass sich mit Ausnahme des Gymnasiums die Werte
zwischen West und Ost, insbesondere auch in der hier nicht abgebildeten Tendenz

Ost West
[Tund2] | [4bis6] | [1und2] | [4 bis6]

Grundschule: 60% 12% 59% 9%
Hauptschule: 36% 33% 33% 36%
Realschule: 55% 15% 53% 11%
Gymnasium: 70% 11% 58% 14%
Gesamtschule: 44% 23% 39% 27%
diff. Mittelschule: 53% 16%

Polytechnische Oberschule (POS): 2% 11%

Erweiterte Oberschule (EOS): 75% 10%

Tabelle 03: Zustimmung und Ablehnung zu einzelnen Schulformen in Ost und West (vgl.
ebenda, S. 16).
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von 1991 bis 1995 annihern, wihrend das Gymnasium im Osten deutlich héher
bewertet wird. Die Ergebnisse der Bewertung der POS und EOS bestiitigen oben
dargestellte Einschétzungen.

Die spezifische 3icht auf das Gymnasium wird durch Ergebnisse von 1995 bei
einer Analyse der Wiinsche von Eltern nach Schulabschluss, differeaziert nach
eigenem Schulabschluss und dem Geschlecht des Kindes sowie einer Analyse
der Wiinsche nach dem endgiiltigen Berufsabschluss ebenfalls deutlich (vgl.
Tabelle 04).

Betrachtet man cie Verteilung der Schiiler in der Klasse 8, so liegt der Bundes-
durchschnitt seit 1992 bei gut 30% beim Gymnasium als hdufigst besuchte Schul-
form. In den neuen Bundesldndern ist die Lage differenzierter:

In Thiiringen und Sachsen besuchen die Schiiler vorrangig integrierte Klassen fiir
Haupt- bzw. Realschiiler oder Gymnasien (1994: 37%). In Sachsen-Anhalt und
Mecklenburg-Vorpommern ist di¢ Realschule mit fast 50% die am hdufigsten
besuchte Schulform; in Mecklenbirg-Vorpommern mit klassischem dreigliedri-
gem Schulsystem liegt der Anteil der Gymnasiasten (stetig zuriickgehznd) 1994

Gewiinschter Schulabschluss der Kinder - differenziert nach eigenem Schul-
abschluss sowie des Geschlecht des Kindes

Hauptschule Realschule, £\bitur/
mittlerer Ab- | Flochschul-
schluss rife

Stichprobe: Schiilerelt2rn (West) mit Kind in allgemeinbildender Schule (Angaben in %)

nach Schulabschluss:

Hauptschulabschluss 10 54 35
mittlere Reife/ Fachoberschulreife 2 47 51
Fachhochschulreife/ Abitur 2 19 79
nach Geschlecht des Kindes:

minnlich 5 42 54
weiblich 5 47 48

Stichprobe: Schiilereltern (Ost) mit Kind in allgemeinbildender Schule (Angaben in %)

nach Schulabschluss:

POS Klasse 8 21 57 22
POS Klasse 10 9 53 38
EOS 3 23 74
nach Geschlecht des Kindes:

ménnlich 10 50 40
weiblich 8 42 50
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Endgiiltig gewiinschter Berufsabschluss

Berufsschule/ Fachschule Fachhoch- Universitiit
Lehre schule
Stichprobe: Schiilereltern (West)
minnlich 40 14 13 33
weiblich 43 14 14 29
Stichprobe: Schiilereltern (Ost)
ménnlich 50 19 12 19
weiblich 45 19 22 20

Tabelle 04: Wiinsche nach Schulabschluss und endgiiltigem Berufsabschluss (nach H.-G. ROLFF
u.a., 1996, 18 ff)

bei gut 30%. Die Anteile der Hauptschiiler schwanken in Mecklenburg-Vorpom-
mern seit 1991 bei 15%, in Sachsen-Anhalt haben sie sich seit 1991 auf iiber 12%
verdoppelt. In Brandenburg konzentrieren sich die Achtkldssler in der Gesamt-
schule (allerdings sinkend), die Realschulanteile liegen mit 16% 1994 deutlich
niedriger als in anderen Landern (vgl. R. HAUSER u.a. 1996, S. 190).

Schulabgiinger nach Abschliissen in den neuen Bundesléindern im Jahre
1994 (Brandenburg 1993) - Angaben in %

ohne Haupt- Hauptschul- Realschul- (Fach)Hoch-

schulabschluss | abschluss abschluss schulreife
Brandenburg 9,6 21,0 42,5 26,9
Mecklenburg-Vorpommern 11,9 16,9 50,0 21,2
Sachsen 9.9 11,6 572 21,4
Sachsen-Anhalt 11,3 10,8 52,2 25,8
Thiiringen 13,1 20,8 43,1 23,0
Bundesgebiet (1994) 9,0 27,1 39,8 24,1

Tabelle 05: Schulabgéinger nach Kultusministerkonferenz 1995. In: R. HAUSER u.a. 1996, S.
191.

Die Tabelle 05 zeigt eine Analyse der Anzahl der Schulabginger in den neuen
Bundesldndern im Vergleich zum Bundesdurchschnitt im Jahre 1994. Auffillig
ist, dass der hdufigste Abschluss die erweiterte Berufsbildungsreife ist (formell
der Realschulabschluss, aber in allen Schulformen Brandenburgs erreichbar),
teilweise iiber Bundesdurchschnitt liegt, wobei der Anteil 1992 in Brandenburg
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sogar bei 73,8%, in Sachsen bei 74,4% lag. In Thiiringen liegt der Durchschnitt
deutlich niedriger, dafiir verlassen mehr als 20% mit Hauptschul- und 13% sogar
ohne Hauptschulabschluss die Schule. Allerdings ist der letztere Wert in allen
Bundeslidndern seit 1992 gestiegen.

Ein Vergleich der Geschlechter zeigt, dass 1993 Médchen in Klasse 8 der
Gymnasien iiberreprisentiert (60% der Schiiler) waren; 40% der Schiiler in
integrierten Klassen oder integrierten Gesamtschulen, aber nur ein Drittel der
Hauptschiiler (wo vorhanden) waren 1993 weiblichen Geschlechts (vgl. R. HAU-
SER u.a. 1996, S. 191 f).

Wie spiegelt sich das Streben nach hohen Bildungsabschliissen in cen aktuell
erreichten Schulabschliissen in Brandenburg wider. Im Land Brandenburg verlie-
Ben im Schuljahr 1996/ 97 37.777 Jugendliche die allgemeinbildenden Schulen,
wovon 34.673 = 91,8% einen sclulischen Abschluss erreichten. Auffillig der
hohe Jungenanteil an den Abgéngern ohne Abschluss, wihrend die Miidchen die
Mehrheit bei Abgingern mit der allgemeinen Hochschulreife stellen (vgl. Tabel-
le 6).

Schulischer Abschliss Gesamizahl davon Jungen davon Méchen
(in %) (in %)
Allgemeine Hochschulreife 11.360 40,7 59,3
Fachoberschulreife 16.752 47,9 52,1
Berufsbildungsreife 6.561 65,2 348
ohne Abschluss 3.104 72,7 273

Tabelle 06: Schuliscte Abgénger in Brandenburg Ende Schuljahr 1996/ 97 (vgl. Statistischer
Jahresbericht 1997).

Weiterentwicklung der Ziele und Inhalte der Allgemeinbildung am Beispiel
Brandenburgs - neue Anforderungen an Lehrer und Schiiler

Die Umgestaltung des Bildungssystems war in allen neuen Bundeslirdern mit
einer groBen Anstrengung auf dem Gebiet der Lehrplanarbeit, aber auch der Fort-
und Weiterbildung verbunden. Zu diesem Zweck wurden Landesinstitute gegriin-
det, in Brandenbury; das Péddagogische Landesinstitut Brandenburg (PLIE). Dieser
Prozess lief in den einzelnen Bundesdndern recht unterschiedlich ab und verdien-
te eine detaillierterz Auswertung,.

So miissen beispielsweise W. MELZI:R und D. STENKE feststellen, dass die Lehr-
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planreform in Sachsen "oftmals in einer Ubernahme von Lehrplinen insbesondere
aus Baden-Wiirttemberg endete und damit keine optimalen Voraussetzungen flir
handlungsorientierten Unterricht gegeben waren", was aber ein wesentliches
Vorhaben bei der Schaffung der Mittelschule im Gegensatz zur POS war (vgl. H.-
G. ROLFF u.a. 1996, §.319).

Im Land Brandenburg hat man versucht, stirkere Eigensténdigkeit einzubringen
und bloBe Ubernahme fertiger Pline zu vermeiden. In Lehrplankommissionen mit
Lehrern und Wissenschaftlern aus Nordrhein-Westfalen und Lehrern Branden-
burgs (insbesondere in der ersten Phase der curricularen Arbeit hat man hiesige
Wissenschaftler kaum einbezogen) wurden "Vorliufige Rahmenpline" als "Uber-
gangshilfen" zu einer inneren Reform des Unterrichts erarbeitet. Aus ihnen leiten
sich wesentliche neue Anforderungen an die Lehrer ab, die es in der DDR-
Schule weitgehend gewohnt waren, detaillierte und stringente Stoffpldne mit
vorgedachten Lernwegen, vorgeplanten Denkstrukturen (Problemhaftigkeit des
Vorgehens wurde durch die vorgegebene Inhaltsstruktur stark behindert) mehr
oder weniger abzuarbeiten. Dabei ist aber festzustellen, dass sich viele Lehrer in
unterschiedlichem MaBe dem "Zwang" der Pldne und Unterrichtshilfen entzogen
haben und kreative Wege gegangen sind. Schulpolitische Schlagworte - wie
"Konzentration auf das Wesentliche" - zeigten auch die wachsende politische
Einsicht, dass einfaches Abarbeiten im vorgesehenen Zeitrahmen nicht zu akzep-
tierbaren Ergebnissen fiihren kann.

Thesenhaft seien einige Aspekte der Weiterentwicklung von Zielen, Inhalten
der Allgemeinbildung sowie Orientierungen auf eine gefinderte Unterrichts-
gestaltung genannt, aus denen sich unmittelbar neue Anforderungen an Lehrer
und Schiiler ergeben.

Erstens: Waren Bildung und Erziehung in der DDR-Schule auf ein ideologisch
orientiertes Menschenbild der allseitigen Perstnlichkeitsentwicklung und Erzie-
hung zur Weltanschauung der Arbeiterklasse orientiert, sind die heutigen
Bildungs- und Erziehungsziele der allgemeinbildenden Schule pluralistisch
ausgerichtet.

Dazu kam mit der Wende eine groBe Verunsicherung der Lehrer, welche Erzie-
hungsaufgaben Schule iiberhaupt i{ibernehmen darf. Es sind durchaus keine
Einzelfille, wenn Erziehungswissenschaftler der Schule jedes Recht auf Erzie-
hung absprechen, dieses nur der Familie zuordnen. Sicher muss man dann sehr
genau den Begriff von Erziehung hinterfragen. Wenn man davon ausgeht, dass
Erziehung die gezielte Férderung der Persdnlichkeitsentwicklung anderer in deren
Interesse ist, dann ist natiirlich Schule ohne Erzichung undenkbar.

Das Grundgesetz, die Landesverfassung und das Schulgesetz Brandenburgs
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kennzeichnen di: Aufgaben von Bildung und Erziehung. Als Aufgaben werden
insbesondere hervorgehoben: die Erziehung zur Bereitschaft zum sorialen Han-
deln, zur Anerkennung der Gruncisitze der Menschlichkeit, der Rechtsstaatlich-
keit, der Demockratie und der Freiheit, zum friedlichen Zusammenleben der
Volker und zur Verantwortung fii- die Erhaltung und den Schutz der natiirlichen
Umwelt, zum Einsatz fiir Gleichberechtigung zwischen Mann und Frai sowie zur
Fihigkeit und Bereitschaft, fiir sich allein und gemeinsam mit anderen Leistun-
gen zu erbringen, eigene Rechte zu wahren und die anderer gelten zu lassen, das
private und berufliche Leben verantwortlich zu gestalten u.a. Dabei ist das Erzie-
hungsrecht der Eltern zu achten und Offenheit und Toleranz gegeniiber unter-
schiedlichen relizidsen, weltanschaulichen und politischen Anschauungen und
Wertvorstellungen zu wahren (vgl. § 4 des Brandenburgischen Schulgesetzes vom
12.4.1996).

Zweitens: Diese Sicht auf Aufgaben der Erziehung von Unterricht und Schule hat
Konsequenzen fir die Formulierung von Zielen der einzelnen Schulstufen und
Unterrichtsfiicher.

Der eigentliche und vorrangig realisierte Konzentrationspunkt in den Zielen der
Unterrichtsfacher in der DDR-Schule war bei viel weiter formuliertem Anspruch
auf Allseitigkeit der Personlichkeitsentwicklung doch letztlich das fachliche
Wissen und Kénnen. Dagegen sind heute in den Rahmenplinen neben diesen
Sachkompetenzen (in der Einheit von Fach- und Methodenkompetenzen),
zunehmend auch Sozial- und Selbst- (bzw. personale) Kompetenzen (jeweils
auch mit hohem methodischen Anteil) ausgewiesen, indem solche Grundqualifi-
kationen angezielt werden, wie Kcoperationsfihigkeit, Urteils- und K-itikfihig-
keit, gesellschaftl .che Handlungsféhigkeit, Selbstéindigkeit auch im Hinblick auf
deneigenen Lernprozess, Miindigkeit, Konfliktfihigkeit, Verstindigungsfihigkeit
(vgl. PADAGOGISCHES LANDESINSTITUT BRANDENBURG 1992, S. 17).

Den Rahmenplénen liegt somit praktisch ein erweiterter Lernbegriff zugrunde,
derneben inhaltlich-fachlichem Lernen auch methodisch-strategisches, sozial-
kommunikatives und affektives [Lernen einschlieBt (vgl. z. B. H. KLIPPERT
1996, S. 30 ff).

Daraus ergeben sich aber konkrete Anforderungen an die didaktische und metho-
dische Kompetenz des Lehrers, auch stirker schiilerorientierte Unterrichiskonzep-
te einsetzen zu konnen.

Drittens: Mit der Anderung der Ziele ist eine Verinderung der Stunderitafel und
des Fachkanons verbunden, woraus. sich neue Anforderungen an die fachlichen
und didaktischen Kompetenzen der Lehrer ergeben. Ideologisch einseiig orien-
tierte Fécher (insbesondere Staatsbiirgerkunde) wurden durch andere pluralistisch
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orientierte Fécher ersetzt (Politische Bildung). Polytechnische Bildung wurde auf
die Unterrichtsfiicher Arbeitslehre und Technik eingegrenzt. In allen Féchern
wurde eine mdgliche Pluralisierung der Inhalte vorgenommen, wobei bei der
jeweiligen Auswahl und Begriindung verstirkt Entscheidungen des Lehrers und
der Fachkonferenz der Schule gefordert sind. In der Grundschule und der Sekun-
darstufe wurde auf iibergreifende Lernfelder orientiert, in denen die Naturwissen-
schaften, aber auch Erdkunde, Geschichte und Politische Bildung auch fachiiber-
greifend erteilt werden kénnen, wozu bisher aber in der Regel die fachlichen und
didaktischen Kompetenzen der Lehrer unzureichend sind. Allerdings fehlen
bisher auch ausreichende weiterfiihrende Konzepte der Lehrerbildung in diesen
Fragen.

Neue Ficher wurden eingefiihrt, beispielsweise in der Sekundarstufe I Lebens-
gestaltung, Ethik und Religionskunde (zur Zeit in der Erprobung fiir eine Ein-
filhrung von Elementen in den Klassen 5 und 6 sowie im Sachunterricht der
Primarstufe), aber auch Darstellen und Gestalten als Wahlpflichtfach; dagegen
Erziehungswissenschaft, Psychologie, Darstellendes Spiel, Wirtschaftswissen-
schaft und Recht in der gymnasialen Oberstufe.

Viertens: Das neue Bundesland Sachsen hat sich an bisherigen Traditionen einer
Lehrplanautoritit orientiert und besonderen Wert auf verbindliche Ziele und
Inhalte gelegt. Statt dessen versuchte Brandenburg also, "... mit Rahmenplinen
einen demokratischen Anspruch zu verwirklichen und die Kreativitit der Leh-
rer(innen) durch Verzicht auf detaillierte Vorgaben herauszufordern" (vgl. U.
RAUIN u.a. in: H.-G. ROLFF u.a. 1996, S. 383). Die Rahmenpline konzentrieren
sich darauf, die Aufgaben und grundlegenden Ziele eines Faches sowie die
Qualifikationen darzustellen, die sich die Schiiler aneignen sollen. Die Rahmen-
pléne sollen ein Nachdenken iiber eigene Interessen und die der Schiiler anregen
und wollen ein Feld didaktischer Moglichkeiten aufzeigen sowie eine Orientie-
rungshilfe flir konkreten Unterricht bieten. "Der Umgang mit Rahmenpléinen
ermoglicht (erfordert aber auch! - W. T.) einen schépferischen Arbeitsprozess
der Lehrerinnen und Lehrer von der Ideenfindung iiber die didaktische Gestaltung
bis zur kritischen Reflexion des Unterrichts ... Niemand sollte leugnen, dass
dieser Anspruch zunichst verunsichern wird, den Arbeitsaufwand erhéhen wird,
aber es wird auch eine Chance sein, Schulfrust und Sinnverlust unter Lehrerinnen
und Lehren, Schiilerinnen und Schiiler zu iiberwinden" (PADAGOGISCHES LAN-
DESINSTITUT BRANDENBURG 1993, S. 7 f.).

Den Rahmenplénen liegt folgendes piidagogisches Grundverstindnis zugrunde:

L] sie sollen dem Lehrer pidagogische Freiriume schaffen, um: Schiiler
individuell und differenziert zu fordern, regionale und lokale Eigenheiten
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schulischer Arbeit zu ermiéglichen, das Schulleben zu bereichern, das
Lernen zur Lebenswirklictkeit in der Einheit von Néhe und Distanz zu
offnen, Schulen die eigene pédagogische Profilbildung zu ermaglichen;
sie sollen eine Balance zwischen Lehrsicherheit und Handlungsspiel-
raum verrnitteln; didaktische Orientierungen sollen diesen Balanceprozess
unterstiitzzn;

sie sollen zu Fragen der leistung Stellung nehmen; ein spezieller Ab-
schnitt der Rahmenpline ist dieser Frage gewidmet, um die differenzierte
Aufgabe der Bewertung im jeweiligen Fach zu kennzeichnen; neben einer
weit gefassten Sachnorm (auch beispielsweise Kreativitit, Urte: Isfahigkeit
und Problemlésungsfihigkeit einschlieBend), spielt die individuelle Lern-
entwicklung eine wesentliche Rolle;

sie sollen die Erarbeitung eines piidagogischen Grundverstindnisses der
Schulstufen unterstiitzen; erfahrungsbezogenes und handlungsbezogenes
Lernen ist in jeder Stufe wichtig; die bisherigen Féhigkeiten und Lernvor-
aussetzungen sind zu nutzen; je lter desto besser kommen die Schiiler mit
unstrukturiertem Material und verschiedenen Lernstrategien zurecht.

Dabei ergibt sich auch eine weitere Anforderung an die schépferische Pla-
nungstitigkeit des Lehrers, weil die schulstufenbezogenen Rahmenpline nur in
Einzelfillen Hinweise zur einer schulformspezischen Anwendung geben. Die fiir
alle Schulformer. der Sekundarstufe I einheitlichen Pléne erleichtern sicher die
Durchlissigkeit des Schulsystems und erhéhen die Chancengleichheit; aber
teilweise unterschiedliche verfiighare Stundenzahlen und Organisationsformen

-erfordern zusitzliche Entscheidungen der Lehrer.

Die vorliegenden Rahmenpléne sollen dazu anregen,

(globale) Sichliisselprobleme fachiibergreifend zu bearbeiten; dabei geht
es bei den an W. KLAFKI orientierten Problemkreisen insbesondere um
Sicherung des Friedens; Erhalten der natiirlichen Lebensgrundlage; Aus-
gleich vor. Benachteiligungen von einzelnen, Gruppen und Vélkern;
Selbstbestimmungsrecht de: Volker; Forderung des Zusammenlebens in
einer multikulturellen Gese Ischaft; Humanisierung von Berufs- und Ar-
beitswelt; zerechte Verteilung von Lebenschancen; selbstbestimmte und
verantwortliche Rollen- und Aufgabenverteilung zwischen Frauen und
Minnern; Gewdhrung und Wahrung der Menschenrechte; Streben nach
kultureller Identitét.

den Stellerwert des jeweiligen Faches in den gesamten Bildungs- und
Erziehungsprozess "hineinzudenken"; zwischen den Fachern miissen in
und zwischen den Fachkoramissionen an einer Schule Entscheidungen
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getroffen werden, welches Fach wann und wie zur Ausbildung jener
Grundqualifikationen beitrédgt, wie sie oben (vgl. Erstens und Zweiters)
charakterisiert wurden;

= erneut iiber Begriindungszusammenhiinge von Ziel-, Inhalts- und Me-
thodenentscheidungen nachzudenken; vorgesehene Themen (als Beispicle
in den Rahmenplinen) sollen md&glichst mit den Schiilern erarbeitet wer-
den (vgl. ebenda, £. 13 ff.).

Auf einen solchen Umgang mit Rahmenplénen waren und sind die Lehrer aber
sicher nicht geniigend vorbereitet. "Die Reaktionen (auf die Brandenburger
Rahmenpldne - W.T.) reichten von strikter Ablehnung tiber Skepsis bis zu groller
Begeisterung" (U. RAUIN u.a. in: H.-G. ROLFF u.a. 1996, S. 384). Ein Lernprozess
der Lehrerinnen und Lehrer wurde ausgeldst, hilt an. Er muss sich im Prozess der
Lehrerbildung fortsetzen, denn auch unter den Studierenden halt sich hartnéckig
der "Glaube" an sichere und feste Planvorgaben und die fehlende eigene Erfih-
rung einer Beteiligung an unterrichtlichen Entscheidungen in ihrer Schul-, aber
auch Studienzeit blockiert wesentlich ein diesbeziigliches Weiterdenken.

Es werden damit Anford:rungen an die individuelle Entscheidungsfihigkeit und
-kompetenz sowie an die kollegialen Entscheidungen zwischen den Lehrarn
einer Klasse und denen eines Faches gekennzeichnet. In diesem Zusammenhang
war allerdings mit den gesellschaftlichen Verdnderungen zu bemerken, dass eine
in der Regel gute Kooperation zwischen den Lehrern in der DDR-Schule biswei-
len vollig abgebrochen ist. Durch das teilvveise willkiirliche "Zusammenwiirfeln"
von Schulkollegien, durzh unterschiedliche Statusformen zwischen den Lehrern
wurde eine, an manchen Schulen fast unertrigliche, Konkurrenzsituation zwi-
schen den Lehrern geschaffen, die einem fordernden pédagogischen Klima an
einer Schule und der Entwicklung eines piddagogischen Schulprogramms véllig
abtriglich ist. So kommen zur Wirkung: unterschiedliche Anstellungsverhiltnisse
[Angestellter oder Beamter], differenzier:e Anerkennung der Lehrbefihigung in
den Dienstlaufbahnstufen und sich daraus ergebende Unterschiede in der Bezah-
lung (Abschluss des Lehrers unterer Klassen (LuK) oder des DDR-Diplom-
lehrers, weiterfiihrende Abschliisse nach neuem Recht), der Umfang des Arbeits-
bzw. -teilzeitverhiltnisses [80 % bzw. 60 % oder 100 %ige Beschiftigung] u a.).
Aber auch die durch ein: von unterschiedlichen Seiten eingebrachte ideologische
Verunsicherung der Lek rer, staatstragend gewirkt zu haben und so wesentlich am
angeblichen Unrechtssystem der DDR beteiligt gewesen zu sein, wirkt in #hnli-
chem Sinne.

Als Folge war ein zunenmender Riickzu hinter die geschlossene Klassentiir zu
konstatieren, der aber bereits auch die notwendige minimale Abstimmung zwi-
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schen den Lehrern gefihrdet.

Fiinftens: Die neu: Qualitit von Rihmenplinen statt detaillierten Stoffplinen
erweitert das Aufgabengebiet des Lzhrers betrdchtlich. Thm kommt es jetzt zu,
gemeinsam mit seinen Kollegen eine begriindete Auswahl von exemplzrischen
Unterrichtsinhalten und Methoden fiir seine Lerngruppe zu treffen. Des bedin-
gen eine Reihe von Verinderungen gegeniiber der DDR-Schule.

In der DDR-Schule wurden die Schiiler ab vierter Klasse 30 und mehr Stunden
pro Woche (Maximum in Klasse 9 mit 37 Stunden) obligatorisch unterrichtet.
Eine wesentliche K.irzung der Gesamtstundenzahl fiihrte zu starken Eiaschrén-
kungen der Stunde1zahl einzelner Ficher (z.B. insbesondere bei den Naturwis-
senschaften). Daraus ergeben sich Anforderungen an den Lehrer, die be zriindete
Inhaltsauswahl einem begrenzten Zeitvolumen anzupassen.

Das wir dadurch verschirft, dass einzelne Ficher nicht mehr durchgehend unter-
richtet werden kénnen (insbesondere wenn nicht nur eine Wochenstunde im Fach
erteilt werden soll) und Halb- bzw. Jahrespausen in der Erteilung des jeweiligen
Faches entstehen. Die mogliche fachiibergreifende Arbeit in den Gesellschafis-
und Naturwissenschaften kénnten e:n Ausweg sein, aber dazu fehlt bisher in der
Regel die Befihigung der Lehrer.

Aber diese Aufgabe einer begriindeten Inhaltsauswahl durch die Lehrer und
Schiiler selbst stekt praktisch in allen Fichern. Waren in der DDR-Schule die
Inhalte eindeutig in den Stoffpldnen ausgewiesen, dominiert in den heutigen
Rahmenplénen die Orientierung auf das exemplarische Vorgehen, woraus in
einzelnen Fichern groBe Freirdum: fiir Entscheidungen des Lehrers und der
Schiiler entstehen, die aber zugleich Verantwortung zur pidagogisch richtigen
Entscheidung einfordern und dazu auffordern, auch zunehmend Schiiler in diese
Entscheidungen einzubeziehen.

So muss der Lehrer im Deutschunterricht selbst entscheiden, welche konkreten
Werke der deutschen und Weltliteratur er fiir die Arbeit an unterschiedlichen
Textformen auswiihlt. Im Musikunterricht muss der Lehrer die Unverrichtst-
hemen im Zusammenwirken von Arbeitsfeldern (Ausdrucksméglichkeiten der
Musik, Wirkungen von Musik...), Umgangsweisen (Musik hoéren, Musik ge-
stalten, iber Musik sprechen) und Musikbereichen (Kunstmusik, "Gzbrauchs-
musik", Folklore...) konstruieren. In Geschichtsunterricht muss er bestimmen,
welche Aspekte die Behandlung einer historischen Erscheinung bzw. Epoche
(Ergebnis versus Prozess; Kultur vs. Natur, Gesellschaft vs. Individuura; Zeit vs.
Region) bestimmen sollen.

Damit verbunden ist eine weitere grundlegende Verinderung: Gab es in der
DDR-Schule zu jedem Lehrplan pro Fach und Klassenstufe ein ausgearbeitetes
Schulbuch, so ist jetzt aus einer uinfinglichen, marktwirtschaftlich bestimmten

31



Auswahl von Schulbiichern unterschiedlicher Verlage das an der Schule zu
nutzende auszuwihlen. Eine Abstimmung zwischen Plan und Buch existiert also
nicht mehr. Die Folge ist, dass oft unterschiedliche herangezogen werden, aus
finanziellen Griinden aber oft weniger mit diesen Biichern als mit einer Flut von
Arbeitsbléttern und Kopien gearbeitet wird.

Sechstens: Wesentliches Anliegen der Rahmenpléne ist eine Weiterentwicklung
der Qualitiit des Unterrichts. Die stofforientierten DDR-Lehrplédne fiihrten
zwingend zu einer Dominanz lehrerorientierten, frontalen Vorgehens, zu einer
Uberbetonung der Vermittlung und Rezeption "fertiger" Kenntnisse, zu einer
Vereinseitigung der notwendigerweise vielfiltigen Aneignungsprozesse in Form
einer "Verkopfung" des Unterrichts. Orientierungen der Didaktik auf verstérktes
problemhaftes Vorgehen im Unterricht, auf eine ausgewogenere Nutzung der

Sozialformen zugunsten verstirkter Kleingruppenarbeit u.a. blieben dadurch

zumeist auf der Strecke.

Die Rahmenpléne enthalten ein Reihe didaktischer Anspriiche an die Unter-

richtsgestaltung - in vielen Pldnen als Leitlinien vorangestellt -, die allerdings in

den einzelnen Rahmenplénen in unterschiedlichem MafBe in konkrete Orientierun-
gen am Beispiel konkreter Inhalte und methodischer Anregungen umgesetzt sind:

& Schiilerorientierung als Ausgehen von Interessen und Erfahrungen der
Schiiler; begriindete Modifikation der Inhalte; Aufforderung, didaktische
Kompetenz der Schiiler zu entwickeln und sie ihnen im weiteren Lern-
prozess zutrauen,

Vier "Suchrichtungen" sind dabei zu beachten: Bediirfnisse der Schiiler;
Wirklichkeitsbezug des Unterrichts; Selbstéindigkeit und Mitbestimmungs-
fihigkeit und Gestaltungsfahigkeit der Schiiler.

L Handlungsorientierung: geistiges, sprachliches und praktisches Handeln
der Schiiler in der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten, zuneh-
mend selbstbestimmtes Handeln als Beobachten, Vergleichen, Bedenken,
Veridndern, Herstellen u.a.;

= Problemorientierung: Problemerkennen, -bearbeiten und -16sen bei zu-
nehmender Selbstéindigkeit der Schiiler; Anerkennung der Pluralitit mdgli-
cher Probleml&sungen;

u Ganzheitlichkeit: ganzheitliche Aneignung (neben kognitiven auch affek-
tive und praktische Aneignungsweisen); ganzheitliche Sicht auf die Welt
aus verschiedenen Perspektiven; Ganzheitlichkeit der Bildungsziele (Sach-,
Sozial- und Selbstkompetenz);

n Exemplaritiit: exemplarische Inhalte fiir gréere Sachzusammenhinge
sowie fiir eine bestimmte Schiilergruppe; aber auch systematisierende
Ordnung der fachlichen Methoden, Strukturen und Fragestellungen;
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u Wissenschaftsbezug: wissenschaftsorientierte Bildung, aber keine ein-
seitige (atbilddidaktische) Ableitung der Inhalte aus der Sysiematik der
Fachwissenschafien;

u Offenheit: Erhhung der Selbstindigkeit; Vielfalt der Sozialformen; hohe
Wahlfreiheit im Lernprozess; Beriicksichtigung individuelller Interessen;
Variabilitét der Lernorte;

L Differenzierung: Nutzung unterschiedlicher Sozialformen; Differenzie-
rung der Ziele als Antwort auf Unterschiedlichkeit.

"Differenzierung heifit: gemeinsarn Unterschiedliches auf verschiedenen Wegen

lernen" (PADAGCGISCHES LANDESINSTITUT BRANDENBURG 1993, S. 12). Daraus

ergeben sich auca vielfiltige Anforderungen an die Leistungsbewertung, wobei
die Zensur oft kein ausreichendes Mittel ist, differenzierte Aktivititen cler Schiiler
pidagogisch zu beurteilen.

Diese didaktischen Anspriiche und Prinzipien der Unterrichtsgestaltung zur

Erreichung der in den Rahmenplinen formulierten Ziele und Qualifikationen

stellen entscheidsnde, neue Anforderungen an die ausgebildeten Lehrer, be-

stimmen aber zugleich Zielparameter der weiteren Ausbildung von Lehrern.
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Schulische Bildung: Geburt einer neuen Theorie

Voraussetzungen zur Entwicklung einer Theorie schulischer Bildung

Nach unserer Sicht verkomplizieren sich heute die objektiven Voraussetzungen
fiir die Ausarbeitung einer pidagogischen Theorie der schulischen Bildung. Zu
ihnen kann man zumindest folgende zihlen:

Eine erste Voraussetzung ist verbunden mit den Besonderheiten heutiger Praxis.

Die Schule entwickelt sich aktuell in vielerlei Gestalt. Sie strebt danach, sehr

flexibel die Bediirfnisse der Bildung des Kindes, der Gesellschaft, des Staates, der

Familie, der Glaubensgemeinschaften, der nationalen Herkunft usw. zu befriedi-

gen. Diese Tendenz spricht fiir die Anziehungskraft einer der Ideen der Reform

der Schule - die Idee der Orientierung auf reale Bediirfnisse von Schiilern und

ihren Eltern. Die Realisierung dieser Idee wirft jedoch fiir die Praxis zahlreiche

Fragen auf;

L Wie ist die Ubereinstimmung von Bildungsbediirfnissen der Personlichkeit
und der Gesellschaft zu sichern?

L Wie ist eine Einheitlichkeit des Bildungswesens des Landes zu bewahren?

= Auf welche Weise sind wirklich jedem Schiiler gleiche Méglichkeiten zu
gewihrleisten, um sein personliches Potential zu entfalten?

u Wie gewihrleisten die inhaltliche Gerichtetheit und der Ausbildungsgrad
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der Kenntriisse und des Kénnens die moralische Kultur der Persinlichkeit,

ihre Befdhigung zum Zusammenwirken mit Menschen verschiedener

Kulturen, religidser Anschauungen und politischer Ansichten?
Diese und andere Fragen entspringzn dem gesellschaftlichen Auftrag der heutigen
Schule - ndmlich der Unterstiitzunz der personlichen und professionellen Selbst-
bestimmung. Thre Aktualitit und Schirfe sind damit verbunden, dass diz Orientie-
rung der Schule auf eigene pidagngische Ziele - wie Unterstiitzung der Selbst-
bestimmung der Personlichkeit, Entwicklung ihrer Fahigkeiten und Bediirfnisse -
auch das Erreichen sozialpadagogischer Ziele bedingt, die mit der Untzrstiitzung
(oder "Hemmung") progressiver Anderungen in der Gesellschaft verbunden sind.
Von Forschern (vvor allem L.N. LESOCHINA) wird festgestellt, dass cas soziale
Verhalten des Menschen fiir viele Jahre durch die Methoden des Schulunterrichts
bestimmt wird. So kann beispielsvieise eine in der Schulzeit entstand=ne Denk-
weise eines "Dreierkandidatens” (Orientierung am Mittelmaf3) in der Folge den
Menschen ein ganzes Leben begleiten. Die Abhingigkeit der Entwicklung be-
deutsamer personlicher Eigenschaften von der Organisation des Bildurigsprozes-
ses, von Verfahren der Zusammenarbeit ist durch Psychologen nachgewiesen.
Mit anderen Worten: es lasst sich zeigen, dass die gegenwirtige Schulpraxis auf
die Suche von Grundlagen einer ganzheitlichen Entwicklung des Menschen in
seiner Schulzeit, von Grundlagen ";zanzheitlicher Tétigkeit" der Schule als sozia-
ler Institution orientiert ist. Versuche, diese Grundlagen aufzufinden, verbinden
einzelne Praktiker und Wissenschaftler mit dem Studium des Phinorens "Bil-
dung".
Wir bemerken gleich, dass der Terminus "Bildung" nicht vollkommen erfasst
werden kann, wenn seine Vieldeutigkeit nicht beriicksichtigt wird. Man kann als
eine These formulieren, dass der Umfang des Begriffs in verschiedenen histori-
schen Perioden durch die wissenschaftliche Gemeinschaft sowohl in engerem als
auch in weiterem Sinne genutzt wurde. Die Diskussion dariiber, welchzr Begriff
den anderen "in sich aufnimmt" - Bildung oder Erziehung - ist die eigentiimliche
"Widerspiegelung" der gegebenen These. Geniigend detailliert wird clie Bezie-
hung dieser Begriffe durch V.V. KRAEVSKIJ betrachtet (1996, S. 32 f.)

Wir gehen von folgenden Positionen aus:

Bildung ist ein Begriff mit vielen Aspekten:

i Bildung als Prozess stellt sich als ganzheitliche Einheit von Unterricht,
Erziehung und Entwicklung dar und tritt in diesem Fall als Faktor des
Werdens, der Entwicklung des Menschen auf.

u Bildung kann als soziales, offenes, sich selbst entwickelndes System
betrachtet werden, dessen Komponenten - Bildungsstandards, Bildungs-
programme, Bildungsinstitutionen und Steuerungsorgane - das Funktionie-

35



ren und die Entwicklung der Schule als Institution der Sozialisation der
Personlichkeit gewéhrleisten.

L] Bildung kann als eines der Charakteristika des geistigen Potentials des
Landes betrachtet werden, das die Methoden der Vermittlung der Kultur
von einer Generation zur anderen bestimmt, das den Zutritt der jungen
Generation in die Zukunft gewihrleistet und das - nach der Bestimmung
von M. MEAD - pridfigurativ, d.h. ohne Préizedenzien ist. In diesem Fall tritt
die Bildung als Faktor der Sicherheit des Landes auf, das Niveau der
Freiheit jeder Personlichkeit und der Gesellschaft im Ganzen gewéhrlei-
stend.

Die heutige Praxis fordert das Durchdenken der Bildung unter allen drei Aspek-

ten.

Dabher folgt die Vermutung, dass die Theorie der Bildung eine gewisse Ganzheit

darstellen muss, die in sich die Theorie der Erziehung, die Theorie des Unter-

richts (Didaktik) und die Schultheorie (als Schulkunde bekannt) einbezieht (bzw.
genauer: auf einer gewissen, bislang noch nicht bestimmten Begriindung inte-
griert). Dies ist keineswegs eine Ubertreibung. Die Geschichte der Wissenschafts-
entwicklung bezeugt, dass in dem MaBe des Erkenntnisfortschritts zeitlich
betrachtet spétere Theorien, wenn sie wahr sind, frithere in sich einschlie3en, als
Teilaussagen integrieren.

Die zweite Voraussetzung ist mit der Analyse von Tendenzen der gegenwiirtigen
Wissenschaftsentwicklung verbunden.

Eines der wichtigsten Charakteristika der heutigen Wissenschaft besteht in der
Verstirkung der "Methodologie komplexer Probleme" (vgl. Philosophisches
Enzyklopédisches Wirterbuch 1989, S. 360), einer Forcierung interdiszipliniren
Herangehens an die Erforschung von Problemen. Interdisziplindrer Zugang im
Rahmen einer konkreten Wissenschaft ist ein eigenstéindiges Problem der Wissen-
schaftstheorie. Die grundlegende Schwierigkeit ist nach unserer Ansicht mit der
Wahrnehmung eigener piddagogischer Probleme verbunden. Ihre Lésung kann in
Abhingigkeit von der Wahl der Daten (Konzeptionen, Theorien) anderer Wissen-
schaften unterschiedlich sein - und diese Wahl wird ihrerseits von der Welt-
anschauung des Forschers bestimmt.

Um beispielsweise gegenwiirtig eine beliebige didaktische Frage zu beantworten,
werden die Entscheidung fiir die eine oder andere philosophischen Konzeption
der Erkenntnis (Erkenntnistheorie), die Wahl entsprechender psychologischer
Theorien des Lernens unabdingbar. Dabei ist sowohl die wertmaBige Uberein-
stimmung mit eigenen weltanschaulichen Ansichten als auch der Vergleich der
fiir die interdisziplindre Synthese ausgewihlten These mit denen, die fiir die
Entwicklung der Forschungsposition nicht ausgewihlt wurden, ebenso einzube-
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ziehen. Eine geringe Effizienz interdisziplindrer Bildungstheorien - “Edukolo-
gie” genannt - ist nach unserer Ansicht insbesondere durch den Umstand bedingt,
dass keine eigene pddagogische Hegriindung fiir die interdisziplinire Synthese
gefunden wurde.

Als dritte Voraussetzung der Herausbildung einer zeitgendssischen Theorie der
schulischen Bildung kann die Ges:hichte der Entwicklung der Bildur.g und der
pddagogischen Wissenschaft hervorgehoben werden.

Die historische Analyse der Bildung setzt die Lésung wenigstens zveier Auf-

gaben voraus:

u Analyse der Konzeptionen zum p#dagogischen Prozess, in denen eine
“Vorwegnehme” aktueller Auffassungen von Bildung (in einer oder in den
drei oben gzkennzeichneten Bedeutungen) enthalten ist; beispielsweise die
Konzeptionien von P. F. KAPTEREV; S . I. GESSEN oder Arbeiten zur Ge-
schichte der Bildung von S. F. EGOROV;

L Ermitteln von Faktoren, die Ideale und Werte der Bildung in versc:hiedenen
historischen Perioden bestinimt haben, die - ihrerseits - Einflusis auf den
Inhalt der padagogischen Theorien und Konzeptionen der Bildung haben
(Z.1. RAVKIN 1985).

Diese Voraussetzung tritt bisher eher intuitiv auf und erfordert eine noch aus-

stehende umfingliche analytische Arbeit.

Methodologische Grundlagen der Entwicklung einer Theorie

Objekt der auszuarbeitenden Theorie wird die schulische Bildung als Erschei-

nung objektiver pidagogischer Reelitit.

Den Gegenstand bilden die empirische Basis und der theoretische kern, also

Prinzipien, Werte, GesetzmiBigkeiten des Funktionierens und der Entwicklung

schulischer Bildung, aber auch praktische Folgen, methodische Empfehlungen

zur Realisierung grundlegender theoretischer Thesen in der praktischen Titigkeit

der Schule.

Methodologische Grundlagen der Theoriebildung stellen folgende Zugiinge dar,

die als grundlegende Prinzipien der Konstruktion und Begriindung von For-

schungsprogrammien verstanden werden.

Gegenwirtig unterstiitzen wir eine [{lassifikation methodologischen Wissens auf

vier Niveaustufen:

= Philosophisches (wissenschaftstheoretisches) Niveau, auf dem grundle-
gende Normen und Prozeduren wissenschaftlicher Erkenntnis aufgedeckt
werden;

u Allgemeinvrissenschaftliches Niveau, auf dem das Wesen der Zugiinge
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widergespiegelt wird, die in unterschiedlichen Wissenschaften genutzt
werden. Fiir die gegenwiirtige Pddagogik sind besonders charakteristisch
der systemhafte, der handelnde und der axiologische Zugang.

L Disziplinwissenschaftliches (konkretwissenschaftliches) Niveau, das ein
Ausgehen von bekannten Fakten, Prinzipien, GesetzméBigkeiten usw. aus
dem jeweiligen Bereich der Pddagogik vorschlégt. Nach unserer Meinung
wird methodologisches Wissen dieses Niveaus in vielen aktuellen péad-
agogischen Untersuchungen unzureichend beriicksichtigt, wenn unproduk-
tive, in der Geschichte der Pidagogik mehrfach vorgenommene Versuche
des direkten Ubertragens von Thesen anderer Wissenschaften in die pad-
agogische Theorie und Praxis zu beobachten sind (vgl. V. V. KRAEVSKU
1994, S. 78 {1.). 84).

Und letztlich:

= Niveau der konkreten Forschung, auf dem die Logik der Auswahl kon-
kreter, adiiquater Erkenntnisaufgaben bestimmt wird, die wechselseitig auf
verschiedenen Etappen der Untersuchung zu ergénzen sind.

Fiir die Ausarbeitung einer Theorie der Bildung verdient, nach unserer Ansicht,

das Durchdenken des so genannten allgemeinwissenschaftlichen Niveaus metho-

dologischer Kenntnisse hochstes Interesse. Ungeachtet der erwidhnten Zugénge -
systemhaft, handelnd und axiologisch - haben fiir das Wesen der Bildung kultur-
logische und heuristische Zugénge Bedeutung. Wir heben hervor, dass beide

Zuginge die Gerichtetheit der paddagogischen Forschung als humanistische

Forschung unterstiitzen.

Der kulturlogische Zugang erlaubt, in verdeckte Prozesse der Vermittlung und

Aneignung der Kultur, der Wechselwirkung der nationalen Kulturen einzudringen

und damit die Rolle der Bildung in diesen Prozessen (und umgekehrt - den Ein-

fluss dieser Prozesse auf das Versténdnis der Bildung) offenzulegen.

Der hermeneutische Zugang orientiert den Forscher auf ein Verstdndnis der

Lebenserfahrung anderer Menschen als grundlegende Methode humanistischer

Erkenntnis (vgl. ausfiihrlicher: V. P. TYSEENKO 1993).

Die Besonderheiten der Bildung als Prozess (vgl. oben) bedingen aber eine

notwendige Erweiterung um die fiir die humanistische Erkenntnis charakteristi-

schen Zuginge und ein unabdingbares Einbeziehen sogenannter naturwissen-
schaftlicher, und dabei insbesondere experimenteller, Methoden. Diese Forderung
wird durch die Erfolge der experimentellen Psychologie, Medizin, Physiologie
und anderer Wissenschaften begriindet, deren Resultate keineswegs bei der

Erforschung unterschiedlicher Probleme des Lernens (des Unterrichts) unberiick-

sichtigt bleiben diirfen.

Unter methodologischem Aspekt muss bei der Ausarbeitung einer Theorie der

schulischen Bildung der Charakter padagogischer GesetzmiBigkeiten als Wahr-
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scheinlichkeitsaussage unbedingt beriicksichtigt werden. Eine besondzre Bedeu-
tung gewinnt diese Spezifik pddagogischer Erkenntnis auf der Etappe der Formu-
lierung praktischer Folgen, die aus den theoretischen Positionen gzschlossen
werden.

Heute aber sind 1’4dagogen - nach unserer Ansicht - nicht zu einer entsprechen-
den methodologischen Begriindung bereit (vgl. A.P. TRIAPICYNA 1997, 8. 15 £.).
Allgemein ladsst sich schlussfolgern, dass sich fiir die Analyse der Probleme der
Bildung Methoden der naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissznschaftli-
chen Forschung zegenseitig ergéinzen miissen. Es ist anzunehmen, dess sich in
Abhingigkeit von der Art der Forschung zu Problemen der Bildung ¢ine unter-
schiedliche Verbindung der oben gekennzeichneten forschungsmethodischen
Zuginge ergibt. Uber die "methodologische Ganzheitlichkeit" einer beliebigen
Forschung von Problemen der Bilcung kann man jedoch nur urteilen, wenn in der
Untersuchung dem Prinzip der Erg#inzbarkeit Rechnung getragen wird.

Bei der Betrachtung der Konturen methodologischer Grundlagen der Entwick-
lung einer Theorie schulischer Bildung muss noch eine der Besondetheiten der
gegenwirtigen scziokulturellen Integration erwiihnt werden, die mit der Relation
"Forscher - Anwender" verbunden ist. Bisweilen werden grundlegence, bedeut-
same piddagogiscae Ideen von Practikern auf Grund des komplizierten begriff-
lichen Apparates und der Schwierigkeit ihrer logischen Begriindung nicht wahr-
genommen. In diesem Zusammenhang scheint die von I. I IL’IN (1987) aufgegrif-
fene, im Mittelalter weit verbreitete, Feststellung zutreffend: "Wissenschaftler!
Du hast uns dies: Erscheinung ericlért. Aber wer erkldrt uns jetzt deine Erkla-
rung?"

Das Problem der Verstiandlichkeit der Wissenschaftssprache der Padagogik ist
untrennbar mit dem Problem des gesunden Menschenverstands als eines eigen-
tiimlichen "Regulators" des Erkenntnisprozesses verbunden. Philosophen be-
haupten, in eine "fortwihrende Unendlichkeit" geraten zu kénnen, wenn bei der
Forschung komplizierter Phdnomene gesunder Menschenverstand zuriickgenom-
men wird. Es bleibt der Versuch, jeden Schritt logisch zu begriinden, anstatt den
Mechanismus der Beschreibung eirier Erscheinung oder eines Objektes zu finden,
der es erlaubt, ein "Informationsvaluum" ohne bedriickendes Gefiihl dzs Nichts-
sagens, des Unverstidndnisses zu iiberwinden.

V.V. KRAEVSKI] bemerkt, dass wir bei der Anwendung von Verfihren und
Prozeduren der vissenschaftlichen Erkenntnis auf diese oder andere Objekte
"Objekte mit prinzipiell unendlichzr Menge von Eigenschaften in Ge;zenstéinde
verwandeln, die e'ne endlich fixierie Zahl von Eigenschaften, Zusammenhingen
und Beziechungen haben..., dabei zber gleichzeitig alle anderen aus dem Feld
unserer Erkenntnis ausschalten" (17996, S. 23).

Die aufgezeigten l{onturen der methodologischen Begriindung der Ausarbeitung
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einer Theorie der schulischen Bildung erlauben unseres Erachtens eine wichtige
Schlussfolgerung iiber den kollektiven Charakter der Erforschung der Probleme
schulischer Bildung. Es handelt sich darum, dass in der gegenwirtigen Etappe der
Entwicklung der Wissenschaft herausragende Resultate in solchen Forschungs-
programmen erreicht werden, wo es gelingt, die Ubereinstimmung unterschiedli-
cher Forschungspositionen zu erreichen.

Die Bildung einer Forschungsposition

Eine Forschungsposition, die das Entstehen einer wissenschaftlichen Schule, die
die Ausprigung einer bestimmten Richtung und Strémung bestimmt, kann durch
die folgende Formel ausgedriickt werden:

Weltanschauung und Werte des Forschers
+
Forschungsposition = Auswahl methodologischer Zugiinge zum Stu-
dium des Problems
+

gesunder Menschenverstand

Zum Abschluss dieser kurzen Charakteristik der Probleme der Ausarbeitung einer

Theorie schulischer Bildung ist festzustellen, dass ein Erfolg der Forschung in

starkem MaBe von der Uberzeugung des Forschers von der prinzipiell méglichen

Erkenntnis der untersuchten Erscheinung und Objekte bestimmt ist. Die Mit-

arbeiter der Lehrstiihle, die sich mit Problemen der schulischen Bildung be-

schiftigen, sind trotz unterschiedlicher wissenschaftlicher Erkenntnisinteressen
in der Uberzeugung geeint, dass die Entwicklung eines allgemein koordinierten

Forschungsprogramms zur Ausarbeitung einer Theorie schulischer Bildung

durchaus ein realistisches Ziel ist. Deshalb ist, 1. LAKATOS (1995) folgend,

festzuhalten:

L Wir haben Grundlagen fiir die Bildung eines “harten Kerns" eines For-
schungsprogramms, in den Positionen eingehen, die fiir die Teilnehmer der
Untersuchung unwiderlegbar und grundlegend sind.

B Wir sind bereit, eine "positive Heuristik" auszuarbeiten, die die Probleme
fiir die Forschung bestimmt, einen "schiitzenden Giirtel unterstiitzender
Hypothesen" ausgliedert, Anomalien voraussieht und sie erfolgreich in
bestitigende Beispiele verwandelt.

= Wir sind iiberzeugt, dass die auszuarbeitende Theorie der schulischen
Bildung es erlaubt, zu beobachtende Erscheinungen allseitig zu erkléren
und das Aufireten neuer Phinomene vorauszusagen.
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Wir hoffen, dass der Leser die letzten Zeilen nicht als selbstiiberschitzende
Prahlerei wahrnimmt, sondern fiitlt, wie uns der Erkennntnisdrang befliigelt.
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Reformen der pidagogischen Bildung

Wir lenken den Blick auf fiinf Grundaussagen iiber Reformen der pidagogischen
Bildung, die wir ir1 Ergebnis der Analyse sowohl russischer wie auch Erfahrun-
gen anderer Lander formuliert habea:

L] Ursachen der Reformen pédazogischer Bildung

Bild des Lekrers des 21. Jahrhunderts

Prinzipien der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts

Inhalte und Methoden der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts
Horizonte und Probleme internationaler Kooperation in der Ausbildung des
Lehrers des 21. Jahrhunderts.
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Ursachen der Reformen p#dagogischer Bildung

Die gegenwirtige Situation in der Welt wird durch die Entwicklung von Demo-
kratie, Pluralismus, Humanismus, aber auch durch die Verschirfung globaler
Probleme (der Okologie, der Information, der Energieressourcen, des Transports
u.a.) charakterisiert. Unter diesen Bedingungen beginnt die Bildung eine be-
sondere Rolle zu spielen. Sie tritt gleichzeitig sowohl als Faktor der Stimulierung
innovativer Prozesse in der Okonomie, Politik, Kultur, wie auch als Faktor des
Schutzes des Menschen, seines Rechts auf Leben, Gliick, Gesundheit sowie als
Faktor des Uberlebens, der Entwicklung der Menschheit in Erscheinung. Die
Anderung der Rolle der Bildung ist eng mit der Erneuerung der pidagogischen
Bildung verbunden. Darum werden die Reformen der piddagogischen Bildung
heute nicht als eine zufillige Erscheinung betrachtet, sondern als eine voll-
kommen gesetzmiBige. Als Ursachen dieser Reformen sind nationale und inter-
nationale abzuheben. Eine Einmiitigkeit zum Charakter der Beziehungen zwi-
schen diesen Ursachen besteht bisher jedoch nicht. Auch in den Anschauungen
zum Inhalt der Reformen besteht keine Ubereinstimmung. In einigen Fillen
werden nationale Traditionen und Erfahrungen bevorzugt. In anderen - die
Erfahrungen und Traditionen anderer Lander. Man meint, dass die Erorterung
dieser Fragen (Wechselbeziehung zwischen Nationalem und Internationalem in
den Reformen) wesentlich ist (vgl. Abbildung 01).

Reform der padagogischen i

| Bildung
( Ursachen der | ( inhaltliche )
‘ Entstehung J Ausfilllung ]

inter- nationale
nationale Traditionen

W/\

Abbildung 01: Reformen der padagogischen Bildung

| nationale
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Das Bild des Lehrers des 21. Jahrhunderts

Wodurch ist der I.ehrer des 21. Jahrhundert gekennzeichnet? Welches sind seine
grundlegenden Zlige, deren Entwicklung eine Reform der padagogischen Bil-
dung unterstiitzeri muss?

Allgemein anerkannt ist, dass dem Lehrer des 21. Jahrhunderts aufgetragen ist,
eine neue Generation padagogischer Aufgaben zu [8sen. Thm obliegt es, wesentli-
chen Einfluss auf die Beziehung des Kindes zur Umwelt, zu seinen Mitmenschen
und zu sich selbst zu nehmen, die Entwicklung seiner Fahigkeiten und des
Strebens nach Léisung von Problemen zu unterstiitzen, denen es heute: begegnet
und mit denen es morgen konfrontiert werden wird.

Die Lésung neuer Aufgaben erfordert eine bestimmte Bereitschaft und Kompe-
tenz des Lehrers Im Zusammenhang damit werden iibereinstimmend solche
Charakterziige des Lehrers hervorgehoben, wie seine humanistische Ausrichtung
und technologische Ausriistung. Die humanistische Ausrichtung zeigt sich in den
Beziehungen zum Kind als einem Selbstwert, in der schopferischen Beziehung
zur padagogischen Titigkeit, in der dialogischen Wechselbeziehung mit Men-
schen, in der soziel verantwortlichen Beziehung zur Welt, in der Orient erung auf
die kontinuierliche eigene Selbstvervollkommnung,

Bild
des Lehrers des 21, Jhdt.

des Lehrers
des 21. Jhdt.

[ Gerichtetheit in der professionellen Tétigkeit

(“auf Unterstitzung /\ auf die fachliche )
der Entwicklung und technologische ‘
\_des Schiilers oy 2 _Seite des Unterrichtens

Abbildung 02: Bild des Lehrers des 21. Jahrhunderts
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Die technologische Ausriistung des Lehrers zeigt sich in der Féhigkeit, bekannte
Mittel anzuwenden und neue zu konstruieren. Die Frage nach den Wechselbezie-
hungen zwischen der Gerichtetheit und der Fahigkeit, pddagogische Mittel zu
beherrschen, ist dabei jedoch keineswegs unniitz. Sie wird auf unterschiedliche
Weise geldst. In Verbindung damit stehen Fragen wie: "Ist der Lehrer in vollem
Malle Meister seiner Aufgaben, wenn seine Orientierung auf andere nicht klar
als Wert ausgebildet wurde?" und "Ist der Pddagoge als Humanist zu werten,
wenn er nicht in vollem MaBe seine piddagogischen Mittel beherrscht (das Fach,
die Methoden seiner Vermittlung usw.)?" - (vgl. Abbildung 02).

Prinzipien der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts

Unumstritten ist, dass eine Humanisierung der pidagogischen Bildung unerliss-
lich ist. Verbunden damit stellt sich aber die Frage: "Wie sind Humanisierung
und Orientierung auf die Interessen und Bediirfnisse der Kinder mit Wissen-
schaftlichkeit der Bildung, ihrer Fixierung auf die Errungenschaften der Wissen-
schaften zu verbinden?"

Niemand bestreitet, dass die Demokratisierung der pidagogischen Bildung
wesentlich ihre Wirksamkeit erhdht. Aber wie sind in diesem Prozess Staat und
Gesellschaft verbunden, welche Verflechtungen gibt es dabei?

Weltweit ist die Notwendigkeit lebenslanger pédagogischer Bildung anerkannt.
Alle meinen, dass der Lehrer nur so lange Lehrer bleibt, wie er selbst lernt. In

ﬁ Prinzipien der Ausbildung |
des Lehmf des21. Jhdt. |
[ anerkannte Thesen ].‘ )[ erfordert Er!iljteruE ‘

" Humanisierung der pid- ] > . .oril';l-ti;rﬁla.lrf"\i'issen- - ‘
agogischen Bildung schaftlichkeit der Bildung

Demokratisierung der piid- ‘ | Wechselbeziehung von Gesell- ‘
_schaftlichem und Staatlichem

| agogischen Bildung

[ Lebenslange piid- ] i Beziehung von Bildung 7 I

L agogische Bildung ) und Selbstbildung

[ Variabilitat de;"];i;- __-"] [Verhllmis von Allgemeinem
agogischen Bildung _ und Besonderem -
Offenheit pid- ] "Verbindung von speziell Organi-

agogischer Bildung siertem und Spontanem

Abbildung 03: Prinzipien der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts
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diesem Zusammenhang ist aber zu fragen: "Wie verbinden sich auf den ver-
schiedenen Etappen seines Lebensweges Bildung und Selbstbildung?"

Es ist bewiesen, dass eine variantenreiche, flexible padagogische Bildung hohere
Resultate bringt. Sie unterstiitzt die Auswahl individueller Bildungsverldufe, die
die Nachfragen der Schiiler befriedigen. Dabei entsteht aber die Frage: “Wie ist
die allgemeine mit der besonderen Bildung verbunden, wie die variable mit der
invarianten?” Die These, dass pidagogische Bildung offen sein muss, vird nicht
bezweifelt. Aber welche Beziehung besteht dabei zu anderen Fak:oren der
Entwicklung des Lehrers (vgl. Abbildung 03 - vorangegangene Seite)?

Inhalt und Methoden der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts

Allgemein anerkannt ist, dass der |_ehrer des 21. Jahrhunderts den Verlauf der
Entwicklung jedes Kindes, seine Interessen, Bediirfnisse, Mdglichkeiten und
Lebensbedingungen gut kennen muss. Jedoch die Antwort ist nicht cinmiitig,
welches die Quellen des Erwerbs dieser Kenntnisse sind. Welche Rolle spielt die
forschende Tétigkeit des Lehrers beim Erwerb von Kenntnissen iiber das Kind,
iiber seine Entwicklung?

Niemand bestreitet, dass der Lehrer die Besonderheiten der Bildungswelt gut
kennen muss, in der er arbeitet unc. in Wechselwirkung mit den Kindern, ihren
Eltern, den Kollegen, gesellschaftlichen Kriften tritt. Verbunden damit steht aber
auch die Frage nach innovativem Titigwerden in diesem System.

Der Lehrer des 21. Jahrhunderts bendtigt Kenntnisse {iber den Bildungsprozess -
auch das leugnet niemand. Aber welche Stellung nimmt der Lehrer in Bezug auf
diesen Prozess ein?

Reproduziert er Eiekanntes? Projelctiert er jedesmal aufs Neue? Mit anderen
Worten: welches sind die Maoglichkeiten der Einbeziehung des Lehrers in die
projektierende Tatigkeit?

Der Lehrer braucht auch Kenntnisse iiber sich selbst (iiber seine Profession und
ihre Moglichkeiten, iiber seine Interessen und Bediirfnisse). Damit en:steht die
Frage nach der Rolle der reflektierenden Tétigkeit in der Ausbildung des Leh-
rers. Welche Moglichkeiten hat sic? Wie ist sie mit neuen und traditionellen
Methoden des Unterrichts verbunden (vgl. Abbildung 04- néchste Seite)?

Horizonte und Probleme internationaler Kooperation in der Ausbildung des
Lehrers des 21. Jahrhunderts

Die Bedeutung der internationalen Kooperation in der Reformierung der pid-
agogischen Bildung wird allgemein anerkannt. Dafiir, dass die Entwicklung der
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Inhalt und Methoden
_der Ausbildung des Lehrers des 21. Jhdt.

[IWJ | Methoden [
(" Wissen iiber die Welt ‘]h*‘ —_ |
| des Kindes | Forchnpatgat |
Wi iib .77 )
[ Iési::ung" ‘ “ > 7_&\

Wissen iiber den ‘H ‘ Projektierende

BildungsprozeB Titigkeit

" Wissenthersich  Reflektierende
I ;:sl:l:t e Hl Reflektierende
[ b | Titigkeit

Abbildung 04: Inhalte und Methoden der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts

internationalen Kooperation als neue Richtung in den Reformen wirksam wird,
ist es notwendig, die Aufmerksamkeit auf Prinzipien, Inhalte und Formen der
Zusammenarbeit zu richten.
Das verlangt die Ausgestaltung solcher Prinzipien wie:
L] Paritét;
u wertmiBige Ubereinstimmung;
L Stiitzen auf Errungenschaften.
Fiir den Inhalt der Zusammenarbeit ist es wichtig, miteinander zu verbinden:
das Studium von Erfahrungen;
ihre Adaption;
das notwendige Aufgreifen schon adaptierter Erfahrung;
den Austausch der Ergebnisse;
Inhalte neuer Erfahrung.
Die Formen der Zusammenarbeit selbst sind vielseitig:
L Konferenzen als Formen des Austauschs und der Koordination;
Seminare als Unterrichtsformen;
Einbeziehung in Programme der Partner;
zielgerichtete gemeinsame Programme (vgl. Abbildung 05- niichste Seite).
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¢ Horizonte und Probleme
der internationalen Zusammenarbeit

\_ in der Bildung des L ehrers des 21. Jhdt.
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Abbildung 05: Horizonte und Probleme der internationalen Kooperation in der Bildung des
Lehrers

G. A. Bordovskij
N. F. Radionova

Konzeption der pidagogischen Bildung an der Russischen Staat-
lichen Pidagogischen Universitiit A. 1. Herzen

Anderungen im System der hheren Bildung in Russland

Im letzten Jahrzehnt wurden im System der héheren pddagogischen Bildung
Russlands ernsthafte Anderungen vollzogen. In der ersten Etappe betrafen diese
Anderungen insbesondere die Struktur der Hochschulen, die Inhalte der Bildung,
in bestimmtem MaBe die Technologie des Unterrichts, das Personal, die Orte und
die Rolle der Hoctschulen in der Region. In dieser Etappe wurden neue Fakulti-
ten, neue Fachricatungen sowie entsprechende Lehrstithle erdffnet. Die ver-
dnderte Struktur der Hochschulen irtegrierte Schulen, Gymnasien, Lyzeen sowie
Kollegs. Zur Nomenklatur der gewohnten Disziplinen wurden weitere Kurse
hinzugefiigt. Fiir diese Etappe wa: es charakteristisch, dass die eingefiihrten
Neuerungen bisweilen mehr eine (nicht immer wissenschaftlich bestimmte und
wissenschaftlich gepriifte) ad hoc - Reaktion auf kurzfristig entstandene Bediirf-
nisse in diesen oder jenen Bildungsbereichen waren. Nicht selten wurde die
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Neuerung als Alternative zu gereiften Erfahrungen und langjahrigen Traditionen
eingefiihrt. Doch bei aller Kompliziertheit und Mehrdeutigkeit dieser Etappe
wurden im Kern die Ideen von der Notwendigkeit und Moglichkeit einer neuen
pidagogischen Bildung geboren, die es dem Menschen erlauben wiirde, nicht nur
eng professionelle Aufgaben zu l§sen, sondern universell in der Aneignung der
Kultur und ihrer Vermittlung zu sein. Ein objektives Bediirfnis der padagogi-
schen Bildung, verstirkt durch den Wunsch der Regionen nach Schaffung eigener
Zentren der Wissenschaft, Kultur und Bildung, fithrte insbesondere in dieser Zeit
zur Entstehung von Pidagogischen Universititen, die faktisch die rechtliche
Maglichkeit verschiedener Varianten der Entwicklung padagogischer Bildung
festigten.
Mit der zweiten Etappe verfolgten die Pddagogischen Hochschulen zwei grund-
legende Suchrichtungen: Erstens erfolgte ein intensives Uberdenken der Konzep-
tion einer persdnlichkeitsorientierten padagogischen Bildung. In Verbindung
damit wurden verschiedene Varianten der Ausbildung von Spezialisten péd-
agogischen Profils (ein- und vielstufig, unterschiedliche Niveaustufen) priizisiert
und entsprechende professionsbezogene Bildungsprogramme entworfen.
Die Hochschulen wurden zweitens in die Ausarbeitung Staatlicher Bildungsstan-
dards einbezogen und sie versuchten hierbei, die Ideen verschiedener Ausbil-
dungsvarianten filir Pddagogen umzusetzen. In deren Folge wurde die erste Gene-
ration der staatlichen Bildungsstandards zur Erlangung des Bakkalaureus der
Bildung in sechs Richtungen ("Naturwissenschaften", "Humanistische Kennt-
nisse", "Sozial-6konomische Kenntnisse", "Berufsbildender Unterricht" , "Pid-
agogik" und "Kunst") und der Ausbildungsrichtung des “Spezialisten der Bil-
dung” in mehr als 40 Fachrichtungen geschaffen. Diese Standards, die verschie-
dene konzeptionelle Herangehensweisen an die Ausbildung der Piddagogen
widerspiegelten, konnten aber objektiv nicht dquivalent sein - weder im Inhalt,
noch in den Forderungen, mit denen die Absolventen solcher Programme kon-
frontiert wurden.

Das Problem einer fehlenden Aquivalenz der ausgearbeiteten Programme der

Ausbildung zum Bakkalaureus und zum Spezialisten der Bildung wurde bereits

auf der dritten Etappe sichtbar, als die pidagogischen Hochschulen unmittelbar

zur Realisierung der Idee des Bakkalaureats und der Ausarbeitung entsprechender

Programme der professionellen Ausbildung von Pddagogen iibergingen.

Besonders deutlich wurde jedoch dieses Problem in den letzten Jahren, weil:

& das System der pidagogischen Bildung in ein einheitliches System all-
gemeiner und profesioneller Bildung einging und hier {iberzeugende Be-
weise der Notwendigkeit und Moglichkeit der Ausbildung gegenwirtiger
Piddagogen unter den Bedingungen pddagogischer Hochschulen in unter-
schiedlichen Varianten verlangt;
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der Einfluss der ersten Generation der Staatlichen Bildungsstandards
abgeschlossen und eine Situation geschaffen wurde, in der die Moglichkeit
entsteht, die Ausgangssituazionen koordinierter Vorbereitung von Spezia-
listen und Magistern auf der Basis des Bakkalaureats zu prézisicren und in
entsprechenden Dokumenten der Staatlichen Bildungsstandards wider-
zuspiegeln.

Grundlagen der Ausarbeitung der Konzeption

Bei der Ausarbeitung der Konzeption wurden beriicksichtigt:

Besonderheiten der sozial-6lkonomischen, politischen und soziokulturellen
Entwicklungen, die sich weltweit und in Russland abzeichnen und die sich
in entsprechenden Forderurigen an die Bildung des Pddagogen (Orientie-
rung auf wahre allgemeinmenschliche Werte, Mobilitit, Flexibi itét, Selb-
stindigkeit von Entscheidungen, Verantwortlichkeit fiir die getroffene
Wahl u.a.) duBern;

Verinderungen in der Wissenschaft, die die Suche nach neuen Formen und
Verfahren in der Bildungswelt unter Beriicksichtigung der mnationalen
Spezifik und der Besonderheiten des gesellschaftlichen Bev/usstseins
bedingen;

Reformen im System der allgemeinen Bildung, die auf den Ideen der Hu-
manisierunz und Differenzierung aufbauen und sich auf die Erfolge und
Bediirfnisse und Méglichkeiten der Schiiler stiitzen.

Mit der Konzeption wurden Ideen weiterentwickelt iiber:

das Werder: des Pddagogen als sich entwickelnde Persénlichkeit und als
Professioneller, der dazu befihigt ist, neue Aufgaben zu lésen;

héhere pddagogische Bildung als Selbstwert, als persénlichkeitsorientiertes
System; als eine der Etappen im Prozess der kontinuierlichen (lebens-
langen) Entwicklung des Pddagogen; als Mittel der Ausbildung pidagogi-
schen Personals; als humanistische Bildung, die die Bereitschaft des Ab-
solventen zur Aneignung menschlicher Kultur und ihrer Vermittlung
gewibhrleistet;

Humanisiering und Demokratisierung der piddagogischen Bildung als
grundlegende Richtungen ihrer Entwicklung;

Inhalte héherer padagogischer Bildung als Einheit von Invariantem und
Variantem, Fundamentalem und Angewandtem, Allgemeinkulturellem und
Theoretisch-Methodologischem, allgemein und speziell Professionellem;
die Notwendigkeit und Moglichkeit der Koexistenz und gegenseitigen
Ergénzung in einer einheitlichen Bildungswelt unterschiedlicher Aus-
bildungsvarianten fiir Pidagogen;
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Standardisierung

* als Prozess der wertméBigen Angleichung der Positionen aller inter-
essierten Personen und der Staatlichen Standards als normativer
Grundlage der Ausarbeitung professioneller Bildungsprogramme;

¥ als gesellschaftlich anerkanntes Niveau der Bildung der Spezialisten
héherer Qualifizierung, die eine entsprechende Befihigung und
Adaption an wesentliche sozial-6konomische Bedingungen der
professionellen Tétigkeit garantieren;

A als erkldrende Bedingungen der Organisation und der Funktion der
Hochschule, ohne deren Erfiillung die Bewahrung und Reproduktion
der pddagogischen Bildung als Teil der Soziokultur unmoglich ist;

o als Muster, mit dessen Hilfe ein beliebiger Mensch, vor allem aber
der Unterrichtende und Unterrichtete, iiber das Niveau ihrer profes-
sionellen Bildung entscheiden kénnen.

Die Ausarbeitung der Konzeption erfolgte auf der Grundlage realer Erfolge der
Erneuerung héherer pidagogischer Bildung:

Orientierung der Bildung auf die sich entwickelnden Bediirfnisse von
Personlichkeit, von Gesellschaft und Staat;

Erweiterung des Bildungshorizonts heutiger Padagogen;

Variabilitit und Variantenreichtum der Ausbildung von Pddagogen der
neuen Generation;

wissenschaftlich-methodische Begleitung des kiinftigen P4dagogen auf
verschiedenen Etappen seines Lebensweges;

Einbeziehung der Professoren und Dozenten der Hochschulen in die inno-
vative Titigkeit auf dem Bildungssektor;

Wandel des Charakters des Zusammenhangs von wissenschaftlich - for-
schender und lehrender Titigkeit in der Hochschule.

Bei der Ausarbeitung der Konzeption wurden Probleme beriicksichtigt, die im
Prozess der Entwicklung der héheren pidagogischen Bildung entstanden waren:
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Nichtaddquatheit der genutzten Bildungstechnologien aus der Sicht persén-
lichkeitsorientierter Bildung;

Ausbleiben von Ausbildungseffekten in Richtungen der hoheren pid-
agogischen Bildung sowie deren Nichtiibereinstimmung mit Spezialrich-
tungen pidagogischer Profile;

unsystematische Realisierung des Block - Modul - Herangehens an die
Strukturierung des Inhalts hoherer pddagogischer Bildung;
unzureichende Abstimmung der Forderungen an die Absolventen, die
einerseits Programme der Ausbildung zum Bakkalaureus bzw. andererseits
zum Spezialisten und Magister auf der Grundlage des Bakkalaureats reali-
sieren;



= Unméglichkeit der Individua.isierung von Bildungsgingen der Studieren-
den bei trad tioneller Organisation des Bildungsprozesses;

L] ungeniigende Beriicksichtigung regionaler Mdglichkeiten beim Aufbau der
Staatlichen 3ildungsstandards.

Charakteristika cler Konzeption

Die Entwicklung des Pddagogen der neuen Generation ist ein langfristiger,
komplizierter und in sich widerspriichlicher Prozess, der mit der vorakademi-
schen Etappe der Ausbildung beginnt, in der Hochschule fortgesetzt wird und
sich in den Jahren der sich anschlie 3enden Berufstiitigkeit verwirklicht.

Die Hochschulbildung leistet ihren eigenen Beitrag zur Ausbildung des Pid-

agogen durch ein arofessionsbezogenes Bildungsprogramm, das sich in seinem

Profil und dem Niveau der Abschliisse unterscheidet.

Eine der Variantea der Ausbildung von Piddagogen in der Hochschule ist die

koordinierte Ausbildung von Spezialisten und Magistern der Bildung auf der

Grundlage des Balkkalaureats.

Professionelle Programme der Ausbildung zum Bakkalaureus der Bilcung sind

gehalten, die Entvvicklung des Pddagogen zu unterstiitzen:

L] durch die Aneignung systematischer Kenntnisse iiber Bildung und zum
ausgewihlten Fach als Widerspiegelung von Wissenschaft und Mittel der
Bildung;

L durch die Befdhigung zur Projektierung ganzheitlicher Bildungsorozesse;

u durch die Bereitschaft zur intensiven Aneigung einer oder mehrerer Spe-
zialrichtungen auf der Grundlage des Bakkalaureats oder in Fortsetzung
der Ausbilding zum Magister.

Auf die Losung dizser Aufgaben sind alle im Programm ausgewiesenen inhaltli-
chen Blécke gerichitet. Dies sind: ein “allgemeinkultureller”, ein "psychologisch-
pidagogischer; eir"allgemein- und speziell-fachlicher" Block.

Der allgemeinkulturelle Block, der die Studierenden in die Kultur "einflihrt",
hilft ihnen nicht nur, Bediirfnisse an kulturellem Bewusstsein zu befriecligen und
zu entwickeln. Er dlient vielmehr auch dazu, grundlegende allgemeinmenschliche
Werte zu durchdenken, unter denen solche Werte wie der Mensch selbst, das
Kind, sein Leben, die Gesundheit, die Beziehung zur Umwelt und der Umgang
mit anderen Menschen einen besonderen Platz einnehmen. Entsprechand ihrer
spezifischen Moglichkeiten helfen die verschiedenen Ausbildungsmodule der
jeweiligen Disziplinen dieses Blocks den Studierenden, sich in der Welt der
menschlichen Probleme zu orientieren, eigene Zuginge zu ihrer Lisung zu
bestimmen. Die D:sziplinen unterstiitzen die Entwicklung einer humanistischen
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Beziehung der Studierenden zu anderen Menschen, orientieren auf einen dialogi-
schen Umgang mit ihnen. Sie festigen oder fordern insbesondere das Interesse der
Studenten zum Lesen anspruchsvoller Literatur, zur Suche nach Antworten auf
wichtige Fragen im Leben, darunter auch pddagogische Fragen. Wahlkurse in den
Disziplinen dieses Blockes unterstiitzen die Selbstbestimmung der Studenten und
ihre professionell-paddagogische Orientierung. Ein besonderer Platz in diesem
Block gebiihrt dem soziokulturellen Praktikum, das die Studenten in die prakti-
sche Titigkeit zur Aneignung der Kultur, in ihre Anwendung, Propagierung und
Umgestaltung einbezieht. Dabei bereichern die Studenten nicht nur ihre Kennt-
nisse, sondern auch entsprechende soziale Fihigkeiten der Vermittlung der Kultur
an andere Menschen. Das bedeutet zugleich, dass sie sich selbst das Wesen des
padagogischen Prozesses aneignen.

Den Disziplinen des Fachblockes im Programm des Bakkalaureats kommt eine
neue Rolle im Vergleich zum traditionell gewachsenen System zu. Sie sind in
ihrer Gesamtheit aufgerufen, die grundlegende fachliche Ausbildung der Studen-
ten, die Entwicklung ihrer Beziehungen zum Studienfach als Selbstwert und
pddagogisches Mittel zu unterstiitzen. In einem solchen System steht vor den
Disziplinen des Blockes noch eine besondere Herausforderung: die Erfahrungen
der Studenten durch prignante Beispiele pddagogischer Tiatigkeit groler Wissen-
schaftler, durch Beispiele des Lehrens an der Hochschule, durch Interesse we-
ckendes Engagement der Lehrkraft fiir ihr Fach und durch humanistische Bezie-
hungen zu Kollegen und Kommilitonen zu bereichern. Erkannte und emotional
positiv erlebte Unterrichtsmuster und Wechselbeziehungen zwischen Lehrendem
und Studenten, auch ein selbst “durchlebter” real konstruierter Bildungsprozess
dienen als ernsthafte Basis fiir die weitere personliche und professionell-pad-
agogische Selbstbestimmung der Studenten.

Eine besondere Rolle im Ausbildungsprozess des Pddagogen kommt den Diszipli-
nen des psychologisch-piddagogischen Blockes zu, die in ihrer Gesamtheit auf
die Realisierung von drei wechselseitig miteinander verbundenen Funktionen
gerichtet sind: die orientierend-pédagogische, die theoretisch-methodologische
und die aktiv-praktische.

Mit der Verwirklichung der orientierend-piidagogischen Funktion "tauchen"
die Disziplinen die Studenten in die pddagogische Welt "ein", in der vor allem der
Mensch in seiner Entwicklung gewiirdigt wird und Bildung, Unterricht und
Erziehung als wichtige Faktoren seiner Entwicklung betrachtet werden. Dabei
werden die Studenten mit den Besonderheiten der pidagogischen Titigkeit, mit
ihren Freuden und Schwierigkeiten, mit grundlegenden Quellen, in denen die
Erfahrung und die Ideen der Menschheit auf dem Gebiet der Erziehung und
Bildung angereichert sind, vertraut gemacht. Sie werden zugleich auch mit der
Notwendigkeit lebenslanger Selbstvervollkommnung des Pddagogen konfrontiert.
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In den jiingeren Kursen lernen die Studierenden, sich in der pddagogischen Welt
zu orientieren und ihre Beziehung zu dieser sowie ihren eigenen Standort darin
zu bestimmen.

Die theoretisch-methodologische IFunktion des psychologisch-péddagogischen
Blocks setzt voraus, dass dessen Disziplinen in ihrer Gesamtheit die Studenten
befihigen, selbstiirdig aus der sie umgebenden Wirklichkeit pddagogische Pro-
bleme auszugliedern, sie zu beschreiben, sowohl innere als auch duflere, objektive
und subjektive Ursachen ihrer Entstehung zu analysieren und unterschiedliche
Lésungen ein und desselben Problemns zu suchen. Die Einbeziehung der Studen-
ten in die Aneigrung unterschiedlicher pidagogischer und psychologischer
Theorien und Systeme unterstiitzt die Entwicklung eines variablen Den’cens, die
Bereitschaft zu stiindigem Dialog. Es werden die Voraussetzungen fiir folge-
richtige Beziehungen zu den besten Traditionen vaterldndischer und globaler
Erfahrungen der humanistischen Schule geschaffen und Grundlager fiir die
Entwicklung eigener pddagogischer Intuition gelegt, die fir die Lésung bei-
spielloser Aufgaben unabdingbar isr.

Die aktiv-praktische Funktion des psychologisch-piddagogischen Blockes
erfordert die Bere cherung der Erfahrung der Studenten mit unterschiedlichen
Verfahren, Methoden und Mitteln der Projektierung und Realisierung spezifischer
Bildungsprozesse. Die Studenten eignen sich rationale und wertm#Bige Aspekte
der pidagogischen Projektierung unterschiedlicher Bildungssysteme mit speziel-
len Zielstellungen an. Sie werden unmittelbar in die Ausarbeitung eigener pad-
agogischer Projekte einbezogen, die unterschiedliche Ausschnitte des Eildungs-
prozesses widerspiegeln. Sie verteidigen ihre Projekte und lernen, auf einer
eigenen piddagogischen Sicht der Probleme und der Wege ihrer Losurg zu be-
stehen. Psychologisch-pddagogische Praktika innerhalb dieses Blockes beziehen
die Studenten in Prozesse der rationalen Reflexion von Mustern pidagogischer
Titigkeit ein, bersichern diese durch bewihrte Praxisbeispiele fiir effektive
pédagogische Ldsungen. In vergleichenden Studien werden die Kenntnisse, die
sie sich in unterschiedlichen fachlichen Bereichen aneigneten und ihre erworbe-
nen Elemente beruflichen Kénnens sowie ihre Orientierungen auf padagogische
Werte in ein System eingebunden.

Professionsbezogene Programme de- Ausbildung von Spezialisten pidagogischen
Profils auf der Grundlage des Bakkalaureats der Bildung sollen die Ausbildung
eines Pidagogen unterstiitzen, der nicht nur allgemeine Grundlagen der pid-
agogischen Titigkeit beherrscht und beféhigt ist, diese zu projektieren, sondern
der praktisch bereit ist zur Realisicrung seiner professionellen Tétigleit unter
verschiedensten Bedingungen, bestimmt durch das ausgewihlte Spezialgebiet und
die eigentlichen Adressaten und Subjekte der Bildungsprozesse. Ein solcher

53



Spezialist beherrscht angrenzende Spezialgebiete und ist zum Wechsel der
Bereiche und Richtungen seiner Titigkeit bereit.

Fiir die Lsung dieser Aufgaben werden Ausbildungsprogramme fiir Spezialisten
der Bildung, die eine scharf ausgepriégte professionell-pddagogische Gerichtetheit
auszeichnet, mit Programmen der Ausbildung im Bakkalaureat beziiglich des
Anforderungsniveaus an den Absolventen und der anzueignenden Ausbildungs-
und Priifungsinhalte aufeinander abgestimmt.

Professionsbezogene Ausbildungsprogramme fiir Magister der Bildung sind
gehalten, die Entwicklung eines Piddagogen zu unterstiitzen, der nicht nur zu
Projektierung und Realisierung von Lehr- und Lernprozessen unter verschiedenen
Bedingungen der Allgemein- und Berufsbildung, sondern auch zur wissenschaft-
lichen Untersuchung dieser Prozesse befdhigt ist. Magister der Bildung sind
gedanklich und praktisch bereit zur Fortsetzung ihrer Bildung in der Aspirantur.
Die Lésung von Ausbildungsaufgaben zum Magister der Bildung unterstiitzt die
professionsbezogenen Programme, die mit Programmen des Bakkalaureats iiber-
einstimmen und die auf Prinzipien der Flexibilitdt, Mobilitat, Variabilitét der
wissenschaftlich-piddagogischen und personlichen Orientierung aufbauen.

Bedingungen der Realisierung der Konzeption

Die abgestimmte Ausbildung der Spezialisten und Magister der Bildung in

Fortfiihrung der Studien nach dem Bakkalaureat fordert die Orientierung des

gesamten Systems der Hochschule und einzelner ihrer Strukturen auf die Aus-

bildung von Pddagogen einer neuen Generation.

Die Ausbildung von Spezialisten und Magistern der Bildung in Ubereinstimmung

zu bringen erfordert:

u Offenheit des Systems der professionellen Bildung der Hochschule fiir
neue Richtungen und Spezialbereiche der Ausbildung, fiir den Wechsel der
Bildungsabliufe, fiir neue Varianten professioneller Bildungsprogramme,
fiir innovative Prozesse, fiir das Zusammenwirken mit der soziokulturellen
Umwelt, fiir die Einbeziehung in internationale Bildungsprogramme;

L kontinuierliche Entwicklung des Bildungssystems der Hochschule, ihre
Flexibilitit und Mobilitit, sowohl in Bezug auf ihr inneres Potential, wie
auch in Bezug auf die Bereicherung &duBerer Beziehungen.

Eine erfolgreiche Koordination der Ausbildung von Spezialisten und Magistern

der Bildung wird gewihrleistet:

L durch die folgerichtige Entwicklung der Aufgaben und Inhalte der pid-
agogischen Bildung von Niveaustufe zu Niveaustufe;

& durch die wirksame Ausnutzung regionaler (personeller, wissenschaft-
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lich-technischer, informationstechnischer u.a.) Ressourcen,;

L] durch eine kontinuierliche Analyse und angemessenes Beriicksichtigen der
Bildungsbediirfnisse der Region;

] durch die Schaffung realer Bedingungen in der Hochschule fiir die Wahl
individuellzr Bildungswege:

= durch die Projektierung von Bildungstechnologien, die den zu lésenden
Problemen pédagogischer Bildung adéquat sind;

u durch die LEinheit theoretischer und praktischer Titigkeit der Studenten,
ihrer Studien in- und auBerhalb der Hérséle;

= durch die Anwendung der Methodik des Sammelns, der Verarbeitung und
Analyse von Informationen iiber die Entwicklung des kiinftigen
Pddagogen, iiber seine Erfolge in Ausbildung und Beruf;

u durch die Entwicklung eines Systems von Zusatzqualifikatiorien in der
Hochschu'e, das die Erh8hung der professionell-piddagogischen
Kompetenz: der Lehrer in Fragen der Emeuerung hoherer piddagogischer
Bildung unterstiitzt;

u durch Quelifizierung aller Medien und Mittel der Bildung in der
Hochschule, mit denen Stuclierende und Lehrkriifte umgehen.

W. Thiem

Ausblick auf neue Anforderungen an die
Qualifikationen von Lehrern

Gegenwirtig ist die bildungspolitische Diskussion in der Bundesrepublik
Deutschland stark. an der Frage nach Qualitiit der Bildung orientiert. Ausléser
war unter anderemn der internatioral vergleichende Leistungsvergleich in Ma-
thematik und Naturwissenschaften (TIMSS), bei dem deutsche Schiiler nur
MittelmaB zeigten. Kritik kommt aber auch von Berufsverbinden und Hand-
werkskammern, die behaupten, dass die Schiiler stindig schlechtere Leistungen,
insbesondere auct. in Deutsch und Mathematik, mitbrichten. Als “Wunderwaffe”
hat man in vielen Ministerien nun vergleichende Tests herausgefunden Auch die
Stiandige Konferenz der Kultusminister (KMK) hat deshalb unter dem Stichwort
“PISA™ eine vergleichende Testreihe im Rahmen der OECD initiiert, die der
Frage dienen soll, was unsere Schiiler in Mathematik, Naturwissenschaften,
Fremdsprachen, Deutsch und Geschichte wirklich lernen.

Andererseits hat die KMK gerade jetzt einen sogenannten “Toleranzteschluss”
gefasst, der den Bundeslindern weitaus mehr Spielrdume fiir die Eniwicklung
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ihrer Schulen und Hochschulen geben soll. Die KMK will sich auf die Festlegung
allgemeiner Bildungsziele und Qualitiitsstandards beschrdnken. Damit soll ein
Schritt in Richtung Europa gegangen werden.

In Brandenburg fanden so beispielsweise im Juni Leistungstests in den fiinften
und neunten Klassen in Mathematik mit dem Namen QuaSUM statt, die durch
Tests zu kognitiven Fihigkeiten der Schiiler begleitet und durch eine Reihe von
Fragebdgen an Lehrer, Schiiler und Eltern ergénzt wurden.

Das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (MBJS) erwartet sich davon
mehr Auskunft iber die Schulwirklichkeit, beispielsweise, ob Gesamtschulen ab
Klasse 1 besser als jene sind, die erst in Klasse 7 beginnen oder wie es sich auf
Leistungen und Lernmotivation auswirkt, wenn eine Gesamtschule eine gymna-
siale Oberstufe hat. Ob die Tests wirklich geeignete Aussagen fiir eine Weiter-
entwicklung des Schulwesens bringen, wird sich zeigen - iiberschitzen sollte man
sie nicht.

Die bildungspolitische Diskussion in Brandenburg hat sich gegenwirtig zu-
gespitzt (auch eine Folge bevorstehender Landtagswahlen im Bundesland). Sie ist
von der Sicht auf notwendige hohere Qualitdt von Schule ausgeldst und wird
insbesondere von solchen Fragen bestimmt, wie: Brauchen wir nicht zur Quali-
titserhbhung zentrale Abschlusspriifungen in Klasse 10? Sollten wir nicht zur
Ablegung des Abiturs nach 12 Jahren durch ein Zentralabitur zurtickkehren?
Gefordert werden andererseits mehr Unterrichtsstunden zur Ubung und Festi-
gung, mehr Unterricht in einzelnen Fichern, die Wiedereinfithrung der Zensuren
ab Klasse 1. Nachdem Sachsen beschlossen hat die sogenannten “Kopfnoten” -
Bewertungen fiir Fleil, Mitarbeit, Betragen auf dem Kopf des Zeugnisses -
wiedereinzufithren, werden sie auch in Brandenburg verstirkt gefordert.

Dabei wird allerdings so getan, als brichten Priifungen und besondere Bewertun-
gen, Zensuren von allein hohere Qualitit der Bildung und Erziehung. Insbesonde-
re wird aber iiberhaupt nicht beriicksichtigt, dass zentrale Priifungen (ob in Klasse
10 oder das Abitur) auch entsprechende Lehrpline voraussetzen, nicht auf der
Basis von sehr offenen Rahmenplidnen moglich sind und freie Entscheidungen der
Lehrer dabei wieder “kappen” wiirden.

In der Frage der Kopfnoten will das zustindige Ministerium vorerst einen mehr-
seitigen Rasterbogen als Anlage zu den Zeugnissen einfiihren, auf dem ins-
besondere soziale Kompetenzen der Schiiler durch die Lehrer der Klassenkonfe-
renz mittels einer mehrstufigen Skala einzuschétzen wéren.

Unabhingig von der kontrovers gefiihrten Diskussion wird aber vom Pédagogi-
schen Landesinstitut Brandenburgs (PLIB) erst einmal grofle Anstrengung fiir die
Vorbereitung der Erarbeitung einer neuen Generation von Rahmenpliinen fiir
die Facher der Sekundarstufe I unternommen, fiir die es vom MBJS nunmehr
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beauftragt wurde.

Die Diskussion tm Qualitit der Bildung und Erziehung und der rasche Wandel
der gesellschaftlichen Anforderungen an auszubildende Qualifikationen ver-
langen nach einer Weiterentwicklung der Rahmenpléne. Vorgesehen war bereits
mit der Einfithrung der Vorldufigen Lehrpléne eine kontinuierliche 13valuation
der Pline, aber e¢rst 1998 wurden 20 Rahmenpléne der Sekundarstufe I einer
intensiven Priifung unterzogen, indem kritische Analysen durch Fachleute und
Lehrer erfolgten. Insbesondere in Mathematik und Politischer Bildung wurden
mehr als 1000 Lehrkriifte zum Umgang mit und zur Kritik an den Rahinenplénen
befragt. Alle Lehrer des Landes waren aufgefordert, ihre kritische Sicht auf die
Vorlaufigen Rahmenpline einzubringen.

Die Weiterentwicklung der Rahmenpliine soll die Schulstufen in ihrem Profil
deutlicher bestimmen und zugleich besser verzahnen, soll deutlicher di:: Verbind-
lichkeit bestimmter Lerninhalte ausweisen, Mindestanforderungen benennen.
Differenzierte Er’ordernisse der unterschiedlichen Bildungsgénge sollen préziser
gekennzeichnet v/erden.

Eine spezielle Aufgabe erwichst aus dem Prozess der Einfiihrung neue: Rahmen-
pldne etwa im Jahre 2002. Wie weden die Lehrer mit den neuen Plinen und den
neuen Anforderuagen vertraut gemacht?

Es gibt ausreichend Untersuchungen, die die Schwierigkeit dieses Prozesses
zeigen. Sie verweisen darauf, dass in der téglichen Arbeit relativ selten mit den
Plinen gearbeitet wird und bei Wechsel durchaus ein Beharrungsverinégen der
Lehrer an den alten Plénen besteht. Allerdings macht die genannte Untzrsuchung
im PLIB zu den Fahmenplédnen deutlich, dass Brandenburger Lehrer offensicht-
lich in stirkerem MafBle mit den Pliinen arbeiten.

Eine besondere Anforderung an die Lehrer erwichst aus der Aufforderung, an
den Schulen, insbesondere im Rahmen der Fachgruppen bzw. der Lehrer einer
Klassenstufe, schulinterne Curricula zu erarbeiten. Es sind Entscheidungen zu
treffen, wie in der jeweiligen Klassenstufe, im jeweiligen Fach die Freirdume der
Rahmenplédne genutzt werden, das betrifft insbesondere Entscheidungen zu
auszuwihlenden sxemplarischen Inhalten und Methoden, zu Fragen der Unter-
richtsorganisatior, zu spezifischen Aspekten und Kriterien der Bewertung im
Fach bzw. der Klassenstufe, zur Wahl der genutzten Lehrbiicher u.a.

Eine solche Forderung war formal bereits mit Erscheinen der Vorldufigen Rah-
menpline gestellt. Da aber begleitend keine konkrete Orientierung erfclgte, wird
die Aufgabe - wie die Gespriche im dargestellten Evaluationsprozess zzigten - in
sehr unterschiedlicher Weise gemeistert. Eine neue Generation von Rahmen-
plénen muss einen solchen notwendigen Prozess wirksamer unterstiitzen.

Zweifellos werden sich auch aus den demographischen Entwicklungen neue
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Anforderungen an Schulgestaltung und Schulentwicklung ergeben. Die Absen-
kung der Einschulungszahlen - 1997/ 98 wurden beispielsweise nur noch 72,6%
der Schulanfinger vom Schuljahr 1994/ 95 eingeschult (die Zahl wird nach dem
erfolgten Geburtenriickgang noch weiter sinken!) - wird sich insbesondere ab
2004 in der Sekundarstufe I auswirken. Es ist abzusehen, dass das System der
Schulformen der Sekundarstufe I kaum wirklich wohnortnah realisierbar ist. "Wir
werden uns fragen miissen, ob vor diesem Hintergrund das Nebeneinander von
drei unterschiedlichen Schulformen noch leistbar sein wird" ( A. PETER 1997). Zu
erwarten ist, dass auch in Brandenburg die Diskussion verstirkt auf eine stark
differenzierte und flexible Regelschule kommen wird, in der alle Schulabschliisse
der Sekundarstufe I mdglich sind. Das Modell der kleineren Gesamtschule mit
einer "Vielfalt der Bildungsgiinge in der Schule statt Vielfalt der Schulformen"
konnte dabei ein mdglicher Denkansatz sein.

“Knackpunkt” dabei wird aber sein, ob wirklich auf eine integrative Vielfalt
von Bildungsgéngen vertraut wird, woraus sich dann verstérkte didaktische und
methodische Anforderungen an die Lehrer ergeben, um die notwendige innere
Differenzierung zu meistern.

Eine Mdglichkeit wire, wie bei der anfianglichen Diskussion im Lande Branden-
burg um die notwendige Schulreform nach der Wende, auf (auch “kleine™) Ge-
samtschulen zu setzen und das konsequenter durchzusetzen. Allerdings ist in der
politischen Diskussion auch erneut das Modell der “kooperativen Gesamtschule”,
d.h. einer Schule mit Klassen der unterschiedlichen Bildungsginge und damit
praktisch einer “Mogelpackung”.

Das MBJS hat nunmehr eine Expertenkommission berufen, die bis zum Jahr 2000
konkrete Modelle der weiteren Schulentwicklung vorschlagen soll. Eine Entwick-
lung, die durchaus auch erhéhte Unsicherheit zur Perspektive der jeweiligen
Schule in die Lehrerkollegien trigt, was erfahrungsgemil anregen, aber auch
lahmen kann.

Die anregende Wirkung dieses Fakts kénnte in der Herausforderung liegen, eine
notwendige padagogische Profilierung der Schulen im Sinne der Ausarbeitung
eines "Schulprogramms", als das bewusste Anzielen eines spezifischen Profils
im Sinne eines "unverwechselbaren Gesichts der Schule" voranzutreiben.
Zweifellos ist das auch eine Moglichkeit, um in der aktuellen zunehmenden
Konkurrenz der Schulen zu bestehen, aber zugleich eine unabdingbare Aufgabe
fiir eine erfolgreiche langfristige Reformierung der Schule iiberhaupt. Dabei soll
die einzelne Schule als Handlungseinheit ernst genommen und gemeinsame
Entwicklungsarbeit geleistet werden. Die Schule soll zur Werkstatt der Innovat-
ion werden und so ihre "Ertrige” erhohen (vgl. G. BOHM 1995, S. 3 ff.). Offen-
sichtlich erwachsen aber auch aus dieser Entwicklungsrichtung wesentliche neue
Anforderungen an die Lehrer.
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Dabei setzen Schulkollegien verstirkt auch auf alternative padagogische Vorstel-
lungen aus der weltweiten Bewegung der Reformpédagogik. So gibt es bereits
jetzt in Branderburg Schulen, die sich beispielsweise den Reformideen von
MARIA MONTES30RI, PETER PETERSEN u.a. verpflichtet fithlen.
Eine parallel daz1 verstirkt einsetzende schulpolitische Orientierung nach erhéh-
ter Autonomie bzw. (vorsichtiger ausgedriickt) erhéhter Selbstindigkeit der
Schulen droht allerdings bei der augenblicklichen Lage des Bildungshaushalts zu
einer "Selbstverwaltung des Mangels" zu verkommen. Letztlich bilden aber beide
Aspekte eine Einheit, Schule zu einer individuell pidagogisch profilierten Ein-
richtung zu entwickeln. Damit erh3hen sich auch die padagogischen Anforderun-
gen an den einzelnen Lehrer.
Weitere Anforderungen an die Lehrerbildung werden durch die vorgesehenen
Weiterentwickluagen der gymnasialen Oberstufe expliziert. Die Kultusminister-
konferenz hatte 1995 erneut eine Expertenkommission berufen, um die augen-
blickliche Situation einzuschédtzen und kiinftige Entwicklungen zu projektieren.
Die Kommission bestiitigte das flexible Programm der reformierten Oberstufe.
Besonderer Wer: soll aber auf diz Ausbildung von drei Kompetenzbereichen
der Abiturienten gelegt werden:
w “sprachliche Ausdrucksfiihigkeit, insbesondere die schriftliche Darle-
gung eines konzisen Gedankengangs in der Muttersprache”;
= “verstindiges Lesen komplexer fremdsprachlicher Sachtexte”;
u “sicherer 1Jmgang mit mathematischen Symbolen und Modellen”
(vegl. KMK 1995, S. 2).
Deshalb sollen diese Féacher durchgiéingig von Klasse 11 bis 13 belegt werden. In
Uberlegung ist aber auch, wie Kurse in anderen Fichern so gestaltet werden
kénnen, dass sie intensiv zur beabsichtigten Kompetenzentwicklung beitragen
und angerechnet werden kénnen.
In der Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe sollen insbesondszre Zugin-
ge zu fachiibergreifendem bzw. ficherverbindendem Vorgehen und einer
stirkeren Berufsorientierung sowie méglicher Verbindung von allgemein- und
berufsbildender Bildung weiter verstirkt werden. Uberdacht werden sollen
Anforderungen an die Gestaltung von Grundkursen, um auch in ihnen einen
Beitrag zur Ausbildung von Wissenschaftspropiddeutik und Studierfihigkeit zu
sichern. Die Praxis zeigt, dass bereits an der einzelnen Schule grofie Urterschiede
im Anforderungsniveau gleichart!ger Kurse aufireten, die gewissermallen eine
verstirkte Kooperation und Offenlegung der Lehrer geradezu herausfordern.
Diese Anforderung erw#chst auch aus der von der KMK beschlossenen Méglich-
keit, eine besonclere Lernleistung als fiinften Bestandteil in die Abimurpriifung
einzubringen (vgl. KMK 1995, S. 3 f). Ein System von Jahres- und Seminar-
arbeiten, von Ergebnissen von Prcjekten, Beitriigen aus geférderten Wettbewer-
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ben u.a. - anerkannt als Priifungsleistung - erhdlt nur pddagogischen Sinn, wenn
es gelingt, zumindest innerschulisch ein gleichwertiges Anforderungsniveau zu
sichern, was zweifellos nur in enger Kooperation der Lehrer verschiedener Fécher
Zu meistern ist.

Dazu sind gegenwiirtig auf Landesebene entsprechende Beschliisse und Orientie-
rungen fir eine konkrete Umsetzung der Empfehlungen zu erarbeiten, wobei
abzusehen ist, dass in Brandenburg vorerst mit dem Schuljahr 1999/ 2000 nur
Teillosungen in Kraft treten werden.

Schulreform erweist sich wiederum als ein duBerst komplizierter Prozess. Ande-
rungen in der Struktur sind schnell eingefiihrt, auch unsere Schulen hatten schnell
ein neues Namensschild, das davon kiindete, dass die altbekannte POS jetzt ein
Gymnasium, eine Gesamtschule sei. Es zeigte sich aber deutlich, wie schwierig
der Prozess der inneren Schulreform wurde, der auch nach 10 Jahren keinesfalls
abgeschlossen ist. Von Lehrern und Schiilern sind stéindig neue Anforderungen zu
meistern. Bildungsministerien und Schulverwaltung kénnen diesen Prozess
initiieren und auch férdern. Der entscheidende Faktor der Schulreform sind aber
die Akteure der Schule selbst - das heif3t die Lehrer und Schiiler, aber auch die
Eltern. Sie zu dieser geforderten schopferischen Leistung zu befihigen, muss
somit im Rahmen einer Transformation des Bildungswesens die hochste Auf-
merksamkeit erhalten. Die dem Vorwort vorangestellte Feststellung von F. W. A.
Diesterweg von 1865 erweist sich auch heute als eine voll giiltige und zu be-
herzigende Orientierung.
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Kapitel 2:
Die Schule von heute - Anforderungen an den Lehrer

“Man versteht die Kinder nicht, ist man nicht selbst kindlichen Herzens.
Man weif sie nicht zu behandeln, wenn man sie nicht liebt,
und man liebt vie nicht, wenn man nicht liebenswi'rdig ist”

LUDWIG BORNE (1786 bis 1837).

Klaus-Dieter Mende
Neue Anforderungen an den Lehrer

Im Jahr 1994 erschien auf dem deutschen Biichermarkt ein Buch mit cem Titel:
»Neue Lehrer braucht das Land“. Der Autor, PETER STRUCK, ein Erziehungs-
soziologe an der Universitit Hamburg, wollte mit diesem Buch den Versuch
unternehmen, auf eine Reihe von Missstdnden in der deutschen Schule aufmerk-
sam zu machen. Gleichzeitig versuchte er, sein Konzept einer zeitgeméfzn Schule
vorzustellen. Vor allem aber ging ¢s ihm darum, deutlich zu machen, dass sich
unter den aktuellen problematischen Lebensbedingungen von Kindern und Ju-
gendlichen nicht nur die Anforderungen an die Schule geéndert hitten: Viel
wichtiger fiir eine zeitgemaBe Schule sei es, den Lehrern ein neues Selbstver-
stindnis zu vermitteln, ihre Ausbildung grundlegend zu reformieren und ihnen
damit die Moglichkeit zu geben, in eben dieser ,,zeitgemiBen® Schule all die
Aufgaben zu erlecigen, die sich heute als aktuelle Anforderungen an den Lehrer
stellen.

Aus unterschiedlichen Griinden hat dieses Buch eine heftige 6ffentlichz Debatte
ausgeldst, nicht zuletzt deshalb, weil es eher publizistisch als wissenschaftlich
geschrieben worden ist, und damit in weiten Kreisen mit seinen oftmals reiBeri-
schen Positionen zuf ein breites Echo stieB. SchlieBlich ist es ein Leichres, ange-
sichts der erdriickenden Probleme in der Schule, nicht zuletzt die Lekrer dafiir
verantwortlich zu machen. Und da Lehrer in der Gesellschaft, zumal in der
deutschen, fiir viele Probleme die Siindenbdcke abzugeben haben, funktioniert
die Schuldzuweisting auch in dieseim Fall. Aber geradezu abenteuerlich mutet es
an, davon auszugehen, dass es nur neuer Lehrer bediirfte, um die allgemeinen
gesellschaftlich verursachten Probleme von Schule zu beseitigen. Es soll hier gar
nicht bestritten werden, dass es auch bei den Lehrern gute und schlechte Lehrer
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gibt, genauso, wie es schlechte und gute Maurer gibt, gute und schlechte Irge-
nieure oder gute und schlechte Busfahrer. Und es steht fiir mich auch auBer
Zweifel, dass die Konsequenzen der Schéden, die schlechte Lehrer anrichten, fiir
die betroffenen Kinder verheerende Folgen haben kénnen: Sie entscheiden
letztlich iiber nahezu allz Entwicklungsmiglichkeiten, die die Kinder im weiteren
Verlaufihres Lebens in der Gesellschaft haben. Aber sind die Lehrer damit gleich
fiir alles verantwortlich zu machen? Brauchen wir neue Lehrer, um die Probleme
in den Griff zu bekommen? Oder miissen sich die (alten) Lehrer lediglich neuen
Anforderungen stellen? Und: Kénnen sie sich auf diese neuen Anforderungen so
einstellen, dass durch ire neu definierte: Arbeit die aktuellen Probleme unserer
Schulen, wenn schon nicht vermieden, dann doch wenigstens reduziert werclen?

Zu einigen Grundannahmen

Ich will mit diesem Beitrag versuchen, zin paar Antworten auf diese Fragen zu
geben. Dabei will ich selbstverstindlich auch der Frage nachgehen, ob es sich bei
den immer wieder eingeforderten veridnd :rten Lehrertétigkeiten wirklich um neue
Anforderungen handelr. Es kénnte ja durchaus sein, dass die Anforderungen gar
nicht so neu sind, sondern dass es vielmehr notwendig wird, eigentlich zanz
traditionelle Anfordertngen an den Lehrer neu zu beleben, auf dem Hintergrund
neuer, namlich der aktuvellen Randbedingungen fiir seine Arbeit, neu zu bedeaken
und eben diesen Randbedingungen entsprechend neu zu definieren.

Dabei will ich von einigen Grundannahmen ausgehen, iiber die weitgenend
Konsens herrscht. Es gibt einen grundle;zenden Unterschied zwischen den Funk-
tionen der Schule und den Aufgaben des Lehrers in der Schule. Es ist deshalb
niemals moglich, dass der Lehrer alle Funktionen der Schule erfiillen kann. Er
soll es auch gar nicht. Aber selbstverstiindlich soll er Aufgaben im Rahme1 der
Funktionen von Schule erfiillen. Dabei ist seine Situation dadurch geprigt, dass
die unterschiedlichsten Erwartungen an ihn herangetragen werden. Diese kénnen
derart unterschiedlich, ja geradezu widerspriichlich sein, dass kein Mensch in der
Lage ist, diese unterschiedlichen Anforderungen zu erfiillen. Das ist die Tragik
der Lehrerrolle, aus der keine noch so vollkommene Ausbildung heraushilit.

Weitestgehend Konsens herrscht auch dariiber, dass die Schule im wesentlichen
drei Funktionen zu erfiillen hat, dass sie zumindest mit diesen drei Funkt onen
eingerichtet worden ist, ndmlich mit der Qualifizierungsfunktion, mit der Selek-
tionsfunktion und mit der Legitimationsfunktion. Von diesen Funktionen will
ich ausgehen. Fiir die Frage nach den Anforderungen an den Lehrer werdle ich
mich auf die Aspekte der Qualifizierungsfunktion konzentrieren, die Selek:ions-
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funktion hingegen mit Blick auf die Anforderungen an den Lehrer aus einer
pidagogischen Position heraus problematisieren. Und ich will eine vierte Funkti-
on der Schule in meine Uberlegungen mit einbeziehen, tiber die keinesfalls
Konsens herrscht: die Ausgleichsfunktion der Schule. Mit der Ausgleichsfunkti-
on ist die Aufgabe der Schule beschrieben, eine Vielzahl von Defiziter aus der
auBerschulischen Sozialisation zu kompensieren, mit denen ein sténdig wachsen-
der Anteil von Kindern und Jugendlichen die Arbeit in der Schule nachhaltig
beeintrichtigt. Und hieraus erwachsen - so meine These - nun in der Tat neue
Anforderungen an den Lehrer.

Im Zentrum meiner Uberlegungen stzhen also zunichst die Anforderungen an den
Lehrer, die sich aus der Qualifikat onsfunktion der Schule ergeben. Dies sind
nicht grundsétzlich neue Anforderungen, denn die Vermittlung von Bestandteilen
des angehéuften gesellschaftlichen Wissens an den gesellschaftlichen Nachwuchs
ist von Anfang an eine der zentralen Aufgaben, die Schule iiberall auf de- Welt zu
erfiillen hat. Zu fragen ist allerdings. ob die sich hieraus ergebenden Anforderun-
gen in der traditicnellen Weise gesehen werden miissen, wie dies b.sher ge-
schehen ist. Wenn sich die Lehrer bei ihrer Arbeit auf traditionelle Anforderun-
gen besinnen miissen, werden sie diese aber in einer neuen, aktuellen 'Weise zu
interpretieren haben. Und dadurch wird es dann auch moglich sein, trotz einer
Riickbesinnung auf traditionelle Ar forderungen in angemessener Weise auf die
zeitgendssischen Herausforderungen zu reagieren.

Wir haben also zuriéchst die Frage zu erortern, unter welchen Bedingungen heute
in unserer Schule die Qualifikationsfunktion wahrgenommen wird. Und in
diesem Zusammenhang werden wir nachpriifen, was sich im Vergleich zu friihe-
ren Zeiten gedinde-t hat. Danach kénnen wir dann auch die Frage beantworten,
welche neuen Anforderungen sich 1.U. dadurch fiir die Lehrer ergeben. Und in
diesem Zusammenhang wird dann auch zu priifen sein, ob es iiberdies noch
zusitzlich neue Ar forderungen gibt, die sich fiir solche Lehrer nahezu zwingend
ergeben, die bisher in sozialistischer: Bildungssystemen gearbeitet haben, und die
nun in ihrer Arbeit mit neuen moralischen und politischen Werten konfrontiert
sind, die sich ein rieues Menschenbild erarbeiten miissen, die sich um ein neues
Verstindnis vom Xind bemiihen miissen, die eine neue pidagogische Anthro-
pologie bendtigen, fiir deren Arbeit dariiber hinaus anders geartete bildungs-
politische und curriculare Grundsitze fiir giiltig erklart wurden.

Was hat sich geiindert?

Ganz unabhiingig von den grundlegenden Verinderungen in den ehemals sozia-
listischen Gesells:haften wird in den hochentwickelten (westlichen) Gesell-
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schaften seit geraumer Zeit die Verdnderung der Kindheit beschworen. Tenor
dieser Sichtweise auf Verénderungen in den Lebensbedingungen von Kindern
und Jugendlichen ist, dass durch den raschen Wandel von konkreten Lebens-
bedingungen, durch grofstddtische Vereinsamung, durch kinderunfreundliche
Wohnbedingungen, durch eine rasch sich vollziehende Mediatisierung des Alltags
derart radikale Verdnderungen in den normativen und inhaltlichen Orientierungen
der Kinder eingetreten sind, dass innerhalb weniger Jahre véllig andere Kinder
die Schule besuchen. Ja, es wird sogar von einem derart raschen Wandel ausge-
gangen, dass Lehrer, die nach zwei Jahren wieder in der gleichen Altersstufe
unterrichten, auf véllig anders orientierte Kinder stoBen. Eine allgemeingiiltige
Theorie der Kindheit, die generelle Aussagen iiber Kinder und Jugendliche
erméglichte, aus denen wiederum handlungsrelevante Folgerungen fiir die Arbeit
des Lehrers abgeleitet werden kénnten, ist angesichts der hohen Verinderungs-
geschwindigkeit nicht mehr zu formulieren. Und das Drama wird noch dadurch
verschérft, dass die Ausbildung der Lehrer z.T. ja Jahrzehnte zuriickliegt und sich
mithin notwendigerweise auf ganz andere Bedingungen von Kinderleben bezog.
Als Ursache flir die Verdnderungen in den Bedingungen des Kinderlebens wird in
erster Linie immer wieder ein dramatischer Zerfall der Familien und damit auch
der Moglichkeiten von Familienerziehung genannt. Immer mehr Kinder wachsen
in unvollstindigen Familien auf, leben mit ihren Vitern, aber sehr viel hiufiger
allein mit ihren Miittern. Allein schon die Probleme, die alleinerziehende Eltern-
teile auf ihre Kinder verlagern, belasten die Kinder in unverhiltnishohem Mafe.
Aber selbst da, wo Kinder in kompletten Familien aufwachsen, sammeln sie
zumeist nur Erfahrungen als Einzelkinder. Hinzu kommt, dass Kinder in immer
gréBerem Umfang ungeliebt sind, und dass sie dies auch als eine stindige Erfah-
rung vermittelt bekommen.

Aus diesen Randbedingungen kommen zunehmend Kinder mit psychosomati-
schen Stérungen in die Schule. Sie leiden unter den Problemen in ihrem familia-
len Umfeld. Sie leiden unter den Wohn- und Milieubedingungen, in denen sie
leben, und die hiufig dazu fithren, dass sie schon friihzeitig einen enorm hohen
Fernsehkonsum haben. Dieser passive Konsum von Bildschirmerfahrungen hat
dubBerst negative Auswirkungen auf die Entwicklung ihrer kindlichen Persénlich-
keiten. Einerseits fehlt ihnen in erschreckend hohem Mafle Erfahrung in der
realen Welt. Leben erhalten sie zunechmend {iber visuelle Medien vermittelt,
wobei empirische Untersuchungen festgestellt haben, dass nicht nur viel Zeit vor
den Bildschirmen verbracht wird, sondern dass auch flir Kinder in keiner Weise
geeignete Sendungen des Fernsehens konsumiert werden; spatabendliche Horror-
filme erfreuen sich dabei einer besonderen Beliebtheit. Derartige Erfahrungen
fiihren zwangldufig dazu, dass Fiktion und Realitdt nicht mehr (oder: gar nicht
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erst) unterschieden werden kénnen. Eine Hemmschwelle gegeniiber Ciewalt und
Brutalitét wird gar nicht erst aufgebaut. Werte wie Gut oder Bise entwickeln sich
iiber die Muster, die in der Fiktion der Fernsehwelt oder der Videospiele vor-
gelebt werden.

Eine weitere Konsequenz des hohen Fernsehkonsums (Untersuchungen sprechen
davon, dass Kinder im Grundschulalter tiglich bis zu 9 Stunden, an Wochen-
enden bis zu 30 Stunden vor dem 13ildschirm verbringen, allein, und camit ohne
Unterstiitzung bei der Verarbeitur,g all der dort vermittelten Erfahrungen) sind
hiufiger werdende Konzentrations- und Ausdauerschwierigkeiten. Kinder sind
nicht mehr in der Lage, sich iiber die Dauer von Fernsehsequenzen hinaus auf
eine Sache zu konzentrieren. Thnen fehlt die Hartnédckigkeit, eine ges:ellte Auf-
gabe bis zur Losung zu bearbeiter. Haufig kénnen sie iiberhaupt nur noch auf-
nehmen, wenn ihnen in kleinen Pcrtionen Worte und Bilder gemeinsam présen-
tiert werden. Und die mangelnder Spielmdglichkeiten in ihrer Umgebung ver-
stirken die genannten Probleme aufihre Weise: Der Mangel an stindiger Bewih-
rung in einem natiirlichen Umfeld fiihrt in bedngstigendem Maf3e zu Schwiichen
des Bewegungsapparates und der Sinnesorgane. Und diese Schwichen wiederum
verstirken die Konzentrations- und Ausdauerschwierigkeiten. Und es darf in
diesem Zusammenhang auch nich: verschwiegen werden, dass umweltbedingte
Erkrankungen, aber viel stirker noch Fehlerndhrung durch die bei Kindern und
ihren Eltern so beliebte Fast-Food-Kultur weitere Faktoren sind, die die erwihn-
ten Schwierigkeiten nachhaltig verstiarken.

Diese erwihnten Einflussfaktoren fiihren in Summe dazu, dass in ein2m immer
groferen Umfang; problembeladene Schiiler in die Schule kommen, denen die
Lehrer mit ihrer traditionellen Orientierung nicht mehr gewachsen sind. Dies ist
vor allem darauf zuriickzufithren, dass die Schule - und hier insbescndere die
weiterfiihrende - ihre Funktion vorrangig in der Vermittlung von Wissen sieht.
Diese Funktion wird im wesentlichen umgesetzt durch die Vermitilung von
Stoffen (hdufig als Unterrichts-Stoff bezeichnet), ausgefiihrt von Lehrern, die
weitgehend ein Bewusstsein von Stundenhaltern haben, denen der Stoff das
Wichtigste ist.

Derartige Selbstverstindnisse setzen aber bestimmte Kinder voraus, nidmlich
Kinder, die wohlerzogen sind, di¢: in ihren Elternhiusern stark geftrdert und
unterstiitzt werden, die brav sind und immer lernen wollen - eine Fiktion, von der
sich Schule bis heute nicht trennen will.

Solche Kinder sind heute in unseren Schulen eine immer kleiner werdende Min-
derheit. Da also clie idealen Kinder nicht in der Schule sind, die realen Kinder
weit vom Ideal entfernt sind, leiden Schiiler zunehmend unter der Schule. Mehr
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als 40 % der Schiiler lehnen ihre Lehrer ab, mehr als 20 % der Schiiler sind
Wiederholer - nicht zuletzt, weil Eltern ihre Kinder mit zu hohen Erwartungen auf
die falsche Schule schicken -, und etwa 55 % der Schiiler an deutschen Gymna-
sien erhalten zusétzlich zum Unterricht in der Schule noch privat finanzierten
Nachhilfe-Unterricht - ein Zeichen dafiir, dass sie mit den Anforderungen der
Schule iiberfordert sind. Und sie beklagen sich laut und nachhaltig tiber schlechte
Lehrer.

Aber nicht nur Schiiler, sondern zunehmend auch Lehrer leiden unter der Schule.
In unterschiedlichen Untersuchungen wird davon berichtet, dass zwischen 60 %
und 90 % der Lehrer behaupten, sich weitgehend ohne Lust und ohne Engage-
ment durch die Schule zu quélen. Und die Lehrer beklagen sich besonders heftig
tiber die Zunahme komplizierter und problematischer Schiiler.

Die Folge dieser Situation ist nicht nur darin zu sehen, dass sich Schiiler und
Lehrer gegenseitig Probleme bereiteten. Durch den génzlich unangemessenen
Umgang mit ihnen werden die wechselseitigen Probleme vielmehr potenziert.
Und dieser Prozess wiederum fiihrt dazu, dass dann genau die Effekte eintreten,
die die Gesellschaft durch ihre Schulen bekdmpft sehen will, ndmlich die Proble-
me von Gewalt, von Kriminalitit, Probleme von Suchtverhalten und Krankheit,
die Probleme, die durch die stéindige Erfahrung von Dummbheit und Versagen und
durch das andauernde Gefiihl des Scheiterns entstehen. Mithin entsteht so die
Situation, dass durch das Festhalten an Fiktionen und an traditionellen Verstind-
nissen von Lehreraufgaben die Schule einen wesentlichen Beitrag dafiir leistet,
dass ihre inneren Probleme immer gréfier werden.

Grundsiitzliche didaktische Anforderungen an den Lehrer

Aus den vorgestellten Verénderungen in den Lebensbedingungen der Kinder und
Jugendlichen, die als Schiiler in die Schule kommen, ergibt sich die Notwendig-
keit, dass Lehrer angemessen mit den verénderten Schiilerpersénlichkeiten umge-
hen konnen. An erster Stelle gilt das fiir den Bereich der didaktischen T#tigkeit
der Lehrer. Noch immer leben Lehrer (und iibrigens auch die Schulverwaltungen)
in dem Bewusstsein, das Unterrichten sei das wichtigste Tun im Schulalltag.
Dabei wird hiufig der Fiktion aufgesessen, dass all das, was gelehrt wird, von den
Schiilern auch gelernt wird. Aufgabe des Lehrers sei es demnach, die von ihm
verfolgten Ziele moglichst priizise zu beschreiben und den Lehrprozess in iiber-
schaubaren Sequenzen so perfekt wie moglich zu planen. Je perfekter dieser
Unterrichtsplan ist, um so erfolgreicher sei dann der Unterricht. Dies Denken
sieht augenscheinlich davon ab, dass Schiiler eine beachtliche Hartnickigkeit
entwickeln, sich diesem Zugriff des Lehrers zu entziehen. Folglich wird der
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Misserfolg des Lehrers dann den Schiilern angelastet, ihrer Faulheit, ihrer Dumm-
heit, ihrer Bequenlichkeit, ihrer Unzulanglichkeit.

Angesichts der verinderten Situation von Kindern bedarf es aber zines Per-
spektivenwechsels bei der Betrachtung der Unterrichtssituationen. Da eben nicht
mehr {iberwiegend lernwillige und arbeitseifrige Kinder die Schule bevdlkern
(Kinder mit eine- derartigen Motivationsstruktur finden wir - manchmal - noch
hiufig in den Anfangsklassen der Grundschulen), ist es Aufgabe der ILehrer von
der Unterrichtsplanung wegzukommen. Stattdessen orientiert sich die Anforde-
rung an den Lehrer darauf, Prozesse des Lernens bei den Schiilern zu organisie-
ren, also eine Lernplanung durchzufithren. Das Hauptaugenmerk der Lehrer wird
sich dabei vorrangig darauf richten miissen, die Lernfahigkeit ihrsr Schiiler
herzustellen. Auf diesem Hintergrund spielen die traditionellen didaktischen
Kompetenzen des Lehrers nur noch eine nachgeordnete Rolle. Nicht mehr der
Stoff mit seinen zunichst ja gar nicht auf Unterricht bezogenen inneren Struktu-
ren kann im Vorclergrund stehen, auch nicht die noch so professionell anmutende
Segmentierung des Stoffes, die dem Schiiler gleichsam mundgerecht serviert
wird. Vielmehr ist die zentrale didaktische Aufgabe des Lehrers unter den gegen-
wirtigen Bedingungen der Schiiler darin zu sehen, zunéchst einmal dieses Bedin-
gungsgefiige zu analysieren, um die Voraussetzungen fiir die Gestaltung aktiver
Lernprozesse zu erkennen. Dieser, in der Allgemeinen Didaktik ja gar nicht so
neue grundlegencdle Schritt, scheint in den vergangenen Jahrzehnten zugunsten der
iblichen Stoff-Fixierung fast ve-gessen. Lehrer miissen aber angesichts der
dramatischen Ve-schlechterung von Lernmotivationen bei ihren Schiilern wieder
lernen, ihre eigerien Planungsprozzsse auf die Schiiler zu beziehen. Das verlangt
von ihnen zunichst einmal eine groBe Bereitschaft, sich ihren Schiilern (und
damit auch deren Problemen) gegeniiber zu 6ffnen. Nur wer bereit ist, sich voll-
stindig auf die Personlichkeiten seiner Schiiler einzulassen, sich eben diesen
Personen gegeniiber zu 6ffnen, schafft sich die Voraussetzungen dafiir, mit seinen
Schiilern erfolgreich arbeiten zu <6nnen. Eine Garantie fiir erfolgreiche Lern-
prozesse ist damit freilich noch nicht verbunden.

Neben der eigenen Offenheit bendrigen Lehrer aber auch die Bereitschaft und die
Kompetenz, ihren Unterricht zu 6ffnen. Nur auf diese Weise konnen sie es
schaffen, all die l.ernbarrieren bei ihren Schiilern auszurdumen, die dizse bei der
aktiven Teilnahme an den intendierten (und fiir die Arbeit in der Schule un-
verzichtbaren) Lernprozessen blockieren. Offnung des Unterrichts bed 2utet dabei
in jedem Falle, class die individuellen Lebenserfahrungen der Schiiler mit dem
Ziel thematisiert werden, die Kinder emotional und motivational fiir das Lernen
zu befreien. Keineswegs allerdings darf Offnung so verstanden werden, dass
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Unterricht als systematisierter Lernprozess der zufilligen Beliebigkeit von Schii-
lererlebnissen oder gar der Schiilererfindungen iiberlassen bleibt. Offnung des
Unterrichts dient vorrangig dem Zweck, so etwas wie die Lernfihigkeit der
Schiiler herstellen zu helfen. Damit der Lehrer in der Lage ist, den Weg von der
unmittelbaren Schiilererfahrung zu einer Systematik des Lernprozesses zu gehen,
bedarf er nicht nur einer umfassenden psychologischen Kompetenz. Er benotigt
auch ein umfassendes allgemeines und fachliches Wissen. Denn faktisch muss er
sich bei der Offnung des Unterrichts immer wieder frei machen von den Vorga-
ben des Lehrplans oder des Rahmenplans, ohne dessen Ziele freilich aus dem
Auge zu verlieren. Und er muss auch sténdig in der Lage sein, die Fiille der
Schiilererfahrungen zu verkniipfen und zu biindeln, sie in Beziehung zu setzen zu
am Lehrplan orientierten Inhalten, er muss in der Lage sein, stindig abzuwigen,
wie lange er sich in seinen Unterrichtszeiten mit welchen Inhalten vorrangig
beschéftigt sehen will. Und das kann er verantwortlich nur, wenn er klar weif,
welche grundsitzlichen Lernprozesse durch die einzelnen Inhalte und Gegen-
stinde ausgeldst werden konnen, wie diese miteinander verbunden werden kon-
nen, damit daraus systematische und langfristig wirksame Lernprozesse werden.
In Anlehnung an didaktische Theorien kann also gesagt werden: Der Lehrer
braucht auch in diesem Zusammenhang eine hohe Sachkompetenz, die es ihm
ermdglicht, Auswahlentscheidungen begriindet zu treffen. Nur so ist ihm ein
wreflective teaching” moglich.

Und der Lehrer benétigt eine umfassende Differenzierungskompetenz. Seine
Schiiler tragen zwar alle eine dhnliche strukturelle Problemlage mit sich herum,
aber sie sind doch als Individuen mit deren ganz spezifischer Ausprigung be-
laden, so dass es sich verbietet anzunehmen, alle Schiiler einer Klasse lieBen sich
auf einheitliche Weise in die gewiinschten Lernprozesse einbeziehen. Aufgabe
des Lehrers ist es also, angemessen mit den unterschiedlichen Auspriagungen der
weiter oben beschriebenen Problemlagen umzugehen. Im Rahmen von Unterricht
ist das nur mdoglich, wenn méglichst spezifisch auf eben diese Problemlagen
eingegangen wird. Und das bedeutet, dass mit den Schiilern differenziert ge-
arbeitet werden muss, immer méglichst nahe an ihren Lernbarrieren, also an ihren
Problemlagen und Erfahrungshintergriinden und damit an ihren Lern- und Ar-
beitsmoglichkeiten. Auch das bedeutet nicht, dass der Lehrer keine iibergeordne-
ten und fiir alle gemeinsamen Ziele verfolgen diirfte. Er muss dies allerdings auf
unterschiedlichen Wegen tun, die parallel zu gehen sind. Und das konfrontiert
den Lehrer mit der Anforderung, eine Vielzahl von Planungen parallel durch-
zufiihren. Eine totale Individualisierung des Unterrichts wire die ideale Konse-
quenz aus diesen Anforderungen, wiirde aber angesichts der gegenwirtigen
Bedingungen von Schule nahezu alle Lehrer {iberfordern. Dass weltweit in unter-
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schiedlichsten Schulen seit Jahrzehnten die ausgearbeiteten pidajogischen
Konzepte zur Individualisierung erfolgreich umgesetzt werden, zeigt zwar, dass
eine solche Individualisierung mit sich wiederholendem Erfolg unter sehr unter-
schiedlichen kulturellen und schulpolitischen Bedingungen praktiziert werden
kann. Aber zu diesem Erfolg ist in der Regel eine grundsitzliche piddagogische
Einstellung von Lehrern notwendig, die wegen ihres fast bekenntnishaften Cha-
rakters eben nichi von allen Lehrern ohne weiteres erwartet werden kann.

Wenn denn die arigesprochenen Miglichkeiten der didaktischen Verdnderungen
wirklich greifen sollen, bedarf es iiberdies einer grundlegenden Veriinderung in
der unterrichtlichen Gestaltung von Schule. Auch dies wird zusitzliche,
vielleicht auch nzue Anforderungen an den Lehrer stellen. Meines Erachtens
konnen diese Verdnderungen nur dann greifen, wenn Unterricht davon weg
kommt, den Schiilern nahezulegen, ein Verstindnis von der Welt lieBz sich nur
iiber ihre Segmertierung in einzelne Unterrichtsfidcher erschlieBen, cie zudem
ihre innere Erkenntnisstruktur aus ciner den Unterrichtsfichern zugrur deliegen-
den Wissenschafisdisziplin gewinnen. Ich will nicht missverstanden werden.
Weder will ich cie Notwendigkeit von Wissenschaft fiir Welterkermntnis an-
zweifeln, noch will ich dafiir pladieren, dass Unterricht keine wissenschaftlichen
Erkenntnisse vermitteln sollte. Beides steht fiir mich auer Zweifel. Aber Unter-
richt muss dies aufeine andere Weise tun, als Wissenschaft dies leistet. 3ine reine
,,Verkindlichung® der Wissenschat im Sinne einer traditionellen didaktischen
Reduktion wire nicht der richtige Ansatz. Kinder und Jugendliche nehmen die
Welt eben nicht iiber partielle Analyse wahr. Sie erfahren das Leben, die Welt
und ihre Teilrealititen in komplexen Zusammenhingen. Schule muss dabei
helfen, die Kompl:xitét dieser Erfahrungszusammenhinge zu erschlieBen. In dem
MaBe, in dem immer weniger erkennbar lernwillige Schiiler die Schule besuchen,
wird es in stéindig stirkerem MaBe notwendig, grundlegend an dem Erfahrungs-
hintergrund der einzelnen Schiiler anzukniipfen. Wenn das denn erfolgreich
geschehen soll, missen Lernprozesse in der Schule auch ganzheitliche Erfahrun-
gen ermdglichen. Lehrer miissen dashalb in der Lage sein, Prozesse ganzheitli-
chen und entdeckendes Lernens in (Gang zu setzen. Das erfordert von ihnen neben
einer grundsitzlichen didaktischen Umorientierung auch die Fahigkeit, die Lern-
und Erkenntnispotenzen komplexer lebenspraktischer Zusammenhénge zu erken-
nen, damit auch die Kompetenz, Erfahrungen in solchen Zusamme2nhéngen
gezielt anzusteuern, aber eben auch die Fihigkeit, Erkenntnisprozesse zu syste-
matisieren und Analysen auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Befihigung
vorzunehmen. In ciesem Sinne miissen Lehrer also auch weiterhin eine fachwis-
senschaftliche Ausbildung erhalten, die freilich nicht in der Weise partikularisiert
betrieben wird, wie das traditionell geschieht. Sie muss breiter angelegt sein, sie
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muss damit umfassender sein, sie muss vor allem aber eine Sicht auf Zusammen-
hinge ermdglichen. Die Praxis, die fachwissenschaftlichen Studiengéinge der
Lehrer an denen der Diplomanden zu orientieren, muss schleunigst aufgege sen
werden zugunsten einer wissenschaftlichen Ausbildung, die das Denken in
Zusammenhingen ermoglicht. Der Kern clieser wissenschaftlichen Professionali-
tit von Lehrerstudium muss freilich die wissenschaftliche Beschiftigung mit
Kindern und Jugendlichen im Zusammenhang mit der Gestaltung von Lern-
prozessen sein.

Zu den organisatorischen inneren Konsequenzen von Schule und Unterricht
gehort freilich eine weiere MaBnahme gegen die Zerstiickelung der Welterfah-
rung von Kindern im Unterricht: Zum ganzheitlichen und entdeckenden Lernen
gehort auch die Beseitigung des Rhythmus der Unterrichtsstunden in Sequenzen
von 40 bzw. 45 Minuten. Unterschiedliche Untersuchungen zu dem Problem der
Dauer von Unterrichtsstunden haben belegt, dass nicht nur viel Zeit durch das
geforderte stéindige gedankliche Umsteigen vertan wird. Es wird auch viel Schii-
lerenergie vergeudet. Und es wird eigentlich auch verlernt, inhaltliche Aufgaben -
auch solche, die man sich selbst gestellt hat - konsequent bis zur Erledigung zu
fithren, eine Fihigkeit iibrigens, iiber diz Schiiler aus ihren Prozessen des vor-
schulischen Lernens durchaus verfiigen. Und nicht zuletzt die Forschungen
MARIA MONTESSORIs haben tiberzeugend nachgewiesen, dass auch diejenigen
Schiiler mit groBer Hartndckigkeit mit cler konsequenten Erledigung von Auf-
gaben konzentriert beschéftigt blieben, die in besonderer Weise als lernschwizrig
eingestuft worden warzn. Was spricht dagegen, dass diese ,,Polarisation der
Aufmerksamkeit” nicht als generelle Erscheinung wirksam sein soll? Fiir die
Lehrer ergibt sich hieraus freilich die Anforderung, ihr didaktisches Denken
insgesamt auf ganzheitl che Aspekte auszurichten. Auch ihre zeitlichen Planungs-
vorstellungen miissen in dies Denken mit einbezogen werden. Ebenso ihre an den
aktuellen traditionellen schulrechtlichen Regelungen orientierten Vorstellungen
von der Facherstruktur und der Fédcher-'"Wochen-Stunden. Lehrer miissen in der
Lage sein, die weiter obzn beschriebenen ganzheitlichen Zusammenhénge aus die
in den rechtlichen Bestimmungen geforderten Fécheraspekte zu beziehen und ggf.
auch auf sie bezogen umzurechnen, solange, wie die Schulpolitik ihnen k:ine
anderen Handlungsmdog lichkeiten 14sst.

Damit diese Anforderungen an den Lehrer aber auch nachhaltig wirksam werden
konnen, bedarf es zudern einer andersartigen Struktur des Lehrereinsatzes, als
wir ihn in Deutschland in den letzten Jahrzehnten entwickelt haben und als
normal gewohnt sind. CGianzheitliche Lernprozesse, komplexe, die Fichergrenzen
iiberwindende Erkenntnisvorgiinge und sine grofie Flexibilitét in den zeitlichen
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Ablédufen lassen sich nicht in einem. System durchfiihren, in dem der ur terrichts-
stiindlich wechselnde Fachlehrer die Norm ist, moglicherweise noch kombiniert
mit der Notwendigkeit fiir die Schiiler, in den einzelnen Unterrichtssturiden neue
Unterrichtsridume aufzusuchen, sich eventuell auch noch neu zu grupp eren. Fiir
die erfolgreiche Gestaltung ganzheitlicher Lernprozesse wird Zeit und personelle
Kontinuitit benét gt. Faktisch bedeutet das, dass die Schiiler in einem Klassen-
verband zusammenbleiben und nicht immer wieder in besonderen I eistungs-
niveau-Gruppen, aber auch in unterrichtlichen Interessengruppen neu sozial
zusammengesetzt werden. Aber genauso wichtig ist es, eine Kontinuitét in der
Person des Lehrers herzustellen. Einzelne Lehrer, traditionell als Klassenlehrer
bezeichnet, miissen tiber einen mdglichst langen Zeitraum in einer Klasse unter-
richten. Das erleichtert das Durchfiihren von sinnstiftenden ganzheitlicaen Lern-
prozessen. Fiir die Lehrer ist damit die Anforderung verbunden, sich der Zumu-
tung auszusetzen, die engen Strukturen ihrer ficherbezogenen Ausb ldung zu
iiberwinden und auch in solchen Fzldern zu unterrichten, d.h. als Lerrien unter-
stiitzende Partner ir ihre Schiiler zuur Verfiigung zu stehen, die sie - zuraindest in
Deutschland - in ihrer traditionellen Ausbildung nicht studiert haben. Erfahrun-
gen in unterschiedlichen europiischen Bildungssystemen zeigen, dass dies als
eine generelle Vorgehensweise moglich ist. Und es mag viele erstauner., dass die
gegenwirtig ja so gerne vorgenomrnenen vordergriindigen Vergleiche von schu-
lischen Leistungen erbracht haben, dass die ,Leistungen® gerade in solchen
Lindern, die einen breiten Lehrereinsatz als Normalitdt kennen, européische
Spitzenwerte zeigzn, ganz im Gegensatz zu dem, was fiir das deutsche Schulsys-
tem bei derartigen Vergleichen herausgekommen ist.

Leistungsschidliche Folgen sind also durch einen konsequenten ,,Klassenlehrer-
Einsatz* nicht zu erwarten. Von Lzhrern empfundene fachliche Defizite lassen
sich sowohl durch eine konsequent betriebene Lehrerweiterbildung reduzieren
wie auch - lingerfristig - durch eine grundlegende Verdnderung in der Aus-
bildung zukiinftiger Lehrer.

Grundlegende piidagogische Anforderungen an den Lehrer

Es ist im Grunde zine Banalitit festzustellen, dass die Schule eigentlich fiir die
Kinder da ist und nicht fiir den Stoff. Offensichtlich ist das iiberall klar, nur nicht
in der Schule, bei der Schulverwaltung und in der Schulpolitik. Uber Schulpolitik
schlégt sich aber diese Kenntnisliicke auf die Ausbildung entsprechender Kompe-
tenzen des Lehrers nieder. Die verdergriindige Orientierung auf den Stoff ist
somit nicht notwendigerweise au? die subjektive Unzuldnglichkeit einzelner
Lehrer zuriickzufithren, sondern weitgehend bildungspolitisch veranlasst. Und
wenn denn in der Schule kindoriertiert gearbeitet werden soll, dann sellt diese

71



Aufgabe notgedrungen auch neue Anforderungen an den Lehrer.

Eine erste pddagogische Anforderung ergibt sich daraus, dass ein kindorientiertes
Unterrichten vom Lehrer erfordert, dass er unterstiitzt statt zu selegieren.
Besonders schwache Schiiler erfordern von den Lehrern eine besondere An-
strengung. Sie benétigen auBerordentlich viel Verstindnis auf Seiten der Lehrer.
Lehrer, die nur ihren Stoff abhandeln wollen, miissen zwangsldufig scheitern.
Auch die bei Lehrern offensichtlich nach wie vor so beliebte Selektionsandro-
hung ist bei diesen Schiilern ein ausgesprochen untaugliches Instrument. Pad-
agogische Aufgabe der Lehrer ist es, die Schiiler in ihren Lernbemiihungen zu
unterstiitzen; in vielen Fillen wird es auch notwendig sein, die Schiiler zunichst
einmal dabei zu unterstiitzen, eigene Lernbemiihungen zu entwickeln. Schiiler mit
den heute schon fast tiblichen Konzentrations- und Ausdauerproblemen miissen
anfinglich erst einmal dazu gebracht werden, am Unterricht produktiv tiberhaupt
teilzunehmen. Stoffliche Fachkompetenz des Lehrers ist hier in &hnlicher Weise
nicht ausreichend, wie eine noch so entfaltete fachdidaktische Kompetenz, die ihn
dazu befihigt, auBerordentlich kleinschrittig Unterrichts-, besser: Stundenplanun-
gen vorzunehmen. Das Wissen um die Kinder, um ihre Lebensbedingungen, um
ihre Lernschwierigkeiten wird die zunéchst wichtigste Kompetenz, tiber die ein
Lehrer verfiigen muss. Ist es ihm nicht méoglich, die Schiiler zunichst einmal
»lernfihig” zu machen, sind ihm seine iibrigen Fahigkeiten in der Regel auch
nicht mehr hilfreich: Thm wird es kaum gelingen, mit seinem Stoff und mit seinen
Lehrschritten diese Schiiler zu erreichen. Das Herstellen von Lernbereitschaft,
von Aufnahmefahigkeit wird somit zur ersten zentralen pddagogischen Aufgabe
des Lehrers.

Sicherlich muss man davon ausgehen, dass nur die wenigsten Lehrer tiber charis-
matische Personlichkeitsmerkmale verfiigen, iiber die sie einen unschitzbaren
Zugang zu den Kindern haben kénnen. Sie sind beliebt bei den Schiilern, und
dadurch kénnen sie auch erfolgreich erzieherisch titig sein. Sie verfiigen iiber die
notwendige Ausstrahlung und die Sicherheit, immer einen geeigneten Zugang zu
den Schiilern zu finden. Aber derartige Talente bleiben in einer verschwindenden
Minderheit. Und so muss dann versucht werden, diesen notwendigen Zugang zu
den Schiilern iiber Verhalten zu erreichen, das man selber entwickeln kann, das
man also lernen kann. An vorderster Stelle ist hier zu nennen, dass nur dann
jemand sich ernsthaft vornehmen sollte als Lehrer zu arbeiten, wenn er - oder
auch sie - bereit ist, sich kontinuierlich auf Kinder und Jugendliche einzustellen.
Lehrer benétigen die Fahigkeit, Kinder wahrzunehmen, sie zu verstehen und sich
in sie einzufiithlen. Das ist aber nur moglich, wenn die Lehrer sich nicht nur als
Personen verstehen, die ihr Fach in das Zentrum ihrer Arbeit riicken und ihre
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Arbeitsaufgabe vorwiegend im Einldsen ihrer Unterrichtsverpflichtung sehen.
Lehrer miissen sich gerade angesichts der gegenwiirtig auBerordentlich problem-
beladenen Schiilerschaft iiber ihre | Interrichtsverpflichtung hinaus verldsslich um
das Schul- und Klassenleben kiimmern. Sie miissen ihren Schiilern auch in den
Pausen, am Nachmittag, am Abend, wenn notwendig auch am Wochenende und
in den Ferien zur Verfligung stehen und ihnen ein zuverlédssiger Ansprzchpartner
sein, der ihnen nur auf diese Weise helfen kann, mit ihren Probleman so weit
fertig zu werden, dass die Schiiler wieder frei sein kénnen fiir eine aktive Mit-
arbeit im Unterricht. Angesichts der vielfiltigen Belastungen, denen Lehrer in
ihrem beruflichen und privaten Alltag ohnehin schon ausgesetzt sind, mag dies
als eine aberwitzige Forderung an die Lehrer erscheinen, und empért werden
viele Lehrer diese Anforderung als eine unzuldssige Zumutung zuriickweisen.
Dabei wird leicht tibersehen, dass sehr viele Faktoren, die heute zu dem sog.
Burn-Out-Syndrcm flihren, eigentlich im Grunde selbst verschuldet sind. Wer den
Schiiler mit Warme begegnet, wer Verstdndnis auch fiir ihre persénlichen Be-
lange aufbringt, ‘wer ihnen das Gefiihl gibt, ihnen ein zuverlédssiger Partner zu
sein, wer also auch viel Gemeinsames mit ihnen hat, der wird auch von seinen
Schiilern unterstiitzt und selbst in den Phasen von Schwiche von ihnen mit
getragen. Hierfuir bedarf es eigentlich nur einer Reihe sehr kleiner Verhaltens-
dnderungen, die cann aber Grof3es bewirken kénnen.

Damit Lehrer das soziale Umfeld ihrer Schiiler besser kennen kénnen, damit sie
zudem auch ohne allzu grofBe Kraftanstrengung und ohne zu sehr belastenden
Zeitaufwand auBerschulische Arbeit mitmachen kénnen, ist es notwendig, dass
die Lehrer in der Nihe ihrer Schule, und damit auch in der N#he ihrer Schiiler
wohnen. Damit eine stabile persoénliche Beziehung aufgebaut werden kann, die
erst als Basis fiir cin verniinftiges Miteinander dient, miissen Lehrer in der Lage
sein, als Klassenlehrer zu arbeiten.

Klassenlehrer ist mehr, als eine lediglich administrative Aufgabe zu erfiillen. Ein
Klassenlehrer ist Vertrauensperson seiner Schiiler. Und ein Klassenlearer muss
moglichst viele Unterrichtsstunden in seiner Klasse sein; gleichzeitig muss er
darauf achten, dass er entsprechend wenige Stunden als Fachlehrer in anderen
Klassen unterrichtet. Es liegt auf der Hand, dass ein Lehrer, der iiber eiren linge-
ren Zeitraum kont nuierlich mit einer Gruppe von héchstens 30 Schiilern arbeitet,
viel besser erziehzrisch auf sie einwirken kann, sie auch viel besser verstehen
kann als ein Lehrer, der immer jeweils nur wenige Stunden als Fachlehrer in sehr
vielen Klassen titig ist, mitunter vielleicht sogar bis zu 200 Schiiler in einer
Woche zu unterrichten hat. Nun wird landldufig mit dem Hinweis darauf gegen
diese Vorstellung argumentiert, nur ein hochkarétig (und das heiBt iiblicherweise
ja auch schmalspurig) ausgebildeter Fachlehrer sei in der Lage, sein Fach in der
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Schule auf einem hohen Niveau zu unterrichten. Das mag schon sein. Aber der
Unterricht eines hochspezialisiert ausgebildeten Fachmannes, also eines Experten
seines Unterrichtsfaches, garantiert eben nicht, dass das, was gelehrt wird, am
Ende auch gelernt wird, und sei der Unterricht noch so gekonnt vorbereitet. Wer
hat denn einen Nutzen von der hohen Fachkompetenz eines Lehrers, der irgend-
wo zwischen zwei und vier Stunden in einer Klasse ist und sich dann notgedrun-
gen auf seinen Stoff, auf die Gegenstéinde seines Unterrichts konzentrieren muss.
Die hohe Fachkompetenz bleibt schlicht wirkungslos, wenn dieser Lehrer sich
nicht auf die Schiiler einstellen kann und wenn er - was in diesem Zusammenhang
eben auch auBerordentlich wichtig ist - keine Zeit hat, um mit groBer Kontinuitét
auf die Schiiler einzuwirken. Und Zeit ist notwendig fiir einen padagogischen
Erfolg gegeniiber all den Erziehungsdefiziten, Verhaltensschwierigkeiten und
Lernstdrungen, die im Alltag unserer Schulkinder viel typischer sind als der
aufgeweckte, lerninteressierte und wohlerzogene Schiiler. Und deshalb muss
auch hier ein weiteres Stiick pddagogischer Kompetenz in der Weise entwickelt
werden, dass Lehrer als Klassenlehrer arbeiten konnen, dass sie in der Lage sind,
auch in Fichern zu unterrichten, die sie (bisher) in ihrem Studium nicht in der
traditionellen Ausfiihrlichkeit studiert haben. Langfristig muss das System der
Lehrerausbildung in diesem Sinne geéindert werden, will denn die Schule nicht
génzlich vor der Wirklichkeit ihres eigentlichen Sinns kapitulieren. Unsere
europdischen Nachbarn fiihren uns ja teilweise vor, wie eine solche breit gefi-
cherte Ausbildung der Lehrer aussehen kann. Und sie zeigen auch, dass eine so
gestaltete Lehrerausbildung mitnichten zu einem Qualitétsverlust schulischen
Lernens fithren muss. Im Gegenteil: International vergleichende Untersuchungen
zum Leistungsstand von Schiilern in unterschiedlichen nationalen Bildungs-
systemen haben in jlingster Zeit nachgewiesen, dass der Leistungsstand in diesen
Lindern z.T. erheblich {iber dem in den deutschen Schulen (die Gymnasien
eingeschlossen) liegt. Auch wenn man nicht gerade ein Freund dieser Art von
vergleichender Bildungsforschung ist, muss man konzidieren, dass die hier-
zulande aus diesen Untersuchungen gezogenen Schlussfolgerungen nicht die
ultima ratio sind. Die geforderte Verstirkung des Fachunterrichts, die sich durch-
setzende Entpddagogisierung der Lehrerbildung zugunsten noch gréBerer Fach-
anteile, die eingeklagten Verschirfungen in den Selektionsprozessen wie auch der
wiederauferstandene und mit administrativen Mitteln durchgesetzte Aberglaube,
wonach eine Erhéhung der Zahl von Uberpriifungen gleichsam naturgesetzlich zu
einer héheren Lernmotivation fithre, sind genau die Schritte und Manahmen, die
nicht die gewiinschten positiven Verdnderungen in unseren Schulen bringen. Statt
der erhofften héheren Lernfreude werden Schulfrustrationen zunehmen, in Ag-
gressionen und Lernverweigerung umschlagen, und damit wird die Situation der
Lehrer nur noch beiingstigender werden. Bereits in den vergangenen 15 Jahren
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haben verzweifelte, aber dennoch engagierte Lehrer gezeigt, dass sie erfolgreich
ihre Schiiler wieder zu motivieren vermdgen, wenn sie die einengenden fachlich
orientierten Vorgaben durch mehr piddagogisch orientiertes Handeln ersetzten,
auch, wenn dies gelegentlich mi: massiven Konflikten mit der Schulaufsicht
verbunden war.

Zu den geforderien piddagogischen Kompetenzen gehort auch die Bereitschaft
und die Fihigkeit zu akzeptieren, dass die Klassenrdume, gleichsam als Biotop
fiir die Schiiler znzusehen sind. Sie sind die Réume, in denen Lernen erfolgreich
stattfinden soll. Deshalb miissen sie fiir die Schiiler einen anregenden Charakter
haben. Erste Voraussetzung dafiir ist, dass die Schiiler sich von den Rdumen
angezogen und nicht abgestoBen fithlen, wie es heute in der groBen Mehrzahl der
Fille ist. Sie miissen sich also woalfiihlen kénnen in ihren Klassenriumen, und
das bedeutet, dass die Klassenriiume entsprechend eingerichtet und gestaltet sein
miissen. Eine positive Lernatmosphire setzt ndmlich auch voraus, dass sich die
Schiiler mit ihrem Lernraum identifizieren. Fiir die Lehrer, vor allem, wenn sie in
traditionellen Denkmustern behaftet sind, bedeutet es sicherlich eine groBe
Anstrengung. Sic¢ miissen sich hier frei machen von der Tradition ,J7achunter-
richt® in ,,Fachriumen® zu erteilen, und nur das sei moglich, und IFachriume
hitten sachlich nlichtern zu sein. Insofern benétigen die Lehrer die Kompetenz,
sich zundchst auf eine andersgeartete Lernumgebung einzustellen und sich darauf
einzulassen, in cieser Umgebung, erfolgreichen Unterricht durchzufiihren. In
einem Klassenraum, der in unterschiedlicher Weise den Lernbediirfnissen der
Schiiler entspricht, wird es aber auch - und das im Unterschied zu den meisten
Fach-Unterrichts-iumen - ein vielféltiges schiilerspezifisches Lerninst-umentari-
um geben. Und hier nun liegen wiederum besondere Chancen fiir die Arbeit der
Lehrer. Wenn sie es vermogen, dies Instrumentarium (z.B. Lexika, Nachschlage-
werke, Karteikarten, Dokumentationen unterschiedlicher Schiilerarbeit) fiir ihre
unterrichtliche Arbeit mit einzusetzen, kénnen sie sich aus der tradi‘ionell be-
lehrenden in eine unterstiitzende Rolle begeben. Auf dem Hintergrund der bishe-
rigen Ausfiihrungen ist das mit Blick auf das aktive Aneignen durch die Schiiler
der Weg, der einen groBeren Erfolg verspricht.

Angesichts der vielfiltigen immer wieder beklagten Sozialisationsdefizite, die bei
den Schiilern zu Lern- und Verha tensschwierigkeiten fiihren, muss die Schule
auch sozialpidagogische Aufgaben wahrnehmen. Dieser Aufgabe kann sie sich
in keiner Weise entziehen, will sie denn den ihr durch gesetzliche Bestimmungen
iibertragenen Erziehungsauftrag erfiillen. Ohne jetzt auf die groBe Menge an
Literatur einzugehen, in der die Folgen der ,verinderten Kindhei:* beklagt
werden, muss aber festgestellt werden, dass diese Beschreibungen und Analysen
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zwangsldufig zu konkreten - und das heift auch neuen - Anforderungen an den
Lehrer und die Akzentuierung seiner Arbeit filhren. Der Lehrer hat nimlich
grundsitzlich die Moglichkeit, sich diesen Lern- und Verhaltensstérungen zu
stellen oder auch nicht. Er kann sie - und das wire das traditionelle Verhaltens-
muster von Schule - ignorieren, kann disziplinarisch damit umgehen, er kann sie
weiterreichen an eine mittlerweile breitgeficherte Expertenschar im Umfeld von
Schule. Er kann sich diesen Stérungen auch stellen, indem er sich ihrer erzie-
herisch annimmt. Hierfiir ist aber nicht nur eine grundsitzliche Bereitschaft
notwendig, die eine Reduktion der eigenen Lehrertiitigkeit auf das Stundengeben
zugunsten eines auch sozialpidagogischen Verstindnisses des Lehrerberufs
ausschliet. Der Lehrer muss bereit sein, mit seinen Schiilern ein Stiick weit zu
leben. Damit er dies im Sinne des Bildungs- und Erziehungsauftrages der Schule
auch erfolgreich tun kann, bedarf er spezifischer Kompetenzen. Er muss in der
Lage sein, die Kinder und Jugendlichen in ihrer eigenen Biographie, in ihren
ganz konkreten Lebensproblemen wahrzunehmen. Er muss in der Lage sein, sie
zu verstehen. Er muss bereit und in der Lage sein, jedem einzelnen Schiiler
gegeniiber angemessen zu handeln. Dazu benétigt er eine Ausbildung auch in
Entwicklungspsychologie, mit deren Hilfe er wenigstens grundlegende Fihig-
keiten zum Wahrnehmen und Ansétze fiir ein angemessenes Handeln erhilt. Er
muss Einblick in das auBlerschulische Jugendleben haben, damit er eine elementa-
re Vorstellung davon entwickeln kann, in welchen Nischen seine Schiiler Zu-
flucht suchen. Er benétigt Kenntnisse iiber grundlegende Aspekte der Ernih-
rungslehre, der Priventions- und der Lernbehindertenpédagogik, damit er wenigs-
tens ansatzweise kompensatorisch erziehen kann. Er muss ebenso etwas iiber
Familienerziehung wissen wie iiber sozialpadagogische Einrichtungen fiir Kinder
und Jugendliche, deren Besonderheiten er am besten durch unmittelbare eigene
Anschauung erlebt. Auch diese Anforderungen an den Lehrer brechen mit der
traditionellen Vorstellung, ein guter Lehrer kénne nur jemand sein, der nichts als
das Fach, und das dann extrem griindlich, studiere. Aber sollte man von Lehrern,
die auch unter den genannten Anforderungsprofilen ja eine vollwertige akade-
mische Ausbildung absolvieren, nicht wie von anderen Akademikern auch,
verlangen kénnen, dass sie inhaltliche Defizite, die sie in ihrer Fachkompetenz
spiiren, in eigener Verantwortung ausgleichen kénnen? Die fachlichen Inhalte,
die man im Rahmen des Studiums kennenlernt, reichen ohnehin nicht fiir das
gesamte Berufleben.

Diese Anforderungen an die Lehrer, die sich aus der Notwendigkeit ergeben, den
aktuellen Zustand der Schiiler zur BezugsgrBe fiir schulisches, und damit auch
pédagogisches Handeln anzunehmen, werden sich in der Zukunft noch dadurch
vergréfiern, dass in vielen europdischen Léndern gegenwirtig Ansétze zu einer
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weitgehenden Autonomisierung der einzelnen Schulen umgesetzt werden.
Mogen diese En:wicklungen auch vorrangig aus ganz anderen Mo:iven vor-
angetrieben worden sein (nicht ganz von der Hand zu weisen ist der Argwohn,
durch Autonomie solle die Kiirzunz der Haushaltsmittel fiir Schulen verschleiert
werden), sie habzn auf alle Fille unmittelbare Konsequenzen fiir d.e Schule.
Damit wirkt sich diese Entwicklung auch auf die Struktur der Anforderungen an
Lehrer aus, insbesondere wenn bedacht wird, dass autonome Schulen auch viel
augenfilliger uniereinander in Konkurrenz stehen: Jede Schule wird darum
bemiiht sein, moglichst attraktiv zu sein, um dadurch méglichst viele Schiiler
anzuziehen. Lehrer miissen deshalb zunéchst einmal in der Lage sein, ein at-
traktives, an den Bediirfnissen unc Mdglichkeiten der Schiiler orientiertes pid-
agogisches Angebot zu entwickeln und durchzufiihren. Mit dem Abkoppeln von
der Behdrdenanbindung werden Lehrer nur noch mit Hilfe solcher Angebote
legitimieren konnen, einen Arbeitsplatz finanziert zu bekommen. Nur wenn
gentigend Schiiler in die einzelne Schule kommen, sind auch die Letrerstellen
finanzierbar. Die Tradition des deutschen Lehrerberufs, wonach der l_ehrer als
Beamter faktisch unkiindbar ist, und wenn er noch so schlechte Arbeait leistet,
ldsst sich mit einer autonomen Schule nicht mehr aufrecht erhalten.

Eine Autonomie cler Schule macht s aber nicht nur erforderlich, dass l.ehrer die
vorhandenen schuladministrativen Handlungs- und Entscheidungsriuime auszu-
schdpfen und produktiv zu nutzen lernen. Lehrer miissen auch viel stérker als
bisher ihre Arbeit in Kooperationsstrukturen hinein denken und planen, denn sie
erhalten in der autonomen Schule auch wesentlich mehr Verantworturig fiir alle
Bereiche des schulischen Lebens lbertragen als bisher. Sie miissen also auch
kooperationsfihig sein. Und sie missen fihig sein, in den kooperativen Struktu-
ren eigenverantwortlich wirtschaftlich denken und handeln zu kénnen. Schlief-
lich wird es unter diesen Bedingunzen mit zu ihren Aufgaben gehéren, ein nach
auBlen gerichtetes Angebot der Schule ebenso zu gestalten und zu verantworten
wie dariiber zu entscheiden, in welcher Weise denn die der Schule zur Verfiigung
stehenden Haushaltsmittel verwencet werden sollen.

Die Kooperationsfiahigkeit der Lehrer ist aber auch aus padagogischen Griin-
den notwendig. Die weiter oben formulierte Anforderung an die Lehrer, sich vom
»Fachlehrer zum ,Klassenlehrer” zu wandeln, birgt - wenn diese Forderung denn
verwirklicht wird - fiir die Schiiler auch Gefahren.

Grundsitzlich ist 2s immer moglich, dass zwischen einzelnen Lehrern und ein-
zelnen Schiilern aus unterschiedlichsten Ursachen Kommunikationsorobleme
bestehen kdnnen. [st nun ein Lehrer mit einer Klasse iiber einen langen Zeitraum
mit viel gemeinsaraer Unterrichtszeit zusammen, kann das fiir einzelne Schiiler in
solchen Fillen zu erheblichen Problemen fiihren. Einzelne Schiiler kénnen in
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solchen Situationen das Gefiihl haben, einem nicht zu ihrer Persénlichkeit passen-
den Lehrer auf Gedeih und Verderb ausgeliefert zu sein. Diese Problematik vor
Augen, haben Schulen zwischenzeitlich zwei Modelle entwickelt, mit deren
praktischer Umsetzung sie erfolgreich diese Schwierigkeiten reduziert haben.
Das eine Modell ist das Co-Teaching. Hier wird eine Klasse von zwei Lehrern
gefiihrt, die unterschiedliche sich ergidnzende Féicherkompetenzen vertreten. Das
Modell gibt dem Schiiler so die Mdglichkeit, unter dem Angebot von zwei Leh-
rerpersonlichkeiten eine zu ihm passende Bezugsperson zu finden. Das Konzept
lasst sich auch - und da wird es wegen der Kostenneutralitdt Skonomisch inter-
essant - in der Weise modifizieren, dass die Lehrer zweier Parallelklassen eine
enge Kooperation mit sehr viel Unterricht in diesen beiden Klassen praktizieren.
Diese Form findet sich damit in der Nihe des zweiten Modells, dem Team-
Kleingruppen-Modell (TKM), das zunichst in der Arbeit von Gesamtschulen
entwickelt wurde. Nach diesem Modell arbeitet eine feste Lehrergruppe iiber
mehrere Jahre kontinuierlich und méglichst ausschlieflich mit allen Klassen einer
ganzen oder einer halben Jahrgangsgruppe (die Entscheidung hieriiber wird i.d.
R. davon abhéngig gemacht, wieviele Ziige in einer Jahrgangsstufe gefiihrt
werden). Die lang andauernde, {iberschaubare personelle Kontinuitit soll den
Schiilern die Moglichkeit geben, eine emotionale und damit auch eine soziale
Stabilitidt zu entwickeln. Bei problematischen Schiiler-Lehrer-Beziehungen in
einzelnen Fillen soll den Schiilern aber zugleich auch die Maglichkeit gegeben
werden, aus dem Kreis der sie unterrichtenden Lehrer eine ,,passende” Bezugs-
person zu finden. In beiden Modellen aber ist eines notwendige Voraussetzung:
die Fahigkeit der Lehrer zur Kooperation. Nur wenn die Lehrer mit ihrer traditio-
nellen Orientierung auf sich selbst brechen und an deren Stelle eine Koopera-
tionsféhigkeit entwickeln, kénnen sie in diesem Zusammenhang pidagogisch
wirksam werden. Da derart grundlegende Verhaltensinderungen bei Menschen
schwer moglich sind, bei denen sich das Alleinsein in langjéhriger beruflicher
Titigkeit nachhaltig eingeschliffen hat, sind insbesondere die jungen Lehrer
aufgefordert, ein derartiges Arbeitsverhalten zu entwickeln. Und die Ausbildung
zukiinftiger Lehrer muss ebenfalls dahingehend organisiert werden, dass Zu-
sammenarbeit wihrend des Studiums und in der Referendarzeit nicht bestraft
wird. Vielmehr muss das Einiiben von Kooperationsfihigkeit in den unterschied-
lichen inhaltlichen Bereichen zum verpflichtenden Bestandteil der Lehreraus-
bildung gemacht werden.

Kooperationsfihigkeit benttigen die Lehrer aber auch, um mit den Eltern erfolg-
reich in der erzieherischen Aufgabe zusammenarbeiten zu kénnen. Selbst wenn
nicht tiberall so weit gegangen wird, die Schule als ,,Lebensgemeinschaftsschule®
zuverstehen. Als ,,Schulgemeinde® schlieBit Schule in jedem Fall eine nachhaltige
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Beteiligung der Eltern am Schulleben mit ein. Eine Beschrinkung auf die ad-
ministrativ zugestandenen Felder ziner formalen Partizipation bremst eher das
Gelingen von Schulerfolg und dern Ausgleich gesellschaftlicher Sozialisations-
defizite. Hierzu reicht es aber nun nicht aus, Eltern lediglich immer mal wieder in
die Schule zu bitten. Lehrer miissen neue Formen von Zusammenarbeit mit den
Eltern entwickeln, wenn das genannte Ziel erreicht werden soll. Durch eine aktive
Kooperation mit den Eltern ist es durchaus méglich, wie inzwischen viele Bei-
spiele belegen, Schule zur Stadtteilschule, zur Nachbarschaftsschule aind damit
zum Lebensmittelpunkt einer Gemeinde oder einer Region zu entwickeln, was
wiederum zu einsr nachhaltigeren Identifikation der Schiiler mit ihrer Schule
fithrt.

Auf dem Hintergrrund des bisher Ciesagten ist zu erkennen, dass Schulen, wenn
sie denn nur die traditionellen Angebote von Unterricht, Zensieren und Auslesen
zur Verfligung stellen, fiir Kinder und Jugendliche unter den veréinderten Lebens-
bedingungen zwangsldufig einen inhumanen Charakter haben miissen. Wegen des
unverkennbaren Verlustes an Faniilie miissen Schulen aber mit vie. gréferer
Konsequenz zur Lebensstiitte der Schiiler werden. Einige Aspekte davon und
die sich daraus ergebenden Anfordsrungen an die Lehrer sind weiter oben schon
beschrieben worclen. Zu den zusézlichen neuen Anforderungen an die Lehrer
gehort in diesem Zusammenhang auch die Fahigkeit der Lehrer, das Zusammenle-
ben mit ihren Schiilern unter der Zizlstellung einer Lebensstitte zu gestalten. Die
Geschichte der Schule kennt viele: Formen und Facetten, in denen Schulleben
konkret in Erscheinung treten kann, und die Geschichte des pi#da;zogischen
Denkens bietet uns ebenfalls eine beachtliche Fiille von Konzepten zura Schulle-
ben an, eingebunden in jeweils winfassendere padagogische Theorien. Zu den
Anforderungen an einen zeitgeméfBen Lehrer gehort es, die Schulleben- Konzepte
aus der Zeit FRCBELS bis hin zu den Forderungen HARTMUT VON HENTIGS,
Schule neu zu gestalten, zu kennen. Die Lehrer milssen in der Lage sein, diese
Konzepte aufihre je spezifischen Bedingungen hin zu tibertragen, sie also jeweils
zu aktualisieren und innerhalb eines ganz spezifischen Bedingunzsgefiiges
praktisch werden zu lassen. Lehrer miissen, um es in einer kurzen Formel zu
sagen, in bestem Sinne Reformpédagogen sein. So ist es ihnen mdéglich, eine
durch sie begriindbare Form des Schullebens zu entwickeln und in die Praxis
umzusetzen, in der sich ihre Schiiler geborgen fiihlen und damit eine zentrale
Voraussetzung dafiir vorfinden, zum Lernen iiberhaupt erst einmal bereit zu sein.
Alle vorliegenden Erfahrungen zeigen, dass das Verteufeln von vordergriindigen
Erscheinungen wie z.B. das gemeinsame Friihstiick oder die Ausgestaltung der
Klassenréiume durch die Schiiler, amn Kern des Problems vorbei polemisieren. Der
hohere Lernerfolg, der nur durch dizse motivierende Umgebung méglich ist, stellt
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sich unter traditionellen dufleren Erscheinungsformen von Schule gar nicht erst
ein. Insofern ist das Erfiillen dieser Anforderungen durch die Lehrer eine elemen-
tare Voraussetzung dafiir, dass Schule iiberhaupt erst die Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Lernen bieten kann.

Die Psychologie hat uns gelehrt, dass Frustrationen, eine umfassende Lebens-
enttduschung und die daraus folgenden ungiinstigen Selbstentwiirfe dazu fiihren,
dass man sich in seiner eigenen Haut nicht mehr wohl fiihlt. Die Folge davon sind
Aggressionen, die freigesetzt werden und sich gegen Sachen, gegen andere
Personen, aber auch gegen sich selbst richten. Als Ergebnis einer Vielzahl von
teilweise sehr unterschiedlichen Bedingungen hat sich nicht nur die grundsétzli-
che Gewaltbereitschaft sondern auch die Praxis von Gewaltausiibungen durch
Kinder und Jugendliche auf ein erschreckend hohes Niveau entwickelt. Die
Rangeleien auf dem Schulhof haben léngst ihre Harmlosigkeit verloren und sind
z.T. bewaffneten Gewalttitigkeiten gewichen. Auflerhalb von Schulgelinde ist
die Zahl der gewalttitigen Schulkinder und -jugendlichen noch gréBer. Es ist hier
nicht die Stelle, diese Situation zu analysieren. In Analysen wird aber immer
wieder betont, dass die ,,Spirale der Gewalt“ mit aulerschulischen, aber auch mit
schulischen Faktoren zusammenhéngt. Schulische Faktoren kénnen durch die
Schule grundsitzlich abgestellt werden, die auBerschulischen nicht. Aber die
Schule hat die Méglichkeit, die auerhalb der Schule verbreiteten Wertvorstel-
lungen zu relativieren. Und sie hat die Mdglichkeit, der gewaltférdernden Le-
benspraxis ihrer Schiiler Alternativen entgegenzusetzen. Dazu sind weiter oben
einige Maglichkeiten (z.B. unterstiitzen statt selegieren, aber auch die Schaffung
von Schulleben) genannt worden. Angesichts der Gewaltentwicklung muss
Schule aber iiber die gesetzlich vorgeschriebene Erziehungsaufgabe zusétzlich
familienergéinzende Erziehung leisten. Dies ist die einzige Chance, ddmmend auf
die Gewaltbereitschaft einzuwirken. Die Erfahrung zeigt, dass die bisherigen
Reaktionsmuster wie Alarmknépfe an den Lehrertischen, bewaffnete Lehrer,
Verschirfung der Selektion oder auch hirtere DisziplinarmaBnahmen nur als
Zeichen von Hilflosigkeit wirken. Der Gewalteskalation ist damit nicht bei-
zukommen gewesen. Das ist nicht verwunderlich, denn diese Mafinahmen setzen
ja auch nicht bei der Bewiltigung von Ursachen fiir Gewalt an. Im giinstigen
Falle fiihren sie zu einer riumlichen Verlagerung bei der Ausfiihrung von Gewalt-
handlungen durch Schulkinder und -jugendliche. Damit Schule in dieser Weise
gewaltmindernd wirken kann, miissen die Lehrer in die Lage versetzt werden,
sich kompetent mit den Ursachen von Gewalt zu befassen, damit gezielt auf die
einzelnen Schiiler eingewirkt werden kann. Und auch in diesem Zusammenhang
miissen Lehrer iiber umfassende psychologische und sozialpddagogische Kompe-
tenz verfligen, wollen sie denn mit Aussicht auf Erfolg gewaltreduzierend titig
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werden. Freilich gilt auch hier, dass diese Kompetenzen fiir sich genommen nicht
ausreichen werden, um den gewiinschten Erfolg auch zu erleben. Die Schule wird
es mit Sicherheit nicht leisten konnen, die gesellschaftlichen, auBerhalb der
Schule liegenden Ursachen fiir das erschreckende Anwachsen von Gewalttitig-
keit durch Kinder und Jugendliche zu beseitigen. Aber Schule kann setr wohl die
durch sie verursachten Gewalttitigkeiten abstellen. Hierzu miissen die oben
beschriebenen Verinderungen von Schule umgesetzt werden. Erst in einer Kom-
bination von vielen Faktoren kann in sehr kleinen Schritten die Gewaltbereit-
schaft bei Kindern und Jugendlichen reduziert werden. Die Lehrer miissen nicht
nur die dazu erforderlichen MaBBnahmen von der Analyse bis zum piddagogischen
Handeln durchfiiiren kénnen. Genauso wichtig wird es sein, dass siz in ihrem
Handeln fiir ihre Schiiler ein glaub wiirdiges Muster liefern, damit die Schiiler die
Erfahrung machen kénnen, dass es auch wirksame Alternativen zu it rer hohen
Gewaltbereitschaft gibt, die zu praktizieren sich lohnt.

Von Kultusminis:erien empfohlen:s Absolvieren von Kursen in Selbstverteidi-
gungstechniken ist eigentlich die unangemessenste Antwort auf Schiilergewalt,
die Schule geben kann. SchlieBlich begibt sich Schule damit auf das gleiche
Schldgerniveau wie ihre Schiiler. Die 6ffentliche Erziehungsinstitution Schule
resigniert, wenn s e ihre vielfiltigen Moglichkeiten nicht nutzt, Kinder zewaltfrei
zu dndern und anstehende Krisen nur mit Kampfsportarten zu bewiltigen ver-
sucht. In den USA, scheint man in den letzten Jahren allméhlich diese Einsicht zu
gewinnen. Neben der Bewaffnung von Lehrern wird deshalb zunehmend auf ein
Konzept zur Werteerziehung gesetzt. Hierbei wird davon ausgegangen, dass in
einer pluralistischen Gesellschaft Werte nicht verordnet werden kénnen. Gleich-
wohl wird die Aufgabe von Schule darin gesehen, Kinder und Jugendliche in die
Lage zu versetzen, durch eine stete Konfrontation mit Wertekonflikten auf Dauer
selbst Werteentscheidungen bewusst zu treffen. Losungsstrategien werden durch
Abwigen von gezeneinander gestellten Werten entwickelt, in dessen Verlauf
auch Bilanzierungen aufgestellt werden, die zu einer situationsangemessenen
Rangordnung der gegeneinander gzstellten Werte fiithren. So soll ein stimmiges
Weltbild als ein Normengefiige aufgebaut werden, das als differenziertes Werte-
geflecht gesehen ‘wird. Werteerziehung benétigt freilich mehr Zeit als das Ver-
mitteln von Schreiben, Lesen und Rechnen. Sie muss sich durch die: gesamte
Schulzeit ziehen. 1Jnd sie entzieht sich einer hierarchisierenden Kontrolle i.S. des
Verteilens von Zensuren, an denen ja félschlicherweise immer noch festgemacht
wird, ob und wie erfolgreich die Arbeit in der Schule war. Dass auch in Deutsch-
land Eltern in groliem MaBe diese Werteerziehung suchen, ist daran zu erkennen,
dass ein immer groBerer Anteil von Schulkindern in Privatschulen angemeldet
wird, vorzugsweise in solchen, in denen ein eindeutiger Wertekonsens erkennbar
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ist. Fiir die Lehrer an offentlichen Schulen, denen ja hier unser Augenmerk
gewidmet ist, gilt die Anforderung, immer konsequent fiir bestimmte Werte zu
stehen. Nur so konnen sie fiir die Kinder glaubwiirdig sein. An vielen staatlichen
wie nichtstaatlichen reformpaddagogisch geprigten Schulen kann gelernt werden,
wie in wohliiberlegter pddagogischer Absicht eines Erziehungs- und
Wertekonzeptes den Kindern Schulangst, Lernunlust und Versagen erspart wird.
Man kann dort auch lernen, wie die kindlichen Fihigkeiten zu Selbstindigkeit
und zu Werteentscheidungen gefiihrt werden. Die Lehrer verordnen dabei keine
Werte, sie belehren nicht, sondern sie beobachten, erkldren, héren zu, beraten.
Gelegentlich fordern und organisieren sie Situationen, Lernanldsse, die fiir
einzelne Schiiler oder aber auch fiir alle aktuell von Bedeutung sind. Diese Lehrer
vermitteln die Erfahrung, dass die aktuellen Anforderungen an die Lehrertitigkeit
auch schon gegenwiirtig erfolgreich in praktisches Tun umgesetzt werden kénnen.
Das Voranbringen der Autonomie auch in den staatlichen Schulen schafft eine
wichtige Voraussetzung dafiir, dass Lehrer zielgerichtet in den Wertekonsens
einer Schule hineingeholt werden. Die Stirke dieses Konsenses erleichtert es den
Schiilern sich damit zu identifizieren, ohne repressiven Oktrois ausgesetzt zu
werden.

Literatur:

Peter Struck: Neue Lehrer braucht das Land. Ein Plddoyer fiir eine zeitgeméifBe Schule. Darm-
stadt 1994.

E. A. Tumaleva
Der Lehrer in der heutigen Informationsgesellschaft

Fiir eine moderne Zivilisation, die durch die Entfaltung der wissenschaftlich-
technischen Revolution und eine hohe Dynamik der gesellschaftlichen Prozesse
charakterisiert ist, ist die frontale Anniherung der neuen Informationstechnologie
an das Leben spezifisch. Informationsprozesse beginnen, einen der historischen
Zeit adéiquaten Platz bei der Ausbildung allgemeinmenschlicher Werte, in der
Ausarbeitung allgemeiner Herangehensweisen und Uberlebensstrategien und
einer stabilen Entwicklung der Welt einzunehmen.

Adéquat zur Dynamik der gesellschaftlichen Prozesse ist es notwendig, ein Klima
der Informationsdynamik in der Bildungssphére zu schaffen, die Informations-
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kultur des Menschen auszubilden.
Informationskultur, Informationstiitigkeit, Informationssphiire

Informationskultar kann nicht einfach auf ein System von Wissen aus dem Be-
reich der Informstionsprozesse recuziert werden, sondern ist selbst deren schp-
ferische Anwendung, d.h. sie schlieft in sich den Aspekt der aktiv-umgestalten-
den Beziehung zur Welt mit ein. 1Jie Informationskultur ist ein unverriickbarer
Bestandteil der Titigkeit der Lehrerschaft als sozial-professioneller Schicht. Die
Herausbildung der Informationskultur eines zukiinftigen Lehrers ist eng sowohl
mit dem Vorhandensein einer Infermationssphire (informationelle Umnwelt) der
Pidagogischen Universitit, das ein Hauptglied im System der letenslangen
piddagogischen Bildung darstellt, als auch mit dem Vorhandensein einer
Informations-Infiastruktur derjenigen Bildungseinrichtung verbunden, wo der
Lehrer arbeitet.

Infrastruktur (lat. infra ‘unter’ + strukture) - das ist ein Komplex von Zwveigen des
6konomischen und sozialen Lebens, der einen untergeordneten und helfenden
Charakter hat und die Produktion bedient (Produktions-Infrastruktur) und die
Bedingungen der Lebenstitigkeit der Gesellschaft (soziale Infrastruktur) gewéhr-
leistet (Modernes Warterbuch internationaler Worter 1993, S. 245). Ausgehend
von dieser Worterbuch-Bestimmung des Begriffs “Infrastruktur” kann man die
Informations-Infrastruktur einer Bildungseinrichtung als einen Komplex von
Mitteln der Informationssphére (unter Beriicksichtigung nicht nur materieller,
sondern auch personeller Ressourcen) bestimmen, die einen dem Bildungsprozess
untergeordneten Charakter haben und die Bedingungen fiir die Tétigkeit der
Bildungseinrichtung gewahrleisten. Im Rahmen der Informations-Infrastruktur
einer Bildungseinrichtung verlduft die Informationstitigkeit der Subjekte des
Bildungsprozesses.

Das Hauptziel de: Informations-Tiitigkeit besteht in der antizipierend:n Wider-
spiegelung und Versorgung aller potentiellen Informationsbediirfnisse nach
treffender und qualifizierter Information iiber die Bildungssituation. In jedem
konkreten Fall ist nur ein Teil, eine gewisse notwendige Menge an Informations-
materialien der Gegenstand der Informationstitigkeit. Mit dem Erscheinen einer
neuen Information kann sich das Informationsbediirfnis #ndern und &adert sich
eigentlich auch der konkrete Gegenstand der Informationstitigkeit (N. P.
VASCEKIN 1984).

Die Herausbildung einer bildenden [nformation ist mit einer Dokumentizrung von
Wissen, mit der F xierung dieses Wissens in entsprechenden didaktischen Mate-
rialien, mit der Fealisierung mittzls Multimedia-Mitteln und -Systemen und
Unterrichtstechnologien verbunder.. (Vgl. V. A. 1zvoz¢ikov 1995). Die Doku-
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mentation ist die erste Etappe des Informationsprozesses in Bildungssystemen,
die einen wesentlichen Einfluss auf alle anderen Etappen (Akkumulation, Suche
und Bereitstellung von Information) ausiibt. Auf dieser (ersten) Etappe kommt es
zur analytischen Bearbeitung oder zum Erschliefen des Inhalts der bildenden
Information. Die Gewihrleistung von Bildung mittels didaktischer Materialien ist
eine der wichtigsten Komponenten, die die Materialisation der Lésung von
Bildungsaufgaben begleitet und die Mdglichkeit ihrer Kontrolle und Sicherung
fiir die Bildungsbediirfnisse in den verschiedenen Gliedern und in unterschiedli-
chen Stadien der lebenslangen piadagogischen Bildung sichert. Die Ziele und
Aufgaben der Anwendung neuer Informationstechnologien und die erwarteten
Resultate bestehen in Folgendem: Vervollkommnung der Bildungsstrukturen,
Einfiihrung einer Einheitlichkeit der Methoden der Arbeit mit Information in
allen Stadien.

Der Prozess der Vorbereitung und Verbreitung von Bildungsinformation erweist
sich als Mechanismus, der Wissen (Information im weiteren Sinne des Wortes) in
eine Abfolge von praktischen Handlungen (in eine Technologie) umwandelt. Hier
ist Information schon nicht mehr einfach Wissen als logische, sprachliche Ab-
bildung, sondern weiterzugebendes, an seinen Adressaten weiterzuleitendes
Wissen, das durch Dokumentation und Kommunikationsprozesse die Form einer
stringenten Bildungsinformation annimmt.

Die Umbildung und Weitergabe von Information finden im Prozess der Informa-
tionstétigkeit statt, die eine umwandelnde Funktion (Umwandlung von Wissen
in Bildungsinformation), eine kommunikativ-integrative Funktion (Weitergabe
und Verarbeitung der Information) und eine Service-Funktion (Bereitstellung
von Information) ausiibt.

In der Gegenwart realisiert sich die Automatisierung der Informationstétigkeit im
wesentlichen in den zwei letztgenannten Funktionen. Aber den Haupteffekt
erreicht sie dann, wenn die Bedingungen fiir die Automatisierung der Umwand-
lung und Akkumulation von Wissen gegeben sind. Dies héingt vor allem von der
Entwicklung von Mitteln des intellektuellen Interfaces des Endnutzers mittels
Informationssystem und der Errungenschaften auf dem Gebiet der Herausbildung
von Wissensbasen ab. Ein vollstindiger Effekt wird hier jedoch nur bei einer
breiten Anwendung von Computern der 5. Generation, von lokalen Netzen zur
Weitergabe von Daten, von entwickelten Mitteln zur Eingabe und Darstellung
von Information zu beobachten sein. Die allgemeine Richtung der Arbeiten zur
Erreichung hochster Effektivitiit einer Automatisierung der Informationstitigkeit
stellt die Schaffung ganzheitlicher technologischer Systeme der Datenbearbeitung
dar, d.h. solcher Systeme, die sowohl die Haupt- als auch die Hilfsprozesse der
Datenbearbeitung erfassen.

Die effektive Nutzung von Informationsressourcen, die Integrierung wissen-
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schaftlicher und sozialer Information in unterschiedlichen Prozessen (z.B. in
komplexen Bildungsprogrammen) wird zu einer méchtigen Quelle, eincm wichti-
gen qualitativen Faktor bei der Erhshung der Effektivitét in allen Sphéren der
Bildungstitigkeit.

Eine Bildungseinrichtung produziert Information in ihren verschiedenen Arten. Je
héher das Niveau der Automatisicrung der Prozesse der Leitung und Bildung,
desto mehr Information durchlduit die Einrichtung. Der elementare Bildungs-
prozess besteht a 1s vier Hauptarten der Tatigkeit: Generierung von Information,
Aufbewahrung, Verbreitung und Aneignung von Information.

Die verallgemeinerten Funktionen der Bildungsinfrastruktur sind folgende:
L] allgemeine Verarbeitung von Informationsmaterialien, ihre Verifizierung
und Ausfertigung;

lokale Aufbewahrung von Informationsmaterialien;

e-mail;

personelle Bearbeitung von Daten;

Schaffung von Informationsmaterialien, ihre Wiedergabe und ihre polygra-
phische oder Videovervielfziltigung;

Zusammenfiithrung von elektronischer und verbaler Kommunikation;
Informationsaustausch zwischen Datenbanken;

Eingabe von Daten;

Betreuung von Personal-Datenbanken;

Generierurig von Scripten {iser die Bearbeitung von Daten;

Lenkung von Informationsrissourcen;

Kontrolle der Organisation des Lernprozesses;

Weitergabe von Informationsmaterialien;

Gewihrleistung von Vielfiltigkeit in der anschaulichen Prisentation von
Material;

Arbeit mit Mitteln der Informationstechnologien;

Konsultations-Service;

Austausch von lokaler und personalisierter Information;
Telekommunikations-Service (Informationstechnologien im System le-
benslanger pddagogischer Bildung 1996).

Insgesamt kann man die Entwicklung einer Informationssphére als kontinuierli-
chen Prozess der _osung sozialer, pddagogischer und technologischer Widersprii-
che betrachten. In diesem Prozess werden bestimmte, ausreichend langfristige
Etappen mit der Schaffung neuer strukturell- funktionaler Institutionen (Compu-
terzentren, Videocenter u.a.) abgeschlossen. Dabei ist jedes neue Mode!l nicht nur
Ausdruck der Einfithrung neuer Iaformationstechnologien in den Lernprozess,
sondern es bestimmt auch das erreichte Niveau der Kommunikationskapazitit in
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der Entwicklung der Informationsinfrastruktur.

In Ubereinstimmung mit dem dialektischen Prinzip der Einheit von Beharrung

und Variabilitdt geht nicht nur ein einfacher Austausch (Negation) fritherer

Elemente der Infrastruktur durch neue vonstatten. Es findet vielmehr auch eine

komplizierte Verflechtung im Rahmen der sich entwickelnden Struktur der

Informationssphére mit einer gleichzeitigen Differenzierung nach dem Charakter

der zu realisierenden Funktionen der Elemente dieser Struktur statt. Jedes Ele-

ment realisiert einen lokalen Informationsprozess, indem es dabei Bestandteil
einer umfassenderen Struktur ist, in der sich globale Prozesse realisieren.

Zu diesen Prozessen kann man im Einzelnen folgende zihlen:

u den Prozess der Schaffung einer pddagogischen Informationssphére der
Universitdt mit der Funktion eines Mikromodells des Informationsbildes
der Welt;

L] den Prozess der Erarbeitung eines Thesaurus;

den Prozess der Ausgliederung von Funktionen der Informationssphire;

n den Prozess der Schaffung methodischer Systeme der Unterrichtung in
Informatik und piadagogischen Informationstechnologien;

L den Prozess der Ausbildung einer professionellen Kompetenz bei zukiinf-
tigen Pddagogen innerhalb des Systems einer lebenslangen padagogischen
Bildung;

u den Prozess der Herausbildung einer Informationskultur.

Pidagogische Kompetenz im Bereich der Informationstechnologie

Wenden wir uns dem Problem der Kompetenz des Lehrers auf dem Gebiet der
Informationstitigkeit zu (V. A.1ZvOZCIKOV 1997). Der Wechsel von Paradigmen
in der padagogischen Wissenschaft und im professionellen Denken verdeckt die
Diskrepanz zwischen den schnellen Veridnderungen im Informationsbild der Welt,
den Verdnderungen der Methodologie und Technologie des Bildungsprozesses
und dem Beharrungsvermégen des professionellen Bewusstseins der Lehrer in der
Praxis, die vor allem auf Teilverdnderungen orientiert sind.

Kennzeichen fiir eine Krise der Informationskompetenz der Lehrer sind zwei
wesentliche Widerspriiche:

Der erste - zwischen dem Niveau des personlichen und professionellen Anpas-
sungsvermdgens des Lehrers und der Dynamik der Informationsrealitit.

Der zweite - zwischen dem Grad der Entwicklung einer systemhaften Sichtweise
des Lehrers auf das Informationsbild der Welt und folglich zwischen den Mog-
lichkeiten, sich einerseits in der Informationssphére zu bewegen, und andererseits
dem Grad der Integration von Prozessen, die das Informationsbild der Welt
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bestimmen.

Als Parameter fii- die Losung der eufgezeigten Widerspriiche kann man folgende
Charakteristika fiir die pidagogische Kompetenz auf dem Gebiet der Informa-
tionstechnologien hervorheben:

Fahigkeit zur kritischen Bewertung und Integrierung der eigenen oder
fremden (russischen, auslindischen, historischen, prognostizierbaren)
Erfahrung in der gegenwirtigen Informationssphire;

Streben zu- Entwicklung und/ oder Herausbildung kreativer Eigenschaften,
die die Moglichkeit der Genzrierung péadagogischer Ideen in der gegenwiir-
tigen Informationssphidre mit dem Ziel geben, innovative pécagogische
Ergebnisse zu erhalten sowie auch eine eigene Informationssphire zu
schaffen;

Existenz eines hohen Niveaus der allgemeinen Kommunikationskultur
(einschlief:lich des Bereichs des Informationsaustausches mitte s oder mit
Hilfe technischer Einrichtungen), das Vorhandensein theoretischar Vorstel-
lungen und Erfahrungen bei der Organisation des Informationsaustau-
sches, die in einem dialogischen (polylogischen) Regime verwirklicht
wird;

Vorhandersein einer Reflexionskultur, d.h. Herausbildung des Bediirf-
nisses zur Selbstreflexion und zur gemeinsamen Reflexion mit anderen
Subjekten Jes Informationsaustausches im padagogischen Proz:ss;
Vorhandensein einer methodologischen Kultur, eines Informationsdenkens,
die Modellierung eines Informationsraumes und der Prognose der Resulta-
te der eigenen Informationstatigkeit;

Bereitscha 1, sich gemeinsam mit allen anderen Subjekten des Informa-
tionsaustausches wissenschaftliche und soziale Erfahrungen anzueignen;
Aneignung der Kultur der Sicherung der Auswahl, der Auftewahrung
(Archivierung) und Wiedergabe und der Reform von Verfahren zur Prisen-
tation, Weitergabe und Integration von Information (auch innerhalb des
gewihlten Fachbereichs);

Fahigkeit zur Ausarbeitung zines paradigmatisch adédquaten individuellen
Stils des Informationsverhaltens.

Bedingungen der Informalisierung (Computerisierung) hoherer pidagogi-
scher Bildung

Die Losung der ’robleme der Projektierung, Ausarbeitung und Aneiznung der
padagogischen Informationssphérz muss auf drei Niveauebenen vonstatten
gehen: auf dem methodologischen, dem theoretischen und auf dem angewandten
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Niveau.

Auf methodologischem Niveau: methodologische Probleme der Konstruktion
der Informationssphére und der Ausarbeitung der Grundlagen einer kyberneti-
schen Padagogik; die Verwirklichung eines methodologischen Herangehens an
die Bestimmung der sozial-6konomischen, wissenschaftlich-technischen,
psychologisch-piddagogischen und physiologisch-medizinischen Faktoren der
Nutzung von Informationstechnologien; eine vergleichende Analyse der wissen-
schaftlichen Begriindung der Systeme der informellen Ausbildung von Spezialis-
ten auf dem Gebiet der Bildung in anderen Lindern; die Ausarbeitung eines
Begriffsapparates der Informationstechnologien.

Auf theoretischem Niveau: didaktische und psychologische Prinzipien der
Konstruktion von inhaltlichen Blocken der Informationstechnologie und des
Prozesses ihrer Aneignung; die Formulierung von GesetzmiBigkeiten des Funk-
tionierens der padagogischen Informationssphére; die Grundlagen der Infra-
struktur und Informationsgewihrleistung des Systems der lebenslangen pad-
agogischen Bildung; die Ausarbeitung von Fragen des logischen Aufbaus von
solchen Lehrangeboten, die die Herausbildung einer Informationskultur des
Spezialisten bestimmen,; die Erforschung von Problemen der Einfiihrung und von
Wirkbedingungen eines systemhaften Herangehens an die Erforschung von
Problemen; die Begriindung einer Struktur komplexer Methodiken des Lehrens
und Lernens.

Auf angewandtem Niveau: die Schaffung einer Infrastuktur fiir das System der
lebenslangen pidagogischen Bildung; die informationelle Gewihrleistung des
Bildungsprozesses; die Ausbildung von Begriffen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Aneignung von infomateriellen Komponenten des Bildungsprozesses; die
Erforschung von Verfahren der Effektivitdtssteigerung des Lehrens solcher
Disziplinen, die Vorstellungen iiber das Informationsbild der Welt herausbilden;
die Ausarbeitung von Studienplédnen, Programmen und methodischen Empfeh-
lungen.

Auf der Grundlage der Staatlichen Bildungsstandards wurde an der Pidagogi-

schen Universitit ein System zur Herausbildung einer Informationskultur des

Lehrers, zur Beherrschung der elektronischen Kommunikationssysteme und der

Lehrmittel und -technologien ausgearbeitet.

Niveau 1: Ausgleichen des “schulischen” Wissens der Studierenden auf dem
Gebiet der Informatik und die Herausbildung von Computerkundig-
keit (“computerliteracy”);
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Niveau2: Herausbildung der Kompetenz auf dem Gebiet derjenigen padagogi-
schen Informationstechnologie, die in der Gegenwart genutzt wird:
audiovisuelle sowie Computer- und Videocomputer- (Miltimedia-)
technologien des Unterrichts;

Niveau3: Nutzung neuer Informationstechnologien im Prozess der Aneignung
spezieller Disziplinen.

Mit dem Ziel der Herausbildung einer Informationskultur des zukiinftigen Leh-
rers sind in den vergangenen Jahren die Hauptanstrengungen auf die Erneuerung
des Bildungsinhalts auf dem Gebiet der pddagogischen Informationstechnologie
und auf die Sicherung des Ubergangs der Ausbildung von Spezialisten zu Varia-
bilitdt und unterschiedlichem Niveau konzentriert worden. Parallel dazu findet
die Herausbildung einer Informationsinfrastruktur der Universitit statt.

Das Hauptziel des Entwicklungsprogrammes der Universitét auf dem Gebiet der
Informalisierung (Computerisierung) der Bildung liegt in der Schaffung der
organisatorischer und inhaltlichen Grundlagen der Informationssohdre des
Bildungsprozesses, die der gegenwirtigen Stufe der Informationsgesellschaft
entspricht. Das Wesen der Informalisierung (Computerisierung) von Bildung
besteht darin, dass sowohl dem Lehrenden als auch dem Lernenden ein giganti-
sches Potential von Informationen in Form von Datenbanken, Wissensbanken,
Expertensystemen, Computerarchiven, Nachschlagewerken, Enzyklopidien
zuginglich ist. Deabei geht es also um den Zugang zu “elektronischer”, “aktiver”
Information.

Zur Erreichung dieses Hauptzieles werden solche Aufgaben geldst wie: Schaf-
fung einer Informationsinfrastruktur, die dem heutigen Niveau der Informations-
gesellschaft adidquat ist; Veréinderung des Inhalts, der Organisationsformen und
der Methoden der Ausbildung auf dem Gebiet der pidagogischen Informations-
technologie als Unterpfand fiir eine stabile Entwicklung der Informationskultur
des Lehrers; Gewihrleistung von Offenheit der Informationssphére; Eintritt in
globale Informationswelten; Schaffung eines Marktes fiir computergestiitzten
Bildungs-Service; Einfithrung von Bildungstechnologien, die den Erfordernissen
des gegenwirtigen Niveaus der Informationsgesellschaft entsprechen.

Allgemeine Richtungen der Entwicklung einer Informationssphire der Uni-

versitét sind:

1. Schaffung eines einheitlichen computergestiitzten Bildungsraumes
durch:

u Bildung einss einheitlichen Systems von Daten- und Wissensbariken;

] Einrichtung von Laboratorien, die fiir die Durchfiihrung von experimentel-
len Forschungsaufgaben unter Nutzung von Mitteln der Informations-
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technologien vorgesehen sind;

L Erweiterung des Telekommunikationsnetzes und die Einbeziehung aller
Unterabteilungen in dieses Netz;

u die informationelle Absicherung des Lernprozesses.

2.  Komplexe methodische Versorgung des Bildungsprozesses mit moder
nen Informationstriigern durch:

o Ausarbeitung der programmatischen Sicherung von Kursen, orientiert
* erstens auf die Unterstiitzung ihrer Untersuchung (Erforschung von
theoretischen Fragen, Ausarbeitung von Fihigkeiten zur Lésung von
Aufgaben u.a.),
* zweitens auf die Sicherung der Lenkung des Lemnprozesses, auf die
Automatisierung seiner Kontrolle,
* drittens auf die Unterstiitzung des padagogischen Experiments (Be-
arbeitung von Informationen, die von den Datentragern kommen; Absiche-
rung der Arbeit der steuernden Elemente, Computer-Modellierung) und
* viertens auf die Arbeit mit Daten-Such-Systemen;

u Ausarbeitung von computergestiitzten Informationstechnologien des Unter-
richts (elektronische Lehrbiicher, Multimedia u.a.);

u Ausarbeitung von Bildungsformen iiber weite Distanzen (virtuelle Stu-
dien).

3. Intensivierung und Individualisierung von Inhalt, Form und Methoden
der Lehre auf der Basis der Nutzung moderner Informationstechnologien,
die Entwicklung von Fihigkeiten der Studenten zu selbsténdigem Wissen-
serwerb.

4.  Publizierung von wissenschaftlicher Literatur und Arbeitsmaterialien, die
dem modernen Stand der Informationsgesellschaft entsprechen.

Die Realisierung dieser Bildungskonzeption in ihrer ganzen Breite ist nur mog-
lich mittels der Schaffung lokaler und globaler Tele-Netze auf der Basis von
elektronisch-kommunikativen Mitteln, Systemen und Technologien von Bildung.
Auf der individuellen Ebene wird sie mittels computergestiitzten Lernens in
seinen verschiedenen Auspriagungen erméglicht, d.h. auf der Basis der Informali-
sierung (Computerisierung) von Bildung, deren Niveau und Tempo der Heraus-
bildung eines Informationsraumes und einer Informationsgesellschaft vorausge-
hen wiirden.

Die Informalisierung von Bildung geht aus dem modernen Informationsparadig-
ma in der Kette “Wissenschaft-Kultur-Mensch-Intellekt” hervor. Sie erwiichst aus
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der Reflexion der lehrenden und lernenden Subjekte in Mensch-Maschinen-
Systemen und in der Informationsgesellschaft. Sie geht aus einer Methodologie
hervor, die als Gesamtheit von allgemeinen regulativen Prinzipien und Methoden
sowie im Rahmen des gewihlten Paradigmas von Konzeptionen, Ideen, Theorien
und Kategorien der Wissenschaftsentwicklung unter den Bedingurgen des
wissenschaftlich-technischen Fortschritts betrachtet wird. Beziiglich des Niveaus
der Informalisierung treten hervor: globale Netze als das Allgemeine, lokale
Netze der Linder und Regionen als das Besondere, die herausragenden Erfahrun-
gen wissenschaftlicher Schulen und einzelner Wissenschaftler als das J3inzelne,
die methodologisches Durchdenken, theoretische Grundlegung, experimentelle
Uberpriifung und praktische Realisicrung erfordern. Da im Lern- und Erziehungs-
prozess die computergestiitzten Lehrmittel als Mittler zwischen Lernenden und
Lehrenden auftreten und der Computer in diesem Zusammenhang ein Element
des hybriden Mensch-Maschine-Intellekts, des interaktiven Informations- und
Kommunikationsaustausches darstellt, treten als Regulator der Informalisierung
der Bildung auch die Prinzipien der Ionvergenz, Toleranz, gegenseitige Adapti-
on, der wohlwollenden Wechselwickung bei der Beachtung der Prinzipien der
Reflexion und des virtuellen Dialogs zwischen den Hirnhemispéren, zwischen
Mensch und Computer auf.

Das Endziel ist die Herausbildung eines Lern-Informationsbildes der Welt im
Bewusstsein durch deren Lernmode 1 - durch eine Informationswelt der Bildungs-
einrichtung, die mit modernen Mitteln der Informatik ausgestattet ist und im
Lern- und Erziehungsprozess eine solche Informationsideologie realisiert, die ein
aktives Mitglied der Informationsgesellschaft und der “Infonosphére” - der
Informationssphére des Verstandes, der Vernunft (gewihrleistet durch globale
technische Netze und Kommunikationsmittel - vgl. V. A. Izvoz¢ikov 1997)
entwickelt.
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I. S. Batrakova,
A.P. Trapicyna,

Pidagogische Diagnostik in der Titigkeit des Lehrers von heute

Der heutige Lehrer kommt in seiner pddagogischen Tétigkeit bestdndig mit einer
Vielzahl von Fakten, Ereignissen und Erscheinungen in Beriihrung. Jede von
ihnen ist mit Hilfe bekannter Methoden der pidagogischen Forschung zu untersu-
chen. Der Akademiker L. D. LANDAU schrieb, dass die Methode wichtiger als die
Ergebnisse der Forschung ist, weil mit einer neuen Methode noch bedeutsamere
Ergebnisse erreicht werden konnen. Die Aneignung von Fihigkeiten des Pad-
agogen, die eigene pidagogische Tatigkeit, Ursachen von Erfolgen und Miss-
erfolgen analysieren zu kénnen, Fiithrende im Kollektiv oder in informellen
Gruppen auszumachen, das Niveau der Entwicklung eines Kollektivs oder von
Interessen, Bediirfnissen, Werten der Mitglieder des Kollektivs zu untersuchen,
erhilt in unserer Zeit besondere Bedeutung. In den 20er und zu Beginn der 30er
Jahre richteten L. S. VYGOTSKI, P. P. BLONSKIJ die Aufmerksamkeit der Lehrer
auf diesen Prozess. L. S. VYGOTSKII schrieb, dass die Erforschung des piddagogi-
schen Prozesses die Angelegenheit des Lehrers selbst ist.

Was ist “piidagogische Forschung”, “péddagogische Diagnostik”?

Wir halten an dem von K. INGENKAMP im Jahre 1968 (dieses Datum z#hlt als
offizielle Geburtsstunde des Begriffs der “padagogischen Diagnostik™) vorgestell-
ten Herangehen fest. Nach seiner Meinung garantiert die pddagogische Diagnos-
tik die Erforschung des Unterrichts- und Erziehungsprozesses, fordert das Auf-
decken der Voraussetzungen, Bedingungen und Resultate des piddagogischen
Prozesses zum Zwecke der Optimierung und der Legitimation seiner Resultate fiir
die Entwicklung der Gesellschaft. Dabei schligt er vor, unter “padagogischer
Diagnosetitigkeit” einen Prozess zu fassen, in dessen Verlauf der Lehrer unter
Beachtung notwendiger wissenschaftlicher Kriterien die Schiiler beobachtet und
mittels Fragebogen befragt, die Daten der Beobachtungen und Befragungen
bearbeitet und iiber die erhaltenen Resultate Mitteilung mit dem Ziel macht,
Verhalten zu beschreiben, dessen Motive zu erkldren oder zukiinftiges Verhalten
vorherzusagen (vgl. K. INGENKAMP 1991, S. 8 und 10).

Wir halten es fiir wichtig hervorzuheben, dass eines der grundlegenden Erken-
nungsmerkmale pddagogischer Diagnostik das Vorhandensein eines spezifischen
Objektes der Diagnostik - des piddagogischen Prozesses - ist. Die padagogische
Diagnostik beriicksichtigt und prognostiziert jene Verinderungen des padagogi-
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schen Prozesses, die die Entwicklung des Schiilers bedingen. Wir unterstiitzen
jene Position, nach der fiir Pidagogen, im Unterschied zu den Psychcologen, der
pidagogische Prozess nicht nur Bedingung, sondern zugleich Objekt der Unter-
suchung ist. Folglich kann man davon sprechen, dass alle Komporenten des
pédagogischen Prozesses Objekt der pddagogischen Diagnostik sincl, darunter
insbesondere der Pidagoge, der Schiiler, der Inhalt, die Methoden, die Mittel und
Ergebnisse der pidagogischen Tiétigkeit und somit die GesetzmiBigkeiten des
padagogischen Prozesses selbst.

Unterscheidung von pidagogischer und psychologischer Diagnostik

Um das Wesen der pidagogischen Diagnostik weiter aufzudecken, ist s notwen-
dig, der Frage nach der Unterscheidung von piddagogischer und psychologischer
Diagnostik nachzugehen.

Auf der Basis des Vergleichs von theoretischen Arbeiten zur Psychodiagnostik

und zur pidagogischen Diagnostik kann man drei wesentliche Parameter heraus-

stellen, nach denen man péidagogische und psychologische Diagnostik “tren-
nen” kann:

L Die pidagogische Diagnostil erfiillt - im Unterschied zur psychologischen
- eine Hilfsfunktion innerhalb des Systems von Bildung und Erziehung.
Das bedeutzt: in der psychologischen Diagnostik wird die Persinlichkeit
“fiir sich allein” erforscht, ir. der padagogischen dagegen immer im pid-
agogischen Prozess.

L Die Psychodiagnostik befasst sich hauptséchlich mit der Erforschung des
im gegebenen Moment erreichten Zustandes der Persénlichkeit, die pid-
agogische Diagnostik beriicksichtigt demgegeniiber diejenigen Verinde-
rungen der Personlichkeit, die unter dem Einfluss des zielgerichteten
pédagogischen Prozesses vor sich gehen.

= Die padagogische Diagnostilc untersucht den Gegenstand nicht nur zum
Zwecke seiner Erforschung, sondern auch seiner Umgestaltung. Deshalb
tritt der Pddagoge gleichzeitig als Diagnostiker und “Vollstrecker” seiner
Empfehlungen auf.

Es ist wichtig zu vnterstreichen, dass wir die Begrenzung der Sphéren von pid-
agogischer und psychologischer Diagnostik fiir prinzipiell wichtig halien. Nach
Meinung von B. P. BITINAS zihlte das zur pédagogischen Diagnostik, was als
unmittelbares Ziel von Unterricht und Erziehung oder als Realisierung dieser
Ziele aufiritt. Das Studium der psychologischen Voraussetzungen der Verwirkli-
chung pddagogischer Zielsetzungen hingegen ist zweckmifig als Ausgaagspunkt
der Psychodiagnostik zu sehen. Bei einem solchen Verstindnis wird die Unter-
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scheidung zwischen psychologischer und pidagogischer Diagnostik eine dyna-
mische, was eine enge Wechselbeziehung der gegebenen Arten der Diagnostik
voraussetzt.

Unter Sicht der pddagogischen Diagnostik als Objekt wissenschaftlicher Untersu-
chung bestimmten N. K. GOLUBEV und B. P. BITINAS die folgenden Praxis-
funktionen:

1. Funktion der Riickkopplung, die dem P4ddagogen erlaubt, den Prozess der
Entwicklung der Persénlichkeit zu steuern, ihre Handlungen zu kontrollie-
ren - mittels solcher diagnostischer Daten, die es erlauben, sich auf das
Erreichen der besten Variante paddagogischer Entscheidungen zu orientie-
ren.

2 Funktion der Bewertung der Ergebnissicherung der pddagogischen
Tétigkeit, die auf den Vergleich der erreichten padagogischen Resultate mit
Kriterien und Parametern gegriindet ist.

3. Erzieherisch- aktivierende Funktion, die beriicksichtigt, dass der Pad-
agoge bei der Diagnostik nicht nur Informationen iiber die Schiiler erhalten
muss, sondern auch in ihre Tétigkeit einbezogen wird, in ein System sich
herausbildender Beziehungen.

4, Kommunikative und konstruktive Funktion, die sich darauf griinden,
dass Beziehungen zwischen Persénlichkeiten ohne Kenntnis und Verstehen
des Partners unmdglich sind. Die Realisierung dieser Funktion ist unter der
Bedingung moglich, dass die Diagnostik die individuell-typologischen
Besonderheiten der Schiiler und des Lehrers im Prozess ihrer Wechsel-
wirkung bestimmt.

5. Funktion der Information der am padagogischen Prozess Beteiligten, das
heiBt: die Vermittlung der Resultate der Diagnostik an alle Piddagogen, die
an der Entwicklung der Persénlichkeit des jeweiligen Schiilers beteiligt
sind, an die Eltern, an die Schiiler.

6.  Prognostizierende Funktion, worunter die Bestimmung der Perspektiven
der Entwicklung des Diagnostizierten zu verstehen ist (1989).

In Ubereinstimmung mit den Vorstellungen dariiber, dass der diagnostische

Prozess mit dem Sammeln, Bewahren und Verarbeiten von Informationen und

ihrer Nutzung fiir die Steuerung des piddagogischen Prozesses verbunden ist,

wurden Algorithmen der Diagnose ausgearbeitet, die folgende Reihenfolge

vorschlagen:

u Aufdecken fixierter Anderungen bekannter und angenommener Merkmale
des diagnostizierten Objekts und der Ursachen, die diese Anderungen
hervorrufen;
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u Analyse der qualitativen und juantitativen Parameter;

L] Feststellen gesetzmiBiger Berziehungen;

= Aufdeckung ihrer Erscheinung in konkreten Bedingungen pédagogischer
Téatigkeit.

Eine andere Variante wird von A. S. BELKIN vorgeschlagen, nach der auf der
ersten Etappe eine Primdrsammlung von Informationen erfolgt: Beobachtung,
Fixierung, Erinnerung alles dessen. was mit dem Leben und der Titigkeit des
Kindes verbunden ist. Das heiBt, dzss die Funktion der Erkundung des Objekts
nach charakteristischen Merkmalen realisiert wird. Die zweite Etappe sieht vor,
Informationen zu verarbeiten, das Wesen des untersuchten Objekts zu bestimmen,
die erhaltenen Daten mit der praktischen Titigkeit in Wechselbezichung zu
bringen.

Eine dritte Variante des strukturellen Aufbaus der Diagnose wurde von L. N.
DAVYDOVA vorgelegt, nach der folgender Ablauf der pddagogischen Diagnose in
acht Etappen vorgeschlagen wird:

1. Etappe: Bestiinmung des Objekts, der Ziele und Aufgaben der pidagogi-
schen Diagnose;

2. Etappe: Aufstzllung von Hypothesen und ihre nachfolgende Uberpriifung,
Planung des Prozesses der bevorstehenden Diagnose;

3. Etappe: Auswahl der Mittel der Diagnose (Kriterien, Ebene, Methodik);

4. Etappe: Sammlung von Informationen {iber das zu diagnostizierende Objekt
(Verhéltnis des realen Zustands des Objekts zum normativ-optima-
len);

5.Etappe: Bearteitung der erhaltenen Informationen, ihre Analyse, Systemati-
sierurig und Klassifizierung;

6. Etappe: Synthese der Komporenten des diagnostizierten Objek!s in eine
bestiramte neue Einheit auf der Grundlage der Analyse der Zuverlas-
sigkeit der Information;

7. Etappe: Progrostizierung der Perspektiven der weiteren Entwicklung des
diagnostizierten Objeks; Begriindung und Bewertung der pddagogi-
schen Diagnose;

8. Etappe: Praktische Anwendung der piddagogischen Diagnose; Verwirkli-
chung; der Korrekturen in der Steuerung des pidagogischen Prozes-
ses mit dem Ziel der Beeinflussung des diagnostizierten Objekts.

Der Autor des “Algorithmus der analytisch-diagnostizierenden Tétigkeit des

Lehrers”, T. E. KUPRUANCIK, griind:t sich bei der Ausgliederung der Etappen der
Diagnostizierung auch auf die in der allgemeinen Theorie der Diagnose sestimm-
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ten Etappen, fligt aber damit verbunden Etappen hinzu, die besonders fiir die

pidagogische Diagnostik charakteristisch sind:

u Enthiillung innerer und &uBlerer Bedingungen, die das eine oder andere
Niveau der Entwicklung der Personlichkeit bedingen;

u Bestimmung der Zone der nichsten Entwicklung;

u Durchdenken der notwendigen pddagogischen Malinahmen zur weiteren
Entwicklung und Formierung der Persdnlichkeit des Schiilers.

Auf diese Weise erlaubt die Analyse der Literatur zum Problem die Schluss-
folgerung, dass sich eine piddagogische Diagnose auf die Logik der Ausglie-
derung von Etappen stiitzt, die in einer allgemeinen Theorie der Diagnose be-
stimmt sind, wobei aber eine Reihe eigener spezifischer Etappen gekennzeichnet
wird. Gemeinsam damit ist es fiir uns wichtig, dass pddagogische Diagnostik
nicht nur durch die Fixierung bestimmter einzelner Merkmale oder Erscheinungs-
formen begrenzt wird und nicht auf das iibliche Problem der Bewertung irgend-
welcher Symptome zuriickgefiihrt wird. Sie betrachtet ihr Objekt nicht als etwas
Erstarrtes, sondern als etwas, das sich entwickelt und deckt den pidagogischen
Prozess als eine zyklische Erscheinung auf, in der der Ubergang zwischen ver-
schiedenen Zyklen der Realisierung der Ziele verwirklicht wird. Auf der Grundla-
ge eines solchen Herangehens an die pddagogische Diagnostik erweist sich die
Anwendung einer Verkniipfung verschiedener Arten der pidagogischen Diagnose
- von Querschnitts- und Léangsschnittsdiagnosen - als bedeutsam.

Die piidagogische Diagnose als eigenstindige Komponente der pidagogi-
schen Titigkeit

Die Analyse der wissenschaftlichen Literatur zum Problem der padagogischen
Titigkeit (Untersuchungen von L. N. DAVYDOVA, V. A. SLASTENIN, L. F. SPIRIN,
N. F. KUZ'MINA) erlaubt, die Diagnostik als besondere Art der pidagogischen
Tiatigkeit auszugliedern, die in der Anfangsetappe der Prognose der professionel-
len Tatigkeit des Lehrers zur Steuerung des pédagogischen Prozesses in Er-
scheinung tritt.

Wir betrachten dabei die padagogische Diagnostik als eigenstiindige Komponente
der padagogischen Titigkeit, die gleichsam die piddagogische Titigkeit durch-
dringt und in allen ihren Phasen aufiritt: Zielbestimmung, Bewertung, Auswahl
der Technologie, Konstruktion des Inhalts usw. Auf diese Weise kann man
annehmen, dass die Anwendung der padagogischen Diagnostik in der padagogi-
schen Tatigkeit vertikal und horizontal erfolgt. Pidagogische Diagnostik “verti-
kal” durchdringt die gesamte pidagogische Titigkeit, alle ihre Komponenten. Bei
der “horizontalen” Diagnostik” ist jede Einzelkomponente mit diagnostischen
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Methoden und Anwendungsverfahrsn ausgestattet.

Die Analyse der eizenen pidagogischen Titigkeit oder der Titigkeit der Kollegen

hilft dem Lehrer, pddagogische Erfahrungen (eigene und Erfahrungen der Kolle-

gen) zu durchdenken und zu bereichern. Sie ist eine der Bedingungen der optima-

len Auswahl (Annahme) einer Entscheidung, des Erreichens der padagogischen

Ziele in Verbindung mit einer Situationsanpassung, sie entwickelt einen for-

schenden Zugang des Piddagogen :zu jenen Erscheinungen und Prozessen, die

Inhalt seiner padagogischen Titigkeit darstellen, sie tritt als Bedingung der

Selbstbildung und Selbsterziehung auf.

Eine Selbstbeweriung und Selbstanalyse der Qualitit und Effektivitit seiner

padagogischen Arbeit durch den Lehrer ist aber moglich,

u wenn der Lehrer die Notwencdligkeit der Selbstanalyse seiner Tatigkeit und
seiner Persénlichkeitseigenschaften, die seinen Erfolg bedingen, begreift;

= wenn der Lehrer die wissenschaftlichen Grundlagen beruflichen Handelns
insgesamt kennt;

= wenn er Verfahren der Analyse padagogischer Erscheinungen und Prozesse
beherrscht, die Inhalt seiner pddagogischen Té#tigkeit darstellen;

] wenn er Kr terien der Qualitit und Effektivitét seiner Arbeit fo-mulieren
kann und dafiir klare Merkmale findet.

Als Beispiel kann man die Methodik der “unvollendeten Siitze” fiir eine Be-

stimmung der Wertorientierungen ces Lehrers anfiihren.

Diese ermoglicht es,

L Vorstellungen des Lehrers {iber Bedeutsamkeit und Sinn der padagogi-
schen Tatigkeit in der Gegenwart;

u Besonderheiten des individuzllen Stils der padagogischen Tatiglkeit;

L Bereitschaf: zur Zusammenarbeit mit Kollegen in piddagogischem Schop-
fertum

aufzudecken.

Dazu folgendes konkretes Beispiel:
Teil It

1) Der Sinn der Arbeit des P4dagogen besteht in.. s
2) Ich bin iiberzeugt, dass der Lehrer die Wclt zum Guten verﬁndem karm (mcht ka.nn),

3) Eln guter Lehrer ist na.ch meiner Ansicht der Lehrer, der...... T
5) Ich wihite den Bcrufdes Lehrers we1] o diss e
6) Um ein guter Lehrer zu werden, ist es vor allem notwendlg, .....................................................
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Teil I1:
7) In der padagogischen T#tigkeit lasse ich mich davon leiten, ...
8) Um den Schiiler in die schipferische Erkenntnistiitigkeit einzubeziehen, lsl es notwendig,

9) Weil die Schiiler u.nterschiedliche Féhigkeiten und ]nteressen haben, setzt die Orgam'satinn
der schopferischen Erkenntnistitigkeit VOTaUus, ... ssascees
10) Ich bin iiberzeugt, dass moralische Eigenschaften der Personlichkeit Einfluss auf den Erfolg
der schpferischen Titigkeit haben (nicht haben), weil...

11) Die Arbeit an der Entwicklung der Person.hchken des Schulers im Unternchtsprozess
SO VOIIINL. oo reesssvaosnsnsansansrnsssssssassessnosssnssasstsansssatusntassansonanansseysassat Ss i tstigonsannansons s i PRRSFTAREY
12) Um den Schiiler kennen zu lernen, ist es notwendig, .. —
13) Wenndex Schiller nichtlernen will, ... Tehu.i.iiiiiinaisiiminimissmssssisiniims
14) Wenn der Schiiler die Aufgaben in meinem Fach nicht bewiltigt, ..... ich.........

15) Wenn Schwierigkeiten in der Kommunikation (in der Interaktion) mit dem Schulcr ent-
standen, ...... L ORIy oy o Res s e oy P o e S b (R 1

Teil III:

16) In den Beziechungen zu den Arbeitskollegen lasse ich mich davon leiten, ...,
17) Schapferische Resultate anderer Lehrer rufen bei mir hervor: .

18) Bei der Erdrterung der Erfahrungen anderer Lehrer strebe 1ch immer (manchmal mcmals)
danach, die eigene Ansicht zu behaupten, Weil.............ooooii
19) Bei mir entsteht oft (manchmal) das Bediirfnis, den Kollegen eigene pidagogische Vorha-
benéder Entdeckungen mitzitelen, Weil.....nimiiiiiissisisiiimsa i
20) Ich méchte (keinen) Erfolg im pidagogischen Schopfertum erreichen, weil.........

Die Bearbeitung der erhaltenen Ergebnisse erfolgt in den drei Blécken. In jedem
Block werden dominante, gegensitzliche und originelle Meinungen ausgeglie-
dert.

Die Analyse der erhaltenen Meinungen gibt die Mdglichkeit, individuell und
allgemein fiir das Kollektiv die Gerichtetheit der pidagogischen Titigkeit und die
fiir das gegebene pidagogische Kollektiv sinnbestimmenden Dominanten der
Tétigkeit zu charakterisieren.

Diese Daten erlauben, die wirksamsten Wege der Vorbereitung des pidagogi-

schen Kollektivs auf erkundende, experimentelle Arbeit zu bestimmen.

In Abhéngigkeit von den Ergebnissen der Analyse konnen solche Wege ausge-

arbeitet werden, wie:

u Bildung von Gruppen innovativer Lehrer, Zusammenstellung von Antréigen
auf ein Experiment, Présentation pddagogischer Ergebnisse u.a. - in dem
Fall, dass die Analyse der Antworten von humanistischer Orientierung der
Piadagogen zeugt, von ihrer Bereitschaft zu schopferischem Zusammen-
wirken, einem ausreichend hohen Niveau der methodischen Meisterschaft;

u die Durchfiihrung von Fortbildungsseminaren, von “runden Tischen”,
individuellen und Gruppenkonsultationen, von Treffen mit kreativen
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Kollektiven anderer Schulen, Teilnahme am Wettbewerb padagogischer
Ergebnisse u.a. - in dem Fall, dass die Ergebnisse der Befragun; von einer
bedeutsamen Nichtiibereinstimmung der Positionen zeugen, von einem
unzureichend hohen Niveau professioneller Kompetenz, von unzureichen-
dem Bewusstsein iiber Sinn und Bedeutung padagogischer Tétigkeit.

Den Problemen der Diagnostik cer Schiiler im padagogischen Prozess ist die
Untersuchung ven 1. J. GUTNIK (1997) gewidmet. Von ihr wurde eine Reihe von
Methodiken ausgearbeitet, die in der Schule angewandt werden und “Subjekt -
Objekt” (S - O)- “Subjekt - Subjekt” (S - S)- Beziehungen untersucaen, die in
Form des folgenden Schemas ver:nschaulicht werden kénnen:

+, Objekt Sukjekt = S = Lehrer S = Schiiler
O = Schiiler 1 2
0] = Lehrer 3 -
0} = Unterrichtsinhalt 4 5

Tabelle 01: Schematische Ubersicht etscheidender Subjekt-Subjekt- und Subjekt-Objekt-
Beziehungen in der pddagogischen Diagnostik

1y

1A,

1Bs

1€

2)

3)

4)
5)

“S” = Lehrer - “O “ = Schiiler:

Individuelle Methodik der Diagnostik (O der Diagnostik - Lehrer; O der Diagnostik -
Schiiler);

Kollektive Methodik der Diagnositik (S der Diagnostik - padagogisches Kollektiv; O der
Diagnostik - Schiiler oder Gruppe von Schillern);

Korrigierende Methodik, ausgenutzt durch praktisch tétige Lehrer fiir die Korrektur des
Bildungspro:zesses (S - Lehrer; O - Schiilergruppe, die dhnliche typologische Schwierig-
keiten hat);

“S” = Schiiler - “O™ = Schiiler:

“Selbstdiagnostische” Methodik, gerichtet auf die Selbstdiagnose der Scaiiler (S der
Diagnostik - Schiiler; O der Diagnostik - Schiiler);

“S” = Lehrer - “O” = Lehrer:

“Selbstdiagnostische™ Methodik. gerichtet auf die Selbstdiagnose des Lehrers (S der
Diagnostik - Lehrer; O der Diagr.ostik - Lehrer);

“S” = Lehrer - “O” = Unterrichtsinhalt: Didaktische Methodik fiir den Lelrer;

“S” = Schiiler - “O” = Unterrichtsinhalt: Didaktische Methodik fiir den Schiiler.
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Methodik der pidagogischen Diagnostik 1 2 3 4 5
P R ea L-S | S-S |L-L |L-UI |S-Ul

Empirische Etappe
I Pidagogische Tests A + + +
2. Frageliste (mit Auswahlaufgaben) A +
3 Aufsitze A =7
4. Beobachtung A +

Etappe der Ursachenfindung
5 Methodik “Auswahl” (Motivation) A + f
6. Akademische Lesung AB | + +
T Spiele (Fiihrer) A
8. Essay (Konnen, Informationsquellen auszu- A

wihlen)
9; Methodik “Projekt” A s
10. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik des

Koénnens, mit Dokumenten zu arbeiten A C + + +
11. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik der

Selbstregulation A +
12. | Befragung “Motivation des Lernens und

Beziehung der Schiiler zum Erkenntnispro- A

zess”
13. | Schopferische Heftchen (VOLKOV) A, B +
14. | Schottische Attestation des Erreichten nach

allen Parametern AB | + F: -
15. | Innerschulisches System der Evaluation des

Erreichten (z.B. Schule 89) AB + + +
16. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik des

Konnens zur Arbeit mit wissenschaftlichen

Texten A +
17. | Vorbereitung von offenen und traditionellen

Unterrichtsstunden durch Lehrer gemeinsam

mit Schiilern A + + +
18. [ Methodik “Profil der Fahigkeiten” A + + +
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Methodik der piidagogischen Diagnostik 1 2 3 4 5
pAdagost en L-S | S-S |L-L | L-UI|s-Ul

19. | Methodik “ich will - ich kann - es ist - es
soll sein” A + +

20. | Methodik “Fadagogische Situation” A

Etappe der pidagogischen Bestimmung

21. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik des
Konnens, seine Tatigkeit zu planen (“Zu-
sammenfiihrung der Punkte - 1") C

22. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik des
Kénnens, Instruktionen anzuwenden (“Zu-
sammenfiihrung der Punkte - 2") C

23. | Methodik, gerichtet auf die Diagnostik des
Koénnens, Hypothesen zu bilden (“Osliki™)

24. | Methodik, gerichtet auf die Diagiostik des
Kénnens, eir Problem zu erkennzn und zu
lésen (“Klaviertransport™) &

25. | Padagogischzs Konsilium B

Etappe der Analyse und Bewertung der
Titigkeit des Lehrers

26. | Methodik der Untersuchung und Bewertung
pidagogischer Fahigkeiten des Lzhrers +

27. | Methodik de: Untersuchung und Bewertung
der Fahigkeiten des Lehrers, die 13ildung des
Schiilers zu cliagnostizieren +

Tabelle 02: Eignung der Methodik der pddagogischen Diagnostik fiir die in Tabelle 01 dar-
gestellten Beziehung:n

Zeichenerkldrung: L - Lehrer; S - Schiiler; UI - Unterrichtsinhalt; A - individuelle Methodik; B -
kollektive Methodik; C - korrigierende Methodik; + - Eignung zum Einsatz.

Die aktuelle Entwicklung der Schule ist durch interessante Lésungsansitze der
Lehrer bei Probleraen der “allseitigen Erfassung der Schiiler” charakterisiert. Ziel
dieser Suche ist es, die Selbstbestimmung des Schiilers und die Erkenntnis seiner
Individualitét, der starken Seiten seiner Persénlichkeit zu unterstiitzen.
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R. U. Bogdanova

Piidagogisches Schipfertum - wichtigste Forderung
an den Lehrer der heutigen Schule

Uber den schopferischen Charakter der pidagogischen Titigkeit

Es ist bekannt, dass den forschenden Charakter der piddagogischen Arbeit schon
groBe Pddagogen der Vergangenheit, aber auch viele fiihrende nationale P#d-
agogen und Psychologen unseres Jahrhunderts anerkannt haben.

So schrieb F. A. W. DIESTERWEG, dass ohne Streben nach wissenschaftlicher
Arbeit der Lehrer der Elementarschule der Macht von drei Ddmonen verfillt: dem
Mechanistischen, der Routine und dem Banalen; er erstarrt, versteinert, kommt
véllig herunter. K. D. USINSKIJ unterstrich, dass die Arbeit des Pidagogen in
héherem Grade als irgendeine andere stindigen Enthusiasmus benétigt. Nach
Meinung von P. P. BLONSK1I ist die neue Schule eine Schule des Lebens und des
Schépfertums des Lehrers selbst. S. T. Sackn bemerkte, dass der Unterrichts-
prozess so wie auch die Kinder lebensvoll und titig sein muss, von einer Form
zur anderen voranschreitend, dynamisch, suchend. Der schépferische Charakter
der Arbeit des Lehrers wurde iiberzeugend und klar in den Arbeiten von A. S.
MAKARENKO und V. A. SUCHOMLINSKIJ aufgedeckt.

Kreativitit, einschlieBlich der padagogischen, ist immer das Schaffen von irgend
etwas Neuem auf der Grundlage der Umgestaltung des Bekannten: neue Resultate
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oder originelle Wege und Methoden ihres Erreichens. Wirkliche Erziehung und
Bildung sind immer ein Erschaffen von Neuem, die “Schépfung” des Menschen
durch Erwecken seiner inneren We senskrifte. Schopferisches - das ist der Prozess
der Titigkeit und ihr Resultat. Wir unterstreichen, dass wesensbestimmendes
Charakteristikum pidagogischer Kreativitét nicht nur eine Neuerung, eine Um-
bildung und Originalitét ist, sondern auch der Wert des schopferischen “Pro-
dukts” fiir die Entwicklung des Kindes, die Gemeinschaft der Kinder und Er-
wachsenen, des Bildungssystems (einer neuen Praxis der Bildung) der Gesell-
schaft. Zugleich ist das Niveau der Entwicklung des Kindes, der Geraeinschaft
von Kindern und Erwachsenen, des Bildungssystems der Gesellschaft selbst fiir
sich Ergebnis der Kreativitit des Lehrers. Dieses Ergebnis ist mit der stindigen
Entwicklung aller Elemente des pédagogischen Systems verbunden: der Ziele, der
Inhalte, der Mittel, der Methoden und Formen. Wenn iiber pédagogisches Schép-
fertum gesprochen wird, ist der Gedanke von M. M. BACHTIN auBerordentlich
wichtig, ndmlich “dass Schépfertum nicht aufeine Technik des Tuns hinausliuft,
sondern geistig-moralischer Antrieb zum Handeln ist” (1979, S. 25). Die psycho-
logische Natur der schépferischen pddagogischen Arbeit unterscheidet sich im
Prinzip nicht dadurch, ob objektiv oder nur subjektiv Neues geschaffen wird. Im
pidagogischen Schépferischen ist meistens gerade die subjektive Innovation der
Gedanken, Positionen, Beziehungen, Bewertungen und Gefiihle vorhanden, die in
der alltdglichen Arbeit des Lehrers bei seiner Suche nach Lsungen verschiedener
Bildungsprobleme entstehen. Pddagogisches Schopfertum hat seine Besonderhei-
ten. Es ist immer Mit-Schopferiscaes: es ist eng verbunden, verkniipit mit dem
Schopferischen dzs gesamten Schilerkollektivs und jedes Schiilers. Nicht selten
zeigt der Padagoge Schépfertum unter starr limitierten zeitlichen Bedingungen,
offentlich, wo er keine Maglichkeit hat, “hier und jetzt” seine Ergebnisse zu
sehen. Das Schopfertum des Lehrers ist verbunden mit besonderem Verant-
wortungsbewusstsein, mit padagcgischem Risiko. "Nicht schaden” - ist das
Wichtigste, woriiser er immer nachdenken muss. Das ist ein gewisser Imperativ
in ihm selbst.

Die besten Lehrer Russlands arbeitzten immer schopferisch. Viele von hnen sind
weit iiber die Grenzen unseres Laades bekannt. Das sind Padagogen - Neuerer
wie §. A. AMONASVILL E. N. IL’IN, S. N. LYSENKOVA, V.A. KARAKOVSKIJ, V. F.
SaTALOV, M. P. SCETININ u.a. Das Schicksal des schopferischen Lehrers war
oftmals nicht beneidenswert: Unverstindnis der Kollegen, Missbilligung der
Vorgesetzten der Volksbildung, Arbeit schopferisch geheim. Die Entwicklung
des Schépfertums in Russland wa: infolge der monopolistischen Vorherrschaft
einer Ideologie urd dem damit verbundenen Totalitarismus in der Steuerung aller
Sphéren des Lebens, der Wissenschaft und der Schule duBerst erschwert.

In der Epoche der Transformation hat sich das grundlegend gefindert: Schopfer-
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tum wurde Kernstiick der T#tigkeit nicht einzelner Enthusiasten, sondern unbe-
dingte Forderung an die Titigkeit jedes Lehrers. Eine Forderung, die von der
sozialen und bildendenden Wirklichkeit selbst hervorgerufen wird.

Warum ist es notwendig, in der Epoche der Transformation schépferisch zu
arbeiten?

Die Feststellung, dass pddagogische Tatigkeit von Natur aus schopferisch ist,
wird in der Epoche von Transformationen allgemein anerkannt. Schépferisch zu
arbeiten wird zur wichtigsten Forderung an die professionelle Té#tigkeit des
Lehrers. Diese Forderung ist von einer ganzen Reihe von Faktoren bedingt. Zu
den bedeutsamsten zihlen die Einmaligkeit jedes Kindes, das Fehlen einer Scha-
blone in der Mehrzahl der soziokulturellen und Bildungsbedingungen seiner
Entwicklung, die Einzigartigkeit des Lehrers selbst. Gerade eben die Kinder, die
Umstédnde und der Lehrer veridndern sich stetig dynamisch. Heute wirksame
padagogische Mittel erweisen sich morgen als unergiebig und nutzlos. Neues
verliert Anziehungskraft und den Charakter von Neuigkeit, die schopferische
Aufgabe wird schon als eine stereotype aufgenommen. Unzihlige Faktoren sind
mit der Natur der pddagogischen Titigkeit verbunden. Aber es gibt viele Fakto-
ren, etwas anderes ist ihre Ordnung. Sie erscheinen in Verbindung mit kardinalen
Umgestaltungen der russischen Wirklichkeit, insbesondere in der Bildung. In
seinem Buch “Gegenwirtige Schulreform in Russland” hat das Mitglied der
Russischen Akademie der Bildung, E. D. DNEPROV, sehr genau diese Faktoren
charakterisiert: “Die Transformationen im heutigen Russland tragen einen dyna-
mischen, komplexen Charakter, erfassen alle Sphéren des gesellschaftlichen
Lebens. Das sind nicht nur Anderungen in der Sphire der Okonomie. Das sind
tiefgehende Verdnderungen im politischen und sozialen Leben, in soziokulturel-
len und geistigen Bereichen wie auch im Alltag. Das ist ein Wandel der wert-
miBigen Orientierung der Gesellschaft, der Stile und Qualititen ihres Lebens, der
gesellschaftlichen Beziehungen. Das sind letzten Endes Anderungen im Typ der
Personlichkeit selbst, Anderungen in Charakter und Struktur des individuellen
Bewusstseins, des Verhaltens und der persdnlichen Selbstorganisation” (1998, S.
115 ff.). Die Bedingungen der Unbestimmbeit, der stetigen Veriinderungen, der
Aufhebung von Stereotypen fordern vom Lehrer Mobilitit, dynamisches Reagie-
ren und schopferische Beziehungen zum Leben, insbesondere zum Beruf. In
besonderem MaBe befindet sich auch das Bildungssystem im Stadium der Re-
form. Dabei wirken, wie E. D. DNEPROV bemerkt, in der heutigen russischen
Bildung zwei unterschiedlich gerichtete, gegenldufige, sogar widerspriichliche
Prozesse. Einer - in Beziehung zum Bildungssystem #duBerer, der dieses aber zum
‘Kollaps’ treibt: die Verringerung des Niveaus der Finanzierung der Bildung,
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ihrer materiellen-technischen und Ressourcenabsicherung. Der andere - intern,
sich diesem ‘Kollaps’ in den Weg stellend: Selbstbewegung, Selbstentwicklung
des Systems der Bildung, das Wachsen ihres inneren Potentials, die intensive
Erweiterung der Sphire der Bildiangsleistungen. Schopfertum tritt in solchem
Falle als besondere geistig-moralische Sphére auf, die dem Lehrer hilft, seinen
hochsten Lebenssinn und seine Absichten, den Optimismus, den Humanismus
und die Professicnalitiit nicht einzubiiflen.

Die demokratisct en Verinderungen der letzten Jahre, das gesetzméBig gesicherte
Recht auf Freiheit des pddagogischen Schopfertums befreite von Verboten, die
viele Jahre das schdpferische Pctential der russischen Lehrerschafi kiinstlich
ziigelten. Heute nicht schopferisch zu arbeiten, bedeutet, unprofessionell zu
arbeiten. Der Scaliisselgedanke, auf den sich die pddagogische Tétigkeit des
heutigen Lehrers stiitzt - ist die Idee von der Entwicklung. Schopfertum wird als
Mechanismus der Entwicklung der Persénlichkeit des Kindes, der Persdnlichkeit
des Lehrers selbst, des Bildungssystems einer beliebigen administrativen Ebene
(Bildungsinstitution, Rayon, Stadt); der Anderungen der soziokulturellen Umwelt
(Gesellschaft) betrachtet. Die Entwicklung aller gekennzeichneten Aspekte ist
wechselseitig verbunden und bedingt.

In der gegenwirrigen Etappe &ndern sich die Motive und der Charakter der
Einbeziehung des Schopfertums des Lehrers. Der Lehrer wird nach inneren
Bediirfnissen schépferisch. “Grurdlegendes Bediirfnis des Menschen ist das
Bediirfnis nach E:schaffen der Welt und des eigenen Ichs.” (V. DAVYDOV 1996,
S. 56). Die Erschaffung griindet sich auf eine Verbindung aus Schépfirtum und
Sittlichkeit. In der Situation der Krise, der Instabilitéit, des schwierigen Lebens
des groBiten Teils der Bevilkerung Russlands kehrt der Lehrer zum Schépfertum
nicht zur persénlichen professionellen SelbstduBerung und zum Erfolg zuriick,
sondern zur Erschaffung von Kultur, des anderen und des eigenen Selbst.

Eines der Schliisselprinzipien und eine der Hauptrichtungen der russischen
Bildungsreform ist die Mannigfaltizkeit der Bildung. E.D. DNEPROV erklirt das
genannte Prinzip so: “Das ist nicht nur die Verschiedenartigkeit der Inhalte des
Unterrichts und der pédagogischen Technologien, wie nicht selten das Prinzip
abgehandelt wird. Das ist die Vielfalt der organisatorisch-rechtlichen Fcrmen und
Typen von Bildungseinrichtungen, von Kanélen des Erhalts von Bildurg. Das ist
Vielgestaltigkeit des inneren Lebeas der Schule selbst, ihres inneren Aufbaus,
ihrer Ziele, Methoden, Organisation und ihrer Lebenstitigkeit. Das ist ¢in weiter
Ficher der Moglichkeiten der Auswahl von Mitteln, Methoden, Verfahren,
Modellen und Systemen der padagogischen und der Fiihrungstitigkeit in der
Bildung. Das ist in der Summe der schépfende Mechanismus der Entwicklung
und Selbstentwicklung der Bildung, ihrer Demokratisierung” (1998, S. 115 ff.).
Die Mannigfaltigheit der Bildung rief Anderungen in der Berufsausiibung des
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Lehrers hervor, die ihrerseits padagogisches Schopfertum aktivierten.

Anderungen der professionellen Tiitigkeit des Lehrers und pidagogisches
Schépfertum

Das russische Bildungssystem heute ist durch eine grof3e Vielfalt an Bildungsein-
richtungen charakterisiert. Der Lehrer hat heute die Moglichkeit, nicht nur in der
staatlichen Schule zu arbeiten, sondern auch in privaten; nicht nur in der all-
gemeinbildenden Regel-Schule, sondern auch in neuen Arten von Bildungs-
institutionen - in Gymnasien, Lyzeen, “Schulen gleicher Moglichkeiten”.

Die Tatigkeit des Lehrers zeichnet sich durch Multifunktionalitiit aus. Er unter-
richtete auch frither nicht nur die Kinder im Rahmen des Unterrichts. Auch
aullerhalb seines Unterrichts forderte er die Schiiler und erweiterte ihren Ge-
sichtskreis. Er trug als Klassenlehrer Sorge fiir ihre Erziehung und leitete die
Zusammenarbeit mit den Eltern. Heute hat sich das Aufgabenspektrum des
Lehrers wesentlich erweitert, damit aber auch seine Moglichkeit, pddagogisch
schopferisch titig zu sein. Die Tétigkeit des Lehrers wurde zunehmend poly-
funktionell. Neben seiner traditionellen Rolle und der des Klassenleiters vereinigt
der Lehrer nicht selten mehrere professionelle Rollen. Der Lehrer ist Pidagoge
der ergéinzenden Bildung, der Lehrer ist Psychologe, der Lehrer ist Sozialpid-
agoge, der Lehrer ist Bibliothekar, der Lehrer ist Administrator. Der Lehrer
fordert die Entwicklung des Kindes und gewihrleistet dessen sozial-pidagogi-
schen Schutz. Der Lehrer ist Mitglied einer Gruppe fiir Entscheidungen iiber
Bildungsprogramme, die an der Schule realisiert werden. Er nimmt an der metho-
dischen Arbeit, an experimentellen Projekten und Programmen teil. Er ist auch
Diagnostiker, Projektant und Realisator von Vorhaben.

Der Prozess der Demokratisierung der Bildung éffnet die Schule immer mehr fiir
die Gesellschaft. Es erweitert sich der Kreis der Subjekte der Bildung. Es er-
weitert sich der Kreis der Menschen, mit denen der heutige Lehrer zusammen-
wirkt. Das sind nicht nur die Kinder und ihre Eltern, die Lehrer- Kollegen, die
Administration der Bildungsinstitution. Kollegen neuer piddagogischer Spezial-
richtungen treten in Erscheinung - der Pddagoge ergénzender Bildung, der Psy-
chologe, der Sozialpddagoge, der Freizeitorganisator u.a. Der Lehrer bezieht sie
in die Ausarbeitung pidagogischer Pline und in deren Realisierung ein. Méglich
ist auch eine andere Variante, wenn sich der Lehrer selbst in die gemeinsame
Tatigkeit schopferischer Vereinigungen der Piddagogen einbindet. Der Lehrer
wirkt heute auch mit Lehrkréften von Hochschulen, mit Mitarbeitern kultureller
Einrichtungen und mit Vertretern von Institutionen anderer sozialer Bereiche
zusammen.
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Deutlich édnderte und erweiterte sich auch die Zahl beruflicher Probleme, die der
Lehrer in der Gegenwart l6sen muss. Die Epoche der Transformation rief neue
pédagogische Probleme hervor. Zidhlen wir einige von ihnen auf. Wichtigstes
Charakteristikum der St. Petersburger Schulen ist die Vielfalt der in ihnen reali-
sierten Bildungsprogramme. Es zibt von ihnen 9 Programmprofile: Basis-,
erweiterte, vertiefende, gymnasiale, lyzeale, kompensierende, rehabilitierende,
intensive und individualisierende Bildung. Vor dem Lehrer steht die Aufgabe, die
Bedingungen fiir die Realisierung unterschiedlicher Bildungsprograrnme durch
die Schiiler zu schaffen. Alle haben ihre Besonderheiten. Das erfordert vom
Lehrer ein schopferisches Herangzhen, auch bei der Realisierung unterschiedli-
cher Programme, von Programmen der auBerunterrichtlichen Tatigkeit, bei der
Mitwirkung an der pidagogisch-psychologischen Begleitung der Entwicklung der
Schiiler. Eine Vielfalt an Lehrbiicharn und Lernhilfen erlaubt dem Lehrer, diejeni-
gen von ihnen auszuwihlen, die ara besten fiir die konkrete Klasse geeignet sind.
Wie die Auswahl zu verwirklichen ist, liegt in der Entscheidung des Lehrers.
Heute ist das Klassenunterrichtssystem in der Schule nicht einheitlich, aktiv wird
nach alternativer. Formen der Organisation des Unterrichts- und Erziehungs-
prozesses gesucht. Auch das erforclert schépferische Anstrengungen des Lehrers.
Beispielsweise wird in einer Reihe von Schulen die Méglichkeit einer Kursaus-
bildung ohne feste Klassen erprobt.

Es gibt aber auch Probleme anderer Art, die in gréBerem Ma@e sozialpiidagogi-
schen Charakter tragen. Das Entsiehen der Familien der “neuen Russen” (“Neu-
reiche”) wurde als Bildung von Kindern aus bemittelten Familien zu einem
solchen Problem. Durchgingige Aufmerksamkeit gegeniiber der Personlichkeit
des Kindes erfordert vom Lehrer auch die Suche nach neuen Zugéngen zur Arbeit
mit Kindern mit Entwicklungsproblemen - Kindern mit Begabungen und Kindern
mit Entwicklungsriickstdnden. Markant erhhte sich die Zahl von Kindern mit
deviantem Verhalten. Die Lehrer Russlands geraten in Konflikt mit Drogen-
problemen, mit Ausreilern aus den Familien, mit dem Zuspruch von Schiilern an
religiose Lehren.

Geindert hat sich auch das Feld schopferischer Titigkeit selbst. Schépfertum
des Lehrers duferte sich frither hauptsichlich in Bezug zum konkreten Kind, zur
Gruppe und zur Klasse.

Manchmal umfasste dieser Rahmen auch die Parallelklasse, in der ein Lehrer
arbeitete. Heute ist das Schépfertum des Lehrers mit der Umgestaltung der Schule
als Ganzes verburiden - mit der Schaffung von “Autoren”-Schulen. Lehrer arbei-
ten nicht nur mit clen Kindern ihrer Schule - sie organisieren zwischenschulische
Wettbewerbe. Die Lehrer werden :zu Initiatoren stidtischer Projekte, beispiels-
weise solcher Projekte wie: “Debatten”, “Bauen wir unsere Welt selbst”, “Die
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Stadt mit den Augen der Kinder”. Die Lehrer beginnen, Probleme zu bearbeiten,
die wichtig fiir die Entwicklung des gesamtem Bildungssystems Russlands sind,
indem sie am Wettbewerb “Foderale experimentelle Plitze” teilnehmen.

Es idnderten und erweiterten sich der Kreis der Menschen, mit denen der Lehrer
schopferisch zusammenarbeitet, und auch die Verfahren der Kooperation. Das
sind nicht nur die Kinder und ihre Eltern sowie die Kollegen der Bildungsein-
richtung, sondern auch Wissenschaftler, Methodiker, Psychologen, Pddagogen
der erginzenden Bildung sowie das Fiihrungspersonal.

Wichtigstes “Produkt” des Schépfertums des Lehrers war lange Zeit seine Metho-
dik, eine neue Technologie, die es erlaubte, bessere Resultate im Unterricht und
der Erziehung der Kinder zu erreichen. Die Lehrer prisentierten methodische
Ausarbeitungen, Szenarien, Beschreibungen ihrer Erfahrungen, Beispiele von
Arbeiten der Kinder. Heute haben sich die “Produkte™ des schdpferischen Lehrers
bedeutend geéndert.

Jahrzehnte war der Lehrer Russlands verpflichtet, nur nach “von oben” vor-
gegebenen Lehrplinen zu arbeiten. Die Bildung mit vielen Varianten gibt dem
Lehrer die Moglichkeit, nicht nur nach Musterplénen des Ministeriums fiir Bil-
dung zu arbeiten, sondern auch eigene “Autoren-Programme” aufzustellen. Die
Notwendigkeit der Schaffung von “Autoren-Programmen” war auch dadurch
herausgefordert, dass sich in der Epoche der Transformation das Spektrum der
Unterrichtsficher bedeutsam erweiterte, die die Schule in ihre Stundentafel
aufnahm. Das sind solche Ficher wie Okonomie, Kiinstlerische Weltkultur,
Theorie der Losung von Problem-, Erfinderaufgaben, Geschichte St. Petersburgs,
Psychologie, Soziale Planung, Darstellendes Spiel usw.

Die Arbeit an “Meta-Plinen™ hat begonnen, das heifit an Unterrichtsvorhaben,
deren Lehrplan nicht im Verzeichnis ist, sondern die im Rahmen einer Gruppe
von Fichern der Stundentafel gestaltet werden. Solche Plidne werden von einem
Lehrerteam ausgearbeitet und realisiert. Die Lehrer bringen sich in die Erarbei-
tung von Lehrbiichern und von Unterrichtshilfen zu den von ihnen umgesetzten
Lehrplinen ein. Es werden neue Formen von Lernhilfen, wie beispielsweise
Arbeitshefte, ausgearbeitet.

Die Lehrer wurden Autoren und Mitautoren von pédagogischen und sozialpiid-
agogischen Projekten. Im Programm der Entwicklung des stddtischen Bildungs-
systems “Petersburger Schule -2000" gibt es mehr als 40 solcher Projekte.

Die Lehrer beschritten den Weg der forschenden Titigkeit; sie beginnen, sich mit
wissenschaftlicher T#tigkeit zu beschiftigen, werden Aspiranten und Mitbewer-
ber an padagogischen Lehrstiihlen der Hochschulen.
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Einbeziehung des Lehrers in die Innovationstiitigkeit

Gehen wir ausfiiarlicher auf die [Einbeziehung des Péidagogen in innovative
Titigkeiten, in ¢xperimentelle und Erprobungsarbeit ein, weil das einer der
grundlegenden Wege der Schaffurng von Bedingungen fiir die Realisierung des
Rechts auf schipierische professionelle Tétigkeit ist.

Die gegenwirtige Etappe der En:wicklung Petersburger Schulen ist dadurch
charakterisiert, dass Innovationen unabdingbarer Bestandteil der T#tigkeit der
Bildungseinrichtungen unterschiedlicher Art wurden. Das ist vor allem mit der
Notwendigkeit der Schaffung einer neuen Praxis der Bildung verbunden, die das
Erreichen eines hohen Bildungsniveaus der Schiiler als Grundlage der selb-
stindigen Losung, vielfiltiger Probleme in verschiedenen Sphéren der Lebens-
titigkeit auf der Blasis humanistiscaer Positionen gewihrleistet.

Die Praxis zeigt, dass experimentelle und Erprobungsarbeit in Bildungsein-

richtungen auf unterschiedlicher Ebene realisiert werden konnen:

L Ebene der Anwendung (Nutzung, Einfiihrung) von Neuerungen, die von
anderen Autoren angeboten ‘werden - der Inhalt des Experiments wird von
den Mitarbeitern des stddtischen und Gebietsbildungssystems getragen und
bedingt eine massenhafte Teilnahme der Pddagogen aus den Schulen;

L] Ebene der Ausarbeitung, Genehmigung und Einfiihrung von Neuerun-
gen durch “Autoren” - der [nhalt des Experiments wird durch den Autor
mit Berticksichtigung der Entwicklungen an St. Petersburger Schulen
bestimmt.

Teilnehmer an experimenteller und Erprobungsarbeit kénnen sein: alle Pid-

agogen von Schulen (allgemeines Experiment); eine Gruppe von Padagogen

(Experiment spezifischer Art); einzelne Lehrer (Experiment einzelner Lehrer).

Eine der mdglichen Realisierungsformen der experimentellen Versuchsarbeit ist
die zeitweilige schopferische Vereinigung von forschenden (experimentell
arbeitenden) Pddagogen. Sie ist aufgerufen, die Anstrengungen von Padagogen
bei der Suche nach effektivsten Wegen der Verbesserung der Bildung in St.
Petersburger Schulen in Ubereinstimmung mit den Bildungsstandards zu ver-
einigen. Alle Teilaehmer einer solchen Vereinigung sind in sozial-padagogische
Planungen einbezogen.

Teilnehmer der Vereinigungen kisnnen zu solchen Problemen arbeiten, wie:
“Effektive Schule”, “Bildungsprogramme” (Lehrpléne, Leistungen des Schiilers
[ Attestierung], Programm “Schépfertum, Aktivitit, Tatigkeit zum Wohle der
Gesellschaft”, Analyse der Situation St. Petersburgs, pidagogische Technologien,
Niveau der Bildunig der Schiiler), “Fiihrung der demokratischen Schule”, “Schule
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der zweiten Tageshilfte/ Ganztagsschule” (auBerunterrichtliche Tétigkeit der
Schiiler in Klasse und Schule, Kindervereinigungen, zusitzliche Bildungsangebo-
te in der Schule), “Gesundheit” u.a.

Das Programm einer schipferischen Vereinigung forschender Pddagogen kann
nach folgender beispielhafter Struktur aufgestellt werden:

] Ziel;

B grundlegende Quellen der Projektierung;

= beispielhafte Inhalte der Empfehlungen;

u Teilnehmer der Vereinigung (ihr Leiter und die Mitglieder; wissenschaftli-
cher Leiter - Konsultant);

Vorschlag eines Arbeitsplans der Vereinigung;

u Anlagen zum Programm (Merkblatter, Fragebogen, Tabellen usw.).

Es stellt sich die Frage: Wie lisst sich in der Praxis eine effiziente Titigkeit
der zeitweiligen schopferischen Vereinigung der forschenden (experimentell
arbeitenden) Piidagogen organisieren?

Wir stellen die Arbeitsweise einer solchen Organisation in der folgenden Tabelle
“Organisation der zeitweiligen schopferischen Vereinigung forschender
Lehrer” vor:

Organisation der Arbeit der Vereinigung forschender Pidagogen

Nr. | Beispielhafter Inhalt der Arbeit | Empfehlungen

01 | Konstituierendes Treffen aller, die | Auf dieser Etappe erfolgt:

an der Ausarbeitung der Ideen des | * Bekanntmachen der Teilnehmer mit dem
Experiments teilnehmen wollen Programm der Vereinigung

* Kommentierung grundlegender Quellen der
Projektierung

* Bestdtigen der Plangraphik der Arbeit der
Vereinigung

02 | selbstindiges Bekanntmachen der | Auf dieser Etappe ist es erforderlich,
Teilnehmer der Vereinigung mit * allen Teilnehmern die notwendigen Quellen
empfohlenen Quellen der Projektie- | zuginglich zu machen (méglich ist beispiel-
rung, Formulierung von Fragen an | weise, mit speziellen kleinen “Wanderbibli-
Spezialisten otheken” zu arbeiten

* zielgerichtet Antworten auf die Fragen der
Teilnehmer der Vereinigung zu suchen

* durch den Leiter regelméBig die Arbeit der
Mitglieder zu aktivieren
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Nr. | Beispielhafter Inhalt der Arbeit | Empfehlungen
03 | individuelle and Gruppenkonsulta- | Klarung theoretisch-methodologiscker und
tionen von Spezialisten zum Pro- methodischer Grundlagen der piadagogischen
blem Projektierung der ausgearbeiteten Probleme
mit den Teilnehmern
04 | Vorbereitung von Arbeitsmateria- | Festhalten am Planungskonzept bei der Vor-
lien zu den Problemen; Konsulta:i- | bereitung der Materialien; Erortern von Teil-
on von Spezialisten ergebnissen
05 | Serie von Treffen zur Erdrterung In einigen Fillen ist zielgerichtet nach dem
der erstellten Arbeitsmaterialien Prinzip “hier und jetzt” zu arbeiten - Materia-
(moglichst nich Anwendungsberzi- | lien kollektiv in speziell dafiir reservierter
chen) Zeit erarbeiten
06 | Aufgabenerledigung und ihre Erdr- | Empfohlen wird,
terung mit den P4dagogen der * vorbereitete Materialien schon im Prozess
Schule der Projektierung in den Computer “einzuge-
bcn”
* Fragen an Pidagogen-Kollegen finr die Eror-
terung der vorgestellten Materialien zu for-
mulieren
07 | Ausarbeitung der Materialien des Vor Experten steht die Aufgabe, objektive
Projekts und ihre Expertise durch | Wertungen iiber das Projekt zu geben, die es
Spezialisten den Autoren im weiteren erlauben, Verbesse-
rung vorzunchmen
08 | Anwendung es Programms an Erwartete Resultate der Anwendung, Verfah-
einer Schule ren und Fristen ihrer Verinderung bestimmen
09 | Einfithrung von Korrekturen in das | Korrektive zielgerichtet in den Prozess der
Programm nach Ergebnissen der Anwendung einbringen
Anwendung
10 [ Verallgemeinerung und Vorstel- Verdffentlichung spezieller Broschiiren mit
lung der Erfahrungen der Einfith- fiir die Entwicklung des Gebiets- und stidti-
rung des Projzkts fiir andere An- schen Bildungssystems bedeutsamsten Mate-
wender rialien

Tabelle: Organisation der zeitweiligen schopferischen Vereinigung forschender Lelrer

Gewiihrleistung des Rechts des Lehrers auf Schopfertum

Die Sicherung des Rechts des Lehicers auf piidagogisches Schopfertum erfolgt
auf unterschiedlichen Niveaustufen. Der eigentliche Zugang zur Persiinlichkeit
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des Lehrers erfolgt dabei in der Anerkennung der Einmaligkeit und Unwiederhol-
barkeit jedes einzelnen, in der Achtung seiner Wiirde, im Vertrauen in ihn, in der
Annahme seiner professionellen Ziele, Bediirfnisse und Interessen, in der Schaf-
fung von Bedingungen fiir seine optimale Entwicklung auf der Grundlage einer
allseitigen Analyse des Erreichten, der Moglichkeiten und der Probleme des
Pidagogen.

Wichtiges Zentrum der Realisierung des Rechts des Pddagogen auf Schépfertum
ist die Bildungseinrichtung. Grundlegendes Herangehen an die Tétigkeit der
Padagogen in der jeweiligen Institution ist die Position, dass jedem von ihnen das
Recht auf Schépfertum, auf eigene padagogische Handschrift, auf Freiheit der
Wahl péddagogischer Technologien, Lernhilfen, Methoden der Bewertung der
Schiiler v.a., auf Mitwirkung in der Fithrung der Bildungseinrichtung gewihrt
wird. Dabei wird beriicksichtigt, dass Entwicklung schépferischen Handelns jedes
Pidagogen nur bei einem ihm angepassten Tempo und Schwierigkeitsniveau
erfolgt, abgeleitet aus den Ausgangsdaten seiner Persdnlichkeits- und beruflichen
Entwicklung.

Die Entwicklung jedes P4ddagogen in seiner Originalitdt und in seinem Beruf in
einer Bildungsinstitution, die ihm das Recht auf schépferische, innovative pad-
agogische Tatigkeit wirklich gewi#hrleistet, erfordert die Analyse, Stimulierung
und férdernde Unterstiitzung durch die Administration. Thm wird eine “Stufenlei-
ter potentieller Leistungen” erstellt. Darauf basiert die Analyse der Moglich-
keiten, der Probleme und der Erfolge jedes Mitglieds des pddagogischen Kollek-
tivs. Der Aufstieg auf dieser Stufenleiter wird durch lenkende Unterstiitzung
gewihrleistet, wobei die Leiter von Bildungsinstitutionen ihre Bedeutung darin
sehen, dass alle Beteiligten zum Erfolg gefiihrt werden. Fiir Lehrer ist eine
wissenschaftlich-methodische Begleitung organisiert; sie haben die Moglichkeit,
ihre Qualifikation zu erhéhen, indem sie an Bildungsangeboten postgradualer
Studien teilnehmen; ihnen wird Hilfe bei der Losung organisatorisch-pidagogi-
scher und materieller Probleme in der Arbeit mit dem Kinderkollektiv gegeben.
Grundlegende Verfahren der Stimulierung des Strebens der Lehrer nach Weiter-
entwicklung in Personlichkeit und Beruf sind: Initiierung, wissenschaftlich-
methodische und finanzielle Unterstiitzung pddagogischer Innovationen, Organi-
sierung von Wettbewerben beruflicher Leistungen, Erweiterung der Moglich-
keiten fiir schopferische professionelle Kontakte, Attestierung und Ermutigung
der Lehrer.

Literatur:
Bachtin, M. M.: Asthetik kiinstlerischen Schaffens. Moskau 1979.

Davydov; V. V.: Theorie des entwickelnden Unterrichts. Intor, Moskau 1996.
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Kapitel 3:
Kinder heute und ihre Vorstellungen von den Lehrern

“Wir Alle wissen noch von der Schule her,

wie sehr wir uns vor gewissen Lehrern

ihrer Kdlte und Strenge wegen beinahe fiirchteten,
wdhrend wir uns auf die “Stunden” anderer ordentlich freuten”
ROBERT SCHUMANN (1810 bis 1856).

Dorit Parson
Was wissen wir iiber die Kinder der Grofistadt?

Kindheit hat auch eine rdumliche Dimension. Wie weit die Lebenswege eines
Menschen von regionalen und rdumlichen Bedingungen geprigt werden, ldsst
sich sicherlich schwer festlegen. MITSCHERLICH (1965) vermutete, dass sie
wahrscheinlich sehr tief wirken und bezog dies auf die Lebenswelt Stadt. Hiervon
ausgehend, werden im folgenden verschiedene Auffassungen zum Kontext
GroBstadt und zu ihren Sozialisationswirkungen referiert.

Die Grofistadt als Lebenswelt und Erfahrungsraum fiir Kinder

Zunéchst einige erklirende Bemerkungen zur Lebenswelt' GroBstadt. Eine
Begriffsbestimmung werde ich nicht vornehmen, und dabei berufe ich mich auf
die Stadtsoziologin E. Pfeil, die einrdumt, wie schwierig es sei, eine umfassende
und einfache Definition von moderner Stadt zu finden. Viele Autoren verzichte-
ten deshalb ganz darauf, und sie zitiert einen Englédnder, der sich mit folgendem
StoBseufzer aus der Affére zieht: “A city is a city is a city” (PFEIL 1972, S. 9).

Die Statistik hat es da einfacher, sie macht hierzu eindeutige Angaben. Aufeinem
internationalen Kongress 1887 einigte man sich auf die Regelung, Stddte mit

' Im Zusammenhang mit dem Begriff Lebenswelt scheint mir ein Hinweis nétig: In der
Literatur finden sich verschiedene Benennungen fiir diesen Sachverhalt. Neben Lebenswelt
tauchen Lebensraum, Aktionsraum, Sozialraum u.a. auf. Ich verbinde mit dem Begriff
Lebenswelt sowohl die gegenstéindlich-rdumlichen als auch die sozialen Bedingungen. Damit
bekommt dieses Phinomen zugleich eine gesellschaftliche Dimension.
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mehr als 100.000 Einwohnern als GroBstéddte zu bezeichnen.

Natiirlich gibt es neben der Statistik ganz wesentliche Bestimmungsfal:toren. Fiir
E. PFEIL (1972) sind es die Wirtschaft, die Art des Zusammenlebens und die
Verwaltung. Die Grundtypen der Grofistadt hitten sich frith herausgestellt, und
fast gleichzeitig mit dem Begriff der Grofistadt haben sich die Begyiffe Indu-
striestadt, Verwzltungsstadt, Hardels- und Verkehrsstadt entwickelt. Damit
werden politische und wirtschaftliche Strukturen gekennzeichnet, sic erlauben
auch wesentliche Schliisse auf die Atmosphére oder das Gepriige einer Stadt. U.
HERLYN (1990) spricht vom “sozialen Klima” einer Stadt, d.h. bestimmte lokal-
spezifische Wertsysteme wiirden das soziale Handeln der Menschen steuernd
beeinflussen. Er verdeutlicht diese: Aussage am Beispiel des Films von Helmut
Schmidt iiber Harnburg, in dem er den “hanseatischen Geist beschwort, der eben
doch sehr viele bzfliigelt und {iberhaupt erst zu dem gemacht hat, was sie dann
geworden sind” (4ERLYN, 1990, S. 178).

Drei Grundkategorien treten in fast allen soziologischen Bestimmungen immer
wieder auf: GréfBe, Dichte und Hetzrogenitiit der Bevélkerung. Bei MAX WEBER
finden wir neber dkonomischen (GroBstadt als Markt) und geographischen
Merkmalen (groBe geschlossene Ortschaft) soziologische Bestimmurnigen - be-
sonders die wechselseitige Fremdh:it der Bewohner als Folge der StadtgréBe. Da
dieses interessante Phédnomen fiir die Sozialisation des Grof3stadtkirdes nicht
ganz unerheblich ist, will ich es kurz erldutern.

Die groBstidtische Sozialumwelt wird nach E. PFEIL wesentlich durch die
Erscheinung der Fremdheit bestimmt, und sie unterscheidet sich damit gra-
vierend von der kleinerer Orte. Fremd in der GroBstadt ist/sind:

u der Durchreisende;

u der eben Zugereiste, der sich nicht auskennt;

L] die vielen unbekannten Mitbiirger.

Fiir die Kennzeicinung des sozialen Lebens eines GroBstidters hat wohl das
dritte Moment vcn Fremdheit besondere Relevanz. Es ist eine Erscheinung
alltdglichen GroBstadtlebens, dass rnan sich auf der StraBe, im Warenhaus, in der
U- und S-Bahn etc. unter einer Menge bewegt, die man nicht kennt, auch nicht zu
kennen braucht, vielleicht auch nicht kennen will. Man ist anonym, dennoch:
“Das Sichbewegen unter Fremden erfolgt nach bestimmten Regeln vnd unter
normierten Verhaltensweisen. Die Spielregeln fiir diese Fremdbewegung (...)
haben sich in gewisser Weise automatisch und durch stillschweigende konventio-
nelle Ubereinkunfi gebildet. Man respektiert die Privatheit des anderen” (PFEIL
1972, S. 18).

Das soziale Leben des GroBstidters also spielt sich sowohl im Bereich des An-
onymen als auch irn Bereich des Bekannten, des Vertrauten ab. Damit haben sich
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auch neue Gebriduche entwickelt, Distanz- und Zukehrgebriuche (PFEIL 1972).
Damit wird auch in besonderer Weise das Verhiltnis von Offentlichkeit und
Privatheit im Leben des GroBstidters beriihrt.

Die Erscheinung der Anonymitdt 16st bei den Grofstddtern widerspriichliche
Empfindungen aus; wihrend sie fiir die einen relativ bedeutungslos, gleichgiiltig
oder gar willkommen ist, stoBt sie andere ab, deprimiert und &ngstigt sie, ist sie
oft Ausgangspunkt fiir Verdnderungswiinsche und -visionen.

Diese Ambivalenz der Gefiihle zeigt sich auch im Verhéltnis der Menschen zu
ihren groBen Stédten. Seit dem 19. Jahrhundert sind mit dem Gebilde Grof3stadt
zwei widerspriichliche Assoziationen verkniipft: Fortschrittsoptimismus und
Kulturpessimismus, Stolz und Verzweiflung (PFEIL 1972), Zuwendung und
Ablehnung.

“Die Entfaltung des modernen Geistes, das Frei- und Miindigwerden des Men-
schen vollzog sich vornehmlich in den grofien Stdidten, aber von Anfang an waren
schwere soziale, gesundheitliche und psychologische Probleme mit der grofi-
stadtischen Daseinsform verkniipft. Es war den Menschen nicht behaglich bei
dieser Entwicklung, und sehr friih schon tauchte das Gefiihl auf, dass fiir die
Steigerung und Vervielfiltigung des Lebens in den grofien Stddten vielleicht ein
Preis bezahlt werden miisste, der zu hoch war " (PFEIL 1972, S. 10).

Diese Ambivalenz setzt sich auch in unserem Jahrhundert fort, und sie bestimmt
die Auseinandersetzung um unsere kiinftige Siedlungsweise in starkem Mafle
(PFEIL 1972). Diese Ambivalenz findet sich iibrigens auch in vielen kiinstleri-
schen Wiedergaben von GroBstadt. Ich kann an dieser Stelle leider nicht verwei-
len. Trotz alledem diirfen die groBen Erzdhler und ihre meisterhaften GroBstadt-
beschreibungen in diesem Zusammenhang nicht unerwihnt bleiben: CHARLES
DICKENS, HONORE DE BALZAC, EMILE ZOLA, FIODOR DOSTOJEWSKI, ALFRED
DOBLIN u.v.a. In der Musik féllt mir auf Anhieb “Ein Amerikaner in Paris” von
GEORGE GERSHWIN ein. Und denken wir nur an die unverwechselbaren Zeich-
nungen von HEINRICH ZILLE.

Die GroBstadt hat sich in den letzten zwanzig bis dreiBig Jahren gravierend

verindert. Diese Verinderungen werden in der Regel mit folgenden Stichworten

assoziiert:

u allgemeine Tendenz zur Spezialisierung der AuBBenréume,

" Verinselung der Lebensrdume,

n Funktionstrennung (-entmischung) und Spezialisierung (Trennen solcher
Bereiche wie Wohnen, Arbeiten, Erholen, Einkaufen usw.),
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u Ausgrenzuag,
L Zentralisierung,
b Automobilsierung (ZEIHER 1983).

Mit dem Wiederzufbau der Stddte in den 50er Jahren zeigten sich die kologi-
schen Bedingungen der Kinder zwar immer eingeschrinkter, es gab jedoch eine
dhnliche Multifur ktionalitét der Wohnumgebung wie in der Vorkriegsz:it. ELISA-
BETH PFEIL malte noch Anfang det 60er Jahre ein Bild vom Leben der Kinder in
der GroBstadt, das in vielem dera von M. MUCHOW (1935) #hnelte: In den
“Schluchten und Steinlandschaften” seien Kinder dem Tempo, der Reiziiber-
flutung und der A nonymitit in der IMasse ausgesetzt. Zugleich beobachrete sie ein
tiefes Gefiihl der Zugehorigkeit der Kinder zu ihrem Stadtviertel (wie auch
MUCHOW) - unser Bécker, unser Milchmann, unsere Strae. GroBstadtkinder
lebten entweder ¢ine solche StraBenkindheit, oder sie wurden von dagstlichen
Eltern in den engen, kleinen Wohnungen geschiitzt gehalten (PFEIL 1572).

In den 60er und zu Beginn der 70er Jahre dann gab es als Folge der Modernisie-
rung des Alltagslzbens einschneidznde Verdnderungen. ZEIHER fiihrt eine Viel-
zahl an, die Kinder in starkem Mafe direkt oder indirekt betreffen. Stellvertretend
seien genannt:

Bildungsreform und Anfinge der Frauenbewegung,

Ausweitunz im Dienstleistungssektor und des privaten Konsums,
allgemeine Verbreitung von Privatautos,

verstiirkte Funktionsentmischung der Stidte,

Technisierung der Haushalte,

mehr und nzuartige Einrichtungen fiir Kinder im Betreuungs-, Freizeit- und
Therapiewesen (sie wurden von mehr Kindern und auch von friiherem
Alter an besucht).

In den Stidten zeigten sich diese Verinderungen durch mehr und schnellere
Autos auf den StraBen; Freiflichen wurden zu Parkplatzen. An die Stelle ver-
streuter, kleiner Ldden traten Supermérkte. Handel und Dienstleistung besetzten
zunehmend die Irmenstéddte, Handwerk und produzierendes Gewerbe wurden an
den Stadtrand gedriingt. Einschneidend war die Verlagerung des Wohnungsbaus
an die Ortsréinder. Hochhaussied.ungen und Eigenheimsiedlungen sind zwei
typische Formen der Groflstadtausdehnung; sie sind aber auch hervorragende
Beispiele fiir die Funktionstrennung und Spezialisierung von Bereichen wie
Wohnen, Arbeiten und Freizeit. Funktionstrennung und Spezialisierung sind
tibrigens nicht nur eine groBstidtische Erscheinung. Es verdnderten sich auch
ganze Landschafien, Freizeitlandschaften entstanden: Naturparks, Ferienparks,
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Naherholungsgebiete wurden entsprechend aufgerdumt, bebaut und mit Benutzer-
regeln versehen. Wilder erhielten ZufahrtsstraBen und Parkplétze, wurden mit
Trimm-Einrichtungen und Grillpldtzen mébliert (ZEIHER, 1983).

Was bedeutete das fiir Kinder?

Zwei Erscheinungen, die parallel, genauer gesagt: sich ergénzend, verliefen, sind

anzufiihren:

= die rdumliche Verdringung der Kinder aus nahezu allen Lebensbereichen
der Erwachsenen und gleichzeitig

m ein neues Interesse an Kindern (ZEIHER 1983).

Bildung und Erziehung wurden zur gesellschaftlichen Aufgabe und in einer
breiten neuen Mittelschicht zunehmend zum Mittel familidren und sozialen
Aufstiegs. Einige Fakten als Beleg: Es gab mehr Kindereinrichtungen, Spielplétze
und Sportanlagen, und es ist wichtig zu erwihnen, dass in den Gebduden der
Kindereinrichtungen neben Altersgruppenrdumen mehr und mehr funktions-
spezialisierte Réume (Musikrdume, Fotolabor u.d.) eingerichtet wurden. Schulen,
Sportvereine erhielten Landheime und Freizeithduser. Offentliche und private
Kinderspielplitze waren nun Planungsbestandteil bei allen groBen Wohnanlagen.
Die Bildung von Mittelpunktschulen, Schulzentren und Gesamtschulen macht
dhnliche Tendenzen deutlich, {ibrigens auch hier mit einer stirkeren Differenzie-
rung von Funktionsrdumen. Insgesamt also kann man von einer allgemeinen
Tendenz zur Spezialisierung der AuBenriume sprechen. Kinder werden in be-
sondere, gesellschaftlich organisierte Kinderrdume gedringt. Die Funktions-
trennung zeigt sich auch im Bereich der Familie, z.B. in der Funktionstrennung
der Privatrdume; so gibt es etwa wesentlich mehr Kinderzimmer. 1973 hatten
37 % der 9-12jdhrigen ein Kinderzimmer fiir sich, 59 % teilten es mit den Ge-
schwistern. Dass iiber die GréBe der Kinderzimmer nachzudenken ist, verdeut-
licht die folgende Skizze® (vgl. nichste Seite).

Diese knapp skizzierten Verinderungen werden hdufig mit ambivalenten Asso-
ziationen versehen. ZEIHER (1983) konstatiert einen Gewinn an individueller

? Die Funktionstrennung wird zum anderen auch in der Gestaltung des Familienlebens
sichtbar. Die Wohnung hat einen erheblichen Teil ihrer Freizeitfunktion abgegeben
(Wochenendhéuser, Zelt, Wohnwagen u.d.) Damit wird das Privatauto ein ausgegrenztes,
mobiles Stiick Familienraum (ZEIHER 1983).
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Abb. 1: Kind sein nach DIN 18001
Quelle: MOHUICH/MOHLICH-KLINGER 1988, §.339

Autonomie als Folge der rdumlicken Ausdehnung, gleichzeitig aber auch eine
hohe Unverbindlichkeit in den sozialen Beziigen. Fiir W. SACHS erwéchst aus der
Funktionstrennung der Réume der .Zwang zum Transport. Kinder werden zuneh-
mend zu Pendlerr. und Passagieren. Immer mehr Kinder lernen friiher, mit Stra-
Benbahnen und Bussen zurechtzukommen. Das bringt einen Zugewinn an Selb-
stindigkeit, erfordert gleichzeitig mehr Selbstdisziplin und Selbstbehauptungs-
willen.

“Kinder miissen sich oft friiher in das Geschidft der Koordination von Personen
in Raum und Zeir einiiben. Solche abstrakten Verpflichtungen erfordern Zeit-
disziplin und Selkstkontrolle, spontane Motive, den eigenen Erlebensi-hythmus,
iiberraschende Eindriicke muss der heranwachsende ‘Organisationsmensch’
wegstecken konnen” (SACHS 1981, S. 83).

Er konstatiert einen generellen Erfehrungsverlust fiir heutige GroBstadtkinder:
“Wie Alltag, Arbeit und Alter jenseits der Familie aussieht, kann vor. Kindern
kaum mehr eingesehen werden, im doppelten Sinne des Wortes. Der Ausschnitt
der Gesellschaft, welcher durch primdre Erfahrung erlebt werdzn kann,
schrumpft gegen Null” (SACHS 1981, S. 84).

Insgesamt sieht SACHS (1981) gravierende Sozialisationsfolgen der riumlichen
Entwicklung und verkniipft Raumgrenzen mit Entwicklungsgrenzen. Beschnitte-
ne soziale Beziehungen wiederum erschwerten die Identitétsbildung, weil Mog-
lichkeiten fehlten, sich mit anderen zu vergleichen und sich selbst in den Re-
aktionen der anderen zu erfahren.

JACOB (1987) kniipft hier an, erweitert und modifiziert diese Uberlegungen durch
umfangreiche empirische Untersuchungen in zwei Berliner Stadtbezirken - einem
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innerstidtischen Altbauquartier und einer neueren Stadtsiedlung. Dabei l4sst er
sich u.a. von folgender Frage leiten: Wie lassen sich die gegenwirtigen Erfah-
rungsméglichkeiten von Kindern in der Stadt bewerten? Ist die Charakterisierung
von SACHS hinreichend, oder sind nicht auch neue, wichtige Erfahrungsméglich-
keiten hinzugekommen? (Vom Fahrstuhl im Hochhaus angefangen, bis hin zu
einer grofieren kulturellen Vielfalt durch den Zuzug auslidndischer Mitbiirger.)

Hier einige ausgewiihlte Ergebnisse:

Bezogen auf die Mdglichkeit, Einblicke in die Arbeitswelt zu erhalten, zeigte
sich, dass die Kinder im innerstéidtischen Altbauquartier teilweise Einblicke in
Handwerksbetriebe, Produktionsstitten in den Hinterhéfen haben. Sie erleben
mitunter die Anlieferung von Waren u.4. In der Hochhaussiedlung am Stadtrand
wird Erwerbstitigkeit flir die Kinder in der Regel nur als Abwesenheit der Eltern
direkt erfahrbar. Ausnahmen bilden allenfalls die Ladenzentren.

Das dffentliche Leben auf den Straen des Altbauquartiers wird nicht nur durch
Frauen und Kinder, sondern auch durch alte Menschen und Arbeitende bestimmt.
In der neueren Stadtsiedlung dagegen wird das StraBenbild iiberwiegend durch
Frauen und Kinder geprégt.

In der Innenstadt bestehen kaum Méglichkeiten, landwirtschaftliche Produkti-
on oder “wildere Natur” zu erfahren, und es besteht ein groies Defizit an Frei-
flichen. In der Hochhaussiedlung am Stadtrand hingegen sind Freiflichen in
groBerem AusmalBe vorhanden (Wilder, Wiesen, Bauernhéfe). Deren Nutzung
hiéngt vor allem von den alters- und geschlechtsspezifischen Verboten der Eltern
ab.

Im innerstidtischen Altbauquartier geschieht Spielen im stindigen Kontakt mit
Erwachsenen. Das bedeutet meist auch eine starke Kontrolle durch Erwachsene.
Der Kontakt mit Erwachsenen in der Hochhaussiedlung ist seltener und wenn, ist
er hdufig auf Hausfrauen beschriinkt. Kontrolle erfolgt iiberwiegend mittels
formeller Verbote (JACOB 1987).

Réumliche Umwelt und kindliches Handeln

Wie eignen sich Kinder die raumlich-gegenstindliche Welt an? In welcher Weise
kann die rdumliche Umwelt Einfluss auf kindliches Handeln ausiiben? Diese
Fragen auch nur annéhernd zu beantworten, hiefle auf theoretische Aneignungs-
konzepte Bezug zu nehmen, den Aneignungsbegriff zu entwickeln.

Mit Blick auf die vorhandene Begrenzung verzichte ich darauf und gehe von
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folgender These aus:

“Zwischen dem Kind und der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiel-
len Umwelt besteht eine dialektische Beziehung. Ein Kind oder Jugendlicher
entwickelt sich rach dieser Auffassung in einem sozialen und ékologischen
Kontext, der subjektiv wahrgenommen, angeeignet und verarbeitet wird, der aber
zugleich durch den einzelnen produktiv beeinflusst, verdndert und gestaltet wird”
(HURRELMANN/ VOGT 1985, S. 35).

Das folgende Beispiel soll helfen, diese abstrakte Aussage zu veranschaulichen.
Gefunden habe ich es in dem lesenswerten Buch von MARTHA MUCHOW. Sie hat
ihre Untersuchungzen zum Lebensraum des Grof3stadtkindes Ende der zwanziger,
Anfang der dreiBiger Jahre in Hamburg durchgefiihrt. Mit Hilfe eines Ciitters, das
eine Strafle begrenzt, verdeutlicht sie Unterschiede in der Raumwahmehmung
und -aneignung tei Kindern und Jlirwachsenen. Es handelt sich um ein 1,15 m
hohes, dreisprossiges Holzgitter.

Aus dem Blickwiikel der Erwachsenen ist das Gitter

L] raumgliedernd,

u Bewegung hemmend,

L] Schutz gewihrend,

= optisch erfzssbar,

L] ein Elemen:, das den Bewegingsraum begrenzt.
Fiir das Kind

] ist es taktiles Merk- und Wirkbild,

= iibt es einer. unwiderstehlichen Beriihrungszwang aus,

L verwandelt es sich “unter der Hand” in ein Turngerit, das mannigfache
Bewegungsreize aussendet.

In der Welt des Kindes wird dieser Gegenstand zum Greif-, Sprung-, Kletter-,
Sitz- und Hockding, wihrend es fiir Erwachsene oft nur ein belangloses und
geringfligig erscheinendes Stiick in der Umgebung darstellt.

“Vielmehr stellt ex sich in unserer ecrwachsenen Merkwelt in erster Lirie als ein
optisches Merkzeichen dar, und als solches ist es auch optisch-dsthetisch ausge-
staltet (Farbgebung, Formgebung der Pfihle und Sprossen, proportionierter
Abstand voneinander usw.). Sicherlich werden nun auch die Kinder einen opti-
schen Eindruck von dem Gitter haben. Aber sie werden von ihm (wahrscheinlich)
weder dsthetisch affiziert, noch werden sie - und das zeigt die Beobachiung- von
ihm in ihrer Bewegung begrenzt oder gehemmt. Vielmehr versucht die iiberwie-
gende Zahl der Kinder, der Passanten - wie der Spielkinder, zu dem Gitter in
unmittelbare Bezichung zu treten. Das Gitter trdgt geradezu Aufforderungs-
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charakter. Kaum ein Kind zwischen 3 und 13 Jahren geht an dem Gitter entlang,
ohne es zu beriihren. Mogen sie nun die obere Sprosse, mit der Hand auf ihr
entlanggleitend oder mit einem Stock, einem Ball oder gar einer Akten- bzw.
Einholetasche sie beriihrend, erwdhlt haben oder die mittlere streifen, oder
mdgen sie - nur die Pfeiler schlagend, beriihrend oder betupfend - gleichsam
‘skandierend’ ihren Weg am Gitter entlangziehen: eine Beriihrung, ein Tasterle-
ben wird gesucht, und zwar, wie es scheint, zwangsldufig” (MUCHOW, 1935, S.
46 f.).

Fiir dieses Phéinomen gibt es in der Literatur eine Reihe von Erkldrungen. HELGA
ZEIHER (1983) geht davon aus, dass eine ausgewogene Relation von Offenheit
und Determination der Rdume kindliches Handeln beeinflusst. Ridumliche
Gegebenheiten unterscheiden sich im Grad ihrer Offenheit (Unbestimmtheit) oder
Determination gegeniiber méglichen Handlungen. Ein Raum sei in hohem Mafie
determinierend, wenn ganze Handlungssequenzen darin fixiert sind. Er sei damit
zugleich fiir bestimmte Handlungen spezialisiert. Ein hochspezialisierter Raum
ermdgliche Weniges besonders gut und verhindere Vieles. Je mehr gute Voraus-
setzungen fiir eine bestimmte Handlung, um so spezialisierter, desto mehr
schlieBt er dadurch auch andere Téatigkeiten aus. Demgegeniiber sei ein Raum in
hohem Mafle offen, wenn Handlungen weder nahegelegt noch ausgeschlossen
werden kénnen. Damit sei die Schwelle fiir das Entstehen von Handlungen hoch,
es wird nichts angeregt, d.h. Handeln kéime nur dann zustande, wenn die Person
es ganz von sich aus hervorbringt.

Angestrebte Bedingungen liegen sicherlich zwischen vollstdndiger Determination
und volliger Offenheit. Ein Raum sollte also Ansatzstellen, Gelegenheiten und
Materialien enthalten, die Handeln anregen, aber nicht vorprogrammieren.

W. SACHS nennt zwei Faktoren, die die subjektive Aneignung einer Umwelt
beeinflussen: die “Lesbarkeit” und die Veriinderbarkeit von Riumen. Wo es
anregungsarm und einfiltig zugeht, gébe es auch nichts anzugreifen, einzugreifen
und zu handeln. Er bezeichnet Vandalismus als “die verzweifelt verkehrte Weise,
der resonanzlosen Umwelt einen persénlichen Stempel aufzudriicken” (1981, S.
84).

Die Veriinderbarkeit der Rdume bildet auch fiir JACOB (1987) ein wesentliches
Kriterium fiir eine eigentiitige Raumaneignung. Die Mdglichkeit, individuelle und
kollektive Spuren zu hinterlassen, férdere die Identifikation mit einzelnen Riu-
men. Aus seinem Katalog scheinen mir zwei weitere Kriterien erwshnenswert:
Die Anwesenheit von Erwachsenen diirfe die Eigentitigkeit und das Experimen-
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tieren nicht verhindern. Offentliche Riume sollten den Lebensalltag der Er-
wachsenen erfahrbar machen.

Ich greife hier roch einmal den Gedanken der Erfahrungsmdglichiceiten von
GroBstadtkindern auf. Sie haben sich zwar in den letzten zwanzig bis dreiBig
Jahren gravierend verindert, geblieben aber ist das berechtigte Bediirfnis der
Kinder, Rdume nach eigenen Vorstellungen anzueignen. Dieses verstérkt sicher-
lich die Tendenz, Spezialisierungzn von Raumen zu durchbrechen, Rdume zu-
riickzugewinnen.

Hier scheint mir auch der rechte Platz fiir einige offene Fragen:

Sicherlich ist nicht jede Form der Raumaneignung durch Kinder von den Er-
wachsenen zu akzeptieren. Doch sind nicht solche Erscheinungen bei Kindern
und Jugendlichen, die allzu hédufig und schnell mit Begriffen wie Vandalismus,
Destruktion, Kriminalitiit belegt wzrden, auch berechtigte Versuche, Fixiertes zu
offnen, die Welt estaltbar zu machen?

Inwieweit sind diese Erscheinungen gesellschaftlich verursacht? Wie erleben
Kinder und Jugerdliche Raumaneignung durch Erwachsene? Wie gehen wir mit
unserer Umwelt um?

Aktionsriume von Grofistadtkindern und ihre Maoglichkeiten fiir soziale
Kontakte

Wie grof} sind die Rdume, in denen sich GroBstadtkinder bewegen und agieren?
Zu sehr interessanten Ergebnissen hierzu kam MARTHA MUCHOW (1935). Sie
untersuchte den Lebensraum® Hamburger Kinder. Bei den Vierzehnjihrigen z.B.
nimmt er eine Linge von ca. 237 km an, das entspricht etwa der Entfernung
zwischen Berlin und Hamburg. Der Mindestwert liegt bei 21 km, dzr Durch-
schnitt bei 103 kra, vergleichbar mit der Strecke Hamburg - Cuxhave:. Bemer-
kenswert: Der Lebensraum der K nder dehnt sich keineswegs iiber die ganze
GroBstadt aus. Nur ein geringer Teil, etwa 6 % der Gesamtfliche der Stadt, wird
von den Kindern wirklich intensiv durchlebt. Im Grunde lebe auch das Grof-
stadtkind auf seinem “Dorf” und komme nur selten weiter herum (MUCHOW
1935).

* MUCHOW jliedert Lebensraum in Spielraum (StraBen und Plitze, die die Kinder gut
kennen) und Streifraum (StraBBen, durch die die Kinder schon gekommen sind, die si:: aber nicht
so gut kennen wie die: oben bezeichneten).
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Aus der jiingeren Diskussion um die Ausdehnung der Lebensrdume von GroB-
stadtkindern sind zwei Auffassungen erwidhnenswert:

E das Modell des einheitlichen Lebensraums (PFEIL);

L das Modell des verinselten Lebensraums (ZEIHER).

Fiir das Modell des einheitlichen Lebensraums ist kennzeichnend, dass sich die
Aneignung der rdumlichen Umwelt durch die Kinder als allm#hliche Ausweitung
des Lebensraums in konzentrischen Kreisen vollzieht, und zwar iiber die Woh-
nung, das Haus, die ndhere und weitere Umgebung. Charakteristisch: Der Lebens-
raum bildet immer ein zusammenhingendes Segment des Wohnortes, auch wenn
einzelne Stellen auBlerhalb dieses Segments liegen. Mit zunehmendem Alter
vergrofert sich der Raum. Diese Sichtweise setzt voraus, dass aller Raum multi-
funktional nutzbar ist, dass alle Funktionstrennungen so gleichmiBig gestreut
sind, dass im Prinzip um jede Wohnung herum ein Segment herausgeschnitten
werden kann, in dem alles Tun seinen Ort findet (zu &hnlichen Ergebnissen kam
MARTHA MUCHOW bereits 1935).

Das Modell des verinselten Lebensraumes ist seit Beginn der 80er Jahre in der
Diskussion. Der Lebensraum - nicht mehr zusammenhéngendes Segment - setzt
sich aus einzelnen, separaten Stiicken zusammen, die wie Inseln verstreut in
einem gréfer werdenden Gesamtraum liegen, der als Ganzes unbekannt oder
zumindestens bedeutungslos ist. Die Aneignung erfolgt unabhingig von der
realen Lage der Inseln im Gesamtraum und unabhingig von ihrer Entfernung.
Altersdifferenzierung realisiert sich im Inselmodell nicht dadurch, dass die
Kinder - je nach Alter - verschieden weit in die Umwelt eindringen. Die Riume
sind mehr und mehr fiir Lebensalter spezialisiert. Erwdhnenswert ist, dass der
verinselte Lebensraum nicht als sinnliche Einheit erfahrbar, sondern als abstrakte
gedacht werden kann. Erlebbar sind die Teilriume. Zwischen den Teilriumen
entsteht ein Zusammenhang durch verschiedene Kommunikationsstringe (Tele-
fon, StraBen usw.), durch die zeitliche Verkniipfung in der individuellen Tages-
ablauffolge.

Die Aneignung des verinselten Lebensraums erfordert eine groBere Mitwirkung
des Betroffenen an seiner Konstitution. Die Mdglichkeit, sich zwischen frei
wihlbaren Elementen zu entscheiden (ich kann zu bestimmten Veranstaltungen
gehen, kann es aber auch lassen), ermdglicht hohere individuelle Autonomie. Der
verinselte Lebensraum bringt auch neue Abhingigkeiten. Man muss mobil sein;
er erschwert spontanes Handeln. Hinzu kommt, dass viele Einrichtungen mit
Zeitregelungen wie Offnungszeiten, Fahrzeiten, Arbeitszeiten der Erwachsenen
usw. verbunden sind. Davon sind auch die sozialen Beziehungen der Menschen
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untereinander betroffen, Verabredungen werden mehr und mehr telefonisch
getroffen, d.h. sie sind hédufig geplant, geschehen seltener spontan.

Der einheitliche Libensraum ist jeweils mehreren Menschen gemeinsam, der
verinselte ist fiir jeclen ein anderer. Jder hat seine personlichen Inselzusammen-
stellungen und Inselrouten.

Beide Modelle stellen Extremformen dar. Die Realitét der meisten Kinder voll-
zieht sich vermutlich in der Vermisctung beider Modelle. Daraus leitet H. ZEIHER
Anfang der 80er Jahre zwei Muster fiir kindliche Aktivititen ab: Kinder mit
vollem Terminkalender und Kinder, die auf das angewiesen sind, was sich im
Nahraum befindet (1983).

Nach weiteren Untzrsuchungen im Rahmen eines Forschungsprojektes differen-
ziert sie 1989 fiinf Moglichkeiten fii- Freizeitaktivitidten. Die Aussagen beziehen
sich auf die mittlere Kindheit (8-11 Jahre) und spiegeln Berliner GroBstadt-
verhiltnisse wider. Erfasst wurden cie Tagesabldufe von Kindern in einem alten
Arbeiterbezirk und in einem alten bildungs- und kleinbiirgerlichen Stadtquartier.
Ob und wie sich dizse Muster von den sozialen Lebensformen anderer Fegionen
unterscheiden, blieb bei der Wertunz der Ergebnisse offen.

Neben dem Verabredungsgeflecht (Kinder mit vollem Terminkalender) und dem
Nahraum (6ffentlicher Raum der Sirafe) treten die folgenden Aktivititsmuster
zunehmend in Erscheinung: Die institutionell betreuten Nachbarschaftskollektive
(Kinderfreizeiteinrichtungen, piddagogisch betreute Abenteuer- und Bauspiel-
plétze v.a.), Kurse zum Basteln, Topfern, Sport, Musizieren usw., Hortgruppen
(ZEIHER 1989).

Bei den Verabredungsgeflechten handelt es sich um die Verlagerung des sozialen
Lebens der Kinder aus dem 6ffentlicien Raum der Strale in individuell gekniipfte
Netzwerke. Es sind hdufig von den Eltern organisierte Spielkontakte in kleinen
Gruppen. Sie vollziehen sich selten spontan, ihnen gehen oft Planung und Ver-
abredung voraus. Wenn die Kinder dann weit voneinander entfernt wohnen,
gehort zur elterlichen Organisation noch der Transport.

“Spielen geschieht dann nach Terminkalender, invorab zeitlich fixierten Grenzen
und in einer eigens geschaffenen Situation. Jeweils fiir kurze Zeit erzeugen die
Eltern somit kleine private Kinderwelten im Familienalltag fiir ihre Kinder, die
sie mit Verabredungs- und Transporthilfen, mit Bereitstellung von Wohnungen
und oft auch mit Svielideen ausstatten und iiber die sie die Aufsicht fiihren. Auf
diese Weise entsteht keine Kinderdffentlichkeit, in der Verhaltensformen Spielge-
wohnheiten und Wissen unter Kindern tradiert werden. Hier werden Spiele nicht
von dlteren Kindern an jiingere weitergegeben, sondern von Eltern vermittelt,
nicht selten an Hand von Ratgeber-Biichern” (ZEIHER 1989, S. 74).
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Insgesamt konstatierte ZEIHER eine zunehmende padagogische Regulierung in
fast allen kindlichen Bereichen zumindest bis in die mittlere Kindheit hinein.
Es zeigten sich schichtenspezifische Unterschiede in der Bereitschaft und Féhig-
keit der Eltern, helfend in das soziale Leben ihrer Kinder einzugreifen, iiber
eigene T#tigkeiten zu entscheiden, auch in der Offenheit gegeniiber institutionel-
len Angeboten.

So greifen im Arbeiterviertel weniger Eltern helfend in die Organisation kindli-
cher Aktivititen ein. Kinder im mittleren Alter sind hier hdufiger auf das ange-
wiesen, was der Nahraum bietet. Wenn durch zentrale Instanzen und offene
Kinderfreizeiteinrichtungen wenig Anregung geboten wird, dann, so ZEIHER:
“(...) findet Arbeiterkindheit im mittleren Kindesalter vermutlich nicht selten in
einer historisch neuen Form von Familienkindheit statt: nicht in einer Familie,
die nach biirgerlichem Muster individuelle Lebensplanung und aufierfamiliale
soziale Beziehungen fiir das Kind realisiert, sondern in weitgehend sozialer
Isolation” (1989, S. 84).

Die oben geschilderten Verabredungsgeflechte vollziehen sich mehr bei Mittel-
schichtkindern.

Aus einer empirischen Studie des Deutschen Jugendinstituts (1992) ist ersicht-
lich, dass sich die Mehrzahl der Kinder nicht verplant fiihlt, dass sie neben der
Teilnahme an institutionalisierten Freizeitangeboten (Kirchengruppen, Pfadfin-
der, Ballettunterricht usw.) durchaus noch geniigend Zeit zum Spielen mit Freun-
den findet. Allerdings geschieht dieses Spielen hiufig nicht mehr spontan, man
geht nicht einfach zu Freunden oder auf die StraBle, man verabredet sich vorher.
Auch im Ergebnis dieser Untersuchung wird ein Defizit von Rdumen ermittelt,
soziale Freirdume ebenso wie konkrete Rdumlichkeiten fiir kindliche Aktivititen.
Interessant auch ein Ergebnis, das Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern
in bezug auf die Nutzung von Spiel- und Freiriumen verdeutlicht: GroBstadt-
kinder seien zwar nach den Kriterien der Erwachsenen eingeschriinkt, setzten sich
aber dariiber hinweg, vor allem die Jungen. Die in den Untersuchungen erfassten
Grofistadtkinder hielten sich in annihernd gleichem Umfang in &ffentlichen
Riumen (Stralen, Griinflichen, Parks usw.) auf wie die Kinder aus ldndlichen
Regionen. Etwas anders verhélt es sich beim Aufenthalt in der Wohnungsnihe.
Kinder aus lidndlichen Regionen spielen hiufiger in der Nihe ihrer Wohnung,

Damit ist eine sehr interessante Erscheinung groBstidtischer Sozialisation an-
gesprochen - die StraBe als Lernort, auf die ich abschlieBend eingehen méchte.
Es gibt eine Vielzahl interessanter Beschreibungen des StraBenlebens, z.B. die
von MUCHOW (1935). Sie beschreibt auf eine unwahrscheinlich sensible Weise
den “Lebensraum” des GrofBstadtkindes und wie ihn das Kind lebt. In der Reihe
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fortfahrend, sind die: Arbeiten von PFEIL, WARD, ZINNECKER, BEHNKEN, DU BOIS-

REYMOND, JACOB, HERLYN, MUNDT, ZEIHER u.v.a. zu nennen. Aus fast allen

Beschreibungen sp’irt man ambivaleate Gefiihle bei der Zeichnung der StraBe als

Lernort, wird Faszination und Zuriickhaltung deutlich.

ZINNECKER (1979) entwirft zwei gegzensitzliche Bilder von StrafBe:

L Straflenraum als auBerpidagogisches, ja gegenpiddagogisches Milieu,
“Schreckens»ild” einer Umwelt, in der Bemithungen der Erzieher in Frage
gestellt werden, wo Kinder und Jugendliche “ins Verderben” gestiirzt
werden;

= StraBle als gesellschaftliches Lernfeld. Von ihr gehen pidagogische Im-
pulse aus. Sie ist der pddagogischen Intervention zuginglich.

Bis in die Nachkrie zsjahre hinein bildete die Straf3e fiir viele Kinder die dominan-
te Form ihrer Spiellcontakte. (Neben dem privaten Raum der Familie, traditionell
der Ort fiir die Kinder der Gebildeter: und Besitzenden.) Die Strafle war (und ist?)
eine lokale Kinderiffentlichkeit, eine selbstgeschaffene soziale Welt der Kinder,
an der sie sich freiwillig beteiligten. Die Zusammensetzung der Gruppe ‘wechsel-
te, das Alter war gemischt, Verhalterisweisen, Regeln, Rituale und Spiele wurden
von Alteren an Jiingere tradiert. J. ZINNECKER versuchte noch 1979, die StraBe als
einen unterschitzten Lernort zu thematisieren. Er kennzeichnet StraB3e als einen
offentlichen Raum, der die angrenzenden Gebiude und Einrichtungen ein-
schlieBt. StraBe sei ausschlieBlich lokal gebundene Offentlichkeit, vermittelt
durch die Prisenz der Teilnehmer am gleichen Ort. Damit unterscheide sie sich
erheblich von der riedienvermittelten Offentlichkeit. Ausgehend vom Doppelge-
sicht der Strafle als

L Umschlagplatz von Verkehrsstrom, Waren- und Geldmarkt,

& wenig regulierter Raum, Leer-Raum, der zur Aneignung und Veriinderung

herausfordert,

charakterisiert er Straflensozialisation entsprechend zwiespiltig:

“Die Doppelseite cles Strafienlebens bestimmt die Sozialisation auf der und durch
die StrafSe. Kinder und Jugendliche lernen hier gleichzeitig und in unaw16sbarer
Rollenmischung zweierlei: Sie iiber. die ordentlichen Biirgerrollen des Kdéufers,
Konsumenten und Verkehrsteilnehiners ein, und sie iibernehmen Bestandteile
historisch unterdriickter, verpinter Straflenexistenz als Pobel, Publikum, Stadt-
streicher und Vagabund. Der doppeisinnige Charakter des Lernprozesses und die
praktische Kunst der Jiingeren, zwischen den beiden Polen des Strafienlebens
geschickt zu balaicieren, verieiht der Straflensozialisation aus der Sicht der
Erwachsenengesellschaft das spezijisch Irritierende und Beunruhigencle” (ZIN-
NECKER 1979, S. 744).
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Welches Erscheinungsbild gibt es gegenwiirtig? JACOB (1987) konstatierte in
seinen Untersuchungen, dass der Aufenthalt drauBen nach wie vor bevorzugte
Freizeitaktivitit der Kinder sei. Die Befragung in Berlin Tiergarten ergab eine
durchschnittliche Spieldauer drauflen von 3,2 Stunden. Genutzte Aufenthaltsorte
sind multifunktionale Réume wie Straflen, Parkplitze, Schulhéfe, Bauliicken.
Bevorzugt sind Rdume in gesellschaftlichen Randgebieten, die weniger durch
Erwachsene kontrolliert werden und die zeitweilig ihrer gesellschaftlichen Funk-
tion entzogen sind (z.B. Baustellen).

Will man heute Kinderoffentlichkeit auffinden, die sich selbstregulierend und
erwachsenenunabhéingig vollzieht, muss man in unterprivilegierte groBstadtische
Gegenden gehen, in randstidtische Hochhaussiedlungen oder innerstidtische
Arbeiterviertel mit hohem Ausldnderanteil (ZEIHER 1989).

Hier finden sich noch viele Kinder, die nicht in Institutionen betreut werden,
denen die Eltern nicht helfen, soziale Kontakte zu finden, die sich auch nicht
durch kinderabweisende Verhiltnisse aus dem 6ffentlichen Raum vertreiben
lassen. Verbotene Griinanlagen, Parkhduser und Parkplétze, Kaufhduser, Bau-
stellen, fremde Keller u.a. sind beliebte Orte fiir soziale Kontakte und Spiele.
Dabei iiberschreiten die Kinder und Jugendlichen hiufig Raumgrenzen und
Verbote, geraten mit den Erwachsenen in Konkurrenz um Riume; Konflikte mit
Raumwirtern sind vorprogrammiert, Kriminalisierung und soziale Randstindig-
keit oft die Folge (ZEIHER 1989).

Hier findet sich auch noch die Erscheinung, die bis in die 70er Jahre hinein fiir
StraBensozialisation bezeichnend war: Die vollige Autonomie der Kinder.

Im Unterschied hierzu ist gegenwirtig folgendes bemerkenswert:
StraBenkindheit und behiitete Familienkindheit verschmelzen zu einer neuen
Form, zu der von den Eltern gemachten Kindheit (ZEIHER 1989). Eltern greifen
mehr und mehr regulierend und gestaltend in StraBenkindheit ein, versuchen
sogar, sie herzustellen. Das ist umso bemerkenswerter, geht man von der Tatsache
aus, dass dieser Bereich bis in die 70er Jahre hinein in der Autonomie der Kinder
lag (ZEHER 1989). Dies geschieht hiufig in Wohngegenden der Mittelschicht.
Dabei handelt es sich um Eltern, die bemiiht sind, ihren Kindern Bedingungen
zum gemeinsamen Spielen mit Gleichaltrigen zu schaffen. Das heift, ffentlicher
Raum - verkehrsberuhigte StraBen, Hofe, Gérten usw. - wird in geeignete Orte fiir
Spiele und soziale Kontakte umgewandelt. Anzumerken wire, dass diese Spiel-
kontakte nicht selten von den Eltern padagogisch begleitet werden.

Auf eine andere Form der Regulierung von StraBenkindheit durch Eltern und
pidagogische Institutionen verweisen BEHNKEN und ZINNECKER (1989). Es geht
um die Vorbereitung der Kinder auf das StraBenleben des Wohnquartiers, um die
“Entfaltung der sozialen Kompetenz” durch die Vermittlung von Regeln des
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StraBenlebens. Sic analysierten die “goldenen Regeln des StraBenlecbens als
padagogische Topoi” (8. 39).

Die Regeln tangieren wesentliche Ebenen zwischenmenschlichen Umgangs wie
personliches Engagement/ Offenheit' oder Hilfsbereitschaft/Aushelfen’® und
orientieren auf Distanz und Selbsténdigkeit im sozialen StraBenverkehr.
BEHNKEN/ ZINNECKER haben

“(...) gefunden, dass die Grundstruktur sozialen Umgangs auf der Strafz, die den
Kindern nahegebracht und bei ihnen durchgesetzt wird, sich kennzeicknen ldsst
als wechselseitige Gleichgiiltigkeit fiir die Person des anderen und als verall-
gemeinertes Misstrauen, was den offenen Charakter und die ehrliche Absicht des
Gegeniiber angeht” (1989, S. 63).

Ich erinnere an dieser Stelle an das im ersten Abschnitt erwdhnte Phanomen der
Fremdheit. Wir hatten festgestellt, dass sich das soziale Leben des GroBstidters
sowohl im Bereich des Anonymen als auch im Bereich des Bekannten, Vertrauten
bewegt und dass er damit Distanz- und Zukehrgebrauche entwickelt Hiermit
zurechtzukommen, diese Sozialpsychologie eines Stadtmenschen zu erwerben,
geschieht nach der Auffassung von BEHNKEN/ ZINNECKER (1989) nicht einfach
auf natiirliche Weise im Verlaufe der Stralenkindheit. Nein, sie sei Produkt einer
planméBigen Erziehung.

Mit Bezug auf diese Aussage mochte ich abschlieBend betonen: Dies ist nur ein
Aspekt groBstidtischer Sozialisatior; die Vielfalt zu verdeutlichen, ist hoffentlich
gelungen.

Kind sein in der GroBstadt bedeutet nicht, nur passives Objekt - sozusagen Opfer
- stidtischer Umweltbedingungen zu sein. Kind sein in der GroBstadt schlief3t
sowohl den aktiven, subjekthaften Charakter von Raumaneignung als auch die
Sozialisationswirkungen grofstddtischer Bedingungen ein. Das impliziert, dass
die einzelnen Kirder von diesen Sozialisationsbedingungen unterschiedlich
betroffen sind und verschieden damit umgehen. Allgemeine Aussagen zur Kind-
heit in der GroB3stadt sind demzufolge auf unterschiedliche Kindsituationen zu
beziehen. Uberspitzt formuliert ging es nicht um die GroBstadtkindheit, sondern
um Kinder in der GroBstadt.

* “Sprich keine: fremden Erwachsenen an.” - “Lass dir nichts schenken.” - “Lass dich
nicht mitnehmen.” “Lass dich nicht ansprechen.”

* “Frag’ fremde Erwachsene nicht nach dem Weg.” - “Lass dir nicht helfen.” - “Sei
misstrauisch, wenn Erwachsene Hilfe anbieten.”
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Susanne Spahn

Schiiler iiber ihre Lehrer

Die Frage nach d:n Erfolgen von Schule ist schon immer eines der zentralen
Themen des Denkens von Schulreformern, Schulpolitikern und Fachlzuten der
Schulverwaltung. An ihrer Beantwortung sind die Akteure schulischer: Gesche-
hens, die unmitte bar von Schule Betroffenen - Schiiler, Eltern und Lehrer -
besonders interessiert. An den Erfolgen von Schule ist aber auch die gesell-
schaftliche Offentlichkeit interessiert, da die Weiterentwicklung und L eistungs-
fahigkeit einer freien Gesellschaft in allen Lebens-, Arbeits- und Kulturberei-
chen von der Qualitit der Bildung der Heranwachsenden abhéngt.

In den zuriickliegenden Jahrzehnten galt die 6ffentliche Aufmerksamnkeit vor
allem den Fragen des Schulsystems und seiner Ausgestaltung. Damit verbunden
war oft die Auffassung, vor allem durch schulorganisatorische Anderungen
konnten die pidagogische Wirksamkeit von Schulen verbessert werden. Erfah-
rungen der Bildur.gsreform wie auch wissenschaftliche Untersuchungen im in-
ternationalen und im nationalen Raum haben uns eines Besseren belehrt: Sie
machten die Komplexitit des Unternehmens Schule deutlich und zeigten auf,
dass es nicht nur einen Zugang, sondern aufeinander abgestimmte vielfiltige
Ansiitze geben muss, um Schule zu reformieren und ihre Wirksamkeit in
bestimmte Richtungen zu verbessern.

Nachdem im Zuge der Bildungsreform der sechziger und siebziger Jahre die
Bedeutung des Curriculums fiir Reform und Weiterentwicklung der Schulen
erkannt worden vwrar, wurde zunebmend auch die Bedeutung innerschulischer
Faktoren fiir das Gelingen von Schule gesehen (vgl. AURIN 1991, §. 91). In
zahlreichen Untersuchungen wurdz der Rolle des Lehrers und die Bedeutung
des Lehrers im Lehr- und Lernprozzsss seit den siebziger Jahren nachgegangen.
Doch auch die “Wiederentdeckung des Lehrers” ist nur ein Ansatz von vielen,
um den Erfolg von Schule zu erhohen. Ein wichtiger Schliissel fiir das erfolgrei-
che Funktionieren von Schule sind die Hauptakteure, die Schiiler, selbst. Fiir sie
ist die Institution Schule eingerichtat worden, auf sie sollten sich auch alle schu-
lischen Aktivititen ausrichten. Urd eben in diesem Zusammenhang iniisste es
fiir die Gestalter von Schule wichtig sein, genau zu wissen, wie Kinder und Ju-
gendliche Schule wahrnehmen, und wie sie iiber diese urteilen. Das ist ein
Grund fiir die Sichtweise auf den Schiiler. Ein weiterer Grund ist das Leben in
einer demokratischen Gesellschaft, in der Schiilerinnen und Schiiler Mitgestalter
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von Schulwirklichkeit sein miissten. Thre Meinung iiber Schule zu erfahren, ist
Bestandteil des demokratischen Meinungsbildungsprozesses.

Nun wurde seit Jahrzehnten in der pddagogischen Theorie gefordert, die “Sub-
jektposition” der Schiilerin' im Unterricht zu erhéhen. Damit war gemeint, die
geistige Aktivitdt der Schiilerinnen im Lernprozess zu erhhen mit dem Ziel,
den Lehrprozess zu effektivieren. In diesem Zusammenhang war die Sicht der
Schiilerin auf den Lerninhalt von Interesse. Genau genommen wurde aber die
Schiilersicht damit funktionalisiert. Denn die Schiilerinnen sollten nicht nur
“Gegenstand” didaktischer Erwédgungen und noch so gut gemeinter Lehrabsich-
ten sein, sondern sollten ihre Rolle als Akteure und Mitgestalter des Unterrichts-
prozesses iibernehmen diirfen. Mit der Subjektposition der Lernenden ernst zu
machen heif3t, dass die Schiilerinnen in allen Bereichen des Unterrichts und des
Schullebens mitentscheiden, mitgestalten und auch mitverantworten. Damit ist
nicht eine “Pédagogik weichlicher Sentimentalitét” (LITT 1965) oder eine Beto-
nung der Bediirfnisse und Interessen vor der Normativitdt des Lebens gemeint.
Die Sicht der Schiilerin auf Schule zu kennen, konnte vermutlich neue Wege
einer “Theorie der Schule” und der Professionalisierung der Lehrerinnen ertff-
nen. Um pidagogische Theorie weiterzuentwickeln, miisste in diesem Zusam-
menhang Pddagogik aber auch darauf verzichten, Schiiler einseitig als Méangel-
wesen herauszustellen, in dem immer neue Defizite wie Motivationsschwiche,
Legasthenie, Aggressivitiit, Schulunlust etc. thematisiert werden. Wenn P#d-
agogen sich als “Anwalt” des Heranwachsenden verstehen, dann ist Kenntnis
der Schiilersicht ein entscheidender Faktor, um die Bedingungen fiir eine erfolg-
reiche Entwicklung des einzelnen Kindes oder Jugendlichen zu schaffen.

In der wissenschaftlichen pédagogischen Literatur ist allerdings die Sicht der
Schiilerinnen auf Schule, Unterricht und Lehrerinnen relativ wenig untersucht
und dargestellt worden. Wie Schiiler die Schule sehen und beurteilen, erfahren
wir meist erst riickblickend aus Lebensberichten Erwachsener in literarischer
Form. Was Schiiler als unmittelbar Betroffene von der Schule halten, wie sie
ihren schulischen Alltag beschreiben und bewerten, wie sie ihre Lehrerinnen
erleben, ist seltener erfragt und dokumentiert worden. In den letzten Jahren ist
man bemiiht, dieses Defizit zu verringern. In den 90er Jahren wird die subjekti-
ve Sicht der Schiilerinnen auf die Schule als ihre Akteure vor allen Dingen bei
CZERWENKA (1990), FICHTEN (1993) und NOLLE (1995) dargestellt. Gleichzei-
tig machen sie auf diese Liicke in der empirischen Forschung aufmerksam und
auf die Schwierigkeit des forschungsmethodischen Vorgehens, um die Sicht der
Schiilerinnen zu erfassen. Mit den sogenannten “harten” empirischen Verfahren
ist ihrer Meinung nach die subjektive Sicht nicht zu erfassen, sondern eher

! Die weibliche Person wird immer fiir beide Geschlechter eingesetzt.
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durch phinomenologische Methoden. “Schulpiddagogen glauben heute, von sol-
chen subjektiven Ir formationen mehr Hinweise fiir pidagogische Handlungen
und Verdnderungen zu erhalten, a's von einer empirischen Forschung, die
glaubte, gesetzesformiges Wissen zu liefern, das technologisch nur noch umge-
setzt zu werden brauchte” (CZERWENKA 1990, S. 15). Dieser von CZERWENKA
vertretenen Meinung ist nur zuzustimmen und ermutigt zu weiteren qualitativen
Untersuchungen.

Die hier vorgestellte empirische Untersuchung entstand im Zusammenhang mit
der wissenschaftlichen Begleitung der Jenaplanschule Liibbenau (Land Bran-
denburg), die in der Zeit von 1994 bis zum Jahr 2000 zur Versuchsschule des
Landes Brandenburg erkldrt wurde. Die Jenaplanschule ist eine staatliche Re-
gelgrundschule mit den Jahrgangsstufen 1 bis 6. Nach dem Absolvieren dieser
Grundschule gehen die Schiilerinren in die nach dem Brandenburgischen
Schulgesetz im Umfeld existierenden Sekundarschulen iiber: die Gesamtschule,
die Realschule und das Gymnasium.

Ziel der Untersuchung sind Erkenntnisse iiber das Vollziehen des Utergangs

der Schiilerinnen uad Schiiler von dzr Grundschule, die als Reformschule nach

dem Jenaplan-Kon:zept arbeitet, in die eher traditionell arbeitenden Sekundar-

schulen.

Leitende Fragestellungen sind:

= Wie erleben die Schiilerinnen und Schiiler ihre neuen Lernumwelten?

= Welche Riickschliisse lassen sich durch die retrospektive Sicht de- Kinder
auf das Schulkonzept der Jenaplanschule ziehen?

Die Untersuchung umschliefit drei Abgingerjahrginge und ist als Langzeitstu-

die angelegt. Als Erhebungsinstrumsnte werden die schriftliche Befragung mit

geschlossenen Fragen und ein teilstrukturiertes miindliches Interview verwen-

det. Die Fragebogenbefragung ist quantitativ angelegt und wird mit dem Com-

puterprogramm SPSS ausgewertet. Die Interviews werden in Anlehnung an die

qualitative Inhaltsanalyse von PHILIPP MAYRING qualitativ ausgewert:t. Inso-

fern werden in der Untersuchung qualitative und quantitative Forschungsmetho-

den miteinander kombiniert.

Jeder Abgingerjahrgang wird zu drei Zeitpunkten befragt. Die erste Erhebung

findet am Ende der 6. Jahrgangsstufz, also noch in der Jenaplanschule statt. Der

zweite und dritte Erhebungszeitpunict liegt jeweils am Ende der 7. und 8. Jahr-

gangsstufe.

Entsprechend der leitenden Untersuchungsfragen gehen die Schiilerbefragungen

in zwei Hauptrichtungen. Zum einen wird das Bewiltigen des Ubergzngs von
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der Jenaplanschule in die jeweilige Sekundarschule thematisiert, zum anderen
geht es um die Sicht der Schiilerinnen auf ihre verbrachte Zeit in der Grund-
schule, die durch jahrgangsgemischten Unterricht geprégt war.

Eingebettet in diesen Kontext nehmen die Kategorien “Schulzufriedenheit”,
“Sich-Wohlfiihlen” und “Lernfreude” eine zentrale Stellung in der schriftlichen
Befragung ein.

Diese Themen werden im miindlichen Interview wieder aufgegriffen und ver-
tieft bearbeitet. Da der Zusammenhang von Lehrerverhalten und Lernfreude so-
wie Lernerfolg in Untersuchungen hinreichend nachgewiesen wurde, ist es bei-
nahe selbstverstindlich, dass solche Themen wie Beziehungen zwischen Leh-
rern und Schiilern und Fragen der Unterrichtsgestaltung im miindlichen Inter-
view zur Sprache gebracht werden. Das miindliche, teilstrukturierte Interview
bietet aber auch die Chance, die Schiilerinnen zum kritischen Nachdenken iiber
Schule und Lehrerinnen zu ermuntern.

Die bisher ausgewerteten Aussagen der Schiilerinnen iiber ihre Lernsituation
sowie iiber ihre Lehrerinnen sollen im folgenden Abschnitt dargestellt werden.
Dabei soll an dieser Stelle darauf aufmerksam gemacht werden, dass die Unter-
suchung noch nicht abgeschlossen ist und hier erst Zwischenergebnisse vorge-
stellt werden kdnnen. Die Schiilerinterviews wurden mit einer sehr kleinen
Stichprobe von nur 11 Schiilern und 15 Schiilerinnen im Alter von 13 und 14
Jahren gemacht. Die Stichprobe wurde im Schuljahr 1996/ 97 um 19 Schiile-
rinnen und Schiiler erweitert. Aussagen dieser Schiiler iiber die Sekundarschu-
len konnen erst nach der ndchsten Datenerhebung im Frithjahr 1998 gemacht
werden. Damit wurden alle zur Verfligung stehenden Abgénger der Jenaplan-
schule bis zu diesem Zeitpunkt in die Untersuchung einbezogen.

Schwerpunkte der Darstellung sind die Schiilerurteile iiber die Sekundarschul-
lehrerinnen, wobei auf eine getrennte Darstellung nach Schularten zunéchst ver-
zichtet wird.

Die Urteile der Schiilerinnen iiber Schule resultieren aus der erlebten Uber-
gangssituation von der Grundschule in die Sekundarschulen. Dabei beurteilen
die Schiiler ihre neue Schulsituation auf dem Hintergrund ihrer verbrachten
Grundschulzeit in der Jenaplanschule.?

Diese Schule hat die Schiilerinnen durch einen besonderen Anspruch an soziales
Lernen mit bestimmten Vorstellungen von sozialem Miteinander zwischen den
Schiilerinnen untereinander, aber auch zwischen Schiilerinnen und Lehrerinnen
ausgestattet. Mehr als die Hilfte aller Unterrichtsstunden haben die Schiiler in

* Auf das Konzept der Jenaplanschule wird hier nicht eingegangen, sondern auf die
einschlégige Literatur dazu verwiesen.
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jahrgangsgemischten Gruppen absolviert, in dem das Helferprinzip zwischen
den Alteren und Jiiageren, aber auch zwischen den gleichaltrigen Schiilerinnen,
praktiziert wurde. Lernen in Partner- und Gruppenarbeit sind folglich konstante
Elemente des Unterrichts. Da die Lehrerinnen ein besonderes didaktisches Ver-
stindnis von Unter-icht haben, erlebten die Schiiler auch in dieser Hinsicht eine
andere Art des Lermnens. Ficheriibergreifendes Lernen, Arbeit mit dem TThemen-
plan bzw. Wochenplan, entdeckendes Lernen, Projektunterricht bestimniten den
Unterricht, der durch Elemente der Frontalarbeit ergénzt wurde. So haben die
Schiilerinnen sowchl den vom Lehrer gelenkten Unterricht wie auch selbstbe-
stimmtes Lernen erlebt. Diese Art d2s Unterrichts forderte die Schiilernnen zu
grofler Selbstindigkeit beziiglich der Wahl der Lerngegenstiinde, des Lernwe-
ges, der Zeiteinteilung, aber auch der Wahl der Sozialform heraus.

Mehrheitlich haben die Schiilerinnen dabei die Erfahrung machen kénrien, dass
die Lehrerinnen ihnen dabei Lernbegleiter und - helfer waren. Sie konnten erle-
ben, dass das Lerren an ihren Bedirfnissen und Interessen orientiert war und
nicht einseitig der Erfiillung eines Rahmenplanes diente. Diese positive Erfah-
rung erzeugte eine hohe Lernmotivetion und Lernfreude. Die Art des pidagogi-
schen Umgangs vermittelte den Schiilerinnen eine besondere Beziehung zu ih-
ren Lehrerinnen.

Auf dem Hintergrund dieser Erfahrungen mit Schule beurteilen die Abginger
der Jenaplanschule ihre neuen Lernumwelten.

In diesem Beitrag soll nur ein Aspekt der Schulerfahrungen aufgegriffen wer-
den: die Erfahrungen mit den neuen Lehrern.

Zweifellos besteht. die eigentliche Aufgabe der Lehrerinnen darin, im schu-
lischen Alltag den Schiilerinnen sachkundig Informationen zu vermitteln. Damit
ist ihre Aufgabe zber noch nicht erschdpft. Zu den pédagogischen Aufgaben
gehdrt auch, sozia -emotionale Identifikations- und Orientierungsperson fiir die
Schiilerinnen zu szin. Und das gilt fiir alle Schulstufen. In fritheren Untersu-
chungen ist festgestellt worden, dass positiv erlebte soziale Beziehungen zu den
Lehrerinnen eine Basis fiir das Interesse der Lernenden an den Lerninhalten und
an ihrer generellen Schulsituation darstellen (vgl. FEND 1977, ALTSTETTER
1980).

In einer Untersuchung von H. GROSCHEL wird festgestellt, dass diz soziale
Kompetenz noch cdominierender als die methodisch-didaktische Kompztenz der
Lehrerinnen von den Schiilerinnen >ewertet wird (1980).

Bei H. MEYER finden wir Aussagen zur Bedeutung der emotionalen Dimension
fiir den Lernerfolg, {iber die wir am Ende der 90er Jahre mehr wissen als vor
einer Generation. Die emotionale Ausstrahlung der Lehrerinnen beeinflusst
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nicht nur das Lernklima, sondern auch nachhaltig die Lernergebnisse. Diese Er-
kenntnis trifft nicht nur fiir die paddagogische Arbeit in der Grundschule zu.
Auch die Schiilerinnen in der Sekundarstufe haben Bediirfnisse nach Zuwen-
dung und Anerkennung (vgl. 1997, S. 92).

Nach TAUSCH/ TAUSCH ist erfolgreiche Unterrichtsarbeit, in der die Schiilerin-
nen wirklich erreicht werden sollen, nicht mdglich, wenn dabei nicht auch Ge-
filhle gegeniiber den Lernenden gezeigt werden. Dabei sind Gefiihle der Ach-
tung und Zuneigung ebenso wichtig wie Enttiduschung und Arger (vgl.1991).

In Ankniipfung an die Erkenntnisse relevanter Untersuchungen zur Bedeutsam-
keit der sozial-emotionalen Komponente im Unterricht wurden in der in Liib-
benau durchgeflihrten Untersuchung die Schiilerurteile liber ihre Lehrerinnen
unter diesem Aspekt ausgewertet. In Anlehnung an SCHRECKENBERG wird die
sozial-emotionale Komponente als ,,humane Kompetenz* bezeichnet (vgl. 1982,
S.125). Alle Aussagen der Schiilerinnen iiber soziale Beziehungen zu ihren
Lehrerinnen und iiber deren soziales Verhalten wurden dieser Kategorie ,,huma-
ne Kompetenz“ zugeordnet.

Alle Urteile der Schiilerinnen zur Unterrichtsgestaltung und zur Leistungsbe-
wertung wurden mit der Kategorie ,,didaktische Kompetenz“ erfasst. Dabei ist
die Einteilung der Schiilerurteile zu den beiden Kategorien in vielen Fillen
recht kompliziert gewesen, da der Zusammenhang zwischen beiden Kompeten-
zen der Lehrerinnen offensichtlich wurde.

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass mit diesen Interviewergebnissen
nicht die Lehrerinnen als Berufsgruppe charakterisiert werden. Es wird lediglich
dargestellt, wie eine relativ kleine Stichprobe von Schiilerinnen iiber ihre Lehre-
rinnen urteilen.

Humane Kompetenz der Lehrerinnen

Das 7. Schuljahr ist fiir die Schiilerinnen das erste Jahr an der jeweiligen Se-
kundarschule. Fast alle Kinder hatten bereits im letzten Grundschuljahr ihre
neue Schule und einige neue Lehrerinnen kennen gelernt und fiihlten sich ins-
gesamt auf den Ubergang in die Sekundarschulen gut vorbereitet. Die Mehrheit
der Kinder freute sich auf diesen Schritt in die neue Schule, da sich damit das
Gefiihl des ,,Erwachsenwerdens“ verband. Gleichzeitig wurden die Kinder von
einem Gefiihl der Ungewissheit beziiglich der neuen Lernumgebung und der
vielen neuen Lehrerinnen begleitet.

Daraus resultierte meine Vermutung, dass die Urteile der Schiilerinnen im

7. Schuljahr hinsichtlich der ,,humanen Kompetenz* ihrer Lehrerinnen negativer
ausfallen wird als im 8. Schuljahr.
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Sie werden eine gewisse Zeit des Einlebens benétigen, um mit ihren neuen Leh-
rerinnen ,,warm*“ zu werden. Eine personliche Beziehung entsteht nickt in eini-
gen Wochen, sondern braucht Zei:, Verstdndnis und Geduld, aber ziallererst
muss sie natiirlich von den Betroffenen gewollt sein. Da davon auszugehen war,
dass die iiberwiegznde Mehrheit der Jenaplanschiiler an positiven sozialen Be-
ziehungen sowohl zu Mitschiilern wie auch zu Lehrern interessiert ist, lag in
dieser Gruppe der Betroffenen eine hohe Bereitschaft fiir eine recht personliche
Beziehung zu den Lehrern vor. Dizse Aussage kann auf Grund der erhobenen
Daten am Ende des 6. Schuljahres geschlussfolgert werden.

Die Aussagen der Schiilerinnen im 7. Schuljahr lassen erkennen, dass sie einen
recht groBen Sprung von der Grundschule zu den Sekundarschulen zu bewiilti-
gen haben. Von den insgesamt 26 interviewten Schiilerinnen erleben etwa 80%
die neuen Lehrerirnen an den Sekundarschulen als strenger und unpersénlicher
als ihre Lehrer an der Jenaplanschu e. Diese Kinder machen die Erfahring, dass
das Verhiltnis zu den Lehrern vollig anders ist als zu denen in der Jenaplan-
schule. Mehr und mehr gewinnen die Kinder den Eindruck, dass die meisten
Lehrerinnen auch <eine personliche Beziehung zu den Schiilerinnen wiinschen.
Sie suchen nach einer Erkldarung fiir dieses Lehrerverhalten. Sie vermuten, dass
die meisten Lehrerinnen durch die Grofe der Schule und die gréBer: Anzahl
von Schiilern mehr belastet sind. Man gewinnt den Eindruck, dass die Schiiler
das recht unpersonliche Verhalten ihrer Lehrerinnen teilweise sogar zu 2ntschul-
digen suchen. Weniger Verstindnis kénnen die Schiilerinnen allerdings dafiir
aufbringen, dass sie nicht nur streng sind, sondern auch unfreundlich ind lau-
nisch. Deprimierend finden sie, dass viele Lehrerinnen ihre schlechte lLaune an
den Schiilerinnen zuslassen.

An dieser Stelle sollen einige Schiilzrinnen selbst zu Wort kommen:

“Die Lehrer sind strenger als in der Jenaplanschule. Man wird gleich rausge-
schmissen, wenn man mal redet zum Banknachbarn. Wenn man mal was falsch
macht, wird man gleich angemeckert“ (Junge, 7.Klasse, Realschule).

“In der Jenaplanschule hatten wir mehr Spaf3; hier wird gleich rumgemeckert.
Die Lehrer wollen nur ihren Unterrichtsstoff machen. Wer nicht ruhig ist, fliegt
raus. Die schlechte Laune wird an den Schiilern ausgelassen von einigen Leh-
rern‘ (Médchen, 7.Klasse, Realschule).

“Die Lehrer regen sich schon mal leicht auf, wenn man sich mal umareht und
einen anderen Schiiler etwas fragt. Die Lehrer briillen ziemlich oft. Ich finde,
die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist nicht so gut, die Lehrer verstehen sich nicht
so gut mit den Schiilern* (Junge, 7. Klasse, Gesamtschule).
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Diese negativen Erfahrungen fithren dann auch dazu, dass die Mehrheit der
Schiilerinnen bei privaten Problemen zu keinem Lehrer gehen wiirden. Damit
wird deutlich, dass der grofBte Teil der Schiilerinnen in der Sekundarstufe keine
Vertrauensperson in der Schule findet und sich eher allein gelassen fiihlt.

Etwa die Hilfte der interviewten Schiilerinnen kann zumindest einen Lehrer
oder eine Lehrerin nennen, die als nett empfunden werden, aber dennoch ist ein
deutlicher Unterschied zu den Lehrerinnen in der Jenaplanschule erkennbar. Als
ein typisches Beispiel dafiir soll diese Schiileraussage angeflihrt werden.

“Die Lehrer sind zwar nett, aber sie machen nur ihren Unterricht und dann ist
es fiir sie fertig. Die Lehrer in der Jenaplanschule haben sich um die Schiiler
mehr einen Kopf gemacht " (Médchen, 7. Klasse, Realschule).

Nur wenige Schiilerinnen kénnen einen Lehrer oder eine Lehrerin nennen, die
mit den Schiilern etwas persénlicher umgeht. Unter persénlicherem Umgang
verstehen die Schiilerinnen, dass nicht nur iiber den Unterrichtsstoff geredet
wird, sondern auch Erlebnisse und individuelle Eigenschaften der Schiilerinnen
im Unterricht eine Rolle spielen.

In einzelnen Fillen kénnen Schiilerinnen auch Lehrerinnen nennen, die als lus-
tig bezeichnet werden. Im allgemeinen werden die Lehrerinnen eher als humor-
los empfunden. Humor als ein das Lernen begiinstigender Faktor wird offen-
sichtlich von fast allen Lehrerinnen nicht als Chance erkannt.

Zu den negativen Erfahrungen der Mehrheit der Schiilerinnen gehort auch, dass
sie die Lehrerinnen als wenig bis gar nicht hilfsbereit erleben. Dabei wird als
besonders gravierend empfunden, dass Lehrerinnen insgesamt iiber relativ ge-
ringe soziale Fihigkeiten verfiigen. Die Schiilerinnen sind verwundert dariiber,
dass es gerade eben diese Personen sind, die von ihnen soziale Fihigkeiten for-
dern. Aus diesem Widerspruch hilft ihnen keiner heraus.

Etwas besser schneiden die Lehrerinnen am Gymnasium im Urteil der Lernen-
den hinsichtlich ihrer ,humanen Kompetenz ab. Auch hier spiiren zwar die
Schiilerinnen, dass es einen distanzierteren Umgang als in der Jenaplanschule
zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen gibt, dennoch werden in der Regel die
Lehrerinnen und Lehrer als nett empfunden.

Folgende Schiileraussagen sollen als Beispiel dienen:

“Die Lehrer in der Jenaplanschule waren vertrauter, aber die Lehrer hier sind
auch nett. Die Klassenlehrerin hat immer Zeit fiir uns“ (Midchen, 7. Klasse,
Gymnasium).

“Die Lehrer sind nett. Sie nehmen Riicksicht auf Liicken aus der Grundschule.
Eigentlich sind sie genauso freundlich wie die Lehrer in der Jenaplanschule "
(Miédchen, 7. Klasse, Gymnasium).
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Diese recht positiven Urteile werden allerdings nur von einer kleinen Gruppe
der Schiilerinnen gefillt. Die gewiihlten Beispiele spiegeln die Urteile von
Schiilerinnen der 7. Klasse wider und man konnte vermuten, dass nach einer
lingeren Eingewdhnungsphase die Schiilergruppe, die eher positive Urteile iiber
ihre Lehrerinnen fillt, groBer wird. Diese eingangs formulierte Vermutung wur-
de nicht bestitigt.

Auch die Schiilerirnen in der 8. K asse im Gymnasium sind der Auffassung,
dass es in der Rege. kein personliches Verhiltnis zu den Lehrerinnen gilt.

Fiir eine kleine Gruppe gilt sogar, dass die Unpersénlichkeit der Lehrerinnen als
eine so groBe Belastung empfunden wird, dass sie insgesamt zum lernhemmen-
den Faktor wird. Thre Lernfreude wird immer geringer, so dass ihr Leistungs-
versagen beschleunigt wird.

Dieser Prozess verlduft in dhnlicher Weise auch an den anderen Schulformen.
Im Vergleich zum 7. Schuljahr entwickelt sich das Lehrer- Schiiler-Verhéltnis
eher in negative Richtung. Wihrend im 7. Schuljahr die Schiilerinner. ansatz-
weise noch ein Bemiihen bei ihren Lehrerinnen erkennen, ihnen in der Uber-
gangszeit helfend zur Seite zu stehen, urteilen sie im 8. Schuljahr noch hérter.
Es ist zu spiiren, dass die Mehrheit ziemlich enttduscht wurde und Hoffnungen
und Erwartungen an die Lehrerinnen in den Sekundarschulen nicht erfiillt wur-
den. Gleichzeitig entwickeln die nun Jugendlichen immer mehr Distanz zu ihrer
Schule und den Lehrerinnen. Sie sind immer weniger bereit, das Verhalten ihrer
Lehrerinnen zu tolerieren und bringen Unverstindnis iiber diese Art von Leh-
rerverhalten verstdrkt zum Ausdruck. Als Beispiel soll folgende Schiilerin zitiert
werden:

“Manche Lehrer sind so streng, die machen sich damit nur Feinde. Ich wiirde
bei privaten Problzmen zu keinem Lehrer gehen, auch nicht zum Vertrauens-
lehrer “ (Médchen, 8. Schuljahr, Realschule).

Mehrheitlich wird von den Schiilerinnen auch im 8. Schuljahr gedufert, dass die
Lehrer sich eher unfreundlich und launisch verhalten. Die Jugendlichen spiiren
kaum Versténdnis seitens der Lehrerinnen. Diese Art des Lehrerverhaltens trigt
vermutlich erheblich dazu bei, dass die Schulzufriedenheit bei der Mehrheit der
Schiilerinnen von Schuljahr zu Schuljahr abnimmt. Mit anderen Worten: die
Schulunlust bei den Jugendlichen ‘wird durch das Lehrerverhalten produziert.
Einerseits beklagen Lehrerinnen landauf, landab, dass die Jugendlichen keine
Lust mehr zum Lernen haben, und andererseits ist diese negative Erscheinung
zu einem grofBen Teil selbstproduziert. Aufgrund der geringen sozialen Fihig-
keiten vieler Lehrerinnen wird kein emotional gepriigtes Lernklima geschaffen.
Die Jugendlichen verspiiren wenig Annahme und Verstindnis in der Schule.
Das mag sehr hart. klingen und trifft selbstverstindlich nicht auf die gesamte
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Berufsgruppe zu. Insgesamt bestitigen relevante Untersuchungsergebnisse den-
noch, dass Schiilerinnen heute mehr und mehr unter der Verarmung des ,,pad-
agogischen Bezugs® (H. NOHL) leiden. Die Sinnstiftung von Schule wird nicht
nur durch das Curriculum gegeben, sondern auch durch die dort erfahrenen so-
zialen Beziehungen. An dieser Stelle sei auf die bereits erwihnten Untersuchun-
gen von FEND, ALTSTETTER und GROSCHEL noch einmal verwiesen, die fest-
stellten, dass die positiv erlebten sozialen Beziehungen eine Basis fiir das er-
folgreiche Lernen sind bzw. die soziale Kompetenz der Lehrerinnen noch domi-
nierender ist als die methodisch-didaktische Kompetenz.

Ergebnisse aus der Liibbenauer Untersuchung zur Beurteilung der ,,didaktischen
Kompetenz“ aus der Sicht der Schiilerinnen sollen im folgenden Abschnitt dar-
gestellt werden.

Didaktische Kompetenz der Lehrerinnen

Die wesentlichen Prinzipien der didaktischen Gestaltung des Unterrichts in der
Jenaplanschule wurden bereits weiter oben dargestellt und sollen an dieser Stel-
le nicht mehr ausgefiihrt werden, sondern eher die Wirkungen, die diese didakti-
sche Gestaltung bei den Kindern hervorrief.

Die besondere Art des Unterrichts hatte die Kinder in die Lage versetzt, sich
selbst Wissen anzueignen und sich Informationen zu Unterrichtsthemen selb-
stindig zu organisieren. Durch die methodische Gestaltung, aber auch durch die
Struktur der Woche hatten die Kinder eine abwechslungsreiche Lernzeit erlebt.
Sie konnten die Erfahrung machen, dass Unterricht fiir sie und mit ihnen ver-
anstaltet wurde. Dieses positive Erleben hatte bei der grolen Mehrheit der Kin-
der zu Lernfreude und Leistungsbereitschaft gefiihrt.

Die Jenaplanschiiler verlassen ihre Grundschule mit der Annahme, dass man
von ihnen in den weiterfiihrenden Schulen leistungsmiBig viel abverlangen
wird.

Da sie mit einem positiven Lernengagement ausgestattet sind, ist das fiir sie
aber eher selbstverstindlich. SchlieBlich haben sie vielfiltige Leistungsanforde-
rungen auf unterschiedlichen Lernebenen und in unterschiedlichen Lernberei-
chen eigenverantwortlich und unter helfender Anleitung erfiillt. Dariiber hinaus
sehen die Kinder mit einer gewissen Neugierde dem Unterricht im 7. Schuljahr
entgegen. Insofern bringen die Jenaplanschiiler recht positive Voraussetzungen
fiir ein erfolgreiches Weiterlernen in die Sekundarschulen mit. Es ist aber auch
anzunehmen, dass sie aufgrund ihrer positiven Unterrichtserfahrungen anderer-
seits hohe Erwartungen und Forderungen an ihre neuen Lehrerinnen und Lehrer
stellen werden.
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Das alles gibt Arlass zu der Vermutung, dass die Mehrheit der Jenaplanschiiler
die “didaktische Kompetenz“ der Lehrer eher kritisch beurteilen wird. Diese
Vermutung wird nicht zuletzt gestiitzt durch die Untersuchungsergebnisse von
CZERWENKA, aber auch von KANTERS, ROSNER und ROLFF, Beide Un-ersuchun-
gen kommen zu dem Ergebnis, dess die Schiilerinnen das methodische und di-
daktische Kénnen der Lehrerinnen eher negativ beurteilen. Sie erleben mehr-
heitlich einen Unterricht, in dem wenig anschaulich gearbeitet wird und in dem
zu wenig erklirt wird. Die Lernenden koénnen oftmals keinen Sinn in den Unter-
richtsthemen erkennen und langweilen sich.

Es gibt keinen Grund anzunehmen, dass das Kénnen der Lehrer an den Liibben-
auer Sekundarschulen im methodisch-didaktischen Bereich besser aasgebildet
ist als bei den erwi#hnten groBangelegten Untersuchungen. Eher ist anzunehmen,
dass die Jenaplarischiiler ein noch negativeres Urteil fillen, da die Diskrepanz
zwischen den Unterrichtserfahrungen an der Jenaplanschule und den Sekundar-
schulen hinsichtlich der Qualitdt des Unterrichts noch groBer ist. Hinzu kommt
im Fall von Liibtenau, dass kaum ein Lehrer aus den Sekundarschulen im Vor-
feld der Aufnahme dieser Schiiler in ihren Schulen in der Jenaplanschule hospi-
tiert hat. Da die Mehrheit der Lehrer auch das theoretische Konzept des
Jenaplans nicht zur Kenntnis genommen hat, gibt es im Prinzip seitens der Leh-
rer weder eine theoretische noch praktische Vorbereitung auf die Jenaplanschii-
ler. Damit wird eine padagogische Forderung, die Schiiler dort abzuholen, wo
sie sich befinden, véllig ignoriert. In der Mehrheit der Schiileraussagen wird
dieses Defizit auch widergespiegelt.

Von den 26 Schiilern und Schiilerinnen bringen 22 ihre Enttduschung iiber die
Unterrichtsgestaltung quer durch alle Schulformen zum Ausdruck. Sie gewin-
nen sehr schnell cden Eindruck, dass der Unterricht eigentlich nicht mehr fiir sie
da ist. Sie spiiren, dass kaum ein Lehrer bereit ist, sich auf die Schiiler einzustel-
len. Diese Anpassungsleistung wird von den Schiilern verlangt.

Der Unterricht wird durchgefiihrt, weil es da einen Plan zu erfiillen gilt. Damit
ist der wichtigste Faktor im Unterricht der Stoff. Der zweitwichtigste Faktor ist
der Lehrer und erst an dritter Stelle steht der Schiiler.

Diese negativen Unterrichtserfahrungen sollen durch typische Schiile:aussagen
belegt werden:

“...also in der Jenaplanschule hatten wir viel mehr Spaf gehabt, und wenn man
hier mal’n Spaf3 macht, wird gleich rumgemeckert und so, weil die Lehrer ihren
Unterrichtsstoff machen wollen. Hier wird immer rumgemeckert, aufler in
Bio...* (Médchen, 7. Klasse, Realschule).

“Die Lehrer maciien den Unterricht halt so komisch und langweilig. Da hort
gar keiner mehr dann hin, wie die den Unterricht so machen. Es ist ilinen egal,
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ob die Schiiler was dagegen haben oder nicht, das machen sie schon lange so
... " (Méadchen, 7. Klasse, Realschule).

“Es macht keinen Spaf3, wenn jetzt z.B. nur die Lehrer so reden, und wir miissen
immer zuhoren. Das finde ich langweilig* (MAdchen, 7. Klasse, Gesamtschule).

Fast alle Schiilerinnen beklagen die langweilige Gestaltung des Unterrichts.
Wihrend die Schiilerinnen am Gymnasium im 7. Schuljahr dieses Problem
kaum thematisieren, hdufen sich im 8. Schuljahr auch dort die Klagen iiber die
Langweiligkeit des Unterrichts. Die Schiilerinnen sehen insgesamt die Ursache
dafiir in der einténigen Vermittlung des Stoffes, die sie zur einseitig rezeptiven
Tatigkeit zwingt. Der Unterricht wird ihrer Meinung nach aber auch durch un-
interessante Themen, die schlecht aufbereitet werden, total langweilig. Die
Schiiler erleben eine wenig anschauliche Art der Darstellung der Sachverhalte.
Dadurch bleibt vieles unverstédndlich und ohne Sinn. Die Verwendung von An-
schauungsmaterialien ist im Unterricht eher die Ausnahme. Insgesamt gewinnen
die Schiilerinnen den Eindruck, dass die meisten Lehrerinnen kaum Interesse am
wirklichen Lernerfolg der Schiiler haben.

Diese negativen Unterrichtserfahrungen werden aber nicht nur als Klage von
den Schiilerinnen artikuliert, sondern fithren auch zu heftiger Kritik an den Leh-
rern, die allerdings nicht &ffentlich gemacht wird, in der Weise, dass man das
Gesprich mit den entsprechenden Lehrern sucht, um iiber die Unterrichtsgestal-
tung zu sprechen. Vermutlich hingt das mit den Erfahrungen, die die Schiiler
inzwischen gemacht haben, zusammen, dass “...sich die Lehrer nicht in’s Hand-
werk pfuschen lassen. Da kann keiner was dran dndern‘(Mé#dchen, 7. Klasse,
Realschule). Es gehort zu den Negativerlebnissen der Schiiler, dass man mit den
Lehrern in der Regel nicht sprechen kann. Fiir die Schiiler ist die Erkenntnis
enttduschend, dass die Lehrer an einer Kooperation mit ihnen eigentlich: nicht
interessiert sind.

Zu den negativen Unterrichtserfahrungen gehort auch, dass die erworbenen Fi-
higkeiten zur Kooperation mit anderen Schiilern, z.B. fiir Arbeit in Kleingrup-
pen, nicht genutzt werden. Ebenso ist selbstindiges Arbeiten eine weniger ge-
fragte Fihigkeit im Unterricht an den Sekundarschulen. Ihre Enttiuschung
bringt ein Méidchen in folgender Weise zum Ausdruck:

“...man kann es (das selbstdndige Arbeiten) ja noch zu Hause anwenden und so,
was man gelernt hat. In der anderen Schule war es dann halt besser, so mit den
selbstindigen Aufgaben” ( 7. Klasse, Gesamtschule).

Am Ende des 8. Schuljahres wird mehrheitlich von den Schiilerinnen fest-
gestellt, dass der Unterricht noch langweiliger geworden ist. Der stark lehrer-
zentrierte Unterricht wird heftig kritisiert. Einige Schiiler leiden inzwischen
massiv darunter, dass die Lehrer sich auf ihren Vortrag beschréinken und offen-
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sichtlich dabei ganz iibersehen, dass da Schiiler im Raum sitzen, die eigentlich
etwas lernen wol en.

Typische SchiilerduBerungen sollen dazu zitiert werden:

“Der Unterricht hat sich friither nicht nur mit dem Stoff, sondern auch mit dem
Schiiler mehr beschdiftigt” (Junge, 8. Klasse, Gymnasium).

“Die Lehrer solltzn den Unterrichi vielleicht ein bisschen interessanter machen.
Die reden dann dort vorne und schreiben immer blof an, und wir miissen immer
blof abschreiber.. Naja, da passt doch keiner mehr auf. Besser wdr’s. wenn die
Lehrer mal die Szhiiler ansprechen wiirden, nicht immer nur erzdhlen und an-
schreiben, sondern auch die Schiiler mal zwischendurch was fragen" (Mid-
chen, 8. Klasse, Gymnasium).

“Den Unterricht cénnten sie (die Lehrer) manchmal etwas mehr locker nehmen,
nicht so hart gestalten, weil manche, die tun denn ihren Stoff, den sie in der Un-
terrichtsstunde bzhandeln, richtig runterleiern, und wir sitzen nur da und ja
schén, endlich Ende oder so. Das konnten sie irgendwie mal ein bisschen an-
ders machen* (Junge, 8. Klasse, Gymnasium).

“Ich weif3 nicht, irgendwie ist das alles so langweilig. Da steht ein Lehrer vor-
ne, wird was runtzrgeplappert da von dem Lehrer, ich weif3 nicht“ (Midchen, 8.
Klasse, Realschule).

Immer wieder spielt in den Interviews die Rolle des Lehrers als Trensporteur
von Unterrichtsstoff eine Rolle, nur ist offensichtlich das Ziel fiir den Transport
unklar. Fiir die Schiilerinnen wird aicht erkennbar, dass sie das Ziel sein sollen.
Die Schiiler spiiren eine immer grisBer werdende Diskrepanz zwischen den ho-
hen Leistungsanforderungen, die vor allen Dingen bei Leistungskontrollen ge-
stellt werden und der wenig bis kaum motivierenden Gestaltung des Unterrichts.
Die eintdnige Gestaltung des Unterrichts und das Unvermdégen der Mehrheit der
Lehrer, eine echte: Lernatmosphére herzustellen, fithrt zu immer groBer werden-
der Lernunlust bei fast allen Schiilzrinnen. Da im Unterricht der Stoff nicht mit
den Schiilern erarbeitet und verarbeitet wird, miissen diese immer mehr Energie
aufwenden, um die von ihnen erwarteten Leistungen zu erreichen. Das gelingt
nicht in jedem Fall, und die ersten kapitulieren, weil es einerseits keinen Spaf}
macht, und andersrseits die Schiiler keinen Sinn darin sehen etwas auswendig
zu lernen, was sie eigentlich nicht verstanden haben.

Diese negativen Erfahrungen beziiglich der ,,didaktischen Kompetenz® ihrer
Lehrerinnen werden noch verstérkt durch weitere negative Faktoren.

Einige Schiiler beklagen z.B. den Zeitdruck, der sich hemmend auf ilir Lernen
auswirkt. Aber auch eine ungerechte Bewertung und eine harte Kontrolle wer-
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den von den meisten Schiilerinnen und Schiilern als lernhemmende Faktoren genannt.
Mit der steigenden Lernunlust geht eine wachsende Schulunzufriedenheit ein-
her. Dieses Ergebnis zeigt die Fragebogenerhebung, die hier aber nicht weiter
ausgefiihrt wird. Mehrfach wurde in Schuluntersuchungen herausgefunden, je
positiver Schiiler die Schule erleben, desto grofier ist auch ihre Motivation und
damit auch ihr Schulerfolg. Diese Erkenntnis trifft ebenfalls fiir die Liibbenauer
Untersuchung zu.

Betrachtet man die Gesamtheit der Schiileraussagen zu den methodisch-didakti-
schen Fahigkeiten der Lehrer, muss man feststellen, dass die Schiilerinnen ei-
gentlich zu einem niederschmetternden Urteil kommen. Sie bescheinigen nur
einer kleinen Gruppe von Lehrern, dass sie mit ihrem Unterricht auch wirklich
die Schiiler erreichen. Mehrheitlich ist der Unterricht langweilig, weil er ein-
seitig stofforientiert und lehrerzentriert durchgefiihrt wird. Er zeichnet sich
durch methodische Monotonie, den Lehrervortrag, und einen geringen Einsatz
von Anschauungsmaterialien aus. So lautet das Gesamturteil der Liibbenauer
Schiilerinnen.

Die eingangs formulierte Vermutung wurde somit voll bestdtigt. Aufgrund des
Vergleichs der Schiilerurteile im 7. und 8. Schuljahr ist festzustellen, dass im 8.
Schuljahr die Kritik noch negativer ausfillt. Die meisten Schiiler sind am Ende
des 8. Schuljahres zu einem differenzierteren Urteil {iber die Lehrer und die Un-
terrichtsgestaltung fahig. Die Diskrepanz zwischen dem erlebten und dem ge-
wiinschten Unterricht wird immer grofler. Zu diesem Ergebnis kommen auch
KANDERS, ROSNER UND ROLFF in ihrer Untersuchung mit 2000 Schiilern der
Sekundarstufe.

In der Liibbenauer Untersuchung entwickeln einige Schiilerinnen im Verlauf
des Interviews Vorstellungen von “gutem* Unterricht. Diese Vorstellungen
gehen einher mit Erwartungen an die pddagogischen Fahigkeiten ihrer Lehrer.
Dass die Schiiler nicht bei einer Kritik des Unterrichts schlechthin stehenblei-
ben, sondern ihre Unzufriedenheit mit Lehrern und ihrem Unterricht in eine pro-
duktive Haltung wenden, zeigt einmal mehr, dass sie iiber Lernengagement ver-
fiigen und ihre Schulzeit sinnvoll nutzen wollen.

Wie sich die 26 Liibbenauer Sekundarschiiler den Unterricht wiinschen und wel-
che pidagogischen Fihigkeiten sie eigentlich von ihren Lehrern erwarten, soll
im folgenden thematisiert werden.

Zunichst sollen wieder einige Schiiler zu Wort kommen.

“Der Unterricht miisste etwas lockerer sein, aber auch straff. Es wdéire besser,
wenn man mit dem Lehrer zusammenarbeiten kénnte. Das Stoffgebiet soll or-
dentlich durchgegangen werden und erkldrt werden, so dass man das auch ver-
stehen kann“ ( Madchen, 7. Klasse, Realschule).
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“Der Unterricht sollte nicht so streng gestaltet werden. Ein bisschen Witz miiss-
te dabei sein. Man miisste mehr Anschauungsmaterial verwenden” (Junge, 7.
Klasse, Realschule).

“Der Unterricht soll so sein, dass die Schiiler immer etwas zu tun haben, damit
es nicht langweilig ist* (Méidchen, 7. Klasse, Gymnasium).

“Der Unterricht soll sich nicht so intensiv nur mit dem Stoff, sonderin auch mit
den Schiilern meir beschdftigen" (Junge, 8. Klasse, Gymnasium).

“Ich wiirde den Unterricht etwas lockerer gestalten, nicht immer so durchma-
chen. Man miissie mehr Anschauungsmaterial einbeziehen oder auch mal raus-
gehen und etwas zeigen* ( Midchen, 8. Klasse, Realschule).

Im Zentrum aller hier aufgefiihrten Schiileraussagen steht der Wunsch nach ei-
nem Unterricht, i1 dem man etwas lernen kann. Die Schiiler m&chter: mit ihren
Lernbediirfnissen ernst genommer: werden. Dieser Wunsch wird aber nur dann
in Erfiillung gehen, wenn die Lehrer sich die Miihe machen, die aktuellen Lern-
bediirfnisse der Schiiler in Erfahrung zu bringen. Diese Bereitschaft liegt nach
den bisherigen Erkenntnissen aus dieser Untersuchung nur bei eincer kleinen
Gruppe von Lehrern vor. Der Unterricht wird fiir die Schiiler langweilig blei-
ben, so lange die Erfiillung eines Rahmenplanes das Hauptanliegen der Lehrer
ist. Die Langweiligkeit des Unterrichts konnte allerdings minimiert werden,
wenn die Lehrer ¢lle methodischen Register einer gut durchdachten Unterrichts-
stunde ziehen wiirden. Aber davor. ist in den Schiilerurteilen eher nichts zu ho-
ren. Es ist eine ziemliche Erniichterung beziiglich der Qualitit der ,didakti-
schen” Kompeteriz, wenn nicht einmal die didaktische Grundweisheit ,, An-
schauung® realisiert wird.

Ebenso finden die Wiinsche der Schiilerinnen hinsichtlich unterschiedlicher So-
zialformen im Unterricht kaum Genor. Die Schiiler wiinschen sich ein koopera-
tives Lernen, sowohl mit den Lehrern als auch mit den Mitschiilern. Das Vor-
urteil, dass imme:- noch viele Leh-er vertreten, dass die Zusammena:-beit zwi-
schen den Schiilern nur zum Abschreiben fiihrt, verhindert die Sozialformen des
Lernens wie Partr erarbeit und Gruppenarbeit. Dass der Wunsch nach Koopera-
tion seitens der Schiiler auch Ausciruck dafiir ist, dass sie als aktive Lerner im
Unterricht agierer. wollen und nicht immer in eine passive Rolle gedringt wer-
den wollen, ist fiir viele Lehrer schwer vorstellbar. Sie gehen ihrerseits von der
negativen Grundaanahme aus, dass die Mehrheit der Schiiler nicht lerren will.
Dass die Lernbediirfnisse der Schiiler nicht ernst genommen werden, wird auch
durch die geringe Chance der Schiilermitbestimmung im Unterricht widerge-
spiegelt. Weder Auswahl der Themen, noch das Vorgehen im Unterricht werden
mit den Schiilern diskutiert. Diese Méglichkeit demokratischer Schiilermitbe-
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stimmung gehdrt allerdings zu den positiven Schulerfahrungen der Jenaplan-
schiiler.

So gewinnt man immer mehr den Eindruck, dass die Fronten zwischen den bei-
den Hauptakteuren in der Schule sehr verhértet sind und die Kluft zwischen bei-
den Seiten mit steigenden Schuljahren gréBer wird.

Wie bereits oben gezeigt wurde, tréigt auch nicht die ,,humane“ Kompetenz der
Lehrerinnen dazu bei, diese K 'uft zu verringern. Vermutlich wird durch den
eher unpersonlichen Umgang :nit den Schiilern die Distanz zwischen Lehrern
und Schiilern noch vergroBert.

Wie sich die Liibbenauer Schiiler ihre Lehrer wiinschen, soll durch einige typi-
sche Aussagen veranschaulicht werden:

“Die Lehrer sollen nett und hiflich sein (Junge, 7. Klasse, Realschule).

“Die Lehrer sollen nicht so viel rumbriillen. Die Lehrer sollen nett sein, und die
Schiiler nicht mit Ausdriicken belegen* (Junge, 7. Klasse, Gesamtschule).
“Wenn ich hier Schulleiter wdr, dann wiirde ich erst mal die Lehrer informie-
ren, dass sie nett sein sollen, und wenn eine Klage kommt, dass sie so was ge-
sagt haben wie: verpiss dich oder halt die Schnauze, dann werden sie erst mal
ermahnt, und wenn das noch mal passiert, dann miissen sie gekiindigt werden *
(Junge, 7. Klasse, Gesamtschule).

“Eigentlich habe ich immer gedacht, dass die Lehrer als Voraussetzung fiir ih-
ren Beruf so etwas wie eine positive Grundhaltung zu den Schiilern haben*
(Médchen, 8. Klasse, Realschule).

Vergleicht man die Wunschvorstellungen hinsichtlich des Verhaltens der Lehre-
rinnen in den drei Schularten, so fillt auf, dass die gréBten Defizite im Sozial-
verhalten bei den Lehrern an der Gesamtschule und in der Realschule gesehen
werden. Diese Defizite werden von Jungen genauso stark empfunden wie von
Midchen. Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich emotionaler Zu-
wendung sind bis jetzt nicht nachzuweisen.

Ein Wunsch wird einhellig von allen Schiilern artikuliert. Sie mdchten Lehrer,
die Humor haben und Lebensfreude ausstrahlen.

Eine zusammenfassende Betrachtung der bisherigen Untersuchungsergeb-
nisse von Schiilerurteilen iiber ihre Lehrerinnen fiihrt zu folgenden Aus-
sagen:

Insgesamt werden mehr negative Urteile iiber die Sekundarstufenlehrer und ih-
ren Unterricht gefillt als positive. Die Schiilerinnen bescheinigen ihren Lehre-
rinnen mehrheitlich eine relativ gering ausgebildete “humane® Kompetenz und
wenig “didaktische” Kompetenz. Dabei sind die Unterschiede zwischen den drei
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Schulformen eher gering. Am positivsten wird das Gymnasium von den Lernen-
den im 7. Schuljahr bewertet. Abzr bereits im 8. Schuljahr verdndert sich das
Urteil in negativer Richtung.

Der sogenannte ,,Lorbeereffekt” des gelungenen Ubertritts ist verflogen. Dieser
ist bei den Schiilern des Gymnasiums am meisten zu spiiren, da diesem Schultyp
nachgesagt wird, die héchsten Anforderungen an die Schiiler zu stellen.

Es ist nicht eindeutig festzustellen, unter welchem Defizit der Lehrerinnen die
Schiilerinnen mehr leiden. Eine erste Vermutung sagt, dass die mangelnde ,,hu-
mane“ Kompetenz eine noch grifiere Rolle spielt als die ,,didaktische” Kompe-
tenz. Zur Bestitigung dieser Annahme miissen die Interviews weiter analysiert
werden.

Nachgewiesen werden kann bis jetzt, und das mit ziemlicher Sicherheit, dass die
Lernfreude und damit einhergehend die Lernbereitschaft der Schiilerinnen mit
steigendem Schuljahr abnimmt. Als Ursache dafiir sind nicht die entwicklungs-
typischen Besonderheiten in erster Linie zu sehen, sondern das Unvermégen,
sich auf die Lernenden einzustellen. Zu diesem gesellt sich das gerin;ze metho-
dische Geschick cler Lehrerinnen. 3eides zusammen fiihrt dann letztendlich da-
zu, dass die Schiiler mit immer weniger Erfolg lernen und u.U. zum Lernaus-
steiger werden.

Es kann aus Sicht dieser Untersuchung der These ,,schlechte Schiiler werden
nicht geboren, sonidern produziert” nur zugestimmt werden.

Die Vermutung beziiglich der ,,humanen* Kompetenz, dass die Schiilerurteile
im 7. Schuljahr negativer ausfallen als im 8. Schuljahr, konnte in der Untersu-
chung nicht bestitigt werden. Man muss eher sagen, dass die Schiler im 8.
Schuljahr das padagogische Verhalten noch negativer erleben und folglich kriti-
scher urteilen.

Eine positivere Entwicklung der L zhrer-Schiiler-Beziehung bleibt ein unerfiill-
ter Wunsch der Schiiler. Immerhin kénnen die meisten Schiiler einen Lehrer
nennen, den sie als positive Ausnahme erleben.

Die Annahme, dass die Mehrheit der Jenaplanschiiler die ,,didaktische®* Kompe-
tenz der Sekundarstufenlehrer kritisch beurteilen wird, wurde voll und ganz be-
stétigt. 22 von 26 Schiilern bringen ihre Enttduschung und ihren Unmut beziig-
lich der Unterricttsgestaltung zum Ausdruck. Sie haben die berechtigte Be-
fiirchtung, dass si2 bei dieser Art des Unterrichts zu wenig lernen. Die in der
Jenaplanschule erworbenen Fihiglkeiten des eigenverantwortlichen und selb-
standigen Lernens werden in den Sekundarschulen nicht aufgegriffen. $ie liegen
brach und werden bei einigen Schiilern auch verkiimmern. Ebenso werden die
Erfahrungen der Jznaplanschiiler bzzogen auf eine demokratischen Mitbestim-
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mung im Unterricht kaum genutzt. Insgesamt sind die Erfahrungen der Schiile-
rinnen mit den Sekundarschulen mehr negativ als positiv.

Der Ubergang von der Jenaplanschule in die Sekundarschulen wird von der
Mehrheit der Schiiler als tiefer Einschnitt erlebt. Enttduschung und Kritik ver-
arbeitet mehr als die Halfte der Schiilerinnen produktiv und lisst sie Vorstel-
lungen von ,,gutem” Unterricht und ,,guten” Lehrern entwickeln. Das spricht fiir
die Schiiler und ihr Lernengagement. Dabei wird erkennbar, dass sie ihren
‘Wunschzettel in erster Linie aus den positiven Unterrichtserfahrungen an der
Jenaplanschule speisen. Hier hatten die Schiilerinnen einen entwicklungsfor-
dernden Unterricht und emotionale Geborgenheit erlebt.
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E. V. Balakireva
Der Lehrer der Zukunft in den Augen seiner Schiiler
Der Lehrer an der Schwelle des dritten Jahrtausend

Im vergangenen Jahrzehnt des auislaufenden 20. Jahrhunderts gingen in der
Sphire der Bildung globale Verénderungen vonstatten. Sie beeinflussten die
Schule, erdffneten ihr breite Moglichkeiten der Umgestaltung und Entwicklung.
Die russische Sclule wurde offener, demokratischer, aber trotz allem och nicht
autonom. Damit clie Schule autonomer wird, ist eine Persdnlichkeit mit besonde-
rem Charakter und ausgeprigter Individualitiit erforderlich. So muss der Lehrer
der kiinftigen Schule sein. Mit ihm beginnt unsere gemeinsame Zukunft an der
Schwelle des neuzn Jahrhunderts.

An die Personlichkeit des Lehrers werden heute hochste Forderungen gestellt. Der
heutige Lehrer ist ein wirklicher Intellektueller, Triger allgemeinmenschlicher
Werte, der die nat onalen, kulturellen, historischen, sprachwissenschaftlichen und
folkloristischen Traditionen der Mznschen vor Ort genauestens kennt.

Der Lehrer unserer Zeit muss iiber ein sehr hohes Mall an Professionalismus
verfligen, verbunden mit dem Bediirfnis nach bestdndiger Selbstbildung und
weiterer Selbstvervollkommnung; mit der Féhigkeit, hocheffektive pddagogische
Technologien zu meistern.

Ein solches Bild des Lehrers haben Wissenschaftler und Forscher entworfen.
Aber wie denken dariiber dessen Schiiler? Wir richteten diese Frage ¢n Schiiler
von Schulen und Studenten des ersten Semesters der Universitiit, die vor kurzem
noch Schiiler waten. Die vorliegende Fragestellung und das entstehende Profil
des Lehrers der Zukunft in den Augen der Schiiler sind duBerst aktuell und fiir die
Weiterentwicklung der hoheren padagogischen Bildung sehr bedeutsam.

Aktuelle Probleme der Forschung

Die Untersuchung wurde im Jahre 1997 im Rahmen des 200-jidhrigen Jubildums
der Russischen Staatlichen Pédagogischen Universitiit A. I. Herzen durchgefiihrt.
Das Problem der Ausbildung des I .ehrers war fiir die Herzen-Universitit immer
eines der zentralen. Heute hat es sich angesichts der gewachsenen gesellschaftli-
chen Anforderungen an den Lehrerberuf noch zugespitzt. Diese Zuspitzung ist
insbesondere durch einen der bed:utsamsten Widerspriiche zwischer den An-
forderungen der Gesellschaft an Qualitiit der padagogischen Bildung einerseits
und der gesellschaftlichen Position des Lehrers andererseits bedingt .

Untersuchungen zu Problemen der Lehrerschaft sind deswegen auBerordentlich
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interessant, weil sie mit der Suche nach Antworten auf eine ganze Reihe von
Fragen der pddagogischen Bildung verbunden sind: Was soll den Absolventen
einer Piddagogischen Universitiit kennzeichnen? Unter welchen Bedingungen
wird er in der Lage sein, sich aktiv in die professionelle piddagogische Titigkeit
einzubringen? Auf welche Weise fordert die Oberschule die professionelie
Selbstbestimmung der Schiiler? Welchen Einfluss iibt die Perstnlichkeit des
Lehrers auf das Interesse der Schiiler am Lehrerberuf aus? Diese und viele andere
Fragen, auf die es keine fertigen und eindeutigen Antworten gibt, stellen sich in
der gegenwirtigen Situation der Ausbildung an einer Pddagogischen Universitit
besonders scharf.

Unter den Bedingungen der Reformierung von Bildung ist die Festigung der
gegenseitigen Beziehungen zwischen allen ihren Phasen - der Schulbildung, der
universitdren und der postuniversitdren Bildung - besonders wichtig. Die Zu-
sammenarbeit mit den allgemeinbildenden Schulen hat fiir die Herzen-Universitét
als Zentrum der pddagogischen Wissenschaft eine besonders grofe Bedeutung,
weil in ihnen die Keime der Zukunft gelegt werden. Die Schiiler nehmen sowohl
Wesen als auch Formen der padagogischen Einflussnahme in sich auf und werden
zum Mittler der Idee der Beeinflussung von Gedanken und Verhalten von ande-
ren Menschen. Eben in dieser Beziehung wird deutlich, dass piddagogische Titig-
keit gesellschaftlich-politische Tatigkeit ist, die nicht nur die Strategie der ge-
samten Gesellschaft, sondern auch deren taktische Verfahren und Methoden
bestimmt.

Erinnerung und Nachdenken von Schiilern und Studenten des ersten Se-
mesters iiber die Schule und die Lehrer

Wir alle haben die Schule durchlaufen. Haben wohl viele von uns angenehme,
freudige Erinnerungen an diesen Lebensabschnitt bewahrt? Schaut man von innen
auf die Schule, nicht mit den Augen des Lehrers, des Erziehers oder Schulleiters,
sondern aus der Perspektive des Schiilers bzw. des Schulabsolventen - welche
Erinnerungen an die Schule sind dann vor allem geblieben? Was hat sich persén-
lich eingepriigt, wie ist die allgemeine emotionale Farbung der Erinnerung an die
Schule, an die Lehrer? Uns interessierten diese Fragen aullerordentlich.

Im Rahmen unserer Untersuchungen zu Problemen der Lehrerbildung wurden an
der Universitit A. I. Herzen eine Reihe von Aktionen im Rahmen des 200-jih-
rigen Jubildums durchgefiihrt: die pidagogische “Herzen-Olympiade” fiir Schii-
ler, ein Aufsatz-Wettbewerb von Schiilern und Erstsemestlern der Universitit
zum Thema “Mein Lehrer”, “Erinnerungen an die Schule” u.a.

Woriiber schreiben Schiiler und Studenten in ihren Aufsiitzen?
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Die einen bewerten streng die Personlichkeit des Lehrers und wollen in ihm
den Menschen sehen, der hochgebildet ist, die Kinder liebt und in seiner
Arbeit Befriedigung findet:

“Ein richtiger Lehrer ist ein Mensch, dessen Seele den Sorgen und Néten eines
Kindes, seinen Trcdumen und Streichen, seinen Anwandlungen und Vergehen weit
gedffnet ist” (Médchen einer 10. Klasse).

“Jeder Schiiler, der die Schule ver/dsst, trdgt mit sich ein Stiickchen des Herzens
des Lehrers. Und wahrscheinlich hat der Lehrer keinen sehnlicheren VWurnsch als
den, seinen Zogling gliicklich unc! erfolgreich zu sehen - in der Arbeit, in der
Liebe, in der Familie...” (Médcher. einer 10. Klasse).

“Unsere Lehrerin ist fiir uns unsere ‘zweite Mama’. Wie eine besorgte Mutter
verhdlt sie sich zu uns allen. Sie hat einen bemerkenswert weichen, gutmiitigen
Charakter” (Midchen einer 10. Klasse).

“Von G. Ls Charakter zeugen ihre grofien, ausdrucksstarken, ungzwohnlich
lieben Augen. Sie sind mal miide und mal traurig, aber niemals bose. In jeder
beliebigen Lebenssituation strahlen sie Giite und Zdrtlichkeit aus” (Midchen
einer 10. Klasse).

“Mir wurde es nie tiberdriissig, R. V. zuzuhdren. Ihre Bildung begeisterte jeden,
der wenigstens einmal eine Unterrichtsstunde erlebt hat. Bei Gesprichen mit
Kollegen und Schiilern floss ihre Rede leicht, elegant, begeistert” (Madchen einer
10. Klasse).

“Ein Lehrer soll iiber Wissen verfugen, die Fdhigkeit besitzen, es an die Schiiler
weiterzugeben. Es ist sehr wichtig, geduldig zu sein, streng, aber gerecht. Nie-
mals vergisst man die erste Lehrerin, die einem Lesen, Schreiben und Rechnen
beigebracht hat. Sie hat uns als erste geholfen, die Augen fiir die Umwelt zu
dffnen” (Midchen einer 7. Klasse)

“Unter Lehrern sollten keine zufiliig dahin geratenen Leute sein. Der Lehrer ist
ein Mensch, in dessen Hénden das Schicksal der Persénlichkeit liegt” MAdchen
einer 11. Klasse).

“Die Lehrer der unteren Klassen iniissen besonders hohe Forderungen an sich
selbst stellen. Es reicht nicht aus, den Unterrichtsgegenstand zu beherrschen.
Alles erzieht, sogar die Art und Weise, sich zu kleiden, das eigene Verhalten und
die Fihigkeit, seine Emotionen zu ziigeln” (Junge einer 11. Klasse).

“Es ist nétig, dass es in der Schule mehr Mdnner als Lehrer gibt. Sie konnen in
uns wie Viter Gefiihle wecken, die fiir zukiinftige Mdnner unumgdngiich sind -
Tapferkeit, Geduld, Ritterlichkeit und Mut” (Junge einer 9. Klasse).

“In meiner Vorstellung tiber den besten Lehrer hat weder Geschlecht noch Alter
eine Bedeutung. £m Lehrer achte ich vor allem den Charakter, die Seele und die
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innere Welt” (Junge einer 9. Klasse).

“Ein Gefiihl fiir Humor - das ist eine kleine, aber wichtige Erginzung zum Por-
tréit eines Lehrers, die niemals iiberfliissig ist. Eine solcher Lehrer kann jede
gespannte Atmosphdre lésen, die Schiiler ermuntern” (Junge einer 10. Klasse).

Andere Verfasser der Aufsiitze verbinden das Bild des Lehrers mit der
Schule, in der sie lernten. Sie schreiben iiber die hohe Bedeutung der Schule
fiir die Gesellschaft und das Leben jedes Menschen:

“Das Wort ‘Lehrer’ ruft bei uns am hdufigsten Assoziationen wach, die mit der
Schule verbunden sind, aber wir benennen mit diesem Wort auch Viter, Mento-
ren, Freunde - Menschen, die wir achten und ehren. Der Lehrer erzieht in uns
das Bewusstsein, den Geist, die Gefiihle und den Verstand, deshalb ist es kaum
mdéglich, seine Bedeutung im Leben eines jeden Menschen zu iiberschitzen”
(Student).
“Die Schulzeit - das ist eine ganze Epoche im Leben eines Menschen. Gerade
hier, in stdarkerem Mafle noch als zu Hause, wird die Persénlichkeit geschaffen;
insbesondere von denen, mit denen ein heranwachsender Mensch kommunizieren
kann, hdngt ab, was aus ihm wird ” (Médchen einer 11. Klasse).

“Das Wort ‘Lehrer’ ist wohl fast jedem Vorschulkind geldufig, aber um es zu
verstehen, reicht zuweilen das ganze Leben wnicht aus” (Médchen einer 11.
Klasse).

Viele bewegte das Problem der Ausstattung der Schule, der materiellen und
geistigen Bedingungen in der Schule:

So beispielsweise die Worte einer Schiilerin der 9. Klasse iiber ihre Schule:

“Im vergangenen Jahr zog unsere Schule in ein neues Gebdude. Es ist so schén.
Einem Palast dhnlich. In diesem Gebdude ist es hell und gerdumig. Es gibt dort
einen groflen Sportsaal, eine Aula, eine Bibliothek, ein Schwimmbecken, gut
ausgestattete Klassenrdume. Und aufierdem haben wir die allerbesten Lehrer. Sie
halten interessante Unterrichtsstunden, lieben und verstehen uns. Wir sind
Gymnasiasten, und unsere Schule ist der Sieger im Wetthewerb ‘Schule des
Jahres’. Wir sind stolz auf unsere Schule und unsere Lehrer” (Médchen einer 9.
Klasse).

Es gibt auch andere Meinungen:

“Die Schule ist ein Ort der Kommunikation, und das gefdllt mir. Aber vieles in
der Schule muss man verdndern. Erstens muss man viele Lehrer auswechseln.
Besonders diejenigen, die im Rentenalter sind. Sie sind schon nicht mehr in der
Lage, Kinder zu unterrichten, sie irren sich hdufiger, versprechen sich, man kann
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sie schwer verstehen. Es gibt auch welche, die nach alten Normen vnd Regeln
leben. Sie fiirchten sich vorm Direktor und vor Inspektoren. Vor Angst zwingen
sie die Schiiler, vor einem Besuch des Inspektors die Unterrichtsstunde iu ‘repetie-
ren’. Die Lehrer miissen statt auf Sinsen und Zweien mehr Aufmerksamkeit dem
Wissen widmen, das im Leben anzuwenden ist. Die gegenwdrtigen Zensuren als
‘moralisches Laster’ gilt es zu beseitigen, mdgen doch abgegebene B:zlege iiber
alles Klarheit bringen” (Médchen einer 11. Klasse).
“Man muss iiberhaupt das ganze Bildungssystem iberpriifen. Jahr fiir Jahr
machen wir beispielsweise im Sportunterricht das Gleiche: Laufen, Springen,
Purzelbdume. Keine Spiele, kein Schwimmen, keine touristischen Wanderungen.
Sehr viel vom Lehrstoff wird von dzn Schiilern nicht angeeignet. Mit den Normen
fiir den Sportunterricht kommen aiuch viele nicht klar. Interessante Unterrichts-
stunden sind selten. Man kann den Lehrern nur wiinschen, ihrem Beruf mehr
Aufmerksambkeit zu widmen, und cler Regierung - mehr Mittel fiir Bildung auf-
zuwenden” (Midchen einer 11. Klasse).
“Im gegenwdrtigen Moment ruft das Lernen bei der heutigen Jugend' ein bela-
stendes Gefiihl hervor. Ich glaube, das ist deshalb, weil im Lernprozess bei den
Schiilern Angst vor Uberpriifungen und Examen entsteht. Fehlende Lust zum
Lernen verwandei't das Lernen in irgendeine Zwangsarbeit, eine Schinderei. Erst
gegen Ende der Schulzeit verstehe ich, dass das Lernen fiir mich notwendig ist,
und nicht fiir die Lehrer oder die Eltern. Wahrscheinlich sind das clie Fehler
unserer Pseudopidagogen, die nicht die Féhigkeit besitzen, die Schiiler zu
interessieren und mitzureiffen” (Miidchen einer 10. Klasse)
“Zu meiner Schule habe ich ein ziemlich loses Verhdltnis. Interessanier Unter-
richt ist selten. Mir scheint, dass ichh beim Abschiednehmen von der Schule nicht
weinen und nicht einmal traurig sein werde. Das wird nicht vorkommen und in
der Erinnerung wird nichts zuriickbleiben. Zwischen Lehrern und Schiilern
herrscht ein gegenseitiges Einverstdndnis: die einen wollen nichts lernen, die
anderen - nichts lehren. Also muss iman darauf warten, dass in die Schule solche
Lehrer zuriickkommen, denen das Schicksal ihrer Schiiler nicht gleichgiiltig ist,
die nicht nur die Leistung, sondern auch die innere Welt der Schiiler bewegt”
(Médchen einer 10. Klasse).
“In der Schule muss es so sein, dass es nicht schlimm ist, wenn der Lehrer vom
Thema abkommt, damit der Lehrer mehr erzdhlt. Soll er ruhig irgendetwas
Anderes, nicht unbedingt zum Stundznthema Gehdrendes erzdhlen. Solciie Lehrer
waren auch an unserer Schule. Aber dann sind sie weggegangen” (M#dchen
einer 10. Klasse).
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Die Schiiler der hiheren Klassen bewegt unverkennbar auch die Frage nach
der Wahl des kiinftigen Berufs:

“Ich lerne in einer pddagogischen Klasse einer Oberschule. Das ist eine unge-
wéhnliche Klasse, denn wir wollen mehr iiber den Lehrerberuf erfahren, mehr
tiber uns und unsere Freunde erfahren; lernen, mit den Mitmenschen zu kommu-
nizieren. Jetzt verstehe ich, dass die Arbeit des Lehrers edel und sehr schwer ist.
Mir gefiillt es besonders, mit kleineren Kindern umzugehen, aber welches Fach
ich auswdhle, habe ich noch nicht beschlossen. Ich hoffe, dass ich zum Ende der
Schulzeit die richtige Wahl treffen werde” (Médchen einer 10. Klasse).
Gegenwirtig sind Studenten der Russischen Staatlichen Padagogischen Uni-
versitit A. I. Herzen hauptsédchlich Absolventen der Schulen von St. Petersburg
und des Leningrader Gebiets. Jedoch in den letzten Jahren ist ein Zustrom von
Jugendlichen auch aus anderen Regionen Russlands zu beobachten. Eine Studen-
tin des ersten Semesters meint:

“Nun bin ich also Studentin. Kaum zu glauben, dass ich 5 ganze Jahre in so einer
bemerkenswerten Stadt wie St. Petersburg leben werde. Ich habe jetzt die Mog-
lichkeit, mit dem kulturellen Erbe einer einzigartigen Stadt umzugehen und in
einer grofien, altehrwiirdigen Universitdt zu lernen. Ich bin gliicklich! Aber
manchmal habe ich Sehnsucht nach meinen Freunden, nach meinem Zuhause,
nach meiner Heimatschule, die sich weit entfernt von hier in einer kleinen Ort-
schaft siidlich von Sotschi befindet. Ich denke oft an den Tag, an dem ich in meine
Schule zuriickkehre und Lehrer werde. Ich michte sehr gerne neue Freunde unter
den Lehrern finden, die mich unterrichteten und erzogen. Ich bin ihnen fiir so
vieles dankbar. Bis zum baldigen Treffen in fiinf Jahren, meine lieben Lehrer!”

Analyse der Vorstellungen der Schiiler und Studierenden des ersten Se-
mesters iiber den Lehrer der Zukunft

Am Aufsatzwettbewerb haben mehr als 200 Schiiler (Klassen 10 - 11 der all-
gemeinbildenden Oberschulen, Gymnasien und Lyzeen) und mehr als 50 Studen-
ten des ersten Semesters der Okonomischen Fakultit teilgenommen.

Die Zahl der beteiligten Schiiler unterschiedlicher Typen von Bildungseinrichtun-
gen erdffnet den Forschern ein vielfiltiges und breites Téatigkeitsfeld.

Bei der inhaltlichen Analyse der Vorstellungen der Schiiler iiber das Bild des
Lehrers war praktisch bei 100 % der Teilnehmer festzustellen, dass unabdingbare
und herausragende Komponenten des idealen Lehrers seine hohen moralisch-
menschlichen Qualititen, seine Charaktereigenschaften und die eingegange-
nen Beziehungen zu den Schiilern sind. Dazu z&hlen:

u Fiirsorge, die sich auf individueller Hilfe griindet, Giite;
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Herzlichkeit, Wohlgesonnenheit, Freundlichkeit;

Vertrauen, Anteilnahme, Selbstbeherrschung;
Aufmerksamkeit, angemessene Forderungen, Gerechtigkeit;
Nachsicht, Geduld;

Empathie, Sympathie, Mitgefiihl.

Mebhr als die Hilfte der Probanden spiegeln in ihren Urteilen wider, dass dem
Lehrer dariiber h: naus auch andere moralische Charaktereigenschafter eigen sein
miissen, ndmlich solche, die die Beziehung zum Schiiler- oder Lehrerkollektiv
ausdriicken: Bereitschaft zu gegenseitigem Verstindnis und wechselseitiger
Hilfeleistung, A<zeptanz der Intsressen und der Meinungen jedes einzelnen
Schiilers oder Kollegen, Selbstbeherrschung.

Es werden auch solche moralischen Charaktereigenschaften genannt, die die
Beziehung zu sich selbst reflektieren: Bewusstsein und Gefiihl dss eigenen
Wertes, Selbstvertrauen, Bescheid znheit, Offenheit. Hervorgehoben werden auch
Eigenschaften, die die hohe Kultur pddagogischer Kommunikation kennzeichnen:
Anstindigkeit, Enrlichkeit, Aufrichtigkeit, Hoflichkeit, Taktgefiihl, Zirtlichkeit,
Ubereinstimmung von Wort und Tat, Standhaftigkeit in der Durchfihrung von
Vorgenommenen bis zu seiner logischen Vollendung, Zuriickhaltung.

Die Personlichkeit des Lehrers muss sich, nach einhelliger Meinung aller Wett-
bewerbsteilnehmzr, durch hohe moralische, emotionale und volitive Qualititen
auszeichnen.

Die Vorstellungen der Schiiler und Studenten vom Lehrer der Zukunft zeigen ein
ziemlich hohes MaBl der Bewuss:heit iiber moralische Qualititen des Lehrer.
Jedoch die Personlichkeitsmerkmale des Lehrers, die ausschlielich mit seiner
erzieherischen Funktion zusammenhingen, werden als etwas Kiinstliches aufge-
fasst, was sich mit ungeniigender Kenntnis {iber den Lehrerberuf erkldren lésst.
Aber auch das ist verstdndlich. Denn Kenntnisse iiber Berufe ziehen die jungen
Leute aus literarischen Werken, dem Kino etc. Diese umfassen eher den Bereich
“Menschenkenntnis” als “Berufskenntnis”. Ein Schiiler oder Student sieht die
Arbeit des Lehrers nur unter dem Blickwinkel von Leinwand und Ferrsehen. Er
beobachtet die Arbeit des Lehrers im Unterricht nur von der duf3eren, der anzie-
henden Seite aus, genau wie die Arbeit von Unterhaltungssiéingern oder Musikan-
ten, die leicht uncl glinzend ihre Werke vortragen.

Der Vergleich der Idealvorstellungen von Schiilern und Studenten der Pidagogi-
schen Universiti: verdeutlicht ein unterschiedliches Niveau der Bewusstheit
professioneller Gerichtetheit der Personlichkeit. Aber auch unter den Studenten
ist dieses Niveau ziemlich unterschiedlich.

Die Analyse der studentischen Aufsitze zeigt, dass ihre Bildungsoriertierungen
und die Wahl ihres professionellen Studienweges an der Padagogischen Uni-
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versitit bei der Mehrzahl von ihnen noch nicht gefestigt sind. Unserer Meinung
nach liegt die Erkldrung dafiir im Inhalt des Begriffs “pddagogische Fihigkei-
ten”.

Zuniichst von B. M. TEPLOV, spiter von N. S. LEITES wurden Fihigkeiten als
individuelle Eigenschaften der Personlichkeiten bestimmt, die die Bedingung fiir
die erfolgreiche Ausfithrung einer oder mehrerer Tatigkeitsformen darstellen..
Dariiber hinaus unterstrich B. M. TEPLOV: “Es geht nicht darum, dass Fahigkeiten
sich in der Titigkeit zeigen, sondern darum, dass sie in dieser Tatigkeit entstehen”
(1961, S. 10).

Ubereinstimmend mit dieser allgemeinen Bestimmung von Fihigkeiten bemerkt
N.V. KUZ’MINA, dass padagogische Fihigkeiten individuelle verfestigte Eigen-
schaften der Persénlichkeit sind, die sich in einer spezifischen Sensibilitit fiir die
Bedingungen der pidagogischen Arbeit und filir die Schaffung von produktiven
Modellen der Herausbildung von angestrebten Personlichkeitseigenschaften beim
Zgling ausdriicken (1985). Eine solche Bestimmung des Begriffs “padagogische
Fahigkeiten” kann auf alle Pidagogen bezogen werden, unabhingig vom pad-
agogischen System, in dessen Rahmen Erziehung vonstatten geht, unabhingig
vom Fach, das der Lehrer unterrichtet.

Bei der Lésung von Problemen der personlichkeitsbezogenen Orientierung der
Schiiler, bei der Wahl ihres Bildungs- und Berufsweges kommt denjenigen Fahig-
keiten des Lehrers eine wesentliche Rolle zu, die Moment der Entwicklung und
Ausbildung von Fahigkeiten der Schiiler sind. Deshalb hort man oft bei der
Einschitzung der Lerntiitigkeit eines Schiilers oder bei Berufsausiibung eines
Spezialisten: “Er hatte gute Lehrer.” Moglicherweise erkliren sich damit die
Worte der Schiiler iiber ihre Lieblingslehrer, wenn sie sagen, dass sie ihnen
gleichen wollen.

Auf diese Art und Weise hat die Untersuchung gezeigt, dass in den Vorstellungen
der Schiiler und Erstsemestler der Lehrer der Zukunft ein Mensch mit folgenden
Eigenschaften ist:

menschlich, hoch moralisch, hoch gebildet;

intelligent;

intellektuell;

professionell;

schépferisch;

initiativreich und sich selbst vervollkommnend.

Es erhebt sich die Frage, woher solch eine Personlichkeit zu nehmen ist? Wie
soll man Lehrer mit solchen Qualititen fiir die Arbeit in der Schule der Zukunft
ausbilden? Was ist sie zu lehren? Wo und wie soll man die Ausbildung der
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Eehrer durchfithren? Im Moment s-ellt sich die ganze Welt diese Frage: - und vor
allem die Schule selbst. Die Untersuchung hat gezeigt, dass in unseren St. Peters-
burger Schulen schon heute solche Lehrer titig sind, die bereit sind, gemeinsam
mit ihren Schiilern zuversichtlich in das 21. Jahrhundert {iberzugehzn. Schon
heute lernen an der Russischen Staatlichen Piddagogischen Universitidt A. L.
Herzen Studenter,, die sich Gedariken iiber ihre Berufsideale machen. Jedoch
vieles muss in Inhalt und Ausbildung von Lehrern der Zukunft neu {iberdacht
werden.

Der wichtigste Gedanke, der unseres Erachtens alle Teilnehmer des Aufsatzwett-
bewerbs verbinder, ist der, dass es waumgénglich ist, bestimmte materielle, soziale
und professionelle Bedingungen fir die kulturvolle und geistige Selbstentwick-
lung der Personlichkeit des Lehrers zu schaffen. Das wird zweifelsohne die
Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit fordern.

Schlussfolgerungen
Die durchgefiihrte Untersuchung gab uns die Maglichkeit,

1.  die zunehmend komplizierte-e Bildungssituation an den allgemeinbilden-
den Oberschulen an der Schvrelle zum 21. Jahrhundert zu reflektieren und
einzuschitzen;

2.  die Notwendigkeit der Durchfiihrung gemeinsamer Untersuchungen der
Russischen Staatlichen Pddagogischen Universitit A.I. Herzen mit anderen
Bildungseirrichtungen St. Petersburgs zu Problemen der Ausbildung von
Lehrern und Spezialisten fiir die heutige Schule zu begriinden;

3.  Richtungen der Suche nach neuen Formen der Zusammenarbeit zwischen
der Russischen Staatlichen 24dagogischen Universitdt A.I. Herzen und
anderen allgemeinbildenden Einrichtungen St. Petersburgs und anderer
Regionen Russlands zur Verbesserung der Ausbildungsqualitit des pad-
agogischen Personals zu bestimmen.

Literatur:
Kuz’mina, N. V: Fihigkeiten, Begabung und Talent des Lehrers. Leningrad 1985.

Materialien der Diskussion europdischer Lehrer iiber das Problem der Entwicklung dar Schulen.
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Teplov, B. M.: Probleme der individuellen Unterschiede. Moskau 1961.
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Kapitel 4:
Das Bild des heutigen Lehrers

“Ein solcher Mann soll in dem Fache, worin er Meister ist, lehren,
sich auf das tdglich und stiindlich zu lehrende vorbereiten,
um sich, wenn er es auch in- und auswendig kennt,

Siir den Moment fertig zu machen "

J. W. v. GOETHE (1749 bis 1832) - Spriiche in Prosa.

Andreas Seidel

Schule und berufliches Selbstverstindnis von Lehrern in den
neuen Bundeslindern

Der Beitrag macht den Versuch, aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern das
Erleben und Verarbeiten der Verdnderungen im Bildungssystem der neuen Bun-
desldnder widerzuspiegeln. Dazu werden empirische Untersuchungsergebnisse
aus den ostdeutschen Bundeslindern ausgewertet und zu einer Art Zwischen-
bilanz des “inneren Wandels” im Bereich schulischer Bildung zusammengefasst.
Die Analyse soll Spannungsfelder zwischen verdnderten institutionell-organisato-
rischen Bedingungen des Verhaltens von Lehrerinnen und Lehrern einerseits und
dessen tatsdchlichen Verinderungen andererseits kennzeichnen und erkldren
helfen. Hintergrund ist dabei die Frage, inwieweit der Umbau des Bildungs-
wesens in Ostdeutschland zu einer Verdnderung oder zu einer Verfestigung der
alten Berufsrolle, des beruflichen Selbstverstiindnisses der Lehrer fiihrt. Dazu
wird in Ausschnitten skizziert, mit welchen Problemen, mit welchen verinderten
Anforderungen und spezifischen Belastungen sich Lehrerinnen und Lehrer
derzeit an ihren Schulen und im Unterricht konfrontiert sehen und welcher grund-
legender Strategien sie sich bedienen, um diese zu bewiltigen.

Die Forschungslage zur inneren Schulentwicklung und zum beruflichen
Selbstverstindnis von Lehrerinnen und Lehrern in den neuen Bundeslin-
dern

Die Mehrzahl der nach der Wende in Ostdeutschland durchgefiihrten Untersu-
chungen geben zundchst eher Momentaufnahmen der inneren Reform im Schul-
wesen wieder. Langsschnittartige Lehreruntersuchungen sind bisher noch selten;
unter der Perspektive langzeitlicher Entwicklungen und Veridnderungen werden
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erst in spdteren Jahren zuverldssizere Erkenntnisse zu erwarten sein. Derzeit
vorliegende Forschungsergebnisse stehen nicht reprisentativ fiir die Gesamtheit
der ostdeutschen ]3undesldnder. Viele Untersuchungen beschrinken sich auf nur
ein Bundesland oder kleinere regionale Einheiten. Eine Konzentration zeigt sich
fiir die Bundeslénder Brandenburg, Thiiringen, teilweise Sachsen und Berlin (vgl.
DOBERT 1997, S. 347). Ost-West-Vergleiche sind dabei selten, beschrénken sich
vorwiegend auf Vergleiche zwischen Ost- und Westberlin oder auf Vergleiche
auf der Ebene von Einzelschulen. Erste bundesweit reprisentative Ciaten zum
Bild der Schule aus der Sicht von Schiilern und Lehrern liefern KANDERS et al.
(vgl. KANDERS; ROSNER; ROLFF 1996).

Qualitative Analysen der subjektiven Verarbeitung des Wandels durch den Lehrer
bilden noch die Ausnahme. Zwar werden untersuchte Rollenverirderungen
vielfach in Beziehung gesetzt zur “neuen” Schule und zum Kontext der Einzel-
schule und ihrem sipezifischen Profil; die biographischen Vorerfahrungen, die Art
und Weise der Aufarbeitung der zigenen Lebensgeschichte aber findet dabei
bisher noch weniger Beachtung.

Aus methodologischer Sicht erweist sich die Perspektive der Forscher auf den
Untersuchungsgegenstand bedeutsam. Nicht wenige Studien lassen die Herkunft
der Interpreten deutlich erkennen. Allein die unterschiedliche wissenschaftliche
Sozialisation von Forschern aus der DDR oder aus der alten BRD p-éigt maf-
geblich die Anlage der Untersuchungen. Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt
jeweils vor dem Horizont sehr unterschiedlicher Vertrautheit der Wissenschaftler
aus Ost und West mit den alltags- und schulkulturellen Kontexten und Entwick-
lungen. Ohne eine Verschrinkung cler Sichtweisen Ost und West an den gleichen
Gegenstiinden (vgl. OSWALD 1996) entstehen dann leicht Verzerrungzn derart,
dass Konfliktfelder der schulischen Transformation lediglich als unvermeidliche
und langfristig eher unproblematische Anpassungs- und Folgeprobleme eines
Ordnungswechsels deklariert werdzn, dessen aktueller Stand ausschlicBlich am
westdeutschen Stendard gemessen wird.

Fiir die empirischzn Arbeiten in der erziehungswissenschaftlichen Transforma-
tionsforschung insgesamt zeigt sich die Schwierigkeit, dass die EingangsgréfBen
des untersuchten Verénderungsprozesses nicht mehr differenziert genug bestimmt
werden konnen. $o liegen kaum ‘wissenschaftlich aussagekriftige empirische
Befunde iiber das “Lehrersein” in der DDR vor. Dariiber, wie sich der Schulalltag
fiir die Lehrerschaft an allgemeinbildenden Schulen der DDR vollzoger: hat, sind
die Beschreibungen eher skizzenhaft und allgemein (vgl. auch DOBERT 1997;
DOBERT /RUDOLF 1995; MELZER 1996). Dieser Umstand erschwert die Beant-
wortung der eingengs formulierten Fragestellung nach Verdnderung oder Ver-
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festigung der alten Berufsrolle nicht unwesentlich. Abhilfe l4sst sich auch da-
durch kaum schaffen, dass quasi im Nachhinein die Lehrerinnen und Lehrer zu
ihren beruflichen Auffassungen und ihrem Handeln zu Zeiten vor der Wiederver-
einigung Deutschlands befragt werden; zu grof3 ist die Gefahr, dass nachtriglich
angefiihrte Reflexionen im Sinne selbstwertstabilisierender Kognitionsbildungen
(vgl. TERHART et al. 1994, S. 190) verfilscht werden. Hinzu kommt das Problem,
dass Teile subjektiver Lehrertheorien weder reflexionsfihig noch verbalisierbar
sind (vgl. BROMME 1992).

Zur Berufsrolle von Lehrerinnen und Lehrern im Bildungssystem der DDR

Trotz der schwierigen Datenlage wird in verschiedenen Publikationen eine Be-
stimmung von Qualititsstandards der pddagogischen Profession von Lehrern in
der DDR versucht (vgl. u.a. DOBERT/ RUDOLF 1995; DOBERT 1997; HOYER
1997; KEUFFER 1996; LENHARDT/ TIEDTKE 1996; MEYER 1996; RIEDEL et al.
1993). Zweifelsohne ist dies fiir eine Prozessbeschreibung schulischer Trans-
formationen in den ostdeutschen Bundeslidndern unverzichtbar.

HOYER beschreibt drei wesentliche Aspekte piidagogischer Professionalitiit von
Lehrern in der DDR.

Erstens: Das Unterrichtshandeln war weitgehend gepréigt durch ein inhaltlich und
didaktisch-methodisch vorgezeichnetes Konzept (vgl. 1997, S. 64 f.).

Unter der bildungspolitischen Maxime einer wissenschaftlich-weltanschaulichen
und systematischen Allgemeinbildung fiir alle Kinder und Jugendlichen sind aus
HOYERs Sicht Bildungsinhalte in der Schule der DDR stark “p#dagogisiert”
worden (ebenda, S. 62). Dies bedeutete, darauf verweist LENHARDT, das Orientie-
ren an einer Art positiven Pflichtenkatalogs aus weltanschaulichem und tech-
nischem Fachwissen und notwendigen Tugenden (vgl. 1996; LENHARDT/ TIEDT-
KE 1996). Unter der Dominanz fachwissenschaftlicher Orientierungen beftrderten
Lehrplanwerk und Unterrichtsmaterialien ein eher engfiihrendes, vorgeplantes
und gleichschrittiges, aber auch geradliniges und zielstrebiges Voranschreiten im
Unterricht. Viele Lehrerinnen und Lehrer wurden selbst immer mehr zu den
eigentlichen Akteuren des Unterrichts, ihre Konzentration war oftmals stirker auf
den Stoff als auf die Schiiler gerichtet (vgl. auch APW 1983, In: HELSPER 1996).
Fiir eine stirkere Schiilerorientierung, fiir Eigeninitiative und Kreativitit fanden
die Lehrenden somit keinen besonderen Nihrboden.

Zweitens: Wegen der Verpflichtung, soziale Verantwortung fiir die Persénlich-
keitsentwicklung der Heranwachsenden zu iibernehmen, bildete sich bei den
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Lehrerinnen und Lehrern eine padagogische Mentalitit uneigenniitzigen und teils
autoritdren Fiirsorglichkeitsdenkens heraus (ebenda, S. 65).

Zu den Prinzipien sozialistischer Allgemeinbildung zéhlten die Einheit von
Bildung und Erziehung, von individueller Férderung und Kollektiverziehung,
Unter dieser Verpflichtung, fiir viele Lehrerinnen und Lehrer auch zu einem
hohen Selbstanspruch geworden, en:wickelten sich vielfach intensive, von Emo-
tionalitit und Fiirsorglichkeit gepriigte Beziehungen zu den Schiilern. DOBERT
spricht von einem verbreiteten sozialbetreuerischen, sozialfiirsorglicher: Berufs-
verstindnis bei DDR-Lehrern (vgl. 1995, S. 3; vgl. auch HOYER 1997, S. 64).
Dieses bildete m.E. ein wichtiges Gegenstiick zu einem mehr formal-rationalen
und sachlich bestimmten Unterricht. Individuelle Férderung erfolgte meist in der
Verantwortung fiir und durch die Gemeinschaft. Die Freirdume fiir Selbstbestim-
mung und Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler waren eng. Vielfach
wurden sie dem Diktat des Lehrplans, dem erzieherischen (politischen) Auftrag
der Schule und dem Primat gesellschaftlicher und kollektiver Veraniwortung
“geopfert”. Das hohe Engagement vieler Lehrer, oft auch weit iiber den Unter-
richt hinaus, miindete teils in Bevormundung und Reglementierung der Schiiler
und entfernte sich gerade Ende der 8 0er Jahre zum Teil sehr weit von der Lebens-
wirklichkeit und den Erfahrungen der Heranwachsenden. Im guten Glauben, fiir
ihre Schiiler das Beste zu tun, sie zielstrebig und behiitet voran zu fiihren, haben
eine Reihe von Lehrern iiberzogene Disziplin- und Konformitétserwartungen
entwickelt. Thre padagogische Autoritdt, von Schiilern kaum ernsthaft hinterfragt,
war so in Schieflage geraten. Mit der Diskussion verénderter Anforderingen an
die Profession des Lehrers werde ich spiter diese Aussage etwas niher erldutern.

Drittens: Die Zuweisung der Fithningsfunktion an den Lehrer, von der Ziel-
bestimmung, Planung bis hin zur Kontrolle von Lern- und Entwicklungsprozes-
sen, verdringte die padagogische Freiheit der Lehrkrifte (vgl. HOYER 1997).

Ein didaktisches Leitprinzip bestard in der pidagogischen Ausgestaltung des
Wechselverhiltnisises zwischen fiihrender Rolle des Lehrers und Selbs:tétigkeit
des Schiilers. Die pddagogische Praxis an Schulen der DDR aber war deutlicher
Beleg fiir ein Erziehungs- und Unterrichtsverstidndnis, das das Fiihren zuunguns-
ten von Selbstbestimmung betonte. Dadurch wurden die Heranwachsenden in
ihrer Eigenart weniger gefordert und gefordert. Eigenverantwortung und Selbst-
bestimmung der Schiiler gerieten cher zu Stérgréfen im gemeinsamen Fort-
schreiten als dass sie fiir den Lehre Anlass waren, den eigenen lenkenden Ein-
fluss zugunsten e ner gleichwertigen und verantwortlichen Partizipation der
Schiiler im Unterricht zuriickzunelimen. KLINGBERG sieht die Grenze dieses
Verhiltnisses von Fithrung und Selbsttitigkeit in der Praxis der DDR-S$chule in
der damaligen Verkiirzung des Begriffs ,Selbsttitigkeit‘ und der ideologisch
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begriindeten Geringschétzung des Spontanen. Fiihren sollte abgegrenzt werden
von ,Géngelei‘ und Selbsttitigkeit von ,Selbstlauf* (vgl. MEYER 1996, S. 113).

Soweit der eher vage Versuch, zunéchst ein Bild jener Lehrerschaft zu beschrei-
ben, die zum Zeitpunkt der Wiedervereinigung beider deutscher Staaten in weiten
Teilen mit hohen Erwartungen, groBer Hoffnung und Zuversicht einer Erneue-
rung des Einheitsschulsystems der DDR entgegensah.

Schulischer Wandel und Lehrerverhalten

Der #uflere Umbau des Schulsystems in Ostdeutschland erfolgte erstaunlich
reibungslos (vgl. HELSPER 1996; HUBNER 1996). Zumindest scheint dies an der
Oberfldche so. Befragungen von Lehrerinnen und Lehrern ermitteln eine recht
hohe und sich von der Lehrerschaft im westlichen Teil Deutschlands kaum
unterscheidende allgemeine Berufszufriedenheit; ca. zwei Drittel der Befragten
dufern sich zufrieden mit ihrer aktuellen beruflichen Situation (vgl. DOBERT
1997, S. 347; GEHRMANN/ HUBNER 1997, S. 380; TERHART et al. 1994, S. 124).
Ob und wie aber dieser Systemwechsel von den Hauptakteuren in ihrem Denken
und Handeln bewiltigt wird und in Engagement fiir die Umsetzung der schul-
politischen Reformen an den Schulen selbst miindet, soll genauer betrachtet
werden.

Phasen eines Wandels

Verschafft man sich einen Uberblick iiber die seit der Wende bisher zusammen-
getragenen Forschungsdaten, dann ldsst sich der bisherige Verlauf inneren Wan-
dels im Schulsystem Ostdeutschlands aus meiner Sicht in folgende drei Phasen
gliedern:

Phase des Aufbruchs

ZuBeginn der Transformation 1989/90 zeigt sich in den ostdeutschen Bundeslin-
dern eine Lehrerschaft, deren piddagogisch-psychologischen Orientierungen und
Verarbeitungsmuster sich heterogener als erwartet darstellen. Ihr Riickblick auf
den Schulalltag in der DDR lésst keine einheitliche Einschétzung zu. Es ist dies
eine Phase intensiver und kontroverser Diskussionen, Erfahrungs- und Informa-
tionsaustausche, auch gegenseitiger Besuche an Schulen in Ost und West. In
vielen Kollegien herrscht “Aufbruchstimmung”.

Dieses beinahe euphorische Stimmungsbild wurde getragen von der Erwartung
vieler Lehrerinnen und Lehrer, die auch bereits vor der Wende diskutierten
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Reformansitze, nachdem diese vom IX. Padagogischen Kongress der DDR nicht
aufgegriffen worden waren, nun verwirklichen zu kénnen. Dazu zih ten Forde-
rungen nach einer Entideologisierung der Schularbeit, nach gréBerer Meinungs-
freiheit und mehr Freirdumen fiir $chule und Unterrichtsgestaltung, nach offene-
ren Lehrplinen, stirkerer padagogischer Individualisierung und Offnung héherer
Bildungsgiinge im Anschluss an eine differenziertere Ausbildung an den Poly-
technischen Oberschulen [POS] - (vgl. auch DOBERT 1997, S. 336; HANISCH
1995, S. 123; HUBNER 1996, S. 8¢; HOFFMANN/ CHALUPSKI 1991).

Entgegen pauschaler Annahmen von Konformitit, Gleichférmigkeit und Unifor-
mitit im beruflichen Handeln voa DDR-Lehrern aufgrund biirokratischer und
politisch-ideologischer Normierung dokumentieren zahlreiche Untersuchungen
eine deutliche Di fferenziertheit und Vielfalt beruflicher Einstellungen und Hand-
lungsabldufe. Klarer Beleg dafiir sind nicht zuletzt auch berufsbiographische
Analysen (vgl. WODERICH 1997) und Fallrekonstruktionen (vgl. COMB):/ BUCHEN
1996). So resiimiert WODERICH zus den untersuchten Lehrerbiographien, dass
eine buchstabengetreue Realisierung pddagogisch-ideologischer Vorgaben an
DDR-Schulen ofimals nicht prakt kabel war und teils kontrastierte mit den be-
ruflichen Erfahrungen und Intentionen der Lehrerinnen und Lehrer. Einer Biiro-
kratisierung, z.B. im Sinne eines [{ontroll- und Berichts(un)wesens, begegnete
ein Teil der Lehrerschaft mit Strategien des Unterlaufens, mit eigenwilligen
Auslegungen oder auch Formen offenen Intervenierens (1997, S. 13%). COMBE
nimmt an, dass die berufliche Sozialisation in der DDR-Schule zu einer ,Doppeli-
dentitit’ gefiihrt habe, tiber die durch Scheinanpassung an unliebsame Auflen-
forderungen und ZZumutungen Ausweichméglichkeiten und Freirdume geschaffen
werden konnten (ZOMBE/ BUCHEN 1996, S. 259). HUBNERs Analyse der Reform-
bereitschaft (Ost)Berliner Lehrer gelangt schlieBlich sogar zu dem Schiluss, dass
sich Gewohnheiten des Unterlaufens und der Erzeugung zweier Realitiiten bis in
die Gegenwart hinein verfestigt zu haben scheinen (1996, S. 92). Dies jedenfalls
wiirde HUBNERSs bereits an anderer Stelle geduBerte Uberlegung stii:zen, dass
schulrelevante Wertkategorien der verschiedenen politischen Systeme die berufli-
che Pragung von I.ehrerinnen und L ehrern in gewissem Malfle gegen ideologische
Eingriffe immunisieren, dass also clie alltigliche pidagogische Praxis anverfiig-
bar ist “behind the classroomdoor” 1und “sich nicht bloB gesellschaftlichen Zwin-
gen (fiigt)” (vgl. HUBNER/ LENHARDT 1993, S. 2; vgl. auch TILLMANN 1994).

Halten wir zunéct st fest: Hinsichtlich der Berufsrolle ostdeutscher Lehrerinnen
und Lehrer werder sich in den gruncllegenden Berufsvollziigen Gemeinsamkeiten
finden lassen, die fiir das ,Schulehalten‘ weitgehend unverzichtbar sind, un-
geachtet gesellschaftlicher und schulpolitischer Kontexte. Im konkreten Unter-
richtshandeln (behind the classroomdoor) aber zeichnen sich Ausdifferznzierun-
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gen ab, muss eine heterogene Ausgangslage in Rechnung gestellt werden. Weiter-
hin ist zu vermuten, dass sich charakteristische Qualitéitsmerkmale und Unter-
schiede in pddagogischen Wertmustern und Standards der Lehrerprofession unter
den verschiedenen schulischen Verhéltnissen in Ost und West ausmachen lassen.

Phase der Verunsicherung, der Erniichterung und Enttiuschung

Die anféingliche Reformoffenheit weicht einer zunehmenden Reformdistanzie-
rung. Viele Lehrerinnen und Lehrer zeigen sich bald enttduscht iiber die aktuellen
bildungspolitischen Entwicklungen. Der Prozess der Transformation Anfang der
90er Jahre wird vielfach (wieder) als von “oben” administriert erlebt. Nahezu
von heute auf morgen wird mit nur geringen Modifikationen das westdeutsche
Schulsystem auf die ostdeutschen Lander transferiert. Die Bedingungen und
Wirkungen dieses Wechsels erzeugen Verunsicherungen, lassen Selbstzweifel
und Zurlicksetzungen erfahren. Ein solches Klima, aber auch die schwierige
Belastungssituation an den neuen Schulen behindern eine intensive inhaltliche
Auseinandersetzung mit den Neuerungen ebenso, wie sie weder geniigend Raum
noch Zeit fiir eine kritische Riickschau auf das ,Alte‘ lassen.

Nach dem Beitritt der DDR erfolgte schon wenige Zeit spiter die Ubernahme
westdeutscher Schulstrukturen nach spezifischen bildungs- und parteipolitischen
Gegebenheiten und Patenschaften von westdeutschen Bundesléndern (vgl. MEL-
ZER 1996; THIEM — in diesem Band). Wie sich die Einfiihrung dieser neuen
Schulverhiltnisse vollzog, kann hier im einzelnen nicht betrachtet werden. Von
Interesse ist vielmehr der daraus resultierende Einfluss auf das professionelle
Selbstverstindnis und das berufliche Handeln ostdeutscher Lehrer. Welche
Probleme und verdnderten Anforderungen resultierten aus der neuen Schul-
organisation fiir die ostdeutsche Lehrerschaft?

GEHRMANN, HUBNER und WERLE (1995) sprechen von einem Bruch mit drei der
zentralen S#ulen der DDR-Schule. Danach erfahren die Lehrer in dem jetzt
gegliederten Schulsystem a) eine deutliche Selektion ihrer Schiiler nach Leistung,
erleben b) das BloBlegen sozialer Differenzen und registrieren c), dass frithere
Modi der Verstindigung zwischen ihnen und den Schiilern nur noch bedingt
funktionieren. Die Autoren folgern, dass fiir eine Reihe von Lehrern nun beinahe
unausweichlich eine Offenlegung ihrer bisher gepridgten Kompetenzen und
Defizite notwendig wird, da sie sich jetzt nicht mehr hinter autoritéren Strukturen
verbergen konnen (vgl. 1995; vgl. dazu auch COMBE/BUCHEN 1996, S. 67).

Fiir einen Teil der Lehrerinnen und Lehrer ldsst sich diese Folgerung exem-
plarisch belegen mit Hilfe von Lehrerbefragungen aus dem Schuljahr 1991/1992
(vgl. RIEDEL et al. 1993). Mit der in vier Stadtteilen Berlins (Ost) durchgefiihrten
Erhebung weisen die Autoren u.a. vier wichtige Problemfelder aus, die fiir die
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Lehrer im Umgang mit ihren Schii ern wesentlich sind. Dies sind in der Reihen-

folge ihrer Gewichtung:

(1) Verinderte Normen und Umgangsformen der Schiiler (z.B. Infragestellen
von Normea und Umgangsfcrmen; fehlende Toleranz; Gewaltbereitschaft;
geringe Hilfsbereitschaft)

(2) Schulmiidigkeit und Lernunlust der Schiiler

(3) Orientierungs- und Perspektivlosigkeit der Schiiler (z.B. Langeweile;
soziale Isolation)

(4) Verinderte Anspriiche der Schiiler an Schule und Unterricht (z B. offene
Kritik am Lehrer; Forderungen an die Lehrerkompetenz).

Aufschlussreich dabei ist der Befund, dass die Mehrheit der befragten

Lehrerinnen und Lehrer sich zwar eindeutig zu einem offeneren, schiilerorientier-

ten Unterricht bekennt, dass dennoch aber tradierte methodische Formen

dominieren. Aus der Sicht der Schiiler werden vermehrt {iberzogene D:sziplinie-
rungsversuche (Unterrichtsausschluss; verbale Sanktionen etc.) durch ilire Lehrer
wahrgenommen. In dieser Umbruck phase zielen die Erwartungen der Schiiler (bei

iiber 1000 befragten Schiilerinnea und Schiilern der Klassenstufen 6 - 10)

vielfach auf eine Verdnderung d:s Umgangsstils zwischen ihnen und ihren

Lehrern ab. Gemeint sind beispielsweise Erwartungen an

u ein “einfach-Mensch-sein” (freundlich, locker, lustig, cool);

] sozial-kommunikative Fihigkeiten und Verhaltensweisen (Verstéindnis,
Hilfsbereitschaft, mit uns zisammenarbeiten, uns nicht wie Maschinen
behandeln, nicht die schlechte Laune an uns auslassen etc.);

L] das Konfliktverhalten ihrer L.ehrer (Kritik vertragen, sich durchsetzen, auf
Stoérungen reagieren etc.).

Erst deutlich danach, mit zwei Dritt:ln weniger Nennungen, werden Ervvartungen

an die fachliche und methodische Kompetenz der Lehrer gedufert (ebenda, S.

52f).

Aus der Bilanz berufsbiographischer Einzelinterviews folgern COMBE/ BUCHEN,

dass alte Organisetions- und Disziplinarmodelle des Lernens oftmals nicht mehr

greifen. In einer Situation der Verursicherung und des passiven Abwartens fiihlen
sich einige Lehrer von den Schiilern bedroht und permanent Rechtfertigungs-
zwingen ausgesetzt. Flir die Sekundarschule in Sachsen-Anhalt koinmen die

Autoren gar zu der Annahme, dass “die LehrerInnengeneration darin versagt

habe, Heranwachsende in dem schwierigen gesellschaftlichen Umgestaltungs-

prozess produktiv begleitend zu unterstiitzen” (1996, S. 264).

Aus weiteren Untersuchungen wih-end dieser ersten Schuljahre nach der Wende
deutet sich an, dass die Lehrer zwangsldufig ihr hohes Engagement und den
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GroBteil ihrer Kraft vor allem auf die neuen curricularen Anforderungen
konzentrieren mussten (vgl. u.a. GEHRMANN 1994; DOBERT/ RUDOLF 1995).
Zunichst galt es, den Schulbetrieb aufrecht zu erhalten, sich vertraut zu machen
mit den neuen schulrechtlichen und schulorganisatorischen Gegebenheiten. Neue
Lehrpline und Lehrbiicher, neue Unterrichtsficher, verinderte inhaltliche
Orientierungen und fachliche Gewichtungen wie auch eine sich veriindernde
Schiilerschaft in den verschiedenen Schulzweigen forderten viele Lehrer bis an
ihre Grenzen. Dies alles spielte sich — bei sehr unterschiedlicher Handhabung in
den einzelnen Bundeslindern — in einem Klima beruflicher und politischer
Evaluationen, einem Klima von Umsetzungen und Entlassungen, von Selbst-
zweifeln und Enttiduschung ab. Die Chance fiir “ein wirklich gutes Schulsystem”
schien vielen Lehrerinnen und Lehrern vertan. Viele bedauerten, auch wenn sehr
wohl eine Reihe positiver Verinderungen wahrgenommen wurden, dass Errun-
genschaften einer auf Integration und Chancengleichheit setzenden Schule in der
DDR der Restauration eines tradierten selektiven Schulsystems geopfert wurden.
Vielfach herrschte Enttduschung dariiber, dass wichtige Reformtraditionen beider
Seiten, West und Ost, nicht zusammengefiihrt wurden. (vgl. dazu auch ROLFF/
BAUER et al. 1994; 1996, ROHRS/ PEHNKE 1994).

Mit ihren empirischen Befunden iiber Lehrer in der Transformation (Erhebungs-
zeitraum ca. bis 1993) machen GEHRMANN et al. sehr deutlich, dass “der Wand-
lungsprozess von den Akteuren in unterschiedlicher Weise angenommen” wurde.
Nach ihrer Erkenntnis “gibt (es) eine Varianz in bezug auf alte und junge Lehrer,
Frauen und Minner, in das alte System Involvierte bzw. Nicht-Involvierte, alles
bei deutlichen Schulformunterschieden” (GEHRMANN/ HUBNER/ WERLE 1995, S.
46). Diese Unterschiede sollen bei der Kennzeichnung des weiteren Verlaufs der
Transfomation stirkere Beachtung finden.

In dem bisher beschriebenen Stadium zahlreicher, sehr versckuedenartlger, zeit-
gleich und im Zeitraffer ablaufender schulischer Umwandlungsprozesse macht es
vorerst wenig Sinn, nach habituellen Verénderungen in den beruflichen Auffas-
sungen und im Handeln der Lehrerinnen und Lehrer zu fragen. Vielmehr liegt es
nahe anzunehmen, dass ein grofBer Teil der Lehrerschaft in den ostdeutschen Bun-
desléndern in einer Art Non-Stop-Programm diese Vielzahl von Neuerungen und
auch von Verlusten mehr oder weniger nur unreflektiert abarbeiten konnte. Die
eingangs vorhandene Veriinderungsbereitschaft wurde um ein Vielfaches iiber-
fordert. Tendenzen von Enttduschung und Resignation miissen sich somit nicht
einmal auf das Neue selbst bezogen haben. Um das Neue vor dem Hintergrund
eigener beruflicher Maximen und Einstellungen priifen zu kénnen, verblieb nicht
die Zeit.

Eine Reihe von Untersuchungen aus dieser Zeit kommen zu dem Ergebnis, dass
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bereits kurz nach der Wende kaum 1och eine Auseinandersetzung mit der Pid-
agogik und Schule der DDR erfolgte. Wenn in der Tendenz ein Stirnmungs-
umschwung hin zu Enttduschung und Resignation erkennbar wurde, dann ist
dieser in jener Phase des Umbruchs mehr Ausdruck einer Ablehnung des “Wie”
als des “Was” der Transformation. Die eigentliche inhaltliche Verarbeiung und
der auch selbstkritische Vergleich des Neuen mit den eigenen Routinen und
subjektiven Theorien von guter Schule und effektivem Unterricht s:ehen zu
diesem Zeitpunkt noch aus. Es braucht mehr Zeit fiir ein Probieren, Verwerfen,
Korrigieren, neu Begriinden etc. Von daher verwundert es kaum, wenn empiri-
sche Befunde fiir clen Zeitraum bis 1993/94 konstatieren: eine Wiederkehr alter
Routinen, - gemeirit ist damit insbesondere die Fortsetzung einer priméren Fach-
orientierung (vgl. HOYER 1994); inaddquate Kommunikationsformen und Lo&-
sungsansitze fiir auftretende Problerne; ein Auseinanderklaffen von Anspruch an
Unterricht und tatséichlicher Praxis (vgl. RIEDEL et al. 1993); einen Erziehungs-
und Unterrichtsstil, der aus der DDR-Schule weitgehend auf das neue &chulsys-
tem iibertragen wurde; Anpassungs- und Verdringungstendenzen. DOBERT/
RUDOLF charakterisieren in dieser Phase die “innere Reform” als modifizierte
Fortsetzung bisheriger praktischer Arbeit (vgl. 1995).

Die Untersuchungen lassen offen, wie es an den verschiedenen Schulen und
Schulformen weitergehen wird. Inwieweit nehmen die Lehrer einen mit dem
Wandel ihrer Schule vollzogenen Paradigmenwechsel (vgl. auch RIEDEL et al.
1993, S. 41f) iberhaupt wahr? Inwieweit nehmen sie diesen fiir sich an? Zu
denken ist beispielsweise an eine Pr orititenverschiebung von einem bisher mehr
fremdbestimmten, an der Gemeinschaft ausgerichteten Lernen hin zu stirker
selbstbestimmiten, individualisierter Lernarrangements; oder auch an die Zuriick-
setzung eigener und institutioneller erzieherischer Verantwortung zugunsten
familialer Erziehung; an eine Offnung von Schule und Unterricht fiir eine Vielfalt
von Meinungen, Wertvorstellungen und Weltanschauungen in einer pluralisti-
schen Gesellschafi. Erforderlich ist das Erfahren und Priifen dessen, was sich an
Neuerungen verbindet mit dem anderen Konzept, der neuen Struktur und Organi-
sation von Schule. Mafstab dabei kann zuniichst nur der mit der beruflichen
Sozialisation gewuchsene eigene Anspruch jedes einzelnen Lehrers seir. Ist er es
nicht, - wird er “von auflen” ohne eigene Identifikationsmaoglichkeiten (vor-)ge-
setzt, funktionieren dann nicht (wieder) nur jene Bewiltigungsstrategien der
Anpassung, des Unterlaufens oder der Verweigerung, die zuvor bereits angespro-
chen worden sind”

Phase der Konsolidierung (?)

Der “duBere” Umbau des Schulsystems in den ostdeutschen Bundeslindern ist
abgeschlossen. Jetzt miissen individuelle und auch institutionelle (Um-)Lern-
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prozesse ermdglicht und befordert werden. Die weitere “innere” Ausgestaltung
und pédagogische Profilierung der einzelnen Schulen und Schulformen durch die
Lehrerinnen und Lehrer bedarf vielfiltiger Ubungs- und Erprobungsméglich-
keiten. Sie erfordert Ermutigung, Begleitung, Reflexion und immer wieder auch
Selbstvergewisserung.

Spezifische Bedingungen und Problemlagen in den neuen Léndern erschweren
den Fortgang der “inneren” Erneuerung. Es bleibt weitgehend offen, inwieweit
die neuen Arbeitsbedingungen und verinderten Anforderungen von der Lehrer-
schaft als Herausforderung zu einem Neu- und Umlernen erkannt und akzeptiert
werden und schlieSlich ein entsprechendes Handeln aktivieren. Aktuelle Entwick-
lungen deuten derzeit darauf hin, dass viele Lehrerinnen und Lehrer mehr nur auf
Rationalisierungsmoglichkeiten und —notwendigkeiten der neuen Schule mit
einem kaum modifizierten praktischen Handeln reagieren. Es scheint, dass
vertraute Interaktionsmuster, Kommunikationsformen und Routinen in der
Unterrichtsgestaltung weiterhin dominant bleiben. Hohe physische und psychi-
sche Belastungswerte bei den ostdeutschen Lehrerinnen und Lehrern sind nicht
zuletzt Ausdruck eines betonten Engagements und einer starken Identifikation mit
ihrem beruflichen Ethos. Dariiber hinaus kénnen sie aber auch verstanden werden
als Signale eines hilflosen Sich-Auslieferns an veréinderte Anforderungen, denen
durch eher tradierte, u.U. aber wenig geeignete Handlungsstrategien, begegnet
wird.

Etwaige Verdnderungen im beruflichen Selbstverstindnis ostdeutscher Lehre-
rinnen und Lehrer sind in erster Linie aus folgenden Problemkreisen zu erwarten:
aus dem Umgang mit einer stark verdnderten Schiilerschaft, aus dem Wider-
spruchsverhiltnis zwischen Wissensvermittlung und Persénlichkeitsbildung
sowie zwischen dem Selektionsauftrag der Schule und dem Recht auf Bildung
und Selbstentfaltung fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Oftmals ist es leichter, Dinge zu veréindern als Menschen. Diese Erkenntnis findet
ihre Widerspiegelung nicht zuletzt in dem recht komplizierten Spannungs-
verhiltnis zwischen der duBleren Reform und den unverzichtbaren inneren Verin-
derungen der Schule. Es lésst sich letztlich nur meistern, wenn die Akteure zu
individuellen Veridnderungen und Lernprozessen bereit sind. Diese Bereitschaft
wird mafgeblich bestimmt von den Bedingungen fiir die Durchsetzung von
Neuerungen. Zur genaueren Kennzeichnung dieser Konsolidierungsphase mochte
ich deshalb zunéchst darauf kurz eingehen.
HAENISCH (vgl. 1995) stellt innovationsférderliche Bedingungen allgemein in
einen Zusammenhang mit:
u Bedingungen, die die Innovation selbst betreffen (z.B. Zeitpunkt und
Umfang der Verdnderungen; Verstindlichkeit der Ziele und Hintergriinde;
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Ankniipfen an bisherige Erfahrungen; Spielrdume fiir eigene Ausgestal-
tungsmdoglichkeiten);

= Bedingungen, die sich auf diz Lehrer beziehen (z.B. Lerngeleger heiten fiir
Lehrer schaffen; Reflexion bisheriger Erfahrungen; Vertrauen und
Zuversicht durch Erfolgserlebnisse);

= Bedingungen im Zusammenkang mit dem Arbeitsfeld Schule (z.E. Impulse
und Unterstiitzung durch diz Schulleitung; positives Fortbildungsklima;
Toleranz im Kollegium);

L Bedingungen, die den regulativen Rahmen und den unterstiitzenden
Kontext von Schule beriihren (z.B. materielle Hilfen; Unterstiitzung und
Ermutigung durch die Schulaufsicht; Einbeziehung der Eltern);

= Bedingungen, die die konkrete Umsetzung der Innovation im Blick haben
(z.B. Zeit zum Ausprobieren und Reflektieren; nicht zu viel auf einmal).

Inwieweit haben sich die Bedingungen der schulischen Transformation in den
neuen Lindern forderlich oder innovationshemmend fiir Veriinderungen
gestaltet?

Die Reformen hier wurden in ihrem Umfang und durch ihr Tempo von einem
beachtlichen Teil der Lehrerschaft ¢her bedrohlich erlebt und stellten Geleistetes
mitunter in Frage. Eine Reihe von Zielen und Hintergriinden der Reformen
blieben fiir die Lehrerinnen und Lelirer unklar und erwiesen sich teilweise sogar
als kontraproduktiv in solchen Bereichen, wo die eigene Arbeit tisher als
erfolgreich und befriedigend erfahrzn wurde. Lag der Zeitpunkt der Einfiihrung
der Neuerungen in der “Phase des Aufbruchs” zunichst recht giinstig, so erwiesen
sich dagegen die lFolgejahre mit ihren Einschnitten im Ressourcenbereich von
Schule und Bildung mehr demotiv erend. Dies, aber auch der Mangel an Zeit
fithrten auf seiten der Lehrerschaft zu einem Defizit bei der gemeinsamen und
individuellen Aufarbeitung alter und neuer Erfahrungen.

Im Kontext der Einzelschule spielen das Klima der Schule, Initiativen engagierter
Lehrergruppen und auch die in vielen Féllen neu konstituierten Schulleitungen
und Lehrerkollegien eine zunehmerd gewichtigere Rolle. Vielfach als hilfreich
und stimulierend e-weisen sich schulinterne Fortbildungen, auch wenn wichtige
Aspekte verdnderter Problemlagen davon bisher noch zu wenig erfass: werden
(z.B. Ausbildung sozial-kommunilcativer, sozial-kooperativer Kompetenzen;
Thematisierung schulpédagogischer Fragen).

Schulpatenschaften zwischen Ost und West haben sich anscheinend weniger
bewdhrt. Auch die Rolle der Elternschaft ist m.E. nur schwer abzuschitzen.
Einige Untersuchungen zeigen an, dass nicht wenige Eltern mit Vorbehalten auf
Verénderungen reazieren und fiir ein aktives Mittragen der Neuerungen erst noch
gewonnen werden miissen.
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Verschérfend tritt fiir die Schulen das Problem des drastischen Geburtenriick-
gangs hinzu. Seine Auswirkungen fiihren in den Folgejahren zu massiven Stand-
ortgefdhrdungen. Nicht nur fiir die Lehrer an kleineren Schulen entstehen neue
Ungewissheiten, Arbeitsplatziingste etc. Es ldsst sich auch leicht nachvollziehen,
dass solche Befindlichkeiten die Lehrerschaft eher (weiter) entzweien als dass ein
Klima befordert wird, in dem in kollegialer Kritik und Selbstkritik offen iiber
personliche oder gemeinsame Probleme und Fehler gesprochen werden kann.

Welche aktuellen Herausforderungen und Entwicklungen lassen sich in den
neuen Lindern beobachten? Welche Auswirkungen auf das berufliche
Selbstverstiindnis werden erkennbar?

Eine der gréBten Schwierigkeiten und Herausforderungen fiir die Lehrerinnen
und Lehrer sind vielfach die (veridnderten) Schiiler selbst. Dies soll aus zwei
Blickrichtungen verdeutlicht werden.

Erstens: Angesichts des hohen Tempos gesellschaftlichen und kulturellen
Wandels in modernen Industriegesellschaften geraten Schule und Lehrer unter
wachsenden Versinderungsdruck. Sichtlich veridnderte Sozialisations- und Erfah-
rungs riume fithren dazu, dass die traditionelle Unterrichtskultur (Anweisung und
Befolgung; Aneignung und Ubung; Einordnen in Klassen und Kurse; Anstren-
gung; Leistung etc.) uniibersehbar in einen Widerspruch gerit zu den stark
verhaltensorientierten und konsumistischen Erfahrungsrdumen der Kinder und
Jugendlichen (vgl. TERHART 1996, S. 326).

Mit dem Beginn der Umgestaltung in den ostdeutschen Lindern hat nun in
gewisser Weise eine “Autholjagd” begonnen, mit der die Verhiltnisse hier sich
mehr und mehr den westdeutschen Gegebenheiten anndhern. Beinahe im Zeit-
raffer scheinen sich bei den heranwachsenden Kindern und Jugendlichen in den
neuen Bundesldndern Mentalititen, Lebensstile, Einstellungen und Verhaltens-
weisen zu verindern. Im Unterricht damit konfrontiert, findet eine Reihe von
Lehrerinnen und Lehrern nur schwer zu adidquaten Umgangs- und Verstin-
digungsformen. Es gelingt ihnen nur bedingt, ihr Verhéltnis im Sinne gleich-
wertiger, partnerschaftlicher Beziehungen zu den Heranwachsenden in einer
Weise zu gestalten, dass sie nach ihren Kriften helfen, den schwieriger gewor-
denen Entwicklungs-und Identititsfindungsprozess ihrer Schiiler zu unterstiitzen
und sie nicht in einnehmender Weise bevormunden oder gar mafregeln.
Prioritdten in der Relation von Wissensvermittlung und Persénlichkeitsbildung
beispielsweise liegen bei Ostberliner Lehrern, selbst bei den Lehrenden im
Bereich der Grundschule, deutlich im Bereich der Wissensvermittlung. Ihre
Kolleginnen und Kollegen an Westberliner Schulen bewerten die
Personlichkeitsbildung im Vergleich dazu doppelt so hoch (vgl. HUBNER 1994).
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COMBE/ BUCHEN gelangen in einer Untersuchung in verschiedenen Schulformen
in Sachsen-Anhal: zu der Feststellung, dass “aufgrund fundamentaler (gesell-
schaftlicher) Diffe-enzerfahrungen irwischen élteren Lehrkriiften mit langjahriger
POS-Praxis und der Schiilergenerat.on eine tiefgreifende Entfremdung zwischen
den Generationen eingetreten (ist), clie den Begriff ,Generationskonflikt® zuldsst”
(1996, S. 264). Dieses verinderte Spannungsverhiltnis in den Lehrer-Schiiler-
Beziehungen wird m.E. in mehrfacher Hinsicht zu einer Herausforderung und zu
einem Priifstein fiir ein neues berufliches Selbstverstindnis. Inwiefern?

Dazu drei Problemkreise. Die beiden ersten lassen sich beziehen auf eine
Diskussion TERHARTS zu zentralen Aspekten einer notwendigen Balar.ce in der
Professionalitiit des Lehrers (vgl. 1996).

a) In einem ,Beruf ohne Grenzen', so TERHART, besteht fiir den Lehrer die
Gefahr, zustéindig :zu sein fiir alles und damit letztlich fiir nichts (ebends, S. 328).
Insbesondere seit der Wende hat es die Schule in den neuen Léndern mit
vielfiltigen Folgeproblemen gesellschaftlicher Verdnderungen zu tun, die sie
allein weit Ulberfordern und die ldngst nicht (nur) ihrer Verantwortung
unterliegen. Probleme, die z.B. aus einer veridnderten Schiilerschaft resultieren,
konnen so von Lehrern eben auch abgetan werden als gesellschaftlich
verschuldete; damit brauchen sie sich selbst nicht oder kaum mehr mit der
eigenen pédagogischen Verantwortung und Kritik zu konfrontieren. COMBE/
BUCHEN beispielsweise geben mit cler Darstellung einer Supervisionssiizung mit
einer Lehrergruppe: stellvertretend fiir eine solche Haltung Zeugnis: Sie schildern
die Meinung einer élteren Lehrerin, die in den schwierigen Schiilern das Haupt-
problem an der Schule (hier Gesamtschule) sieht. Dies sei aber nach ihrer
Meinung ein gesellschaftliches Protlem, das auch mit Supervision nicht zu lésen
ist (vgl. 1996, S. 253).

b) Ein zweites wichtiges Moment pidagogischer Professionalitét verbindet
TERHART mit der Forderung, als Lelirer die richtige Balance in seiner Berufsrolle
zu finden, namlich die Balance zwischen einer (Pseudo-)Elternrolle und der Rolle
des bloBen Wissensvermittlers oder Leistungsfeststellers (ebenda, S. 32.8).

War diese Balance bei Lehrern in der DDR in der Tendenz stérker auf Ausiibung
der “Elternrolle” ausgerichtet (vgl. Abschnitt zur Berufsrolle von Lehrern in der
DDR), so scheinen aktuell logotrope berufliche Orientierungen an Gewicht zu
gewinnen. Diese Auffassung stiitzen m.E. DOBERTs Beobachtungen, der eine
sich abschwicherde Bewertung sozialbetreuerischer Aufgaben seitens der
ostdeutschen Lehrer konstatiert und von einer Orientierung am “Job-Verstindnis”
vieler “West-Lehrer” spricht (1997, S. 351). Ursachen solcher Priorititen-
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verschiebungen sind unschwer aus der vorausgegangenen Beschreibung der
zweiten Phase des schulischen Wandels ableitbar.

Fiir das eingangs aufgeworfene Problem des Umgangs der Lehrer mit einer
veridnderten Schiilerschaft bedeutet das aber, dass ein gréBer werdender Teil der
heutigen Lehrerschaft — dies ist sicher auch schulformabhéngig — sich auf diesem
Wege neuen Anforderungen und notwendigen Verédnderungen im padagogischen
Handeln entzieht und Angemessenheit und ZweckmiBigkeit gewohnten eigenen
Tuns beziiglich seiner (verdnderten) Adressaten kaum in Frage stellt.

¢) Ein dritter Aspekt griindet sich aus meiner Sicht in der beruflichen
Sozialisation von Lehrerinnen und Lehrern in der DDR. Gemeint ist jenes
eingangs bereits beschriebene Moment dominanter Stofforientierung, einer im
Unterricht priméren Bindung an die Lernziele, einer mehr an der Fachlogik als
am Schiiler selbst ausgerichteten Unterrichtsgestaltung. Als wichtiges
Gegenstiick dazu ermdéglichten damals vor allem eine Vielzahl - nicht nur
verordneter - gemeinsamer Unternehmungen und Kontakte zwischen Lehrern und
Schiilern auBerhalb des Unterrichts vielfiltige und lebendige Beziehungs-
strukturen. Dieses Pendant sozialer Einbindungen ist an vielen Schulen der
Reformierung zum Opfer gefallen. Eine vor allem auch klimatisch wichtige
Vermittlungsbasis zwischen Lehrer und Schiiler ist nicht mehr intakt. Viele
Lehrerinnen und Lehrer mit einem eher kommunikativ-interaktionistischen
Berufsverstdndnis (vgl. GEHRMANN et al. 1995, S. 75) versuchen, diese soziale
Nihe und Gegenseitigkeit im Miteinander mit ihren Schiilern auf neuen Wegen
wiederherzustellen. Dagegen beschreibt WODERICH einen anderen Lehrertypus,
der, unsicher in Handlungssituationen mit einer verdnderten Schiilerschaft, sich
darin immer wieder aufs Neue motivieren muss (vgl. 1997). Es sind dies insbe-
sondere Lehrer, die an interessierte, aufgeschlossene und leistungsfihige Schiiler
in einem anspruchsvollen Fachunterricht gebunden sind (ebenda, S. 127).

Ich vermute, dass auch Teile dieser zuletzt genannten Lehrergruppe, soweit sie
nicht schon an traditionellen Gymnasien aufgehoben sind, wenig Selbstzweifel an
der eigenen beruflichen Prigung zulassen. Es ist eher ein Festschreiben ihres
bisherigen beruflichen Selbstverstindnisses zu erwarten. lhre nahezu ausschlieB3-
lich kriteriale, sachbezogene Leistungs- und Unterrichtsorientierung stellen sie
beinahe schiitzend zwischen sich, den eigenen tradierten Unterrichtsstil und ihre
Schiiler.

Zweitens: Ein anderer Blickwinkel auf eine veriinderte Schiilerschaft resultiert
aus der Schulstruktur selbst. Mit der Ubernahme eines selektiven, gegliederten
Schulsystems ist die Schiilerschaft heute innerhalb der verschiedenen
Schulformen deutlich anders zusammengesetzt als vordem an den
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Polytechnischen (FOS) bzw. Erweiterten Oberschulen (EOS) der DDR. Daraus
wurden Neuorientizrungen fiir gro¢ Teile der Lehrerschaft unerldsslich.

Am Problem der S:zlektion letztlich scheinen sich die Geister auch zu scheiden.
COMBE/BUCHEN dazu: “Wie stark die neuen Anforderungen das zu DDR-Zeiten
aufgebaute berufliche Selbstverstindnis zu erschiittern vermdgen, héngt also
nicht zuletzt von dem Sachverhalt ab, inwieweit Lehrkrifte im Kortext des
gegliederten Schulsystems eher den ,Gewinnern‘ (Statusgewinn) oder
,Verlierern® (Statusverlust) innerhal’y des Berufsstandes zuzuordnen sind” (1996,
S. 189 f).

Wichtig in diesem Zusammenhang ist ein Ergebnis aus der Berliner Befragung.
Dort wird festgestellt, dass sich diz Ostberliner Lehrer im Vergleich zu ihren
Kolleginnen und Kollegen im Westteil der Stadt deutlich stérker fiir schilorgani-
satorische Differenzierungen aussp-echen. So unterstiitzt vor allem die Lehrer-
schaft an den Gesamtschulen den Bzibehalt der Hauptschule (in Berlin/Ost stieg
die Zahl der Hauptschulen sogar vori 8 auf 17) in der Hoffnung auf eine Teilentla-
stung von ihrer schwierigen Schiilerklientel (vgl. HUBNER 1996). Fiir Branden-
burg ist m.E. eher zin gegenteiliges Votum zu erwarten. Dort wurde die Gesamt-
schule nahezu fichendeckend einge fiihrt, ein Hauptschulzweig war politisch und
pidagogisch nicht gewollt. Angesichts eines in Brandenburg stérker integrativ
ausgerichteten Schulkonzepts werden hier eher Stimmen laut fiir die Abschaffung
Jkonkurrierender* Schulzweige, so z.B. der Realschule (vgl. auch KUHN 1996).
Die nunmehr leistungshomogener: Zusammensetzung der Schiilerschaft in-
nerhalb der verschiedenen Schulzvveige wird fiir die Lehrer insbesondere dort
zum Problem, wo die ‘Leistungsspitzen’ abgezogen sind. Die Lehrkrifte hier
klagen iiber schlechtere Disziplin, tiber nachlassendes Leistungsstreben und
geringe Anstrengungsbereitschaft. [Das gesamte Leistungsspektrum eines Schiiler-
jahrganges lernen sie nicht mehr kennen. IThre beruflichen Erfahrunger dagegen
basieren aber zumeist auf der Arbeit mit leistungsheterogen Schulklassen.
Befragt zu Aspektzn von Kooperation und Kommunikation innerhalb der Lehrer-
kollegien ermitteln GEHRMANN/ HIJBNER in der Berliner Stichprobe ein starkes
Desintegrationsempfinden und nur geringe Werte an Gemeinsamkeit fiir jene
Lehrer, die an Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe im Ostteil der Stadt tétig
sind (1997, S. 385). Daraus folgern sie, dass die Ostberliner Lehrkriifte an diesen
Schulen — die Untersuchung erfolgte im Mai 1996 - sich offensichtlich noch nicht
auf die neue Schiilerklientel eingelassen haben. Deren beruflichen Auffassungen
sind orientiert an (enen von Gymnasiallehrern. Sie akzeptieren nicht, dass nur bis
zu 12% der an ihren Schulen aufgenommenen Schiilerinnen und Schiiler nach
Abschluss der 6. Klasse eine Empfehlung fiir einen gymnasialen Abschluss
aufweisen (ebenda, S. 385).

Ich méchte ein weiteres Beispiel notwendiger beruflicher Um- und Neuorientie-
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rung anfiigen. Lehrer an Gymnasien im Land Brandenburg sehen sich beispiels-
weise infolge weitgehend freier Zugangsméglichkeiten der Jugendlichen zur
gymnasialen Oberstufe (Klassen 11 — 13) wiederum mit einer ungewohnt grof3en
Bandbreite von Schiilern konfrontiert. Sie klagen dariiber, dass in ihren Kursen
die “falschen” Schiiler sitzen (vgl. FUHRMANN 1996). Wihrend zu Zeiten der
DDR nur 10 —15 % eines Schiilerjahrganges Abiturklassen besuchten, sind es
heute ca. 40 %. Jene Lehrerinnen und Lehrer, die bereits viele Jahre in der Abitur-
stufe der DDR-Schule gearbeitet hatten, mussten sich auf ein deutlich anderes
Leistungsspektrum einstellen und dabei auch sichtlich veréinderte Motive ihrer
Schiiler (Sicherung besserer Grundlagen fiir eine Berufsausbildung; Abiturzeit
als “Warteschleife” zwecks Zeitgewinn fiir eine Berufsentscheidung bzw. Abwar-
ten giinstigerer Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt; Prestigedenken ehrgeiziger
Eltern - ebenda, S. 144) zum Besuch der Abiturklassen in Rechnung stellen. Das
dies nur bedingt gelingt, verdeutlichen Beschwerden von Eltern iiber die Anwen-
dung teils rigoroser, auf einem hohen und engen Leistungsverstéindnis basieren-
der Selektionsmechanismen an manchen Gymnasien. So eine Mutter — dies
allerdings ein Beispiel aus Sachsen-Anhalt — wortlich: “Marie rettet jeden Frosch,
aber das zihlt nicht. Diese guten Eigenschaften werden totgemacht” (vgl. COMBE/
BUCHEN 1996, S. 191). Die hohe und nunmehr ungesteuerte Nachfrage machte
auch den Einsatz von Lehrkriften erforderlich, die bisher nur auf praktische
Schulerfahrungen aus der Sekundarstufe I (Klassen 6 — 10) zuriickgreifen konn-
ten (vgl. ebenda, S. 140 ff).

FUHRMANN macht deutlich, dass den Lehrern dieser Schulstufe die Notwendig-
keit, die eigene Berufsrolle zu verdndern — angesprochen werden insbesondere
eine stirkere Schiilerorientierung, eine Problem- und Projektorientierung, Exem-
plaritit und Offenheit des Unterrichts — weitaus weniger bewusst ist als die
organisatorischen Konsequenzen einer reformierten gymnasialen Oberstufe
(ebenda, S. 152ff).

Zu einem weiteren Aspekt inneren Wandels und verdnderter Berufsauffassungen
—zu pidagogischen Grundsiitzen und Leitvorstellungen der Lehrerinnen und
Lehrer.

HOYER (1997) hat in den Jahren 1993 und 1994 nahezu 800 Lehrerinnen und
Lehrer im Land Brandenburg nach der individuellen Bedeutsamkeit padagogi-
scher Grundsitze befragt. Dabei ging es u.a. darum, die aktuelle Bedeutsamkeit
pidagogischer Leitlinien fiir die Lehrer zu erfassen und mit deren Wertschétzung
zum Zeitpunkt vor der Wende 1989 zu vergleichen. Auf methodologische Unsi-
cherheiten einer solchen retrospektiven Einschitzung ist bereits verwiesen wor-
den. Zugrunde gelegt wurden z.B. Grundsitze wie:

u Lernkollektiventwicklung und —f6rderung;
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Verbindung von unterrichtlicher und auBerunterrichtlicher Arbeit;
Umsetzung ces Lehrplans;

Einheit von Bildung und Erzichung;

Individuelle Férderung;

Einheitlich handelndes Péadagogenkollektiv;

Bewertung und Zensierung.

Die Analyse dieses Vergleichs macht Bedeutungsverluste in fast allen
pidagogischen Grundsidtzen deutlich. In der Tendenz stellt HOYER eine
allgemeine Abkehr von ehemals allgemeinverbindlichen Prinzipien der Schule
der DDR fest (ebernda, S. 74). Gezeigt wird auch, dass dieser Bedeutungswandel
mafgeblich bestimmt wird durch die Schulform, an der die Befragten tiitig sind.
Bei der Umsetzung der Einheit von Bildung und Erziehung beispielsweise
zeichnen sich unterschiedliche Entwicklungslinien ab zwischen den Bereichen
der Primar- und der Sekundarstufe. Ca. 85 % der befragten Lehrer schitzten die
Wichtigkeit der Realisierung dieses Grundsatzes fiir die Schule der DDR (bis
1989) hoch ein. Nur bei den Lehrkriten der Grundschulen bleibt diese recht hohe
Wertschiitzung iibzr die Jahre erhalten, wihrend sie fiir den Sekundarbereich
durchweg auf Werte um ca. 70 % zuriickgeht. Ahnlich verhlt es sich hirsichtlich
einer individuellen Férderung der Schiiler. Auch hier zeichnen sizh kaum
Verdnderungen fiir den Primarbsreich ab. Bei einem insgesamt klaren
Bedeutungsverlust an den weiterfilhrenden Schulen bildet jedoch die
Gesamtschule mit einem nur geringen Absinken der Bedeutsamkeit dieses
pidagogischen Leitprinzips eine Ausnahme (ebenda, S. 71).

Was sagen Befragungsergebnisse dizser Art iiber die Entwicklung des beruflichen
Selbstverstindnisses der Lehrerschaft nach der Wende aus? Aus meiaer Sicht
ergeben sich aus cen vorgestellten Daten eher mehr neue Fragen als hilfreiche
Antworten. Ich michte dies an zwel Beispielen erldutern.

Mit Ausnahme der Grundschule wird festgestellt, dass der Grundsatz iiber die
Einheit von Bildung und Erziehurng nach der Wende fiir die befragten Lehrer an
Bedeutung verlier:. Wie aber positionieren sich die Lehrer in diesem Verhiltnis
zwischen Bilden und Erziehen heute? Lisst sich folgern, dass sie jetz: weniger
oder auch deutlich andere Erziehungsaufgaben wahrnehmen? Oder hat sich
vielleicht bei einern Teil der Lehrerschaft ein anderes Verstéindnis von Erziehung
herausgebildet, mit dem verglichen die frithere inhaltliche und praktische
Bestimmung der Komplementaritét von Bildung und Erziehung jetz weniger
funktional erscheint?

Ahnlich lieBe sich nachfragen zu dem Grundsatz von einem “einheitlich”
handelnden Pidagogenkollektiv. Es muss m. E. dazu zunichst erst einmal
geklirt sein, was “einheitliches” Flandeln in einer pidagogischen Theorie und

175



Praxis der DDR-Schule praktisch bedeutete, um heute beispielsweise folgern zu
kénnen: Gut, dass sich eine Reihe von Lehrerinnen und Lehrern von einem
uniformen ,Einheitsfront-Denken‘ hat befreien konnen. Freilich kénnte der
eingetretene Bedeutungsverlust aber ebenso Ausdruck verschlechterter
kollegialer Beziehungen in dem Sinne sein, dass - so die Aussage eines Lehrers
(ebenda, S. 74) - “der Kampf um Stunden und Vollbeschiéftigung (...} das Klima
vergiftet”.

Insgesamt wird die groBe Schwierigkeit deutlich, gegenwértig zu versuchen, ein
Bild professionellen Denkens und Handelns der ostdeutschen Lehrerschaft auch
nur zu umreifen.

Es kann BOTTCHER et al. darin zugestimmt werden, dass sich an den Schulen der
ostdeutschen Lénder eigene Formen “piddagogischer Kultur” entwickeln (vgl.
BOTTCHER/ PLATH/ WEISHAUPT 1997). Innerhalb solcher Prozesse einer weiteren
Umgestaltung und spezifischen Profilgebung der Einzelschulen sollten
wesentliche Teile kiinftiger Forschungsarbeit nunmehr verstirkt konkrete
Handlungsabliufe, ihre Reflexion und Begriindung durch die Lehrer in den
Mittelpunkt stellen. Stellt man ndmlich die Frage und beobachtet unmittelbar, wie
friihere Lehrer in der DDR heute solche pddagogischen Leitlinien und Begriffe
handhaben, wie z.B. Projekt- oder Handlungsorientierung, Exemplaritit,
Wissenschaftsbezug etc. von ihnen verstanden und im eigenen Unterrichtsalltag
umgesetzt werden, gewinnt man sicher einen noch weitaus besseren Aufschluss
dariiber, ob und wie sie Neues in ihre alte Berufsrolle einbauen. Es gibt hierzu
Forschungsaussagen, die feststellen, dass bei Teilen der Lehrerschaft Abwehr-
haltungen und latente Aggressionen gegen westliche Konzepte vorhanden sind.
Nach dem Motto: “Das ist bekannt. Das gab es frither bei uns auch schon”
werden, so die Autoren, Differenzerfahrungen verschleiert und die Suche nach
moglichen Gemeinsamkeiten blockiert (vgl. COMBE/ BUCHEN 1996, S. 192).
Ahnliche Erfahrungen beschreibt auch REINHARDT aus dem Bereich der
Lehrerweiterbildung. Am Beispiel des Umgehens der Lehrer mit dem Begriff
“Schiilerselbsttiitigkeit” problematisiert sie: “Der Begriff wir u.U. aufgenommen
und benutzt, aber in der unterrichtlichen Handhabung kann er trotzdem enge
Lehrerlenkungen und enge Schiilertdtigkeit bedeuten”. Sie schreibt weiter: “Die
neuen Begriffe werden der alten Praxis assimiliert, und somit kann die Person die
alte bleiben und zugleich die neuen Begriffe verharmlosen” (vgl. REINHARDT
1996, S. 260). Fiir einen groBen Teil der Lehrerschaft bedeutet das aber nicht
zugleich Riickzug in passive Gleichgiiltigkeit. Oftmals fiihren verfestigte
individuelle und auch kollektive Berufsideale zu einem hohen und sich selbst
zum Teil stark {iberfordernden Krifteaufwand.
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Deutlich macht dies eine Studie zur psychischen Gesundheit von Lehrerinnen und
Lehrern im Land Brandenburg. Dort sind 948 Personen dazu befragt worden, wie
sie schulische Belastungen erleben und wie sie sich den beanspruchenden Situa-
tionen stellen (FISCHER/ SCHAARSCHMIDT 1996). Dabei wurde festgestellt, dass
{iber 70 % der Befragten einer Risikopopulation im Sinne psychischer und psy-
chosomatischer Gefihrdung zuzuordnen sind. Mit 40,7 % wurde eine Lehrer-
gruppe ausgemacht, die durch iiberhéhtes Engagement im Sinne voa Selbst-
iiberforderung und hchster Verausgabungsbereitschaft gekennzeichnet ist. Ein
hohes Perfektionsstreben steht hier einer sehr geringen Distanzierungsfihigkeit
beziiglich beruflicher Probleme gegeniiber. Erschreckend groB eine weitere Grup-
pe von Lehrerinnen und Lehrern (31,5 %), die eine sehr hohe Resignations-
tendenz und wenig Engagement anzzigt. Mit der geringsten Auspréigung bei einer
offensiven Problembewiltigung heben solche Lehrer, dhnlich dem Burnout-
Syndrom, den GroBteil ihrer eigentlichen Handlungsfihigkeit verloren (ebenda,
S. 3f). Signifikant héufiger tritt dieser Risikotyp an Berufs- und Gesamtschulen
auf.

Abschliefende Betrachtungen

Wie nun sieht das Fazit der Betrachtung des bisherigen Verlaufs der inneren
Schulentwicklung in den neuen Bundesldndern aus? Welche Spuren haben die
zuriickliegenden Veridnderungsprozesse im beruflichen Selbstverstindnis der
ostdeutschen Lehrerschaft hinterlassen?
Viele der fiir die Beantwortung dieser Fragen hinzugezogenen Studien zeigen,
dass sich allgemeingiiltige Aussagen und Folgerungen fiir die Lehrerschaft
schlechthin weitgehend verbieten. Dler Versuch, die sehr komplexen und duferst
differenzierten Entwicklungsverlaufe schulischen und beruflichen Wandels auch
nur anndhernd zu erfassen, um sie schlielich in der Beschreibung einer Art
Phasenverlaufs zu biindeln, befriedigt nur wenig. Zudem wird es schwierig,
Verdnderungserwartungen und —notwendigkeiten hinsichtlich der ,alten
Berufsrolle ostdeutscher Lehrerinnen und Lehrer dann auch abzugrenzen von
einem Reformbedarf, der sich ohnehin fiir das berufliche Handeln und die
zukiinftige Gestaltung von Schule sowohl im Ost- als auch im Westteil
Deutschlands stellt, aber in diesem Beitrag nicht weiter betrachtet wurde.
Sichtbar wird, dass sich fiir viele ostdeutsche Lehrerinnen und Lehrer eine
“verénderte” Schiil erschaft als besondere Herausforderung an die Beurteilung und
Verinderung ihrer beruflicher Kompetenzen und Priorititensetzungen erweist.
Zahlreiche empirische Befunde sind zwar zum einen Beleg fiir eine weitgehende
Kontinuitdt und Stabilitdt im padagogischen Denken und Handeln vieler
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Lehrkrifte, auch nach den schulstrukturellen und curricularen Verinderungen des
Schulsystems der DDR. Grundlegende pidagogische Orientierungen und
unverzichtbare Handlungsroutinen scheinen kaum veréndert. Bei genauerem
Betrachten aber deuten diese Analysen zum anderen sehr wohl auch auf weitere
Ausdifferenzierungen in den beruflichen Auffassungen der ostdeutschen Lehrer-
schaft hin. Ausléser und AnstéBe dafiir, vielfach resultierend aus dem Umgang
mit einer veriinderten Schiilerschaft, werden zum Teil recht unterschiedlich
wahrgenommen und auch verschieden auf das eigene berufliche Selbst-
verstindnis abgebildet. So zeigt sich insgesamt im Spektrum professionellen
Denkens und Handelns ein breites Kontinuum engagierter, sich bis an die
Grenzen eigener Belastbarkeit verausgabender Lehrerinnen und Lehrer. Daneben
stehen Teile der Lehrerschaft, deren Versuche, die verinderten Anforderungen
angemessen zu bewiltigen, eher zu starken Verunsicherungen, zu Erschopfung
und auch Resignation gefiihrt haben. Selbstzweifel am eigenen Berufsverstiindnis
konnen und werden von ihnen kaum noch produktiv bearbeitet. Ein anderer
Typus von Lehrer wiederum scheint sich aus unterschiedlichen Griinden in kri-
tischer Distanz und in latenter Abwehr gegeniiber den Verinderungen und
Neuerungen weitgehend zu verschlielen. Fritheres berufliches Handeln wird, um
das Notwendigste modifiziert, beibehalten. Ein etwaiger Verinderungsbedarf
wird infolge einer zum Teil vorverurteilenden Bewertung neuer Zwinge
(vermutlich auch des “Wie” der Transformation), aber eben auch der jetzt stirker
selbst zu verantwortenden gréBeren Freirdume und eigenen Handlungs-
mdglichkeiten, eher nur an der Oberfliche wahrgenommen.

Konstanz oder Verénderung der Berufsrolle ostdeutscher Lehrerinnen und Lehrer
sind zweifelsohne eine Funktion bisheriger berufsbiographischer Prigung. Sie
werden zudem sichtlich determiniert durch das Erleben von Statusgewinn oder
Statusverlust innerhalb der unterschiedlichen Schulformen in einem nunmehr
selektiven Schulsystem. Weitere Wirkungen auf berufliches Ethos und
Lehrerhandeln resultieren kiinftig insbesondere auch aus den spezifischen Ent-
wicklungsbedingungen der einzelnen Schule. Klima, Management und pid-
agogischer Anspruch in der weiteren Schulgestaltung werden dabei nicht zuletzt
ausschlaggebend dafiir sein, ob und inwieweit paddagogische Ressourcen aktiviert
und fiir eine Weiterentwicklung beruflichen Selbstverstindnisses fruchtbar
werden.
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N. V. Sedova

Portrait des Lehrers der heutigen Schule
Ausgangspositionen
Wir formulierten theoretische Grundpositionen:

L] iiber die padagogische Kultur als jenem Teil allgemeinmenschlicher Kul-
tur, der innerer Besitz jedes Menschen werden muss und ihn nicht nur bei
der Aneignung von Werten, sondern auch bei ihrer Erschaffung unterstiitzt;

u tiber padagogische Bildung, die die Beherrschung allgemeiner und pid-
agogischer Kultur gewihrleistet;

u iiber Titigkeit und Kommunikation, die Quelle und Mittel der Entwicklung
der Personlichkeit sind.

Diese Positionen erlauben, das Niveau jener Anforderungen zu bestimmen, die
dem Lehrer in seiner pddagogischen Tatigkeit gestellt sind.
Ausgehend von diesen Positionen wird das Niveau wissenschaftlichen Verstind-
nisses derjenigen Probleme bestimmt, die in der Entwicklung der Persénlichkeit
des Lehrers bestimmend sein miissen. Der Lehrer muss begreifen, worin solche
padagogische Kultur besteht und welche Bedeutung sie im Umgang mit der Welt
und sich, in der Erziehung eines Menschen hat, der in diese Kultur eintaucht, sie
sich aneignet, sie entwickelt und sich selbst in ihr entwickelt.

An der Untersuchung dieser Problematik nahmen in unterschiedlichem Umfang

Lehrer mehrerer Schulen St. Petersburgs teil. Wesentliche Grundlage ist die

experimentelle Arbeit des Pddagogischen Gymnasiums Nr. 227 im Frunzen -

Rayon unserer Stadt.

Einige Eridrterungen zur heutigen Situation in der Bildung und in der Leh-
rerschaft

Die Materialien der durchgefiihrten Untersuchung erlauben folgende Feststel-
lungen:

L Im Laufe der letzten Jahre hat sich die Situation im Bildungssystem ver-
kompliziert, sie wird von der Mehrheit der Piddagogen als kritisch einge-
schétzt. Nur diejenigen, die sich aktiv in den Prozess der Anderung der
Schulwirklichkeit integrieren, geben eine positivere, hoffnungsvollere
Einschétzung der Zustands gegenwiértiger Bildung.

= Grundlegende Ursachen, die nach Meinung der Lehrer die Entwicklung
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der Sphire der Bildung erschweren, dndern sich in Abhéngigkeit von den
Erfahrungen in der pidagogischen Titigkeit. Anfangs werden methodische
Schwierigkeiten im Unterrichten des Faches genannt, spiter aber sieht man
die Ursachen in einer geringen Unterstiitzung der Bildungsinitiativen durch
Schiiler un¢| Eltern, in der sciwachen finanziellen und materiellen Sicher-
stellung.

= Grundleger de Anderungen im Bildungssystem verbinden die Lehrer mit
der Familie, mit der Verstdrkung ihrer Rolle in der Erziehung und Bildung
der Kinder, aber auch mit neuen Initiativen der Wissenschaft und Praxis als
innerer Ressource des Bildungssystems.

& Die Aneigrnung und Schaffung einer allgemeinen Kultur ist unméglich,
wenn der Mensch nicht schon in der Schule ein ausreichendes Niveau
padagogischer Kultur als eines grundlegenden Teils allgemeinmensch-
licher Kultar erreicht, als Handlungsanleitung, in sie einzudringen und
sich selbst zu entfalten.

Das Datenmaterial erlaubt uns, ein Defizit der Vorbereitung der Lehrer auf ihre
pidagogische Titigkeit und bedeutsame Erschwernisse festzustellen, die sie auf
die Probe stellen. Dies folgt bei einem Teil der Lehrer und einer bedeutenden
Zahl von Schiilern aus der oftmals schwachen Ausprigung allgem:ziner und
pidagogischer Kultur, bei einer Mehrzahl aus dem Fehlen jener Eins:ellungen,
die auf die Aneignung und Schaffing von Kultur, auf Entwicklung ihrer Indivi-
dualitit und auf schépferische Seltstentfaltung gerichtet sind.

Die erhaltenen Resultate bestimmten den Gang der weiteren Untersuchung mit
dem Ziel, jene Werte aufzudecken, von denen sich der Lehrer in seinem Leben
und Handeln leiten l4Bt. Diese Werte beeinflussen in erster Linie die Gerich-
tetheit der Persorlichkeit, ihren geistigen Zustand, ihre Beziehung zur Welt und
in der Welt und nicht zuletzt ihre Zufriedenheit im pidagogischen Tun. Die
Befragung, die von uns mit Unterstiitzung des Laboratoriums fiir sozialwissen-
schaftliche Forschung und der sozialpsychologischen Dienste durchgefiihrt
wurden, waren au;” die Erkldrung oten gekennzeichneter Erscheinungen gerichtet.

Meinungen der Lehrer iiber Aufgaben der Schule und ihre Ausbildung

Im nichsten Schritt der Untersuchung wurden die als erstrangig angesehenen
Aufgaben von Schulkollegien erfasst. Die Daten entstanden im Ergebnis der
Vorgabe einer Liste von zentralen Aufgaben der Schule. Wir baten die Lehrer,
sieben erstrangige, unverzichtbare Aufgaben von Schule auszuwihler. (vgl. Ta-
belle 1).

Nach Meinung der Lehrer sind erstrangige Aufgaben der Schule mit der Entwick-
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lung des Schiilers verbunden, in erster Linie mit der Entfaltung ihrer intellektuel-
len und schopferischen Fihigkeiten, aber auch bestimmter Personlichkeitsqualiti-
ten - Aufgaben der Entfaltung und Entwicklung der Individualitét, der Erziehung
zur Selbsténdigkeit der Schiiler in der Losung ihrer Lebensprobleme. Aufgaben -
wie: ein Minimum lebensrelevanter Kenntnisse auszubilden, Lebensplidne und
berufliche Absichten zu entwickeln - gingen in die Reihe erstrangiger Aufgaben
ein, waren aber wenig représentiert. Fast jeder zweite Lehrer nennt die Aufgabe -
Kenntnisse der allgemeinen und padagogischen Kultur anzueignen - was eng mit
der Entwicklung der Persénlichkeit des Kindes, der Ausbildung dafiir notwendi-
ger Eigenschaften verbunden ist.
Die Befragungsergebnisse belegen, dass auf den ersten Platz das Verstidndnis der
Lehrer von der Notwendigkeit der Aneignung allgemeinmenschlicher Kultur,
einer psychischen und physischen Kultur, der geistigen Kultur, der Kultur der
Arbeit, der Beziehungen zur Welt, zu sich selbst und zu anderen Menschen
geriickt ist. Das Verstidndnis der Bedeutsamkeit allgemeinmenschlicher Kultur fiir
die personliche und berufliche Entwicklung veranlasst die Lehrer in erster Linie
zur Vertiefung und Erweiterung ihrer wissenschaftlich-theoretischen,
psychologisch-pidagogischen und methodischen Ausbildung. Die Notwendig-
keit der Aneignung von Kunst, Literatur, von Beziehungen zur vielschichtigen
Welt und zu anderen Menschen wird bedeutend schwicher widergespiegelt. Nach
unseren Daten wird das dadurch erklart, dass sich die Lehrer in diesen Bereichen
am wenigsten vorbereitet zeigen und dass dadurch eine Reihe von Problemen
hervorgerufen wird.
Davon zeugen die Daten “Karten der Vorbereitung des Lehrers”, die nach einer
Selbstbewertung der Lehrer und mittels Bewertungen durch Experten erstellt
wurden. Die Lehrer haben auf hohem und mittlerem Niveau Kenntnisse der
Grundlagen der Wissenschaft und die Befdhigung, diese Kenntnisse der Wissen-
schaftsbereiche in praktischer Titigkeit anzuwenden, herausgehoben; schwicher
wird die Aneignung von Methoden der Wissenschaft ausgewiesen (vgl. Tabelle
2). An der Selbsteinschdtzung nahmen 123 Lehrer teil. Die Bewertung von
Experten wurde in der Stufe hdchster Ausprégung oder als arithmetisches Mittel
erstellt.
Die Daten iiber die psychologisch-pidagogische Ausbildung zeugen davon, dass
der grofite Teil der Lehrer (3/4 der Befragten) fiir sich das zweite Niveau der
Vorbereitung in der Mehrzahl der Parameter bestimmte. Im einzelnen zihlen
dazu: die Beherrschung wissenschaftlich begriindeter Methoden des Unterrichts
und der Erziehung; das Kénnen, eigene Erfahrungen und die ihrer Kollegen zu
verallgemeinern; das Konnen, eine wissenschaftlich-piddagogische Analyse der
Schulprogramme, Schulbiicher und Unterrichtshilfen vorzunehmen; Kenntnisse
der Entwicklungs- und Piddagogischen Psychologie; das Kénnen, péidagogische
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Jahre

ST 1992/93 | 1993/94 | 1994/95

01 | Entwicklung intellektueller Fahigkeiten 56 55 57
02 | Entwicklung des Denkens, der Aurmerksam-

keit, des Ged#chtnisses 52 40 42
03 | Entwicklung s:hépferischer Fihigleiten 39 44 48
04 | Ausbildung von Eigenschaften der Persén-

lichkeit 28 40 45
05 | Entwicklung von Erkenntnisinteressen 39 36 39
06 | Ausbildung einer Weltanschauung 25 37 38
07 | Entfaltung und Entwicklung der Individuali-

tét der Personlichkeit 34 35 36
08 | Erziehung zu Selbstiandigkeit in de: Lésung

eigener Lebensprobleme 22 34 36
09 | Ausbildung vo1 Lebensplinen und Berufs-

absichten 13 10 11
10 | Vermittlung voen Kenntnissen der allgemei-

nen und padagogischen Kultur an die Schiiler 10 19 40
11 | Vermittlung eines Minimums fiir das Leben

notwendiger Kenntnisse 5 7 11

Tabelle 1: Erstrangige Aufgaben der Schulz nach Meinung des padagogischen Kollektivs (in %)

) Kenntnisse der Grund- Befiihigung zur An- Beherrschung von Me-
Niveau | Jagen der Wissenschaf- | wendung der Kennt- | thoden der Wissenschaf-
ten nisse ten
Selbst- Experten- | Selbst- Experten- | Selbst-
bewertung bewertung Experten-
bewertunyz
I 85 61 |62 53 |36 19
I 31 43 [ 43 45 | 38 o
m 7 19 | .8 25 |49 60

Tabelle 2: Niveau der wissenschaftlich-theoretischen Vorbereitung der Lehrer (Bewertung und
Selbstbewertung in absoluten Zahlen)
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Ziele auf unterschiedlichen Stufen der Verallgemeinerung zu formulieren. Auf

niedrigstem Niveau (Niveau III) der Vorbereitung kennzeichnen die Lehrer

Kenntnisse der Entwicklungsphysiologie. Auf hiéchstem Niveau wird von 18

Selbstwertungen die Beherrschung von wissenschaftlich begriindeten Methoden

des Unterrichts und der Erziehung festgehalten.

Die wertenden Urteile der Experten fallen mit der Selbstbewertung der Lehrer in

einer Reihe von Parametern zusammen, aber es bestehen auch prinzipielle Unter-

schiede in der Bewertung (Lehrer bewerten sich bei weitem hoher als die Exper-

ten). Das betrifft das Konnen, pddagogische Ziele zu formulieren, Erfahrungen

ihrer Arbeit und die von Kollegen zu verallgemeinern; ihre Kenntnisse in

Entwicklungs- und Pidagogischer Psychologie und die Beherrschung von wis-

senschaftlich begriindeten Methoden von Unterricht und Erziehung, insbesondere

im Bereich der Erziehung.

Auf héchstem (die Hilfte der Befragten) und mittlerem Niveau (ein Drittel der

Befragten) tiberwiegen die Selbsteinschitzungen zur

u methodischen Vorbereitung der Lehrer zur Beherrschung des Lerninhalts;
zur Einfiihrung auBerunterrichtlicher Arbeit im Fach;

L] Beherrschung der technisch-schulischen Organisation und der Anschau-
ungsmittel;

u Einfithrung auBerunterrichtlicher erzieherischer Arbeit.

Die Fihigkeiten, alle Arten der Lerntitigkeit auf dem Niveau gegenwirtiger

didaktischer Forderungen zu organisieren, wurden von 105 Lehrern auf Niveau-

stufe I und II bewertet.

Nach Meinung der Experten iiberschitzten sich die Lehrer in der Bewertung ihres
Koénnens in Tétigkeitsorganisation, in der Beherrschung des Unterrichtsinhalts,
der Einfiihrung der auBBerunterrichtlichen erzieherischen Arbeit und der Arbeit im
Fach.

Die vorgestellten Daten bezeugen, dass die Lehrer ihre wissenschaftlich-theore-
tische, psychologisch-pidagogische und fachdidaktische Ausbildung relativ
hoch bewerten; die Bewertung der Experten ist bedeutend niedriger, besonders
in den beiden letzten Merkmalen. Das ist damit verbunden, dass in der Selbstein-
schitzung der Lehrer Wunschdenken und innere Stimmungsbilder - fiir die
Experten aber die Beurteilung von Kenntnissen und Kénnen des Lehrers in der
konkreten Arbeit eine Rolle spielen.

Der Lehrer bewertet sich nach einzelnen Ausbildungsprofilen. Die Experten, nach
Profilen bewertend, integrieren und betrachten die Personlichkeit als Ganzes. Auf
ihre Bewertungen wirken zusitzliche Informationen iiber den Lehrer, dessen
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allgemeine und pidagogische Kultur. Auflerdem haben die Teilnehmer cer Exper-
tise mehrheitlich die Méglichkeit, die Tatigkeit der Lehrer unmittelbar in der
Arbeit zu beobachten, was fiir den GroBteil der Lehrer iiberhaupt nicht im Feld
ihrer Aufmerksarr keit liegt.

Zur Beantwortung; der Frage, welchen Platz die Kultur in den Werten der
Lehrer einnimmt, war den Lehrern aufgetragen, nach einer fiinfstufigen Skala
iiber 20 Werte (vgl. Pddagogische Diagnostik 1993, S. 35 f.) zu urteilen (in die
publizierte Liste wurden noch zw:zi Werte zusitzlich aufgenommen). Im Fra-
gebogen wurden die Werte in williirlicher Reihenfolge aufgezihlt. Zusitzlich
zur Bewertung wurde vorgeschlagen, die Wertkategorien in eine Rangordnung zu
bringen. Im Einzelnen wurden folgende Werte aufgefiihrt: Erhaltung des Frie-
dens, Lebensweisheit, interessante Arbeit, gute und wahre Freunde, Gesundhelit,
Mensch, Kultur, Selbstsicherheit, Eirkenntnis, tatkrdftiges Leben, Selbstindigkeit,
Schopfertum, Gleichheit, Padagogische Kultur, Schonheit, Hab und Gut, Un-
abhdngigkeit, Wahrheit, Schutz der natiirlichen Umwelt, gesellschafiliche An-
erkennung.

Befragt wurden 3& Lehrer. von der 20 beurteilten Werten wurden die bedeutsam-
sten und die am wenigsten bedeutsamen gekennzeichnet.

Unter den bedeutsamsten Werten erhiilt die héchste Bewertung Erhcltung des
Friedens (4,2). Diz Rangplitze 1 bis 5 im Urteil der Lehrer erhielten: lirhaltung
des Friedens (4,2), Hab und Gut (3,8), Mensch (3,4), Schutz der nctiirlichen
Umwelt (3,2), Kultur (3,1). Mit niedrigster Wertung wurden bedacht: Wahrheit
und Unabhdngigkeit (1,7); gute und wahre Freunde (1,0); Selbstiindigkeit und
gesellschaftliche Anerkennung (0,9). Alle tibrigen Werte nehmen eine mittlere
Position ein, u.a. auch die Pddagogische Kultur, die von den Lehrern - in erster
Linie - als Grundlz ge ihres beruflichen Erfolgs bewertet wird. Nur selten wird sie
als Grundlage der Aneignung allgemeinmenschlicher Kultur betrachtet.

Wenn man die Gruppe der am wenigsten bedeutsam eingeschiitzten Werte
(Rangplétze 16 bis 20) betrachtet, so erscheinen hier die Werte: gesellschaftliche
Anerkennung und Selbstindighkeit (4,1), gute, wahre Freunde (4,0); Schonheit
und Gleichheit (3,4), Wahrheit und ‘Unabhéngigkeit’ (3,3), ‘Schépfertum’ (3,2).
Je hoher der Wert hier ist, desto geringer die Bedeutsamkeit. Erklérlich sind die
niedrigsten Wertuigen in dieser Reihung fiir gesellschaftliche Anerkennung und
Selbstindigkeit. Lehrer erfahren in den heutigen Tagen keine Anerkernung der
Gesellschaft fiir sich sowie keine Unterstiitzung und Aufmerksamkeit seitens
gesellschaftlicher Krifte, sie sind weniger stolz auf Erfolge ihrer beruflichen
Tiatigkeit. Auch ‘Selbstidndigkeit’ wird als Wert mit der niedrigsten Wertung
versehen. Das zeugt davon, dass Selbstéindigkeit aktuell nicht als Wer: gesehen
wird, und zwar deshalb, weil ein Teil der Lehrerschaft sie nicht braucht und
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andere sich einfach immer fiir selbstéindig halten.

Die Daten erlauben festzustellen, dass die allgemeinmenschliche Kultur fiir den
Lehrer einer der bedeutsamsten Werte ist, die pddagogische Kultur jedoch nur
vom Standpunkt des Erfolgs in beruflicher Meisterschaft des Lehrers bewertet
wird. Beinahe keine Aufmerksamkeit wird auf ihren Zusammenhang mit der
allgemeinen Kultur gerichtet.

Beziehungen der Lehrer in Selbstsicht und Expertenurteil

Die drei oben erwihnten Ausbildungsprofile des Lehrers sind auch eng mit der

Ausrichtung der “Beziehungen” verbunden. In dieser Sicht wird - in erster Linie -

die Erscheinung der pddagogischen Kultur als Kultur der Beziehung zur Welt, zu

sich und zu anderen Menschen ausgewiesen. Untersucht wurde die Beziehung,

die Einstellung der Lehrer zur eigenen Tiitigkeit (verantwortungsvoll, enga-

giert, schdpferisch); zu den Schiilern (wohlwollend, fordernd, gerecht, pad-

agogisch optimistisch); zu den Eltern (teilnehmend, pidagogisch fordernd) sowie

zu sich selbst (adiquate Selbstbewertung, Selbstkritik).

Im Ergebnis der Untersuchung wurde festgestellt:

= Auf hohem Niveau haben die Lehrer hervorgehoben: die Selbstbewertung
verantwortlicher Beziehung zur T#tigkeit, wohlwollende Beziehung zu den
Schiilern, teilnehmendes Verhiltnis zu den Eltern; freundschaftliche Bezie-
hung zu den Kollegen und addquate Selbsteinschétzung.

m Aufniedrigem Niveau wurden eingeordnet: die Selbsteinschitzung schép-
ferischer Beziehungen zur Titigkeit; pidagogisch fordernde Beziehung zu
den Eltern und Selbstkritik (vgl. Tabelle 3 auf der néchsten Seite).

Diese Daten lassen die Feststellung zu, dass sowohl die Lehrer selbst und mehr
noch die Experten Beziehungen zwischen Lehrern und ihrer sozialen Umwelt
ungeniigend hoch werten.

Das ist nach unserer Ansicht durch geringes Wissen und Kénnen im Bereich der
padagogischen Kultur, insbesondere in der Kommunikation, durch ungeniigende
Arbeit in der Selbstanalyse, der Selbstentwicklung und Selbstentfaltung seiner
Persdnlichkeit und der Persénlichkeit des Schiilers zu erkléren.

Konturen eines Portraits - skizziert von Lehrern
Fiir die Realisierung nicht nur der gekennzeichneten Anforderungen, sondern

auch vieler weiterer Aufgaben durch die Schule wird ein Lehrer mit besonderen
Qualitiiten erforderlich. Im weiteren werden Daten genutzt, die mit der Methodik
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des unvollendeten Satzes “Mein Nachdenken iiber...

3

von Lehrem erhalten

wurden.
Nivezu | Niveau II Niveau IIT
Besichusngen Selbst-  Experten- | Selbst- Experten- | Selbst- Experten-
beweriung bewertung bewertung

1. Zur Titigkeit, zum Handeln:
= verantwortl ch 74 60 39 48 0 15
n engagiert 32 41 71 49 20 33
L] schopferisch 12 18 67 36 44 69
2. Zu den Schiilern:
= wohlwolleni 67 40 56 69 0 14
= fordernd 33 25 71 69 19 29
L] gerecht 27 24 79 70 17 29
= optimistisch 35 28 77 67 11 28
3. Zu den Eltern:
= mitfiihlend, teil-

nehmend 72 53 51 62 0 18
L fordernd 15 13 59 60 49 50
4. Zu den Kollegen:
L freundschafilich 79 47 34 58 10 18
= verstindnisvoll 62 40 61 73 0 10
u grundsitzlich 42 44 58 46 23 33
5. Zu sich selbst:
L] adédquate Se!bst-

einschétzuny; 63 38 48 52 12 33
= Selbstkritik 34 22 67 53 22 48

Tabelle 3: Bewertung, der Beziehungen (Selbstbewertung und Expertenurteil)

Fiir den Lehrer wi-d es in der Arbeit mit den Kindern wichtig zu verstehen, dass
“es notwendig ist, Kinder zu lieben, tolerant zu sein, Takt zu zeigen, jedes Kind
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zu achten, seine psychischen Besonderheiten, seine familidren Schwierigkeiten
und seine Gesundheit zu kennen”. “In der Arbeit des Lehrers soll es keinen
‘Ausschuss’ geben”, “in allem soll Folgerichtigkeit, Konsequenz herrschen”.
“Fiir Kinder ist der Lehrer eine Personlichkeit. Deshalb ist er verpflichtet, sein
Fach gut zu kennen, kulturvoll im Umgang mit ihnen und den Eltern sowie kor-
rekt und akkurat in seiner Arbeit zu sein”.

“Der Lehrer braucht titigen und menschlichen Kontakt zu den Schiilern, Ver-
stdndnis dafiir, dass jedes Kind eine Persénlichkeit ist. Nur bei einer solchen
Einstellung kann man von Effektivitit des Unterrichts und der Erziehung spre-
chen. Umgang mit Lernenden - das ist vor allem Umgang mit Menschen, aber
erst dann Umgang mit Schiilern.”

In der Arbeit mit Kindern ist es wichtig zu verstehen, dass dies “eine miihevolle,
schwierige Arbeit ist, die grofie Zuriickhaltung erfordert, die keine Demiitigung
ihrer Wiirde zuldsst. Aber wenn dies dennoch geschieht, dann muss der Lehrer
begriinden kinnen, dass er wegen mehrfacher Nichterfiillung begriindeter Forde-
rungen durch den Schiiler selbst dazu gezwungen war. Wichtig ist das Bestreben
des Lehrers, den Schiiler zum Verbiindeten in der Sache zu machen.” Und liber-
haupt “sind die Kinder von Natur aus neugierig. Deshalb ist es notwendig, solche
Titigkeiten und Verfahren ihrer Realisierung zu finden, die sie interessieren.”

Untersucht wurde die Meinung der Lehrer iiber die von lhnen am hdchsten
bewerteten Eigenschaften der Persénlichkeit des Lehrers und der Schiiler. Es
wurden 40 Eigenschaften vorgegeben. Wenn wir sie in eine Rangordnung brin-
gen, erhalten wir die hochgeschitzten Eigenschaften der Persénlichkeit in der
Abnahme ihres Wertes: Gewogenheit (deren Basis wahre Giite darstellt), Profes-
sionalitiit, Liebe zu den Kindern, reiche Kenntnisse und groBer Intellekt, kommu-
nikative Kultur (Kénnen, miteinander umzugehen), Gelehrsamkeit und Schopfer-
tum, Verstindnis fiir kindliche Probleme und die Fahigkeit, die Individualitit des
Schiilers anzunehmen, Offenheit, Kénnen und das Streben zu erkliren, Geduld
und gewissenhafte Beziehung zur Arbeit, Weitblick und persénliches Interesse
fiir den Schiiler, Ehrenhaftigkeit und Schlagfertigkeit, Gerechtigkeit und Humor
und vieles andere.

Die hervorgehobenen personlichen Eigenschaften des Lehrers sprechen nochmals
dafiir, dass bedeutsam sind: der Besitz einer allgemeinen und pidagogischen
Kultur, Professionalismus in der T#tigkeit, hchste moralische und intellektu-
elle Eigenschaften.

Konturen eines Portraits des Lehrers - skizziert von Schiilern

Das vorgestellte Portrait des Lehrers der heutigen Schule wire ohne ein Urteil der
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Schiiler unvollstindig. Deshalb wurde die Meinung der Schiiler untersucht, denen

vorgegeben wurde:

L] einen Aufsatz, ein Essay zurn Thema: “Der Lehrer - {iber den ic1 erzdhlen
mdochte” zu verfassen;

= ein musikalisches oder kiinstlerisches Portrait ihres Lieblingslehrers unter
dem Motto “Loblied auf der. Lehrer” zu verfassen;

u auf einen Fragebogen “Der |_ehrer in meinen Augen” zu antworten.

Die Befragungsergebnisse bei Schiilern unterschiedlicher Altersgruppen be-
stitigen, dass Portraits des Lieblings- und idealen Lehrers bei den Jiingeren
iibereinstimmen und eher Personlichkeitseigenschaften des Lehrers aasdriicken
wie: gut, klug, schon, fiirsorglich. Die Alteren wollen, dass der Lehrer gerecht,
aufmerksam gegeniiber ihren Problemen ist und Humor besitze u.a. Die Schiiler
der hoheren Klassen meinen, dass “es den idealen Lehrer nicht gibt, aber beliebt
ist der, dem du dich anvertraust.”

Um das Bild des l.ehrers in den Augen der &ltesten Schiiler vorzustellen, wenden
wir uns Materialien der ersten pidagogischen Olympiade “Erfolg” z1, die vom
Lehrstuhl Piddagogik der Universtdt A. I. Herzen im Jahre 1995 fiir Schiiler
pidagogischer Klassen 10 und 11 durchgefiihrt wurde.

“Ich unterstiitze aen Standpunkt ven L. N. TOLSTOJ: "' Wenn der Lehrer nur Liebe
zur Sache hat, wird er ein guter Lehrer. Wenn der Lehrer nur Liebe zum Schiiler
hat, wie Vater und Mutter - wird e besser als jener Lehrer, der alle Biicher las,
aber weder Liebe zur Sache noch zu dem Schiiler hat. Wenn der Lehrer in sich
Liebe zur Sache vnd zu den Schiilern vereinigt, ist er der vollendete Lehrer”.
Grundlegende Avfgabe des Lehrers ist es anzuleiten, zu leben, zu arbeiten, sich
zu vervollkommnen. Er soll sich und seine Schiiler zu Kreativitit anrzgen, sich
und den Schiiler zur Selbstbildung anregen.

Die Kinder fiir die Zukunft erziehznd, soll der Lehrer nicht vergessen, dass sie
schon leben, dass die Zukunft in der Gegenwart geboren wird.

Wichtig in den Bzziehungen zu den Kindern sind Aufrichtigkeit und Wahrheit.
Manches Mal ist es niitzlich zu schweigen, sich einer Antwort zu entzizhen, aber
niemals darf man Kinder hintergeh:2n. Hinter Aufrichtigkeit und Wahrheit stehen
Vertrauen und ge zenseitige Achtung.

Nach meiner Ansicht ist Erziehung sehr wesentlich fiir den Unterrichtsprozess.
Sie soll unmitteltar im Unterricht stattfinden, sie wird durch die Pers3nlichkeit
des Lehrers zum Leben gebracht.

Das personliche Beispiel des Lehrers, seine Liebe zu Kindern, das Streben,
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Neues zu suchen, die Einheit von Fordern und Handeln sind das Fundament des
Erziehungsprozesses.

K. D. USINSKU sagte: “Der Lehrer lebt, solange er lernt. Sobald der Lehrer
aufhort zu lernen, stirbt in ihm der Lehrer.”

Um Kinder zu lehren, ist es notwendig, Unterrichtsinhalte auswihlen und sie
wissenschaftlich und fasslich darstellen zu kénnen, damit das Kind niemals die
Neugier verliert, damit es sucht und der Lehrer ihm bei der Suche hilft.

Es ist wichtig, den Kindern die teuersten, htéchsten Gefithle nahe zu bringen:
Liebe und gegenseitiges Verstindnis, Mitgefiihl und Wohlwollen, gegenseitige
Achtung und Vertrauen, Redlichkeit und Arbeitsliebe, Verantwortlichkeit und
Zuverlissigkeit.

Der Lehrer kann wirklich die Freiheit der Kindheit gewé#hrleisten. Er behiitet und
zieht die Kinder auf, lehrt und straft, hilft und begeistert.

Uberhaupt, die Kinder wollen lernen, und der Lehrer will lehren - und selbst,
wenn das nicht immer gegeben ist, muss man die Ursachen sowohl in dem einen
als auch in dem anderen suchen.

Auf diese Weise wurde dank der Materialien der Untersuchung eine Vorstellung
iiber das wahre Bild des Lehrers geschaffen, der sich von bestimmten moralischen
Werten leiten l4sst, sein Urteil iiber die Aufgaben hat, die die Schule 16sen muss;
der die Hiirden des piddagogischen Alltags gut kennt, auch wenn er {iber ihre
Ursachen nur ungeniigend Klarheit hat. Besonders schitzt er an den Kollegen
Menschlichkeit, Kultur, Professionalitit und Intellekt und immer erinnert er sich
daran, dass er selbst das einpragsamste Beispiel fiir seine Schiiler ist.
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V. V. Tumalev

Die Lehrerschaft in der sich verindernden Gesellschaft
Einleitung

Die soziologischen Forschungen, auf deren Basis diese Ausarbeitung erfolgte,
spiegeln die Situation der Lehrer 5t. Petersburgs - der der GroBe nach zweiten
“Megapolis” Russlands - wider.

In einer Befragur g nahmen 1587 Probanden - Lehrer von der Mittelschule (12
Ficher) und der Grundschule teil. Die ausgewdhlte Stichprobe stellt 7% der
Grundgesamtheit der Lehrer dar. Ausgewihlt wurden 44 Schulen: 21 allgemein-
bildende, 13 Schulen mit verstdrktem Unterricht in einem oder mehreren Fi-
chern; 7 Gymnasien und 3 Lyzeen mit verstdrktem Unterricht in bestimmten
Fachern.

St. Petersburg isi ein groBes kulturelles, wissenschaftliches und industrielles
Zentrum. Deshall ist die Extrapolierung einiger Schlussfolgerungen auf die
Lehrerschaft des Landes im Ganzzn nicht méglich. Jedoch ist es miiglich an-
zunehmen, dass die bedeutendsten Tendenzen kraft ihrer Wichtigkeit und De-
terminiertheit durch die politischen und sozial-6konomischen Verdnderungen fiir
die gesamte Lehrerschaft Russlands charakteristisch werden.

Folgenreiche sozial-Skonomische und politische Anderungen der letsten Jahre
riefen in unserer (Gesellschaft eine Menge von Problemen hervor. Sie beriihren
buchstdblich alle Sphiren der Lebenstitigkeit und erfordern letztlich ¢ine kom-
plexe Betrachtung. Das zwingt dazu, dass einzelne Forscher wie auch ganze
wissenschaftliche Kollektive priifen, welche Bedeutung ein bisher erarbeiteter
Begriff aus neuer Perspektive erhalten wiirde. In vollem MaBe gilt das auch zur
Bestimmung des Begriffes Lehrerschaft, ihrer Funktion und Rolle und ihren
Platz in der sozialen Struktur und in gesellschaftlichen Prozess.

Theorie der sozialen Schichtung (Stratifikation) als Methode der Gesell-
schaftsanalyse

Grundlagen heutiger Zugénge zur Analyse sozialer Strukturen wurclen durch
MAX WEBER gele;it, der sie als vielstufiges System betrachtet, wo neben Klassen
und den von ihnen ausgelosten Beziehungen im Eigentum sozialer Status und
Macht einen wich:igen Platz einnehmen. Als grundlegende Bedingung der Exis-
tenz von Klassen bestimmt M. WE3ER die ungleiche Verteilung des Eigentums
und der 6konomischen Macht. Daher folgt auch die Ungleichheit der Individuen,
die Klassen bilden, was in der Praxis die Schichtung der Gesellschafi mit dem
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Monopol von Gruppen von Menschen auf bestimmte materielle Giiter verbindet.
Spéter haben Soziologen auf dieser Grundlage die Theorie der sozialen Stratifika-
tion ausgearbeitet.

Einer der Begriinder des Funktionalismus, Professor T. PARSONS, bemerkte, diese
Wissenschaftsrichtung charakterisierend, "dass die soziale Schichtung und Ten-
denzen der sozialen Mobilitiit ... - ein traditioneller, zentraler Bereich der For-
schung der Soziologie sind; als solcher, ein Bereich, auf den keine andere Wis-
senschaft ernsthaft Anspruch erhebt”. Er stellt so einen Kernbereich der gesamten
Soziologie dar. Ahnlich anderen Systemen sind soziale Systeme zu Differenzie-
rung geneigt, wobei als eine ihrer wichtigen Achsen eine "vertikale Achse"
auftritt. Das ruft die Zuspitzung von Problemen der Beziehungen zwischen
normativen Komponenten der sozialen Struktur hervor, beispielsweise den Wert-
und rechtlichen Normen, und ebenso auch bei der Integration der "Interessen"
(sowohl auf Gruppen- als auch kollektivem Niveau) und der Motive der Indivi-
duen im sozialen System (Amerikanische Soziologie 1972, S. 58).

Im urspriinglichen Sinne bezeichnete Schichtung ("Stratifikation") den Prozess
der Verteilung einer gewissen Art von Gegenstinden in einem Kontinuum und
ihre Gruppierung nach annihernd gleichen Situationen in ihr. Ebenso bezeichnet
sie das "Ergebnis dieses Prozesses, d.h. eine gewisse Anordnung dieser Gegen-
stande" (J. GoOULD, W. L. KOLB 1965, S. 695.). Der Stratifikation eine Bestim-
mung des "Sozialen" hinzufiigend, bewahrten die Soziologen die zweifache
Bedeutung des Begriffes, der dem Wesen nach die Schichtung der Bevélkerung
nach bestimmten Merkmalen kennzeichnet. Auf diese Weise kennzeichnet "sozia-
le Schichtung" die Ordnung von Elementen in Gruppen, die Einfiihrung der
sozialen Position, die die eine von anderen als hoher- oder niedriger angeordnet
unterscheiden. Die soziale Schichtung wird gleichzeitig sowohl als Prozess,
kontinuierlich in der Gesellschaft ablaufend, als auch als dessen Ergebnis be-
trachtet. Letzten Endes gibt die Stratifikation ein spezifisches Bild der Gesell-
schaft, indem fiir ihre Zeichnung eigene Methoden verwendet werden.

Uber das Wesen der Stratifikation sprechend, unterstrich Professor K. DAVIS,
dass es vor allem "die Ungleichheit der Situationen und ihre Wertungen" aus-
macht (1942, S. 312). Im Wérterbuch von J. GOULD UND W. L. KOLB wird Strati-
fikation als "Prozess” bestimmt, “ in dessen Resultat sich Familien und Individu-
en als einander nicht gleich erweisen und in eine hierarchisch angeordnete
Schicht mit unterschiedlichem Prestige, Eigentum und Macht gruppiert werden"
1965, S. 695).

Theoretische Ausarbeitungen auf dem Gebiet der Stratifikation, erarbeitet von T.
PARSONS, R. MERTON, K. DAVIS, U. MUR sind auch heute anerkannt. Als Ursa-
che der sozialen Schichtung sehen sie die Funktionsteilung in der Gesellschaft.
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Tatséchlich, dafiir, dass die Gesellschaft existieren kann, miissen in ihr zine grofie
Anzahl vielfiltiger Funktionen - von Schliisselfunktionen iiber wichtige bis zu
unbedeutsamen - verwirklicht we:-den, um ihre Lebenstitigkeit und einen be-
stimmten Fortsch-itt zu gewihrleiszen. Die Bedeutung der funktionaler: Situation
wird durch den Grad der funktionalen Einzigartigkeit verschiedener sozialer
Positionen und den Grad der Abhédngigkeit der gegebenen Position von anderen
bestimmt.

Gestiitzt auf die Grundlage dieser oder anderer Merkmale einer Reihe gleich-
bedeutender Dimensionen der Schichtung (Stratifikation) ist es méglich, die
Gesamtheit sozialer Positionen einzelner Gruppen in eine Ordnung zu bringen.
Die Summe der Merkmale, die Schichten identifizieren, sind durch Soziologen
herausgearbeitet. Das groBte praktische Interesse enthilt eine Reihe ven Dimen-
sionen, die von Professor BERNARD BARBER mit folgenden Merkmalen ausge-
gliedert wurden:

] Prestige der Profession;

Herrschaft ind Macht;

Einnahmen und Reichtum;

Bildung oder Wissen;

Religiositit oder Ritualitit;

verwandtschaftliche oder ethnische Gruppen (1972).

Funktionen der Lehrerschaft in der Gesellschaft

Es muss unterstrichen werden, dass sich die soziale Schichtung (Stratifikation)
auf traditionelle Grundlagen der westlichen Gesellschaft stiitzt, die nicht solchen
kardinalen, revolutioniren Erscheinungen unterworfen ist wie die russische.
Deshalb wire es nicht rechtméBig, diese direkt auf die gegenwirtige russische
Gesellschaft zu extrapolieren, die sich im Stadium rigoroser dynamischer Ande-
rungen der soziale Struktur befindet. Daher erscheint es als rechtmiBig, grundle-
gende Methoden der Ausgliederung von Schichten und vorgeschlagene Merkmale
zu nutzen, um die Lehrerschaft als eine sozial-professionelle Schicht zu betrach-
ten, Dabei gehen wir davon aus, dass die Profession als eines der wesentlichen
Merkmale der Zugehorigkeit zu einer Schicht auftreten kann. Somit wird es
méglich, die Lehrerschicht vom Standpunkt der Beschreibung ihrer Merkmale zu
untersuchen, um diese aus der allgemeinen Gruppe der Intelligenz auszuglie-
dern.

Wir lassen hier bewusst das Problem der historischen Genesis der Lehrerschaft
aus, wie sie von verschiedenen Autoren in unterschiedlichen Zeiten auf dieser
oder jener Stufe der Analyse dargestellt wurde. Es bleibt jedoch zu unterstreichen,
dass bei aller Vielgestaltigkeit der Arten menschlicher Titigkeit die Roll: sozialer
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Gruppen, die fiir Unterricht, Erziehung und Vermittlung der von den Vorgéngern
gesammelten Kenntnisse, Erfahrungen vorbestimmt waren, immer ausreichend
grof war und tiefe sozial-politische Wurzeln hat. Gleichzeitig stellen wir fest,
dass diese Titigkeit der Lehrerschaft niemals durch die Gesellschaft in dem Mafle
anerkannt wurde, in dem sie den Fortschritt voll unterstiitzen konnte. Nicht-
destoweniger ist das historische Herausbilden der Funktion der Lehrerschaft im
System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung offensichtlich. Wenn in frithen
Stadien der menschlichen Zivilisation die Funktion der Lehrerschaft auf die
Unterrichtung der heranwachsenden Generation in Fertigkeiten im Kampf ums
Uberleben hinauslief, so transformierte sie sich spiter zur Funktion der Re-
produktion der Produktivkrifte, des Intellekts und des Kognitiven.

Welche historische Epoche wir auch auswihlten, welchen Anderungen die Positi-
on der Lehrerschaft auch in der Gesellschaft und im Staat unterworfen wiirde,
unveréndert bleibt eines: die Arbeit des Lehrers, seinen Platz in der gesellschaft-
lichen Arbeitsteilung bestimmend, ist ihrem Charakter nach geistige Arbeit. Auf
diese Weise wird der Platz der Lehrerschaft in der sozialen Struktur als organisch
zusammengesetzte Intelligenz mit dem wesentlichen Charakteristikum des be-
wussten Schopfertums bestimmt.

In der Entwicklungsgeschichte der Intelligenz formierte sich in ihrem Milieu
besténdig eine Schicht, die sich professionell mit der Unterrichtung und Erzie-
hung der Persénlichkeit beschéftigte, beginnend mit dem Kindesalter und endend
mit der Jugendperiode. Diese Schicht konzentrierte sich in ihrer Tétigkeit immer
mehr auf bedeutsamste soziale und kulturell-personlichkeitsbildende gesell-
schaftliche Ziele, die in ihrer Gesamtheit auch als soziokulturelle Funktion der
professionellen Gruppe pidagogischer Intelligenz in Erscheinung treten.
Professionelle und soziokulturelle Funktionen der Lehrerschaft in der Gesell-
schaft zeigen offensichtlich die Wichtigkeit dieser Schicht fiir die Existenz einer
beliebigen Sozialitit, fiir ihre erfolgreiche Reproduktion und Entwicklung. Selbst
die Feststellung dieses Faktums lésst aber noch nicht verstehen, dass sich diese
sozial-professionelle Schicht sowohl "von innen" wie auch in ihren Beziehungen
zu anderen Schichten, in der Gesellschaft als sozialer Organismus ausweist.

Die weitere Analyse dieser Frage wurde von uns auf der Grundlage der Merkmale
durchgefiihrt, die von B. BARBER gekennzeichnet wurden. Selbstverstindlich
werden sowohl die Inhalte der Merkmale selbst und ihre Wechselbeziehungen
von uns nicht nur in der Verkiirzung laufender Realitit russischer Wirklichkeit
betrachtet, vielmehr versuchen wir, solche Anderungen zu verstehen, die heute
ebenso bedeutsam die Lehrerschaft beriihren.

Die Anwendung der Merkmale der Schichtung (Stratifikation) flir die Diagnose
der russischen Gesellschaft, die sich im Zustand der Entstehung befindet, hat
bedauerlicherweise keine traditionellen Analogien. Die Feststellung der Kontinui-
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tit von sowjetischen und russischen Etappen der Entwicklung der Soziologie
erfordert ein bestinmte Zeit.

Lehrerschaft in cdlen Merkmalen der Stratifikation

Prestige der Profession

Man kann nicht sazen, dass die sowjetische Gesellschaftswissenschaft den Fragen
des Prestiges der Frofession keine Aufmerksamkeit zuwandte. Aber die Mehrzahl
der Forscher betrachtete Prestige der Profession als soziale Bewertung ihrer
funktionellen Rolle, die in ihrer Weise Einfluss auf die Persénlichkei: hatte. In
dem Buch "Sozial 2 Umstellungen" schreiben M. N. RUTKEVIC und F. R. FILIPPOV,
dass das Prestige iiberhaupt nicht die objektive soziale, professionelle Position
von Menschen bestimmt, sondern ausschlieilich Reflexion (addquat oder nicht-
addquat) dieser Pcsition in ihrem Bewusstsein, in der gesellschaftlichen Meinung
darstellt (1978). Wihrenddessen varstehen V. N. SUBKIN, Novosibirs<er sowie
baltische Soziologen das Prestige der Profession als selbstiandigen Gegenstand
der Sozialwissenschaft. Das Prestige wurde als Problem der Attrakt vitit von
Formen der professionellen Arbeit, der Veranlagung zu solcher oder anderen
Professionen, ihrer Wahl, der Attraktivitdt von Lebensplinen und der Auswahl
der Wege der Jugend betrachtet (vgl. M. CH. TITMA; D. M. TAL’JUNAIDE 1984;
D. M. TAL’JUNAJDE 1979; V. T. LISOVSKIJ, A. V. DMITREV 1974).

Das Problem des Prestiges des Lehrerberufs analysierend, gibt F. G. ZIIATDINOVA
ihre Begriffsbestimmung: "Prestigz einer sozialen und professionellen Gruppe
einer sozialen Institution ist die grundlegende Wertung der addquaten Wider-
spiegelung sozialzr, 6konomischer, politischer Positionen, Normen und Werte,
charakteristisch fiir eine gegebene Gesellschaft. Als Kriterien der Widerspiege-
lung von Normer: und Werten bildet sich das Prestige im Gang komplizierter
Wechselbeziehungen gesellschaftlicher Wertungen, der gesellschaftlichen Mei-
nung heraus” (1992, S. 93). Die Bewertung des Prestiges des Lehrerberufs in der
heutigen russischen Gesellschaft, charakterisiert durch die Situation der Ver-
dnderung, ist nicht einheitlich. Sie kann nicht als eine solche einheitliche soziale
Institution gesehen werden. Derariige Bewertungen gibt es zumindest drei.
Erste Bewertung: Vor allem bestimmt das Wissenschaftlich-Theoretische klar
und deutlich die F.olle und somit den Platz des Lehrerberufs in der gesellschaftli-
chen Arbeitsteilung. Die Schlussfolgerungen verschiedener wissenschaftlicher
Schulen, internationaler Dokumente und Konferenzen - darunter der UNESCO -
summierend, kann man versichern, dass es eine sehr hohe Wertung ist.

Sie driickt sich vor allem im Bewusstwerden und Anerkennen der durch Wissen-
schaftler und die Weltgesellschaft formulierten Rolle der Lehrerschaft aus. Das
ist Schaffung des intellektuellen Potentials der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts,
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eines konkurrenzfihigen, dem Niveau der Zivilisation entsprechend entwickel-
ten Gesellschaftsglieds, das befahigt ist, den Durchbruch zu allerneusten, mégli-
cherweise noch unbekannten, wissenschaftlichen Technologien zu gewéhrleisten.
Eines Gesellschaftsglieds, das befihigt ist, die harmonische Koexistenz und
Wechselwirkung von Mensch und Natur, von unterschiedlichen Kulturen und
Traditionen zu sichern.

Zweite Bewertung ist eine staatliche und dementsprechend eine gesellschaftli-
che, soweit hier eine direkte gegenseitige Abhéngigkeit zu beobachten ist. Diese
Bewertung driickt sich vor allem in der Entlohnung fiir die eine oder andere
soziale Position aus, die auf der Skala des Prestiges einen entsprechenden Rang
einnimmt.

Die beste Entlohnung und folglich den gréfiten Rang erhalten solche Positionen,
die

= groBte Bedeutung fiir die Gesellschaft haben;

L] groBeres Talent und langwierigere Unterrichtung erfordern als andere.
Das erste Kriterium hingt davon ab, welche Funktion der Besitzer dieser Position
erfiillen soll; das zweite vom Vorhandensein bzw. Fehlen von Personal.

Besonders die Gesellschaft hat durch “ihren Staat” Entlohnungen unterschiedli-

cher Art in ihren Hinden, die es ermdglichen:

L Menschen die Mittel fiir Existenz und Komfort zu gew#hrleisten;

= ihre unterschiedlichen Neigungen und Vergniigen zu befriedigen;

= das Gefiihl eigenen Selbstbewusstseins zu stirken und die Méglichkeit der
SelbstduBerung zu geben.

Auf diese Weise geht die Entlohnung "in den Bestand" der eingenommenen

Position ein (K. DAVIS; W. E. MOOR 1945, S. 243 { ).

Dritte Wertung: Es ist unerlésslich, die Wertung der Té#tigkeit durch die Lehrer-
schaft selbst einzubeziehen. Die Notwendigkeit, diese einzubeziehen, wird da-
durch bedingt, dass die Selbstwertung Referenz der Beziehung zum eigenen
Beruf ist. Dementsprechend spiegelt sie auf ihre Weise das Mal} des Beitrags
wider, den diese Schicht in die Anstrengungen der Gesellschaft einbringt.

Wir kennzeichnen sogleich die gegenwirtige soziale Situation, die sich in den
90er Jahren verkompliziert hat und die die Lage der Lehrerschaft kennzeichnet.
Die weltweite Anerkennung der Rolle der Lehrerschaft ist ausreichend hoch, aber
sie driickt eher die Deklaration eines Status, irgendeine ideale Norm aus, ausge-
sprochen an die am weitesten fortgeschrittenen Geister der Menschheit. Die reale
Position der Lehrerschaft, ganz besonders in Russland, hat diesen Status nicht.

Noch komplizierter ist das Verhiltnis zwischen zwei anderen Niveaus der Be-
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wertung: der staailichen und der eigenen durch die Lehrer (vgl. Tabelle 1).

Wie bewerten Sie Ihren Beruf?

Bezeichnung hochste Bewerlung | niedrige Bewertung | indifferente: Bewertung
Staat 2 35 43
Gesellschaft 2 59 39

Familie und Naheste-

hende 42 48 10

ich selbst 76 23 1

Tabelle 1: Meinung der Lehrerschaft iiber die Einschétzung ihres Berufs durch soziale In-
stitutionen und Umwelt (in % der Gesamtzahl der Befragten).

Auf staatlichem Niveau wird die Arbeit des Lehrers heute niedrig bewertet. Als
Anzeichen dafiir ist vor allem die {iuBerst schwache Finanzierung des gesamten
Bildungssystems 1nd insbesondere des Schulsystems zu sehen. Die Lehrer befin-
den sich faktisch n der Situation, cass sie manchmal kaum ihre physische Exis-
tenz als Individuum sichern konnen, erst recht nicht als Biirger einer normalen
Gesellschaft. Im Wesen ist davon zu sprechen, dass die Reproduktior des Leh-
rers als soziales Vesen sowohl im professionellen wie auch im soziokulturellen
Rahmen unméglich wird.

Heute sieht der Lehrer weder von der Seite des Staates noch von der Seite der
Gesellschaft fiir itin Interesse bezeugende Beziehungen. Praktisch fiihlt die Hilfte
der Lehrerschaft eine indifferente oder bestenfalls eine schwache positive Bezie-
hung. Jedoch kein Professioneller kann ruhig eine gleichgiiltige Bez ehung zu
seiner Arbeit auf seinen sozialen Status {ibertragen; jeder benétigt Unterstiitzung
und Zustimmung. Eine solche Selbstwahrnehmung der Lehrerschaft hat Ursa-
chen. Den Schulen des Landes fehlt oft das Nétigste, die Arbeit des Lebrers wird
auferordentlich niedrig bezahlt, die soziale Unterstiitzung fehlt, die Schvierigkeit
der Arbeit wiichst in dem Mafle, wie es der Lehrer heute mit einer véllig anderen
Generation von Kindern zu tun hat.

Selbstverstindlict. sind in der Periode der radikalen Verdnderung der Gesellschaft
auch andere Sch chten der Gesellschaft von Krisenerscheinungen betroffen.
Jedoch wir richter: die Aufmerksam keit auf den Fakt, dass Staat und Gesellschaft
den Beruf des Lehrers entweder niedrig bewerten (55%) oder sich zu ihm gleich-
giiltig verhalten (43%). Es ist offencichtlich, dass eine solche Selbstwahrnehmung
zumindest die Vertreter des Berufs nicht zu Arbeit und Selbstvervollkommnung,
zur Erfiillung ihrer grundlegender. soziokulturellen Funktion motiviert. Diese
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Tendenz ist dadurch besonders gefiihrlich, weil die sich verdndernde Welt Re-
aktionen der Gesellschaft auf vor sich gehende Verinderungen erfordert. Die
Gesellschaft ist einfach verpflichtet, qualitativ ihr physisches, intellektuelles und
geistiges Potential zu reproduzieren. Jegliche Verzégerung des Prozesses fiihrt
zu Disproportionen, deren Uberwindung in den folgenden Jahren und Jahrzehnten
ernsthafte zusitzliche Ressourcen und Anstrengungen erfordert. Aber insbeson-
dere das "Produkt" der Ttigkeit der Lehrer - die Kinder und Jugend - ist das
schwierigste von allem, mit dem es die Menschheit zu tun hat. Es ist méglich, die
Technik, die Stidte, manchmal sogar teilweise die Natur wiederherzustellen,
wozu sich die Menschheit Erfahrungen in diesen Bereichen aneignet. Aber wie ist
es mglich, einer ganzen Generation Ideale und Orientierungen zugeben, wie ist
es moglich, die Zielgerichtetheit der Einrichtung und Existenz der konkreten
Gesellschaft zu beweisen?

Die Lehrerschaft befindet sich selbst in der Bewertung ihrer Profession bisher
noch in einer relativ gliicklichen Situation: die Mehrheit artikuliert ein positives
Verhiltnis zu dieser ungiinstigen Position. In der Selbstbewertung wirkt offen-
sichtlich ein auBergewohnlicher psychologischer Mechanismus der Selbsterhal-
tung durch Achtung seiner selbst, seines Berufs, der Wertschidtzung seiner
Bedeutung und Wichtigkeit in den eigenen Augen.

Jedoch beiweitem nicht alle Lehrer schitzen wirklich ihren Beruf hoch ein:
bereit, diesen Beruf erneut auszuwihlen, sind 60%; voll {iberzeugt von den
Ergebnissen ihrer Arbeit sind 14% (76% teilweise). Dabei driickt sich eine starke
Altersabhiingigkeit aus: 62% der Lehrer sind ilter als 36 Jahre, und besonders
diese bestimmen heute das "Verhalten" der gesamten Schicht. Es ist schwer sich
vorzustellen, wie sich die jungen Lehrer der heutigen Generation am Ende des 20.
und zu Beginn des 21. Jahrhunderts zum Beruf beziehen werden. Insofern ist der
Unterschied der Bewertung von junger und reifer Generation schon heute bedeut-
sam, wobei insbesondere die Bewertungen der Jungen klar rationalistischer und
skeptischer sind.

Es bleibt zu unterstreichen, dass die gleichzeitige Analyse mehrerer Merkmale
notwendig ist, die die Beziehung zum Beruf charakterisieren. Darum ist es un-
moglich, tiber diese Erscheinung nur nach einem Merkmal zu richten, weil wir es
in diesem Fall nur mit einer Seite eines solch schwierigen Phinomens zu tun
haben. Der Lehrer kann seinen Beruf lieben, aber unzufrieden mit dem Ergebnis
seiner Arbeit sein. Seine Zufriedenheit mit seiner Arbeit kann mit den Bedingun-
gen der Arbeit verbunden sein, mit der Administration der Schule, der Gesund-
heit, den persénlichen Umsténden usw. Deshalb erlaubt die Betrachtung der
Bewertung ihrer Arbeit durch die Lehrer, von unterschiedlichen Positionen aus,
einer Einseitigkeit und Situativitit zu entgehen.

Was die Bewertung des Lehrerberufs durch nahestehende Menschen betrifft, so
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legen sich die Lehrer im vollem MaBe Rechenschaft dariiber ab, dass die familien
ihren Beruf beiweitem niedriger einschitzen als sie selbst. Heute geht es den
Familien der Lehrer noch schlechter als frither, zumindest angesichts der Tatsa-
che, dass es der Mehrheit in den le:zten Jahren schwerer wurde zu leben. Das
betraf auch die Lehrer selbst, aber zu Problemen des Seins, des materiellen
Wohlstands, der Wohnung kommt auch noch die Sorge um den morgigen Tag
hinzu - so die Schw erigkeiten der Uragestaltung der Bildung; die Notwendigkeit,
neuen Aufgaben zu entsprechen und mit einer neuen Generation von Kindern zu
arbeiten und vieles andere mehr.

Bildung oder Wissen

Es ist wichtig zu unterstreichen, dass Bildung wie auch Wissen immanenter Zug
der Lehrerschicht ist, ohne die es nicht méglich ist, Lehrer als solcher zu sein. Es
ist verstindlich, dass den Lehrprozess nur der verwirklichen kann, dar selbst
gebildet ist, Kenntnisse und Techno ogien ihrer Vermittlung angeeignet hat.
Auf diese Weise ist die Lehrerschicht ein méchtiger Nutzer sowohl des Bildungs-
systems im Ganzen als auch seiner Subsysteme, Sphiren der Umschulung, der
Weiterbildung, der Fortbildung, der Selbstbildung usw. einschliefend. Lehrer
praktisch aller Fichern der Mittelschule haben héhere Bildung, die Lehrer der
Anfangsklassen haben sowohl hohere als auch mittlere piddagogische Bildung.

pidagogische Bildung nicht -pidagogische Bildung
hihere 64% | hohere 22 %

mittlere 14% | mittlere 2%

Tabelle 2: Ubersicht iiser Niveau und Charakter der Bildung der Lehrerschaft

Wie aus den angeflihrten Daten sichtbar wird, iiberwiegen in der Lehrerschicht St.
Petersburgs die Lehrer mit hoherer Bildung, aber darunter sind in der unter-
suchten Gesamtheit 24% Vertreter anderer, nicht-piddagogischer Berufz. Dabei
wichst der Austausch professioneller Pddagogen gegen nicht professionelle. Die
Untersuchung gegebener Tendenzen werden sozial aktuell. Es ist notwendig,
auch den Fakt zu beriicksichtigen, dass ein groBer Teil der Lehrer ohne Hoch-
schulbildung danach strebt, in Abteilungen des Fern- und Abendstudiums der
Hochschulen, im System der Weiterbildung und Umschulung zu lernen. In Ver-
bindung mit der Kommerzialisierung, der héheren Bildung wird dies aber schwie-
riger. Nichtsdestoweniger sind die Lehrer heute aktiv in wissenschaftliche For-
schungsarbeit und die Durchfilhrung von Experimenten einbezogen, was ihr
Bediirfnis nach Wissen bestitigt. Auf diese Weise sehen wir, dass ein hohes
Niveau der Bildung ein charakteristisches Merkmal der sozial-professionellen
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Lehrerschicht ist.

Einkommen oder Reichtum

Der Erhalt eines bestimmten Teils von Einkommen oder Reichtum hingt von
einer Reihe von Faktoren ab. Beispielsweise gibt die Zugehérigkeit des Individu-
ums zu einer wohlhabenden Familie ihm nicht nur die Méglichkeit auskémm-
lichen Lebens, sondern erlaubt auch, nicht iiber Geldprobleme nachzudenken.
Unterschiede in der Zugehérigkeit zu der einen oder anderen Familie geben dem
Menschen die Moglichkeit, entsprechende professionelle Rollen auszufiillen -
sowohl durch Bildung wie auch ohne sie. Dementsprechend erméoglichen es
verschiedene professionelle Rollen in der Gesellschaft, sich unterschiedliche
Fahigkeiten zum Erhalt von Einkommen und zur Anhdufung von Reichtum im
Sinne von Kapital anzueignen. Aber die gegebene Argumentation hat zur russi-
schen Lehrerschaft eher einen theoretischen Bezug, insofern diese als Grundlage
ihrer Lebenstitigkeit ausschlieBlich diese Mittel erhilt, die ihr der Staat ausgibt.
Es bleibt zu bemerken, dass sich eine - aber noch nicht grofie - Gruppe von
Lehrern herausbildet, die in nichtstaatlichen (bezahlten} Schulen arbeitet, wo die
Lehrerarbeit hoher bezahlt wird. Jedoch iiber den Umfang und die Vergleichbar-
keit dieser Gruppe von Lehrern mit der Grundgesamtheit wird erst in einigen
Jahren zu sprechen sein.

Einkommen oder der erworbene bzw. ererbte Reichtum dienten immer als Mittel
sowoh! fiir eine immer gréfere Bereicherung wie auch fiir den durch Geld an-
geschafften Zugang zu hoher eingeschitzten Rollen, wie dies beim " Kauf" von
Bildung stattfindet (B. BARBER 1972, S. 238).

Es muss aber unterstrichen werden, dass nicht immer die Rollen, die in sich
diesen oder einen anderen Grad von Prestige und Herrschaft enthalten, mit dem
Anteil von Einkommen zusammenfallen. So kénnen vom allgemeinsozialen
Gesichtspunkt aus véllig prestigelose Rollen von Dieben, Zwischenhindlern von
Diebesgut, Mafiosi u.a. dazu beféhigen, sich grofle Summen von Geld anzueig-
nen. Dagegen kénnen Rollen mit héchstem Prestige und Herrschaft, deren Funkti-
on in der Lebenstitigkeit des Staates (hohe staatliche, gesellschaftliche und
religiose Dienststellungen) duBerst wichtig sind, wenn sie redliche, pedantische
Leute austiben, nicht zu hoheren Einkommen fiihren, obwohl sie in Bezug zu
anderen sozialen Rollen und Situationen real sehr hoch sind.

Vom Standpunkt der Wichtigkeit der soziokulturellen Rolle und Funktion in der
Gesellschaft gehort die Lehrerschaft zu den grundlegenden Schichten, die die
Lebenstitigkeit des gesamten sozialen Organismus gewihrleisten. Darunter
gehort die Lehrerschicht aber nicht zu den hochbezahlten Kategorien der Bevil-
kerung. Mehr als das hat sie - in der Regel - keinerlei wesentliche Einkommen
auBerhalb ihrer Arbeitsentgelder. In der Skala der einheitlichen Tarifnetze, nach
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der die Entlohnung der russischen Arbeiter aus staatlichem Budget realisiert wird,
belegt der Lehrer cie Lohnstufen 9 bis 14. Offensichtlich ist, dass in der hierar-
chischen Struktur der Kategorien der Entlohnung die Lehrerschaft einen mittleren
Platz einnimmt. Wenn das gegebene Tarifnetz - angefangen bei den ersten Lohn-
stufen - eine wiircige Existenz der Arbeiter gewidhrleisten wiirde, so konnte
zweifellos die Lehrerschicht nach dem Niveau des Einkommens zur Mitelklasse
gehoren. Jedoch in der Praxis gewihileisten selbst die hochsten Lohngruppen, auf
die die Lehrer einen Anspruch haben kénnen, mit Mithe und Not das Existenzmi-
nimum.

Herrschaft und Macht

B. BARBER bestimmt Herrschaft (authority) als berechtigte (gesetzmiBige)
Fahigkeit zum Erreichen von Ziele in sozialen Systemen und Macht (power)
als ihr ungesetzliches Ebenbild. Dies und anderes spielt ausnahmslos in allen, in
groflen und kleinen sozialen Systemen eine funktionale Rolle. Das fiihrt dazu,
dass einige Rollen in sich mehr He'rschaft oder Macht einschlieBen, andere -
weniger, woraus sich auch die Schichtung ihrer Struktur ergibt (1972, S. 236).
Professor N. SMELZER bestimmt, die Ansichten iiber Herrschaft von M WEBER
und T. PARSONS synthetisierend, Herrschaft als "Fahigkeit, seinen Willen ande-
ren aufzuzwingen ind Ressourcen zum Erreichen der Ziele zu mobilisieren" (
1994, S. 650).

Zuginge zur Bestimmung von Wesen und Formen der Herrschaft, ihrer Ty-
pologie, der Methoden und Wege der Realisierung gibt es ausreichend v ele. Uns
interessiert Herrsct aft nicht von der Position der politischen Ordnung der Gesell-
schaft, sondern vom Gesichtpunkt des Zusammenhangs ihres Wesens mit dem
Lehrerberuf. Herrschaft kann nach Meinung von N. SMELZER sowohl| auf die
Ausnutzung von Stirken gegriindet sein, die mit der eingenommenen politischen
Dienststellung verbunden ist, als auch auf ererbte Autoritit oder Autcritit des
Status - beispielsweise die Herrschaft der Eltern iiber minderjéhrige Kinder oder
die Herrschaft von Gottesdienern iiber die Gemeindeglieder - sowie viele andere
Faktoren (ebenda, 3. 524 f.).

Die oben dargestellte Schlussfolgerung wird unmittelbar auch auf die Lehrer-
schaft iibertragen. Jeder einzelne Lehrer iibt téiglich in unterschiedlichem Mafle
Herrschaftsfunktionen in einer bestimmten Schiilergruppe aus, wobei diese
Funktionen seine gesamte Lebenstitigkeit durchdringen, von der Organisation
des Unterrichtsprozesses tiber intellektuelle Titigkeit bis zu Verhaltensweisen,
bis zu Formen der 3prache und der Kommunikation, bis zu Denkstilen. Bewusst
oder unbewusst befindet sich der Lehrer im Verhéltnis zum Schiiler in der Rolle
der dominanten Person. Ihm obliegl auch die Mobilisierung der intellektuellen,
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geistigen, Lebens- und organisatorischen Ressourcen der Schiiler zum Erreichen
sowohl individueller wie auch kollektiver Ziele. Hier ist es wichtig, die Aufmerk-
samkeit auch den Faktor "der verzégerten Handlung" zu richten, der in der russi-
schen Tradition iiblicherweise als Effekt der "priméren Lehrerin" bezeichnet
wird. Der Einfluss von einzelnen Personlichkeiten als "soziale Prigung" wirkend,
begleitet viele Menschen ihr gesamtes Leben. Das kénnen persénliches Beispiel,
Verhalten, Motive der Berufswahl u.a. sein. Das Wesen aber besteht darin, dass
einige Ereignisse der Schulzeit lange Zeit ins Ged#chtnis eingepriigt werden und
Einfluss auf das gesamte Leben ausiiben. (In unserem Fall wird der Terminus
"soziale Pragung" (imprinting) stérker als bildliche Widerspiegelung denn als
strenge wissenschaftliche Bestimmung gebraucht. Jedoch die Analogie nutzt den
Ausgangsinhalt des Terminus in seinem direkten Sinne: als Einprégung personli-
cher sozialer Muster und Verhaltensnormen durch die Personlichkeit, die von ihr
analog zu angeborenen Verhaltensakten angeeignet werden.)

Es ist méglich, dass die Macht des Lehrerberufs vor allem aus dieser Sicht
bewertet werden muss. Sie tritt als “ungesetzliches Abbild” der Autoritit/ Herr-
schaft in der Weise auf, dass keinerlei formale, juristische Normen dieses Verhal-
ten regeln. Dieser Typ des Einflusses gehdrt in den moralisch-ethischen Bereich,
was durchaus die Probleme der Kraft und Dimension ihres Einflusses auf die
Personlichkeit keineswegs verringert.

In bestimmtem MaBe hat der Lehrer Herrschaft und Macht iiber die Eltern seiner
Schiiler, beispielsweise durch die Bewertung, durch Methoden der erzieherischen
Arbeit, die Anwendung von Lob und Tadel.

Zugehdorigkeit zu verwandtschaftlichen und ethnischen Gruppen

"In allen Gesellschaften iiben verwandtschaftliche Gruppen und ihre Erweiterung
in der Form von ethnischen Gruppen unabhingige und wesentlich wichtige
Funktionen aus: Reproduktion der Nachkommenschaft, Sozialisation der Kinder
und Gewihrleistung psychologischer, sozialer und moralischer Unterstiitzung in
den Beziehungen zwischen Eltern und Kindern, zwischen den Eltern selbst, den
Briidern und Schwestern und anderen Verwandten® (B. BARBER 1972, S. 240). In
der Situation der erfolgten Transformationen wurden die Probleme verwandt-
schaftlicher und ethnischer Gruppen und Nationalitdten in ihrem Zusammenleben
und ihrer Interaktion auf einem Territorium, wurden Probleme der zwischenna-
tionalen Beziehungen immer mehr aktualisiert. Beispiele der auf dem Territorium
der fritheren UdSSR stattgefundenen Ereignisse sind dazu eine sichtbare Be-
statigung. Fiir uns ist es aber wichtig zu unterstreichen, dass verwandtschaftliche
und ethnische Gruppen unmittelbaren Einfluss auf das Funktionieren der Lehrer-
schicht vor allem dadurch haben, dass letztere aus Vertretern unterschiedlicher
Volksgruppen besteht. Deutlich stark zeigt sich das unter den Mitgliedern der
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Russischen Foderation, die nach nationalen Merkmalen gebildet wurden. Es gibt
eine groBe Zahl nationaler Schulen, in denen im Zentrum des Unterrichts-und
Erziehungsprozesses die nationale Idee steht, deren Ubermittler die Leirer wer-
den. Ahnliches vollzieht sich, in etwas verschleierter Form, in den Metropolen
und GroBstddten. [n St. Petersburg wurde beispielsweise eine ganze Reihe na-
tionaler Schulen eréffnet, deren picagogische Kollektive nach ethnischiem Prin-
zip gebildet wurden.

Religiositiit und Ritualitiit

In den Kategorier funktionell bedcutsamer religioser Ideen, in der einen oder
anderen Gesellscheft vorherrschend, konnen Menschen in gréBerem oder geringe-
rem Mafle {iber hochgeschitzte Eizenschaften religitser und ritualer Reinheit
verfiigen. Das ist besonders bedeutsam in der Situation von Veridnderungen,
wenn eine Wieder;zeburt und Aktivierung sozialer Einfliisse der religitsen Lehre
erfolgt, unter deren Einwirkung eine immer gréBere Zahl von Menschen und
sozialer Institutior.en, darunter Schulen, betroffen ist. Heute halten sict. 38% der
Lehrer fiir glaubige Menschen. Eine solche Selbstbestimmung kann man unter-
schiedlich bewerten, wenn man ihre Motive analysiert.

Religitse Gefiihle sind im Bewusstsein der Lehrer verbunden mit (Daten werden
als prozentualer Anteil der Gldubigen dargestellt):

2] der Verkiindung von Wohlta:, der Liebe zu Nahestehenden 62 %
u dem Glauben an den Allerhdchsten, der Moglichkeit der

Teilnahme am Groflen und Unbegreiflichen 35 %
L der Moglichkeit, zu jemandem zuriickzukehren,

wenn es sctlecht geht 29 %
L] der Reinheit religioser Normen 25%
u der Schonheit des Gottesdienstes 18 %

Tabelle 3: Ubersicht {iber Begriindungen, Motive religitser Gefiihle

Den Glauben niihren nicht nur relig 6se Gefiihle, sondern auch einige psychologi-
sche Motive (Hilfe und Unterstiitzung Glaubiger) und duBlere Attribute. Wie wir
den Fakt einer ausreichend grofien Zahl Glaubiger in der Lehrerschicht auch
sehen, wichtig ist, ihn als soziales Fhdnomen, das Ziige der heutigen Lehrerschaft
widerspiegelt, festzuhalten.

Auf diese Weise vvird der Prozess cer Verbreitung religioser Ideen in der Lehrer-
schaft als Frage dar Zeit und spezieller Forschungen fortgeschrieben. Wichtig ist
zu unterstreichen, dass auch diese Anderung der Schichtenstruktur, so oder
anders, die Lehrerschaft beriihrt urd der Prozess der Selbstbestimmunz in dieser
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Frage noch nicht abgeschlossen ist.

Es ist noch erforderlich, unsere Position in Bezug auf die Reinheit der religidsen
Normen wiederzugeben. In unserer Gesellschaft, die viele Jahrzehnte als ein
atheistische existierte, werden religiose Fragen noch langere Zeit offen bleiben.
Heute schafft das Vorhandensein vieler Konfessionen in groflen Stiddten, was
auch religiose Uberzeugungen einschlieBt, schon einen Komplex von Problemen
sowohl innerhalb der Schule als auch im System der Schulbildung. Sie stellt die
Lehrerschaft in die inoffizielle Situation der Selbstbestimmung (auch zum Glau-
ben als einer solchen Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Konfession) der Bezie-
hungen zu den Religionen ihrer Schiiler, der Artikulation ihrer Positionen in
Beziehung zur Religion, ihren Normen, Ritualen usw.

In dieser Menge rein russischer Probleme werden Fragen der Reinheit religiéser
Normen zweitrangig. Wenn fiir die westliche Gesellschaft in einer Reihe von
Fillen (beispielsweise politische oder dienstliche Karrieren) die Erfiillung kirch-
licher Rituale, die Zugehérigkeit zu einer bestimmten Konfession (oder selbst zu
ihren Zweigen) auBerordentlich wichtig ist, so spielt in unserer Wirklichkeit
diese Charakteristik der Personlichkeit bisher keine entscheidende Rolle. Deshalb
kénnen wir mit der Betrachtung der Lehrerschaft als sozial-professioneller
Schicht dieses Merkmal heute in das allgemeine Schema der Analyse eher als ein
theoretisches einschlieBen. Es ist nur anzunehmen, dass es sich mit der Zeit als
bedeutsamer erweisen kann.

Insgesamt ist es auf diese Weise moglich, die Lehrerschaft in verallgemeinerter
Sicht als eine sozial-professionelle Schicht zu charakterisieren, denn alle Merk-
male - erarbeitet durch B. BARBER - haben zu ihr eine direkte Beziehung, diffe-
renzieren sie von anderen Schichten der Bevolkerung. Eine solche Beschreibung
ist noch nicht vollig zwingend, sie benétigt eine viel detailliertere Betrachtung,.
Der hier vorgenommene Versuch gibt aber eine Vorstellung iiber die Lehrerschaft
als eine vor allem sozial-professionelle Schicht der Gesellschaft und {iber ihren
Platz in der sozialen Struktur der sich &ndernden Gesellschaft.
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Schlusswort

Als Leser haben Sie bis zu dieser Stelle durchgéngig oder auch nur punktuell in
vier Kapiteln eine Reihe hoffentlich anregender Beitrige zum Lehrer als der fiir
die individuelle Entwicklung jedes einzelnen entscheidenden Person in der
Schulzeit in Kindheit und Jugend zur Kenntnis genommen. Sie konnten sich
selbst einen Begriff von der Bedeutsamkeit und dem inhaltlichen Gehalt der
jeweiligen Beitriige machen. Den Herausgebern steht es an dieser Stelle nicht zu,
eine Bewertung der einzelnen Beitrige vorzunehmen. Vielmehr erhoffen wir uns
von den Lesern hilfreiche Kritik und konstruktive Hinweise zur weiteren
Bearbeitung der jeweiligen Forschungsgegenstéinde, wobei natiirlich auch zu-
stimmende Worte gefragt sind, wenn die Autoren nach Ihrer Meinung den “Nerv
der Sache” getroffen haben.

Wir wollen deshalb in diesen abschlielenden Bemerkungen nur kennzeichnen,
wo wir selbst in den vier Kapiteln die offenen Stellen und Defizite sehen, wo
Ansatzpunkte fiir eine weitere kooperative Bearbeitung durch Mitarbeiter unserer
beiden Universitdten und anderer Einrichtungen liegen kénnen.

Im Kapitel 1 werden Transformationen im Bildungssystem auf unterschiedlichen
Ebenen betrachtet. Aus deutscher Sicht erfolgt am Beispiel Brandenburgs eine
Darstellung der Veréinderungen und der zu erwartenden weiteren Anforderun-
gen im Schulsystem in einem neuen Bundesland. Hier wéren natiirlich noch
bezeichnende und interessante Parallelen, aber auch Differenzen in der Entwick-
lung der Schulen' St. Petersburgs zu beobachten.

Die beiden Petersburger Autorinnen haben sich theoretischen und methodologi-
schen Fragen einer Begriindung einer neuen Theorie schulischer Bildung zu-
gewandt. Auch hier sind interessante Parallelen zu sehen, denn im Land Branden-
burg wird in den néchsten drei Jahren die Aufgabe zu bewiltigen sein, ein theo-
retisch begriindetes Gesamtkonzept von schulischer Bildung fiir die Sekundar-
stufe I zu entwerfen und die entsprechenden Rahmenpline neu auszuarbeiten.
Die Uberlegungen der St. Petersburger Autoren zu globalen Anderungen von
Bildung und die daraus abgeleitete Konzeption hoherer sowie lebenslanger
pidagogischer Bildung am Beispiel der Russischen Staatlichen Padagogischen
Univeritdt A. I. Herzen findet ihre Entsprechung in praktischen Bemiihungen
einer professionsbezogenen Lehrerbildung (z. B. im Rahmen des sogenannten

" Interessante Ausfithrungen zur Entwicklung von Schulen St. Petersburgs an zwei
Beispielen erscheinen in einem Tagungsband: Innere Schulreform - Qualititen einer verinderten
Schule - in der Folge der politischen und gesellschaftlichen Transformationen in Belarus, Polen,
Russland, Tschechien und den neuen Landern Deutschlands. Universitit Potsdam 1999.
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Potsdamer Modells) sowie aktueller Uberlegungen zur Weiterentwicklung von
Lehrerbildung (z. B. Konzept der Neuordnung der Lehrerausbildung an Hessi-
schen Hochschulen 1997).

Im Kapitel 2 werden neue Anforderungen an den Lehrer gekennzeichnet, die
sich in der schulischen Praxis stindig weiterentwickeln. Dabei werden unter-
schiedliche Herangehensweisen be. den einzelnen Autoren deutlich, die im
Grunde fiir ein geschlossenes Konzept des Bildes vom Lehrer aus theoretischer
Sicht zu synthetisieren sind. Einerseits erfolgt die Betrachtung aus der Sicht
verdnderter Sozialisationsbedingungen in der Kindheit und einer sich daraus
ergebenden gewandelten Funktion von Schule in der heutigen Zeit. Das kniipft
an unterschiedliche Uberlegungen an, “Schule neu zu denken”, wie es bzispiels-
weise H. von Hentijz zu seinem Motto und zum Grundsatz der Entwicklung einer
Modellschule, der Laborschule Bielefeld, machte. Andererseits werden ausge-
wihlte Aspekte der Titigkeitsfelder der Lehrer selbst betrachtet, die: bei der
skizzierten Funktionsdnderung weitaus mehr Gewicht bekommen. Ausgewdhlt
wurden hier insbesondere die notwendige Verstirkung der diagnostischen und
forschenden, (selbst)evaluierenden sowie innovativen Titigkeit sowie Aspekte
der Lehrertiitigkeit, die aus der Entwicklung der Informationsgesellschaft er-
wachsen. Einzubeziehen sind zweifellos in der Zukunft sicher auch sol:he pid-
agogisch und psychologisch orientierte T4tigkeitsbereiche des Lehrers wie Mode-
ration, “Animation” vielfiltiger Lernprozesse, Co- und Teamteaching, aser auch
Beratung, Methoden- und Kommunikationstraining, Konflikttraining u.a.

Das Kapitel 3 ist den heutigen Schiilern und ihren Vorstellungen iiber den
Lehrer der Zukunit gewidmet. Die stark veriinderten Sozialisationsbedingungen
inKindheit und Jugend werden hier am Beispiel von GroBstadtkindern betrachtet,
wobei sicher international interessante Parallelen zu sehen sind. Aber di= Bedin-
gungen von Kindheit und Jugend haben sich ja grundsétzlich und iiberall ver-
4ndert, miissen alsc in noch weiterer Sicht in konzeptionelle Uberlegungen von
Bildung (sei es schulische oder héhzre pddagogische Bildung u.a.) einbezogen
werden, wobei sicher insbesondere solche Aspekte eine wichtige Rolle spielen,
wie: Anderungen der Familiensituation (Anwachsen der Zahl der Einkind familien
und der Alleinerziehenden); Rolle der Medien, insbesondere der modernen
Medien der Informationsgesellschaf’, die damit verbundene neue Art der Erfah-
rungsgewinnung “aus zweiter Hand™".

Besonderer Raum vvird der Darstellung von Vorstellungen und Erwartungen von
Schiilern an ihre Lehrer gewidmet. 1abei sind wiederum zwei unterschiedliche
Herangehensweisen deutlich geworden: am Petersburger Beispiel wird eine breite

? Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung an Hessischen Hochschulen:
Neuordnung der Lehrerausbildung. Leske -- Budrich, Opladen 1997.
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Stichprobe von Schiilern und Studierenden des ersten Semesters betrachtet; am
Brandenburger Beispiel werden Schiiler einbezogen, die von einer padagogisch
speziell orientierten Schule in die Regelschule wechseln mussten. Interessant ist,
in welchem Malle die in stirker theoretisch herausgearbeiteter Sicht erhéhten
padagogischen und menschlichen Anforderungen an den Lehrer mit den teilweise
stiarker affektiv bestimmten Erwartungen der Schiiler iibereinstimmen. Das
Wohlfiihlen von Schiiler und Lehrer in Schule und Schulklasse bildet zweifellos
eine wesentliche Bedingung erfolgreicher Bildung und Erziehung. Sicher ist eine
solche Ubereinstimmung kein Zufall, denn theoretische Uberlegungen - seien sie
padagogischer oder stirker didaktischer, methodischer Art - bleiben nur sinnvoll,
wenn die realen Subjekte ausreichend im Blick sind, was allerdings fiir pad-
agogische Theorie leider nicht immer zutrifft.

Die auffallende Ubereinstimmung zwischen stérker theoretisch und einem mehr
praktisch und affektiv abgeleiteten Bild vom Lehrer fiihrt aber zur Fragestellung,
zu welchen Konsequenzen die verdnderten Anforderungen an den Lehrer, den
Erzieher bzw. andere Pidagogen in der Weiterentwicklung der jeweiligen Kon-
zepte fiir pAidagogische Bildung fiihren miifiten, wie den gednderten Anforderun-
gen im Prozess der Befihigung kiinftiger Lehrer real entsprochen werden kann,
ohne eine professionsbezogene Ausbildung zu tiberfordern. Die alte Streitfrage,
wie professionell Lehrerausbildung, Ausbildung von Pddagogen sein kann, die in
Form eines akademischen Studiums vor allem Eindringen, Sich-vertiefen in
Wissenschaft sein soll, stellt sich so stindig neu. Das Petersburger Konzept
pidagogischer Bildung, das Potsdamer Modell der Lehrerbildung und auch
andere solche Ausbildungskonzeptionen gehen davon aus, dass Professionalisie-
rung angestrebt wird. Das heift, dass eine fundierte Ausbildung in den Wissen-
schaften der Unterrichtsficher mit einer soliden psychologischen, pidagogischen
und sozialwissenschaftlichen Befidhigung sowie ausreichender praktischer
Titigkeit in unterschiedlichen Berufsfeldern bereits im Studium zu verbinden ist.
Das oben erwihnte hessische Konzept formuliert beispielsweise auf der Basis
von Arbeiten von FRITZ OSER Standards als Qualitdtsmall von Lehrerbildung
(vgl. ebenda , S. 54 ff.). Umstritten ist aber in Kreisen der Erziehungswissen-
schaftler durchaus, wie allgemeingiiltig solche Standards sein kénnen und welche
Rolle sie in einer Lehrerausbildung haben kénnen. Die weitere Forschung miisste
wohl insbesondere konkrete Wege einer erfolgreichen professionsorientierten
Ausbildung erhellen, wobei die Frage nach notwendigen Inhalten (ohne eine
Verschulung anzuzielen) ebenso relevant wird wie die nach geeigneten Metho-
den und hochschuldidaktischen Verfahren.

Im Kapitel 4 wird gewissermassen synthetisierend ein Bild vom kiinftigen
Lehrer gezeichnet. Auch hier werden zwei unterschiedliche Wege gegangen: In
Auswertung zahlreicher Untersuchungen wird einerseits insbesondere das be-
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rufliche Selbstverstindnis des Lehrers in den neuen Bundeslindern im Wandel
der letzten Jahre analysiert. Aus stiirker soziologischer Sicht wird andererseits die
Lehrerschaft als soziale Schicht berachtet.

Beide Sichtweisen fiihren offensichtlich zu wichtigen Konsequenzen fiir weitere
Forschung und verceutlichen notwerdige gesellschaftliche Verinderungen.

Es werden Defizite der gesellschaftlichen Anerkennung des Lehrers und seiner
Titigkeit deutlich hervorgehoben, auch in den Transformationsprozessen in den
neuen Bundesldndern wurde und wird der Lehrer oft zum “Priigelknaben”, der
fiir Fehlentwicklung in Gesellschaf: und im Leben des einzelnen hafien soll.
Offen bleibt so einerseits, wie der Status des Lehrers, aber auch seine: gesell-
schaftliche Anerkennung erhéht werden kénnen. Andererseits verdient es der
Untersuchung, wie die Lehrer aktiv und innovativ ihre spezifische, aber eben
geiinderte und in Fluss befindliche Funktion im Bildungsprozess einer Cenerati-
on ausfiillen, indem sie Traditionelles und Progressives, Alternatives harmonisch
zusammenfiigen. Dabei geht es auch darum, wie sie es vermdgen, ihr Selbstbild
und ihre pddagogischen Beziehungen auch so aufzubauen, dass der Gefehr eige-
ner physischer und psychischer Uberlastung (“Burnout”) wirksam begegnet wird.

So gesehen geben dlie vorliegenden Beitrége sicher viele konkrete Denkanstifie
und Anregungen, einzelnen Aspekten auch in der eigenen Arbeit nachzugehen.
Doch bleiben natiirlich ebenso eine Reihe von Fragen, mit welchem Ziel und in
welcher Weise Lehrer auszubilden sind. Der konkrete Erfahrungsaustausch
zwischen lehrerbildenden Einrichtungen auf internationaler Ebene, eine ver-
stiarkte Selbstevaluation, aber auch die konkrete Analyse der pidagogischen
Wirksamkeit konkreter Bildungsprozesse an Schule und Hochschule kénnten
bestimmt weitere Entwicklungsfortschritte sichern.

Inessa Sergeevna Batrakova; Nina Federovna Radionova;
Andreas Seidel; Wolfgang Thiem
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Verzeichnis der Autoren'
1. Autoren aus Russland:

Balakireva, El’vira Viktorovna - Kandidatin der piddagogischen Wissenschaf-
ten, Dozentin am Lehrstuhl Pddagogik der Russischen Staatlichen Pid-
agogischen Universitét A. I. Herzen, St. Petersburg.

Batrakova, Inessa Sergeevna - Doktor der piddagogischen Wissenschaften,
Professor am Lehrstuhl Padagogik an der Russischen Staatlichen PAd-
agogischen Universitit A.I. Herzen, St. Petersburg.

Bogdanova, Raisa Umjarovna - Kandidatin der pddagogischen Wissenschaften,
Dozentin am Lehrstuhl Piddagogik der Russischen Staatlichen Padagogi-
schen Universitidt A.I. Herzen, St. Petersburg.

Bordovskij, Gennadi Alekseevi¢ - Doktor der physiko-mathematischen Wissen-
schaften; Professor, Ordentliches Mitglied der Russischen Akademie der
Bildung, Rektor der Russischen Staatlichen Pddagogischen Universitit
AL Herzen St. Petersburg.

Radionova, Nina Fedorovna - Doktor der padagogischen Wissenschaften,
Professor und Direktor des Wissenschaftlichen Forschungsinstituts fiir
lebenslange pddagogische Bildung der Russischen Staatlichen Piddagogi-
schen Universitit A. 1. Herzen, St. Petersburg,.

Sedova, Nelli Vladimirovna - Doktor der pidagogischen Wissenschaften, Do
zentin am Lehrstuhl Pddagogik an der Russischen Staatlichen Pédagogi-
schen Universitidt A. . Herzen, St. Petersburg.

Semikin, Viktor Vasil’evi¢ - Kandidat der psychologischen Wissenschaften;
Dekan der Psychologisch - Piddagogischen Fakultit der Russischen Staatli-
chen Pddagogischen Universitit A. I. Herzen, St. Petersburg.

! Die Autoren nach Herkunft getrennt aufgefithrt, wobei die jeweils iiblichen
Bezeichnungen fiir Graduierung und struktureller Zugehorigkeit (kafedra - Lehrstuhl) eingesetzt
wurden.
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Trjapicyna, Alla Prokof’evna - Doktor der pidagogischen Wissenschaften,
Professor, Korrespondierendes Mitglied der Russischen Akademie der
Bildung Mcskau, Leiterin des Lehrstuhls Padagogik an der Russischen
Staatlichen *4dagogischen Universitit A. I. Herzen, St. Petersburg.

Tumalev, Vladimir Vladimirovi¢ - Doktor der soziologischen Wissenschaften;
Professor, Leiter des Lehrstuhls Politologie der Staatlichen St. Petersburger
Universitit der Padagogischen Meisterschaft, St. Petersburg.

Tumaleva, Elena Andreevna - Kandidatin der piddagogischen Wissenschaften,
Dozentin arn Lehrstuhl Elektronische Kommunikationsmittel dzs Unter-
richts an der Russischen Staatlichen Piddagogischen Universitit A. I. Her-
zen, St. Petersburg.

2. Autoren aus Deutschland:

Mende, Klaus-Dieter - Dr. phil. habil., Professor an der Fakultit fiir Sozial- und
Erziehungswissenschaften der Hochschule der Kiinste Berlin.

Parson, Dorit - Dr. paed., Lehrbeauftragte an der Fakultit fiir Sozial- und Erzie-
hungswissenschaften der Hochschule der Kiinste Berlin.

Seidel, Andreas - Dr. paed., Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Pad-
agogik der Philosophischen [Fakultit II der Universitit Potsdam.

Spahn, Susanne - Dr. paed., Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fur
Pidagogik der Philosophischien Fakultdt IT der Universitat Potsdam.

Thiem, Wolfgang - Dr. paed. habil., Professor fiir Schulpidagogik/ Didaktik der

Sekundarstafen und des Schulfaches Pddagogik im Institut fiir Padagogik
der Philosophischen Fakultit IT der Universitit Potsdam.
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Quellen der Aphorismen

Vorwort: Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg:

Rheinische Blitter fiir Bildung und Unterricht. Der neuesten Folge 15. Band.
Frankfurt am Main 1865, S. 59 - nach: Geschichte der Erziehung. (Red. K.-H.
Giinther v.a.). Neunte Auflage. Volk und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin
1966, S. 286.

Kapitel 1: Karl Friedrich Wilhelm Wander:

...ergliiht fiir seinen herrlichen Beruf. Aus den Schriften des Pddagogen Karl
Friedrich Wilhelm Wander. (Miniaturausgabe, herausgegeben vom Rektor der
Pidagogischen Hochschule “K. F. W. Wander Dresden”; Auswahl von L. Barth
und W. Jokubeit). VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften, Berlin 1989, S.
33t

Kapitel 2: Ludwig Bérne:
Kritiken. In: Eberhard Puntsch: Zitatehandbuch. Weltbild Verlag, Augsburg
1990, S. 165.

Kapitel 3: Robert Schumann:

Es ist des Lernens kein Ende. Spruchweisheiten von Robert Schumann. Ausge-
wihlt und mit einem Nachwort versehen von Hans-Herbert Fehske und Dieter
Kirchhéofer. Volk und Wissen Volkseigener Verlag 1988, S. 8.

Kapitel 4: Johann Wolfgang von Goethe:

Spriiche in Prosa. Werke. Band XX. Volksverlag, Weimar 1956, S. 138 - nach:
Geschichte der Erziehung. (Red.: K.-H. Giinther u.a.). Neunte Auflage. Volk und
Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1966, S. 232,
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Der Sammelband ist ein Ergebnis internationaler Kooperation und um-
fasst in vier Kapiteln 15 Beitriige von Autorinnen und Autoren der Russi-
schen Staatlichen Pddagogischen Universitit A. I. Herzen St. Peters-
burg (Psychologisch - Pddagogische Fakultit) sowie der St. Petersburger
Staatlichen Universitit der pidagogischen Meisterschaft und der Uni-
versitit Potsdam (Institut fiir Pidagogik) sowie der Hochschule der Kiins-
te Berlin.

Zentrales Thema ist der Lehrer in der Epoche der gesellschaftlichen Ver-
dnderungen als entscheidender Faktor und Motor der Durchsetzung von
Bildungsreformen.

Im Kapitel 1 - Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Verinderungen -
werden Veridnderungen im Schulwesen der neuen Bundeslénder und daraus
erwachsende Anforderungen an den Lehrer untersucht. Die Voraussetzungen
und Ansitze der Weiterentwicklung einer Theorie schulischer Bildung
werden erdrtert. Aus einer Analyse globaler Reformen piddagogischer Bil-
dung abgeleitet, wird die Konzeption piddagogischer Bildung an der Russi-
schen Staatlichen Pidagogischen Universitit A. I. Herzen St. Petersburg
entwickelt.

Im Kapitel 2 - Die Schule von heute - Anforderungen an den Lehrer -
werden Aufgaben und notwendige Qualifikationen des Lehrers der heutigen
Schule aus unterschiedlichen Sichtweisen betrachtet.

Im Kapitel 3 - Kinder heute und ihre Vorsteilungen von den Lehrern -
wird der verdnderten Kindheit von Grofistadtkindern nachgegangen. An
Hand empirischer Ergebnisse wird ein Bild des heutigen und kiinftigen
Lehrers in den Augen der Schiiler gezeichnet.

Im Kapitel 4 - Das Bild des heutigen Lehrers - wird berufliches Selbstver-
stindnis des Lehrers in den neuen Bundeslidndern untersucht und ein Por-
trait des heutigen Lehrers aus der Sicht von Selbst- und Fremdbetrachtung
gezeichnet. Die Lehrerschaft wird als eigenstindige professionelle Schicht
in ihren wesentlichen Merkmalen charakterisiert.
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