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"Die Schule  ist  gerade  so  viel  wert,  als  der  Lehrer  wert  ist. 
Darum ist  die  Erhöhung  der  Lehrerbildung 
das erste  Stück  jeder  Schulreform  "  (1865) , 

Friedrich Adolp h Wilhel m Dies te rwe g (179 0 bi s 1866 ) 

Vorwort 

In de n Länder n de r Sowjetunio n sowi e i n andere n Staate n de s Warschaue r Ver -
trags is t ebens o wi e i m Oste n Deutschland s End e de r 80e r Jahr e da s Exper iment , 
eine sozialistisch e bzw . kommunis t i sch e Gesellschaf t z u gestalten , au s unter -
schiedlichen Gründe n gescheitert . Eine r de r wesent l ichste n Gründ e dies e Schei -
terns dürft e nebe n ökonomische n Ursache n di e mange lnd e Entfal tun g c.e r reale n 
Demokrat ie gewese n sein . Di e weiter e Entwick lun g de r Gesellschaf t wa r durc h 
den Übe rgan g zu r Marktwirtschaf t gepräg t un d verl ie f siche r i n de n einzelne n 
Ländern auc h seh r unterschiedlich . 
Der Anschlus s de r D D R a n di e Bundesrepubl i k Deutschland , hatt e zu r Folge , 
dass groß e Tei l e dzr  poli t ischen , ökonomischen , kulturellen , insbesonder e abe r 
auch de r gesellschaftswissenschaftl iche n Elit e durc h Persone n au s de n alte n 
Bundes ländern ersetz t wurden . 
In Russ lan d hatt e di e gesellschaftlich e Transformatio n eine n e igens n Weg . 
Jedoch gib t e s auci i i n de n eine n ode r de n andere n Lan d ähnlich e Züge , di e di e 
sich verbrei ternder Veränderungen , di e Ziel e un d Inhalt e de r ablaufende n Wand -
lungen charakteris : eren. D i e Zuwendun g de r Gesellschaf t z u meh r reale r D e m o -
kratie erfordert e zwingen d ein e Refor m d e s Bi ld l ingssys tems , di e auc h di e 
globale Entwicklungsprozess e berücksichtigt . 

Für di e Wissenschaft le r beide r Lände r wa r e s seh r wicht ig , das s tradit ionell e 
Koopera t ionsbez iehungen au f de m Gebie t de r Pädagogi k zwische n de r Russi -
schen Staat l iche n Pädagogische n Universi tä t A . I . HERZE N St . Petersbur g 
(Psychologisch-Pädagogische Fakultät ) un d de r Universi tä t Po t sda m (Institu t fü r 
Pädagogik) Mit t e de r 90e r Jahr e wiederbeleb t wurden . Ei n gemeinsame r Vert ra g 
der beide n Inst i tut ione n wurd e s o erneu t mi t Lebe n erfüll t un d ein e produkt iv e 
Zusammenarbe i t eingeleitet . 
Mi t diese r Publ ikat io n lieg t nu n ei n wesentliche s "Produkt " diese r gemeinsame n 
Über legungen un d Untersuchunge n vor . Fü r un s Pädagoge n wa r e s vo n besonde -
rem Interesse , sic h wissenschaft l ic h vergleichen d mi t de n no twend ige n Ver -
änderungen i m gesamte n Bi ldungsbere ic h i n de n beide n Länder n auseinander -
zusetzen, d i e Bed ingunge n un d Vorausse tzunge n z u analysiere n un d W e g e de r 
Reformierung aufzuzeigen . 
Die vor l iegend e Veröffentl ichung , di e auc h Arbeite n vo n Wissenschaft ler n de r 
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St. Petersburger Staatliche n Universität der pädagogischen Meisterschaft un d der 
Hochschule de r Künste in Berlin einschließt , wende t sich den genannten Trans -
formationsprozessen i m Bildungswesen zu . 
Dabei is t e s unse r Anliegen , de n Lehre r al s de n entscheidende n Fakto r eine r 
Reform de s Bildungswesens i n den Mittelpunk t de r Betrachtung z u stellen . Di e 
Lehrer sin d gemeinsa m mi t de n Schüler n un d unte r Mitwirkun g de r Elter n de r 
wichtigste "Motor " eine r Refor m de r Schule . Schul - un d bildungspolitisch e 
Forderungen werde n nu r Realität , wen n si e durc h di e "Akteure " selbs t i n de r 
Schule umgesetz t werden . Deshal b wende n sic h di e Autore n de s Buche s de r 
zentralen Frag e zu , wa s vo n Lehrerinne n un d Lehrer n a n de r Schwell e z u 
einem neuen Jahrtausend erwartet wird, welche neuen Anforderungen vor ihnen 
stehen. Einen besonderen Akzent erhält diese Fragestellung dadurch, dass gegen-
wärtig vor allem jene Lehrer die Reformen gestalte n müssen, die ursprünglich fü r 
ein anderes Schulsyste m ausgebilde t wurden . 
Die Autoren verstehen sich als Zeitzeugen umfasssender un d bedeutsamer gesell -
schaftlicher Veränderungen . Si e wenden sic h mi t ihren Überlegungen vorrangi g 
an Lehrerbildner und auf dem Gebiet der pädagogischen Forschung Tätige, seien 
es Aspiranten ode r Studenten , di e die Transformationsprozesse wissenschaftlic h 
begleiten bzw. befördern wollen . Natürlich werden viele Beiträge auch für Lehre r 
selbst bedeutsam, um den bereits beschrittenen Weg zu reflektieren un d weiter zu 
akzentuieren. 
Dieser Sammelban d besteh t au s vie r Kapiteln , di e sic h -  ausgehen d vo n eine r 
Auseinandersetzung übe r Bildung , insbesonder e übe r pädagogisch e Bildun g -
der Schule von heute und ihren Anforderungen un d Erwartungen gegenübe r de m 
Lehrer wie auc h dem Bild de s heutigen Lehrers zuwenden . 

Kapitel 1  untersucht Bildun g i n Zeiten gesellschaftliche r Veränderungen . 
W. THIEM geht den Veränderungen im allgemeinbildenden Schulsyste m im Osten 
Deutschlands nach , die sich mit dem Anschluss de r DDR an die Bundesrepubli k 
ergaben. Betrachte t werde n di e au f Grun d de r Kultushohei t de r Bundeslände r 
differenzierten strukturelle n Veränderungen i n den einzelnen neuen Bundeslän -
dern. Am Beispiel des Bundeslandes Brandenburg wird der Aufbau de s Bildungs-
systems von der Kindertagesstätte bis zur Hochschule betrachtet. Auf der Grund -
lage vo n Untersuchungsergebnisse n wir d de r Frag e nachgegangen , wi e di e 
Bevölkerung de r neue n Lände r dies e neue n Bildungsmöglichkeite n annimmt . 
Aus den Veränderungen in Ziel und Inhalt der Schulbildung und den Ansprüche n 
an weiterentwickelte n Unterrich t werde n neu e Anforderunge n a n de n Lehre r 
abgeleitet. 
I. S. BATRAKOVA un d A. P. TRJAPICYNA diskutieren , wie sich die Änderungen i n 
der Schule in einer neuen Theorie de r schulischen Bildung niederschlagen müss -
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ten. Dazu untersuchen di e Autorinnen dre i wesentliche Voraussetzunge n fü r di e 
Erarbeitung eine r Theorie , di e di e Veränderunge n i n de r Praxi s selbs t wider -
spiegelt. Abschließen d werde n Anforderunge n a n eine Weiterentwicklun g eine r 
Theorie schulische r Bildung abgeleitet . 
N. F . RADIONOVA un d V. V. SEMIKI N gehe n notwendigen Veränderungen i n de r 
pädagogischen Bildun g i n de r gegenwärtige n Epoch e politische r un d gesell -
schaftlicher Transformatione n nach . Dazu untersuche n si e fün f Aspekte : Refor -
men de r pädagogischen Bildung , Wesenszüge de s Lehrers de s 21. Jahrhunderts, 
Prinzipien seine r Ausbildung , Inhalt e un d Methode n seine r Ausbildung . E s 
werden Horizont e un d Problem e de r internationale n Zusammenarbei t i n diese m 
Bereich betrachtet . 
G. A. BORDOVSKI und N. F . RADIONOVA legen auf dieser Grundlage ausführliche r 
die Konzeptio n de r pädagogischen Bildun g a n de r Russische n Staatliche n Päd -
agogischen Universitä t A. I. HERZEN dar , wobei verschiedene Niveaustufen un d 
der Zusammenhan g zwische n Lehrerausbildun g un d de r Ausbildun g andere r 
Spezialisten im Bildungsbereich (Bakkalaureus, Magister der Bildung) untersuch t 
werden. Es werd in die Funktioner de r unterschiedlichen Ausbildungselemente i n 
einer ganzheitliche n pädagogische n Bildun g analysiert . 

Kapitel 2  is t ausgerichte t au f Di e Schul e von heut e -  Anforderungen a n de n 
Lehrer. 
K.-D. M E N D E betrachte t di e grundsätzliche n Veränderunge n i n de n Lebens -
bedingungen vor; Kindern und Jugendlichen und leitet daraus Schlussfolgerunge n 
für einen Wände i der Funktion von Schul e ab . Der Autor begründet anschaulich , 
dass di e pädagogisch e Aufgab e vo n Schul e wächst , das s si e nich t einfac h al s 
Institution de r Tradierun g vo n Inhalte n anzusehe n ist . Au s diese r gewandelte n 
Aufgabenstellung vo n Schul e werde n einerseit s wesentlich e didaktisch e un d 
andererseits grundlegende pädagogisch e Anforderungen a n den Lehrer abgelei-
tet. 
E. A. TUMALEVA erörter t Aufgaben de s Lehrers, wie sie sich aus der Entwicklung 
der Informationsgesellschaf t ergeben . E s werde n Weg e de r Infonralisierun g 
(Computerisierurig) höhere r pädagogischer Bildung a m Beispie l de r Russische n 
Staatlichen Pädagogische n Universitä t A . I. HERZE N un d de r mi t ih r vernetzte n 
Bildungseinrichtungen untersucht . 
I . S . BATRAKOVA un d A. P. TRJAPICYNA rücke n di e wachsenden Anforderunge n 
an de n heutige n Lehre r au f de m Gebie t de r pädagogische n Diagnostik , wi e si e 
sich au s de m Wande l de r Kindhei t un d eine r stärkere n Gewichtung , de r päd -
agogischen Funktion der Schule zwingend ergeben, in das Zentrum ihrer Betrach-
tungen. 
R. U . BOGDANOV A befass t sic h mi t notwendige n schöpferische n un d inno -
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vativen Kompetenzen des Lehrers. An konkrete n Beispielen zeigt sie den Beitrag 
von Lehrern zu Forschungs- und Entwicklungsprojekten i n der Region und in St . 
Petersburg, die zugleich die Weiterentwicklun g der inneren Schulreform un d der 
Weiterbildung de r Lehrer sichern . 

Kapitel 3  betrachtet Kinde r heut e und ihr e Vorstellungen vo n de n Lehrern . 
D. PARSO N wende t sic h Problemen de r Kindhei t zu , die i n Verbindung mi t de n 
sich ändernden Sozialisationsbedingunge n i n der Großstadt stehen. Sie analysier t 
die Großstad t al s speziell e Lebenswel t un d Erfahrungsrau m fü r Kinder . Dabe i 
geht si e der Frage nach , wie Kinder sic h ihr e räumlich-gegenständliche Umwel t 
aneignen, welche Aktionsräum e di e Großstad t Kinder n biete t un d welche Mög -
lichkeiten sic h daraus fü r sozial e Kontakte ergeben . 
S. SPAH N untersuch t di e Erfahrunge n vo n Schüler n mi t ihre n Lehrer n un d ihr e 
Erwartungen a n si e bei m Wechse l vo n eine r speziel l pädagogisc h profilierte n 
Schule zu r Regelschule . Betrachte t wir d de r Übergan g vo n eine r sechsjährige n 
Grundschule nac h de m Konzep t de r Jenaplanschul e vo n PETE R PETERSE N z u 
regionalen Schule n de r Sekundarstuf e I . Im besonderen Maß e komm t auc h hie r 
die Erwartung de r Schüler nach mehr pädagogischer, "humaner " Kompetenz de r 
Lehrer zum Ausdruck . 
E. V . BALAKIREV A untersuch t ebenfall s di e Vorstellunge n vo n Schüler n un d 
Lehrerstudenten des ersten Studienjahres übe r den heutigen Lehrer. Sie analysier -
te die Ergebnisse eine s Aufsatzwettbewerbs a n de r Russischen Staatliche n Päd -
agogischen Universitä t A . I. HERZEN un d kennzeichne t di e Erwartungen a n de n 
Lehrer der Zukunft, woraus sie Schlussfolgerungen fü r die Lehrerbildung ableitet . 

Kapitel 4  untersucht Das Bild de s heutigen Lehrers . 
A. SEIDE L analysier t konkret e Untersuchungen zu r inneren Schulentwicklun g i n 
den neuen Bundesländer n Deutschland s un d betrachte t da s i m Wandel befindli -
che berufliche Selbstverständni s de r Lehrer. Dabei versucht er , di e Prozesse de s 
schulischen Wandel s un d veränderte n Lehrerverhalten s z u periodisiere n un d i n 
den einzelnen Phasen zu kennzeichnen . 
N . V . SEDOV A kennzeichne t da s Bild de s Lehrer s de r Schul e vo n heut e au s de r 
Sicht des Lehrers selbst. Sie analysiert Befragungen vo n Lehrerkollegien nach der 
Gewichtung unterschiedliche r pädagogischer Aufgabe n de r Schule . Ausgehen d 
von diesen Erhebungen be i Lehrern zu für si e bedeutsamen Werten sowie mittel s 
Expertenbefragungen zeichne t si e ein Portrait de s Lehrers von heute . 
V. V. TUMALEV wendet sic h aus stärker soziologische r Sich t der Lehrerschaft i n 
der sich verändernden Gesellschaf t zu . Ausgehend vo n de r Theorie de r soziale n 
Schichtung (Stratifikation ) untersuch t e r Merkmale , di e di e Lehrerschaf t al s 
eigenständige professionell e Schich t der Gesellschaf t kennzeichnet . Dabe i wen -
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det er sich differenzier t solche n Fragen zu, wie 'Prestig e de s Lehrerberufs', 'Bil -
dung des Lehrers', 'berufliches Einkommen', 'Herrschaf t bzw . Macht der Professi-
on' un d 'Religiositä t de r Lehrerschaft' . 
Die Autore n hoffe n mi t ihre n Darstellunge n di e kritisch e Reflexio n de r Trans -
formationen i n Bildung un d Schul e anzuregen , da s pädagogische Denke n zu 
fördern. Si e möchten sic h zugleich mi t ihren Überlegungen un d Untersuchungs -
ergebnissen eine r kritische n Sichtun g de r Lese r stelle n un d erwarte n auc h Mei -
nungsäußerunger un d konstruktive Hinweise . 

Die vorliegende Fublikation wird in St. Petersburg in russischer sowie in Potsdam 
in deutscher Sprach e herausgegeben. Die den einzelnen Kapitel n vorangestellte n 
Aphorismen wurde n von Autoren de r jeweiligen Muttersprach e ausgewählt . 

Inessa Sergeevn a Batrakova ; 
Nina Fedorovn a Radionova ; 
Andreas Seidel ; 
Wolfgang Thie m Petersburg/Potsda m Jul i 199 9 

Vorbemerkungen zu r deutschsprachigen Ausgabe : 

Die Übersetzunge n de r Artikel de r russischsprachigen Autore n erfolgte n i n 
Arbeitsübersetzungen vo n ASTRI D SEIDE L un d WOLFGAN G THIEM . Di e beide n 
Herausgeber habe n di e Artike l redaktionel l überarbeitet . Dabe i stan d nich t di e 
wörtliche Übersetzung im Vordergrund, sonder n durch sinngemäße Übertragun g 
sollte ein e möglichs t hoh e Verständlichkei t fü r die deutschen Lese - erreich t 
werden. 
Die Name n wurde n durchgehen d i n der wissenschaftlichen Transliteratio n 
wiedergegeben, diirau s erkläre n sic h be i einigen Name n Unterschied e i n de r 
Schreibweise z u in anderen Publikationen genutzte n Transkriptionen . 
Die männlichen Bezeichnunge n "Lehrer " un d "Schüler" stehe n in der Aege l für 
beide Geschlechter , stelle n als o keineswegs ein e Diskriminierung de r Mehrhei t 
von Lehrerinnen und Schülerinnen dar . Nur in einzelnen Beiträgen wurde n beid e 
Formen genutzt . 

Andreas Seidel ; 
Wolfgang Thie m Potsdam , Jul i 199 9 
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Kapitel 1 : 
Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Veränderunge n 

"Wir wollen  Menschen  bilden,  die  da  wissen, 
was sie  wollen  und  warum  sie  es  wollen, 

die einen  Charakter  haben, 
der ohne  Selbständigkeit  gar  nicht  denkbar  ist"  (1863) , 

KARL FRIEDRIC H WILHEL M WANDE R ( l 80 3 bi s 1879) . 

Wolfgang Thie m 

Schulbildung in den neuen Ländern de r 
Bundesrepublik Deutschlan d 

Strukturelle Änderunge n de s Schulsystem s i n den neue n Bundesländer n 

In Deutschlan d wurd e 194 6 vo n de n Verwaltunge n fü r Volksbildun g i n de r 
damaligen Sowjetische n Besatzungszon e da s "Geset z zu r Demokratisierung de r 
deutschen Schule " erlassen , nac h de m ei n 12-jährige s Einheitsschulsyste m ( 8 
Jahre Grundschule mit Kern- und Kursunterricht i n den 7. und 8. Klassen, vierjäh -
rige allgemeinbildend e un d 2+ 2 jährig e berufsbildend e Abiturstufe ) errichte t 
wurde. Ein e Strukturänderung , di e vo r de m Hintergrun d tiefgreifende r ökono -
mischer Änderungen ablief , mit einem Bildungsaufschwung verbunde n wa r un d 
zu umfassende n inhaltliche n un d personelle n Veränderunge n de s gesamte n 
Bildungssystems führte . 
Im Weste n dagege n setzt e nac h anfängliche n Demokratisierungstendenze n ein e 
rasche Restaurierungsperiode ein , so dass nach vier Grundschuljahren da s geglie-
derte Schulsyste m de r Ständeschule des vorigen Jahrhundert s fortgeführ t wurde . 
Lediglich i m noc h ungeteilte n Berli n wurd e 1947/4 8 ein e Einheitsschulrefor m 
beschlossen, di e aber mit de r Teilung Berlins i n unterschiedliche Entwicklungs -
läufe i n Ost und Wes t mündete . 
Die hoffnungsvoll e Entwicklun g i m Oste n Deutschland s verlie f i m weitere n 
durchaus wechselvoll . 195 9 wurde die zehnjährige allgemeinbildend e Polytech -
nische Oberschule (POS) als Pflichtschule gesetzlic h eingeführt un d schrittweis e 
bis i n di e erst e Hälft e de r 60e r Jahr e verwirklicht . Di e vierjährig e Erweitert e 
Oberschule (EOS ) nac h Klasse 8  blieb daz u paralle l erhalten . Unterschiedlich e 
Wege de r Verbindun g vo n Allgemein - un d Berufsbildun g wurde n i n de n 60e r 
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Jahren erprobt . 
Nach dem "Gesetz über das einheitliche sozialistische Bildungssystem" von 196 5 
wurde eine weitere "Vereinheitlichung" beschlossen , indem alle Schüler die PO S 
bis zu m Abschlus s de r Klass e 1 0 ohn e nennenswert e inner e Differenzierun g 
besuchen sollten , ers t danac h i n eine r zweijährige n Abiturstuf e di e Hochschul -
zulassung erreich t werde n sollte . Abe r ers t 198 2 wurde n trot z starke r Kriti k 
seitens de r Lehre r un d Elter n di e bi s dahi n noc h existierende n Vorbereitungs -
klassen nach Klasse 8  abgeschafft. Di e Möglichkeiten, in berufsbildenden Schu -
len zur allgemeine n Hochschulreif e z u kommen , ware n star k eingeschränkt , de r 
allgemeinbildende Bildungsgan g wa r mi t de r Erweiterten Oberschul« ; identisch , 
der betriebliche Tei l dagege n star k reduziert . 
Die strukturell e Entwicklun g wa r mi t Lehrplanveränderunge n verbunden , di e 
durch imme r perfekter e Stoffvorgabe n di e "Vereinheitlichung " meh r un d meh r 
verstärkten, s o c'.as s di e Schul e somi t z u eine r Schul e de r "GleichiÖrmigkeit " 
erstarrte, be i de r individuell e Vielfal t ehe r zu r Störgröß e verkam , durc h di e 
Lehrpläne eine r "Verkopfung " de s Unterrichts , de r Überbetonun g frontale n 
Unterrichtens Vorschu b geleiste t wurde . S o wurd e di e EO S 1969/7 0 i n de n 
Klassen 1 1 und 1 2 durch neue Lelirpläne vereinheitlicht . 2 8 Stunde n obligatori -
schem Unterrich t stande n 3  fakultativ e Stunde n un d 4  Stunde n variable r ge -
stalteter un d of t mi t hohe r Selbständigkei t de r Schüle r verbundene r 
wissenschaftlich-praktischer Arbei t gegenüber . 
Untersuchungen au f theoretisch-experimenteller Ebene , wi e Untersuchungen a n 
der Humboldt - Universität zu Berlin zur verstärkten Differenzierung de s Klassen-
unterrichts, beispielsweis e durc h langfristig e Lernvorhabe n (de r Projektbegrif f 
war verpönt), wu'den seiten s der politischen Führun g mi t Argwohn betrachtet . 
So war die Schulentwicklung au f dem Gebie t der DDR einerseit s durch Tenden -
zen eine r zunehmenden soziale n Gleichhei t in den Entwicklungs- und Bildungs -
bedingungen, durch differenzierte Fördermaßnahme n un d ein Klima des Ringen s 
um den Lernfortsohrit t alle r Schüler , durc h eine polytechnische Orientierun g au f 
die Arbeitswelt, eine reiche Auswail ganztägige r Bildungs- und Freizeitangebo -
te u.a. geprägt. Immerhi n hatten 199 3 in den neuen Bundesländern übe r 50% de r 
Bevölkerung älte r als 1 5 Jahre den Abschluss de r POS ode r höhere Aoschlüsse , 
was übe r de n Vergleichswerte n i n de n alte n Ländern lieg t (vgl . R . HAUSE R u.a . 
1997, 183) . Allerdings war der Zugang zur EOS eng begrenzt, da s Maximum la g 
1971 bei 11% , wobe i gesellschaftspolitische s Engagemen t un d sozial e Herkunf t 
für di e Zulassun g de r Schüle r mitbestimmen d waren . Andererseit s wurd e di e 
Einheitsschulidee durc h di e fehlend e inner e Flexibilitä t un d Differenzierung , 
durch ideologisch e Indoktrinatio n i n Verruf gebracht . 
Die gesellschaftliche n Veränderunge n zwische n Wend e -  äußerlic h durc h di e 
Absetzung des Generalsekretärs Erich Honecker gekennzeichnet -  und Anschlus s 
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an die Bundesrepublik a m 3.10 . 199 2 waren durc h ein e Vielzah l vo n Initiative n 
auf vielen Gebiete n de s gesellschaftliche n Leben s verbunden , u m da s deutlich e 
Defizit a n Demokratisierung -  letztlich ein e de r entscheidende n Ursach e fü r da s
Scheitern de s "sozialistische n Experiments " -  aufzuhebe n un d Neuansätz e z u
finden. S o erarbeitete n Wissenschaftlergremien , "Rund e Tische " sowi e ein e
Vielzahl vo n Initiative n vo r "Ort " i n Lehrerkollegie n auc h Konzept e fü r ein e 
Reform de s Bildungswesens au f der Grundlage de r "Gesamtschulidee " i m vollen 
Sinne ihre s reformpädagogische n Ideengehalts , beispielsweis e bei m "Bun d de r 
entschiedenen Schulreformer" . Weitgehende r Konsen s bestan d übe r eine n 8 -
jährigen gemeinsame n Bildungsgang , einen ersten Weg zur direkten Hochschul -
vorbereitung a b Klass e 9  be i Beibehaltun g de s zumindes t 10jährige n Schul -
besuchs fü r alle . 
Vielseitige Ratschläg e vo n pädagogische n Wissenschaftler n un d Lehrer n de r 
alten Bundeslände r orientierte n au f ein e Umgestaltun g de r Einheitsschul e a m 
Vorbild skandinavische r Lände r un d ein e Vermeidun g de r westdeutsche n Fehl -
entwicklungen. 
Der Einigungsvertrag bestimmt e die Grundlagen und Rahmendaten fü r die neuen 
Schulgesetze: Übernahm e de s Hamburge r Abkommen s zu r Grundschul e sowi e 
der Vereinbarungen de r Kultusmisterkonferenz (KMK ) zu r Sekundarstuf e I  und 
zum Gymnasium . Di e Kulturhohei t de r Bundeslände r erlaub t somi t au f de r 
Grundlage allgemeine r Vereinbarunge n ein e länderspezifisch e Gestaltung , wi e 
die folgenden Darstellunge n zeigen . Insgesamt erfolgte abe r nach dem Anschlus s 
der DD R a n di e Bundesrepubli k ein e modifiziert e "Überstülpung " de s selekti v 
vertikal gegliederte n System s -  ein e Folg e vo n stärke r konservati v orientierte n 
Landesparlamenten un d eine r Durchsetzung de r Administration durc h "Berater " 
aus alten Bundesländern. Ihre "Handschrift" zeig t sich in den erfolgten Modifika -
tionen de s gegliederte n Systems . Di e Tabell e 0 1 gib t eine n Überblic k übe r di e 
Neugliederung de s allgemeinbildende n Schulsystem s i n de n neue n Bundeslän -
dern. Dabei se i darauf verwiesen , das s im östlichen Tei l Berlin s das Schulgeset z 
Westberlins un d dami t di e Schulforme n pe r Dekret unmittelba r gülti g wurden . 
Zwei de r Bundeslände r übernahme n somi t i n Modifikationen di e Mehrgliedrig -
keit de s westlichen Systems : 

• Brandenbur g entschie d sic h fü r di e 6-jährig e gemeinsam e Grundschule , 
verzichtete au f di e Hauptschule ; e s wurd e au f ein e hoh e Anzah l vo n Ge -
samtschulen gesetzt, wobei nur wenige von Klasse 1  bis 1 3 ausgebaut sind , 
nur ca . 15 % überhaupt ein e gymnasial e Oberstuf e haben ; viel e Gesamt -
schulen sin d nac h ihre r Funktion un d Populatio n i n der Realitä t ein e nac h 
oben offen e Hauptschule ; 

• Mecklenburg-Vorpommer n entschie d sic h fü r di e Dreigliedrigkeit , er -
gänzt durc h integriert e Klasse n fü r Real - und Hauptschüle r sowi e wenig e 
Gesamtschulen; 
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Drei Bundeslände r führte n eine n "neuen " Schulty p ein , de r i n unterschiedliche r 
Weise in Konkurrenz zu klassischen Schulformen gestell t ist, wobei allerdings die 
Dreigliedrigkeit "verschleiert " bestehe n bleibt : 
• Sachsen-Anhal t ergänzt e di e klassische n Schultype n durc h di e Sekund -

ärschule; wobe i de r jeweilige Antei l a m Schulnet z rech t unterschiedlic h 
ist, wie di e Tabelle zeigt ; 

• Thüringe n setzt e di e Regelschul e mi t parallele n Bildungszweige n fü r 
Haupt- un d Realschüle r nebe n da s Gymnasium , ergänz t durc h einzeln e 
Gesamtschulen un d ein e Hauptschule ; 

• Sachse n gründet e a b 1992/9 3 di e Mittelschul e (parallel e Zweig e vo n 
Haupt- un d Realschule ) un d setzt e si e de m Gymnasiu m gegenüber , ver -
zichtete völli g au f di e Möglichkei t vo n Gesamtschulen . Di e Mittelschul e 
soll auch ein e berufsvorbereitende Bildun g vermitteln . 

In de n Länder n Brandenburg , Mecklenburg-Vorpommer n un d Sachsen-Anhal t 
erfolgt die Wahl der weiterführenden Schulfor m durc h die Eltern auf der Grundla-
ge eine s Gutachten s de r Schule . I n Sachse n un d Thüringe n werde n be i anders -
lautendem Elternwunsch bis zu zweitägige Aufnahmeprüfungen fü r das Gymnasi-
um durchgeführt . Di e Orientierungsstufe n i n de n Länder n mi t vierjährige r 
Grundschule sin d all e a n weiterführende n Schulforme n eingerichtet , wobe i be i 
den in Sachsen-Anhal t 199 7 eingerichteten Orientierungsstufe n di e Grundschul -
klassen geschlossen in die Klasse 5 übernommen werden sollen. In Mecklenburg -
Vorpommern, Sachse n un d Thüringe n habe n di e Elter n keine n institutionelle n 
Einfluss au f di e Zuweisung z u Haupt- bzw . Realschulzweig. I n Thüringen is t i n 
Klasse 7  un d 8  halbjährlic h ein e Umstufun g möglich , wobe i nu r de r Höher -
stufung vo n de n Eltern zugestimmt werden muss . Durchaus als o eine sehr unter -
schiedliche Wahrun g de r Chancengleichheit i n den einzelnen Bundesländern . 
In unterschiedliche r Weis e un d unterschiedliche m Maß e wurd e i n de n neue n 
Ländern ein e Überprüfung , Reduktio n un d Umverteilun g de r Lehrerschaf t vor -
genommen. So wurden beispielsweise in Sachsen in einer ersten Entlassungswelle 
10 000 Lehrer, insbesondere wegen ihnen abgesprochener persönlicher Integritä t 
entlassen. Mi t de n andere n wurde n Teilzeitregelunge n vereinbart . Bi s 199 5 
wurden nochmal s 500 0 au s politische n Gründe n gekündigt , 200 0 nahme n ein e 
Abfindung a n (vgl . W . MELZER ; D . STENK E in : H.-G.ROLF F u.a. 1996 , S . 318 ) . 
In allen Bundesländern mussten sich dabei Lehrer für Schulforme n bewerben , fü r 
die si e nicht ausgebilde t waren . 

In allen neuen Bundesländer n is t nach der Wende ei n drastischer Geburtenrück -
gang festzustellen . S o wurden im Land Brandenburg 198 9 noch 32.997 Geburte n 
verzeichnet, die Zahl ging 199 1 auf 17.21 5 (= 52%) und 199 2 sogar auf 13.23 5 (= 
40% gegenübe r 1989 ) zurüc k (KINDER - UN D JUGENDBERICH T 1994) . D a durc h 
diese demographische Entwicklung die Schülerzahlen drastisch sinken, aber auch 
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durchaus de m pädagogische n Anliege n widersprechend e Einsparunge n vor -
genommen wurde n (erhöht e Pf ] ichtstundenzahl de r Lehrer , höher e Klassen -
frequenzen u.a.] , hin g un d häng t übe r de n Lehrer n da s "Damoklesschwert " de r 
Arbeitslosigkeit, s o das s viel e versuchen , durc h Weiterbildun g neu e Fäche r i n 
Angriff z u nehmen , de n Statu s ihre r Qualifikatio n z u erhöhe n bzw . sic h mi t 
Teilzeitregelungen abzufinden . 
In de n weiteren Jahre n wir d e s weiterhin z u einem Rückgan g de r Schülerzahle n 
kommen, de r sic h auch au f den Bestand de s Schulnetze s auswirke n wird , wobe i 
sich Ungleichheite n i n de r Versorgun g zwische n städtische n un d dörfliche n 
Gebieten weite r vergrößern werden . 
Für die weitere 2iukunft zeichne t sich wieder etwas Hoffnung ab . Im Statistische n 
Jahresbericht de s Lande s Brandenbur g fü r da s Jah r 199 7 konnt e festgestell t 
werden, das s i n diesem Jahr 16.40 0 Babys das Licht der Welt erblickten, immer -
hin wieder 50 % de r Geburten de s Jahres 198 9 (vgl. B. BAUMANN 1998) . 

Aufbau de s System s schulische r Bildun g a m Beispie l de s Bundeslande s 
Brandenburg 

Die Schulsysteme in den einzelnen Bundesländern weisen auf der Grundlage vo n 
Vereinbarungen de r KMK doch auch wesentliche Unterschiede auf, wie schon die 
obige Darstellun g de r Schulforme n ausweist . Mi t Strukturübersichle n sol l a m 
Beispiel eines Bu ndeslandes die iniere Differenziertheit de s Bildungssystems vo n 
der Kindertagesstätte bi s zur Universität zumindes t i m Überblick charakterisier t 
werden (vgl . Abbildungen 1  bis 4). 

Ein kurzer statistische r Einschu b sol l die Größenordnung de s Schulsystems i n 
Brandenburg zeigen : I m Schuljah r 1997 / 9 8 wurde n 472.88 5 Schüle r a n 1.20 3 
selbständigen Schule n unterrichtet , davo n 397.98 3 Schüle r i n 1.16 0 allgemein -
bildenden, 74.902 in 43 berufsbildenden Schulen . Damit ist übrigens die Schüler -
zahl um 9.950 Schüle r (= 4,6%) vorrangig durch fehlend e Einschulungen gegen -
über dem Schuljah r 1996/9 7 zurückgegangen . 
1997/98 waren ar. den allgemeinbil denden Schulen 26.160 haupberufli ehe Lehrer 
beschäftigt, davo n 8.98 5 a n Grundschulen , 8.25 7 a n Gesamtschulen , 1.38 2 a n 
Realschulen un d 4.48 8 an Gymnasien (vgl . Statistischer Jahresberich t 1997) . 
Interessant is t di u geschlechtlich e Zusammensetzun g de r Lehrerschaft , fü r di e 
aber nur Zahlen fü r da s Schuljah r 1993 / 94 verfügbar sind : 76,6 % der hauptbe -
ruflichen Lehre r ware n Frauen (Extremwerte : Grundschule n 88.7 % und berufs -
bildende Schule n 50,3 % - vgl. Pre:>semitteilung des MBJS 076 / 1994) . 

Die vorschulische Erziehung findet in Kindertagesstätten als "sozialpädagogisc h 
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familienergänzenden Einrichtunge n de r Jugendhilfe" statt , wobei 199 3 i m Krip -
penteil ei n Versorgungsgrad vo n 67% , im Kindergartenteil vo n 87 % der Kinde r 
dieser Altersgruppe bestand . 

Die Abbildung 1  zeigt das System der Allgemeinbildung bis zur Klasse 10 . Di e 
sechsjährige Grundschul e bilde t di e Primarstufe , wobe i 1993/9 4 11 2 Gesamt -
schulen einen Grundschultei l einschlossen . Auch im Schuljahr 1997 / 98 wurde n 
24.307 Grundschüle r ( = 12,3 % der Gesamtzahl ) a n Gesamtschule n unterrrichte t 
(vgl. Statistischer Jahresberich t 1997) . 
Ein Dritte l de r Grundschule n is t nu r ein - bzw . zweizügig , wa s gerad e be i de r 
künftig geringe n Zahl der Schulanfänger zu r Frage führt, welche Grundschulen i n 
Zukunft erhalte n werden können, wobei eine Form der "kleinen Grundschule" mit 
jahrgangsübergreifendem Unterrich t i n der Erprobung ist . Gegenwärtig liege n 
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Abschlüsse: Brf. , eBrf. , For. , Bgymn . 
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Abbildung 1 : Allgemeinbildende Schule n de r Primär- un d Sekundarstuf e I 
Legende: Brf . 

eBrf. 
For. 
Bgymn. 

Berufsbildungsreife (Abschlus s de r Klass e 9  nac h 1 0 
Schuljahren) 
erweiterte Berufsbildungsreif e 
Fachoberschulreife 
Berechtigung zu m Besuch de r gymnasialen Oberstufe . 
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Entscheidungen de r Schulentwicldungsplanun g insgesam t an , be i dene n 13 0 
Schulstandorte i n Frag e gestell t werden . Weiter e wohnortnah e Grundschule n 
werden nur durch die Übernahme des Modells der Mehrstufenklassen z u "retten " 
sein. 
An die gemeinsame Grundschule schließen sich Gesamtschule, Realschule un d 
Gymnasium al s Schulformen de r Sekundarstufe I  an, wobei i n aller Schulfor -
men die Abschlüsse Berufsbildungsreife (Abschlus s de r Klasse 9  nach 1 0 Schul-
jahren - gewissermaßen der Hauptschulabschluss), die erweiterte Berufsbildungs -
reife, di e Fachoberschulreif e un d di e Berechtigun g zu r gymnasiale n Oberstuf e 
erreicht werden können . 
Betrachtet ma n di e Elternwünsch e nac h weiterführende m Schulbesuc h i n de r 
Sekundarstufe I , so fielen  1994 / 95 33,47 % der Erstwünsche au f das Gymnasium , 
50,38% au f Gesamtschule n un d 15,79 % auf Realschulen (vgl . Pressemitteilun g 
desMBJS, 076 / 1994) . 
Im realen Antei l de r Schüle r i n unterschiedlichen Schulforme n zeig t sic h das so : 
Im Schuljah r 1997 / 9 8 ware n 143.67 6 Schüle r i n de r Sekundarstuf e I , davo n 
55 %  i n de r Gesamtschule , 1 6 % in de r Realschule , 29 % i m Gymnasiu m (vgl . 
Statistischer Jahresberich t 1997) . 

Obwohl sic h da s Lan d eine r verstärkte n Integratio n vo n Behinderte n i n Regel -
schulen verpflichtet fühlt , gib t es ein ausgebautes Syste m von Förderschulen fü r 
unterschiedliche Behinderunge n (i m Schuljah r 1997/9 8 ware n e s 128 , davon 1 1 
in freie r Trägerschaft) . 
Im Schuljah r 1992/9 3 wurde n 94 4 behindert e Kinde r a n 20 0 Schulstandorte n 
integrativ unterrichtet , a n de n Förderschule n ware n e s dagege n 17.31 2 Schüler . 
Da begünstigend e Bedingunge n fü r ein e Integratio n vo n de r Schu l Verwaltung 
kaum bewuss t geschaffe n werde n können , hängt eine gemeinsame Erziehung i m 
Grunde vom Engagement einzelne r Eltern und Lehrer ab . 

Die Abbildung 2  (vgl. W. THIEM 1996 , S. 153 ) zeigt die Vielzahl vo n Wege n de r 
Berufsbildung, fü r di e da s dual e Syste m charakteristisc h ist , da s heiß t ein e 
parallele Ausbildung i n Schule und i m Betrieb. Dabei is t aber festzustellen , das s 
immer wenige r (vo r alle m größere ) Betrieb e ihre r Verpflichtung zu r Berufsaus -
bildung nachkommen . Viel e Jugendlich e müsse n a m Oberstufenzentru m rei n 
schulische Berufsausbildungen (z . B. Assistenzberufe) bzw . Berufsgrundbildun g 
(für all e Schüle r P'flicht , di e a b Klass e 1 0 kein e ander e Bildungsmöglichkei t 
erhielten) wahrnehmen. Dabei besteht zugleic h eine Möglichkeit, Abschlüsse de r 
Sekundarstufe I  nachzuholen) . 

17 



Jahr-
sana 

13 

12 

11 

13 

12 

11 

Bildungsgang 

BerufsaiJsb'kJLiig 
n a * Lmdasredi t Im Obantufanzertium 
ASMtenzberufe 

Berufsabschluß/ 
Fachhochschulraif» 

Berursabschtuli 

ObersCufenzertrum/Betneb 
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=achoberschu:rete Fachoberschulrerfe ohne Abschluß der Sek I 

Berufsausbildung am Oberstufenzentrum 

Zugang zur Fachschule 
nachgeholte 

Sek. I Abschlüsse 

Bartfsgrumttdungsjahr 
Betursfachschule Berufsfachschule 

für soziale Berufe 

ohne Abschluß der Sek. I erweiterte Berufsbildungsreife 

Abb. 2: Berufsausbildun g un d Berufsgrundbildung a m Oberstufenzentru m 

Die Abbildun g 3  (nächst e Seit e -  vgl. W. TfflEM 1996 , S . 154 ) illustrier t unter -
schiedliche Weg e zu r allgemeinen Hochschulreif e bzw . zur Fachhochschulreife . 
Mit de r Berechtigun g zu m Besuc h de r gymnasiale n Oberstuf e kan n dies e al s 
dreijährige Ausbildun g a n Gymnasien , Gesamtschulen , Oberstufenzentre n un d 
einzelnen Förderschule n (z . B . Schul e fü r Blinde ) absolvier t werden , u m di e 
allgemeine Hochschulreif e z u erwerben . Di e Fachoberschule fuhr t zu r allgemei -
nen Fachhochschulreife, Fachschule n fü r Technik und Wirtschaft un d fü r Sozial -
wesen führe n 
mit einer staatlichen Abschlussprüfung (z . B. als staatlich anerkannte r Technike r 
oder Erzieher) zur Zugangsberechtigung a n Brandenburger Fachhochschulen . 
Neben de m Syste m staatliche r Schule n gib t e s ca. 20 Schule n i n freier Träger -
schaft, s o beispielsweis e Gymnasie n de r Evangelische n un d de r Katholische n 
Kirche, Waldorfschulen, abe r auch Förderschulen für Behinderte in unterschiedli-
cher Trägerschaft . 
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Bildungsgang 

Fachobürschule 
Fachhochsehulrelfe 

Gymnasiale Oberstix e 
all» Hochschulreife 

Schule Schule 

Betriebspraktikum 
und Schule 

Berufsausbildung 

Fachoberschulrerfe Beruflich e 

an Gymnasien 
OeoamtBchulan 
Oberstutermntrtn 
Föröerschuton 

awadiogung zum imixh cu r g 

V Weiterbildung Staatlich e Abschlußprüfung 
Fach Hochschulreife f. Brdg 

Staatliche AbecNißprüfung 
Fachhochschulreref. Brdg. 1 Jahr Berufspraktikum 

Fachschule für 
Technik und Wirtschaft 

Fachschule fü r 
Sozialwesen 

erw. Berufsalldungerelfe, Berufsausbildung und 
Berufserfahrui ig/ Berufsfachschule für soziale Berufe 

Abb. 3: Fachobsrschule , gymnasiale Oberstufe un d berufliche Weiterbildunge n 

Die Abbildung 4 (nächste Seit e - vgl. W. THIEM 1996, S. 154) gibt unterschiedli -
che Weg e wieder , Abschlüss e vo n Sekundarstufe I  un d II nachzuholen . Das 
Kolleg un d die Abendschule biete n Bildungsgäng e fü r Werktätige an , die zu r 
allgemeinen Hochschulreife führen , ein e spezielle Form ist dabei das Fernsehkol-
leg beim Ostdeutsche n Rundfun k Elrandenbur g (ORB) . 
Auf das System der allgemein- und berufbildenden Schule n aufbauend , wurd e in 
Brandenburg ei n System vo n Hochschule n geschaffen , wobe i allerding s noc h 
bevor ihr vorgesehener Ausbau abgeschlossen ist , starke Sparmaßnahmisn und ein 
enormer Abba u vo n Stelle n un d finanzielle n Ausstattunge n ihr e voll e Entwick -
lung gefährden . 
Die Universitä t Potsda m mi t fünf Fakultäte n (Juristische , Wirtschafts - un d 
Sozialwissenschaftliche, Mathematisch-Naturwissenschaftlich e sowi e zwe i 
Philosophische Fakultäten) ist die einzige lehrerbildende Einrichtung des Landes. 
Die Europa-Universität Viadrin a Frankfurt / Ode r (Rechts- , Wirtschafts- un d 
Kulturwissenschaften) erhäl t ih r spezifisches Gepräg e durc h da s Collegiu m 
Polonicum in Slubice und den Anspruch, in allen Bereichen de n Gedanke n de r 
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Stufe Zweiter Bildungsweg 
Dauer von Organisafjonsforrn abhängi g Abendsch u labschlüsse werden auch 
an Volkshochschulen vergeben 

Kolleg 

allgem Hochschulreif e 

Fachoberschulre ife/Berufserf 
ohne Sek 1-AbscNufWof kurs 

Abendschute 

Facboberschutrerfe allgem Hochschulreif e 

Berutsbildungsreffe 
erw. Berufsbildungsreff e 

Sek. II 
Sek« 1 

ohne Sek.l-AbscNuß/ 
Vorkurs 

Fachoberschulreife/ 
Berufeausbildung 

Abb. 4: Grundschem a de s zweite n Bildungswege s 

europäischen Integratio n z u fördern . 
Die Brandenburgische Technisch e Universitä t Cottbu s enthäl t Fakultäten fü r 
Mathematik, Naturwissenschafte n un d Informatik ; Architektu r un d Bauinge -
nieurwesen; Maschinenbau , Elektrotechni k un d Wirtschaftsingenieurwesen ; 
Umweltwissenschaft un d Verfahrenstechnik . Di e Hochschul e fü r Fil m un d 
Fernsehen "Konra d W o l f i n Potsdam-Babelsber g ha t de n Charakte r eine r 
Kunsthochschule. 
An sech s Standorte n wurde n fün f Fachhochschule n gegründet , di e au f de r 
Grundlage allgemeine r bzw . fachgebundene r Hochschulreif e ode r Fachhoch -
schulreife i n de r Rege l i n 8  Semester n z u eine m Diplo m (FH ) i n technischen , 
wirtschaftswissenschaftlichen, forstwirtschaftlichen , sozialwissenschaftliche n 
Bereichen, abe r auch i n Architektur, Desig n un d andere n Gebiete n führen . 
Fachhochschulen i n Trägerschaf t de r Ministerie n fü r Innere s un d Finanze n er -
möglichen di e Ausbildun g vo n Beamte n fü r de n gehobene n Verwaltungs - un d 
Finanzdienst. Ein e Ausbildungstätt e fü r Gemeindepädagogi k de r evangelische n 
Kirche ermöglicht , da s Diplom (FH ) als Gemeindepädagoge abzulegen . 

Beziehung de r Bevölkerung zu m reformierte n Schulsyste m 

Veränderungen i m Bildungssystem betreffen weit e Kreise der Bevölkerung, den n 
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mit unterschiedl che n Schulabschüssen sind zwingend unterschiedlich e Chance n 
für di e beruflich e Zukunf t verbunden , wobe i scho n gekennzeichnet e fehlend e 
Ausbildungsplätze, hoh e Jugen c arbeitslosigkeit un d Einsparunge n a n Hoch -
schulen di e Chance n de r Jugend i ichen gerad e i n de n neue n Bundesländer n i m 
starken Maß e vermindern . 

Die Tabell e 0 2 zeig t deutlich , das s di e Neugliederung de r Schul e i n zunehmen -
dem Maß e vo n eine m überwiegende n Tei l de r Bevölkerun g i m Oste n nich t 
akzeptiert wir d Dabe i is t auffällig , das s di e Anzahl derjenigen , di e da s Syste m 
unverändert gelassen hätten , von 199 1 mit 5% zu 199 5 soga r auf 25% gestiege n 
ist. Eine Differenzierung de r Befragten nac h eigenem Bildungsabschluss verdeut -
licht, dass Befragte mi t hohem Bil dungsabschluss (EOS) in besonderen Maße fü r 
ein Belassen de r Strukturen und Änderung de r Inhalte (Aussage C ) stimmen: 59 / 
69/ 72%. Zahlen, di e zweifellos nich t mit einer zunehmenden DDR-Nostalgie z u 
erklären sind , sondern insbesonder e ei n Urteil über die augenblickliche Situatio n 
der Schul e abgeben . Interessan t is t dabe i auc h de r Tatbestand , das s e s be i de n 
Aussagen kein e signifikante n Unterschied e gib t zwische n eine r repräsentative n 
Stichprobe der Bevölkerung insgesamt , der Stichprobe von Eltern mit Kindern i n 
der Schul e un d eine r Stichprob e vo n Befragten , di e aktuel l kein e Kinde r i n de r 
Schule haben . 

Beurteilung de r Neugliederung de s Bildungswesen i n den neuen Bundesländer n 
Das Schulwesen  in  der ehemaligen  DDR  ist  umstrukturiert  worden. 

Welcher der Aussagen (A, B oder C) stimmen Si e am ehesten zu ? 1991 1993 1995 

jeweils in % 

A. Das Bildungs- und Schulwese n in der ehemaligen DDR hat 5 20 25 
sich insgesamt bewährt . Man hätte überhaupt nicht s änder n 5 18 21 
sollen. 5 21 26 

B. Eine Neugestaltung des Schulweser s kann nur gelingen, wenn 38 1? 21 
sowohl Inhalte als auch die äußere Schulstruktur geänder t werden , 40 13 21 
also ein neues Schalsyste m eingeführ t wird . 37 19 21 

C. Die Abkehr vor de r partei-ideologisch beeinflusste n Pädagogi k 57 61 55 
halte ich fü r richtig . Die äußere Schulstruktur (wohnortnahe PO S 55 64 58 
für all e Kinder, EOS oder Lehre, Berufsausbildung mi t Abitur ) 58 60 53 
hätte man ruhig beibehalten können . 

jeweils erste Zahlenreihe: repräsentat. Stichprobe der Bevölkerung (n= 900; zweite: Eltern mit Schülern i n 
der gegenwärtigen Schule (561); dritte: Befragte ohne Kinder in der jetzigen Schule (709) 

Tabelle 02: Beurteilung der Umstrukturierung des Bildungswesens in den neuen Bindesländer n 
(nach H.-G. ROLF F u.a . 1996 , 51 ) 
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Bemerkenswert sind auch zustimmende Aussagen zu inhaltlichen Elementen de r 
DDR-Schule au s de r Repräsentativstichprobe ( n = 1034) : 
Bewährt hätte n sic h [i n % de r Befragten] : 

1991 1993 1995 

• polytechnischer Unterrich t 57 67 70 

• staatlich gelenkt e Berufsausbildun g 31 49 53 

• gemeinsamer Schulbesuc h bi s Klass e 
10 

57 64 73 

• flächendeckendes Angebo t a n (Schul- ) 
Hortplätzen 86 84 85 

• Prinzip de r wohnortnahen Schulversor - 87 CO
 

84 
gung 

Dabei sind auch bei der Stichprobe von befragten Eltern von Kindern, die jetzt die 
Schule besuchen , kein e statistisc h abweichende n Ergebniss e ermittel t worde n 
(vgl. K.-G . ROLF F u.a . 1996 , 53) . 
Damit i n Übereinstimmung stehe n Beurteilunge n unterschiedliche r Schulfor -
men nac h de r schulische n Zensurenskal a 1  bis 6  in Ost und Wes t i m 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 Tenden z 

Ost West 

[1 und 2 ] [4 bis 6 ] [1 und 2 ] [4 bis 6 ] 

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 0?OS): 72% 11% 

Erweiterte Oberschule (EOS): 75% 10% 

Tabelle 03 : Zustimmun g un d Ablehnun g z u einzelne n Schulforme n i n Os t un d Wes t (vgl . 
ebenda, S . 16) . 
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von 199 1 bis 199 5 annähern, während da s Gymnasium i m Osten deullic h höhe r 
bewertet wird . Die Ergebnisse de r Bewertun g de r POS und EOS bestätigen obe n 
dargestellte Einschätzungen . 
Die spezifisch e Sich t au f da s Gymnasiu m wir d durc h Ergebniss e vo n 199 5 be i 
einer Analyse de r Wünsch e vo n Eltern nac h Schulabschluss , differenzier t nac h 
eigenem Schulabschlus s un d de m Geschlech t de s Kindes sowi e eine r Analys e 
der Wünsch e nac h de m endgültige n Berufsabschlus s ebenfall s deutlic h (vgl . 
Tabelle 04) . 

Betrachtet ma n ci e Verteilun g de r Schüle r i n de r Klass e 8 , so lieg t de r Bundes -
durchschnitt sei t 199 2 bei gut 30% beim Gymnasium als häufigst besuchte Schul -
form. I n den neuen Bundesländern is t die Lage differenzierter : 
In Thüringen und Sachse n besuche n die Schüler vorrangig integrierte Klassen fü r 
Haupt- bzw. Realschüler ode r Gymnasien (1994 : 37%). In Sachsen-Anhal t un d 
Mecklenburg-Vorpommern is t di e Realschul e mi t fas t 50 % di e a m häufigste n 
besuchte Schulform ; i n Mecklenburg-Vorpommern mi t klassischem dreigliedri -
gem Schulsyste m lieg t der Anteil de r Gymnasiasten (steti g zurückgehend) 199 4 

Gewünschter Sc hulabschluss der Kinder - differenzier t nac h eigenem Schul -
abschluss sowi e de s Geschlecht de s Kinde s 

Hauptschule Realschule, Abitur/ 
mittlerer Ab- Hochschul-
schluss reife 

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

nach Schulabschluss: 
Hauptschulabschluss 10 54 35 
mittlere Reife/ Fachoberschulreif e 2 47 51 
Fachhochschulreife/ Abitu r 2 19 79 

nach Geschlecht des Kindes : 
männlich 5 42 54 
weiblich 5 47 48 

Stichprobe: Schülereltrrn (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: 
männlich 10 50 40 
weiblich 8 42 50 
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Endgültig gewünschte r Berufsabschlus s 

Berufsschule/ Fachschule Fachhoch- Universität 
Lehre schule 

Stichprobe: Schülerelter n (West ) 

männlich 40 14 13 33 
weiblich 43 14 14 29 

Stichprobe: Schülerelter n (Ost) 

männlich 50 19 12 19 
weiblich 45 19 22 20 

Tabelle 04: Wünsche nach Schulabschluss und endgültigem Berufsabschluss (nach H . - G. ROLF F 
u.a., 1996 , 1 8 ff. ) 

bei gut 30%. Die Anteile der Hauptschüler schwanke n i n Mecklenburg-Vorpom -
mern seit 199 1 bei 15% , in Sachsen-Anhalt haben sie sich seit 199 1 auf über 12% 
verdoppelt. I n Brandenbur g konzentriere n sic h di e Achtklässle r i n de r Gesamt -
schule (allerding s sinkend) , di e Realschulanteil e liege n mi t 16 % 199 4 deutlic h 
niedriger al s in anderen Ländern (vgl . R. HAUSER u.a. 1996 , S . 190) . 

Schulabgänger nac h Abschlüsse n i n de n neue n Bundesländer n i m Jahr e 
1994 (Brandenburg 1993 ) - Angaben i n % 

ohne Haupt -
schulabschluss 

Hauptschul-
abschluss 

Realschul-
abschluss 

(Fach)Hoch-
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 57,2 21,4 

Sachsen-Anhalt 11,3 10,8 52,2 25,8 

Thüringen 13,1 20,8 43,1 23,0 

Bundesgebiet (1994 ) 9,0 27,1 39,8 24,1 

Tabelle 05 : Schulabgänger nac h Kultusministerkonferenz 1995 . In : R. HAUSE R u.a . 1996 , S . 
191. 

Die Tabell e 0 5 zeig t ein e Analys e de r Anzah l de r Schulabgänge r i n de n neue n 
Bundesländern i m Vergleic h zu m Bundesdurchschnit t i m Jahr e 1994 . Auffälli g 
ist, dass der häufigste Abschlus s die erweiterte Berufsbildungsreife is t (formel l 
der Realschulabschluss , abe r i n alle n Schulforme n Brandenburg s erreichbar) , 
teilweise übe r Bundesdurchschnit t liegt , wobe i de r Antei l 199 2 i n Brandenbur g 
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sogar be i 73,8% , i n Sachse n be i 74,4 % lag. In Thüringe n lieg t de r Durchschnit t 
deutlich niedriger, dafür verlasse n mehr als 20% mi t Hauptschul- und 13 % sogar 
ohne Hauptschu l abschluss di e Schule . Allerding s is t de r letzter e Wer t i n alle n 
Bundesländern sei t 199 2 gestiegen . 

Ein Vergleic h de r Geschlechte r zeigt , das s 199 3 Mädche n i n Klass e 8  de r 
Gymnasien übe r repräsentiert (60 % de r Schüler ) waren ; 40 % de r Schüle r i n 
integrierten Klasse n ode r integrierte n Gesamtschulen , abe r nu r ei n Dritte l de r 
Hauptschüler (w o vorhanden) waren 199 3 weiblichen Geschlecht s (v£;l . R. HAU-
SER u.a. 1996 , S . 19 1 f) . 

Wie spiegel t sic h da s Strebe n nac h hohe n Bildungsabschlüsse n i n de n aktuel l 
erreichten Schulabschlüssen i n Brandenburg wider. Im Land Brandenburg verlie -
ßen i m Schuljah r 1996 / 97 37.777 Jugendlich e di e allgemeinbildenden Schulen , 
wovon 34.67 3 =  91,8 % eine n schulische n Abschlus s erreichten . Auffälli g de r 
hohe Jungenanteil a n den Abgängern ohn e Abschluss, während di e Mädchen di e 
Mehrheit be i Abgängern mi t der allgemeinen Hochschulreif e stelle n (vgl . Tabel-
le 6). 

Schulischer Abschlus s Gesamtzahl davon Jungen 
(in %) 

davon Mädche n 
(in %) 

Allgemeine Hochsctiulreif e 11.560 40,7 59,3 

Fachoberschulreife 16.752 47,9 52,1 

Berufsbildungsreife 6.561 65,2 34.8 

ohne Abschlus s 3.104 72,7 27 3 

Tabelle 06 : Schulische Abgänge r i n Brandenburg End e Schuljah r 1996 / 97 (vgl . Statistische r 
Jahresbericht 1997) . 

Weiterentwicklung de r Ziele und Inhalt e de r Allgemeinbildung a m Beispie l 
Brandenburgs -  neue Anforderungen a n Lehrer un d Schüle r 

Die Umgestaltun g de s Bildungssystem s wa r i n alle n neue n Bundesländer n mi t 
einer großen Anstrengung auf dem Gebiet der Lehrplanarbeit, abe r auch der Fort-
und Weiterbildung verbunden. Zu diesem Zweck wurden Landesinstitute gegrün -
det, in Brandenburg das Pädagogisch e Landesinstitut Brandenburg (PLIEi). Dieser 
Prozess lief in den einzelnen Bundes ländern recht unterschiedlich ab und verdien -
te eine detaillierter ; Auswertung . 
So müssen beispielsweis e W . M E L Z E R un d D. STEIMK E feststellen , das s di e Lehr -
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planreform i n Sachsen "oftmals in einer Übernahme von Lehrplänen insbesonder e 
aus Baden-Württemberg endet e und dami t keine optimalen Voraussetzunge n fü r 
handlungsorientierten Unterrich t gegebe n waren" , wa s abe r ei n wesentliche s 
Vorhaben bei der Schaffung de r Mittelschule im Gegensatz zur POS war (vgl. H.-
G. ROLFF u.a. 1996.S.319) . 
Im Land Brandenburg ha t man versucht , stärker e Eigenständigkeit einzubringe n 
und bloße Übernahme fertiger Pläne zu vermeiden. In Lehrplankommissionen mi t 
Lehrern un d Wissenschaftler n au s Nordrhein-Westfalen un d Lehrer n Branden -
burgs (insbesonder e i n de r erste n Phas e de r curriculare n Arbei t ha t man hiesig e 
Wissenschaftler kaum einbezogen) wurden "Vorläufige Rahmenpläne" als "Über-
gangshilfen" z u einer inneren Reform de s Unterrichts erarbeitet . Aus ihnen leite n 
sich wesentlich e neu e Anforderunge n a n di e Lehre r ab , di e e s i n de r DDR -
Schule weitgehen d gewohn t waren , detailliert e un d stringent e Stoffplän e mi t 
vorgedachten Lernwegen , vorgeplante n Denkstrukture n (Problemhaftigkei t de s 
Vorgehens wurd e durc h di e vorgegeben e Inhaltsstruktu r star k behindert ) meh r 
oder weniger abzuarbeiten . Dabe i is t aber festzustellen , das s sich viele Lehrer i n 
unterschiedlichem Maß e dem "Zwang " der Pläne und Unterrichtshilfen entzoge n 
haben un d kreativ e Weg e gegange n sind . Schulpolitisch e Schlagwort e -  wi e 
"Konzentration au f da s Wesentliche " -  zeigte n auc h di e wachsend e politisch e 
Einsicht, dass einfaches Abarbeite n im vorgesehenen Zeitrahmen nicht zu akzep-
tierbaren Ergebnisse n führe n kann . 

Thesenhaft seie n einig e Aspekte de r Weiterentwicklung vo n Zielen , Inhalte n 
der Allgemeinbildung sowi e Orientierungen au f eine geänderte Unterrichts -
gestaltung genannt, aus denen sich unmittelbar neue Anforderungen a n Lehre r 
und Schüler ergeben . 

Erstens: Ware n Bildung un d Erziehung i n der DDR-Schule au f ein ideologisc h 
orientiertes Menschenbild de r allseitigen Persönlichkeitsentwicklung un d Erzie -
hung zu r Weltanschauun g de r Arbeiterklass e orientiert , sin d di e heutige n 
Bildungs- un d Erziehungsziel e de r allgemeinbildende n Schul e pluralistisc h 
ausgerichtet. 
Dazu ka m mi t de r Wend e ein e groß e Verunsicherun g de r Lehrer , welch e Erzie -
hungsaufgaben Schul e überhaup t übernehme n darf . E s sin d durchau s kein e 
Einzelfälle, wen n Erziehungswissenschaftle r de r Schul e jedes Rech t au f Erzie -
hung absprechen , diese s nu r de r Famili e zuordnen . Siche r mus s ma n dan n seh r 
genau de n Begrif f vo n Erziehun g hinterfragen . Wen n ma n davo n ausgeht , das s 
Erziehung die gezielte Förderung der Persönlichkeitsentwicklung andere r in deren 
Interesse ist , dann is t natürlich Schul e ohne Erziehung undenkbar . 
Das Grundgesetz , di e Landesverfassun g un d da s Schulgeset z Brandenburg s 
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kennzeichnen die Aufgaben von Bildung und Erziehung. Als Aufgaben werde n 
insbesondere hei-vorgehoben : di e Erziehung zu r Bereitschaf t zu m soziale n Han -
deln, zu r Anerkennun g de r Grundsätz e de r Menschlichkeit , de r Rechtsstaatlich -
keit, de r Demokrati e un d de r Freiheit , zu m friedliche n Zusammenlebe n de r 
Völker un d zur >Verantwortung fü" die Erhaltung und de n Schut z de r natürliche n 
Umwelt, zum Einsatz für Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau sowie zur 
Fähigkeit un d Bereitschaft , fü r sic h allein und gemeinsam mi t andere n Leistun -
gen zu erbringen, eigen e Rechte zu wahren und die anderer gelten zu lassen , da s 
private und berulliche Leben verantwortlich z u gestalten u.a. Dabei is t das Erzie-
hungsrecht de r Elter n z u achte n un d Offenhei t un d Toleran z gegenübe r unter -
schiedlichen religiösen , weltanschauliche n un d politische n Anschauunge n un d 
Wertvorstellunge:n zu wahren (vgl. § 4 des Brandenburgischen Schulge setzes vom 
12.4.1996). 

Zweitens: Diese Sich t auf Aufgaben de r Erziehung von Unterricht und Schule hat 
Konsequenzen fü r di e Formulierun g vo n Ziele n de r einzelne n Schu l stufen un d 
Unterrichts fachet. 
Der eigentlich e un d vorrangi g realisiert e Konzentrationspunk t i n den Ziele n de r 
Unterrichtsfächer i n der DDR-Schule war be i viel weiter formuliertem Anspruc h 
auf Allseitigkei t de r Persönlichkeitsentwicklun g doc h letztlic h da s fachlich e 
Wissen un d Können . Dagege n sin d heut e i n de n Rahmenpläne n nebe n diese n 
Sachkompetenzen (i n de r Einhei t vo n Fach - un d Methodenkompetenzen) , 
zunehmend auc h Sozial - un d Selbst - (bzw . personale ) Kompetenze n (jeweil s 
auch mit hohem methodischen Anteil) ausgewiesen, indem solche Grundqualifi -
kationen angeziel t werden, wie Kcoperafionsfähigkeit, Urteils - und K-itikfähig -
keit, gesellschaftliche Handlungsfähigkeit , Selbständigkei t auc h im Hinblick au f 
den eigenen Lernprozess, Mündigke it, Konfliktfähigkeit, Verständigungsfähigkei t 
(vgl. PÄDAGOGISCHE S LANDESINSTITU T BRANDENBUR G 1992 , S . 17) . 
Den Rahmenplänen lieg t somit pralctisch ein erweiterter Lernbegrif f zugrunde , 
der neben inhaltlich-fachlichem Lernen auch methodisch-strategisches, sozial -
kommunikatives un d affektive s Lerne n einschließ t (vgl . z . B . H . KLIPPER T 
1996, S . 30 ff) . 
Daraus ergeben sieh aber konkrete Anforderungen a n die didaktische und metho-
dische Kompetenz des Lehrers, auch stärker schülerorientierte Unterriehlskonzep -
te einsetzen zu können . 

Drittens: Mit de r Änderung de r Ziele is t eine Veränderung de r Stundentafe l un d 
des Fachkanons verbunden , worau s sic h neu e Anforderunge n a n di e fachliche n 
und didaktischen Kompetenze n de r Lehrer ergeben . Ideologisch einse i ig orien -
tierte Fächer (insbe sondere Staatsbürgerkunde) wurden durch andere pluralistisch 
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orientierte Fächer ersetzt (Politische Bildung). Polytechnische Bildung wurde au f 
die Unterrichtsfäche r Arbeitslehr e un d Techni k eingegrenzt . I n alle n Fächer n 
wurde ein e möglich e Pluralisierun g de r Inhalt e vorgenommen , wobe i be i de r 
jeweiligen Auswah l un d Begründun g verstärk t Entscheidunge n de s Lehrers un d 
der Fachkonferenz de r Schule gefordert sind . In der Grundschule un d der Sekun -
darstufe wurde auf übergreifende Lernfelde r orientiert , in denen die Naturwissen-
schaften, abe r auch Erdkunde, Geschichte und Politische Bildung auch fachüber -
greifend erteil t werden können, wozu bisher aber in der Regel di e fachlichen un d 
didaktischen Kompetenze n de r Lehre r unzureichen d sind . Allerding s fehle n 
bisher auc h ausreichend e weiterführend e Konzept e de r Lehrerbildun g i n diese n 
Fragen. 
Neue Fäche r wurde n eingeführt , beispielsweis e i n de r Sekundarstuf e I  Lebens -
gestaltung, Ethi k un d Religionskund e (zu r Zei t i n de r Erprobun g fü r ein e Ein -
führung vo n Elemente n i n de n Klasse n 5  un d 6  sowi e i m Sachunterrich t de r 
Primarstufe), abe r auc h Darstelle n un d Gestalte n al s Wahlpflichtfach ; dagege n 
Erziehungswissenschaft, Psychologie , Darstellende s Spiel , Wirtschaftswissen -
schaft un d Recht i n der gymnasialen Oberstufe . 

Viertens: Das neue Bundesland Sachse n hat sich an bisherigen Traditione n eine r 
Lehrplanautorität orientier t un d besondere n Wer t au f verbindlich e Ziel e un d 
Inhalte gelegt . Stat t dessen versuchte Brandenbur g also,".. . mit Rahmenpläne n 
einen demokratische n Anspruc h z u verwirkliche n un d di e Kreativitä t de r Leh -
rerinnen) durc h Verzich t au f detailliert e Vorgabe n herauszufordern " (vgl . U . 
RAUIN u.a . in : H.-G. ROLFF u.a. 1996 , S . 383) . Die Rahmenplän e konzentriere n 
sich darauf , di e Aufgabe n un d grundlegende n Ziel e eine s Fache s sowi e di e 
Qualifikationen darzustellen , di e sich die Schüle r aneigne n sollen . Die Rahmen -
pläne solle n ein Nachdenken übe r eigene Interessen un d di e der Schüle r anrege n 
und wolle n ei n Fel d didaktische r Möglichkeite n aufzeige n sowi e ein e Orientie -
rungshilfe fü r konkrete n Unterrich t bieten . "De r Umgan g mi t Rahmenpläne n 
ermöglicht (erforder t abe r auch ! -  W . T. ) eine n schöpferische n Arbeitsprozes s 
der Lehrerinnen und Lehrer von der Ideenfindung übe r die didaktische Gestaltun g 
bis zu r kritische n Reflexio n de s Unterricht s .. . Nieman d sollt e leugnen , das s 
dieser Anspruch zunächs t verunsichern wird , den Arbeitsaufwand erhöhe n wird , 
aber es wird auch eine Chance sein, Schulfrust un d Sinnverlust unter Lehrerinne n 
und Lehren , Schülerinne n un d Schüle r z u überwinden " (PÄDAGOGISCHE S LAN -
DESINSTITUT BRANDENBURG 1993 , S. 7  f.) . 

Den Rahmenplänen liegt folgendes pädagogisches Grundverständnis zugrunde : 
• si e solle n de m Lehre r pädagogisch e Freiräum e schaffen , um : Schüle r 

individuell un d differenzier t z u fördern , regional e un d lokal e Eigenheite n 
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schulischer Arbei t z u ermöglichen , da s Schullebe n z u bereichern , da s 
Lernen zu r Lebenswirklicrikei t i n de r Einhei t vo n Näh e un d Distan z z u 
öffnen, Schule n die eigene pädagogische Profilbildun g z u ermöglichen ; 

• si e solle n ein e Balanc e zwische n Lehrsicherhei t un d Han d ungsspiel -
raum vennitteln; didaktische Orientierunge n sollen diesen Balanceprozess 
unterstütz ;n; 

• si e solle n z u Frage n de r Leistun g Stellun g nehmen ; ei n spezielle r Ab -
schnitt de r Rahmenpläne is t dieser Frage gewidmet , u m di e differenziert e 
Aufgabe de r Bewertung i m jeweiligen Fach zu kennzeichnen; nebe n eine r 
weit gefassten Sachnor m (auch beispielsweise Kreativität , Urteilsfähigkei t 
und Problemlösungsfähigkei t einschließend) , spiel t die individuell e Lern -
entwicklung ein e wesentliche Rolle ; 

• si e sollen die Erarbeitung eines pädagogischen Grundverständnisse s de r 
Schulstufen unterstützen ; erfahrungsbezogene s un d handlungiibezogene s 
Lernen is t in jeder Stuf e wichtig ; die bisherigen Fähigkeite n un d Lernvor -
aussetzungen sin d zu nutzen; je älte r desto besser kommen di e Schüler mi t 
unstrukturiertem Materia l un d verschiedenen Lernstrategie n zurecht . 

Dabei ergib t sicl i auc h ein e weiter e Anforderun g a n di e schöpferisch e Pla -
nungstätigkeit de s Lehrers, weil die schulstufenbezogenen Rahmenplän e nu r i n 
Einzelfällen Hinweis e zur einer schulformspezischen Anwendun g geben. Die fü r 
alle Schulformer ; de r Sekundarstuf e I  einheitliche n Plän e erleichter n siche r di e 
Durchlässigkeit de s Schulsystem s un d erhöhe n di e Chancengleicliheit ; abe r 
teilweise unterschiedlich e verfügbar e Stundenzahle n un d Organisationsforme n 
erfordern zusätzlich e Entscheidunge n de r Lehrer . 

Die vorliegenden Rahmenplän e solle n daz u anregen , 
• (globale ) Schlüsselprobleme fachübergreifen d z u bearbeiten; dabei geh t 

es be i de n a n W . KLAFK I orientierte n Problemkreise n insbesonder e u m 
Sicherung de s Friedens ; Erhalte n de r natürliche n Lebensgrundlage ; Aus -
gleich vo n Benachteiligunge n vo n einzelnen , Gruppe n un d Völkern ; 
Selbstbestimmungsrecht de; : Völker; Förderun g de s Zusammenleben s i n 
einer multikulturelle n Gesellschaft ; Humanisierun g vo n Berufs - un d Ar -
beitswelt; gerecht e Verteilun g vo n Lebenschancen ; selbstbestimmt e un d 
verantwortliche Rollen - un d Aufgabenverteilun g zwische n Fraue n un d 
Männern; Gewährun g un d Wahrun g de r Menschenrechte ; Strebe n nac h 
kultureller Identität . 

• de n Stellenwer t de s jeweiligen Fache s i n den gesamte n Bildungs - un d 
Erziehungsprozess "hinei n zudenken"; zwischen den Fächern müssen i n 
und zwische n de n Fachkorimissione n a n eine r Schul e Entscheidunge n 
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getroffen werden , welche s Fac h wan n un d wi e zu r Ausbildun g jene r 
Grundqualifikationen beiträgt , wi e si e obe n (vgl . Ersten s un d Zweiters ) 
charakterisiert wurden ; 

• erneu t übe r Begr ü idungszusammcnhänge vo n Ziel- , Inhalts - un d Me -
thodenentscheidu ngen nachzudenken; vorgesehene Themen (als Beispiele 
in de n Rahmenplänen) solle n möglichs t mi t den Schüler n erarbeite t wer -
den (vgl . ebenda, S> . 13 ff.) . 

Auf einen solche n Umgang mi t Rahmenpläne n ware n und sin d di e Lehrer abe r 
sicher nich t genügen d vorbereitet . "Di e Reaktione n (au f di e Brandenburge r 
Rahmenpläne -  W.T.) reichten von strikter Ablehnung über Skepsis bis zu große r 
Begeisterung" (U. RAUIN u.a. in: H.-G. ROLFF u.a. 1996 , S. 384). Ein Lernprozess 
der Lehrerinnen und Lehrer wurde ausgelöst, hält an. Er mus s sich im Prozess der 
Lehrerbildung fortsetzen , den n auch unter de n Studierende n häl t sic h hartnäcki g 
der "Glaube " a n sicher e un d fest e Planvorgabe n un d di e fehlend e eigen e Erfah -
rung eine r Beteiligun g a n unterrichtlichen Entscheidunge n i n ihre r Schul- , abe r 
auch Studienzei t blockier t wesentlich ei n diesbezügliche s Weiterdenken . 

Es werden dami t Anforderungen a n die individuelle Entscheidungsfähigkeit un d 
-kompetenz sowi e a n di e kollegiale n Entscheidunge n zwische n de n Lehrer n 
einer Klasse und dene n eines Faches gekennzeichnet . I n diesem Zusammenhan g 
war allerdings mit den gesellschaftlichen Veränderunge n z u bemerken, das s ein e 
in der Regel gut e Kooperation zwischen den Lehrern i n der DDR-Schule biswei -
len völlig abgebrochen ist . Durch das teilweise willkürliche "Zusammenwürfeln " 
von Schulkollegien , dure h unterschiedliche Statusforme n zwische n de n Lehrer n 
wurde eine , a n manche n Schule n fas t unerträgliche , Konkurrenzsituatio n zwi -
schen de n Lehrer n geschaffen , di e eine m fördernde n pädagogische n Klim a a n 
einer Schul e un d de r Entwicklun g eine s pädagogischen Schulprogramm s völli g 
abträglich ist. So kommen zur Wirkung: unterschiedliche Anstellungsverhältni sse 
[Angestellter ode r Beamter] , differenziere Anerkennun g de r Lehrbefähigung i n 
den Dienstlaufbahnstufen un d sic h daraus ergebende Unterschiede i n der Be2 ,ah-
lung (Abschlus s de s Lehrer s untere r Klasse n (LuK ) ode r de s DDR-Diplom -
lehrers, weiterführende Abschlüss e nach neuem Recht), der Umfang de s Arbe its-
bzw. -teilzeitverhältnisses [8 0 % bzw. 60 % oder 10 0 %ige Beschäftigung] u.a.) . 
Aber auch die durch eine von unterschiedlichen Seiten eingebrachte ideologisch e 
Verunsicherung der Lehrer, staatstragend gewirk t zu haben und so wesentlich a m 
angeblichen Unrechtssyste m de r DD R beteilig t gewesen z u sein , wirk t i n ähnli -
chem Sinne . 

Als Folge wa r ei n zuneiunende r Rückzu g hinte r di e geschlossene Klassentü r z u 
konstatieren, de r abe r bereit s auc h di e notwendig e minimal e Abstimmun g zwi -
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sehen de n Lehrern gefährdet . 

Fünftens: Di e neu e Qualitä t vo n Rihmenpläne n stat t detaillierte n Stoffpläne n 
erweitert da s Aufgabengebie t de s Lehrer s beträchtlich . Ih m komm t e s jetz t zu , 
gemeinsam mi t seinen Kollegen ein e begründet e Auswah l vo n exemplarische n 
Unterrichtsinhalten un d Methoden fü r sein e Lerngruppe zu treffen. De s bedin -
gen eine Reihe von Veränderunge n gegenübe r de r DDR-Schule . 
In de r DDR-Schule wurde n di e Schüle r a b vierte r Klasse 3 0 und mehr Stunde n 
pro Woch e (Maximu m i n Klass e 9  mi t 3 7 Stunden ) obligatorisc h unterrichtet . 
Eine wesentlich e Kürzun g de r Gesamtstundenzah l führt e z u starke n Einschrän -
kungen de r Stundelzah l einzelne r Fächer (z.B . insbesondere be i de n Naturwis -
senschaften). Darau s ergeben sic h Anforderungen a n den Lehrer, di e begründet e 
Inhaltsauswahl eine m begrenzte n Zeitvolume n anzupassen . 
Das wir dadurch verschärft , das s einzelne Fächer nicht mehr durchgehend unter -
richtet werden können (insbesondere wenn nicht nur eine Wochenstunde i m Fach 
erteilt werden soll ) un d Halb- bzw. .fahrespausen i n der Erteilung de s jeweiligen 
Faches entstehen . Di e möglich e fachübergreifend e Arbei t i n de n Gesellschafts -
und Naturwissenschaften könnte n e : n Ausweg sein , aber daz u fehl t bishe r i n de r 
Regel di e Befähigung de r Lehrer . 
Aber dies e Aufgab e eine r begründete n Inhaltsauswah l durc h di e Lehre r un d 
Schüler selbs t steh t praktisc h i n alle n Fächern . Ware n i n de r DDR-Schul e di e 
Inhalte eindeuti g i n de n Stoffpläne n ausgewiesen , dominier t i n de n heutige n 
Rahmenplänen di e Orientierun g au f da s exemplarisch e Vorgehen , worau s i n 
einzelnen Fächer n groß e Freiräum e fü r Entscheidunge n de s Lehrer s un d de r 
Schüler entstehen , di e aber zugleic h Verantwortun g zu r pädagogisc h richtige n 
Entscheidung einforder n un d daz u auffordern, auc h zunehmend Schüle r i n dies e 
Entscheidungen einzubeziehen . 
So muss der Lehrer i m Deutschunterricht selbs t entscheiden, welche konkrete n 
Werke de r deutsche n un d Weltliteratu r e r fü r di e Arbei t a n unterschiedliche n 
Textformen auswählt . I m Musikunterrich t mus s de r Lehre r di e Un';errichtst -
hemen i m Zusammenwirke n vo n Arbeitsfelder n (Ausdrucksmöglichkeite n de r 
Musik, Wirkunge n vo n Musik...) , Umgangsweise n (Musi k hören , Musi k ge -
stalten, übe r Musi k sprechen ) un d Musikbereiche n (Kunstmusik , "Gebrauchs -
musik", Folklore... ) konstruieren. I m Geschichtsunterricht mus s e r bestimmen , 
welche Aspekt e di e Behandlun g eine r historische n Erscheinun g bzw . Epoch e 
(Ergebnis versus Prozess; Kultur vs. Natur, Gesellschaf t vs . Individuum; Zei t vs . 
Region) bestimmen sollen . 
Damit verbunde n is t ein e weiter e grundlegend e Veränderung : Ga b e s i n de r 
DDR-Schule z u jedem Lehrpla n pr o Fac h un d Klassenstuf e ei n ausgearbeitete s 
Schulbuch, s o is t jetzt au s eine r umfänglichen , marktwirtschaftlic h bestimmte n 
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Auswahl vo n Schulbücher n unterschiedliche r Verlag e da s a n de r Schul e z u 
nutzende auszuwählen . Eine Abstimmung zwischen Plan und Buch existier t als o 
nicht mehr . Di e Folg e ist , das s of t unterschiedlich e herangezoge n werden , au s 
finanziellen Gründe n abe r of t wenige r mit diesen Büchern al s mit einer Flut vo n 
Arbeitsblättern un d Kopien gearbeite t wird . 

Sechstens: Wesentliches Anliegen der Rahmenpläne ist eine Weiterentwicklun g 
der Qualitä t de s Unterrichts . Di e stofforientierte n DDR-Lehrplän e führte n 
zwingend z u eine r Dominan z lehrerorientierten , frontale n Vorgehens , z u eine r 
Überbetonung de r Vermittlun g un d Rezeptio n "fertiger " Kenntnisse , z u eine r 
Vereinseitigung de r notwendigerweise vielfältige n Aneignungsprozess e i n Form 
einer "Verkopfung " de s Unterrichts. Orientierungen de r Didaktik au f verstärkte s 
problemhaftes Vorgehe n i m Unterricht , au f ein e ausgewogener e Nutzun g de r 
Sozialformen zugunste n verstärkte r Kleingruppenarbei t u.a . bliebe n dadurc h 
zumeist au f der Strecke . 
Die Rahmenplän e enthalte n ei n Reih e didaktische r Ansprüch e a n di e Unter -
richtsgestaltung -  in vielen Plänen als Leitlinien vorangestellt - , die allerdings i n 
den einzelnen Rahmenplänen in unterschiedlichem Maße in konkrete Orientierun -
gen am Beispiel konkreter Inhalte und methodischer Anregungen umgesetzt sind : 
• Schülerorientierun g al s Ausgehe n vo n Interesse n un d Erfahrunge n de r 

Schüler; begründet e Modifikatio n de r Inhalte ; Aufforderung , didaktisch e 
Kompetenz de r Schüle r z u entwickel n un d si e ihne n i m weitere n Lern -
prozess zutrauen ; 
Vier "Suchrichtungen " sin d dabei zu beachten: Bedürfnisse de r Schüler ; 
Wirklichkeitsbezug des Unterrichts; Selbständigkeit und Mitbestimmungs-
fähigkeit un d Gestaltungsfähigkei t de r Schüler . 

• Handlungsorientierung : geistiges , sprachliches und praktisches Händel n 
der Schüler in der Auseinandersetzung mi t den Unterrichtsinhalten, zuneh -
mend selbstbestimmte s Handel n al s Beobachten , Vergleichen , Bedenken , 
Verändern, Herstelle n u.a. ; 

• Problemorientierung : Problemerkennen , -bearbeite n un d -löse n be i zu -
nehmender Selbständigkei t der Schüler; Anerkennung der Pluralität mögli-
cher Problemlösungen ; 

• Ganzheitlichkeit : ganzheitliche Aneignung (neben kognitiven auch affek -
tive un d praktisch e Aneignungsweisen) ; ganzheitlich e Sich t au f di e Wel t 
aus verschiedenen Perspektiven; Ganzheitlichkeit der Bildungsziele (Sach-, 
Sozial- und Selbstkompetenz) ; 

• Exemplarität : exemplarisch e Inhalt e fü r größer e Sachzusammenhäng e 
sowie fü r ein e bestimmt e Schülergruppe ; abe r auc h systematisierend e 
Ordnung de r fachliche n Methoden , Strukture n un d Fragestellungen ; 
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• Wissenschaftsbezug : wissenschaftsorientiert e Bi ldung , abe r ke in e ein -
seit ige (abbilddidakt ische ) Ablei tun g de r Inhalte au s der Systemat ik de r 
Fachwissenschaften; 

• Offenheit : E rhöhun g de r Selbständigkeit; Vielfal t de r Sozialfoimen; hoh e 
Wahlfreiheit i m Lernprozess; Berücks icht igun g individuell le r Interessen ; 
Variabil i tät de r Lernorte ; 

• Differenzierung : Nu tzun g unterschiedl iche r Sozialformen ; E'ifferenzie -
rung de r Ziele al s Antwort au f Unterschiedlichkeit . 

"Differenzierung heißt : gemeinsa m Unterschiedl iche s au f verschiedenen Wege n 
lernen" (PÄDAGOGISCHE S LANDES INSTITUT BRANDENBURG 1993 , S. 12) . Darau s 
ergeben sic h a u c i vielfältig e Anforderunge n a n die Leis tungsbewer tung, wobe i 
die Zensur of t kein ausreichende s Mitte l ist , differenzierte Aktivi tä te n der Schüler 
pädagogisch z u beurteilen . 
Diese didakt ische n Ansprüch e un d Prinzipie n de r Unterr ichtsgestal tun g zu r 
Erre ichung de r L a den Rahmenpläne n formulierte n Ziel e un d Qualifikatione n 
stellen entscheid3nde , neu e Anforderunge n a n di e ausgebi ldete n Lehrer , be -
s t immen abe r zugleic h Zielparamete r de r weiteren Ausbi ldun g vo n Lehrern . 
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I. S . Batrakov a 
A. P. Trjapicyn a 

Schulische Bildung: Geburt einer neuen Theori e 

Voraussetzungen zu r Entwicklung eine r Theorie schulische r Bildun g 

Nach unserer Sicht verkomplizieren sic h heute die objektiven Voraussetzunge n 
für di e Ausarbeitung eine r pädagogische n Theori e de r schulische n Bildung . Z u 
ihnen kann man zumindes t folgend e zählen : 

Eine erste Voraussetzung is t verbunden mit den Besonderheiten heutiger Praxis. 
Die Schul e entwickel t sic h aktuel l i n vielerle i Gestalt . Si e streb t danach , seh r 
flexibel die Bedürfhisse de r Bildung des Kindes, der Gesellschaft, de s Staates, der 
Familie, der Glaubensgemeinschaften, de r nationalen Herkunf t usw . zu befriedi -
gen. Diese Tenden z sprich t fü r di e Anziehungskraft eine r der Ideen der Refor m 
der Schul e -  di e Idee de r Orientierun g au f real e Bedürfhiss e vo n Schüler n un d 
ihren Eltern . Die Realisierung diese r Ide e wirf t jedoch fü r di e Praxis zahlreich e 
Fragen auf : 
• Wi e ist die Übereinstimmung von Bildungsbedürfnissen de r Persönlichkei t 

und de r Gesellschaft z u sichern ? 
• Wi e is t eine Einheitlichkeit de s Bildungswesens de s Landes zu bewahren ? 
• Au f welche Weis e sin d wirklic h jedem Schüle r gleiche Möglichkeiten z u 

gewährleisten, u m sei n persönliches Potentia l zu entfalten ? 
• Wi e gewährleiste n di e inhaltlich e Gerichtethei t un d de r Ausbildungsgra d 
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der Kenntnisse und des Könnens die moralische Kultur der Persönlichkeit , 
ihre Befähigun g zu m Zusammenwirke n mi t Mensche n verschiedene r 
Kulturen, religiöser Anschauungen un d politischer Ansichten ? 

Diese und andere Fragen entspringen dem gesellschaftlichen Auftrag der heutigen 
Schule - nämlich de r Unterstützun,g der persönlichen und professionel len Selbst -
bestimmung. Ihre Aktualität und Schärfe sind damit verbunden, dass di s Orientie-
rung de r Schul e au f eigene pädagogisch e Ziel e -  wie Unterstützun g de r Selbst -
bestimmung der Persönlichkeit, Entwicklung ihrer Fähigkeiten und Bedürfnisse -
auch das Erreiche« sozialpädagogischer Ziel e bedingt, die mit der Unterstützun g 
(oder "Hemmung") progressiver Änderungen in der Gesellschaft verbunde n sind . 
Von Forscher n (vo r alle m L.N . L  ESOCHINA) wird festgestellt , das s ca s sozial e 
Verhalten des Menschen für viele Jahre durch die Methoden des Schulunterricht s 
bestimmt wird . S  D kann beispielsweis e ein e i n de r Schulzei t entstanden e Denk -
weise eine s "Dreierkandidatens " (Orientierun g a m Mittelmaß ) i n de r Folg e de n 
Menschen ei n ganze s Lebe n begleiten . Di e Abhängigkei t de r Entwicklun g be -
deutsamer persönlicher Eigenschaiten von der Organisation des Bildurigsprozes-
ses, vo n Verfahren de r Zusammenarbeit is t durch Psychologen nachgewiesen . 
Mit anderen Worten: es lässt sic h zeigen, dass die gegenwärtige Schulpraxi s au f 
die Such e vo n Grundlage n eine r ganzheitliche n Entwicklun g de s Mensche n i n 
seiner Schulzeit, von Grundlagen "ganzheitliche r Tätigkeit" der Schule al s sozia -
ler Institution orientier t ist . Versuche , diese Grundlagen aufzufinden , verbinde n 
einzelne Praktike r un d Wissenschaftle r mi t dem Studiu m des Phänomen s "Bil -
dung". 
Wir bemerke n gleich , das s de r Terminu s "Bildung " nich t vollkomme n erfass t 
werden kann, w em sein e Vieldeutigkeit nicht berücksichtigt wird . Man kan n al s 
eine These formulieren , das s der Umfang de s Begriffs i n verschiedenen histori -
schen Perioden d u rch die wissenschaftliche Gemeinschaf t sowoh l i n engerem al s 
auch in weiterem Sinn e genutzt wurde . Die Diskussion darüber , welcher Begrif f 
den anderen "i n sish aufnimmt" -  Bildung oder Erziehung -  ist die eigentümlich e 
"Widerspiegelung" de r gegebene n These . Genügen d detaillier t wir d di e Bezie -
hung diese r Begriffe durc h V.V. KRAEVSKIJ betrachte t ( 1 9 9 6 , S . 32 f. ) 

Wir gehen von folgende n Positione n aus : 
Bildung is t ein Begrif f mi t vielen Aspekten : 
• Bildun g al s Prozes s stell t sic h al s ganzheitlich e Einhei t vo n Unterricht , 

Erziehung un d Entwicklun g da r un d trit t i n diese m Fal l al s Fakto r de s 
Werdens, der Entwicklung de s Menschen auf . 

• Bildun g kan n al s soziales , offenes , sic h selbs t entwickelnde s Syste m 
betrachtet werden , desse n Komponente n -  Bildungsstandards, Bildungs -
programme, Bildungsinstitutionen und Steuerungsorgane - das Funktionie-

35 



ren un d di e Entwicklun g de r Schul e al s Institutio n de r Sozialisatio n de r 
Persönlichkeit gewährleisten . 

• Bildun g kann al s eines der Charakteristika de s geistigen Potential s de s 
Landes betrachte t werden , da s di e Methoden de r Vermittlun g de r Kultu r 
von eine r Generatio n zu r andere n bestimmt , da s de n Zutrit t de r junge n 
Generation i n di e Zukunf t gewährleiste t un d da s -  nach de r Bestimmun g 
vonM. M E AD -  präfigurativ, d.h . ohne Präzedenzien ist . In diesem Fall tritt 
die Bildun g al s Fakto r de r Sicherhei t de s Lande s auf , da s Nivea u de r 
Freiheit jeder Persönlichkei t un d de r Gesellschaf t i m Ganze n gewährlei -
stend. 

Die heutige Praxis forder t da s Durchdenken de r Bildung unte r allen dre i Aspek -
ten. 
Daher folgt die Vermutung, dass die Theorie der Bildung eine gewisse Ganzhei t 
darstellen muss , di e i n sic h di e Theori e de r Erziehung , di e Theori e de s Unter -
richts (Didaktik) und die Schultheorie (als Schulkunde bekannt) einbezieht (bzw . 
genauer: au f eine r gewissen , bislan g noc h nich t bestimmte n Begründun g inte -
griert). Dies ist keineswegs eine Übertreibung. Die Geschichte der Wissenschafts -
entwicklung bezeugt , das s i n de m Maß e de s Erkermtnisfortschritt s zeitlic h 
betrachtet später e Theorien, wenn si e wahr sind, frühere i n sich einschließen, al s 
Teilaussagen integrieren . 

Die zweite Voraussetzung is t mit der Analyse von Tendenzen der gegenwärtige n 
Wissenschaftsentwicklung verbunden . 
Eines de r wichtigste n Charakteristik a de r heutige n Wissenschaf t besteh t i n de r 
Verstärkung de r "Methodologi e komplexe r Probleme " (vgl . Philosophische s 
Enzyklopädisches Wörterbuch 1989 , S. 360), einer Forcierung interdisziplinäre n 
Herangehens a n di e Erforschun g vo n Problemen . Interdisziplinäre r Zugan g i m 
Rahmen einer konkreten Wissenschaft is t ein eigenständiges Problem der Wissen-
schaftstheorie. Di e grundlegende Schwierigkei t is t nach unserer Ansicht mi t de r 
Wahrnehmung eigene r pädagogischer Probleme verbunden. Ihre Lösun g kann in 
Abhängigkeit von der Wahl der Daten (Konzeptionen, Theorien) anderer Wissen-
schaften unterschiedlic h sei n -  un d dies e Wah l wir d ihrerseit s vo n de r Welt -
anschauung de s Forschers bestimmt . 
Um beispielsweise gegenwärtig eine beliebige didaktische Frage zu beantworten , 
werden di e Entscheidung fü r di e ein e oder andere philosophischen Konzeptio n 
der Erkenntni s (Erkenntnistheorie) , di e Wah l entsprechende r psychologische r 
Theorien de s Lernens unabdingbar . Dabe i is t sowoh l di e wertmäßige Überein -
stimmung mi t eigene n weltanschaulichen Ansichte n al s auch de r Vergleich de r 
für di e interdisziplinär e Synthes e ausgewählte n Thes e mi t denen , di e fü r di e 
Entwicklung de r Forschungsposition nich t ausgewähl t wurden , ebens o einzube -
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ziehen. Ein e gering e Effizien z interdisziplinäre r Bildungstheorie n -  "Edukolo-
gie" genannt - is t nach unserer Ansicht insbesondere durch den Umstand bedingt , 
dass kein e eigen e pädagogische Etegründun g für die interdisziplinäre: Synthes e 
gefunden wurde . 

Als dritte Vorau ssetzung der Herausbildung einer zeitgenössischen Theori e der 
schulischen Bildim g kan n die Geschichte de r Entwicklung de r Bildurg un d der 
pädagogischen Wissenschaf t hervorgehobe n werden . 
Die historisch e Analys e de r Bildung setz t di e Lösung wenigsten s zweie r Auf -
gaben voraus : 
• Analys e de r Konzeptionen zu m pädagogische n Prozess , i n denen ein e 

"Vorwegnahme" aktueller Auffassungen vo n Bildung (in einer oder in den 
drei oben gekennzeichneten Bedeutungen ) enthalten ist; beispielsweise die 
Konzeptionen vo n P . F. KAl'TEREV; S  .  I. GESSE N oder Arbeite n zu r Ge -
schichte de r Bildung vo n S . F . EGOROV; 

• Ermittel n v an Faktoren, die I deale und Werte der Bildung in verschiedenen 
historischen Periode n bestimm t haben , di e - ihrerseits -  Einfluss au f den 
Inhalt de r pädagogischen Theorie n un d Konzeptionen de r Bildung habe n 
(Z. I.RAVKIN 1985) . 

Diese Voraussetzun g trit t bishe r ehe r intuiti v au f und erfordert ein e noc h aus -
stehende umfängliche analytisch e Arbeit . 

Methodologische Grundlage n de r Entwicklung eine r Theori e 

Objekt de r auszuarbeitenden Theori e wir d di e schulische Bildun g al s Erschei -
nung objektive r pädagogische r Realität . 
Den Gegenstan d bilde n di e empirisch e Basi s un d de r theoretische Kern , als o 
Prinzipien, Werte , Gesetzmäßigkeite n de s Funktionierens un d der Entwicklun g 
schulischer Bildung , abe r auc h praktisch e Folgen , methodisch e Empfehlunge n 
zur Realisierung grundlegender theoretischer Thesen in der praktischen Tätigkei t 
der Schule . 
Methodologische Grundlagen der Theoriebildung stellen folgende Zugänge dar, 
die al s grundlegende Prinzipie n de r Konstruktion un d Begründung vo n For-
schungsprogrammen verstande n werden . 
Gegenwärtig unterstützen wir eine Klassifikation methodologische n Wissen s auf 
vier Niveaustufen : 
• Philosophische s (wissenschaftstheoretisches ) Niveau , au f dem grundle -

gende Nonnen un d Prozeduren wissenschaftliche r Erkenntni s aufgedeck t 
werden; 

• Allgemeinwissenschaftliche s Niveau , au f dem das Wesen de r Zugäng e 
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widergespiegelt wird , di e i n unterschiedliche n Wissenschafte n genutz t 
werden. Fü r di e gegenwärtige Pädagogik sin d besonder s charakteristisc h 
der systemhafte , de r handelnde und de r axiologische Zugang . 

• Disziplinwissenschaftliche s (konkretwissenschaftliches ) Niveau , das ei n 
Ausgehen von bekannte n Fakten, Prinzipien, Gesetzmäßigkeiten usw. au s 
dem jeweiligen Bereich de r Pädagogik vorschlägt . Nach unserer Meinun g 
wird methodologische s Wisse n diese s Niveau s i n viele n aktuelle n päd -
agogischen Untersuchungen unzureichend berücksichtigt, wenn unproduk-
tive, in der Geschichte de r Pädagogik mehrfach vorgenommen e Versuch e 
des direkten Übertragens von These n andere r Wissenschafte n i n die päd -
agogische Theori e un d Praxi s z u beobachte n sin d (vgl . V . V. KRAEVSK U 
1994, S . 78 ff.) . 84) . 

Und letztlich : 
• Nivea u de r konkreten Forschung , au f dem die Logik de r Auswahl kon -

kreter, adäquater Erkenntnisaufgaben bestimm t wird, die wechselseiti g auf 
verschiedenen Etappe n de r Untersuchung z u ergänzen sind . 

Für di e Ausarbeitung eine r Theorie de r Bildung verdient , nac h unsere r Ansicht , 
das Durchdenken de s so genannten allgemeinwissenschaftlichen Niveau s metho-
dologischer Kenntnisse höchstes Interesse . Ungeachtet de r erwähnten Zugänge -
systemhaft, handeln d und axiologisch -  haben fü r das Wesen der Bildung kultur -
logische un d heuristisch e Zugäng e Bedeutung . Wi r hebe n hervor , das s beid e 
Zugänge di e Gerichtethei t de r pädagogische n Forschun g al s humanistisch e 
Forschung unterstützen . 
Der kulturlogisch e Zugan g erlaubt , i n verdeckte Prozess e de r Vermittlun g un d 
Aneignung der Kultur, der Wechselwirkung der nationalen Kulturen einzudringen 
und dami t di e Rolle de r Bildung i n diesen Prozessen (un d umgekehr t -  den Ein -
fluss diese r Prozesse au f das Verständnis de r Bildung) offenzulegen . 
Der hermeneutisch e Zugan g orientier t de n Forsche r au f ei n Verständni s de r 
Lebenserfahrung andere r Menschen al s grundlegende Method e humanistische r 
Erkenntnis (vgl . ausführlicher: V . P. TY§CENKO 1993) . 
Die Besonderheite n de r Bildun g al s Prozes s (vgl . oben ) bedinge n abe r ein e 
notwendige Erweiterun g u m di e fü r di e humanistische Erkenntni s charakteristi -
schen Zugäng e un d ei n unabdingbare s Einbeziehe n sogenannte r naturwissen -
schaftlicher, und dabei insbesondere experimenteller, Methoden. Diese Forderung 
wird durc h di e Erfolg e de r experimentelle n Psychologie , Medizin , Physiologi e 
und andere r Wissenschafte n begründet , dere n Resultat e keinesweg s be i de r 
Erforschung unterschiedlicher Probleme des Lernens (des Unterrichts) unberück -
sichtigt bleiben dürfen . 
Unter methodologische m Aspek t mus s be i de r Ausarbeitun g eine r Theori e de r 
schulischen Bildun g de r Charakter pädagogischer Gesetzmäßigkeite n al s Wahr -
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scheinlichkeitsaussage unbeding t berücksichtig t werden. Eine besondere Bedeu -
tung gewinnt die se Spezifi k pädagogischer Erkenntnis auf der Etappe der Formu-
lierung praktische r Folgen , di e au s de n theoretische n Positione n geschlosse n 
werden. 
Heute abe r sin d Pädagogen -  nach unsere r Ansicht -  nicht zu eine r entsprechen -
den methodologischen Begründung berei t (vgl. A. P. TRJAPICYNA 1997 , S. 15 f.). 
Allgemein läss t s  ich schlussfolgern , das s sic h fü r di e Analyse de r Probleme de r 
Bildung Methoden de r naturwissenschaftlichen un d gesellschaftswissenschaftli -
chen Forschung gegenseiti g ergänze n müssen . E s is t anzunehmen , das s sic h i n 
Abhängigkeit vo n de r Art de r Forschung z u Probleme n de r Bildung ein e unter -
schiedliche Verbindun g de r obe n gekennzeichnete n forschungsmelhodische n 
Zugänge ergibt , übe r di e "methodologisch e Ganzheitlichkeit " eine r beliebige n 
Forschung von Problemen der Bilcung kann man jedoch nur urteilen, wenn in der 
Untersuchung de m Prinzip der Ergänzbarkeit Rechnun g getragen wird . 
Bei de r Betrachtun g de r Konturen methodologische r Grundlage n de r Entwick -
lung einer Theori e schulische r Bildun g mus s noch ein e de r Besonderheiten de r 
gegenwärtigen scziokulturellen Integration erwähnt werden, die mit der Relatio n 
"Forscher -  Anwender" verbunde n ist . Bisweilen werde n grundlegenc.e , bedeut -
same pädagogische Idee n vo n Prartiker n au f Grun d de s komplizierte n begriff -
lichen Apparates und de r Schwierigkei t ihre r logischen Begründung nich t wahr -
genommen. In diesem Zusammenhang schein t die von 1.1 . IL ' I N (1987) aufgegrif -
fene, i m Mittelalter wei t verbreitete , Feststellung zutreffend : "Wissenschaftler ! 
Du has t un s dies e Erscheinun g erklärt . Abe r we r erklär t un s jetzt dein e Erklä -
rung?" 

Das Proble m de r Verständlichkei t de r Wissenschaftssprach e de r Pädagogi k is t 
untrennbar mi t dem Proble m des gesunden Menschenverstand s al s ei:ies eigen -
tümlichen "Regulators " de s Erkeivntnisprozesse s verbunden . Philosophe n be -
haupten, in eine "  fortwährende Unendlichkeit " gerate n zu können, wen n bei de r 
Forschung kompl izierter Phänomene gesunder Menschenverstand zurückgenom -
men wird. Es bleibt der Versuch, jeden Schrit t logisc h zu begründen, anstat t de n 
Mechanismus der Beschreibung einer Erscheinung oder eines Objektes zu finden , 
der es erlaubt, ein "Informationsvakuum" ohn e bedrückendes Gefüh l de s Nichts-
sagens, des Unverständnisses z u überwinden . 
V.V. KRAEVSKI J bemerkt , das s wi r be i de r Anwendun g vo n Verfahre n un d 
Prozeduren de r wissenschaftliche n Erkenntni s au f dies e ode r ander e Objekt e 
"Objekte mi t prinzipiel l unendliche r Meng e vo n Eigenschafte n i n Gegenständ e 
verwandeln, die e :ne endlich fixierte Zah l von Eigenschaften, Zusammenhänge n 
und Beziehunge n haben... , dabe i abe r gleichzeiti g all e andere n au s de m Fel d 
unserer Erkenntni s ausschalten " (1996 , S. 23). 
Die aufgezeigten Konture n der methodologischen Begründung der Ausarbeitun g 

39 



einer Theorie de r schulische n Bildung erlauben unseres Erachtens ein e wichtig e 
Schlussfolgerung übe r den kollektiven Charakte r de r Erforschung de r Problem e 
schulischer Bildung. Es handelt sich darum, dass in der gegenwärtigen Etappe der 
Entwicklung de r Wissenschaf t herausragend e Resultat e i n solche n Forschungs -
programmen erreicht werden, wo e s gelingt, die Übereinstimmung unterschiedli -
cher Forschungspositionen z u erreichen . 

Die Bildung eine r Forschungspositio n 

Eine Forschungsposition , di e das Entstehen einer wissenschaftlichen Schule , die 
die Ausprägung einer bestimmten Richtung und Strömun g bestimmt, kann durc h 
die folgende Forme l ausgedrück t werden : 

Weltanschauung un d Werte de s Forscher s 
+ 

Forschungsposition =  Auswah l methodologische r Zugäng e zum Stu -
dium de s Problem s 

+ 
gesunder Menschenverstan d 

Zum Abschluss dieser kurzen Charakteristik der Probleme der Ausarbeitung eine r 
Theorie schulische r Bildun g is t festzustellen , das s ei n Erfol g de r Forschun g i n 
starkem Maße von der Überzeugung des Forschers von der prinzipiell mögliche n 
Erkenntnis de r untersuchte n Erscheinun g un d Objekt e bestimm t ist . Di e Mit -
arbeiter de r Lehrstühle , di e sic h mi t Probleme n de r schulische n Bildun g be -
schäftigen, sin d trot z unterschiedliche r wissenschaftliche r Erkenntnisinteresse n 
in der Überzeugung geeint , das s di e Entwicklung eine s allgemei n koordinierte n 
Forschungsprogramms zu r Ausarbeitun g eine r Theori e schulische r Bildun g 
durchaus ei n realistische s Zie l ist . Deshal b ist , I . LAKATO S (1995 ) folgend , 
festzuhalten: 
• Wi r habe n Grundlage n fü r di e Bildun g eine s "harte n Kerns " eine s For -

schungsprogramms, in den Positionen eingehen, die für die Teilnehmer de r 
Untersuchung unwiderlegba r un d grundlegend sind . 

• Wi r sin d bereit , eine "positiv e Heuristik" auszuarbeiten , di e die Problem e 
für di e Forschun g bestimmt , eine n "schützende n Gürte l unterstützende r 
Hypothesen" ausgliedert , Anomalie n voraussieh t un d si e erfolgreic h i n 
bestätigende Beispiel e verwandelt . 

• Wi r sin d überzeugt , das s di e auszuarbeitend e Theori e de r schulische n 
Bildung e s erlaubt , z u beobachtend e Erscheinunge n allseiti g z u erkläre n 
und da s Auftreten neue r Phänomene vorauszusagen . 
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Wir hoffen , das s de r Lese r di e letzte n Zeile n nich t al s selbstüberschätzend e 
Prahlerei wahrnimmt , sonder n fühlt , wi e uns der Erkennntnisdrang beflügelt . 
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Reformen de r pädagogischen Bildun g 

Wir lenken den Blick auf fünf Grundaussage n über Reformen de r pädagogische n 
Bildung, die wir in Ergebni s de r Analyse sowoh l russische r wie auch Erfahrun -
gen andere r Länder formulier t habe;i : 
• Ursache n de r Reformen pädagogische r Bildun g 
• Bil d des Lei irers de s 21 . Jahrhunderts 
• Prinzipie n de r Ausbildung d e 5 Lehrers des 21. Jahrhunderts 
• Inhalt e und Methoden de r Ausbildung de s Lehrers des 21. Jahrhunderts 
• Horizont e un d Probleme internationaler Kooperation in der Ausbil dung des 

Lehrers des 21. Jahrhunderts. 
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Ursachen de r Reformen pädagogische r Bildun g 

Die gegenwärtige Situatio n i n der Wel t wird durc h di e Entwicklung vo n Demo -
kratie, Pluralismus , Humanismus , abe r auc h durc h di e Verschärfun g globale r 
Probleme (de r Ökologie , der Information, de r Energieressourcen, de s Transport s 
u.a.) charakterisiert . Unte r diese n Bedingunge n beginn t di e Bildun g ein e be -
sondere Rolle zu spielen. Sie tritt gleichzeitig sowohl als Faktor der Stimulierun g 
innovativer Prozess e i n de r Ökonomie , Politik , Kultur , wi e auc h al s Faktor de s 
Schutzes de s Menschen, seine s Recht s au f Leben , Glück , Gesundhei t sowi e al s 
Faktor de s Überlebens , de r Entwicklun g de r Menschhei t i n Erscheinung . Di e 
Änderung de r Roll e de r Bildung is t en g mi t de r Erneuerun g de r pädagogische n 
Bildung verbunden . Daru m werde n di e Reforme n de r pädagogische n Bildun g 
heute nich t al s ein e zufällig e Erscheinun g betrachtet , sonder n al s ein e voll -
kommen gesetzmäßige . Als Ursachen diese r Reformen sin d nationale und inter -
nationale abzuheben . Ein e Einmütigkei t zu m Charakte r de r Beziehunge n zwi -
schen diese n Ursache n besteh t bishe r jedoch nicht . Auch i n de n Anschauunge n 
zum Inhal t de r Reforme n besteh t kein e Übereinstimmung . I n einige n Fälle n 
werden national e Traditione n un d Erfahrunge n bevorzugt . I n andere n -  di e 
Erfahrungen un d Traditione n andere r Länder . Ma n meint , das s di e Erörterun g 
dieser Fragen (Wechselbeziehun g zwische n Nationalem un d Internationale m i n 
den Reformen) wesentlic h is t (vgl. Abbildung Ol) . 

Reform der pädagogischen 
Bildung 

inhaltliche 

Ausfüllung 

nationale 
Traditionen 

globale 
Tendenzen 

Abbildung Ol : Reformen de r pädagogischen Bildun g 
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Das Bild de s Lehrer s de s 21. Jahrhundert s 

Wodurch is t der Lehrer des 21. Jahrhundert gekennzeichnet? Welche s sin d sein e 
grundlegenden Züge , dere n Entwicklun g ein e Refor m de r pädagogische n Bil -
dung unterstützen muss ? 
Allgemein anerkann t ist , das s de m Lehre r de s 21 . Jahrhunderts aufgetrage n ist , 
eine neue Generation pädagogischer Aufgaben z u lösen. Ihm obliegt es, wesentli-
chen Einfluss au f die Beziehung des Kindes zur Umwelt, zu seinen Mitmensche n 
und z u sic h selbs t z u nehmen , di e Entwicklun g seine r Fähigkeite n un d de s 
Strebens nach Lösun g von Problemen z u unterstützen, dene n e s heute: begegnet 
und mi t denen e s morgen konfrontier t werde n wird . 

Die Lösung neue r Aufgabe n erforder t ein e bestimmt e Bereitschaf t un d Kompe -
tenz de s Lehrer s I m Zusammenhan g dami t werde n übereinstimmen d solch e 
Charakterzüge des Lehrers hervorgehoben, wie seine humanistische Ausrichtun g 
und technologische Ausrüstung. Die humanistische Ausrichtung zeigt sich in den 
Beziehungen zu m Kin d al s eine m Selbstwert , i n de r schöpferische n Beziehun g 
zur pädagogische n Tätigkeit , i n de r dialogische n Wechselbeziehun g mi t Men -
schen, in der sozial verantwortlichen Beziehung zur Welt, in der Orient :erung auf 
die kontinuierliche eigen e Selbstvervollkommnung . 

Bild 
des Lehrers des 21. Jhdt . 

Ne je 
Aufgaben 

der Ausbildung 
des Luhrers 
des 21. Jhdt . 

Gerichtetheit i n der professionellen Tätigkei t 

Abbildung 02 : Bild des Lehrers des 21. Jahrhunderts 
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Die technologische Ausrüstun g de s Lehrers zeigt sich in der Fähigkeit, bekannt e 
Mittel anzuwenden und neu e zu konstruieren. Die Frage nach den Wechselbezie-
hungen zwische n de r Gerichtethei t un d de r Fähigkeit , pädagogisch e Mitte l z u 
beherrschen, is t dabe i jedoch keinesweg s unnütz . Si e wird au f unterschiedlich e 
Weise gelöst . In Verbindung dami t stehen Fragen wie: "Is t der Lehre r i n vollem 
Maße Meiste r seine r Aufgaben , wen n sein e Orientierun g au f ander e nich t kla r 
als Wer t ausgebilde t wurde? " un d "Is t de r Pädagog e al s Humanis t z u werten , 
wenn e r nicht in vollem Maße sein e pädagogischen Mitte l beherrsch t (das Fach , 
die Methoden seine r Vermittlung usw.)? " -  (vgl. Abbildung 02) . 

Prinzipien de r Ausbildung de s Lehrers des 21. Jahrhundert s 

Unumstritten ist , dass eine Humanisierung de r pädagogischen Bildun g unerläss -
lich ist . Verbunde n dami t stell t sic h abe r di e Frage : "Wi e sin d Humanisierun g 
und Orientierun g au f di e Interesse n un d Bedürfniss e de r Kinde r mi t Wissen -
schaftlichkeit de r Bildung, ihrer Fixierung au f die Errungenschaften de r Wissen -
schaften z u verbinden? " 
Niemand bestreitet , das s di e Demokratisierun g de r pädagogische n Bildun g 
wesentlich ihr e Wirksamkeit erhöht . Aber wie sin d i n diesem Prozess Staa t un d 
Gesellschaft verbunden , welche Verflechtungen gib t e s dabei ? 
Weltweit is t die Notwendigkeit lebenslange r pädagogische r Bildun g anerkannt . 
Alle meinen, das s der Lehrer nur s o lange Lehrer bleibt , wie e r selbs t lernt . I n 

Prinzipien der Ausbildung 
des Lehrers des 21. Jhdt. 

anerkannte These n 

Lehrers < 

llumanisicrung de r päd-
agogischen Bildun g 

Demokratisierung der päd-
agogischen Bildun g 

Lebenslange päd -
agogische Bildun g 

Variabilität der päd-
agogischen Bildun g 

erfordert Erörterun g 

Orientierung auf Wissen-
\ schaftlichkei t de r Bildung 

Wechselbeziehung von Gesell -
schaftlichem un d Staatliche m 

Beziehung von Bildun g 
und Selbstbildun g 

Verhältnis von Allgemeine m 
und Besondere m 

Offenheit päd -
agogischer Bildun g 

Verbindung von speziel l Organi -
siertem un d Spontane m 

Abbildung 03: Prinzipien der Ausbildung des Lehrers des 21. Jahrhunderts 
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diesem Zusammenhan g is t abe r z u fragen : "Wi e verbinde n sic h au f de n ver -
schiedenen Etappe n seine s Lebensweges Bildun g und Selbstbildung? " 
Es ist bewiesen, dass eine variantenreiche, flexible  pädagogisch e Bildung höher e 
Resultate bringt . S  ie unterstützt di e Auswahl individuelle r Bildungsverläufe, di e 
die Nachfragen de r Schüle r befriedigen . Dabe i entsteh t abe r di e Frage "Wi e is t 
die allgemein e mi t der besonderen Bildun g verbunden, wi e di e variab l e mit de r 
invarianten?" Die These , dass pädagogische Bildung offen sei n muss, v/ird nich t 
bezweifelt. Abe r welch e Beziehun g besteh t dabe i z u andere n Fak:ore n de r 
Entwicklung de s Lehrers (vgl . Abbildung 0 3 - vorangegangene Seite) ? 

Inhalt un d Methode n de r Ausbildung de s Lehrers des 21. Jahrhunderts 

Allgemein anerkann t ist , das s de r Lehre r de s 21 . Jahrhunderts de n Verlau f de r 
Entwicklung jede s Kindes , sein e Interessen , Bedürfnisse , Möglichkeite n un d 
Lebensbedingungen gu t kenne n muss . Jedoc h di e Antwor t is t nich t einmütig , 
welches die Quellen des Erwerbs d i eser Kenntnisse sind . Welche Rolle spielt die 
forschende Tätigkei t de s Lehrer s bei m Erwer b vo n Kenntnisse n übe r da s Kind , 
über sein e Entwicklung ? 
Niemand bestreitet , das s de r Lehre r di e Besonderheite n de r Bildun g ?welt gu t 
kennen muss , i n de r e r arbeite t unc . in Wechselwirkun g mi t de n Kindern , ihre n 
Eltern, den Kollegen, gesellschaftlichen Kräfte n tritt . Verbunden dami t steh t abe r 
auch die Frage nach innovative m Tätigwerde n i n diesem System . 
Der Lehrer des 21 . Jahrhundert s benötig t Kenntnisse über den Bildungsprozess -
auch das leugne t niemand. Aber welche Stellun g nimmt de r Lehrer i n Bezug au f 
diesen Prozess ein ? 
Reproduziert e r Bekanntes ? Projektier t e r jedesma l auf s Neue ? Mi t andere n 
Worten: welche s sin d di e Mögliclikeite n de r Einbeziehun g de s Lehrer s i n di e 
projektierende Tätigkeit ? 
Der Lehrer brauch t auc h Kenntnisse übe r sich selbst (über seine Professio n un d 
ihre Möglichkeiten , übe r sein e Interesse n un d Bedürfnisse) . Dami t en:steh t di e 
Frage nac h de r Roll e de r reflektierende n Tätigkei t i n de r Ausbildun g de s Leh -
rers. Welch e Möglichkeite n ha t sie ? Wi e is t si e mi t neue n un d traditionelle n 
Methoden de s Unterrichts verbunden (vgl . Abbildung 04 - nächste Seite) ? 

Horizonte und Probleme internationale r Kooperation in der Ausbildung de s 
Lehrers des 21. Jahrhundert s 

Die Bedeutun g de r internationale n Kooperatio n i n de r Reformierun g de r päd -
agogischen Bildun g wird allgemein anerkannt . Dafür , das s die Entwicklung de r 
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Inhalt und Methoden 
der Ausbildung des Lehrers des 21. Jhdt. 

Wissen übe r die Welt 
des Kindes 

Wissen übe r 
Bildung 

Wissen über den 
Bildungsprozeß 

Wissen Ube r sich 
selbst 

I Methoden 

Forschungstätigkeit 

^^^•j Innovationstätigkei t 

Projektierende 
Tätigkeit 

Reflektierende 
Tätigkeit 

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

internationalen Kooperatio n al s neue Richtung i n den Reformen wirksa m wird , 
ist e s notwendig , di e Aufmerksamkei t au f Prinzipien , Inhalt e un d Forme n de r 
Zusammenarbeit z u richten . 
Das verlangt di e Ausgestaltung solche r Prinzipien wie : 
• Parität ; 
• wertmäßig e Übereinstimmung ; 
• Stütze n au f Errungenschaften . 
Für den Inhal t der Zusammenarbeit is t es wichtig, miteinander zu verbinden : 
• da s Studiu m von Erfahrungen ; 
• ihr e Adaption ; 
• da s notwendige Aufgreife n scho n adaptierte r Erfahrung ; 
• de n Austausch de r Ergebnisse ; 
• Inhalt e neuer Erfahrung . 
Die Forme n de r Zusammenarbeit selbs t sin d vielseitig : 
• Konferenze n al s Formen des Austauschs un d de r Koordination ; 
• Seminar e als Unterrichtsformen ; 
• Einbeziehun g i n Programme der Partner ; 
• zielgerichtet e gemeinsame Programme (vgl. Abbildung 05- nächste Seite) . 
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Horizonte und Problem e 
der internationale n Zusammenarbei t 
in der Bildung des L ehrers des 21. Jhdt . 
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Abbildung 05 : Horizont e un d Problem e de r internationale n Kooperatio n i n de r Bildun g de s 
Lehrers 

G. A. Bordovski j 
N. F . Radionov a 

Konzeption der pädagogischen Bildung an der Russischen Staat -
lichen Pädagogischisn Universität A. I. Herzen 

Änderungen i m Syste m de r höheren Bildung i n Russlan d 

Im letzte n Jahrzelin t wurde n i m Syste m de r höhere n pädagogische n Bildun g 
Russlands ernsthalte Änderungen vollzogen. In der ersten Etappe betrafen dies e 
Änderungen insbesonder e die Struktur der Hochschulen, di e Inhalte der Bildung, 
in bestimmtem Maße die Technologie des Unterrichts, das Personal, die Orte und 
die Rolle der Hochschulen i n der Region. In dieser Etappe wurden neue Fakultä -
ten, neu e Fachrichtunge n sowi e entsprechend e Lehrstühl e eröffnet . Di e ver -
änderte Struktur der Hochschulen integriert e Schulen, Gymnasien, Lyzeen sowi e 
Kollegs. Zu r Nomenklatu r de r gewohnte n Diszipline n wurde n weiter e Kurs e 
hinzugefügt. Fü r dies e Etapp e w r e s charakteristisch , das s di e eingeführte n 
Neuerungen bisweile n meh r ein e (nich t imme r wissenschaftlic h bestimmt e un d 
wissenschaftlich geprüfte ) a d hoc - Reaktion au f kurzfristig entstanden e Bedürf -
nisse i n diese n ode r jene n Bildungsbereiche n waren . Nich t selte n wurd e di e 
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Neuerung als Alternative zu gereiften Erfahrunge n un d langjährigen Traditione n 
eingeführt. Doc h be i alle r Komplizierthei t un d Mehrdeutigkei t diese r Etapp e 
wurden i m Kern di e Ideen vo n de r Notwendigkeit un d Möglichkei t eine r neue n 
pädagogischen Bildung geboren, die es dem Menschen erlauben würde, nicht nu r 
eng professionelle Aufgabe n z u lösen , sonder n universel l i n der Aneignung de r 
Kultur un d ihre r Vermittlun g z u sein . Ein objektive s Bedürfni s de r pädagogi -
schen Bildung, verstärkt durch den Wunsch der Regionen nach Schaffung eigene r 
Zentren der Wissenschaft, Kultu r und Bildung, führte insbesonder e in dieser Zei t 
zur Entstehun g vo n Pädagogische n Universitäten , di e faktisc h di e rechtlich e 
Möglichkeit verschiedene r Variante n de r Entwicklun g pädagogische r Bildun g 
festigten. 
Mit der zweiten Etapp e verfolgten di e Pädagogischen Hochschulen zwe i grund -
legende Suchrichtungen: Erstens erfolgte ein intensives Überdenken der Konzep-
tion eine r persönlichkeitsorientierte n pädagogische n Bildung . I n Verbindun g 
damit wurde n verschieden e Variante n de r Ausbildun g vo n Spezialiste n päd -
agogischen Profils (ein - und vielstufig, unterschiedliche Niveaustufen) präzisier t 
und entsprechende professionsbezogene Bildungsprogramm e entworfen . 
Die Hochschulen wurden zweitens in die Ausarbeitung Staatliche r Bildungsstan -
dards einbezoge n un d si e versuchte n hierbei , di e Idee n verschiedene r Ausbil -
dungsvarianten für Pädagogen umzusetzen. In deren Folge wurde die erste Gene-
ration de r staatliche n Bildungsstandard s zu r Erlangun g de s Bakkalaureu s de r 
Bildung i n sech s Richtunge n ("Naturwissenschaften" , "Humanistisch e Kennt -
nisse", "Sozial-ökonomisch e Kenntnisse" , "Berufsbildende r Unterricht " ,  "Päd -
agogik" un d "Kunst" ) un d de r Ausbildungsrichtun g de s "Spezialiste n de r Bil -
dung" i n mehr al s 40 Fachrichtungen geschaffen . Dies e Standards , die verschie -
dene konzeptionell e Herangehensweise n a n di e Ausbildun g de r Pädagoge n 
widerspiegelten, konnte n abe r objektiv nich t äquivalen t sei n -  wede r i m Inhalt , 
noch i n de n Forderungen , mi t dene n di e Absolvente n solche r Programm e kon -
frontiert wurden . 
Das Proble m eine r fehlende n Äquivalen z de r ausgearbeitete n Programm e de r 
Ausbildung zu m Bakkalaureus un d zu m Spezialiste n de r Bildung wurde bereit s 
auf der dritten Etappe sichtbar, als die pädagogischen Hochschule n unmittelba r 
zur Realisierung der Idee des Bakkalaureats und der Ausarbeitung entsprechende r 
Programme de r professionellen Ausbildun g von Pädagogen übergingen . 
Besonders deutlic h wurde jedoch diese s Problem i n den letzten Jahren, weil : 
• da s Syste m de r pädagogische n Bildun g i n ei n einheitliche s Syste m all -

gemeiner un d profesionelle r Bildun g eingin g un d hie r überzeugend e Be -
weise de r Notwendigkeit un d Möglichkei t de r Ausbildung gegenwärtige r 
Pädagogen unte r den Bedingungen pädagogische r Hochschule n i n unter -
schiedlichen Varianten verlangt ; 
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• de r Einflus s de r erste n Generatio n de r Staatliche n Bildunj;sstandard s 
abgeschlossen und eine Situation geschaffen wurde , in der die Möglichkei t 
entsteht, di e Ausgangssitua Jonen koordinierte r Vorbereitung vo n Spezia -
listen und Magister n auf der Basis des Bakkalaureats zu präzisieren und i n 
entsprechenden Dokumente n de r Staatliche n Bildungsstandard s wider -
zuspiegeln. 

Grundlagen de r Ausarbeitung de r Konzeptio n 

Bei de r Ausarbeitung de r Konzeption wurde n berücksichtigt : 
• Besonderheite n der sozial-ökonomischen, politischen und soziokulturelle n 

Entwicklungen, di e sich we Itweit und in Russland abzeichnen und die sich 
in entsprechenden Forderunge n a n die Bildung des Pädagogen (Orientie -
rung auf wahre allgemeinmenschliche Werte , Mobilität, Flexibilität , Selb -
ständigkeit vo n Entscheidungen , Verantwortlichkei t fü r di e getroffen e 
Wahl u.a. ) äußern ; 

• Veränderunge n i n der Wissenschaft, di e die Suche nach neuen Formen und 
Verfahren i n de r Bildungswel t unte r Berücksichtigun g de r nationale n 
Spezifik un d de r Besonderheite n de s gesellschaftliche n Bevnisstsein s 
bedingen; 

• Reforme n i m System der allgemeinen Bildung , di e auf de n Idee n de r Hu -
manisierung un d Differenzierun g aufbaue n un d sic h au f di e Erfolge un d 
Bedürfnisse un d Möglichkeiten de r Schüle r stützen . 

Mit der Konzeption wurde n Idee n weiterentwickel t über : 
• da s Werde n de s Pädagoge n al s sic h entwickelnd e Persönlichkei t un d al s 

Professioneller, de r dazu befähigt ist , neue Aufgaben z u lösen ; 
• höher e pädagogische Bildung al s Selbstwert, als persönlichkeitsorientierte s 

System; al s ein e de r Etappe n i m Prozes s de r kontinuierliche n (lebens -
langen) Entwicklung de s Pädagogen; al s Mittel de r Ausbildung pädagogi -
schen Personals ; al s humanistische Bildung , di e di e Bereitschaft de s Ab -
solventen zu r Aneignun g menschliche r Kultu r un d ihre r Vermittlun g 
gewährleistet; 

• Humanisierun g un d Demokratisierun g de r pädagogische n Bildun g al s 
grundlegende Richtunge n ihre r Entwicklung ; 

• Inhalt e höhere r pädagogische r Bildun g al s Einhei t vo n Invariante m un d 
Varianten!, Fundamentalem und Angewandtem, Allgemeinkulturellem un d 
Theoretisch-Methodologischem, allgemei n und speziel l Professionellem ; 

• di e Notwendigkei t un d Möglichkei t de r Koexisten z un d gegenseitige n 
Ergänzung i n eine r einheitliche n Bildungswel t unterschiedliche r Aus -
bildungsvarianten fü r Pädagogen ; 
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• Standardisierun g 
* al s Prozess der wertmäßigen Angleichung der Positionen alle r inter -

essierten Persone n un d de r Staatliche n Standard s al s normative r 
Grundlage de r Ausarbeitung professionelle r Bildungsprogramme ; 

* al s gesellschaftlich anerkannte s Niveau der Bildung der Spezialiste n 
höherer Qualifizierung , di e ein e entsprechend e Befähigun g un d 
Adaption a n wesentlich e sozial-ökonomisch e Bedingunge n de r 
professionellen Tätigkei t garantieren ; 

* al s erklärende Bedingungen de r Organisation un d der Funktion de r 
Hochschule, ohne deren Erfüllung di e Bewahrung und Reproduktio n 
der pädagogischen Bildun g al s Teil der Soziokultu r unmöglic h ist ; 

* al s Muster, mi t desse n Hilf e ei n beliebige r Mensch , vo r alle m abe r 
der Unterrichtende un d Unterrichtete, über das Niveau ihre r profes -
sionellen Bildung entscheide n können . 

Die Ausarbeitung der Konzeption erfolgte au f der Grundlage realer Erfolge de r 
Erneuerung höhere r pädagogische r Bildung : 
• Orientierun g de r Bildun g au f di e sic h entwickelnde n Bedürfniss e vo n 

Persönlichkeit, vo n Gesellschaf t un d Staat ; 
• Erweiterun g de s Bildungshorizonts heutige r Pädagogen ; 
• Variabilitä t un d Variantenreichtu m de r Ausbildun g vo n Pädagoge n de r 

neuen Generation ; 
• wissenschaftlich-methodisch e Begleitun g de s künftige n Pädagoge n au f 

verschiedenen Etappe n seine s Lebensweges ; 
• Einbeziehun g de r Professoren un d Dozenten der Hochschulen i n die inno-

vative Tätigkei t au f dem Bildungssektor ; 
• Wande l de s Charakter s de s Zusammenhang s vo n wissenschaftlic h -  for -

schender und lehrende r Tätigkei t i n der Hochschule . 
Bei de r Ausarbeitun g de r Konzeptio n wurde n Problem e berücksichtigt , di e i m 
Prozess de r Entwicklung de r höheren pädagogischen Bildun g entstanden waren : 
• Nichtadäquathei t der genutzten Bildungstechnologien au s der Sicht persön-

lichkeitsorientierter Bildung ; 
• Ausbleibe n vo n Ausbildungseffekte n i n Richtunge n de r höhere n päd -

agogischen Bildun g sowi e dere n Nichtübereinstimmun g mi t Spezialrich -
tungen pädagogischer Profile ; 

• unsystematisch e Realisierun g de s Bloc k -  Modu l -  Herangehen s a n di e 
Strukturierung de s Inhalts höherer pädagogischer Bildung ; 

• unzureichend e Abstimmun g de r Forderunge n a n di e Absolventen , di e 
einerseits Programme der Ausbildung zum Bakkalaureus bzw. andererseit s 
zum Spezialiste n und Magister auf der Grundlage des Bakkalaureats reali -
sieren; 
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• Unmöglichkei t de r Individualisierung vo n Bildungsgängen de r Studieren -
den bei traditioneller Organisatio n de s Bildungsprozesses ; 

• ungenügend e Berücksichtigung regionaler Möglichkeiten beim Aufbau de r 
Staatlichen 3ildungsstandards . 

Charakteristika de r Konzeptio n 

Die Entwicklun g de s Pädagoge n de r neue n Generatio n is t ei n langfristiger , 
komplizierter un d i n sic h widersprüchliche r Prozess , de r mi t de r vorakademi -
schen Etapp e de r Ausbildun g beginnt , i n de r Hochschul e fortgesetz t wir d un d 
sich in den Jahren de r sich anschließenden Berufstätigkei t verwirklicht . 
Die Hochschulbildun g leiste t ihre n eigene n Beitra g zu r Ausbildun g de s Päd -
agogen durc h ei n jrofessionsbezogene s Bildungsprogramm , da s sic h i n seine m 
Profil un d de m Niveau de r Abschlüsse unterscheidet . 
Eine de r Variante n de r Ausbildun g vo n Pädagoge n i n de r Hochschul e is t di e 
koordinierte Ausbildun g vo n Spezialiste n un d Magister n de r Bildun g au f de r 
Grundlage de s Baldcalaureats . 
Professionelle Programm e de r Ausbildun g zu m Bakkalaureu s de r Bildun g sin d 
gehalten, di e Entwicklung de s Pädagogen z u unterstützen : 
• durc h di e Aneignun g systematische r Kenntniss e übe r Bildun g un d zu m 

ausgewählten Fac h al s Widerspiegelung vo n Wissenschaf t un d Mitte l de r 
Bildung; 

• durc h die Befähigung zu r Projektierung ganzheitliche r Bildungsorozesse ; 
• durc h di e Bereitschaft zu r intensive n Aneigun g eine r ode r mehrere r Spe -

zialrichtungen au f de r Grundlag e de s Bakkalaureat s ode r i n Fortsetzun g 
der Ausbildung zu m Magister . 

Auf die Lösung diese r Aufgaben sin d alle im Programm ausgewiesene n inhaltli -
chen Blöcke gerichtet. Dies sind: ein "allgemeinkultureller" , ei n "psychologisch -
pädagogischer; ein"allgemein - und speziell-fachlicher " Block . 
Der allgemeinkulturell e Block , de r di e Studierende n i n di e Kultu r "einführt" , 
hilft ihne n nicht nur, Bedürfhisse a n kulturellem Bewusstsein zu befriedigen un d 
zu entwickeln. Er dient vielmehr auch dazu, grundlegende allgemeinmenschlich e 
Werte z u durchdenken , unte r dene n solch e Wert e wi e de r Mensc h seilbst , da s 
Kind, sei n Leben , di e Gesundheit , di e Beziehung zu r Umwel t un d de r Umgan g 
mit andere n Mensche n eine n besondere n Plat z einnehmen . Entsprechen d ihre r 
spezifischen Möglichkeite n helfe n di e verschiedene n Ausbildungsmodul e de r 
jeweiligen Diszipline n diese s Block s de n Studierenden , sic h i n de r Wel t de r 
menschlichen Problem e z u orientieren , eigen e Zugäng e z u ihre r Lösun g z u 
bestimmen. Die Disziplinen unterstütze n di e Entwicklung eine r humanistische n 
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Beziehung der Studierenden zu anderen Menschen, orientieren auf einen dialogi -
schen Umgang mit ihnen. Sie festigen oder fördern  insbesonder e das Interesse de r 
Studenten zu m Lese n anspruchsvolle r Literatur , zu r Such e nac h Antworte n au f 
wichtige Fragen im Leben, darunter auch pädagogische Fragen. Wahlkurse in den 
Disziplinen dieses Blockes unterstützen die Selbstbestimmung der Studenten un d 
ihre professionell-pädagogisch e Orientierung . Ei n besondere r Plat z i n diese m 
Block gebühr t de m soziokulturelle n Praktikum , da s die Studente n i n di e prakti -
sche Tätigkeit zu r Aneignung de r Kultur, in ihre Anwendung, Propagierung un d 
Umgestaltung einbezieht . Dabei bereicher n di e Studente n nich t nur ihr e Kennt -
nisse, sondern auch entsprechende sozial e Fähigkeiten der Vermittlung der Kultur 
an ander e Menschen . Da s bedeute t zugleich , das s si e sic h selbs t da s Wese n de s 
pädagogischen Prozesse s aneignen . 
Den Diszipline n de s Fachblockes i m Programm de s Bakkalaureat s komm t ein e 
neue Roll e i m Vergleic h zu m traditionel l gewachsene n Syste m zu . Si e sin d i n 
ihrer Gesamtheit aufgerufen, di e grundlegende fachliche Ausbildung der Studen -
ten, di e Entwicklun g ihre r Beziehunge n zu m Studienfac h al s Selbstwer t un d 
pädagogisches Mitte l z u unterstützen . I n eine m solche n Syste m steh t vo r de n 
Disziplinen de s Blockes noch eine besondere Herausforderung: di e Erfahrunge n 
der Studenten durch prägnante Beispiele pädagogischer Tätigkeit großer Wissen -
schaftler, durc h Beispiel e de s Lehren s a n de r Hochschule , durc h Interess e we -
ckendes Engagement de r Lehrkraft fü r ih r Fach und durch humanistisch e Bezie -
hungen z u Kollege n un d Kommilitone n z u bereichern . Erkannt e un d emotiona l 
positiv erlebte Unterrichtsmuster und Wechselbeziehungen zwische n Lehrende m 
und Studenten , auc h ein selbs t "durchlebter" rea l konstruierte r Bildungsprozes s 
dienen al s ernsthaft e Basi s fü r di e weiter e persönlich e un d professionell-päd -
agogische Selbstbestimmun g de r Studenten . 
Eine besondere Rolle im Ausbildungsprozess des Pädagogen kommt den Diszipli -
nen de s psychologisch-pädagogische n Blocke s zu , die in ihrer Gesamthei t au f 
die Realisierun g vo n dre i wechselseiti g miteinande r verbundene n Funktione n 
gerichtet sind : di e orientierend-pädagogische , di e theoretisch-methodologisch e 
und die aktiv-praktische . 
Mit de r Verwirklichung de r orientierend-pädagogische n Funktio n "tauchen " 
die Disziplinen die Studenten in die pädagogische Welt "ein", in der vor allem de r 
Mensch i n seine r Entwicklun g gewürdig t wir d un d Bildung , Unterrich t un d 
Erziehung al s wichtig e Faktore n seine r Entwicklun g betrachte t werden . Dabe i 
werden di e Studente n mi t den Besonderheiten de r pädagogischen Tätigkeit , mi t 
ihren Freude n un d Schwierigkeiten , mi t grundlegende n Quellen , i n dene n di e 
Erfahrung un d di e Idee n de r Menschhei t au f de m Gebie t de r Erziehun g un d 
Bildung angereicher t sind , vertrau t gemacht . Si e werde n zugleic h auc h mi t de r 
Notwendigkeit lebenslange r Selbstvervollkommnung des Pädagogen konfrontiert . 
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In den jüngeren Kurse n lernen die Studierenden, sic h in der pädagogischen Wel t 
zu orientieren un d ihr e Beziehung zu diese r sowi e ihre n eigenen Stand Drt dari n 
zu bestimmen . 
Die theoretisch-methodologisch e Funktio n de s psychologisch-pädagogische n 
Blocks setz t voraus , das s desse n Diszipline n i n ihre r Gesamthei t di e Studente n 
befähigen, selbständi g au s de r si e umgebenden Wirklichkei t pädagogisch e Pro -
bleme auszugliedern, si e zu beschreiben, sowohl innere als auch äußere, objektive 
und subjektiv e Ursache n ihre r Entstehun g z u analysiere n un d unterschiedlich e 
Lösungen ei n und desselben Problems zu suchen. Die Einbeziehung de r Studen -
ten i n di e Aneignun g unterschiedliche r pädagogische r un d psychologische r 
Theorien und System e unterstützt di e Entwicklung eine s variablen Denkens , di e 
Bereitschaft z u ständige m Dialog . E s werde n di e Voraussetzunge n fü r folge -
richtige Beziehunge n z u de n beste n Traditione n vaterländische r un d globale r 
Erfahrungen de r humanistische n Schul e geschaffe n un d Grundlage r fü r di e 
Entwicklung eigene r pädagogische r Intuitio n gelegt , di e fü r di e Lösun g bei -
spielloser Aufgabe n unabdingba r isn . 
Die aktiv-praktisch e Funktio n de s psychologisch-pädagogische n Blocke s 
erfordert di e Bereicherun g de r Erfiihrun g de r Studente n mi t unterschiedliche n 
Verfahren, Methoden und Mitteln der Projektierung und Realisierung spe zifischer 
Bildungsprozesse. Di e Studente n eignen sic h rationale und wertmäßige Aspekt e 
der pädagogischen Projektierun g unterschiedliche r Bildungssysteme mit speziel -
len Zielstellunge n an . Si e werde n unmittelba r i n di e Ausarbeitun g eigene r päd -
agogischer Projekte einbezogen , di e unterschiedliche Ausschnitt e de s Bildungs -
prozesses widerspiegeln . Si e verteidige n ihr e Projekt e un d lernen , au f eine r 
eigenen pädagogische n Sich t de r Problem e un d de r Weg e ihre r Lösun g z u be -
stehen. Psychologisch-pädagogische Praktik a innerhalb dieses Blockes beziehe n 
die Studente n i n Prozess e de r rationale n Reflexio n vo n Muster n pädagogische r 
Tätigkeit ein , bereicher n dies e durc h bewährt e Praxisbeispiel e fü r effektiv e 
pädagogische Lösungen . I n vergleichende n Studie n werde n di e Kenntnisse , di e 
sie sich in unterschiedlichen fachliche n Bereiche n aneignete n un d ihr e erworbe -
nen Elemente ber u fliehen Können s sowi e ihr e Orientierungen au f pädagogisch e 
Werte in ein Syste m eingebunden . 

Professionsbezogene Programm e der Ausbildung von Spezialisten pädagogische n 
Profils au f de r Grundlag e de s Bakkalaureats de r Bildung solle n di e Ausbildun g 
eines Pädagoge n unterstützen , de r nich t nu r allgemein e Grundlage n de r päd -
agogischen Tätigkei t beherrsch t un d befähig t ist , diese z u projektieren, sonder n 
der praktisc h berei t is t zu r Realisierun g seine r professionelle n Tätigkei t unte r 
verschiedensten Bedingungen, bestimmt durch das ausgewählte Spezialgebie t un d 
die eigentliche n Adressate n un d Subjekt e de r Bildungsprozesse . Ei n solche r 
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Spezialist beherrsch t angrenzend e Spezialgebiet e un d is t zu m Wechse l de r 
Bereiche un d Richtungen seine r Tätigkei t bereit . 
Für die Lösung dieser Aufgaben werde n Ausbildungsprogramme fü r Spezialiste n 
der Bildung, die eine scharf ausgeprägte professionell-pädagogische Gerichtethei t 
auszeichnet, mi t Programme n de r Ausbildun g i m Bakkalaurea t bezüglic h de s 
Anforderungsniveaus a n den Absolventen und de r anzueignenden Ausbildungs -
und Prüfungsinhalte aufeinande r abgestimmt . 
Professionsbezogene Ausbildungsprogramm e fü r Magiste r de r Bildun g sin d 
gehalten, di e Entwicklun g eine s Pädagoge n z u unterstützen , de r nich t nu r z u 
Projektierung und Realisierung von Lehr- und Lernprozessen unter verschiedenen 
Bedingungen der Allgemein- und Berufsbildung, sonder n auch zur wissenschaft -
lichen Untersuchun g diese r Prozess e befähig t ist . Magiste r de r Bildun g sin d 
gedanklich un d praktisch berei t zur Fortsetzung ihre r Bildung i n der Aspirantur . 
Die Lösung von Ausbildungsaufgaben zu m Magister der Bildung unterstütz t di e 
professionsbezogenen Programme , die mit Programmen des Bakkalaureats über -
einstimmen un d di e au f Prinzipie n de r Flexibilität , Mobilität , Variabilitä t de r 
wissenschaftlich-pädagogischen un d persönlichen Orientierun g aufbauen . 

Bedingungen de r Realisierung de r Konzeptio n 

Die abgestimmt e Ausbildun g de r Spezialiste n un d Magiste r de r Bildun g i n 
Fortführung de r Studie n nac h de m Bakkalaurea t forder t di e Orientierun g de s 
gesamten System s de r Hochschul e un d einzelne r ihre r Strukture n au f di e Aus -
bildung von Pädagogen eine r neuen Generation . 
Die Ausbildung von Spezialisten und Magistern der Bildung in Übereinstimmung 
zu bringen erfordert : 
• Offenhei t de s System s de r professionelle n Bildun g de r Hochschul e fü r 

neue Richtungen und Spezialbereiche der Ausbildung, für den Wechsel de r 
Bildungsabläufe, fü r neu e Varianten professioneller Bildungsprogramme , 
für innovative Prozesse, für das Zusammenwirken mi t der soziokulturelle n 
Umwelt, fü r di e Einbeziehung i n internationale Bildungsprogramme ; 

• kontinuierlich e Entwicklun g de s Bildungssystem s de r Hochschule , ihr e 
Flexibilität un d Mobilität , sowoh l i n Bezug au f ih r inneres Potential , wi e 
auch i n Bezug auf die Bereicherung äußere r Beziehungen . 

Eine erfolgreiche Koordinatio n de r Ausbildung von Spezialisten und Magister n 
der Bildung wird gewährleistet : 
• durc h di e folgerichtig e Entwicklun g de r Aufgabe n un d Inhalt e de r päd -

agogischen Bildun g von Niveaustufe z u Niveaustufe ; 
• durc h di e wirksam e Ausnutzun g regionale r (personeller , wissenschaft -
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lich-techni:>cher, informationstechnische r u.a. ) Ressourcen ; 
• durc h eine kontinuierlich e Analyse und angemessenes Berücksichtigen de r 

Bildungsbedürfnisse de r Region ; 
• durc h di e Schaffun g reale r Bedingunge n i n de r Hochschul e fü r di e Wah l 

individueller Bildungswege ; 
• durc h di e Projektierun g vo n Bildungstechnologien , di e de n z u lösende n 

Problemen pädagogische r Bildun g adäqua t sind ; 
• durc h di e Einhei t theoretische r un d praktische r Tätigkei t de r Studenten , 

ihrer Studie n in - und außerhal b de r Hörsäle ; 
• durc h die Anwendung de r Methodik des Sammeins, der Verarbeitung un d 

Analyse vo n Informatione n übe r di e Entwicklun g de s künftige n 
Pädagogen, übe r seine Erfolge i n Ausbildung un d Beruf ; 

• durc h di e Entwicklun g ein^ s System s vo n Zusatzqualifikatione n i n de r 
Hochschu e , da s di e Erhöhun g de r professionel l-pädagogische n 
Kompetem; de r Lehre r i n Frage n de r Erneuerun g höhere r pädagogische r 
Bildung unterstützt ; 

• durc h Qualifizierun g alle r Medie n un d Mitte l de r Bildun g i n de r 
Hochschule, mit denen Studierend e un d Lehrkräfte umgehen . 

W. Thie m 

Ausblick auf neue Anforderungen a n die 
Qualifikationen vo n Lehrern 

Gegenwärtig is t di e bildungspolitisch e Diskussio n i n de r Bundesrepubli k 
Deutschland star k a n de r Frage n a eh Qualität de r Bildun g orientiert , Auslöse r 
war unte r andere n de r internationa l vergleichend e Leistungsvergleic h i n Ma -
thematik un d Naturwissenschafte i (TIMSS) , be i de m deutsch e Schüle r nu r 
Mittelmaß zeigten . Kriti k komm t abe r auc h vo n Berufsverbände n un d Hand -
werkskammern, di e behaupten, dass die Schüle r ständi g schlechtere Leistungen , 
insbesondere auch in Deutsch und Mathematik, mitbrächten . Als "Wun derwaffe " 
hat man in vielen Ministerien nun vergleichende Tests herausgefunden Auc h di e 
Ständige Konferenz de r Kultusminister (KMK ) hat deshalb unter dem Stichwor t 
"PISA" ein e vergleichend e Testreih e i m Rahme n de r OEC D initiiert , di e de r 
Frage diene n soll , wa s unser e Schüle r i n Mathematik , Naturwissenschaften , 
Fremdsprachen, Deutsc h und Geschicht e wirklic h lernen . 
Andererseits ha t di e KMK gerad e jetz t eine n sogenannte n "Toleranzbeschluss " 
gefasst, de r de n Bundesländer n weitau s meh r Spielräum e fü r di e Entwicklun g 
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ihrer Schulen und Hochschulen geben soll. Die KMK will sich auf die Festlegung 
allgemeiner Bildungsziele un d Qualitätsstandards beschränken . Damit sol l ein 
Schritt i n Richtung Europa gegangen werden . 

In Brandenbur g fande n s o beispielsweis e i m Jun i Leistungstest s i n de n fünfte n 
und neunte n Klasse n i n Mathemati k mi t de m Name n QuaSU M statt , di e durc h 
Tests zu kognitiven Fähigkeiten de r Schüler begleite t und durch eine Reihe vo n 
Fragebögen a n Lehrer, Schüle r und Eltern ergänzt wurden . 
Das Ministeriu m fü r Bildung , Jugen d un d Spor t (MBJS ) erwarte t sic h davo n 
mehr Auskunft übe r die Schulwirklichkeit , beispielsweise , ob Gesamtschulen a b 
Klasse 1  besser al s jene sind , di e ers t i n Klasse 7  beginnen ode r wie e s sic h au f 
Leistungen un d Lernmotivation auswirkt , wen n ein e Gesamtschule ein e gymna -
siale Oberstuf e hat . O b di e Test s wirklic h geeignet e Aussage n fü r ein e Weiter -
entwicklung des Schulwesens bringen, wird sich zeigen - überschätzen sollt e man 
sie nicht . 
Die bildungspolitisch e Diskussio n i n Brandenbur g ha t sic h gegenwärti g zu -
gespitzt (auch eine Folge bevorstehender Landtagswahlen im Bundesland). Sie ist 
von de r Sich t au f notwendig e höher e Qualitä t vo n Schul e ausgelös t un d wir d 
insbesondere vo n solche n Fragen bestimmt , wie : Brauchen wi r nich t zu r Quali -
tätserhöhung zentral e Abschlussprüfunge n i n Klass e 10 ? Sollte n wi r nich t zu r 
Ablegung de s Abitur s nac h 1 2 Jahre n durc h ei n Zentralabitu r zurückkehren ? 
Gefordert werde n andererseit s meh r Unterrichtsstunde n zu r Übun g un d Festi -
gung, mehr Unterricht i n einzelnen Fächern, die Wiedereinführung de r Zensure n 
ab Klasse 1 . Nachdem Sachse n beschlosse n ha t di e sogenannte n "Kopfnoten " -
Bewertungen fü r Fleiß , Mitarbeit , Betrage n au f de m Kop f de s Zeugnisse s -
wiedereinzuführen, werde n si e auch in Brandenburg verstärkt gefordert . 
Dabei wird allerdings so getan, als brächten Prüfungen un d besondere Bewertun -
gen, Zensuren von allein höhere Qualität der Bildung und Erziehung. Insbesonde-
re wird aber überhaupt nicht berücksichtigt, dass zentrale Prüfungen (o b in Klasse 
10 ode r da s Abitur ) auc h entsprechend e Lehrplän e voraussetzen , nich t au f de r 
Basis von sehr offenen Rahmenpläne n möglich sind und freie Entscheidungen de r 
Lehrer dabei wieder "kappen" würden . 
In der Frage de r Kopfnoten wil l das zuständige Ministerium vorers t einen mehr -
seitigen Rasterboge n al s Anlag e z u de n Zeugnisse n einführen , au f de m ins -
besondere sozial e Kompetenzen de r Schüler durch die Lehrer de r Klassenkonfe -
renz mittels einer mehrstufigen Skal a einzuschätzen wären . 
Unabhängig vo n de r kontrovers geführte n Diskussio n wir d aber vom Pädagogi -
schen Landesinstitut Brandenburgs (PLIB) erst einmal große Anstrengung für di e 
Vorbereitung de r Erarbeitun g eine r neuen Generatio n vo n Rahmenplänen fü r 
die Fäche r de r Sekundarstuf e I  unternommen , fü r di e e s vo m MBJ S nunmeh r 
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beauftragt wurde . 
Die Diskussion i m Qualitä t de r Bildung und Erziehun g un d de r rasche Wande l 
der gesellschaftliche n Anforderunge n a n auszubildend e Qualifikatione n ver -
langen nach einei - Weiterentwicklung de r Rahmenpläne. Vorgesehen war bereit s 
mit de r Einführun g de r Vorläufige n Lehrplän e ein e kontinuierlich e Evaluatio n 
der Pläne , abe r ers t 199 8 wurde n 2 0 Rahmenplän e de r Sekundarstuf e I  eine r 
intensiven Prüfun g unterzogen , inde m kritisch e Analyse n durc h Fachleut e un d 
Lehrer erfolgten . Insbesonder e i n Mathemati k un d Politische r Bildun g wurde n 
mehr als 100 0 Lehrkräfte zu m Umgang mit und zur Kritik an den Rahmenpläne n 
befragt. All e Lehre r de s Landes ware n aufgefordert , ihr e kritische Sich t au f di e 
Vorläufigen Rahmenplän e einzubringen . 
Die Weiterentwicklung de r Rahmenpläne sol l di e Schulstufe n i n ihrem Profi l 
deutlicher bestimmen und zugleich besser verzahnen, soll deutlicher die Verbind -
lichkeit bestimmte r Lerninhalt e ausweisen , Mindestanforderunge n benennen . 
Differenzierte Erforderniss e de r unterschiedlichen Bildungsgänge solle n präziser 
gekennzeichnet v/erden . 
Eine spezielle Aufgabe erwächs t aus dem Prozess der Einführung neue : Rahmen-
pläne etwa im Jalire 2002. Wie werden di e Lehrer mit den neuen Plänen und de n 
neuen Anforderungen vertrau t gemacht ? 
Es gib t ausreichen d Untersuchungen , di e di e Schwierigkei t diese s Prozesse s 
zeigen. Si e verweisen darauf , das s i n de r täglichen Arbei t relati v selte n mi t de n 
Plänen gearbeite t wir d un d be i Wechse l durchau s ei n Beharrungsvermögen de r 
Lehrer an den alten Plänen besteht. Allerdings macht die genannte Untersuchun g 
im PLIB zu den Rahmenplänen deutlich , das s Brandenburger Lehre r offensicht -
lich in stärkerem Maß e mi t den Plänen arbeiten . 
Eine besonder e Anforderun g a n di e Lehre r erwächs t au s de r Aufforderung , a n 
den Schulen , insbesonder e i m Ralime n de r Fachgruppe n bzw . de r Lehre r eine r 
Klassenstufe, schulintern e Curricul a z u erarbeiten . Es sin d Entscheidungen z u 
treffen, wi e in dei jeweiligen Klassenstufe, i m jeweiligen Fach die Freiräume de r 
Rahmenpläne genutz t werden , da s betriff t insbesonder e Entscheidunge n z u 
auszuwählenden exemplarische n Inhalte n un d Methoden , z u Frage n de r Unter -
richtsorganisation, z u spezifische n Aspekte n un d Kriterie n de r Bewertun g i m 
Fach bzw. der Klussenstufe, zu r Wahl de r genutzten Lehrbüche r u.a . 
Eine solch e Forderun g wa r forma l bereit s mi t Erscheinen de r Vorläufige n Rah -
menpläne gestellt. Da aber begleitend keine konkrete Orientierung erfolgte , wir d 
die Aufgabe -  wie die Gespräche im dargestellten Evaluationsprozess zeigten - in 
sehr unterschiedliche r Weis e gemeistert . Ein e neu e Generatio n vo n Rahmen -
plänen muss einen solche n notwendigen Prozes s wirksamer unterstützen . 

Zweifellos werde n sic h auc h au s de n demographische n Entwicklunge n neu e 

57 



Anforderungen a n Schulgestaltun g un d Schulentwicklun g ergeben . Di e Absen -
kung der Einschulungszahlen -  1997 / 98 wurden beispielsweise nu r noch 72,6 % 
der Schulanfänger vo m Schuljah r 1994 / 95 eingeschul t (di e Zahl wird nac h de m 
erfolgten Geburtenrückgan g noc h weite r sinken! ) -  wir d sic h insbesonder e a b 
2004 i n de r Sekundarstuf e I  auswirken . E s is t abzusehen , das s da s Syste m de r 
Schulformen de r Sekundarstufe I  kaum wirklich wohnortnah realisierbar ist . "Wir 
werden un s frage n müssen , o b vo r diese m Hintergrun d da s Nebeneinander vo n 
drei unterschiedlichen Schulforme n noch leistbar sein wird" ( A. P E T ER 1997) . Zu 
erwarten ist , das s auc h i n Brandenbur g di e Diskussio n verstärk t au f ein e star k 
differenzierte un d flexible Regelschule kommen wird, in der alle Schulabschlüss e 
der Sekundarstuf e I  möglich sind . Da s Model l de r kleinere n Gesamtschul e mi t 
einer "Vielfalt der Bildungsgänge i n der Schule statt Vielfalt der Schulformen" 
könnte dabe i ein möglicher Denkansatz sein . 
"Knackpunkt" dabe i wir d abe r sein , o b wirklic h au f ein e integrativ e Vielfal t 

von Bildungsgängen vertrau t wird , woraus sic h dann verstärkte didaktisch e un d 
methodische Anforderunge n a n di e Lehre r ergeben , u m di e notwendig e inner e 
Differenzierung z u meistern . 
Eine Möglichkeit wäre , wie bei der anfänglichen Diskussio n i m Lande Branden -
burg um di e notwendig e Schulrefor m nac h de r Wende , au f (auc h "kleine" ) Ge -
samtschulen zu setzen und das konsequenter durchzusetzen. Allerdings is t in der 
politischen Diskussion auch erneut das Modell der "kooperativen Gesamtschule" , 
d.h. eine r Schul e mi t Klasse n de r unterschiedliche n Bildungsgäng e un d dami t 
praktisch eine r "Mogelpackung" . 
Das MBJS hat nunmehr eine Expertenkommission berufen , die bis zum Jahr 2000 
konkrete Modelle der weiteren Schulentwicklung vorschlagen soll . Eine Entwick -
lung, di e durchau s auc h erhöht e Unsicherhei t zu r Perspektiv e de r jeweilige n 
Schule i n di e Lehrerkollegie n trägt , wa s erfahrungsgemä ß anregen , abe r auc h 
lähmen kann . 
Die anregende Wirkun g dieses Fakts könnte i n der Herausforderung liegen , ein e 
notwendige pädagogisch e Profilierun g de r Schule n i m Sinn e de r Ausarbeitun g 
eines "Schulprogramms" , al s das bewusste Anziele n eine s spezifische n Profil s 
im Sinn e eine s "unverwechselbare n Gesicht s de r Schule " voranzutreiben . 
Zweifellos is t da s auc h ein e Möglichkeit , u m i n de r aktuelle n zunehmende n 
Konkurrenz de r Schule n zu bestehen , abe r zugleich ein e unabdingbare Aufgab e 
für ein e erfolgreiche langfristig e Reformierun g de r Schule überhaupt. Dabe i sol l 
die einzeln e Schul e al s Handlungseinhei t erns t genomme n un d gemeinsam e 
Entwicklungsarbeit geleiste t werden . Die Schul e sol l zur Werkstat t de r Innovat -
ion werden un d s o ihre "Erträge " erhöhe n (vgl . G . B Ö H M 1995 , S. 3  ff) . Offen -
sichtlich erwachsen aber auch aus dieser Entwicklungsrichtung wesentliche neu e 
Anforderungen a n die Lehrer . 
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Dabei setzen Schulkollegien verstärkt auch auf alternative pädagogische Vorstel -
lungen au s de r weltweite n Bewegun g de r Reformpädagogik . S o gib t e s bereit s 
jetzt i n Brandenbur g Schulen , di e sic h beispielsweis e de n Reformidee n vo n 
M A R I A M O N T E S S O R I , P E T E R P E T E R S E N u.a . verpflichtet fühlen . 
Eine parallel dazu verstärkt einsetzende schulpolitische Orientierung nach erhöh-
ter Autonomi e bzw . (vorsichtige r ausgedrückt ) erhöhte r Selbständigkei t de r 
Schulen droh t allerdings bei der augenblicklichen Lage des Bildungshaushalts z u 
einer "Selbstverwaltung des Mangels" zu verkommen. Letztlich bilden abe r beide 
Aspekte ein e Einheit , Schul e z u eine r individuel l pädagogisc h profilierte n Ein -
richtung zu entwickeln. Damit erhöhen sich auch die pädagogischen Anforderun -
gen a n den einzelne n Lehrer . 
Weitere Anforderunge n a n di e Lehrerbildun g werde n durc h di e vorgesehene n 
Weiterentwicklungen de r gymnasialen Oberstufe expliziert . Die Kult asminister-
konferenz hatt e 199 5 erneu t ein e Expertenkommissio n berufen , u m di e augen -
blickliche Situatio n einzuschätze n un d künftige Entwicklunge n z u projektieren . 
Die Kommission bestätigt e da s flexible Program m de r reformierten Oberstufe . 
Besonderer Wer : sol l abe r au f di e Ausbildun g vo n dre i Kompetenzbereiche n 
der Abiturienten geleg t werden : 
• "sprachlich e Ausdruckst ! higkeit. insbesonder e di e schriftlich e Darle -

gung eine s konzisen Gedankengang s i n der Muttersprache" ; 
• "verständige s Lese n komplexer fremdsprachliche r Sachtexte" ; 
• "sichere r Umgan g mi t mathematischen Symbole n un d Modellen " 
(vgl. KMK 1995 , S. 2). 
Deshalb sollen diese Fächer durchgängig von Klasse 1 1 bis 1 3 belegt werden . I n 
Überlegung is t abe r auch , wi e Kurs e i n andere n Fächer n s o gestalte t werde n 
können, das s si e intensi v zu r beabsichtigte n Kompetenzentwicklun g beitrage n 
und angerechne t werden können . 
In der Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe solle n insbesondere Zugän -
ge z u fachübergreifende m bzw , fächerverbindende m Vorgehe n un d eine r 
stärkeren Berufsorientierung sowi e möglicher Verbindung von allgemein- un d 
berufsbildender Bildun g weite r verstärk t werden . Überdach t werde n solle n 
Anforderungen a n di e Gestaltung , vo n Grundkursen , u m auc h i n ihne n eine n 
Beitrag zu r Ausbildun g vo n Wissenschaftspropädeuti k un d Studierfithigkei t z u 
sichern. Die Praxis zeigt, dass bereits an der einzelnen Schule große Unterschied e 
im Anforderungsinivea u gleichartige r Kurs e auftreten , di e gewissermaße n ein e 
verstärkte Kooperation un d Offenlegung de r Lehrer geradezu herausfordern . 
Diese Anforderung erwächs t auch aus der von der KMK beschlossenen Möglich -
keit, ein e besonder e Lernleistun g al s fünfte n Bestandtei l i n di e Abiuirprüfun g 
einzubringen (vgl . KM K 1995 , S . 3  f) . Ei n Syste m vo n Jahres - un d Seminar -
arbeiten, von Ergebnissen von Projekten, Beiträge n au s geförderten Wettbewer -
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ben u.a. -  anerkannt al s Prüfungsleistung -  erhält nur pädagogischen Sinn , wen n 
es gelingt , zumindes t innerschulisc h ei n gleichwertige s Anforderungsnivea u z u 
sichern, was zweifellos nur in enger Kooperation der Lehrer verschiedener Fäche r 
zu meistern ist . 
Dazu sind gegenwärtig auf Landesebene entsprechende Beschlüsse und Orientie -
rungen fü r ein e konkret e Umsetzun g de r Empfehlunge n z u erarbeiten , wobe i 
abzusehen ist , das s i n Brandenbur g vorers t mi t de m Schuljah r 1999 / 200 0 nu r 
Teillösungen i n Kraft trete n werden . 

Schulreform erweis t sich wiederum als ein äußerst komplizierter Prozess . Ände-
rungen in der Struktur sind schnell eingeführt, auc h unsere Schulen hatten schnel l 
ein neues Namensschild, da s davon kündete , das s di e altbekannt e PO S jetzt ei n 
Gymnasium, ein e Gesamtschul e sei . Es zeigt e sic h abe r deutlich , wie schwieri g 
der Prozess de r inneren Schulrefor m wurde , der auch nach 1 0 Jahren keinesfall s 
abgeschlossen ist . Von Lehrern und Schülern sind ständig neue Anforderungen z u 
meistern. Bildungsministerie n un d Schu l Verwaltung könne n diese n Prozes s 
initiieren und auc h fördern . De r entscheidende Fakto r de r Schulrefor m sin d abe r 
die Akteure der Schule selbst - das heißt die Lehrer und Schüler, aber auch di e 
Eltern. Si e zu diese r geforderten schöpferische n Leistun g zu befähigen , mus s 
somit i m Rahme n eine r Transformatio n de s Bildungswesen s di e höchst e Auf -
merksamkeit erhalten. Die dem Vorwort vorangestellte Feststellung von F. W. A. 
Diesterweg vo n 186 5 erweis t sic h auc h heut e al s ein e vol l gültig e un d z u 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 weiß  sie  nicht  zu  behandeln,  wenn  man  sie  nicht  liebt, 
und man  liebt  sie  nicht,  wenn  man  nicht  liebenswürdig  ist" 

L U D W I G B Ö R N E ( 1 7 8 6 bi s 1 8 3 7 ) . 

Klaus-Dieter Mend e 

Neue Anforderungen an den Lehrer 

Im Jahr 1 9 9 4 erschie n au f de m deutsche n Büchermark t ei n Buch mi t de m Titel : 
„Neue Lehre r brauch t da s Land" . De r Autor , P E T E R S T R U C K , ei n Erziehungs -
soziologe a n de r Universitä t Hamburg , wollt e mi t diese m Buc h de n Versuc h 
unternehmen, au f ein e Reihe von Missständen i n der deutschen Schul e aufmerk -
sam zu machen. Gl eichzeitig versuc rite er, sein Konzept einer zeitgemäßen Schul e 
vorzustellen. Vo r alle m abe r gin g e s ih m darum , deutlic h z u machen , das s sic h 
unter de n aktuelle n problematische n Lebensbedingunge n vo n Kinder n un d Ju -
gendlichen nich t nu r di e Anforde]-unge n a n di e Schul e geänder t hätten : Vie l 
wichtiger fü r ein e zeitgemäß e Schul e se i es , de n Lehrer n ei n neue s Selbstver -
ständnis z u vermiSeln , ihr e Ausbildun g grundlegen d z u reformiere n un d ihne n 
damit di e MöglicSikei t z u geben , i n ebe n diese r „zeitgemäßen " Schul e al l di e 
Aufgaben z u erledigen, di e sic h heute al s aktuelle Anforderungen a n dun Lehre r 
stellen. 

Aus unterschiedlichen Gründe n ha t dieses Buch eine heftige öffentlich ; Debatt e 
ausgelöst, nich t zuletz t deshalb , wei l e s ehe r publizistisc h al s wissenschaftlic h 
geschrieben worde n ist , und dami t i n weiten Kreise n mi t seine n oftmal s reißeri -
schen Positionen E .uf ein breites Echo stieß . Schließlich is t es ein Leichtes, ange -
sichts de r erdrückende n Problem e i n der Schule , nich t zuletz t di e Lehre r dafü r 
verantwortlich z u machen . Un d d a Lehre r i n de r Gesellschaft , zuma l i n de r 
deutschen, fü r viel e Problem e di e Sündenböck e abzugebe n haben , funktionier t 
die Schuldzuweisung auc h i n diesem Fall . Aber geradez u abenteuerlic h mute t e s 
an, davo n auszugehen , das s e s nu r neue r Lehre r bedürfte , u m di e allgemeine n 
gesellschaftlich verursachte n Probleme von Schule zu beseitigen. Es sol l hier ga r 
nicht bestritten werden , das s e s auch be i de n Lehrern gut e und schlecht e Lehre r 
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gibt, genauso , wi e e s schlecht e un d gut e Maure r gibt , gut e un d schlecht e Inge -
nieure ode r gut e un d schlecht e Busfahrer . Un d e s steh t fü r mic h auc h aiße r 
Zweifel, das s die Konsequenzen de r Schäden, die schlechte Lehrer anrichten, fü r 
die betroffene n Kinde r verheerend e Folge n habe n können : Si e entscheide n 
letztlich über nahezu all: Entwicklungsm oglichkeiten, die die Kinder im weiteren 
Verlauf ihres Lebens in der Gesellschaft haben . Aber sind die Lehrer damit gleich 
für alle s verantwortlich zu machen? Brau chen wir neue Lehrer, um die Problem e 
in den Grif f z u bekommen? Ode r müssen sic h die (alten) Lehrer lediglic h neue n 
Anforderungen stellen ? Und: Können si e sic h auf diese neuen Anforderungen s o 
einstellen, das s durc h Lir e neu definierte ; Arbei t di e aktuellen Problem e unsere r 
Schulen, wenn scho n nicht vermieden, dann doc h wenigstens reduzier t werden ? 

Zu einigen Grundannahme n 

Ich wil l mi t diese m Beitra g versuchen , ui n paar Antworte n au f dies e Frage n z u 
geben. Dabei wil l ich selbstverständlich auc h der Frage nachgehen, ob es sich bei 
den immer wieder eingeforderten verändsrten Lehrertätigkeiten wirklich um neue 
Anforderungen handeln . Es könnte ja durchau s sein , dass die Anforderungen ga r 
nicht s o ne u sind , sonder n das s e s vielmeh r notwendi g wird , eigentlic h gan z 
traditionelle Anforderungen a n den Lehrer neu zu beleben, au f dem Hintergrun d 
neuer, nämlich der aktuellen Randbedingungen fü r seine Arbeit, neu zu bede iken 
und eben diese n Randbedingunge n entsprechen d ne u zu definieren . 

Dabei wil l ic h vo n einige n Grundannahme n ausgehen , übe r di e Weitgenen d 
Konsens herrscht. Es gibt einen grundlegenden Unterschie d zwischen den Funk -
tionen de r Schul e un d de n Aufgabe n de s Lehrer s i n de r Schule . Es is t deshal b 
niemals möglich , das s de r Lehre r all e Funktione n de r Schul e erfülle n kann . E r 
soll e s auc h ga r nicht . Aber selbstverständlic h sol l e r Aufgaben i m Rahme i de r 
Funktionen vo n Schul e erfüllen . Dabe i is t seine Situatio n dadurc h geprägt , das s 
die unterschiedlichsten Erwartungen an ihn herangetragen werden. Diese könne n 
derart unterschiedlich, ja geradezu widersprüchlich sein , dass kein Mensch in der 
Lage ist , dies e unterschiedliche n Anforderunge n z u erfüllen . Da s is t di e Tragi k 
der Lehrerrolle, aus der keine noch s o vollkommene Ausbildun g heraushilit . 

Weitestgehend Konsei s herrsch t auch darüber , dass die Schule i m wesentliche n 
drei Funktione n z u erfülle n hat , das s si e zumindes t mi t diese n dre i Funk t one n 
eingerichtet worden ist, nämlich mit der Qualifizierungsfunktion, mi t der Selek-
tionsfunktion un d mi t der Legitimationsfunktion. Vo n diesen Funktionen wil l 
ich ausgehen . Fü r di e Frag e nac h de n Anforderunge n a n de n Lehre r werd e ic h 
mich auf die Aspekte de r Qualifizierungsfunktion konzentrieren , di e Selek:ions -
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funktion hingege n mi t Blic k au f di e Anforderunge n a n de n Lehre r au s eine r 
pädagogischen Position heraus prob] ematisieren. Und ich will eine vierte Funkti -
on de r Schul e i n mein e Überlegunge n mi t einbeziehen , übe r di e keinesfall s 
Konsens herrscht: die Ausgleichsfuiiktion de r Schule. Mit der Ausgleichsfunkti -
on is t di e Aufgabe de r Schul e besclurieben , ein e Vielzah l vo n Defizite n au s de r 
außerschulischen S  ozialisation zu kompensieren, mit denen ein ständig wachsen -
der Antei l vo n Kinder n un d Jugendliche n di e Arbei t i n de r Schul e nachhalti g 
beeinträchtigt. Un d hierau s erwachse n -  s o mein e Thes e -  nun i n de r Ta t neu e 
Anforderungen a n den Lehrer . 
Im Zentrum meiner Überlegungen stehen also zunächst die Anforderungen a n den 
Lehrer, di e sic h au s de r Qualifikationsfunktio n de r Schul e ergeben . Die s sin d 
nicht grundsätzlich neu e Anforderungen, denn die Vermittlung von Bestandteilen 
des angehäuften gesellschaftliche n Wissen s an den gesellschaftlichen Nachwuch s 
ist von Anfang a n eine der zentralen Aufgaben , di e Schule überall auf de: Welt zu 
erfüllen hat . Zu fragen is t allerdings, o b die sich hieraus ergebenden Anforderun -
gen i n de r traditionelle n Weis e gesehe n werde n müssen , wi e die s b.she r ge -
schehen ist . Wenn sic h die Lehrer be i ihre r Arbei t au f traditionelle Anforderun -
gen besinne n müssen , werde n si e diese abe r i n eine r neuen , aktuelle n Weis e z u 
interpretieren haben . Un d dadurc h wir d e s dan n auc h möglic h sein , trot z eine r 
Rückbesinnung au f traditionell e Anforderunge n i n angemessener Weis e au f di e 
zeitgenössischen Herausforderung e i  z u reagieren . 

Wir haben also zunächst die Frage zu erörtern, unter welchen Bedingungen heut e 
in unsere r Schul e di e Qualifikationsfunktio n wahrgenomme n wird . Un d i n 
diesem Zusammenhang werde n wi r nachprüfen, wa s sich im Vergleich z u frühe -
ren Zeite n geände- t hat . Danac h kenne n wi r dan n auc h di e Frag e beantworten , 
welche neue n Anforderunge n sic h u.U . dadurch fü r di e Lehrer ergeben . Un d i n 
diesem Zusammenhan g wir d dan n auc h z u prüfe n sein , o b e s überdie s noc h 
zusätzlich neue Ar forderungen gibt , die sich für solch e Lehrer nahezu zwingen d 
ergeben, die bisher i n sozialistischen Bildungssystemen gearbeite t haben, und die 
nun i n ihre r Arbei t mi t neuen moralische n un d politische n Werte n konfrontier t 
sind, di e sich ein neues Menschenbil d erarbeite n müssen , di e sic h um ei n neue s 
Verständnis vo m Kin d bemühe n müssen , di e ein e neu e pädagogisch e Anthro -
pologie benötigen , fü r dere n Arbei t darübe r hinau s ander s geartet e bildungs -
politische un d curriculare Grundsätz e fü r gülti g erklär t wurden . 

Was ha t sich geändert ? 

Ganz unabhängig vo n den grundlegende n Veränderunge n i n den ehemal s sozia -
listischen Gesellschafte n wir d i n de n hochentwickelte n (westlichen ) Gesell -
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schaften sei t geraumer Zei t di e Veränderung de r Kindhei t beschworen . Teno r 
dieser Sichtweis e au f Veränderunge n i n de n Lebensbedingunge n vo n Kinder n 
und Jugendliche n ist , das s durc h de n rasche n Wande l vo n konkrete n Lebens -
bedingungen, durc h großstädtisch e Vereinsamung , durc h kinderunfreundlich e 
Wohnbedingungen, durch eine rasch sich vollziehende Mediatisierung des Alltags 
derart radikale Veränderungen in den normativen und inhaltlichen Orientierunge n 
der Kinde r eingetrete n sind , das s innerhal b wenige r Jahr e völli g ander e Kinde r 
die Schul e besuchen . Ja , e s wird soga r von eine m derar t raschen Wande l ausge -
gangen, das s Lehrer , di e nac h zwe i Jahre n wiede r i n de r gleiche n Altersstuf e 
unterrichten, au f völli g ander s orientiert e Kinde r stoßen . Ein e allgemeingültig e 
Theorie de r Kindheit , di e generell e Aussage n übe r Kinde r un d Jugendlich e 
ermöglichte, aus denen wiederum handlungsrelevante Folgerungen fü r die Arbei t 
des Lehrer s abgeleite t werde n könnten , is t angesicht s de r hohen Veränderungs -
geschwindigkeit nich t mehr z u formulieren . Un d da s Drama wird noc h dadurc h 
verschärft, das s die Ausbildung der Lehrer z.T. ja Jahrzehnte zurückliegt und sic h 
mithin notwendigerweise au f ganz andere Bedingungen vo n Kinderleben bezog . 
Als Ursache für die Veränderungen in den Bedingungen des Kinderlebens wird in 
erster Linie imme r wieder ei n dramatischer Zerfal l de r Familien un d dami t auc h 
der Möglichkeiten von Familienerziehung genannt . Immer mehr Kinder wachse n 
in unvollständigen Familie n auf , lebe n mi t ihren Vätern , abe r seh r viel häufige r 
allein mit ihren Müttern. Allein schon di e Probleme, die alleinerziehende Eltern -
teile au f ihre Kinder verlagern , belasten die Kinder i n unverhältnishohem Maße . 
Aber selbs t da , w o Kinde r i n komplette n Familie n aufwachsen , sammel n si e 
zumeist nu r Erfahrunge n al s Einzelkinder. Hinz u kommt , das s Kinde r i n imme r 
größerem Umfang ungelieb t sind , und dass sie dies auch als eine ständig e Erfah -
rung vermittel t bekommen . 

Aus diese n Randbedingunge n komme n zunehmen d Kinde r mi t psychosomati -
schen Störunge n i n die Schule . Sie leiden unter den Problemen i n ihrem familia -
len Umfeld . Si e leide n unte r de n Wohn - un d Milieubedingungen , i n dene n si e 
leben, un d di e häufig daz u führen , das s si e scho n frühzeiti g eine n enor m hohe n 
Fernsehkonsum haben . Diese r passiv e Konsu m vo n Bildschirmerfahrunge n ha t 
äußerst negative Auswirkungen auf die Entwicklung ihrer kindlichen Persönlich -
keiten. Einerseit s fehl t ihne n i n erschrecken d hohe m Maß e Erfahrun g i n de r 
realen Welt . Lebe n erhalte n si e zunehmen d übe r visuell e Medie n vermittelt , 
wobei empirische Untersuchungen festgestell t haben , dass nicht nur viel Zeit vor 
den Bildschirmen verbrach t wird , sondern dass auch fü r Kinde r in keiner Weis e 
geeignete Sendungen des Fernsehens konsumiert werden; spätabendliche Horror -
filme erfreue n sic h dabe i eine r besondere n Beliebtheit . Derartig e Erfahrunge n 
führen zwangläufi g dazu , das s Fiktio n un d Realitä t nich t meh r (oder : ga r nich t 
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erst) unterschieden werde n können . Eine Hemmschwell e gegenübe r Crewal t und 
Brutalität wird gar nicht erst aufgebaut. Wert e wie Gut oder Böse entwickeln sic h 
über di e Muster , di e in der Fiktion de r Fernsehwelt ode r de r Videospiele vor -
gelebt werden . 

Eine weitere Konsequenz des hohen Fernsehkonsums (Untersuchunge n spreche n 
davon, das s Kinde r i m Grundschulalte r täglic h bi s zu 9  Stunden , a n Wochen -
enden bis zu 30 Stunden vor dem Bildschirm verbringen , allein , und camit ohn e 
Unterstützung be i der Verarbeitung al l der dort vermittelte n Erfahrungen ) sin d 
häufiger werdend e Konzentrationis - un d Ausdauerschwierigkeiten. Kinde r sin d 
nicht meh r i n der Lage, sic h übe r di e Dauer vo n Fernsehsequenzen hinau s au f 
eine Sach e zu konzentrieren. Ihne n fehl t di e Hartnäckigkeit, ein e gestellt e Auf -
gabe bi s zur Lösung z u bearbeiteri. Häufi g könne n si e überhaupt nu r noch auf -
nehmen, wen n ihne n in kleinen Pcrtione n Wort e und Bilder gemeinsa m präsen -
tiert werden . Un d die mangelnder Spielmöglichkeite n i n ihrer Umgebun g ver -
stärken die genannten Probleme auf ihre Weise: Der Mangel an ständiger Bewäh -
rung i n einem natürlichen Umfel d führ t i n beängstigendem Maß e zu Schwäche n 
des Bewegungsapparates und der Sinnesorgane. Und diese Schwächen wiederu m 
verstärken di e Konzentrations - un d Ausdauerschwierigkeiten . Un d e s dar f i n 
diesem Zusammenhan g auc h nich : verschwiegen werden , das s umweltbedingt e 
Erkrankungen, abe r vie l stärke r noc h Fehlernährun g durc h di e bei Kindern und 
ihren Eltern so beliebte Fast-Food-Kultur weiter e Faktoren sind , die die erwähn-
ten Schwierigkeile n nachhalti g verstärken . 

Diese erwähnte n Einflussfaktore n fuhre n i n Summe dazu , das s i n einem imme r 
größeren Umfan g problembeladen e Schüle r i n di e Schul e kommen , dene n di e 
Lehrer mit ihrer traditionellen Orientierun g nich t mehr gewachse n sind . Die s ist 
vor alle m darau f zurückzuführen , das s di e Schul e -  und hier insbesonder e di e 
weiterführende -  ihr e Funktion vo :Tangig i n der Vermittlung vo n Wissen sieht . 
Diese Funktio n wir d i m wesentliche n umgesetz t durc h di e Vermittlun g vo n 
Stoffen (häufi g al s Unterrichts-Stof f bezeichnet) , ausgeführ t vo n Lehrern , di e 
weitgehend ei n Bewusstsei n vo n Stundenhalter n haben , dene n de r Stof f da s 
Wichtigste ist . 
Derartige Selbstverständniss e setze n abe r bestimmt e Kinde r voraus , nämlic h 
Kinder, di e wohlerzoge n sind , di e i n ihre n Elternhäuser n star k geforder t un d 
unterstützt werden, die brav sin d und immer lernen wollen - eine Fiktio n, von der 
sich Schul e bis heute nich t trennen will . 
Solche Kinder sin d heute in unseren Schule n ein e immer kleiner werdende Min -
derheit. D a also di e idealen Kinde r nich t i n der Schule sind , di e realen Kinde r 
weit vom Ideal entfern t sind , leiden Schüle r zunehmend unte r der Schule. Meh r 
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als 4 0 %  de r Schüle r lehne n ihr e Lehre r ab , meh r al s 2 0 %  de r Schüle r sin d 
Wiederholer - nicht zuletzt, weil Eltern ihre Kinder mit zu hohen Erwartungen au f 
die falsche Schul e schicke n - , und etw a 5 5 % de r Schüle r a n deutschen Gymna -
sien erhalte n zusätzlic h zu m Unterrich t i n de r Schul e noc h priva t finanzierte n 
Nachhilfe-Unterricht -  ei n Zeiche n dafür , das s si e mi t de n Anforderunge n de r 
Schule überfordert sind . Und sie beklagen sich laut und nachhaltig über schlecht e 
Lehrer. 

Aber nicht nur Schüler, sondern zunehmend auch Lehrer leiden unter der Schule. 
In unterschiedlichen Untersuchunge n wir d davo n berichtet , das s zwischen 6 0 % 
und 9 0 %  de r Lehre r behaupten , sic h weitgehen d ohn e Lus t un d ohn e Engage -
ment durch die Schule zu quälen. Und di e Lehrer beklagen sic h besonders hefti g 
über die Zunahme komplizierte r un d problematischer Schüler . 
Die Folg e diese r Situatio n is t nich t nu r dari n z u sehen , das s sic h Schüle r un d 
Lehrer gegenseiti g Problem e bereiteten . Durc h de n gänzlic h unangemessene n 
Umgang mi t ihne n werde n di e wechselseitige n Problem e vielmeh r potenziert . 
Und diese r Prozess wiederu m führ t dazu , dass dan n gena u di e Effekte eintreten , 
die die Gesellschaft durc h ihre Schulen bekämpft sehe n will, nämlich die Proble-
me von Gewalt , vo n Kriminalität , Problem e vo n Suchtverhalte n un d Krankheit , 
die Probleme, die durch die ständige Erfahrung von Dummheit und Versagen und 
durch da s andauernd e Gefüh l de s Scheitern s entstehen . Mithi n entsteh t s o di e 
Situation, dass durch das Festhalten an Fiktionen und an traditionellen Verständ -
nissen vo n Lehreraufgabe n di e Schul e eine n wesentliche n Beitra g dafü r leistet , 
dass ihr e inneren Probleme imme r größer werden . 

Grundsätzliche didaktisch e Anforderungen a n den Lehre r 

Aus den vorgestellten Veränderungen i n den Lebensbedingungen de r Kinder und 
Jugendlichen, di e als Schüler i n die Schul e kommen, ergib t sic h die Notwendig -
keit, dass Lehrer angemessen mit den veränderten Schülerpersönlichkeiten umge -
hen können . A n erste r Stell e gil t da s fü r de n Bereic h de r didaktische n Tätigkei t 
der Lehrer. Noch immer leben Lehrer (und übrigens auch die Schulverwaltungen ) 
in de m Bewusstsein , da s Unterrichte n se i da s wichtigst e Tu n i m Schulalltag . 
Dabei wird häufig der Fiktion aufgesessen, das s all das, was gelehrt wird, von den 
Schülern auc h gelern t wird . Aufgab e de s Lehrer s se i e s demnach , di e vo n ih m 
verfolgten Ziel e möglichs t präzis e zu beschreiben un d de n Lehrprozess i n über -
schaubaren Sequenze n s o perfek t wi e möglic h z u planen . J e perfekte r diese r 
Unterrichtsplan ist , u m s o erfolgreiche r se i dan n de r Unterricht . Die s Denke n 
sieht augenscheinlic h davo n ab , das s Schüle r ein e beachtlich e Hartnäckigkei t 
entwickeln, sic h diese m Zugrif f de s Lehrer s z u entziehen . Folglic h wir d de r 
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Misserfolg de s Lehrers dann den Schülern angelastet, ihrer Faulheit, ihrer Dumm-
heit, ihre r Bequemlichkeit , ihre r L nzulänglichkeit. 

Angesichts de r veränderte n Situatio n vo n Kinder n bedar f e s abe r eine s Per -
spektiven wechseis bei der Betrachtung der Unterrichtssituationen. Da eben nicht 
mehr überwiegen d lernwillig e un d arbeitseifrig e Kinde r di e Schul e bevölker n 
(Kinder mi t eine r derartige n Motivationsstruktu r finde n wi r -  manchmal -  noc h 
häufig i n den Anfangsklassen de r Grundschulen) , is t es Aufgabe de r Lehrer vo n 
der Unterrichtsplanung wegzukommen . Stattdesse n orientier t sic h di e Anforde -
rung an den Lehrer darauf , Prozesse de s Lernens be i de n Schüler n zu organisie -
ren, also eine Lernplanung durchzuführen. Da s Hauptaugenmerk de r Lehrer wird 
sich dabe i vorrangi g darau f richte n müssen , di e Lernfähigkei t ihre r Schüle r 
herzustellen. Au f diese m Hintergrun d spiele n di e traditionelle n didaktische n 
Kompetenzen de s Lehrer s nu r noc h ein e nachgeordnet e Rolle . Nich t meh r de r 
Stoff mit seine n zunächst ja gar nicht auf Unterricht bezogenen innere n Struktu -
ren kann im Vordergrund stehen , auch nicht die noch so professionell anmutend e 
Segmentierung de s Stoffes , di e de m Schüle r gleichsa m mundgerech t servier t 
wird. Vielmehr ist die zentrale didaktische Aufgabe de s Lehrers unter den gegen-
wärtigen Bedingungen der Schüler darin zu sehen, zunächst einmal die ses Bedin-
gungsgefüge z u analysieren, um di e Voraussetzungen fü r di e Gestaltung aktive r 
Lernprozesse z u erkennen . Dieser , i n de r Allgemeine n Didakti k ja ga r nich t s o 
neue grundlegende Schritt , scheint in den vergangenen Jahrzehnten zugunsten der 
üblichen Stoff-Fixierun g fas t vergessen . Lehre r müsse n abe r angesicht s de r 
dramatischen Verschlechterung von Lernmotivationen be i ihren Schülern wiede r 
lernen, ihre eigenen Planungsprozesse au f die Schüle r zu beziehen. Das verlang t 
von ihne n zunächs t einma l ein e groß e Bereitschaft , sic h ihre n Schüler n (un d 
damit auch derer Problemen ) gegenübe r z u öffnen . Nu r wer berei t ist , sich voll -
ständig au f di e Persönlichkeite n seine r Schüle r einzulassen , sic h ebe n diese n 
Personen gegenüber zu öffnen, schaff t sic h die Voraussetzungen dafür , mit seinen 
Schülern erfolgreic h arbeite n z u können . Ein e Garanti e fü r erfolgreich e Lern -
prozesse is t damit freilic h noc h nicht verbunden . 

Neben der eigenen Offenheit benödge n Lehrer aber auch die Bereitschaft un d di e 
Kompetenz, ihre n Unterrich t z u öffnen . Nu r au f dies e Weis e könne n si e e s 
schaffen, al l die Lernbarrieren be i ihren Schüler n auszuräumen , di e diese bei de r 
aktiven Teilnahm e a n de n intendierte n (un d fü r di e Arbei t i n de r Schul e un -
verzichtbaren) Lernprozessen blockieren . Öffnung de s Unterrichts bedeutet dabei 
in jedem Falle , das s di e individuelle n Lebenserfahrunge n de r Schüle r mi t de m 
Ziel thematisier t werden , di e Kinder emotiona l un d motivationa l fü r da s Lerne n 
zu befreien . Keinesweg s allerding s dar f Öffnun g s o verstande n werden , das s 
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Unterricht als systematisierter Lernprozess der zufälligen Beliebigkei t von Schü -
lererlebnissen ode r ga r de r Schülererfindunge n überlasse n bleibt . Öffnun g de s 
Unterrichts dien t vorrangi g de m Zweck , s o etwa s wi e di e Lernfähigkei t de r 
Schüler herstellen z u helfen . Dami t de r Lehrer i n der Lage ist , den Weg von de r 
unmittelbaren Schülererfahrun g z u einer Systematik des Lernprozesses zu gehen, 
bedarf e r nicht nu r eine r umfassenden psychologische n Kompetenz . Er benötig t 
auch ein umfassendes allgemeine s und fachliches Wissen . Denn faktisch mus s er 
sich bei de r Öffnung de s Unterrichts imme r wieder frei  mache n vo n de n Vorga -
ben de s Lehrplan s ode r de s Rahmenplans , ohn e desse n Ziel e freilic h au s de m 
Auge z u verlieren . Un d e r mus s auc h ständi g i n de r Lag e sein , di e Füll e de r 
Schülererfahrungen z u verknüpfen und zu bündeln, sie in Beziehung zu setzen zu 
am Lehrplan orientierte n Inhalten , e r muss i n der Lage sein , ständig abzuwägen , 
wie lang e e r sic h i n seine n Unterrichtszeite n mi t welche n Inhalte n vorrangi g 
beschäftigt sehe n will . Und da s kan n e r verantwortlic h nur , wen n e r kla r weiß , 
welche grundsätzliche n Lernprozess e durc h di e einzelne n Inhalt e un d Gegen -
stände ausgelös t werde n können , wie diese miteinander verbunde n werde n kön -
nen, damit daraus systematisch e und langfristig wirksam e Lernprozess e werden . 
In Anlehnun g a n didaktisch e Theorie n kan n als o gesag t werden : De r Lehre r 
braucht auc h i n diese m Zusammenhan g ein e hoh e Sachkompetenz , di e e s ih m 
ermöglicht, Auswahlentscheidunge n begründe t z u treffen . Nu r s o is t ih m ei n 
„reflective teaching " möglich . 

Und de r Lehre r benötig t ein e umfassend e Differenzierungskompetenz . Sein e 
Schüler tragen zwa r all e eine ähnlich e strukturell e Problemlage mi t sich herum , 
aber si e sin d doc h al s Individue n mi t dere n gan z spezifische r Ausprägun g be -
laden, so dass es sich verbietet anzunehmen, all e Schüler einer Klasse ließen sic h 
auf einheitlich e Weis e i n di e gewünschte n Lernprozess e einbeziehen . Aufgab e 
des Lehrers is t es also, angemessen mit den unterschiedlichen Ausprägunge n de r 
weiter oben beschriebenen Problemlagen umzugehen. Im Rahmen von Unterrich t 
ist da s nu r möglich , wen n möglichs t spezifisc h au f ebe n dies e Problemlage n 
eingegangen wird . Un d da s bedeutet , das s mi t de n Schüler n differenzier t ge -
arbeitet werden muss, immer möglichst nahe an ihren Lernbarrieren, also an ihren 
Problemlagen un d Erfahrungshintergründe n un d dami t a n ihre n Lern - un d Ar -
beitsmöglichkeiten. Auch das bedeutet nicht, dass der Lehrer keine übergeordne-
ten und fü r all e gemeinsamen Ziel e verfolgen dürfte . Er muss dies allerdings au f 
unterschiedlichen Wege n tun , di e paralle l z u gehe n sind . Un d da s konfrontier t 
den Lehre r mi t de r Anforderung , ein e Vielzah l vo n Planunge n paralle l durch -
zuführen. Ein e total e Individualisierun g de s Unterricht s wär e di e ideal e Konse -
quenz au s diese n Anforderungen , würd e abe r angesicht s de r gegenwärtige n 
Bedingungen von Schule nahezu alle Lehrer überfordern. Das s weltweit in unter-
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schiedlichsten Schule n sei t Jahrzehnte n di e ausgearbeitete n pädagogische n 
Konzepte zu r Individualisierung erfolgreic h umgesetz t werden , zeig t ;war , das s 
eine solche Individualisierung mi t sic h wiederholendem Erfol g unte r seh r unter -
schiedlichen kulturelle n un d schulpolitische n Bedingunge n praktizier t werde n 
kann. Abe r z u diese m Erfol g is t i n de r Rege l ein e grundsätzlich e pädagogisch e 
Einstellung von Lehrer n notwendig , di e wegen ihre s fas t bekenntnishafte n Cha -
rakters ebe n nichl vo n alle n Lehrein ohn e weiteres erwarte t werden kann . 

Wenn denn die angesprochenen Möglichkeite n de r didaktischen Veränderunge n 
wirklich greifen sollen , bedarf es überdies einer grundlegenden Veränderung i n 
der unterrichtliche n Gestaltun g vo n Schule . Auc h die s wir d zusätzliche , 
vielleicht auc h neu e Anforderunge n a n de n Lehre r stellen . Meine s Erachten s 
können dies e Veränderunge n nu r dan n greifen , wen n Unterrich t davo n we g 
kommt, de n Schüler n nahezulegen , ei n Verständnis vo n de r Wel t ließ e sic h nu r 
über ihr e Segmentierun g i n einzeln e Unterrichtsfache r erschließen , ci e zude m 
ihre innere Erkenntnisstruktur au s einer den Unterrichtsfächern zugrundeliegen -
den Wissenschaftsdiszipli n gewinnen . Ic h wil l nich t missverstande n werden . 
Weder wil l ic h di e Notwendigkei t vo n Wissenschaf t fü r Welterkenntni s an -
zweifeln, noc h will ich dafür plädieren , dass Unterricht keine wissenschaftliche n 
Erkenntnisse vermittel n sollte . Beides steh t für mic h außer Zweifel. Abe r Unter -
richt muss dies auf eine andere Weise tun, als Wissenschaft die s leistet. Eine reine 
„Verkindlichung" de r Wissenschaf t i m Sinn e eine r traditionelle n didaktische n 
Reduktion wär e nich t de r richtig e Ansatz . Kinde r un d Jugendlich e nehme n di e 
Welt ebe n nich t übe r partiell e Analys e wahr . Si e erfahre n da s Leben , di e Wel t 
und ihr e Teilrealitäte n i n komplexe n Zusammenhängen . Schul e mus s dabe i 
helfen, die Komplexität dieser Erfalirungszusammenhänge z u erschließen. In dem 
Maße, in dem immer weniger erkennbar lernwillige Schüler die Schule besuchen , 
wird e s in ständig stärkere m Maß e notwendig , grundlegend a n dem Erfahrungs -
hintergrund de r einzelne n Schüle r anzuknüpfen . Wen n da s den n erfolgreic h 
geschehen soll , müssen Lernprozesse in der Schule auch ganzheitliche Erfahrun -
gen ermöglichen . Lehre r müsse n deshal b i n de r Lag e sein , Prozesse ganzheitli -
chen und entdecke ndes Lernens in Gang zu setzen. Das erfordert von ihnen neben 
einer grundsätzlichen didaktische n Umorientierun g auch die Fähigkeit, die Lern-
und Erkenntnispol enzen komplexer lebenspraktischer Zusammenhänge zu erken-
nen, dami t auc h di e Kompetenz , Erfahrunge n i n solche n Zusammenhänge n 
gezielt anzusteuern , abe r ebe n auc h di e Fähigkeit , Erkenntnisprozess e z u syste -
matisieren un d Analyse n au f de m Hintergrun d wissenschaftliche r Be:fahigun g 
vorzunehmen. I n diesem Sinn e müssen Lehrer als o auch weiterhin ein e fachwis -
senschaftliche Ausbildun g erhalten, die freilich nicht in der Weise partikixlarisier t 
betrieben wird , wie das traditionell geschieht . Si e muss breiter angeleg t sein , si e 
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muss damit umfassender sein , sie muss vor allem aber eine Sicht auf Zusammen -
hänge ermöglichen . Di u Praxis , di e fachwissenschaftliche n Studiengäng e de r 
Lehrer a n dene n de r Diplomande n z u orientieren , mus s schleunigs t aufgegese n 
werden zugunste n eine r wissenschaftliche n Ausbildung , di e da s Denke n i n 
Zusammenhängen ermöglicht . Der Kern dieser wissenschaftlichen Professionali -
tät vo n Lehrerstudiu m mus s freilic h di e wissenschaftlich e Beschäftigun g mi t 
Kindern un d Jugendliche n i m Zusammenhan g mi t de r Gestaltun g vo n Lern -
prozessen sein . 

Zu de n organisatorische n innere n Konsequenze n vo n Schul e un d Unterrich t 
gehört freilic h ein e weher e Maßnahm e gege n di e Zerstückelung de r Welterfah -
rung von Kinder n i m Unterricht: Zu m ganzheitliche n un d entdeckende n Lerne n 
gehört auch die Beseitigung de s Rhythmus de r Unterrichtsstunden i n Sequenze n 
von 40 bzw. 45 Minuten. Unterschiedliche Untersuchungen z u dem Problem de r 
Dauer vo n Unterrichtsstunde n habe n be i egt, das s nich t nu r vie l Zei t durc h da s 
geforderte ständig e gedankliche Umsteigen vertan wird. Es wird auch viel Schü -
lerenergie vergeudet. Und es wird eigentli ch auch verlernt, inhaltliche Aufgaben -
auch solche , die man si: h selbs t gestell t ha t -  konsequent bi s zu r Erledigun g z u 
führen, ein e Fähigkei t übrigens , übe r di e Schüle r au s ihre n Prozesse n de s vor -
schulischen Lernen s durchau s verfügen . Un d nich t zuletz t di e Forschunge n 
MARIA MONTESSORI S habe n überzeugen d nachgewiesen , das s auc h diejenige n 
Schüler mi t große r Hartnäckigkei t mi t de r konsequente n Erledigun g vo n Auf -
gaben konzentriert beschäftigt blieben , die in besonderer Weise als lernschwhri g 
eingestuft worde n warsn . Wa s sprich t dagegen , das s dies e „Polarisatio n de r 
Aufmerksamkeit" nich ; al s generell e Erscheinun g wirksa m sei n soll ? Fü r di e 
Lehrer ergib t sic h hierau s freilic h di e Anforderung , ih r didaktische s Denke n 
insgesamt auf ganzheitl: che Aspekte auszurichten. Auch ihre zeitlichen Planungs-
vorstellungen müssen in dies Denken mit einbezogen werden. Ebenso ihre an den 
aktuellen traditionelle n schulrechtliche n Regelunge n orientierte n Vorstellunge n 
von de r Fächerstruktu r un d de r Fächer-Wochen-Stunden . Lehre r müsse n i n de r 
Lage sein, die weiter obsn beschriebenen ganzheitlichen Zusammenhänge auf die 
in den rechtlichen Bestimmungen geforderten Fächeraspekte zu beziehen und ggf . 
auch au f si e bezoge n umzurechnen , solange , wi e di e Schulpoliti k ihne n kein e 
anderen Handlungsmöglichkeiten lässt . 

Damit diese Anforderungen a n den Lehrer aber auch nachhaltig wirksam werde n 
können, bedarf es zudem einer andersartigen Struktur des Lehrereinsatzes, al s 
wir ih n i n Deutschlan d i n de n letzte n Jahrzehnte n entwickel t habe n un d al s 
normal gewohnt sind . Ganzheitliche Lernprozesse, komplexe, die Fächergrenzen 
überwindende Erkenntnisvorgäng e un d sin e große Flexibilitä t i n den zeitliche n 
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Abläufen lasse n s i ch nicht in einen: Syste m durchführen, i n dem der urterrichts -
stündlich wechselnde Fachlehre r di e Norm ist , möglicherweise noc h kombinier t 
mit der Notwendigkeit fü r di e Schüler, i n den einzelnen Unterrichtsstunden neu e 
Unterrichtsräume aufzusuchen , sic h eventuel l auc h noch neu zu grupp eren . Fü r 
die erfolgreiche Gestaltun g ganzheitlicher Lernprozesse wird Zeit und piersonell e 
Kontinuität benö t gt . Faktisch bedeute t das , dass di e Schüle r i n einem Klassen -
verband zusammenbleibe n un d nich t imme r wiede r i n besondere n Leistungs -
niveau-Gruppen, abe r auc h i n unterrichtliche n Interessengruppe n ne u sozia l 
zusammengesetzt werden . Abe r genaus o wichti g is t es , ein e Kontinuitä t i n de r 
Person de s Lehrer s herzustellen . Einzeln e Lehrer , traditionel l al s Klassenlehre r 
bezeichnet, müssen übe r einen möglichst lange n Zeitraum in einer Klasse unter -
richten. Das erleichtert da s Durchführen vo n sinnstiftenden ganzheitlieie n Lern -
prozessen. Fü r di e Lehrer is t dami t di e Anforderung verbunden , sic h de r Zumu -
tung auszusetzen , di e enge n Strukture n ihre r fächerbezogene n Ausbildun g z u 
überwinden un d auc h i n solche n Felder n z u unterrichten , d.h . al s Lernen unter -
stützende Partner Fü r ihre Schüler zur Verfügung z u stehen, die sie - zumindest i n 
Deutschland -  in ihre r traditionellen Ausbildun g nich t studier t haben . Erfahrun -
gen i n unterschiedliche n europäische n Bildungssysteme n zeigen , das s die s al s 
eine generelle Voi gehensweise möglich ist . Und es mag viele erstaunen, dass di e 
gegenwärtig ja s o gerne vorgenommenen vordergründige n Vergleich e von schu -
lischen Leistunge n erbrach t haben , das s di e „Leistungen " gerad e i n solche n 
Ländern, di e eine n breite n Lehreieinsat z al s Normalitä t kennen , europäisch e 
Spitzenwerte zeigen , ganz im Gegensatz zu dem, was für da s deutsche Schulsys -
tem bei derartige n Vergleiche n herausgekomme n ist . 
Leistungsschädliche Folge n sind also durch einen konsequenten „Klasüenlehrer -
Einsatz" nich t z u erwarten . Vo n Lehrer n empfunden e fachlich e Defizit e lasse n 
sich sowoh l durc h ein e konsequen t betrieben e Lehrerweiterbildun g reduziere n 
wie auc h -  längerfristi g -  durc h ein e grundlegend e Veränderun g i n de r Aus -
bildung zukünftiger Lehrer . 

Grundlegende pädagogisch e Anforderunge n a n den Lehre r 

Es is t i m Grund e ein e Banalitä t festzustellen , das s di e Schul e eigentlic h fü r di e 
Kinder da ist und nicht fü r de n Stoff . Offensichtlich is t das überall klar , nur nich t 
in der Schule, bei der Schulverwaltung und in der Schulpolitik. Über Schulpoliti k 
schlägt sich aber diese Kenntnislücke auf die Ausbildung entsprechender Kompe-
tenzen de s Lehrer s nieder . Di e vordergründig e Orientierun g au f de n Stof f is t 
somit nich t notwendigerweis e au f di e subjektiv e Unzulänglichkei t einzelne r 
Lehrer zurückzuführen , sonder n weitgehen d bildungspolitisc h veranlasst . Un d 
wenn den n i n de r Schul e kindorie r tiert gearbeite t werde n soll , dann s  ;ellt dies e 
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Aufgabe notgedrunge n auc h neue Anforderungen a n den Lehrer . 

Eine erste pädagogische Anforderung ergib t sich daraus, dass ein kindorientiertes 
Unterrichten vo m Lehre r erfordert , das s e r unterstütz t stat t z u selegieren . 
Besonders schwach e Schüle r erforder n vo n de n Lehrer n ein e besonder e An -
strengung. Si e benötigen außerordentlic h vie l Verständnis auf Seiten der Lehrer . 
Lehrer, di e nu r ihre n Stof f abhandel n wollen , müsse n zwangsläufi g scheitern . 
Auch di e be i Lehrer n offensichtlic h nac h wi e vo r s o beliebt e Selektionsandro -
hung is t be i diese n Schüler n ei n ausgesproche n untaugliche s Instrument . Päd -
agogische Aufgab e de r Lehre r is t es , di e Schüle r i n ihre n Lernbemühunge n z u 
unterstützen; i n vielen Fällen wird es auch notwendig sein , die Schüle r zunächs t 
einmal dabei zu unterstützen, eigene Lernbemühungen zu entwickeln. Schüler mit 
den heut e scho n fas t übliche n Konzentrations- und Ausdauerproblemen müsse n 
anfänglich ers t einmal dazu gebracht werden, am Unterricht produktiv überhaup t 
teilzunehmen. Stofflich e Fachkompeten z de s Lehrers is t hier in ähnlicher Weis e 
nicht ausreichend, wie eine noch so entfaltete fachdidaktische Kompetenz, die ihn 
dazu befähigt, außerordentlich kleinschrittig Unterrichts-, besser: Stundenplanun-
gen vorzunehmen. Da s Wissen um di e Kinder, um ihr e Lebensbedingungen, u m 
ihre Lernschwierigkeiten wir d di e zunächst wichtigst e Kompetenz , übe r di e ei n 
Lehrer verfüge n muss . Is t e s ih m nich t möglich , di e Schüle r zunächs t einma l 
„lernfähig" z u machen , sin d ih m sein e übrige n Fähigkeite n i n de r Rege l auc h 
nicht mehr hilfreich: Ih m wird es kaum gelingen, mit seinem Stoff und mit seine n 
Lehrschritten dies e Schüle r z u erreichen . Da s Herstelle n vo n Lernbereitschaft , 
von Aufnahmefähigkeit wir d somi t zur ersten zentralen pädagogischen Aufgab e 
des Lehrers . 

Sicherlich muss man davon ausgehen, dass nur die wenigsten Lehrer über charis-
matische Persönlichkeitsmerkmal e verfugen , übe r die sie einen unschätzbare n 
Zugang z u de n Kinder n habe n können . Si e sin d belieb t be i de n Schülern , un d 
dadurch können sie auch erfolgreich erzieherisc h tätig sein. Sie verfugen übe r die 
notwendige Ausstrahlung und die Sicherheit, immer einen geeigneten Zugang zu 
den Schülern zu finden. Aber derartige Talente bleiben in einer verschwindende n 
Minderheit. Un d s o muss dann versucht werden, diesen notwendigen Zugan g z u 
den Schüler n übe r Verhalten z u erreichen , da s man selbe r entwickel n kann , da s 
man als o lerne n kann . A n vorderste r Stell e is t hie r z u nennen , das s nu r dan n 
jemand sic h ernsthaf t vornehme n sollt e al s Lehre r z u arbeiten , wen n e r -  ode r 
auch sie -  bereit ist , sich kontinuierlich auf Kinder und Jugendliche einzustellen . 
Lehrer benötigen die Fähigkeit, Kinder wahrzunehmen, si e zu verstehen und sich 
in si e einzufühlen . Da s is t aber nu r möglich , wen n di e Lehrer sic h nich t nur al s 
Personen verstehen , di e ih r Fac h i n da s Zentru m ihre r Arbei t rücke n un d ihr e 
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Arbeitsaufgabe vorwiegen d i m Einlöse n ihre r Unterrichtsverpflichtim g sehen . 
Lehrer müssen sich gerade angesichts der gegenwärtig außerordentlic h problem -
beladenen Schülerschaf t übe r ihre Unterrichtsverpflichtung hinau s verlässlich um 
das Schul - un d Klassenlebe n kümmern . Si e müssen ihre n Schüler n auc h i n de n 
Pausen, a m Nachmittag, a m Abend, wenn notwendig auch a m Wochenende un d 
in den Ferien zur Verfugung stehe n und ihnen ein zuverlässiger Anspr echpartner 
sein, de r ihne n nu r au f dies e Weis e helfe n kann , mi t ihre n Probleme n s o wei t 
fertig z u werden , das s di e Schüle r wiede r frei  sei n könne n fü r ein e aktiv e Mit -
arbeit i m Unterricht . Angesicht s de r vielfältige n Belastungen , dene n Lehre r i n 
ihrem berufliche n un d private n Allta g ohnehi n scho n ausgesetz t sind , mag die s 
als ein e aberwitzig e Forderun g a n di e Lehre r erscheinen , un d empör t werde n 
viele Lehre r dies e Anforderun g al s ein e unzulässig e Zumutun g zurückweisen . 
Dabei wir d leich t übersehen , das s seh r viel e Faktoren , di e heut e z u de m sog . 
Burn-Out-Syndrc m fuhren, eigentl ich im Grunde selbst verschuldet sind. Wer den 
Schüler mi t Wann e begegnet , we r Verständni s auc h fü r ihr e persönliche n Be -
lange aufbringt , we r ihne n da s Gefüh l gibt , ihne n ei n zuverlässige r Partne r z u 
sein, we r als o auc h vie l Gemeinsame s mi t ihne n hat , de r wir d auc h vo n seine n 
Schülern unterstütz t un d selbs t i n de n Phase n vo n Schwäch e vo n ihne n mi t 
getragen. Hierfü r bedar f e s eigentlic h nu r eine r Reih e seh r kleine r Verhaltens -
änderungen, di e c  ann abe r Großes bewirken können . 

Damit Lehre r da s sozial e Umfeld ihre r Schüle r besse r kennen können , dami t si e 
zudem auc h ohn e allz u groß e Kraftanstrengun g un d ohn e z u seh r belastende n 
Zeitaufwand außerschulisch e Arbei t mitmache n können , is t e s notwendig , das s 
die Lehre r i n de r Näh e ihre r Schule , un d dami t auc h i n de r Näh e ihre r Schüle r 
wohnen. Dami t ein e stabil e persönlich e Beziehun g aufgebau t werde n kann , di e 
erst al s Basis fü r ei n vernünftiges Miteinande r dient , müssen Lehre r i n de r Lag e 
sein, als Klassenlehrer z u arbeiten . 
Klassenlehrer is t mehr, als eine lediglich administrative Aufgabe z u erfüllen. Ei n 
Klassenlehrer is t Vertrauensperso n seine r Schüler . Un d ei n Klassenleiire r mus s 
möglichst viel e Unterrichtsstunde n i n seine r Klass e sein ; gleichzeiti g mus s e r 
darauf achten , da:s s e r entsprechen d wenig e Stunde n al s Fachlehre r i n andere n 
Klassen unterrichtet. Es liegt auf der Hand, dass ein Lehrer, der über ein en länge-
ren Zeitraum kontinuierlich mit einer Gruppe von höchstens 30 Schülern arbeitet , 
viel besse r erzieherisc h au f si e einwirke n kann , si e auc h vie l besse r verstehe n 
kann als ein Lehrer, der immer jeweils nur wenige Stunden als Fachlehrer i n sehr 
vielen Klasse n täti g ist , mitunte r vielleich t soga r bi s z u 20 0 Schüle r i n eine r 
Woche z u unterrichte n hat . Nun wir d landläufi g mi t dem Hinweis darau f gege n 
diese Vorstellung argumentiert , nur ein hochkarätig (und das heißt üblicherweis e 
ja auc h schmalspurig ) ausgebildete r Fachlehre r se i in der Lage, sein Fach i n de r 
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Schule au f eine m hohe n Niveau z u unterrichten . Da s ma g scho n sein . Abe r de r 
Unterricht eines hochspezialisiert ausgebildeten Fachmannes, also eines Experten 
seines Unterrichtsfaches , garantier t ebe n nicht , das s das , wa s gelehr t wird , a m 
Ende auch gelernt wird, und se i der Unterricht noch s o gekonnt vorbereitet . We r 
hat denn einen Nutzen vo n der hohen Fachkompetenz eine s Lehrers , der irgend -
wo zwischen zwei und vier Stunden in einer Klasse is t und sich dann notgedrun -
gen auf seinen Stoff , auf die Gegenstände seines Unterrichts konzentrieren muss . 
Die hoh e Fachkompeten z bleib t schlich t wirkungslos , wen n diese r Lehre r sic h 
nicht auf die Schüler einstellen kann und wenn er - was in diesem Zusammenhan g 
eben auch außerordentlich wichtig ist - keine Zeit hat, um mit großer Kontinuitä t 
auf di e Schüle r einzuwirken . Un d Zei t is t notwendi g fü r eine n pädagogische n 
Erfolg gegenübe r al l de n Erziehungsdefiziten , Verhaltensschwierigkeite n un d 
Lernstörungen, di e i m Allta g unsere r Schulkinde r vie l typische r sin d al s de r 
aufgeweckte, lerninteressiert e un d wohlerzogen e Schüler . Un d deshal b mus s 
auch hier ein weiteres Stüc k pädagogischer Kompeten z i n der Weise entwickel t 
werden, dass Lehrer als Klassenlehrer arbeite n können, dass sie in der Lage sind , 
auch i n Fächer n z u unterrichten , di e si e (bisher ) i n ihre m Studiu m nich t i n de r 
traditionellen Ausführlichkei t studier t haben . Langfristi g mus s da s Syste m de r 
Lehrerausbildung i n diese m Sinn e geänder t werden , wil l den n di e Schul e nich t 
gänzlich vo r de r Wirklichkei t ihre s eigentliche n Sinn s kapitulieren . Unser e 
europäischen Nachbar n fuhre n un s ja teilweis e vor , wi e ein e solch e brei t gefä -
cherte Ausbildung de r Lehrer aussehe n kann . Und si e zeigen auch , das s ein e s o 
gestaltete Lehrerausbildun g mitnichte n z u eine m Qualitätsverlus t schulische n 
Lernens führen muss . Im Gegenteil: International vergleichende Untersuchunge n 
zum Leistungsstan d vo n Schüler n i n unterschiedliche n nationale n Bildungs -
systemen haben i n jüngster Zeit nachgewiesen, das s der Leistungsstand i n diesen 
Ländern z.T . erheblic h übe r de m i n de n deutsche n Schule n (di e Gymnasie n 
eingeschlossen) liegt . Auc h wen n ma n nich t gerad e ei n Freun d diese r Ar t vo n 
vergleichender Bildungsforschun g ist , mus s ma n konzidieren , das s di e hier -
zulande au s diese n Untersuchunge n gezogene n Schlussfolgerunge n nich t di e 
ultima ratio sind. Die geforderte Verstärkun g des Fachunterrichts, die sich durch -
setzende Entpädagogisierun g de r Lehrerbildung zugunste n noc h größere r Fach -
anteile, die eingeklagten Verschärfungen i n den Selektionsprozessen wie auch der 
wiederauferstandene un d mit administrativen Mittel n durchgesetzte Aberglaube , 
wonach eine Erhöhung der Zahl von Überprüfungen gleichsa m naturgesetzlich zu 
einer höheren Lernmotivation führe , sind genau die Schritte und Maßnahmen, di e 
nicht die gewünschten positiven Veränderungen in unseren Schulen bringen. Stat t 
der erhoffte n höhere n Lernfreud e werde n Schulfrustratione n zunehmen , i n Ag -
gressionen und Lernverweigerung umschlagen , und damit wird die Situation de r 
Lehrer nu r noc h beängstigende r werden . Bereit s i n de n vergangene n 1 5 Jahre n 
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haben verzweifelte, abe r dennoch engagiert e Lehrer gezeigt , dass sie erfolgreic h 
ihre Schüle r wieder zu motivieren vermögen , wenn si e die einengenden fachlic h 
orientierten Vorgabe n durc h meh r pädagogisc h orientierte s Handel n ersetzten , 
auch, wen n die s gelegentlic h mi : massive n Konflikte n mi t de r Schulaufsich t 
verbunden war . 

Zu de n geforderte n pädagogische n Kompetenze n gehör t auc h di e Bereitschaf t 
und di e Fähigkei t z u akzeptieren , das s di e Klassenräume , gleichsa m al s Bioto p 
für di e Schüler anzusehen sind . S ie sind die Räume, in denen Lernen erfolgreic h 
stattfinden soll . Deshalb müssen si e für di e Schüle r einen anregenden Charakte r 
haben. Erst e Voraussetzun g dafü r ist , das s di e Schüle r sic h vo n de n Räume n 
angezogen und nicht abgestoßen fühlen , wi e es heute in der großen Mehrzahl de r 
Fälle ist . Si e müssen sic h als o woiilfühlen könne n i n ihre n Klassenräumen , un d 
das bedeutet, dass die Klassenräume entsprechen d eingerichte t und gestaltet sei n 
müssen. Ein e positiv e Lernatmosphär e setz t nämlich auc h voraus , das s sic h di e 
Schüler mit ihrem Lernraum identifizieren. Fü r die Lehrer, vor allem, wenn sie in 
traditionellen Denkmuster n behafte t sind , bedeute t e s sicherlic h ein e groß e 
Anstrengung. Si e müsse n sic h hie r frei  mache n vo n de r Traditio n „Fachunter -
richt" i n „Fachräumen " z u erteilen , un d nu r da s se i möglich , un d Fachräum e 
hätten sachlic h nächter n z u sein . Insofern benötige n di e Lehrer di e Kompetenz , 
sich zunächst auf eine andersgeartete Lernumgebung einzustellen und sich darauf 
einzulassen, i n diese r Umgebun g erfolgreiche n Unterrich t durchzuführen . I n 
einem Klassenraum , de r i n unterschiedliche r Weis e de n Lernbedürfnisse n de r 
Schüler entspricht , wir d e s abe r auc h -  und da s i m Unterschie d z u de n meiste n 
Fach-Unterrichts räumen - ein vielfältiges schülerspezifische s Lerninstrumentari -
um geben . Und hie r nun liege n wiederu m besonder e Chance n fü r di e Arbei t de r 
Lehrer. Wenn si e es vermögen, dies Instrumentarium (z.B . Lexika, Nachschlage -
werke, Karteikarten, Dokumentationen unterschiedliche r Schülerarbeit ) fü r ihr e 
unterrichtliche Arbei t mi t einzusetzen , könne n si e sic h au s de r traditionel l be -
lehrenden i n eine unterstützende Rolle begeben. Auf dem Hintergrund de r bishe-
rigen Ausführungen is t das mit Blick auf das aktive Aneignen durc h di e Schüle r 
der Weg, der einein größeren Erfolg verspricht . 

Angesichts der vielfältigen immer wieder beklagten Sozialisationsdefizite, di e bei 
den Schüler n z u Lern - un d Verna ! tensschwierigkeiten führen , mus s di e Schul e 
auch sozialpädaf ;ogische Aufgaben wahrnehmen . Dieser Aufgabe kan n sie sich 
in keiner Weise entziehen, will sie den n den ihr durch gesetzliche Bestimmunge n 
übertragenen Erziehungsauftra g erfüllen . Ohn e jetz t au f di e groß e Meng e a n 
Literatur einzugehen , i n de r di e Folge n de r „veränderte n Kindhek " beklag t 
werden, muss aber festgestellt werden , dass diese Beschreibungen un d Analyse n 
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zwangsläufig z u konkrete n -  und da s heiß t auc h neuen -  Anforderungen a n de n 
Lehrer un d di e Akzentuierun g seine r Arbei t führen . De r Lehre r ha t nämlic h 
grundsätzlich di e Möglichkeit , sic h diese n Lern - un d Verhaltensstörunge n z u 
stellen ode r auc h nicht . E r kann si e -  und da s wäre da s traditionelle Verhaltens -
muster von Schul e -  ignorieren, kann disziplinarisch dami t umgehen, e r kann si e 
weiterreichen a n eine mittlerweile breitgefächerte Expertenscha r i m Umfeld vo n 
Schule. E r kan n sic h diese n Störunge n auc h stellen , inde m e r sic h ihre r erzie -
herisch annimmt . Hierfü r is t abe r nich t nu r ein e grundsätzlich e Bereitschaf t 
notwendig, die eine Reduktion der eigenen Lehrertätigkeit au f das Stundengebe n 
zugunsten eine s auc h sozialpädagogische n Verständnisse s de s Lehrerberuf s 
ausschließt. De r Lehre r mus s berei t sein , mit seine n Schüler n ei n Stüc k wei t z u 
leben. Damit er dies im Sinne des Bildungs- und Erziehungsauftrages de r Schul e 
auch erfolgreic h tu n kann , bedar f e r spezifische r Kompetenzen . E r mus s i n de r 
Lage sein , di e Kinde r un d Jugendliche n i n ihre r eigene n Biographie , i n ihre n 
ganz konkreten Lebensprobleme n wahrzunehmen . E r muss i n der Lage sein , si e 
zu verstehen . E r mus s berei t un d i n de r Lag e sein , jede m einzelne n Schüle r 
gegenüber angemesse n z u handeln . Daz u benötig t e r ein e Ausbildun g auc h i n 
Entwicklungspsychologie, mi t dere n Hilf e e r wenigsten s grundlegend e Fähig -
keiten zu m Wahrnehme n un d Ansätz e fü r ei n angemessene s Handel n erhält . E r 
muss Einblick in das außerschulische Jugendleben haben, damit er eine elementa-
re Vorstellun g davo n entwickel n kann , i n welche n Nische n sein e Schüle r Zu -
flucht suchen . E r benötig t Kenntniss e übe r grundlegend e Aspekt e de r Ernäh -
rungslehre, der Präventions- und der Lernbehindertenpädagogik, dami t er wenigs-
tens ansatzweis e kompensatorisc h erziehe n kann . E r mus s ebens o etwa s übe r 
Familienerziehung wissen wie über sozialpädagogische Einrichtungen für Kinder 
und Jugendliche , dere n Besonderheiten e r am beste n durc h unmittelbar e eigen e 
Anschauung erlebt . Auc h dies e Anforderunge n a n de n Lehre r breche n mi t de r 
traditionellen Vorstellung, ein guter Lehrer könne nur jemand sein , der nichts al s 
das Fach, und das dann extrem gründlich, studiere . Aber sollt e man von Lehrern , 
die auc h unte r de n genannte n Anforderungsprofile n j a ein e vollwertig e akade -
mische Ausbildun g absolvieren , nich t wi e vo n andere n Akademiker n auch , 
verlangen können , das s si e inhaltlich e Defizite , di e si e i n ihre r Fachkompeten z 
spüren, i n eigene r Verantwortun g ausgleiche n können ? Di e fachliche n Inhalte , 
die ma n i m Rahme n de s Studium s kennenlernt , reiche n ohnehi n nich t fü r da s 
gesamte Berufleben . 

Diese Anforderungen a n die Lehrer, die sich aus der Notwendigkeit ergeben , de n 
aktuellen Zustand de r Schüle r zu r Bezugsgröße fü r schulisches , und dami t auc h 
pädagogisches Handel n anzunehmen , werde n sic h i n der Zukunf t noc h dadurc h 
vergrößern, das s i n vielen europäische n Länder n gegenwärti g Ansätz e z u eine r 
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weitgehenden Aitonomisierun g de r einzelne n Schule n umgesetz t werden . 
Mögen dies e Entwicklunge n auc h vorrangi g au s gan z andere n Motive n vor -
angetrieben worde n sei n (nich t gan z vo n de r Han d z u weise n is t de r Argwohn , 
durch Autonomie soll e die Kürzung de r Haushaltsmittel fü r Schule n verschleier t 
werden), si e habe n au f all e Fäll e unmittelbar e Konsequenze n fü r di e Schule . 
Damit wirkt sic h dies e Entwicklung auc h auf die Struktu r der Anforderungen a n 
Lehrer aus , insbesondere wen n bedach t wird , das s autonom e Schule n auc h vie l 
augenfälliger untereinande r i n Konkurren z stehen : Jed e Schul e wir d daru m 
bemüht sein , möglichs t attrakti v z u sein , u m dadurc h möglichs t viel e Schüle r 
anzuziehen. Lehre r müsse n deshal b zunächs t einma l i n de r Lag e sein , ei n at -
traktives, a n de n Bedürfnisse n un d Möglichkeite n de r Schüle r orientierte s päd -
agogisches Angebot zu entwickeln un d durchzuführen . Mi t dem Abkoppeln vo n 
der Behördenanbindun g werde n Lehre r nu r noc h mi t Hilf e solche r Angebot e 
legitimieren können , eine n Arbeitsplat z finanzier t z u bekommen . Nu r wen n 
genügend Schüle r i n di e einzeln e Schul e kommen , sin d auc h di e Lelirerstelle n 
finanzierbar. Di e Traditio n de s deutsche n Lehrerberufs , wonac h de r Lehre r al s 
Beamter faktisc h unkündba r ist , un d wen n e r noc h s o schlecht e Arbei t leistet , 
lässt sich mit einer autonome n Schul e nicht mehr aufrech t erhalten . 

Eine Autonomie de r Schule macht e s aber nicht nur erforderlich, das s Lehrer di e 
vorhandenen schuladministrative n Handlungs - und Entscheidungsräum e auszu -
schöpfen un d produkti v z u nutze n lernen . Lehre r müsse n auc h vie l stärke r al s 
bisher ihre Arbeit i n Kooperationsstrukturen hinei n denken und planen, denn si e 
erhalten i n de r autonome n Schul e auc h wesentlich meh r Verantwortung fü r all e 
Bereiche de s schulische n Leben s übertrage n al s bisher . Si e müsse n ils o auc h 
kooperationsfähig sein . Und si e müssen fähi g sein , in den kooperativen Struktu -
ren eigenverantwortlich wirtschaftlic h denke n un d handel n z u können . Schließ -
lich wird e s unter diesen Bedingungen mi t zu ihre n Aufgaben gehören , ei n nac h 
außen gerichtete s Angebo t de r Schul e ebens o z u gestalte n und z u verantworte n 
wie darüber zu enl scheiden, in welcher Weise denn die der Schule zur Verfügun g 
stehenden Haushaltsmitte l verwenc.e t werden sollen . 
Die Kooperation:;fähigkei t de r Lehrer is t aber auch aus pädagogischen Grün -
den notwendig. Die weiter oben formulierte Anforderun g a n die Lehrer, sich vom 
„Fachlehrer" zum „Klassenlehrer " zu wandeln, birgt - wenn diese Fordeiung den n 
verwirklicht wir d -  für di e Schüle r auch Gefahren . 
Grundsätzlich is t e s imme r möglich , das s zwische n einzelne n Lehrer n un d ein -
zelnen Schüler n au s unterschiedl i shsten Ursache n Kommunikationsoroblem e 
bestehen können. Ist nun ein Lehrer mi t einer Klasse über einen langen Zeitrau m 
mit viel gemeinsamer Unterrichtsze it zusammen, kann das für einzelne Schüler in 
solchen Fälle n z u erhebliche n Probleme n fuhren . Einzeln e Schüle r könne n i n 
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solchen Situationen das Gefühl haben, einem nicht zu ihrer Persönlichkeit passen -
den Lehre r au f Gedeih un d Verder b ausgeliefer t z u sein . Diese Problemati k vo r 
Augen, habe n Schule n zwischenzeitlic h zwe i Modell e entwickelt , mi t dere n 
praktischer Umsetzung si e erfolgreich dies e Schwierigkeite n reduzier t haben . 
Das ein e Model l is t das Co-Teaching . Hie r wird ein e Klasse vo n zwe i Lehrer n 
geführt, di e unterschiedliche sic h ergänzende Fächerkompetenzen vertreten . Da s 
Modell gib t dem Schüle r s o die Möglichkeit, unte r dem Angebot von zwe i Leh -
rerpersönlichkeiten ein e zu ihm passende Bezugsperson z u finden . Da s Konzep t 
lässt sic h auc h -  und d a wird e s wegen de r Kostenneutralitä t ökonomisc h inter -
essant -  i n de r Weis e modifizieren , das s di e Lehre r zweie r Parallelklasse n ein e 
enge Kooperation mi t sehr viel Unterricht i n diesen beiden Klassen praktizieren . 
Diese For m finde t sic h dami t i n de r Näh e de s zweite n Modells , de m Team -
Kleingruppen-Modell (TKM) , da s zunächs t i n de r Arbei t vo n Gesamtschule n 
entwickelt wurde . Nac h diese m Model l arbeite t ein e fest e Lehrergrupp e übe r 
mehrere Jahre kontinuierlich und möglichst ausschließlich mit allen Klassen einer 
ganzen ode r eine r halbe n Jahrgangsgrupp e (di e Entscheidung hierübe r wir d i.d . 
R. davo n abhängi g gemacht , wieviel e Züg e i n eine r Jahrgangsstuf e geführ t 
werden). Di e lan g andauernde , überschaubar e personell e Kontinuitä t sol l de n 
Schülern di e Möglichkei t geben , ein e emotional e un d dami t auc h ein e sozial e 
Stabilität z u entwickeln . Be i problematische n Schüler-Lehrer-Beziehunge n i n 
einzelnen Fälle n sol l de n Schüler n abe r zugleic h auc h di e Möglichkeit gegebe n 
werden, au s de m Krei s de r si e unterrichtenden Lehre r ein e „passende " Bezugs -
person z u finden . I n beiden Modellen abe r is t eines notwendige Voraussetzung : 
die Fähigkeit der Lehrer zur Kooperation. Nur wenn die Lehrer mit ihrer traditio-
nellen Orientierun g au f sic h selbs t breche n un d a n dere n Stell e ein e Koopera -
tionsfähigkeit entwickeln , könne n si e i n diese m Zusammenhan g pädagogisc h 
wirksam werden . D a derar t grundlegend e Verhaltensänderunge n be i Mensche n 
schwer möglic h sind , be i dene n sic h da s Alleinsei n i n langjährige r berufliche r 
Tätigkeit nachhalti g eingeschliffe n hat , sin d insbesonder e di e junge n Lehre r 
aufgefordert, ei n derartiges Arbeitsverhalten z u entwickeln. Und die Ausbildun g 
zukünftiger Lehre r mus s ebenfall s dahingehen d organisier t werden , das s Zu -
sammenarbeit währen d de s Studium s un d i n de r Referendarzei t nich t bestraf t 
wird. Vielmehr muss das Einüben von Kooperationsfahigkeit i n den unterschied -
lichen inhaltliche n Bereiche n zu m verpflichtende n Bestandtei l de r Lehreraus -
bildung gemacht werden . 

Kooperationsfahigkeit benötige n di e Lehrer aber auch, um mit den Eltern erfolg -
reich i n der erzieherische n Aufgab e zusammenarbeite n z u können . Selbs t wen n 
nicht überall so weit gegangen wird, die Schule als „Lebensgemeinschaftsschule " 
zu verstehen. Als „Schulgemeinde" schließt Schule in jedem Fall eine nachhaltige 

78 



Beteiligung de r Elter n a m Schullebe n mi t ein . Ein e Beschränkun g au f di e ad -
ministrativ zugestandene n Felde r eine r formale n Partizipatio n brems t ehe r da s 
Gelingen vo n Schulerfol g un d de n Ausgleic h gesellschaftliche r Sozialisations -
defizite. Hierzu reicht es aber nun nicht aus, Eltern lediglich immer mal wieder i n 
die Schul e zu bitten . Lehre r müsse n neu e Formen vo n Zusammenarbei t mi t de n 
Eltern entwickeln, wenn das genannte Ziel erreicht werden soll. Durch eine aktive 
Kooperation mi t de n Elter n is t es durchau s möglich , wi e inzwische n viel e Bei -
spiele belegen , Schul e zu r Stadtteilschule , zu r Nachbarschaftsschule un d dami t 
zum Lebensmittelpunk t eine r Gemeind e ode r eine r Regio n z u entwickeln , wa s 
wiederum z u eine r nachhaltigere n Identifikatio n de r Schüle r mi t ihre r Schul e 
führt. 

Auf de m Hintergrun d de s bishe r Gesagte n is t zu erkennen , das s Schulen , wen n 
sie denn nur die traditionellen Angebote von Unterricht, Zensieren und Auslese n 
zur Verfügung st e llen, für Kinder und Jugendliche unter den veränderten Lebens-
bedingungen zwangsläufig einen inhumanen Charakter haben müssen. Wegen des 
unverkennbaren Verluste s a n Famili e müsse n Schule n abe r mi t vie.  größere r 
Konsequenz zu r Lebensstätt e de r Schüle r werden . Einig e Aspekt e davo n un d 
die sich daraus ergebenden Anforderunge n a n die Lehrer sin d weiter oben scho n 
beschrieben worden . Z u de n zusätzliche n neue n Anforderunge n a n di e Lehre r 
gehört in diesem 2'usammenhang auch die Fähigkeit der Lehrer, das Zusammenle-
ben mit ihren Schulern unter der Zielstellung einer Lebensstätte zu gestalten. Di e 
Geschichte de r Schul e kenn t viele ; Formen un d Facetten , i n dene n Schullebe n 
konkret i n Erscheinun g trete n kann , un d di e Geschicht e de s pädagogische n 
Denkens bietet un s ebenfalls ein e beachtliche Fülle von Konzepten z un Schulle -
ben an , eingebunde n i n jeweils umfassender e pädagogisch e Theorien . Z u de n 
Anforderungen a n einen zeitgemäßen Lehrer gehört es, die Schulleben-Konzept e 
aus de r Zei t FRöBEL S bi s hi n z u de n Forderunge n HARTMU T VO N HENTIGS, 
Schule ne u z u gestalten , z u kennen . Di e Lehre r müsse n i n de r Lag e sein , dies e 
Konzepte auf ihre je spezifischen Bedingunge n hin zu übertragen, si e also jeweils 
zu aktualisiere n un d innerhal b eine s gan z spezifische n Bedingungsgefüge s 
praktisch werde n z u lassen . Lehre r müssen , u m e s i n eine r kurze n Forme l z u 
sagen, i n beste m Sinn e Reformpädagoge n sein . S o is t e s ihne n möglich , ein e 
durch si e begründbar e For m de s Schulleben s z u entwickel n un d i n di e Praxi s 
umzusetzen, i n de r sic h ihr e Schüle r geborge n fühle n un d dami t ein e zentral e 
Voraussetzung dafü r vorfinden , zu m Lernen überhaupt erst einmal bereit zu sein . 
Alle vorliegenden Erfahrunge n zeigen , dass das Verteufeln vo n vordergründige n 
Erscheinungen wi e z.B . das gemeinsam e Frühstüc k ode r di e Ausgestaltun g de r 
Klassenräume durch die Schüler, am Kern des Problems vorbei polemisieren. De r 
höhere Lernerfolg, der nur durch diese motivierende Umgebung möglich ist, stellt 
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sich unter traditionellen äußere n Erscheinungsforme n vo n Schul e ga r nich t ers t 
ein. Insofern is t das Erfüllen diese r Anforderungen durc h die Lehrer eine elemen-
tare Voraussetzun g dafür , das s Schul e überhaup t ers t di e Voraussetzunge n fü r 
erfolgreiches Lerne n bieten kann . 

Die Psychologi e ha t un s gelehrt , das s Frustrationen , ein e umfassend e Lebens -
enttäuschung und die daraus folgenden ungünstige n Selbstentwürf e daz u fuhren , 
dass man sich in seiner eigenen Haut nicht mehr wohl fühlt . Die Folge davon sin d 
Aggressionen, di e freigesetz t werde n un d sic h gege n Sachen , gege n ander e 
Personen, abe r auc h gege n sic h selbs t richten . Al s Ergebni s eine r Vielzah l vo n 
teilweise seh r unterschiedlichen Bedingunge n ha t sich nicht nur die grundsätzli -
che Gewaltbereitschaf t sonder n auc h di e Praxi s vo n Gewaltausübunge n durc h 
Kinder un d Jugendlich e au f ei n erschrecken d hohe s Nivea u entwickelt . Di e 
Rangeleien au f dem Schulhof haben längs t ihre Harmlosigkeit verlore n und sin d 
z.T. bewaffnete n Gewalttätigkeite n gewichen . Außerhal b vo n Schulgeländ e is t 
die Zahl der gewalttätigen Schulkinde r und -jugendlichen noch größer. Es ist hier 
nicht di e Stelle , dies e Situatio n z u analysieren . I n Analyse n wir d abe r imme r 
wieder betont , dass die „Spirale der Gewalt" mit außerschulischen, abe r auch mi t 
schulischen Faktore n zusammenhängt . Schulisch e Faktore n könne n durc h di e 
Schule grundsätzlic h abgestell t werden , di e außerschulische n nicht . Abe r di e 
Schule ha t di e Möglichkeit , di e außerhal b de r Schul e verbreitete n Wertvorstel -
lungen z u relativieren . Un d si e ha t di e Möglichkeit , de r gewaltfördernde n Le -
benspraxis ihre r Schüle r Alternativen entgegenzusetzen . Daz u sin d weite r obe n 
einige Möglichkeiten (z.B . unterstützen stat t selegieren, aber auch die Schaffun g 
von Schulleben ) genann t worden . Angesicht s de r Gewaltentwicklun g mus s 
Schule abe r übe r di e gesetzlic h vorgeschrieben e Erziehungsaufgab e zusätzlic h 
familienergänzende Erziehun g leisten. Dies ist die einzige Chance, dämmend au f 
die Gewaltbereitschaf t einzuwirken . Di e Erfahrun g zeigt , das s di e bisherige n 
Reaktionsmuster wi e Alarmknöpf e a n de n Lehrertischen , bewaffnet e Lehrer , 
Verschärfung de r Selektio n ode r auc h härter e Disziplinarmaßnahme n nu r al s 
Zeichen vo n Hilflosigkei t wirken . De r Gewalteskalatio n is t dami t nich t bei -
zukommen gewesen . Das ist nicht verwunderlich, denn diese Maßnahmen setze n 
ja auc h nich t be i de r Bewältigun g vo n Ursache n fü r Gewal t an . I m günstige n 
Falle fuhren si e zu einer räumlichen Verlagerung bei der Ausführung vo n Gewalt -
handlungen durc h Schulkinde r un d -jugendliche . Dami t Schul e i n diese r Weis e 
gewaltmindernd wirke n kann , müsse n di e Lehre r i n di e Lag e versetz t werden , 
sich kompetent mi t den Ursache n von Gewal t zu befassen, dami t geziel t au f di e 
einzelnen Schüle r eingewirk t werden kann. Und auch i n diesem Zusammenhan g 
müssen Lehrer über umfassende psychologisch e und sozialpädagogische Kompe-
tenz verfügen , wolle n si e den n mi t Aussich t au f Erfolg gewaltreduzieren d täti g 
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werden. Freilich gilt auch hier, das 5 diese Kompetenzen fü r sich genommen nich t 
ausreichen werden, um den gewünschten Erfolg auch zu erleben. Die S ;hule wird 
es mi t Sicherhei t nich t leiste n können , di e gesellschaftlichen , außerhal b de r 
Schule liegende n Ursache n fü r da: s erschreckende Anwachse n vo n Gewalttätig -
keit durch Kinder un d Jugendliche zu beseitigen. Aber Schule kann sehr wohl die 
durch si e verursachte n Gewalttätigkeite n abstellen . Hierz u müsse n di e obe n 
beschriebenen Veränderungen vo n Schul e umgesetzt werden. Erst in einer Kom -
bination vo n viele n Faktore n kan n i n seh r kleine n Schritte n di e Gewaltbereit -
schaft be i Kindern un d Jugendlichen reduzier t werden . Die Lehrer müssen nich t 
nur die dazu erforderlichen Maßnahme n von der Analyse bis zum pädagogische n 
Handeln durchfülire n können . Genaus o wichti g wir d e s sein , das s si e i n ihre m 
Handeln für ihr e Schüler ein glaubwürdiges Muster liefern, dami t die S chüler die 
Erfahrung mache n können , das s e s auc h wirksam e Alternative n z u ihre r hohe n 
Gewaltbereitschaft gibt , die zu praktizieren sic h lohnt . 

Von Kultusministerie n empfohlene s Absolviere n vo n Kurse n i n Selbätverteidi -
gungstechniken i;s t eigentlich di e unangemessenste Antwor t au f Schülergewalt , 
die Schul e gebe n kann . Schließlic h begib t sic h Schul e dami t au f da s gleich e 
Schlägerniveau wi e ihr e Schüler . Di e öffentlich e Erziehungsinstitutio n Schul e 
resigniert, wenn s: e ihre vielfältigen Möglichkeite n nicht nutzt, Kinder gewaltfre i 
zu änder n un d anstehend e Krise n nu r mi t Kampfsportarte n z u bewältige n ver -
sucht. In den USA schein t man in den letzten Jahren allmählich diese Einsicht z u 
gewinnen. Neben de r Bewaffnung vo n Lehrern wird deshalb zunehmend au f ei n 
Konzept zu r Werteerziehung gesetzt . Hierbei wir d davo n ausgegangen , das s i n 
einer pluralistischen Gesellschaf t Wert e nicht verordnet werden können. Gleich -
wohl wird die Aufgabe vo n Schul e darin gesehen, Kinder und Jugendliche i n die 
Lage zu versetzen, durch eine stete Konfrontation mi t Wertekonflikten au f Dauer 
selbst Werteentscheidungen bewuss t zu treffen. Lösungsstrategie n werden durc h 
Abwägen vo n gegeneinande r gestellte n Werte n entwickelt , i n desse n Verlau f 
auch Bilanzierunge n aufgestell t werden , di e z u eine r situationsangemessene n 
Rangordnung de r gegeneinander gestellte n Wert e führen . S o sol l ei n stimmige s 
Weltbild al s ein Normengefuge aufgebau t werden , das als differenziertes Werte -
geflecht gesehe n wird . Werteerziehun g benötig t freilic h meh r Zei t al s da s Ver -
mitteln vo n Schreiben , Lese n un d Rechnen . Si e mus s sic h durc h die ; gesamt e 
Schulzeit ziehen. Und sie entzieht s ich einer hierarchisierenden Kontrolle i.S. des 
Verteilens von Zensuren, a n denen ja  fälschlicherweise imme r noch festgemach t 
wird, ob und wie erfolgreich di e Arbeit in der Schule war. Dass auch in Deutsch -
land Eltern in großem Maße diese Werteerziehung suchen , ist daran zu erkennen , 
dass ei n imme r größere r Antei l vo n Schulkinder n i n Privatschule n angemelde t 
wird, vorzugsweise i n solchen, in denen ein eindeutiger Wertekonsens erkennba r 
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ist. Fü r di e Lehre r a n öffentliche n Schulen , dene n j a hie r unse r Augenmer k 
gewidmet ist, gilt die Anforderung, immer konsequent für bestimmte Werte z u 
stehen. Nur so können si e für di e Kinder glaubwürdig sein . An vielen staatliche n 
wie nichtstaatlichen reformpädagogisch geprägte n Schule n kann gelernt werden , 
wie i n wohlüberlegte r pädagogische r Absich t eine s Erziehungs - un d 
Wertekonzeptes de n Kindern Schulangst , Lernunlust und Versagen erspar t wird . 
Man kan n dor t auc h lernen , wi e di e kindliche n Fähigkeite n z u Selbständigkei t 
und zu Werteentscheidunge n geführ t werden . Di e Lehrer verordne n dabe i kein e 
Werte, si e belehre n nicht , sonder n si e beobachten , erklären , höre n zu , beraten . 
Gelegentlich fördern  un d organisiere n si e Situationen , Lernanlässe , di e fü r 
einzelne Schüler oder aber auch für alle aktuell von Bedeutung sind. Diese Lehrer 
vermitteln die Erfahrung, dass die aktuellen Anforderungen a n die Lehrertätigkeit 
auch schon gegenwärtig erfolgreich i n praktisches Tun umgesetzt werden können. 
Das Voranbringe n de r Autonomi e auc h i n de n staatliche n Schule n schaff t ein e 
wichtige Voraussetzun g dafür , das s Lehre r zielgerichte t i n de n Wertekonsen s 
einer Schule hineingeholt werden. Die Stärke dieses Konsenses erleichter t es den 
Schülern sic h dami t z u identifizieren , ohn e repressive n Oktroi s ausgesetz t z u 
werden. 

Literatur: 

Peter Struck : Neue Lehrer braucht das Land. Ein Plädoye r für ein e zeitgemäße Schule . Darm -
stadt 1994 . 

E. A. Tumalev a 

Der Lehrer in der heutigen Informationsgesellschaf t 

Für ein e modern e Zivilisation , di e durc h di e Entfaltun g de r wissenschaftlich -
technischen Revolutio n un d eine hohe Dynamik de r gesellschaftlichen Prozess e 
charakterisiert ist, ist die frontale Annäherung der neuen Informationstechnologi e 
an das Leben spezifisch . Informationsprozess e beginnen , eine n de r historische n 
Zeit adäquate n Plat z be i de r Ausbildun g allgemeinmenschliche r Werte , i n de r 
Ausarbeitung allgemeine r Herangehensweise n un d Überlebensstrategie n un d 
einer stabile n Entwicklung de r Welt einzunehmen . 
Adäquat zur Dynamik der gesellschaftlichen Prozess e ist es notwendig, ein Klima 
der Informationsdynami k i n de r Bildungssphär e z u schaffen , di e Informations -
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kultur des Menschen auszubilden . 

Informationskultur, Informationstätigkeit , Informationssphär e 

Informationskult j r kan n nich t einfac h au f ei n Syste m vo n Wisse n au s de m Be -
reich der Informationsprozesse reduzier t werden, sondern is t selbst deren schöp -
ferische Anwendung , d.h . si e schließ t i n sich de n Aspekt de r aktiv-umgestalten -
den Beziehun g zu r Wel t mi t ein . Di e Informationskultu r is t ei n unverrückbare r 
Bestandteil de r Tätigkeit de r Lehrerschaft al s sozial-professioneller Schicht . Di e 
Herausbildung de r Informationskultur eine s zukünftigen Lehrer s is t eng sowoh l 
mit de m Vorhandensei n eine r Infcrmationssphär e (informationell e Umwelt ) de r 
Pädagogischen Universität , da s ei n Hauptglie d i m Syste m de r lebenslange n 
pädagogischen Bildun g darstellt , al s auc h mi t de m Vorhandensei n eine r 
Informations-Inn astruktur derjenige n Bildungseinrichtun g verbunden , w o de r 
Lehrer arbeitet . 
Infrastruktur (lat . infra 'unter ' +  strukture) - das ist ein Komplex von Zweigen des 
ökonomischen un d soziale n Lebeis , de r eine n untergeordnete n un d helfende n 
Charakter ha t un d di e Produktio n bedien t (Produktions-Infrastruktur ) un d di e 
Bedingungen der Lebenstätigkeit der Gesellschaft (sozial e Infrastruktur) gewähr -
leistet (Moderne s Wörterbuc h internationale r Wörte r 1993 , S. 245) . Ausgehen d 
von diese r Wörterbuch-Bestimmun g de s Begriff s "Infrastruktur " kan n ma n di e 
Informations-Infrastruktur eine r Bildungseinrichtun g al s eine n Komple x vo n 
Mitteln de r Informationssphär e (unte r Berücksichtigun g nich t nu r materieller , 
sondern auch personeller Ressourcen) bestimmen, die einen dem Bildwi gsprozess 
untergeordneten Charakte r habe n un d di e Bedingunge n fü r di e Tätigkei t de r 
Bildungseinrichtung gewährleisten . I m Rahme n de r Informations-Infrastruktu r 
einer Bildungseinrichtun g verläuf t di e Informationstätigkei t de r Subjekt e de s 
B i ldungsprozesse s. 
Das Hauptzie l de: : Informations-Tätigkeit besteh t i n de r antizipierende n Wider -
spiegelung un d Versorgun g alle r potentielle n Informationsbedürfhiss e nac h 
treffender un d qualifizierte r Informatio n übe r di e Bildungssituation . I n jede m 
konkreten Fal l is t nur ein Teil, eine gewisse notwendige Menge an Infcrmations -
materialien de r Gegenstand de r Informationstätigkeit . Mi t dem Erscheine n eine r 
neuen Informatio n kan n sic h da s Informationsbedürfni s änder n un d änder t sic h 
eigentlich auc h de r konkret e Gegenstan d de r Informationstätigkei t (N . P . 
VAäCEKlN 1984) . 
Die Herausbildung einer bildenden Information is t mit einer Dokumentierung von 
Wissen, mit der F xierung dieses Wissens in entsprechenden didaktische n Mate -
rialien, mi t de r Realisierun g mittel s Multimedia-Mittel n un d -Systeme n un d 
Unterrichtstechnologien verbunden . (Vgl . V . A. IZVOZCIKOV 1995) . E>ie Doku -

83 



mentation is t di e erst e Etapp e de s Informationsprozesse s i n Bildungssystemen , 
die einen wesentlichen Einflus s au f alle anderen Etappen (Akkumulation , Such e 
und Bereitstellung von Information) ausübt . Auf dieser (ersten) Etappe kommt e s 
zur analytische n Bearbeitun g ode r zu m Erschließe n de s Inhalt s de r bildende n 
Information. Die Gewährleistung von Bildung mittels didaktischer Materialien is t 
eine de r wichtigste n Komponenten , di e di e Materialisatio n de r Lösun g vo n 
Bildungsaufgaben begleite t un d di e Möglichkei t ihre r Kontroll e un d Sicherun g 
für di e Bildungsbedürfnisse i n den verschiedenen Glieder n und i n unterschiedli -
chen Stadie n de r lebenslange n pädagogische n Bildun g sichert . Di e Ziel e un d 
Aufgaben de r Anwendun g neue r Informationstechnologie n un d di e erwartete n 
Resultate bestehe n i n Folgendem : Vervollkommnun g de r Bildungsstrukturen , 
Einführung eine r Einheitlichkei t de r Methode n de r Arbei t mi t Informatio n i n 
allen Stadien . 
Der Prozess der Vorbereitung und Verbreitung von Bildungsinformation erweis t 
sich als Mechanismus, der Wissen (Information i m weiteren Sinne des Wortes) in 
eine Abfolge von praktischen Handlungen (in eine Technologie) umwandelt. Hier 
ist Informatio n scho n nich t meh r einfac h Wisse n al s logische , sprachlich e Ab -
bildung, sonder n weiterzugebendes , a n seine n Adressate n weiterzuleitende s 
Wissen, das durch Dokumentation und Kommunikationsprozesse di e Form eine r 
stringenten Bildungsinformatio n annimmt . 
Die Umbildung und Weitergabe von Information finde n i m Prozess der Informa -
tionstätigkeit statt , die eine umwandelnde Funktio n (Umwandlun g vo n Wisse n 
in Bildungsinformation), eine kommunikati v-integrative Funktion (Weitergab e 
und Verarbeitun g de r Information ) un d ein e Service-Funktio n (Bereitstellun g 
von Information ) ausübt . 
In der Gegenwart realisiert sich die Automatisierung der Informationstätigkeit i m 
wesentlichen i n de n zwe i letztgenannte n Funktionen . Abe r de n Haupteffek t 
erreicht si e dann, wenn di e Bedingungen fü r di e Automatisierung de r Umwand -
lung und Akkumulation vo n Wissen gegeben sind . Dies hängt vo r allem von de r 
Entwicklung vo n Mittel n de s intellektuelle n Interface s de s Endnutzer s mittel s 
Informationssystem un d der Errungenschaften au f dem Gebiet der Herausbildun g 
von Wissensbase n ab . Ei n vollständige r Effek t wir d hie r jedoch nu r be i eine r 
breiten Anwendun g vo n Computer n de r 5 . Generation , vo n lokale n Netze n zu r 
Weitergabe vo n Daten , vo n entwickelte n Mittel n zu r Eingab e un d Darstellun g 
von Informatio n z u beobachte n sein . Die allgemein e Richtun g de r Arbeiten zu r 
Erreichung höchster Effektivität eine r Automatisierung der Informationstätigkei t 
stellt die Schaffung ganzheitliche r technologischer Systeme der Datenbearbeitung 
dar, d.h . solche r Systeme , di e sowoh l di e Haupt - al s auc h di e Hilfsprozesse de r 
Datenbearbeitung erfassen . 
Die effektiv e Nutzun g vo n Informationsressourcen , di e Integrierun g wissen -
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schaftlicher un d soziale r Informatio n i n unterschiedliche n Prozesse n (z.B . i n 
komplexen Bildungsprogrammen) wird zu einer mächtigen Quelle, einem wichti-
gen qualitative n Fakto r be i de r Erhöhun g de r Effektivitä t i n alle n Sphäre n de r 
Bildungstätigkeil. 
Eine Bildungseinrichtung produziert Information in ihren verschiedene a Arten. Je 
höher da s Nivea u de r Automatisierun g de r Prozess e de r Leitun g un d Bildung , 
desto meh r Informatio n durchlau f di e Einrichtung . De r elementar e Bildungs -
prozess besteht aa s vier Hauptartei de r Tätigkeit: Generierun g vo n Information , 
Aufbewahrung, Verbreitun g un d ^ineignung von Information . 
Die verallgemeinerten Funktione n de r Bildungsinfrastruktur sin d folgende : 
• allgemein e Verarbeitun g vo n Informationsmaterialien , ihr e Verifizierun g 

und Ausfertigung ; 
• lokal e Aufbewahrung vo n Informationsmaterialien ; 
• e-mail ; 
• personell e Bearbeitun g vo n Daten ; 
• Schaffun g vo n Informationsmaterialien, ihr e Wiedergabe und ihre polygra-

phische ode r Videovervielfaltigung ; 
• Zusammenführun g vo n elektronischer un d verbaler Kommunikation ; 
• Informati o nsaustausch zwis chen Datenbanken ; 
• Eingab e vo n Daten ; 
• Betreuun g vo n Personal-Datenbanken ; 
• Generierun g vo n Scripte n ÜDe r die Bearbeitung vo n Daten ; 
• Lenkun g von Informationsressourcen ; 
• Kontroll e de r Organisation de s Lernprozesses ; 
• Weitergab e von Informationsmaterialien ; 
• Gewährleistun g vo n Vielfältigkei t i n de r anschauliche n Präsentatio n vo n 

Material; 
• Arbei t mi t Mitteln de r Inforrnationstechnologien ; 
• Konsultations-Service ; 
• Austausc h vo n lokale r und personalisierter Information ; 
• Telekommunikations-Servic e (Informationstechnologie n i m Syste m le -

benslanger pädagogische r Bildun g 1996) . 

Insgesamt kan n man die Entwickhing eine r Informationssphäre al s kontinuierli -
chen Prozess der Lösung sozialer, pädagogischer und technologischer Widersprü -
che betrachten . I n diese m Prozes s werde n bestimmte , ausreichen d langfristig e 
Etappen mit der Schaffung neue r strukturell - funktionaler Institutione n (Compu -
terzentren, Video center u.a.) abgeschlossen. Dabei ist jedes neue Modell nicht nur 
Ausdruck de r Einführun g neue r Iiformationstechnologie n i n de n Lernprozess , 
sondern es bestimmt auc h das erreichte Niveau de r Kommunikationskapazität i n 
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der Entwicklung de r Informationsinfrastruktur . 
In Übereinstimmun g mi t de m dialektische n Prinzi p de r Einhei t vo n Beharrun g 
und Variabilitä t geh t nich t nu r ei n einfache r Austausc h (Negation ) frühere r 
Elemente de r Infrastruktu r durc h neu e vonstatten . E s finde t vielmeh r auc h ein e 
komplizierte Verflechtun g i m Rahme n de r sic h entwickelnde n Struktu r de r 
Informationssphäre mi t einer gleichzeitigen Differenzierung nac h dem Charakte r 
der z u realisierende n Funktione n de r Element e diese r Struktu r statt . Jede s Ele -
ment realisier t eine n lokale n Informationsprozess , inde m e s dabe i Bestandtei l 
einer umfassenderen Struktu r ist , in der sich globale Prozesse realisieren . 
Zu diese n Prozessen kan n man i m Einzelnen folgend e zählen : 
• de n Prozes s de r Schaffun g eine r pädagogische n Informationssphär e de r 

Universität mi t de r Funktio n eine s Mikromodell s de s Informationsbilde s 
der Welt ; 

• de n Prozess de r Erarbeitung eine s Thesaurus ; 
• de n Prozess de r Ausgliederung vo n Funktionen de r Informationssphäre ; 
• de n Prozes s de r Schaffun g methodische r System e de r Unterrichtun g i n 

Informatik un d pädagogischen Informationstechnologien ; 
• de n Prozess der Ausbildung eine r professionellen Kompeten z bei zukünf -

tigen Pädagogen innerhalb des Systems einer lebenslangen pädagogische n 
Bildung; 

• de n Prozess de r Herausbildung eine r Informationskultur . 

Pädagogische Kompeten z i m Bereich de r Informationstechnologi e 

Wenden wi r un s de m Proble m de r Kompeten z de s Lehrer s au f de m Gebie t de r 
Informationstätigkeit z u (V. A. IZVOZClKOV 1997) . De r Wechsel von Paradigmen 
in de r pädagogischen Wissenschaf t un d i m professionellen Denke n verdeck t die 
Diskrepanz zwischen den schnellen Veränderungen im Informationsbild de r Welt, 
den Veränderunge n de r Methodologi e un d Technologi e de s Bildungsprozesse s 
und dem Beharrungsvermögen des professionellen Bewusstseins der Lehrer in der 
Praxis, die vor allem au f Teilveränderungen orientier t sind . 

Kennzeichen fü r ein e Kris e de r Informationskompeten z de r Lehre r sin d zwe i 
wesentliche Widersprüche : 
Der erst e -  zwischen de m Nivea u de s persönliche n un d professionelle n Anpas -
sungsvermögens de s Lehrers und der Dynamik de r Informationsrealität . 
Der zweit e -  zwischen dem Grad der Entwicklung einer systemhaften Sichtweis e 
des Lehrer s au f da s Informationsbild de r Wel t und folglic h zwische n de n Mög -
lichkeiten, sich einerseits in der Informationssphäre z u bewegen, und andererseit s 
dem Gra d de r Integratio n vo n Prozessen , di e da s Informationsbil d de r Wel t 

86 



bestimmen. 

Als Parameter fü : die Lösung der aufgezeigten Widersprüch e kan n man folgend e 
Charakteristika fü r di e pädagogisch e Kompeten z au f de m Gebie t de r Informa -
tionstechnologien hervorheben : 
• Fähigkei t zu r kritische n Bewertun g un d Integrierun g de r eigene n ode r 

fremden (russischen , ausländischen , historischen , prognostizierbaren ) 
Erfahrung i n der gegenwärtigen Informationssphäre ; 

• Strebe n zu:r Entwicklung und/ oder Herausbildung kreativer Eigenschaften , 
die die Mö glichkeit der Generierung pädagogischer Ideen in der gegenwär -
tigen Informationssphär e mi t de m Zie l geben , innovativ e pädagogisch e 
Ergebnisse z u erhalte n sowi e auc h ein e eigen e Informations;sphär e z u 
schaffen; 

• Existen z eine s hohe n Niveau s de r allgemeine n Kommunikalionskultu r 
(einschlief: lieh des Bereichs de s Informationsaustausches mitt e s  oder mi t 
Hilfe techn ischer Einrichtungen), das Vorhandensein theoretisch er Vorstel-
lungen un d Erfahrunge n be i de r Organisatio n de s Informationsaustau -
sches, di e i n eine m dialogische n (polylogischen ) Regim e verwirklich t 
wird; 

• Vorhandensei n eine r Reflexionskultur , d.h . Herausbildun g de; s Bedürf -
nisses zu r Selbstreflexio n un d zu r gemeinsame n Reflexio n mi t andere n 
Subjekten de s Informationsaustausches i m pädagogischen Prozess ; 

• Vorhandensei n einer method Dlogischen Kultur, eines Informatiorisdenkens , 
die Modell ierung eines Informationsraumes un d der Prognose de r Resulta-
te der eigenen Informationslätigkeit ; 

• Bereitschaft , sic h gemeinsa m mi t alle n andere n Subjekte n des : Informa -
tionsaustausches wissenschaftlich e un d sozial e Erfahrungen anzueignen ; 

• Aneignun g de r Kultu r de r Sicherun g de r Auswahl , de r Aufbewahrun g 
(Archiviening) und Wiedergabe und der Reform von Verfahren zur Präsen-
tation, Weitergab e un d Integratio n vo n Informatio n (auc h innerhal b de s 
gewählten Fachbereichs) ; 

• Fähigkei t zu r Ausarbeitung eine s paradigmatisch adäquate n individuelle n 
Stils des Informationsverhaltens . 

Bedingungen de r Informalisierun g (Computerisierung ) höhere r pädagogi -
scher Bildun g 

Die Lösun g de r Problem e de r Projektierung, Ausarbeitun g un d Aneignun g de r 
pädagogischen Informationssphär e mus s au f dre i Niveauebene n vonstatte n 
gehen: au f dem methodologischen, de m theoretischen und auf dem angewandte n 
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Niveau. 

Auf methodologische m Niveau : methodologisch e Problem e de r Konstruktio n 
der Informationssphär e un d de r Ausarbeitun g de r Grundlage n eine r kyberneti -
schen Pädagogik ; di e Verwirklichun g eine s methodologische n Herangehen s a n 
die Bestimmun g de r sozial-ökonomischen , wissenschaftlich-technischen , 
psychologisch-pädagogischen un d physiologisch-medizinische n Faktore n de r 
Nutzung von Informationstechnologien ; ein e vergleichende Analyse der wissen -
schaftlichen Begründun g der Systeme der informellen Ausbildung von Spezialis -
ten au f de m Gebie t de r Bildun g i n andere n Ländern ; di e Ausarbeitun g eine s 
Begriffsapparates de r Informationstechnologien . 

Auf theoretische m Niveau : didaktisch e un d psychologisch e Prinzipie n de r 
Konstruktion vo n inhaltliche n Blöcke n de r Informationstechnologi e un d de s 
Prozesses ihre r Aneignung; die Formulierung von Gesetzmäßigkeiten de s Funk -
tionierens de r pädagogische n Informationssphäre ; di e Grundlage n de r Infra -
struktur un d Informationsgewährleistun g de s System s de r lebenslange n päd -
agogischen Bildung ; di e Ausarbeitun g vo n Frage n de s logische n Aufbau s vo n 
solchen Lehrangeboten , di e di e Herausbildun g eine r Informationskultu r de s 
Spezialisten bestimmen; die Erforschung von Problemen der Einführung un d von 
Wirkbedingungen eine s systemhafte n Herangehen s a n di e Erforschun g vo n 
Problemen; di e Begründung eine r Struktu r komplexe r Methodiken de s Lehren s 
und Lernens . 

Auf angewandte m Niveau : die Schaffung eine r Infrastuktur fü r da s System de r 
lebenslangen pädagogische n Bildung ; di e informationell e Gewährleistun g de s 
Bildungsprozesses; di e Ausbildung vo n Begriffen, Fähigkeite n un d Fertigkeite n 
der Aneignun g vo n infomaterielle n Komponente n de s Bildungsprozesses ; di e 
Erforschung vo n Verfahre n de r Effektivitätssteigerun g de s Lehren s solche r 
Disziplinen, di e Vorstellungen übe r das Informationsbild de r Welt herausbilden ; 
die Ausarbeitun g vo n Studienplänen , Programme n un d methodische n Empfeh -
lungen. 

Auf de r Grundlag e de r Staatliche n Bildungsstandard s wurd e a n de r Pädagogi -
schen Universitä t ei n Syste m zu r Herausbildun g eine r Informationskultu r de s 
Lehrers, zur Beherrschung de r elektronischen Kommunikationssystem e un d de r 
Lehrmittel un d -technologien ausgearbeitet . 
Niveau 1 : Ausgleiche n de s "schulischen " Wissen s de r Studierende n au f de m 

Gebiet der Informatik un d die Herausbildung von Computerkundig -
keit ("computerliteracy") ; 
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Niveau 2: Herausbildun g der Kompetenz auf dem Gebiet derjenige n pädagogi -
schen Informationstechnologie , di e i n der Gegenwar t genutz t wird : 
audi ovisuelle sowie Computer- und Videocomputer- (Multimedia- ) 
technologien de s Unterrichts ; 

Niveau 3: Nutzun g neuer Inforniationstechnologien i m Prozess de r Aneignun g 
spe2;ieller Disziplinen . 

Mit de m Zie l de r Herausbildun g eine r Informationskultu r de s zukünftige n Leh -
rers sind in den vergangenen Jahre n die Hauptanstrengungen au f die Erneuerun g 
des Bildungsinhalts au f dem Gebie t de r pädagogischen Informationstechnologi e 
und auf die Sicherung de s Übergangs de r Ausbildung von Spezialisten z u Varia -
bilität un d unterschiedliche m Nivea u konzentrier t worden . Paralle l daz u findet 
die Herausbildung eine r Informationsinfrastruktu r de r Universität statt . 
Das Hauptziel de s Entwicklungsprogrammes de r Universität au f dem Gebie t de r 
Informalisierung (Computerisierung ) de r Bildun g lieg t i n de r Schaffun g de r 
organisatorischer un d inhaltliche n Grundlage n de r Informationssohär e de s 
Bildungsprozesses, di e de r gegenwärtige n Stuf e de r Informationsgesellschaf t 
entspricht. Da s Wese n de r Informalisierun g (Computerisierung ) vo n Bildun g 
besteht darin , das s sowoh l de m Lehrenden al s auch de m Lernenden ei n giganti -
sches Potentia l vo n Informatione n i n For m vo n Datenbanken , Wissensbanken , 
Expertensystemen, Computerarchiven , Nachschlagewerken , Enzyklopädie n 
zugänglich ist . Dabei geht e s also um den Zugang zu "elektronischer" , "aktiver " 
Information. 
Zur Erreichun g diese s Hauptziele s werde n solch e Aufgabe n gelös t wie : Schaf -
fung eine r Infomitionsinfrastruktur, di e dem heutigen Niveau der Informations -
gesellschaft adäqua t ist ; Veränderung de s Inhalts , de r Organisationsformen un d 
der Methoden de r Ausbildung au f dem Gebie t de r pädagogischen Informations -
technologie al s Unterpfand fü r ein e stabil e Entwicklung de r Informationskultu r 
des Lehrers ; Gewährleistun g vo n Offenhei t de r Informationssphäre ; Eintrit t i n 
globale Informationswelten ; Schaltun g eine s Markte s fü r computergestützte n 
Bildungs-Service; Einführung vo n Bildungstechnologien, di e den Erfordernisse n 
des gegenwärtigen Niveau s de r Informationsgesellschaf t entsprechen . 

Allgemeine Richtunge n de r Entwicklun g eine r Informationssphär e de r Uni -
versität sind : 
1. Schaffun g eine s einheitliche n computergestützte n Bildungsraume s 

durch: 
• Bildun g eine s einheitlichen System s von Daten- und Wissensbariken ; 
• Einrichtun g von Laboratorier:, die für die Durchführung vo n expe rimentel-

len Forschungsaufgabe n unte r Nutzun g vo n Mittel n de r Informations -
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technologien vorgesehe n sind ; 
• Erweiterun g de s Telekommunikationsnetze s un d di e Einbeziehun g alle r 

Unterabteilungen i n dieses Netz ; 
• di e informationell e Absicherun g de s Lernprozesses . 

2. Komplex e methodisch e Versorgung de s Bildungsprozesses mi t mode r 
nen Informationsträgern durch : 

• Ausarbeitun g de r programmatischen Sicherun g von Kursen , orientier t 
* ersten s au f di e Unterstützun g ihre r Untersuchun g (Erforschun g vo n 
theoretischen Fragen , Ausarbeitun g vo n Fähigkeite n zu r Lösun g vo n 
Aufgaben u.a.) , 
* zweiten s au f di e Sicherun g de r Lenkun g de s Lernprozesses , au f di e 
Automatisierung seine r Kontrolle , 
* dritten s au f di e Unterstützun g de s pädagogische n Experiment s (Be -
arbeitung von Informationen, di e von den Datenträgern kommen; Absiche -
rung de r Arbei t de r steuernde n Elemente , Computer-Modellierung) un d 
* viertens au f die Arbeit mit Daten-Such-Systemen ; 

• Ausarbeitun g von computergestützten Informationstechnologien de s Unter-
richts (elektronische Lehrbücher , Multimedi a u.a.) ; 

• Ausarbeitun g vo n Bildungsforme n übe r weit e Distanze n (virtuell e Stu -
dien). 

3. Intensivierun g un d Individualisierun g vo n Inhalt , Form und Methode n 
der Lehre au f der Basis der Nutzung moderner Informationstechnologien , 
die Entwicklung von Fähigkeiten der Studenten zu selbständigem Wissen -
serwerb. 

4. Publizierun g von wissenschaftlicher Literatu r und Arbeitsmaterialien, di e 
dem modernen Stan d der Informationsgesellschaf t entsprechen . 

Die Realisierun g diese r Bildungskonzeption i n ihre r ganze n Breit e is t nur mög -
lich mittel s de r Schaffun g lokale r un d globale r Tele-Netz e au f de r Basi s vo n 
elektronisch-kommunikativen Mitteln , Systemen und Technologien von Bildung. 
Auf de r individuelle n Eben e wir d si e mittel s computergestützte n Lernen s i n 
seinen verschiedenen Ausprägungen ermöglicht , d.h. auf der Basis der Informali -
sierung (Computerisierung ) vo n Bildung , deren Niveau un d Temp o de r Heraus -
bildung eines Informationsraumes un d eine r Informationsgesellschaf t vorausge -
hen würden . 
Die Informalisierung vo n Bildung geht aus dem modernen Informationsparadig -
ma in der Kette "Wissenschaft-Kultur-Mensch-Intellekt" hervor . Sie erwächst aus 
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der Reflexio n de r lehrende n un d lernende n Subjekt e i n Mensch-Maschinen -
Systemen un d i n ds r Informationsgesellschaft . Si e geh t au s eine r Methodologi e 
hervor, die al s Gesamtheit von allgemeinen regulativen Prinzipien und Methoden 
sowie im Rahmen des gewählten Paradigmas von Konzeptionen, Ideen, Theorien 
und Kategorie n de r Wissenschaffcsentwicklun g unte r de n Bedingunge n de s 
wissenschaftlich-technischen Fortschritt s betrachtet wird. Bezüglich des Niveau s 
der Informalisierui g trete n hervor : global e Netz e al s da s Allgemeine , lokal e 
Netze der Länder und Regionen als das Besondere, die herausragenden Erfahrun -
gen wissenschaftlicher Schule n un d einzelne r Wissenschaftle r al s das Einzelne , 
die methodologische s Durchdenken , theoretisch e Grundlegung , experimentell e 
Überprüfung un d praktische Realisierung erfordern. Da im Lern- und Emehungs-
prozess di e compttergestützte n Lelirmitte l al s Mittle r zwische n Lernende n un d 
Lehrenden auftrete n un d de r Compute r i n diese m Zusammenhan g ei n Elemen t 
des hybride n Mensch-Maschine-Intellekts , de s interaktive n Informations - un d 
Kommunikationsaustausches darstellt , treten al s Regulator de r Informalisierun g 
der Bildung auch die Prinzipien der Konvergenz, Toleranz, gegenseitigen Adapti-
on, de r wohlwollende n Wechselwirkun g be i de r Beachtun g de r Prinzipie n de r 
Reflexion un d de s virtuelle n Dialog s zwische n de n Hirnhemispären , zwische n 
Mensch un d Compute r auf . 
Das Endzie l is t di e Herausbildun g eine s Lern-Informationsbilde s de r Wel t i m 
Bewusstsein durch dere n Lernmode 1  - durch eine Informationswelt de r Bildungs-
einrichtung, di e mi t moderne n Mittel n de r Informati k ausgestatte t is t un d i m 
Lern- und Erziehungsprozess eine solche Informationsideologie realisiert , die ein 
aktives Mitglie d de r Information s gesellschaft un d de r "Infonosphäre " -  de r 
Informationssphäre de s Verstandes , de r Vernunf t (gewährleiste t durc h global e 
technische Netz e un d Kommunikationsmitte l -  vgl . V . A . Izvozciko v 1997 ) 
entwickelt. 
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I. S . Batrakova , 
A. P. Trapicyna , 

Pädagogische Diagnostik in der Tätigkeit des Lehrers von heute 

Der heutige Lehrer kommt in seiner pädagogischen Tätigkei t beständig mit eine r 
Vielzahl vo n Fakten , Ereignisse n un d Erscheinunge n i n Berührung . Jed e vo n 
ihnen ist mit Hilfe bekannter Methoden der pädagogischen Forschung zu untersu-
chen. Der Akademiker L. D. L A N D AU schrieb , dass die Methode wichtiger als die 
Ergebnisse de r Forschung ist , weil mi t einer neuen Methode noc h bedeutsamer e 
Ergebnisse erreich t werde n können . Di e Aneignun g vo n Fähigkeite n de s Päd -
agogen, di e eigen e pädagogisch e Tätigkeit , Ursache n vo n Erfolge n un d Miss -
erfolgen analysiere n z u können , Führend e i m Kollekti v ode r i n informelle n 
Gruppen auszumachen , da s Nivea u de r Entwicklun g eine s Kollektiv s ode r vo n 
Interessen, Bedürfnissen , Werte n de r Mitglieder de s Kollektivs z u untersuchen , 
erhält i n unserer Zei t besondere Bedeutung . In den 20e r und zu Beginn de r 30e r 
Jahre richteten L . S. V Y G O T S K I J, P . P. B L O N S K IJ di e Aufmerksamkeit de r Lehre r 
auf diesen Prozess. L. S. V Y G O T S K IJ schrieb , dass die Erforschung de s pädagogi -
schen Prozesses di e Angelegenhei t de s Lehrers selbs t ist . 

Was is t "pädagogische Forschung" , "pädagogische Diagnostik" ? 

Wir halte n a n de m vo n K . I N G E N K A M P i m Jahr e 196 8 (diese s Datu m zähl t al s 
offizielle Geburtsstund e des Begriffs der "pädagogischen Diagnostik") vorgestell-
ten Herangehen fest . Nach seiner Meinung garantiert die pädagogische Diagnos -
tik di e Erforschung de s Unterrichts - und Erziehungsprozesses , förder t da s Auf -
decken de r Voraussetzungen , Bedingunge n un d Resultat e de s pädagogische n 
Prozesses zum Zwecke der Optimierung und der Legitimation seiner Resultate fü r 
die Entwicklun g de r Gesellschaft . Dabe i schläg t e r vor , unte r "pädagogische r 
Diagnosetätigkeit" eine n Prozes s z u fassen , i n desse n Verlau f de r Lehre r unte r 
Beachtung notwendiger wissenschaftlicher Kriterie n di e Schüler beobachtet un d 
mittels Frageboge n befragt , di e Date n de r Beobachtunge n un d Befragunge n 
bearbeitet un d übe r di e erhaltene n Resultat e Mitteilun g mi t de m Zie l macht , 
Verhalten zu beschreiben, dessen Motive zu erklären oder zukünftiges Verhalte n 
vorherzusagen (vgl . K. I N G E N K A M P 1991 , S. 8  und 10) . 
Wir halte n e s fü r wichti g hervorzuheben , das s eine s de r grundlegende n Erken -
nungsmerkmale pädagogischer Diagnostik das Vorhandensein eines spezifische n 
Objektes de r Diagnosti k -  des pädagogischen Prozesse s -  ist . Die pädagogisch e 
Diagnostik berücksichtig t un d prognostiziert jene Veränderunge n de s pädagogi -
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sehen Prozesses , di e di e Entwicklun g de s Schüler s bedingen . Wi r unterstütze n 
jene Position , nach der für Pädagogen , i m Unterschied z u den Psychologen, de r 
pädagogische Prozes s nicht nur Bedingung, sonder n zugleich Objek t de r Unter -
suchung ist . Folglic h kan n ma n davo n sprechen , das s all e Komponente n de s 
pädagogischen Prozesse s Objek t de r pädagogische n Diagnosti k sind , darunte r 
insbesondere der Pädagoge, der Schüler, der Inhalt, die Methoden, die Mitte l und 
Ergebnisse de r pädagogische n Tätigkei t un d somi t di e Gesetzmäßigkeite n de s 
pädagogischen Prozesse s selbst . 

Unterscheidung vo n pädagogische r un d psychologische r Diagnosti k 

Um das Wesen der pädagogischen Diagnostik weiter aufzudecken, is t es notwen-
dig, der Frage nach de r Unterscheidung von pädagogischer un d psychologische r 
Diagnostik nachzugehen . 
Auf de r Basi s de s Vergleich s vo n theoretische n Arbeite n zu r Psychodiagnosti k 
und zur pädagogischen Diagnosti k kann man drei wesentliche Parameter heraus -
stellen, nac h dene n ma n pädagogisch e un d psychologisch e Diagnosti k "tren -
nen" kann : 
• Di e pädagogische Diagnostik erfüll t -  im Unterschied zur psychologische n 

- ein e Hilf s funktion innerhal b de s System s vo n Bildun g un d Erziehung . 
Das bedeutet : i n der psychologischen Diagnosti k wird di e Persönlichkei t 
"für sic h a l lein" erforscht, i n de r pädagogischen dagege n imme r i m päd -
agogischen Prozess . 

• Di e Psychodiagnostik befass t sic h hauptsächlich mi t de r Erforschung de s 
im gegebene n Momen t erreichte n Zustande s de r Persönlichkeit , di e päd -
agogische Diagnosti k berücksichtig t demgegenübe r diejenige n Verände -
rungen de r Persönlichkeit , di e unte r de m Einflus s de s zielgerichtete n 
pädagogischen Prozesse s vo r sich gehen . 

• Di e pädagogisch e Diagnosti k untersuch t de n Gegenstan d nich l nu r zu m 
Zwecke seine r Erforschung , sonder n auc h seine r Umgestaltun g Deshal b 
tritt der Pädagoge gleichzeiti g al s Diagnostiker un d "Vollstrecker " seine r 
Empfehlungen auf . 

Es is t wichtig zu unterstreichen, das s wir di e Begrenzung de r Sphäre n vo n päd -
agogischer un d psychologische r Diagnosti k fü r prinzipiel l wichti g hallen . Nac h 
Meinung vo n B . P. BITINAS zählt e da s zu r pädagogische n Diagnostik , wa s al s 
unmittelbares Zie l vo n Unterrich t un d Erziehun g ode r al s Realisierun g diese r 
Ziele auftritt . Da s Studiu m der psychologischen Voraussetzunge n de r Verwirkli -
chung pädagogischer Zielsetzungen hingegen ist zweckmäßig als Ausgangspunkt 
der Psychodiagnostik z u sehen . Be i eine m solche n Verständni s wir d di e Unter -
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Scheidung zwische n psychologische r un d pädagogische r Diagnosti k ein e dyna -
mische, wa s ein e eng e Wechselbeziehun g de r gegebene n Arte n de r Diagnosti k 
voraussetzt. 

Unter Sicht der pädagogischen Diagnostik als Objekt wissenschaftlicher Untersu -
chung bestimmte n N . K . GOLUBE V un d B . P. BITINA S di e folgende n Praxis -
funktionen: 
1. Funktio n de r Rückkopplung, di e dem Pädagogen erlaubt , den Prozess der 

Entwicklung der Persönlichkeit zu steuern, ihre Handlunge n zu kontrollie-
ren -  mittel s solche r diagnostische r Daten , di e e s erlauben , sic h au f da s 
Erreichen de r besten Variante pädagogischer Entscheidunge n z u orientie -
ren. 

2. Funktio n de r Bewertun g de r Ergebnissicherun g de r pädagogische n 
Tätigkeit, die auf den Vergleich der erreichten pädagogischen Resultate mit 
Kriterien un d Parametern gegründe t ist . 

3 . Erzieherisch - aktivierend e Funktion , di e berücksichtigt , das s de r Päd -
agoge bei der Diagnostik nicht nur Informationen übe r die Schüler erhalte n 
muss, sonder n auc h i n ihre Tätigkeit einbezoge n wird , i n ein Syste m sic h 
herausbildender Beziehungen . 

4. Kommunikativ e un d konstruktiv e Funktion , di e sic h darau f gründen , 
dass Beziehungen zwischen Persönlichkeiten ohne Kenntnis und Verstehen 
des Partners unmöglich sind. Die Realisierung dieser Funktion ist unter der 
Bedingung möglich , das s di e Diagnosti k di e individuell-typologische n 
Besonderheiten de r Schüle r un d de s Lehrer s i m Prozes s ihre r Wechsel -
wirkung bestimmt . 

5. Funktio n de r Information de r am pädagogischen Prozes s Beteiligten, da s 
heißt: die Vermittlung der Resultate der Diagnostik an alle Pädagogen, di e 
an de r Entwicklun g de r Persönlichkei t de s jeweiligen Schüler s beteilig t 
sind, an die Eltern, an die Schüler . 

6. Prognostizierend e Funktion , worunter di e Bestimmung de r Perspektive n 
der Entwicklung de s Diagnostizierten z u verstehen is t (1989) . 

In Übereinstimmun g mi t de n Vorstellunge n darüber , das s de r diagnostisch e 
Prozess mi t de m Sammeln , Bewahre n un d Verarbeite n vo n Informatione n un d 
ihrer Nutzun g fü r di e Steuerun g de s pädagogische n Prozesse s verbunde n ist , 
wurden Algorithme n de r Diagnos e ausgearbeitet , di e folgend e Reihenfolg e 
vorschlagen: 
• Aufdecke n fixierte r Änderunge n bekannter und angenommener Merkmal e 

des diagnostizierte n Objekt s un d de r Ursachen , di e dies e Änderunge n 
hervorrufen; 
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• Analys e de r qualitativen und quantitative n Parameter ; 
• Feststelle n gesetzmäßige r Beziehungen ; 
• Aufdeckun g ihre r Erscheinun g i n konkreten Bedingunge n pädagogische r 

Tätigkeit. 

Eine ander e Variant e wir d vo n A . S . B E L K I N vorgeschlagen , nac h de r au f de r 
ersten Etapp e ein e Primärsammlun g vo n Informatione n erfolgt : Beobachtung , 
Fixierung, Erinnerun g alle s dessen , wa s mi t de m Lebe n un d de r Tätijjkei t de s 
Kindes verbunde n ist . Da s heißt , de  ss die Funktio n de r Erkundun g de s Objekt s 
nach charakteristischen Merkmale n realisier t wird . Die zweite Etappe sieh t vor , 
Informationen z u verarbeiten, das Wesen des untersuchten Objekts zu bestimmen, 
die erhaltene n Date n mi t de r praktische n Tätigkei t i n Wechselbeziehun g z u 
bringen. 

Eine dritt e Variant e de s strukturelle n Aufbau s de r Diagnos e wurd e vo n L . N . 
D A V Y D O V A vorgelegt , nach der folgender Ablauf der pädagogischen Diagnose in 
acht Etappen vorgeschlage n wird : 
1. Etappe: Bestimmun g de s Objekts , de r Ziel e un d Aufgabe n de r pädagogi -

schen Diagnose ; 
2. Etappe : Aufstellun g vo n Hypothese n un d ihr e nachfolgend e Übeiprüfung , 

Planung de s Prozesses de r bevorstehenden Diagnose ; 
3 . Etappe : Auswah l de r Mittel de r Diagnose (Kriterien , Ebene , Methodik) ; 
4 . Etappe : Sammlun g von Informationen übe r das zu diagnostizierende Objek t 

(Verhältnis de s realen Zustands de s Objekts zu m normativ-optima -
len); 

5. Etappe: Bearbeitun g de r erhalteinen Informationen, ihr e Analyse, Systemati -
sierung und Klassifizierung ; 

6. Etappe: Synthes e de r Komponente n de s diagnostizierte n Objek: s i n ein e 
bestimmte neue Einheit au f der Grundlage der Analyse der Zuverläs-
sigkei t der Information ; 

7. Etappe: Prognostizierun g de r Perspektive n de r weitere n Entwicklun g de s 
diagnostizierten Objek:s; Begründung und Bewertung der p ädagogi-
schen Diagnose ; 

8. Etappe: Praktisch e Anwendun g de r pädagogische n Diagnose ; Verwirkli -
chung der Korrekturen i n der Steuerung des pädagogischen Prozes -
ses mit dem Ziel de r Beeinflussung de s diagnostizierten Objekts . 

Der Auto r de s "Algorithmu s de r analytisch-diagnostizierende n Tätijikei t de s 
Lehrers", T. E. K U P R I J A N & K, gründe t sich bei der Ausgliederung der Etappen de r 
Diagnostizierung auch auf die in der allgemeinen Theorie der Diagnose oestimm -
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ten Etappen , füg t abe r dami t verbunde n Etappe n hinzu , di e besonder s fü r di e 
pädagogische Diagnosti k charakteristisc h sind : 
• Enthüllun g innere r un d äußere r Bedingungen , di e da s ein e ode r ander e 

Niveau de r Entwicklung de r Persönlichkeit bedingen ; 
• Bestimmun g de r Zone der nächsten Entwicklung ; 
• Durchdenke n de r notwendige n pädagogische n Maßnahme n zu r weitere n 

Entwicklung un d Formierung de r Persönlichkeit de s Schülers . 

Auf dies e Weis e erlaub t di e Analys e de r Literatu r zu m Proble m di e Schluss -
folgerung, das s sic h ein e pädagogisch e Diagnos e au f di e Logi k de r Ausglie -
derung vo n Etappe n stützt , di e i n eine r allgemeine n Theori e de r Diagnos e be -
stimmt sind, wobei abe r eine Reihe eigener spezifische r Etappe n gekennzeichne t 
wird. Gemeinsa m dami t is t e s fü r un s wichtig , das s pädagogisch e Diagnosti k 
nicht nur durch die Fixierung bestimmter einzelner Merkmale oder Erscheinungs-
formen begrenz t wir d und nich t auf das üblich e Problem de r Bewertung irgend -
welcher Symptom e zurückgeführ t wird . Si e betrachtet ih r Objekt nich t al s etwa s 
Erstarrtes, sonder n al s etwas , das sic h entwickel t un d deck t de n pädagogische n 
Prozess al s ein e zyklische Erscheinun g auf , i n de r de r Übergang zwische n ver -
schiedenen Zyklen der Realisierung der Ziele verwirklicht wird. Auf der Grundla-
ge eine s solche n Herangehen s a n di e pädagogische Diagnosti k erweis t sic h di e 
Anwendung einer Verknüpfung verschiedener Arten der pädagogischen Diagnose 
- von Querschnitts - un d Längsschnittsdiagnosen -  als bedeutsam . 

Die pädagogisch e Diagnos e al s eigenständig e Komponent e de r pädagogi -
schen Tätigkei t 

Die Analys e de r wissenschaftliche n Literatu r zu m Proble m de r pädagogische n 
Tätigkeit (Untersuchungen vo n L. N. D A V Y D O V A, V. A. S L A S T E N I N , L. F. S P I R I N , 

N. F . KUZ'MINA ) erlaubt , di e Diagnosti k al s besonder e Ar t de r pädagogische n 
Tätigkeit auszugliedern, die in der Anfangsetappe de r Prognose der professionel -
len Tätigkei t de s Lehrer s zu r Steuerun g de s pädagogische n Prozesse s i n Er -
scheinung tritt . 
Wir betrachten dabei die pädagogische Diagnostik als eigenständige Komponent e 
der pädagogische n Tätigkeit , di e gleichsa m di e pädagogisch e Tätigkei t durch -
dringt und i n allen ihre n Phasen auftritt : Zielbestimmung , Bewertung , Auswah l 
der Technologie , Konstruktio n de s Inhalt s usw . Au f dies e Weis e kan n ma n 
annehmen, das s die Anwendung de r pädagogischen Diagnosti k in der pädagogi -
schen Tätigkeit vertikal und horizontal erfolgt . Pädagogische Diagnostik "verti -
kal" durchdringt die gesamte pädagogische Tätigkeit, alle ihre Komponenten. Bei 
der "horizontalen " Diagnostik " is t jed e Einzelkomponent e mi t diagnostische n 
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Methoden un d Anwendungsverfahren ausgestattet . 
Die Analyse der eigenen pädagogischen Tätigkeit oder der Tätigkeit der Kollege n 
hilft de m Lehrer, pädagogische Erfahrungen (eigen e und Erfahrungen de r Kolle-
gen) zu durchdenken und zu bereichern. Sie ist eine der Bedingungen de r optima-
len Auswahl (Annahme ) eine r Entscheidung, de s Erreichens de r pädagogische n 
Ziele i n Verbindun g mi t eine r Situationsanpassung , si e entwickel t eine n for -
schenden Zugan g de s Pädagoge n z u jene n Erscheinunge n un d Prozessen , di e 
Inhalt seine r pädagogische n Tätigkei t darstellen , si e trit t al s Bedingun g de r 
Selbstbildung un d Selbsterziehun g auf . 
Eine Selbstbewenun g un d Selbstanalys e de r Qualitä t un d Effektivitä t seine r 
pädagogischen Arbei t durc h de n Lehrer is t aber möglich , 
• wen n de r Lehrer die Notwendigkeit de r Selbstanalyse seine r Tätigkeit un d 

seiner Persc nlichkeitseigenschaften, di e seinen Erfolg bedingen , begreift ; 
• wen n der Lehrer die wissenschaftlichen Grundlage n beruflichen Handeln s 

insgesamt kennt ; 
• wen n er Verfahren der Analys e pädagogischer Erscheinungen und Prozess e 

beherrscht, di e Inhalt seine r pädagogischen Tätigkei t darstellen ; 
• wen n e r Kr : terien de r Qualitä t un d Effektivitä t seine r Arbei t famuliere n 

kann und dafür klar e Merkmale findet . 
Als Beispie l kan n ma n di e Methodi k de r "unvollendete n Sätze " fü r ein e Be -
stimmung der Wertorientierungen de s Lehrers anfuhren . 
Diese ermöglich t es , 
• Vorstellunge n de s Lehrer s übe r Bedeutsamkei t un d Sin n de r pädagogi -

schen Tätigkei t i n der Gegenwart ; 
• Besonderheite n de s individuelle n Stil s der pädagogischen Tätiglceit ; 
• Bereitschaf : zu r Zusammenarbeit mi t Kollegen i n pädagogischem Schöp -

fertum 
aufzudecken. 

Dazu folgende s konkrete s Beispiel : 

Teil I: 

1) Der Sinn der Arbeit des Pädagogen besteht in 
2) Ic h bi n überzeugt , das s de r Lehre r di e Wel t zu m Oute n veränder n kan n (nich t kann) , 
weil 
3) Ein guter Lehrer ist nach meiner Ansicht der Lehrer, der 
4) Ein guter Lehrer - das ist 
5) Ich wählte den Be ruf des Lehrers, weil 
6) Um ein guter Lehri;r zu werden, ist es vor allem notwendig, 
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Teil II : 
7) In der pädagogischen Tätigkeit lasse ich mich davon leiten, 
8) Um de n Schüle r i n di e schöpferisch e Erkenntnistätigkei t einzubeziehen , is t e s notwendig , 

9) Weil die Schüle r unterschiedliche Fähigkeite n und Interessen haben, setz t die Organisatio n 
der schöpferischen Erkenntnistätigkei t voraus, 
10) Ich bin überzeugt, dass moralische Eigenschaften de r Persönlichkeit Einfluss auf den Erfol g 
der schöpferischen Tätigkeit haben (nicht haben), weil 
11) Di e Arbei t a n de r Entwicklun g de r Persönlichkei t de s Schüler s i m Unterrichtsprozes s 
fordert von mir 
12) Um den Schüler kennen zu lernen, ist es notwendig, 
13) Wenn der Schüler nicht lernen will, ic h 
14) Wenn der Schüler die Aufgaben i n meinem Fach nicht bewältigt, ic h 
15) Wenn Schwierigkeite n i n de r Kommunikatio n (i n de r Interaktion ) mi t de m Schüle r ent -
standen, ic h 

Teil III: 
16) In den Beziehungen zu den Arbeitskollegen lasse ich mich davon leiten, 
17) Schöpferische Resultate anderer Lehrer rufen bei mir hervor: 
18) Bei der Erörterung der Erfahrungen andere r Lehrer strebe ich immer (manchmal , niemals ) 
danach, die eigene Ansicht zu behaupten, weil 
19) Bei mir entsteht oft (manchmal ) das Bedürfnis, den Kollegen eigene pädagogisch e Vorha -
ben oder Entdeckungen mitzuteilen, weil 
20) Ich möchte (keinen ) Erfolg i m pädagogischen Schöpfertu m erreichen , weil 

Die Bearbeitung de r erhaltenen Ergebniss e erfolg t i n den dre i Blöcken. In jedem 
Block werde n dominante , gegensätzlich e un d originell e Meinunge n ausgeglie -
dert. 
Die Analys e de r erhaltene n Meinunge n gib t di e Möglichkeit , individuel l un d 
allgemein für das Kollektiv die Gerichtetheit der pädagogischen Tätigkei t und die 
für da s gegeben e pädagogisch e Kollekti v sinnbestimmende n Dominante n de r 
Tätigkeit z u charakterisieren . 

Diese Date n erlauben , di e wirksamste n Weg e de r Vorbereitun g de s pädagogi -
schen Kollektivs au f erkundende, experimentell e Arbei t zu bestimmen . 
In Abhängigkei t vo n de n Ergebnisse n de r Analyse könne n solch e Weg e ausge -
arbeitet werden, wie : 
• Bildun g von Gruppen innovativer Lehrer, Zusammenstellung von Anträgen 

auf ein Experiment , Präsentatio n pädagogische r Ergebniss e u.a . -  in de m 
Fall, dass die Analyse der Antworten von humanistischer Orientierun g de r 
Pädagogen zeugt , von ihre r Bereitschaf t z u schöpferische m Zusammen -
wirken, einem ausreichend hohen Niveau der methodischen Meisterschaft ; 

• di e Durchführun g vo n Fortbildungsseminaren , vo n "runde n Tischen" , 
individuellen un d Gruppenkonsultationen , vo n Treffe n mi t kreative n 
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Kollektiven andere r Schulen , Teilnahm e a m Wettbewer b pädagogische r 
Ergebnisse u.a . - in dem Fall, dass die Ergebnisse der Befragung vo n eine r 
bedeutsamen Nichtübereinstimmun g de r Positione n zeugen , vo n eine m 
unzureichend hohen Niveau professionelle r Kompetenz , von unzureichen -
dem Bewusstsein übe r Sinn un d Bedeutung pädagogischer Tätigkeit . 

Den Probleme n de r Diagnosti k ce r Schüle r i m pädagogische n Pro2;es s is t di e 
Untersuchung vo n I . J. GUTNIK (1997 ) gewidmet . Von ih r wurde eine Reihe vo n 
Methodiken ausgearbeitet , di e i n de r Schul e angewand t werde n un d "Subjek t -
Objekt" ( S -  O) - "Subjek t -  Subjekt " ( S -  S) - Beziehungen untersuchen , di e i n 
Form de s folgenden Schema s veninschaulicht werde n können : 

< Objek t Subjekt » • S =  Lehre r S =  Schiile r 

O S c h ü l e r 1 2 

0 Lehrer 3 -

0 Unterri chtsinhalt 4 5 

Tabelle Ol : Schemitisch e Übersich t entscheidende r Subjekt-Subjekt - un d Subjekt-Objekt -
Beziehungen in der pädagogischen Diagnosti k 

1) "S " = Lehrer - "O " = Schüler: 
1 A. Individuell e Methodi k der Diagnostik ( O der Diagnostik -  Lehrer; O  der Diagnostik -

Schüler); 
1 B. Kollektiv e Methodik der Diagnostik (S der Diagnostik - pädagogisches Kollektiv; O der 

Diagnostik - Schüler oder Gruppe von Schülern) ; 
1 C. Korrigierend e Methodik, ausgenutzt durch praktisch tätige Lehrer für die K orrektur des 

Bildungsprozesses (S - Lehrer; O - Schülergruppe, die ähnliche typologisch e Schwierig-
keiten hat); 

2) "S " = Schüler - "O" = Schüler: 
"Selbstdiagnostische" Methodik , gerichte t au f die Selbstdiagnos e de r Sciüler ( S der 
Diagnostik - Schüler; O der Diagnostik - Schüler); 

3) "S " = Lehrer -  "O" = Lehrer: 
"Selbstdiagnostische" Methodik , gerichte t au f die Selbstdiagnos e de s Lehrers ( S de r 
Diagnostik - Lehrer; O der Diagnostik - Lehrer); 

4) "S " = Lehrer - "O" = Unterrichtsinhalt: Didaktisch e Methodik für den Lerrer ; 
5) "S " = Schüler - "O" = Unterrichtsinhalt: Didaktisch e Methodik für den Schüler . 
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Methodik der pädagogischen Diagnosti k 
L - S 

2 
S - S 

3 
L - L 

4 
L-UI 

5 
S-UI 

Empirische Etapp e 

1. Pädagogische Test s A + + + 

2. Frageliste (mit Auswahlaufgaben ) A + 

3. Aufsätze A + 

4. Beobachtung A + 

Etappe der Ursachenfindun g 

5. Methodik "Auswahl" (Motivation ) A + + 

6. Akademische Lesun g A, B + + 

7. Spiele (Führer ) A 

8. Essay (Können, Informationsquellen auszu -
wählen) 

A 

9. Methodik "Projekt " A + 

10. Methodik, gerichte t auf die Diagnostik de s 
Könnens, mit Dokumenten zu arbeite n A,C + + + 

11. Methodik, gerichtet auf die Diagnostik de r 
Selbstregulation A + 

12. Befragung "Motivatio n de s Lernens und 
Beziehung der Schüler zum Erkenntnispro -
zess" 

A 

13. Schöpferische Heftche n (VOLKOV ) A, B + 

14. Schottische Attestation de s Erreichten nac h 
allen Parameter n A, B + + + 

15. Innerschulisches Syste m der Evaluation de s 
Erreichten (z.B. Schule 89 ) A, B + + + 

16. Methodik, gerichte t auf die Diagnostik de s 
Könnens zur Arbeit mit wissenschaftliche n 
Texten A + 

17. Vorbereitung vo n offenen un d traditionelle n 
Unterrichtsstunden durc h Lehrer gemeinsa m 
mit Schüler n A + + + 

18. Methodik "Profi l de r Fähigkeiten " A + + + 

100 



Methodik der pädagogischen Diagnosti k 1 
L - S 

2 
S - S 

3 
L - L 

4 
L - U I 

5 
S-UI 

19. Methodik "ieh will - ich kann - es ist - es 
soll sein " A + + 

20. Methodik "Pädagogische Situation " A 

Etappe der pädagogische n Bestimmun g 

21. Methodik, gerichtet auf die Diagnostik de s 
Könnens, sei ne Tätigkeit zu planen ("Zu -
sammenfuhr iing der Punkte - 1") C 

22. Methodik, gerichte t auf die Diagnostik de s 
Könnens, Instruktionen anzuwenden ("Zu -
sammenfuhr iing der Punkte - 2") C 

23. Methodik, gerichte t auf die Diagnostik de s 
Könnens, Hypothesen zu bilden i  "Osliki") 

24. Methodik, gerichte t auf die Diagiostik de s 
Könnens, ein Problem zu erkennen und zu 
lösen ("Klaviertransport" ) c 

25. Pädagogisches Konsiliu m B 

Etappe der Analyse und Beweitung de r 
Tätigkeit des Lehrer s 

26. Methodik de r Untersuchung und Bewertun g 
pädagogischer Fähigkeite n des Lshrer s + 

27. Methodik der Untersuchung und Bewertun g 
der Fähigkeilen des Lehrers, die Bildung des 
Schülers zu diagnostizieren + 

Tabelle 02 : Eignung de r Methodik de r pädagogischen Diagnosti k fü r die in Tabelle 0 1 dar -
gestellten Beziehunge n 
Zeichenerklärung: L  - Lehrer ; S  - Schüler ; U I - Unterrichtsinhalt; A  - individuelle Methodik ; B  -
kollektive Methodik; C - korrigierende Methodik; +  - Eignung zum Einsatz. 

Die aktuell e Entwicklun g de r Schul e is t durc h interessant e Lösungsarisätz e de r 
Lehrer bei Problemen der "allseitigen Erfassung der Schüler" charakterisiert. Ziel 
dieser Suche ist es, die Selbstbestimmung des Schülers und die Erkenntnis seine r 
Individualität, de r starken Seite n seiner Persönlichkeit zu unterstützen . 
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R. U. Bogdanov a 

Pädagogisches Schöpfertum - wichtigste Forderun g 
an den Lehrer der heutigen Schul e 

Über de n schöpferische n Charakte r der pädagogischen Tätigkei t 

Es is t bekannt, das s den forschenden Charakte r de r pädagogischen Arbei t scho n 
große Pädagoge n de r Vergangenheit, abe r auc h viel e fuhrend e nationale . Päd -
agogen und Psychologen unsere s Jahrhundert s anerkann t haben . 
So schrie b F . A. W. DIESTE R WEG, das s ohn e Strebe n nac h wissenschaftliche r 
Arbeit der Lehrer der Elementarschule der Macht von drei Dämonen verfallt: de m 
Mechanistischen, de r Routine un d de m Banalen ; er erstarrt, versteinert , komm t 
völlig herunter . K . D. USINSKIJ unterstrich , das s di e Arbeit de s Pädagogen i n 
höherem Grad e al s irgendeine ander e ständige n Enthusiasmu s benötigt . Nac h 
Meinung von P . P. BLONSKIJ is t die neue Schul e eine Schule des Lebens und de s 
Schöpfertums de s Lehrer s selbst . S . T. SACKIJ bemerkte , das s de r Unterrichts-
prozess so wie auc h di e Kinder lebensvol l un d täti g sei n muss , vo n eine r For m 
zur andere n voranschreitend , dynamisch , suchend . De r schöpferisch e Charakte r 
der Arbei t de s Lehrer s wurd e überzeugen d un d klar i n den Arbeite n vo n A . S. 
MAKARENKO und V. A. SUCHOMLINSKI J aufgedeckt . 

Kreativität, einschließlich de r pädagogischen, is t immer das Schaffen vo n irgen d 
etwas Neuem auf der Grundlage der Umgestaltung des Bekannten: neue Resultate 
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oder originell e Weg e un d Methode n ihre s Erreichens . Wirkliche Erziehun g un d 
Bildung sin d imme r ein Erschaffen vo n Neuem, di e "Schöpfung" de s Mensche n 
durch Erwecken seiner inneren Wesenskräfte. Schöpferische s -  das ist der Prozess 
der Tätigkei t un d ih r Resultat . Wi r unterstreichen , das s wesensbestimmende s 
Charakteristikum pädagogische r Kreativitä t nich t nu r ein e Neuerung, ein e Um -
bildung un d Originalitä t ist , sonder n auc h de r Wer t de s schöpferische n "Pro -
dukts" fü r di e Entwicklun g de s Kindes , di e Gemeinschaf t de r Kinde r un d Er -
wachsenen, de s Bildungssystem s (eine r neue n Praxi s de r Bildung ) de r Gesell -
schaft. Zugleic h i  st da s Niveau de r Entwicklun g de s Kindes , de r Gemeinschaf t 
von Kindern un d Erwachsenen, de s Bildungssystems de r Gesellschaf t selbs t fü r 
sich Ergebnis de r Kreativitä t de s Lehrers . Dieses Ergebnis is t mi t de r ständige n 
Entwicklung aller Elemente des pädagogischen Systems verbunden: der Ziele, der 
Inhalte, der Mittel, der Methoden und Formen. Wenn über pädagogisches Schöp -
fertum gesproche n wird , is t de r Gedank e vo n M . M . BACHTI N außerordentlic h 
wichtig, nämlic h "dass Schöpfertum nich t auf eine Technik des Tuns hinausläuft , 
sondern geistig-moralischer Antrie b zum Handeln ist" (1979, S. 25). Die psycho-
logische Natu r de r schöpferische n pädagogische n Arbei t unterscheide t sic h i m 
Prinzip nicht dadurch, o b objektiv ode r nur subjektiv Neues geschaffen wird . I m 
pädagogischen Schöpferische n is t meisten s gerade die subjektive Innovatio n de r 
Gedanken, Positionen, Beziehungen, Bewertungen und Gefühle vorhanden, die in 
der alltäglichen Arbeit des Lehrers be i seiner Suche nach Lösungen vers chiedener 
Bildungsprobleme entstehen. Pädagogisches Schöpfertum hat seine Besionderhei-
ten. Es is t imme r Mit-Schöpferiscies : e s is t en g verbunden , verknüpf t mi t de m 
Schöpferischen ds s gesamten Seh l lerkollektivs un d jedes Schülers . Nicht selte n 
zeigt de r Pädagoge Schöpfertu m unte r star r limitierte n zeitliche n Bedingungen , 
öffentlich, w o e r kein e Möglichkei t hat , "hie r un d jetzt " sein e Ergebniss e z u 
sehen. Da s Schöpfertu m de s Lehrer s is t verbunde n mi t besondere m Verant -
wortungsbewusstsein, mi t pädagogische m Risiko . "Nich t schaden " -  is t da s 
Wichtigste, woriber e r immer nachdenken muss . Das is t ein gewisser Imperati v 
in ihm selbst . 

Die besten Lehrer Russlands arbeiteten immer schöpferisch. Viel e von ihne n sind 
weit übe r di e Grenze n unsere s Lande s bekannt . Da s sin d Pädagoge n -  Neuere r 
wie S . A . AMONASVILI , E. N . IL'IN , S . N . LYSENKOVA , V.A. KARAKOVSKIJ , V. F . 
SATALOV, M . P . SCETINI N u.a . Da s Schicksa l de s schöpferische n Lehrer s wa r 
oftmals nich t beneidenswert : Unverständni s de r Kollegen , Missbilligun g de r 
Vorgesetzten de r Volksbildung , Arbei t schöpferisc h geheim . Di e Entwicklun g 
des Schöpfertums : i n Russlan d wa - infolg e de r monopolistische n Vorherrschaf t 
einer Ideologie und dem damit verbundenen Totalitarismus in der Steuerung alle r 
Sphären des Lebens, der Wissenschaf t un d de r Schule äußers t erschwert . 
In der Epoche de r Transformation ha t sich das grundlegend geändert : Schöpfer -
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tum wurd e Kernstüc k de r Tätigkei t nich t einzelne r Enthusiasten , sonder n unbe -
dingte Forderun g a n di e Tätigkei t jede s Lehrers . Ein e Forderung , di e vo n de r 
sozialen und bildendenden Wirklichkei t selbs t hervorgerufen wird . 

Warum is t es notwendig, in der Epoche der Transformation schöpferisc h z u 
arbeiten? 

Die Feststellung , das s pädagogisch e Tätigkei t vo n Natu r au s schöpferisc h ist , 
wird in der Epoche von Transformationen allgemei n anerkannt . Schöpferisc h z u 
arbeiten wir d zu r wichtigste n Forderun g a n di e professionell e Tätigkei t de s 
Lehrers. Diese Forderun g is t von eine r ganze n Reih e vo n Faktore n bedingt . Z u 
den bedeutsamsten zähle n die Einmaligkeit jedes Kindes, das Fehlen einer Scha -
blone i n de r Mehrzah l de r soziokulturelle n un d Bildungsbedingunge n seine r 
Entwicklung, die Einzigartigkeit de s Lehrers selbst . Gerade eben die Kinder, di e 
Umstände un d de r Lehre r veränder n sic h steti g dynamisch . Heut e wirksam e 
pädagogische Mitte l erweise n sic h morge n al s unergiebi g un d nutzlos . Neue s 
verliert Anziehungskraf t un d de n Charakte r vo n Neuigkeit , di e schöpferisch e 
Aufgabe wir d scho n al s eine stereotyp e aufgenommen . Unzählig e Faktore n sin d 
mit der Natur de r pädagogischen Tätigkei t verbunden. Abe r e s gibt viele Fakto -
ren, etwas anderes is t ihre Ordnung. Sie erscheinen in Verbindung mit kardinale n 
Umgestaltungen de r russische n Wirklichkeit , insbesonder e i n de r Bildung . I n 
seinem Buc h "Gegenwärtig e Schulrefor m i n Russland " ha t da s Mitglie d de r 
Russischen Akademi e de r Bildung , E . D. DNEPROV, seh r gena u dies e Faktore n 
charakterisiert: "Di e Transformationen i m heutigen Russland tragen einen dyna -
mischen, komplexe n Charakter , erfasse n all e Sphäre n de s gesellschaftliche n 
Lebens. Da s sin d nich t nu r Änderunge n i n de r Sphär e de r Ökonomie . Da s sin d 
tiefgehende Veränderunge n i m politischen und soziale n Leben, in soziokulturel -
len un d geistige n Bereiche n wi e auc h i m Alltag . Da s is t ei n Wande l de r wert -
mäßigen Orientierung der Gesellschaft, de r Stile und Qualitäten ihres Lebens, der 
gesellschaftlichen Beziehungen . Da s sind letzten Endes Änderungen i m Typ de r 
Persönlichkeit selbst , Änderunge n i n Charakte r un d Struktu r de s individuelle n 
Bewusstseins, des Verhaltens und der persönlichen Selbstorganisation" (1998, S. 
115 ff.) . Die Bedingungen de r Unbestirnmheit , de r stetige n Veränderungen , de r 
Aufhebung vo n Stereotypen fordern vom Lehrer Mobilität, dynamisches Reagie-
ren un d schöpferisch e Beziehunge n zu m Leben , insbesonder e zu m Beruf . I n 
besonderem Maß e befinde t sic h auc h da s Bildungssyste m i m Stadiu m de r Re -
form. Dabe i wirken , wi e E . D . DNEPRO V bemerkt , i n de r heutige n russische n 
Bildung zwe i unterschiedlic h gerichtete , gegenläufige , soga r widersprüchlich e 
Prozesse. Einer - in Beziehung zum Bildungssystem äußerer , der dieses aber zum 
'Kollaps' treibt : di e Verringerun g de s Niveau s de r Finanzierun g de r Bildung , 

104 



i h r e r materiellen-technische n un d Ressourcenabsicherung . De r ander e -  intern , 
s i c h diese m 'Kollaps ' i n den Weg stellend : Selbstbewegung , Selbstentwicklun g 
d e s System s de r Bildung , da s Wachse n ihre s innere n Potentials , di e intensiv e 
Erweiterung de r Sphär e de r Bildungsleistungen . Schöpfertu m trit t i n solche m 
Falle al s besonder e geistig-moralisch e Sphär e auf , di e de m Lehre r hilft , seine n 
höchsten Lebenssin n un d sein e Absichten , de n Optimismus , de n Humanismu s 
und di e Professionalität nich t einzubüßen . 
D i e demokratische n Veränderungen der letzten J a h r e , das gesetzmäßig gesichert e 
R e c h t a u f Freihei t de s pädagogische n Schöpfertum s befreit e vo n Verboten , di e 
v i e l e J a h r e da s schöpferisch e Potentia l de r russische n Lehrerschaf t künstlic h 
zügelten. Heut e nich t schöpferisc h z u arbeiten , bedeutet , unprofessionel l z u 
arbeiten. De r Scilüsselgedanke , a u f den sic h di e pädagogisch e Tätigkei t de s 
heutigen Lehrers stütz t -  ist die Idee von der Entwicklung. Schöpfertu m wir d a l s 
Mechanismus d e r Entwicklun g der Persönlichkei t des Kindes, der Persönlichkei t 
d e s Lehrer s selbst , des Bildungssystems eine r beliebigen administrative n Eben e 
(Bildungsinstituti on, Rayon, Stadt); der Änderungen der soziokulturellf :n Umwelt 
(Gesellschaft) betrachtet . Di e Entwicklun g alle r gekennzeichnete n Aspekt e is t 
wechselseitig verbunde n und bedingt . 
In d e r gegenwärtigen Etapp e änder n sic h di e Motiv e un d de r Charakte r de r 
Einbeziehung de s Schöpfertum s de s Lehrers . De r Lehre r wir d nac h innere n 
Bedürfnissen schöpferisch . "Grundlegende s Bedürfni s de s Mensche n is t da s 
Bedürfnis nac h Erschaffen de r W e l t un d des eigenen Ichs. " (V. D A V Y D OV 1996 , 
S. 56) . Die Erschaffung gründe t sic h auf eine Verbindung au s Schöpfertu m un d 
Sittlichkeit. I n de r Situatio n de r Krise , de r Instabilität , de s schwierige n Leben s 
des größten Teil s der Bevölkerung Russlands kehrt der Lehrer zu m Schöpfertu m 
nicht zu r persönlichen professionelle n Selbstäußerun g un d zu m Erfol g zurück , 
sondern zur Erschaffung vo n Kultur, de s anderen und des eigenen Selbst . 
Eines de r Schlüsselprinzipie n un d ein e de r Hauptrichtunge n de r russische n 
Bildungsreform is t die Mannigfaltigkeit de r Bildung. E . D. DNEPROV erklär t da s 
genannte Prinzi p so : "Das is t nicht nur die Verschiedenartigkeit de r Inhalte de s 
Unterrichts un d de r pädagogische n Technologien , wi e nich t selte n da s Prinzi p 
abgehandelt wird. Das ist die Vielfalt d e r organisatorisch-rechtlichen Fe rmen und 
Typen von Bildungseinrichtungen, vo n Kanälen des Erhalts von Bildung. Das ist 
Vielgestaltigkeit de s innere n Lebei s d e r Schule selbst , ihre s innere n Aufbaus , 
ihrer Ziele, Methoden, Organisation und ihrer Lebenstätigkeit. Das is t ein weite r 
Fächer de r Möglichkeite n de r Auswah l vo n Mitteln , Methoden , Verfahren , 
Modellen un d Systeme n de r pädagogische n un d de r Führungstätigkei t i n de r 
Bildung. Da s is t L a der Summ e de r schöpfend e Mechanismu s de r Entwicklun g 
und Selbstentwicklun g de r Bildung, ihre r Demokratisierung" (1998 , S. 11 5 ff.) . 
Die Mannigfaltigkei t de r Bildun g rief  Änderunge n i n de r Berufsausübun g de s 
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Lehrers hervor, di e ihrerseits pädagogisches Schöpfertu m aktivierten . 

Änderungen de r professionelle n Tätigkei t de s Lehrer s un d pädagogische s 
Schöpfertum 

Das russische Bildungssystem heute ist durch eine große Vielfalt an Bildungsein-
richtungen charakterisiert . Der Lehrer hat heute die Möglichkeit, nich t nur in de r 
staatlichen Schul e z u arbeiten , sonder n auc h i n privaten ; nich t nu r i n de r all -
gemeinbildenden Regel-Schule , sonder n auc h i n neue n Arte n vo n Bildungs -
institutionen -  in Gymnasien, Lyzeen , "Schulen gleiche r Möglichkeiten" . 

Die Tätigkeit des Lehrers zeichnet sich durch Multifunktionalität aus . Er unter -
richtete auc h frühe r nich t nu r di e Kinde r i m Rahme n de s Unterrichts . Auc h 
außerhalb seine s Unterricht s fördert e e r di e Schüle r un d erweitert e ihre n Ge -
sichtskreis. E r tru g al s Klassenlehre r Sorg e fü r ihr e Erziehun g un d leitet e di e 
Zusammenarbeit mi t de n Eltern . Heut e ha t sic h da s Aufgabenspektru m de s 
Lehrers wesentlic h erweitert , dami t abe r auc h sein e Möglichkeit , pädagogisc h 
schöpferisch täti g z u sein . Di e Tätigkei t de s Lehrer s wurd e zunehmen d poly -
funktionell. Neben seiner traditionellen Rolle und der des Klassenleiters vereinig t 
der Lehrer nich t selte n mehrere professionelle Rollen . De r Lehre r is t Pädagog e 
der ergänzende n Bildung , de r Lehre r is t Psychologe , de r Lehre r is t Sozialpäd -
agoge, de r Lehre r is t Bibliothekar , de r Lehre r is t Administrator . De r Lehre r 
fördert di e Entwicklun g de s Kinde s un d gewährleiste t desse n sozial-pädagogi -
schen Schutz . De r Lehre r is t Mitglie d eine r Grupp e fü r Entscheidunge n übe r 
Bildungsprogramme, die an der Schule realisiert werden. Er nimmt an der metho-
dischen Arbeit , a n experimentelle n Projekte n un d Programme n teil . Er is t auc h 
Diagnostiker, Projektan t un d Realisator von Vorhaben . 
Der Prozess der Demokratisierung de r Bildung öffnet die Schule immer mehr fü r 
die Gesellschaft . E s erweiter t sic h de r Krei s de r Subjekt e de r Bildung . E s er -
weitert sic h de r Krei s de r Menschen , mi t dene n de r heutig e Lehre r zusammen -
wirkt. Da s sin d nich t nu r di e Kinde r un d ihr e Eltern , di e Lehrer - Kollegen , di e 
Administration de r Bildungsinstitution . Kollege n neue r pädagogische r Spezial -
richtungen trete n i n Erscheinung -  der Pädagoge ergänzende r Bildung , de r Psy -
chologe, der Sozialpädagoge , der Freizeitorganisator u.a . Der Lehre r bezieht si e 
in die Ausarbeitung pädagogischer Pläne und in deren Realisierung ein . Möglic h 
ist auc h ein e ander e Variante , wen n sic h de r Lehre r selbs t i n di e gemeinsam e 
Tätigkeit schöpferische r Vereinigunge n de r Pädagoge n einbindet . De r Lehre r 
wirkt heute auch mi t Lehrkräften vo n Hochschulen , mi t Mitarbeitern kulturelle r 
Einrichtungen un d mi t Vertreter n vo n Institutione n andere r soziale r Bereich e 
zusammen. 
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Deutlich änderte und erweiterte sich auch die Zahl beruflicher Probleme, die der 
Lehrer i n de r Gegenwar t löse n muss . Di e Epoch e de r Transformatio n rief  neu e 
pädagogische Problem e hervor . 2'ähle n wi r einig e vo n ihne n auf . Wichtigste s 
Charakteristikum de r St . Petersburger Schule n is t die Vielfalt de r in ihnen reali -
sierten Bildungsprogramme . E s gib t vo n ihne n 9  Programmprofile : Basis- , 
erweiterte, vertiefende , gymnasiale , lyzeale , kompensierende , rehabilitierende , 
intensive und individualisierende Bildung. Vor dem Lehrer steht die Aufgabe, di e 
Bedingungen fü r di e Realisierun g unterschiedliche r Bildungsprogramm e durc h 
die Schüle r z u schaffen . All e habe n ihr e Besonderheiten . Da s erforder t vo m 
Lehrer ei n schöpferische s Herangehen , auc h be i de r Realisierung unterschiedli -
cher Programme , vo n Programme n de r außerunterrichtliche n Tätigkeit , be i de r 
Mitwirkung an der pädagogisch-psychologischen Begleitung der Entwicklung der 
Schüler. Eine Vielfalt an Lehrbüchsrn und Lernhilfen erlaubt dem Lehrer, diejeni -
gen von ihnen auszuwählen, die an beste n für die konkrete Klasse geeignet sind . 
Wie di e Auswah l z u verwirkliche n ist , lieg t i n de r Entscheidun g de s Lehrers . 
Heute ist das Klassenunterrichtssystem i n der Schule nicht einheitlich, aktiv wird 
nach alternativer ! Forme n de r Organisatio n de s Unterrichts - un d Erziehungs -
prozesses gesucht. Auch das erfordert schöpferisch e Anstrengunge n des Lehrers. 
Beispielsweise wir d in einer Reihe vo n Schule n die Möglichkeit eine r Kursaus -
bildung ohn e fest e Klassen erprobt . 

Es gibt aber auch Probleme andere r Art , die in größerem Maße sozia l pädagogi-
schen Charakter tragen. Das Entstehen der Familien der "neuen Russen" ("Neu -
reiche") wurd e al s Bildun g vo n Kinder n au s bemittelte n Familie n z u eine m 
solchen Problem . Durchgängig e Aufmerksamkei t gegenübe r de r Persönlichkei t 
des Kindes erfordert vom Lehrer auch die Suche nach neuen Zugängen zur Arbeit 
mit Kindern mit Entwicklungsproblemen -  Kindern mit Begabungen und Kindern 
mit Entwicklungsirückständen . Markan t erhöht e sic h di e Zah l vo n Kinder n mi t 
deviantem Verhalten . Di e Lehre r Russland s gerate n i n Konflik t mi t Drogen -
problemen, mi t Ausreißern aus den Familien , mit dem Zuspruch von Schüler n an 
religiöse Lehren . 

Geändert ha t sic h auc h da s Fel d schöpferische r Tätigkei t selbst . Schöpfertu m 
des Lehrers äußerte sich frühe r hauptsächlich i n Bezug zum konkreten Kind , zu r 
Gruppe und zu r Klasse . 
Manchmal umfasst e diese r Rahme n auc h di e Parallelklasse , i n de r ei n Lehre r 
arbeitete. Heute ist das Schöpfertum de s Lehrers mit der Umgestaltung der Schul e 
als Ganzes verbunden -  mit der Schaffung vo n "Autoren"-Schulen. Lelire r arbei -
ten nicht nur mit den Kindern ihre r Schule - sie organisieren zwischensichulisch e 
Wettbewerbe. Die : Lehrer werde n :m  Initiatoren städtische r Projekte , beispiels -
weise solche r Projekt e wie ; "Debatten" , "Baue n wi r unser e Wel t selbst" , "Di e 
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Stadt mit den Augen der Kinder". Di e Lehrer beginnen, Problem e zu bearbeiten , 
die wichtig fü r di e Entwicklung de s gesamtem Bildungssystem s Russland s sind , 
indem si e am Wettbewer b "Föderal e experimentell e Plätze " teilnehmen . 

Es änderten und erweiterten sic h der Kreis der Menschen, mit denen der Lehre r 
schöpferisch zusammenarbeitet , un d auch die Verfahren de r Kooperation. Da s 
sind nich t nu r di e Kinde r un d ihr e Elter n sowi e di e Kollege n de r Bildungsein -
richtung, sonder n auc h Wissenschaftler , Methodiker , Psychologen , Pädagoge n 
der ergänzenden Bildun g sowi e das Führungspersonal . 
Wichtigstes "Produkt" des Schöpfertums des Lehrers war lange Zeit seine Metho-
dik, eine neue Technologie , die es erlaubte, bessere Resultat e i m Unterricht un d 
der Erziehun g de r Kinde r z u erreichen . Di e Lehre r präsentierte n methodisch e 
Ausarbeitungen, Szenarien , Beschreibunge n ihre r Erfahrungen , Beispiel e vo n 
Arbeiten der Kinder. Heute haben sich die "Produkte" des schöpferischen Lehrer s 
bedeutend geändert . 
Jahrzehnte wa r de r Lehre r Russland s verpflichtet , nu r nac h "vo n oben " vor -
gegebenen Lehrpläne n z u arbeiten . Di e Bildun g mi t viele n Variante n gib t de m 
Lehrer di e Möglichkeit , nich t nu r nac h Musterpläne n de s Ministerium s fü r Bil -
dung zu arbeiten , sonder n auc h eigen e "Autoren-Programme " aufzustellen . Di e 
Notwendigkeit de r Schaffun g vo n "Autoren-Programmen " wa r auc h dadurc h 
herausgefordert, das s sic h i n de r Epoch e de r Transformatio n da s Spektru m de r 
Unterrichtsfächer bedeutsa m erweiterte , di e di e Schul e i n ihr e Stundentafe l 
aufnahm. Da s sin d solch e Fäche r wi e Ökonomie , Künstlerisch e Weltkultur , 
Theorie der Lösung von Problem-, Erfinderaufgaben, Geschicht e St . Petersburgs, 
Psychologie, Sozial e Planung, Darstellendes Spie l usw . 
Die Arbei t a n "Meta-Plänen " ha t begonnen , da s heiß t a n Unterrichtsvorhaben , 
deren Lehrpla n nich t i m Verzeichni s ist , sonder n di e i m Rahme n eine r Grupp e 
von Fächer n de r Stundentafe l gestalte t werden. Solch e Pläne werden vo n eine m 
Lehrerteam ausgearbeite t un d realisiert . Di e Lehrer bringe n sic h in die Erarbei -
tung von Lehrbüchern un d von Unterrichtshilfen z u den vo n ihne n umgesetzte n 
Lehrplänen ein . E s werde n neu e Forme n vo n Lernhilfen , wi e beispielsweis e 
Arbeitshefte, ausgearbeitet . 

Die Lehrer wurden Autoren und Mitautoren von pädagogischen un d sozialpäd -
agogischen Projekten. Im Programm der Entwicklung des städtischen Bildungs-
systems "Petersburger Schul e -2000" gibt es mehr als 40 solcher Projekte . 
Die Lehrer beschritten den Weg der forschenden Tätigkeit ; sie beginnen, sich mit 
wissenschaftlicher Tätigkei t zu beschäftigen, werde n Aspiranten un d Mitbewer -
ber an pädagogischen Lehrstühle n de r Hochschulen . 
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Einbeziehung de s Lehrers in die Innovationstätigkei t 

Gehen wi r ausfarirliche r au f di e Einbeziehun g de s Pädagoge n i n innovativ e 
Tätigkeiten, i n experimentell e un d Erprobungsarbei t ein , wei l da s eine r de r 
grundlegenden Weg e de r Schaffun g vo n Bedingunge n fü r di e Realisierun g de s 
Rechts auf schöpferisch e professionell e Tätigkei t ist . 
Die gegenwärtig e Etapp e de r Entwicklun g Petersburge r Schule n is t dadurc h 
charakterisiert, das s Innovatione n unabdingbare r Bestandtei l de r Tätigkei t de r 
Bildungseinrichtungen unterschiedliche r Ar t wurden . Da s is t vo r alle m mi t de r 
Notwendigkeit de r Schaffung eine r neuen Praxis der Bildung verbunden, di e das 
Erreichen eine s hohe n Bildungsniveau s de r Schüle r al s Grundlag e de r selb -
ständigen Lösun g vielfaltige r Problem e i n verschiedene n Sphäre n de r Lebens -
tätigkeit au f der Etasis humanistiscier Positione n gewährleistet . 

Die Praxi s zeigt , das s experimentell e un d Erprobungsarbei t i n Bildungsein -
richtungen au f unterschiedlicher Eben e realisiert werden können : 
• Eben e de r Anwendung (Nutzung , Einführung) vo n Neuerungen, di e vo n 

anderen Autoren angeboten werden -  der Inhalt des Experiment» wird von 
den Mitarbeitern des städtischen und Gebietsbildungssystems getragen und 
bedingt ein e massenhafte Teilnahm e de r Pädagogen au s den Schulen ; 

• Eben e der Ausarbeitung, Genehmigung un d Einführung von Neuerun -
gen durc h "Autoren " -  de r Inhal t de s Experiment s wir d durc h de n Auto r 
mit Berücksichtigun g de r Entwicklunge n a n St . Petersburge r Schule n 
bestimmt. 

Teilnehmer a n experimentelle r un d Erprobungsarbei t könne n sein : all e Päd -
agogen vo n Schule n (allgemeine s Experiment) ; ein e Grupp e vo n Pädagoge n 
(Experiment spezifische r Art) ; einzelne Lehre r (Experimen t einzelne r Lehrer) . 

Eine de r möglichen Realisierungsf Dirnen der experimentellen Versuchsarbei t is t 
die zeitweilig e schöpferisch e Vereinigun g vo n forschende n (experimentel l 
arbeitenden) Pädagogen . Si e ist aufgerufen , di e Anstrengungen vo n Pädagoge n 
bei de r Such e nac h effektivste n Wege n de r Verbesserun g de r Bildun g i n St . 
Petersburger Schule n i n Übereinstimmun g mi t de n Bildungsstandard s z u ver -
einigen. Alle Teiliehmer eine r solchen Vereinigung sin d in sozial-pädagogisch e 
Planungen einbezogen . 
Teilnehmer de r Vereinigunge n könne n z u solche n Probleme n arbeiten , wie : 
"Effektive Schule" , "Bildungsprogramme" (Lehrpläne , Leistungen de s Schüler s 
[ Attestierung] , Program m "Schöpfertum , Aktivität , Tätigkei t zu m Wohl e de r 
Gesellschaft", Analyse der Situation St. Petersburgs, pädagogische Technologien , 
Niveau der Bildung der Schüler), "Führung der demokratischen Schule" , "Schule 
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der zweite n Tageshälfte / Ganztagsschule " (außerunterrichtlich e Tätigkei t de r 
Schüler in Klasse und Schule, Kindervereinigungen, zusätzliche Bildungsangebo-
te in der Schule) , "Gesundheit" u.a . 

Das Programm eine r schöpferischen Vereinigun g forschender Pädagoge n kan n 
nach folgende r beispielhafte r Struktu r aufgestell t werden : 
• Ziel ; 
• grundlegend e Quelle n de r Projektierung ; 
• beispielhaft e Inhalt e der Empfehlungen ; 
• Teilnehme r der Vereinigung (ihr Leiter und die Mitglieder ; wissenschaftli -

cher Leiter -  Konsultant); 
• Vorschla g eine s Arbeitsplans de r Vereinigung ; 
• Anlage n zu m Programm (Merkblätter , Fragebögen , Tabelle n usw.) . 

Es stell t sic h di e Frage : Wie läss t sic h i n de r Praxi s ein e effizient e Tätigkei t 
der zeitweiligen schöpferischen Vereinigun g der forschenden (experimentel l 
arbeitenden) Pädagoge n organisieren ? 

Wir stellen die Arbeitsweise eine r solchen Organisation in der folgenden Tabell e 
"Organisation de r zeitweilige n schöpferische n Vereinigun g forschende r 
Lehrer" vor : 

Organisation de r Arbeit der Vereinigung forschender Pädagoge n 

Nr. Beispielhafter Inhal t der Arbeit Empfehlungen 

Ol Konstituierendes Treffen aller , die 
an der Ausarbeitung de r Ideen des 
Experiments teilnehmen wolle n 

Auf dieser Etappe erfolgt : 
* Bekanntmachen der Teilnehmer mit dem 
Programm der Vereinigung 
* Kommentierung grundlegende r Quellen der 
Projektierung 
* Bestätigen der Plangraphik der Arbeit de r 
Vereinigung 

02 selbständiges Bekanntmache n de r 
Teilnehmer der Vereinigung mi t 
empfohlenen Quelle n der Projektie -
rung, Formulierung von Fragen an 
Spezialisten 

Auf dieser Etappe ist es erforderlich , 
* allen Teilnehmern di e notwendigen Quelle n 
zugänglich zu machen (möglich is t beispiel-
weise, mi t speziellen kleinen "Wanderbibli -
otheken" zu arbeiten 
* zielgerichtet Antworten auf die Fragen der 
Teilnehmer der Vereinigung zu suche n 
* durch den Leiter regelmäßi g die Arbeit de r 
Mitglieder zu aktiviere n 
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Nr. Beispielhafter Inhal t der Arbeit Empfehlungen 

03 individuelle an d Gruppenkonsulta -
tionen von S  pezialisten zum Pro-
blem 

Klärung theoretisch-methodologischer un d 
methodischer Grundlage n der pädagogische n 
Projektierung de r ausgearbeiteten Problem e 
mit den Teilnehmer n 

04 Vorbereitung; von Arbeitsmateria -
lien zu den Problemen; Konsultati -
on von Spezialiste n 

Festhalten am Planungskonzept be i der Vor-
bereitung der Materialien; Erörtern von Teil -
ergebnissen 

05 Serie von Troffen zu r Erörterun g 
der erstellten Arbeitsmaterialie n 
(möglichst nach Anwendungsbersi -
chen) 

In einigen Fällen ist zielgerichtet nach de m 
Prinzip "hier und jetzt" zu arbeiten -  Materia-
lien kollektiv in speziell dafür reservierte r 
Zeit erarbeite n 

06 Aufgabenerls :digung un d ihre Erör-
terung mit den Pädagogen de r 
Schule 

Empfohlen wird , 
* vorbereitete Materialien schon im Prozes s 
der Projektierung i n den Computer "einzuge -
ben" 
* Fragen an Pädagogen-Kollegen fü r di e Erör-
terung der vorgestellten Materialien z u for -
mulieren 

07 Ausarbeitung de r Materialien des 
Projekts und ihr e Expertise durc h 
Spezialisten 

Vor Experten steh t die Aufgabe, objektiv e 
Wertungen über das Projekt zu geben, die es 
den Autoren i m weiteren erlauben, Verbesse -
rung vorzunehme n 

08 Anwendung des Programms a n 
einer Schul e 

Erwartete Resultate der Anwendung. Verfah -
ren und Fristen ihrer Veränderung be stimmen 

09 Einführung vD n Korrekturen in das 
Programm nac h Ergebnissen der 
Anwendung 

Korrektive zielgerichtet i n den Prozess der 
Anwendung einbringe n 

10 Verallgemeinerung und Vorstel -
lung der Erfalirungen de r Einfüh -
rung des Proj ;kts für ander e An-
wender 

Veröffentlichung spezielle r Broschüren mi t 
für di e Entwicklung des Gebiets- und städti -
schen Bildungssystems bedeutsamste n Mate-
rialien 

Tabelle: Organisation de r zeitweiligen schöpferischen Vereinigun g forschender Leiire r 

Gewährleistung de s Rechts de s Lehrers au f Schöpfertu m 

Die Sicherung de s Rechts des Lehrers auf pädagogisches Schöpfertum erfolg t 
auf unterschiedliche n Niveaustufen . De r eigentlich e Zugan g zu r Persönlichkei t 
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des Lehrers erfolgt dabei in der Anerkennung der Einmaligkeit und Unwiederhol -
barkeit jedes einzelnen, in der Achtung seiner Würde, im Vertrauen i n ihn, in der 
Annahme seine r professionellen Ziele , Bedürfhisse un d Interessen, i n der Schaf -
fung vo n Bedingunge n fü r sein e optimal e Entwicklung au f de r Grundlag e eine r 
allseitigen Analys e de s Erreichten , de r Möglichkeite n un d de r Problem e de s 
Pädagogen. 
Wichtiges Zentrum de r Realisierung des Rechts des Pädagogen auf Schöpfertu m 
ist di e Bildungseinrichtung . Grundlegende s Herangehe n a n di e Tätigkei t de r 
Pädagogen in der jeweiligen Institution is t die Position, dass jedem von ihnen das 
Recht au f Schöpfertum , au f eigen e pädagogisch e Handschrift , au f Freihei t de r 
Wahl pädagogische r Technologien , Lernhilfen , Methode n de r Bewertun g de r 
Schüler u.a. , au f Mitwirkun g i n de r Führun g de r Bildungseinrichtun g gewähr t 
wird. Dabei wird berücksichtigt, dass Entwicklung schöpferischen Handelns jedes 
Pädagogen nu r be i eine m ih m angepasste n Temp o un d Schwierigkeitsnivea u 
erfolgt, abgeleitet aus den Ausgangsdaten seiner Persönlichkeits- und berufliche n 
Entwicklung. 
Die Entwicklung jedes Pädagoge n i n seine r Originalitä t un d i n seine m Beru f i n 
einer Bildungsinstitution , di e ihm da s Rech t au f schöpferische , innovativ e päd -
agogische Tätigkei t wirklic h gewährleistet , erforder t di e Analyse , Stimulierun g 
und fördernde Unterstützung durch die Administration. Ihm wird eine "Stufenlei -
ter potentielle r Leistungen " erstellt . Darau f basier t di e Analys e de r Möglich -
keiten, der Probleme und der Erfolge jedes Mitglieds des pädagogischen Kollek -
tivs. De r Aufstie g au f diese r Stufenleite r wir d durc h lenkend e Unterstützun g 
gewährleistet, wobe i di e Leiter vo n Bildungsinstitutione n ihr e Bedeutung dari n 
sehen, das s all e Beteiligte n zu m Erfol g geführ t werden . Fü r Lehre r is t ein e 
wissenschaftlich-methodische Begleitun g organisiert ; sie haben die Möglichkeit , 
ihre Qualifikatio n z u erhöhen , inde m si e a n Bildungsangebote n postgraduale r 
Studien teilnehmen ; ihne n wird Hilf e be i de r Lösung organisatorisch-pädagogi -
scher un d materielle r Problem e i n der Arbei t mi t dem Kinderkollektiv gegeben . 
Grundlegende Verfahre n de r Stimulierung de s Strebens der Lehrer nach Weiter -
entwicklung i n Persönlichkei t un d Beru f sind : Initiierung , wissenschaftlich -
methodische un d finanzielle Unterstützung pädagogischer Innovationen, Organi-
sierung vo n Wettbewerbe n berufliche r Leistungen , Erweiterun g de r Möglich -
keiten fü r schöpferisch e professionell e Kontakte , Attestierun g un d Ermutigun g 
der Lehrer . 
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Kapitel 3: 
Kinder heute und ihre Vorstellungen von den Lehrer n 

"Wir Alle  wissen  noch  von  der  Schule  her, 
wie sehr  wir  uns  vor  gewissen  Lehrern 

ihrer Kälte  und  Strenge  wegen  beinahe  fürchteten, 
während wir  uns  auf  die  "Stunden  "  anderer ordentlich  freuten  " 

ROBERT SCHUMAN N (181 0 bi s 1856) . 

Dorit Parso n 

Was wissen wir über die Kinder der Großstadt? 

Kindheit ha t auc h ein e räumlich e Dimension . Wi e wei t di e Lebensweg e eine s 
Menschen vo n regionale n un d räumliche n Bedingunge n gepräg t werden , läss t 
sich sicherlic h schwe r festlegen . MlTSCHERLlC H (1965 ) vermutete , das s si e 
wahrscheinlich sehr tief wirken und bezog dies auf die Lebenswelt Stadt . Hiervon 
ausgehend, werde n i m folgende n verschieden e Auffassunge n zu m Kontex t 
Großstadt und z u ihre n Sozialisationswirkunge n referiert . 

Die Großstad t al s Lebenswelt un d Erfahrungsraum fü r Kinde r 

Zunächst einig e erklärend e Bemerkunge n zu r Lebenswelt 1 Großstadt . Ein e 
Begriffsbestimmung werd e ic h nicht vornehmen , un d dabe i beruf e ic h mich au f 
die Stadtsoziologin E . Pfeil, di e einräumt, wie schwieri g es sei , eine umfassend e 
und einfach e Definitio n vo n moderner Stad t zu finden . Viel e Autoren verzichte -
ten deshalb ganz darauf , un d si e zitiert eine n Engländer , de r sich mi t folgende m 
Stoßseufzer au s der Affäre zieht : "A city i s a city i s a city" (PFEIL 1972 , S. 9). 

Die Statistik hat es da einfacher, si e macht hierzu eindeutige Angaben. Auf einem 
internationalen Kongres s 188 7 einigt e ma n sic h au f di e Regelung , Städt e mi t 

1 I m Zusammenhang mi t de m Begrif f Lebenswel t schein t mi r ein Hinweis nötig : I n de r 
Literatur finden  sic h verschieden e Benennunge n fü r diese n Sachverhalt . Nebe n Lebenswel t 
tauchen Lebensraum , Aktionsraum , Sozialrau m u.a . auf . Ic h verbind e mi t de m Begrif f 
Lebenswelt sowoh l di e gegenständlich-räumliche n al s auc h di e soziale n Bedingungen . Dami t 
bekommt diese s Phänome n zugleic h ein e gesellschaftlich e Dimension . 
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mehr al s 100.00 0 Einwohner n al s Großstädt e zu bezeichnen . 
Natürlich gib t es nebe n der Statistik ganz wesentliche Bestimmungsfairtoren. Fü r 
E. PFEI L (1972 ) sin d e s di e Wirtschaft , di e Ar t de s Zusammenleben s un d di e 
Verwaltung. Di e Grundtype n de r Großstad t hätte n sic h früh  herausgestellt , un d 
fast gleichzeiti g mi t de m Begrif f de r Großstad t habe n sic h di e Begriff e Indu -
striestadt, Verwaltungsstadt , Handels - un d Verkehrsstad t entwickelt . Dami t 
werden politisch e un d wirtschaftlich e Strukture n gekennzeichnet , si e erlaube n 
auch wesentliche Schlüss e au f die Atmosphäre ode r das Gepräge eine r Stadt . U. 
HERLYN (1990) sprich t vom "sozialen Klima " eine r Stadt , d.h . bestimmte lokal -
spezifische Werfcsystem e würde n da s sozial e Handel n de r Mensche n steuern d 
beeinflussen. E r verdeutlich t dies e Aussag e a m Beispie l de s Films vo n Helmu t 
Schmidt über Hamburg, in dem er de n "hanseatischen Geis t beschwör!:, der ebe n 
doch seh r viel e b3flügel t un d überhaup t ers t z u de m gemach t hat , wa s si e dan n 
geworden sind " (!rlERLYN , 1990, S. 178) . 

Drei Grundkategorie n trete n i n fas t alle n soziologische n Bestimmunge n imme r 
wieder auf : Größe , Dichte un d Heterogenitä t de r Bevölkerung. Bei MA X WEBER 
finden wi r nebe n ökonomische n (Großstad t al s Markt ) un d geographische n 
Merkmalen (groß e geschlossen e Ortschaft ) soziologisch e Bestimmunge n -  be -
sonders die wechselseitige Fremdhei t de r Bewohner al s Folge der Stadtgröße. D a 
dieses interessant e Phänome n fü r di e Sozialisatio n de s Großstadtkiride s nich t 
ganz unerheblich ist , will ic h es kurz erläutern . 

Die großstädtisch e Sozialumwel t wir d nac h E . PFEI L wesentlic h durc h di e 
Erscheinung de r Fremdhei t bestimmt , un d si e unterscheide t sic h dami t gra -
vierend von de r kleinerer Orte . Fremd i n der Großstadt ist/sind : 
• de r Durchreisende ; 
• de r eben Zugereiste , de r sich nich t auskennt ; 
• di e vielen unbekannten Mitbürger . 
Für di e Kennzeichnun g de s soziale n Leben s eine s Großstädter s ha t woh l da s 
dritte Momen t vo n Fremdhei t besonder e Relevanz . E s is t ein e Erscheinun g 
alltäglichen Großstadtlebens , dass man sich auf der Straße, im Warenhaus, in der 
U- und S-Bahn etc. unter einer Menge bewegt, die man nicht kennt, aucli nicht zu 
kennen braucht , vielleicht auc h nich t kennen will . Man is t anonym, deimoch : 
"Das Sichbewegen  unter  Fremden  erfolgt  nach  bestimmten  Regeln  und  unter 
normierten Verhaltensweisen.  Die  Spielregeln  für  diese  Fremdbewegung  (...) 
haben sich  in  gewisser Weise  automatisch  und  durch  stillschweigende  konventio-
nelle Übereinkunft  gebildet.  Man  respektiert  die  Privatheit  des  anderen  "  (PFEIL 
1972, S . 18) . 
Das sozial e Lebe n de s Großstädters : also spiel t sic h sowoh l i m Bereich de s An -
onymen als auch im Bereich des Bekannten, des Vertrauten ab. Damit haben sic h 
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auch neu e Gebräuch e entwickelt , Distanz - un d Zukehrgebräuch e (PFEI L 1972) . 
Damit wir d auc h i n besondere r Weis e da s Verhältni s vo n Öffentlichkei t un d 
Privatheit i m Leben de s Großstädters berührt . 

Die Erscheinun g de r Anonymitä t lös t be i de n Großstädter n widersprüchlich e 
Empfindungen aus ; während si e für die einen relativ bedeutungslos, gleichgülti g 
oder ga r willkomme n ist , stößt si e andere ab , deprimiert un d ängstig t sie , ist si e 
oft Ausgangspunk t fü r Veränderungswünsch e un d -Visionen . 

Diese Ambivalen z de r Gefühl e zeig t sic h auc h i m Verhältni s de r Mensche n zu 
ihren große n Städten . Sei t dem 19 . Jahrhundert sin d mi t dem Gebild e Großstad t 
zwei widersprüchlich e Assoziatione n verknüpft : Fortschrittsoptimismu s u n d 
Kulturpessimismus, Stol z un d Verzweiflun g (PFEI L 1972) , Zuwendun g u n d 
Ablehnung. 
"Die Entfaltung  des  modernen  Geistes,  das  Frei-  und  Mündigwerden  des  Men-
schen vollzog  sich  vornehmlich  in  den großen Städten,  aber  von  Anfang  an  waren 
schwere soziale,  gesundheitliche  und  psychologische  Probleme  mit  der  groß-
städtischen Daseinsform  verknüpft.  Es  war  den  Menschen  nicht  behaglich  bei 
dieser Entwicklung,  und  sehr  früh  schon  tauchte  das  Gefühl  auf,  dass  für  die 
Steigerung und  Vervielfältigung  des  Lebens  in  den großen  Städten  vielleicht  ein 
Preis bezahlt  werden  müsste,  der  zu  hoch  war"  (PFEI L 1972 , S. 10) . 

Diese Ambivalenz setz t sich auch in unserem Jahrhunder t fort , un d si e bestimm t 
die Auseinandersetzun g u m unser e künftig e Siedlungsweis e i n starke m Maß e 
(PFEIL 1972) . Dies e Ambivalen z finde t sic h übrigen s auc h i n viele n künstleri -
schen Wiedergaben vo n Großstadt. Ic h kann an dieser Stell e leider nicht verwei -
l e n . Trot z alledem dürfe n di e großen Erzähle r un d ihre meisterhaften Großstadt -
beschreibungen i n diese m Zusammenhan g nich t unerwähn t bleiben : CHARLE S 
DICKENS, HONOR E D E BALZAC , EMIL E ZOLA , FJODO R DOSTOJEWSKI , ALFRE D 
DÖBLIN u.v.a . I n de r Musik fäll t mi r au f Anhieb "Ei n Amerikane r i n Paris" vo n 
GEORGE GERSHWI N ein . Un d denke n wi r nu r a n di e unverwechselbare n Zeich -
nungen vo n HEINRIC H ZILLE. 

D i e Großstad t ha t sic h i n de n letzte n zwanzi g bi s dreißi g Jahre n gravieren d 
verändert. Dies e Veränderungen werde n i n der Regel mit folgende n Stichworte n 
assoziiert: 
• allgemein e Tenden z zur Spezialisierun g de r Außenräume , 
• Verinselun g de r Lebensräume , 
• Funktionstrennun g (-entmischung ) un d Spezialisierun g (Trenne n solche r 

Bereiche wie Wohnen , Arbeiten, Erholen , Einkaufen usw.) , 
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• Ausgrenzung , 
• Zentralisieiting , 
• Automobi l isierung (ZEIHE R 1983) . 

Mit de m Wiederaufba u de r Städt e i n de n 50e r Jahre n zeigte n sic h di e ökologi -
schen Bedingungen de r Kinder zwa r imme r eingeschränkter , e s gab jedoch ein e 
ähnliche Multifurktionalität de r Wohnumgebung wie in der Vorkriegszeit. ELISA-
BETH PFEIL malte noch Anfang de r 60e r Jahre ein Bild vom Leben de r Kinder i n 
der Großstadt , da s i n viele m de m vo n M . MUCHO W (1935 ) ähneile : I n de n 
"Schluchten un d Steinlandschaften " seie n Kinde r de m Tempo , de r Reizüber -
flutung und der Anonymität in der Masse ausgesetzt. Zugleich beobachtete sie ein 
tiefes Gefüh l de r Zugehörigkei t de r Kinde r z u ihre m Stadtvierte l (wi e auc h 
MUCHOW) -  unse r Bäcker , unse r Milchmann , unser e Straße . Großstadtkinde r 
lebten entwede r ein e solch e Straßenkindheit , ode r si e wurde n vo n ängstliche n 
Eltern i n den engen , kleinen Wohnunge n geschütz t gehalte n (PFEI L IS72) . 

In den 60e r und zu Beginn de r 70er Jahre dann gab es als Folge de r Modernisie -
rung de s Alltagsleben s einschneidend e Veränderungen . ZEIHE R führ t ein e Viel -
zahl an, die Kinde r in starkem Maße direkt oder indirekt betreffen. Stel l vertretend 
seien genannt : 
• Bildungsrefor m un d Anfange de r Frauenbewegung , 
• Ausweitun g i m Dienstleistungssektor un d des privaten Konsums , 
• allgemein e Verbreitun g vo n Privatautos , 
• verstärkt e Funktionsentmischung de r Städte , 
• Technisierun g de r Haushalte , 
• meh r und n suartige Einrichtungen für Kinder im Betreuungs-, Freizeit- und 

Therapiewesen (si e wurde n vo n meh r Kinder n un d auc h vo n frühere m 
Alter a n besucht) . 

In de n Städte n zeigte n sic h dies e Veränderunge n durc h meh r un d schneller e 
Autos au f de n Straßen ; Freifläche n wurde n z u Parkplätzen . A n di e Stell e ver -
streuter, kleine r Läde n traten Supermärkte . Hande l un d Dienstleistung besetzte n 
zunehmend di e Innenstädte , Handwerk un d produzierendes Gewerb e wurde n a n 
den Stadtran d gedrängt . Einschneidend wa r die Verlagerung de s Wohnungsbau s 
an di e Ortsränder . Hochhaussie d ungen un d Eigenheimsiedlunge n sin d zwe i 
typische Forme n de r Großstadtausdehnung ; si e sin d abe r auc h hervorragend e 
Beispiele fü r di e Funktionstrennun g un d Spezialisierun g vo n Bereiche n wi e 
Wohnen, Arbeite n un d Freizeit . Funktionstrennun g un d Spezialisierun g sin d 
übrigens nich t nu r ein e großstädtisch e Erscheinung . E s veränderte n sic h auc h 
ganze Landschaften , Freizeitlandschafte n entstanden : Naturparks , Ferienparks , 
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Naherholungsgebiete wurden entsprechend aufgeräumt, bebaut und mit Benutzer-
regeln versehen . Wälde r erhielte n Zufahrtsstraße n un d Parkplätze , wurde n mi t 
Trimm-Einrichtungen un d Grillplätze n möblier t (ZEIHER , 1983) . 

Was bedeutet e da s für Kinder ? 

Zwei Erscheinungen, die parallel, genauer gesagt: sich ergänzend, verliefen, sin d 
anzuführen: 
• di e räumliche Verdrängun g de r Kinder au s nahezu alle n Lebensbereiche n 

der Erwachsenen un d gleichzeiti g 
• ei n neues Interesse an Kindern (ZEIHE R 1983) . 

Bildung un d Erziehun g wurde n zu r gesellschaftliche n Aufgab e un d i n eine r 
breiten neue n Mittelschich t zunehmen d zu m Mitte l familiäre n un d soziale n 
Aufstiegs. Einige Fakten als Beleg: Es gab mehr Kindereinrichtungen, Spielplätz e 
und Sportanlagen , un d e s is t wichti g z u erwähnen , das s i n de n Gebäude n de r 
Kindereinrichtungen nebe n Altersgruppenräume n meh r un d meh r funktions -
spezialisierte Räume (Musikräume, Fotolabor u.a.) eingerichtet wurden. Schulen , 
Sportvereine erhielte n Landheim e un d Freizeithäuser . Öffentlich e un d privat e 
Kinderspielplätze waren nun Planungsbestandteil bei allen großen Wohnanlagen . 
Die Bildun g vo n Mittelpunktschulen , Schulzentre n un d Gesamtschule n mach t 
ähnliche Tendenzen deutlich , übrigens auch hier mit einer stärkeren Differenzie -
rung vo n Funktionsräumen . Insgesam t als o kan n ma n vo n eine r allgemeine n 
Tendenz zu r Spezialisierun g de r Außenräum e sprechen . Kinde r werde n i n be -
sondere, gesellschaftlic h organisiert e Kinderräum e gedrängt . Di e Funktions -
trennung zeig t sic h auch i m Bereich de r Familie , z.B. in de r Funktionstrennun g 
der Privaträume ; s o gib t e s etw a wesentlic h meh r Kinderzimmer . 197 3 hatte n 
37 %  de r 9-12jährige n ei n Kinderzimme r fü r sich , 5 9 % teilte n e s mi t de n Ge -
schwistern. Das s übe r di e Größ e de r Kinderzimme r nachzudenke n ist , verdeut -
licht die folgende Skizze 2 (vgl. nächste Seite) . 

Diese knap p skizzierte n Veränderunge n werde n häufig mi t ambivalenten Asso -
ziationen versehen. Z E I H E R (1983 ) konstatiert einen Gewin n an individuelle r 

2 Di e Funktionstrennun g wird zum andere n auch in der Gestaltung des Familienleben s 
sichtbar. Di e Wohnun g ha t eine n erhebliche n Tei l ihre r Freizeitfunktio n abgegebe n 
(Wochenendhäuser, Zelt , Wohnwage n u.a. ) Dami t wir d da s Privataut o ei n ausgegrenztes , 
mobiles Stück Familienraum (ZEIHER 1983) . 
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i,*om 
Abb. 1 : Kind «in nach DIN 18001 
Quelle: MOHUCH/MÜHLICH-IOMGER 1988, S. 339 

Autonomie al s Folg e de r räumliche n Ausdehnung , gleichzeiti g abe r auc h ein e 
hohe Unverbindlichkeit i n den sozialen Bezügen. Für W. SACHS erwächst aus der 
Funktionstrennung de r Räume de r Zwang zum Transport . Kinder werden zuneh -
mend z u Pendler r un d Passagieren . Imme r meh r Kinde r lerne n früher , mi t Stra -
ßenbahnen un d Bussen zurechtzukommen . Da s bring t eine n Zugewinn a n Selb -
ständigkeit, erforder t gleichzeiti g meh r Selbstdiszipli n un d Selbstbehauptungs -
willen. 

"Kinder müssen  sich  oft  früher in  das Geschäft  der  Koordination  von  Personen 
in Raum  und  Zeh  einüben.  Solche  abstrakten  Verpflichtungen  erfordern  Zeit-
disziplin und  Selbstkontrolle,  spontane  Motive,  den  eigenen  Erlebensrhythmus, 
überraschende Eindrücke  muss  der  heranwachsende  'Organisationsmensch' 
wegstecken können"  (SACH S 1981 , S. 83) . 

Er konstatiert eine n generellen Erfihrungsverlus t fü r heutig e Großstadtkinder : 
"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  primäre  Erfahrung  erlebt  werden  kann, 
schrumpft gegen  Null"  (SACH S 1981 , S. 84) . 

Insgesamt sieh t SACH S (1981 ) gravierende Sozialisationsfolge n de r räumliche n 
Entwicklung und verknüpft Raumgrenze n mi t Entwicklungsgrenzen. Beschnitte -
ne soziale Beziehungen wiederu m «irschwerte n di e Identitätsbildung, wei l Mög -
lichkeiten fehlten , sic h mi t andere n z u vergleiche n un d sic h selbs t i n de n Re -
aktionen de r anderen z u erfahren . 

JACOB (1987) knüpft hie r an, erweitert und modifiziert dies e Überlegungen durc h 
umfangreiche empirisch e Untersuchungen i n zwei Berliner Stadtbezirken -  einem 
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innerstädtischen Altbauquartie r un d eine r neuere n Stadtsiedlung . Dabe i läss t e r 
sich u.a . vo n folgende r Frag e leiten : Wi e lasse n sic h di e gegenwärtige n Erfah -
rungsmöglichkeiten von Kindern in der Stadt bewerten? Ist die Charakterisierun g 
von SACH S hinreichend, oder sind nicht auch neue, wichtige Erfahrungsmcglich -
keiten hinzugekommen ? (Vo m Fahrstuh l i m Hochhau s angefangen , bi s hi n z u 
einer größeren kulturellen Vielfal t durc h den Zuzug ausländische r Mitbürger. ) 

Hier einige ausgewählte Ergebnisse : 
Bezogen au f di e Möglichkeit , Einblick e i n di e Arbeitswel t z u erhalten , zeigt e 
sich, das s di e Kinde r i m innerstädtische n Altbauquartie r teilweis e Einblick e i n 
Handwerksbetriebe, Produktionsstätte n i n de n Hinterhöfe n haben . Si e erlebe n 
mitunter di e Anlieferung vo n Waren u.a . In der Hochhaussiedlung a m Stadtran d 
wird Erwerbstätigkeit fü r die Kinder in der Regel nur als Abwesenheit de r Eltern 
direkt erfahrbar . Ausnahme n bilden allenfall s di e Ladenzentren . 

Das öffentliche Lebe n auf den Straßen des Altbauquartiers wir d nicht nur durc h 
Frauen und Kinder, sondern auch durch alte Menschen und Arbeitende bestimmt . 
In de r neuere n Stadtsiedlun g dagege n wir d da s Straßenbil d überwiegen d durc h 
Frauen und Kinder geprägt . 

In der Innenstadt bestehen kaum Möglichkeiten, landwirtschaftlich e Produkti -
on oder "wildere Natur" zu erfahren, un d e s besteht ein großes Defizit a n Frei -
flächen. I n de r Hochhaussiedlun g a m Stadtran d hingege n sin d Freifläche n i n 
größerem Ausmaß e vorhande n (Wälder , Wiesen , Bauernhöfe) . Dere n Nutzun g 
hängt vor allem von den alters- und geschlechtsspezifischen Verbote n de r Elter n 
ab. 

Im innerstädtischen Altbauquartie r geschieh t Spiele n i m ständigen Kontakt mi t 
Erwachsenen. Das bedeutet meist auch eine starke Kontrolle durch Erwachsene . 
Der Kontakt mit Erwachsenen in der Hochhaussiedlung is t seltener und wenn, is t 
er häufi g au f Hausfraue n beschränkt . Kontroll e erfolg t überwiegen d mittel s 
formeller Verbot e ( J A C O B 1987) . 

Räumliche Umwel t un d kindliches Handel n 

Wie eignen sich Kinder die räumlich-gegenständliche Wel t an? In welcher Weis e 
kann di e räumlich e Umwel t Einflus s au f kindliche s Handel n ausüben ? Dies e 
Fragen auch nur annähernd z u beantworten, hieße auf theoretische Aneignungs -
konzepte Bezu g zu nehmen, den Aneignungsbegriff z u entwickeln . 
Mit Blic k au f di e vorhanden e Begrenzun g verzicht e ic h darau f un d geh e vo n 
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folgender Thes e aus : 
"Zwischen dem  Kind  und  der  gesellschaftlich  vermittelten  sozialen  und  materiel-
len Umwelt  besteht  eine  dialektische  Beziehung.  Ein  Kind  oder  Jugendlicher 
entwickelt sich  nach  dieser  Auffassung  in  einem  sozialen  und  ökologischen 
Kontext, der  subjektiv  wahrgenommen,  angeeignet  und  verarbeitet  wird,  der  aber 
zugleich durch  den  einzelnen  produktiv  beeinflusst,  verändert  und  gestaltet  wird" 
(HURRELMANN/ V O G T 1 9 8 5 , S. 3 5 ) . 

Das folgende Beispie l sol l helfen, dies e abstrakte Aussage zu veranschaulichen . 
Gefunden hab e ich es in dem lesenswerten Buch von MARTHA MUCHO w. Sie hat 
ihre Untersuchungen zum Lebensraum des Großstadtkindes Ende der zwanziger , 
Anfang de r dreißiger Jahre in Hamburg durchgeführt. Mi t Hilfe eines Gitters, das 
eine Straß e begrenzt , verdeutlich t si e Unterschied e i n de r Raumwahmehmun g 
und -aneignun g he i Kinder n un d Erwachsenen . E s handel t sic h u m ei n 1 ,1 5 m 
hohes, dreisprossiges Holzgitter . 
Aus dem Blickwiikel de r Erwachsenen is t das Gitte r 
• raumgliedernd , 
• Bewegun g hemmend , 
• Schut z gewährend , 
• optisc h erfassbar , 

• ei n Elemen:, da s den Bewegongsraum begrenzt . 

Für das Kin d 
• is t es taktikis Merk- und Wirkbild , 
• üb t es einer , unwiderstehlichsn Berührungszwan g aus , 
• verwandel t e s sic h "unte r de r Hand " i n ei n Turngerät , da s mannigfach e 

Bewegungsreize aussendet . 

In de r Wel t de s Kindes wir d diese r Gegenstan d zu m Greif- , Sprung- . Kletter- , 
Sitz- un d Hockding , wahren d e s iü r Erwachsen e of t nu r ei n belanglose s un d 
geringfügig erscheinende s Stüc k in der Umgebung darstellt . 
"Vielmehr stellt  es  sich  in  unserer  erwachsenen  Merkwelt  in  erster  Linie  als  ein 
optisches Merkzeichen  dar,  und  als  solches  ist  es auch  optisch-ästhetisch  ausge-
staltet (Farbgebung,  Formgebung  der  Pfähle  und  Sprossen,  proportionierter 
Abstand voneinander  usw.).  Sicherlich  werden  nun  auch  die  Kinder  einen  opti-
schen Eindruck  vo  n dem Gitter  haben.  Aber  sie  werden  von  ihm  (wahrsc  heinlich) 
weder ästhetisch  affiziert,  noch  werden  sie  -  und das  zeigt  die  Beobachtung-  von 
ihm in  ihrer  Bewegung  begrenzt  oder  gehemmt.  Vielmehr  versucht  die  überwie-
gende Zahl  der  Kinder,  der  Passanten  -  wie  der  Spielkinder,  zu  dem  Gitter  in 
unmittelbare Beziehung  zu  treten.  Das  Gitter  trägt  geradezu  Aufforderungs-

121 



Charakter. Kaum  ein  Kind  zwischen  3  und 13  Jahren geht  an  dem  Gitter  entlang, 
ohne es  zu  berühren.  Mögen  sie  nun  die  obere  Sprosse,  mit  der  Hand  auf  ihr 
entlanggleitend oder  mit  einem  Stock,  einem  Ball  oder  gar  einer  Akten-  bzw. 
Einholetasche sie  berührend,  erwählt  haben  oder  die  mittlere  streifen,  oder 
mögen sie  -  nur  die  Pfeiler  schlagend,  berührend  oder  betupfend  -  gleichsam 
'skandierend' ihren  Weg  am Gitter  entlangziehen:  eine  Berührung,  ein  Tasterle-
ben wird  gesucht,  und  zwar,  wie  es  scheint,  zwangsläufig"  (MUCHOW , 1935 , S. 
46 f.) . 

Für dieses Phänomen gib t es in der Literatur eine Reihe von Erklärungen. HELG A 
ZEIHER (1983 ) geh t davo n aus , das s ein e ausgewogen e Relatio n vo n Offenhei t 
und Determinatio n de r Räum e kindliche s Handel n beeinflusst . Räumlich e 
Gegebenheiten unterscheiden sich im Grad ihrer Offenheit (Unbestimmtheit ) ode r 
Determination gegenübe r möglichen Handlungen . Ei n Raum se i in hohem Maß e 
determinierend, wen n ganze Handlungssequenzen dari n fixier t sind . Er sei dami t 
zugleich fü r bestimmt e Handlunge n spezialisiert . Ei n hochspezialisierte r Rau m 
ermögliche Wenige s besonder s gu t und verhindere Vieles . Je mehr gute Voraus -
setzungen fü r ein e bestimmt e Handlung , u m s o spezialisierter , dest o meh r 
schließt er dadurch auc h andere Tätigkeiten aus . Demgegenüber se i ein Raum i n 
hohem Maß e offen , wen n Handlunge n wede r nahegeleg t noc h ausgeschlosse n 
werden können. Damit sei die Schwelle für da s Entstehen von Handlungen hoch , 
es wird nicht s angeregt , d.h . Handeln käm e nu r dann zustande , wenn di e Perso n 
es ganz von sic h aus hervorbringt . 

Angestrebte Bedingungen liegen sicherlich zwischen vollständiger Determinatio n 
und völlige r Offenheit . Ei n Rau m sollt e als o Ansatzstellen , Gelegenheite n un d 
Materialien enthalten , di e Handeln anregen , abe r nich t vorprogrammieren . 

W. SACH S nenn t zwe i Faktoren , di e di e subjektiv e Aneignun g eine r Umwel t 
beeinflussen: di e "Lesbarkeit " un d di e Veränderbarkei t vo n Räumen . W o e s 
anregungsarm und einfältig zugeht, gäbe es auch nichts anzugreifen, einzugreife n 
und zu handeln. Er bezeichnet Vandalismus als "die verzweifelt verkehrt e Weise , 
der resonanzlosen Umwel t eine n persönlichen Stempe l aufzudrücken " (1981 , S . 
84). 

Die Veränderbarkei t de r Räum e bilde t auc h fu r JACO B (1987 ) ei n wesentliche s 
Kriterium für eine eigentätige Raumaneignung. Die Möglichkeit, individuelle und 
kollektive Spure n z u hinterlassen , förder e di e Identifikatio n mi t einzelne n Räu -
men. Au s seine m Katalo g scheine n mi r zwe i weiter e Kriterie n erwähnenswert : 
Die Anwesenheit vo n Erwachsenen dürf e di e Eigentätigkeit un d das Experimen -
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tieren nich t verhindern . Öffentlich e Räum e sollte n de n Lebensallta g de r Er -
wachsenen erfahrba r machen . 

Ich greif e hie r noc h einma l de n Gedanke n de r Erfahrungsmöglichkeite n vo n 
Großstadtkindern auf . Si e habe n sic h zwa r i n de n letzte n zwanzi g bi s dreißi g 
Jahren gravieren d verändert , gebliebe n abe r is t da s berechtigt e Bedürfni s de r 
Kinder, Räume nach eigenen Vorstellungen anzueignen . Dieses verstärkt sicher -
lich di e Tendenz , Spezialisierun g sn vo n Räume n z u durchbrechen , Räum e zu -
rückzugewinnen. 

Hier schein t mir auch der rechte Platz fü r einig e offene Fragen : 
Sicherlich is t nich t jede For m de r Raumaneignun g durc h Kinde r vo n de n Er -
wachsenen z u akzeptieren . Doc h sin d nich t solch e Erscheinunge n be i Kinder n 
und Jugendlichen , di e allz u häufi g un d schnel l mi t Begriffe n wi e Vandalismus , 
Destruktion, Kriminalität beleg t werden, auch berechtigte Versuche, Fixiertes zu 
öffnen, di e Welt gestaltba r zu machen ? 
Inwieweit sin d dies e Erscheinunge n gesellschaftlic h verursacht ? Wi e erlebe n 
Kinder und Jugendliche Raumaneignung durc h Erwachsene? Wi e gehen wi r mi t 
unserer Umwel t um ? 

Aktionsräume vo n Großstadtkiiider n un d ihr e Möglichkeite n fü r sozial e 
Kontakte 

Wie groß sin d di e Räume , i n denen sic h Großstadtkinder bewege n un d agieren ? 
Zu seh r interessante n Ergebnisse n hierz u ka m MARTH A MUCHO W ( 1 935). Si e 
untersuchte den Lebensraum 3 Hamburge r Kinder . Bei den Vierzehnjährigen z.B . 
nimmt e r ein e Läng e vo n ca . 23 7 k m an , da s entsprich t etw a de r Entfernun g 
zwischen Berli n un d Hamburg . De r Mindestwer t lieg t be i 2 1 km , de r Durch -
schnitt be i 10 3 kri , vergleichba r mi t de r Streck e Hambur g -  Cuxhaven . Bemer -
kenswert: De r Lebensrau m de r Kinde r dehn t sic h keinesweg s übe r di e ganz e 
Großstadt aus . Nur ein geringer Teil , etwa 6  % der Gesamtfläche de r Stadt , wir d 
von de n Kinder n wirklic h intensi v durchlebt . I m Grund e leb e auc h da s Groß -
stadtkind au f seine m "Dor f un d komm e nu r selte n weite r heru m (MUCHO W 
1935). 

3 MUCHO W glieder t Lebensraum i n Spielraum (Straßen und Plätze, die die Kinder gut 
kennen) und Streifraum (Straßen , durch die die Kinder schon gekommen sind, die sie aber nicht 
so gut kennen wie die obe n bezeichneten) . 
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Aus de r jüngeren Diskussio n u m die Ausdehnung de r Lebensräume vo n Groß-
stadtkindern sin d zwei Auffassungen erwähnenswert : 
• da s Modell des einheitlichen Lebensraums (PFEIL) ; 
• da s Modell de s verinselten Lebensraum s (ZEIHER) . 

Für das Modell des einheitlichen Lebensraums is t kennzeichnend, dass sich die 
Aneignung der räumlichen Umwelt durch die Kinder als allmähliche Ausweitun g 
des Lebensraum s i n konzentrischen Kreise n vollzieht , un d zwar übe r die Woh-
nung, das Haus, die nähere und weitere Umgebung. Charakteristisch: Der Lebens-
raum bildet immer ein zusammenhängendes Segmen t des Wohnortes, auch wen n 
einzelne Stelle n außerhal b diese s Segment s liegen . Mi t zunehmende m Alte r 
vergrößert sic h der Raum. Diese Sichtweis e setz t voraus, dass aller Raum multi -
funktional nutzba r ist , das s all e Funktionstrennunge n s o gleichmäßi g gestreu t 
sind, das s i m Prinzip u m jede Wohnun g heru m ei n Segment herausgeschnitte n 
werden kann , in dem alles Tun seinen Ort findet (z u ähnlichen Ergebnissen kam 
MARTHA M U C H O W bereit s 1935) . 

Das Modell des verinselten Lebensraume s is t seit Beginn de r 80er Jahre in der 
Diskussion. Der Lebensraum -  nicht mehr zusammenhängendes Segmen t -  setz t 
sich au s einzelnen , separate n Stücke n zusammen , di e wie Insel n verstreu t i n 
einem größe r werdende n Gesamtrau m liegen , de r als Ganze s unbekann t ode r 
zumindestens bedeutungslo s ist . Di e Aneignun g erfolg t unabhängi g vo n der 
realen Lage der Inseln im Gesamtraum und unabhängig von ihrer Entfernung . 
Altersdifferenzierung realisier t sic h i m Inselmodel l nich t dadurch , das s di e 
Kinder -  je nach Alte r -  verschieden wei t in die Umwelt eindringen . Die Räume 
sind meh r un d mehr fü r Lebensalte r spezialisiert . Erwähnenswer t ist , dass de r 
verinselte Lebensraum nicht als sinnliche Einheit erfahrbar, sonder n als abstrakte 
gedacht werde n kann . Erlebba r sin d di e Teilräume. Zwische n de n Teilräume n 
entsteht ein Zusammenhang durc h verschiedene Kommunikationsstränge (Tele -
fon, Straße n usw.) , durch die zeitliche Verknüpfung i n der individuellen Tages -
ablauffolge. 

Die Aneignung des verinselten Lebensraum s erforder t ein e größere Mitwirkun g 
des Betroffene n a n seine r Konstitution . Di e Möglichkeit , sic h zwische n fre i 
wählbaren Elemente n z u entscheiden (ic h kann zu bestimmten Veranstaltunge n 
gehen, kann es aber auch lassen), ermöglicht höhere individuelle Autonomie. Der 
verinselte Lebensrau m bring t auc h neue Abhängigkeiten . Man muss mobi l sein ; 
er erschwer t spontane s Handeln . Hinz u kommt , das s viel e Einrichtunge n mi t 
Zeitregelungen wie Öffnungszeiten, Fahrzeiten , Arbeitszeite n de r Erwachsenen 
usw. verbunden sind . Davon sin d auc h die sozialen Beziehungen de r Menschen 
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untereinander betroffen , Verabredunge n werde n meh r un d meh r telefonisc h 
getroffen, d.h . si e sind häufig geplant , geschehen seltene r spontan . 
Der einheitlich e Lebensrau m is t jeweil s mehrere n Mensche n gemeinsam , de r 
verinselte is t für jeden ei n anderer. Jeder hat seine persönlichen Inselzusammen -
stellungen un d Inselrouten . 

Beide Modell e stelle n Extremforme n dar . Die Realitä t de r meisten Kinde r voll -
zieht sich vermutlich in der Vermischung beider Modelle. Daraus leitet H. ZEIHER 
Anfang de r 80e r Jahr e zwe i Mustei * für kindlich e Aktivitäte n ab : Kinde r mi t 
vollem Terminkalende r un d Kinder , di e au f da s angewiesen sind , was ; sich i m 
Nahraum befinde t (1983) . 
Nach weiteren Untersuchunge n i m Rahmen eine s Forschungsprojektes differen -
ziert sie 198 9 fünf Möglichkeiten fü r Freizeitaktivitäten . Di e Aussagen beziehe n 
sich au f di e mittler e Kindhei t (8-1 1 Jahre ) un d spiegel n Berline r Großstadt -
verhältnisse wider . Erfass t wurde n c  ie Tagesabläufe vo n Kindern i n einem alte n 
Arbeiterbezirk un d in einem alten bildungs- und kleinbürgerlichen Stad l quartier. 
Ob und wie sich diese Muster von den sozialen Lebensformen andere r Regione n 
unterscheiden, blie b bei de r Wertung de r Ergebnisse offen . 
Neben dem Verabredungsgeflecht (Kinde r mit vollem Terminkalender) un d de m 
Nahraum (öffentliche r Rau m de r Slraße ) trete n di e folgende n Aktivitätsmuste r 
zunehmend in Erscheinung: Die institutionell betreuten Nachbarschaftskollektiv e 
(Kinderfreizeiteimichtungen, pädagogisc h betreut e Abenteuer - un d Bauspiel -
plätze u.a.) , Kurse zu m Basteln , Töpfern , Sport , Musiziere n usw. , Hortgruppe n 
(ZEIHER 1989) . 
Bei den Verabredungsgeflechten handel t es sich um die Verlagerung des soziale n 
Lebens der Kinder aus dem öffentlichen Rau m der Straße in individuell geknüpft e 
Netzwerke. E s sin d häufi g vo n de n Eltern organisiert e Spielkontakt e i n kleine n 
Gruppen. Si e vollziehen sic h selte n spontan , ihne n gehe n of t Planun g un d Ver -
abredung voraus . Wen n di e Kinde r dan n wei t voneinande r entfern t wohnen , 
gehört zu r elterlichen Organisatio n noc h der Transport . 
"Spielen geschieht  dann  nach  Terminkalender,  in  vorab zeitlich  fixierten Grenzen 
und in  einer  eigens  geschaffenen  Situation.  Jeweils  für  kurze  Zeit  erzeugen  die 
Eltern somit  kleine  private  Kinderwelten  im  Familienalltag für  ihre  Kinder,  die 
sie mit  Verabredungs-  und  Transporthilfen,  mit  Bereitstellung  von  Wohnungen 
und oft  auch  mit  Spielideen  ausstatten  und  über  die  sie  die  Aufsicht  führen.  Auf 
diese Weise  entstehtkeine  Kinderöjfmtlichkeit,  Inder  Verhaltensformen  Spielge-
wohnheiten und  Wissen  unter  Kindern  tradiert  werden.  Hier  werden  Spiele  nicht 
von älteren  Kindern  an  jüngere weitergegeben,  sondern  von  Eltern  vermittelt, 
nicht selten  an  Hand  von  Ratgeber-Büchern  "  (ZEIHER 1989 , S. 74) . 
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Insgesamt konstatiert e ZEIHE R eine zunehmend e pädagogisch e Regulierun g i n 
fast alle n kindlichen Bereichen zumindes t bi s in die mittlere Kindhei t hinein . 
Es zeigten sic h schichtenspezifische Unterschied e i n der Bereitschaft un d Fähig -
keit de r Eltern , helfen d i n da s sozial e Lebe n ihre r Kinde r einzugreifen , übe r 
eigene Tätigkeiten zu entscheiden, auch in der Offenheit gegenübe r institutionel -
len Angeboten . 
So greifen i m Arbeitervierte l wenige r Eltern helfen d i n die Organisation kindli -
cher Aktivitäte n ein . Kinde r i m mittlere n Alte r sin d hie r häufiger au f da s ange -
wiesen, wa s de r Nahrau m bietet . Wen n durc h zentral e Instanze n un d offen e 
Kinderfreizeiteinrichtungen weni g Anregung gebote n wird , dann, s o ZEIHER: 
"(...) findet Arbeiterkindheit  im  mittleren  Kindesalter  vermutlich  nicht  selten  in 
einer historisch  neuen  Form  von  Familienkindheit  statt:  nicht  in  einer  Familie, 
die nach  bürgerlichem  Muster  individuelle  Lebensplanung  und  außerfamiliale 
soziale Beziehungen  für  das  Kind  realisiert,  sondern  in  weitgehend  sozialer 
Isolation" (1989 , S . 84) . 
Die obe n geschilderte n Verabredungsgeflecht e vollziehe n sic h mehr be i Mittel -
schichtkindern. 

Aus eine r empirische n Studi e de s Deutsche n Jugendinstitut s (1992 ) is t ersicht -
lich, das s sic h di e Mehrzah l de r Kinde r nich t verplan t fühlt , das s si e nebe n de r 
Teilnahme a n institutionalisierte n Freizeitangebote n (Kirchengruppen , Pfadfin -
der, Ballettunterricht usw. ) durchaus noch genügend Zeit zum Spielen mit Freun-
den findet . Allerding s geschieh t diese s Spiele n häufi g nich t meh r spontan , ma n 
geht nicht einfach z u Freunden ode r au f die Straße , man verabrede t sic h vorher . 
Auch i m Ergebni s diese r Untersuchun g wir d ei n Defizi t vo n Räume n ermittelt , 
soziale Freiräume ebenso wie konkrete Räumlichkeiten für kindliche Aktivitäten . 
Interessant auch ein Ergebnis, das Unterschiede zwischen Stadt- und Landkindern 
in bezu g au f di e Nutzun g vo n Spiel - un d Freiräume n verdeutlicht : Großstadt -
kinder seien zwar nach den Kriterien der Erwachsenen eingeschränkt, setzten sich 
aber darüber hinweg , vor allem die Jungen. Die in den Untersuchungen erfasste n 
Großstadtkinder hielte n sic h i n annähern d gleiche m Umfan g i n öffentliche n 
Räumen (Straßen , Grünflächen , Park s usw. ) au f wie di e Kinde r au s ländliche n 
Regionen. Etwa s ander s verhäl t e s sic h beim Aufenthal t i n de r Wohnungsnähe . 
Kinder au s ländlichen Regione n spiele n häufiger i n der Nähe ihre r Wohnung . 

Damit is t ein e seh r interessant e Erscheinun g großstädtische r Sozialisatio n an -
gesprochen -  die Straße al s Lernort, au f die ich abschließend eingehe n möchte . 
Es gib t ein e Vielzah l interessante r Beschreibunge n de s Straßenlebens , z.B . di e 
von MUCHO W (1935). Si e beschreib t au f ein e unwahrscheinlich sensibl e Weis e 
den "Lebensraum" de s Großstadtkindes un d wie ih n das Kind lebt . In de r Reih e 
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fortfahrend, sin d die Arbeiten von PFEIL, WARD, ZlNNECKER, BEHNKEN, D U B O I S -
REYMOND, JACOB , HERLYN , MÜNDT , ZEIHE R u.v.a . z u nennen . Au s fas t alle n 
Beschreibungen s p ort man ambivalente Gefühle be i der Zeichnung der Straße al s 
Lernort, wir d Faszination un d Zurückhaltung deutlich . 
ZlNNECKER (1979) entwirf t zwe i gegensätzlich e Bilde r von Straße : 
• Straßenrau m al s auße r pädagogisches, j a gegenpädagogische s Milieu , 

"Schreckens DÜd " einer Umwelt, in der Bemühungen de r Erzieher in Frage 
gestellt werden , w o Kinde r un d Jugendlich e "in s Verderben " gestürz t 
werden; 

• Straß e al s gesellschaftliche s Lernfeld . Vo n ih r gehen pädagogiisch e Im -
pulse aus . Sie is t der pädagogischen Interventio n zugänglich . 

Bis in die Nachkrie; jsjahre hinein bildete die Straße für viele Kinder die d ominan-
te Form ihre r Spiel!contakte . (Neben dem privaten Raum de r Familie, traditionel l 
der Ort für die Kinder der Gebildeten und Besitzenden.) Die Straße war (und ist? ) 
eine lokale Kinderöffentlichkeit , ein e selbstgeschaffene sozial e Welt der Kinder , 
an der sie sich freiwillig beteiligten . Di e Zusammensetzung de r Gruppe wechsel -
te, das Alter war gemischt, Verhaltensweisen, Regeln , Rituale und Spiele wurde n 
von Älteren an Jüngere tradiert. J. Zr •WECKE R versuchte noch 1979 , die Straße als 
einen unterschätzte :n Lernort z u thematisieren. E r kennzeichne t Straß e al s eine n 
öffentlichen Raum , de r di e angrenzende n Gebäud e un d Einrichtunge n ein -
schließt. Straß e se d ausschließlic h loka l gebunden e Öffentlichkeit , vermittel t 
durch di e Präsen z de r Teilnehmer a m gleiche n Ort . Dami t unterscheide : sie sic h 
erheblich von der riedienvermittelten Öffentlichkeit . Ausgehen d vo m Doppelge -
sicht der Straß e al s 
• Umschlagplat z vo n Verkehrsstrom, Waren - und Geldmarkt , 
• weni g regulierter Raum, Leer-Raum, de r zur Aneignung und Veränderun g 

herausfordert, 
charakterisiert e r Straßensozialisation entsprechen d zwiespältig : 
"Die Doppelseite  des  Straßenlebens  bestimmt  die  Sozialisation  auf  der  und  durch 

die Straße.  Kinder  und  Jugendliche  lernen  hier  gleichzeitig  und  in  unauflösbarer 
Rollenmischung zweierlei:  Sie  über,  die  ordentlichen  Bürgerrollen  des  Käufers, 
Konsumenten und  Verkehrsteilnehmers  ein,  und  sie  übernehmen  Bestandteile 
historisch unterdrückter,  verpönter  Straßenexistenz  als  Pöbel,  Publikum,  Stadt-
streicher und  Vago  bund.  Der  doppelsinnige  Charakter  des  Lernprozesses und  die 
praktische Kunst  der  Jüngeren,  zwischen  den  beiden  Polen  des  Straßenlebens 
geschickt zu  balancieren,  verleiht  der  Straßensozialisation  aus  der  Sicht  der 
Erwachsenengesellschaft das  spezifisch  Irritierende  und  Beunruhigende"  (ZlN -
NECKER 1979 , S . 744) . 
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Welches Erscheinungsbil d gib t e s gegenwärtig? JACO B (1987 ) konstatierte i n 
seinen Untersuchungen , das s de r Aufenthal t drauße n nac h wi e vo r bevorzugt e 
Freizeitaktivität de r Kinde r sei . Die Befragun g i n Berli n Tiergarte n erga b ein e 
durchschnittliche Spieldaue r draußen von 3,2 Stunden . Genutzte Aufenthaltsort e 
sind multifunktional e Räum e wi e Straßen , Parkplätze , Schulhöfe , Baulücken . 
Bevorzugt sin d Räum e i n gesellschaftliche n Randgebieten , di e wenige r durc h 
Erwachsene kontrollier t werden und die zeitweilig ihrer gesellschaftlichen Funk -
tion entzogen sin d (z.B. Baustellen). 
Will ma n heut e Kinderöffentlichkei t auffinden , di e sic h selbstregulieren d un d 
erwachsenenunabhängig vollzieht , muss man in unterprivilegierte großstädtisch e 
Gegenden gehen , i n randstädtisch e Hochhaussiedlunge n ode r innerstädtisch e 
Arbeiterviertel mi t hohem Ausländerantei l (ZEIHE R 1989) . 
Hier finden  sic h noc h viel e Kinder , di e nich t i n Institutione n betreu t werden , 
denen di e Elter n nich t helfen , sozial e Kontakt e z u finden,  di e sic h auc h nich t 
durch kinderabweisend e Verhältniss e au s de m öffentliche n Rau m vertreibe n 
lassen. Verboten e Grünanlagen , Parkhäuse r un d Parkplätze , Kaufhäuser , Bau -
stellen, fremd e Kelle r u.a . sin d beliebt e Ort e fü r sozial e Kontakt e un d Spiele . 
Dabei überschreite n di e Kinde r un d Jugendliche n häufi g Raumgrenze n un d 
Verbote, geraten mi t den Erwachsenen i n Konkurrenz u m Räume; Konflikte mi t 
Raumwärtern sin d vorprogrammiert , Kriminalisierun g un d sozial e Randständig -
keit of t di e Folge (ZEIHE R 1989) . 
Hier findet  sic h auc h noc h di e Erscheinung , di e bi s i n die 70e r Jahr e hinei n fü r 
Straßensozialisation bezeichnen d war : Die völlige Autonomie de r Kinder . 
Im Unterschied hierz u is t gegenwärtig folgende s bemerkenswert : 
Straßenkindheit un d behütet e Familienkindhei t verschmelze n z u eine r neue n 
Form, zu de r von den Eltern gemachten Kindhei t (ZEIHE R 1989) . Elter n greife n 
mehr un d meh r regulieren d un d gestalten d i n Straßenkindhei t ein , versuche n 
sogar, sie herzustellen. Das ist umso bemerkenswerter, geht man von der Tatsache 
aus, das s dieser Bereich bis in die 70er Jahre hinein in der Autonomie der Kinde r 
lag (ZEIHE R 1989) . Die s geschieh t häufi g i n Wohngegende n de r Mittelschicht . 
Dabei handel t e s sic h u m Eltern , di e bemüh t sind , ihre n Kinder n Bedingunge n 
zum gemeinsamen Spiele n mit Gleichaltrigen zu schaffen. Da s heißt, öffentliche r 
Raum - verkehrsberuhigte Straßen , Höfe, Gärten usw. - wird in geeignete Orte fü r 
Spiele und sozial e Kontakte umgewandelt . Anzumerke n wäre , dass diese Spiel -
kontakte nicht selte n von de n Eltern pädagogisch begleite t werden . 

Auf ein e ander e For m de r Regulierun g vo n Straßenkindhei t durc h Elter n un d 
pädagogische Institutionen verweisen BEHNKEN und ZINNECKER (1989). Es geh t 
um die Vorbereitung de r Kinder auf das Straßenleben des Wohnquartiers, um die 
"Entfaltung de r soziale n Kompetenz " durc h di e Vermittlun g vo n Regel n de s 
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Straßenlebens. Si e analysierte n di e "goldene n Regel n de s Straßenleben s al s 
pädagogische Topoi " (S . 39). 
Die Regeln tangiere n wesentlich e Ebene n zwischenmenschliche n Umgang s wi e 
persönliches Engagement / Offenheit 4 ode r Hilfsbereitschaft/Aushelfen 5 un d 
orientieren au f Distanz und Selbständigkei t i m sozialen Straßenverkehr . 
BEHNKEN/ ZINNECKE R habe n 
"(•••) gefunden, dass  die  Grundstruktur  sozialen  Umgangs  auf  der  Straß?,  die  den 

Kindern nahegebracht  und  bei  ihnen  durchgesetzt  wird,  sich  kennzeichnen  lässt 
als wechselseitige  Gleichgültigkeit  für  die  Person  des  anderen  und  als  verall-
gemeinertes Misstrauen,  was  den  offenen  Charakter  und  die  ehrliche  Absicht  des 
Gegenüber angehl  "  (1989, S . 63) . 

Ich erinnere a n diese r Stell e an das i m ersten Abschnit t erwähnt e Phänome n de r 
Fremdheit. Wi r hatten festgestellt , das s sic h da s sozial e Leben de s Großstädter s 
sowohl im Bereich des Anonymen al s auch im Bereich des Bekannten, Vertraute n 
bewegt un d das s e r dami t Distanz - un d Zukehrgebräuch e entwickel t Hiermi t 
zurechtzukommen, dies e Sozialpsyihologi e eine s Stadtmensche n z u erwerben , 
geschieht nac h de r Auffassung vo n BEHNKEN / ZINNECKE R (1989 ) nich t einfac h 
auf natürliche Weise im Verlaufe de r Straßenkindheit. Nein, sie sei Produkt eine r 
planmäßigen Erziehung . 

Mit Bezug au f diese Aussage möchte ic h abschließend betonen : Dies is t nur ei n 
Aspekt großstädtischer Sozialisatiori ; die Vielfalt zu verdeutlichen, ist hoffentlic h 
gelungen. 

Kind sein in der Großstadt bedeutet nicht , nur passives Objekt -  sozusagen Opfe r 
- städtische r Umweltbedingunge n 2r u sein. Kin d sei n i n de r Großstad t schließ t 
sowohl de n aktiven , subjekthafte n Charakte r vo n Raumaneignun g al s auc h di e 
Sozialisationswirkungen großstädtische r Bedingunge n ein . Das impliziert , das s 
die einzelne n Kirde r vo n diese n Sozialisationsbedingunge n unterschiedlic h 
betroffen sin d und verschieden dami t umgehen. Allgemeine Aussage n 2u r Kind-
heit in der Großstadt sin d demzufolge au f unterschiedliche Kindsituatione n z u 
beziehen. Überspitz t formulier t gin g es nicht um die Großstadtkindheit, sonder n 
um Kinder i n der Großstadt . 

4 "Spric h keine fremden Erwachsene n an." - "Las s dir nichts schenken." - "Lass dich 
nicht mitnehmen." "Liss dich nicht ansprechen." 

5 "Frag ' fremd e Erwachsen e nich t nac h dem Weg." - "Lass dir nicht helfen. " -  "Se i 
misstrauisch, wenn Erwachsene Hilfe anbieten." 
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Susanne Spah n 

Schüler über ihre Lehrer 

Die Frag e nac h d; n Erfolge n vo n Schul e is t scho n imme r eine s de r zentrale n 
Themen de s Denken s vo n Schulreformern , Schulpolitiker n un d Fachbute n de r 
Schulverwaltung. A n ihre r Beantwortung sin d di e Akteure schulische n Gesche -
hens, di e unmittelba r vo n Schul e Betroffene n -  Schüler , Elter n un d Lehre r -
besonders interessiert . A n de n Erfolge n vo n Schul e is t abe r auc h di e gesell -
schaftliche Öffentlichkei t interessiert , d a die Weiterentwicklung un d Leistungs -
fähigkeit eine r freie n Gesellschaf t i n alle n Lebens- , Arbeits - un d Kulturberei -
chen von der Qualitä t der Bildung der Heranwachsenden abhängt . 
In de n zurückliegende n Jahrzehnte n gal t di e öffentlich e Aufmerksamkei t vo r 
allem den Fragen de s Schulsystems un d seine r Ausgestaltung. Dami t verbunde n 
war of t di e Auffissung , vo r alle m durc h schulorganisatorisch e Änderunge n 
könnten di e pädagogische Wirksamkei t vo n Schule n verbesser t werden . Erfah -
rungen de r Bildungsrefor m wi e auc h wissenschaftlich e Untersuchunge n i m in -
ternationalen un d i m nationale n Rau m habe n un s eine s Bessere n belehrt : Si e 
machten di e Komplexitä t de s Unternehmen s Schul e deutlic h un d zeigte n auf , 
dass e s nich t nu r eine n Zugang , sonder n aufeinande r abgestimmt e vielfältig e 
Ansätze gebe n muss , u m Schul e z u reformiere n un d ihr e Wirkssimkei t i n 
bestimmte Richtunge n zu verbessern . 
Nachdem i m Zug e de r Bildungsrefor m de r sechzige r un d siebzige r Jahr e di e 
Bedeutung de s Curriculum s fü r Refor m un d Weiterentwicklun g de r Schule n 
erkannt worde n war , wurd e zunehmen d auc h di e Bedeutun g innerschulische r 
Faktoren fü r da s Gelinge n vo n Schul e gesehe n (vgl . AURI N 1991 , S . 91) . I n 
zahlreichen Untersuchunge n wurd s de r Roll e de s Lehrer s un d di e Bedeutun g 
des Lehrers im Lehr- und Lernprozess sei t den siebzige r Jahren nachgegangen . 
Doch auc h di e "Wiederentdeckun g de s Lehrers " is t nur ei n Ansat z vo n vielen , 
um den Erfolg vo n Schul e zu erhöhen. Ein wichtiger Schlüsse l fü r da s erfolgrei -
che Funktionieren vo n Schul e sind die Hauptakteure, die Schüler , selbst . Für si e 
ist die Institution Schul e eingerichte t worden , auf sie sollten sich auch all e schu-
lischen Aktivitäte n ausrichten . Un d ebe n i n diese m Zusammenhan g müsst e e s 
für di e Gestalte r vo n Schul e wichtig sein , genau z u wissen , wie Kinde r un d Ju -
gendliche Schul e wahrnehmen , un d wi e si e übe r dies e urteilen . Da s is t ei n 
Grund fü r di e Sichtweis e au f den Schüler . Ei n weiterer Grun d is t das Leben i n 
einer demokratischen Gesellschaft , i n der Schülerinnen und Schüle r Mitgestalte r 
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von Schulwirklichkei t sei n müssten . Ihr e Meinun g übe r Schul e z u erfahren , is t 
Bestandteil de s demokratischen Meinungsbildungsprozesses . 
Nun wurd e sei t Jahrzehnte n i n de r pädagogische n Theori e gefordert , di e "Sub -
jektposition" de r Schülerin 1 i m Unterrich t z u erhöhen . Dami t wa r gemeint , di e 
geistige Aktivitä t de r Schülerinne n i m Lernprozes s z u erhöhe n mi t de m Ziel , 
den Lehrprozes s z u effektivieren . I n diese m Zusammenhan g wa r di e Sich t de r 
Schülerin au f de n Lerninhal t vo n Interesse . Gena u genomme n wurd e abe r di e 
Schülersicht dami t funktionalisiert . Den n di e Schülerinne n sollte n nich t nu r 
"Gegenstand" didaktische r Erwägunge n un d noc h s o gut gemeinte r Lehrabsich -
ten sein, sondern sollten ihre Rolle al s Akteure und Mitgestalter de s Unterrichts -
prozesses übernehme n dürfen . Mi t de r Subjektpositio n de r Lernende n erns t z u 
machen heißt , das s di e Schülerinne n i n allen Bereichen de s Unterrichts un d de s 
Schullebens mitentscheiden , mitgestalte n un d auc h mitverantworten . Dami t is t 
nicht ein e "Pädagogi k weichliche r Sentimentalität " ( L I T T 1965 ) oder ein e Beto -
nung de r Bedürfhiss e un d Interesse n vo r de r Normativitä t de s Leben s gemeint . 
Die Sich t de r Schüleri n au f Schul e z u kennen , könnt e vermutlic h neu e Weg e 
einer "Theori e de r Schule " und de r Professionalisierun g de r Lehrerinne n eröff -
nen. U m pädagogisch e Theori e weiterzuentwickeln , müsst e i n diese m Zusam -
menhang Pädagogi k abe r auc h darau f verzichten, Schüle r einseiti g al s Mängel -
wesen herauszustellen , i n de m imme r neu e Defizit e wi e Motivationsschwäche , 
Legasthenie, Aggressivität , Schulunlus t etc . thematisier t werden . Wen n Päd -
agogen sic h al s "Anwalt " de s Heranwachsende n verstehen , dan n is t Kenntni s 
der Schülersicht ei n entscheidender Faktor , um die Bedingungen fü r ein e erfolg -
reiche Entwicklung de s einzelnen Kindes ode r Jugendlichen zu schaffen . 
In de r wissenschaftliche n pädagogische n Literatu r is t allerding s di e Sich t de r 
Schülerinnen au f Schule , Unterrich t un d Lehrerinne n relati v weni g untersuch t 
und dargestell t worden . Wi e Schüle r di e Schul e sehe n un d beurteilen , erfahre n 
wir meis t ers t rückblicken d au s Lebensberichte n Erwachsene r i n literarische r 
Form. Wa s Schüle r al s unmittelba r Betroffen e vo n de r Schul e halten , wi e si e 
ihren schulische n Allta g beschreibe n un d bewerten , wi e si e ihr e Lehrerinne n 
erleben, is t seltene r erfrag t un d dokumentier t worden . I n de n letzte n Jahre n is t 
man bemüht , diese s Defizi t z u verringern . I n den 90e r Jahren wird di e subjekti -
ve Sich t de r Schülerinne n au f die Schul e al s ihr e Akteure vo r alle n Dinge n be i 
C Z E R W E N K A (1990) , F I C H T E N (1993 ) un d N O L L E (1995 ) dargestellt . Gleichzei -
tig mache n si e au f dies e Lück e i n de r empirische n Forschun g aufmerksa m un d 
auf die Schwierigkei t de s forschungsmethodischen Vorgehens , um di e Sich t de r 
Schülerinnen z u erfassen . Mi t den sogenannte n "harten " empirischen Verfahre n 
ist ihre r Meinun g nac h di e subjektiv e Sich t nich t z u erfassen , sonder n ehe r 

1 Di e weibliche Person wird immer für beide Geschlechter eingesetzt . 
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durch phänomenologische Methoden . "Schulpädagogen glaube n heute , von sol -
chen subjektive n Informatione n meli r Hinweis e fü r pädagogisch e Handlunge n 
und Veränderunge n z u erhalten , a. s vo n eine r empirische n Forschung , di e 
glaubte, gesetzesföimiges Wisse n z u liefern , da s technologisch nu r noch umge -
setzt z u werde n brauchte " (CZERWENK A 1990 , S . 15) . Dieser vo n CZERWENK A 
vertretenen Meinun g is t nur zuzustimmen un d ermutig t zu weiteren qualitative n 
Untersuchungen. 

Die hie r vorgestellt e empirisch e Untersuchun g entstan d i m Zusammenhang mi t 
der wissenschaftlichen Begleitun g de r Jenaplanschule Lübbena u (Lan d Bran -
denburg), di e i n de r Zei t vo n 199 4 bi s zu m Jah r 200 0 zu r Versuchsschul e de s 
Landes Brandenbur g erklär t wurde . Di e Jenaplanschul e is t ein e staatlich e Re -
gelgrundschule mi t de n Jahrgangsstufe n 1  bis 6 . Nach de m Absolviere n diese r 
Grundschule gehe n di e Schülerinre n i n di e nac h de m Brandenbuigische n 
Schulgesetz i m Umfeld existierende n Sekundärschule n über : di e Gesamtschule , 
die Realschule un d das Gymnasium . 

Ziel de r Untersuchun g sin d Erkenntniss e übe r da s Vollziehe n de s Übergang s 
der Schülerinne n u i d Schüle r von de r Grundschule , di e al s Reformschule nac h 
dem Jenaplan-Konzep t arbeitet , i n di e ehe r traditionel l arbeitende n Sekundär -
schulen. 
Leitende Fragestellunge n sind : 
• Wi e erlebe n die Schülerinnen un d Schüle r ihr e neuen Lernumwelten ? 
• Welch e Rückschlüsse lasse n sic h durch die retrospektive Sich t der Kinde r 

auf das Schulkonzep t de r Jena planschule ziehen ? 
Die Untersuchun g umschließ t dre i Abgängerjahrgäng e un d is t al s Langzeitstu -
die angelegt . Al s Erhebungsinstrumsnt e werde n di e schriftlich e Befragun g mi t 
geschlossenen Frage n un d ei n teilstrukturierte s mündliche s Intervie w verwen -
det. Die Fragebogenbefragun g is t quantitati v angeleg t un d wir d mi t de m Com -
puterprogramm SPS S ausgewertet . Di e Interview s werde n i n Anlehnung a n di e 
qualitative Inhaltssnalys e vo n PHILIP P MAYRIN G qualitati v ausgewertet . Inso -
fern werde n i n der Untersuchung qualitativ e und quantitative Forschungsmetho -
den miteinander kombiniert . 
Jeder Abgängerjahrgan g wir d z u drs i Zeitpunkte n befragt . Di e erst e Erhebun g 
findet a m Ende de r 6 . Jahrgangsstuf z, also noch i n der Jenaplanschule statt . De r 
zweite un d dritt e Erhebungszeitpunlr t lieg t jeweils a m End e de r 7 . un d 8 . Jahr -
gangsstufe. 
Entsprechend de r leitenden Untersuchungsfragen gehe n die Schülerbefragunge n 
in zwe i Hauptrichtungen . Zu m eine n wir d da s Bewältige n de s Übergsrig s vo n 
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der Jenaplanschul e i n di e jeweilige Sekundärschul e thematisiert , zu m andere n 
geht e s u m di e Sich t de r Schülerinne n au f ihr e verbracht e Zei t i n de r Grund -
schule, die durch jahrgangsgemischten Unterrich t gepräg t war . 
Eingebettet i n diese n Kontex t nehme n di e Kategorie n "Schulzufriedenheit" , 
"Sich-Wohlfühlen" un d "Lernfreude " ein e zentrale Stellun g i n de r schriftliche n 
Befragung ein . 
Diese Theme n werde n i m mündliche n Intervie w wiede r aufgegriffe n un d ver -
tieft bearbeitet . Da de r Zusammenhang vo n Lehrerverhalten un d Lernfreude so -
wie Lernerfol g i n Untersuchungen hinreichen d nachgewiese n wurde , is t es bei -
nahe selbstverständlich , das s solch e Theme n wi e Beziehunge n zwische n Leh -
rern un d Schüler n un d Frage n de r Unterrichtsgestaltun g i m mündliche n Inter -
view zu r Sprach e gebrach t werden . Da s mündliche , teilstrukturiert e Intervie w 
bietet abe r auc h di e Chance , di e Schülerinne n zu m kritische n Nachdenke n übe r 
Schule und Lehrerinnen zu ermuntern . 
Die bishe r ausgewertete n Aussage n de r Schülerinne n übe r ihr e Lernsituatio n 
sowie übe r ihr e Lehrerinne n solle n i m folgende n Abschnit t dargestell t werden . 
Dabei sol l a n diese r Stell e darauf aufmerksam gemach t werden , das s di e Unter -
suchung noc h nich t abgeschlosse n is t un d hie r ers t Zwischenergebnisse vorge -
stellt werde n können . Di e Schülerinterview s wurde n mi t eine r seh r kleine n 
Stichprobe vo n nu r 1 1 Schüler n un d 1 5 Schülerinne n i m Alte r vo n 1 3 un d 1 4 
Jahren gemacht . Di e Stichprob e wurd e i m Schuljah r 1996 / 9 7 u m 1 9 Schüle -
rinnen un d Schüle r erweitert . Aussage n diese r Schüle r übe r di e Sekundärschu -
len könne n ers t nac h de r nächste n Datenerhebun g i m Frühjah r 199 8 gemach t 
werden. Dami t wurde n all e zu r Verfügun g stehende n Abgänge r de r Jenaplan -
schule bis zu diesem Zeitpunk t i n die Untersuchung einbezogen . 
Schwerpunkte de r Darstellun g sin d di e Schülerurteil e übe r di e Sekundarschul -
lehrerinnen, wobei au f eine getrennte Darstellung nach Schularte n zunächs t ver -
zichtet wird . 
Die Urteil e de r Schülerinne n übe r Schul e resultiere n au s de r erlebte n Über -
gangssituation vo n de r Grundschul e i n di e Sekundärschulen . Dabe i beurteile n 
die Schüle r ihr e neu e Schulsituatio n au f de m Hintergrun d ihre r verbrachte n 
Grundschulzeit i n der Jenaplanschule. 2 

Diese Schule hat die Schülerinnen durch einen besonderen Anspruch a n soziale s 
Lernen mi t bestimmte n Vorstellunge n vo n soziale m Miteinande r zwische n de n 
Schülerinnen untereinander , abe r auch zwische n Schülerinne n un d Lehrerinne n 
ausgestattet. Meh r al s di e Hälft e alle r Unterrichtsstunde n habe n di e Schüle r i n 

2 Au f da s Konzep t de r Jenaplanschul e wir d hie r nich t eingegangen , sonder n au f di e 
einschlägige Literatur dazu verwiesen . 
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jahrgangsgemischten Gruppe n absolviert , i n de m da s Helferprinzi p zwische n 
den Älteren un d Jüigeren , abe r auch zwische n de n gleichaltrigen Schülerinnen , 
praktiziert wurde . Lernen i n Partner-- und Gruppenarbei t sin d folglic h konstant e 
Elemente de s Unte:"richts . Da di e Lehrerinnen ei n besonderes didaktische s Ver -
ständnis von Unterrich t haben , erlebten di e Schüle r auc h i n dieser Hinsicht ein e 
andere Ar t de s Lernens. Fächerübergreifendes Lernen , Arbeit mi t dem ITiemen -
plan bzw. Wochenplan , entdeckendes Lernen , Projektunterricht bestimmte n de n 
Unterricht, de r durc h Element e de r Frontalarbei t ergänz t wurde . S o habe n di e 
Schülerinnen sowoh l de n vo m Lehre r gelenkte n Unterrich t wi e auc h sielbsfbe -
stimmtes Lerne n erlebt . Diese Ar t de s Unterricht s fordert e di e Schülerinne n z u 
großer Selbständigkei t bezüglic h de r Wah l de r Lerngegenstände , de s Lernwe -
ges, de r Zeiteinteilung, aber auch der Wahl de r Sozialform heraus . 
Mehrheitlich habe n di e Schülerinne n dabe i di e Erfahrung mache n können , das s 
die Lehrerinnen ihne n dabe i Lernbegleite r un d -  helfer waren . Si e konnten erle -
ben, das s da s Lerne n a n ihre n Bedürfnisse n un d Interesse n orientier t wa r un d 
nicht einseiti g de r Erfüllun g eine s Rahmenplane s diente . Diese positiv e Erfah -
rung erzeugte ein e hohe LernmotivEtion un d Lernfreude . Di e Ar t de s pädagogi -
schen Umgang s vermittelt e de n Schülerinne n ein e besonder e Beziehun g z u ih -
ren Lehrerinnen . 
Auf de m Hintergrun d diese r Erfahrunge n mi t Schul e beurteile n di e Abgänge r 
der Jenaplanschule ihr e neuen Lernumwelten . 

In diese m Beitra g sol l nur ei n Aspek t de r Schulerfahrunge n aufgegriffe n wer -
den: di e Erfahrungen mi t den neuen Lehrern . 
Zweifellos besteh t di e eigentlich e Aufgab e de r Lehrerinne n darin , i m schu -
lischen Alltag den Schülerinne n sachkundi g Informationen z u vermitteln. Dami t 
ist ihr e Aufgab e abe r noc h nich t erschöpft . Z u de n pädagogische n Aufgabe n 
gehört auch , sozi a -emotionale Identifikations - un d Orientierungspersc n fü r di e 
Schülerinnen z u srin . Un d da s gil t fü r all e Schulstufen . I n frühere n Untersu -
chungen is t festgestell t worden , das s positiv erlebt e soziale Beziehungen z u de n 
Lehrerinnen ein e Basis für da s Interesse de r Lernenden a n den Lerninhalten un d 
an ihre r generelle n Schulsituatio n darstelle n (vgl . FEN D 1977 , ALTSTETTE R 
1980). 
In eine r Untersuchun g vo n H . GRÖSCHE L wir d festgestellt , das s di e sozial e 
Kompetenz noc h dominierende r al s di e methodisch-didaktische Kompeten z de r 
Lehrerinnen vo n de n Schülerinne n bewerte t wird (1980) . 
Bei H . M E Y E R finden  wi r Aussagen zu r Bedeutung de r emotionale n Dimensio n 
für de n Lernerfolg , übe r di e wi r a m End e de r 90e r Jahr e meh r wisse n al s vo r 
einer Generation . Di e emotional e Ausstrahlun g de r Lehrerinne n beeinfluss t 
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nicht nur das Lernklima, sonder n auch nachhaltig di e Lernergebnisse. Diese Er -
kenntnis triff t nich t nu r fü r di e pädagogisch e Arbei t i n de r Grundschul e zu . 
Auch di e Schülerinne n i n de r Sekundarstuf e habe n Bedürfniss e nac h Zuwen -
dung und Anerkennung (vgl . 1997 , S. 92). 
Nach TAUSCH / TAUSC H is t erfolgreich e Unterrichtsarbeit , i n de r di e Schülerin -
nen wirklic h erreich t werde n sollen , nich t möglich , wen n dabe i nich t auc h Ge -
fühle gegenübe r de n Lernende n gezeig t werden . Dabe i sin d Gefühl e de r Ach -
tung und Zuneigung ebens o wichtig wie Enttäuschung un d Ärger (vgl . 1991) . 
In Anknüpfung a n die Erkenntnisse relevante r Untersuchungen zu r Bedeutsam -
keit de r sozial-emotionale n Komponent e i m Unterrich t wurde n i n de r i n Lüb -
benau durchgeführte n Untersuchun g di e Schülerurteil e übe r ihr e Lehrerinne n 
unter diese m Aspek t ausgewertet . I n Anlehnun g a n SCHRECKENBER G wir d di e 
sozial-emotionale Komponent e al s „humane Kompetenz " bezeichnet (vgl . 1982 , 
S.125). All e Aussage n de r Schülerinne n übe r sozial e Beziehunge n z u ihre n 
Lehrerinnen un d über deren soziale s Verhalten wurde n diese r Kategorie „huma -
ne Kompetenz" zugeordnet . 
Alle Urteil e de r Schülerinne n zu r Unterrichtsgestaltun g un d zu r Leistungsbe -
wertung wurde n mi t de r Kategori e „didaktisch e Kompetenz " erfasst . Dabe i is t 
die Einteilun g de r Schülerurteil e z u de n beide n Kategorie n i n viele n Fälle n 
recht komplizier t gewesen , d a de r Zusammenhang zwische n beide n Kompeten -
zen der Lehrerinnen offensichtlic h wurde . 
An diese r Stell e se i darau f hingewiesen , das s mi t diese n Interviewergebnisse n 
nicht die Lehrerinnen al s Berufsgruppe charakterisier t werden . Es wird lediglic h 
dargestellt, wie eine relativ kleine Stichprob e von Schülerinne n über ihre Lehre-
rinnen urteilen . 

Humane Kompeten z de r Lehrerinne n 

Das 7 . Schuljah r is t fü r di e Schülerinne n da s erst e Jah r a n de r jeweiligen Se -
kundärschule. Fas t all e Kinde r hatte n bereit s i m letzte n Grundschuljah r ihr e 
neue Schul e un d einig e neu e Lehrerinne n kenne n gelern t un d fühlte n sic h ins -
gesamt au f de n Übergan g i n die Sekundärschule n gu t vorbereitet . Di e Mehrhei t 
der Kinde r freut e sic h au f diese n Schrit t i n di e neu e Schule , d a sic h dami t da s 
Gefühl de s „Erwachsenwerdens " verband . Gleichzeiti g wurde n di e Kinde r vo n 
einem Gefüh l de r Ungewisshei t bezüglic h de r neue n Lernumgebun g un d de r 
vielen neuen Lehrerinnen begleitet . 

Daraus resultiert e mein e Vermutung , das s di e Urteil e de r Schülerinne n i m 
7. Schuljah r hinsichtlic h der „humanen Kompetenz" ihrer Lehrerinnen negative r 
ausfallen wir d al s im 8 . Schuljahr . 
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Sie werden ein e gewisse Zei t des Einlebens benötigen , um mi t ihren neuen Leh -
rerinnen „warm " z u werden . Ein e persönlich e Beziehun g entsteh t nich t i n eini -
gen Wochen , sonder n brauch t Zeil: , Verständni s un d Geduld , abe r zuallerers t 
muss si e natürlich vo n den Betroffenen gewoll t sein . Da davon auszugehen war , 
dass di e überwiegend e Mehrhei t de r Jenaplanschüle r a n positive n soziale n Be -
ziehungen sowoh l z u Mitschüler n wi e auc h z u Lehrer n interessier t ist , la g i n 
dieser Gruppe de r Betroffene n ein e hohe Bereitschaf t fü r ein e recht persönlich e 
Beziehung z u de n Lehrer n vor . Dies e Aussag e kan n au f Grun d de r erhobene n 
Daten a m Ende de :3 6. Schuljahres geschlussfolger t werden . 
Die Aussage n de r Schülerinne n i m 7 . Schuljah r lasse n erkennen , das s si e eine n 
recht große n Sprun g vo n de r Grundschul e z u de n Sekundärschule n z u bewälti -
gen haben . Vo n de n insgesam t 2 6 interviewte n Schülerinne n erlebe n etw a 80 % 
die neuen Lehrerinne n a n de n Sekundärschule n al s strenge r und unpersönliche r 
als ihre Lehrer a n der Jenaplanschu .e. Diese Kinde r machen di e Erfahrung, das s 
das Verhältni s z u de n Lehrer n völli g ander s is t al s z u dene n i n de r Jenaplan -
schule. Meh r un d meh r gewinne n di e Kinde r de n Eindruck , das s di e meiste n 
Lehrerinnen auc h kein e persönliche : Beziehung z u de n Schülerinne n wünschen . 
Sie suche n nac h eine r Erklärun g fü r diese s Lehrerverhalten . Si e vermuten , das s 
die meiste n Lehrerinne n durc h di e Größ e de r Schul e un d di e größer e Anzah l 
von Schüler n meh r belaste t sind . Ma n gewinn t de n Eindruck , das s di e Schüle r 
das recht unpersönliche Verhalten ilire r Lehrerinnen teilweise soga r zu entschul -
digen suchen . Wenige r Verständni s könne n di e Schülerinne n allerding s dafü r 
aufbringen, das s si e nich t nu r stren g sind , sonder n auc h unfreundlic h un d lau -
nisch. Deprimieren d finde n sie , dass viel e Lehrerinne n ihr e schlecht e Laun e a n 
den Schülerinne n auslassen . 

An dieser Stell e solle n einige Schülerinne n selbs t 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  Spaß;  hier  wird  gleich  rumgemeckert. 
Die Lehrer  wollen  nur  ihren  Unterrichtsstoff  machen.  Wer  nicht  ruhig  ist,  fliegt 
raus. Die  schlechte  Laune  wird  an  den  Schülern  ausgelassen  von  einigen  Leh-
rern" (Mädchen , 7.Klasse , Realschule) . 
"Die Lehrer  regen  sich  schon  mal  leicht  auf,  wenn  man  sich  mal  umdreht  und 
einen anderen  Schüler  etwas  fragt.  Die  Lehrer  brüllen  ziemlich  oft.  Ich  finde, 
die Lehrer-Schüler-Beziehung  ist  nicht  so  gut,  die  Lehrer  verstehen  sich  nicht 
so gut  mit  den  Schülern  "  (Junge, 7 . Klasse, Gesamtschule) . 
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Diese negative n Erfahrunge n führe n dan n auc h dazu , das s di e Mehrhei t de r 
Schülerinnen be i private n Probleme n z u keine m Lehre r gehe n würden . Dami t 
wird deutlich , das s de r größte Tei l de r Schülerinne n i n de r Sekundarstuf e kein e 
Vertrauensperson i n der Schul e finde t un d sic h ehe r allein gelasse n fühlt . 

Etwa di e Hälft e de r interviewte n Schülerinne n kan n zumindes t eine n Lehre r 
oder eine Lehrerin nennen , di e al s nett empfunden werden , abe r dennoc h is t ei n 
deutlicher Unterschied z u den Lehrerinnen i n der Jenaplanschule erkennbar . Al s 
ein typisches Beispie l dafü r sol l diese Schüleraussag e angeführ t werden . 
"Die Lehrer  sind  zwar  nett,  aber  sie  machen  nur  ihren  Unterricht  und  dann  ist 
es für sie  fertig.  Die  Lehrer  in  der  Jenaplanschule  haben  sich  um  die  Schüler 
mehr einen  Kopf  gemacht"  (Mädchen , 7 . Klasse, Realschule) . 
Nur wenig e Schülerinne n könne n eine n Lehre r ode r ein e Lehreri n nennen , di e 
mit de n Schüler n etwa s persönliche r umgeht . Unte r persönlichere m Umgan g 
verstehen di e Schülerinnen , das s nich t nu r übe r de n Unterrichtsstof f gerede t 
wird, sonder n auc h Erlebnisse un d individuell e Eigenschafte n de r Schülerinne n 
im Unterricht ein e Rolle spielen . 
In einzelnen Fälle n könne n Schülerinne n auc h Lehrerinne n nennen , di e al s lus -
tig bezeichnet werden . I m allgemeine n werde n di e Lehrerinnen ehe r al s humor -
los empfunden . Humo r al s ei n da s Lerne n begünstigende r Fakto r wir d offen -
sichtlich vo n fas t alle n Lehrerinnen nich t al s Chance erkannt . 
Zu den negativen Erfahrunge n de r Mehrheit de r Schülerinne n gehör t auch , das s 
sie di e Lehrerinne n al s weni g bi s ga r nich t hilfsberei t erleben . Dabe i wir d al s 
besonders gravieren d empfunden , das s Lehrerinne n insgesam t übe r relati v ge -
ringe sozial e Fähigkeite n verfügen . Di e Schülerinne n sin d verwunder t darüber , 
dass e s gerade ebe n dies e Personen sind , die vo n ihne n sozial e Fähigkeiten for -
dern. Aus diese m Widerspruc h hilf t ihne n keiner heraus . 
Etwas besse r schneide n di e Lehrerinne n a m Gymnasiu m i m Urtei l de r Lernen -
den hinsichtlic h ihre r „humane n Kompetenz " ab . Auc h hie r spüre n zwa r di e 
Schülerinnen, das s e s eine n distanziertere n Umgan g al s i n de r Jenaplanschul e 
zwischen Lehrerinne n un d Schülerinne n gibt , dennoc h werde n i n de r Rege l di e 
Lehrerinnen un d Lehre r al s nett empfunden . 
Folgende Schüleraussage n solle n al s Beispiel dienen : 

"Die Lehrer  in  der  Jenaplanschule  waren  vertrauter,  aber  die  Lehrer  hier  sind 
auch nett.  Die  Klassenlehrerin  hat  immer  Zeit  für  uns  "  (Mädchen , 7 . Klasse , 
Gymnasium). 
"Die Lehrer  sind  nett.  Sie  nehmen  Rücksicht  auf  Lücken  aus  der  Grundschule. 
Eigentlich sind  sie  genauso  freundlich  wie  die  Lehrer  in  der  Jenaplanschule  " 
(Mädchen, 7 . Klasse, Gymnasium) . 
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Diese rech t positive n Urteil e werde n allerding s nu r vo n eine r kleine n Grupp e 
der Schülerinne n gefällt . Di e gewühlte n Beispiel e spiegel n di e Urteril e vo n 
Schülerinnen de r 7 . Klass e wide r un d ma n könnt e vermuten , das s nac h eine r 
längeren Eingewöhnungsphase di e Schülergruppe, di e eher positive Urteile übe r 
ihre Lehrerinnen fä l lt, größer wird. E>iese eingangs formuliert e Vermutun g wur -
de nicht bestätigt . 
Auch di e Schülerinne n i n de r 8 . Kass e i m Gymnasiu m sin d de r Auffassung , 
dass es in der Rege, kein persönlichem Verhältni s zu den Lehrerinnen gibt . 
Für ein e kleine Grupp e gil t sogar , dass die Unpersönlichkeit de r Lehrerinnen al s 
eine s o groß e Belastun g empfunde n wird , das s si e insgesam t zu m lernhemmen -
den Fakto r wird . Ilir e Lernfreud e wir d imme r geringer , s o das s ih r Leistungs -
versagen beschleunig t wird . 
Dieser Prozes s verläuf t i n ähnliche r Weis e auc h a n de n andere n Schulformen . 
Im Vergleic h zu m 7 . Schuljah r entwickel t sic h da s Lehrer - Schüler-Verhältni s 
eher i n negativ e Richtung . Währen d i m 7 . Schuljah r di e Schülerinne r ansatz -
weise noc h ei n Bemühe n be i ihre n Lehrerinne n erkennen , ihne n i n de r Über -
gangszeit helfen d zu r Seit e z u stehen , urteilen si e i m 8 . Schuljahr noc h härter . 
Es is t zu spüren , das s di e Mehrhei t ziemlic h enttäusch t wurd e un d Hoffnunge n 
und Erwartunge n a n die Lehrerinne n i n de n Sekundärschule n nich t erfüll t wur -
den. Gleichzeitig entwickel n di e nun Jugendlichen imme r mehr Distanz z u ihre r 
Schule und de n Leiterinnen . Si e sin d immer wenige r bereit , da s Verhalten ihre r 
Lehrerinnen z u toleriere n un d bringe n Unverständni s übe r dies e Ar t vo n Leh -
rerverhalten verstärk t zum Ausdruck. Al s Beispiel sol l folgende Schüleri n zitier t 
werden: 
"Manche Lehrer  sind  so  streng,  die  machen  sich  damit  nur  Feinde.  Ich  würde 
bei privaten  Problemen  zu  keinem  Lehrer  gehen,  auch  nicht  zum  Vertrauens-
lehrer" (Mädchen , 8 . Schuljahr , Realschule) . 
Mehrheitlich wir d von den Schülerinne n auc h im 8. Schuljahr geäußert , das s di e 
Lehrer sic h ehe r unfreundlic h un d launisc h verhalten . Di e Jugendliche n spüre n 
kaum Verständni s seiten s der Lehrerinnen. Dies e Ar t des Lehrerverhaltens träg t 
vermutlich erheblic h daz u bei , dass die Schulzufriedenhei t be i der Mehrheit de r 
Schülerinnen vo n Schuljah r z u Schuljah r abnimmt . Mi t andere n Worten : di e 
Schulunlust be i de n Jugendliche n wir d durc h da s Lehrerverhalte n produziert . 
Einerseits beklage n Lehrerinne n landauf , landab , das s di e Jugendliche n kein e 
Lust meh r zu m Lerne n haben , un d andererseit s is t dies e negativ e Erscheinun g 
zu eine m große n Tei l selbstproduziert . Aufgrun d de r geringe n soziale n Fähig -
keiten viele r Lehrerinne n wir d kein emotiona l geprägte s Lernklim a geschaffen . 
Die Jugendliche n verspüre n weni g Annahm e un d Verständni s i n de r Schule . 
Das ma g seh r har t klinge n un d triff t selbstverständlic h nich t au f di e gesamt e 

139 



Berufsgruppe zu . Insgesamt bestätige n relevant e Untersuchungsergebniss e den -
noch, das s Schülerinne n heut e meh r un d meh r unte r de r Verarmun g de s „päd -
agogischen Bezugs " (H . NOHL) leiden . Di e Sinnstiftun g vo n Schul e wir d nich t 
nur durc h da s Curriculu m gegeben , sonder n auc h durc h di e dor t erfahrene n so -
zialen Beziehungen. An diese r Stell e se i auf die bereits erwähnten Untersuchun -
gen vo n FEND , ALTSTETTE R un d G R Ö S C H E L noc h einma l verwiesen , di e fest -
stellten, das s di e positi v erlebte n soziale n Beziehunge n ein e Basi s fü r da s er -
folgreiche Lerne n sin d bzw. die sozial e Kompetenz de r Lehrerinnen noc h domi -
nierender is t al s die methodisch-didaktische Kompetenz . 
Ergebnisse aus der Lübbenauer Untersuchung zur Beurteilung der „didaktische n 
Kompetenz" au s de r Sich t de r Schülerinne n solle n i m folgende n Abschnit t dar -
gestellt werden . 

Didaktische Kompeten z de r Lehrerinne n 

Die wesentliche n Prinzipie n de r didaktische n Gestaltun g de s Unterricht s i n de r 
Jenaplanschule wurde n bereit s weite r oben dargestell t un d solle n a n diese r Stel -
le nicht mehr ausgeführt werden , sonder n ehe r die Wirkungen, di e diese didakti -
sche Gestaltung be i den Kindern hervorrief . 
Die besonder e Ar t de s Unterricht s hatt e di e Kinde r i n di e Lag e versetzt , sic h 
selbst Wisse n anzueigne n un d sic h Informatione n z u Unterrichtstheme n selb -
ständig zu organisieren . Durc h di e methodische Gestaltung , abe r auc h durc h di e 
Struktur de r Woch e hatte n di e Kinder ein e abwechslungsreich e Lernzei t erlebt . 
Sie konnte n di e Erfahrun g machen , das s Unterrich t fü r si e un d mi t ihne n ver -
anstaltet wurde . Dieses positive Erlebe n hatt e be i de r große n Mehrhei t de r Kin -
der zu Lernfreude un d Leistungsbereitschaf t geführt . 
Die Jenaplanschüle r verlasse n ihr e Grundschul e mi t de r Annahme , das s ma n 
von ihne n i n de n weiterführende n Schule n leistungsmäßi g vie l abverlange n 
wird. 
Da si e mi t eine m positive n Lernengagemen t ausgestatte t sind , is t da s fü r si e 
aber eher selbstverständlich . Schließlic h habe n si e vielfaltige Leistungsanforde -
rungen au f unterschiedliche n Lernebene n un d i n unterschiedliche n Lernberei -
chen eigenverantwortlic h un d unte r helfender Anleitun g erfüllt . Darübe r hinau s 
sehen di e Kinder mi t einer gewissen Neugierde de m Unterrich t i m 7 . Schuljah r 
entgegen. Insofer n bringe n di e Jenaplanschüle r rech t positiv e Voraussetzunge n 
für ei n erfolgreiche s Weiterlerne n i n di e Sekundärschule n mit . E s is t abe r auc h 
anzunehmen, das s si e aufgrund ihre r positiven Unterrichtserfahrunge n anderer -
seits hohe Erwartungen un d Forderungen a n ihre neuen Lehrerinnen un d Lehre r 
stellen werden . 
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Das alle s gib t Anlas s z u de r Vermutung , das s di e Mehrhei t de r Jenaplanschüle r 
die "didaktisch e Kompetenz " de r Lehre r ehe r kritisc h beurteile n wird . Dies e 
Vermutung wir d nich t zuletz t gestütz t durc h di e Untersuchungsergebniss e vo n 
CZERWENKA, aber auch von KANEiERS , RÖSNER und ROLFF . Beide Untersuchun -
gen komme n z u de m Ergebnis , das s di e Schülerinne n da s methodiscti e un d di -
daktische Könne n de r Lehrerinne n ehe r negati v beurteilen . Si e erlebe n mehr -
heitlich eine n Unterricht , i n dem wenig anschaulic h gearbeite t wir d un d i n de m 
zu wenig erklär t wird. Die Lernenden könne n oftmal s keine n Sin n i n den Unter -
richtsthemen erkenne n un d langweile n sich . 
Es gib t keinen Giun d anzunehmen , das s das Können de r Lehrer an den Lübben -
auer Sekundärschule n i m methodisch-didaktische n Bereic h besse r ausgebilde t 
ist als bei den erwähnten großangelegten Untersuchungen . Eher is t amxinehmen , 
dass di e Jenaplanschüle r ei n noc h negativere s Urtei l fällen , d a di e Diskrepan z 
zwischen de n Unterrichtserfahrunge n a n de r Jenaplanschule un d de n Sekundär -
schulen hinsichtlic h de r Qualitä t de s Unterricht s noc h größe r ist . Hinz u komm t 
im Fal l von Lübbenau , das s kau m ei n Lehre r au s den Sekundärschule n i m Vor -
feld de r Aufnahme diese r Schüle r i n ihren Schule n i n der Jenaplanschule hospi -
tiert hat . D a di e Mehrhei t de r Lehre r auc h da s theoretisch e Konzep t de s 
Jenaplans nich t zur Kenntni s genomme n hat , gib t es im Prinzip seiten s de r Leh -
rer weder ein e theoretische noc h praktische Vorbereitun g au f die Jenaplanschü -
ler. Dami t wir d ein e pädagogisch e Forderung , di e Schüle r dor t abzuholen , w o 
sie sic h befinden , völli g ignoriert . I n de r Mehrhei t de r Schüleraussage n wir d 
dieses Defizi t auc h widergespiegelt . 
Von de n 2 6 Schüler n un d Schülerinne n bringe n 2 2 ihr e Enttäuschung übe r di e 
Unterrichtsgestaltung que r durc h all e Schulforme n zu m Ausdruck . Si e gewin -
nen seh r schnel l de n Eindruck , das s de r Unterrich t eigentlic h nich t meh r fü r si e 
da ist . Sie spüren , dass kaum ein Lehrer berei t ist , sich auf die Schüle r einzustel -
len. Diese Anpassungsleistung win d von den Schüler n verlangt . 
Der Unterrich t wir d durchgeführt , wei l e s d a eine n Pla n z u erfülle n gilt . Dami t 
ist der wichtigste Fakto r i m Unterricht de r Stoff . Der zweitwichtigst e Fakto r is t 
der Lehrer und ers t an dritter Stell e steh t der Schüler . 
Diese negative n Unterrichtserfahrunge n solle n durc h typisch e Schüleraussage n 
belegt werden : 
"...also in  der  Jenaplanschule  hatten  wir  viel  mehr  Spaß  gehabt,  und  wenn  man 
hier mal  'n  Spaß macht,  wird  gleich  rumgemeckert  und  so,  weil  die  Lehrer  ihren 
Unterrichtsstoff machen  wollen.  Hier  wird  immer  rumgemeckert,  außer  in 
Bio..." (Mädchen , 7 . Klasse, Realschule) . 
"Die Lehrer  machen  den  Unterricht  halt  so  komisch  und  langweilig  Da  hört 
gar keiner  mehr  dann  hin,  wie  die  den  Unterricht  so  machen.  Es  ist  ihnen  egal, 
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ob die  Schüler  was  dagegen  haben  oder  nicht,  das  machen  sie  schon  lange  so 
... " (Mädchen, 7 . Klasse, Realschule) . 
"Es macht  keinen  Spaß,  wenn  jetzt  z.B.  nur  die  Lehrer  so  reden,  und  wir  müssen 
immer zuhören.  Das  finde  ich  langweilig"  (Mädchen , 7 . Klasse, Gesamtschule) . 

Fast all e Schülerinne n beklage n di e langweilig e Gestaltun g de s Unterrichts . 
Während di e Schülerinne n a m Gymnasiu m i m 7 . Schuljah r diese s Proble m 
kaum thematisieren , häufe n sic h i m 8 . Schuljah r auc h dor t di e Klage n übe r di e 
Langweiligkeit de s Unterrichts . Die Schülerinne n sehe n insgesam t di e Ursach e 
dafür i n de r eintönige n Vermittlun g de s Stoffes , di e si e zu r einseiti g rezeptive n 
Tätigkeit zwingt . Der Unterrich t wir d ihre r Meinung nac h abe r auc h durc h un -
interessante Themen , di e schlech t aufbereite t werden , tota l langweilig . Di e 
Schüler erlebe n ein e weni g anschaulich e Ar t de r Darstellun g de r Sachverhalte . 
Dadurch bleib t viele s unverständlic h un d ohn e Sinn . Die Verwendun g vo n An -
schauungsmaterialien is t im Unterricht eher die Ausnahme. Insgesam t gewinne n 
die Schülerinnen de n Eindruck, das s die meisten Lehrerinnen kaum Interesse a m 
wirklichen Lernerfol g de r Schüle r haben . 
Diese negative n Unterrichtserfahrunge n werde n abe r nich t nu r al s Klag e vo n 
den Schülerinne n artikuliert , sonder n führe n auc h zu heftiger Kriti k a n den Leh -
rern, di e allerding s nich t öffentlic h gemach t wird , i n de r Weise , das s ma n da s 
Gespräch mi t de n entsprechende n Lehrer n sucht , um über di e Unterrichtsgestal -
tung z u sprechen . Vermutlic h häng t da s mi t de n Erfahrungen , di e di e Schüle r 
inzwischen gemach t haben , zusammen , das s "...sich  die  Lehrer  nicht  in  's Hand-
werk pfuschen  lassen.  Da  kann  keiner  was  dran  ä«<s?er«"(Mädchen , 7 . Klasse , 
Realschule). Es gehör t zu den Negativerlebnissen de r Schüler , dass man mi t de n 
Lehrern i n de r Rege l nich t spreche n kann . Fü r di e Schüle r is t di e Erkenntni s 
enttäuschend, das s di e Lehre r a n eine r Kooperatio n mi t ihne n eigentlic h nich t 
interessiert sind . 
Zu de n negative n Unterrichtserfahrunge n gehör t auch , das s di e erworbene n Fä -
higkeiten zu r Kooperatio n mi t andere n Schülern , z.B . fü r Arbei t i n Kleingrup -
pen, nich t genutz t werden . Ebens o is t selbständige s Arbeite n ein e wenige r ge -
fragte Fähigkei t i m Unterrich t a n de n Sekundärschulen . Ihr e Enttäuschun g 
bringt ein Mädchen i n folgender Weis e zum Ausdruck : 
"...man kann  es  (das  selbständige  Arbeiten)  ja  noch  zu  Hause  anwenden  und  so, 
was man  gelernt  hat.  In  der  anderen  Schule  war  es  dann  halt  besser,  so  mit  den 
selbständigen Aufgaben  "  ( 7. Klasse, Gesamtschule) . 
Am End e de s 8 . Schuljahre s wir d mehrheitlic h vo n de n Schülerinne n fest -
gestellt, das s de r Unterrich t noc h langweilige r geworde n ist . De r star k lehrer -
zentrierte Unterrich t wir d hefti g kritisiert . Einig e Schüle r leide n inzwische n 
massiv darunter , das s di e Lehre r sic h au f ihren Vortra g beschränken un d offen -
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sichtlich dabe i gan z übersehen , das s d a Schüle r i m Rau m sitzen , di e eigentlic h 
etwas lerne n wol en . 
Typische Schüleräußerunge n solle n daz u zitier t werden : 
"Der Unterricht  hat  sich  früher  nicht  nur  mit  dem  Stoff,  sondern  auch  mit  dem 
Schüler mehr  beschäftigt 1, (Junge , 8 . Klasse, Gymnasium) . 
"Die Lehrer  sollten  den  Unterricht  vielleicht  ein  bisschen  interessanter  machen. 
Die reden  dann  dort  vorne  und  schreiben  immer  bloß  an,  und  wir  müssen  immer 
bloß abschreiben.  Naja,  da  passt doch  keiner  mehr  auf.  Besser  war's  wenn  die 
Lehrer mal  die  Schüler  ansprechen  würden,  nicht  immer  nur  erzählen  und  an-
schreiben, sondern  auch  die  Schüler  mal  zwischendurch  was  fragen"  (Mäd -
chen, 8 . Klasse, Gymnasium) . 
"Den Unterricht  könnten  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 behandeln,  richtig  runterleiern,  und  wir  sitzen  nur  da  und  ja 
schön, endlich  Ende  oder  so.  Das  könnten  sie  irgendwie  mal  ein  bisschen  an-
ders machen"  (Junge , 8 . Klasse, Gymnasium) . 
"Ich weiß  nicht,  irgendwie  ist  das  alles  so  langweilig.  Da  steht  ein  Lehrer  vor-
ne, wird  was  runtergeplappert  da  von  dem  Lehrer,  ich  weiß  nicht"  (Midchen , 8 . 
Klasse, Realschule) . 

Immer wiede r spiel t i n de n Interview s di e Roll e de s Lehrer s al s Transporteu r 
von Unterrichtsstof f ein e Rolle , nur is t offensichtlich da s Ziel fü r de n Transpor t 
unklar. Fü r di e Schülerinne n wir d lich t erkennbar , das s si e das Ziel sei n sollen . 
Die Schüle r spüre n ein e imme r größe r werdend e Diskrepan z zwische n de n ho -
hen Leistungsanforderungen , di e vo r alle n Dinge n be i Leistungskontrolle n ge -
stellt werden un d de r wenig bis kaum motivierenden Gestaltun g de s Unterrichts . 
Die eintönige Gestaltun g de s Unteirichts un d das Unvermögen de r Mehrheit de r 
Lehrer, ein e echt e Lernatmosphär e herzustellen , führ t z u imme r größe r werden -
der Lernunlus t be i fas t alle n Schübrinnen . D a i m Unterricht de r Stof f nich t mi t 
den Schüler n erarbeite t un d verarbeite t wird , müssen dies e imme r mef i r Energi e 
aufwenden, u m di e vo n ihne n erwartete n Leistunge n z u erreichen . Da s geling t 
nicht i n jedem Fall , und di e erste n kapitulieren , wei l e s einerseit s keine n Spa ß 
macht, un d andererseit s di e Schüle r keine n Sin n dari n sehe n etwa s auswendi g 
zu lernen, was si e eigentlich nich t verstanden haben . 
Diese negative n Erfahrunge n bezüglic h de r „didaktische n Kompetenz " ihre r 
Lehrerinnen werde n noc h verstärk t durc h weitere negativ e Faktoren . 
Einige Schüle r beklage n z.B . de n Zeitdruck , de r sic h hemmen d au f ili r Lerne n 
auswirkt. Abe r auc h ein e ungerecht e Bewertun g un d ein e hart e Kontroll e wer -
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den von den meisten Schülerinnen und Schülern als lernhemmende Faktoren genannt. 
Mit de r steigende n Lernunlus t geh t ein e wachsend e Schulunzufriedenhei t ein -
her. Diese s Ergebni s zeig t di e Fragebogenerhebung, di e hier abe r nich t weite r 
ausgeführt wird . Mehrfac h wurd e i n Schuluntersuchunge n herausgefunden , j e 
positiver Schüle r di e Schule erleben , dest o größe r is t auch ihr e Motivation un d 
damit auc h ihr Schulerfolg. Dies e Erkenntni s triff t ebenfall s fü r die Lübbenaue r 
Untersuchung zu . 
Betrachtet ma n die Gesamtheit der Schüleraussagen z u den methodisch-didakti -
schen Fähigkeite n de r Lehrer, mus s man feststellen, das s di e Schülerinnen ei -
gentlich z u eine m niederschmetternde n Urtei l kommen . Si e bescheinige n nu r 
einer kleine n Grupp e vo n Lehrern, das s si e mit ihrem Unterrich t auc h wirklic h 
die Schüle r erreichen . Mehrheitlic h is t de r Unterrich t langweilig , wei l e r ein -
seitig stofforientier t un d lehrerzentrier t durchgeführ t wird . E r zeichne t sic h 
durch methodisch e Monotonie , de n Lehrervortrag, un d einen geringe n Einsat z 
von Anschauungsmaterialie n aus . So laute t da s Gesamturtei l de r Lübbenaue r 
Schülerinnen. 

Die eingang s formuliert e Vermutun g wurd e somi t vol l bestätigt . Aufgrun d de s 
Vergleichs de r Schülerurteile i m 7. und 8. Schuljahr is t festzustellen, das s i m 8. 
Schuljahr di e Kritik noc h negative r ausfällt . Di e meisten Schüle r sin d a m Ende 
des 8. Schuljahres z u einem differenzierteren Urtei l über die Lehrer und die Un-
terrichtsgestaltung fähig . Di e Diskrepanz zwische n de m erlebten un d dem ge-
wünschten Unterrich t wir d imme r größer . Z u diese m Ergebni s komme n auc h 
KANDERS, RÖSNE R UN D ROLF F i n ihre r Untersuchun g mi t 200 0 Schüler n de r 
Sekundarstufe. 
In de r Lübbenaue r Untersuchun g entwickel n einig e Schülerinne n i m Verlau f 
des Interview s Vorstellunge n vo n "gutem " Unterricht . Dies e Vorstellunge n 
gehen einher mit Erwartungen a n die pädagogischen Fähigkeite n ihre r Lehrer . 
Dass di e Schüle r nich t be i einer Kriti k de s Unterrichts schlechthi n stehenblei -
ben, sondern ihr e Unzufriedenheit mi t Lehrern und ihrem Unterricht i n eine pro-
duktive Haltung wenden, zeig t einmal mehr , das s sie über Lernengagement ver -
fügen un d ihre Schulzei t sinnvol l nutze n wollen . 
Wie sich die 26 Lübbenauer Sekundarschüle r den Unterricht wünschen und wel-
che pädagogische n Fähigkeite n si e eigentlich vo n ihren Lehrer n erwarten , sol l 
im folgenden thematisier t werden . 
Zunächst solle n wieder einige Schüle r zu Wort kommen . 
"Der Unterricht  müsste  etwas  lockerer  sein,  aber  auch  straff.  Es  wäre  besser, 
wenn man  mit  dem  Lehrer  zusammenarbeiten  könnte.  Das  Stoffgebiet  soll  or-
dentlich durchgegangen  werden  und  erklärt werden,  so  dass  man  das auch  ver-
stehen kann  "  ( Mädchen, 7 . Klasse, Realschule) . 
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"Der Unterricht  sollte  nicht  so  streng  gestaltet  werden.  Ein  bisschen  Witz  müss-
te dabei  sein.  Man  müsste  mehr  Anschauungsmaterial  verwenden"  (Junge , 7 . 
Klasse, Realschule) . 
"Der Unterricht  soll  so  sein,  dass  die  Schüler  immer  etwas  zu  tun  haben,  damit 
es nicht  langweilig  ist"  (Mädchen , 7 . Klasse, Gymnasium) . 
"Der Unterricht  soll  sich  nicht  so  intensiv  nur  mit  dem  Stoff,  sondern  auch  mit 
den Schülern  mehr  beschäftigen"  (Junge , 8 . Klasse, Gymnasium) . 
"Ich würde  den  Unterricht  etwas  lockerer  gestalten,  nicht  immer  so  durchma-
chen. Man  müsste  mehr  Anschauungsmaterial  einbeziehen  oder  auch  mal  raus-
gehen und  etwas  zeigen"  (  Mädchen, 8 . Klasse, Realschule) . 

Im Zentru m alle r hie r aufgerührte n Schüleraussage n steh t de r Wunsc h nac h ei -
nem Unterricht , i n dem man etwa s lerne n kann . Die Schüle r möchte n mi t ihre n 
Lernbedürfnissen erns t genomme n werden . Diese r Wunsc h wir d abe r nu r dan n 
in Erfüllung gehen , wenn di e Lehrer sic h di e Mühe machen , di e aktuellen Lern -
bedürfhisse de r Schüle r i n Erfahmn g z u bringen . Dies e Bereitschaf t lieg t nac h 
den bisherige n Erkenntnisse n au s diese r Untersuchun g nu r be i eine r kleine n 
Gruppe vo n Lehrer n vor . De r Unterrich t wir d fü r di e Schüle r langweili g blei -
ben, s o lang e di e Erfüllun g eine s Rahmenplane s da s Hauptanliege n de r Lehre r 
ist. Di e Langweiligkei t de s Unterricht s könnt e allerding s minimier t werden , 
wenn di e Lehrer d i e methodische n Registe r eine r gut durchdachten Unterrichts -
stunde ziehe n würden . Abe r davor , is t i n de n Schülerurteile n ehe r nicht s zu hö -
ren. E s is t ein e ziemlich e Ernüchterun g bezüglic h de r Qualitä t de r „didakti -
schen" Kompetenz , wen n nich t einma l di e didaktisch e Grundweishei t „  An -
schauung" realisier t wird . 

Ebenso finde n di e Wünsch e de r Schülerinne n hinsichtlic h unterschiedliche r So -
zialformen i m Unterricht kaum Geiör . Di e Schüle r wünsche n sic h ein koopera -
tives Lernen , sowoh l mi t de n Lehrer n al s auc h mi t de n Mitschülern . Da s Vor -
urteil, das s imme r noc h viel e Lehre r vertreten , das s di e Zusammena-bei t zwi -
schen den Schüler n nur zum Abschreiben führt , verhinder t di e Sozialforme n de s 
Lernens wi e Partrerarbei t un d Gruppenarbeit . Das s de r Wunsch nac h Koopera -
tion seiten s de r Sohüle r auc h Ausdruc k dafü r ist , das s si e al s aktiv e Lerne r i m 
Unterricht agiere r wolle n un d nich t imme r i n ein e passive Roll e gedräng t wer -
den wollen , is t fü r viel e Lehre r schwe r vorstellbar . Si e gehen ihrerseit s vo n de r 
negativen Grundainahm e aus , dass die Mehrheit de r Schüle r nicht ler e en will . 
Dass di e Lernbedürfhiss e de r Schüle r nich t erns t genommen werden , wir d auc h 
durch di e gering e Chanc e de r SchLÜlermitbestimmun g i m Unterrich t widerge -
spiegelt. Wede r Auswahl de r Themen, noch das Vorgehen i m Unterricht werde n 
mit de n Schüler n diskutiert . Dies e Möglichkei t demokratische r Schülermitbe -
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Stimmung gehör t allerding s z u de n positive n Schulerfahrunge n de r Jenaplan -
schüler. 
So gewinnt ma n imme r meh r de n Eindruck, das s di e Fronten zwische n de n bei -
den Hauptakteuren i n der Schul e seh r verhärtet sin d und di e Kluft zwische n bei -
den Seiten mi t steigende n Schuljahre n größe r wird . 
Wie bereit s obe n gezeig t wurde , träg t auc h nich t di e „humane " Kompetenz de r 
Lehrerinnen daz u bei , dies e K  uf t z u verringern . Vermutlic h wir d durc h de n 
eher unpersönliche n Umgan g mit  de n Schüler n di e Distan z zwische n Lehrer n 
und Schüler n noc h vergrößert . 

Wie sic h di e Lübbenaue r Schüle r ihr e Lehrer wünschen , sol l durc h einig e typi -
sche Aussagen veranschaulich t werden : 
"Die Lehrer  sollen  nett  und  höflich  sein"  (Junge , 7 . Klasse, Realschule) . 
"Die Lehrer  sollen  nicht  so  viel  rumbrüllen.  Die  Lehrer  sollen  nett  sein,  und  die 
Schüler nicht  mit  Ausdrücken  belegen"  (Junge , 7 . Klasse, Gesamtschule) . 
"Wenn ich  hier  Schulleiter  war,  dann  würde  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  müssen  sie  gekündigt  werden  " 
(Junge, 7 . Klasse, Gesamtschule) . 
"Eigentlich habe  ich  immer  gedacht,  dass  die  Lehrer  als  Voraussetzung  für  ih-
ren Beruf  so  etwas  wie  eine  positive  Grundhaltung  zu  den  Schülern  haben" 
(Mädchen, 8 . Klasse, Realschule) . 
Vergleicht ma n di e Wunschvorstellungen hinsichtlic h de s Verhaltens de r Lehre-
rinnen i n de n dre i Schularten , s o fäll t auf , das s di e größte n Defizit e i m Sozial -
verhalten be i de n Lehrer n a n de r Gesamtschul e un d i n de r Realschul e gesehe n 
werden. Dies e Defizit e werde n vo n Junge n genaus o star k empfunde n wi e vo n 
Mädchen. Geschlechtsspezifisch e Unterschied e hinsichtlic h emotionale r Zu -
wendung sin d bi s jetzt nich t nachzuweisen . 
Ein Wunsc h wir d einhelli g vo n alle n Schüler n artikuliert . Si e möchte n Lehrer , 
die Humor habe n un d Lebensfreude ausstrahlen . 

Eine zusammenfassend e Betrachtun g de r bisherige n Untersuchungsergeb -
nisse vo n Schülerurteile n übe r ihr e Lehrerinne n führ t z u folgende n Aus -
sagen: 

Insgesamt werde n meh r negativ e Urteil e übe r di e Sekundarstufenlehre r un d ih -
ren Unterrich t gefäll t al s positive. Die Schülerinne n bescheinige n ihre n Lehre -
rinnen mehrheitlic h ein e relativ gerin g ausgebildet e "humane " Kompetenz un d 
wenig "didaktische" Kompetenz. Dabei sin d die Unterschiede zwische n den dre i 
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Schulformen ehe r gering . Am positivsten wir d das Gymnasium vo n den Lernen -
den i m 7 . Schuljah r bewertet . Abe r bereit s i m 8 . Schuljah r veränder t sic h da s 
Urteil i n negativer Richtung . 
Der sogenannt e „Lorbeereffekt " de s gelungenen Übertritt s is t verflogen. Diese r 
ist bei den Schülern des Gymnasiums a m meisten zu spüren , da diesem Schulty p 
nachgesagt wird , di e höchsten Anforderungen a n die Schüle r zu stellen . 
Es is t nich t eindeuti g festzustellen , unte r welche m Defizi t de r Lehrerinne n di e 
Schülerinnen meli r leiden . Eine erst e Vermutun g sagt , dass di e mangelnde „hu -
mane" Kompetenz ein e noc h größer e Roll e spiel t al s die „didaktische " Kompe -
tenz. Zu r Bestätigun g diese r Annahm e müsse n di e Interview s weite r analysier t 
werden. 
Nachgewiesen werde n kann bis jetzt, und das mit ziemlicher Sicherheit , dass di e 
Lernfreude un d dami t einhergehen d di e Lernbereitschaf t de r Schülerinne n mi t 
steigendem Schuljah r abnimmt . Al s Ursach e dafü r sin d nich t di e entwicklungs -
typischen Besonderheite n i n erste r Lini e z u sehen , sonder n da s Um'ermögen , 
sich au f di e Lernenden einzustellen . Z u diese m gesell t sic h da s gering e metho -
dische Geschic k ele r Lehrerinnen. Beide s zusammen führ t dan n letztendlic h da -
zu, das s di e Schüle r mi t imme r wenige r Erfol g lerne n un d u.U . zu m Lernaus -
steiger werden . 
Es kan n au s Sich t diese r Untersuchun g de r Thes e „schlecht e Schüh: r werde n 
nicht geboren , sonder n produziert " nur zugestimmt werden . 
Die Vermutun g bezüglic h de r „humanen " Kompetenz , das s di e Schülerurteil e 
im 7 . Schuljah r negative r ausfalle n al s i m 8 . Schuljahr , konnt e i n de r Untersu -
chung nich t bestätig t werden . Ma n mus s ehe r sagen , das s di e Schüle r i m 8 . 
Schuljahr da s pädagogische Verhalte n noch negativer erleben un d folglic h kriti -
scher urteilen . 
Eine positiver e Entwicklun g de r Lshrer-Schüler-Beziehun g bleib t ei n unerfüll -
ter Wunsc h de r Schüler . Immerhi n könne n di e meiste n Schüle r einei n Lehre r 
nennen, de n si e al s positive Ausnarime erleben . 
Die Annahme, das s die Mehrheit de r Jenaplanschüler di e „didaktische" Kompe -
tenz der Sekundarstufenlehre r kritisc h beurteile n wird , wurde vol l un d gan z be -
stätigt. 2 2 von 2 6 Schüler n bringen ihr e Enttäuschung un d ihre n Unmu t bezüg -
lich de r Unterrichtsgestaltun g zu m Ausdruck . Si e habe n di e berechtigt e Be -
fürchtung, das s si e be i diese r Ar t de s Unterricht s z u weni g lernen . E»i e in de r 
Jenaplanschule erworbene n Fähigkeite n de s eigenverantwortliche n un d selb -
ständigen Lernens werden in den Sekundärschulen nich t aufgegriffen. Si e liege n 
brach un d werde n be i einige n Schüler n auc h verkümmern . Ebens o werde n di e 
Erfahrungen de r Jenaplanschüle r bezoge n au f ein e demokratische n Mitbestim -
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mung i m Unterrich t kau m genutzt . Insgesam t sin d die Erfahrunge n de r Schüle -
rinnen mit den Sekundärschule n mehr negativ al s positiv. 
Der Übergan g vo n de r Jenaplanschul e i n di e Sekundärschule n wir d vo n de r 
Mehrheit de r Schüle r al s tiefe r Einschnit t erlebt . Enttäuschun g un d Kriti k ver -
arbeitet meh r al s di e Hälft e de r Schülerinne n produkti v un d läss t si e Vorstel -
lungen von „gutem" Unterricht und „guten" Lehrern entwickeln . Das spricht fü r 
die Schüle r un d ih r Lernengagement . Dabe i wir d erkennbar , das s si e ihre n 
Wunschzettel i n erste r Lini e au s de n positive n Unterrichtserfahrunge n a n de r 
Jenaplanschule speisen . Hie r hatte n di e Schülerinne n eine n entwicklungsför -
dernden Unterricht und emotionale Geborgenhei t erlebt . 
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E. V. Balakirev a 

Der Lehrer der Zukunft in den Augen seiner Schüler 

Der Lehrer an der Schwell e des dritte n Jahrtausen d 

Im vergangene n Jahrzehn t de s auslaufende n 20 . Jahrhundert s ginge n i n de r 
Sphäre de r Bildun g global e Veränderunge n vonstatten . Si e beeinflusste n di e 
Schule, eröffneten ih r breite Möglichkeiten de r Umgestaltung un d Entwicklung . 
Die russische Schul e wurde offener , demokratischer , abe r trotz allem noch nich t 
autonom. Damit die Schule autonomer wird, is t eine Persönlichkeit mi t besonde -
rem Charakte r un d ausgeprägte r Individualitä t erforderlich . S o muss de r Lehre r 
der künftigen Schul e sein . Mi t ih m beginn t unser e gemeinsam e Zukunf t a n de r 
Schwelle de s neuen Jahrhunderts . 
An die Persönlichkeit des Lehrers werden heute höchste Forderungen gestellt. Der 
heutige Lehre r is t ei n wirkliche r Intellektueller , Träge r allgemeinmenschliche r 
Werte, der die nat: onalen, kulturellen, historischen, sprachwissenschaftlichen un d 
folkloristischen Traditione n de r Menschen vo r Or t genauestens kennt . 
Der Lehre r unsere r Zei t mus s übe r ei n seh r hohe s Ma ß a n Professi Dnalismus 
verfügen, verbunde n mi t de m Bedürfni s nac h beständige r Selbstbildun g un d 
weiterer Selbstvei•vollkommnung; mi t der Fähigkeit, hocheffektive pädagogisch e 
Technologien z u meistern . 
Ein solche s Bil d de s Lehrer s habe n Wissenschaftle r un d Forsche r entworfen . 
Aber wi e denke n darübe r desse n Schüler ? Wi r richtete n dies e Frag e e j i Schüle r 
von Schulen und Studente n des ersten Semesters der Universität, di e vor kurze m 
noch Schüle r waren . Di e vorliegend e Fragestellun g un d da s entstehend e Profi l 
des Lehrers der Zukunft i n den Augen der Schüler sind äußerst aktuell und für di e 
Weiterentwicklung de r höheren pädagogischen Bildun g seh r bedeutsam . 

Aktuelle Problem e de r Forschun g 

Die Untersuchung wurd e i m Jahre 199 7 i m Rahmen de s 200-jährigen Jubiläum s 
der Russischen Staatliche n Pädagogischen Universitä t A. I. Herzen durchgeführt . 
Das Problem de r Ausbildung de s Lehrers war fü r di e Herzen-Universität imme r 
eines der zentralen. Heute hat es sieh angesichts de r gewachsenen gesellschaftli -
chen Anforderungen a n de n Lehrei-beru f noc h zugespitzt . Dies e Zuspitzun g is t 
insbesondere durc h eine n de r bedeutsamste n Widersprüch e zwische n de n An -
forderungen de r Gesellschaf t a n Qualitä t de r pädagogische n Bildun g einerseit s 
und der gesellschaftlichen Positio n de s Lehrers andererseit s bedingt . 
Untersuchungen 5x 1 Problemen de r Lehrerschaf t sin d deswege n außerordentlic h 
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interessant, wei l si e mi t de r Such e nac h Antworte n au f ein e ganz e Reih e vo n 
Fragen de r pädagogische n Bildun g verbunde n sind : Wa s sol l de n Absolvente n 
einer Pädagogische n Universitä t kennzeichnen ? Unte r welche n Bedingunge n 
wird e r i n der Lage sein , sic h akti v i n die professionelle pädagogisch e Tätigkei t 
einzubringen? Au f welch e Weis e förder t di e Oberschul e di e professionell e 
Selbstbestimmung de r Schüler ? Welche n Einflus s üb t di e Persönlichkei t de s 
Lehrers auf das Interesse der Schüler am Lehrerberuf aus? Diese und viele andere 
Fragen, au f die es keine fertige n un d eindeutige n Antworte n gibt , stelle n sic h i n 
der gegenwärtigen Situatio n der Ausbildung a n einer Pädagogischen Universitä t 
besonders scharf . 
Unter de n Bedingunge n de r Reformierun g vo n Bildun g is t di e Festigun g de r 
gegenseitigen Beziehunge n zwische n alle n ihre n Phasen -  der Schulbildung , de r 
universitären un d de r postuniversitäre n Bildun g -  besonder s wichtig . Di e Zu -
sammenarbeit mit den allgemeinbildenden Schule n hat für die Herzen-Universitä t 
als Zentrum de r pädagogische n Wissenschaf t ein e besonder s groß e Bedeutung , 
weil i n ihnen die Keime de r Zukunft geleg t werden. Die Schüler nehmen sowoh l 
Wesen als auch Formen der pädagogischen Einflussnahme i n sich auf und werden 
zum Mittle r de r Idee der Beeinflussung vo n Gedanke n un d Verhalten vo n ande -
ren Menschen. Eben in dieser Beziehung wird deutlich, dass pädagogische Tätig -
keit gesellschaftlich-politisch e Tätigkei t ist , di e nich t nu r di e Strategi e de r ge -
samten Gesellschaft , sonder n auc h dere n taktisch e Verfahre n un d Methode n 
bestimmt. 

Erinnerung un d Nachdenke n vo n Schüler n un d Studente n de s erste n Se -
mesters übe r di e Schul e un d di e Lehre r 

Wir all e habe n di e Schul e durchlaufen . Habe n woh l viel e vo n un s 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 au s de r Perspektiv e de s Schüler s bzw . de s Schulabsolvente n -  welch e 
Erinnerungen an die Schule sind dann vo r allem geblieben? Was hat sich persön-
lich eingeprägt, wie ist die allgemeine emotionale Färbung der Erinnerung an die 
Schule, an die Lehrer? Uns interessierten dies e Fragen außerordentlich . 
Im Rahmen unserer Untersuchungen z u Problemen der Lehrerbildung wurden an 
der Universitä t A . I . Herzen ein e Reih e vo n Aktione n i m Rahmen de s 200-jäh -
rigen Jubiläums durchgeführt : di e pädagogische "Herzen-Olympiade " fü r Schü -
ler, ei n Aufsatz-Wettbewer b vo n Schüler n un d Erstsemestler n de r Universitä t 
zum Thema "Mei n Lehrer" , "Erinnerungen a n die Schule" u.a . 

Worüber schreibe n Schüle r un d Studenten i n ihren Aufsätzen ? 
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Die einen bewerte n stren g die Persönlichkeit de s Lehrers un d wollen i n ih m 
den Mensche n sehen , de r hochgebilde t ist , di e Kinde r lieb t un d i n seine r 
Arbeit Befriedigung findet : 

"Ein richtiger  Lehrer  ist  ein  Mensch,  dessen  Seele  den  Sorgen  und  Nöten  eines 
Kindes, seinen  Träumen  und  Streichen,  seinen  Anwandlungen  und  Vergehen  weit 
geöffnet ist"  (Mädche n eine r 10 . Klasse). 
"Jeder Schüler,  der  die  Schule  verlässt,  trägt  mit  sich  ein  Stückchen  des  Herzens 
des Lehrers.  Und  wahrscheinlich hat  der  Lehrer  keinen  sehnlicheren  Wunsch  als 
den, seinen  Zögling  glücklich  und  erfolgreich  zu  sehen  -  in  der  Arbeit,  in  der 
Liebe, in  der Familie..."  (Mädche n eine r 10 . Klasse). 
"Unsere Lehrerin  ist  für uns  unsere  'zweite  Mama'.  Wie  eine  besorgte  Mutter 
verhält sie  sich  zu  uns  allen.  Sie  hat  einen  bemerkenswert  weichen,  gutmütigen 
Charakter" (Mädche n eine r 10 . Klasse). 

"Von G.  I.s  Charakter  zeugen  ilire  großen,  ausdrucksstarken,  ungewöhnlich 
lieben Augen.  Sie  sind  mal  müde  und  mal  traurig,  aber  niemals  böse.  In  jeder 
beliebigen Lebenssituation  strahlen  sie  Güte  und  Zärtlichkeit  aus"  (Mädche n 
einer 10 . Klasse). 
"Mir wurde  es  nie  überdrüssig,  R.  V.  zuzuhören.  Ihre  Bildung  begeisterte  jeden, 
der wenigstens  einmal  eine  Unterrichtsstunde  erlebt  hat.  Bei  Gesprächen  mit 
Kollegen und  Schülern  floss ihre  Rede  leicht,  elegant,  begeistert'  (Mäd:he n eine r 
10. Klasse) . 
"Ein Lehrer  soll  über  Wissen  verfugen,  die  Fähigkeit  besitzen,  es  an  die  Schüler 
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  für  die  Umwelt  zu 
öffnen" (Mädche n eine r 7 . Klasse ) 
"Unter Lehrern  sollten  keine  zufällig  dahin  geratenen  Leute  sein.  Der  Lehrer  ist 
ein Mensch,  in  dessen Händen  das  Schicksal  der  Persönlichkeit  liegt'  {Mädche n 
einer 11 . Klasse). 
"Die Lehrer  der  unteren  Klassen  müssen  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 Fähigkeit,  seine  Emotionen  zu  zügeln"  (Jung e einer 11 . Klasse). 
"Es ist  nötig,  dasu  es  in  der  Schule  mehr  Männer  als  Lehrer  gibt.  Sie  können  in 
uns wie  Väter  Gefühle  wecken,  die  für  zukünftige  Männer  unumgänglich  sind  -
Tapferkeit, Geduld,  Ritterlichkeit  und  Mut'  (Jung e einer 9. Klasse). 
"In meiner  Vorstellung  über  den  besten  Lehrer  hat  weder  Geschlecht  noch  Alter 
eine Bedeutung.  Am  Lehrer  achte  ich  vor allem  den  Charakter,  die  Seele  und  die 
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innere Weif  (Jung e eine r 9 . Klasse). 
"Ein Gefühl  für  Humor  -  das ist  eine  kleine,  aber  wichtige  Ergänzung  zum  Por-
trät eines  Lehrers,  die  niemals  überflüssig  ist.  Eine  solcher  Lehrer  kann  jede 
gespannte Atmosphäre  lösen,  die  Schüler  ermuntern  "  (Junge einer 1 0 . Klasse). 

Andere Verfasse r de r Aufsätz e verbinde n da s Bil d de s Lehrer s mi t de r 
Schule, in der sie lernten. Si e schreiben über die hohe Bedeutung der Schul e 
für di e Gesellschaft un d das Leben jedes Menschen : 

"Das Wort  'Lehrer'  ruft  bei  uns  am  häufigsten  Assoziationen  wach,  die  mit  der 
Schule verbunden  sind,  aber  wir  benennen  mit  diesem  Wort  auch  Väter,  Mento-
ren, Freunde  -  Menschen,  die  wir  achten  und  ehren.  Der  Lehrer  erzieht  in  uns 
das Bewusstsein,  den  Geist,  die  Gefühle  und  den  Verstand,  deshalb  ist  es  kaum 
möglich, seine  Bedeutung  im  Leben  eines  jeden  Menschen  zu  überschätzen" 
(Student). 
"Die Schulzeit  -  das  ist  eine  ganze  Epoche  im  Leben  eines  Menschen.  Gerade 
hier, in  stärkerem Maße  noch  als  zu  Hause,  wird  die  Persönlichkeit  geschaffen; 
insbesondere von  denen,  mit  denen ein  heranwachsender  Mensch  kommunizieren 
kann, hängt  ab,  was  aus  ihm  wird  "  (Mädchen eine r 11 . Klasse). 

"Das Wort  'Lehrer'  ist  wohl  fast  jedem  Vorschulkind  geläufig,  aber  um  es  zu 
verstehen, reicht  zuweilen  das  ganze  Leben  nicht  aus"  (Mädche n eine r 11 . 
Klasse). 

Viele bewegte das Problem der Ausstattung der Schule, der materiellen un d 
geistigen Bedingungen i n der Schule : 

So beispielsweise di e Worte einer Schüleri n der 9. Klasse über ihre Schule : 
"Im vergangenen  Jahr  zog  unsere  Schule  in  ein neues  Gebäude.  Es  ist  so  schön. 
Einem Palast  ähnlich.  In  diesem  Gebäude  ist  es  hell  und  geräumig.  Es  gibt  dort 
einen großen  Sportsaal,  eine  Aula,  eine  Bibliothek,  ein  Schwimmbecken,  gut 
ausgestattete Klassenräume.  Und  außerdem  haben  wir  die allerbesten Lehrer.  Sie 
halten interessante  Unterrichtsstunden,  lieben  und  verstehen  uns.  Wir  sind 
Gymnasiasten, und  unsere  Schule  ist  der  Sieger  im  Wettbewerb  'Schule  des 
Jahres'. Wir  sind stolz  auf  unsere  Schule  und  unsere  Lehrer"  (Mädche n eine r 9 . 
Klasse). 
Es gibt auch andere Meinungen : 
"Die Schule  ist  ein  Ort  der  Kommunikation,  und  das  gefällt  mir.  Aber  vieles  in 
der Schule  muss  man  verändern.  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  häufiger,  versprechen  sich,  man  kann 
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sie schwer  verstehen.  Es  gibt  auch  welche,  die  nach  alten  Normen  vnd  Regeln 
leben. Sie  fürchten  sich  vorm  Direktor  und  vor  Inspektoren.  Vor  Angst  zwingen 
sie die  Schüler,  vor  einem  Besuch  des  Inspektors  die  Unterrichtsstunde  i:u  'repetie-
ren '.  Die Lehrer  müssen  statt  auf  Einsen  und  Zweien  mehr  Aufmerksamkeit  dem 
Wissen widmen,  das  im  Leben  anzuwenden  ist.  Die  gegenwärtigen  Zensuren  als 
'moralisches Laster'  gilt  es  zu  beseitigen,  mögen  doch  abgegebene  Belege  über 
alles Klarheit  bringen"  (Mädche n einer 11 . Klasse). 
"Man muss  überhaupt  das  ganze  Bildungssystem  überprüfen.  Jahr  für  Jahr 
machen wir  beispielsweise  im  Sportunterricht  das  Gleiche:  Laufen,  Springen, 
Purzelbäume. Keine  Spiele,  kein  Schwimmen,  keine  touristischen  Wanderungen. 
Sehr viel  vom  Lehrstoff  wird  von  den  Schülern  nicht  angeeignet.  Mit  den  Normen 
für den  Sportunterricht  kommen  auch  viele  nicht  klar.  Interessante  Unterrichts-
stunden sind  selten.  Man  kann  den  Lehrern  nur  wünschen,  ihrem  Beruf  mehr 
Aufmerksamkeit iu  widmen,  und  der  Regierung  -  mehr  Mittel  für  Bildung  auf-
zuwenden" (Mädche n einer 11 . Klasse). 
"Im gegenwärtigen  Moment  ruft  aas  Lernen  bei  der  heutigen  Jugend  ein  bela-
stendes Gefühl  hervor.  Ich  glaube,  das  ist  deshalb,  weil  im  Lernprozess  bei  den 
Schülern Angst  vor  Überprüfungen  und  Examen  entsteht.  Fehlende  Lust  zum 
Lernen verwandelt  das  Lernen  in  irgendeine  Zwangsarbeit,  eine  Schinderei.  Erst 
gegen Ende  der  Schulzeit  verstehe  ich,  dass  das  Lernen  für  mich  notwendig  ist, 
und nicht  für  die  Lehrer  oder  die  Eltern.  Wahrscheinlich  sind  das  die  Fehler 
unserer Pseudopädagogen,  die  nicht  die  Fähigkeit  besitzen,  die  Schüler  zu 
interessieren und  mitzureißen"  (Mädche n einer 10 . Klasse ) 
"Zu meiner  Schule  habe  ich  ein  ziemlich  loses  Verhältnis.  Interessanter  Unter-
richt ist  selten.  Mir  scheint,  dass  ich  beim  Abschiednehmen  von  der  Schule  nicht 
weinen und  nicht  einmal  traurig  sein  werde.  Das  wird  nicht  vorkommen  und  in 
der Erinnerung  wird  nichts  zurückbleiben.  Zwischen  Lehrern  und  Schülern 
herrscht ein  gegenseitiges  Einverständnis:  die  einen  wollen  nichts  lernen,  die 
anderen -  nichts  lehren.  Also  muss  man  darauf  warten,  dass  in  die  Sehlde  solche 
Lehrer zurückkommen,  denen  das  Schicksal  ihrer  Schüler  nicht  gleichgültig  ist, 
die nicht  nur  die  Leistung,  sondern  auch  die  innere  Welt  der  Schüler  bewegf 
(Mädchen 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  erzählt.  Soll  er  ruhig  irgendetwas 
Anderes, nicht  unbedingt  zum  Stundenthema  Gehörendes  erzählen.  Solche  Lehrer 
waren auch  an  unserer  Schule.  Aber  dann  sind  sie  weggegangen"  (Mädche n 
einer 10 . Klasse) . 
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Die Schüler der höheren Klassen beweg t unverkennba r auc h die Frage nac h 
der Wahl de s künftige n Berufs : 
"Ich lerne  in  einer  pädagogischen  Klasse  einer  Oberschule.  Das  ist  eine  unge-
wöhnliche Klasse,  denn  wir  wollen  mehr  über  den  Lehrerberuf  erfahren,  mehr 
über 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 gefällt  es  besonders,  mit  kleineren  Kindern  umzugehen,  aber  welches  Fach 
ich auswähle,  habe  ich  noch  nicht  beschlossen.  Ich  hoffe,  dass  ich  zum Ende  der 
Schulzeit die  richtige  Wahl  treffen  werde"  (Mädche n eine r 10 . Klasse). 
Gegenwärtig sin d Studente n de r Russische n Staatliche n Pädagogische n Uni -
versität A. I . Herzen hauptsächlic h Absolvente n de r Schule n vo n St . Petersbur g 
und de s Leningrade r Gebiets . Jedoc h i n de n letzte n Jahre n is t ei n Zustro m vo n 
Jugendlichen auc h aus anderen Regionen Russlands zu beobachten. Eine Studen -
tin des ersten Semester s 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  Mög-
lichkeit, mit  dem  kulturellen  Erbe  einer  einzigartigen  Stadt  umzugehen  und  in 
einer großen,  altehrwürdigen  Universität  zu  lernen.  Ich  bin  glücklich!  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 südlich  von  Sotschi  befindet.  Ich  denke  oft  an  den Tag,  an dem ich  in  meine 
Schule zurückkehre  und  Lehrer  werde.  Ich  möchte  sehr  gerne  neue  Freunde  unter 
den Lehrern  finden,  die  mich  unterrichteten  und  erzogen.  Ich  bin  ihnen  für  so 
vieles dankbar.  Bis  zum  baldigen  Treffen  in  fünf Jahren,  meine  lieben  Lehrer 7" 

Analyse de r Vorstellunge n de r Schüle r un d Studierende n de s erste n Se -
mesters übe r den Lehre r der Zukunf t 

Am Aufsatzwettbewer b habe n meh r al s 20 0 Schüle r (Klasse n 1 0 -  1 1 de r all -
gemeinbildenden Oberschulen , Gymnasien und Lyzeen) und mehr als 50 Studen -
ten des erste n Semester s de r Ökonomischen Fakultä t teilgenommen . 
Die Zahl der beteiligten Schüler unterschiedlicher Typen von Bildungseinrichtun -
gen eröffne t de n Forschern ei n vielfältiges un d breite s Tätigkeitsfeld . 

Bei de r inhaltliche n Analys e de r Vorstellunge n de r Schüle r übe r da s Bil d de s 
Lehrers war praktisc h bei 10 0 % der Teilnehmer festzustellen , das s unabdingbar e 
und herausragend e Komponente n de s ideale n Lehrer s sein e hohe n moralisch -
menschlichen Qualitäten , sein e Charaktereigenschafte n un d di e eingegange -
nen Beziehungen z u den Schüler n sind . Dazu zählen : 
• Fürsorge , di e sich auf individueller Hilf e gründet , Güte ; 
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• Herzlichkeit , Wohlgesonnenheit , Freundlichkeit ; 
• Vertrauen . Anteilnahme , Selbstbeherrschung ; 
• Aufmerksamkeit , angemessen e Forderungen , Gerechtigkeit ; 
• Nachsicht , Geduld ; 
• Empathie , Sympathie , Mitgefühl . 

Mehr al s di e Hälft e de r Probande: n spiegel n i n ihre n Urteile n wider , das s de m 
Lehrer darüber h: naus auch andere moralisch e Charaktereigenschaften eige n sein 
müssen, nämlich solche , die die Beziehung zum Schüler- oder Lehrerkollekti v 
ausdrücken: Bereitschaf t z u gegenseitige m Verständni s un d wechselseitige r 
Hilfeleistung, Akzeptan z de r Interesse n un d de r Meinunge n jede s einzelne n 
Schülers oder Kollegen, Selbstbeherrschung . 
Es werde n auc h solch e moralische n Charaktereigenschafte n genannt , di e di e 
Beziehung z u sic h selbs t reflektieren : Bewusstsei n un d Gefüh l de s eigene n 
Wertes, Selbstveitrauen, Bescheidenheit, Offenheit. Hervorgehobe n werden auch 
Eigenschaften, di e die hohe Kultur pädagogischer Kommunikation kennzeichnen : 
Anständigkeit, Ehrlichkeit , Aufrichtigkeit , Höflichkeit , Taktgefühl , Zärtlichkeit , 
Übereinstimmung vo n Wor t un d Tat , Standhaftigkei t i n de r Durchführun g vo n 
Vorgenommenen bi s zu seine r logischen Vollendung , Zurückhaltung . 
Die Persönlichkeit de s Lehrer s muss sich , nach einhellige r Meinun g alle r Wett -
bewerbsteilnehmer, durc h hohe moralische, emotionale und volitive Qualitäte n 
auszeichnen. 
Die Vorstellungeil der Schüler und Studente n vom Lehrer der Zukunft zeige n ei n 
ziemlich hohe s Ma ß de r Bewus s Jieit übe r moralisch e Qualitäte n de s Lehrer . 
Jedoch di e Persönlichkeitsmerkmal e de s Lehrers , di e ausschließlic h mi t seine r 
erzieherischen Funktio n zusammenhängen, werde n al s etwas Künstliches aufge -
fasst, wa s sic h mi t ungenügende r Kenntni s übe r de n Lehrerberu f erkläre n lässt . 
Aber auc h da s is t verständlich . Den n Kennmiss e übe r Berufe ziehe n di e jungen 
Leute aus literarischen Werken , dem Kino etc . Diese umfassen ehe r den Bereic h 
"Menschenkenntnis" al s "Berufskenntnis" . Ei n Schüle r ode r Studen t sieh t di e 
Arbeit des Lehrers nur unter dem Blickwinkel von Leinwand un d Fernsehen. E r 
beobachtet di e Arbeit de s Lehrers i m Unterricht nu r von de r äußeren, de r anzie -
henden Seit e aus, genau wie die Arbeit von Unterhaltungssängern ode r Musikan -
ten, die leicht und glänzend ihr e Werke vortragen . 
Der Vergleich de r Idealvorstellungen vo n Schülern und Studenten de r Pädagogi -
schen Universitä t verdeutlich t ei n unterschiedliche s Nivea u de r Bewussthei t 
professioneller Gerichtethei t de r Persönlichkeit . Abe r auc h unte r de n Studente n 
ist dieses Niveau ziemlic h unterschiedlich . 
Die Analyse de r studentische n Aufsätz e zeigt , dass ihr e Bildungsorientierunge n 
und di e Wah l ihre s professionelle n Studienwege s a n de r Pädagogisehe n Uni -
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versität bei de r Mehrzahl vo n ihne n noch nich t gefestig t sind . Unserer Meinun g 
nach lieg t di e Erklärun g dafü r i m Inhal t de s Begriff s "pädagogisch e Fähigkei -
ten". 
Zunächst vo n B . M. TEPLOV , späte r vo n N . S . LEJTE S wurde n Fähigkeite n al s 
individuelle Eigenschaften de r Persönlichkeiten bestimmt , die die Bedingung fü r 
die erfolgreich e Ausfuhrun g eine r ode r mehrere r Tätigkeitsforme n darstellen. . 
Darüber hinaus unterstrich B. M. TEPLOV: "Es geht nicht darum, dass Fähigkeiten 
sich in der Tätigkeit zeigen, sondern darum, dass sie in dieser Tätigkeit entstehen " 
( 1 9 6 1 , S . 1 0 ) . 
Übereinstimmend mi t diese r allgemeinen Bestimmun g vo n Fähigkeiten bemerk t 
N.V. Kuz'MlNA , dass pädagogisch e Fähigkeite n individuell e verfestigt e Eigen -
schaften de r Persönlichkeit sind , die sich in einer spezifischen Sensibilitä t für di e 
Bedingungen de r pädagogischen Arbei t und fü r di e Schaffun g vo n produktive n 
Modellen der Herausbildung von angestrebten Persönlichkeitseigenschaften bei m 
Zögling ausdrücken ( 1 9 8 5 ) . Eine solche Bestimmung des Begriffs "pädagogisch e 
Fähigkeiten" kan n au f all e Pädagoge n bezoge n werden , unabhängi g vo m päd -
agogischen System , i n desse n Rahme n Erziehun g vonstatte n geht , unabhängi g 
vom Fach, das der Lehrer unterrichtet . 
Bei de r Lösun g vo n Probleme n de r persönlichkeitsbezogene n Orientierun g de r 
Schüler, bei der Wahl ihres Bildungs- und Berufsweges kommt denjenigen Fähig -
keiten de s Lehrers ein e wesentliche Roll e zu , di e Moment de r Entwicklung un d 
Ausbildung vo n Fähigkeite n de r Schüle r sind . Deshal b hör t ma n of t be i de r 
Einschätzung de r Lerntätigkei t eine s Schüler s ode r be i Berufsausübun g eine s 
Spezialisten: "E r hatt e gut e Lehrer. " Möglicherweis e erkläre n sic h dami t di e 
Worte de r Schüle r übe r ihr e Lieblingslehrer , wen n si e sagen , das s si e ihne n 
gleichen wollen . 

Auf diese Art und Weise hat die Untersuchung gezeigt, dass in den Vorstellungen 
der Schüle r und Erstsemestler de r Lehrer der Zukunft ei n Mensch mi t folgende n 
Eigenschaften ist : 
• menschlich , hoc h moralisch, hoch gebildet ; 
• intelligent ; 
• intellektuell ; 
• professionell ; 
• schöpferisch ; 
• initiativreic h und sic h selbs t vervollkommnend . 

Es erheb t sic h di e Frage , wohe r solc h ein e Persönlichkei t z u nehme n ist ? Wi e 
soll man Lehre r mit solchen Qualitäten fü r di e Arbeit i n der Schul e de r Zukunf t 
ausbilden? Wa s is t si e z u lehren ? W o un d wi e sol l ma n di e Ausbildun g de r 
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Lehrer durchfuhren? I m Moment stell t sich die ganze Wel t diese Frage -  und vo r 
allem die Schule s;elbst. Die Untersuchung hat gezeigt, dass in unseren St . Peters-
burger Schule n scho n heute solch e Lehre r täti g sind , die berei t sind , gemeinsa m 
mit ihre n Schüler n zuversichtlic h i n da s 21 . Jahrhunder t überzugehen . Scho n 
heute lerne n a n de r Russische n 'Staatliche n Pädagogische n Universitä t A . I . 
Herzen Studenten , di e sic h Gedanke n übe r ihr e Berufsideal e machen . Jedoc h 
vieles mus s i n Inhal t un d Ausbildun g vo n Lehrer n de r Zukunf t ne u überdach t 
werden. 
Der wichtigste Gedanke , der unseres Erachtens alle Teilnehmer des Aufsatzwett -
bewerbs verbindet, ist der, dass es unumgänglich ist , bestimmte materielle, soziale 
und professionelle Bedingunge n fü r di e kulturvoll e un d geistig e Selbstentwick -
lung de r Persönlichkei t de s Lehrer s z u schaffen . Da s wir d zweife i söhne di e 
Entwicklung de r Schülerpersönlichkei t fördern . 

Schlussfolgerungen 

Die durchgeführte Untersuchun g ga b uns die Möglichkeit , 

1. di e zunehmend komplizierter e Bildungssituatio n a n de n allgemeinbilden -
den Oberschulen an der Schwelle zum 21 . Jahrhundert z u reflektieren un d 
einzuschätzen; 

2. di e Notwendigkei t de r Durchführun g gemeinsame r Untersuchunge n de r 
Russischen Staatliche n Pädagogischen Universität A.I. Herzen mit andere n 
Bildungseiririchtungen St . Petersburgs z u Problemen de r Ausbildung vo n 
Lehrern und Spezialiste n fü r di e heutige Schul e zu begründen ; 

3. Richtunge n de r Such e nach neuen Forme n de r Zusammenarbeit zwische n 
der Russische n Staatliche n Pädagogische n Universitä t A.I . Herze n un d 
anderen allgemeinbildende n Einrichtunge n St . Petersburg s un d andere r 
Regionen Russland s zu r Verbesserun g de r Ausbildungsqualitä t de s päd -
agogischen Personal s zu bestimmen . 
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Kapitel 4 : 
Das Bild des heutigen Lehrer s 

"Ein solcher  Mann  soll  in  dem Fache,  worin  er  Meister ist,  lehren, 
sich auf  das  täglich  und  stündlich zu  lehrende  vorbereiten, 

um sich,  wenn  er  es auch in-  und auswendig  kennt, 
für den  Moment fertig  zu  machen  " 

J. W. V. GOETHE (1749 bis 1832) - Sprüche i n Prosa. 

Andreas Seide l 

Schule und berufliches Selbstverständnis von Lehrern in den 
neuen Bundesländern 

Der Beitrag mach t den Versuch, aus der Sicht von Lehrerinnen un d Lehrern das 
Erleben und Verarbeiten de r Veränderungen i m Bildungssystem de r neuen Bun -
desländer widerzuspiegeln . Daz u werde n empirisch e Untersuchungsergebniss e 
aus de n ostdeutsche n Bundesländer n ausgewerte t un d zu eine r Ar t Zwischen -
bilanz des "inneren Wandels" im Bereich schulischer Bildung zusammengefasst . 
Die Analyse soll Spannungsfelder zwische n veränderten institutionell-organisato -
rischen Bedingungen des Verhaltens von Lehrerinnen und Lehrern einerseits und 
dessen tatsächliche n Veränderunge n andererseit s kennzeichne n un d erkläre n 
helfen. Hintergrun d is t dabe i di e Frage , inwiewei t de r Umba u de s Bildungs -
wesens i n Ostdeutschland z u einer Veränderung ode r z u einer Verfestigung de r 
alten Berufsrolle , de s berufliche n Selbstverständnisse s de r Lehre r führt . Daz u 
wird in Ausschnitten skizziert , mit welchen Problemen, mit welchen veränderte n 
Anforderungen un d spezifische n Belastunge n sic h Lehrerinne n un d Lehre r 
derzeit an ihren Schulen und im Unterricht konfrontiert sehe n und welcher grund -
legender Strategie n si e sich bedienen, um diese zu bewältigen . 

Die Forschungslag e zu r innere n Schulentwicklun g un d zu m berufliche n 
Selbstverständnis vo n Lehrerinnen un d Lehrern i n den neuen Bundeslän -
dern 

Die Mehrzah l de r nach de r Wende i n Ostdeutschland durchgeführte n Untersu -
chungen gebe n zunächs t ehe r Momentaufnahmen de r inneren Reform i m Schul-
wesen wieder. Längsschnittartige Lehreruntersuchunge n sin d bisher noch selten ; 
unter de r Perspektive langzeitliche r Entwicklunge n un d Veränderungen werde n 
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erst i n späteren Jahre n zuverlässiger e Erkenntniss e z u erwarten sein . Derzei t 
vorliegende Forschungsergebnisse stehe n nicht repräsentativ fü r di e Gesamthei t 
der ostdeutschen Bundesländer . Viele Untersuchungen beschränke n sic h auf nur 
ein Bundesland ode r kleinere regionale Einheiten. Eine Konzentration zeig t sic h 
für die Bundesländer Brandenburg, Thüringen, teilweise Sachsen und Berlin (vgl. 
DÖBERT 1 9 9 7 , S . 3 4 7 ) . Ost-West-Vergleich e sin d dabei selten , beschränken sic h 
vorwiegend au f Vergleich e zwische n Ost - un d Westberli n ode r au f Vergleich e 
auf de r Eben e vo n Einzelschulen . Erst e bundeswei t repräsentativ e E'ate n zu m 
Bild de r Schul e aa s de r Sich t von Schüler n un d Lehrer n liefer n KANDER S et al. 
(vgl. KANDERS ; PVÖSNER ; ROLFF 1 9 9 6 ) . 

Qualitative Analy sen der subjektiven Verarbeitung des Wandels durch c en Lehrer 
bilden noc h di e Ausnahme. Zwa r werde n untersucht e Rollenverär.derunge n 
vielfach i n Beziehung gesetz t zu r 'neuen" Schul e und zu m Kontex t de r Einzel -
schule und ihrem spezifischen Profil ; die biographischen Vorerfahrungen, di e Art 
und Weis e de r Aufarbeitung de r eigenen Lebensgeschicht e abe r findet  dabe i 
bisher noch weniger Beachtung . 

Aus methodologische r Sich t erweis t sic h di e Perspektiv e de r Forsche r au f de n 
Untersuchungsgegenstand bedeutsjim . Nicht wenige Studien lassen die Herkunf t 
der Interprete n deutlic h erkennen . Allei n di e unterschiedliche wissenschaftlich e 
Sozialisation vo n Forscher n au s de r DD R ode r au s de r alte n BR D präg t maß -
geblich die Anlage der Untersuchungen. Die Interpretation der Ergebnisse erfolg t 
jeweils vor dem Horizont sehr unterschiedlicher Vertrautheit der Wissenschaftle r 
aus Ost und Wes t mi t den alltags- und schulkulturelle n Kontexte n un d Entwick -
lungen. Ohne eine Verschränkung de r Sichtweisen Ost und West an den gleiche n 
Gegenständen (vgl . OSWAL D 1 9 9 6 ) entstehe n dan n leich t Verzerrunge n derart , 
dass Konfliktfelder de r schulischen Transformatio n lediglic h al s unvermeidlich e 
und langfristi g ehe r unproblematisch e Anpassungs - un d Folgeproblem e eine s 
Ordnungswechsel ä deklariert werden , desse n aktuelle r Stan d ausschließlic h a m 
westdeutschen Standar d gemesse n wird . 

Für di e empirische n Arbeite n in der erziehungswissenschaftliche n Tnnsforma -
tionsforschung insgesam t zeig t sic h die Schwierigkeit , das s die Eingangsgröße n 
des untersuchten Veränderungsprozesses nicht mehr differenziert genug bestimmt 
werden können . S o liegen kau m wissenschaftlic h aussagekräftig e empirisch e 
Befunde übe r das "Lehrersein" in der DDR vor. Darüber, wie sich der Schulallta g 
für die Lehrerschaft a n allgemeinbildenden Schule n der DDR vollzogen hat, sin d 
die Beschreibunge n ehe r skizzenhaf t un d allgemei n (vgl . auc h DÖBER T 1 9 9 7 ; 
DÖBERT /RUDOL F 1 9 9 5 ; MELZE R 1996) . Dieser Umstan d erschwer t di e Beant -
wortung de r eingang s formulierte n Fragestellun g nac h Veränderun g ode r Ver -
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festigung de r alte n Berufsroll e nich t unwesentlich . Abhilf e läss t sic h auc h da -
durch kau m schaffen , das s quas i i m Nachhinein di e Lehrerinnen un d Lehre r z u 
ihren beruflichen Auffassunge n un d ihrem Handeln zu Zeiten vor der Wiederver -
einigung Deutschlands befrag t werden ; zu groß is t die Gefahr , das s nachträglic h 
angeführte Reflexione n i m Sinne selbstwertstabilisierender Kognitionsbildunge n 
(vgl. TERHART et al. 1994 , S. 190 ) verfälscht werden . Hinzu kommt das Problem, 
dass Teile subjektive r Lehrertheorie n wede r reflexionsfahi g noc h verbalisierba r 
sind (vgl . BROMME 1992) . 

Zur Berufsrolle vo n Lehrerinne n un d Lehrern i m Bildungssystem de r DD R 

Trotz de r schwierige n Datenlag e wir d i n verschiedenen Publikatione n ein e Be -
stimmung vo n Qualitätsstandard s de r pädagogischen Professio n vo n Lehrer n i n 
der DD R versuch t (vgl . u.a . DÖBERT / RUDOL F 1995 ; DÖBER T 1997 ; HOYE R 
1997; KEUFFE R 1996 ; LENHARDT / TlEDTK E 1996 ; MEYE R 1996 ; RIEDE L e t al . 
1993). Zweifelsohn e is t die s fü r ein e Prozessbeschreibun g schulische r Trans -
formationen i n den ostdeutschen Bundesländer n unverzichtbar . 

HOYER beschreibt drei wesentliche Aspekte pädagogischer Professionalität vo n 
Lehrern i n der DDR . 
Erstens: Da s Unterrichtshandeln war weitgehend geprägt durch ein inhaltlich und 
didaktisch-methodisch vorgezeichnete s Konzep t (vgl . 1997 , S. 64 f.) . 
Unter der bildungspolitischen Maxime einer wissenschaftlich-weltanschauliche n 
und systematischen Allgemeinbildun g fü r all e Kinder und Jugendlichen sin d au s 
HOYERs Sich t Bildungsinhalt e i n de r Schul e de r DD R star k "pädagogisiert " 
worden (ebenda, S. 62). Dies bedeutete, darauf verweist LENHARDT, das Orientie-
ren a n eine r Ar t positive n Pflichtenkatalog s au s weltanschauliche m un d tech -
nischem Fachwissen und notwendigen Tugende n (vgl . 1996 ; LENHARDT/ TlEDT-
KE 1996). Unter der Dominanz fachwissenschaftlicher Orientierunge n beförderte n 
Lehrplanwerk un d Unterrichtsmaterialie n ei n ehe r engführendes , vorgeplante s 
und gleichschrittiges, aber auch geradliniges und zielstrebiges Voranschreiten i m 
Unterricht. Viel e Lehrerinne n un d Lehre r wurde n selbs t imme r meh r z u de n 
eigentlichen Akteuren des Unterrichts, ihre Konzentration war oftmals stärke r auf 
den Stof f al s auf die Schüler gerichtet (vgl . auch APW 1983 , In: HELSPER 1996) . 
Für eine stärkere Schülerorientierung , fü r Eigeninitiative un d Kreativität fande n 
die Lehrenden somi t keinen besonderen Nährboden . 

Zweitens: Wege n de r Verpflichtung , sozial e Verantwortun g fü r di e Persönlich -
keitsentwicklung de r Heranwachsende n z u übernehmen , bildet e sic h be i de n 
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Lehrerinnen und Lehrern eine pädagogische Mentalität uneigennützigen und teils 
autoritären Fürsorglichkeitsdenken s herau s (ebenda , S . 65). 
Zu de n Prinzipie n sozialistische r Allgemeinbildun g zählte n di e Einhei t vo n 
Bildung un d Erziehung , vo n individuelle r Förderun g un d Kollektiverziehung . 
Unter diese r Verpflichtung , fü r viel e Lehrerinne n un d Lehre r auc h 2 u eine m 
hohen Selbstanspruch geworden , emwickelten sic h vielfach intensive , von Emo-
tionalität un d Fürsorglichkei t geprägt e Beziehunge n z u de n Schülern . DÖBER T 
spricht von eine m verbreitete n sozialbetreuerischen , sozialfürsorgliche n Berufs -
verständnis be i DDR-Lehrer n (vgl . 1995 , S . 3 ; vgl . auc h HOYE R 1997 , S . 64) . 
Dieses bildet e m.E . ei n wichtiges Gegenstüc k z u eine m meh r formal-rationale n 
und sachlich bestimmten Unterricht . Individuelle Förderung erfolgte meis t in der 
Verantwortung fü r und durch die Gemeinschaft. Di e Freiräume für Selbstbestim -
mung un d Individualitä t de r Schülerinne n un d Schüle r ware n eng . Vielfac h 
wurden si e dem Dikta t de s Lehrplans , de m erzieherische n (politischen ) Auftra g 
der Schul e un d de m Prima t gesellschaftliche r un d kollektive r Verantwortun g 
"geopfert". Da s hoh e Engagemen t viele r Lehrer , of t auc h wei t übe r de n Unter -
richt hinaus , mündete teil s i n Bevormundung un d Reglementierung de r Schüle r 
und entfernte sic h gerade Ende der 80er Jahre zum Teil sehr weit von der Lebens -
wirklichkeit und de n Erfahrungen de r Heranwachsenden. I m guten Glauben , fü r 
ihre Schüle r da s Beste zu tun, sie zielstrebig und behütet vora n zu führen , habe n 
eine Reih e vo n Lehrer n überzogen e Disziplin - un d Konformitätserwartunge n 
entwickelt. Ihre pädagogische Autorität, von Schülern kaum ernsthaft hinterfragt , 
war s o in Schiefläg e geraten . Mit de r Diskussion veränderte r Anforderungen a n 
die Profession de s Lehrers werde ich später diese Aussage etwas näher erläutern . 

Drittens: Di e Zuweisun g de r Führungsfunktio n a n de n Lehrer , vo n de r Ziel -
bestimmung, Planun g bi s hin zur Kontrolle vo n Lern- und Entwicklungsprozes -
sen, verdrängte di e pädagogische Freihei t de r Lehrkräfte (vgl . HOYER 1997) . 
Ein didaktische s Leitprinzi p bestan d i n de r pädagogische n Ausgestaltun g de s 
Wechselverhältnisues zwische n führende r Roll e de s Lehrer s un d Selb s Tätigkeit 
des Schülers . Die pädagogische Praxi s an Schule n de r DDR aber war deutliche r 
Beleg für ein Erziehungs- und Unterrichtsverständnis, das das Führen zuunguns -
ten vo n Selbstbestimmun g betonte . Dadurc h wurde n di e Heranwachssnde n i n 
ihrer Eigenart wenige r geförder t un d gefordert . Eigenverantwortun g un d Selbst -
bestimmung de r Schüle r geriete n uhe r z u Störgröße n i m gemeinsame n Fort -
schreiten al s dass si e fü r de n Lehre; - Anlass waren , den eigene n lenkende n Ein -
fluss zugunste n eine r gleichwertige n un d verantwortliche n Partizipatio n de r 
Schüler i m Unterrich t zurückzunelimen . KLINGBER G sieh t di e Grenj; e diese s 
Verhältnisses vo n Führun g und Selbsttätigkei t i n de r Praxis der DDR-Schule i n 
der damalige n Verkürzun g de s Begriff s Selbsttätigkeit ' un d de r ideologisc h 

161 



begründeten Geringschätzun g de s Spontanen . Führe n sollt e abgegrenz t werde n 
von .Gängelei ' un d Selbsttätigkei t von .Selbstlau f (vgl . MEYE R 1 9 9 6 , S. 1 1 3 ). 

Soweit der eher vage Versuch, zunächst ein Bild jener Lehrerschaf t z u beschrei -
ben, die zum Zeitpunkt der Wiedervereinigung beider deutscher Staaten in weiten 
Teilen mi t hohe n Erwartungen , große r Hoffnun g un d Zuversich t eine r Erneue -
rung des Einheitsschulsystems de r DDR entgegensah . 

Schulischer Wandel un d Lehrerverhalte n 

Der äußer e Umba u de s Schulsystem s i n Ostdeutschlan d erfolgt e erstaunlic h 
reibungslos (vgl . HELSPER 1 9 9 6 ; HÜBNER 1 9 9 6 ) . Zumindes t schein t die s a n der 
Oberfläche so . Befragunge n vo n Lehrerinne n un d Lehrer n ermittel n ein e rech t 
hohe un d sic h vo n de r Lehrerschaf t i m westliche n Tei l Deutschland s kau m 
unterscheidende allgemein e Berufszufriedenheit ; ca . zwe i Dritte l de r Befragte n 
äußern sic h zufriede n mi t ihre r aktuelle n berufliche n Situatio n (vgl . DÖBER T 
1 9 9 7 , S . 3 4 7 ; GEHRMANN/HÜBNER 1 9 9 7 , S. 3 8 0 ; TERHART et al. 1 9 9 4 , S. 1 2 4 ). 
Ob und wie aber dieser Systemwechse l vo n de n Hauptakteuren in ihrem Denke n 
und Handel n bewältig t wir d un d i n Engagemen t fü r di e Umsetzun g de r schul -
politischen Reforme n a n de n Schule n selbs t mündet , sol l genaue r betrachte t 
werden. 

Phasen eine s Wandel s 

Verschafft ma n sic h einen Überblick übe r di e sei t de r Wend e bishe r zusammen -
getragenen Forschungsdaten, dan n läss t sich der bisherige Verlauf inneren Wan -
dels im Schulsystem Ostdeutschland s au s meiner Sich t i n folgende dre i Phase n 
gliedern: 

Phase des Aufbruchs 
Zu Beginn der Transformation 1 9 8 9 / 9 0 zeig t sich in den ostdeutschen Bundeslän -
dern eine Lehrerschaft , dere n pädagogisch-psychologischen Orientierunge n un d 
Verarbeitungsmuster sic h heterogener al s erwarte t darstellen . Ih r Rückblick au f 
den Schulallta g i n der DDR läss t keine einheitlich e Einschätzung zu . Es is t die s 
eine Phase intensive r und kontroverser Diskussionen , Erfahrungs - un d Informa -
tionsaustausche, auc h gegenseitige r Besuch e a n Schule n i n Os t un d West . I n 
vielen Kollegien herrsch t "Aufbruchstimmung" . 

Dieses beinah e euphorisch e Stimmungsbil d wurd e getrage n vo n de r Erwartun g 
vieler Lehrerinne n un d Lehrer , di e auc h bereit s vo r de r Wend e diskutierte n 
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Reformansätze, nachde m diese vom IX. Pädagogischen Kongress der DDR nich t 
aufgegriffen worde n waren , nu n ^'erwirklichen z u können . Daz u zäh.te n Forde -
rungen nach eine r Entideologisierung de r Schularbeit , nach größerer Meinungs -
freiheit un d mehr Freiräumen für Schul e und Unterrichtsgestaltung, nach offene -
ren Lehrplänen, stärkere r pädagogischer Individualisierung und Öffnung höhere r 
Bildungsgänge i m Anschlus s a n ein e differenzierter e Ausbildun g a n de n Poly -
technischen Oberschule n [POS ] -  (vgl . auc h DÖBER T 1997 , S . 336 ; HANISC H 
1995, S . 123 ; HtBNER 1996 , S. 8fr ; HOFFMANN/ CHALUPSKI 1991) . 
Entgegen pauschaler Annahmen von Konformität, Gleichförmigkei t un d Unifor -
mität i m berufliche n Handel n vo: i DDR-Lehrer n aufgrun d bürokratische r un d 
politisch-ideologischer Normierun g dokumentiere n zahlreich e Untersuchunge n 
eine deutliche Differenziertheit un d Vielfalt beruflicher Einstellunge n un d Hand-
lungsabläufe. Klare r Bele g dafü r sin d nich t zuletz t auc h berufsbiojjraphisch e 
Analysen (vgl. WODERICH1997) und Fallrekonstruktionen (vgl . COMBK /BUCHEN 
1996). S o resümier t WODERIC H au s de n untersuchte n Lehrerbiographien , das s 
eine buchstabengetreu e Realisierun g pädagogisch-ideologische r Vorgabe n a n 
DDR-Schulen ofimal s nich t prakt : kabel wa r un d teil s kontrastiert e mi t de n be -
ruflichen Erfahrunge n un d Intentione n de r Lehrerinnen un d Lehrer. Einer Büro-
kratisierung, z.B . i m Sinn e eine s Kontroll - un d Berichts(un)wesens , begegnet e 
ein Tei l de r Lehrerschaf t mi t Strategie n de s Unterlaufens , mi t eigenwillige n 
Auslegungen ode r auc h Forme n offene n Intervenieren s (1997 , S . 133) . COMBE 
nimmt an, dass diu berufliche Sozialisatio n in der DDR-Schule zu einer .Doppeli -
dentität' geführ t habe , übe r di e dtrc h Scheinanpassun g a n unliebsam e Außen -
forderungen und Zumutungen Ausweichmöglichkeiten und Freiräume geschaffe n 
werden konnten (COMBE/ BUCHEN 1996 , S. 259). HÜBNERs Analyse der Reform -
bereitschaft (Ost ) Berliner Lehrer gelangt schließlic h soga r zu dem Schluss , das s 
sich Gewohnheiten de s Unterlaufens un d der Erzeugung zweier Realitäten bis in 
die Gegenwart hinein verfestigt z u haben scheine n (1996 , S. 92). Dies jedenfall s 
würde HÜBNER s bereit s a n andere r Stell e geäußert e Überlegun g stüizen , das s 
schulrelevante Wertkategorien der \verschiedenen politischen Systeme die berufli-
che Prägung von Lehrerinnen und L ehrern in gewissem Maße gegen ideologisch e 
Eingriffe immunisieren , das s also die alltägliche pädagogische Praxi s jnverfüg -
bar ist "behind the classroomdoor" und "sich nicht bloß gesellschaftlichen Zwän -
gen (fügt)" (vgl . HÜBNER/LENHARDT 1993 , S. 2; vgl. auch TILLMAN N 1994) . 

Halten wi r zunächst fest : Hinsichtlic h de r Berufsrolle ostdeutsche r Lehrerinne n 
und Lehrer werden sich in den grundlegenden Berufsvollzügen Gemeins amkeiten 
finden lassen , di e fü r da s ,Schulehalten ' weitgehen d unverzichtba r sind , un -
geachtet gesellschaftliche r un d schulpolitische r Kontexte . I m konkrete n Unter -
richtshandeln (behin d the classroomdoor) abe r zeichnen sich Ausdifferenzierun -
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gen ab, muss eine heterogene Ausgangslage in Rechnung gestellt werden. Weiter -
hin is t zu vermuten, das s sic h charakteristisch e Qualitätsmerkmal e un d Unter-
schiede in pädagogischen Wertmustern und Standards der Lehrerprofession unte r 
den verschiedenen schulische n Verhältnissen in Ost und West ausmachen lassen . 

Phase der Verunsicherung,  der Ernüchterung und Enttäuschung 
Die anfänglich e Reformoffenhei t weich t eine r zunehmende n Reformdistanzie -
rung. Viele Lehrerinnen und Lehrer zeigen sich bald enttäuscht über die aktuellen 
bildungspolitischen Entwicklungen . De r Prozess der Transformation Anfan g der 
90er Jahr e wir d vielfac h (wieder ) al s von "oben" administrier t erlebt . Nahez u 
von heut e au f morgen wir d mi t nur geringen Modifikatione n da s westdeutsche 
Schulsystem au f die ostdeutsche n Lände r transferiert . Di e Bedingunge n un d 
Wirkungen diese s Wechsel s erzeuge n Verunsicherungen , lasse n Selbstzweife l 
und Zurücksetzunge n erfahren . Ei n solche s Klima , abe r auc h di e schwierig e 
Belastungssituation a n den neuen Schule n behinder n ein e intensiv e inhaltlich e 
Auseinandersetzung mit den Neuerungen ebenso , wie sie weder genügend Rau m 
noch Zei t für eine kritische Rückschau au f das ,Alte ' lassen . 

Nach de m Beitritt de r DDR erfolgte scho n wenig e Zei t späte r di e Übernahm e 
westdeutscher Schulstrukturen nach spezifischen bildungs - und parteipolitische n 
Gegebenheiten un d Patenschaften vo n westdeutschen Bundesländer n (vgl . M E L-
ZER 1 9 9 6 ; THIE M -  i n diese m Band) . Wi e sich di e Einführung diese r neue n 
Schulverhältnisse vollzog , kann hie r im einzelnen nich t betrachte t werden . Von 
Interesse is t vielmehr de r daraus resultierend e Einflus s au f das professionell e 
Selbstverständnis un d da s beruflich e Handel n ostdeutsche r Lehrer . Welch e 
Probleme un d veränderte n Anforderunge n resultierte n au s de r neue n Schul -
organisation fü r die ostdeutsche Lehrerschaft ? 
GEHRMANN, HÜBNE R un d WERL E ( 1 9 9 5 ) spreche n von einem Bruch mi t drei de r 
zentralen Säule n de r DDR-Schule . Danac h erfahre n di e Lehre r i n de m jetzt 
gegliederten Schulsystem a) eine deutliche Selektion ihrer Schüler nach Leistung, 
erleben b ) das Bloßlegen soziale r Differenze n un d registrieren c) , dass früher e 
Modi de r Verständigung zwische n ihne n un d den Schüler n nu r noch beding t 
funktionieren. Di e Autoren folgern, das s für eine Reihe von Lehrern nun beinah e 
unausweichlich ein e Offenlegun g ihre r bishe r geprägte n Kompetenze n un d 
Defizite notwendig wird, da sie sich jetzt nicht mehr hinter autoritären Strukture n 
verbergen können (vgl . 1 9 9 5 ; vgl . dazu auc h COMBE/BUCHE N 1 9 9 6 , S. 6 7 ) . 
Für eine n Tei l de r Lehrerinnen un d Lehrer läss t sic h dies e Folgerun g exem -
plarisch belegen mit Hilfe vo n Lehrerbefragungen au s dem Schuljah r 1 9 9 1 / 1 9 9 2 
(vgl. RIEDEL et al. 1 9 9 3 ) . Mi t der in vier Stadtteilen Berlins (Ost) durchgeführte n 
Erhebung weise n di e Autoren u.a . vier wichtig e Problemfelde r aus , die für die 
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Lehrer i m Umgang mi t ihren Schüler n wesentlic h sind . Dies sind i n der Reihen -
folge ihre r Gewichtung : 
(1) Verändert e Normen un d Umgangsforme n de r Schüle r (z.B . Infragestelle n 

von Normei und Umgangsformen; fehlend e Toleranz ; Gewaltbereitschaft ; 
geringe Hilfsbereitschaft ) 

(2) Schulmüdigkei t un d Lernunlus t de r Schüle r 
(3) Orientierungs - un d Perspektivlosigkei t de r Schüle r (z.B . Langeweile ; 

soziale Isolation ) 
(4) Verändert e Ansprüch e de r Schüle r a n Schul e un d Unterrich t ( z B. offen e 

Kritik am Lehrer ; Forderungen a n die Lehrerkompetenz) . 

Aufschlussreich dabe i is t de r Befund , das s di e Mehrhei t de r befragte n 
Lehrerinnen und Lehrer sich zwar eindeutig zu einem offeneren, schülerorientier -
ten Unterrich t bekennt , das s dennoc h abe r tradiert e methodisch e Forme n 
dominieren. Aus der Sicht der Schüler werden vermehrt überzogene D : sziplinie-
rungsversuche (Uiterrichtsausschluss; verbale Sanktionen etc.) durch ilrre Lehrer 
wahrgenommen. In dieser Umbruch phase zielen die Erwartungen der Sc hüler (bei 
über 100 0 befragte n Schülerinne n un d Schüler n de r Klassenstufer i 6 - 1 0 ) 
vielfach au f ein e Veränderun g de s Umgangsstil s zwische n ihne n un d ihre n 
Lehrern ab . Gemeint sin d beispielsweise Erwartunge n a n 
• ei n "einfach-Mensch-sein" (freundlich , locker , lustig , cool) ; 
• sozial-kommunikativ e Fähigkeite n un d Verhaltensweise n (Verständnis , 

Hilfsbereitschaft, mi t un s zusammenarbeiten , un s nich t wi e Maschine n 
behandeln, nich t die schlechte Laune a n uns auslasse n etc.) ; 

• da s Konfliktverhalten ihre r Lehrer (Kritik vertragen, sich durchsetzen, au f 
Störungen reagiere n etc.) . 

Erst deutlich danach, mit zwei Dritteln weniger Nennungen, werden Erwartunge n 
an di e fachlich e un d methodisch e Kompeten z de r Lehre r geäußer t (ebenda , S . 
52f.). 
Aus der Bilanz berufsbiographischer Einzelinterview s folger n COMBE / BUCHEN , 
dass alte OrganisE.tions- und Disziplinarmodelle de s Lernens oftmal s nich t meh r 
greifen. In einer Situation der Verur Sicherung und des passiven Abwartens fühle n 
sich einig e Lehre r vo n de n Schüler n bedroh t un d permanen t Rechtfeirtigungs -
zwängen ausgesetzt . Fü r di e Sekundärschul e i n Sachsen-Anhal t komme n di e 
Autoren ga r z u de r Annahme , das s "di e Lehrerinnengeneratio n dari n versag t 
habe, Heranwachsend e i n de m schwierige n gesellschaftliche n Umgestaltungs -
prozess produktiv begleiten d z u unterstützen" (1996 , S . 264). 

Aus weiteren Untersuchungen währen d diese r ersten Schuljahr e nach der Wend e 
deutet sic h an , das s di e Lehre r zwangsläufi g ih r hohe s Engagemen t un d de n 
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Großteil ihre r Kraf t vo r alle m au f di e neue n curriculare n Anforderunge n 
konzentrieren musste n (vgl . u.a . GEHRMAN N 1994 ; DÖBERT / RUDOL F 1995) . 
Zunächst gal t es, den Schulbetrieb aufrech t z u erhalten, sic h vertraut zu machen 
mit den neuen schulrechtlichen und schulorganisatorischen Gegebenheiten . Neu e 
Lehrpläne un d Lehrbücher , neu e Unterrichtsfächer , verändert e inhaltlich e 
Orientierungen un d fachlich e Gewichtunge n wi e auc h ein e sic h verändernd e 
Schülerschaft i n den verschiedenen Schulzweige n forderte n viel e Lehre r bis an 
ihre Grenzen . Dies alle s spielte sich - be i sehr unterschiedlicher Handhabun g in 
den einzelne n Bundesländer n —  in eine m Klim a berufliche r un d politische r 
Evaluationen, eine m Klim a vo n Umsetzunge n un d Entlassungen , vo n Selbst -
zweifeln un d Enttäuschung ab . Die Chance für "ein wirklich gutes Schulsystem " 
schien vielen Lehrerinnen und Lehrern vertan. Viele bedauerten, auch wenn seh r 
wohl ein e Reihe positive r Veränderungen wahrgenomme n wurden , das s Errun -
genschaften eine r auf Integration und Chancengleichheit setzende n Schul e in der 
DDR der Restauration eines tradierten selektiven Schulsystem s geopfer t wurden . 
Vielfach herrschte Enttäuschung darüber, dass wichtige Reformtraditionen beide r 
Seiten, Wes t un d Ost, nicht zusammengeführ t wurden , (vgl . dazu auc h ROLFF / 
BAUER e t al . 1994 ; 1996 ; RÖHRS/PEHNK E 1994) . 

Mit ihren empirischen Befunde n übe r Lehrer in der Transformation (Erhebungs -
zeitraum ca. bis 1993 ) machen GEHRMAN N et al. sehr deutlich , das s "der Wand-
lungsprozess von den Akteuren in unterschiedlicher Weise angenommen" wurde . 
Nach ihre r Erkenntnis "gibt (es) eine Varianz in bezug auf alte und junge Lehrer , 
Frauen und Männer, i n das alte Syste m Involvierte bzw . Nicht-Involvierte, alle s 
bei deutlichen Schulformunterschieden" (GEHRMANN/HÜBNER / WERL E 1995 , S. 
46). Dies e Unterschiede solle n bei der Kennzeichnung des weiteren Verlaufs der 
Transfomation stärker e Beachtung finden . 
In dem bisher beschriebene n Stadiu m zahlreicher , seh r verschiedenartiger , zeit -
gleich und im Zeitraffer ablaufende r schulische r Umwandlungsprozesse mach t es 
vorerst weni g Sinn , nach habituellen Veränderunge n i n den beruflichen Auffas -
sungen und im Handeln der Lehrerinnen und Lehrer zu fragen. Vielmeh r lieg t es 
nahe anzunehmen, dass ein großer Teil der Lehrerschaft i n den ostdeutschen Bun -
desländern in einer Art Non-Stop-Programm dies e Vielzahl von Neuerungen un d 
auch von Verlusten mehr ode r weniger nur unreflektiert abarbeiten  konnte . Die 
eingangs vorhanden e Veränderungsbereitschaf t wurd e um ein Vielfaches über -
fordert. Tendenze n vo n Enttäuschung un d Resignation müsse n sic h somi t nich t 
einmal au f das Neue selbs t bezoge n haben . U m das Neue vo r dem Hintergrund 
eigener beruflicher Maxime n und Einstellungen prüfen zu können, verblieb nich t 
die Zeit . 
Eine Reihe von Untersuchungen au s dieser Zeit kommen zu dem Ergebnis, das s 
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bereits kur z nac h de r Wend e kau m loc h ein e Auseinandersetzim g mi t de r Päd -
agogik un d Schul e de r DD R erfolgte . Wen n i n de r Tenden z ei n Stimmungs -
umschwung hi n z u Enttäuschun g vin d Resignatio n erkennba r wurde , dan n is t 
dieser i n jener Phase des Umbruchs meh r Ausdruck eine r Ablehnung de s "Wie " 
als des "Was" der Transformation. Di e eigentliche inhaltlich e Verarbeitun g un d 
der auc h selbstkritisch e Vergleic h de s Neue n mi t de n eigene n Routine n un d 
subjektiven Theorie n vo n gute r Schul e un d effektive m Unterrich t stehe n z u 
diesem Zeitpunk t noc h aus . Es braucht meh r Zei t fü r ei n Probieren , Verwerfen , 
Korrigieren, ne u Begründe n etc . Von dahe r verwunder t e s kaum, wem i empiri -
sche Befund e fü r ele n Zeitraum bi s 1993/9 4 konstatieren: ein e Wiederkeh r alte r 
Routinen, -  gemeint is t damit insbesondere die Fortsetzung einer primären Fach -
orientierung (vgl . HOYE R 1994) ; inadäquat e Kommunikationsforme n un d Lö -
sungsansätze für auftretende Probleme ; ein Auseinanderklaffen vo n Anspruch a n 
Unterricht un d tatsächliche r Praxi s (vgl . RIEDE L e t al . 1993) ; einen Erziehungs -
und Unterrichtsstil , de r aus der DDR-Schule weitgehen d au f das neue Schulsys -
tem übertrage n wurde ; Anpassungs - un d Verdrängungstendenzen . DÖBERT / 
RUDOLF charakterisiere n i n diese r Phas e di e "inner e Reform " al s modifiziert e 
Fortsetzung bisherige r praktischer j*ü"bei t (vgl. 1995) . 
Die Untersuchunge n lasse n offen , wi e e s a n de n verschiedene n Schule n un d 
Schulformen weitergehe n wird . Inwiewei t nehme n di e Lehre r eine n mi t de m 
Wandel ihre r Schul e vollzogene n Paradigmenwechse l (vgl . auc h RIEDE L e t al . 
1993, S . 41f ) überhaup t wahr ? Inwiewei t nehme n si e diese n fü r sic h an ? Z u 
denken is t beispielsweise an eine Pr oritätenverschiebun g von einem bisher mehr 
fremdbestimmten, a n de r Gemeinschaf t ausgerichtete n Lerne n hi n z u stärke r 
selbstbestimmten, individualisierte r Lernarrangements ; oder auch an die Zurück-
setzung eigene r un d institutionelle r erzieherische r Verantwortun g zugunste n 
familialer Erziehung; an eine Öffnung vo n Schule und Unterricht für eine Vielfal t 
von Meinungen , AVertvorstellunge n un d Weltanschauunge n i n eine r pluralisti -
schen Gesellschaft . Erforderlic h is t das Erfahren un d Prüfen dessen , was sich a n 
Neuerungen verbindet mit dem anderen Konzept, der neuen Struktur und Organi -
sation vo n Schule . Maßsta b dabe i kan n zunächs t nu r de r mi t de r berufliche n 
Sozialisation gewachsene eigene Aispruch jedes einzelnen Lehrers sein. Ist er es 
nicht, -  wird e r "von außen " ohne eigene Identifikationsmöglichkeiten (vorge -
setzt, funktioniere n dan n nich t (wieder ) nu r jen e Bewältigungsstrategie n de r 
Anpassung, des Unterlaufens ode r der Verweigerung, die zuvor bereits angespro-
chen worden sind' ' 

Phase der  Konsolidierung  (?) 
Der "äußere " Umba u de s Schulsystem s i n de n ostdeutsche n Bundesländer n is t 
abgeschlossen. Jetz t müsse n individuell e un d auc h institutionell e (Lm-)Lern -
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prozesse ermöglich t un d beförder t werden . Di e weiter e "innere " Ausgestaltun g 
und pädagogische Profilierung de r einzelnen Schulen und Schulformen durc h die 
Lehrerinnen un d Lehre r bedar f vielfältige r Übungs - un d Erprobungsmöglich -
keiten. Si e erforder t Ermutigung , Begleitung , Reflexion un d immer wieder auc h 
Selbstvergewisserung. 
Spezifische Bedingunge n un d Problemlage n i n de n neue n Länder n erschwere n 
den Fortgan g de r "inneren " Erneuerung . E s bleib t weitgehen d offen , inwiewei t 
die neuen Arbeitsbedingunge n un d veränderte n Anforderunge n vo n de r Lehrer -
schaft al s Herausforderung z u einem Neu- und Umlernen erkann t un d akzeptier t 
werden und schließlich ein entsprechendes Handeln aktivieren. Aktuelle Entwick-
lungen deuten derzei t daraufhin, das s viele Lehrerinnen und Lehrer mehr nur au f 
Rationalisierungsmöglichkeiten un d -notwendigkeite n de r neue n Schul e mi t 
einem kau m modifizierte n praktische n Handel n reagieren . E s scheint , das s 
vertraute Interaktionsmuster , Kommunikationsforme n un d Routine n i n de r 
Unterrichtsgestaltung weiterhi n dominan t bleiben . Hoh e physisch e un d psychi -
sche Belastungswerte be i de n ostdeutsche n Lehrerinne n un d Lehrer n sin d nich t 
zuletzt Ausdruck eines betonten Engagements und einer starken Identifikation mi t 
ihrem beruflichen Ethos . Darüber hinaus können sie aber auch verstanden werde n 
als Signale eines hilflosen Sich-Ausliefern s a n veränderte Anforderungen, dene n 
durch ehe r tradierte , u.U . abe r weni g geeignet e Handlungsstrategien , begegne t 
wird. 
Etwaige Veränderunge n i m berufliche n Selbstverständni s ostdeutsche r Lehre -
rinnen und Lehrer sind in erster Linie aus folgenden Problemkreisen zu erwarten : 
aus de m Umgan g mi t eine r star k veränderte n Schülerschaft , au s de m Wider -
spruchsverhältnis zwische n Wissensvermittlun g un d Persönlichkeitsbildun g 
sowie zwische n de m Selektionsauftra g de r Schul e un d de m Rech t au f Bildun g 
und Selbstentfaltun g fü r all e Kinder und Jugendlichen . 

Oftmals is t es leichter, Dinge zu verändern als Menschen. Diese Erkenntnis finde t 
ihre Widerspiegelun g nich t zuletz t i n de m rech t komplizierte n Spannungs -
verhältnis zwischen der äußeren Reform und den unverzichtbaren innere n Verän -
derungen de r Schule . E s läss t sic h letztlic h nu r meistern , wen n di e Akteur e z u 
individuellen Veränderunge n un d Lernprozessen berei t sind . Diese Bereitschaf t 
wird maßgeblic h bestimm t vo n de n Bedingunge n fü r di e Durchsetzun g vo n 
Neuerungen. Zur genaueren Kennzeichnung dieser Konsolidierungsphase möcht e 
ich deshalb zunächst darau f kurz eingehen . 
HAENISCH (vgl . 1995 ) stell t innovationsförderlich e Bedingunge n allgemei n i n 
einen Zusammenhang mit : 
• Bedingungen,  die  die  Innovation  selbst  betreffen  (z.B . Zeitpunk t un d 

Umfang de r Veränderungen; Verständlichkei t de r Ziele und Hintergründe ; 
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Anknüpfen a n bisherig e Erfahrungen ; Spielräum e fü r eigen e Ausgestal -
tungsmögli chkeiten); 

• Bedingungen,  die  sich  auf  die  Lehrer  beziehen  (z.B . Lerngeleger heften fü r 
Lehrer schaffen ; Reflexio n bisherige r Erfahrungen ; Vertraue n un d 
Zuversicht durc h Erfolgserlebnisse) ; 

• Bedingungen  im  Zusammenhang mit  dem Arbeitsfeld  Schule  (z.Ei . Impulse 
und Unterstützun g durc h di e Schulleitung ; positive s Fortbildungsklima ; 
Toleranz i m Kollegium) ; 

• Bedingungen,  die  den  regulativen  Rahmen  und  den  unterstützenden 
Kontext von  Schule  berühren  (z.B . materielle Hilfen ; Unterstützun g un d 
Ermutigung durc h di e Schulaufsicht ; Einbeziehun g de r Eltern) ; 

• Bedingungen,  die  die  konkrete  Umsetzung  der  Innovation  im  Blick  haben 
(z.B. Zei t zum Ausprobieren un d Reflektieren ; nich t zu viel au f einmal) . 

Inwieweit habe n sic h di e Bedingunge n de r schulische n Transformatio n i n de n 
neuen Länder n förderlic h ode r innovationshemmen d fü r Veränderunge n 
gestaltet? 
Die Reforme n hie r wurde n i n ihre m Umfan g un d durc h ih r Temp o vo n eine m 
beachtlichen Tei l der Lehrerschaft ehe r bedrohlich erleb t und stellten Geleistete s 
mitunter i n Frage . Ein e Reih e vo n Ziele n un d Hintergründe n de r Reforme n 
blieben fü r di e Leiterinnen un d Lelirer unklar und erwiesen sic h teilwe ise soga r 
als kontraprodukti v i n solche n Bereichen , w o di e eigen e Arbei t bishe r al s 
erfolgreich un d befriedigen d erfahre n wurde . Lag de r Zeitpunkt de r Einführun g 
der Neuerungen in der "Phase des Aufbruchs" zunächs t recht günstig, so erwiesen 
sich dagege n di e Folgejahr e mi t ihre n Einschnitte n i m Ressourcenbereic h vo n 
Schule un d Bildun g meh r demotiverend . Dies , abe r auc h de r Mange l a n Zei t 
führten au f sehe n de r Lehrerschaf t z u eine m Defizi t be i de r gemeinsame n un d 
individuellen Aufarbeitun g alte r und neue r Erfahrungen . 
Im Kontext der Einzelschule spielen das Klima der Schule, Initiativen engagierte r 
Lehrergruppen un d auc h di e i n viele n Fälle n ne u konstituierte n Schulleitunge n 
und Lehrerkollegie n ein e zunehmen d gewichtiger e Rolle . Vielfac h al s hilfreic h 
und stimulieren d e;-weise n sic h schulinterne Fortbildungen , auc h wenn wichtig e 
Aspekte veränderte r Problemlage n davo n bishe r noc h z u weni g erfass ; werde n 
(z.B. Ausbildun g sozial-kommunilcativer , sozial-kooperative r Kompetenzen ; 
Thematisierung schulpädagogische r Fragen) . 

Schulpatenschaften zwische n Os t un d Wes t habe n sic h anscheinen d wenige r 
bewährt. Auc h di e Roll e de r Elternschaf t is t m.E . nu r schwe r abzuschätzen . 
Einige Untersuchungen zeige n an , dass nicht wenige Eltern mit Vorbehalten au f 
Veränderungen reagieren und für ein aktives Mittragen der Neuerungen e:rs t noch 
gewonnen werde n müssen . 
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Verschärfend trit t fü r di e Schule n da s Proble m de s drastische n Geburtenrück -
gangs hinzu. Sein e Auswirkungen führe n i n den Folgejahren z u massiven Stand -
ortgefährdungen. Nich t nu r fü r di e Lehre r a n kleinere n Schule n entstehe n neu e 
Ungewissheiten, Arbeitsplatzängste etc . Es lässt sich auch leicht nachvollziehen , 
dass solche Befindlichkeiten di e Lehrerschaft ehe r (weiter) entzweien als dass ein 
Klima beförder t wird , i n de m i n kollegiale r Kriti k un d Selbstkriti k offe n übe r 
persönliche ode r gemeinsame Problem e un d Fehle r gesproche n werde n kann . 

Welche aktuelle n Herausforderunge n un d Entwicklunge n lasse n sic h i n de n 
neuen Länder n beobachten ? Welch e Auswirkunge n au f da s beruflich e 
Selbstverständnis werde n erkennbar ? 

Eine de r größte n Schwierigkeite n un d Herausforderunge n fü r di e Lehrerinne n 
und Lehre r sin d vielfac h di e (veränderten ) Schüle r selbst . Die s sol l au s zwe i 
Blickrichtungen verdeutlich t werden . 
Erstens: Angesicht s de s hohe n Tempo s gesellschaftliche n un d kulturelle n 
Wandels i n moderne n Industriegesellschafte n gerate n Schul e un d Lehre r unte r 
wachsenden Veränderungsdruck . Sichtlic h veränderte Sozialisations - und Erfah -
rungs räume führen dazu , dass die traditionelle Unterrichtskultur (Anweisung und 
Befolgung; Aneignun g un d Übung ; Einordne n i n Klasse n un d Kurse ; Anstren -
gung; Leistun g etc. ) unübersehba r i n eine n Widerspruc h gerä t z u de n star k 
verhaltensorientierten un d konsumistische n Erfahrungsräume n de r Kinde r un d 
Jugendlichen (vgl . TERHART 1996 , S. 326) . 
Mit de m Begin n de r Umgestaltun g i n de n ostdeutsche n Länder n ha t nu n i n 
gewisser Weis e ein e "Aufholjagd " begonnen , mi t de r di e Verhältnisse hie r sic h 
mehr un d meh r de n westdeutsche n Gegebenheite n annähern . Beinah e i m Zeit -
raffer scheine n sic h bei de n heranwachsenden Kinder n un d Jugendlichen i n de n 
neuen Bundesländer n Mentalitäten , Lebensstile , Einstellunge n un d Verhaltens -
weisen z u verändern . I m Unterrich t dami t konfrontiert , finde t ein e Reih e vo n 
Lehrerinnen un d Lehrer n nu r schwe r z u adäquate n Umgangs - un d Verstän -
digungsformen. E s geling t ihne n nu r bedingt , ih r Verhältni s i m Sinn e gleich -
wertiger, partnerschaftliche r Beziehunge n z u de n Heranwachsende n i n eine r 
Weise z u gestalten , das s si e nach ihre n Kräfte n helfen , de n schwierige r gewor -
denen Entwicklungs- und Identitätsfindungsprozes s ihre r Schüler zu unterstützen 
und si e nicht i n einnehmender Weis e bevormunden ode r ga r maßregeln . 
Prioritäten i n de r Relatio n vo n Wissensvermittlun g un d Persönlichkeitsbildun g 
beispielsweise liege n be i Ostberline r Lehrern , selbs t be i de n Lehrende n i m 
Bereich de r Grundschule , deutlic h i m Bereic h de r Wissensvermittlung . Ihr e 
Kolleginnen un d Kollege n a n Westberline r Schule n bewerte n di e 
Persönlichkeitsbildung i m Vergleich daz u doppel t s o hoch (vgl . HÜBNER 1994) . 
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C O M B E / BUCHEN gelangen i n einer Untersuchung in verschiedenen Schulforme n 
in Sachsen-Anha k z u de r Feststellung , das s "aufgrun d fundamentale r (gesell -
schaftlicher) Differenzerfahrungen; wischen älteren Lehrkräften mi t langjährige r 
POS-Praxis und der SchülergeneraLon ein e tiefgreifende Entfremdun g zwische n 
d e n Generatione n eingetreten (ist), die den Begriff .Generationskonflikt ' zulässt " 
(1996, S . 264) . Diese s verändert e Spannungsverhältni s i n de n Lehrer-Schüler -
Beziehungen wird m.E. in mehrfach er Hinsicht zu einer Herausforderung un d zu 
e i n e m Prüfstei n fü r ei n neues berufliches Selbstverständnis . Inwiefern ? 

Dazu dre i Problemkreise . Di e beide n erste n lasse n sic h beziehe n au f ein e 
Diskussion TERHART s z u zentrale n Aspekte n eine r notwendigen Balanc e i n de r 
Professionalität de s Lehrers (vgl . 1996) . 
a) I n eine m ,Beru f ohn e Grenzen , s o TERHART , besteh t fü r de n Lehre r di e 
Gefahr, zuständig :zu sein für alles und damit letztlich für nichts (ebenda, S. 328). 
Insbesondere sei t de r Wend e ha t e s di e Schul e i n de n neue n Länder n mi t 
vielfältigen Folgeprobleme n gesellschaftliche r Veränderunge n z u tun , di e si e 
allein wei t überforder n un d di e längs t nich t (nur ) ihre r Verantwortun g 
unterliegen. Probleme , di e z.B . aus eine r veränderte n Schülerschaf t resultieren , 
k ö n n e n s o vo n Lehrer n ebe n auc h abgeta n werde n al s gesellschaftlic h 
verschuldete; dami t brauche n si e sic h selbs t nich t ode r kau m meh r mi t de r 
e i g e n e n pädagogische n Verantwortun g un d Kriti k z u konfrontieren . C O M B E / 
BUCHEN beispielsweis e geben mit der Darstellung einer Supervisionsshzung mi t 
einer Lehrergruppe stellvertretend für eine solche Haltung Zeugnis: Sie schilder n 
die Meinung eine r ältere n Lehrerin , di e in den schwierige n Schüler n da s Haupt -
problem a n de r Schul e (hie r Gesamtschule ) sieht . Die s se i abe r nac h ihre r 
Meinung ein gesell schaftliches Problem , das auch mit Supervision nicht zu löse n 
ist (vgl. 1996 , S. 253). 

b) Ei n zweite s wichtige s Momen t pädagogische r Professionalitä t verbinde t 
TERHART mit der Forderung , als Lelirer die richtige Balance in seiner Berufsroll e 
zu finden, nämlich die Balance zwischen einer (Pseudo-)Elternrolle und der Rolle 
d e s bloße n Wissen svermittlers ode r Leistungsfeststellers (ebenda , S . 328). 
War diese Balance bei Lehrern in der DDR in der Tendenz stärke r auf Ausübun g 
der "Elternrolle" ausgerichte t (vgl . Abschnitt zur Berufsrolle vo n Lehrern i n de r 
DDR), s o scheine n aktuel l logotrop e beruflich e Orientierunge n a n Gewich t z u 
gewinnen. Dies e Auffassun g stütze n m.E . DÖBERT s Beobachtungen , de r ein e 
sich abschwächend e Bewertun g sozialbetreuerische r Aufgabe n seiten s de r 
ostdeutschen Lehrer konstatiert und von einer Orientierung am "Job-Verständnis" 
vieler "West-Lehrer " sprich t (19S'7 , S . 351) . Ursache n solche r Prioritäten -
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Verschiebungen sin d unschwe r au s de r vorausgegangene n Beschreibun g de r 
zweiten Phase de s schulische n Wandel s ableitbar . 
Für da s eingang s aufgeworfen e Proble m de s Umgang s de r Lehre r mi t eine r 
veränderten Schülerschaf t bedeute t da s aber , das s ein größer werdender Tei l de r 
heutigen Lehrerschaft -  die s ist sicher auch schulformabhängig -  sic h auf diesem 
Wege neuen Anforderungen un d notwendigen Veränderungen i m pädagogische n 
Handeln entzieh t und Angemessenheit un d Zweckmäßigkei t gewohnte n eigene n 
Tuns bezüglich seine r (veränderten) Adressate n kaum i n Frage stellt . 

c) Ei n dr i t te r Aspek t gründe t sic h au s meine r Sich t i n de r berufliche n 
Sozialisation vo n Lehrerinne n un d Lehrer n i n de r DDR . Gemein t is t jene s 
eingangs bereit s beschrieben e Momen t dominante r Stofforientierung , eine r i m 
Unterricht primäre n Bindun g a n di e Lernziele , eine r meh r a n de r Fachlogi k al s 
am Schüle r selbs t ausgerichtete n Unterrichtsgestaltung . Al s wichtige s 
Gegenstück daz u ermöglichte n damal s vo r alle m ein e Vielzah l -  nich t nu r 
verordneter - gemeinsamer Unternehmungen und Kontakte zwischen Lehrern und 
Schülern außerhal b de s Unterricht s vielfältig e un d lebendig e Beziehungs -
strukturen. Diese s Pendan t soziale r Einbindunge n is t a n viele n Schule n de r 
Reformierung zu m Opfe r gefallen . Ein e vo r alle m auc h klimatisc h wichtig e 
Vermittlungsbasis zwische n Lehre r un d Schüle r is t nich t meh r intakt . Viel e 
Lehrerinnen un d Lehre r mi t eine m ehe r kommunikativ-interaktionistische n 
Berufsverständnis (vgl . GEHRMAN N e t al . 1995 , S. 75 ) versuchen , dies e sozial e 
Nähe un d Gegenseitigkei t i m Miteinander mi t ihre n Schüler n au f neuen Wege n 
wiederherzustellen. Dagege n beschreib t WODERIC H eine n andere n Lehrertypus , 
der, unsicher i n Handlungssituationen mi t eine r veränderten Schülerschaft , sic h 
darin imme r wiede r auf s Neue motiviere n mus s (vgl . 1997) . Es sin d die s insbe -
sondere Lehrer, die an interessierte, aufgeschlossene un d leistungsfähige Schüle r 
in einem anspruchsvollen Fachunterrich t gebunde n sin d (ebenda , S . 127) . 
Ich vermute , das s auc h Teil e diese r zuletz t genannte n Lehrergruppe , sowei t si e 
nicht schon an traditionellen Gymnasien aufgehoben sind , wenig Selbstzweifel a n 
der eigene n berufliche n Prägun g zulassen . E s is t ehe r ei n Festschreibe n ihre s 
bisherigen beruflichen Selbstverständnisse s z u erwarten. Ihre nahezu ausschließ -
lich kriteriale , sachbezogen e Leistungs - un d Unterrichtsorientierun g stelle n si e 
beinahe schützen d zwische n sich , den eigenen tradierten Unterrichtssti l un d ihr e 
Schüler. 

Zweitens: Ei n andere r Blickwinke l au f ein e verändert e Schülerschaf t resultier t 
aus de r Schulstruktu r selbst . Mi t de r Übernahm e eine s selektiven , gegliederte n 
Schulsystems is t di e Schülerschaf t heut e innerhal b de r verschiedene n 
Schulformen deutlic h ander s zusammengesetz t al s vorde m a n de n 
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Polytechnischen (POS ) bzw . Erweiterten Oberschule n (EOS ) de r DDR . Darau s 
wurden Neuorientierungen fü r groß e Teile de r Lehrerschaft unerlässlich . 
Am Proble m de r Selektio n letztlic h scheine n sic h die Geiste r auc h z u scheiden . 
COMBE/BUCHEN dazu : "Wie star k die neuen Anforderungen da s zu DDR-Zeite n 
aufgebaute beruflich e Selbstverständni s z u erschütter n vermögen , häng t als o 
nicht zuletz t vo n de m Sachverhal t ab , inwiewei t Lehrkräft e i m Kontex t de s 
gegliederten Schulsystem s ehe r de n .Gewinnern ' (Statusgewina ) ode r 
.Verlierern' (Statusverlust ) innerhalb des Berufsstandes zuzuordnen sind" (1996, 
S. 18 9 f) . 
Wichtig i n diesem Zusammenhan g is t ein Ergebnis au s de r Berliner Befragung . 
Dort wir d festgestellt , das s sic h di e Ostberline r Lehre r i m Vergleic h z u ihre n 
Kolleginnen und Kollegen im Westteil der Stadt deutlich stärker für schulorgani -
satorische Differenzierunge n aussprechen . S o unterstütz t vo r alle m di e Lehrer -
schaft a n den Gesamtschulen de n Beibehalt der Hauptschule (i n Berlin/Ost stie g 
die Zahl der Haupt schulen sogar von 8 auf 17 ) in der Hoffnung au f eine Teilentla-
stung von ihre r schwierige n Schülerkliente l (vgl . HÜBNE R 1996) . Für Branden -
burg is t m.E. eher ein gegenteiliges Votu m zu erwarten. Dort wurde di e Gesamt -
schule nahezu fächendeckend eingeführt , ei n Hauptschulzweig war politisch un d 
pädagogisch nich t gewollt . Angesimt s eine s i n Brandenbur g stärke r integrati v 
ausgerichteten Schulkonzepts werden hier eher Stimmen laut für die Abs chaffun g 
konkurrierender' Schulzweige , s o z.B . der Realschule (vgl . auch KUH N 1996) . 
Die nunmeh r leisitungshomogener e Zusammensetzun g de r Schülerschaf t in -
nerhalb de r verschiedene n Schulzweig e wir d fü r di e Lehre r insbesonder e dor t 
zum Problem , w o di e 'Leistungsspitzen ' abgezoge n sind . Di e Lehrkräft e hie r 
klagen übe r schlechter e Disziplin , übe r nachlassende s Leistungsstrebe n un d 
geringe Anstrengungsbereitschaft. Da s gesamte Leistungsspektrum eine:s Schüler-
jahrganges lerne n si e nich t mehr kennen. Ihr e beruflichen Erfahrunge n dagege n 
basieren abe r zumeist au f der Arbeit mi t leistungsheterogen Schulklassen . 
Befragt zu Aspekten von Kooperation und Kommunikation innerhalb der Lehrer -
kollegien ermittei l GEHRMANN / HÜBNER i n der Berliner Stichprob e ei n starke s 
Desintegrationsempfinden un d nu r gering e Wert e a n Gemeinsamkei t fü r jen e 
Lehrer, die an Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe i m Ostteil der Stadt tätig 
sind (1997, S. 385). Daraus folgern sie , dass die Ostberliner Lehrkräfte a n diese n 
Schulen - di e Untersuchung erfolgte i m Mai 199 6 - sich offensichtlich noc h nicht 
auf die neue Schülerkliente l eingelasse n haben. Deren beruflichen Auffassunge n 
sind orientiert an denen von Gymnasiallehrern. Sie akzeptieren nicht, dass nur bis 
zu 12 % der a n ihre n Schule n aufgenommene n Schülerinne n un d Schüle r nac h 
Abschluss de r 6 . Klass e ein e Empfehlun g fü r eine n gymnasiale n Abschlus s 
aufweisen (ebenda , S . 385) . 

Ich möchte ei n weiteres Beispiel notwendige r berufliche r Um - und Neuorientie -
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rung anfügen . Lehre r a n Gymnasien i m Land Brandenburg sehe n sic h beispiels -
weise infolg e weitgehen d freie r Zugangsmöglichkeite n de r Jugendliche n zu r 
gymnasialen Oberstuf e (Klasse n 1 1 - 1 3 ) wiederu m mit einer ungewohnt große n 
Bandbreite vo n Schüler n konfrontiert . Si e klagen darüber , das s i n ihren Kurse n 
die "falschen " Schüle r sitze n (vgl . FUHRMAN N 1996) . Währen d z u Zeite n de r 
DDR nu r 1 0 -15 %  eine s Schülerjahrgange s Abiturklasse n besuchten , sin d e s 
heute ca. 40 %. Jene Lehrerinnen und Lehrer, die bereits viele Jahre in der Abitur-
stufe de r DDR-Schul e gearbeite t hatten , musste n sic h au f ei n deutlic h andere s 
Leistungsspektrum einstelle n un d dabe i auc h sichtlic h verändert e Motiv e ihre r 
Schüler (Sicherun g bessere r Grundlage n fü r ein e Berufsausbildung ; Abiturzei t 
als "Warteschleife" zwecks Zeitgewinn für eine Berufsentscheidung bzw. Abwar-
ten günstigerer Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt; Prestigedenken ehrgeizige r 
Eltern -  ebenda, S . 144 ) zum Besuch de r Abiturklassen i n Rechnung stellen . Da s 
dies nur bedingt gelingt , verdeutlichen Beschwerden von Eltern über die Anwen-
dung teils rigoroser, au f einem hohen und enge n Leistungsverständnis basieren -
der Selektionsmechanisme n a n manche n Gymnasien . S o ein e Mutte r -  die s 
allerdings ein Beispiel aus Sachsen-Anhalt - wörtlich : "Marie rettet jeden Frosch , 
aber das zählt nicht. Diese guten Eigenschaften werde n totgemacht" (vgl. COMBE / 
BUCHEN 1996 , S . 191) . Die hoh e un d nunmeh r ungesteuert e Nachfrag e macht e 
auch de n Einsat z vo n Lehrkräfte n erforderlich , di e bishe r nu r au f praktisch e 
Schulerfahrungen au s der Sekundarstuf e I  (Klassen 6 - 1 0 ) zurückgreife n konn -
ten (vgl . ebenda, S . 14 0 ff) . 
FUHRMANN mach t deutlich , das s den Lehrern diese r Schulstuf e di e Notwendig -
keit, di e eigen e Berufsroll e z u veränder n -  angesproche n werde n insbesonder e 
eine stärkere Schülerorientierung, eine Problem- und Projektorientierung, Exem -
plarität un d Offenhei t de s Unterricht s -  weitau s wenige r bewuss t is t al s di e 
organisatorischen Konsequenze n eine r reformierte n gymnasiale n Oberstuf e 
(ebenda, S . 152ff) . 

Zu einem weiteren Aspekt inneren Wandels und veränderter Berufsauffassunge n 
- z u pädagogische n Grundsätzen und Leitvorstellungen der Lehrerinnen und 
Lehrer. 
HOYER (1997 ) ha t i n de n Jahre n 199 3 un d 199 4 nahez u 80 0 Lehrerinne n un d 
Lehrer i m Lan d Brandenbur g nac h de r individuelle n Bedeutsamkei t pädagogi -
scher Grundsätze befragt . Dabe i ging e s u.a. darum , di e aktuelle Bedeutsamkei t 
pädagogischer Leitlinien für die Lehrer zu erfassen und mit deren Wertschätzun g 
zum Zeitpunkt vo r der Wende 198 9 zu vergleichen. Auf methodologische Unsi -
cherheiten eine r solchen retrospektiven Einschätzun g is t bereit s verwiesen wor -
den. Zugrunde geleg t wurden z.B . Grundsätze wie : 
• Lernkollektiventwicklun g un d -förderung ; 
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• Verbindun g vo n unterrichtlicher un d außerunterrichtliche r Arbeit ; 
• Umsetzun g c.e s Lehrplans ; 
• Einhei t von Bildung und Erziehung ; 
• Individuell e Förderung ; 
• Einheitlic h handelnde s Pädagogenkollektiv ; 
• Bewertun g un d Zensierung . 

Die Analys e diese s Vergleich s mach t Bedeutungsverlust e i n fas t alle n 
pädagogischen Grundsätze n deutlich . I n de r Tenden z stell t HOYE R ein e 
allgemeine Abkeh r vo n ehemal s allgemeinverbindliche n Prinzipie n de r Schul e 
der DDR fes t (ebenda , S . 74). Gezeigt wird auch , dass dieser Bedeutungswande l 
maßgeblich bestimm t wir d durch di e Schulform , a n der die Befragten tiiti g sind . 
Bei de r Umsetzun g de r Einhei t vo n Bildun g un d Erziehun g beispielsweis e 
zeichnen sic h unterschiedlich e Entwicklungslinie n a b zwische n de n Bereiche n 
der Primär- un d de r Sekundarstufe . Ca . 85 % de r befragten Lehre r schätzte n di e 
Wichtigkeit de r Realisierun g diese s Grundsatze s fü r di e Schul e de r E»D R (bi s 
1989) hoch ein. Nur bei den Lehrkräften de r Grundschulen bleibt diese recht hohe 
Wertschätzung übe r di e Jahr e erhalten , währen d si e fü r de n Sekundarbereic h 
durchweg auf Werte um ca. 70 % zuräckgeht. Ähnlich verhält es sich hinsichtlich 
einer individuelle n Förderun g de r Schüler . Auc h hie r zeichne n sie h kau m 
Veränderungen fü r de n Primarbereic h ab . Be i eine m insgesam t klare n 
Bedeutungsverlust a n de n weiterführende n Schule n bilde t jedoc h di e 
Gesamtschule mi t eine m nu r geringe n Absinke n de r Bedeutsamkei t diese s 
pädagogischen Leitprinzip s ein e Ausnahme (ebenda , S . 71). 
Was sagen Befragungsergebnisse diese r Art über die Entwicklung des berufliche n 
Selbstverständnisses de r Lehrerschaf t nac h de r Wend e aus ? Au s melie r Sich t 
ergeben sic h au s de n vorgestellte n Date n ehe r meh r neu e Frage n al s hilfreich e 
Antworten. Ich möchte die s an zwei Beispielen erläutern . 
Mit Ausnahme de r Grundschule wir d festgestellt , das s de r Grundsat z übe r di e 
Einheit von Bildung und Erziehung nach der Wende für die befragten Lehre r an 
Bedeutung verlier: . Wi e abe r positionieren sic h die Lehrer i n diese m Verhältni s 
zwischen Bilde n un d Erziehe n heute ? Läss t sic h folgern , das s si e jetzi; wenige r 
oder auc h deutlic h ander e Erziehungsaufgabe n wahrnehmen ? Ode r ha t sic h 
vielleicht bei einem Teil der Lehrerschaft ei n anderes Verständnis von Erziehun g 
herausgebildet, mi t de m vergliche n di e früher e inhaltlich e un d praktisch e 
Bestimmung de r Komplementaritä t vo n Bildun g un d Erziehun g jetzi ; wenige r 
funktional erscheint ? 
Ähnlich ließ e sic h nachfrage n z u de m Grundsat z vo n eine m "einheitlich " 
handelnden Pädugogenkollektiv . E s mus s m . E . daz u zunächs t ers t einma l 
geklärt sein , wa s "einheitliches " Etandel n i n eine r pädagogische n Theori e un d 
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Praxis der DDR-Schule praktisc h bedeutete , um heut e beispielsweise folger n z u 
können: Gut , das s sic h ein e Reih e vo n Lehrerinne n un d Lehrer n vo n eine m 
uniformen ,Einheitsfront-Denken ' ha t befreie n können . Freilic h könnt e de r 
eingetretene Bedeutungsverlus t abe r ebens o Ausdruc k verschlechterte r 
kollegialer Beziehunge n i n dem Sinn e sein , dass -  so die Aussage eine s Lehrer s 
(ebenda, S . 74) -  "der Kampf um Stunde n und Vollbeschäftigung (... ) da s Klim a 
vergiftet". 

Insgesamt wird die große Schwierigkei t deutlich , gegenwärtig z u versuchen, ei n 
Bild professionellen Denken s und Handelns der  ostdeutsche n Lehrerschaf t auc h 
nur zu umreißen . 
Es kann B Ö T T C H E R e t al. darin zugestimmt werden , dass sich an den Schule n de r 
ostdeutschen Lände r eigen e Forme n "pädagogische r Kultur " entwickel n (vgl . 
B Ö T T C H E R / P L A T H / W E I S H A U P T 1997) . Innerhalb solcher Prozesse einer weiteren 
Umgestaltung un d spezifische n Profilgebun g de r Einzelschule n sollte n 
wesentliche Teil e künftige r Forschungsarbei t nunmeh r verstärk t konkret e 
Handlungsabläufe, ihr e Reflexio n un d Begründun g durc h di e Lehre r i n de n 
Mittelpunkt stellen. Stellt man nämlich die Frage und beobachtet unmittelbar, wie 
frühere Lehre r i n de r DD R heut e solch e pädagogischen Leitlinie n un d Begriff e 
handhaben, wi e z.B . Projekt - ode r Handlungsorientierung , Exemplarität , 
Wissenschaftsbezug etc . von ihne n verstanden un d im eigenen Unterrichtsallta g 
umgesetzt werden , gewinn t ma n siche r eine n noch weitaus besseren Aufschlus s 
darüber, o b un d wi e si e Neues i n ihr e alt e Berufsroll e einbauen . E s gib t hierz u 
Forschungsaussagen, di e feststellen , das s be i Teile n de r Lehrerschaf t Abwehr -
haltungen un d latent e Aggressionen gege n westlich e Konzept e vorhande n sind . 
Nach de m Motto : "Da s is t bekannt . Da s ga b e s frühe r be i un s auc h schon " 
werden, s o di e Autoren , Differenzerfahrunge n verschleier t un d di e Such e nac h 
möglichen Gemeinsamkeite n blockier t (vgl . C O M B E / B U C H E N 1996 , S . 192) . 
Ähnliche Erfahrunge n beschreib t auc h R E I N H A R D T au s de m Bereic h de r 
Lehrerweiterbildung. A m Beispie l de s Umgehen s de r Lehre r mi t de m Begrif f 
"Schülerselbsttätigkeit" problematisier t sie : "Der Begriff wi r u.U. aufgenomme n 
und benutzt , abe r i n de r unterrichtliche n Handhabun g kan n e r trotzde m eng e 
Lehrerlenkungen un d eng e Schülertätigkei t bedeuten" . Si e schreib t weiter : "Di e 
neuen Begriffe werde n der alten Praxis assimiliert, und somi t kann die Person die 
alte bleibe n un d zugleic h di e neue n Begriff e verharmlosen " (vgl . R E I N H A R D T 

1996, S . 260) . Fü r eine n große n Tei l de r Lehrerschaf t bedeute t da s abe r nich t 
zugleich Rückzu g i n passiv e Gleichgültigkeit . Oftmal s führe n verfestigt e 
individuelle un d auc h kollektiv e Berufsideal e z u eine m hohe n un d sic h selbs t 
zum Tei l star k überfordernden Kräfteaufwand . 
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Deutlich macht dies eine Studie zur psychischen Gesundheit von Lehrerinnen und 
Lehrern im Land Brandenburg. Dort sin d 948 Personen dazu befragt worden , wi e 
sie schulische Belastungen erleben und wie si e sich den beanspruchenden Situa -
tionen stelle n (FISCHER / SCHAARSCHMID T 1996) . Dabei wurd e festgestellt , das s 
über 7 0 % de r Befragten eine r Risilcopopulation i m Sinn e psychischer un d psy -
chosomatischer Gefährdun g zuzuordne n sind . Mi t 40, 7 %  wurd e ein e Lehrer -
gruppe ausgemacht , di e durc h überhöhte s Engagemen t i m Sinn e vo n Selbst -
überforderung un d höchste r Verausgabungsbereitschaf t gekennzeichne t ist . Ei n 
hohes Perfektionsfitrebe n steh t hier eine r seh r geringe n Distanzierungsfähigkei t 
bezüglich beruflicher Probleme gegenüber. Erschreckend groß eine weitere Grup-
pe vo n Lehrerinne n un d Lehrer n (31, 5 %) , di e ein e seh r hoh e Resignations -
tendenz und wenig Engagement anzeigt . Mit der geringsten Ausprägung bei einer 
offensiven Problembewältigun g habe n solch e Lehrer , ähnlic h de m Burnout -
Syndrom, de n Großtei l ihre r eigentliche n Handlungsfähigkei t verlore n (ebenda , 
S. 3f) . Signifikan t häufige r trit t diese r Risikotyp a n Berufs- un d Gesamtschule n 
auf. 

Abschließende Betrachtunge n 

Wie nu n sieh t da s Fazi t de r Betrachtun g de s bisherige n Verlauf s de r innere n 
Schulentwicklung i n de n neue n Bundesländer n aus ? Welch e Spure n habe n di e 
zurückliegenden Veränderungsproj:ess e i m berufliche n Selbstverständni s de r 
ostdeutschen Lehrerschaf t hinterlassen ? 
Viele de r fü r di e Beantwortun g diese r Frage n hinzugezogene n Studie n zeigen , 
dass sic h allgemeingültig e Aussage n un d Folgerunge n fü r die  Lehrerschaf t 
schlechthin weitgehend verbieten . Der Versuch, die sehr komplexen und äußers t 
differenzierten Entwicklungsverlauf e schulische n und beruflichen Wandel s auc h 
nur annähern d z u erfassen , u m si e schließlic h i n de r Beschreibun g eine r Ar t 
Phasenverlaufs z u bündeln , befriedig t nu r wenig . Zude m wir d e s schwierig , 
Veränderungserwartungen un d -notwendigkeite n hinsichtlic h de i ,alten ' 
Berufsrolle ostdeutsche r Lehrerinne n un d Lehre r dan n auc h abzugrenze n vo n 
einem Reformbedarf , de r sic h ohnehi n fü r da s beruflich e Handel n un d di e 
zukünftige Gestaltun g vo n Schul e sowoh l i m Ost - al s auc h i m Westtei l 
Deutschlands stelll , aber in diesem Beitrag nicht weiter betrachtet wurde . 

Sichtbar wird, dass sich für viele ostdeutsche Lehrerinnen und Lehrer ein e 
"veränderte" Schul erschaft als besondere Herausforderung an die Beurteilung und 
Veränderung ihre r berufliche r Kompetenze n un d Prioritätensetzunge n erweist . 
Zahlreiche empirische Befunde sin d zwar zum einen Beleg für ein e weitgehend e 
Kontinuität un d Stabilitä t i m pädagogische n Denke n un d Handel n viele r 
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Lehrkräfte, auch nach den schulstrukturellen und curricularen Veränderungen de s 
Schulsystems de r DDR . Grundlegend e pädagogisch e Orientierunge n un d 
unverzichtbare Handlungsroutine n scheine n kau m verändert . Be i genauere m 
Betrachten abe r deuten dies e Analysen zu m andere n seh r wohl auc h auf weiter e 
Ausdifferenzierungen i n den beruflichen Auffassunge n de r ostdeutschen Lehrer -
schaft hin . Auslöse r un d Anstöß e dafür , vielfac h resultieren d au s de m Umgan g 
mit eine r veränderte n Schülerschaft , werde n zu m Tei l rech t unterschiedlic h 
wahrgenommen un d auc h verschiede n au f da s eigen e beruflich e Selbst -
verständnis abgebildet . S o zeig t sic h insgesam t i m Spektru m professionelle n 
Denkens un d Handeln s ei n breite s Kontinuu m engagierter , sic h bi s a n di e 
Grenzen eigener Belastbarkeit verausgabender Lehrerinnen und Lehrer. Danebe n 
stehen Teil e de r Lehrerschaft , dere n Versuche , di e veränderte n Anforderunge n 
angemessen z u bewältigen , ehe r z u starke n Verunsicherungen , z u Erschöpfun g 
und auch Resignation geführt haben. Selbstzweifel a m eigenen Berufsverständni s 
können un d werde n vo n ihne n kau m noc h produkti v bearbeitet . Ei n andere r 
Typus von Lehre r wiederu m schein t sic h au s unterschiedlichen Gründe n i n kri -
tischer Distan z un d i n latente r Abweh r gegenübe r de n Veränderunge n un d 
Neuerungen weitgehend zu verschließen. Früheres berufliches Handel n wird, um 
das Notwendigst e modifiziert , beibehalten . Ei n etwaige r Veränderungsbedar f 
wird infolg e eine r zu m Tei l vorverurteilende n Bewertun g neue r Zwäng e 
(vermutlich auc h des "Wie" der Transformation), abe r eben auch der jetzt stärke r 
selbst z u verantwortende n größere n Freiräum e un d eigene n Handlungs -
möglichkeiten, ehe r nur an de r Oberfläche wahrgenommen . 
Konstanz oder Veränderung der Berufsrolle ostdeutsche r Lehrerinnen und Lehrer 
sind zweifelsohn e ein e Funktio n bisherige r berufsbiographische r Prägung . Si e 
werden zude m sichtlic h determinier t durc h da s Erlebe n vo n Statusgewin n ode r 
Statusverlust innerhal b de r unterschiedliche n Schulforme n i n eine m nunmeh r 
selektiven Schulsystem . Weiter e Wirkunge n au f berufliche s Etho s un d 
Lehrerhandeln resultiere n künfti g insbesonder e auc h au s de n spezifische n Ent -
wicklungsbedingungen de r einzelne n Schule . Klima , Managemen t un d päd -
agogischer Anspruc h in der weiteren Schulgestaltun g werden dabe i nicht zuletz t 
ausschlaggebend dafür sein , ob und inwieweit pädagogische Ressourcen aktivier t 
und fü r ein e Weiterentwicklun g berufliche n Selbstverständnisse s fruchtba r 
werden. 
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N. V. Sedov a 

Portrai t de s Lehrer s de r heut ige n Schul e 

Ausgangspositionen 

Wir formulierte n theoretisch e Grundpositionen : 

• übe r di e pädagogische Kultu r al s jenem Tei l allgemeinmenschliche r Kul -
tur, der innere r Besit z jedes Menschen werde n mus s und ih n nich t nur be i 
der Aneignung von Werten, sondern auch bei ihrer Erschaffung unterstützt ; 

• übe r pädagogisch e Bildung , di e di e Beherrschun g allgemeine r un d päd -
agogischer Kultu r gewährleistet ; 

• übe r Tätigkeit und Kommunikation, die Quelle und Mittel der Entwicklun g 
der Persönlichkei t sind . 

Diese Positione n erlauben , da s Niveau jener Anforderunge n z u bestimmen , di e 
dem Lehrer i n seiner pädagogischen Tätigkei t gestell t sind . 
Ausgehend vo n diesen Positionen wird das Niveau wissenschaftlichen Verständ -
nisses derjenigen Problem e bestimmt, di e in der Entwicklung de r Persönlichkei t 
des Lehrer s bestimmen d sei n müssen . De r Lehre r mus s begreifen , wori n solch e 
pädagogische Kultu r besteht und welche Bedeutung si e im Umgang mit der Wel t 
und sich , in der Erziehung eine s Menschen hat , der in diese Kultur eintaucht , si e 
sich aneignet , si e entwickelt un d sic h selbs t i n ih r entwickelt . 
An de r Untersuchun g diese r Problematik nahme n i n unterschiedlichem Umfan g 
Lehrer mehrere r Schule n St . Petersburg s teil . Wesentlich e Grundlag e is t di e 
experimentelle Arbei t de s Pädagogische n Gymnasium s Nr . 22 7 i m Frunze n -
Rayon unsere r Stadt . 

Einige Erörterunge n zu r heutige n Situatio n i n der Bildung un d i n der Leh -
rerschaft 

Die Materialie n de r durchgeführte n Untersuchun g erlaube n folgend e Feststel -
lungen: 

• I m Lauf e de r letzte n Jahr e ha t sic h di e Situatio n i m Bildungssyste m ver -
kompliziert, si e wir d vo n de r Mehrhei t de r Pädagoge n al s kritisch einge -
schätzt. Nu r diejenigen , di e sic h akti v i n de n Prozes s de r Änderun g de r 
Schulwirklichkeit integrieren , gebe n ein e positivere , hoffnungsvoller e 
Einschätzung de r Zustands gegenwärtige r Bildung . 

• Grundlegend e Ursachen , di e nac h Meinun g de r Lehre r di e Entwicklun g 
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der Sphär e de r Bildung erschweren , änder n sic h i n Abhängigkeit vo n de n 
Erfahrungen i n der pädagogischen Tätigkeit . Anfangs werden methodisch e 
Schwierigkeiten im Unterrichten des Faches genannt, später aber sieht man 
die Ursachen in einer geringen Unterstützung der Bildungsinitiativen durc h 
Schüler und Eltern , in der schwachen finanzielle n un d materiellen Sicher -
stellung. 

• Grundlegerd e Änderunge n i m Bildungssyste m verbinde n di e Lehre r mi t 
der Familie, mit der Verstärkung ihre r Rolle in der Erziehung und Bildun g 
der Kinder, aber auch mit neuen Initiativen der Wissenschaft un d Praxis al s 
innerer Ressource de s Bildungssystems . 

• Di e Aneignun g un d Schaffun g eine r allgemeine n Kultu r is t unmöglich , 
wenn de r Mensc h nich t scho n i n de r Schul e ei n ausreichende s Nivea u 
pädagogischer Kultu r al s eine s grundlegende n Teil s allgemeinmensch -
licher Kultu r erreicht , al s Handlungsanleitung , i n si e einzudringe n un d 
sich selbs t z u entfalten . 

Das Datenmaterial erlaub t uns , ein Defizit de r Vorbereitun g de r Lehrer au f ihr e 
pädagogische Tätigkei t un d bedeutsam e Erschwerniss e festzustellen , di e si e au f 
die Prob e stellen . Die s folg t be i eine m Tei l de r Lehre r un d eine r bedeutende n 
Zahl vo n Schüler n au s de r oftmal s schwache n Ausprägun g allgemeine r un d 
pädagogischer Kultur , be i eine r Mehrzah l au s de m Fehle n jener Einstellungen , 
die auf di e Aneignun g un d Schaffun g vo n Kultur , au f Entwicklung ihre r Indivi -
dualität un d au f schöpferische Selbstentfaltun g gerichte t sind . 
Die erhaltene n Resultat e bestimmte n de n Gan g de r weitere n Untersuchun g mi t 
dem Ziel, jene Wert e aufzudecken , vo n denen sich der Lehrer i n seinem Lebe n 
und Handel n leite n läßt . Dies e Wert e beeinflusse n i n erste r Lini e di e Gerich -
tetheit der Persönlichkeit , ihre n geistigen Zustand , ihr e Beziehung zu r Wel t un d 
in de r Wel t un d nich t zuletz t ihr e Zufriedenhei t i m pädagogische n Tun . Di e 
Befragung, di e vo n un s mi t Unterstützung de s Laboratorium s fü r sozialwissen -
schaftliche Forschun g un d de r sozialpsychologische n Dienst e durchgeführ t 
wurden, waren autdie Erklärung ob en gekennzeichneter Erscheinungen gerichtet . 

Meinungen de r Lehre r übe r Aufgabe n de r Schul e un d ihr e Ausbildun g 

Im nächste n Schrit t de r Untersuchun g wurde n di e al s erstrangi g angesehene n 
Aufgaben vo n Schulkollegie n erfasst . Di e Date n entstande n i m Ergebni s de r 
Vorgabe eine r List e vo n zentrale n Aufgabe n de r Schule . Wi r bate n di e Lehrer , 
sieben erstrangige , unverzichtbare Aufgabe n vo n Schul e auszuwähle n (vgl . Ta -
belle 1) . 
Nach Meinung der Lehrer sind erstrangige Aufgaben de r Schule mit der Entwick -

183 



lung des Schülers verbunden, in erster Linie mit der Entfaltung ihre r intellektuel -
len und schöpferischen Fähigkeiten , aber auch bestimmter Persönlichkeitsqualitä -
ten - Aufgabe n de r Entfaltung un d Entwicklung der Individualität, der Erziehung 
zur Selbständigkei t de r Schüler in der Lösung ihrer Lebensprobleme. Aufgaben -
wie: ei n Minimu m lebensrelevante r Kenntniss e auszubilden , Lebensplän e un d 

berufliche Absichte n z u entwickeln -  gingen i n die Reihe erstrangige r Aufgabe n 
ein, waren aber wenig repräsentiert. Fast jeder zweite Lehrer nennt die Aufgabe -
Kenntnisse der allgemeinen und pädagogischen Kultu r anzueignen -  wa s eng mit 
der Entwicklung de r Persönlichkeit de s Kindes, der Ausbildung dafü r notwendi -
ger Eigenschaften verbunde n ist . 
Die Befragungsergebnisse belegen , dass auf den ersten Platz das Verständnis de r 
Lehrer vo n de r Notwendigkei t de r Aneignun g allgemeinmenschliche r Kultur , 
einer psychische n un d physische n Kultur , de r geistige n Kultur , de r Kultu r de r 
Arbeit, de r Beziehunge n zu r Welt , z u sic h selbs t un d z u andere n Mensche n 
gerückt ist. Das Verständnis der Bedeutsamkeit allgemeinmenschliche r Kultu r fü r 
die persönliche un d beruflich e Entwicklun g veranlass t di e Lehrer i n erster Lini e 
zur Vertiefun g un d Erweiterun g ihre r wissenschaftlich-theoretischen , 
psychologisch-pädagogischen un d methodischen Ausbildung. Die Notwendig-
keit de r Aneignun g vo n Kunst , Literatur , vo n Beziehunge n zu r vielschichtige n 
Welt und zu anderen Menschen wird bedeutend schwächer widergespiegelt. Nac h 
unseren Daten wird das dadurch erklärt , dass sich die Lehrer in diesen Bereiche n 
am wenigste n vorbereite t zeige n un d das s dadurc h ein e Reih e vo n Probleme n 
hervorgerufen wird . 

Davon zeugen di e Daten "Karte n de r Vorbereitung de s Lehrers", die nac h eine r 
Selbstbewertung de r Lehre r un d mittel s Bewertunge n durc h Experte n erstell t 
wurden. Di e Lehre r habe n au f hohe m un d mittlere m Nivea u Kenntniss e de r 
Grundlagen de r Wissenschaft un d die Befähigung, dies e Kenntnisse de r Wissen -
schaftsbereiche i n praktischer Tätigkeit anzuwenden, herausgehoben; schwäche r 
wird di e Aneignung vo n Methode n de r Wissenschaf t ausgewiese n (vgl . Tabell e 
2). A n de r Selbsteinschätzun g nahme n 12 3 Lehre r teil . Di e Bewertun g vo n 
Experten wurd e i n der Stuf e höchste r Ausprägung ode r als arithmetisches Mitte l 
erstellt. 
Die Daten über die psychologisch-pädagogische Ausbildun g zeugen davon , das s 
der größt e Tei l de r Lehre r (3/ 4 de r Befragten ) fü r sic h da s zweit e Nivea u de r 
Vorbereitung i n de r Mehrzah l de r Paramete r bestimmte . I m einzelne n zähle n 
dazu: die Beherrschung wissenschaftlic h begründete r Methode n de s Unterricht s 
und de r Erziehung ; da s Können , eigen e Erfahrunge n un d di e ihre r Kollege n z u 
verallgemeinern; da s Können , ein e wissenschaftlich-pädagogisch e Analys e de r 
Schulprogramme, Schulbüche r un d Unterrichtshilfe n vorzunehmen ; Kenntniss e 
der Entwicklungs- und Pädagogischen Psychologie ; da s Können, pädagogisch e 
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Aufgaben 
Jahre 

Aufgaben 1992/93 1993/94 1994/95 

Ol Entwicklung intellektuelle r Fähigkeite n 56 55 57 

02 Entwicklung des Denkens, der Aufmerksam -
keit, des Gedächtnisse s 52 40 42 

03 Entwicklung schöpferische r Fähigkeite n 39 44 48 

04 Ausbildung von Eigenschaften de r Persön -
lichkeit 28 40 45 

05 Entwicklung von Erkenntnisinteresse n 39 36 39 

06 Ausbildung eine r Weltanschauun g 25 37 38 

07 Entfaltung un d Entwicklun g der Individuali -
tät der Persönlichkei t 34 35 36 

08 Erziehung zu Selbständigkei t i n de - Lösun g 
eigener Lebensproblem e 22 34 36 

09 Ausbildung vo i Lebenspläne n un d Berufs -
absichten 13 10 11 

10 Vermittlung von Kenntnissen de r allgemei-
nen und pädagogischen Kultur an die Schüle r 10 19 40 

11 Vermittlung eines Minimums für dn s Leben 
notwendiger Kenntniss e 5 7 11 

Tabelle 1 : Erstrangige Aufgaben der Schul; nach Meinung des pädagogischen Kollektivs (in %) 

Niveau 
Kenntnisse der Grund -
lagen de r Wissenschaf -
ten 

Befähigung zu r An-
wendung der Kennt -

nisse 

Beherrschung von Me-
thoden der Wissenschaf -

ten 

Selbst- Experten -
bewertung 

Selbst- Experten -
bewertung 

Selbst-
Experten-

bewertuni» 

I 85 6 1 62 5 3 36 1 9 

II 31 4 3 43 4 5 38 4 4 

III 7 1 9 8 2 5 49 6 0 

Tabelle 2: Niveau der wissenschaftlich-theoretische n Vorbereitun g der Lehrer (Bewertung und 
Selbstbewertung i n absoluten Zahlen ) 
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Ziele au f unterschiedliche n Stufe n de r Verallgemeinerun g z u formulieren . Au f 
niedrigstem Nivea u (Nivea u III ) de r Vorbereitun g kennzeichne n di e Lehre r 
Kenntnisse de r Entwicklungsphysiologie . Au f höchste m Nivea u wir d vo n 1 8 
Selbstwertungen di e Beherrschung von wissenschaftlich begründete n Methode n 
des Unterrichts und de r Erziehung festgehalten . 
Die wertenden Urteil e der Experten falle n mi t der Selbstbewertun g de r Lehrer i n 
einer Reihe von Parametern zusammen, aber es bestehen auch prinzipielle Unter -
schiede i n der Bewertung (Lehre r bewerten sic h bei weitem höher al s die Exper -
ten). Das betriff t da s Können , pädagogisch e Ziel e z u formulieren , Erfahrunge n 
ihrer Arbei t un d di e vo n Kollege n z u verallgemeinern ; ihr e Kenntniss e i n 
Entwicklungs- un d Pädagogische r Psychologi e un d di e Beherrschun g vo n wis -
senschaftlich begründete n Methoden von Unterricht und Erziehung, insbesonder e 
im Bereich de r Erziehung . 
Auf höchste m (di e Hälft e de r Befragten ) un d mittlere m Nivea u (ei n Dritte l de r 
Befragten) überwiege n di e Selbsteinschätzungen zu r 
• methodische n Vorbereitun g de r Lehrer zur Beherrschung de s Lerninhalts ; 

zur Einführung außerunterrichtliche r Arbei t i m Fach ; 
• Beherrschun g de r technisch-schulische n Organisatio n un d de r Anschau -

ungsmittel; 
• Einführun g außerunterrichtliche r erzieherische r Arbeit . 
Die Fähigkeiten , all e Arte n de r Lerntätigkei t au f de m Nivea u gegenwärtige r 
didaktischer Forderungen z u organisieren, wurden vo n 10 5 Lehrern au f Niveau-
stufe I  und I I bewertet . 

Nach Meinung der Experten überschätzten sic h die Lehrer in der Bewertung ihre s 
Könnens i n Tätigkeitsorganisation , i n de r Beherrschun g de s Unterrichtsinhalts , 
der Einführung de r außerunterrichtlichen erzieherische n Arbeit und der Arbeit im 
Fach. 

Die vorgestellten Daten bezeugen, dass die Lehrer ihre wissenschaftlich-theore -
tische, psychologisch-pädagogische un d fachdidaktische Ausbildun g relati v 
hoch bewerten ; die Bewertung de r Experten is t bedeutend niedriger , besonder s 
in den beiden letzten Merkmalen. Da s is t damit verbunden, das s in der Selbstein -
schätzung de r Lehre r Wunschdenke n un d inner e Stimmungsbilde r -  fü r di e 
Experten abe r di e Beurteilun g vo n Kenntnisse n un d Könne n de s Lehrer s i n de r 
konkreten Arbei t ein e Rolle spielen . 
Der Lehrer bewertet sich nach einzelnen Ausbildungsprofilen. Di e Experten, nach 
Profilen bewertend , integriere n und betrachten die Persönlichkeit als Ganzes. Auf 
ihre Bewertunge n wirke n zusätzlich e Informatione n übe r de n Lehrer , desse n 
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allgemeine und pädagogische Kultur. Außerdem haben die Teilnehmer c  er Exper-
tise mehrheitlic h di e Möglichkeit , di e Tätigkei t de r Lehre r unmittelba r i n de r 
Arbeit z u beobachten , wa s fü r de n Großtei l de r Lehre r überhaup t nich t i m Fel d 
ihrer Aufmerksamkei t liegt . 

Zur Beantwortun g de r Frage , welche n Plat z di e Kultu r i n de n Werte n de r 
Lehrer einnimmt , wa r de n Lehrer n aufgetragen , nac h eine r fünfstufige n Skal a 
über 2 0 Wert e (vgl . Pädagogische Diagnosti k 1993 , S. 35 f. ) z u urteilen (i n di e 
publizierte List e wurde n noc h zwe i Wert e zusätzlic h aufgenommen) . I m Fra -
gebogen wurde n di e Wert e i n willkürliche r Reihenfolg e aufgezählt . 2'Aisätzlic h 
zur Bewertung wurde vorgeschlagen, die Wertkategorien i n eine Rangordnung z u 
bringen. I m Einzelnen wurde n folgend e Wert e aufgeführt : Erhaltung  des  Frie-
dens, Lebensweisheit,  interessante  Arbeit,  gute  und  wahre  Freunde,  Gesundheit, 
Mensch, Kultur,  Selbstsicherheit,  Erkenntnis,  tatkräftiges  Leben,  Selbständigkeit, 
Schöpfertum, Gleichheit,  Pädagogische  Kultur,  Schönheit,  Hab  und  Gut,  Un-
abhängigkeit, Wahrheit,  Schutz  der  natürlichen  Umwelt,  gesellschaftliche  An-
erkennung. 
Befragt wurde n 3 8 Lehrer, von der 20 beurteilten Werte n wurden di e bedeutsam -
sten und di e a m wenigsten bedeutsame n gekennzeichnet . 
Unter den bedeutsamste n Werte n erhäl t die höchst e Bewertung Erhaltung  des 
Friedens (4,2) . Die Rangplätze 1  bis 5  im Urtei l de r Lehrer erhielten : Erhaltung 
des Friedens  (4,2) , Hab  und  Gut  (3,8) , Mensch  (3,4) , Schutz  der  natürlichen 
Umwelt (3,2) , Kultur  (3,1) . Mit niedrigste r Wertun g wurde n bedacht : Wahrheit 
und Unabhängigkeit  (1,7) ; gute  und  wahre  Freunde  (1,0) ; Selbständigkeit  un d 
gesellschaftliche Anerkennung  (0,S') . Alle übrige n Wert e nehme n ein e mittler e 
Position ein , u.a . auc h die Pädagogische  Kultur,  di e von de n Lehrer n • • in erste r 
Linie - als Grundlage ihre s beruflichen Erfolg s bewerte t wird. Nur selten wird sie 
als Grundlage de r Aneignung allgemeinmenschliche r Kultu r betrachtet . 
Wenn ma n di e Grupp e de r a m wenigste n bedeutsa m eingeschätzte n Wert e 
(Rangplätze 1 6 bis 20 ) betrachtet , so erscheinen hier die Werte: gesellschaftliche 
Anerkennung un d Selbständigkeit  (4,1) , gute,  wahre  Freunde  (4,0) ; Schönheit 
und Gleichheit  (3,4) , Wahrheit  un d 'Unabhängigkeit ' (3,3) , 'Schöpfertum' (3,2) . 
Je höher de r Wer t hie r ist , desto geringer di e Bedeutsamkeit . Erklärlic h sin d di e 
niedrigsten Wertunge n i n dieser Reihung fü r gesellschaftliche Anerkennung  un d 
Selbständigkeit. I,ehre r erfahre n i n de n heutigen Tage n kein e Anerkennung de r 
Gesellschaft fü r sic h sowi e kein e Unterstützun g un d Aufmerksamkei t seiten s 
gesellschaftlicher Kräfte , si e sin d wenige r stol z au f Erfolg e ihre r berufliche n 
Tätigkeit. Auc h 'Selbständigkeit ' wir d al s Wer t mi t de r niedrigste n Wertun g 
versehen. Da s zeug t davon , das s Selbständigkei t aktuel l nich t al s Wen : gesehe n 
wird, un d zwa r deshalb , wei l ei n Tei l de r Lehrerschaf t si e nich t brauch t un d 
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andere sic h einfach imme r fü r selbständi g halten . 
Die Daten erlaube n festzustellen , das s di e allgemeinmenschlich e Kultu r fü r de n 
Lehrer eine r de r bedeutsamste n Wert e ist , di e pädagogisch e Kultu r jedoc h nu r 
vom Standpunk t de s Erfolg s i n berufliche r Meisterschaf t de s Lehrer s bewerte t 
wird. Beinah e kein e Aufmerksamkei t wir d au f ihre n Zusammenhan g mi t de r 
allgemeinen Kultu r gerichtet . 

Beziehungen de r Lehrer in Selbstsich t un d Expertenurtei l 

Die dre i obe n erwähnte n Ausbildungsprofil e de s Lehrer s sin d auc h en g mi t de r 
Ausrichtung der "Beziehungen" verbunden. In dieser Sicht wird - in erster Linie -
die Erscheinung der pädagogischen Kultur als Kultur der Beziehung zur Welt, zu 
sich und z u andere n Mensche n ausgewiesen . Untersuch t wurd e di e Beziehung , 
die Einstellung de r Lehre r zu r eigene n Tätigkei t (verantwortungsvoll , enga -
giert, schöpferisch) ; z u de n Schüler n (wohlwollend , fordernd , gerecht , päd -
agogisch optimistisch); zu den Eltern (teilnehmend, pädagogisch fordernd) sowi e 
zu sich selbs t (adäquate Selbstbewertung , Selbstkritik) . 
Im Ergebnis de r Untersuchung wurd e festgestellt : 
• Au f hohem Niveau haben die Lehrer hervorgehoben : di e Selbstbewertun g 

verantwortlicher Beziehung zur Tätigkeit, wohlwollende Beziehung zu den 
Schülern, teilnehmendes Verhältnis zu den Eltern; freundschaftliche Bezie -
hung zu den Kollegen un d adäquat e Selbsteinschätzung . 

• Au f niedrigem Niveau wurden eingeordnet: di e Selbsteinschätzung schöp -
ferischer Beziehungen zu r Tätigkeit; pädagogisch fordernd e Beziehun g z u 
den Eltern un d Selbstkriti k (vgl . Tabelle 3  auf der nächsten Seite) . 

Diese Date n lasse n di e Feststellung zu , das s sowoh l di e Lehre r selbs t un d meh r 
noch di e Experte n Beziehunge n zwische n Lehrer n un d ihre r soziale n Umwel t 
ungenügend hoc h werten . 

Das is t nach unsere r Ansich t durc h geringe s Wissen und Können i m Bereich de r 
pädagogischen Kultur , insbesonder e i n der Kommunikation, durc h ungenügend e 
Arbeit i n de r Selbstanalyse , de r Selbstentwicklun g un d Selbstentfaltun g seine r 
Persönlichkeit un d de r Persönlichkeit de s Schüler s zu erklären . 

Konturen eine s Portrait s -  skizziert von Lehrer n 

Für di e Realisierun g nich t nu r de r gekennzeichnete n Anforderungen , sonder n 
auch viele r weitere r Aufgaben durc h di e Schule wird ein Lehrer mit besondere n 
Qualitäten erforderlich . I m weiteren werden Daten genutzt, die mit der Methodi k 

188 



des unvollendete n Satze s "Mei n Nachdenke n über... " vo n Lehrer n erhalte n 
wurden. 

Beziehungen 
NiveEU I Niveau II Niveau III 

Beziehungen Selbst- Experten -
bewertung 

Selbst- Experten -
bewertung 

Selbst- Experten -
bewertung 

1. Zur Tätigkeit, zum Handeln : 

• verantwortl ; ch 74 60 39 48 0 15 

• engagier t 32 41 71 49 20 33 

• schöpferisc h 12 18 67 36 44 69 

2. Zu den Schülern: 

• wohlwollen d 67 40 56 69 0 14 

• fordern d 33 25 71 69 19 29 

• gerech t 27 24 79 70 17 29 

• optimistisc h 35 28 77 67 11 28 

3. Zu den Eltern: 

• mitfühlend , teil -
nehmend 72 53 51 62 0 18 

• fordern d 15 13 59 60 49 50 

4. Zu den Kollegen: 

• freundschaftlic h 79 47 34 58 10 18 

• verständnisvol l 62 40 61 73 0 10 

• grundsätzlic h 42 44 58 46 23 33 

5. Zu sich selbst : 

• adäquat e Seibst -
einschätzung 63 38 48 52 12 33 

• Selbstkriti k 34 22 67 53 22 48 

Tabelle 3: Bewertung; der Beziehungen (Selbstbewertung und Expertenurteil ) 

Für den Lehrer wird es in der Arbeit mit den Kindern wichti g z u verstehen, das s 
"es notwendig  ist,  Kinder  zu  lieben,  tolerant  zu  sein,  Takt  zu  zeigen,  jedes  Kind 
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zu achten,  seine  psychischen  Besonderheiten,  seine  familiären  Schwierigkeiten 
und seine  Gesundheit  zu  kennen".  "In  der  Arbeit  des  Lehrers  soll  es  keinen 
'Ausschuss' geben",  "in  allem  soll  Folgerichtigkeit,  Konsequenz  herrschen". 
"Für Kinder  ist  der  Lehrer  eine  Persönlichkeit.  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  tätigen  und  menschlichen  Kontakt  zu  den  Schülern,  Ver-
ständnis dafür,  dass  jedes  Kind  eine  Persönlichkeit  ist.  Nur  bei  einer  solchen 
Einstellung kann  man  von  Effektivität  des  Unterrichts  und  der  Erziehung  spre-
chen. Umgang  mit  Lernenden  -  das ist  vor  allem  Umgang  mit  Menschen,  aber 
erst dann  Umgang  mit  Schülern." 
In der Arbeit mi t Kindern is t es wichtig zu verstehen, das s die s "eine  mühevolle, 
schwierige Arbeit  ist,  die  große Zurückhaltung  erfordert,  die  keine  Demütigung 
ihrer Würde  zulässt.  Aber  wenn  dies  dennoch  geschieht,  dann  muss  der  Lehrer 
begründen können,  dass  er  wegen mehrfacher  Nichterfüllung  begründeter  Forde-
rungen durch  den  Schüler  selbst  dazu  gezwungen  war.  Wichtig  ist  das Bestreben 
des Lehrers,  den  Schüler  zum  Verbündeten  in  der Sache  zu  machen."  Un d über -
haupt "sind  die  Kinder  von  Natur  aus  neugierig.  Deshalb  ist  es notwendig, solche 
Tätigkeiten und  Verfahren  ihrer  Realisierung  zu  finden, die  sie  interessieren." 

Untersucht wurd e di e Meinun g de r Lehre r übe r di e vo n Ihne n a m höchste n 
bewerteten Eigenschafte n de r Persönlichkei t de s Lehrer s un d de r Schüler . E s 
wurden 4 0 Eigenschafte n vorgegeben . Wen n wi r si e i n eine Rangordnun g brin -
gen, erhalte n wi r di e hochgeschätzte n Eigenschafte n de r Persönlichkei t i n de r 
Abnahme ihre s Wertes : Gewogenheit (dere n Basis wahre Güte darstellt) , Profes -
sionalität, Liebe zu den Kindern, reiche Kenntnisse und großer Intellekt, kommu -
nikative Kultur (Können, miteinander umzugehen), Gelehrsamkeit und Schöpfer -
tum, Verständnis fü r kindliche Probleme und die Fähigkeit, di e Individualität de s 
Schülers anzunehmen , Offenheit , Könne n un d da s Strebe n z u erklären , Gedul d 
und gewissenhaft e Beziehun g zu r Arbeit , Weitblic k un d persönliche s Interess e 
für de n Schüler , Ehrenhaftigkei t un d Schlagfertigkeit , Gerechtigkei t un d Humo r 
und vieles andere . 
Die hervorgehobenen persönlichen Eigenschaften de s Lehrers sprechen nochmal s 
dafür, das s bedeutsa m sind : de r Besit z eine r allgemeine n un d pädagogische n 
Kultur, Professionalismus i n der Tätigkeit, höchste moralische und intellektu -
elle Eigenschaften . 

Konturen eine s Portraits de s Lehrers -  skizziert vo n Schüler n 

Das vorgestellte Portrai t des Lehrers der heutigen Schul e wäre ohne ein Urteil de r 
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Schüler unvollständig. Deshalb wurde die Meinung der Schüler untersucht, dene n 
vorgegeben wurde : 
• eine n Aufsatz , ei n Essay zum Thema: "Der Lehre r -  über den icl i erzähle n 

möchte" z u verfassen ; 
• ei n musikalisches ode r künstlerisches Portrai t ihre s Lieblingslehrers unte r 

dem Mott o "Loblied au f der Lehrer " zu verfassen ; 
• au f einen Frageboge n "De r Lehre r i n meinen Augen " zu antworten . 

Die Befragungsergebniss e be i Schüler n unterschiedliche r Altersgruppe n be -
stätigen, das s Portrait s de s Lieblings - un d ideale n Lehrer s be i de n Jüngere n 
übereinstimmen un d ehe r Persönlichkeitseigenschafte n de s Lehrer s aasdrücke n 
wie: gut , klug , schön , fürsorglich . Di e Ältere n wollen , das s de r Lehre r gerecht , 
aufmerksam gegenübe r ihre n Problemen is t und Humo r besitz e u.a . Die Schüle r 
der höheren Klassen meinen, dass "es den idealen Lehre r nicht gibt, aber belieb t 
ist der , de m d u dich anvertraust. " 

Um das Bild des Lehrers in den Augen der ältesten Schüler vorzustellen, wende n 
wir un s Materialie n de r erste n pädagogische n Olympiad e "Erfolg " zu , di e vo m 
Lehrstuhl Pädagogi k de r Universitä t A . I . Herze n i m Jahr e 199 5 fü r Schüle r 
pädagogischer Klasse n 1 0 und 1 1 durchgeführt wurde . 
"Ich unterstütze  den  Standpunkt  vcnL.  N.  TOLSTOJ:  "Wenn  der  Lehrer  nur  Liebe 
zur Sache  hat,  wird  er  ein  guter  Lehrer.  Wenn  der  Lehrer  nur  Liebe  zum  Schüler 
hat, wie  Vater  und  Mutter  -  wird er  besser  als  jener Lehrer,  der  alle  Bücher  las, 
aber weder  Liebe  zur  Sache  noch  zu  dem  Schüler  hat.  Wenn  der  Lehrer  in  sich 
Liebe zur  Sache  vnd  zu  den  Schülern  vereinigt,  ist  er  der  vollendete  Lehrer". 
Grundlegende Alfgab e de s Lehrers is t es anzuleiten , z u leben , z u arbeiten , sic h 
zu vervollkommnen . E r sol l sic h un d sein e Schüle r z u Kreativitä t anregen , sic h 
und den Schüle r 5;u r Selbstbildung anregen . 
Die Kinde r fü r di e Zukunf t erziehend , sol l de r Lehre r nich t vergessen , das s si e 
schon leben , dass die Zukunft i n der Gegenwar t gebore n wird . 
Wichtig i n de n Beziehunge n z u de n Kinder n sin d Aufrichtigkei t un d Wahrheit . 
Manches Mal is t es nützlich zu schweigen, sic h einer Antwort zu entziehen, abe r 
niemals darf man Kinde r hintergehen. Hinter Aufrichtigkeit un d Wahrheit stehe n 
Vertrauen un d gegenseitig e Achtung . 

Nach meine r Ansich t is t Erziehun g seh r wesentlic h fü r de n Unterrichtsprozess . 
Sie sol l unmittelba r i m Unterricht stattfinden , si e wir d durc h di e Persönlichkei t 
des Lehrers zu m Lebe n gebracht . 

Das persönlich e Beispie l de s Lehrers , sein e Lieb e z u Kindern , das . Streben , 
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Neues z u suchen , di e Einheit von Fordern un d Handeln sin d das Fundament de s 
Erziehungsprozesses. 
K. D . USlNSKL T sagte : "Der  Lehrer  lebt,  solange  er  lernt.  Sobald  der  Lehrer 
aufhört zu  lernen,  stirbt  in  ihm  der  Lehrer." 

Um Kinde r z u lehren , is t e s notwendig , Unterrichtsinhalt e auswähle n un d si e 
wissenschaftlich un d fasslic h darstelle n z u können , dami t da s Kin d niemal s di e 
Neugier verliert , dami t e s such t und de r Lehrer ih m bei de r Such e hilft . 

Es is t wichtig , de n Kinder n di e teuersten , höchste n Gefühl e nah e z u bringen : 
Liebe un d gegenseitige s Verständnis , Mitgefüh l un d Wohlwollen , gegenseitig e 
Achtung un d Vertrauen , Redlichkei t un d Arbeitsliebe , Verantwortlichkei t un d 
Zuverlässigkeit. 
Der Lehrer kann wirklich die Freiheit der Kindheit gewährleisten. Er behütet un d 
zieht die Kinder auf , lehr t und straft , hilf t un d begeistert . 
Überhaupt, di e Kinde r wolle n lernen , un d de r Lehre r wil l lehre n -  un d selbst , 
wenn da s nicht imme r gegeben ist , muss man di e Ursachen sowoh l i n dem eine n 
als auch i n dem andere n suchen . 

Auf diese Weise wurde dank der Materialien de r Untersuchung ein e Vorstellun g 
über das wahre Bild des Lehrers geschaffen, de r sich von bestimmten moralische n 
Werten leiten lässt , sein Urteil über die Aufgaben hat , die die Schule lösen muss ; 
der di e Hürde n de s pädagogische n Alltag s gu t kennt , auc h wen n e r übe r ihr e 
Ursachen nu r ungenügen d Klarhei t hat . Besonder s schätz t e r a n de n Kollege n 
Menschlichkeit, Kultur , Professionalitä t un d Intellek t und immer erinnert e r sic h 
daran, dass e r selbs t da s einprägsamste Beispie l fü r sein e Schüle r ist . 
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V. V. Tumale v 

Die Lehrerschaft i n der sich verändernden Gesellschaf t 

Einleitung 

Die soziologische n Forschungen , au f dere n Basi s dies e Ausarbeitun g erfolgte , 
spiegeln di e Situatio n de r Lehre r St . Petersburgs -  der de r Größ e nac h zweite n 
"Megapolis" Russlands -  wider . 
In eine r Befragun g nahme n 158 7 Probande n -  Lehre r vo n de r Mittelschul e (1 2 
Fächer) un d de r Grundschul e teil . Di e ausgewählt e Stichprob e stell t 7 % de r 
Grundgesamtheit de r Lehrer dar . Ausgewählt wurde n 44 Schulen : 21 eillgemein -
bildende, 1 3 Schule n mi t verstärkte m Unterrich t i n eine m ode r melirere n Fä -
chern; 7  Gymnasie n un d 3  Lyzee n mi t verstärkte m Unterrich t i n bestimmte n 
Fächern. 
St. Petersbur g is t ei n große s kulturelles , wissenschaftliche s un d industrielle s 
Zentrum. Deshal b is t di e Extrapolierun g einige r Schlussfolgerunge n au f di e 
Lehrerschaft de s Lande s i m Ganze n nich t möglich . Jedoc h is t e s möglic h an -
zunehmen, das s di e bedeutendste n Tendenze n kraf t ihre r Wichtigkei t un d De -
terminiertheit durch die politischen und sozial-ökonomischen Veränderangen fü r 
die gesamte Lehrerschaf t Russland s charakteristisc h werden . 
Folgenreiche sozial-ökonomisch e un d politisch e Änderunge n de r l e t l e n Jahr e 
riefen i n unsere r Gesellschaf t ein e Meng e vo n Probleme n hervor . Si e berühre n 
buchstäblich all e Sphäre n de r Lebenstätigkei t un d erforder n letztlic h ein e kom -
plexe Betrachtung . Da s zwing t dazu , das s einzeln e Forsche r wi e auc h ganz e 
wissenschaftliche Kollektiv e prüfen , welch e Bedeutun g ei n bishe r erarbeitete r 
Begriff au s neuer Perspektive erhalte n würde . In vollem Maße gil t das ; auch zu r 
Bestimmung de s Begriffe s Leh re r scha f t , ihre r Funktio n un d Roll e un d ihre n 
Platz in der soziale n Struktu r und ir r gesellschaftliche n Prozess . 

Theorie de r soziale n Schichtung ; (Stratifikation ) al s Method e de r Gesell -
schaftsanalyse 

Grundlagen heutige r Zugäng e zu r Analys e soziale r Strukture n wurde n durc h 
M A X WEBE R gelegt , der sie als viel stufiges Syste m betrachtet, wo neben Klasse n 
und de n vo n ihne n ausgelöste n Beziehunge n i m Eigentu m soziale r Statu s un d 
Macht eine n wich igen Plat z einnelumen. Als grundlegende Bedingun g de r Exis-
tenz vo n Klasse n bestimm t M . WE3E R di e ungleich e Verteilun g de s Eigentum s 
und der ökonomischen Macht . Daher folgt auc h die Ungleichheit der Individuen , 
die Klasse n bilden , wa s i n de r Praxi s di e Schichtun g de r Gesellschaf t mi t de m 
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Monopol von Gruppen vo n Menschen au f bestimmte materielle Güte r verbindet . 
Später haben Soziologen auf dieser Grundlage die Theorie der sozialen Stratifika -
tion ausgearbeitet . 
Einer der Begründer des Funktionalismus, Professor T . PARSONS, bemerkte , diese 
Wissenschaftsrichtung charakterisierend , "das s di e sozial e Schichtun g und Ten -
denzen de r soziale n Mobilitä t .. . -  ei n traditioneller , zentrale r Bereic h de r For -
schung de r Soziologi e sind ; al s solcher , ei n Bereich , au f de n keine ander e Wis -
senschaft ernsthaf t Anspruch erhebt" . Er stellt so einen Kernbereich der gesamte n 
Soziologie dar . Ähnlic h andere n Systeme n sin d sozial e System e zu Differenzie -
rung geneigt , wobe i al s ein e ihre r wichtige n Achse n ein e "vertikal e Achse " 
auftritt. Da s ruf t di e Zuspitzun g vo n Probleme n de r Beziehunge n zwische n 
normativen Komponenten der sozialen Struktur hervor, beispielsweise den Wert -
und rechtliche n Normen , un d ebens o auc h be i de r Integratio n de r "Interessen " 
(sowohl au f Gruppen- al s auch kollektivem Niveau ) und de r Motive de r Indivi -
duen i m sozialen Syste m (Amerikanisch e Soziologi e 1972 , S. 58) . 

Im ursprünglichen Sinn e bezeichnete Schichtun g ("Stratifikation" ) de n Prozes s 
der Verteilun g eine r gewisse n Ar t von Gegenstände n i n einem Kontinuu m un d 
ihre Gruppierung nach annähernd gleichen Situatione n i n ihr. Ebenso bezeichne t 
sie das "Ergebni s diese s Prozesses , d.h . ein e gewiss e Anordnung diese r Gegen -
stände" (J . GOULD, W. L. KOLB 1965 , S . 695.) . De r Stratifikatio n ein e Bestim -
mung de s "Sozialen " hinzufügend , bewahrte n di e Soziologe n di e zweifach e 
Bedeutung de s Begriffes , de r dem Wese n nac h di e Schichtun g de r Bevölkerun g 
nach bestimmten Merkmalen kennzeichnet . Auf diese Weise kennzeichnet "sozia -
le Schichtung " di e Ordnun g vo n Elemente n i n Gruppen , di e Einführun g de r 
sozialen Position , di e die eine vo n andere n al s höher- ode r niedriger angeordne t 
unterscheiden. Di e sozial e Schichtun g wir d gleichzeiti g sowoh l al s Prozess , 
kontinuierlich i n de r Gesellschaf t ablaufend , al s auc h al s desse n Ergebni s be -
trachtet. Letzte n Ende s gib t di e Stratifikatio n ei n spezifische s Bil d de r Gesell -
schaft, inde m fü r ihr e Zeichnun g eigen e Methoden verwende t werden . 
Über da s Wese n de r Stratifikatio n sprechend , unterstric h Professo r K . DAVIS , 
dass e s vo r alle m "di e Ungleichhei t de r Situatione n un d ihr e Wertungen " aus -
macht (1942, S . 312). Im Wörterbuch von J. GOULD UND W. L. KOLB wird Strati -
fikation al s "Prozess" bestimmt, "  in dessen Resultat sich Familien und Individu -
en al s einande r nich t gleic h erweise n un d i n ein e hierarchisc h angeordnet e 
Schicht mi t unterschiedlichem Prestige , Eigentum un d Mach t gruppier t werden " 
1965, S . 695) . 

Theoretische Ausarbeitungen au f dem Gebiet der Stratifikation , erarbeite t von T . 
PARSONS, R. MERTON, K. DAVIS , U. MU R sin d auc h heute anerkannt . Al s Ursa -
che de r soziale n Schichtun g sehe n si e di e Funktionsteilung i n de r Gesellschaft . 
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Tatsächlich, dafür, das s die Gesellschaft existiere n kann, müssen in ihr ein e große 
Anzahl vielfältige r Funktione n -  von Schlüsselfunktione n übe r wichtig e bi s z u 
unbedeutsamen -  verwirklich t werden , u m ihr e Lebenstätigkei t un d eine n be -
stimmten Fortsch-itt zu gewährleisten. Die Bedeutung der funktionalen Situatio n 
wird durc h de n Gra d de r funktionale n Einzigartigkei t verschiedene r soziale r 
Positionen un d de n Gra d de r Abhängigkei t de r gegebenen Positio n von andere n 
bestimmt. 
Gestützt au f di e Grundlag e diese r ode r andere r Merkmal e eine r Reih e gleich -
bedeutender Dimensione n de r Schichtun g (Stratifikation ) is t e s möglich , di e 
Gesamtheit soziale r Positione n einzelne r Gruppe n i n ein e Ordnun g z u bringen . 
Die Summ e de r Merkmale , di e Schichte n identifizieren , sin d durc h Soziologe n 
herausgearbeitet. Da s größte praktische Interess e enthäl t eine Reihe von Dimen -
sionen, di e vo n Professo r BERNAR D BARBE R mi t folgende n Merkmale n ausge -
gliedert wurden : 
• Prestig e de r Profession ; 
• Herrschaf t un d Macht ; 
• Einnahme n un d Reichtum ; 
• Bildun g ode r Wissen ; 
• Religiositä t ode r Ritualität ; 

• verwandts c haftliche ode r eth nische Gruppe n (1972) . 

Funktionen de r Lehrerschaf t i n de r Gesellschaf t 
Es mus s unterstriche n werden , das s sic h di e sozial e Schichtun g (Stratifikation ) 
auf traditionelle Grundlagen de r westlichen Gesellschaf t stützt , die nicht solche n 
kardinalen, revolutionäre n Erscheinunge n unterworfe n is t wi e di e russische . 
Deshalb wär e e s nich t rechtmäßig , dies e direk t au f di e gegenwärtig e russisch e 
Gesellschaft z u extrapolieren , di e sich i m Stadium rigoroser dynamische r Ände -
rungen der sozialen Struktur befindet. Dahe r erscheint es als rechtmäßig, grundle-
gende Methoden der Ausgliederung von Schichten und vorgeschlagene Merkmal e 
zu nutzen, um die Lehrerschaf t al s eine sozial-professionelle Schich t zu betrach -
ten. Dabei gehe n wi r davo n aus , das s di e Profession al s eines de r wesentliche n 
Merkmale de r Zugehörigkei t z u eine r Schich t auftrete n kann . Somi t wir d e s 
möglich, die Lehrerschicht vom Standpunkt der Beschreibung ihrer Merkmale zu 
untersuchen, u m dies e au s de r allgemeine n Grupp e de r Intelligen z auszuglie -
dern. 
Wir lasse n hie r bewuss t da s Proble m de r historische n Genesi s de r Leserschaf t 
aus, wi e si e vo n verschiedene n Autore n i n unterschiedliche n Zeite n au f diese r 
oder jener Stufe de r Analyse dargestellt wurde. Es bleibt jedoch zu unterstreichen , 
dass bei aller Vielgestaltigkeit der Arten menschlicher Tätigkeit die Rolle soziale r 
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Gruppen, die für Unterricht, Erziehung und Vermittlung der von den Vorgänger n 
gesammelten Kenntnisse , Erfahrunge n vorbestimm t waren , imme r ausreichen d 
groß wa r un d tief e sozial-politisch e Wurzel n hat . Gleichzeiti g stelle n wi r fest , 
dass diese Tätigkeit der Lehrerschaft niemal s durch die Gesellschaft i n dem Maß e 
anerkannt wurde , i n de m si e de n Fortschrit t vol l unterstütze n konnte . Nicht -
destoweniger is t das historische Herausbilde n de r Funktion de r Lehrerschaf t i m 
System de r gesellschaftliche n Arbeitsteilun g offensichtlich . Wen n i n frühe n 
Stadien de r menschliche n Zivilisatio n di e Funktio n de r Lehrerschaf t au f di e 
Unterrichtung de r heranwachsende n Generatio n i n Fertigkeite n i m Kamp f um s 
Überleben hinauslief , s o transformiert e si e sic h späte r zu r Funktio n de r Re -
produktion de r Produktivkräfte, de s Intellekts und de s Kognitiven . 
Welche historische Epoche wir auch auswählten, welchen Änderungen die Positi-
on de r Lehrerschaf t auc h i n de r Gesellschaf t un d i m Staa t unterworfen würde , 
unverändert bleibt eines : di e Arbeit des Lehrers, seinen Platz in der gesellschaft -
lichen Arbeitsteilung bestimmend , is t ihre m Charakter nach geistige Arbeit . Au f 
diese Weise wird der Platz der Lehrerschaft i n der sozialen Struktur al s organisch 
zusammengesetzte Intelligen z mi t de m wesentliche n Charakteristiku m de s be -
wussten Schöpfertum s bestimmt . 
In de r Entwicklungsgeschicht e de r Intelligen z formiert e sic h i n ihre m Milie u 
beständig ein e Schicht , di e sic h professionel l mi t de r Unterrichtun g un d Erzie -
hung der Persönlichkeit beschäftigte , beginnend mit dem Kindesalter und enden d 
mit der Jugendperiode. Diese Schich t konzentrierte sic h in ihrer Tätigkeit imme r 
mehr au f bedeutsamst e sozial e un d kulturell-persönlichkeitsbildend e gesell -
schaftliche Ziele , di e i n ihre r Gesamthei t auc h al s soziokulturell e Funktio n de r 
professionellen Grupp e pädagogischer Intelligen z i n Erscheinung treten . 
Professionelle un d soziokulturell e Funktione n de r Lehrerschaf t i n de r Gesell -
schaft zeige n offensichtlic h di e Wichtigkeit diese r Schich t fü r di e Existenz eine r 
beliebigen Sozialität , für ihre erfolgreiche Reproduktion und Entwicklung. Selbs t 
die Feststellung diese s Faktums läss t aber noc h nich t verstehen, das s sic h dies e 
sozial-professionelle Schich t sowohl "vo n innen" wie auch in ihren Beziehungen 
zu anderen Schichten , i n der Gesellschaf t al s soziale r Organismus ausweist . 
Die weitere Analyse dieser Frage wurde von uns auf der Grundlage der Merkmal e 
durchgeführt, di e vo n B . BARBE R gekennzeichne t wurden . Selbstverständlic h 
werden sowoh l di e Inhalt e de r Merkmal e selbs t un d ihr e Wechselbeziehunge n 
von un s nich t nu r i n de r Verkürzun g laufende r Realitä t russische r Wirklichkei t 
betrachtet, vielmeh r versuche n wir , solch e Änderunge n z u verstehen , di e heut e 
ebenso bedeutsam di e Lehrerschaft berühren . 

Die Anwendung de r Merkmale de r Schichtun g (Stratifikation ) fü r di e Diagnos e 
der russische n Gesellschaft , di e sic h i m Zustan d de r Entstehun g befindet , ha t 
bedauerlicherweise keine traditionellen Analogien. Die Feststellung der Kontinui-
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tat vo n sowjetische n un d russische n Etappe n de r Entwicklun g de r Soziologi e 
erfordert ei n bestimmte Zeit . 

Lehrerschaft i n den Merkmalen de r Stratifikatio n 

Prestige de r Professio n 
Man kann nicht sagen, dass die sowjetische Gesellschaftswissenschaf t de n Fragen 
des Prestiges der Profession kein e Aufmerksamkeit zuwandte . Aber die Mehrzah l 
der Forsche r betrachtet e Prestig e de r Professio n al s sozial e Bewertun g ihre r 
funktionellen Rolle , di e i n ihre r Weis e Einflus s au f di e Persönlichkei t hatte . I n 
dem Buch "Sozia l e Umstellungen" schreibe n M. N. RUTKEVlC und F. R. FlLIPPOV , 
dass da s Prestig e überhaup t nich t di e objektiv e soziale , professionell e Positio n 
von Mensche n bestimmt , sonder n ausschließlic h Reflexio n (adäqua t ode r nicht -
adäquat) dieser Position in ihrem Bewusstsein, i n der gesellschaftlichen Meinun g 
darstellt (1978) . Währenddesse n verstehe n V . N. SUBKIN , Novosibirsi<e r sowi e 
baltische Soziologe n da s Prestig e de r Professio n al s selbständige n Gegenstan d 
der Sozialwissenschaft . Da s Prestig e wurd e al s Proble m de r Attrak t vitä t vo n 
Formen de r professionelle n Arbeit , de r Veranlagun g z u solche r ode r andere n 
Professionen, ihre r Wahl , de r Attraktivität vo n Lebenspläne n un d de r Auswah l 
der Wege de r Jugend betrachte t (vgl . M. CH. TlTMA; D . M. TAL'JUNAJDE 1984 ; 
D. M . TAL'JUNAJD E 1979 ; V . T . LISOVSKU , A. V . DMITRE V 1974) . 
Das Problem des Prestiges des Lehrerberufs analysierend , gibt F. G. ZlJATDINOVA 
ihre Begriffsbestimmung : "Prestig e eine r soziale n un d professionelle n Grupp e 
einer soziale n Institutio n is t di e grundlegend e Wertun g de r adäquate m Wider -
spiegelung sozialer , ökonomischer , politische r Positionen , Norme n un d Werte , 
charakteristisch fü r ein e gegeben e Gesellschaft . Al s Kriterien de r Widerspiege -
lung vo n Norme n un d Werte n bilde t sic h da s Prestig e i m Gan g komplizierte r 
Wechselbeziehungen gesellschaftliche r Wertungen , de r gesellschaftliche n Mei -
nung heraus" (1992, S. 93). Die Bewertung de s Prestiges des Lehrerberafs i n der 
heutigen russische n Gesellschaft , charakterisier t durc h di e Situatio n de r Ver -
änderung, is t nicht einheitlich. Si e kann nich t als eine solche einheitliche sozial e 
Institution gesehe n werden . Derartige Bewertungen gib t es zumindest drei . 
Erste Bewertung : Vo r alle m bestimm t da s Wissenschaftlich-Theoretisch e kla r 
und deutlich die F.olle und somit den Platz des Lehrerberufs i n der gesellschaftli -
chen Arbeitsteilung . Di e Schlussfolgerunge n verschiedene r wissenschaftliche r 
Schulen, internationaler Dokumente und Konferenzen -  darunter de r LNESCO -
summierend, kan n ma n versichern, das s es eine sehr hohe Wertung ist , 
Sie drückt sich vor allem im Bewusstwerden un d Anerkennen der durch Wissen -
schaftler un d di e Weltgesellschaf t formulierte n Roll e de r Lehrerschaft aus . Das 
ist Schaffung de s intellektuelle n Potentials der Gesellschaft de s 21. Jahrhunderts, 
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eines konkurrenzfähigen , de m Niveau de r Zivilisation entsprechen d entwickel -
ten Gesellschaftsglieds, da s befähigt ist , den Durchbruch zu allerneusten, mögli -
cherweise noch unbekannten, wissenschaftlichen Technologie n zu gewährleisten . 
Eines Gesellschaftsglieds , da s befähig t ist , di e harmonisch e Koexisten z un d 
Wechselwirkung vo n Mensc h un d Natur , vo n unterschiedliche n Kulture n un d 
Traditionen z u sichern . 
Zweite Bewertun g is t ein e staatliche und dementsprechend ein e gesellschaftli -
che, soweit hie r eine direkte gegenseitige Abhängigkei t z u beobachten ist . Diese 
Bewertung drück t sic h vo r alle m i n de r Entlohnun g fü r di e ein e ode r ander e 
soziale Position aus , di e au f der Skal a de s Prestiges eine n entsprechende n Ran g 
einnimmt. 
Die beste Entlohnung un d folglich de n größten Rang erhalten solch e Positionen , 
die 
• größt e Bedeutung fü r di e Gesellschaft haben ; 
• größere s Talen t und langwieriger e Unterrichtun g erforder n al s andere . 
Das erste Kriterium hängt davon ab, welche Funktion der Besitzer dieser Positio n 
erfüllen soll ; das zweite vom Vorhandensein bzw . Fehlen von Personal . 

Besonders die Gesellschaft ha t durch "ihren Staat " Entlohnunge n unterschiedli -
cher Ar t i n ihren Händen , di e es ermöglichen : 
• Mensche n di e Mittel fü r Existen z und Komfor t z u gewährleisten ; 
• ihr e unterschiedlichen Neigunge n un d Vergnüge n z u befriedigen ; 
• da s Gefühl eigene n Selbstbewusstseins z u stärken und die Möglichkeit de r 

Selbstäußerung z u geben . 
Auf dies e Weis e geh t di e Entlohnun g "i n de n Bestand " de r eingenommene n 
Position ei n (K . DAVIS ; W. E . MOO R 1945 , S . 24 3 f.) . 

Dritte Wertung : Es ist unerlässlich, die Wertung der Tätigkeit durch die Lehrer -
schaft selbs t einzubeziehen . Di e Notwendigkeit , dies e einzubeziehen , wir d da -
durch bedingt , das s di e Selbstwertun g Referen z de r Beziehun g zu m eigene n 
Beruf ist . Dementsprechen d spiegel t si e au f ihr e Weis e da s Ma ß de s Beitrag s 
wider, de n diese Schich t i n die Anstrengungen de r Gesellschaft einbringt . 
Wir kennzeichne n sogleic h di e gegenwärtig e sozial e Situation , di e sic h i n de n 
90er Jahren verkomplizier t ha t und di e die Lage de r Lehrerschaf t kennzeichnet . 
Die weltweite Anerkennung der Rolle der Lehrerschaft is t ausreichend hoch, abe r 
sie drückt ehe r die Deklaration eine s Status , irgendeine ideal e Norm aus , ausge-
sprochen an die am weitesten fortgeschrittene n Geiste r der Menschheit. Die reale 
Position de r Lehrerschaft , gan z besonders i n Russland, ha t diese n Statu s nicht . 

Noch komplizierte r is t da s Verhältni s zwische n zwe i andere n Niveau s de r Be -
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Wertung: der staatliche n und de r eigenen durch di e Lehrer (vgl . Tabelle 1) . 

Wie bewerte n Si e Ihren Beruf ? 

Bezeichnung höchste Bewertun g niedrige Bewertun g indifferente Bewertun g 

Staat 2 55 43 

Gesellschaft 2 59 39 

Familie und Naheste-
hende 42 48 10 

ich selbs t 76 23 1 

Tabelle 1 : Meinun g de r Lehrerschaf t übe r di e Einschätzun g ihre s Beruf s durc h sozial e In -
stitutionen und Umwel t (i n % der Gesamtzahl de r Befragten) . 

Auf staatliche m Nivea u wir d di e Arbeit de s Lehrer s heut e niedri g bewertet . Al s 
Anzeichen dafü r i  st vor alle m di e äußers t schwach e Finanzierun g de s gesamte n 
Bildungssystems an d insbesondere des Schulsystems zu sehen. Die Leltrer befin -
den sic h faktisch i n der Situation , das s si e manchmal kau m ihr e physische Exis -
tenz al s Individuu m sicher n können , ers t rech t nich t al s Bürge r eine r normale n 
Gesellschaft. I m Wese n is t davo n z u sprechen , das s di e Reproduktion de s Leh -
rers al s soziale s Wese n sowoh l i m professionellen wi e auch i m soziokulturelle n 
Rahmen unmöglic h wird . 
Heute sieh t de r Lehre r wede r vo n de r Seit e de s Staate s noc h vo n de r Seit e de r 
Gesellschaft fü r ihn Interesse bezeugende Beziehungen. Praktisch fühl t di e Hälft e 
der Lehrerschaft ein e indifferente ode r bestenfalls ein e schwache positive Bezie -
hung. Jedoc h kei n Professionelle r kan n ruhi g ein e gleichgültig e Bez i ehung z u 
seiner Arbeit au f sieinen sozialen Statu s übertragen; jeder benötig t Unterstützun g 
und Zustimmung . Ein e solch e Selbstwahrnehmun g de r Lehrerschaf t ha t Ursa -
chen. Den Schulen des Landes fehlt of t das Nötigste, die Arbeit des Lehrers wir d 
außerordentlich niedrig bezahlt, die soziale Unterstützung fehlt , di e Schwierigkei t 
der Arbeit wächst i n dem Maße, wi e es der Lehrer heute mit einer völlig andere n 
Generation vo n Kindern z u tun ha t 
Selbstverständlich sin d in der Perio de der radikalen Veränderung der Gesellschaf t 
auch ander e Schichte n de r Gesellschaf t vo n Krisenerscheinunge n betroffen . 
Jedoch wir richten die Aufmerksamkeit au f den Fakt, dass Staa t und Gesellschaf t 
den Beruf des Lehrers entweder niedrig bewerten (55%) oder sich zu ihm gleich -
gültig verhalten (43%). Es ist offensichtlich, das s eine solche Selbstwahmehmun g 
zumindest die Vertreter de s Berufs nich t zu Arbeit und Selbstvervollkommnung , 
zur Erfüllun g ihre r grundlegende r soziokulturelle n Funktio n motiviert . Dies e 
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Tendenz is t dadurc h besonder s gefährlich , wei l di e sic h verändernd e Wel t Re -
aktionen de r Gesellschaf t au f vo r sic h gehend e Veränderunge n erfordert . Di e 
Gesellschaft is t einfach verpflichtet , qualitati v ih r physisches, intellektuelles un d 
geistiges Potentia l z u reproduzieren . Jeglich e Verzögerung de s Prozesse s führ t 
zu Disproportionen, deren Überwindung in den folgenden Jahren und Jahrzehnte n 
ernsthafte zusätzlich e Ressource n un d Anstrengunge n erfordert . Abe r insbeson -
dere da s "Produkt " de r Tätigkei t de r Lehre r -  di e Kinde r un d Jugen d -  is t da s 
schwierigste von allem, mit dem es die Menschheit zu tun hat. Es ist möglich, di e 
Technik, di e Städte , manchma l soga r teilweis e di e Natu r wiederherzustellen , 
wozu sich die Menschheit Erfahrungen i n diesen Bereichen aneignet . Aber wie ist 
es möglich, eine r ganzen Generatio n Ideal e und Orientierungen zugeben , wi e is t 
es möglich , di e Zielgerichtethei t de r Einrichtun g un d Existen z de r konkrete n 
Gesellschaft z u beweisen ? 
Die Lehrerschaf t befinde t sic h selbs t i n de r Bewertun g ihre r Professio n bishe r 
noch in einer relativ glückliche n Situation : die Mehrheit artikulier t ein positive s 
Verhältnis z u diese r ungünstige n Position . I n de r Selbstbewertun g wirk t offen -
sichtlich ei n außergewöhnliche r psychologische r Mechanismu s de r Selbsterhal -
tung durc h Achtun g seine r selbst , seine s Berufs , de r Wertschätzun g seine r 
Bedeutung un d Wichtigkei t i n den eigene n Augen . 
Jedoch beiweite m nich t all e Lehre r schätze n wirklic h ihre n Beru f hoc h ein : 
bereit, diese n Beru f erneu t auszuwählen , sin d 60% ; vol l überzeug t vo n de n 
Ergebnissen ihre r Arbeit sind 14 % (76 % teilweise). Dabei drückt sich eine stark e 
Altersabhängigkeit aus : 62 % de r Lehre r sin d älte r al s 3 6 Jahre , un d besonder s 
diese bestimmen heut e das "Verhalten " de r gesamten Schicht . Es is t schwer sic h 
vorzustellen, wie sich die jungen Lehrer der heutigen Generation am Ende des 20. 
und zu Beginn des 21 . Jahrhunderts zum Beruf beziehe n werden. Insofern is t der 
Unterschied de r Bewertung von junger und reifer Generation schon heute bedeut -
sam, wobei insbesonder e di e Bewertungen de r Jungen kla r rationalistischer un d 
skeptischer sind . 
Es bleib t z u unterstreichen , das s di e gleichzeitig e Analys e mehrere r Merkmal e 
notwendig ist , di e di e Beziehun g zu m Beru f charakterisieren . Daru m is t e s un -
möglich, über diese Erscheinung nur nac h einem Merkmal zu richten, weil wir es 
in diese m Fal l nu r mi t eine r Seit e eine s solc h schwierige n Phänomen s z u tu n 
haben. Der Lehrer kann seinen Beruf lieben , aber unzufrieden mi t dem Ergebni s 
seiner Arbeit sein . Seine Zufriedenheit mi t seiner Arbeit kann mit den Bedingun -
gen de r Arbei t verbunden sein , mit der Administration de r Schule , der Gesund -
heit, de n persönliche n Umstände n usw . Deshal b erlaub t di e Betrachtun g de r 
Bewertung ihre r Arbei t durch di e Lehrer, vo n unterschiedlichen Positione n aus , 
einer Einseitigkeit un d Situativitä t z u entgehen . 
Was di e Bewertung de s Lehrerberufs durc h nahestehend e Mensche n betrifft , s o 
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legen sich die Lehrer im vollem Maße Rechenschaft darübe r ab, dass die Familien 
ihren Beru f beiweite m niedrige r einschätze n al s si e selbst . Heut e geh t e s de n 
Familien de r Lehrer noc h schlechte r al s früher , zumindes t angesicht s de r Tatsa -
che, das s e s de r Mehrhei t i n de n letzte n Jahre n schwere r wurd e z u leben . Da s 
betraf auc h di e Lehre r selbst , abe r z u Probleme n de s Seins , de s materielle n 
Wohlstands, de r Wohnun g komm t auc h noc h di e Sorg e u m de n morgige n Ta g 
hinzu - so die Schwierigkeiten der Umgestaltung der Bildung; die Notwendigkeit , 
neuen Aufgaben z u entsprechen un d mit einer neuen Generation von Kindern z u 
arbeiten und viele s andere mehr . 

Bildung ode r Wisse n 
Es ist wichtig zu unterstreichen, das s Bildun g wie auch Wisse n immanente r Zu g 
der Lehrerschicht ist , ohne die es nicht möglich ist , Lehrer al s solcher zu sein . Es 
ist verständlich , das s de n Lehrprozes s nu r de r verwirkliche n kann , de r selbs t 
gebildet ist , Kenntnisse un d Techno ogie n ihre r Vermittlung angeeigne l hat . 
Auf diese Weise ist die Lehrerschicht ein mächtiger Nutzer sowohl des Bildungs-
systems i m Ganze n al s auc h seine r Subsysteme , Sphäre n de r Umschulung , de r 
Weiterbildung, de r Fortbildung , de r Selbstbildun g usw . einschließend . Lehre r 
praktisch alle r Fächer n de r Mittelschule habe n höher e Bildung , di e Lehre r de r 
Anfangsklassen habe n sowoh l höher e al s auch mittlere pädagogische Bildung . 

pädagogische Bildun g nicht -pädagogische Bildun g 

höhere 64% höhere 2 2 % 

mittlere 14% mittlere 2 % 

Tabelle 2: Übersicht ü 3er Niveau und Charakter der Bildung der Lehrerschaf t 

Wie aus den angeführten Date n sichtbar wird, überwiegen in der Lehrerschicht St . 
Petersburgs di e Lehre r mi t höhere r Bildung , abe r darunte r sin d i n de r unter -
suchten Gesamthei t 24 % Vertrete r iinderer , nicht-pädagogische r Berufe . Dabe i 
wächst de r Austausch professioneller Pädagoge n gegen nicht professionelle. Di e 
Untersuchung gegebene r Tendenze n werde n sozia l aktuell . E s is t notwendig , 
auch de n Fak t z u berücksichtigen , das s ei n große r Tei l de r Lehre r ohn e Hoch -
schulbildung danac h strebt , i n Abteilunge n de s Fern - un d Abendstudium s de r 
Hochschulen, i m Syste m de r Weiterbildun g un d Umschulung z u lernen . In Ver -
bindung mit der Kommerzialisierung der höheren Bildung wird dies aber schwie -
riger. Nichtsdestowenige r sin d di e Lehre r heut e akti v i n wissenschaftliche For -
schungsarbeit un d di e Durchführun g vo n Experimente n einbezogen , wa s ih r 
Bedürfnis nac h Wisse n bestätigt . Au f dies e Weis e sehe n wir , das s ei n hohe s 
Niveau de r Bildun g ei n charakteristische s Merkma l de r sozial-professionelle n 
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Lehrerschicht ist . 

Einkommen ode r Reichtu m 
Der Erhal t eine s bestimmte n Teil s vo n Einkomme n ode r Reichtu m häng t vo n 
einer Reihe von Faktoren ab. Beispielsweise gibt die Zugehörigkeit des Individu -
ums z u eine r wohlhabende n Famili e ih m nich t nu r di e Möglichkei t auskömm -
lichen Lebens , sonder n erlaub t auch , nich t übe r Geldproblem e nachzudenken . 
Unterschiede i n der Zugehörigkeit z u der einen oder anderen Familie geben de m 
Menschen di e Möglichkeit , entsprechend e professionell e Rolle n auszufülle n -
sowohl durc h Bildun g wi e auc h ohn e sie . Dementsprechen d ermögliche n e s 
verschiedene professionell e Rolle n i n de r Gesellschaft , sic h unterschiedlich e 
Fähigkeiten zu m Erhal t vo n Einkomme n un d zu r Anhäufun g vo n Reichtu m i m 
Sinne vo n Kapita l anzueignen . Abe r di e gegeben e Argumentatio n ha t zu r russi -
schen Lehrerschaft ehe r einen theoretischen Bezug , insofern dies e als Grundlag e 
ihrer Lebenstätigkeit ausschließlic h dies e Mitte l erhält , di e ih r der Staa t ausgibt . 
Es bleib t z u bemerken , das s sic h ein e -  abe r noc h nich t groß e -  Grupp e vo n 
Lehrern herausbildet, di e in nichtstaatlichen (bezahlten ) Schulen arbeitet , wo di e 
Lehrerarbeit höhe r bezahl t wird. Jedoch über den Umfang un d die Vergleichbar -
keit diese r Grupp e vo n Lehrer n mi t de r Grundgesamthei t wir d ers t i n einige n 
Jahren zu spreche n sein . 
Einkommen ode r de r erworbene bzw . ererbte Reichtum diente n imme r al s Mitte l 
sowohl fü r ein e imme r größer e Bereicherun g wi e auc h fü r de n durc h Gel d an -
geschafften Zugan g zu höher eingeschätzten Rollen , wie dies bei m "  Kauf vo n 
Bildung stattfinde t (B . B A R B E R 1972 , S . 238). 
Es mus s abe r unterstriche n werden , das s nich t imme r di e Rollen , di e i n sic h 
diesen ode r eine n andere n Gra d vo n Prestig e un d Herrschaf t enthalten , mi t de m 
Anteil vo n Einkomme n zusammenfallen . S o könne n vo m allgemeinsoziale n 
Gesichtspunkt au s völlig prestigelose Rollen von Dieben, Zwischenhändlern vo n 
Diebesgut, Mafios i u.a . daz u befähigen , sic h groß e Summe n vo n Gel d anzueig -
nen. Dagegen können Rollen mit höchstem Prestige und Herrschaft, dere n Funkti-
on i n de r Lebenstätigkei t de s Staate s (hoh e staatliche , gesellschaftlich e un d 
religiöse Dienststellungen ) äußers t wichtig sind , wenn si e redliche , pedantisch e 
Leute ausüben , nich t z u höhere n Einkomme n führen , obwoh l si e i n Bezu g z u 
anderen soziale n Rollen un d Situatione n rea l seh r hoch sind . 
Vom Standpunk t de r Wichtigkei t de r soziokulturellen Roll e und Funktion i n de r 
Gesellschaft gehör t di e Lehrerschaf t z u de n grundlegende n Schichten , di e di e 
Lebenstätigkeit de s gesamte n soziale n Organismu s gewährleisten . Darunte r 
gehört die Lehrerschicht abe r nicht zu den hochbezahlten Kategorie n de r Bevöl -
kerung. Meh r al s da s ha t si e -  i n de r Rege l -  keinerle i wesentlich e Einkomme n 
außerhalb ihre r Arbeitsentgelder . I n der Skal a der einheitlichen Tarifhetze , nac h 
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der die Entlohnung de r russischen Arbeiter aus staatlichem Budget realisiert wird , 
belegt de r Lehre r c.i e Lohnstufen 9  bis 14 . Offensichtlic h ist , dass in der hierar -
chischen Struktur der Kategorien der Entlohnung die Lehrerschaft eine n mittleren 
Platz einnimmt. Wenn das gegebene Tarifnetz -  angefangen be i den ersten Lohn -
stufen -  ein e würc.ig e Existen z de r Arbeite r gewährleiste n würde , s o könnt e 
zweifellos di e Lehrerschicht nach dem Niveau de s Einkommens zu r Mittelklass e 
gehören. Jedoch in der Praxis gewähr leisten selbst die höchsten Lohngruppen, auf 
die die Lehrer einen Anspruch haben können , mit Mühe und Not das Ex i stenzmi-
nimum. 

Herrschaft un d Mach t 
B. BARBE R bestimm t Herrschaf t (authority ) al s berechtigt e (gesetzmäßige ) 
Fähigkeit zu m Erreiche n vo n Ziele i i n soziale n Systeme n un d Mach t (power ) 
als ihr ungesetzliches Ebenbild . Dies und anderes spiel t ausnahmslos in allen, in 
großen un d kleine n soziale n Systeme n ein e funktional e Rolle . Da s fülir t dazu , 
dass einig e Rolle n i n sic h meh r He-rschaf t ode r Mach t einschließen , ander e -
weniger, woraus sic h auch di e Schichtun g ihre r Struktu r ergib t (1972, S . 236). 
Professor N . SMELZE R bestimmt, di e Ansichte n übe r Herrschaf t vo n M  WEBE R 
und T . PARSONS synthetisierend , Herrschaf t al s "Fähigkeit , seine n Wille n ande -
ren aufzuzwinge n un d Ressource n zu m Erreiche n de r Ziel e z u mobilisieren " ( 
1994, S . 650). 
Zugänge zu r Bestimmun g vo n Wese n un d Forme n de r Herrschaft , itire r Ty -
pologie, der Methoden und Wege der Realisierung gib t es ausreichend v  ele . Uns 
interessiert Herrsch aft nicht von der Positio n der politischen Ordnung der Gesell-
schaft, sonder n vo m Gesichtpunk t de s Zusammenhang s ihre s Wesen s mi t de m 
Lehrerberuf. Herrschaf t kan n nac h Meinun g vo n N . SMELZE R sowoh l au f di e 
Ausnutzung von Stärke n gegründet sein , die mit der eingenommenen politische n 
Dienststellung verbunde n ist , al s auc h au f ererbt e Autoritä t ode r Autoritä t de s 
Status -  beispielsweise die Herrschaft de r Eltern über minderjährige Kinde r ode r 
die Herrschaft vo n Gottesdiener n über die Gemeindeglieder -  sowie viele ander e 
Faktoren (ebenda , S . 524 f.) . 

Die obe n dargestellt e Schlussfolgemn g wir d unmittelba r auc h au f di e Lehrer -
schaft übertragen . Jede r einzeln e Lehre r üb t täglic h i n unterschiedlichem Maß e 
Herrschaftsfunktionen i n eine r bestimmte n Schülergrupp e aus , wobe i dies e 
Funktionen sein e gesamt e Lebenstätigkei t durchdringen , vo n de r Organisatio n 
des Unterrichtsprozesse s übe r intellektuell e Tätigkei t bi s z u Verhaltensweisen , 
bis zu Formen de r Sprache und der Kommunikation, bi s zu Denkstilen. Bewuss t 
oder unbewuss t befinde t sic h de r Lehrer i m Verhältnis zum Schüle r i n der Roll e 
der dominante n Person . Ih m oblieg t auc h di e Mobilisierung de r intellektuellen , 
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geistigen, Lebens- und organisatorischen Ressource n der Schüler zum Erreiche n 
sowohl individueller wie auch kollektiver Ziele. Hier ist es wichtig, die Aufmerk -
samkeit auch den Faktor "de r verzögerten Handlung" zu richten, der in der russi -
schen Traditio n üblicherweis e al s Effek t de r "primäre n Lehrerin " bezeichne t 
wird. Der Einfluss von einzelnen Persönlichkeiten al s "soziale Prägung" wirkend , 
begleitet viele Menschen ih r gesamtes Leben. Das können persönliches Beispiel , 
Verhalten, Motiv e de r Berufswahl u.a . sein . Das Wese n abe r besteh t darin , das s 
einige Ereignisse der Schulzei t lange Zeit in s Gedächtnis eingeprägt werden un d 
Einfluss au f da s gesamt e Lebe n ausüben . (I n unsere m Fal l wir d de r Terminu s 
"soziale Prägung " (imprinting ) stärke r al s bildlich e Widerspiegelun g den n al s 
strenge wissenschaftliche Bestimmun g gebraucht . Jedoch die Analogie nutzt de n 
Ausgangsinhalt de s Terminus in seinem direkten Sinne : al s Einprägung persönli -
cher sozialer Muster und Verhaltensnormen durc h die Persönlichkeit, di e von ih r 
analog zu angeborene n Verhaltensakte n angeeigne t werden. ) 
Es is t möglich , das s di e Mach t de s Lehrerberuf s vo r alle m au s diese r Sich t 
bewertet werde n muss . Si e trit t al s "ungesetzliches Abbild " de r Autorität / Herr -
schaft i n der Weise auf, das s keinerlei formale , juristische Normen dieses Verhal-
ten regeln. Dieser Typ des Einflusses gehör t in den moralisch-ethischen Bereich , 
was durchau s di e Problem e de r Kraf t un d Dimensio n ihre s Einflusse s au f di e 
Persönlichkeit keinesweg s verringert . 

In bestimmtem Maß e hat der Lehrer Herrschaft un d Macht übe r die Eltern seine r 
Schüler, beispielsweise durc h die Bewertung, durch Methoden der erzieherische n 
Arbeit, di e Anwendung vo n Lob und Tadel . 

Zugehörigkeit z u verwandtschaftlichen un d ethnischen Gruppe n 
"In allen Gesellschaften übe n verwandtschaftliche Gruppe n und ihre Erweiterung 
in de r For m vo n ethnische n Gruppe n unabhängig e un d wesentlic h wichtig e 
Funktionen aus : Reproduktion de r Nachkommenschaft, Sozialisatio n de r Kinde r 
und Gewährleistung psychologischer , soziale r und moralische r Unterstützung i n 
den Beziehungen zwische n Elter n un d Kindern , zwische n de n Eltern selbst , de n 
Brüdern und Schwestern und anderen Verwandten" (B. BARBER 1972 , S. 240). In 
der Situatio n de r erfolgte n Transformatione n wurde n di e Problem e verwandt -
schaftlicher un d ethnischer Gruppen und Nationalitäten i n ihrem Zusammenlebe n 
und ihre r Interaktio n au f eine m Territorium , wurde n Problem e de r zwischenna -
tionalen Beziehungen immer mehr aktualisiert. Beispiele der auf dem Territoriu m 
der frühere n UdSS R stattgefundene n Ereigniss e sin d daz u ein e sichtbar e Be -
stätigung. Für uns is t es aber wichtig zu unterstreichen, das s verwandtschaftlich e 
und ethnische Gruppen unmittelbaren Einfluss au f das Funktionieren de r Lehrer -
schicht vo r alle m dadurc h haben , das s letzter e au s Vertretern unterschiedliche r 
Volksgruppen besteht . Deutlic h star k zeig t sic h da s unte r de n Mitglieder n de r 
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Russischen Föderation , di e nach nationalen Merkmalen gebilde t wurden. Es gib t 
eine groß e Zah l nationaler  Schulen,  i n dene n i m Zentru m de s Unterrichts-un d 
Erziehungsprozesses di e nationale Ide e steht , dere n Ubermittle r di e Leirer wer -
den. Ähnliches vollzieh t sich , i n etwas verschleierte r Form , i n den Metropole n 
und Großstädten . I n St . Petersbur g wurd e beispielsweis e ein e ganz e Reih e na -
tionaler Schule n eröffnet , dere n pädagogische Kollektiv e nac h ethnischie m Prin-
zip gebilde t wurden . 

Religiosität un d Kitualitä t 
In de n Kategorie n funktionel l bedeutsame r religiöse r Ideen , i n de r eine n ode r 
anderen Gesellschaft vorherrschend , können Menschen in größerem oder geringe-
rem Maß e übe r hochgeschätzt e Eigenschafte n religiöse r un d rituale r Reinhei t 
verfügen. Da s is t besonder s bedeutsa m i n de r Situatio n vo n Veränderungen , 
wenn eine Wiedergebur t un d Aktivierung soziale r Einflüsse de r religiösen Lehr e 
erfolgt, unte r dere n Einwirkun g ein e imme r größer e Zah l vo n Mensehe n un d 
sozialer Institutionen , darunte r Schulen , betroffen ist . Heute halten sic h 38% der 
Lehrer fü r gläubig e Menschen . Ein e solch e Selbstbestimmun g kan n ma n unter -
schiedlich bewerten , wen n ma n ihr e Motive analysiert . 
Religiöse Gefühle sin d im Bewusstsein de r Lehrer verbunden mit (Dat e n werde n 
als prozentualer Antei l de r Gläubigen dargestellt) : 

• de r Verkündung vo n Wohlta: , de r Liebe z u Nahestehenden (5 2 % 
• de m Glaube n a n den Allerhöchsten , de r Möglichkeit de r 

Teilnahme a m Großen un d Unbegreiflichen 35  % 
• de r Möglichkeit , z u jemandem zurückzukehren , 

wenn e s schlecht geh t 2 9 % 
• de r Reinhei t religiöse r Normen 2 5 % 
• de r Schönhei t de s Gottesdienstes 1 8 % 

Tabelle 3  : Übersicht übe r Begründungen , Motiv e religiöse r Gefühl e 

Den Glauben nähren nicht nur religiöse Gefühle, sonder n auch einige psychologi -
sche Motive (Hilf e un d Unterstützung Gläubiger ) un d äußere Attribute . Wie wi r 
den Fak t eine r ausreichen d große n Zah l Gläubige r i n de r Lehrerschlich t auc h 
sehen, wichtig ist , ihn als soziales Phänomen, da s Züge der heutigen Lehrerschaf t 
widerspiegelt, festzuhalten . 
Auf diese Weise wird der Prozess der Verbreitung religiöse r Idee n in der Lehrer -
schaft al s Frage de r Zeit und spezielle r Forschungen fortgeschrieben . Wichti g is t 
zu unterstreichen , das s auc h dies e Änderun g de r Schichtenstruktur , s o ode r 
anders, die Lehrerschaft berühr t u r d der Prozess de r Selbstbestimmun g i n diese r 
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Frage noch nich t abgeschlosse n ist . 
Es ist noch erforderlich , unser e Position i n Bezug auf die Reinheit de r religiöse n 
Normen wiederzugeben . I n unsere r Gesellschaft , di e viel e Jahrzehnt e al s ei n 
atheistische existierte , werden religiös e Frage n noc h länger e Zei t offe n bleiben . 
Heute schaff t da s Vorhandensei n viele r Konfessione n i n große n Städten , wa s 
auch religiöse Überzeugungen einschließt , scho n einen Komplex von Probleme n 
sowohl innerhal b de r Schul e al s auch im Syste m de r Schulbildung . Si e stell t di e 
Lehrerschaft i n die inoffizielle Situatio n de r Selbstbestimmun g (auc h zum Glau -
ben al s einer solche n Zugehörigkei t z u eine r bestimmten Konfession ) de r Bezie-
hungen z u de n Religione n ihre r Schüler , de r Artikulatio n ihre r Positione n i n 
Beziehung zu r Religion, ihre n Normen, Rituale n usw . 
In dieser Menge rei n russische r Probleme werden Frage n de r Reinhei t religiöse r 
Normen zweitrangig . Wen n fü r di e westlich e Gesellschaf t i n eine r Reih e vo n 
Fällen (beispielsweis e politische ode r dienstliche Karrieren) die Erfüllung kirch -
licher Rituale, die Zugehörigkeit z u einer bestimmten Konfession (ode r selbs t z u 
ihren Zweigen ) außerordentlic h wichti g ist , s o spiel t i n unsere r Wirklichkei t 
diese Charakteristik de r Persönlichkeit bisher keine entscheidende Rolle. Deshalb 
können wi r mi t de r Betrachtun g de r Lehrerschaf t al s sozial-professionelle r 
Schicht dieses Merkmal heute in das allgemeine Schem a der Analyse eher al s ein 
theoretisches einschließen . E s is t nur anzunehmen , das s e s sic h mi t de r Zei t al s 
bedeutsamer erweise n kann . 

Insgesamt is t e s au f diese Weis e möglich , di e Lehrerschaf t i n verallgemeinerte r 
Sicht al s ein e sozial-professionell e Schich t z u charakterisieren , den n all e Merk -
male -  erarbeite t durc h B. BARBER -  haben z u ih r eine direkte Beziehung , diffe -
renzieren si e von anderen Schichte n der Bevölkerung. Eine solche Beschreibun g 
ist noc h nich t völli g zwingend , si e benötig t ein e vie l detaillierter e Betrachtung . 
Der hier vorgenommene Versuch gibt aber eine Vorstellung über die Lehrerschaf t 
als eine vor alle m sozial-professionell e Schich t de r Gesellschaf t un d über ihre n 
Platz i n der soziale n Struktu r de r sich ändernden Gesellschaft . 
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Schlusswort 

Als Lese r haben Si e bis zu diese r Stell e durchgängig ode r auch nur punktuel l i n 
vier Kapiteln ein e Reihe hoffentlic h anregende r Beiträge zu m Lehre r al s der fü r 
die individuell e Entwicklun g jede s einzelne n entscheidende n Perso n i n de r 
Schulzeit i n Kindhei t un d Jugen d zu r Kenntni s genommen . Si e konnte n sic h 
selbst eine n Begrif f vo n de r Bedeutsamkei t un d de m inhaltliche n Gehal t de r 
jeweiligen Beiträge machen. Den Herausgebern steh t es an dieser Stell e nicht zu, 
eine Bewertung de r einzelnen Beiträge vorzunehmen. Vielmehr erhoffe n wi r uns 
von de n Leser n hilfreich e Kriti k un d konstruktiv e Hinweis e zu r weitere n 
Bearbeitung de r jeweilige n Forschungsgegenstände , wobe i natürlic h auc h zu -
stimmende Worte gefragt sind , wenn die Autoren nach Ihrer Meinung den "Ner v 
der Sache " getroffen haben . 
Wir wolle n deshal b i n diese n abschließende n Bemerkunge n nu r kennzeichnen , 
wo wi r selbs t i n de n vie r Kapitel n di e offene n Stelle n un d Defizit e sehen , w o 
Ansatzpunkte für eine weitere kooperative Bearbeitung durch Mitarbeiter unsere r 
beiden Universitäten un d andere r Einrichtungen liege n können . 
Im Kapitel 1  werden Transformationen i m Bildungssystem auf unterschiedliche n 
Ebenen betrachtet . Au s deutsche r Sich t erfolg t a m Beispie l Brandenburg s ein e 
Darstellung de r Veränderungen un d der zu erwartenden weiteren Anforderun -
gen i m Schulsyste m i n eine m neue n Bundesland . Hie r wäre n natürlic h noc h 
bezeichnende un d interessante Parallelen, aber auch Differenzen i n der Entwick -
lung der Schulen 1 St . Petersburgs z u beobachten . 
Die beiden Petersburge r Autorinne n habe n sic h theoretischen un d methodologi -
schen Frage n eine r Begründun g eine r neue n Theori e schulische r Bildun g zu -
gewandt. Auch hier sind interessante Parallelen zu sehen, denn im Land Branden -
burg wird i n den nächsten dre i Jahren di e Aufgabe z u bewältigen sein , ein theo-
retisch begründete s Gesamtkonzep t vo n schulische r Bildun g fü r di e Sekundar -
stufe I  zu entwerfen un d di e entsprechenden Rahmenplän e ne u auszuarbeiten . 
Die Überlegunge n de r St . Petersburge r Autore n z u globale n Änderunge n vo n 
Bildung un d di e darau s abgeleitet e Konzeptio n höhere r sowi e lebenslange r 
pädagogischer Bildun g a m Beispiel de r Russischen Staatliche n Pädagogische n 
Univerität A . I . Herze n finde t ihr e Entsprechun g i n praktische n Bemühunge n 
einer professionsbezogene n Lehrerbildun g (z . B . i m Rahme n de s sogenannte n 

' Interessant e Ausführunge n zu r Entwicklun g vo n Schule n St . Petersburg s a n zwe i 
Beispielen erscheinen in einem Tagungsband: Innere Schulreform -  Qualitäten einer veränderten 
Schule - in der Folge der politischen und gesellschaftlichen Transformatione n i n Belarus, Polen, 
Russland, Tschechien und den neuen Ländern Deutschlands. Universität Potsdam 1999 . 
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Potsdamer Modells ) sowi e aktuelle r Überlegunge n zu r Weiterentwicklun g vo n 
Lehrerbildung (z . B . Konzep t de r Neuordnung de r Lehrerausbildun g a n Hessi -
schen Hochschulen 1997 2). 
Im Kapitel 2  werden neu e Anforde rungen an den Lehrer gekennzeiclinet , di e 
sich i n de r schulische n Praxi s ständi g weiterentwickeln . Dabe i werde n unter -
schiedliche Herangehensweise n be . de n einzelne n Autore n deutlich , di e i m 
Grunde fü r ei n geschlossene s Konzep t de s Bildes vo m Lehre r au s theoretische r 
Sicht z u synthetisiere n sind . Einerseit s erfolg t di e Betrachtun g au s de r Sich t 
veränderter Sozial i sationsbedingungen i n de r Kindhei t un d eine r sic h darau s 
ergebenden gewandelte n Funktio n vo n Schul e i n der heutigen Zeit . Das knüpf t 
an unterschiedliche Überlegunge n an , "Schule neu zu denken" , wi e es beispiels -
weise H. von Hentig z u seinem Motto und zum Grundsatz der Entwicklung eine r 
Modellschule, de r Laborschul e Bielefeld , machte . Andererseit s werde n ausge -
wählte Aspekt e de r Tätigkeitsfelde r de r Lehre r selbs t betrachtet , di e be i de r 
skizzierten Funkticnsänderun g weitau s meh r Gewich t bekommen . Ausgewähl t 
wurden hie r insbesonder e di e notwendige Verstärkun g de r diagnostische n un d 
forschenden, (selbst)evaluierende n sowi e innovative n Tätigkei t sowi e Aspekt e 
der Lehrertätigkeit , di e au s de r Entwicklun g de r Informationsgesellschaf t er -
wachsen. Einzubeziehe n sin d zweifello s i n de r Zukunf t siche r auc h solch e päd -
agogisch und psychologisch orientierte Tätigkeitsbereiche des Lehrers wie Mode-
ration, "Animation" vielfältiger Lernprozesse , Co- und Teamteaching, aoe r auc h 
Beratung, Methoden- un d Kommunikationstraining , Konflikttrainin g u.a . 
Das Kapite l 3  is t de n heutige n Schüler n un d ihre n Vorstellunge n übe r de n 
Lehrer der Zukunft gewidmet. Die s tark veränderten Sozialisationsbedingunge n 
in Kindheit und Jugend werden hier am Beispiel von Großstadtkindern betrachtet , 
wobei siche r international interessante Parallelen zu sehen sind . Aber die Bedin-
gungen vo n Kindhei t un d Jugen d habe n sic h ja grundsätzlic h un d überal l ver -
ändert, müsse n als o i n noch weitere r Sich t i n konzeptionelle Überlegunge n vo n 
Bildung (se i e s schulisch e ode r höher e pädagogisch e Bildun g u.a. ) einbezoge n 
werden, wobe i siche r insbesonder e solch e Aspekt e ein e wichtig e Roll e spielen , 
wie: Änderungen der Familiensituation (Anwachsen der Zahl der Einkindfamilie n 
und de r Alleinerziehenden) ; Roll e de r Medien , insbesonder e de r moderne n 
Medien de r Informationsgesellschaf: , di e dami t verbundene neu e Art de r Erfah -
rungsgewinnung "au s zweiter Hand' . 

Besonderer Raum wird der Darstellung von Vorstellungen und Erwartungen vo n 
Schülern a n ihr e Lehre r gewidmet . Dabe i sin d wiederu m zwe i unterschiedlich e 
Herangehensweisen deutlich geworden: am Petersburger Beispiel wird eine breite 

2 Kommissio n zu r Neuordnun g de r Lehrerbildun g a n Hessische n Hochschulen : 
Neuordnung de r Lehrerausbildung. Leske - Budrich , Opladen 1997 . 
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Stichprobe vo n Schüler n un d Studierende n de s erste n Semester s betrachtet ; a m 
Brandenburger Beispie l werde n Schüle r einbezogen , di e von eine r pädagogisc h 
speziell orientierten Schul e in die Regelschule wechseln mussten. Interessant ist , 
in welche m Maß e di e i n stärke r theoretisc h herausgearbeitete r Sich t erhöhte n 
pädagogischen und menschlichen Anforderungen a n den Lehrer mit den teilweise 
stärker affekti v bestimmte n Erwartunge n de r Schüle r übereinstimmen . Da s 
Wohlfühlen vo n Schüle r und Lehrer i n Schule und Schulklass e bilde t zweifello s 
eine wesentliche Bedingung erfolgreicher Bildun g und Erziehung. Siche r ist eine 
solche Übereinstimmung kei n Zufall, denn theoretische Überlegungen -  seien sie 
pädagogischer oder stärker didaktischer, methodischer Art - bleiben nur sinnvoll , 
wenn di e reale n Subjekt e ausreichen d i m Blic k sind , wa s allerding s fü r päd -
agogische Theori e leide r nicht imme r zutrifft . 
Die auffallend e Übereinstimmun g zwische n stärke r theoretisch un d eine m meh r 
praktisch und affektiv abgeleitete n Bild vom Lehrer führt abe r zur Fragestellung , 
zu welche n Konsequenze n di e veränderte n Anforderunge n a n de n Lehrer , de n 
Erzieher bzw . ander e Pädagoge n i n de r Weiterentwicklun g de r jeweiligen Kon -
zepte für pädagogische Bildun g führen müßten , wie den geänderten Anforderun -
gen i m Prozess de r Befähigun g künftige r Lehre r rea l entsproche n werde n kann , 
ohne ein e professionsbezogene Ausbildun g z u überfordern. Di e alt e Streitfrage , 
wie professionell Lehrerausbildung , Ausbildung von Pädagogen sein kann, die in 
Form eine s akademische n Studium s vo r alle m Eindringen , Sich-vertiefe n i n 
Wissenschaft sei n soll , stell t sic h s o ständi g neu . Da s Petersburge r Konzep t 
pädagogischer Bildung , da s Potsdame r Model l de r Lehrerbildun g un d auc h 
andere solche Ausbildungskonzeptionen gehe n davon aus , dass Professionalisie -
rung angestreb t wird . Da s heißt , das s eine fundiert e Ausbildun g i n de n Wissen -
schaften de r Unterrichtsfächer mi t einer soliden psychologischen, pädagogische n 
und sozialwissenschaftliche n Befähigun g sowi e ausreichende r praktische r 
Tätigkeit in unterschiedlichen Berufsfeldern bereit s im Studium zu verbinden ist . 
Das obe n erwähnt e hessisch e Konzep t formulier t beispielsweis e au f de r Basi s 
von Arbeite n vo n FRIT Z OSE R Standard s al s Qualitätsma ß vo n Lehrerbildun g 
(vgl. ebend a ,  S . 5 4 ff.) . Umstritte n is t abe r i n Kreise n de r Erziehungswissen -
schaftler durchaus , wie allgemeingültig solche Standards sein können und welch e 
Rolle sie in einer Lehrerausbildung haben können. Die weitere Forschung müsst e 
wohl insbesonder e konkret e Weg e eine r erfolgreiche n professionsorientierte n 
Ausbildung erhellen , wobe i di e Frag e nac h notwendige n Inhalte n (ohn e ein e 
Verschulung anzuzielen ) ebens o relevan t wir d wi e di e nach geeignete n Metho -
den und hochschuldidaktische n Verfahren . 

Im Kapite l 4  wir d gewissermasse n synthetisieren d ei n Bil d vo m künftige n 
Lehrer gezeichnet . Auc h hie r werden zwe i unterschiedlich e Weg e gegangen: I n 
Auswertung zahlreiche r Untersuchunge n wir d einerseit s insbesonder e da s be -
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rufliche Selbstverständni s des Lehrers in den neuen Bundesländern i m Wandel 
der letzten Jahre analysiert. Aus stärker soziologischer Sicht wird andererseits di e 
Lehrerschaft al s soziale Schich t betrachtet . 
Beide Sichtweise n iühre n offensichtlic h z u wichtigen Konsequenzen fü r weiter e 
Forschung un d verc.eutlichen notwendig e gesellschaftlich e Veränderungen . 
Es werde n Defizit e de r gesellschaftliche n Anerkennun g de s Lehrer s un d seine r 
Tätigkeit deutlic h hervorgehoben , auc h i n den Transformationsprozessen i n de n 
neuen Bundesländer n wurd e un d wir d de r Lehre r of t zu m "Prügelknaben" , de r 
für Fehlentwicklun g i n Gesellschaf ; un d i m Lebe n de s einzelne n hafte n soll . 
Offen bleib t s o einerseits , wi e de r Statu s de s Lehrers , abe r auc h seine : gesell -
schaftliche Anerkennun g erhöh t werde n können . Andererseit s verdien t e s de r 
Untersuchung, wi e di e Lehre r akti v un d innovati v ihr e spezifische , abe r ebe n 
geänderte und i n Fluss befindliche Funktio n i m Bildungsprozess eine r G  enerati-
on ausfüllen, inde m sie Traditionelles und Progressives, Alternatives harmonisc h 
zusammenfugen. Dabe i geh t e s auch darum , wie si e es vermögen, ih r Seibstbil d 
und ihr e pädagogischen Beziehunge n auc h s o aufzubauen, das s der Gefihr eige -
nerphysischer und psychischer Überlastung ("Burnout") wirksam begegne t wird. 

So gesehen gebe n di e vorliegenden Beiträg e siche r viele konkret e Denkanstöß e 
und Anregungen , einzelne n Aspekte n auc h i n de r eigene n Arbei t nach2ugehen . 
Doch bleibe n natürlic h ebens o ein e Reih e vo n Fragen , mi t welchem Zie i un d i n 
welcher Weis e Lehre r auszubilde n sind . De r konkret e Erfahrungsaustausc h 
zwischen lehrerbildende n Einrichtunge n au f internationale r Ebene , ein e ver -
stärkte Selbstevaluation , abe r auc h di e konkret e Analys e de r pädagogische n 
Wirksamkeit konkrete r Bildungsprozess e a n Schul e un d Hochschul e könnte n 
bestimmt weiter e Entwicklungsfortschritt e sichern . 

Inessa Sergeevn a Batrakova; Nina Federovna Radionova ; 
Andreas Seidel ; Wolfgang Thie m 
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Bildung, Rekto r de r Russische n Staatliche n Pädagogische n Universitä t 
A.I. Herzen St . Petersburg . 

Radionova, Nin a Fedorovn a -  Dokto r de r pädagogische n Wissenschaften , 
Professor un d Direkto r de s Wissenschaftliche n Forschungsinstitut s fü r 
lebenslange pädagogisch e Bildun g de r Russische n Staatliche n Pädagogi -
schen Universitä t A . I. Herzen, St . Petersburg . 
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schen Universitä t A . I . Herzen, St . Petersburg . 

Semikin, Vikto r Vasil'evi c -  Kandida t de r psychologische n Wissenschaften ; 
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chen Pädagogischen Universitä t A . I . Herzen, St . Petersburg . 

1 Di e Autore n nac h Herkunf t getrenn t aufgeführt , wobe i di e jeweil s übliche n 
Bezeichnungen für Graduierung und struktureller Zugehörigkeit (kafedra - Lehrstuhl) eingesetzt 
wurden. 
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Trjapicyna, All a Proko f evna -  Dokto r de r pädagogische n Wissenschaften , 
Professor, Korrespondierende s Mitglie d de r Russische n Akademi e de r 
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Quellen der Aphorismen 

Vorwort: Friedric h Adolp h Wilhel m Diesterweg : 
Rheinische Blätte r fü r Bildun g un d Unterricht . De r neueste n Folg e 15 . Band . 
Frankfurt a m Mai n 1865 , S . 5 9 -  nach : Geschicht e de r Erziehung . (Red . K.-H . 
Günther u.a.) . Neunte Auflage . Vol k un d Wisse n Volkseigene r Verlag , Berli n 
1966, S . 286. 
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33f. 
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Der Sammelband ist ein Ergebnis internationaler Kooperation und um­
fasst in vier Kapiteln 15 Beiträge von Autorinnen und Autoren der Russi­
schen Staatlichen Pädagogischen Universität A. I, Herzen St. Peters­
burg (Psychologisch - Pädagogische Fakultät) sowie der St. Petersburger 
Staatlichen Universität der pädagogischen Meisterschaft und der Uni­
versität Potsdam (Institut für Pädagogik) sowie der Hochschule der Küns­
te Berlin. 

Zentrales Thema ist der Lehrer in der Epoche der gesellschaftlichen Ver­
änderungen als entscheidender Faktor und Motor der Durchsetzung von 
Bildungsreformen. 

Im Kapitel 1 - Bildung in Zeiten gesellschaftlicher Veränderungen -
werden Veränderungen im Schulwesen der neuen Bundesländer und daraus 
erwachsende Anforderungen an den Lehrer untersucht. Die Voraussetzungen 
und Ansätze der Weiterentwicklung einer Theorie schulischer Bildung 
werden erörtert. Aus einer Analyse globaler Reformen pädagogischer Bil­
dung abgeleitet, wird die Konzeption pädagogischer Bildung an der Russi­
schen Staatlichen Pädagogischen Universität 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 Vorstellungen von den Lehrern -
wird der veränderten Kindheit von Großstadtkindern nachgegangen. An 
Hand empirischer Ergebnisse wird ein Bild des heutigen und künftigen 
Lehrers in den Augen der Schüler gezeichnet. 
Im Kapitel 4 - Das Bild des heutigen Lehrers - wird berufliches Selbstver­
ständnis des Lehrers in den neuen Bundesländern untersucht und ein,Por­
trait des heutigen Lehrers aus der Sicht von Selbst- und Fremdbetrachtung 
gezeichnet. Die Lehrerschaft wird als eigenständige professionelle Schicht 
in ihren wesentlichen Merkmalen charakterisiert. 
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