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Die gute Lehrerin, der gute Lehrer 
Zur historischen Bedingtheit einer tragenden Idee in der Schweizer Leh- 
rerinnen- und Lehrerbildung 

Hans Ulrich Grunder 

Die Lehrerbildungsstätten in der Schweiz sind seit ihrer Gründung bemüht, 
'gute Lehrkräfte' auszubilden. Die lehrerausbildenden Institutionen sahen 
sich allerdings erheblichen öffentlichen Pressionen ausgesetzt, wenn es um 
die Frage ging, was denn eine 'gute Lehrkrafi' an Kenntnissen, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten mitzubringen habe. Einer der Höhepunkte des langandauern- 
den, mehr oder weniger intensiven Streits ist die Epoche der Reformpädago- 
gik zu Beginn des 20. Jahrhunderts. 

1. Fragen 
Was ist eine gute Lehrkraft? Welches Wissen, welche Kenntnisse, welchen pädagogi- 
schen Sachverstand muss sie auswtiisen? Welche Ausbildung ist dafür eine Bedin- 
gung? Solche und ähnliche Fragen heben ab auf ein ideales Bild einer Lehrperson als 
einer Expertin für Lehr- und Lernprozesse. Sie zielen auf eine Antwort, welche die 
Lehrerin und den Lehrer sowohl als Menschen als auch als pädagogischen Sachver- 
ständigen ausweisen soll. Bestünde diese in der Charakteristik einer perfekt realisierten 
Rolle, umschriebe sie einen vollkommenen Angehörigen eines umstrittenen, als halb- 
professionell eingestuften Berufsstandes, müsste sie zwangsläufig Uberforderung her- 
vorrufen. 

Was wie ein utopisches und trotzdem aktuelles, zufdllig oder systematisch angeführtes 
Motiv klingt, eben: die gute Lehrerin, der gute Lehrer, weist als Diskursstrang eine 
eigenwillige, jedoch historisch eruierbare Konjunktur auf. Der Wunsch, die gute Lehr- 
krafr zu umschreiben, existiert, seit es strukturierte Unterweisung gibt. Dies gilt jeden- 
falls für die Schweiz, wo jene Institutionen, welche Lehrkräfte ausbilden, seit rund 
hundertsechzig Jahren danach trachten, ihre Absolventen zu sachkompetenten Berufs- 
leuten zu machen. Sie konkretisieren die Merkmale, welche einen guten Lehrer, eine 
gute Lehrerin kenneichnen. Damit ist Umfassenderes gemeint als allgemein gehaltene 
Tugendkataloge. Die Lehrerausbildner streichen es seit der Gründung der Lehreraus- 
bildungsstätten in der Schweiz heraus: Zunächst einmal müssen Lehrkräfte ihr Hand- 
werk verstehen. Einmal fachlich und pädagogisch kompetent, werden sie dann die 
Grundlage für die Akzeptanz des gesamten Berufsstandes allmählich verbreitern. Dies 
gilt heute noch wie vor hundert Jahren. Allerdings haben sich im Lauf der Jahrzehnte 
die Methoden der Professionalisierung verindert, und mit ihnen die Anforderungen an 
die gute Lehrkrafr. Angesichts der traditionsreichen schulkritischen Kontroverse um 
die Funktion von Schule, Unterricht und Lernen im Licht eines sich allmählich diffe- 
renzierenden Schulsystems und seines steigenden Institutionalisierungs- und Monopo- 
lisierungsgrades, ist die Frage nach der guten Leh+rafi ein Dauerthema sowohl für 
die Lehrerausbildungsinstitutionen als auch für die Offentlichkeit. Befassen sich indes- 
sen die schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerseminare permanent damit, tun dies 
Presse und öffentliche Diskussion lediglich in Krisenzeiten, etwa wenn Schule und 
Lehrkräften neue Aufgaben üherhürdet werden. Da überantwortet eine ratlose Politik 
einer mitunter überraschten, gelegentlich ebenso ratiosen Pädagogik neue Anfordemn- 
gen. Die Debatte fokussiert zwangsläufig im Begriff der Schulreform. Eine schulre- 
formerisch akzentuierte Hoch-Zeit sei aus dem ununterbrochenen Diskurs um die gute 
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Lehrkraft herausgegriffen: Es ist die Phase refompidagogisch orientierter Schulre- 
form. 
Die Vertreter der schweivrischen Lehrerbildung erachten die damalige refompädago- 
gische Argumentation keineswegs als bedrohlich. was auf den ersten Blick anzuneh- 
men wäre. Eher giit die herausfordernde refompädagogische Semantik als Beslitigung 
dessen, was. wie einige Seminardirektoren sagen. m m  in der Lehrerbildung immer 
schon gemacht habe (Grunder, 1993). Was steckt hinter diesem auf den enten Blick 
selbstgefälligen Urteil? Wie reagierte die iehrerbildung um die Jahrhundertwnde in 
der Schweiz auf die selbstbewussten reformpädagogischen Werbebotschaften um 
Kindzuitriertheit des Unterrichts. aktive Methoden in der Didaktik, neue Schuümen,  
die Fordemng nach der Einheit von Lehen und Lernen, den Wunsch nach Gemein- 
schaft, nach Fest und Feier'? 

Vor dem Hintergrund ihrer jahrzehntealten Tradition. unter der Ppimisse, wie bisher 
auch weiterhin gute Lehrkräfte ausbilden zu wollen, wiesen etliche schweizerische 
Lehrerbildner die reformpädagogische Programmatik zu Beginn des 20. Jahrhundem 
scharf zurück. Seien diese Forderungen nicht hereits vollumEnglich realisieri, stünden 
sie unmittelbar vor der Verwirklichung. Im übrigen beharrten die Lehreneminare auf 
ihrem eigenen bedächtigen Weg einer stetigen Reform. Diese sollte, g e m b h k h  voran- 
schreitend. öffentlich beinahe resonanzlos. vergleichbare Vorhaben wie die der Re- 
formpädagogen realisieren. 

Der skizzierte Vorgang ist zu erliutern. Zu diesem Zweck hlicke ich in die Archive 
einiger schweizerischer Lehreraushildungstitn um die Zeit der Jahrhundemende. Zu 
zeigen ist, inwieweit die von den nformpidagogischen Protagonisten verlangten Re- 
formen damals bereits verwirklicht worden waren. Der Begriff der Mikroreform kenn- 
zeichnet in diesem Zusammenhang eine unpritentiöw. in verhaltenen Schntbn, ohne 
publikumswirksames Echo verlaufende. prosaische und damit oft belächelte Reform. 
Der Vorteil dieses. hier als taktisches Vorgehen eingeschiitztni Handelns der Seminar- 
direktoren bestand im meist erfolgreichen Umsetm dessen, was auf pädagogischer, 
didaktischer, methodischer oder institutioneller Ebene verindert werden sollte. Den 
verantwortlichen Direktoren und ieh~rkollegien sowie reformwilligen Beamkn in den 
Erziehungsdirektionen ging es um die Heranhildung guter Lhrkrüfte für eine gure, 
gemeint ist schon damals eine qfizientr, klinwtisch ungen&.msre Schule für Gegen- 
wart und Zukunft. 
Wie reagierten die Sminardirektoren auf die reformpiidagogische. öffenthchkeitswirk- 
same Provokation der Exponentinnen und Exponenten der "6ducation nouvelle". der 
"6~0le  active". der "progressive education'"? Drei Bereiche seien herausgegriffen. Sie 
stellen die schillernde Mitte von Schulkritik und Scliulrelonn. also Seminarkritik und 
Lehrerhildungsreform dar. Zuiiiclist geht es um eine vieldiskutierte Balance, die für 
das Profil einer damaligen Lehrerhildungss~tte ausschlggeknd gewrsen ist - um die 
Bezüge zwischen Herbartianismus und Pistalozzianismus (2); dann um "<e Ideentnas, 
welche die damalige piidagogisch-didaktische Diskussion lange zuvor hestimmt hatte. 
Gemeint sind weniger die reforinpiidagogiscli oft hemühten Begriffe Ansdouung, 
Sulbsttütigkuit oder Srlhtiinrligkrit. sondern die Dreiheit Arbritsschulu, Handar- 
britsuntrrricht, Hundfrrtigkrit (3 ). An ihr entzündet sich der Stnit um die ver- 
meintliche Dominanz reformpidagogiscli~ Reform. was von den Seminardirektonn 
vehement bestritten wird; und scliliesslich gehl es um die damals konti-overs diskutier- 
ten didaktisch-metliodicchen Formen sowie um die unablässig problematisierten Ter- 
mini Koetlukation und Koin.r~i~ktion (4). 

Die nachfolgende Skizze heruht auf der Analyse von insgesaint neun schweixfischen 
Lehrenushildungsstitten (Grunder 1993). deren Entwicklung zwischen 1870 und 
1930 auf die jeweils vortindharen Mikmrelbrmen hin untersuclit worden ist. Es geht 
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hier, im Gegensatz zu dieser Studie, weniger um den Sachverhalt einer Reformpäd- 
agogik avant la lettre oder um die Kritik an deren Epochalisiemng, an der Phasiemng 
oder an der Rezeptionsgeschichte reformpädagogischer Sachverhalte - und ebensowe- 
nig um die Reformpädagogik als Faktum, denn um die Lehrerseminare, die sich in 
eigenwilliger Weise der Provokation, die an sie herangetragen wurde, erwehrt haben. 

2. Pestalozzianismus - Herbartianismus 
Beobachtet man in der Mitte des 19. Jahrhunderts eine noch von den Problemen der 
Initialphase geprägte Diskussion um Ziele und Methoden der Lehrerbiidungsstätten, 
verschieben sich die fugumentationslinien der Kontrahenten infolge der Rezeption 
Herbartscher Begrifflichkeit. Die Seminardirektoren der schweizerischen Lehrerbil- 
dungsinstitute haben einige von Herb& Schriften wohl gelesen, ebenso gelegentlich 
die Seminarlehrer. Jedenfalls legen dies einschlägige Notizen in persönlichen Nachläs- 
e n  oder frühen Seminardokumenten sowie die Anschaffungspraxis für die Schul- 
bibliotheken nahe. Andererseits ist Pestalozzis Reputation in der damaligen Lehrerbil- 
dung ausgesprochen gross. Sein ideeller =nfluss prägt. Spätestens in den siebziger 
Jahren flammt der Disput um die Berechtigung Herbartscher oder herbartianistischer 
Ansätze in der Lehrerbildung auf. Allerdings erscheint die nachträglich, von nachmali- 
gen Reformpädagogen als Streit, ja als Paradigmenstreit eingeschätzte Koniroverse 
um die Herbartsche Axiomatik, wie sie nach 1870 ausgetragen wird, kaum als öffent- 
lichkeitswirksam. Zwar fragen sich Direktoren und Lehrerkollegien der Seminare, wie 
wichtig Herbarts Pädagogik für den Seminaruntenicht sei. Herbarts und Pestalozzis 
Gedanken betrachten sie als für die Schweizer Lehrerbildung gleichennassen konstitu- 
tiv. Beide sind demzufolge innerhalb einer Ausbildung zur guten Lehrkrafr adäquat 
einzusetzen. Dass Pestalozzi dabei unkritisch verehri wird, bleibt unbedacht und wird 
auch nicht problematisiert. Was die Texte von Herbart, Ziller und Stoy angeht, räumt 
man ein, ihre Gehalte seien in Bezug auf die Lehrerbildung zwar argumentativ einzu- 
beziehen, ihre Position solle aber nicht übergewichtet werden. Die wenig später im 
Ausland deutlich spürbaie Aversion gegenüber Herbartschen oder herbartianistischen 
Gedankenketten ist in den schweizerischen Seminaren nicht nachweisbar. 

Obgleich die Koniroverse zwischen Herbartianismus und Pestaloaianismus an ehigen 
Lehrerausbildungsstätten jahrelang schwelt, bleibt sie seminarintem. In der Regel ge- 
rinnt sie in der Gestalt einer Kompromissfomel: Pestalozzische Ideen sind konstitutiv 
für den Erziehungs- und Bildungsprorcss. Herbarts, Zillers oder Stoys Denken, als zu 
formalistisch beurteilt, ist zunächst relevant für unterrichtsmethodisches Handlungs- 
wissen. Beide vereint, so etwa Martig, der Bemer Seminardirektor, Maxime, Konzept 
und Idee sowie Methode, Regel und Verfahren, vermögen eine effektvolie Lehrerbil- 
dung zu konstituieren. Was den eben angesprochenen Aspekt betrifft, seien zwei Son- 
derfälle verzeichnet: Sowohl in Graubünden, am Churer Lehrerseminar, als auch in 
Lausanne, an den Ecoles N o m l e s ,  manifestiert sich die Frage, ob in der Lehrerbil- 
dung Pestalozzi oder Herbart zu folgen sei, nachhaltiger als andernorts. Bedingt durch 
die pädagogische Position der jeweiligen Direktoren erfahrt sie einen je unterschiedli- 
chen Akzent. Darauf wäre zurückzukommen. Anzufügen bleibt, dass sich die Verant- 
wortlichen der hier ausgesuchten Seminare zuweilen auf die Lehrerbildung in 
Deutschland abstüizen - etwa auf die Ideen Diesterwegs oder Wanders. 

In der St. Galler Lehrerbildung ist das Lavieren zwischen Maxime und Methode am 
Wirken einer Lehrperson auszuloten. Erstmals in der Geschichte des Lehrerseminars in 
Mariaberg-Rorschach erteilt den Unterricht in Pädagogik nämiich nicht mehr der Direk- 
tor, sondern ein Seminarlehrer - dies kurz bevor J. Bucher 1904 zurücktreten wird. 
Inhelder hat seinen Stunden Conrads 'Lehrbuch' mgnindezulegen, weil es am Seminar 
als obligatorisches Lehrmittel verwendet wird. Der neue Padagogikdozent greift in den 
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Jahresberichten in seinen kurzen Texten an die Behörde meist aber auf den Lehrplan, 
nicht auf den Band zurück Seine Skizzen des durchgearbeiteten Stoffs lassen auf einen 
herbartianistischen Akzent des Pädagogikunterrichts schliessen. 
Wegen seinem, die naturwissenschaftlichen Fächer exponierenden, infolge des Kultur- 
kampfs noch radikalisierten Konzept einer rationalen Lehrerbildung hat das Problem 
Pestalozzi-Herbart ebenfalls den Küsnachter Seminardirektor Wettstein beschäftigt. 
Wettsteins Wirken scheint eher pestaiozwffin: Ein guter Lehrer lehrt Wettstein zufolge 
gemäss dem Anschauungsprinzip, verfügt jedoch über formale, naturwissenschaftliche 
Bildung. Uberzeugt von der Kraft einer klaren, inhaltlich stringent aufgebauten stoffii- 
chen Präsentation, hat Wettstein die auf ihn wohl allzu hölzern wirkenden Stufensche- 
mata des Unterrichts abgelehnt. Emanuel Martigs pädagogische Texte belegen (etwa 
Martig 1890) dessen vermittelnde Position, eine Maxime, die er programmatisch ver- 
steht. Er akzeptiert zwar das Herbart-Zillersche System nicht. Trotzdem enthalte dieses 
etliche Wahrheiten, fügt er an. Wie sein Vorgünger, H. R. Rüegg, weist Martig die 
herbartianistischen Gehalte zurück, indem er sich auf Pestdozzi beruft. Herbarts Sy- 
stem, so Martig weiter, habe trotz seiner Nachteile Theorie und Praxis der Pädagogik, 
namentlich den Unterricht befruchtet, ohwohl man ihm ullgemein nicht zugestimmt 
hube (Martig, 1901, S. 230). 

Fazit: Herbartianistische und Pestalozzianische Ideen tragen in den Augen der schwei- 
zerischen Lehrerbildner der Jahrhundertwende gleichenteils dazu bei, Seminaristen zu 
guten Lehrkräften auszubilden. 

3. Arbeitsschule, Handarbeitsunterricht, Handfertigkeit 
Mit den Begriffen Anschauung, Selbsttätigkeit und Selbständigkeit sind die für da- 
malige Seminarreformen entscheidenden Termini genannt. Die Exponenten der Semi- 
nare knüpfen, wie später die nachmaligen Reformpädagogen, an Pestalozzi an. Für die 
Mehrzahl der Lehrerbildner gehören die drei Bezeichnungen längst zum allgemeinen 
Sprachgebrauch. Seit spätestens den sechziger Jahxn des 19. Jahrhunderts, das bele- 
gen die Archivalien (Grunder, 1993). werden die drei Ausdrücke jedenfalls von allen 
Pädagogen benützt, die sich gegen das von ihnen als verkrustete Buchschule abquali- 
fizierte Seminar stellen und eine volksgemiisse Lehrerbildung propagieren. Mit den 
Begriffen Selbständigkeit, Selbsttätigkeit und Anschauung eng verknüpft sind die 
der Handarbeit, der Handfertigkeit und der Arbeitsschule. Auch sie werden bereits 
nach der Jahrhundertmitte in die damals noch moderüt geführten Kontroversen um die 
Seminarreform geworfen. 

Die Seminarreformer erachten Handarbeit in der Schule als ein hervorragendes, wenn 
nicht das einzige Mittel, angehenden Lehrern selbständiges Lemen und selbsttätiges 
Tun beizubringen. Seminaristen in Handarheit zu unterrichten, heisst nun soviel, wie 
das Handgeschick der künftigen Schulmeister zu perfektionieren. Bereits in den siebzi- 
ger Jahren wird darum Hundfertigkeit als Fach angeboten. Siebzig Jahre später sollten 
alle hier untersuchten Seminare zwischen zwei und sechs Stunden Handfertigkeit leh- 
ren (Brenner, 1941, S. 71). Mit der regen Debatte um den Wert der Handarbeit für 
Knaben und der Müdchenhandurbeit sowie der Gründung der Vereine für Knaben- 
handarbeit, erwächst den Seminaren erheblicher Druck: Etwa in der lange vor Ker- 
schensteiners bekanntgewordenem Zürcher Referat (1908) von Robert Seidel angezet- 
telten Polemik um das Arbeitsprinzip (vgl. zum frühen Einsetzen des Streits um die 
Arbeitsschule ein das Arbeitsprinzip in der Schule stützendes Buch: Friedrich, 1852). 
In den schweizerischen khrerseminaren gelten die Ausdrücke Arbeitsprinzip oder Ar- 
beitsschule vor der Jahrhundertwende als methodisches Programm, anschauliches, 
selbständiges Lemen hin zu mehr selbsttätigem Handeln anzuleiten. Auf ein damit ver- 
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bundenes Postulat, jenes der harmonischen Bildung, lässt sich der nachfolgende Ab- 
schnitt ein. Die Seminardirektoren erkennen, dass Arbeitsschule und Arbeitsprinzip 
nicht zwangsläufig dieselben Sachverhalte umschreiben. In der Regel motivieren sie 
die Seminarlehrer ihrer Kollegien dazu, wenigstens im Fach Handfertigkeit arbeitsun- 
temchtlich vorzugehen. Vornehmlich die Handarbeitslehrer bedrängen ihre Duektoren, 
den didaktischen Transfer auf andere Fächer anzuordnen. Wie kann man etwa in 
Deutsch oder aber im naturkundlichen Bereich gemäss den Forderungen des Arbeits- 
prinzips lehren? Empfohlen werden die tastend-entdeckende Manier oder eigene Re- 
cherchen; gelegentlich wird schliesslich auch in Gruppen gearbeitet. 

In den zwanziger Jahren wird Handfertigkeit in der solothurnischen Lehrerbildung 
zweistündig unterrichtet. Sie erscheint gebündelt in der Methodik eines Gesamtunter- 
richts an der Unterstufe der obligatorischen Schule. Selbstverständlich weist das Fach 
praxisrelevante Inhalte auf: "Das Arbeitspnnzip im Gesamt-Unterricht des 1. Schuljah- 
res; 2. Schuljahr. Lektionen aus dem Anschauungsunterricht nach dem Arbeitsprinzip. 
Beobachtungsgänge. Behandlung von Lesestücken. Arbeitsprinzipunterricht im Rech- 
nen. (...) Wanderungen zu Untemchtszwecken (Heimatkunde, Naturkunde, Zeichnen, 
Sprache, Rechnen, Ethik). Versuchsbeet. Aquarium. Modellieren im Dienste der Geo- 
graphie, der Geschichte, der Naturkunde und der Raumlehre. Verjüngter Massstab. 
Papparbeiten" (Staatsarchiv des Kantons Solothurn, Aken BA, 15, 11, Jahresbericht 
192411925, S. 29). Der Solothurner Seminardirektor Gunzinger trachtete hingegen 
schon ausgangs des 19. Jahrhunderts danach, den Seminaristen die Vorteile interdis- 
ziplinärer Zusammenarbeit in der Volksschulunterstufe zu verdeutlichen. Im Seminar 
HitzkUch versucht man auch arbeitsuntenichtlich vorzugehen: In seinen Aussagen zur 
Arbeitsschule anerkennt der damalige Direktor Rogger den Standpunkt der Arbeits- 
schulpädagogen. Er relativiert ihn jedoch, wenn er schreibt, "dass gewisse gesunde 
Forderungen der Arbeitsschulpädagogik unserer Zeit nicht neu sind (unsere Zeit hat 
diese Forderungen bloss mit grösserem Eifer vorgetragen, nachdem es schien, als sei 
die Schule allzusehr verschult worden)" (Rogger, 1939, S. 159). Ein wirklicher Ge- 
gensatz zwischen der Arbeit eines "guten Lehrers der früheren Schule und der massvoll 
vertretenen Arbeitsschule besteht nicht" (ebd., S. 150), bemerkt Rogger, zweifellos 
gegen die reformpädagogischen Neuerer gewandt. So hebt er die Kontinuität der Se- 
minarreform hin zu selbständigem Lernen und selbsttätigem Handeln der Seminaristen 
hervor: "Denn tatsächlich hatten die Schüler schon bis dahin in einer guten Schule et- 
was gelernt, waren selbsttätig, haben verstanden, was ihnen vorgetragen wurde, haben 
es sich eingeprägt und haben ihr derart eryorbenes Wissen für das spätere Lernen und 
für das Leben fruchtbar werden lassen. Uberall, wo man wirklich etwas lernte, war 
man selbsttätig, war man aktiv, wurde man sogar produktiv. Richtige Fremderziehung 
will ja immer Selbsterziehung; richtiger Unterricht will Auseinandersetzung mit dem zu 
Lernenden durch den Schüler selber" (ebd., S. 150). Lange vor der Jahrhundert- 
wende, so wird in den Archivalien des Seminars Küsnacht unterstrichen, hatte Robert 
Seidels Buch (Seidel, 1885) zur Handarbeit in der Schule die Lehrerschaft des Kantons 
Zürich aufgerüttelt. Ab 1887 bietet der 'Schweizerische Verein für Knabenhandarbeit' 
Handarbeitskurse für Lehrer an. 1884 bereits hatte Seidel anlässlich einer kantonalen 
Schulsynode zur Knabenhandarb& in der Schule referiert. 1899 möchte Oertli, ein en- 
gagierter Exponent der Handarbeit, diese im neuen Seminarlehrplan nachhaltiger be- 
rücksichtigt wissen (vgl. Staatsarchiv des Kantons Zürich, Brief des Vereins für Kna- 
benhandarbeit an den Erziehungsrat, U 74 2). Zehn Jahre darauf sollte der Zürcher Er- 
ziehungsrat die Preisaufgabe Handarbeit als Unterrichtsprinzip zur Bearbeitung aus- 
schreiben. Es kann also nicht die Rede davon sein, die Zürcher Schulen hätten die Idee 
des Arbeitsunterrichts erst nach der Jahrhundertwende integriert. Lakonisch, und ge- 
gen die selbsternannten refompädagogischen Schulreformer, drückt es ein Chronist 
aus: "So war im Kanton Zürich alles für diese Seite der Schulreform vorbereitet und im 
Gang, als Kerschensteiner an der Pestalozzifeier in Zürich (12.1.1908) die Festrede 



über Die Schule der Zukunft im Geiste Pestulozzis hielt" (Erziehungsrat, 1933, S. 
652). Dass Seidels Interpretation des Handarbeitsunterrichts als einer allem Untemcht 
übergeordneten Idee schliesslich dem Begriff Ahitsprinzip d a  Refompädagogen ent- 
sprach, sagt Seidel (vgl. dazu Spillmann-Jenny, 1980) selbst: Er (Seidel, 1901) halte 
den Handarbeitsuntemcht für eine "bessere Methode des Untemchts und der Erzie- 
hung, er ist die Untemchts- und Erziehungsmethode der Zukunft, und er allein kann 
den Forderungen der harmonischen Menschenbildung gerecht werden" (Seidel, zit. in 
Erziehungsrat 1933, S. 652). Die hekanntgewordene Kontroverse um den unter- 
schiedlich interpretierten Begriff Arbeitsprinzip sei in Zürich deshalb nicht ausgebm- 
chen, "weil die Vorkämpfer der Knabenhandarbeit (Verein für Knabenhandarbeit) die 
Versuche mit dem Arbeitsprinzip unterstützten und den praktischen Gestaltungsvor- 
Schlägen Raum gewährten" (Erziehungsrat, 1933, S. 652). Ob Kerschensteiner nichts 
ahnend, so muss man demnach fragen, 1908 in Zürich mit seinem wohlgemeinten Ein- 
satz für die Arbeitsschule ein bereits erschlossenes Feld der Lehrerbildung beackert 
hat? 

4. Didaktische und methodische Formen, Koinstruktion 
und Koedukation 

Wie in einem Lehrerseminar unterrichtet wird, verrät das pädagogische Profil der 
Schule. Geht es um Methodik oder spezielle Methodik, wie die beiden Gebiete seit der 
Gründung der Seminare genannt werden (der Begriff Didaktik wird damals in der 
Schweiz nicht auf das Vermitteln von Inhalten bezogen), um kkrübungen, also Prak- 
tika, oder um gezielte Hinweise zum-zukünftigen Unteiricht der angehenden Lehrer, so 
stellen pädagogische Fächer die Angelpunkte der pä&agogisch-methodischen Linie ei- 
nes Seminars dar. Es sind die pädagogischen Fächer, welche gegenüber der Offent- 
lichkeit den pädagogischen Kurs eines Seminars definieren. 
Konzentrierte Einführungen in zeitgenössische Konzepte des Mirens gehören zu dem, 
was den Seminaristen zusätzlich zu ihren Hospitationen in der Musterschule mitgege- 
ben wird. Diese werden ebenso von den Direktom im Pädagogikunterricht wie seitens 
der Methodiklehrer oder der Fachlehrer angeboten. Mit den wissenschaftlichen Inhalten 
liefern die Lehrerbildner zugleich die fachdidaktischen Aspekk. Sie werden damals als 
spezielle Methodik bezeichnet. (Etwa: Regeln wie Kinder Schulhefte zu führen, Texte 
zu lesen, Zeichnungen anzufertigen, von der Wandtafel abzuschreiben, auswendig zu 
rezitieren haben.) 
Die Seminaristen lernen, die inhaltlich-sachlichen Aspekte eines Stoffgebiets auf die 
Anforderungen einer Lektion in der Primarschule zu beziehen. Sie üben, den Lektions- 
ablauf in abgegrenzte Stufen aufzuteilen. Sie erwerben Kenntnisse darüber, wie Unter- 
richtsformen (Dozierender Frontalunterricht, erklärend-entwickelndes Verfahren, 
'Durchführen von Experimenten und Exkursionen, ja selbst die Arbeit in Gruppen) in- 
itiiert werden. Sie setzen sich, wie angesprochen, bereits Jahrzehnte vor dem Jahrhun- 
dertwechsel mit den Vorstellungen zum selbständigen Lernen und selbsttätigen Erarbei- 
ten auseinander. Anlässlich des praktischen Schlussexamens haben sie in einer Unter- 
richtsstunde, der Lehrprobe, ihre Meisterschaft des Erlernten nachzuweisen. 
Die Inventare im Seminar Bern-Hofwil aus den Jahren 1892 bis 1900 (Staatsarchiv 
des Kantons Bern, Akten BB IIIb, nicht katalogisiert) deuten sensible Bereiche eines 
methodisch durchdachten Unterrichts an. Sie listen die in Hofwil verfügbaren Hilfsmit- 
tel für den Unterricht auf. Selbstverständlich wird erwartet, dass die Seminaristen da- 
mit methodisch sicher umgehen lernen. Als Hilfsmittel für den Unterricht gelten: Kar- 
ten, Reliefs, ein Globus, Zirkel, Lineale, Winkelmesser, Barometer, Fernrohre, Mess- 
stangen, daneben eine lange Liste von Werkzeugen für den Handfertigkeitsuntemcht. 
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Der Streit darum, ob Mädchen ins Seminar aufgenommen werden sollen, gleicht einer 
zähflüssigen Kontroverse. Der Zwist flammt in der Regel auf, wenn infolge spürbaren 
Lehrermangels unversehens zusätzliche Lehrkräfte ausgebildet werden sollten. So 
werden in die Pädagogische Abteilung der Solothurner Kantonsschule wohl lediglich 
eines dramatischen Lehrermangels wegen ab 1899 Mädchen aufgenommen. Gibt es 
,wenig Lehrkräfte, drängen vermehrt Töchter zum Seminar. Andererseits melden sich 
zwischen 1870 und 1930 fortwährend ausbildungswillige Mädchen an, die den Beruf 
der Lehrerin ergreifen möchten. Die schweizerischen Seminare reagieren in der Regel 
zögerlich. Die Idee, so zeigt die vorsichtig-abwehrende Reaktion, Mädchen im Schul- 
oder gar im Internatsbetrieb betreuen zu müssen, hat ihnen Unbehagen bereitet. (Auf 
die politischen und soziokulturellen Hintergründe der Lehrennnenbildung wird h die- 
sem Zusammenhang ebensowenig eingegangen wie auf die Verknüpfung der Lehrerin- 
nenbiidung mit dem zeitgenössischen Kampf um die Frauenrechte.) Die steigende Zahl 
der weiblichen Lehrkräfte weckte bei der bernischen Schulsynode im übrigen ernste 
Sorge. so dass sie die Lehrerinnenfrage einer sorgfältigen Prüfung unterstellte. Die 
Majorität erklärte, das Weib eigne sich weder zum Schuldienst noch zu streng methodi- 
schem Unterricht. Jedenfalls sei das Engagement der Lehrerinnen auf Unterklassen 
und Mädchenschulen einzuschränken. Die Minorität widerlegte diese Bedenken und 
hielt die Verwendung von Lehrerinnen für zweckmässig, indem sie für erziehenden 
Untemcht sogar geeigneter seien als die Männer. Die Methodikschule, der neunwö- 
chige Kurs für angehende Lehrerinnen und Lehrer im Kanton Tessin, scheint am Aus- 
gang des Jahrhunderts zunächst jene Institution gewesen zu sein, die weitestgehende 
Koinstrulction betrieben hat. 
Sechzig Jahre danach sieht man sich veränderten Statistiken gegenüber: Allmählich 
scheinen die Lehrerbildungsinstitutionen erkannt zu haben, dass eine Lehrkraft ebenso- 
gut eine Lehrerin sein kann. In Hitzkirch hatte Direktor Stutz schon kurz nach 1868 die 
Koinstruktion am Seminar befürwortet. In den siebziger Jahren regt Direktor Wettstein 
an, in Küsnacht Töchter zur Lehrerbildung zuzulassen. Von 1874 an werden Semina- 
ristinnen dort zur Ausbildung akzeptiert. Der Zuwachs der Zahl auszubildender Töchter 
am Küsnachter Seminar ist bemerkenswert: Eine steigende Nachfrage nach Ausbil- 
dungsplätzen bleibt unbefriedigt. Wie problematisch es war, Frauen in der Lehrerbil- 
dung als Manövriertnasse einzusetzen, benötigt keine Erklärung. Im Rorschacher 
Seminar in Mariaberg sollte 1875 der Entwurf eines Nachtragsgesetzes zurückgezogen 
werden, der die Aufnahme von Mädchen ins Seminar gefordert hatte. Direktor Largia- 
%r möchte die Lehrerbildung mit der Aufnahme von Mädchen qualitativ aufwerten. 
Uberdies soll dadurch dem akuten Lehrermangel wirkungsvoll begegnet werden. 

5. Schluss 
Der Blick auf die schweizerischen Lehrerseminare jener Epoche belegt: Nachmalig als 
reformpädagogisch eingestufte Ansätze, praktische Modelle, ja selbst theoriegeleitetes 
Denken, sind bereits vor 1890, dem in der Regel als Beginn der Reformpädagogik ver- 
anschlagten Datum, feststellbar. Die Direktoren exponieren im Namen einer Ausbil- 
dung zum guten Lehrer jene Postulate, welche später die Reformpädagogen auch her- 
ausstreichen sollten. Die Annahme liegt darum nahe, Reformpädagogik weniger als 
Anfang einer neuen pädagogischen Epoche einzustufen, wie es bereits ihre ersten 
Chronisten geneigt sind zu tun. Vielmehr gilt sie hier als Schlussphase einer in der 
Schweiz im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts kontinuierlich sich abspielenden, 
pragmatisch orientierten pädagogischen Reform. Die Existenz von Mikroreformen, 
zum Zweck unternommen, gute Lehrkräfte für eine als verbesserungsfähig erachtete 
Schule auszubilden, belegen dies. 
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Pädagogische Reformen sind in der Schweizer 

Beitrage zur Lehrerbildung, I4 ( I ) ,  I996 

Lehrerbildung vor 1870 initiiert und 
realiGe5 worden. Das reformpädagogische Motiv markiert in der angedeuteten Optik 
demzufolge weniger einen revolutionären Neubeginn. So hätten es ihre Exponenten 
und Chronisten allerdings gerne gesehen. Hier gilt Reformpädagogik als eine auf all- 
mählich erweiterten Reformfundamenten ruhende pädagogische Refonn in Perma- 
nenz. Im Wissen, was die neuen Erzieher, die neuen Schulen in der Lehrerbildung an 
Reformen verlangen, werden Schuikritik und Reformpläne der selbsternannten, kriti- 
schen Reformpädagogen seitens der schweizerischen Lehrerbildung als bereits reali- 
siert abgewiesen. Diese Argumentationsweise mag auf den ersten Blick als konserva- 
tive Reaktion der in der Tradition des 19. Jahrhunderts arbeitenden Seminare anmuten. 
Das stimmt jedoch nicht. Darstellung und Analyse der in den Archiven der Lehrersemi- 
nare vorhandenen Dokumente aus der Zeitspanne zwischen 1870 und 1930 deuten auf 
eine kontinuierliche Refonnbewegung der Seminare hin. Unter dem Ziel, gute Lehrer 
ausbilden zu wollen, halten die schweizerischen Lehrerbildungsinstitutionen einen Re- 
fonndiskurs in Permanenz aufrecht. Er thematisiert über Jahnehnte das prekäre Ver- 
häitnis von Tradition und Verändemng. Die Debatte um ein besseres, was in der Regel 
schülergerechteres und leistungsfähigeres, also auf den Beruf adäquat vorbereitendes 
Seminar bedeutet, ist zwar nicht durchwegs gleich intensiv: Sie verläuft wellenförmig. 
Ein seminarkritischer Disput zwischen 1870 und 1930 ist zweifelsohne einer der Nähr- 
böden der stetigen Reform. Die Konstanten des geschilderten Prozesses sind pädago- 
gisch umstrittene Themen: Der schülergerechte Unterricht, die harmonische Bildung, 
die Uberbürdung oder die Relevanz der Handarbeit in der Schule. Diese Termini sind 
nicht erst mit dem Durchbruch reformpädagogischer Argumentation in die Lehreraus- 
bildungsstätten gedmngen. 
Reformen mit dem Ziel der Heranbildung guter Lehrer sind labile, gefährdete, öffent- 
lich exponierte und vom Scheitem bedrohte, sorgfältig zu planende Experimente. In 
den Augen ihrer Protagonisten sollen sie übersichtlich ablaufen, parzeilier- und kon- 
troiiierbar sein. Gelegentlich hat diese Verhaltenheit ihren Exponenten den Vorwurf der 
kleinmütigen Provinzialität eingetragen. Allerdings scheitern solche Reformverläufe 
selten. Angeregt und gedrängt vom von aussen an sie herangetragenen Anspruch, gute 
Lehrkräfte für eine reformierbare Schule auszubilden, reagieren die schweizerischen 
Lehrerbildungsinstitutionen professionstechnisch ausgeprägt, wenn auch in beinahe 
betulicher, mitunter provinzieller Art. Trotzdem sind dadurch Meine Erfolge verbürgt. 
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