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‚La Traviata‘ – Plädoyer für einen dritten Weg
LehrerInnenbildung sei erst eine Frage des Wie, dann des Wo

Aus der Mitte der aktuellen Diskussion um die Neugestaltung 
der Lehrer Innen-Ausbildung richtet der Beitrag einen Appell, 
die Sachfragen und Zielsetzungen in den Vordergrund zu 
stellen, nicht aber das Ranking der beteiligten Insti tu tionen; 
er lädt zum kriti schen Dialog ein und stellt Positionen der 
Pädagogi schen Hochschulen zur Gestalt barkeit der neuen 
Formen und Wege vor.

 „Ich wünsche Ihnen, dass La Traviata … dorthin vordringt, wo es kein … Verurteilen mehr 
gibt […] kein Weg schauen und Weghören […] Wenn das gelingt, hat La Traviata die Aktualität 
des Jahres 2008. Dann ent steht wieder jener Festspielgeist, der das gemeinsame Werk 
vom Komponisten, von den Darstellern und vom Pub li kum ist.“ Mit diesem feinsinnigen 
Wort eröffnete Intendant Wolfgang Werner jüngst die Opernfestspiele St. Mar garethen.1 La 
Traviata ist „die vom Weg Abgekommene“2, ein intimes Meisterstück des Verismo, auf ge­
führt in der Kulisse der Opéra Gar nier3, jener Pariser Oper, deren Front und Innenraum auf 
die Bühne der Felsland schaft des Rö mer stein bruchs gestellt worden war. Was aber kann 
assoziativer Anlass sein, die aktuelle Debatte um Neugestaltung der Leh rerInnenbildung in 
Österreich einzuleiten mit dem Hinweis auf die zweifel los meister liche Vertonung Giuseppe 
Verdis von jenem verstaubten Roman Alexandre Dumas‘ d.J.4 über un glück liche Liebe und 
tristes Schick sal einer Pariser Edelkurtisane des 19. Jahrhunderts, deren Grab aus entsa­
gungsvoller, wenngleich verspäteter Güte mit frischen Kamelien geschmückt worden ist? 
Wird in der ‚Kame lien da me‘5 mit ausführlich­voyeuris tischer Brille einer bürgerlichen Zeit 
und heuchlerischen Männer ge sellschaft das Las terleben einer Frau beschrieben, die als 
Folge ihres Lebenswandels scheinbar an der Unentrinnbarkeit ihres Schicksals stirbt, so 
steht mit Verdis Violetta Valéry im Gegensatz zu Dumas‘ Marguerite Gautier6 im Zen trum 
des Geschehens der Mensch: Nicht eine unheilige Verkettung gesellschaftlicher Umstände 
führt zu ihrem Un heil, viel mehr die Missachtung von Freiheit in der Entscheidung und der 
Liebe. Verdi verwandelt die Kame lien liebende Dame der Pariser Halbwelt „zu einer der ersten 
emanzipierten Frauen in der Kulturgeschichte“7 und geht seinen Weg zum Einzelnen, zum 
Menschlichen, zum Eigentlichen: Gesellschaftskritik einer See lenmu sik, die niemals kitschig 
wird, mit Mitteln der Kunst. 

So gilt es auch für die Fragen zur Neu ge stal tung der Aus bildung von LehrerInnen mit den 
Mitteln pädagogischer Kultur die Aufgaben und Ziel setzungen ins Zentrum der Bemühungen 
zu stellen, nicht aber den mitunter herbeigeredeten Orientierungs streit zwischen Uni ver si­
täten und den neu geschaffenen Pädagogischen Hochschulen, auf dass ihre Antworten ein 
ge mein sames Werk gesellschaftlichen Gewissens, eines pädagogischen Ethos und personaler 
Befähigung werden, für das Publikum der Schule.



59 
Pädagogische
Hochschule
Niederösterreich

1 Tertium datur
“The law of the excluded middle is true when precise symbols are employed but it is not true 
when symbols are vague, as, in fact, all symbols are.”8 Mit dieser pragmatischen (Um­)Deutung 
eines der Kernsätze der ari sto teli schen Metaphysik9, des Gesetzes vom ausgeschlossenen 
Dritten, wird Bertrand Russel zitiert. Der briti sche Philosoph und Ma thematiker bezog sein 
mächtig­differenzierendes Wort wohl kaum auf die so berühmt wie bekannt ge wordene 
‚Russell­Anti nomie‘10 der Mengenlehre, viel eher schon auf jene Divergenzen, die er aus seinen 
logi schen Studien und seiner durch eigenes politisches und gesellschaftliches Engagement 
gewonnenen Erkennt nis der Komplexität menschli chen Wissens und Tuns abgeleitet hat.

1.1 Wider die Dualitäten
Wer kennt nicht Kinderspiele mit Gegensatzpaaren11, wer lernt nicht Adjektive in sol chen 
einzuüben und Texte dadurch zu charakterisieren12? Unser Denken verläuft in Gegensätzen, 
unser Gehirn unterteilt nach Kontrasten. Wir wägen ab zwischen dem ei nen und dem anderen 
Extrem. Für jedes Gefühl kennen wir ein Gegengefühl. Unser Denken ist ein antipodisches, 
mit Hilfe von Gegensätzen und Kontrasten wird Abwägen und Beurteilen überhaupt erst 
möglich. Entscheidung oder Auswahl wird ge troffen aus mindestens zwei Blickwinkeln oder 
Standpunkten. Ohne Gegengewicht kann man nicht wägen. Gegensätze sind leichter versteh­ 
und (nach)vollziehbar als graduelle Unterscheidungen.

Dualismen gliedern und regulieren das Denken. Doch Dualitäten formen und prägen nicht 
nur unser alltägliches Leben, sie bilden vielmehr die Struktur des abendländischen Denkens 
schlechthin. Die Wirklichkeit wird zurückgeführt auf zwei voneinander unabhängige oder 
zueinander po lare Prinzipien, die als antitheti sche Begriffe in Religion und Kultur zu­ oder 
gegeneinander in Beziehung gebracht werden: Form und Stoff, Geist und Materie, Sein und 
Werden, Idealität und Reali tät, Leib und Seele (in der Philosophie); Gott und Welt, Himmel 
und Hölle, Ewigkeit und Zeitlichkeit, Gottes­ und Nächstenliebe, Aktion und Kontempla tion, 
Glück und Heil u.v.m. 

In der Philosophie zieht sich die Polarität vom dualistischen Mythos der Gnosis13 über die be­
ginnende Säkula risa tion im ausge henden Mittelalter bis hin zur existentiellen Einsam keit des 
neuzeitlichen Menschen vor Gott und vermittelt eine Dis lozie rung des Anderen. Ihren Höhepunkt 
erlebt sie im ide alisti schen Den ken der Neuzeit. Die cartesianische Dualität von ‚res cogi tans‘ 
und ‚res extensa‘ führt dazu, dass sich das Ich im Zweifeln als Ich er kennt, dem Anderen 
gegen über, gefangen im Solipsismus. Descartes vertritt zeitgeistig einen Dualismus, bei dem 
materielle Vorgänge und immaterielle Ge scheh nis se kausal miteinander interagieren. Der 
Reiz einer Berührung werde etwa vom (materi el len) Körper registriert und weiter zum Gehirn 
geleitet, wo er auf den (imma teriellen) Geist einwirke und ein Erlebnis erzeuge. Umgekehrt 
können Gedanken oder Emotionen körperliche Prozesse auslösen.14 Dagegen stehen heute 
die Neurowis sen  schaften, lässt sich doch keine Interaktion von Geist und Gehirn finden, 
während jeder neuronale Prozess eine ebensolche Ursache zu haben scheint. Auch Imma nuel 
Kant bleibt noch beim Sollensbegriff stehen, erreicht nicht das konkrete Du als den nächsten 
Menschen.15 In der Hegel schen Dia lektik ist zwar erkannt, dass das Selbst bewusstsein am 
anderen Selbstbewusstsein wird16, der Kampf des/r Einzelnen um die Freiheit, der sich in 
‚Herr schaft und Knechtschaft‘ und deren Verkehrung in ihr Gegen teil17 zum Ausdruck bringt, 
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ist jedoch für schulrelevante Polaritäten z.B von LehrerIn und Schü lerIn nicht ver gleichbar.18 
Die Idealität des Hegel schen Geistes scheitert aber an der Konkretion des Du. Erst Johann 
Gottlieb Fichte sieht in der Interperso nalität ein wesenhaftes Prin zip, er gelangt nicht wie 
Kant von der reinen zur praktischen Vernunft, sondern vom Willen zur Freiheit.19

Versteht die Philosophie unter ‚Dualismus‘ also einander gegenüber stehende Positionen oder 
gar Wesenszustände, so hat diese Dualität in der Sprachgeschichte wie in der sprach   li  chen 
Verwendung eine viel allgemeinere Bedeutung gewonnen. Dahinter steht ei ner seits eine 
polarisierend zweiwertige Logik, nicht selten auch aus anderen Kultur räumen vermischten 
oder gar mit solchen begründeten Gegensätzen. Deren be kanntester ist, obwohl nicht aus 
abendländischer Tradition stammend, wohl jener aus dem Daoismus bekannt gewordene 
Gegensatz von Yin und Yang der chinesischen Philosophie.20 Die damit verbundenen Ge­
gensatzpaare sind hin länglich bekannt und nicht selten dem esoterischen Missbrauch preis­
gegeben.

Die Pädagogik kennt die pragmatischen Unterscheidungen in LehrerIn­ oder Schü lerInzen­
trierung, Wissens­ oder Handlungsorientierung, Sach ­ oder Bezie hungs ebene. Schulpolitisch 
aktuell erscheinen die Gegensatzpaare von Auslese­ oder Förder schule, von äußerer oder 
innerer Differenzierung, von Gesamtschule oder differenzierter Sekundarstufe I. Fokussiert man 
letztere Dualität auf die LehrerInnen bil dung, so trifft man heute auf die dazu vieldiskutierte 
Frage: LehrerInnenstudium21 an der Universität oder an der Pädagogischen Hochschule?

Rein dualistische Kategorien der Vielfalt realer Problemstellungen sind nicht selten nor­
mativ konnotiert und beschreiben scheinbar ein Sollen zwischen Bestehen und Verän dern. 
Schulbezogen wird von ‚Systembewahrern‘ und ‚Nachbetern‘ einerseits, von ‚Sys temveränderern‘ 
und ‚Umstürzlern‘ andererseits gesprochen, und mitunter gera ten jene, die sich selbst als 
‚Weiterentwickler‘ verstehen, in Argumentations notstand. Von beiden Seiten werden rein 
dualistische Beschreibungen als Macht­ oder gar als Ausgrenzungs ins trumente benutzt.22

Während auf die an dieser Stelle rasch assoziierbare Diskussion zwischen Identität, Ge­
stuft­heit oder Parallelität der Sek­I­Schulformen bewusst nicht näher eingegangen wird, sei 
ein erster und noch abstrakter Hinweis auf die Prioritätssetzung der Sachfragen ge genüber 
institutionellen Zu ord nungen gegeben, der dem Entweder­Oder das Sowohl­Als auch ent­
gegenstellt und Aspekte der gegenwärtig aktuellen Diskussion zu beschrei ben versucht. 
Denn Schule braucht sowohl Bildungsorientierung, die sich in ‚Studierfähigkeit‘ durch neue 
Allgemeinbildung ausdrückt, als auch zeitgerechte Berufsvorbereitung – in zwei Schienen für 
einen Weg. Ihre Zukunft liegt jenseits parteipolitisch­ideologischer Pfründe der Bürger­ und 
der Ar bei terschule von gestern, diesseits klassischer Polari tä ten: Hetero ge ni tät wird für eine 
AHS ebenso wenig ein Fremdwort blei ben wie strikte Fächerung in der Unterrichts organi­
sa ti on von Haupt schu len; längst ist hier wie dort die Schul form zur ‚Magd‘ der Schulprofile 
geworden. Uni versitäre Bindung bildet die unver zichtbare Grund lage, der Ort ist ange sichts 
des Blen ded Learnings nachrangig gegen über den als besten erstrebten Lern arran ge ments. 
So sei der Dis kurs eröffnet für den Wettbewerb der Vielgestaltigkeit einer differenziert 
vernetzbaren Leh rerInnen bil dung!

1.2 Das Band der Fächer
„Für den Schüler ist allermeist der Bücherriemen das einzige Band, welches für ihn die Lehr-
fächer zusam menhält. Es zeigt sich darin der Atomismus, ... welcher vermeint, ... durch 
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mechanisches Nebeneinan der ein Lebendiges herstellen zu können.“23 Vor einem Jahr hundert 
schon stellte Otto Willmann diese heute scheinbar aktuelle, doch längst klas sische Frage 
nach dem Verhältnis der Fächer in der Schule. Parallel dazu wie der holt sich bis heute immer 
wieder der Diskurs zwischen fach be zogener und päda go gi scher Aus  bildung im Rahmen eines 
LehrerInnenstudiums. Schulrelevant werden ‚Unter richt‘ und ‚Erziehung‘ unterschieden und 
als weiteres Gegensatzpaar abgegrenzt.24 So unver zichtbar diese Polarisierung für die be­
griffliche Fokussierung ist, so praxisfern erweist sich eine zeitliche Trennung im Geschehen 
des Unterrichts selbst: 25 Minuten unter rich tend und 25 Minuten erzieherisch tätig zu sein, 
darf allemal nicht 50, sondern bloß die sel ben 25 Minuten dauern. Eine dialogische These 
gegenüber dem diesbezüglichen Richtungs streit kann deshalb nur lauten: Fachbezogene 
wissenschaftliche Ausbildung und fachdi dak tischer Kompetenzerwerb einerseits, allgemeine 
und spezielle pädagogische Qua li fi zie rung andererseits mögen nicht a priori als gegensätzlich, 
konkurren zie rend und des halb anderswo zu verortend angesehen werden. Daraus resultiert 
nicht eine naive For derung nach der Vermengung wissenschaftlicher Teildisziplinen, die nur zu 
deren Ver sandung führen könnte25, jedoch der wechselseitige Anspruch nach Be fruch tung und 
Durchdringung: Pädagogisch relevant ist Erziehung nur im Unterrichts ge sche hen, und Unterricht 
ohne Erziehung wäre in seiner praktischen Durchführung in sich widersprüchlich.

Die LehrerInnenbildung des Sekundarbereichs an Universitäten und Pädagogischen Hoch­
schulen ist weitgehend den Schulfächern zugeordnet. Doch das Verhältnis von Unter richts­
gegenständen und wissenschaftlichen Disziplinen ist nicht linear; es ist historisch be dingt 
und veränderbar. In Österreich ist das ‚Fach‘ ein Teilgebiet des Lehrguts, das in Anlehnung 
an die Separation der einzel wis senschaftlichen Disziplinen und die Tradition der ‚gefäch erten‘ 
Vermittlung ein abge grenztes Gebiet des ‚Lehrstof fs‘ bein haltet. Ein ‚Gegenstand‘ dagegen ist 
ein nach einer festgelegten Stun denta fel und fest vereinbartem Lehr plan in einer bestimm­
ten Schul form unter rich tetes Fach.26

Angesichts des Aufbrechens reiner Wochenstundenpläne, ausschließlicher Ge genstands ori­
entierung und festgefügter Unterrichtsorganisation durch immer zahl rei chere und hoch­
qualitative Schulversuche und ­modelle werden nachfolgend Aspekte aufgezeigt, die als 
Wegmarken für die Entwicklung von Studienplänen dienen können. Vorausgesetzt da rin wird 
die Unverzichtbarkeit des gefächerten LehrerInnenstudiums in Anlehnung an ge wachsene 
tertiäre Strukturen. Nicht die Institutionen sollen neu gegliedert, zu sammengefügt oder 
gar geschaffen werden, vielmehr eine curricular mo du lare Struktur der Ausbildung, die 
eben diesen Institutionen Gelegenheit und Auftrag zu Vernetzung und Kooperation bietet 
und auferlegt. Erst eine deklarierte Prioritäten setzung des ‚Wie‘ gegenüber dem ‚Wo‘ neuer 
LehrerInnenbildung kann und will reflek to rische Gegner schaft und erratische Widerstände 
verhindern oder wenigstens eingren zen.

Die Bipolarität zwischen fachlicher und pädagogischer Priorität ist in der LehrerInnen bildung 
nicht neu, auch wenn sie sich jeweils aktueller Argumente bedient. Nicht selten ist sie an 
unspezifische Schulkritik angefügt, die durch medial hochgespielte Ereignisse ausgelöst 
und mit deren Schlussfolgerungen begründet wird. Die Interpretation von Ergebnissen der 
PISA­Studien hat etwa in jüngerer Zeit zum Vorwurf geführt, es werde versucht, „Kinder des 
21. Jahrhunderts von Lehrern mit einem Ausbildungsstand des 20. Jahrhunderts in einem 
Schulsystem zu unterrichten, das im 19. Jahrhundert konzipiert wurde“27. Abhilfe würde die 
„Orientierung auf Kreativität, Innovation und Verantwor tung“ bringen, und für diese bedürfe 
es eines professionellen Management­Umfelds mit interner Kooperation, Selbstevaluation 
und des Schulpartnerschaftsdialogs, was derzeit nur „auf eine Fachausbildung obendrauf 
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gesetzt“28 werde. Demgegenüber wird konträr ge for dert: „Mehrere Jahre soll die Studentin, 
der Student des Lehramts nach der Matura vom pädagogischen Gängelband verschont und 
mit dem Ernst wissenschaftlichen Den kens konfrontiert werden. Der Schuldienst kommt früh 
genug […] der Einsatz von päda gogischen Elementen bei der Lehrerausbildung ist erst dann 
berechtigt, wenn die Über zeugung für und das Wissen um das Fach gegeben sind.“29

Nun ist es eine Binsenweisheit, dass die Schule bloßes beziehungsfreies Faktenwissen nicht 
erratisch vermitteln kann, vielmehr ihre SchülerInnen auf das Le ben von morgen und auf 
das eigene spätere Leben vorbereitet, indem sie dieses Sachwissen einbettet in den Kontext 
der Diszi plinen. Dieser findet seinen Ausdruck in den variablen Formen des in terdisziplinären 
Dia logs der Fächer sowie zunehmend in unterschiedlichen Gewichtun gen der Gegen stän de 
selbst. Spezialisierung und Vernetzung sollen einander nicht wi der sprechen, sondern ergänzen, 
also fordern heute alle gefächerten Lehrpläne, die In hal te der Unterrichtsgegenstände 
zueinander in Beziehung zu bringen. Dieses Primat des fächergetrennten Unterrichts ist 
ebenso unverzichtbar wie sinnvoll, es hat analog zu den Wissenschaften eine hochkomplexe 
fachimmanente Terminologie entwickelt. Schul organisatorisch betrachtet, wird Unterricht 
heute dreigeteilt in …
	 Grundfertigkeiten: Sie decken die Kernbereiche ab und finden im Klassenverband in 

kon ventionellem Wochenstundenplan statt.
	 Werkstatt­ oder Flächenfächer: Sie ermöglichen exemplarisches, konzentrales Arbei ten 

mit individuellem Lernen nach Interessen im Werkstattunterricht.
	 Individuelles Fördern: Hier sind Ort und Zeit für Begabungsförderung und stand ort ab­

hängige, dem Schulprofil konforme Fördermodelle.30

Darin sind implizit nicht nur Vielfalt und Aufeinander­Bezogenheit der Aufgaben stel lun gen für 
die LehrerInnenbildung verborgen, es wird auch sichtbar, dass sich fachliche und pädagogische 
Qua li fizierungsaufgaben integrativ ergänzen, jedenfalls im Hinblick auf die Gestaltung von 
Unterricht und Schulleben.

Exemplarisch angefügt sei ein Beispiel aus dem Primarbereich: Aus Anlass eines Pro jekt­
tages des Alumni­Werks der Musik­Universität Wien wurden Thesen entwickelt, um den 
Musikunterricht an Volksschulen zu fördern, nicht zuletzt, weil dieser als Gegenstand in der 
Volksschule am häufigsten entfällt.31 Die Anregung, neben der ganzheitlichen Ausbil dung 
der VolksschullehrerInnen nicht nur mit externen MusikschullehrerInnen zu koope rie ren und 
erhöhte Stundenkontingente einzufordern, sondern auch systemisch zumin dest in begrenztem 
Ausmaß Zusatzqualifikationen oder ein eigenes Ausbildungs profil für MusiklehrerInnen an 
Volksschulen zu entwickeln und anzubieten, führte zu kon troversen und angeregten Dis­
kussionen.32

1.3 Die Richtigen oder die Besten?
„Ich habe vielleicht nicht die besten Spieler Österreichs nominiert, sondern mich be müht, 
die Richtigen auszuwählen. Und das müssen nicht immer die Besten sein […] die ser Kader 
zeigt, dass Österreich ein kleines Dorf ist – sonst hätten sich gewisse In for ma tionen nicht 
so schnell herumgesprochen.“33 Teamchef Josef Hickersberger prägte diesen Satz vor Beginn 
der Fußballeuropameisterschaft 2008 im eigenen Land. „Nicht die Besten werden Lehrer“34, 
kri ti sierte Ulrike Greiner die gegenwärtige Pra xis der Lehrer In nenauswahl zu Studi en beginn. 
Dagmar Hackl attestierte a.a.O.: Die … Schülerinnen und Schüler … und deren Eltern haben 
sich die besten Lehrerinnen und Lehrer und die beste Betreuung verdient.“35 „Die Besten der 
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Besten gehören nicht nur in die Wirtschaft, son dern auch in die Klassenzimmer“, klingt es 
aus dem Mund der deutschen Bundesmi niste rin36, und ihre österreichische Kollegin attestiert: 
„Lehramtsstudenten sollen sich kün ftig einem Auswahlverfahren unterziehen müssen“37. 
Auch die Wiener Stadt schulrats präsi den tin will einen Eignungstest für künftige LehrerInnen 
einführen.38

Deutsche SchulabgängerInnen können im ‚PISAGORAS‘, dem deutschen LehrerInnenpreis, die 
aus ihrer Sicht besten LehrerInnen küren.39 In den USA wurde eine Initiative gegründet, die 
hoch qualifizierte AbsolventInnen von amerikanischen Eliteuniversitäten wenigstens für zwei 
Jahre für den Unterricht an den schwierigsten Schulen des Landes zu verpflich ten sucht. ‚The 
American Dream‘ dabei ist, mit diesem Projekt „Teach For America“ Mo del le zu entwickeln, 
auf dass eines Tages alle Kinder Gelegenheit erhalten werden, eine ex zellente Bildung zu 
genießen.40 Ein ähnliches Projekt, „Teach first“, wird gegen wärtig in England entwickelt.41

Wer aber sind und was tun ‚die Besten‘? Was machen sie wie ‚besser‘? Sind die Besten die 
Richtigen? Oder umgekehrt: Sind die Richtigen die Besten? Hatte bis gestern die Fra ge 
noch gelautet ‚Was ist ein/e gute/r LehrerIn?‘ und sich auf guten Unterricht fokus siert42, 
so wählen heute nicht nur Schulen ihre besten AbsolventInnen, sondern umge kehrt diese 
ihre besten Schulen oder auch ihre besten LehrerInnen. An welchen Ei gen schaften aber 
misst sich diese Qualität? Bleibt sie über die gesamte berufliche Karriere hinweg konstant, 
oder ist sie von einzelnen er brach ten Leistungen zeitlich abhängig wie im Sport? Kann man 
sie an Kriterien, Eigenschaften oder Indikatoren messen?43 Nicht politisch­populistisch, 
sondern wissenschaftlich­prag matisch werden Auswahlverfahren entwickelt44, in anderen 
Studien bereits angewendet und ihrerseits evaluiert. Ihr auf recht unterschiedlichen Wegen 
angestrebtes Ziel ist es, die Bestgeeigneten, also wohl doch die Richtigen, zu finden, nach 
Kriterien, die als die richtigen, also wohl als die best geeig neten, angesehen werden.45 Schon 
gibt es auch eine beachtenswerte erste österrei chi sche Website zur Selbsterkundung dafür.46 
„Wie tief ist die Donau in Wien?“, war eine ty pische Frage im Aufnahmetestverfahren ei ner 
französischen Elite uni ver sität. Als richti ge Ant wort wird kolportiert: „Unter welcher Brücke 
meinen Sie?“47

2 Quo vadis, Pädagogische Hochschule?
Es gibt sie. Aus politischem Willen. Mit neuen Aufgaben. Mit eigenem Gesetz. Mit zusätz li chen 
Zielen. Mit unveränderter Botschaft, Schule besser zu machen. Und seit es sie gibt, lebt eine 
alte österreichische Diskussion wieder auf, jene um die Frage nach einer gemeinsamen oder 
getrennten LehrerInnenbildung. Sie wird gestellt im Windschatten der scheinbar kompatiblen 
Frage um die Entwicklung der Sekundarstufe I. Schulformen ent wicklung, Schulorganisation 
und Anstellungsverhältnisse könnten unter schiedlicher nicht sein zwischen den in Österreich 
gewachsenen Systemen. Die Ausbil dungsschienen und Wege der LehrerInnen für diese bei­
den Schulformen­Modelle haben tiefe Furchen in die Jahrzehnte ihrer Nutzung gegra ben. 
Kein Wunder, dass die Idee einer nunmehr gemeinsamen oder gar gleichen ‚LehrerIn nen ­
bildung neu‘ unterschiedlich sensitive Reaktionen zwischen Euphorie, Entwick lerIn nendrang, 
Resignation, Ängsten und inneren Widerständen auslöst. Denn längst gilt nicht mehr, was 
einst zumindest ge pflegtes wechselseitiges Vorurteil gewesen sein mag: Pra xisnähe und 
pädagogische Prä ferenz hie, Wissenschaftlichkeit und fachliche Präferenz da.48 Gerade 
die Universitäten ha ben in den letzten Jahren fachdidaktische Expertisen ent wickelt, die 
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ihresgleichen suchen und internationalen Vergleichen standhalten.49 Umgekehrt können 
und dürfen die an den Pädagogischen Hochschulen und für diese entwickelte Idee und Ziel ­
setzung, Aus­, Fort­ und Weiterbil dung als eine gemein same und ganze Form der Leh rer ­
Innenbildung anzu sehen und zu entwickeln, im Sinn und Auftrag des Lebens lan gen Lernens 
und der sich entwickelnden ‚Organisation Schule‘ nicht hoch genug einge schätzt werden und 
an der heterogenen Schulformen wirk lichkeit scheitern. Die Qualität künf ti ger LehrerInnen­
bil dung ist ein zu hohes Gut, um sie auf dem Schau platz ein­ oder wechselseitiger Vorur tei­
le und Rechtfertigungsversuche eines Zweiklassensystems im ter tiären Bildungswesen mit 
einer scheinbaren Ober­ und einer Mittel klas se im Ränkespiel der Institutionen sowie ihrer 
politischen, ideologischen, gesell schaft lichen oder verwaltenden Protagonisten zu Grabe zu 
tragen oder auch nur zu vernachlässigen.

Jede Sicht der Wirklichkeit ist eine perspektivische. So hat auch die Rektorenkonferenz der 
öffentlichen Pädagogischen Hochschulen Österreichs (= RÖPH) ein „Positionspapier zur Zukunft 
der LehrerIn nen bildung“50 in Österreich vor­ und zur Diskussion gestellt, auf dessen Grundlage 
die nachfolgende Analyse und Kommentierung beruht.51 Zugegeben: Positionspapiere lieben 
den Konjunktiv. Die Aufgliederung beansprucht aber weder Besserwisserei noch strebt sie 
Beckmessertum an. Sie will ausschließlich ein konstruktiv und konkret illustrierender Bei­
trag zur aktuellen politischen und gesell schaft li chen Diskussion um die Neugestaltung der 
LehrerInnenbildung in Österreich sein.

2.1 Kontinuität zwischen Aus­ und Fort­/Weiterbildung
2.1.1 Lebenslanges LehrerIn-Lernen
Die Entwicklung der Wissensgesellschaft und die Heterogenisierung ihrer sozialen Um felder 
fordern von der Schule als lernender Organisation ein stetes Anpassen der Lern kultur und 
der Bildungs ver mittlung an die rasche Veränderung. Das Hochschulgesetz (HG 2005) als 
Grundlage einer Leh   re r In nenbildung trägt diesem Umstand Rechnung und verbindet die 
Erstausbildung mit der Fort-/Wei terbildung zu einem Kontinuum.
	 Die prinzipiellen Voraussetzungen sind geschaffen: Österreich forciert (jedenfalls in 

seinen prin zipi el len, offiziellen Absichtserklärungen) das Wie gegenüber dem Wo und 
versucht deshalb, „Weichen stel lun gen konsequent aus der Perspektive der Lernen den 
heraus und nicht auf Grund institutioneller Zweckmäßigkeiten bzw. kompetenz recht licher 
Erforder nis se zu ent wickeln […] Nicht ein Denken in Bil dungssektoren und politischen 
Kompe tenzfeldern ist also ge fragt, sondern die konsequente Ent wick lung von Maßnahmen 
aus der Perspek tive des persönlichen Bildungsbedarfs der Menschen her aus.“52. 

	 Die Leitlinien sind hinlänglich bekannt53: Lebensphasenorientierung (Bildungs prozes­
se altersun abhän gig und altersadäquat ermöglichen); Lernende in den Mittelpunkt 
stellen (Verschränkung von Lern orten, Entwicklung neuer Lernarchitekturen und neu er 
Lehr­ und Lernformen, Fle xibilisierung von Lernen, Weiterentwicklung der Rol le der 
Lehrenden); Life Long Guidance (umfassende Unterstützung der Lernen den, Verbes­
serung und Ausbau der Beratung, Professionalisierung der BeraterInnen); Kompetenz-
orientierung (Transparenz und Vergleichbarkeit von Qualifikationen, Wei terent wick­
lung von Kompetenzportfolioinstrumenten, Aner kennung von informellem Wissen und 
Kompetenzen); Förde rung der Teilnahme an LLL (Stärkung von Bil dungs motivation und 
Freude am Lernen, Anreiz­ und För dermaßnahmen, Angebote zur Basis bildung). Was 
also liegt näher, als sie gerade in der Phase des Übergangs von der Aus­ zur Fortbildung 
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von LehrerInnen strukturell umzusetzen?
	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, dass Personen, die zusätzliche bzw. 

vertiefte Kompetenzen erworben haben, bessere Aufstiegschancen erhalten sollen. Z.B. 
könnte ein nachhaltig wirk samer ‚Bildungspass‘54 für alle Leh rer In nen eine objektivierbare 
LehrerInnenbiografie dar stellen und tatsächlich Auswirkungen auf die Karriere der/des 
Einzelnen haben.

2.1.2 Bologna-Architektur
Die europaweit neu geschaffene Bologna-Architektur ermöglicht es, Richtungsent schei dun-
gen früh   zeitig anzupassen, unterschiedliche Karrieremöglichkeiten einzuschlagen und zu 
erweitern. Neue Leh re rInnenbildung, welche diese Architektur ernst nimmt, er öffnet abge-
stufte Karrieren durch ein abgestuftes System von Abschlüssen.
	 Die Ziele (einheitliche und kompatible Hochschulabschlüsse, Transfer von Studi en leistungen 

und Durchlässigkeit zwischen Hochschulen, Erleichterung der Mobilität, Qualitätssicherung 
usw.) und die Ausformungen (zwei Studienstufen, das ECTS, Workload­Grundlagen 
usw.) des Bologna­Prozesses sind hinlänglich bekannt.55 

	 Es gilt, die neue Architektur so zu nützen, dass daraus ein sorgfältig ausgewogenes 
System von gestuften Abschlüssen möglich wird, die mit Berechtigungen verbunden 
werden. Die Inkompatibilität zwischen den Ausbildungsszenarien an Universitäten und 
Pädagogischen Hochschulen kann jedenfalls nicht dadurch überwunden werden, dass 
ver sucht wird, gegenseitig Qualität und Niveau des Bishe rigen hochzurechnen, wohl aber 
mit Kooperationsmodellen, Synergienutzung, Vergleich und Diskurs, Ziel vereinbarungen 
und Qualitätssicherung.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, mit der begonnenen Über füh­
rung des Lehramts studiums an Universitäten in diese Architektur gemeinsam mit den 
Pädagogischen Hochschulen an Kompetenzprofilen orientierte, gestufte Ausbildungs­
erfordernisse und ­for men mit transparenten und vergleichbaren Credits zu de finie ren, 
um sowohl glei che Voraussetzungen für jeden tertiären Bil dungs standort zu si chern als 
auch regio nale Schwerpunktsetzungen unter vergleichbaren Bedin gungen zu ermöglichen 
und zu befördern.

2.1.3 Bachelor und Master für Primar- und Sekundarstufe
Der Lehrberuf als hoch spezialisierter soll in seiner Höhe der Qualifikation unabhängig 
vom Alter der zu unterrichtenden SchülerInnen sein, um der gebotenen Vielfalt zwischen 
Special-Needs-Be dürf nissen und Hochbegabtenförderung Rechnung zu tragen. Daraus 
resultiert die Empfehlung zu einer gleichwertigen LehrerInnenbildung: LehrerInnen aller 
Schularten sollen bis zu einem Master-Degree, Kindergartenpäda gogIn nen sollen zu ei nem 
BA-Abschluss geführt werden. Dies impliziert Ausbildungsformen in gestuften Ab schlüs sen mit 
segmentierten Berechtigungen (z.B. für Betreu ungs formen von SchülerIn nengruppen) und 
einem vielgestaltigen Weiterbildungskontinuum, das sich an pädago gi schen Erfordernissen 
orientiert und die Verbindlichkeit der Fort- und Weiter bil dung er höht.
	 Diese Absichtserklärung56 erscheint im ersten Hinsehen überzogen, nicht finanzier bar, 

‚overdressed‘. Doch für den Sekundarbereich sollte in Österreich ein Downgra ding aus ­
geschlossen werden. Die Bachelor­Master­Gliederung eröffnet dagegen va riable Formen 
von fachlicher, pädagogischer und schulpraktischer Ausbildung mit ‚Pflicht be reichen‘, an 
denen vor allem fachliche Berechtigungen orientiert sind, und ‚Kür bereichen‘, also Zu­
satzqualifikationen, welche für die ‚lernende Organisation Schu le‘ samt ihrer vielfältigen 
gesellschaftlichen Verantwortung und ihren zunehmen den so zia len Aufgabenstellungen 
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nicht ausschließlich in die Freiwilligkeit späterer Fort­ und Weiterbildung gelegt werden 
sollten. Master­Abschlüsse auch im Primarbe reich wür den eine partielle FachlehrerInnen­
Ausbildung (und spätere alternative Pra xis) in The  menfeldern wie Musikerzie hung, Be­
wegung und Sport, natur wissen schaft lich ori entiertem Sachunterricht u.a.m. Speziell die 
Sonderpädagogik in der Vielfäl tig keit ihrer segmentierten Aufgabenstellung und hohen 
Verantwortlichkeit samt be nötigter Praxiserfahrung könnte qualitativ von Masterabschlüs­
sen inkl. Spezialisie run gen profitieren. Parallel dazu könnte mittelfristig eine Akademisierung 
der Kin der garten pä dagogik auf Bachelorniveau angestrebt werden.

	 Die Diskussion, ob ein Bachelor­Studium 6 oder 8 Semester dauert, ist berechtigt, aber 
sekundär gegenüber zuvor festzulegenden Zielsetzungen und Qualifikationen. Wird sie 
dazu verwendet, um ge gen die Notwendigkeit eines Master­Abschlusses Zeit fenster zu 
öffnen, so verkürzt sie dessen Patch work­Möglichkeiten zwischen pflich  tigen und wahl­
pflichtorientierten Modulen.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, nicht zuerst Abschlüsse für Be­
rech tigungen zu bestimmen und aus ihnen heraus Ausbildungswege und Curricula zu 
entwickeln, sondern von An forderungsprofilen auszugehen, daraus curriculare Rah­
men bedin gungen zu erstellen und erst dann festzustellen, in welchen Formen die Bo­
logna­Architektur in Österreich am effizientesten genutzt und am effektivsten ge formt 
werden kann.

2.1.4 Gestufte Karrieren innerhalb des Lehrberufs
Zeitgemäße LehrerInnenbildung braucht ihre Wirkung in gestuften Karrieremöglichkeiten im 
schu li schen Kontext; Karrieremodelle brauchen eine zeitliche Staffelung sowie schul praxis-
relevante Ent sprechungen für die Vielfalt pädagogischer und fachlicher Aufgaben stellungen im 
Wechselspiel von Bildungsanspruch und Praxisbewährung. Hochwertiger BA-Abschluss, sich 
entwickelnde Berufs pra xis, anspruchsvolle MA-Spezialisierung und ge stuf te Schulmanagement-
Aufgaben können als ver netzte Karriereentwicklungsfelder angesehen wer den.
	 Entsprechende Überlegungen und Forderungen sind altbekannt und bieten doch pa ra llel 

zu einer Neu re ge lung der gesamten LehrerInnenbildung Anreize einer Neube wer tung 
– vielleicht sogar in Verbindung mit der Neugestaltung dienstrechtlicher Re gelungen. 
Denn im gesamten Schulbereich wurde jahrzehntelang nur erratisch nach korri gierend 
beachtet, dass und wie sich pädagogische und schulorganisatorische Auf gabenstellungen 
angesichts der Nutzung der Informationstechnologien, ganz tägi ger Betreuungsformen, 
Gratisschul buchaktion, epochen­ und projektorientierter Unterrichts ge staltung u.a.m. 
verändert haben.

	 Werden forschungsgeleitete Fort­ und Weiterbildung mit Qualitäts ent wicklungsan sprü­
chen von standortbezogener Schulkultur und Profilbildung in einen Ursache­Wir kungs­
Zusammenhang gestellt und der Bildungsweg einer Lehrperson als Ganzes ge sehen, so 
ist eine gestufte Karriereentwicklung eine nahezu logische Folge und kann mit leistungs­
orientierten Entlohnungsstufen kompatibel gestaltet werden. So können additiv erworbene 
Ausbildungsmodule ebenso wie komplexe Weiter bildungs aktivi tä ten berücksichtigt und 
zueinander in Beziehung gebracht werden, von der Einstufung eines zum fließend ge­
wordenen Berufseintrittszeitpunktes beginnend bis hin zu insti tutionellen Angeboten 
berufsbegleitender Master­Abschlüsse im gesamten schulrele vanten Spektrum.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, Indikatoren für LehrerInnen tä tig­
keiten im Unter richt und diesen im Schulleben insgesamt begleitend zu entwi ckeln, mit 
bestehenden Bewertungen und Bezahlungen ebenso zu vergleichen wie mit anstehenden 
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Aufgabenbereichen, um daraus ver einfachte Karriereanreize zu schaffen und diese 
kompatibel zu den Bildungswegen zu gestalten.

2.2 Qualität zwischen Theorie­ und Praxisbezug
2.2.1 Evaluierte Qualität für den gesamten Bildungsweg
Qualität ist eine Folge der Vernetzung von Differenzierung und ein Ergebnis individueller 
Anstren gung. Sie wird durch Entwicklung produziert und bewährt sich durch Evaluierung 
– jen seits ges tri ger Gegen sät ze von fachlichen und sozialen Lernzielen, in zielorientierter 
Ausgewogenheit fach be zo gener Bil dung, fachdidaktischer Ansprüche und schulpädago gischer 
Herausforderungen. 
	 Qualität ist ein Auftrag für Bessermacher, nicht aber eine Botschaft von Besser wis sern, 

kein Attribut kollektiver Gleich heitssehnsucht, niemals eine Frucht von Einför migkeit. 
Sie will im Entstehen produziert und im Bestehen eva lu iert sein, jen seits ges triger 
Gegen sätze von fachlichen und sozialen Lernzielen, in ziel orien tierter Aus gewogenheit 
fach be zo gener Bildung, fachdidaktischer Ansprüche und schulpädago gischer Herausfor­
derungen. 

	 Qualitätsbewusstsein zu implementieren und über Qualitätsmessung zu instruieren sind 
deshalb unverzichtbare explizite und implizite Ziele von LehrerInnenbildung. Sie in einer 
Matrix einerseits von internem – externem Zugang, andererseits in den Sys tem ebe nen 
Einzelne/r – Standortschule – regionales Schulmanagement zu entwickeln, ist weder 
neu noch österreich­exklusiv.57

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, in allen Lehrveranstaltungen der 
LehrerIn nen bil dung in hochschulstandortlicher Verantwortlichkeitshoheit zwar nicht ein­
heitliche, aber vergleichbare und wissenschaftlich fundierte Instrumente einzu set zen 
und betroffenenkonform die Konsequenzen aus den Ergebnissen so zu zie hen, dass die 
Studierenden zu MitträgerInnen von Sinn und Zweck solcher Eva lu ierungs verfahren 
werden.

2.2.2 Neue LehrerInnenbildung ist primär eine Frage des Wie, nicht des Wo
Die beste Leh rer In nenbildung lässt sich nicht verorten, wohl aber entwickeln, messen, ver-
gleichen und immer wieder weiter ver bessern. Sie braucht schulpraktische Nähe im Einüben 
an geeichten Standorten, tertiäre Kultur mit aka  de mischem Anspruch, fach spe zifische Dif-
ferenzierung in wis  senschaftskonformer Tradition, Bewährung in le bens lan gem LehrerIn-
Lernen, personelle Aus wahl samt frequentativem Standort-Benchmarking für ein Professio-
nalisie rungs  kontinuum. Für ein Zusammenspiel mit dem gemeinsamen Ziel bester Qualität 
und Qualifizierung sollen schul prakti sche Erfahrungen der Schul standorte und Schularten 
ebenso genutzt werden wie fachliche Kom pe tenz der Univer si täten und schulpädagogischer 
Erfahrungsreichtum Pädagogischer Hoch schulen.
	 Die zweistufige Bologna­Architektur kann und will Anlass sein, Studiengänge und Stu­

dien  ent wicklung im Kontext neuer Aufgabenstellungen für Schule und Gesell schaft eben so 
wie der vielzitierten ‚Europäischen Dimension‘58 neu zu gestalten: For schungsgeleitetes 
Studieren und Lehren, parallele Praxisorientierung im Kontext vielfältig spezialisierter 
Aufgabenstellungen, die ebenso praxisrelevante Orientiertheit wie wissenschaftliche 
Grundlegung brauchen.59

	 Eine Verortung der Diskussion um neue LehrerInnenbildung führt zu emotionalen Ant­
worten und Stellungnahmen, die von Argumenten persönlicher Anstellungs si cherheit, 
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Forschungs­ und Lehrfreiheit, eigener fachlicher Präferenzen u.ä.m. vorder gründig ge­
prägt oder hintergründig beeinflusst sind. Eine Versachlichung auf Zielset zungen und 
Sachfragen unabhängig von den durchführenden Organisationen redu ziert subjektive 
Befangenheiten zumindest in ungleich größerem Umfang.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, analog einem Gedanken expe ri­
ment aus Kon voluten von ExpertInnenwissen (Kompetenzprofile, europäische Ver­
gleichsdaten) Prioritäten set zungen sowie Anforde rungs profile zu generieren, daraus 
neue Rahmenbedingungen für Studiengänge zu entwickeln, erst dann und danach die 
institutionellen und lokalen Gegebenheiten für Lösungs an ge bote einzubeziehen.

2.2.3 Multiple Eignungstestverfahren
Professionell gestaltete und wissenschaftlich fundierte Eingangstestverfahren zu Stu di en beginn 
in Wert schätzung sowie als Ergänzung der schulischen Notengebung wer den empfohlen, er-
scheinen allein jedoch nicht als ausreichend. Sie sollen für die Stu dien an wärterInnen diagnosti-
schen, nicht aber für die Bildungsein rich tun gen selektiven Cha rak ter haben. Darüber hinaus 
braucht es klare An forderungsprofile und dienstrechtliche Mög lichkeiten berufsbegleitender 
weiterer Qualifi zie rung.
	 Die Entwicklung hochprofessioneller Eignungsanalysen und ­verfahren in Österreich hat 

längst begonnen60 und wird nicht zuletzt von der Österreichischen Uni ver si tä ten kon ferenz 
präferiert.61 Die von Christiane Spiel u.a. dafür bereitgestellten Basis(er) kennt nisse62 
sowie die Online­Angebote der Laufbahnberatung‚ Carreer­Councelling für Tea chers‘63 
liefern dafür beredte und beachtenswerte Zeugnisse. 

	 Derzeit werden Eignungstests und ­verfahren je nach Studienangebot und ­nach fra ge 
mit unter schiedlichen Methoden wie auch Zielen eingesetzt. Die jeweils insituti ons interne 
Aufnahme kapazität wird neben gesetzlichen Regelungen64 vermutlich auch weiterhin 
Selekti ons ausmaß65 und Verfahrens ablauf bestimmen, nicht immer voll kompatibel mit 
der prognostischen Zielgenauigkeit der Methode.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, klare Anforderungsprofile zu de fi­
nieren und öffentlich zu machen sowie in verstärktem Ausmaß Eignungstest verfah ren 
bereitzustellen, die vorrangig für die BewerberInnen orientierenden Charakter haben, 
weniger den eines indirekten oder direkten Numerus clausus.

2.2.4 Zusammenwirken mit der Schulaufsicht
Wer die Bildungsaufgaben für den Lehrberuf als Kontinuum betrachtet, erkennt das not-
wendige Zu sammenspiel von Bildungssteuerung und Bildungsqualifizierung. Daraus er gibt 
sich für die Päda go gi schen Hochschulen die Forderung nach Entwicklung ihres An ge bots 
für die regionalen und lo kalen Bedürfnisse der Schulstandorte, die Aufgaben stel lun gen der 
Schulaufsicht sowie die Erfor der  nisse der Europäischen Dimension in der Bil dungs entwicklung 
und der Vernetzung mit diesen.
	 Das gemeinsame Entwickeln von Fortbildungsangeboten zwischen Schul aufsichts be­

hörden und Pädagogischen Hochschulen hat eine länderspezifische Tradition und mit 
ihr Strukturen und Gepflogenheiten entwickelt, die weder unreflektiert fortge schrie ben 
werden brauchen noch neu erfunden werden müssen.

	 Gerade diese regionale und atmosphärische Nähe der Pädagogischen Hochschulen zur 
schulischen Praxis soll es sich verstärkt zur Aufgabe machen, die universitären Exper­
tisen zu nutzen und damit den Universitäten einen indirekten Zugang zur Fort­ und 
Weiterbildung zu verschaffen, der nicht allein individuell personell vereinbart, son dern 
auch institutionell festgeschrieben werden soll.
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	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, sowohl durch standortbezogene 
Mo dellentwicklung in bi­ oder multilateralen Kooperationen zwischen Universitäten 
und Hochschulen als auch durch gezielte, von und mit den Schulbehörden akkordier te 
Schwerpunktsetzungen in Forschung und Lehre den Dialog explizit zu führen und zu 
gestalten.

2.3 Orientierung zwischen Fachwissenschaft und Pädagogik
2.3.1 Integration fachlicher und pädagogischer Ausbildung
Der fachlichen Ausbildung ist unabhängig vom Schultyp ein hoher Stellenwert zu geben. Es 
ist ein Trugschluss, sie in der Ausbildung von LehrerInnen jüngerer SchülerInnen zu ver-
nachlässigen, da in diesem Alter der Pädagogik mehr Raum zukomme. Fachliche Aus  bildung 
stellt die Basis jeder Lehr tätigkeit dar. Dabei ist jedoch einem integrierten Mo dell von Fach-
ausbildung, fachdidaktischer Ausbildung und Pädagogik gegenüber ei nem konsekutiven Modell 
der Vorzug einzuräumen, denn die Aufeinanderfolge von Fach aus bildung und fachdidaktisch-
pädagogischer Ausbildung in einem zeitlichen Kontinuum birgt die Gefahr einer Hierarchisie-
rung sowie einer negativen Auslese der Stu    dierenden („Wer sich ein Weiter studium im Fach 
nicht zutraut, wird LehrerIn“).
	 Wie Unterricht von Erziehung ist auch die fachliche von der pädagogischen Ausbil dung nur 

theoretisch zu trennen, nicht im Konvolut des Studiums selbst. Es ist un re alistisch, zuerst 
pädagogische Schwerpunkte und anschließend eine Fachaus bil dung anzusetzen, da sich 
Studierende nicht entscheiden, generell LehrerIn zu wer den, son dern für ausgewählte 
Bereiche, Fächer bzw. Gegenstände und wohl auch für be stimmte Schularten. Umgekehrt 
zuerst nur die jeweiligen Fächer zu studieren und die pädagogische Ausbildung danach 
anzufügen, ist nicht kompatibel mit der Forde rung nach einer Eignungsqualifizierung, 
welcher Art auch immer.

	 Schon der Terminus „Fachdidaktik“ bezeugt, warum und wie LehrerInnenbildung ver netzt 
sein muss, will sie fachliche und pädagogische Expertise beanspruchen. Die Ge wichtung 
hingegen kann vielfältig an die jeweilige Zielsetzung des/r Studierenden angepasst und 
als Vor aussetzung für die Modularisierung von Blöcken dienen.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, universitäre und hochschulische 
Angebote weiterhin und verstärkt in vielfältiger Vernetzung fachlicher und erzie hungs­
wissenschaftlicher Angebote zu offerieren und ausge richtet auf definierte Ziel set zungen 
hin qualitätsorientiert zu optimieren. Zwischen ‚Prokrustes und Damas tes‘66 haben dabei 
alle Bildungsstandorte die Aufgabe, opti mier te (und evaluierte) Qualität anzubieten.

2.3.2 Schulisches Lernen: Vernetzung von Allgemeinbildung und Berufsvorbereitung
Schule hat die Aufgabe, Studierfähigkeit durch neue Allgemeinbildung und zeitgerechte 
Be-rufs vor bereitung zu vermitteln – in zwei Schienen für einen Weg: Leistungshetero-
ge ni tät ihrer SchülerIn nen ist bereits heute an AHS ebenso erkennbar wie die Forderung 
nach ge-zielt fachgerechter Aus bildung von HS-LehrerIn nen. Auch kommt den standort-
bezogenen Schulprofilen zunehmend mehr Bedeutung gegenüber den reinen Schulfor men 
zu. Akademische Bindung bildet die unverzicht bare Grund lage von Lehre rIn nen bildung, der 
Ort ist angesichts des Blended Learnings nachrangig ge gen über den als bes  ten erstrebten 
Lern arran ge ments. Der Dis kurs sei eröffnet für Gleichklang und regio nal ausgeform ten 
Vielgestal tigkeits-Wettbewerb einer differenziert vernetzbaren Leh rer Innen bil dung.
	 Schulen brauchen Lernarrangements, also Contents und Materialienpakete für fach­
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liche, fächerverbindende und überfachliche Themenfelder. Ein wesentlicher Teil der 
LehrerInnenfortbildung ist der Verfügbarmachung solcher Lehr­ und Lernhilfepakete 
gewidmet. Was also liegt näher, als solche auch im Rahmen der Ausbildung zu ent wi ckeln 
und dabei quasi am konkreten Fall unterrichtspropädeutische Erfahrung zu sammeln. 
Die Informationstechnologie mit der Vielfalt ihres Angebots hat nicht nur das Lernen 
selbst, sondern auch die Bereitstellung aller Angebote vervielfacht und sehnt sich nach 
qualitativer Sichtung.

	 Es ist zunehmend obsolet und weder personell noch fachlich oder administrativ mög lich, 
an allen Standorten nahezu die gesamte Palette anzubieten. Umso mehr wird es zum 
strategischen und strukturellen Gebot der Stunde, Kooperationen durch Diffe ren zierung 
anzustreben, stets unter Rücksichtnahme auf das Personalmana gement des Standorts 
(nicht aber in reiner Abhängigkeit von diesem).

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, mittelfristig eine Sichtung und Fo­
kussierung der Angebotsvielfalt auch über Bundesländergrenzen hinweg in einer dia­
logischen Anstrengung der verantwortlichen Interessensträger einzuleiten.

2.3.3 Additive Berücksichtigung der Vielfalt schulischer Aufgabenfelder
Die fachbezogene Ausbildung zum Lehrberuf muss weiterhin im Vordergrund stehen. 
Da   mit zuneh mend ver flochten werden sollen jedoch vielfältige, selektiv erwerbbare Bil-
dungsbereiche aus schul bezogenen Aufgabenfeldern der Schulpädagogik mit entspre chend 
erziehungswissenschaftlicher sowie juristischer, wirtschaftlicher, psychologischer, sozio-
logischer u.a. Grundlegung (Schul ent wick lung; Sozialpsychologie; Umwelt erzie hung; Gesund-
heitserziehung; Gewaltprävention; E-Competence67, Medienpädagogik, Frei zeit pädagogik 
u.v.m.). Mittelfristig gilt es, qualifikationsorientierte Bildungsangebote zu schaffen, die über 
das für die Lehr befähigung erforderliche Ausmaß hinausgehen.
	 Fachliche Qualifizierung ist angesichts der schulischen Aufgabenstellung unverzicht bar, 

SchülerInnen und Gesellschaft haben ein primäres Recht auf fachliche Bildung.68

	 Die Mitwirkungsfunktion der Schule an „den Werten des Wahren, Guten und Schönen durch 
[…] entsprechenden Unterricht“69 gewinnt im Feld pädagogischer Diskurse an gesichts 
gesellschaftlicher und medialer Einflussnahme und der Heterogenität der Bio grafien 
von SchülerInnen zunehmend an Bedeutung.70 Der/Die LehrerIn „schei tert nicht am 
Stoff“ – das geflügelte Wort fordert zunehmend eine Gesamt­Mitver ant wortlichkeit der 
Lehrpersonen auch für eine Fülle erzieherischer und sozialer Auf ga benstellungen, eine 
ebensolche jedoch auch für die standortrelevante Qualitäts ent wicklung71 der ‚lernenden 
Organisation Schule‘. Nun gibt es dazu zwar eine zu neh mende Fülle von vielfach schul­
formen immanenten Fortbildungsaktivitäten, aber kaum konzertante und qualitätsgeprüfte 
tertiä re Lehr veranstaltungen. Dazu kommt die nahezu völlige Unverbindlichkeit des 
Annehmens dieser Ange bote.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, die Vielfalt der Aufgaben stellun gen 
zu syste ma tisie ren und neben den fachlichen und für Lehrämter qualifizierenden Studien 
ergänzende Referenz disziplinen anzubieten, die in der Schulpraxis professio nelles72 
Wissen und Knowhow generieren und so zur Qualitätsentwicklung beitragen.

2.3.4 Dienstrechtliche Anerkennung pädagogischer Schwerpunkte
Qualitativ hochwertig ausgebildete LehrerInnen fühlen sich nicht nur für jene Fächer an-
gestellt, die sie in ihrem Selbstverständnis und nach ihren Zeugnissen studiert haben, son-
dern werden auch stär ker mitver antwortlich für ‚das Ganze‘ schulischer Auf gaben stel lungen 
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(nicht nur Unter richts ge staltung, sondern auch Erziehungsmitverantwortung, Unterrichtsor -
ga nisation, Raum- und Zeit fra gen u.v.m.). Sol che Zu satz bil dungen als ‚Kür bereiche‘ im Rah 
-men von Aus- wie auch Fort-/Weiter bildungspflicht sol len mit Be rech tigungen ver bunden 
und dienstrechtlich aner kannt werden.
	 Themenfelder der Aus­ wie Fortbildung werden umso mehr angenommen und fre­

quentiert, je wirksamer sie im beruflichen Geschehen genutzt und eingesetzt werden 
kön nen. Des halb erscheint es empfehlenswert, mit den erworbenen Fähigkeiten und 
Kennt nis sen Be rechtigungen zu verbinden, die im Schulleben als objektiv, trans pa rent 
und somit zwischen den Schulen vergleichbar definierte Qualifikationen ein  ge setzt wer­
den können, einerseits in einem den Kustodiaten vergleichbaren Rah men, andererseits 
in einem für die berufliche Biografie und das persönliche Portfolio nutz baren Kontext. 
Wenn dafür eine Form der dienstrechtlichen Anerkennung geschaffen wird, ist ein wei­
terer Schritt zur Objektivierung von qualifizierenden Berufskarrieren getan. 

	 Ein anzudenkender Schritt für den Pflichtschulbereich könnte es sein, bereits im Dienst 
stehende LehrerInnen, die als DiplompädagogInnen den nachträglichen bzw. zusätzlichen 
Bachelor­Abschluss anstreben, gesetzlich nicht zur Ablegung eines zu sätz lichen Lehramtes 
(das sie später vielleicht nie ausüben werden) zu verpflichten, sondern ihnen dafür 
alternativ den Erwerb einer solchen Zu satz qualifikation – mit derselben ECTS­Credits­
Zahl versehen – zu ermöglichen.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, additive Referenzdis ziplinen mit 
dienstrechtlich wirksamen Berechtigungen in einem zu definierenden Setting zu ver se hen 
und so ein in halt lich offenes, doch in den Zugängen und erreichbaren Qualifi zie rungen 
präzisiertes und vergleichbares Profil für Zusatzqualifikationen anzubieten.

2.4 Forschungsauftrag zwischen tertiärer Bildung und schulischem 
 Handeln

2.4.1 Forschungsgeleitetes Handeln als pädagogische Basisqualifikation
Der forschend reflexive Umgang mit dem eigenen Tun ist als eine grundlegende Basis quali-
fikation von künf tigen LehrerInnen anzusehen. Anzustreben dafür ist eine Haltung, die in der 
Aus bildung differenziert herangebildet und in der Fort- und Weiterbildung ver tieft wird.73 
	 Möglichst allen Lehrveranstaltungen der LehrerInnenbildung soll eine forschende Grund­

haltung74 zu grun de gelegt werden, die (methodische) Kompetenzen vermittelt, um auch 
im Unterricht „for schen des Lernen“75 zu befördern. Dies impliziert Vermitt lung von und 
Bewusstseinsbildung für Akti ons forschung76 und von vergleichbaren Refle xi onsmethoden 
für das je eigene unterrichtliche Agieren auf indi viduell­personeller Ebene ebenso wie 
auf schulstandortbezogener Ebene.

	 Dafür ist neben der universitären auch und besonders die Hochschulforschung ge for­
dert, „berufs feld be zogene“77 Forschungsvorhaben in Zusammenarbeit mit den Schu len 
und der Schulaufsicht zu reali sie ren.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, die Szenarien aller Lehrveran stal­
tungen der LehrerInnenbildung (implizit sowie einzelne explizit) so zu orientieren, dass 
forschungsgeleitetes Lehren und Lernen ermöglicht, befördert (und darin die Dif fe renz 
von Verfügungs­ und Orientie rungs wissen78 hinterfragt) wird.

2.4.2 Forschungsorientierung als Aufgabe der LehrerInnenbildung
Die vorrangige Aufgabe einer gelingenden LehrerInnenbildung liegt nicht darin, wo und 
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wie sie in stitutionell verankert ist, vielmehr darin, dass es gelingt, einen Rahmen für ein 
wissenschafts- und for schungsbasiertes, praxiswirksames Szenario für LehrerInnen aller 
Schultypen zu schaffen, das diese Haltung entstehen lässt. Daraus resultiert die neue Auf-
gabe für berufsfeldbezogene For schung im pädagogischen und fachdidaktischen Um feld des 
schulentwicklungsrelevanten Gesche hens. LehrerIn nen bildung ist unter diesem Aspekt der 
Forschungsorientierung – unabhängig von der institutionellen Veran kerung – neu zu denken 
und zu organisieren.
	 Forschungsgeleitete Veranstaltungen der LehrerInnenbildung unterwerfen sich nicht nur 

der heute bereits fast üblich gewordenen Selbstevaluierung, sondern stellen da rüber 
hinaus gezielte For schungsfragen, die in berufsfeldbezogenen Forschungs pro jekten 
bearbeitet werden können.79

	 Forschungs­ und Praxisbezug stehen zueinander nicht im Widerspruch; im Gegenteil 
soll Praxis rele vanz eine wesenhafte Zielsetzung sein. Ein Aspekt davon kann sein, dass 
die Forschungsergebnisse vorrangig den Beforschten – zumeist also SchülerIn nen, 
LehrerInnen, Erziehungsberechtigten – zugute kommen, erst sekundär den For schenden 
selbst oder ihren Auftraggebern.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, für alle Lehrveranstaltungen der 
LehrerInnen bildung generell einen forschungsgeleiteten Ansatz einzufordern und (mu tatis 
mutandis) umzusetzen sowie (in wenigstens explizit erkennbarer Form) zu dokumen­
tieren.

2.4.3 Entwicklung einer Forschungskultur
Sie erfolgt an den Pädagogischen Hochschulen einem gesetzli chen Auftrag gemäß – vgl. 
HG 2005 §8[6]: „Be rufsfeldbezogene Forschung“ leistet direkt oder indirekt Beiträge zur 
Wis sens- und Hand lungs qua lität der im Bildungsbereich tätigen Personen. In ihrem Fokus 
ste  hen Lern- und Bildungsprozesse von Menschen, Organisationen und Systemen. Be son dere 
Bedeutung erhält die Vermittelbarkeit der Forschungs er gebnisse, damit da raus Quali täts -
entwicklung für Aus-, Fort- und Weiterbildung erfolgen kann.
	 Dafür ist es Aufgabe der Pädagogischen Hochschulen, Strukturen zu entwickeln, die 

Forschungs aktivitäten direkt und indirekt unter stützen:80 
– Qualifikationsstruktur oder informelle Infrastruktur, um geeignete An knüp fungs punk­

te für gezielte Maßnahmen zu finden (z.B. Kompetenz­Handbuch; differen zier tes 
Aufnahme verfahren)

– Forschungsmethodologische Fortbildung (z.B. gezielte Ausrichtung von und Teil­
nahme an Work shops, Kursen und Kongressen; Aufbau und Vernetzung von For­
schungskooperationen)

– Systematische Personalpolitik zum Aufbau hausinterner Forschungskompetenz 
(z.B. profilorien tierte Nachbesetzungen, Förderung von Dissertations­ und Habi li ta­
tionsprojekten)

– Interne Qualitätssicherung von Forschung (z.B. Forschungsbeirat; For schungs ta ge; 
Reflexions werk stätten)

– Aktive Suche nach Partnern, die als Auftraggeber und/oder Sponsoren For schungs­
aktivitäten heraus fordern und finanzieren (z.B. eigene Forschungs mar ke ting­
Funktion)

– Sicherstellung von Forschungserfahrung für Studierende im Verlauf des Studiums 
(z.B. for schungs geleitete schulpraktische Studien; Erforschung des eigenen Unter­
richts; stabile Verankerung von For schungs ar beiten in den Prüfungsanfor de run gen, 
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insbesondere für die Bachelorarbeit)
– Schaffung einer forschungsfreundlichen Infrastruktur (z.B. wissenschaftliche Bi­

bliothek; IT­Medien; Sekre ta ri ats unterstützung für Forschungsaufgaben)
– Strukturen, durch die in Zusammenarbeit mit Schulbehörden, AECCs, Univer sitä ten 

und anderen Partnern Forschungsprogramme und ­projekte entwickelt, identifiziert 
und genutzt werden können

– Transparente Verteilung interner Ressourcen für die Forschung (z.B. Anschub fi nan­
zierung; Bereitstellung von Sachaufwand; Einrechnung von Forschungsauf ga ben in 
die Lehrverpflichtung)

	 Parallel dazu stellt sich den Hochschulen die Aufgabe, Forschungsmarketing zu ent­
wickeln (z.B. Ausrichtung öffentlicher Symposien; gezielte Medien arbeit; Aner ken­
nung und Sichtbarmachung von Forschungsinitiativen) und die Präsentation von For­
schungsergebnissen sowie die Auseinan der setzung mit Qualitäts krite ri en transparent zu 
machen (z.B. Newsletter; Publikations rei he; Kongress prä sentation eigener Bei trä ge)

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, wenigstens Teile des In­Service­
Trainings und der dafür vorhandenen Ressourcen diesem Forschungsauftrag zweck zu­
widmen und auf hauseigene Schwerpunktbereiche zu fokussieren.

2.4.4 Strukturen zur Unterstützung von Forschungsaktivitäten
Es gilt, gemeinsam und individuell Strukturen zu entwickeln und zu verbessern, die in der 
Lage sind, Forschungsaktivitäten zu unter stützen: Analyse der personellen und orga nisato-
rischen Aus gangsbedingungen; systematische Auseinandersetzung mit Ansprü chen an das 
Bildungssystem und mit sei nen Entwicklungen; forschungsmethodologische interne Fortbildung; 
systematische Per sonalpolitik zum Aufbau hausinterner Forschungs kom petenz; interne 
Qualitätssicherung von For schung; Infrastruktur, Forschungsmarke ting und Präsentation von 
Forschungsergebnissen; Kon tak te mit Auftraggebern und mit Sponsoren; Sicherstellung von 
For schungs erfahrung für Studierende im Verlauf des Stu diums; Präsentationsmöglichkeiten 
von For schungsergebnissen; Zusammen ar beit mit Schulbehörden, AECCs, Universitäten und 
anderen Part nern u.a.m.
	 Um eine kritische Masse qualitativ wettbewerbsfähiger Forschung an den Pädagogi schen 

Hochschulen zu erreichen, sind auch strukturelle Initiativen auf nationaler und regionaler 
Ebene erforderlich, welche die Hochschulen in diesem Aufgabenfeld unterstützen:81

– Den Universitäten angepasste und gegenüber den Schulen abgeänderte dienst recht­
liche Regelungen, die an den Hochschulen eine flexible Aufteilung der Arbeits zeit 
in Lehre, Administra ti on und Forschung für alle MitarbeiterInnen ermöglichen (z.B. 
Entlastungsstunden; Urlaubs rege lung; partiel le Forschungsverpflichtung gemäß HG 
2005 §18 [5])

– Benennung und Ausschreibung be deutsamer Forschungsthemen, die auf Bundes­ 
und Landesebene gefördert werden und für die sich speziell Pädagogische Hoch­
schulen bewerben können (z.B. Auftragsforschung durch BMUKK­Abteilungen, BIFIE, 
Schulaufsicht, Schulpartner­Institutionen) 

– Systematische Forschungsförderung durch Aufbau eines spezifischen Hochschul­
Fonds zur Förderung von berufs feldbezogener For schung

– Entwicklung der Richtlinien des Fonds durch VertreterInnen des zuständigen Mi­
nisteriums und der Hochschulen (fakultativ unter Be glei tung einer Universität)

– Möglichkeit für die Hochschulen, aus ihren Forschungsschwerpunkten Anträge an 
den Fonds zur Unterstützung von Personalaufwand und Sachkosten zu stellen
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– Zuweisung von Eigenmitteln zur Forschungsförderung (z.B. Honorare; Wert ein hei­
ten; Sachmit tel)

– Unterstützung der nationalen Vernetzung von Forschungsinitiativen der Pädagogi­
schen Hochschulen mit den AECCs und den Uni ver sitäten generell

	 Über strukturelle unterstützende Maßnahmen hinaus braucht es national und regio nal 
eine Bewusstseinsbil dung und eine Vertrauenssetzung in das Forschungspotential der 
Hochschulen. Dies drückt sich aus durch Mitberücksichtigung bei Vergabe von Aufträgen 
für Forschung, Respektierung der Personalhoheit auf regionaler und natio na ler Ebene, 
substantielle Verflechtung der Ressour cen plä ne mit den Ziel­ und Leistungsplänen.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, in einem personell kleinen Ar beits ­
kreis, bestehend aus VertreterInnen der Hochschulen, der Ministerien und der Schul­
aufsichtsbehörden, ein realisierbares Forschungsförderungskonzept zu erstellen und 
den politisch Verantwortlichen mit dem nachdrücklichen Ersuchen um Umset zung in 
Erfüllung des (hochschul)gesetzlichen Auftrags zu übermitteln.

2.5 Kompatibilität zwischen Fachausbildung und Entwicklung 
 des Schulwesens
2.5.1 Die klassischen Säulen in zeitgemäßen Strukturen
LehrerInnenbildung ruht auf …
	 fachlichem Wissen und Können, 
	 der Fähigkeit, dieses Wissen und Können zu vermitteln und Lernen unter optimalen 

Bedingun gen zu ermöglichen,
	 der Fähigkeit und Bereitschaft, erzieherische Aufgaben auf Grundlage gesellschaftli cher 

Wert hal tun gen wahrzunehmen,
	 einer Berufseinstiegsphase mit gradueller Steigerung unterrichtlicher Eigen ver ant-

wortlich keit,
	 der Bereitschaft zu lebenslangem Lernen und, damit verbunden, auf der Anpassung an 

neue Auf gabenstellungen im pädagogischen Berufsfeld.
Das klassische 4-Säulenmodell (Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Pädagogik, Schulpraxis) ist 
heute unver zicht bar durch den Kon ti nuitätsaspekt des lebenslangen Bildungsauftrags für die 
Bewährung in der „Ler nenden Organisa ti on Schule“ zu ergänzen.
	 Begründungen und Ausdifferenzierungen der klassischen vier Säulen der LehrerIn nen­

bildung füllen Bibliotheken, die als fünfte Säule zugeordnete Aufgabe des ‚LLL‘82 ist 
nach den ausführlichen Diskussionen des letzten Jahrzehnts auch bereits hinläng lich 
bekannt. Neu ist jedoch zweifellos die mit Gründung der Pädagogischen Hoch schulen 
zumindest institutionell gekoppelte Form der LehrerInnenbildung, dem Hoch schulgesetz 
2005 folgend. 

	 Mit dieser fünften Säule wird der Kontinui tätsaspekt des lebenslangen Bildungs auf trags 
für die Be währung in der ‚Lernenden Or ga nisation Schule‘ deutlich: „Wer fertig ist, dem 
ist nichts recht zu machen; / Ein Werdender wird immer dankbar sein.“83

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, zwischen Aus­ und Fort­/Wei ter­
bildung sowohl gedanklich als auch organisatorisch nicht mehr zu trennen in reines 
Vorher und Nachher, sondern die Bildungsaufgabe als eine kontinuierliche anzu se hen, die 
zwar zurecht dienstrechtlich ihre Stufen behält, aber insgesamt einem kon tinuierlichen 
Bildungsgedanken beipflichtet, der tatsächlich als ‚lebenslänglich‘ ver steh bar sein 
soll.
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2.5.2 Individualisierung und Kompatibilität 
Aus der Falschheit des Einen folgt nicht die Wahrheit des Anderen: The ‚Law of the Ex cluded 
Middle‘ hat kei nen Ort in der Diskussion um die LehrerInnenbildung der Zu kunft. Diese nimmt 
auf dem Weg in die Wissensgesellschaft eine Schlüsselfunktion ein – sie darf sich nicht re-
duzieren auf jene nach der wechselseitigen Verortung von Universitäten und Pädagogischen 
Hochschulen. Denn für in dividuelle Lebensgestaltung und Entwick lung von Fähigkeiten für 
soziale Aufgaben im päda go gischen Feld ist die Be glei tung durch fachgerecht ausgebildete 
ExpertInnen notwendig; jeder Mensch hat eine Fülle von Be gabungen, die mit pro fessioneller 
Unterstützung differenziert ent wi ckelt werden sol len.
	 Der Individualisierung des Lernens und Lehrens widmet die österreichische Schule ho he 

und aktuell verstärkte Aufmerksamkeit84, um möglichst jede/n SchülerIn als Per son, als 
Einzelne/n, in seiner/ihrer persönlichen Lern­ und Lebensbiografie be treuen und fördern 
zu können. 

	 So soll ein Höchstmaß an Vielfalt des Bildungsangebots für jede/n Einzelne/n gleich­
zeitig ein ebensolches Maxi mum an Nahtstellen für Übertritt, Wechsel und persönli che 
Orientierung beinhalten. Dies bedingt eine große Variabilität auch in der Kon struk tion 
von LehrerInnenbildung, für welche die an bloßer Verortung orientierte Dis kussion in 
jedem Fall zu kurz greift: Das ‚Wie‘ möge das ‚Wo‘ bestimmen, nicht um gekehrt, die 
Qualität den Ort, das Ziel, den Weg.

	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, die Diskussion um qualitativ hoch­
wertige LehrerInnenbildung der Zukunft eben nicht auf die Frage zu redu zie ren, an 
welcher Bildungsinstitution diese stattfinden soll und welche der bisher so hete ro genen 
Philosophien die bessere und der richtige Weg sei, sondern umgekehrt zu nächst jene 
Fragen und Probleme nach Strukturen, Wegen und Zielen zu stellen und zu lö sen und 
erst danach und daraus sie an Orte und Einrichtungen zu binden.

2.5.3 Vernetzung durch Zusammenarbeit statt durch Zusammenlegung
Die bestehenden Bildungseinrichtungen haben die Aufgabe, im Dialog miteinander sowie 
unter Wahrung und Nutzung vorhandener Erfahrungen, Kompetenzen und Ressourcen prä zise 
Be rufs stan dards und einforderbare Kompetenzprofile zu entwickeln. Dafür gilt es, in regional 
angepasster Zusammenarbeit von Universitäten und Pädagogischen Hoch schulen die jeweilig 
tradierten Stärken jeder Einrichtung sowie das personelle Er fah rungspotential zu nutzen 
und gemeinsam weiterzuent wickeln – durch Schaffung neuer und kompatibler Curricula, 
Profilbildung, Upgrading bisheriger Ausbil dungen, wis senschaftlich fun dierte Eingangstests, 
graduelle Berufseinstiegsphase, anforde rungs  ge rechte Fort-/Weiterbildung u.v.m.
	 Der Wettbewerb des Dialogs sei eröffnet: Modellentwicklung, Kooperation, Vernet­

zung, Synergie nut zung sollen unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit und des 
Zusammenwirkens ebenso generie ren, wie Qualitätsentwicklung am je eigenen Stand ort 
selbst bewertet und belohnt sein möge. Die Auf ga benstellungen sind un gemein vielfältig, 
mögen es auch die Lösungsangebote sein.

	 Die sehr unterschiedlichen Größen – gemessen an Studierendenzahlen – der einzel nen 
tertiären Bildungseinrichtungen betrachtend, wird es in den meisten Fällen we der sinn­
voll noch möglich sein, die gesamte Ausbildungsbreite durch Lehrver an stal tungen quali­
tätsvoll abzudecken. Die logische Folge daraus ist der Anspruch auf Spezialisierung und 
Entwicklung von selektivem ExpertInnenwissen an den einzelnen Standorten, verbunden 
mit regional und lokal differenten Formen der Zu sam men ar beit und wechselseitiger 
Anerkennung von Berechtigungen.
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	 Als strukturelle Kennzeichnung wird vorgeschlagen, Zusammenarbeit zu fördern, be­
stehende Schwellenängste und Schranken durch wechselseitige Bindung an Ge pflo  ­
gen heiten und gesetzliche Divergenzen durch entwickelte Kooperationsmodelle zu 
überwin den, dabei jedoch transparente qualitative Ziele zu entwickeln und eher durch 
Lehrendenmobilität als durch institutionelle Konkurrenzierung zu erreichen.

2.5.4 Empfehlung der gemeinsamen Entwicklung einer wissenschaftlich fundierten,  
 pra xisgerechten LehrerInnenbildung
Die RÖPH empfiehlt für die gesamte österreichische Schullandschaft die gemeinsame Ent wick-
lung einer gleich  wer tigen, vergleichbaren und kompatiblen (nicht aber identen) LehrerInnen-
bildung, welche die Vielfäl tig keit der Schulformen und -arten berücksichtigt und ihre Abschlüsse 
als Lehrbefähi gun gen darauf ausrichtet. Diese soll Lösungen und Po  sitionierungen für die 
speziellen Erfordernisse der Kindergärtner Innen sowie der Volks  schullehrerInnen beinhalten, 
ebenso das verantwor tungs vol le Arbeitsfeld der Son der schul lehrerInnen in neun Schul stufen 
um fas sen wie eine fachlich hoch qualitative Aus bildung für LehrerInnen der Sekundarstufe 
I und II in allgemein- und in berufsbil denden Schulformen sicher stellen. Zudem gilt es 
Voraussetzungen zu schaffen, mit denen so wohl die individuelle Fort- und Weiter  bildung als 
auch die generellen Erforder nisse der Ent wicklung des Schulwesens befördert werden.
	 Spezialisierung und Qualitätsorientierung besonders der ‚kleineren‘ ter tiären Bil dungs­

einrichtungen, Fokussierung auf definierte Ausbildungsaufgaben, kom  patibel zur Schul­
formenentwicklung, wird auch partiellen Verzicht auf Gewohn heiten und lieb gewordene 
Nischen nötig machen.

	 Umso mehr ist anzustreben, gemeinsam ein vielfältiges Angebot zu entwickeln, das ebenso 
bedarfs gerecht ausgerichtet ist wie den Ansprüchen jener genügt, die als Studieren de 
ihr Recht auf den bestmöglichen Bildungsweg in Anspruch nehmen können sollen.

	 Als weniger strukturelle, vielmehr dialogische und personale Kennzeichnung wird vor­
geschlagen: Investieren wir – dialogisch ge gen sät zlich miteinander – die subtile Kraft 
für das vernetzte Agieren bestehen der Ein rich tungen, schaffen wir qualitäts ori entierte 
dienstrechtliche Rahmenbedingungen, entwickeln wir prä zise Be rufsstan dards, fordern 
wir einforderbare Kompetenzprofile! Haben wir den Mut, über die ei gene Art im Status 
quo hinauszugehen, um sie bewahrend einzufügen in die best mög liche Form. Entwickeln 
wir die Idee, neue akademische und universitäre Lehrer Innenbildung als Ziel einzu for­
dern für das hohe und höchste Gut von Schule: ihre Menschen als Kinder Gottes. 

3 Bildung, ein Ereignis der Menschwerdung
Grenze und Krone aller Dialektik ist der Dialog. Die Fragen nach dem besten Unterricht 
und seinen perso nalen wie organisatorischen Rah menbedingungen dür fen sich nicht im 
Faktischen, nicht auf Faktisches reduzieren – nicht auf jene Fragen nach der besten Leh­
rerInnen aus wahl, den besten Metho den, den bes ten ‚Kaderschmieden‘, auf systematisch 
zerglie dernde Kompetenz ka ta loge als pädagogische Zielsetzun gen, auf den Diskurs zwischen 
Universitäten und Pädagogische Hoch schulen, auf die Neuge stal tung von Curri cula und 
Ausbildungszweigen. Hartmut von Hentigs berühmte Bot schaft, „die Menschen (zu) stär ken 
und die Sachen (zu) klären“85, darf weder auf die eine oder die an dere Seite der Nach frage 
reduziert blei ben, wenn man nach Wegen für Lernziele und Lernbedingungen sucht. Auch 
Marian Heitger, 81jähriger Doyen nicht nur der österreichischen Pädagogik, hat dieses Pro­
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blem erziehungs wissenschaftlich behandelt und nimmt „Wider den vermeint li chen Gegensatz 
von Mit menschlichkeit und Sachlichkeit (als) eine(r) fal sche(n) Antinomie in der Pädago gik“86 
Stellung. Und Edgar Josef Korherr, Doyen nicht nur der österreichi schen Religionspädagogik, 
der anno 2008 seinen 80. Geburtstag fei ert, hat „Bildung als Ereignis der Mensch werdung“87 
bezeichnet und damit in weiser Prägnanz auf die Kor relation von Sachlichkeit und Mensch­
lichkeit wider jede Antinomie hingewiesen.88 

3.1 Bildung, Hilfe für Werdende
„‚Es ist nichts schrecklicher als ein Lehrer, der nicht mehr weiß, als die Schüler allenfalls 
wissen sollen. Wer an dere lehren will, kann wohl oft das Beste verschweigen, was er weiß, 
aber er darf nicht halbwissend sein.‘ ‚Wo sind denn aber so vollkommene Lehrer zu finden?‘ 
‚Die triffst du sehr leicht‘ […] ‚Wo denn?‘ ‚Da, wo die Sache zu Hause ist, die du lernen willst.‘ 
[…] ‚Den besten Unterricht zieht man aus vollständiger Um ge bung.‘“89 Generell über Bildung 
zu reflektieren, wird heute in erziehungs wis senschaftlichen und pä da go gisch­praktischen 
Schriften häufig vermie den, und für den nicht gründlich Forschenden kann es zu einer 
nahe zu babylonischen Sprachverwirrung führen, ‚Bildung‘ kontextuell zu nutzen. Der Begriff 
ist in der einschlägigen Literatur nicht erst heute vieldeutig und ver  schwommen, andere 
Vokabel werden genutzt, und hinter ihnen stehen Denkmodelle. So ist empfehlenswert, 
sich zu ver gewissern, was ein/e AutorIn meint, wenn er/sie von ‚Bil dung‘ schreibt. Auch die 
Frage, wie weit Bildung und Erziehung zu trennen sind, durchweht die Literatur, man findet 
Gleichsetzung, Unterordnung des ei nen Begriffs unter den an deren oder Nebeneinander.90 
In der aktuellen Diskussion um LehrerInnenbildung der Zukunft freilich kaum erwähnt 
wird, was politisch und legistisch geschaffen worden ist: die Zusammenführung von Teilen 
der LehrerInnenausbildung mit jener der nahezu gesamten Fort­ und Weiterbildung unter 
das Dach der Hochschulen. Damit wird nicht die Educandus/Educator­Polarität und der von 
Hermann Nohl rezipierte Be griff des ‚pädagogischen Gefälles‘ determiniert, wohl aber jene 
Zuordnungspolarität von ‚fertig‘ und ‚un fertig‘, nicht zuletzt im Sinn des LLL­Auftrags, auch 
und gerade für LehrerInnen. Gerade diese Über win dung soll zum Anlass werden, von der 
LehrerInnenbildung rückzuschließen auf das darin angestrebte Leh rerIn­Bild. Korherr hat 
nahezu prophetisch assoziiert, Bildung in diesem Kontext zu sehen als „Hilfe für den werdenden 
Menschen, sich selbst zu verstehen und anzunehmen, […] sich mit seinen Mitmenschen so­
lidarisch zu sehen, […] sich im Kosmos als abhängig und mitgestaltend zu erfahren, […] in 
seinen Grunderfahrungen und Grundbedürfnissen die Sinnfrage wahrzunehmen.“91

3.2 Realutopien des LehrerIn­Seins
Inmitten der unverzichtbaren Entwicklung von Kompetenzprofilen und zeitgeistiger Metaphern 
der Schul ent wick lung für eben ‚nicht fertige‘ Lehrer In nen am nur kalendarischen Ende ihrer 
Ausbildung sollen des halb Visionen des Dialogischen genannt und beschrieben sein, reale 
Utopien als Wegweiser92 für die Wirk lichkeit, denn „Der einzig wahre Realist ist der Visio­
när.“93

3.2.1 ‚Individualisierung‘ braucht ‚Pädagogische Individuation‘
Die ‚Pädagogische Individuation‘ ist das pädagogische Verhältnis des/r Lehrenden zu einem/r 
Lernenden als Einzelnem/r innerhalb seiner/ihrer Klassengemeinschaft, als personale und 
unvergleichbare Begegnung. Die individuelle Gestaltung dieser Begegnung ist nicht die Folge 
unterschiedlicher Grade von Sympathie, sondern trachtet danach, den persönlichen Eigenheiten 
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des/r einzelnen Schülers/in als Mensch gerecht werden zu können. Sie ereignet sich in der 
Förderung und Forderung der persönlichen Fähigkeiten als Ergänzung und Überhöhung der 
pädagogischen Sozialisation (als einer kollektiven Hilfe zur Integration in die Gemeinschaft 
und Gesellschaft).
	 Als primärer Partner von Begeg nung im Unterrichtsgeschehen erscheint jeweils nicht eine 

Gruppe, auch nicht die Schul klasse schlechthin, sondern nur der/die je einzelne SchülerIn 
als Mensch.94 Die Fül le der statistischen Notwendigkeiten in der Situation der Schu le darf 
keine/n Lehrende/n davon ab halten, jeweils den/die einzel ne/n SchülerIn anzu sprechen 
oder auch nur seine/ihre Leistung zu be werten. Das Prinzip freilich darf nicht zu einer 
Totalität werden, ein kritisches Verhältnis von Dua lität und Pluralität muss stets als ein 
solches erkannt bleiben. Jede/r SchülerIn hat den Rang eigener ‚Selbstzwecklich keit‘95, 
ist als ‚er/sie selbst‘ anzunehmen und zu achten. Auch keine Be ur teilung einer Leis tung 
wird völlig von dem Menschen abse hen kön   nen, der sie erbringt, sie darf und braucht 
es auch nicht.

	 Wenn es eine Aufgabe des Unterrichtens sein soll, zu kritischer und reflek tierter Aufnahme 
der Inhalte zu gelangen, dem Wissen zu begegnen, so kann der Unterrichtsablauf nicht 
endgültig vorgeplant sein, es braucht Raum für Unvorhersehbares. So werden Er geb­
nisse Ereignisse, sie werden vergleichbar, aber nicht gleich.

3.2.2 ‚Sokratische Neugierde‘ braucht ‚Ich-Identifikation‘
Die ‚Ich-Identifikation‘ ist das Bewusstwerden der persönlichen und subjektiven, sachlich 
und metho disch jedoch allgemeinverbind lichen und objekti ven, daher nicht ideologisch 
verbrämten Auseinan derset zung mit dem Inhalt eines in der öffentlichen Diskus sion und/
oder zum Allgemein wissen und zur humanisti schen Bildung gehö renden The menbereichs, 
der gleichzeitig in jeweiliger Perspek tive das eigene Leben be trifft.
	Im Unterricht referierte Inhalte und Thematiken bleiben ‚entfremdet‘, wenn kein In­Be zie­

hung­Setzen ins SchülerIn­Leben erfolgt. Curriculare Inhalte brauchen Lebenszusammenhang 
zu den SchülerInnen, sie be dürfen unverzichtbar eines Identifikations potenti als. An jedes 
Thema ist der Anspruch zu stellen, erkennen zu lassen: ‚Tua res agitur!‘96

	SchülerInnen in ‚neuer Lernkultur‘97 sind TeilnehmerInnen und TeilhaberInnen, nicht 
KonsumentInnen von Unterricht. Des halb sind die an sie gestellten Anforderungen auch 
sie selbst betreffende, wie die ange streb  ten Haltungen des täglichen Lebens auch die 
ihren sind, persönlich und morali sch.

3.2.3 ‚Mathetik‘ braucht ‚Nächsten-Hilfe‘ und ‚Pädagogische Liebe‘
Die ‚Nächsten-Hilfe‘ ist die aus der Pädagogischen Liebe resultie ren de, dem/r SchülerIn 
gewährte und konkret geleistete Hilfe bei der Be wältigung einer im und für den Unterricht 
gestellten Aufga be. Die Pädagogische Liebe ist keine Form des Eros, noch des Genus ses, 
noch der Neigung, noch der Sympathie; sie ist eine Form der Ach tung. Ihre elementaren 
We senszüge sind das Anderssein (sie beinhaltet keiner lei Verschmelzung von Ich und Du, 
im Gegen teil: in der gemeinsamen Wirklichkeit des Wir wach sen die Selbstständigkeit von 
Ich und Du), die Rationalität (sie ist kein Gefühl von Einheit, sondern ver nünftiges Erken-
nen des Bezogenseins, kein Ineinander, sondern ein Füreinander), die Zeitlichkeit (sie 
währt in der Zeit, etwa in der Schulzeit, als Bedingung eines zeitlichen Verhältnisses), die 
Konkretheit (sie äußert sich, wird jeweils wirksam im je ein zel nen Tun des/r Lehrenden für 
die Lernenden), die Finalität (ihr Ziel ist, SchülerInnen zu bilden, gemeinsam mit ihnen zu 
streben nach Wahrheit).
	Die Pädagogische Liebe als subtilste Form der Achtung, als eine Liebe zum Du um der 
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Würde der eige nen Person willen, ist keine Form der persönlichen Sympathie. Vielmehr 
hat sie einen individu el len und einen universalen Aspekt: Als individuelle wertet sie jede/n 
SchülerIn als Du, als ihn/sie selbst, nicht als Neben­ oder Mit­SchülerIn. Als universale 
erkennt sie im/in der SchülerIn den Men schen, dessen Würde nichts Zukünftiges ist, das 
erst wachsen oder gar aufgebaut werden müsste, ist Ehrfurcht vor dem Menschsein. Sie 
bestätigt Selbstsein im und durch Dialog, gerade nicht ‚uniformierendes‘ Annehmen der 
je anderen Personalität.

	Eine zur Nächsten­Hilfe hinführende Ursache ist das beim/bei der LehrerIn voraus gehende 
Bewusst sein nicht nur personaler Gleichwertigkeit, sondern auch des nur vergleichs weise 
geringen Gefälles von Leh rer In­ und SchülerInwissen gegenüber beider Bindung an den 
Logos: Lehren und Lernen sind ko in zident in ihrem Verhält nis zu Wirklichkeit und Wahr­
heit (im Sinne von 2 Kor 1,24).

3.2.4 ‚Fächerung‘ braucht ‚Ganzheitlichkeit‘
Die ‚Ganzheitlichkeit‘ als ein erstrebtes Unterrichtsziel ist die transsummative Einordnung der 
vermittelten und/oder erarbeite ten Lehrinhalte sowie der er- und/oder bezeugten Haltungen 
in die Ge samtper sönlich keit des/r Einzelnen, die diese/n befä higt, Ort, Aufgabe und Ziel des 
In-der-Welt-Seins vor der Welt, vor sich und (für den Glaubenden) vor Gott zu bestimmen, 
erfüllen und anzustreben.
	Je präziser die Teile, desto umschließender das Ganze. Je definierter die Fächer, desto 

klarer ihr Kontext. Ganzheitlichkeit fordert und fördert die rationa len, kogniti ven und 
kontempla tiven wie auch die emotiven, affek tiven und ak tiven Kräfte und Fähigkeiten 
nicht nur neben­ und hintereinander, sondern weitgehend aufeinander bezogen, einan­
der ergänzend und durchdringend und miteinander die Persönlichkeit des/r Schülers/
in formend und bildend. Niemand hat es je treffsicherer formuliert als Martin Buber: 
„Das Ganze wird nicht gemacht, es wächst. Wer sich ihm auferlegt, verliert es, indem 
er es zu gewinnen scheint; wer sich ihm hingibt, wächst mit ihm. Nur in gewach sener 
Ganzheit ist die elemen tare (d.h. freie) Produktivität verbürgt, nur im Blick auf sie ist 
sie mög lich.“98

	Nicht nur das Unterrichtsgeschehen in seiner und die LehrerInnenbildung in ihrer nötigen 
Fächerung, auch die Schule selbst braucht transsummative Einordnung des Vermittelten 
und Erarbeiteten, um wirken und wirksam sein zu können. Beispielhafte Zugänge für die 
Schule als ein ‚Geschehen‘ sind: Schule als Unterrichtsort – sie ‚geschieht‘, indem Unterricht 
stattfindet; Schule als Lebensraum – sie gestaltet sich als Lern­ und Erfahrungsraum 
von Gemeinschaft; Schule als Organisation – gute Schulorganisation herrscht nicht 
(vor); Schule als Kulturort – sie ist SchülerInnen­Universum und Stadtpartikel; Schule 
als Lern­Raum – Lernen braucht Raum, und Raum macht Lernen; Schule als Institution 
– sie braucht autonomes Profil und standortrelevante Selbstverantwortlichkeit, um die 
je Eine von den vielen zu sein.

3.2.5 ‚Pädagogische Professionalität‘ braucht ‚Caritas‘
Die ‚Caritas‘ ist die Anstiftung zum Liebe-Tun als tiefstes, in al les schulische Gesche hen 
diffundierendes und darin durch scheinendes subjektiv-finales Prinzip des/r Lehrers/in und 
objektiv-kausales Prin zip allen Unterrichtens.
	Das Wort des Augustinus, „Liebe und tu, was du willst“99, kennzeichnet zwei Eck pfeiler 

dialo gischen Un ter  richtens: die Freiheit und die Bin dung. Sie begrenzen die in der Fülle 
alternierender Methoden und Konzepte leicht ver gessene Aufga be der Caritas im und 
als Unterricht, als eine „Ein la dung zur Tat“100 für jede/n Schü lerIn. Diese vom/von der 
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LehrerIn ausgehende Kraft für den/die SchülerIn spürbar wer den zu lassen, erhöht 
dessen/deren Betroffen­Sein, seine/ihre Bereit schaft zum ‚Mit­Tun‘ mehr als manch 
ausge feiltes pädagogi sches Kon zept einer Stundenvorbereitung.

	Finalität und Kausalität des Prinzips wirken aufeinander: Einfach ausgedrückt, meint also 
dieses Prin zip: „Wir müssen sie lieben, wenn wir sie lehren, und wir müssen sie lehren, 
weil wir sie lieben.“101 Noch klarer hat es Edgar Josef Korherr umschrieben: „Erzie hung 
zur Nächsten liebe ist nicht möglich ohne Erziehung in Näch stenliebe.“102

3.3 Statt eines Epilogs
Der Verdacht, hier werde Banales für Einsicht ausgegeben, mag sich steigern, wenn eine 
scheinbar dop pelte Vermeidungsstrategie bei ihrem positiven Namen benannt wird: „Der 
dritte Weg“. Vielleicht fällt dem Autor nichts Besseres ein. ‚La Traviata‘, die ‚vom Weg Abge­
kommene‘? Ihr Schicksal appelliert, aus dem Steinbruch tönend, auch an alle Dis ku tan­
tInnen der aktuellen Fragestellung um Leh rer In nen bildung der Zukunft: Kein Ver ur teilen, 
kein Wegschauen, kein Weghören. Der Appell richtet sich an jenen Geist, der ihnen allen, 
den nach Bil dung und nach Bildungs we gen Suchenden, gemeinsam ist, den Komponisten, 
den Dar stel lern, dem Publikum. Dorothee Sölle nannte diesen Appell „den dritten Weg“: „… 
Wir gehen im mer die vorge schrie bene Bahn / wir übernehmen die Methoden dieser Welt / 
verachtet werden und dann ver achten / die an dern und schließlich uns selber. / Lasst uns 
die neuen Wege suchen / … / und lasst uns die Überraschung benutzen / und die Scham die 
in den Menschen versteckt ist.“103

Anmerkungen:

1 Die Premiere der Opernfestspiele im Römer steinbruch St. Mar garethen im Burgenland fand am 9. Juli 2008 
statt. Das gesamte Text­Skript der Eröffnungsrede des Intendanten vor Vorstellungs beginn wurde dem Autor 
dankenswerterweise von der Projektkoordination zur Verfügung gestellt. Vgl. Näheres auch unter www.ofs.at, 
16. 8. 2008.

2 ‚tra‘ (Präposition) = zwischen; ‚la via‘ (Nomen) = der Weg; ‚traviare‘ (Verb) = vom rechten Weg abbringen, auf 
Abwege führen, irre führen, beirren, verleiten, verführen, pervertieren, (be)schädigen, verderben, kaputtmachen, 
abweichen, verkommen usw. ‚traviato‘ (Partizip Perfekt) = irregeführt, verleitet; aber auch: verderbt, verdorben, 
vermasselt, entartet, verflucht, liederlich, ungesittet, laster haft usw. ‚la traviata‘ (als Nomen gebraucht,  weibliche 
Form): die Irregeführte, die vom Weg Abgekommene usw.

3 Vgl. http://www.operadeparis.fr/, 16. 8. 2008.
4 Sein Vater gleichen Namens, Alexandre Dumas der Ältere, war ungleich berühmter, nicht zuletzt durch die welt­

weit bekannt gewordenen Aben teuerromane wie ‚Der Graf von Monte Christo‘ oder ‚Die drei Musketiere‘. 
5 Vgl. den weltberühmten und vielfach verlegten Roman ‚La dame aux camélias‘ des unehelichen Sohns seines 

namens gleichen Vaters Alexandre Dumas. Die Handlung der Kameliendame ist bekanntermaßen teilweise 
autobiografisch und erzählt die Geschichte der Be gegnung des Dichters als Zwanzigjähriger mit Marie Duplessis. 
Da das Buch beim Pub likum sehr erfolgreich war, arbeitete Dumas das Stück zu einem Bühnendrama um, das 
1852 in Paris uraufgeführt wurde, nachdem man die Premiere aus moralischen Erwägungen mehrmals ver­
schoben hatte. Spätere Verfil mun gen (erstmals 1911 mit Sarah Bernhardt, dann u.a. 1937 mit Greta Garbo, 
später 1980 mit Isabelle Huppert), vor al lem aber nicht zuletzt die unvergessliche Verdi­Oper ‚la Traviata‘ lassen 
den Roman bis heute weiterleben und zum Klas siker werden. Vgl. exemplarisch in http://de.wikipedia.org/wiki/
Die_Kameliendame, 16. 8. 2008.

6 Marie Duplessis war das historische Vorbild für Alexandre Dumas‘ Roman­ und Bühnengestalt. Vgl. Näheres in 
http://de.wikipe dia.org/wiki/Marie_Duplessis, 16. 8. 2008.

7 Christoph Vitali: La Traviata – Meisterwerk oder Kolportage?, in: http://www.festspielfreunde.at/deutsch/
dialo ge2001/21_Vitali.pdf, 16. 8. 2008. Dieser lesenswerte Dialog des Literaturwissenschafters und neuen 
Intendanten der Bundeskunsthalle in Bonn (vgl. http://www.bundeskunsthalle.de/, 16. 8. 2008) bezeugt die 
Subjektivierung seiner Hauptfigur durch Giuseppe Verdi in sprachlich elo quen tester Form.

8 B.Russell: Vagueness. Australian J. Philosophy, 1, 1923, zitiert nach Syntactic Gradience: The Nature of 



81 
Pädagogische
Hochschule
Niederösterreich

Grammatical Indeterminacy, Oxford University Press 2007, p.13. Vgl. auch http://www.mif.pg.gda.pl/nkm/
files/fuzzy.pdf, 17. 8. 2008.

  9 „Ebensowenig aber kann es zwischen den beiden Gliedern des Widerspruchs etwas geben, sondern man muss 
notwendig jeweils Eines von Einem entweder bejahen oder verneinen.“ Aristoteles, Metaphysik IV 7, 1011b 23­25. 
Die Ausschließung eines Dritten (= principium exclusi tertii [sive medii inter duo contradictoria]) als Nichtzulassung 
eines Mittleren zwischen zwei Entgegengesetzten beruht bei kontradiktorischen Gegensätzen auf der Regel des 
‚tertium non datur‘: Ein Sachverhalt ist entweder A oder Non­A. Doch dieser Satz vom ausgeschlossenen Dritten 
(= principium exclusi tertii seu medii) gilt nur bei kontradiktorisch, nicht bei konträr Entgegengesetztem! So 
gibt es z.B. zwischen ‚gut‘ und ‚nicht­gut‘ kein Drittes, wohl aber zwischen ‚gut‘ und ‚böse‘.Stw. „Ausschließung 
des Dritten“, in: F.Kirchner: Wörterbuch der philosophischen Grundbegriffe, 1907, zitiert nach http://www.
textlog.de/2233.html, 17. 8. 2008. Gegensätze schließen sich also aus, nicht aber unterschiedliche oder auch 
gegen sätzliche Zugänge zu einem Sachverhalt. Im Gegensatz zu solchen Grundelementen der reinen Logik 
lernen wir Menschen seither täglich, dass Widersprechendes sehr wohl zusammen gedacht werden kann.

10 Bekannt wurde diese durch die berühmt gewordene Scheinfrage vom Friseur: “You can define the barber as one 
who shaves all those, and those only, who do not shave themselves.“ The question is, does the barber shave 
himself?” B.Russell: The Philosophy of Logical Atomism, 1918, in: The Collected Papers of Bertrand Russell, 
1914­19, Vol 8., p. 228. Hier zitiert nach http://de.wikipe dia.org/ wi ki/Bar bier­Paradoxon#cite_note­0, 17. 
8. 2008. Dahinter steht also die Antinomie, dass der Friseur sich weder selbst rasieren noch sich nicht selbst 
rasieren kann, also zum Bartträger werden müsste. Denn rasierte er sich selbst, so wäre er einer derjenigen, 
die er laut definierter Annahme nicht rasiert. Würde er sich aber nicht selbst rasieren, so würde er selbst die 
Eigenschaft derer erfüllen, die er rasiert, also doch wieder sich selbst. Mathematisch gedacht, wird dabei die 
Menge all jener Mengen betrachtet, die sich nicht selbst als Element enthalten: Das Paradoxon enthält den 
Widerspruch, dass die Menge aller sich selbst nicht enthaltenden Mengen gar nicht exis tieren kann. Die einfache 
Lösung des Paradoxons, die Russell selbst fand, ist anschaulich darge stellt in http://de.wikipedia.org/wi ki/Bar­
bier­Paradoxon#cite_note­1, 17. 8. 2008.

11 Vgl. exemplarisch das Mitbringspiel „Gegensatz Paare“, Noris Spiele, etwa in: http://www.amazon.de/Noris­
Spiele­609­4211­Mitbringspiel­Gegensatz­Paare/dp/B000ORROSK, 21. 8. 2008.

12 Vgl. das Trainingsprogramm „Verständlich schreiben“ der Universität Wien, in: http://www.pri.univie.ac.at/
workgroups/vs­cd/index.php?t=ab, 21. 8. 2008.

13 Vgl. exemplarisch bei U. Schoenborn: Diverbium Salutis. Studien zur Interdependenz von literarischer Struktur 
und theologischer Intention des gnostischen Dialogs, ausgeführt an der koptischen Apokalypse des Petrus, 
Göttingen 1995.

14 Descartes vermutete als Ort der Interaktion die Epiphyse, eine neuronale Struktur, die dadurch ausgezeichnet 
ist, dass sie nur einmal im Gehirn vorkommt. Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Dualismus_(Philosophie), 21. 
8. 2008.

15 Vgl. etwa F.Wipplingers Behauptung, vom echten und wahren Gegen über bleibe nur das Gespenst des leeren 
Dinges an sich. Ders., Dia logischer Logos. Gedanken zur Struktur des Gegenüber, Philoso phi sches Jahrbuch 70 
(1962), S.169–190.

16 Vgl. G.W.F.Hegel: Phänomenologie des Geistes, Hamburg 61952, S.139.
17 Vgl. a.a.O., S.141.
18 Die Umkehrung des Verhältnisses von Herr und Knecht beinhaltet bei Hegel den Anfang von Weisheit. Dies ist 

für die Schule und ihr LehrerIn­SchülerIn­Verhältnis zwar dialektisch amüsant, aber nicht realistisch. Wohl aber 
ist auf die Relativierung der Positionen hinzuweisen, die vom reinen Gegenüber zu Beziehung und Begegnung 
wachsen kann und soll. Schulischen Unterricht als Begegnung erkenn­ und erlebbar zu machen, hat viel mit 
‚neuer Lernkultur‘ zu tun. Vgl. E.Rauscher: Schulentwicklung – die Freiheit zum Entbergen von Lernfähigkeit, 
in: Ders. (Hg.): Schulentwicklung in Europa, Wien 1998, S.167–188.

19 Ich und Du sind in dialektischem Bezug zum Wir gesetzt, dieses ist aber nicht die konkrete Gemein schaft der 
Menschen, sondern die vernünftige Ordnung des Göttli chen. W.Schulz stellt diese Perspektive Fichtes dar. Vgl. 
ders., J.G.Fichte. Ver nunft und Freiheit, Pfullingen 1962, S.14ff.

20 Vgl. exemplarisch M.Granet: Das chinesische Denken. Inhalt – Form – Charakter, München 1980, S.86–109.
21 Der übliche und vermutlich korrekte Terminus ‚Lehramt‘ wird bewusst nicht verwendet, um darauf hinzuweisen, 

dass mit dem so bezeichneten Studium einerseits nicht automatisch eine Anstellungsverpflichtung im öffentlichen 
Dienst verbunden ist, das Studium andererseits mit der subjektiven Pflicht verbunden wird, SchülerInnen oder 
anderen Personen den jeweiligen Bildungsauftrag durch ‚Lehren‘ so zu vermitteln, dass diese darin und daraus 
‚lernen‘ und für ihr weiteres Leben vorbereitet werden.

22 Vgl. auch die Kritik Marianne Gronemeyers an der extrem gewordenen Bipolarität von „Innovationsfieber und 
Wiederholungszwang“, in: Dies.: Immer wieder neu und ewig das Gleiche. Innovationsfieber und Wiederholungswahn, 
Darmstadt 2000, S.4. Gronemeyer stellt „das gierige Bedürfnis nach Veränderung“ und die damit verbundene 
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„Vergötzung der Innovation“ als „unbußfertige Erneuerung“, unter deren Imperativ Gegenwartskrisen niemals 
aus begangenen Irrtümern oder aus Fehlentwicklungen oder Fehlentscheidungen erklärt“ (S.6) werden, den 
Exzessen der Wiederholung gegenüber, den „Kopien, Duplikaten, Repliken, Surrogaten, Simulationen, Faksimiles, 
Fälschungen, Plagiaten, Subsituten, Reproduktionen und Klonen“ (S.7).

23 O.Willmann: Didaktik als Bildungslehre nach ihren Beziehungen zur Sozialforschung und zur Geschichte der 
Bildung, Brauns chweig 51923, S.423.

24 Stellvertretend für die überflutende terminologische Literatur dazu sei auf die für die LehrerInnenbildung stets 
nützlichen Werkzeuge von Werner Stangl verwiesen, hier themenrelevant vgl. unter http://arbeitsblaetter.
stangl­taller.at/wissenschaftpae dagogik/erzwissInhalte.shtml, 22. 8. 2008.

25 Schon J.W. Goethe hat im 1. Aufzug des ‚Götz von Berlichingen‘ anhand des kleinen Karl, der „vor lauter Ge­
lehrsamkeit seinen Vater nicht“ kennt, die Sinnlosigkeit isolierten Wissens dargestellt (Jagsthausen. Götzens 
Burg).

26 Vgl. dazu E.Rauscher: Religion im Dialog. Fächerverbindung – Projektstruktur – Religionsunterricht, Frankfurt/M. 
1991, S.99f. Der Wortge brauch ist in Literatur und Praxis häufig synonym. In der deutschen pädagogischen 
Literatur wird weit reichend nur der Begriff des ‚Lehr­‘‚ oder ‚Un ter richtsfaches‘ ge braucht, vgl. u.a. Stw. ‚Lehrfä­
cher‘, in: J.Dolch: Grundbe griffe der päda gogischen Fach sprache, München 71965, S.89). Auch im gesamten 
österreichi schen Schul recht findet sich keine feste Vereinbarung, jedoch ent spricht die Verwen dung der beiden 
Termini der hier vorge nommenen Fest legung. So spricht das SchOG im ‚8 von ‚Pflicht­‘, ‚alterna tiven Pflicht­‘, 
‚Freige gen ständen‘ und von ‚Unverbind lichen Übun gen‘, jedoch im ‚10 von ‚Fach‘­supp lierung für einen Unter­
richtsgegen stand‘, falls ein/e LehrerIn an dessen Abhalten gehin dert ist. Vgl. L.Kö vesi/F.Jonak: Das österrei­
chische Schul recht, Wien ²1983, S.184f.; 493. Die hier gewählte Differen zie rung und Defi nition ver sucht der 
im öster rei chischen Schulwesen üblichen Ver wendung der Begriffe zu folgen.

27 A.Schleicher in einem Gespräch der NOZ vom 24. 7. 2007. Vgl. in http://bildungsklick.de/a/54533/radikale­
reform­der­lehrerausbildung­gefordert/, 22. 8. 2008. Der OECD­Forscher kritisiert den mangelnden Praxisbezug 
in der LehrerInnenbildung.

28 Ebd.
29 R.Taschner, Die Presse, 2. 8. 2007, in: http://diepresse.com/home/meinung/quergeschrieben/rudolftasch­

ner/320787/print.do, 22. 8. 2008. Rudolf Taschner, Mathematiker und Betreiber des math.space im Wiener 
Museums quartier, argumentiert gegen „Die Mär vom Heil durch die Pädagogik“.

30 Eine differenzierte Darstellung vgl. in E.Rauscher: gut leben LERNEN statt viel haben WOLLEN. Handbuch der 
Verbraucherbildung, Wien 2008, S.83f.

31 Vgl. http://www3.mdw.ac.at/upload/MDWeb/stdmp/pdf/theseb_3.07.pdf, 22. 8. 2008. Der Titel der Tagung 
am 27. 1. 2007 lautete: ‚Musikalische Bildung für alle Kinder im Volksschulalter – zur Kooperation von Schule 
und Musikschule‘.

32 Vgl. E.Rauscher: Stellungnahme zu den Thesen (zum Musik­ und Instrumentalunterricht für Kinder im 
Volksschulalter) aus der Sicht der Ausbildungsinstitutionen, in: Musikerziehung (Zeitschrift der Musikerzieher 
Österreichs), ÖBV, Nr.3, 61. Jg. (2007/08), Februar 2008, S.121–123.

33 J.Hickersberger, Die Presse, 24. 4. 2008, in: http://diepresse.com/home/sport/fussball/euro2008/379416/
print.do, 28. 5. 2008.

34 U.Greiner, in: Wiener Zeitung 7. 5. 2008, nach http://www.schulamt.at/pressespiegel/0/articles/2008/05/08/
a2810/, 22. 8. 2008.

35 D.Hackl, APA­Aussendung, 21. 9. 2007, nach: http://www.ots.at/presseaussen dung.php?schluessel=OTS_20070921_
OTS0 083&ch=po li tik, 22. 8. 2008.

36 A.Schwan, zitiert nach http://www.absolutfamilie.de/?p=478, 22. 8. 2008.
37 C.Schmied, zitiert nach http://mein.salzburg.com/forum/debatte/2008/04/eignungsprufungen­fur­lehrer.html, 

22. 8. 2008.
38 Vgl. http://wien.orf.at/stories/241266/, 22. 8. 2008. A.a.O. haben deutsche Schulen und ihre SchülerInnen 

Gelegenheit, online ihre LehrerInnen zu benoten: http://wien.orf.at/stories/241266/, 22. 8. 2008.
39 Vgl. http://www.deutscher­lehrerpreis.org/, 22. 8. 2008. Online ist es auch bereits möglich, LehrerInnen zu 

benoten: Vgl. http://www.spickmich.de, 22. 8. 2008.
40 Vgl. www.teachforamerica.org, 22. 8. 2008. Das vierstufige Ausleseverfahren ist anspruchsvoll: Erstklassige 

Abschlüs se und hoher Leistungswille sowie Führungsqualität und Durchhaltevermögen werden erwartet. 
Gefragt ist eine ausge prägte Fähigkeit, Menschen zu motivieren. In fünfwöchigen Intensivkursen werden die 
AspirantInnen an ‚Summer Insti tu tes‘  von PädagogInnen und Psychologen auf ihre Arbeit vorbereitet. Später 
werden sie vom Beginn an von MentorInnen begleitet. Auch die Auswahl der Schulen geschieht nach einem 
nationalen Zuwendungsschlüssel. Vgl. auch http://klett­verlag.de/sixcms/media.php/273/Seiten3­6%20aus%20
0495_KTD_39­6.pdf, 22. 8. 2008.

41 Vgl. http://www.teachfirst.org.uk/, 22. 8. 2008.
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42 Die Literatur ist uferlos und reicht von den systematischen Zuordnungen des Peter Posch (vgl. H.Altrichter/P.
Posch: Leh rerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht – Einführung in die Methoden der Aktionsforschung, 
Bad Heilbrunn 42007) bis zu essayistischen von Reinhard Kahl (vgl. ders.: Der gute Lehrer, in: ZEIT online 25. 
7. 2007, http://www.zeit.de/online/2007/30/gute­lehrer, 22. 8. 2008.

43 Vgl. exemplarisch Udo Rauin: Im Studium wenig engagiert – im Beruf schnell überfordert. Studierverhalten 
und Karrieren im Lehrerberuf – Kann man Risiken schon im Studium prognostizieren?, in: Forschung Frankfurt 
3/2007, S.60–64.

44 Vgl. grundlegend F.Oser/J.Oelkers: Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderbildung 
zur Ausbildung professioneller Standards, Zürich 2001; U.Rauin/U.Maier: Subjektive Einschätzungen des 
Kompetenzerwerbs in der Lehramtsausbildung, in: M.Lüders/J.Wissinger (Hg.): Forschung zu Lehrerbildung, 
Münster 2007, S.103–133.

45 Vgl. exemplarisch C.Badelt/W.Wegscheider/H.Wulz (Hg.): Hochschulzugang in Österreich, Graz 2007; Bildung 
auf einen Blick. OECD­Indikatoren 2006. Paris: OECD 2006. Aktuell vgl. die Präsentation Christiane Spiels auf 
dem Workshop der Österreichischen Forschungsgemeinschaft (6./7. 6. 2008): An der Schnittstelle zwischen 
Schule und Hochschule: Kompetenz, Eignung und Begabung auf dem Prüfstand. Auswahlver fah ren: Ziele, 
Anforderungen, Beispiele, Empfehlungen, in: http://www.oefg.at/text/veranstaltungen/schnittstel le/Bei trag_Spiel.
pdf, 22. 8. 2008.

46 http://www.cct­austria.at/, 22. 8. 2008. Die Website bietet Informationen über Schule, Lehrerberuf und 
Möglichkeiten der individuellen Laufbahnplanung, aber auch Fragebögen und andere Verfahren zur Selbsterkundung, 
schließlich auch Reportagen zum Themenfeld der pädagogischen Berufswahl.

47 Frei zitiert aus privater Vortragsmitschrift des Autors beim Vortrag Gerhard Teufels beim selben ÖFG­Workshop. 
Vgl. ders.: Das Auswahlverfahren der Studienstiftung auf dem Prüfstand, in: http://www.oefg.at/text/
veranstaltungen/schnittstelle/Beitrag_Teufel.pdf, 22. 8. 2008.

48 Hinter der didaktisch­organisatorischen Frage des Theorie­Praxis­Verhältnisses steht die grundsätzlichere nach 
dem Ver hältnis von Berufsbezogenheit und Wissenschaftsorientierung, nach dem relativen Gewicht und der Art 
der Verhältnis mäßigkeit wissenschaftlicher Disziplinen in ihrer eigenen Struktur und dem Verwendungsinteresse 
im pädagogischen An wendungsfeld. Vgl. A.v.Prondcynsky: Universität und Lehrerbildung?, in: Zeitschrift für 
Pädagogik 44 (1998), Heft 1, S.61–82.

49 Vgl. exemplarisch die Austrian Educational Competence Centres (derzeit bereits für Biologie, Chemie, Physik in 
Wien, für Deutsch, Mathematik, Unterrichts­ und Schulentwicklung in Klagenfurt aktiv, http://www.imst.ac.at/
links/in dex2.php?con tent_id=213133, 22. 8. 2008; vgl. das Modell IMST³ (aus ‘Innovations in Mathematics 
and Science Teaching’ wurde ‘Innovationen Machen Schulen Top’), http://www.imst.ac.at/, 22. 8. 2008, mit 
seinen vielen und vielgestal ti gen regionalen und thematischen Netzwerken.

50 Vgl. http://www.paedagogischehochschulen.at/downloads/positionspapierlbildungroeph030708.pdf, 22. 8. 2008. 
Das Papier ist vom Autor im Auftrag der RÖPH verfasst und vom Vorsitzenden der RÖPH der APA übermittelt 
worden. Vgl. http://www.paedagogischehochschulen.at/downloads/apa03070822.doc, 22. 8. 2008.

51 Der Originaltext des Positionspapiers ist jeweils kursiv gesetzt und der nachfolgenden Kommentierung 
vorangestellt. Die jewei ligen Überschriften sind weitgehend identisch.

52 Wissen – Chancen – Kompetenzen. Strategie zur Umsetzung des Lebenslangen Lernens in Österreich. 
Konsultationspapier, BMUKK, o.J. (2008), o.S. (S.10). Drei Veranstaltungen zum Thema „LLL und Weiterbildung 
im tertiären Bereich“ wurden an den Universitäten Graz, Klagenfurt und Krems durchgeführt; sie fokussierten 
auf das Verhältnis von Lebenslangem Lernen und Weiterbildung und lauteten „Lebenslanges Lernen und 
Weiterbildung im tertiären Bereich“, „Was sind und was sollen Masterprogramme?“ und „Outcome­orientierte 
Curriculumsentwicklung in der universitären Weiterbildung“. Vgl. a.a.O., o.S. (S.8).

53 Vgl. Leitlinien einer kohärenten LLL­Strategie für Österreich bis 2010, Endfassung 2007, BMUKK, http://erwach­
senen bildung.at/services/publikationen/sonstige/leitlinien_lll­strategie_endversion_2007.PDF, 22. 8. 2008.

54 Ein solcher ‚Bildungspass‘ darf jedenfalls nicht zum ‚pädagogischen Wanderausweis‘ degradieren, in dem die 
karrierewillige Lehrkraft möglichst schnell möglichst viele Stempel für besuchte Fortbil dungs veran stal  tun gen 
sam melt.

55 Eine umfangreiche Datensammlung findet sich in http://www.bmwf.gv.at/submenue/euinternationales/
bolognaprozess/, 22. 8. 2008. Vgl. auch die vielfachen Anregungen und Informationen im Themenheft „Vi(v)a 
Bologna“, journal für lehrerInnenbildung 6 (2006), Heft 4.

56 Schon vor Jahren wurden erhöhte Qualitätsansprüche an künftige Ausbildungsformen explizit erhoben: „Die 
vorge se he nen Lehramtsstudien werden zu einem Bakkalaureat führen und den dafür im Bologna­Prozess 
entwickelten Kriterien entsprechen. […] Die Ausrichtung der Ausbildung an den Bedürfnissen der österreichischen 
Schulen, an Kompetenz stan dards für den Lehrberuf sowie die Kooperation mit anderen Bildungseinrichtungen im 
tertiären Bildungsraum sollen eine verlässliche Ausbildungsqualität sicherstellen. Die zukünftigen Pädagogischen 
Hoch schulen werden auch die Möglichkeit haben, die Ausbildung zum ‚Master of Education‘ anzu bie ten.“ 



84
Pädagogische 

Hochschule
Niederösterreich

Österreichische Präsidentschaft der EU 2006: Die bil dungs politischen Prioritäten Öster reichs, BMBWK, Wien 
2005, S.12.

57 Vgl. exemplarisch für die inzwischen den Markt überschwemmende Vielfalt an Angeboten, Verfahren und 
Instrumenten die Website www.qis.at des BMUKK und für die Schweiz Themenheft ‚Schulqualität messen‘, 
Schulblatt des Kantons Zürich, 3/06.

58 Vgl. Sokrates. Gemeinschaftliches Aktionsprogramm im Bereich der allgemeinen Bildung (2000­2006). Neue 
Horizonte für die Bildung, in: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/10856/brochnew_de.pdf, 22. 8. 2008.

59 „Das Bakkalaureat ist keine Frage der Neuorganisation des Studiums, sondern erfordert den geistigen Aufwand 
einer Neukonzeption oder Neuprofilierung – es muss kürzer als das traditionelle Diplomstudium sein, es muss 
nicht spezifisch arbeitsmarktbezogen, sehr wohl aber in einem allgemeinen Sinn berufsbezogen sein, es muss 
aber auch unverändert wis senschaftsorientiert bleiben, wie dies in den vielfach reformierten Studiengängen der 
geisteswissenschaftlichen Fä cher verankert ist. Wenn es nicht gelingt, diese drei Elemente zu vereinigen, ist 
die nächste Krise der geistes wissen schaft lichen Studien, sowohl als Sinnfrage als auch als Arbeitsmarktfrage, 
schon vorprogrammiert.“ H.Rumpler: Was kommt auf die Geisteswissenschaften zu?, in: http://www.oefg.at/
text/workshop/beitrag_8.html (2006), 22. 8. 2008.

60 Vgl. die in 1.3 genannten Quellen sowie exemplarisch die ‚Career Management Beratung‘ der Universität 
Klagenfurt, http://cml.uni­klu.ac.at/cml/, 22. 8. 2008, samt Linksammlung.

61 Vgl. ‚nachgefragt – Die Seite der Universitätenkonferenz‘: Qualitative Zugangsregeln als Prüfstein für Uni­
Reform, in: ÖHZ campus 04/2008, S.8.

62 Vgl. http://www.oefg.at/text/veranstaltungen/schnittstel le/Bei trag_Spiel.pdf, 22. 8. 2008.
63 Vgl. http://www.cct­austria.at/, 22. 8. 2008.
64 Vgl. Hochschul­Zulassungsverordnung – HZV §3, BGBl. Nr. 112/207, Teil II.
65 Vgl. A.Strittmatter: Lehrkräfte gewinnen ist mehr als eine Selektionsaufgabe, in: journal für lehrerInnenbildung 

2 (2007), H.2, S.9–19.
66 Mythen belehren: Polypemon, ein angeblicher Sohn Poseidons, ein no torischer Schurke, hatte zwei Spitznamen: 

Pro krus tes, der Strecker, und Da mastes, der Bändiger. An der Straße von Eleusis nach Athen pflegte er denen, 
die des We ges kamen, seine Gastfreundschaft anzu bieten, um sie dann zu überwältigen und sie an eines seiner 
Betten zu fes seln, die großgewachsenen Menschen an das kleine Bett und um ge kehrt. So konnte er jenen die 
überstehenden Gliedmaßen ab hacken, diesen ihre Beine und Arme in die Länge zerren. Theseus aber steckte 
Prokrustes selbst in sein für ihn zu kleines Bett und schlug ihm den Kopf ab. Die Lehre also lautet: Nicht jedes 
Themenfeld und/oder Modul kann, soll oder darf fachlich und gleichzeitig erziehungswissenschaftlich ausgerichtet 
sein, nicht jede Verbindung oder Durchdringung ist sinnvoll oder auch nur sinnhaft.

67 Da diese Disziplin eher neue Anforderungen an das Berufsbild LehrerIn stellt, sei hier exemplarisch hingewiesen 
auf das The men heft „E­Competence für Lehrende“, in: zeitschrift für e­learning, lernkultur und bildungstechnologie  
3 (2008), H.3.

68 Vgl. SchOG §2, den zurecht berühmten ‚Zielparagraphen‘ des österreichischen Schulwesens: „Die österreichische 
Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der An lagen der Ju gend nach den sittlichen, religiösen und sozialen 
Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und Schönen durch einen ihrer Entwicklungs stufe und 
ihrem Bil dungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem für das Leben und 
den künftigen Beruf erforderlichen Wis sen und Können auszustatten und zum selbständigen Bildungserwerb 
zu erziehen.“ Wissen, Können und Bildungs erwerb sind also primäre Pflicht schulischen Unterrichts. Sie sind 
gekoppelt mit Werterziehung, an der die Schule „mitzuwirken“ hat. Der Zielparagraph bedeutet ein Programm, 
dem normative Bedeutung zu kommt, zunächst für den Gesetzgeber selbst.

69 SchOG §2.
70 Vgl. exemplarisch P.Posch: Gesellschaftliche Entwicklungen und neue Ansprüche an die LehrerInnenbildung, 

in: E.Rauscher (Hg.): Pädagogik für Niederösterreich, Baden 2007.
71 Vgl. Wilfried Schleys Kritik, Schulen hätten „das Bedürfnis, in ihren Belastungen, Herausforderungen und 

Lösungen gesehen und unterstützt zu werden“. Ders.: Wider die Hartnäckigkeit parentaler Erziehungsmuster. 
Ein Beitrag zur Theorie und Praxis steuernder Interventionen, in: journal für schulentwicklung 11 (2007), H.3, 
S.39.

72 Zum ‚neuen‘ Bild des LehrerInseins vgl. F.Thiel: Profession als Lebensform. Entwürfe des neuen Lehrers nach 
1900, in: Zeit schrift für Pädagogik 53 (2007), H.1, S.74–91.

73 „Wie bei allen anderen modernen Berufen haben auch die Lehrer die Pflicht, die Grenzen ihres berufli chen 
Wissens durch ein Bekenntnis zur reflexiven Praxis, durch Forschung sowie durch systematisches En gagement 
für laufende be rufs begleitende Weiterbildung vom Anfang bis zum Ende ihrer Laufbahn zu er weitern. Die Aus­ 
und Wei terbildungssys teme für Lehrer müssen dies ermöglichen.“ Aus: Mitteilung der Kommission an den Rat 
und das europäische Parlament zur Verbesserung der Qualität der Lehrerbildung, 1.3, Brüssel 2007.

74 Der „Forschungsbeirat beim BMBWK“ hat es bereits 2003 eingefordert: „Die gesellschaftliche Komplexität 
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berufspraktischer Situationen erfordert neue Konzepte von Professionalität. Eines ihrer wesentlichen Merkmale 
ist eine experimentelle, forschende Haltung gegenüber der Praxis. Die forschungsorientierte Haltung dient dazu, 
pädagogisches Routinehandeln und das Alltagsverständnis von Unterricht und Schule zu hinterfragen sowie 
Entwicklungsprozesse zu initiieren und zu überprüfen. Die Forschungsorientierung in der LehrerInnenaus­, ­fort­ 
und ­weiterbildung soll dazu beitragen, Lehrenden und Studierenden diese forschende Grundhaltung und die 
entsprechenden methodischen Kompetenzen zu vermitteln und die Entwicklung eines forschungsfreundlichen 
Klimas an den Bildungsinstitutionen zu fördern.“ Beschlossen „gemäß § 24 Akademien­Studiengesetz“ am 17. 10. 
2003, PC­Schrift. Auch heute folgt die Ent wick lung einer Forschungskultur an den Pädagogischen Hochschulen 
dem gesetzli chen Auftrag HG 2005 §8[6]: „Die PH hat … durch wissenschaftlich­berufsfeldbezogene Forschung 
und Lehre die Befähigung zur verantwortungs be wussten Ausübung von Berufen im Bereich pädagogischer 
Berufsfelder […] zu vermitteln.“

75  Vgl. E.Rauscher, Kapitel „Forschen(d) lehren und lernen“, in: Ders.: gut leben LERNEN statt viel haben WOLLEN. 
Hand buch der Verbraucherbildung, Wien 2008, S. 72–82.

76 Vgl. explizit den Beitrag von Peter Posch in diesem Sammelband: „Aktionsforschung – ein Grundstein der 
Lehrer In nen bildung“.

77 Gemäß HG 2005 §8[6]. ‚Berufsfeldbezogene Forschung‘ leistet direkt oder indirekt Beiträge zur Wissens­ und 
Hand lungs qualität der im Bildungsbereich tätigen Personen. In ihrem Fokus stehen Lernprozesse von Menschen, 
Organisatio nen und Systemen. Besondere Bedeutung erhält die Vermittelbarkeit der Forschungsergebnisse, 
damit daraus Quali täts  ent wicklung für die gesamte LehrerInnenbildung erfolgen kann. Vgl. auch die Anregungen 
zu einer „neuen Community“ der „Lehrerbildungsforschung“ bei U.Streckeisen: Forschung an Institutionen 
der Lehrerausbildung im wissenschaftshistorischen Kontext, in: journal für lehrer Innen bil dung 7 (2007), H.3, 
S.7–15. Das diesbzgl. Themenheft „Forschung fördern“ enthält weitere Anregungen, anregend für die For­
schungs entwicklung an Pädagogischen Hochschulen. 

78 Vgl. J.Mittelstraß: Das Maß des Fortschritts. Mensch und Wissenschaft in der Leonardowelt, in: FAZ 27/2002 
(1. 2. 2002), S.8.

79 Beispiele dafür könnten sein: Welche Auswirkungen haben medienbasierte Unterrichtskonzepte in Mathematik 
auf Fach­, Selbst­ und So zi al kompetenz von SchülerInnen? Wie gelingt Unterrichtsführung mit inneren 
Differenzierungsformen in unterschiedlichen Altersstufen? Welche Karriereverläufe ergeben sich im Rahmen des 
Programms „Lehre mit Matura“? Welchen Stellenwert hat die Schule im alpinen Raum? Welche Unterrichtskompetenzen 
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1991, S.210–224.
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in ein „Erziehen zur Caritas“ die Kategorien ‚Sen sibilisieren‘, ‚Informieren‘, ‚Motivieren‘, ‚Qualifizieren‘, ‚Trainie­
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