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Editorial
Die letzten Jahre des verflossenen Jahrhunderts haben in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der meisten schweizerischen Kantone tiefgreifende Veränderungen
eingeleitet. Vieles bewegt sich zur Zeit. Die Rede ist von der notwendigen "nach-
holenden Modernisierung" der Aus- und Weiterbildung der schweizerischen Lehr-
kräfte (Terhart: Jahreskongress 1999 der Schweizerischen Gesellschaft für Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung SGL/SSFE,BzL2ll999, S. 146). Die auf das 19. Jahrhun-
dert zurückweisenden überlieferten Ausbildungsstrukturen sind aufgebrochen. Die
Grundausbildung der Lehrpersonen des Kindergartens, der Primar- und der
Realschule, die in der Schweiz im Verbund von Allgemeinbildung und Berufsvor-
bereitung bislang der Sekundarstufe II zugeordnet war - im europäischen Kontext
ein fossiles Unikum -, wird auf die tertiäre Stufe angehoben. Zufolge dieser struktu-
rellen Neuordnung erhöhen sich die Anforderungen, sowohl diejenigen an die Aus-
bildnerinnen und Ausbildner als auch jene an die Studierenden. Angestrebt ist eine
erweiterte Professionalität des Berufsstandes der Lehrerinnen und Lehrer aller Stu-
fen und Schultypen.

Die Strukturdiskussion der vergangenen Jahre und der Streit darüber, wo die zu
erneuernde und zu verbessernde Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verorten ist, ha-
ben die vertiefte Auseinandersetzung mit den pädagogischen Zielvorstellungen und
Inhalten verdrängt oder überlagert.Letzteres nicht zuletzt deshalb, weil die kontro-
vers geführte Debatte zu wenig bewusst hat werden lassen, dass sich Form und In-
halt - die institutionelle Zuordnung und organisatorische Ausgestaltung zum einen
und die Qualität der zu erwerbenden Kompetenzen zum andern - gegenseitig bedin-
gen. Das eine ist die Voraussetzung des andern.

Mittlerweile sind die institutionellen Entscheide getroffen. Nun geht es darum,
darüber nachzudenken, welches professionelle Wissen und Können sich die ange-
henden Lehrpersonen aufgrund welcher Inhalte und welcher Lernformen aneignen
sollen; desgleichen, wie sich die Lehrkräfte im Laufe ihrer Berufstätigkeit als le-
benslang Lernende weiterbilden sollen.

Mit ihrem ersten Heft im neuen Jahrhundert wollen die Beitrcige zur Lehrerbil-
dung dazu beitragen, darüber zu reflektieren und zu ermitteln, was es in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung der deutschsprachigen Schweiz zu ändern und zu verbes-
sern gilt. Wir wollen Visionen entwickeln, was sein soll, und zugleich konkret auf-
zeigen, an welchen Leitbildern sich die innere Reform der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung orientiert. Wir fragen nach den Standards einer professionsspezifischen
Wissens- und Handlungskompetenz und danach, wie sie sich in nachhaltigem Ler-
nen in der Aus- und Weiterbildung erreichen lassen. Wie befähigen wir die Lehrper-
sonen des 21. Jahrhunderts, in einem sich rasant verändernden, einem immer kom-
plexeren gesellschaftlichen Umfeld und in einer sich desgleichen wandelnden Schu-
le, ihre Berufsaufgabe als Fachleute wahrzunehmen?

Mit einer Umfrage haben wir zu dieser Besinnung aufgerufen. An die vierzigPer-
sönlichkeiten, die in der Ausbildung von Lehrpersonen Ieitend oder lehrend oder in
der Bildungspolitik, der Bildungsverwaltung resp. als Führungskräfte im Wirt-
schaftsbereich tatig sind, legen in persönlich verantworteten Texten dar, wie sie die
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Kernaufgaben der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sehen. Was bewegt sie
in der gegenwärtigen Reformdiskussion - vorab im Hinblick auf die curriculare Pla-
nung? Welche Herausforderungen nehmen sie bezüglich der Ziele,Inhalte und di-
daktischen Formen des Lehrens und Lernens derzeit wahr?

Allen, die sich in den nachfolgenden Texten äussern, danken wir für ihre Bereit-
schaft, ihren spezifischen Teil zum Gesamtbild einer zu erneuernden Berufsausbil-
dung der Lehrpersonen in der Schweiz beizutragen. Die dargelegtenZieldimensio-
nen und Inhaltsaspekte sind äusserst vielfältig. Deshalb drängt es sich auf, in einem
synoptischen Überblick aufztzeigen, welches die Topoi und Trends der inhaltlichen
Weiterentwicklung der gegenwärtigen Lehrerbildung sind und welche mainstreams
sich im Rahmen der anvisierten qualitativen Verbesserungen erkennen lassen. Ins-
gesamt stellen wir fest, dass die sich anbahnenden Reformen bei aller Differenzjeft-
heit der Zielvorstellungen getragen sind von einer volont| gönörale, dem Willen al-
ler Beteiligten, die Chance einer curricularen Neukonzeption der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung unter neuen institutionellen Gegebenheiten zD nutzen und einen Neu-
anfang zu wagen. Aufzugeben ist, was überholt ist, zu erhalten und weiter auszu-
bauen, was der kritischen Analyse standhält und sich als zukunftsfähig erweist.

Heinz Wyss, Helmut Messner, Christine Pauli, Kurt Reusser
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Bildungsplanung und Lehrerbildung im Wandel
Vonrvort des Präsidenten der Schweizerischen Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren, Regierungsrat Hans Ulrich Stöckling

Die Bildung ist eine Herausforderung für unser Land, das neben der "matiöre grise"
seiner Einwohner keine nennenswerten Ressourcen besitzt. Damit hat die Bildung
eine grosse volkswirtschaftliche Bedeutung. Das heisst, dass wir unseren jungen
Menschen eine ausreichende Grundlage vermitteln müssen, damit sie später in
einem komplexen, anspruchsvollen Arbeitsumfeld bestehen können. Für die Zu-
kunft unseres Landes ist dies von entscheidender Bedeutung. Die Schule leistet so-
mit einen wichtigen Beitrag zur Sicherung unserer existentiellen Lebensbedingun-
gen und Entwicklungsmöglichkeiten. Dies ist nach der obligatorischen Schulpflicht
die Hauptaufgabe der Sekundarstufe II sowie die der tertiären Studien- und Weiter-
bildungsangebote. Die Erwachsenenbildung ergänzt diese Ausbildung und verhin-
dert, dass einmal erworbene Fähigkeiten und Kenntnisse veralten.

Selbstverständlich können diese pragmatischenZielsetzangen nicht der alleinige
Inhalt unserer Bildungsanstrengungen sein. Bildung vermittelt auch Werte und die
Fähigkeit, gesellschaftliche Entwicklungen kritisch zu beurteilen. Damit werden an
unsere Lehrkräfte und demzufolge insbesondere an diejenigen, die sie aus- und
weiterbilden, grosse Anforderungen gestellt. Der Unterricht verläuft nicht in tradi-
tionellen Bahnen, sondern entwickelt sich in seinen Formen und Inhalten. Zagleich
wird die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer in starkem Mass von gesellschaftlichen
Entwicklungen und vom technischen Fortschritt beeinflusst, wie etwa der zuneh-
menden internationalen Ausrichtung der Wirtschaft, dem Gebrauch des Internets
oder der Reisefreudigkeit von uns allen.

Die Förderung sprachlicher Fähigkeiten, die Berücksichtigung unterschiedlicher
Entwicklungen bei den Kindern zwischen vier und acht Jahren, ein nach Begabun-
gen differen zierter Unterricht, der Einsatz moderner Kommunikationstechnologien,
die zunehmende Bedeutung sozialer Kompetenzen in Arbeitswelt und Gesellschaft,
die Mobilität der Eltern, die Vorbereitung auf die Berufswahl und Ahnliches sind
Stichworte, welche die Bildungsplanung, aber auch die Entwicklung der Lehrerbil-
dung beeinflussen. Die EDK nimmt dabei eine Schlüsselrolle ein, da sie die An-
strengungen der Kantone auf eine gemeinsame Zielsetzung ausrichtet und in ver-
mehrtem Masse koordiniert. Diese Koordination kann durch die Definition von
Treffpunkten erfolgen, welche in der schulischen Ausbildung unserer jungen Men-
schen zu erreichen sind. Damit wird eine Übereinstimmung der Lehrpläne erzielt,
ohne die Lehrplanautonomie der Kantone zu stark einzuschränken. Diese Lehrplan-
autonomie ist notwendig, damit die Kantone auf ihre eigenen Bedürfnisse sachge-
recht eingehen können. So könnte die Parole "Koordination in der Vielfalt" heissen.
Diese Koordination ist die Alternative zu einem Bildungszentralismus, der in unse-
rem Land aus kulturellen und anderen Gründen keine politische Basis haben dürfte.
So wurden im Jahr 1973 der Bildungsartikel und im Jahr 1986 der Kulturartikel in
Volksabstimmungen abgelehnt. Die notwendige und kaum umstrittene Koordination
in Bildungsfragen verpflichtet die Kantone jedoch zu einer solidarischen, auf
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Problemlösungen ausgerichteten Haltung. Dies gilt auch im Hinblick auf die gene-
relle Anhebung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Hochschulstufe. Diese
strukturelle Neuordnung ermöglicht auf der Grundlage des Reglementes über die
Anerkennung von Hochschuldiplomen für Lehrkräfte der Vorschule und der Pri-
marstufe eine inhaltliche Harmonisierung der anzustrebenden professionellen Quali-
fikationen und damit die interkantonale Anerkennung der Diplome durch die EDK.
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Die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer unterwegs
auf neuen Wegen zu neuen Zielen

Standortbestimmung der schweizerischen Lehrerbildung zu Beginn
des neuen Jahrhundefts und Perspektiven ihrer künftigen Weiterent-
wicklung

Kurt Reusser und Heinz Wyss

Das letzte Jahrzehnt des ausgehenden Jahrhunderts hat in der schweizerischen Lehrer-
bildung tiefe Spuren hinterlassen. Die gesamtschweizerisch eingeleitete Anhebung der
Ausbildung der Lehrpersonen des Kindergartens, der Primar- und der Realschule auf
die Hochschulstufe bedingt auf der Grundlage der strukturellen Neuordnung eine
Neudeflnition der pädagogischen Zielvorstellungen und Inhalte und in diesem Zu-
sammenhang ebenso eine didaktische Neukonzeption der Lehr- und Lernformen in der
Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte.
Auf Grund einer Umfrage, die sich an sechzig Personen gerichtet hat, zeigen an die
vierzig Persönlichkeiten in kurzen Texten auf, was sie ausje eigener Sicht als künftige
Kernaufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wahrnehmen. Was sie thematisieren,
vermittelt ein Bild dessen, was im Bewusstsein der Fachleute die Perspektiven der in-
haltlichen Weiterentwicklung der gegenwärtigen Lehrerbildung sind.
Es ist von Interesse, darum zu wissen, dass nicht alles, was heutzutage gedacht und
diskutiert wird, neu ist. Vor 100 Jahren schon war die Rede von einer inhaltlichen und
didaktischen Erneuerung der Lehrerbildung und davon, dass es "den Lehrerberuf in die
Reihe der wissenschaftlichen Berufsarten zu heben" gelte. Davon zeugt ein Referat des
Jahres 1899, das wir den Statements der Fachleute von heute voranstellen.
Der vorliegende Text vermittelt eine Zusammenschau der vielfältigen Herausfor-
derungen, denen sich die Lehrerbildung zu stellen hat. Mit der Synopse dessen, was
die einzelnen Autorinnen und Autoren als die Aufgaben der curricularen Planung einer
zukunftsgerichteten Lehrerinnen- und Lehrerbildung nennen, wollen wir einen Beitrag
zur Verlagerung der Diskussion von den strukturellen auf die qualitativen Aspekte der
Ausbildung leisten.

Die Ausgangslage

Wer sich anschickt, zu verändern, was ist, wird als erstes danach fragen und beur-
teilen, was überholt ist, was den wachsenden Ansprüchen nicht mehr genügt und
was einer zukunftsorientierten Weiterentwicklung im Wege steht. Das tun denn
auch die Autorinnen und Autoren der Texte zur Reform der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Ihr Befund lässt sich in der Feststellung zusammenfassen, dass es

Abschied zu nehmen gilt vom Eklektizismus eines Aus- und Weiterbildungsver-
ständnisses, das keine integrierenden Prinzipien und definierten Standards kennt. In
mancher derzeitigen Lehrerbildung hat dies die Beliebigkeit der Inhalte und die
Unausgewogenheit der Anforderungen an die Ausbildenden und die Studierenden
zu Folge. Entgegen der immer wieder zu hörenden Deklaration der Notwendigkeit
einer engen Verknüpfung des Nachdenkens über pädagogische und didaktische
Grundfragen mit dem unterrichtlichen Handeln sind Theorie und Praxis vielerorts
weiterhin unverbunden. Reflexion und Aktion spalten sich in je eigene, voneinander
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personell und organisatorisch getrennte Ausbildungsbereiche auf. Desgleichen fehlt
es an curricularen Querbezügen zwischen den Fachstudien - soweit diese in der
Ausbildung überhaupt ihren Platz finden - und den Berufswissenschaften. Noch
immer fehlt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich gegenüber ihren Bezugs-
wissenschaften ambivalent bis skeptisch verhält, eine minimal einigende und ver-
bindende Berufssprache, was für die professionelle Identität der Lehrpersonen nicht
ohne Folgen bleibt. Die derzeitige Struktur berufswissenschaftlicher Ausbildungen,
vor allem die bis anhin wenig entwickelten Fachdidaktiken, aber auch das Disziplin-
verständnis mancher Fachdozentinnen und -dozenten, erschweren die Verknüpfung
der Fachstudien mit der erziehungswissenschaftlichen Theorie und der Lehrpraxis.
Gelegentlich stehen sogar die erziehungswissenschaftlichen Inhalte unvernetzt
neben der Didaktik, die sich ihrerseits wenig darum kümmert, was sich in den
einzelnen Fachdidaktiken tut.

Ein Mangel ist zudem das Fehlen einer "fachinhaltlichen Dimension" (Criblez) in
der Ausbildung der Lehrpersonen für die Vorschule und die Primarstufe. Selbst in
den neu konzipierten Studienplänen Pädagogischer Hochschulen sind fachwissen-
schaftliche und fachlich berufsgerichtete Studien für die erwähnten Kategorien nicht
oder nur marginal vorgesehen. Man meint sich auf Stützkurse in den musisch-
sportlichen Fächern beschränken zu können und blendet andere Disziplinen aus. Die
Sachkompetenz, Grundlage jeder fachdidaktischen Berufsvorbereitung und jeden
Fachunterrichts, beschränkt sich auf die Mittelschulbildung, die Elementarvoraus-
setzung jeder höheren Bildung ist. Das Fachwissen grosser Teile der Volksschul-
lehrerschaft, die nach wie vor als Generalistinnen und Generalisten alle Fächer zu
unterrichten haben, ist somit weiterhin das einer berufsunspezifischen Allgemein-
bildung auf Mittelschulniveau. Wer wagt es, unter diesen Gegebenheiten - und unter
Anlegung eines europäischen Massstabes - von der Professionalisierung der Ausbil-
dung und der Berufsarbeit dieser Lehrpersonen zu reden?

Als Defizit ausgewiesen und beklagt wird im weiteren, dass die Grundausbil-
dung und die Weiterbildung getrennte, curricular nicht harmonisierte Bereiche sind.
Das lebenslange Lernen der Lehrperson bzw. das Verständnis von Lehrerbildung als
berufsbiographische Aufgabe erfordert aber gerade diese Verknüpfung, wobei zu
bedenken ist, dass dieses Lernen nicht mehr zeitgemäss ist, wenn es sich nur auf das
Ziel gelingenden Unterrichts in Einzelfächern und homogenen Jahrgangsklassen
ausrichtet und die Realität weiterer Dimensionen des Lehrerinnen- und Lehrerberufs
ausblendet, so die sozialpädagogischen Aufgaben, die Multikulturalität der Schüle-
rinnen- und Schülerpopulation sowie den Auftrag zur Schulentwicklung durch Zu-
sammenarbeit im Kollegium und durch Kommunikation der Anliegen der Schule
gegenüber der Elternschaft und einer bildungspolitisch interessierten Öffentlichkeit.
Die Didaktik des gelingenden Lehrens und Lernens dürfe nicht die einzige Didaktik
sein; sie müsse auch lehren, wie die Spannung zwischen Idee und Verwirklichung
auszuhalten sei und wie sich eine "Balance zwischen Linearität der Lehrerintention
und Brüchigkeit der Lernsituation" (Oser) finden lasse. Ebenso wichtig sei im üb-
rigen eine "Didaktik des Erwerbs und der Veränderung von Einstellungen/Haltun-
gen" (Strittmatter).
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"Das Ziel muss man früher kennen als die Bahn" (Jean Paul, Levana)

Was ist das Ziel der inneren Erneuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Um-
schreiben lässt es sich mit dem umfassenden Begriff der Professionalisierung des

Lehrberufs, mit dem Insgesamt der "durch wissenschaftliche Reflexion gesteuerten
Handlungskompetenzen" (Oser). Gradmesser der professionellen Qualifikation ist
die Fähigkeit, schulisches Geschehen allgemein sowie die eigene schulpraktische
Erfahrung zu reflektieren, sie - teils mit wissenschaftlich geschärften Denkinstru-
menten - zu analysieren, und das gekoppelt mit der Fähigkeit, gewonnene Erkennt-
nisse in ein nachhaltig wirksames Handlungswissen umzusetzen.

So weit sind sich die Autorinnen und Autoren dieses Hefts in ihren Zieldefinitio-
nen einig. Nicht in gleichem Masse sind sie es, wenn es darum geht, die Professio-
nalität der Lehrerinnen und Lehrer auf ihre künftige berufliche Rolle zu beziehen.
Da gibt es ein Rollen- und damit auch ein Ausbildungsverständnis, das sich an der
Kernaufgabe des schulischen Lehrens und Lernens orientiert. Ihm steht ein "ent-
standardisiertes" Bild der Lehrerinnen- und Lehrerrolle entgegen, das von der "so-
zialen Öffnung und Erweiterung der professionellen Aufgaben" (Forneck) ausgeht.
Im Zusammenhang mit dem gesamtgesellschaftlichen Modernisierungsprozess, aber
auch als Konsequenz einer veränderten Lernkultur ist von einem "Wandel der Pro-
fessionstätigkeit" (Forneck) die Rede. In der weltweit vernetzten multikulturellen
Gesellschaft ist das Lernen im Begriff, weit vielfältigere Formen anzunehmen. Das
eröffnet neue Lernchancen; zugleich fordert es die Schulmeisterinnen und -meister
heraus, aufgrund neuer Möglichkeiten des Lernens neue Wege zu gehen, und das
unter den Bedingungen der Verfügbarkeit eines umfassenden Wissens, auf das alle
Zugiff haben. Unter diesem Aspekt gilt es tatsächlich zu bedenken, ob und wie
lange "das didaktisch gewobenen Netz des angeleiteten Aufbaus von Kenntnissen"
(Beck) noch Bestand hat vor jenem anderen Netz, dem "weltweiten Netz des unbe-
grenzten Weltwissens" (Beck), dem "world wide web". Wenn diese neuen Lernpo-
tenziale zur Entwicklung einer neuen Didaktik auffordern, bedingt dies zugleich
eine veränderte Didaktik der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
und damit eine Neuausrichtung dessen, was wir unter ihrer Professionalität zu
verstehen haben. Damit ist auch gesagt, dass sich das Ziel der Höherqualifikation
der Lehrkräfte nicht allein durch die Reform ihrer Ausbildung erreichen lässt, son-
dern durch die grundlegende Erneuerung und die strukturelle Ausdifferenzierung
des Schulsystems sowie durch die berufliche Neupositionierung der Lehrpersonen
in diesem System (Herzog) gleichermassen mitbedingt ist. Diese Entwicklung führt
weg von der Einheit des Berufsfeldes (Herzog) und leitet einen tiefgreifenden Wan-
del der gesellschaftlichen Funktion der Profession ein (Forneck).

Nach dem Ausblick ins Weite zurück zur Nahsicht - zum Unterricht als
Zentrum des Lehrerhandelns

Es hiesse die Reformmöglichkeiten überfordern, wollten wir eine Lehrerinnen- und
Lehrerbildung planen, die weit über das schulische Lehren und Lernen bzw. über
die der Schule von der Gesellschaft zugewiesene Aufgabe hinausgreift. Es ist schon
viel erreicht, wenn Grundausbildung und Weiterbildung sich gegenüber dem gesell-
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schaftlichen Wandel adaptiv verhalten, ein erweitertes didaktisches Repertoire an
Lehr- und Lernformen für eine sich verändernde Schulwirklichkeit bereitstellen und
dazu den neuen, elektronisch gestützten Lernmöglichkeiten Rechnung tragen. Die
meisten Autorinnen und Autoren sind in ihren Beiträgen denn auch darauf bedacht,
die Lehr-Lernqualität zu verbessern. Sie sehen die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
durch die "Schule für Schülerinnen und Schüler" (Baer) herausgefordert. Lehrer-
Studierende sollen befähigt werden, neben dem organisierten und angeleiteten Ler-
nen das eigenständige, aktiv-entdeckende, das individualisierte und das soziale Ler-
nen za fördern, es kompetent zu begleiten, zu unterstützen und den Lernvorgang
sowie dessen Ergebnisse zu beurteilen. Lehrpersonen handeln professionell, wenn
sie aufgrund wissenschaftlicher Einsicht sowie dank ihrem Berufswissen und -kön-
nen ihre Aufgabe der Initiierung und Unterstützung von indivuellen Lernprozessen
als "Konstrukteure" von Lernumgebungen (Berner), aber auch als "Sozialisations-
agenten" (Michel) kompetent wahrzunehmen vermögen, ihr Tun reflektieren und
eine Balance finden zwischen zwei Arten des Lernens, dem "Lernen mit und ohne
Netz" (Beck). Was in jedem Fall erhalten bleibt ist das Bewusstsein, dass auch in
der Schule der Zukunft (im" Haus des Lernens") die Organisation von Lehren und
Lernen bzw. die didaktische Anregung, Anleitung und Begleitung von Lern-
prozessen die invariante Kernkompetenz des Lehrers bleiben wird (Reusser). Das
heisst, die professionelle Qualität von Lehrpersonen - angesichts der systemischen
Determination des Bildungsgeschehens nicht notwendigerweise die Qualität der
Lernergebnisse bei den ihnen zugewiesenen Schülern - wird auch weiterhin durch
die Qualität ihres unterrichtlichen Handeln bestimmt werden.

Was müssen Lehrerinnen und Lehrer wissen, damit sie professionell
handeln können?

Von "akademischen Standards" des Wissens ist in den Reformpostulaten wiederholt
die Rede, aber auch vom Ambiente einer klinischen Lernkultur, in dem sie sich um-
zusetzen haben und welches die Lehrperson in die Rolle des 'practitien chercheur',
eines reflexiv-forschenden Praktikers, versetzt. Das ruft der Frage nach dem Inhalt
und der Art des Wissens, auf das sich kompetentes berufliches Lehrerhandeln ab-
stützt, zugleich auch der Frage nach den Vermittlungsformen. Was qualifiziert sich
als "wissenschaftliches Wissen", was als "Professionswissen"? Ist diese Ausdiffe-
renzierung überhaupt zulässig? Wenn ja, dann muss man sich darüber im klaren
sein, dass sich wissenschaftliches Wissen nicht auf Vermittlungsinteressen ein-
schränken lässt (Criblez); noch weniger lässt sich dieses Wissen "durch didaktische
Tricks entschärfen" (Ruf) und auf einfache Weise für die Praxis adaptieren.

Nicht gleicher Meinung sind unsere Autorinnen und Autoren in ihrem Urteil,
welche Bezugswissenschaften sie für angehende Lehrpersonen für besonders wich-
tig halten. Die Mehrzahl orientiert sich an den heute dominierenden empirischen
Sozialwissenschaften. Vertreten wird aber auch die These, Lehrer brauchten keine
empirische "Sonderwissenschaft" - keine "sozialtechnologisch gewendeten Sozial-
wissenschaft" (Hügli) -, aus der Handlungsregeln ableitbar seien, gefordert sei
vielmehr eine "philosophische Pädagogik" (Hügli), die zu Kompetenzen des Den-
kens führe und zur "Selbstbestimmung aus Vernunft" befähige.
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Die Frage nach der "Konstruktion des Wissens" ist in der Reformdiskussion bis-
lang kaum thematisiert worden. Die Relevanz des Berufswissens als Voraussetzung
für professionelles Können sei nicht zu unterschätzen; darum gehe es nicht an, dass

die Inhalte beliebig seien (Oelkers). Eine wirksame Praxis ohne Theorie könne es

nicht geben (Dubs), freilich gelte es, das "Ausbildungswissen" "in realistischer Hin-
führung auf erwartbare Probleme der Berufspraxis" (Oelkers) zum "Verwendungs-
wissen" zu transformieren. Vielleicht, so lässt sich anfügen, wäre fünfundzwanzig
Jahre nach LEMO (dem 1975 erschienenen, damals sehr einflussreichen Bericht
"Lehrerbildung von morgen") erneut über ein Kerncurriculum der erziehungswis-
senschaftlichen und (fach)didaktischen Disziplinen in der Lehrerbildung nachzu-
denken - was einem wirksamen Beitrag gegen die zu beklagende Beliebigkeit der
Inhalte (nicht nur in der Lehrerbildung) gleichkäme.

Die vorliegenden Beiträge lassen erkennen, dass es kein verbindendes Verständ-
nis des Professionswissens gibt, das für das berufliche Handeln von Lehrpersonen
grundlegend ist. Desgleichen fehlt es - wie dargelegt - im Hinblick auf den Wissen-
schaftsbezug der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an einem verbindenden Wissen-
schaftsverständnis. Von allen Autorinnen und Autoren anerkannt ist immerhin die
Grundeinsicht, dass angehende Lehrpersonen verstehen müssen, wie Wissen gene-

riert wird, und erfahren sollen, auf welche Weise das Wissen das professionelle
Handeln lenkt. Freilich müsste erst noch geklärt werden, welches Wissen sie zu
erwerben haben. Des näheren wäre zu diskutieren, wie die fachwissenschaftliche
Ausbildung zur berufswissenschaftlichen Theorie (Allgemeine Pädagogik, Pädago-
gische Psychologie, Allgemeine Didaktik) steht und wie beides in den Fachdidakti-
ken sowie in der fachbezogenen und in der problemorientierten, interdisziplinären
Lehrpraxis zusammenwirkt.

Zur didaktischen Erneuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wo es in den Texten um didaktische Innovationen in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung geht, zeigt es sich, dass den Fachdidaktiken eine zentrale Bedeutung zuge-
dacht ist. Sie gelten als die professionsspezifischen Disziplinen schlechthin. Ihnen
kommt die Aufgabe zu, ein wissenschaftliches Wissen über die Gestaltung der Un-
terrichtspraxis und über die Lernbedingungen der Schülerinnen und Schüler zu
vermitteln, indem sie Theorie und Praxis in ein Verhältnis bringen und curriculare
wie methodische Wege weisen. Eine verhaltenswirksame Fachdidaktik setzt voraus,
dass sich im Zusammenwirken der Vertreterinnen und Vertreter von Erziehungs-
wissenschaft, Didaktik und Zielstufe "Praxiszirkel" (Gautschi) konstituieren. We-
sentlich sei, dass die akademischen Lehrerinnen und Lehrer von der Erprobung von
Lernumgebungen in der Praxis nicht ausgeschlossen seien und zur Erforschung und
Erhellung des unterrichtlichen Tuns mitleitend beitragen (Dubs).

Im weiteren zeigt es sich, dass die Nachhaltigkeit von Aus- und Weiterbildung
davon abhängt, wie weit es gelingt, eine Kongruenz von Inhalten und Methoden zu
erreichen (Labudde), d.h. in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu tun, was wir
lehren. Das stellt hohe Ansprüche an die Dozentinnen und Dozenten und bedingt
eine Studienorganisation, die den erwähnten Verbund von Fachwissenschaften, Be-
rufswissenschaften und Lehrpraxis ermöglicht. Realisierbar ist dies dann, wenn die
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Lehr- und Lernorganisation nicht parzelliert, was zusammengehört, und wenn im
Aufbau professioneller Kompetenzen der Verfächerung der Ausbildung entgegen
getreten wird, ist es doch das Hauptanliegen der anstehenden inneren Reform der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, Brücken zu schlagen zwischen Denken
und Tun, zwischen dem Forschen, dem Lehren und dem erprobenden Handeln.

Grundausbildung und Weiterbildung zusammenführen und ihre Qua-
lität sichern

Nicht die Neuordnung der Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer erweise
sich als grösste Herausforderung, sondern die notwendige Ausdifferenzierung des
Berufsfeldes. Dessen derzeitige Struktur sei nicht geeignet, "die Berufsarbeit der
Lehrerinnen und Lehrer zu professionalisieren" (Herzog). Professionalität setze ei-
nen funktional differenzierten, einen arbeitsteiligen Einsatz der Lehrpersonen vor-
aus, und dies aufgrund eines mehrdimensionalen Berufsprofils. Zu diesem Zweck
könne die Grundausbildung, deren Aufgabe es sei, den Novizen im Lehramt eine
Basisqualifikation zu vermitteln, relativ schmal sein; dafür seien die Weiterbil-
dungs- und Spezialisierungsangebote auszubauen. Sie sollen die Ausbildung vertie-
fen und die Voraussetzung schaffen, damit sich der Lehrerschaft im Aufbau eines
Expertenwissens und -könnens Karrieremöglichkeiten eröffnen. Kompetenzerwerb
und Karriereförderung sind miteinander zu verknüpfen. Das ist keine neue, jedoch
eine bislang kaum verwirklichte Idee, es ist der Ansatz zur Schaffung eines rekur-
renten Systems der Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit obligaten Weiterausbil-
dungssequenzen und neuen Laufbahnperspektiven.

Dass die Erstausbildung ihre Fortsetzung im lebenslangen Weiterlernen im Beruf
finden muss bzw. dass die Grundausbildung nur zusammen mit der permanenten
Weiterbildung dem umfassenden berufsbiographischen Auftrag der Lehrerbildung
gerecht wird, mag längst allen klar sein. Dennoch werden angehende Lehrkräfte
gerade in den ersten Berufsjahren, welche für den Aufbau einer eigenen beruflichen
Identität nachweislich als die wichtigsten gelten, kaum wirksam unterstützt und oft
genug allein gelassen. Ebenfalls noch zu wenig bewusst ist man sich des Umstan-
des, dass die Weiterbildung Abstand nehmen muss von der Beliebigkeit "punktuel-
ler und episodischer" Fortbildung. Sie hat sich vom Selbstbedienungsladen zum
"längerfristigen berufsbiographisch integrierten", in seiner Wirkung nachhaltigen,
auf Dauerhaftigkeit angelegten lebenslangen Weiter-, Neu- und Umlernen zu ent-
wickeln (Füglister). Nur so lässt sich sicherstellen, dass sich die Qualität des profes-
sionellen Handelns der Lehrkräfte sichern und sukzessive anheben lässt. Vorauszu-
setzen ist die "Steuerung durch Evaluation" (Oelkers). In gleicher Weise wie die im
Schuldienst stehenden Lehrkräfte haben sich die Ausbildenden von Lehrpersonen
einer Qualitätskontrolle zu stellen, sei es durch Selbstreflexion, aufgrund einer kol-
legialen Feedback-Kultur oder mittels der Beurteilung durch Dritte. Dabei ist zu
beachten, dass es neben der Ermittlung von Effektivität und Effizienz des produkti-
ven Lehrens und Lernens im Einzelnen vor allem um die Erhebung geht, ob und wie
weit das Lehrerbildungssystem als Ganzes den vorgegebenen qualitativen Standards
im Zusammenwirken aller Dozentinnen und Dozenten gerecht wird. Diesen pro-
grammatischen Einsichten steht die Tatsache entgegen, dass wir immer noch über
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viel zu wenig empirisches Wissen über den Systemzustand und die tatsächlichen
Wirkungen von Lehrerbildung verfügen.

ln den dargelegten Zielvorstellungen zu erkennende Haupttrends der
inhaltlichen Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lehrerinnen und Lehrer für eine sich wandelnde Schule in einer sich veröndernden
GeseLlschaft
- Die Dominanz des Gleichschritts uniformen Lernens im Klassenverband gehört

der Vergangenheit an. Die gesellschaftlich-kulturelle Wirklichkeit fordert dazu
heraus, Heterogenität und individuelle Differenz nicht nur als Hindernis wahrzu-
nehmen, sondern sie auf allen Ebenen (unterschiedliche kulturelle Herkunft und
Sprache der Lernenden, Diversität der Familienstrukturen und der Lebensfor-
men, Unterschiede der Begabungen und der Erfahrungshintergründe, der Interes-
sen und Bildungsbedürfnisse u.a.) als Herausforderung und Chance wahrzuneh-
men und sie produktiv zu nutzen. Die notwendige Individualisierung des Lernens
ruft einer "Pädagogik der Vielfalt", die die Lernchancen aller sichert. Die Aus-
und Weiterbildung der Lehrpersonen ist herausgefordert, der Multikulturalität
der Schülerinnen und Schüler Rechnung zu tragen und zwischen Differenzierung
und Gemeinschaft, zwischen individuellem und sozialem Lernen eine Balance zu

finden.
- Herkömmliches schulisches Lernen sieht sich angesichts des world wide web,

dem virtuellen Arsenal des verfügbaren Wissens, in doppeltem Sinn gefordert.
Zum einen gilt es die neuen Lernmöglichkeiten zu nutzen, was die Fähigkeit vor-
aussetzt, das Wissen zu ordnen, Wesentliches vom Unwesentlichen zu trennen
und Zusammenhänge wahrzunehmen (Stichwort: "Wissensmanagement"). Die
Förderung des eigenständigen Lernens nimmt Abstand von der einseitigen Fixie-
rung der pädagogischen Ausbildung auf rein schulische Formen des Wissenser-
werbs und der Wissensvermittlung. Zum andern stellt sich die Aufgabe, den Ler-
nenden originäre Erfahrungen, an denen es zunehmend fehlt, komplementär dant
zu ermöglichen.

Eine neue Lernkultur
- Die Erforschung der kognitiven Entwicklung und die neuere Lernforschung ha-

ben das Verständnis des Lernens verändert und erweitert. In den letzten Jahren
ist das Lernen unter schulischen Lernbedingungen intensiv erforscht worden
(Metakognitionsforschung, Motivationsforschung, Transferforschung, Forschung
zum kooperativen und zum selbstgesteuerten Lernen sowie weitere Forschungs-
stränge). Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sieht sich durch die Akzentver-
schiebungen herausgefordert. Im Trend sind das selbstmotivierte, selbstverant-
wortete und das dialogisch-kooperative Lernen sowie das computerunterstützte
Lernen. Der erweiterte Lernbegriff verändert zunehmend die didaktische Kultur
im realen Lerngeschehen an unseren Schulen. Gefordert ist die Ausbildung der
Lehrpersonen, die diesem Wandel Rechnung zu tragen hat. Die Konsequenz ist
eine neue Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die die Lernenden (Stu-
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denten und Schüler) als reflexive, eigenverantwortliche Subjekte ernstnimmt.
Die Lehrpersonen sind zu befähigen, selbständiges Lernen didaktisch zu insze-
nieren und zu fördern.

- Das didaktische Repertoire ist breiter und vielfältiger, insgesamt differenzierter
geworden, und zudem öffnet sich der Unterricht im problemorientierten und
situierten Lernen vermehrt dem interdiszplinären Lernen und der Lebenswelt der
Schülerinnen und Schüler. Die Schule ist somit als Lernort auch Erfahrungs-und
Lebensraum.

D i e v e rcinde rt e Le hre rro I le als H e rausfo rde run g
- Die Lehrkräfte sehen sich funktional, didaktisch und pädagogisch herausgefor-

dert. Ihre traditionelle Rolle ist in Frage gestellt. Zudem wachsen die Ansprüche
seitens der Erziehungsberechtigten und der Öffentlichkeit. Den Lehrenden wer-
den in vermehrtem Masse auch sozialpädagogische Aufgaben übertragen. Das
bewirkt, dass sich manche überfordert sehen und mit Verunsicherung, Angsten
und Abwehr reagieren. Umgekehrt öffnen sich neue Dimensionen der Berufs-
rolle, was für andere Anlass ist zu Aufuruch und motiviertem persönlichem En-
gagement.

- Das berufliche Selbstverständnis führt weg vom Lehrer als Alleswisser und Al-
leskönner, der sein Wissen und Können mehrheitlich direkt instruiert. Als Fach-
kraft und fachliches Verhaltensmodell entwickelt er sich vom Stoffdarsteller und
stoffloswerder zum dialogischen Lernpartner, Katalysator, Lernhelfer, coach
und Lernberater - zum Expeften für Lernen und Lehren und zum Forschungs-
partner. Die funktionale Differenzierung der Berufsrolle (sie schliesst auch
Öffentlichkeits- und einen guten Teil Sozialarbeit ein) erfordert ein vielseitiges
Berufsprofil. Was bedeutet diese Erweiterung der Berufsfunktionen für die Aus-
bildung? Was für die Verknüpfung von Kompetenz, Karriere und Besoldung?
Darüber gilt es nachzudenken.

- Nach wie vor bleiben freilich das Unterrichten und die Lernbegleitung - die Or-
ganisation von Lehren und Lernen - Kernaufgabe der Lehrerinnen und Lehrer
und demzufolge auch die einer Ausbildung, deren Auftrag es ist, die dazu nöti-
gen Kompetenzen aufzubauen. Als Design-Experten des Lehrens und Lernens
tnüssen die Lehrpersonen ihr didaktisches Handlungswissen erweitern und in der
Lage sein, auf vielfältige Weise Lernen zu initiieren, Lernumgebungen nr ge-
stalten, die Lernenden zu begleiten und zu beraten, zur Selbstreflexion des Ler-
nens anzuleiten (metakognitive Dimension) und Lernergebnisse zu beurteilen.
Das heisst, dass es auch Grenzen geben muss, was die überbürdung allgemeiner
gesellschaftlicher Erziehungsaufgaben auf die Schule als Institution anbelangt.

- Dats didaktische Wissen und Können der Lehrpersonen kann nicht das der post-
tnodernen Beliebigkeit sein, vielmehr weiss es sich einem Werthorizont ver-
pflichtet. Die Ausbildung soll demnach anleiten, auch über Sinnfragen nachzu-
denken und zu einer verantwoftungsethischen Haltung zu finden. In jedem Fall
geht es um Sinnkonstruktion. Dafür zuständig ist nicht nur die Philosophie, son-
dern es sind dies alle pädagogisch ausgerichteten Disziplinen in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung.
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Die Fachdidaktiken und die lehrpraktischen Studien
- In der fachdidaktischen Ausbildung wirken die fachwissenschaftlichen Kennt-

nisse, erziehungswissenschaftliche Einsichten und allgemeindidaktische Refle-
xion im Bunde mit den lehrpraktischen Studien zusammen. Ihr kommt eine zen-
trale Katalysatorfunktion zu, und das nicht allein im Hinblick auf die Kernkom-
petenz der Konstruktion von Lernumgebungen und der Lernbegleitung, sondern
auch für die Schulentwicklung und für das spätere Weiterlernen der Lehrperson
im Beruf. Die Entwicklung, Erprobung und erforschende Analyse von
Unterrichtsmodellen leistet einen bestimmenden Beitrag zur Entwicklung und
zur Optimierung des Lerngeschehens an Schulen. Aufgebaut wird zudem ein
Habitus des forschenden, reflexiven Lernens bereits in der Ausbildung von
Lehrpersonen, namentlich wenn sich die fachdidaktischen und lehrpraktischen
Studien in reflektierenden "Praxiszirkeln" (Gautschi) oder in einem "laboratorio
didattico" (Tessiner Lehrerbildung) zusammenfassen lassen. Dabei entstehen
nicht nur neue Partnerschaften (Forschung, akademische berufswissenschaftliche
Lehre, Fachwissenschaft, allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Schulpraxis),
sondern es wird auch modelliert, wie Lehrerinnen und Lehrer nach der
Grundausbildung weiterlernen.

- Dem Ruf nach mehr Praxisstudien ist nur dann Folge zu leisten, wenn der oben
beschriebene Verbund gewährleistet ist und Theorie und Praxis in ein Verhältnis
gebracht sind.

- Die Fachdidaktiken werden sich der interdisziplinären Zusammenarbeit öffnen
müssen. Genauer zu klären ist der Zusammenhang von Fach- und Bereichsdi-
daktik. Es sind Übergänge zu suchen zwischen den Fächern und Wege atfzuzei-
gen hin zu fächerübergreifendem Lernen. Dabei werden Themen der Umwelter-
ziehung und der Interkulturalität zu eigentlichen Katalysatoren für die Entwick-
lung einer anderen, einer vernetzenden Lernkultur.

Die Forderung nach einer fachwissenschaftlichen Ausbildung aller Lehrerinnen
und Lehrer, auch jener für die VorschuLe und die Primarstufe
- Was für Lehrpersonen der Sekundarstufen I und II unabdingbare Voraussetzung

ihrer Sachkompetenz ist, gilt auch für die anderen Kategorien der Lehrpersonen.
Es ist nicht weiter haltbar, dass sich die fachliche Ausbildung der Lehrkräfte der
Vorschule und der Primarstufe mit einer an Gymnasien vermittelten Allgemein-
bildung begnügt. In Schwerpunktfächern sind exemplarische Fachstudien im
Sinne einer "disziplinären Vertiefung" (Messner) unabdingbar. Nur so kann die
Fachdidaktik der unterrichtlichen Sachanalyse eine ausreichende Sachkenntnis
zugrunde legen. Das bedeutet, dass es die Generalisten - die "Spezialisten der
Unspezialisiertheit" - nicht mehr geben darf. Ohne den Schritt zu tun zur Fächer-
gruppenlehrerin / zum Fächergruppenlehrer ist an eine Professionalisierung der
Ausbildung der Primarlehrkräfte und der Lehrpersonen der Vorschule resp. der
Basisstufe nicht zu denken.

Eirt neues Verstcindnis von Aus- und Weiterbildung als lebenslanges Lernen: Pro-
.fe s s i o na I it cit a I s b e rufs b i o g rap h i s c h e E ntw i c k I un g s auf g ab e

- Lehrerin und Lehrer zu werden ist nicht Sache der Grundausbildung, sondern die
eines berufsbiographischen Prozesses. Kompetenzerweiternd wirksam ist er in
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seiner Kontinuität dann, wenn es gelingt, Basisausbildung und Weiterbildung in
ein Verhältnis zu bringen und zugleich jeder der beiden Ausbildungsphasen, der

,ersten vor der eigenverantwortlichen Ausübung des Berufes, der folgenden in de-
ren Verlauf, ihre je eigene Funktion zu geben. Dabei lohnen sich Versuche, Stu-
dierende als Novizen zusammen mit Experten, mit Lehrkräften, die sich über
Praxiserfahrung ausweisen, als beidseitig Lernende zusammenzubringen. Die
curriculare Abstimmung der Inhalte der Ausbildung und der Weiterbildung er-
möglicht ein arbeitsteiliges Vorgehen in der Festlegung der Module und schiebt
der Beliebigkeit in der Wahl der Themen den Riegel. Das schliesst nicht aus,
dass es neben dem durchkomponierten Konzept von Aus- und weiterbildung
auch Freiräume gibt, damit die Einzelnen ihre individuellen Wünsche verwirkli-
chen und ihren je eigenen Bedürfnissen Rechnung tragen können.

- Instrument der Steuerung von Aus- und Weiterbildung ist die Evaluation ihrer
Qualität. Sie vollzieht sich als förderorientiertes Controlling, wobei es darum
geht, Qualität zu sichern und Qualität zu entwickeln. Dies zu leisten ist Aufgabe
jedes einzelnen reflektierenden, selbstverantwortlichen Bildungssubjekts. Auf-
grund einer entwickelten Feedbackkultur ist es aber auch die des Kollegiums.

Die vorliegende Zusammenschau dessen, was die Autorinnen und Autoren in dieser
Nummer der Beitrcige zur Lehrerbildung an Zielvorstellungen ausweisen, Iässt er-
kennen, was sich nach der Strukturdebatte zur Zeit in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung bewegt. Der Überblick über das, was anders und besser werden soll, erhebt
keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Er will vielmehr zum Weiterdenken anregen.
Dafür ein Beispiel: In einem einzigen Beitrag wird das Problem der "Geschlechter-
blindheit" unserer Pädagogik im allgemeinen und der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung im besonderen angesprochen. Eine geschlechterbewusstere Pädagogik und
entsprechend differenzierte Ausbildungs- und Unterrichtspraxis muss ebenso ein
Thema der Diskussion sein wie die Entwicklung hin zu einer Pädagogik der Viel-
falt, zu einer pluralistischen öffnung der schule und zur überwindung der Mono-
kulturalität und Ethnozentriertheit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. BzL
3/1999). An Aufgaben, die anstehen, fehlt es nicht. Es ist an uns allen, dafür zu sor-
gen, dass diejenigen nicht Recht bekommen, die befürchten, die institutionelle Neu-
ordnung leiste nicht, was wir uns von ihr versprechen: die dynamisch verlaufende
Modernisierung der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer mit dem
Ziel der zukunftstauglichen Erweiterung der professionellen Kompetenzen aller
Lehrpersonen.
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Der Unterricht in Mathematik an schweizerischen
Seminarienl

Dr. E. Gubler (1885)

Da die Akten der Vorgängervereinigung der Schweizerischen Gesellschaft für Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung SGL, des Schweizerischen Pädagogischen Verbandes
SPV, bei einem Seminarbrand vernichtet wurden, ist wenig über die Vorgeschichte der
ersten Standesorganisation der schweizerischen Lehrerbildner und Lehrerbildnerinnen
bekannt. Aus dem hier auszugsweise abgedruckten Beitrag von Dr. E. Gubler geht
hervor, dass sich die schweizerischen Seminarlehrer 1895, also vor etwas mehr als 100
Jahren, erstmals zu einer Tagung getroffen haben, "um spezielle Seminarfragen zu be-
sprechen" (Gründungsjahr des SPV?). Im Jahre 1899 wurde der anlässlich der dama-
ligen Versammlung gehaltene Vortrag im "Programm der Höheren Töchterschule der
Stadt Zürich" als Beilage abgedruckt. Wie die Ausführungen von E. Gubler belegen,
fand in den l870er Jahren in Z;jrich erstmals eine Volksabstimmung zur Akademi-
sierung der Primarlehrerbildung statt - mit negativem Ausgang. Ahnliche Diskussio-
nen um eine Verlegung von Teilen der Lehrerbildung an die Hochschule gab es auch
im Kanton Bern. Der vorliegende Aufsatz ist nicht nur wegen seiner Aussagen zur Di-
daktik des Faches Mathematik in der Lehrerbildung aufschlussreich (wir haben diese
Passagen allerdings stark gekürzt; die Red.). Er gibt vor allem auch einen guten Ein-
druck, dass etwelche Fragen, die bis heute in der Auseinandersetzung um die struktu-
relle und didaktisch-inhaltliche Umgestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
sehr gegenwärtig sind, schon vor 100 Jahren lebhaft diskutiert worden sind.

Als im Herbst 1895 die schweizerischen Seminarlehrer in Zijrich zum erstenmal als
selbständige Versammlung zusammentraten, um spezielle Seminarfragen zu bespre-
chen, hielt ich auf Einladung des Vorsitzenden, Herrn Rektor Dr. Stadler, ein Refe-
rat über den mathematischen Unterricht an Seminarien. Eine Anregung von dersel-
ben Seite hat die nachfolgenden Auseinandersetzungen veranlasst, die im wesentli-
chen den Inhalt jenes Referates wiedergeben. Nicht ohne Bedenken veröffentliche
ich sie an dieser Stelle, da ich wohl weiss, dass mathematische Dinge für ein grösse-
res Publikum ein spröder Stoff sind; aber der Gedanke tröstet mich, dass ein Schul-
programm doch auch an seinem bescheidenem Ort berufen ist, der Schule im allge-
meinen zu dienen.

Dann werde ich nicht eine Didaktik des mathematischen Unterrichtes am Seminar
schreiben, sondern allgemeine Fragen und Gesichtspunkte berühren. Zunächst wird
der gegenwärtige Zustand kurz skizzirt, und dann will ich darzulegen versuchen,
was ich für wünschenswert und nach meinen Erfahrungen auch für erreichbar halte.

I.

Über den Umfang des mathematischen Unterrichtes an Seminarien herrschen in
denjenigen Kreisen, welche auf die Gestaltung dieser Anstalten einen massgeben-
den Einfluss auszuüben berufen sind, und auch anderwärts sehr verschiedene Mei-
nungen. Dieser Unterrichtszweig teilt in der Hinsicht, wie kein anderes Fach, das

I Aus: Programm der Höheren Töchterschule der Stadt Zürich. Schuljahr 1898/99. Als Einladung zu
den am I . April stattfindenden Repetitorien, Zürich. Druck: Friedrich Schulthess I 899.
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Loos der Frage der Lehrerbildung überhaupt. Man kann hier deutlich zwei Richtun-
gen unterscheiden. Die eine - man könnte sie die historische nennen - fusst noch
in den Anschauungen jener Zeit, wo die ersten Lehrerbildungsanstalten ins Leben
gerufen wurden. Man musste, so gut es ging, für die dringendsten Bedürfnisse sor-
gen und war froh, Schulmeister zu bekommen, die im stande waren, die Kleinen
lesen, schreiben und rechnen zu lehren. Auf die Eipführung in die Kunst des
"Schulehaltens", die Aneignung einer gewissen Technik im Erteilen von Lektionen
wurde das Hauptgewicht gelegt. Daher rühren noch jene voluminösen Handbücher
der Pädagogik, die einen grossen Teil des Unterrichtsstoffes in Form von Frage und
Antwort vorführen. An wissenschaftlicher Ausrüstung bot man, was der Lehrer in
der Schule zu verwerten hatte und verwerten konnte. Ein Mehreres ward als unnöti-
ger, wenn nicht geradezu als schädlicher Ballast betrachtet. Diese Ansichten haben
sich fortgeerbt und bilden den Grundton manches Seminarlehrplans.

Auf der anderen Seite strebt man dem Ziele zu, den Lehrerberuf in die Reihe der
wissenschaftlichen Berufsarten zu heben. Die allgemeine Bildung wird in den Vor-
dergrund gestellt und soll auf der Hochschule ihren Abschluss finden. Die zürcheri-
sche Schulgesetzesvorlage vom Jahr 1872 wies die Vorbildung der Lehrer den
Realgymnasien, die eigentlich wissenschaftliche und berufliche Ausbildung der
Hochschule zu. In $ 103 war folgende Bestimmung aufgenommen: "Für die Bil-
dung von Volksschullehrern soll durch Errichtung der nötigen Professuren und aka-
demischen Übungsanstalten innerhalb der philosophischen Fakultät gesorgt wer-
den." Das Gesetz fand bekanntlich die Zustimmung des Volkes nicht, das Postulat
ist aber nicht begraben und wird vermutlich bei gegebenem Anlass wieder auftau-
chen. Reformbestrebungen, die sich in Bern für die Lehrerbildung geltend rnachen,
suchen ebenfalls den abschliessenden Teil an die Hochschulen zu verlegen. Die
Vereinigung des Seminars mit der Kantonsschule in der Art, wie sie auf Beginn des
Schuljahres 1888/89 in Solothurn durchgeführt wurde, erfolgte jedenfalls auch aus
der Einsicht, dass die wissenschaftliche Ausbildung der Lehrer erweitert und ver-
tieft und damit auch von gewissen Einseitigkeiten, wie sie dem Unterricht an iso-
Iirten Seminarien oft anhaften, befreit werden müsse. Das bezügliche Dekret des
Kantonsrates reiht die Seminaristen in die entsprechenden Altersklassen der Gewer-
beschule (Industrieschule nach zürcherischer Bezeichnung) ein und verlangt, dass
der Unterricht so viel als möglich den Gewerbeschülern und Seminaristen gemein-
sam erteilt werde.

(...)

il.
Die Frage, welcher Umfang dem mathematischen Unterricht im Seminar gegeben
werden soll, kann nicht beantwortet werden, ohne dass man sich über die andere,
allgemeinere, welche Bildung man dem Lehrer überhaupt geben will, Rechenschaft
ablegt. Halten wir kurz Umschau.

Die Volksschule hat die allgemeine Volksbildung zu vermitteln, deren Aufgabe
darin besteht. einem jeden Glied des Volkes eine richtige Wertschätzung der Dinge,
aller Verhältnisse, in die es das Leben stellen kann, zu ermöglichen. Sie hat dem
Bürger und der Bürgerin einen sichern Fond positiver Kenntnisse beizubringen und
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ihr geistiges Wesen mit einem religiös-ethischen Gehalt zu durchwirken, dass sie
befähigt werden, einen Beruf auf die rationellste Weise zu betreiben, den "Kampf
ums Dasein" geschickt zu führen, die sittlichen Pflichten zu erfüllen und die politi-
schen Rechte mit Verständnis auszuüben.

Die Aufgabe ist nicht leicht. Man denke an die Fortschritte auf allen Gebieten der
Wissenschaft und Technik, die ihren Einfluss bis zum kleinsten Gewerbsmann, bis
in jede Falte des täglichen Lebens hinein geltend machen. Man ist in einsichtigen
Kreisen daher schon längst überzeugt, dass die elementare Kinderschule, auch wenn
sie bis zum 14. oder 15. Altersjahr ausgedehnt wird, nicht mehr genügt, und strebt
eineErgänzung durch Unterricht im reiferen Alter an.

Soll nun der Lehrer der Aufgabe, welche der Volksschule gestellt ist, gewachsen
sein, so genügt es nicht, dass er den Inhalt der allgemeinen Volksbildung in sich
aufgenommen habe. "Der Mann, der die allgemeine Volksbildung besitzt, wird noch
nicht zu den 'Gebildeten' gerechnet", sagt der badische Oberschulrat von Sallwürk
in seiner Schrift "Volksbildung und Lehrerbildung" ganz richtig. "Sollen wir aber
unsere Jugend der Bildung entgegenführen lassen durch einen Mann, der sich selbst
nicht zu den Gebildeten rechnen darf? Es ist nun freilich schwer zu sagen, worin
jene Bildung besteht, welche zu diesem stolzen Namen berechtigt, den man jeder
Salondame, die einmal etwas Französisch gelernt hat, ohne weiteres zugesteht. Aber
der Gebildete verrät sich durch die Art seines Urteils, durch seinen ästhetischen und
sittlichen Geschmack. Leidenschaftliche Auffassungen, selbstsüchtige Entschlies-
sungen in Dingen des Urteils und der Sitte verwirken das Anrecht auf jenen Eh-
rentitel. Wir verlangen vom Gebildeten unter allen Umständen einen höhern Stand-
punkt und einen weitern Gesichtskreis." "Soll der Lehrer die Kinder geistig wecken
und sittlich bilden, so muss ihm eine weitgehende wissenschaftliche Bildung und
eine richtige pädagogische Schulung ins Amt mitgegeben werden. Soll er aber end-
lich auch nur im kleinsten Dorfe den höher Gebildeten vorstellen, dessen Rat in
Dingen der öffentlichen Wohlfahrt, wie in der Erziehung der Kinder man vertrau-
ensvoll hört, so muss sein ganzer Anschauungskreis weiter sein, als der der allge-
meinen Volksbildung und sein Meinen, Denken und Streben höher gerichtet sein als
das des besser unterrichteten, aber doch in den Schranken seines Standes und Berufs
eingeengten Gewerbsmannes. "

Man wird von Sallwürk rückhaltlos zustimmen müssen. Es ergibt sich hieraus,
dass die Lehrerbildung vollständige Mittelschulbildung sein muss, diesen Begriff in
seinem allgemeinsten Sinn gefasst. Ich denke hiebei zunächst weder an Indu-
strieschule, noch an Gymnasium, sondern irn die Aquivalenz der Bildung, ob sie
dann in Verbindung mit einer solchen Anstalt oder in einem besondern Seminar
gewonnen werde, bleibt gleichgültig. Inrmerhin wird die Lehrerbildungsanstalt als
Berufsschule in einzelnen Teilen ihres Unterrichtes ihr individuelles Gepräge er-
halten. Sie ist nicht Übergangsschule zum akademischen Studium, sondern hat ei-
nen gewissen Abschluss anzustreben. Daher ist aus ihrem Unterricht alles auszu-
schliessen, was nur der Vorbereitung auf höhere Studien dient. Sie hat eine mög-
lichst innige Verbindung mit dem Leben, mit der Gegenwart zu suchen, ihr Unter-
richt muss sich daher nach der realistischen Seite hin entwickeln. In allem, was die
Lehrerbildungsanstalt bietet, muss sie auf gründliche Verarbeitung dringen. Nur so
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wird sie Männer heranbilden, die für unser ganzes Kulturleben Sinn und Verständ-
nis haben.

(...)
Es ist ein Irrtum, wenn man glaubt, am Seminar könne man dem Schüler alles

beibringen, was er im spätern Beruf bedarf. Das Seminar macht nicht den Lehrer, es
bef2ihigt nur dazu, Lehrer zu werden und hilft über die ersten Schwierigkeiten hin-
weg. Das gilt insbesondere auch vom mathematischen Unterricht.

ilI.
wir fragen uns nun schliesslich: wie füllen wir den Rahmen aus, den wir für die
mathematische Bildung des Lehrers aufgestellt haben? Auf welche Art vermitteln
wir dem Schüler den Stoff? Und was verlangen wir von ihm am Schluss der Semi-
nar:zeit?

1) Als oberstes Prinzip muss man festhalten: nicht vielerlei, sondern überall das
Fundamentale, das Massgebende, auf dem sich weiter bauen lässt; aber das muss
mit aller Gründlichkeit behandelt und kritisch gesichtet werden. Das gilt insbeson-
dere vom Unterricht in der Geometrie. Nicht der Lehrsatz muss das Zentrum der
Unterrichtsstunde bilden, sondern die Figur. Der Hauptfehler der euklidischen Me-
thode besteht darin, dass sie Lehrsatz an Lehrsatz reiht und fürjede einzelne Eigen-
schaft denselben Prozess wieder ab ovo beginnt. In der geometrischen Entwicklung
muss man als Hilfsmittel die Bewegung, Drehung und Verschiebung, eintreten las-
sen. Dadurch tritt der innere Zusammenhang der Eigenschaften und Beziehungen
hervor, man kann die einen gleichsam aus den andern herauslesen. So gruppirt sich
der Unterricht um gewisse Marksteine herum, das Wesentliche, Bleibende hebt sich
vom unwesentlichen, das ohne Schaden auch wieder aus Anschauung und Be-
wusstsein zurücktreten darf, gehörig ab. Man kommt im allgemeinen mit einer ge-
ringen zahl von Sätzen, die aber immer zur Hand sein müssen, aus. Ein wahres
Grauen ergriff mich, als ich vor Jahren das Heft eines Seminaristen der zweiten
Klasse in die Hände bekam und bei der Lehre von der Ahnlichkeit bereits den
320sten Lehrsatz traf. Mit solcher Krämerei kann man allerdings den Schülern Lust
und Liebe zum Fach gründlich austreiben. Dreieck und Viereck in der Primarschule,
Dreieck und Viereck in der Sekundarschule, Dreieck und Viereck im Seminar!
Muss man sich da wundern, wenn der Lehrer eckig wird?

In der Arithmetik ist auf Einsicht in die fundamentalen Operationsgesetze, ihre
Gleichartigkeit und Verschiedenheit auf den verschiedenen Stufen hinzuarbeiten.
Der Entwicklungsgang vereinfacht sich dadurch und gewinnt das Gepräge dör Ein-
heitlichkeit.
2) Der Lnterrichtsstoff soll klar und übersichtlich gegliedert werden. Der Schüler
muss das ganze duchwanderte Gebiet nach Etappen überschauen können. So sichert
er sich einen Schatz positiver Kenntnisse, aus dem er die Einzelheiten stets an ihren
richtigen Platz zu stellen weiss. Zu dem Zweck müssen aber häufig zusammenfas-
sende, summarische Repetitionen eintreten.
3) Der Unterricht darf nicht in Vorträgen des Lehrers bestehen, sondern er muss die
aktive Teilnahme der Schüler veranlassen. Nachdem die Voraussetzungen klar
gemacht und allseitig erfasst worden sind, sollte die Fragestellung so angelegt sein,
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dass die Schüler alles Weitere selber finden. Das bedingt eine sorgfältige Vorberei-
tung von Seite des Lehrers.
4) Mit der Theorie muss die Übung Hand in Hand gehen. Kein Fach verlangt so

sehr wie die Mathematik die Selbsttätigkeit des Lernenden. Zwei Punkte sind hier
besonders zu berücksichtigen. Das Lösen mathematischer Aufgaben ist eine Kunst
die gelernt sein will. Der Lehrer muss daher die Schüler anleiten, wie man Aufga-
ben löst, er muss Beispiele mit der Klasse durcharbeiten, an denen die Auflösungs-
methoden zur Darstellung gelangen. Dann muss man sich hüten, zu schwierige
Aufgaben zu stellen. Der Schüler hält natürlich die Anforderung, welche die Auf-
gabe an seine Kräfte stellt, für berechtigt, und wird daher entmutigt, wenn er mit der

Lösung nicht zurechtkommt. Die einfachste Aufgabe dagegen, an welcher er eine

Beziehung selber auffindet, erfreut ihn und stärkt seine Kraft. Max Simon sagt: "Die
Aufgaben sind es, die den Unterricht beleben und ihm jene Trockenheit genommen

haben, wegen welcher er früher berüchtigt war". H. Bertram spricht sich im Referat

über Mathematik in Schmidts Encyklopädie in Bezug auf die Aufgaben folgender-
massen aus: "Wichtiger als die Methode ist die Persönlichkeit des Lehrers, seine

Neigung und Fähigkeit, dem Gedankengang des Schülers zu folgen und ihn darin zu

Ieiten; seine Kenntnis nicht bloss des wissenschaftlichen Systems, sondern der gan-

zen Fülle interessanter Aufgaben, die in die Behandlung Luft und Leben bringen.
Die Aufgaben geben den Lehrern vor allem Gelegenheit, dem jugendlichen Geist

zur rechten Zeit Perspektiven zu eröffnen, die ihn ermutigen und begeistern".
5) Um unser Programm durchzuführen, ist ein vierjähriger Seminarkurs nötig. Als
Aufnahmebedingung muss die erfolgreiche Absolvierung eines dreijährigen
Sekundarschulkurses gestellt werden.

"Es gibt keine Schulen, an denen eifriger und angestrengter gearbeitet wird, als an

unsern Lehrerbildungsanstalten; aber wir stellen die Ergebnisse all dieser Mühen in
Frage, wenn wir nicht den Grundbau breiter und fester anlegen" sagt von Sallwürk
in der zitierten Schrift. Den ersten Teil des Satzes dürfen die schweizerischen Semi-

narien, ohne unbescheiden zu sein, wohl auch auf sich beziehen; dem zweiten Teil
sollte bei uns dadurch genügt werden, dass in den Seminarien keine jungen Leute

Aufnahme fänden, deren Vorbildung nicht der gestellten Forderung entspricht'
(.. .)

6) Die Prüfung in Mathematik muss so eingerichtet werden, dass sie Gelegenheit
gibt, die mathematische Bildung des Abiturienten zu erforschen. Die Sicherheit, mit
der er über positive Kenntnisse verfügt, und die Gewandtheit im Denken kann man

durch eine mündliche Prüfung erfahren. Ebenso wichtig zur Beurteilung ist es aber

zu sehen, wie der Examinand im konkreten Fall seine Kenntnisse zu verwerten
weiss. Daher ist eine schriftliche Prüfung, in der einige angewandte Aufgaben aus

verschiedenen Gebieten zu lösen sind, unerlässlich. Diese Aufgaben sind so zu

stellen, dass sie verschiedene Lösungsverfahren gestatten. Der Weg, den der Exa-
minand einschlägt, gibt dann den besten Massstab zur Beurteilung seiner mathema-
tischen Befähigung. Das zürcherische Prüfungsreglement für Primarlehrer weist
hier eine fühlbare Lücke auf.

Die Mathematik hat in unserm Jahrhundert Fortschritte gemacht, wie solche in
ähnlichem Mass nur bei den Naturwissenschaften zu verzeichnen sind. Die Schule
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ist davon nicht unberührt geblieben. Aber man hat zu sehr nur neuen Stoff aufge-
häuft und sich im allgemeinen zu wenig um die methodische Einordnung in die
Lehrpläne bekümmert. Mancherorts herrscht Willkür, da und dort gewahrt man ein
unsicheres Tasten in Bezug auf das Stoffmass. Es könnte nach meiner Meinung der
Schule und der mathematischen Bildung insbesondere nur förderlich sein, wenn die
Mathematiklehrer an Mittelschulen mehr Fühlung unter sich zu gewinnen suchten
und sich auf gewisse Normen, auf eine Art Kanon für den mathematischen Unter-
richt verstiindigten, gemäss dem Worte: "Prüfet alles und das beste behaltet!"
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Schulen zu Schulen für Schülerinnen und Schüler weiterentwickeln

Matthias Baerl
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Die zurückliegenden drei Jahrzehnte brachten der Erforschung der kognitiven Ent-
wicklung und des Lemens enorrne Fortschritte. Gleichzeitig fand eine Öffnung statt,
insofern als auch emotionale, motivationale, persönlichkeits-, fachbereichsspezifische
und soziale Prozesse des Lernens und der Entwicklung untersucht wurden. Diese Er-
gebnisse der modernen pädagogisch-psychologischen und didaktischen Forschung
sind in ihrer Gesamtheit von grosser Bedeutung für die Gestaltung von Unterricht
und Erziehung. Lehrerbildung der Zukunft, der die Professionalisierung der Lehr-
kräfte ein Anliegen ist, macht diese Erkenntnisse ihren Studierenden zugänglich. Sie
tut dies im Wissen darum, dass sie einen zentralen Bereich des Professionswissens
von Lehrkräften darstellen, wenn auch nicht den einzigen2, und arbeitet daran, in un-
seren Schulen eine neue, schülerzentrierte Kultur des Lernens zu entwickeln.

Die vorliegenden Erkenntnisse der Forschung sind von einer namhaften Experten-
gruppe der American Psychological Association (APA), der von höchster Ebene die
Aufgabe gestellt wurde, prägnant darzustellen, was die Forschung der letzten Jahr-
zehnte für die pädagogische Praxis "gebracht habe", zu vierzehn Prinzipien zusam-
mengefasst worden, nachdem sich auch alle wichtigen Berufsorganisationen der
Branche dazu hatten äussern können. Das Anliegen war, die Erkenntnisse der For-
schung für die Reform von Schule und Unterricht fassbar zu machen. Die Prinzipien
beziehen sich auf die Lemenden und deren Lemprozess. Sie sind zu Gruppen zusam-
mengefasst und sind nachstehend wiedergegeben (vgl. Lambert & McCombs, 1998,
S. 15-22; Übersetzung M.B.).

Kognitive und metakognitive Faktoren
o Natur des Lernprozesses:

Der Erwerb komplexen Fachwissens ist am wirksamsten, wenn er als ein intentio-
naler Prozess der Wissenskonstruktion auf der Grundlage von Information und
Erfahrung erfolgt.

. Ziele des Lernprozesses:
Der erfolgreiche Lemende baut sich auf Veranlassung durch und mit der Unter-
stützung von Lehrpersonen mit der Z,eit sinnvolle und kohärente Strukturen des
Wissens und Handelns auf.

I PD Dr. phil. Matthias Baer, Universi tätZürich, Sekundar- und Fachlehrerausbildung, Zürich
2 Welche anderen inhaltlichen Bereiche ebenfalls wichtig sind, zeigen etwa die Empfehlungen zur
Neuordnung dcs erziehungswissenschaftlichen Studiums in der Lehrerbildung (NRW) (Baumgart u.a.,
1998, vgl. S. l4-17) (Mitglieder der Kommission waren: F. Baumgart, Bochum; H. Brügelmann,
Siegen; A. Brunkhorst-Hasenclever, MSW; H. Fend, Zürich; G. Neumann, MWF; J. Oelkers,
BernlZürich:. E. Terhart, Bochum (federführend); K.-J. Tillmann, Bielefeld).
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o Konstruktion von Wissen:
Der erfolgreiche Lemende kann neue Information mit bereits bestehendem Wissen
in sinnstiftender Weise miteinander verknüpfen.

. StrategischesDenken:
Der erfolgreiche Lernende kann sich ein Repertoire von Denk- und Problemlöse-
strategien erarbeiten und ist in der Lage, für das Erreichen von komplexen Lem-
zielen von diesen Strategien Gebrauch zu machen.

o NachdenkenüberDenken:
Strategien höherer Ordnung für die Auswahl, die Begleitung und die Beurteilung
von mentalen Prozessen im Sinne des Monitorings erleichtern kreatives und kriti-
sches Denken.

o Kontext des Lernens:
Lernen ist beeinflusst durch Umweltfaktoren wie die den Lernenden umgebende
Kultur, die verfügbaren Technologien und Medien und die Formen der unterricht-
lichen Praxis.

Motivationale und affiktive Faktoren

o Motivationale und emotionale Einflüsse auf das Lemen:
Was und wieviel gelernt wird, wird beeinflusst durch die Motivation des Lernen-
den. Die Motivation zu lernen wird ihrerseits beeinflusst durch die emotionalen
Zustände, die Überzeugungen (beliefs), die Interessen und Ziele und die Denkge-
wohnheiten des lernenden Individuums.

o Intrinsische Lernmotivation:
Die Kreativität des Lernenden, seine Fähigkeit für komplexes Denken und seine
natürliche Neugierde tragen je zur Lemmotivation bei. Intrinsische Motivation
wird durch Aufgaben stimuliert, die für den Lernenden von optimaler Neuigkeit
und Schwierigkeit sind, die von ihm als bedeutsam für die eigenen Interessen
wahrgenommen werden und die ihm persönliche Auswahl und Zuständigkeit
(control) belassen.

o Auswirkung von Motivation auf die Anstrengungsbereitschaft:
Der Erwerb komplexer Wissensinhalte und Fertigkeiten erfordert extensive An-
strengung durch den Lernenden sowie dessen Unterstützung. Ohne Motivation zu
lernen seitens des Lernenden ist die Bereitschaft, sich ohne Zwang anzustrengen,
unwahrscheinlich.

Entwicklungsbezogene und soziale Faktoren

o Entwicklungsbedingte Einflüsse auf das Lernen:
Für Individuen, die sich entwickeln, gibt es unterschiedliche Gelegenheiten (op-
ponunities) und Bedingungen (constraints) für Lernen. Lernen ist am effektivsten,
wenn den unterschiedlichen Entwicklungszuständen innerhalb und zwischen
physischen, intellektuellen, emotionalen und sozialen Bereichen Rechnung getra-
gen wird.
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o Soziale Einflüsse auf das Lemen:
Lemen wird gefördert durch soziale Interaktion, interpersonelle Beziehungen und
die Kommunikation mit andern.

Individuelle Unte rs chie de

o Individuelle Unterschiede in Bezug auf das Lemen:
Abhängig von Vorerfahrungen und Begabungen bestehen bei Lernenden unter-
schiedliche Strategien, Annäherungsweisen und Kapazitäten für das Lernen.

o Lemen und Vielgestaltigkeit:
Lemen ist am wirksamsten, wenn den Unterschieden in Bezug auf die sprachli-
chen, kulturellen und sozialen Voraussetzungen der Lernenden Rechnung getra-
gen wird.

o Standards und Beurteilung:
Das Setzen von angemessen hohen und herausfordernden Standards und die Be-
urteilung sowohl des Lemenden selbst als auch seines Lernprozesses, wozu di-
agnostisch-formative, prozess- und ergebnisbezogene Beurteilungen gehören,
sind integrale Bestandteile jedes Lernprozesses.

Die dargestellten Prinzipien umsetzen, lrrnen also vom Lernprozess des Lemenden
aus verstehen, in die Wege leiten, unterstützen und für den nächsten Schritt im Lern-
prozess beurteilen, ist die Grundlage für eine Reform der Schule zu "Learner-Cen-
tered Schools and Classrooms" (Lambert & McCombs, 1998, S. 1). "Leamer-cente-
red" meint dabei

"the perspective that couples a focus on individual learners (their heredity, experien-
ces, perspectives, backgrounds, talents, interests, capacities, and needs) with a focus on
learning (the best available knowledge about learning and how it occurs and about
teaching practices that are most effective in promoting the highest levels of motivation,
learning, and achievement for all learners). This dual focus, then, informs and derives
educational decision making" (Lambert & McCombs, 1998, S.9; Kursivsetzung M.B.).

Schulen zu Schulen für Schülerinnen und Schüler weiterentwickeln ist, wenn wie
gesagt auch nicht die einzige, die Herausforderung für die Lehrerbildung im neuen
Jahrhundert: "Schools must be ,learner-centered' concerned not about ,whether the
child is ready for school' but ,whether the school is ready for the child' (Delattre, zi-
tiert in Lambert & McCombs, 1998).
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Lernen mit und ohne Netz

Erwin Beckl

Nachdem lange Zeit mit eher bescheidenem Erfolg versucht worden ist, die klassi-
schen Lerntheorien auf das schulische Lernen anzuwenden, konzentriert sich die
lernpsychologische Forschung, ausgehend vom schulischen Erfahrungsfeld, mit
neuen Fragestellungen auf die Grundbegriffe des "Lernens" und der "Motivation".
Zum Teil ist diese Neuorientierung der kognitiven und metakognitiven Forschung zu
verdanken, die interessante Ergebnisse zu diesen beiden Grundbegriffen vorlegen
kann. In Frage gestellt wurden die bisherigen Erkenntnisse über das Lemen aber auch
von didaktischer Seite. Die neuen Medien des Computerzeitalters mit den sich ständig
weiterentwickelnden Möglichkeiten der Telekommunikation haben Hoffnungen auf
völlig neue, von Lehrenden weitgehend unabhängige Formen des Lernens geweckt.
Anstelle des didaktisch wohl strukturierten und methodisch von Lehrenden geschickt
arrangierten Lernens rückten immer häufiger Formen des eigenständigen, selbstver-
antworteten individuellen und dialogischen Lemens in den Mittelpunkt des Interesses.
Das didaktisch gewobene Netz des angeleiteten Aufbaus von Kenntnissen bekam
Konkurrenz durch ein ganz anderes Netz, das weltweite Netz des unbegrenzten
weltwissens, wie es sich im Internet immer feiner zu strukturieren begann.

Mit Telelearning, distance learning und wohl noch ungeahnten weiteren Möglich-
keiten der Nutzung des Internets wird der Eindruck erweckt, das Lemen werde künf-
tig nicht nur ungebunden von Raum und Tnit erfolgen sondern im Sinne der absolut
eigenständigen Fernlehre auch unabhängig von jeder Lehrperson. Für die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung, in der jene Expertinnen und Experten des Lemens ausgebil-
det werden, welche für das Lernen der künftigen Generation verantwortlich sein wer-
den, lohnt es sich daher, darüber nachzudenken, was Lernen in der Zukunft bedeuten
kann, das heisst: wie Lernen überhaupt unter diesen neuen Bedingungen organisiert,
angeregt und gefördert werden kann.

Die Frage des Lernens mit und ohne Netz ist aus der Perspektive eines Lernpsy-
chologen und Didaktikers also doppeldeutig. Sie kann sich auf die Bedeutung des
didaktischen Repertoires richten oder sie kann sich mit Blick auf das "world wide
web" auf das allen zur Verfrigung stehende neu im Intemet sich formierende Welt-
wissen beziehen, das dazu einlädt, für die Zwecke des Lemens genutzt zu werden.
Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung selbst wie auch für das schulische Lernen
wird das neue Netz die Bedeutung des alten Netzes verändern. Es stellen sich neue
Fragen: Wird das Lernen von den Institutionen nach und nach in den virtuellen Raum
verlagert? Gewinnt selbstgesteuertes Lernen gegenüber organisiertem Lemen an Be-
deutung? Welche Rolle spielen die Informationstechnologien, und werden sie den
Prozess des Lernens selbst und die Inhalte von Wissen verändern?

Zur ursprünglichen Bedeutung des Netzes als inhaltliches und methodisches Be-
dingungsgeflecht fürs Lernen stellt sich die Frage, inwiefem Lernen gestützt, ange-
leitet, organisiert, strukturiert werden muss bzw. inwiefem Lemen selbständig,

I Prot'. Dr. phil. Erwin Beck. Rcktor dcr Päclagogischen Fachhochschule Rorschach
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selbstgesteuert, eigenverantwortlich und nach eigenen Gesetzen der Lernenden selbst
erfolgen soll. Ist es so, dass vor allem das eigenständige Lernen zu nachhaltigem
Erfolg führt und gleichzeitig auch die Motivation für weiteres Lemen nährt und das
Selbstbewusstsein der Lernenden stärkt? Gerade diese Fragen hat sich die kognitive
Psychologie in den letzten zwanzig Jahren immer wieder gestellt, und sie hat ermuti-
gende, bestätigende Antworten gefunden. Die Erforschung des eigenständigen,
selbstgesteuerten Lernens ist übrigens zum grossen Teil unabhängig von der Frage
des Lernens am Computer oder des Lernens im virtuellen Raum erforscht worden.
Insbesondere mit der Entwicklung der Metakognition ist man den Fragen nach der
Steuerung des eigenen Lernens, nach dem Wissen über die eigenen Strategien des
Lernens nachgegangen und hat auch dank neuer Ergebnisse der Lernforschung er-
mutigende Veränderungen in der herkömmlichen Didaktik bewirken können. Dabei
hat man auch festgestellt, dass die Motivation, immer weiter zu lernen, wesentlich
davon abhängt, ob das bisherige Lernen erfolgreich verlaufen ist und inwiefern die
Lemenden diesen Erfolg auf die eigenen Anstrengungen zu attribuieren vermögen.

Im Zusammenhang mit der Erforschung des eigenständigen und selbstgesteuerten
Lernens hat man sich sehr viele Gedanken darüber gemacht, wie sich die Rolle der
Lehrenden in der Folge dieser neuen Erkenntnisse verändem bzw. erweitern muss.
Das wird eine Hauptaufgabe der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein.

Für den Lernpsychologen spannend wird die Situation, wenn man die beiden Be-
deutungen des Themas "Lemen mit und ohne Netz" miteinander in Verbindung
bringt. Auf der einen Seite steht nun die lemende Person, die
- über eigene Strategien des Lernens verfügt,
- sich mit verschiedenen Vorgehensweisen in schwierigen Situationen des Lernens

zu helfen versteht,
- ihr eigenes Lernen selbst zu organisieren gelernt hat,
- über Stärken und Schwächen ihres Lernens reflektiert.
Ihr gegenüber steht eine fast unermessliche Wissensbank, erreichbar über das Inter-
net, rnit verschiedenen Zugriffsformen und Verarbeitungsmöglichkeiten, ja selbst mit
der Möglichkeit, sich über Diskussionsforen und allerlei Chats mit anderen Suchen-
den oder Lernenden in Verbindung zu setzen. Wie gut passen diese beiden Welten,
also die Welt der selbstorganisierten, eigenständig Lernenden und die Welt des weit-
reichenden Angebots an Informationen zusammen? Welche Netze organisatorischer,
beratender, pädagogischer, mediendidaktischer und sozialer Art werden notwendig,
um Lemende optimal zu unterstützen? Eine kluge, aber noch weitgehend ungelöste
Frage, die in der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung geklärt werden muss.

Wenn sich die grossen Hoffnungen, die sich mit den neuen Informationstechnolo-
gien verbinden, erfüllen sollen, müssen künftige Lehrpersonen in Bezug auf das Ler-
nen in zweifacher Hinsicht Expertenschaft erwerben. Sie müssen ihr eigenes Lemen
so aufarbeiten, dass sie aus eigener Erfahrung die kognitiven und metakognitiven Be-
dingungen und Strategien des Lernens kennen und verstehen. Darüber hinaus müssen

sie sich profunde Sachkenntnis und praktische Kompetenz im Umgang mit den In-
formationstechnologien erwerben. Auf der Grundlage dieser kognitiven und nredien-
didaktischen Kompetenzen lässt sich eine neue Didaktik aufbauen, eine Didaktik, die
sich durch Anregung, Lernprozessbegleitung, Reflexion und Individualisierung
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kennzeichnet, eine Didaktik, die trotz des Eintritts in den virhrellen Raum das Lernen
praktischer, handlungsorientierter, individueller und eigenständiger gestalten wird als
bis anhin.

Weder'Flaneure' noch'Fundamentalisten', sondern'Konstrukteure'

Hans Bernerl

'Meine pointiert formulierte generelle Forderung zum Lehrerinnen- und Lehrerbe-
rufsbild von morgen lautet in Anlehnung an Zygmunt Baumanns Kritik der post-
modernen Lebensformen (Baumann, 1997): Wgder "Fleneure" noch "Fundamen-
talisten", sondern "Konstrukteure". Gemeint ist damit, dass weder ein flanierendes,
touristisches, vagabundierendes, nomadisierendes Wandeln durch bekannte und un-
bekannte pädagogisch-psychologisch-soziologische Gebiete noch ein fundamen-
talistisches Ztruckziehen unter alte und neue Sinndächer die Grundhaltung der Lehre-
rinnen und Lehrer der Zukunft sein kann. Gefordert sind professionelle, theorie-
gestützte persönliche Konstruktionsleistungen der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer
im Bereich der Pädagogik und ihrer Bezugsdisziplinen.

' Diese Forderungen bedingen ein bestimmtes Lehreraus- und weiterbildungsgrund-
verständnis: Lehrerbildung als Beitrag zur Entwicklung der beruflichen Identitrit.
In der beruflichen Aus- und Weiterbildung haben die Lehrkräfte die aufgrund eines
differenzierten, theoriegestützten Fachdiskurses festgelegten berufsspezifischen Kom-
petenzen zu erwerben und weiterzuentwickeln. Dazu gehön zwingend ein Pro-
fessionswissen in Form einer vertieften, immer wieder aktualisierten Auseinander-
setzung mit den theoretischen Grundlagen der Pädagogik und ihrer Bezugsdisziplinen
und ein Professionskönnen in Form von theoretisch fundierten spezifischen
Kompetenzen wie Fachkompetenz, didaktische Kompetenz, erzteherische Kompe-
lenz, Kommunikations- und Kooperationskompetenz, Beurteilungskompetenz,
lleflexionskompetenz.
. Eine wesentliche berufsspezffische Kernaufgabe betrffi die didaktische Kom-
petenz. Auf der Basis einer theoretisch fundierten Auseinandersetzung mit verschie-
denen didaktischen Ansätzen und Theorien des Lernens haben die einzelnen Lehre-
rinnen und Lehrer ein differenziertes persönliches Konzept für die Planung, Durch-
führung und Reflexion ihres Unterrichts zu erarbeiten, in der Praxis zu erproben und
ständig weiterzuentwickeln. Durch die Bewältigung dieser anspruchsvollen Arifgabe,
die eine rekonstruktive, dekonstruktive und eine konstruktive Leistung erfordert, tritt
anstelle des (selbsr)gefälligen "Anything-goes" der didaktisch-methodischen
Flaneure und der eindimensional beschränkten Optik und des missionarischen Eifers
der Fundamentalisten die persönliche, theoriegestätzte Konstruktionsleistung der
Fachleute für Bildungsprozesse (Bemer, 1999).
. Eine verhaltenswirksame Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vermit-
telt die entscheidenden theoretischen Grundlagen, schafft Raum für individuelle und
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gemeinsame Transferleistungen und überprüft die Qualität der Vermittlungs- und
Konstruktionsleistungen. Dies bedingt sorgftiltig geplante und reflektierte Lehr-
/Lernprozesse auf singulären, divergierenden und regulären Wegen sowie eine Ver-
bindung dieser Lernleistungen auf eine transparente und begründete Art und Weise.
Dies ist eine Voraussetzung für "lernende Lehrer", wie sie Günter Grass vor kurzem
gefordert hat: "Jede noch so dringliche Reform im Bereich der Bildung wird nichts-
nutz sein, wenn sie nicht den lernenden Lehrer ermöglicht." Lernende Lehrer haben
gemäss Grass das Wissen und Unwissen auf den pädagogischen Weg zu bringen und
die lautstark geforderten Werte zu prüfen, indem sie sie dem vorzüglichsten In-
strument der Aufkl2irung, dem Zweifel, aussetzen (Grass, 1999).
. In der Lehreraus- und weiterbildung sind fachlich, sozial und didaktisch kompe-
tente Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner gefordert Die Erfüllung der anforde-
rungsreichen Aufgaben vertr?igt sich nicht mit dem Bild eines lehrerbildnerischen
modernen "Zehn- oder Fünfzehnkämpfers" - und noch weniger mit einem postmoder-
nen. Auch die Lehrerbildner sind weder pädagogisch-psychologisch-soziologische
Flaneure noch Fundamentalisten, sondern professionelle "Konstrukteure", die sich
auf der Basis ihres tragf?ihigen fachwissenschaftlichen Fundus in einigen wenigen
ausgewählten Fachbereichen aufgrund ihres Spezialwissens theoretisch positionieren
und profilieren können. Damit nicht nur die Studierenden und Lehrer sondern auch

die Fachkolleginnen und -kollegen von diesen besonderen individuellen lehrerbild-
nerischen Fachkompetenzen profitieren können, sind geeignete pädagogische Formen
des Wissensmanagements gefordert.
. Den lukünftigen Lehrerbildnern und Lehrern gemeinsam ist ihre verantwor-
tungsethische Haltung - im Sinne von Max Weber. Diese Haltung unterscheidet sich

deutlich von einer gesinnungsethischen und einer erfolgsethischen. Eine gesin-
nungsethische Begründung orientiert sich an einem Korsett und einem sicheren,
verlässlichen, prinzipientreuen und eventuell moralgepanzerten Vorgehen. Man hat

sich nichts vorzuwerfen. Denn: Das pädagogische Handeln erfolgt gemäss fun-
damentalen Sicherheiten. Eine erfolgsethische Begründung orientiert sich am Erfolg
in Form von als attraktiv eingeschätzten Lehr-llernprozessen und am angeblich opti-
malen Kosten-Nutzen-Verhältnis. Auch dabei hat man sich nichts vorzuwerfen: Der
pädagogische Erfolg ist durch die erreichten Ziele und die notwendigen Mittel "ge-
heiligt". Die in einer sogenannten "wertunsicheren Z.eit" für viele nahe liegende ge-

sinnungsethische Haltung ist ebenso problematisch wie die in einer sogenannten "Zeit
finanzieller Verknappung" sich aufdrängende erfolgsorientiefte Haltung. Die ver-
antwortungsethische pädagogische Begründung hat eine gesinnungs- und eine er-

folgsethische zu überwinden. Verantwortungsethisches Handeln verlangt zwingend
ein pluralistisches Verständnis, eine persönlich verantwortete individuelle Leistung,
eine dialogische Struktur.
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Dazwischen, daneben, ringsum und mitten drin,
die Ausbildenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Regine Bornl

I. Personen, die Lehrerinnen.und Lehrer ausbilden, stehen dazwischen,
gehen daneben, schauen ringsum und sind mitten drin.

Sie stehen zwischen nachdenklichem Fragen und raschem Handeln, zwischen Erzie-
hungswissenschaft und Schulalltag, zwischen Forschung und Ausbildung, zwischen
Fach und Didaktik, zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Lemanlässen von
Kindern, zwischen Theorie und Praxis. Das ist nicht ein Argernis, sondern das We-
sentliche in der Aufgabe, Lehrerinnen und Lehrer auszubilden.

Sie gehen neben einer angehenden Lehrperson und sichern deren weg in den Be-
ruf. Sie regen das Lernen an, begleiten, kommentieren, beraten, machen sichtbar, ge-
hen als Lehrende neben Lernenden.

Sie schauen ringsum in die anderen wissenschaftlichen Disziplinen, in die Schul-
wirklichkeit, in die Geschichte und in die Zukunft, in die Fragen, die sich die Studie-
renden und die sich die Schulkinder stellen. Und sie sehen da und dort Wege, die zu
Antworten führen können.

Sie stehen mitten drin :und können im "Dazwischen", "Daneben", "Ringsum" be-
stehen, lveil sie selbst einen Schwerpunkt gesetzt haben, von dem aus sie sicher fra-
gen, anregend antworten, einem Mittelpunkt verpflichtet, willens und fähig, ihn zu
vertreten.

2. Personen, die Lehrerinnen und Lehrer ausbilden, befcihigen sich rlazu
in ihrer Berufsbio graphie

Mitten drin: das Wissen begrünclen. Wer sich für eine Aufgabe in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung befähigt, sucht und findet und sucht erneut seine Mitte: sein Fach,
sein spezielles Wissen, sein tiefes Interesse, sein klares Verstehen, sein Engagement
irn Denken und im Lehren, seine Antworten auf Fragen der Zeit.

Ringsum: das Interesse am Andern bewahren. Wer sich für eine Aufgabe in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung befähigt, weckt und geniesst und weckt erneut seine
Freude daran, um sich herum Menschen mit anderen Kompetenzen und anderen Fra-
gen 

^) 
haben, zu diskutieren, zu streiten, einander zu finden und weiter zu kommen.

Duneben: tlas Lernen begLeiten. Wer sich für eine Aufgabe in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung befähigt, lernt und versucht und lernt erneut als lehrende Person
nebenher zu gehen, den Lernvorgängen aufmerksam zuzuhören, das Lemen zD yer-
stehen, die Anregungen irn erträglichen und ertragreichen Mass zu geben, die Fragen
zu nutzen, die Fortschritte aufzuzeigen.

Dttz.wisclten: clas Gegenscitz,Liche nutzen. Wer sich für eine Aufgabe in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung befähigt, vermittelt und klärt und vermittelt emeut zwi-
schen den Gegensätzen und verschiedenen Sichtweisen der Wirklichkeit, versteht sich
als Bote. als Dolmetscherin.

I Rcginc Born, Iic. phil.. Lorckrstrassc I l, 4500 Solothurn
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3. Personen, die Lehrerinnen und Lehrer ausbilden, werden achtsam
ausgewcihlt

Wer Personen mit der Aufgabe betraut, Lehrerinnen und Lehrer auszubilden, ist
darum besorgt, dass diese Personen Verschiedenes kennen: Praxis znd Forschung -
oder Fach und Lernen - oder Kinder undBrwachsene - oder Schule und die Welt aus-
serhalb der Schule - oder Bewährtes and Neues; dass es Personen sind, die in ihrer
Berufsbiographie Umwege gegangen sind und nicht Königswege. Und achtet vor al-
lem darauf, dass sie nicht bloss profiliert die eine Seite vertreten, sondern zwischen
gegensätzlichen Sichtweisen vermitteln. Dazwischen: das mehrseitige Profil.

Wer Personen mit dieser Aufgabe betraut, ist darum besorgt, dass sie das Lernen
der Studierenden an die erste Stelle setzen, dass ihr Lehren im Dienst des Lemens der
Studierenden steht und nicht der eigenen Lehr-Eitelkeit dient. Und achtet vor allem
darauf, dass jene, welche die Aufgabe der Lern- und Lehrbegleitung emst nehmen,
nicht durch Ausbildungsstruktur, Zeitnotstand und Menschenmasse daran gehindert
werden, sie zu erfüllen. Daneben: das Ausbilden als erste Verpflichtung.

Wer Personen mit dieser Aufgabe betraut, ist darum besorgt, dass sich die Perso-
nen in ihren Kompetenzen und ihren Spezialitäten ergänzen und das Kollegium reich-
haltig wird. Und achtet vor allem darauf, dass die Verschiedenheit belohnt wird, nicht
hierarchisch aufgebrochen in die eigentlich Gescheiten, die eigentlich Wichtigen, die
eigentlich Richtigen einerseits und die Weiteren, Helfenden, Ergänzenden anderer-
seits. Ringsum: die Vielfalt im KoLlegium.

Wer Personen mit dieser Aufgabe betraut, ist darum besorgt, dass nicht die Strom-
linie belohnt wird, sondem das Eigenständige, das Anregende, das Hervor-Ragende.
Und achtet vor allem darauf, dass sie auf Arbeitsbedingungen treffen, in denen sie ihr
Wissen vertiefen, ihr Interesse den Studierenden aufzeigen können, dass sie an ihrem
Arbeitsort auf lebendige Gespräche und fordemde Fragestellungen treffen. Mitten
drin: das Besondere unterstützen.

Herausforderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch ein radikal
neues Verständnis des musischen Unterrichts

Roman Brotbeckl

Was soll man als Direktor einer Hochschule für Musik und Theater zur Bedeutung
des musischen Unterrichtes anderes sagen, als das ewig Alte, dass er nämlich einfach
nötig ist und nötiger denn je sein wird.

Dem mit zunehmender Überheblichkeit hochgehaltenen Utilitarismus sind Musik
und Theater eine quantit6 ndgligeable, und dies zumal auf der Volksschulstufe. Auch
den Fachpädagogen und -didaktikern ist der musische Unterricht suspekt, weil er sich
nicht in das Regelwerk pädagogischer Zielvorgaben, Erfolgskontrollen, Lemschritt-
definitionen etc. einreihen lässt. Je höher die pädagogische Qualit2it des musischen

I Roman Brotbeck, Direktor der Bernischen Hochschule für Musik und Theater, Präsident cies
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Unterrichtes ist, desto krasser tritt die Hilflosigkeit dieser operativen Utensilien zum
Vorschein. Wenn überhaupt, liesse sich die Bedeutung der musischen Fächer in
Langzeitstudien "beweisen", und zwar nicht etwa darin, dass man mit fünfzig noch
eine Molltonleiter singen kann, sondem in ganz andern Kategorien: Wieweit man au-
tonom geworden ist, wie glücklich man letztlich mit seinem Leben ist, wie interessant
man dieses gestaltet, wie sehr man seine eigene kulturelle Identität und zugleich Dif-
ferenz als etwas Positives leben und kommunizieren kann. Ein guter musischer Un-
terricht setzt aufs Ganze. Seine Wirkung lässt sich ebensowenig in konkrete Lernziele
umwandeln wie eine glückliche Kindheit.

Es ist in solchem Zusammenhang einigermassen deutlich abzusehen, welche Be-
deutung gerade Musik und Theater in den kommenden rasanten globalen Entwicklun-
gen einnehmen werden. Besonders die immer stärkere Informatisierung und Telekra-
tisierung verändern momentan die demokratischen Gesellschaften in grundsätzlicher
Wiese. Individuelle Lebensführungen relativieren tradierte gesellschaftliche Institu-
tionen und Leitbilder. Die Vernetzung der Welt erlaubt es, bei dieser Individualisie-
rung auf alle Vorbilder und Informationen zurückzugreifen. Parallel dazu findet -
gleichsam in einer Reprise der Romantik - eine Virtualisierung der Welt statt. Dabei
könnte es dieser veränderten Gesellschaft akut an jenen übergreifenden und syntheti-
sierenden Kompetenzen mangeln, welche sie für ihre Individualisierung und Virtua-
lisierung bräuchte: Der ständige Wechsel der Identitäten könnte umschlagen in Orien-
tierungslosigkeit und Wertezerfall; das "Ganzheitliche" könnte als Sehnsucht nach
Simplifikation, der Wunsch nach Eigentlichkeit als Fundamentalismus gelebt werden.

Reziprok zur Vergrösserung individueller Freiheit und Unabhängigkeit vereinfa-
chen sich die Arbeitsabläufe. Feinmotorische Kompetenzen reduzieren sich auf
Mouseklick und Joystick, und das durchaus gelenkige Reagieren auf schiessende
Würmer oder rasende Autos ist ein Reagieren, dem das Vermeiden des virtuellen To-
des die einzige Freude ist. Mit andern Worten: In einer Zeit, in der eine differenzierte,
individuelle, sozial relativ gut abgesicherte Lebensführung möglich wäre - in einer
Zeit, in der religiöse, politische, moralische und historische Vorurteile weitgehend
überwunden scheinen, ja in der das aufklärerische Diktum von jenen, die sich ihres
Verstandes ohne Leitung eines anderen bedienen können, endlich gesellschafttiche
Realität werden könnte, droht die völlige Banalisierung, die im einen Falle nur him-
rneltraurig, im andern Fall aber auch wieder enorrn gefährlich werden könnte.

Musik und Theater als Aufftihrungskünste müssen hier wichtige Aufgaben über-
nehmen. Hier werden in ein und demselben Moment hochkomplexe Vernetzungen
vielseitigster Fantasien, Emotionen, Fähigkeiten und Kenntnisse verlangt und geübt.
Anders als bei der bildenden Kunst, in der die Produktion noch einen vom Kunst-
werk abgesetzten Prozess darstellt, ist bei Musik und Theater die Produktion das Re-
sultat selbst. Da gibt es kein Verschieben, keine Differenz zwischen den unterschied-
lichen Teilbereichen, sondern das Zusammengehen, das hic et nunc. Eine bessere
Einübung in Identität und in den Wechsel von Identität ohne Angste um Identitäts-
verlust ist schlicht nicht denkbar.

Dem musischen Unterricht kommt also in Ausbildung und Erziehung eine zentrale,
wenn nicht die zentrale Bedeutung überhaupt zu. Aber seine Verfechter dürfen sich
mit der Gewissheit dieser Bedeutung nicht selbstzufrieden zurücklehnen und besten-
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falls gegen Rechtschreibung und Rechnen giften, welche zunehmend vom Computer
übernommen werden. Sie müssen selbst darauf achten, dass sie mit ihren Unterrichts-
konzepten den neuen Anforderungen genügen. Zu sehr vielen neuen Ufern ist man da
nämlich noch nicht aufgebrochen, und vieles, was heute in der Volksschule unter
musischem Unterricht läuft, ist jämmerlich. Das alte Volksliedsingen ist vielerorts
ersetzt worden durch kollektives Nachheulen in Ganztonclustern von populären
Songs zu scherbelnder Kassettenmusik. Weder mit dem Nachheulen, mit den Ganz-
tonclustern, noch mit den populären Songs bzw. der scherbelnden Kassettenmusik
wird kreativ umgegangen. Neben solchem künstlerischem Zynismus ist selbst das

dümmste Orthographiediktat kreativer.
Hauptsächlich ginge es wohl auch hier darum, sich der bedenklichen Traditionen

bewusst zu werden, in denen man steht. Gerade der Musikunterricht hat seinen ersten

Höhepunkt in faschistischen und präfaschistischen Systemen erfahren und diente der
Propaganda von nationaler Identität, Gemeinschaftssinn und völkischer Tradition. Es
ist noch heute zuweilen hahnebüchen, was in Liedersammlungen auf der Volksschul-
stufe den Kindern zugemutet wird. Und wie wenig man sich dieser Tradition auch in
Mittelschulen bewusst ist, zeigen die zahlreichen Aufführungen von Orffs Carmina
Burana, eines nationalsozialistischen Erfolgsstückes par excellence, das von den Na-
zis auch gleich als erstes in den neu okkupierten Gebieten dargeboten wurde. Auch
der Unsinn, den instrumentalen Frühunterricht mit dem schwerstintonierbaren Blas-
instrument - der Blockflöte - zu gestalten, geht auf faschistische Zeiten zurück.

Will der musische Untenicht den angedeuteten Anforderungen genügen, muss er
gerade auf der Volksschulstufe radikal ausmisten: Weg vom Gemeinschaftslob um
seiner selbst willen, weg vom dumpfen Nachsingen, weg vom Einpauken des kom-
plizierten Notationssystems, weg von der Blockflöte, weg von nationalem Lob - hin
zu einem individuellen Ausdruck, hin zu einem Musikunterricht, bei dem von Anfang
an komponiert und improvisiert wird, hin zu neuen Liedern aus der Gedankenwelt der
Schüler, hin zu selbstgebauten Instrumenten (mit und ohne Computer), hin zum
eigenen Körper als tanzendem, singendem und klingendem Resonanzraum, hin zu ei-
ner Musik, die sich nicht eingrenzt, sondern wechselnde - regionale bis intemationale
- Identitäten pflegt.

Also: Man muss als Direktor einer Hochschule für Musik und Theater zur Bedeu-
tung des musischen Unterrichtes zwar das ewig Alte sagen, dass er nämlich einfach
nötig ist und nötiger denn je sein wird, aber man muss zugleich von ebendiesem Un-
terricht etwas völlig und radikal Neues verlangen.
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Von der lnterkulturellen Pädagogik zur pädagogik der Vielfalt

C6cile Bühlmannl

!!9 Scnu]e von morgen ist eine Schule der Vielfalt. Durch die Globalisierung der
Wirtschaft und durch die Mobilitat der Menschen wird die Schule der Zukun-ft in
einem noch höheren Masse als heute eine Schule der Vielfalt sein. Kinder aus un-
terschiedlichsten Familienformen und sozialen Schichterr, Kinder mit unterschied-
lichsten Lebenserfahrungen und Begabungen, Kinder mit unterschiedlichsten welt-
anschaulichen und religiösen Prägungen und Kinder unterschiedlichster kultureller
und sprachlicher Herkunft werden die Schülerschaft von morgen sein. Diese Hete-
rogenität positiv zu nutzen und dabei die Qualität des unterrichts und die chan-
cengleichheit für alle zu garantieren, das wird die ganz grosse Herausforderung des
Bildungswesens sein.

Warum schon wieder ein neuer Begriff?

In den 90erJahren hat die Interkulturelle Pädagogik die Ausländerpädagogik der 80er
Jahre abgelöst. Der Ausländerpädagogik lag der defizitare Ansatz einer Sonderpäd-
agogik zu Grunde: Kinder fremder Herkunft sollen mit sonderpädagogischen Mass-
nahmen auf das Niveau der Einheimischen gebracht werden, das war die Philosophie.

Die interkulturelle Pädagogik hat mit dem defizitären Ansatz aufgeräumt. Kinder
fremder Herkunft werden zwar als kulturell und sprachlich verschieden, aber gleich-
wertig betrachtet und ihre Anwesenheit wird als Bereicherung verstanden.

Soweit die Theorie. In der Praxis hat dieser Paradigmawechsel nur bedingt staffge-
funden: anders sein, fremd sein, wurde und wird weiterhin vor allem als Problem de-
finiert. Die Lernenden werden nach dem groben Raster ausländisch-schweizerisch,
respektive fremdsprachig-deutschsprachig in zwei Kategorien eingeteilt. Es wird von
Ausländerquoten geredet, die nicht überschritten werden dürfen. Es gab sogar eine
ganze Reihe politischer vorstösse, die getrennte Klassen für die beiden Gruppen
verlangten.

Die Lehre daraus ist, dass auch das gut gemeinte Konzept der Interkulturellen Päd-
agogik ohne Weiterentwicklung nicht zukunftstauglich ist. Es besteht nämlich die Ge-
fahr, dass die Migrantenkinder auf ihre kulturelle und sprachliche Herkunft reduziert
werden, anstatt sie mit ihren je eigenen Letrensgeschichten zu verstehen. Zu diesen
Lebensgeschichten können traumatische filucht- und Migrationserfahrung, soziale
Ausgrenzung und Diskriminierung gehören, aber auch Mehrsprachigkeit, Verände-
rungs- und Anpassungsfähigkeit, Neubeginn und Aufbruch. Ohne diese Perspektive
werden sie zu Trägern eines bestimmten kulturellen Clichds gemacht, und alle Unter-
schiede, die zwischen Kindern bestehen, werden mit der anderen Kultur erklärt.
Wenn dann dabei noch von der Unveränderbarkeit kultureller Normen ausgegangen
wird, ist der Weg vom Begriff Kultur zum Begriff Rasse nicht mehr weit.

I Cdcil" Bühlmann, Nationalrätin, Beauftragte für Intcrkulturelle Erziehung, Amt tür Volksschulbil-
dun-u dcs Kantons Luzcrn
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Worin liegt die Vielfalt?

Das Konzept der Pädagogik der Vielfalt hingegen umfasst alleUnterschiede, die Kin-
der ausmachen: das Geschlecht, die soziale und kulturelle Herkunft, die Begabungen
und Behinderungen, die Sprache(n), die Familienform, die Religion, usw. Kinder
werden als Individuen mit all diesen unterschiedlichen Prägungen als einzigartig und
unverwechselbar wahrgenommen. Die fremde Herkunft ist dabei nur eine Facette die-
ser Vielfalt, aber eine ganz wichtige. Deshalb muss dem Erwerb interkultureller
Kompetenzen in einer zukunftsgerichteten Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein hoher
Stellenwert ein geräumt werden.

Was gehört zu interkultureller KompetenT?

Elemente solcher Kompetenzen sind vertiefte Kenntnisse der eigenen Gesellschaft mit
all ihrer soziokulturellen Vielfalt. Dazl kommen Kenntnisse der Herkunftsgesell-
schaften der Migrantenfamilien, Kenntnisse über Migration und Fluchtursachen und
über die Migrations- und Asylpolitk der Schweiz, Kenntnisse über den Stand der
Menschenrechtsdebatte. Im Weiteren gehört die Auseinandersetzung mit den Begrif-
fen Kultur, Integration, Identität, Universalismus, Mobilität und Globalisierung dazu.
Wichtig ist auch die Analyse der Entstehung von Rassismus, Antisemitismus und
Fundamentalismus. Es muss auch über die Bedeutung des gesellschaftlichen Diskur-
ses über die sogenannte Ausländerfrage nachgedacht und die eigene Haltung all die-
sen Fragestellungen gegenüber geklärt werden.

Das Menschenbild der Jahrtausendwende ist gleichzeitig das alte

Dem letztgenannten Punkt kommt beim Erlemen interkultureller Kompetenzen eine
entscheidende Rolle zu: Ohne das Reflektieren der eigenen Verortung in einer plura-
listischen Welt, des eigenen Weges und der eigenen Prägungen, ist es schwierig, die
Unterschiedlichkeit der Kinder nicht als Störfaktor, sondern als Bereicherung oder
wenigstens als Normalität zu begreifen. Wer die eigene Sicht der Welt als Norm und
als allein gültige versteht, hat Mühe, andere Perspektiven zu akzeptieren. Selbstver-
ständlich entbindet das nicht von einer Diskussion darüber, welche gemeinsamen
Werte, welcher Konsens für das Zusammenleben in Schule und Gesellschaft not-
wendig sind. Im Gegenteil, gerade die Vielfalt erfordert es, den Vonat an Gemein-
samkeiten sorgfältig zu bewahren.

Entscheidend dabei ist die Frage nach dem Menschenbild, das der Schule zugrunde
liegt. Die Antwort auf diese Frage lässt sich durch die Auseinandersetzung mit der
universalen Menschenrechtsidee finden, welche ihren Ursprung in der Aufklärung
hat. Diese sagt, dass alle Menschen frei und gleich an Würde und Rechten geboren
sind, dass alle Menschen das Recht auf soziale Sicherheit, Arbeit, Erholung, Wohl-
fahn, Bildung und Teilnahme am kulturellen Leben haben und dass niemand auf-
grund der Rasse, des Geschlechts, der Sprache oder der Religion diskriminien wer-
den darf. Eigentlich eine alte Vision, aber angesichts der Ungerechtigkeiten und Dis-
kriminierungen auf der Welt eine noch nicht verwirklichte. Deshalb muss auch eine
zukünftige Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf dieses Menschenbiid hin ausgerichtet
sein. Vielleicht wird so im neuen Jahrtausend aus der Vision Wirklichkeit.
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Für eine fachwissenschaftliche Ausbildung von Primarlehrerinnen und
Primadehrern

Lucien Criblezl

Die bisherige Diskussion über Pädagogische Hochschulen in der Schweiz beschränkt
sich, wenn überhaupt inhaltliche Aspekte thematisiert werden, auf die Bereiche Fach-
didaktik, Erziehungs- und Sozialwissenschaften sowie die berufspraktische Ausbil-
dung. Eine fachlich-inhaltliche Dimension erhält die Diskussion vor allem in Berei-
chen, in denen aus seminaristischer Perspektive ein Defizit bei den Pädagogischen
Hochschulen prognostiziert wird. Dies sind in der Regel die musisch-kreativen Fä-
cher. Hier, so die allgemein verbreitete Überzeugung, müssen die künftigen Pädago-
gischen Hochschulen in der Ausbildung der Primarlehrerinnen und Primarlehrer auch
Inhaltliches leisten.

In den anderen Fächem glaubt man sich auf die Allgemeinbildung abstützen zu
können. Nicht so in den Ausbildungsgängen der Lehrkräfte für die Sekundarstufen I
und II. Dort gelten fachwissenschaftliche Inhalte als selbstverständlich. F:ür die Ziel-
stufe der Sekundarstufe I ist zwar das Ausmass der fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung ebenso strittig wie die Frage, ob Real- und Sekundarlehrkräften gleich viel
Fachwissenschaft zukommen soll oder ob das unterschiedliche Anforderungsniveau
der Schultypen eine Differenz bei der fachwissenschaftlichen Ausbildung legitimiert.
Der fachliche Input ist jedoch auch bei den bisherigen Ausbildungsgängen für Real-
lehrkräfte weitgehend unbestritten.

Vergleicht man diese Situation in der Schweiz mit den Lehrerbildungskonzeptionen
in Deutschland, Frankreich, England oder den USA, frllt auf, dass diese strikte Dif-
ferenzierung zwischen den einzelnen Lehrkategorien andernorts nicht existiert. Das
fachwissenschaftliche Studium gehört zur Lehrerbildung aller Lehrkategorien auf
Fachhochschul- bzw. Universitätsniveau.

Dass dies in der Schweiz nicht so ist, hat mit der Tradition der Ausbildung von
Primarlehrkräften in Mittelschulseminaren zu tun. In der seminaristischen Tradition
gilt die Allgemeinbildung auf Mittelschulniveau als fachliche Ausbildung. Eine Spe-
zialisierung, wie sie etwa die Professionen der drzte oder der Juristen kennzeichnet,
hat im Primarlehrberuf nicht stattgefunden. Das Allgemeine gilt als das Fachliche.
Lehrerinnen und Lehrer bleiben bisher - wie Pfarrerinnen und Pfarrer - Generalisten.

Die Allgemeinbildung war im seminaristischen Konzept jedoch auf den Lehrberut
also auf den Lehrplan ausgerichtet. Diese Verschränkung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung war traditionell eine Stärke des seminaristischen Konzepts, ist aber mit
der "Gymnasialisierung" zlm Zwecke des Universitätszuganges stark verwässert, ja
wahrscheinlich weitgehend aufgelöst worden, lebt als Teil des seminaristischen My-
thos jedoch weiter. In der terti?iren Lehrerbildung ist die Allgemeinbildung der Vor-
bildung auf der Sekundarstufe II zugewiesen. Gleichzeing gilt diese Allgemeinbil-
dung offensichtlich auch für die Pädagogischen Hochschulen als fachliche Ausbil-
dung. Selbst wenn diese weitgehende Gleichsetzung von Allgemeinbildung der Vor-

I Dr. phil. Lucien Criblez, Pädagogisches Institut der UniversitätZürich
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bildung und Fachausbildung der Tertilirstufe professionspolitisch sinnvoll wärez,
wären damit zwei Probleme verbunden: Die Lehrerbildung verliert die Kontrolle über
ihre fachliche Ausbildung (Delegation als Allgemeinbildung an die Vorbildung), und
sie muss sich auf die Unterschiedlichkeit der Allgemeinbildung auf der Sekundarstu-

fe II einstellen.
Schon auf diesem Hintergrund ist es notwendig, dass die Pädagogischen Hoch-

schulen für die zukünftigen Primarlehrkräfte fachliche bzw. fachwissenschaftliche
Ausbildungsangebote in ihre Curricula aufnehmen. Aber für eine solche Konzeption
sprechen auch drei weitere Gründe:

Erstens ist es für zukünftige Lehrkräfte wichtig, exemplarisch an einem Fach zu

verstehen, wie wissenschaftliches Wissen generiert wird, wie dieses Wissen ein Fach

konstituiert und wie es in schulische Inhalte transformiert wird. Fachdidaktik, so die

These, ist auf ein Verständnis der Produktionsprozesse von wissenschaftlichem Wis-
sen und der Transformationsprozesse von wissenschaftlichem Wissen in schulische

Programme angewiesen. Produktions- und Transformationsprozesse müssen für
Lehrkräfte exemplarisch an einem Fach nachvollzogen werden können.

Zweitens ist - wie gezeigt - die Allgemeinbildung der Vorbildung (konkret: der

Maturitätsschulen) nicht auf die Lehrpläne der Primarschulen ausgerichtet. Deutsch

als allgemeinbildendes Fach der Mittelschulen ist - um nur ein Beispiel zu nennen -

auf die neue deutsche Literatur hin orientiert, nicht auf das Erlernen von Lesen und
Schreiben. Die zukünftige Vorbildung auf der Sekundarstufe II ist nicht professions-

orientierte Fachausbildung, sondem Allgemeinbrldung. Soll eine lehrplanbezogene

fachliche Ausbildung in der Lehrerbildung nicht einfach fehlen, müssen die Pädago-

gischen Hochschulen fachlich-fachwissenschaftliche Ausbildungsgefässe zur Ver-

fügung stellen, welche lehlplanbezogene Inhalte vermitteln. Diese fachlichen Gefässe

dürfen nicht auf den musischen Bereich beschränkt werden und können nicht einfach

als integraler Teil der Fachdidaktik verstanden werden. So könnten etwa Elementar-

mathematik, naturwissenschaftliches Experimentieren in der Primarschule, (Psycho-

/Sozio-)Linguistik im Hinblick auf den Leselernprozess und vieles mehr angeboten

werden.
Drittens kann in der künftigen Konzeption der Lehrerbildung nicht einfach erwartet

werden, dass die jeweilige Vorbildung für alle Fächer der Primarschule hinreichende

Kompetenzen vermittelt. Die Defizite in der persönlichen Fachkompetenz werden
bislang vor allem im musisch-kreativen Bereich reklamiert. Ebenso müssten sie je-

doch für andere Fächer thematisiert werden. Am augenfälligsten wird dieses Problem,
wenn man sich vergegenwärtigt, dass Primarlehrerinnen und -lehrer in Zukunft
vermehrt Fremdsprachen unterrichten werden.

Aus diesen Gründen sollten fachwissenschaftliche Ausbildungsinhalte auch in die

zukünftige Ausbildung der Primarlehrkräfte an Pädagogischen Hochschulen integriert
werden. Dadurch ergäbe sich der Wissenschaftsbezug der Lehrerbildung nicht nur -
wie in der bisherigen Diskussion über die Pädagogischen Hochschulen wie selbstver-

2 Was mit guten Gründen bezweifelt werden kann; denn es ist kaum einzusehen, weshalb die Fach-
ausbildung einer Profession, die auf Fachhochschulstufe ausgebildet wird, sich auf die Allgemein-
bildung der Vorbildung reduzieren sollte. Jedenfalls wird in keiner anderen Fachhochschulausbildung
so argumentiert.
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ständlich vorausgesetzt - über die Erziehungswissenschaften. Dies böte auch die
Chance, die Erwartungen an die Erziehungswissenschaften auf ein sinnvolles Mass
zurückzubinden und die Wissenschaftsorientierung der Lehrerbildung breiter zu defi-
nieren. Zudem könnten die konzeptionellen Probleme der Weiterqualifikation für das
Unterrichten auf den Sekundarstufen I und II entschärft werden.

Allerdings entsteht gleichzeitig ein Znitproblem. Da die Einführung von Fächer-
gruppenlehrkräften auf der Primarstufe - eigentlich die einzig sinnvolle Lösung für
dieses Zeitproblem - heute politisch nicht zu realisieren ist3, ist im Moment pragma-
tisch zu verfahren. In einem Fach(bereich) könnte ein vertiefteres fachwissenschaft-
liches Studium ermöglicht werden, das den Einblick in die wissenschaftliche Kon-
struktion von Wissen und in die Transformationsprozesse zwischen wissenschaftli-
chem und schulischem Wissen ermöglicht. In ein bis zwei weiteren Fächem bzw.
Fachbereichen könnten zusätzliche,lehrplanbezogene fachliche Inputs geleistet wer-
den. Beides könnte als Wahlbereich konzipiert werden. Am Generalistendiplom
würde festgehalten, eine minimale fachliche Ausbildung wäre durch die Fachdidaktik,
die für alle Schulfächer angeboten wird, gewährleistet.

In der zukünftigen Primarlehrerbildung werden einige konzeptionelle Probleme ei-
ner Lösung zugeführt, sofern die Möglichkeit besteht, sich lehrplanorientierte wis-
senschaftliche Kenntnisse zu erwerben. Die Lehrerbildung auf Fachhochschulniveau
braucht in Zukunft ein fachwissenschaftliches Ausbildungsangbot in den Schulfä-
chern, soll der Lehrberuf als Profession emst genommen werden.

3 Dic Pri,norschulen vor Ort sind noch zu stark in der Generalistenlogik verhaftet. Allerdings zeich-
ncn sich mit der anteilsmässig immer grösseren Teilzeitarbeit und mit dem zunehmenden Fächerab-
tausch Entwicklungen ab, die den Boden für die Fächergruppenlehrkräfte vor Ort bereiten.
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Kognitiv verlässlich es und kontext-robustes Professionswissen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Andreas Dickl
"lf you scratch a theory you'll find a biography" (Torres, 1998)

Die vorliegenden Ausführungen antizipieren die inhaltliche Stossrichtung zukünftiger
Kompetenzzentren der Lehrerbildung2: Die fragile Wechselbeziehung zwischen Pro-
fessionswissen und Praxishandeln in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss durch
die Schlüsselkompetenz der Reflexivität, durch ein kontextsensibles Wechselspiel von
Analyse und Integration (was zwangsläufig auch Biographizität mit einschliesst)
gestärkt werden. Die epistemologischen Grundfragen "Wie wissen wir das, was wir
wissen? - Was wird eigentlich als Wissen betrachtet? - Was zählt als (wissenschaf-
tliche) Evidenz? - Wie beeinflussen Forscher die Produktion und Akkumulation des
Wissens?" sind Leitideen, die der Entwicklung des Ausbildungscurriculums zugrunde
gelegt werden. Dies wird im folgenden differenziert ausgeführt. Die Binsenwahrheit,
dass die Professionalität von Lehrpersonen mit der Wahrnehmung und Bearbeitung
von Kernproblemen in ihrem Berufsalltag steht und fällt, bedeutet für die
Lehrerausbildungsinstitutionen, dass sie in ihrer Studienplanung von zwei zentralen
Fragen ausgehen:
o Wie gehen Lehrerstudierende mit schul- und gesellschaftsbedingten Kemproble-

men um, mit denen sie im Berufsfeld konfrontiert werden?
o Auf welche reflexive Art und Weise können Lehrerstudierende praxisrelevante

Erkenntnisse gewinnen, die konstruktives Handeln in komplexen, von Ungewiss-
heiten geprägten Situationen fördern?

Professionelle Praxis und das Reflektieren professioneller Handlungen wird haupt-
sächlich in der Praxis, d.h. in den Handlungen selbst gelemt, geht doch eine erfolg-
reiche Praxis immer ihrer eigenen Theorie voraus. Reflexion als anzustrebender Dia-
log zwischen Wissen und Können greift dabei zurück auf die über Generationen kodi-
fizierlen Erkenntnisbestände sowohl der Erziehungswissenschaften wie auch der
Praxiserfahrungen. Dem an und für sich begrüssenswerten Verwissenschaftlichungs-
schub ist das Regulativ impliziten Praxiswissens eingebaut, ein Erfahrungswissen als
pragmatische 'Weisheit zwischen Reiz und Reaktion' (Neuweg, 1999); denn emt im
Kontrast mit dem Fallwissen erhält eine propositionale Aussage den Charakter eines
wissenschaftlichen Deutungsangebots mit einem besonderen Informationswert und
der Chance, dass sich daraus praxisrelevante Erkenntnisse zum Handlungswissen
erschliessen lassen.

Lehrerstudierende werden möglichst früh - und vielfach parallel zum konventionel-
len Unterricht im Klassenzimmer oder an der Hochschule - mit Anwendungsproble-
men im Funktionsfeld oder in funktionsfeldähnlichen Lernumgebungen konfrontiert.
Weil Bedeutung immer eine Funktion des Kontextes ist, eignen sich Lehrerstudie-
rende vor allem die Fähigkeit zur flexiblen Ausdeutung einzelner Aspekte des Ge-

I Dr. phil. Andreas Dick, Wissenschaftlicher Berater des Erziehungsdepartements des Kantons Frei-
burg
2 Die vorliegenden Gedanken sind durch meine Weihnachts- und Millenniumslektüre inspiriert wor-
den (Cochran-Smith & Lytle, 1999; Dirks & Hansmann, 1999; Neuweg, 1999; Schoenfeld, 1999).
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samtzusammenhanges an: Impressionistisches Wissen wird aufgeschlüsselt, indem
Figuren nicht an sich, sondern in ihrer Abhängigkeit vom sie kolorierenden Kontext
bewertet werden; indem Elementenkonfigurationen zu Entitäten integriert werden und
dabei der Blick geschärft wird für Ganzheiten, die definitorisch nicht abschliessend zu
fassen oder zu definieren sind. Es wird gelernt, auf Signale zu reagieren, ohne dass
diese klar zu Bewusstsein gelangen. Dabei werden Instrumente integriert und
Theorien zur Deutung der Erfahrungen in wechselnden Kontexten genutzt, und Mit-
telhandlungen werden immer neu und kontextabhängig zln Eneichung eines Ziels
koordiniert, ohne sich beständig auf sie fokussieren zu müssen. Nicht zuletzt kann
beurteilt werden, auf welche Fälle eine Gesetzmässigkeit oder Maxime verallgemei-
nemd anwendbar ist. Diese Aneignung von Expertise erfolgt vorab in der Auseinan-
dersetzung mit Experten.

Kommunikativ-dialogische Praxisreflexionen streben einen konstruktivistischen
Umgang mit persönlichkeits-, interaktions- und strukturbedingten Parametern am
schulischen Arbeitsplatz an. Diese bedürfen der identitätsnahen Abstimmung berufli-
cher Anforderungen und Entwicklungsziele mit den verfügbaren biographischen Res-
sourcen. Solche Lernprozesse werden unterschiedlich stark makrodidaktisiert: a) Sie
vollziehen sich direkt im Funktionsfeld, mittels peripherer Partizipation; b) sie sind als
Verbindung zwischen theoretischer Ausbildung und 'training-on-the-job' ausgestaltet
oder c) in einem 'reflexiven Praktikum' verankert, das die wesentlichen Merkmale des
Praxisfeldes repräsentiert, jedoch Probehandlungen unter geringerem Zeitdruck, mit
vermindertem Risiko und unter pädagogischer Anleitung zulässt. In allen drei
Varianten werden die Lemprozesse strukturell in das Wechselspiel von Theorie- und
Praxisphasen eingebunden - bei gleichzeitrgem Lernortwechsel, etwa von der Hoch-
schule in das Praxisfeld (Praktikum) und von dort wieder zurück.

Um diese Zielsetzungen zu erreichen, werden die tertiarisierten Lehrerausbildungs-
stätten das singuläre Disziplinwissen, das bis heute als fachwissenschaftliche Aus-
bildung gilt, in transdisziplindres Forschungswissen umsetzen. Die forschende und
damit reflexionsförderliche Akkomodation und Assimilation von Wissen am Ausbil-
dungsort baut eine Forschungshaltung auf, die eine kritisch reflektierende Distanzie-
rungsfähigkeit gegenüber eigenen Praxisroutinen vorbereitet und antizipiert.

Die Bereitschaft, in der Praxis solch höchst unterschiedliche Erfahrungswelten wie
unregelmässigkeiten, unvollkommenheiten, Dringlichkeiten, Ergänzungen, verzer-
rungen, Abstraktionen und Vereinfachungen aufzuspüren, liefert für die Ausbil-
dungsinstitution als Forschungstätte Hinweise auf neue Forschungsinhalte und -zu-
gänge; und zwar deshalb, weil das Erkennen nicht ausschliesslich eine Sache der Be-
stimmung dessen ist, was wahr ist, sondern vor allem hermeneutisches Verstehen
beinhaltet: Erkenntniszuwachs nicht als Festigen von Überzeugungen (Wissenssiche-
rung), sondern als Fortschreiten von Verstehen (Wissensentwicklung). Die Unter-
richtsforschung als eher technologische Handlungswissenschaft wird ergänzt mit dem
Reflexivitätsanspruch der Erziehungswissenschaft, einem Anspruch, der sich wegen
der besonderen Lebenswelt- und Alltagsorientierung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bi ldun g als realitäts- und relevanzanreichernd auszeichnet.

"Relevance without rigor is no better than rigor without relevance" (Guba, I981).
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Fächergruppenlehrpersonen auf der Primarstufe?

Markus Dieboldl

Mitdem EDK-Dossier 32 "Fächergruppenlehrkräfte" (1995) wurde die Idee lanciert,
auch auf der Primarstufe Lehrpersonen einzusetzen, die fachlich - wenn auch in mo-
derater Art - spezialisiert sind. Bezeichnend ist, dass die Arbeitsgruppe, die das EDK-
Dossier verfasste, nicht den Auftrag erhalten hatte, Ansätze für eine Neukonzeption
der Lehrerkategorien für die Volksschule zu entwickeln, sondern Vorschläge für eine
zukünftige Ausbildung der Lehrkräfte für die Fächer Handarbeiten/lVerken textil und
nichttextil sowie Hauswirtschaft. Die Arbeitsgruppe schlug eine Lösung vor, die weit
über die ursprüngliche Zielgruppe hinausging und eine Neuausrichtung der Lehrer-
profile beantragte, die vor allem auf der Primarstufe einen eigentlichen Paradigma-
wechsel in Gang setzen würde. Für die Sekundarstufe I bringt das System der Fä-
chergruppenlehrperson nichts entscheidend Neues, da mit Ausnahme der im Aufuag
genannten Lehrerkategorien (und einiger weniger zusätzlicher) bereits heute Fä-
chergruppenlehrpersonen an der Sekundarschule tätig sind; hier steht der Einbezug
der Fachlehrerinnen und -lehrer sowie der Allrounder an der Realschule seit langem
zur Diskussion. Zweierlei ist in Bezug auf die Primarschule beachtenswert:
1. Die Fächergruppenlehrperson zeigt einen Mittelweg zwischen den hochspeziali-

sierten Monofachlehrpersonen für Handarbeit und Religion (u.a.) einerseits und
dem Allrounder (der beinahe alle Fächer unterrichtet) andererseits.

2. Die Fächergruppenlehrperson bringt eine Annäherung der Profile der Lehrperso-
nen für die Primarstufe und die Sekundarstufe I.

Der Impuls zur Einführung der Fächergruppenlehlperson auf der Primarstufe wurde
1995 erstaunlich gut aufgenommen. So äusserte sich die Pädagogische Kommission
der EDK überaus positiv (vgl. EDK-Dossier 32, S. 106-108). Der EDK-Vorstand
erteilte in der Folge einer Expertengruppe den Auftrag, zu prüfen, welches die Aus-
wirkungen auf Volksschule und Lehrerbildung wären und wie das Prinzip der Fä-
chergruppe umgesetzt werden könnte. Das Ergebnis liegt als EDK-Dossier 47 "Fä-
chergruppenlehrkräfte für die Primarstufe und die Sekundarstufe I" (1997) vor. Die
Studiengruppe kommt zum Schluss, "dass der Unterricht in der Volksschule generell

I Dr. phil. Markus Diebold, Bildungsplanung Zentralschweiz, Ebikon
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von Fächergruppenlehrkräften erteilt werden kann", sofern gewisse Rahmenbedin-
gungen eingehalten werden (EDK-Dossi er 47 , S. 67).

weitere wichtige schritte folgten, so vor allem die EDK-Tagung vom 10. Dezem-
ber 1998 (die Sammlung der Texte und Referate erschien anfangs 2000) und schliess-
lich das Reglement über die Anerkennung von Hochschuldiplomen frir die Lehrkräfte
der Vorschulstufe und der Primarstufe (1999), das die Ausbildung von Fächer-
gruppenlehrpersonen explizit vorsieht (Art. 2c, Art. 10e, sowie Art. I l, Abs. 2).

Worin liegen denn die Vorteile der Fächergruppenlehrperson auf der Primarstufe?
Regierungsrat Hans Hofer, Präsident der Kommission Allgemeine Bildung der EDK,
stellte an der Tagung von 1998 die Frage, "ob absolut notwendige Kenntnisse in den
Bereichen Interkulturalität, Gesundheitserziehung, Sonderpädagogik (Stichwort:
Integration), Informationstechnologien, Individualisierung des Unterrichts, Medien
etc. qualitativ in drei Ausbildungsjahren neben der Ausbildung für alle andem Fächer
bzw. Fachbereiche noch erbracht werden können" (Textsammlungzur EDK-Tagung
vom 10.12.98, S.23). Anton Hügli zweifeltedaran, dass es eine Lehrkraft gebe, die
selbst nach Matura und dreijähriger Grundausbildung in allen Fächem über jene
Kompetenz und Beweglichkeit verfüge, die es erlauben würde, Kindern spielerisch
die verschiedensten Lemwege zu eröffnen, sie in der Vielfalt der Begabungen anzu-
sprechen und ihren Lem- und Sprachschwierigkeiten mühelos begegnen zu können
(ebd., S. 25).

Die Überforderung der Lehrpersonen im Allgemeinen und der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Speziellen legen es tatsächlich nahe, die Fächerbreite auch der Pri-
marlehrpersonen zu reduzieren, weil - wie Hügli an gleicher Stelle ausführt -, fachli-
che Kompetenz Voraussetzung für pädagogisch und didaktisch angebrachtes und
sinnvolles Handeln ist2.

Wenn man davon auch nur einigermassen überzeugt ist, muss man der generellen
Gleichsetzung von gymnasialer Allgemeinbildung und Fachausbildung für den Pri-
marlehrberuf äusserst kritisch gegenüberstehen. Diese Gleichsetzung geht wohl vom
Ansatz der "Entflechtung" der seminaristischen Bildung aus, bei der die Fachausbil-
dung dem Gymnasium und die Berufsbildung der Tertiärstufe zugewiesen wird.
Während nun aber die Seminare ihre fachliche "Allgemeinbildung" auf die Bedürf-
nisse des Lehrberufs ausrichten konnten, wird man bei den zukünftigen Studierenden
an den Pädagogischen Hochschulen oder Universitäten sich nicht mehr auf eine sol-
che speziell auf den Lehrberuf abgestimmte "Allgemeinbildung" abstützen können.
Doch dem ist nur bedingt nachzutrauern: Auch die seminaristische "Allgemeinbil-
dung" war bzw. ist nur sehr beschränkt in der Lage, die Fachausbildung genügend
abzudecken-

Dass man von der Gleichsetzung von gymnasialer Allgemeinbildung und fachlicher
Ausbildung nicht abrückt - man räumt allenfalls ein, dass es damit im musischen Be-
reich grössere Probleme geben könnte -, hat aber seine leicht nachvollziehbaren Grün-
de. Müsste die dreijährige tertiäre Bildung noch wesentliche Aspekte der fachlichen
Bildung aufnehmen, würde sie sehr bald an ihre Grenzen stossen.3

2 Vgl. auch Michel Nicolet, ebd. S. 8 und 9.
3 W"il fü. -d-i" Ausbildung<ler Lehrpersonen der Sekundarstufe I diese Gleichsetzung nicht gilt, dauerr
dic tertiäre Phase ein Jahr länger.
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Auf die weiteren Vorteile der Konzeption der Fächergruppenlehrperson wurde ver-
schiedentlich hingewiesen (bessere Voraussetzungen für die Zusammenarbeit unter
den Lehrpersonen, mehrere Bezugspersonen für die Kinder u.a.), ebenso auf die
Problemstellen (Gefährdung der pädagogischen Einheitlichkeit des Unterrichts und
des pädagogischen Handelns usw.; vgl. die Übersicht bei Michel Nicolet, ebd. S. 9-
I 1). Trotz Risiken und allfälligen Nachteilen ist man weitherum der Ansicht, dass die
Vorteile überwiegen. Bestrebungen, die Fachbereiche der Primarschule noch zu er-
weitern (Fremdsprachen, Informatik, Gesundheit), lassen keinen Zweifel offen, dass
dieZeit des Hochhaltens des Allrounderprinzips auf der Primarstufe eigentlich vorbei
ist. Man ist sich offenbar einig: "Die Einführung eines Fächergruppenlehrersystems

[...] braucht Zeit, viel Zeit", und sie verlangt den Einbezug der amtierenden Lehr-
kräfte (Urs Kramer, ebd., S 47; vgl. auch das EDK-Dossier 47, S. I 13f).

Bestimmt ist der Systemwechsel nicht nur eine Sache der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung, aberes istauch und ganz wesentlich ihre Sache. In Zusammenhang mit den
laufenden Reformen hat man da und dort die Kategorien neu definiert: Lehrpersonen
für Kindergarten und Unterstufe, Verzicht auf Handarbeits- und Hauswirtschaftsleh-
rerinnen, Abkehr vom Allrounder an der Realschule usw. Man hat die Tertiarisierung
und die Verlängerung der Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer ganz we-
sentlich mit den erhöhten Anforderungen begründet4, denen sie sich zu stellen haben.
Die Einführung der Fächergruppenlehrpersonen auf der Primarstufe wäre in diesem
Begründungszusammenhang eine wirksame Massnahme zur Professionalisierung
dieser Kategorie der Lehrpersonen. Worauf will man noch warten?

4 Vergleiche etwa Rahmenkonzept für die gemeinsame Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in der Innerschweiz, IEDK (1995,5.21-24).
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Theorie und Praxis in der Lehrerbildung: fünf Thesen

Rolf Dubsl

De Verlagerung der Lehrerbildung auf die Hochschulstufe lässt sich problemlos
rechtfertigen. Wichtig dabei ist aber, dass dadurch nicht ein falscher Weg der ein-
seitigen Verwissenschaftlichung eingeleitet und der Berufspraxis nicht mehr die ge-
nügende Aufmerksamkeit geschenkt wird. Anzeichen, die einen guten Theorie-Pra-
xis-Bezug gefährden, gibt es, wenn beispielsweise für die Mittelschullehrerausbil-
dung vorgeschlagen wird, die theoretische Ausbildung der Universität und die prak-
tische Ausbildung der pädagogischen Hochschule zuzuordnen, oder wenn die Auf-
fassung vertreten wird, das Schwergewicht der unterrichtspraktischen Vorbereitung
sei in Praktika zu verlegen. Für den Erfolg der Lehrerbildung am Entscheidendsten ist
die Frage, ob es gelingt, curriculare Lösungen zu finden, welche einen der späteren
Berufstätigkeit dienenden Theorie-Praxis-Bezug herstellen. Dazu sollen fünf T he s e n
vertreten werden.

(1) Hört man nur auf Ausserungen vieler Studierender, so genügen in der Lehrer-
bildung praktische Lehrübungen, in denen hauptsächlich Tipps für die Unterrichts-
gestaltung und -durchführung gegeben werden. Die Abneigung gegen die Theorie ist
umso grösser, je theorielastiger der Hochschulunterricht ist. Dieser Theoriefeind-
lichkeit, die nicht selten von der Politik verstärkt wird, ist mit aller Schärfe entgegen-
zutreten. Meine erste These.' Eine wirksame Praxis ohne Theorie kann es nicht ge-
ben. Aber die Verfügbarkeit von Theorien ist eine wichtige, nicht aber schon eine hin-
reichende Bedingung für das Gelingen einer dieser Theorie entsprechenden Praxis.
Deshalb ist sicherzustellen, dass theoretisches Wissen zu pädagogischem Hand-
lungswissen und zu pädagogischer Handlungskompetenz entwickelt wird, wie dies in
Abbildung 1 dargestellt ist.

Abbildung l: System der pädagogischen Theorie

I Prof. Dr., Dres. h.c. Rolf Dubs, Universität St. Gallen
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(2) Die Entwicklung eines pädagogischen Handlungswissens und einer pädagogi-

schen Handlungskompetenz setzt neben der pädagogischen Theorie eine breite fach-
wissenschaftliche Bildung voraus. Als Folge der im Prinzip richtigen Forderung nach
mehr Lebensbezug der Schule und aufgrund radikalkonstruktivistischer Schultheorien
besteht heute eine zu grosse Tendenz in Richtung beliebiger Lerninhalte. Diese

Beliebigkeit reicht für die Bewältigung der Informationsflut und vor allem als
Vorbereitung auf das lebenslange (selbstregulierte) Lernen nicht aus. Die Ver-
fügbarkeit von strukturiertem Grundlagenwissen ist und bleibt eine wesentliche Vor-
aussetzung fürjede Form von Lernen, insbesondere auch für vernetztes Denken und
kreatives Lernen. Deshalb darf - dies ist meine zweite These - die fachwissenschaft-
liche Bildung nicht zugunsten der pädagogischen theoretischen Bildung gekürzt
werden. Damit aber die fachwissenschaftliche Bildung nicht zum Selbstzweck wird,
ist sie konsequent mit der Fachdidaktik zu verbinden, was zu meiner dritten These
führt: Der Fachdidaktik kommt für alle Schulstufen grosse Bedeutung bei, wobei
deren Stellenwert mit zunehmender Schuldauer grösser wird.

(3) Pädagogisches theoretisches Wissen bleibt träges Wissen, wenn es nicht zu
pädagogischem Handlungswissen weiterentwickelt wird. Dies ist erstens nur mach-

bar, wenn der disziplinenorientierte Unterricht (in Fächern wie Geschichte der Er-
ziehung, pädagogische Psychologie, allgemeine Didaktik usw.) mit einem Unterricht
in Problem-(Handlungs-)feldern in interdisziplinärer Form ergänzt wird, die einen

möglichst grossen Berufs- und Praxisbezug haben, denn nur auf diese Weise lässt

sich ein pädagogisches Handlungswissen aufbauen. Zweitens muss der gesamte Un-
tenicht in disziplinären und interdisziplinären Lerngebieten auf methodische Innova-
tionen ausgerichtet werden. Vorlesungen und Seminare werden auch in der akademi-

sierten Lehrerbildung bedeutsam bleiben. Sie sind aber durch Phasen und Lehrveran-
staltungen zt ergänzen, in welchen methodische Innovationen praktisch angewandt

und eingeübt werden. Also sollte es beispielsweise nicht mehr vorkommen, dass das

selbstregulierte Lernen mit einem darbietenden Unterrichtsverfahren abgehandelt
wird. Dies führt zur vierten These: Pädagogisches Handlungswissen lässt sich nur
mit einem problem-(handlungs-)orientierten Unterricht vermitteln. Deshalb muss der
Lehrplan neben disziplinenorientierten auch interdisziplinäre Fächer umfassen, in
welchen methodische Innovationen an konkreten Lerninhalten eingeübt werden.

(4) Schliesslich ist sicherzustellen, dass Lehramtskandidaten und -kandidatinnen
ihr Handlungswissen zt pädagogischen Handlungskompetenzen weiterentwickeln
können. Dieses Ziel lässt sich nur verwirklichen, wenn sie bereits während ihrer
Ausbildungszeit mit den praktischen Fragen der Schule und des Unterrichtes in Kon-
takt kommen. Dazu gehören in erster Linie praktische Lehrübungen, die von den aka-
demischen und nicht nur von Praktikumslehrkräften zu unterrichten sind. Wirken die
akademischen Dozierenden in der Unterrichtspraxis nicht mit, so verschärft sich das

Problem des Ungenügens der Lernenden in pädagogischen Handlungskompetenzen:
Den Theoretikern gelingt es nicht, die Sicht der Praxis in erfahrener Weise einzu-
bringen, und die Praktikumsbetreuer sind nicht in der Lage, der Unterrichtspraxis die

Theorie dienstbar zu machen. Nicht vergessen werden dürfen zweitens die Fragen der
praktischen Schultheorie sowie der Bildungspolitik. Deshalb muss den Studierenden

auch die Gelegenheit zur Auseinandersetzung damit gegeben werden. Ein geeignetes
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Mittel dafür ist das Portfoliokonzept.Ein Portfolio ist eine zweckgerichtete Sammlung
von Arbeiten im Zusammenhang mit bildungspolitischen und schulpraktischen
Problemen, die während des Studiums einzeln oder in Gruppen erarbeitet werden. So
genügt es beispielsweise nicht, über Schulleitbilder, die Entwicklung von Schullehr-
plänen oder den Aufbau eines Qualitätsmanagements zu theoretisieren und zu disku-
tieren. Die verbindung von Theorie und Praxis mit der Entwicklung von Hand-
lungskompetenzen gelingt nur, wenn solche Fragestellungen im Rahmen von Portfo-
lioarbeiten entwickelt werden. Die hier vertretene Integration der praktischen Arbeit in
die wissenschaftliche Grundbildung bringt viele forschende Lehrpersonen an Hoch-
schulen in ein Dilemma. Die Unterrichtspraxis führt immer wieder zu Fragen, die sich
wissenschaftlich nicht begründen lassen, so dass auf naive Schul- und Unter-
richtstheorien zurückzugreifen ist. Diese lassen sich aber nur glaubwürdig vertreten,
wenn die Lehrerbildner solche "Rezepte" selber demonstrieren und zeigen können,
wie sie sehr stark persönlichkeits- und situationsbedingt sind. Daraus ergibt sich die
fünfte These: Die theoretische und die praktische Ausbildung müssen miteinander
verknüpft werden. Die Praxis schafft das Problembewusstsein und lenkt auf die rele-
vanten Erkenntnisfelder. Die theoretische Ausbildung muss im Interesse der Refle-
xions- und Entscheidungsfähigkeit die Voraussetzungen schaffen, damit die Studie-
renden die Probleme der Erkenntnisfelder in ihrer Gesamtheit interpretieren und un-
bedachte Modernismen und andere Einseitigkeiten entlarven können. Nur die prakti-
sche Anwendung, welche die Dozierenden demonstrieren können, verrnag die für die
Berufsausübung notwendigen Handlungskompetenzen aufzubauen.
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Lebenslanges Lernen - berufslange Qualifikation

Hugo Eichhornl

In der heutigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung stelle ich zunächst einen starken Im-
puls zum Auf- und Urnbruch fest. Dies stimmt mich zuversichtlich. Wenn ich mich
frage, welches ihre Mängel sind und was es zu verbessern gilt, nehme ich folgendes
wahr:
o Die Grundausbildung wird weiterhin als abschliessende Qualifikation (miss-)ver-

standen, die ein bestimmtes berufliches wissen und Können sanktioniert.

I Dr. phil. Hugo Eichhorn, Lciter der Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung Luzern, Präsident der
Schwcizcrischcn Konl'crcnz dcr Vcrantwortlichen für die Weiterbildung der Letirpersonen
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o Die Weiterbildung unterstützt, ohne Rücksicht auf die Grundausbildung und die
Bedürfnisse der Schul-Teams zu nehmen, die jeweiligen Vorlieben der einzelnen
Lehrperson.

. Zwischen Grundausbildung und Weiterbildung gibt es kaum eine Kooperation,
wenigstens formt sie sich nicht in Strukturen aus.

Mit einigen Leitsätzen versuche ich nachfolgend ein Bild einer möglichen künftigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu skizzieren. Dabei interessiert mich primär eine
neue Struktur. Ich greife auf Erkenntnisse des NFP 33-Projekts zurück, ferner auf
Elemente bereits neu gestalteter Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie auf Überle-
gungen von Criblez, Herzog, Landert, Oelkers, Oser und Perrenoud.

( I ) Die Grundausbildung konzentriert sich auf die Profession "Lehrerin/ Leh-
rer" ntit ZieLen und Lehrplcinen, welche anstelLe von Frichern die KompLexittit
des Berufes ins Zentrum stellen.

Oser fasst die beruflichen Kompetenzen einer Lehrperson in Standards. Dabei kommt
er auf über 80 Standards, welche er in 12 Standardgruppen2 ordnet. Die Komplexität
des Berufes wird dadurch sehr deutlich. Zentral ist für meinen Fokus nicht, welche
Standards wieviel Gewicht erhalten. Wichtig ist mir die Erkenntnis, dass die Grund-
ausbildung niemals alle Standards aufbauen kann. Die Weiterbildung ihrerseits muss
mithelfen, nach Abschluss der Grundausbildung weitere Standards auf- und auszu-
bauen. Und dies in einem berufslangen Prozess! Welche Standards von der Grund-
ausbildung, welche von der Weiterbildung übernommen werden, muss ausgehandelt
und erprobt werden.

(2) Die Grundausbildung ist in einer Art strukturiert, welche nebst dem Studium
die enge Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld in Form von Modulen garantiert.

Standards können nur aufgebaut werden, wenn Wissen und Handeln in vielftiltigen
Bezug zueinander gesetzt werden. Die Grundausbildung muss deshalb eine Struktur
finden, welche es ermöglicht, Theorie laufend in der Praxis zu veÄfizieren und Praxis
in der Theorie zu reflektieren. Dies ist möglich mit einem Modulsystem, wie es etwa
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Universität Genf kennt. Das System hält ei-
nerseits den Studienbetrieb an der Universität aufrecht und ermöglicht den Absolven-
ten andererseits trotzdem, ganze Wochen lemend in Schulen zu verbringen. Damit
wird es möglich, Praktika so zu gestalten, dass Bereitschaft und Fähigkeit zur
konstruktiven Reflexion der eigenen Praxis aufgebaut werden können.

2 l. Lehrer-Schüler-Beziehungen, 2. Schülerunterstützendes Handeln und Diagnose, 3. Bewältigung
von Disziplinproblemen und Schülerrisiken, 4. Aufbau und Förderung von sozialem Verhalten,
5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten, 6. Gestaltung und Methoden des Unter-
richts, 7. Leistungsmessung, 8. Medien, 9. Zusammenarbeit in der Schule 10. Schule und Öffent-
lichkeit, I l. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft, 12. Allgemeindidaktische und fachdidakti-
sche Kompetenzen
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(3) Die Weiterbildung ist in einer Art strukturiert, welche die Arbeit in
Modulen ermöglicht, d.h. die periodische Freistellung der Lehrpersonen vom
Unterricht vorsieht (2.8. zehn Wochen Freistellung pro Dekade)

Damit Weiterbildung nachhaltig sein kann, muss sie neue, mit der Grundausbildung
kompatible Zeitgefässe schaffen. Das von Landert entwickelte Szenario "Umgestal-
tung" sieht für Lehrpersonen den periodischen Wechsel des Arbeitsplatzes zwischen
Klassenzimmer, Weiterbildung oder auch Arbeitswelt vor. Künftig müssen also
Lehrpersonen periodisch vom Unterricht freigestellt werden. Landerl fordert 4-5
mehrwöchige Weiterbildungszyklen innerhalb einer Berufskarriere. Zehn Wochen pro
Dekade sind für mich ein "angemessenes Minimum".

(4) Grundausbildung und Weiterbildung bauen nebst ihrem Kerngeschrift für die
je speaifische Adressatenschaft auch Module für eine gemischte Adressaten-
schaft (Studierende und Lehrpersonen) auf.

Die Anpassung der Strukturen für Grundausbildung und Weiterbildung schafft u.a.
die Möglichkeit, Standards für Studierende und Lehrpersonen einerseits gleichzeitig
und andererseits in gemeinsamen Modulen aufzubauen. Auch Innovationen können
auf diese Weise durch die gleichen Personen direkt in Grundausbildung und Weiter-
bildung gleichzeitig eingeführt werden. Daneben sind weiterhin getrennte Formen
möglich.

(5) Die Schulträger definieren Weiterbildungsbereiche, in denen Lehrpersonen
Credits in Form von FreisteLlung vom Unterricht erhalten.

Weiterbildung kann nicht länger beliebig und modisch bleiben. Natürlich gehört es zu
ihren Aufgaben, neue Trends aufzunehmen und ins System Schule zu integrieren.
Z.entral ist aber, dass Weiterbildung mithilft, die berufslange Qualifikation sicherzu-
stellen. Wenn die Lehrpersonen dafür Zeiterhalten ist der Arbeitgeber berechtigt und
verpflichtet, die Kompetenzbereiche zu definieren, in denen Lehrpersonen sich zu
engagieren haben und für die er Credits spricht. Dies ist wieder über die Standards
möglich. Daneben dürfen selbstverständlich auch Freiräume bleiben, aber sichei nicht
in der heute bestehenden Ausschliesslichkeit.

(6) Schultrciger und Schulleitungen bauen ein Controlling auf, das Weiterbildung
zur Personalentwicklung und zur Schulentwicklung einsetzt.

Künftig muss die einzelne Schule vermehrt definieren, welche Art der Weiterbildung
für ihre Mitglieder entscheidend sein soll. Weiterbildung muss also im Kollegium ge-
plant und verantwortet werden. Sie ist nicht mehr ausschliesslich Privatsache. Schul-
inteme und -externe Qualitätssicherung ermöglicht ein förderorientiertes Controlling
und die Einhaltung der gemeinsam erarbeiteten Rahmenbedingungen.

Von einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Zukunft erhoffe ich mir Verbesserun-
gen in dem Sinne, dass lebenslanges Lernen kein Schlagwort bleibt, sondern eine
Struktur meint, welche berufslange Qualifikation ermöglicht. Dies setzt Kooperation
zwischen Grundausbildung und Weiterbildung voraus. Kostenneutral ist eine solche
neue Struktur nicht zu haben. Bedingt durch die Stellvertretungswochen ist mit einem
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deutlichen Kostenschub zu rechnen. Landert veranschlagt die Mehrkosten für Bund
und Kantone auf mindestens 150 Millionen Franken. Sie wären gut eingesetzt!
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Perspektiven pädagogischer Qual if izierung

Hermann J. Forneckl

L Gesellschaftliche Funktion der Profession und Wandel der
P r ofe s s ions t citi gke it

Die augenblicklich diskutierten Modelle zur Reform der Lehrerausbildung leiden - ne-
ben ihrer Verknüpfung mit der Sparpolitik - zumeist darunter, dass sie keine ange-
messene Vorstellung von einer pädagogischen Wirklichkeit in einer sich dynamisie-
renden modemen Gesellschaft haben. Ich habe an verschiedenen Orten auf die päd-
agogische Bedeutung grundlegender Modernisierungsprozesse verwiesen, mit denen
sich das Bildungswesen, seine Klientel, das Verhältnis von Schule und Gesellschaft,
Schule und Ökonomie verändern und sich diese Veränderungen zugleich beschleuni-
gen. Wenn dies auch nur ansatzweise zutrifft, dann benötigen wir eine Profession,
die in der Lage ist, ein ganzes System, das mittelfristig von strategischer Bedeutung
für eine Gesellschaft ist, zu transformieren, also Bildungssystem und gesellschaftlich-
kulturelle Wirklichkeit immer wieder zur Passung zu bringen. Wir benötigen nicht in
erster Linie eine lehrende Profession, sondern eine, die Lernarchitekturen, Lernarran-
gements und -kontexte immer wieder neu so konzipiert, gestaltet und einsetzt, dass
Lernen mit der ökonomischen, kulturellen und gesellschaftlichen Wirklichkeit
rekontexflralisiert wird. Damit nimmt der Anteil der kanonisierten Vermittlungstätig-

I Prof. Dr. phil. Hermann Forneck, Justus-Liebig-Universität, Giessen



50 Beitrcige zur Lehrerbildung, I8 (l),2000

keit ab und die Entwicklung und Umsetzung von Lernarchitekturen und -umgebungen
nach lemtheoretischen, sozialisationstheoretischen, bildungstheoretischen usw. Kon-
zepten nimmt zu.Zugleich werden diagnostische Tätigkeiten und Coachingfunktionen
zunehmen. Für all dies ist eine wissenschaftliche Qualifikation unumgänglich.

2. Entstandardisierung der Profession

Wenn man solche tiefgreifenden Veränderungen im Bereich lehrender Berufe an-
nimmt, dann muss man einen Entstandardisierungsprozess der Profession selbst un-
terstellen. Wenn ich die Entwicklung richtig einschätze, dann läuft alles auf das Ende
der Fixierung pädagogischer Ausbildung auf die Institution Schule hinaus. Faktisch
war bis vor kurzer Znit durch Lehrerausbildung und Lizentiatsausbildung, die wie-
derum auf Schule fokussiert war/ist, die Schule der eigentliche Fluchtpunkt pädago-
gischer Ausbildung. Das hat sich in der jüngsten T,eitverändert:
a) Gegenwärtig ist eine Pädagogisierung vieler gesellschaftlicher Bereiche konsta-

tierbar. Lernen und Aneignungsprozesse finden nicht mehr nur in traditionellen
Institutionen (Schulen) statt, sondern werden zunehmend zu einem lebenslangen
Habitus. Schon jetzt übersteigen die Kosten für Weiterbildung diejenigen für tra-
ditionelle Bi ldungsinstitutionen.

b) Der Bedarf an pädagogischen Berufen wird in der nächsten Znit steigen. E'r:;ie,
hungswi ssenschaft wird zum grössten akademischen Berufsfeld.

c) Der Anteil der Profession, die im Wirtschaftsbereich tätig sein wird, wird zuneh-
men, wenn Erziehungswissenschaftler ausgebildet werden, die nicht zu eng quali-
fiziert sind.

d) Der Anteil der Profession, die im klassischen Lehrbereich als Lehrer tätig sein
wird, wird fallen. Die einzige sinnvolle Perspektive für die Zukunft wird die Aus-
bildung zum ,Ein-Fach-Lehrer' mit einer gleichwertigen Ausbildung in einem
Unterrichtsfach wie in den Erziehungswissenschaften sein.

Oder anders: Die Engführung auf Lehrerausbildung müssen wir aufgeben. Die Quali-
fizierung muss breiter sein, womit der typische Lehramtsstudent als eigenständiger
Habitus sich verflüchtigen dürfte.

Was ich meine, will ich einmal negativ ausdrücken: In einer 7,eit der sinkenden
Staatsquote, also in einer gesellschaftlichen Situation, in der die öffentlichen Institu-
tionen immer weniger Personal werden einstellen können, ist die ausschliessliche
Ausrichtung pädagogischer Studiengänge auf Lehrerberuf und Schule gesellschaftlich
problematisch.

3. Der Ort der QualifiTierung
Betrachten wir nun die Frage des Ortes der Ausbildung: Nicht nur unter der Frage des

Qualifikationsstandards, sondern auch unter der Perspektive der gesellschaftlich kon-
statierbaren Pädagogisierung wird die Ansiedlung der Ausbildung an pädagogischen
Fachhochschulen zu einem Prozess der Gegenmodernisierung: Wenn es richtig ist,
dass sich die Qualifizierung nicht mehr auf Schulpädagogik im engeren Sinne ein-
schränken lässt, gerade ausserschulische Handlungsfelder hinzukommen, dann ist die
soziale Öffnung und Erweiterung der professionellen Aufgaben nicht mit einer insti-
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tutionellen Ghettoisierung in einer von anderen Humanwissenschaften abgetrennten
Institution zu bewerkstelligen. Sie macht in diesem Prozess gerade keinen Sinn.

Wenn meine Einschätzung richtig ist, dass angesichts der Modernisierungsprozesse
die Qualifikation auf ein gleichwertiges fachwissenschaftliches wie erziehungswis-
senschaftliches Studium hinausläuft (übrigens auch für Studien, die bisher eher fem
der Erziehungswissenschaft angesiedelt waren, wird jetzt ein stärkerer erziehungs-
wissenschaftlicher Anteil sinnvoll), dann lässt sich ein Studium abseits der Institu-
tion, der Universität also, in der diese Fachwissenschaften angesiedelt sind, nicht ad-
äquat bewerkstelligen.

Die Lehrerureiterbildung weiter denken - Uberlegungen zur Nachhaltigkeit
der Lan gzeitweiterbildung

Peter Füglisterl

"Die Schule neu denken" - was immer das heissen mag - impliziert ein Mit-Bedenken
der Lehrerbildung. Während die Neustrukturierung der Grundausbildung in Richtung
der angestrebten Tertiarisierung schrittweise vollzogen wird, ist die Diskussion um
eine Erneuerung der Lehrerweiterbildwtg noch kaum in Gang gekommen.

Mit der Publikation der im Rahmen des NFP-33 durchgeführten Evaluationsstudie
von Charles Landert (1999) liegen valide empirische Daten zur Wirksamkeit der Leh-
rerweiterbildung in der Schweiz vor. Der Autor skizziert in einem eigenen Kapitel
Entwicklungslinien einer künftigen institurioneLlen Lehrerweiterbildung. Er emp-
fiehlt, den Rhythmus der Weiterbildung "grosszügiger" zu fassen und schlägt anstelle
einer blossen "Fortschreibung" der traditionellen Art der Fortbildung eine grundle-
gende "Umgestaltung" der Lehrerweiterbildung vor. Die als Sollziel definierten
jährlichen Weiterbildungstage seien zu kumulieren und periodisch en bloc zu nutzen.
Dies sollte in vierbis fünf Zyklen zu 12bis l3 Weiterbildungswochen, periodisch
vefteilt auf Dienstaltersabschnitte von durchschnittlich sieben Jahren geschehen. (Mit
andern Worten: Einer Lehrkraft stünden im Verlauf von 35 Dienstjahren flj'nf sabba-
ticaLs zu.) Der Sozialforscher streift in seiner Studie kurz die damit verbundene - und
seines Erachtens gerechtfeftigte - Kostenfolge.

Stellt sich die Frage: Mit welchen Argumenten ist eine derart einschneidende Um-
gestaltung der Lehrerweiterbildung zu begründen und deren Realisierung zu rechtfer-
tigen?

Die Argumentation ist unter dem Aspekt der Wirksamkeit zu führen. Damit meinen
wir nicht den kurzfristig nachgewiesenen Effekt von Weiterbildungsveranstaltungen,
etwa ausgedrückt in der momentanen Zufriedenheit der Kursteilnehmenden und in

Zahlen der frequentierten Folgeveranstaltungen. Kriterium ist die Nachhaltigkeir2.

I Dr. .er.soc. Peter Füglister, Schweizerisches Institut lür Berufspä<iagogik, Zollikof'cn
2 Das Wort "nachhaltig", in älteren Ausgaben cles Duclens noch als "papiercleutsch" r.lisqualilizicrt.
tlndet neuerdings auch Eingang in den pädagogischen Wortschatz. Zuvor tand das Adjcktiv (das sich
vom Substantiv 'Nachhalt': "etwas, das man 1ür Notzeiten zurückbehält, Rückhalt" ableitet) Vcrwcn-
dung zur Beschreibung ökologischer Verhältnisse und wurde von dort zur Charakterisicrung von El-
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die wir als eine den momentanen Erfolg überdauernde Wirksamkeit eines längerfristi-
gen professionellen Handelns verstehen.

In Analogie zur ökologisch-sozialen Definition der Nachhaltigkeit skizzieren wir
zur Bestimmung einer nachhaltigen Weiterbildung ein "magisches Dreieck" mit den
Eckpunkten: Bildungs-Subjekt - Bildungs-Struktur - (Weiter-)Bildungs-lnslitution.
Mit Hilfe dieses Triangulationsmodells ist eine auf Nachhaltigkeit angelegte Weiterbil-
dung so zu "vermessen", dass individuelle Bildungsbedürfnisse einerseits und institu-
tionelles Angebot anderseits aufeinander abgestimmt und in einem nach bildungs-
theoretischen Gesichtspunkten strukturierten persönlich bedeutsamen Bildungs-
vorhaben von angemessener zeitlicher Dauer realisiert werden.

Diese abstrakte Formel - mit Bezug auf die erwähnte Evaluationsstudie sowie auf
eigene Erfahrungen aus der Langzeitweiterbildung mit Lehrkräften an Berufsschulen3
- thesenartig auf den Punkt gebracht:
o Die Chancen einer lernwirksamen und lernfördernden Weiterbildung erhöhen sich

in dem Masse, als die Teilnehmenden von Weiterbildungsveranstaltungen nicht
lediglich als Adressaten vorgefertigter Angebote angesprochen, sondern als für ihr
Lernen eigenverantwofiliche Bildungs-Subjekte verstanden werden, die bei der
Ausgestaltung der für ihr Weiterbildungsvorhaben massgebenden Bildungs-
Struktur sowie der eigenen Lernkonzeption aktiv beteiligt sind.
Gestaltung der Bildungs-Struktur beinhaltet persönliche Auseinandersetzung bei
der Zielfindung und -klärung, Erarbeiten eines Ausführungsplans und Engage-
ment in der (Selbst)Evaluation der eigenen Lernprozesse. Diese für ein Kontrakt-
lemen wesentlichen Elemente werden in einer persönlichen Studienvereinbarung
schriftlich gefasst und damit von der und für die lernende Psrson selbst als ver-
bindlich erklärt. Verlauf und Ergebnis des Studiums werden in einem Bericht do-
kumentiert. Persönlich bedeutsame Themen können Gegenstand eines Folgepro-
jekts werden, das in die Evaluation der Langzeitwirkung der Langzeitweiter-
bildung miteinbezogen wird.

o De Weiterbildungs-Institution ist nicht bloss Anbieterin und Organisatorin von
Weiterbildungsanlässen; sie engagiert sich personell in der Bildungsberatung und
Lernbegleitung.
Die Weiterbildungsinstitution versteht sich nicht als "verlängerter Arm" der Schul-
leitungen; aber sie steht mit den Schulen in engem Kontakt und wirkt als Vermitt-
lerin und gegebenenfalls als Interpretin bei der Umsetzung neuer Lerninhalte und

fekten im Sozialen übernommen. So sollen z.B. Wälder nachhaltig bewirtschaftet werden, d.h. auf
eine Weise, die deren Fortbestand zur Nutzung nachfolgender Generationen gewährleistet. Die Leitidee
des sog. Erdgipfels von Rio 1992 ist bekanntlich eine dauerhaft sozial- und umweltverträgliche Ent-
wicklung. Nachhaltigkeir ist dann gewährleistet, wenn die gleichwertigen Ziele: wirtschaftliche ki-
stungsfähigkeit, ökologische Verträglichkeit und soziale Gerechtigkeit in Einklang stehen. Wesentli-
ches Begriffsmerkmal der Nachhaltigkeit ist die Zeitperspektive; Die Bedürfnisse der heute lebenden
Menschen sind in einer Weise zu befriedigen, welche die Bedürfnisbefriedigung künftiger Generatio-
nen nicht ungebührlich beeinträchtigt oder gar verhindert. Demzufolge sind bei der Befriedigung ak-
tueller Bedürfnisse der absehbare gesellschaftliche Bedarf und die individuellen Bedürfnisse nachfol-
gender Menschen zu antizipieren.
3 Vgl. Schweizerisches Institut für Berufspädagogik, Zollikofen: Studienfahrer Langzeitkurse für
Lehrkräfte em Bertdsschulen, 1992 und folgende Jahre. Ferner: Füglister (1997), Landert (1999).
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Lehrformen. Sie achtet besonders darauf, dass die Themen der Weiterbildung im
Einklang mit laufenden Schulentwicklungen stehen und der Erneuerung des

Unterrichts dienen; entsprechend fördert sie den Transfer in die Praxis.

Als Fazit Das Angebot der institutionellen Lehrerweiterbildung verschiebt sich ten-

denziell von punktuellen Kurzzeitkursen in Richtung einer mehrphasigen Langzeit-
weiterbildung. Die Kurzzeitkurse werden im Weiterbildungsangebot ihren Platz und
ihre Bedeutung beibehalten. Sie sind aber (besser) aufeinander abzustimmen und wo
möglich als Elemente in die Langzeitweiterbildung zu integrieren. Auch ftir sie gilt der

Grundsatz der Nachhaltigkeit.
Lehrerweiterbildung weiter denken, bedeutet ein Abrücken von der linearen Fort-

schreibung der traditionellen Lehrerfortbildung zu Gunsten einer mehrperspektivi-
schen Betrachtungsweise. Wir plädieren mit dem programmatischen Titel unseres

Beitrags für eine Akzentvenchiebung von der punktuellen und episodischen hin zu

einer längerfristigen berufsbiografisch integrierten und - wie wir meinen - im Endef-
fekt nachhaltigeren Weiterbildung.

Langzeitweiterbildung ist nicht ein einmaliges Ereignis (etwa im Sinne einer

"Gratifikation"), sondern wiederholt sich periodisch im Laufe der Berufskarriere einer

Lehrperson, beginnend mit der Berufseinführung über Phasen möglicher Zusaaquah-
fizierungen und wiederholter pädagogischer Reflexion bis hin zu beruflicher Standort-
bestimmung. Zeitpunkt und Dauer der entsprechenden Angebote werden so festge-

legt, dass ein Wechsel des Arbeitsplatzes und damit verbunden eine Distanz von

Schule und Unterricht möglich sind. Nicht um sich vom angestarffnten Arbeitsfeld zu

distanzieren, sondern um mit erneuerten Kräften und wiedergewonnener Motivation
darin professionell(er) zu handeln und sich als Lehrkraft fortdauernd weiter zu

entwickeln.
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Forschendes Lehren in Praxiszirkeln

Peter Gautschil

Lehrerbildung ist Berufsbildung. Deshalb soll die Lehrpraktische Ausbildung in
Zukunft noch vermehrt Ausgangs-, Integrations- und Zieipunkt der Lehrerbildlung
sein. Hier können sich rheorie und Praxis, Reflexion und Aktion sinnvoll ergänl
zen. Damit das geschieht, braucht es einen inhaltlichen Konsens und eine struktu-
relle Absicherung. Dies wird dadurch erreicht, dass verschiedene an Schule und
Ausbildung beteiligte Personen aus unterschiedlichen Kulturen und Mentalitäten in
einen engen Arbeitszusammenhang gebracht werden, welcher forschendes Lehren
bef'ördert.

Die Lehrpraktische Ausbildung nimmt zweifelsohne auch in Zukunft eine wichtige
Stellung im Rahmen der Lehrerbildung ein. Allerdings garantiert viel Praxis allein
nicht automatisch eine hohe Professionalität. Deshalb sollen die Bemühungen darauf
abzielen, die Lehrpraxis eng an die theoretische Ausbildung und die Forschung anzu-
binden, und nicht wie einige postulieren, die beiden Bereiche klarer zu trennen. Beide
Kulturen, sowohl diejenige vor Ort in den Schulen (die klinische Kultur) als auch
diejenige in den Lehrerbildungsinstituten (die akademische Kultur), sollen einerseits
die Ausbildung von Studierenden befruchten und andererseits selber durch die jeweils
andere Kultur profitieren. Der Ort, wo sich diese Verknüpfung der beiden Kulturen
günstigerweise vollzieht, ist die Lehrpraktische Ausbildung. Sie dient zum einen als
wichtiges Erfahrungsfeld, aus dem Studierende wie Dozierende Probleme und Fälle
für die theoretische Ausbildung gewinnen, wo die Beteiligten je individuell "geistige
Anstösse" für die Ausbildung finden. Die Lehrerbildung muss sich also in Zukunft
noch vermehrt an den Praxisproblemen des Alltags orientieren. Sie dient zum andern
als Übungsfeld für das Unterrichten, in dem die Studierenden und Dozierenden ihr
erworbenes Wissen und Können praktisch erproben und die Wirkung ihres Tuns be-
obachten und reflektieren. In diesem Übungsfeld können die Beteiligten das Lehr-
handwerk und didaktische bzw. erzieherische Handlungsstrategien erwerben.

An der Lehrpraktischen Ausbildung sind zusätzlich zu den Schülerinnen und Schü-
lern drei Personengruppen eng beteiligt. Neben den Studierenden arbeiten Lehrperso-
nen der Zielstufe (Praxislehrerinnen, Praxislehrer) und der Lehrerbildung (Men-
torinnen, Mentoren) niit. Die Verknüpfung der unterschiedlichen Kulturen gelingt
dann effblgreich, wenn eine win-win-win-Situation geschaffen wird. Dies erfordert
sowohl eine personelle wie zeitliche Kontinuität und Überschaubarkeit. Um dies zu
en'eichen, sollen schulhausbezogene Praxiszirkel gebildet werden, die aus etwa vier
Studierenden derselben Ausbildungsgruppe, aus gleich vielen Praxislehrpersonen aus
dernselben Schulhaus und einer Mentorin, einem Mentoren der Lehrerbildung
bestehen. Die Mitglieder, die während ihrer Z.eit im Praxiszirkel alle mehr oder
weniger irn betreffenden Schulhaus unterrichten, verabreden auf Grund des
f'estgelegten Curriculurns, welches den inhaltlichen Konsens festhält und einen ver-
bindlichen Rahmen gibt, und der zur Verfügung stehenden Znit gemeinsam die Ziel-

I Pctcr Girrrtschi, Diclaktikurn, Lchrerbilclungszentrum. Aarau
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setzungen der künftigen Arbeit und halten diese fest. Denkbar ist auch, dass die Pra-
xislehrpersonen gemeinsam mit der Mentorin, dem Mentor die Zielsetzungen verab-
reden, diese öffentlich machen, und die Studierenden können sich diesen Praxiszir-
keln je nach Interesse und Ausbildungsbedarf zuordnen.

Die gemeinsame Arbeit über ein Jahr soll relevante Fragen zum Berufsalltag klären
und berufliche Weiterentwicklungen ermöglichen. Dies geschieht durch Forschendes
Lehren. Ein Praxiszirkel arbeitet also in einer vergleichbaren Lemumgebung an der-
selben Frage, tauscht Erfahrungen aus und diskutiert verschiedene Lösungsansätze.
Auf diese Weise erfahren Studierende in der Lehrpraktischen Ausbildung die koope-
rative Schularbeit mit Kolleginnen und Kollegen. Sie praktizieren Teamarbeit durch
Lehren und Lernen in verschiedenen Gesellungsformen.

Ob forschendes Lehren in Praxiszirkeln einen Lerngewinn für alle ermöglicht,
hängt wesentlich von der Fragestellung ab. Diese muss dazu motivieren, die Jugend-
lichen in den Blick zu bekommen, gezielt Untenicht zu planen, bewusst Lernwege
und Lernsituationen zu inszenieren und den durchgeführten Unterricht zu reflektieren
und evaluieren. Eine solche Fragestellung könnte zum Beispiel lauten: Wie gelingt es,
anhand des Leminhaltes "20. Jahrhundert" das Geschichtsbewusstsein von 16-Jähri-
gen günstig auszudifferenzieren''!Die verschiedenen Beteiligten diagnostizieren in drei
Parallelklassen eines Oberstufenzentrums zu Beginn des Kursjahres einzelne Dimen-
sionen des Geschichtsbewusstseins, entwickeln drei altemative Jahresplanungen zum
Lerninhalt 20. Jahrhundert, führen diese durch und evaluieren sie periodisch im Pra-
xiszirkel.

Vielleicht gibt es Fragestellungen, die sich eher für Studienanfänger eignen, und
solche, die besser erst in der Berufseinführung thematisiert werden. Für das Gelingen
zentral ist allerdings, dass alle Beteiligten an die Ernsthaftigkeit des Vorhabens glau-

ben und davon überzeugt sind, dass es für sie nützlich und lehrreich ist. Das for-
schende Lehren in den Praxiszirkeln zielt also in erster Linie auf individuelle Lemge-
winne der Beteiligten. Wenn darüber hinaus neues intersubjektives Wissen entsteht,
wäre dies ein schöner Nebeneffekt.

Die schulhausbezogenen Praxiszirkel bieten in der Lehrpraktischen Ausbildung al-
len Beteiligten einen Spielraum für eigenverantwortliches Lernen. Sie lernen, dass

Unterrichten als teamgeleitete Einzelarbeit besser gelingt. Lehren müssen (fast) alle
Lehrpersonen in der Regel alleine, aber Kooperation im Schulhaus erleichtert das

Bewältigen von Problemen im Berufsalltag. Forschendes Lehren in schulhausbezo-
genen Praxiszirkeln bietet ein geeignetes Lemumfeld, um eine Verbesserung des Un-
terrichts nicht einfach durch die Ausbildung von Jung-Lehrpersonen anzustreben.
Vielmehr können sich Lehrpersonen und ganze Praxisschulen gemeinsam mit der
Lehrerbildung auf einen Such- und Entwicklungsprozess einlassen mit dem Ziel, eine
Verbesserung der Schule zu erreichen, indem didaktische Emeuerungen umgesetzt
und gemeinsame Projekte realisiert werden. Aus- und Fortbildung werden zum Wohl
der Schule und der Lehrerbildung in schulhausbezogenen Praxiszirkeln eng
verknüpft.
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Lehrerinnen und Lehrer für die nächste Generation

Ein Plädoyer für den Einbezug des Faches Philosophie in ihre Ausbildung und für ein
philosophisches Verständnis ihrer Berufsrolle

GianniGhislal

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht in der Schweiz unter hohem Erwartungs-
druck. Viele sind zur Znit damit beschäftigt, die neu strukturierte Aus- und Weiterbil-
dung auf Hochschulstufe qualitativ so zu gestalten, dass der Lehrberuf im 21. Jahr-
hundert ein gesellschaftlich bedeutsamer, wirkungsvoller Beruf bleibt. Dazu braucht
es mutige Schritte zur Erneuerung und Neuorientierung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung.

Historisch betrachtet, hat sich der Lehrberuf im Laufe des 19. Jahrhunderts zu ei-
nem Berufsstand entwickelt, der zum Inbegriff des Fortschritts geworden ist. Er be-
zeugt die soziale Relevanz von Wissen und Bildung. Im Einklang mit der Entfaltung
der gesellschaftlichen Strukturen hat sich die Lehlperson zum Wissensträger und -
vermiffler par exellence entwickelt, was ihr in der Schweiz wie in andern Ländern,
vor allem der westlichen Welt, gesellschaftliche Anerkennung und Prestige einge-
bracht hat. Nun aber ist die moderne Technologie mit den neuen Informationsträgern,
vorab mit den Massenmedien und der Informatik, daran, ihr endgültig den Rang ab-
zulaufen. Diese Einsicht ist notwendig und schmerzhaft, und sie hat Konsequenzen
für die Neudefinition der gesellschaftlichen und schulischen Rolle des Lehrberufes. In
gleicher Weise folgenreich ist das besonders ernstzunehmende Faktum, dass die
normativ-ethische Unsicherheit, welche die heutige individualistisch-postmodern ori-
entierte Gesellschaft charakterisiert, den Lehrberuf vor völlig neue Anforderungen
stellt.

In den letzten zwei lahrzehnten haben diese Einsichten in der Schweiz erste Wir-
kungen gezeigt. So hat man einen wichtigen Schritt in Richtung Professionalisierung
getan. Jacques-Andr6 Tschoumy hatte mit seiner denkwürdigen Schrift "Moins qu'un
canari?" auf die Absurdität hingewiesen, dass man den kranken Kanarienvogel zu ei-
nem akademisch voll ausgebildeten Tierarzt bringt, aber die eigenen Kinder einer
Primarlehrkraft anvertraut, deren fachliche Ausbildung im besten Fall das Manrrit2its-
niveau erreicht. Dies sei nicht mehr annehmbar. Es gehe darum, die Lehrkräfte zu
Professionellen der Gestaltung von Lemprozessen und der Konstruktion von Wissen
zu machen, zu Fachleuten, die solche Prozesse wahrnehmen und fördern können.
Vor allem in pädagogisch-psychologischer Hinsicht ist hierzu seit den 70er Jahren
sehr viel Verfügungswissen aufbereitet worden, das in die Lehrerbildung hat einflies-
sen können. Zur Stärkung der Rolle des Lehrberufes und Steigerung ihrer gesell-
schaftlichen Relevanz ist die Professionalisierung eine notwendige, jedoch keine hin-
reichende Voraussetzung. Dazu braucht es mehr, und es braucht anderes.

Der Sinn des Lern- und Erziehungsaktes erschöpft sich eben nicht im Prozess der
Konstruktion von Wissen. Auch eine "reflexive Praxis" kann das alleinige Ziel nicht
sein, solange sie der Sinnfrage ausweicht. Wirksamkeit ist nicht ein Wert per se. Weil
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heutzutage die Sinnfindung nicht mehr aus dem allgemeinen gesellschaftlichen Kon-
sens hervorgeht, ist es unabdingbar, dass sich die Lehrpersonen der Sinnfrage stel-

len. Die Sinnfindung wird immer mehr von der menschlichen und intellektuellen
Ausstrahlung der Lehrperson abhängig.

Im pädagogischen Diskurs ist in letzter Znit häufrg vom "Haus des Lernens" die

Rede. Die Metapher ist stimmig, insofern als sie dazu dienen kann, klarzustellen, dass

das Haus zwar einer adäquaten Ausstattung bedarf, dass seine Atmosphäre jedoch

von den Menschen abhängig ist, die in ihm wohnen, und dass sie letztlich vom
Hausmeister bzw. von der Hausmeisterin bestimmt wird. Darum müssen Lehrper-
sonen Persönlichkeiten sein. Damit sie es werden, hat die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung die Aufgabe, zu ihrer Entwicklung beizutragen. Das heisst, dass die Ausbil-
dung nicht nur Verfügungswissen vermitteln darf, sondern Orientierungswissen
aufbauen muss.

Am künftigen Horizont der Schweiz zeichnen sich jene Probleme ab, die sich we-
sentlich aus der europa- und weltweiten Eingebundenheit unseres Landes ergeben.
Auch hierzulande haben wir uns Aufgaben zu stellen wie derjenigen der Erhaltung
von Frieden und Sicherheit, der Bekämpfung der Armut, der Bewahrung kultureller
und sprachlicher Vielfalt, der Ökologie. Angesichts solcher Probleme sollten Lehre-
rinnen und Lehrer einen Standort haben und vertreten können. Zwar braucht die
Schule keine "opinion leaders", aber sie braucht Menschen, die solche Probleme
schüleradäquat mit der notwendigen Ruhe und Übersicht angehen können.

Aber die wohl wichtigste Problematik, welche den Lehrberuf herausfordert, ist die
schleichende Banalisierung des gesellschaftlichen Alltags. Es fehlen menschlich,
kulturell oder politisch wertbewusste Verhaltensweisen, und es wird zusehends
schwieriger, sie durchzusetzen. Alles tendiert dahin, sich dem Diktat der Kommerzia-
lisierung, in den Massenmedien den Anforderungen der "Audience" zu beugen.
"Anything goes", "n'importe quoi". Abgedroschenheit, Verflachung, Barbarisierung
der Sprache und des zwischenmenschlichen Umgangs sind Phänomene, die unter
Verlust von sozial und kulturell anerkannten Wertmasstäben die individualistisch ge-

fürbte Selbstinszenierung begleiten. Diese mitunter typisch "postmoderne" Problema-
tik ist gekennzeichnet durch ein eigenartiges und paradoxes Nebeneinander von
Symptomen individueller und sozialer Überforderung und Omnipotenz.

Die Lehrerinnen und Lehrer von morgen sind gewiss nicht für die Lösung all dieser
Probleme verantwortlich zu machen, aber sie müssen in ihrem Umgang mit Kindern
und Jugendlichen einen Beitrag dazu leisten können. Deswegen ist die Lehrerbildung
von heute gefordert. Und deswegen ist in der Lehrerbildung Philosophie vonnöten,
und das in doppelter Hinsicht: Einmal im metaphorischen Sinne. Es braucht eine neue

Philosophie, die den Mut aufbringt, in der Lehrerbildung gemeinsame gesellschaftli-
che Werte und Prinzipien im Sinne eines Orientierungswissens zur Diskussion zu
stellen. Ohne dieses lässt sich kein Weg gehen, jedenfalls kein gemeinsamer. Zwei-
tens braucht es in der Lehrerbildung das Fach Philosophie, eine Philosophie, die den

Lehrerinnen und Lehrern helfen kann, die alltäglichen Probleme aus einer normativen,
global fundierten und menschlichen Perspektive anzugehen.



58 Beitrtige zur Lehrerbildung, l8 (1),2000

Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung - zwischen lnvention und
Konvention

Edith Glaser-Henzerl

Drei Veränderungen wirkten sich während der letzten Jahrzehnte prägend auf das
Schulfach Bildnerische Gestaltung aus: Es sind dies erstens die Einrichtung von
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung, zweitens die Erweiterung des Bezugsfeldes von
Kunst durch Erzeugnisse, Produktionsweisen und Wirkungsweisen der massen-
medialen Kultur und drittens die Entwicklung digitaler Kommunikationstechnologien.

Neue Bildkultur - vercinderte Sehgewohnheiten

Die Sehgewohnheiten, die Erfahrung von Kindern und Jugendlichen im umgang mit
Bildern, Bildsorten, der Bilderflut haben sich in den letzten zwanzig Jahren radikal
verändert. Mit den digitalen Bildem, die oft eigene Schöpfungen ohne Referenz in der
"Aussenwelt" sind, werden die Grenzen zwischen real und fiktiv, wahr und falsch
aufgelöst. Sie verändern unser Verständnis von der Wirklichkeit und lösen Begeiste-
rung, Verunsicherung oder Abwehr aus. Die neuen technologischen Möglichkeiten
und die daraus folgende Bedeutung, die das Bild in der heutigen Kommunikations-
und Informationsgesellschaft hat, erfordern einen bewussteren umgang mit dem
Bild.

Künstlerische Denk- und Arbeitsweisen - integraler Bestandteil aller
Fcicher

7'entrales Anliegen des Faches Bildnerische Gestaltung bleibt das Entdecken von ei-
genen Lernwegen und von eigenen Lösungen. T,eichnen und Malen sind eine andere
Art von Sprache. Der Umgang mit der Bildsprache, ihren Eigenschaften und Gesetz-
mässigkeiten können und sollen gelemt werden. Je mehr vorgefertigte Bilder uns aber
umgeben, desto wichtiger wird es, persönliche Vorstellungen zu präzisieren und in
eigenen Bildern zu erproben und sichtbar zu machen. Es werden dabei Konventionen
der Bildsprache gewandelt oder gar gesprengt und individuell geprägt und neu er-
funden. Dieser Balanceakt zwischen Konvention und Erfindung, diese künstlerische
Denk- und Arbeitsweise, ist über das Fach hinaus integraler Bestandteil aller Fächer.

In Zukunft erweitern sich dank der Computertechnik die Bereiche des eigenständi-
gen Lernens, die Möglichkeiten des Visualisierens und des multimedialen Gestaltens.
Die Hauptaufgabe der Lehrpersonen wird es sein, die Schülerinnen und Schüler zu
eigenem Gestalten und Lemen anztJregen und sie bei der Auswahl und Verarbeitung
der Informationsmenge anzuleiten. Informationen bestehen heute vermehrt aus der
Kombination von "Bild-Text-Ton-Bewegung". Sie können nicht mehr linear verar-
beitet werden, sondern beanspruchen andere Fähigkeiten, die auch für die künstleri-
schen Denk- und Arbeitsweisen typisch sind und im Fachunterricht besonders geübt
werden. Es sind dies: Bildnerisches, divergentes Denken, eingehen können auf Un-
vorhergesehenes, das Integrieren von Zufälligem, spielerische und experimentier-
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freudige Bearbeitung von Inhalten ebenso wie kontinuierliches Üben, Erproben und
kritisches In-Frage-stellen.

Mit Stift und Pinsel at zeichnen oder zu malen ist etwas anderes als mit der Maus
zu klicken. Zeichnen, Malen, plastisch-räumliches Gestalten bieten sinnliche Erfah-
rung auch mit dem Widerstand von Materialien. Diese Tätigkeiten erfordern ein eher
Iangsames sich Einlassen auf den Prozess des Sich-Bewusstwerdens. Im Wechsel
zwischen Aktion (Erwarfung) und sich entwickelndem Resultat (Bildwirkung, Ob-
jektwirkung), zwischen Nacherfindung und Ausdruck von Gemüthaftem, zwischen
intuitivem und analytischem Vorgehen wird Erahntes, vorerst Unscharfes gefasst in
eine prägnante Gestalt und ein Sinnganzes geschaffen. Charakteristisch für den ge-
stalterischen, künstlerischen Prozess ist die Einheit von sinnlicher Erfahrung, intel-
lektuellem Nachvollzug und gestalterischer Tätigkeit (vgl. Eisner, 1995).

Gunter Otto (1998) stellt diese künstlerischen Denk- und Arbeitsweisen ebenfalls
ins Zentrum seiner Betrachtung, wenn er von "Asthetik als Performance" spricht:
"Das Asthetische ist nicht nur spezieller Lerninhalt, sondern ein Ferment, ein Gärstoff
allen Lernens - wenn man Lernen als einen subjektbezogenen Handlungs- und Erfah-
rungsprozess versteht, an dem nicht nur der Kopf, auch nicht nur die Sinne, sondem
derMensch mitseinem ganzen Körper beteiligt ist." Das Asthetische, nicht im Sinne
einer "Theorie des Schönen", sondern verstanden als sinnliche Erkenntnis, wird aus-
gewiesen als Basiskategorie, das in seiner Ergiebigkeit an den Kunstfächern studiert
werden kann, jedoch bedeutsames interdisziplinäres Element eines jeden Unterrichts
ist.

Desiderata: Intensivierung der Verknüpfun.g von Fachwissenschaft, ge-
stalterischer Praxis, ErziehungswissenschaJi und (Jnterrichtspraiis -

Bildnerische Gestaltung im dargelegten Sinne angewendet, spricht die sinnliche, poe-
tische, fantasievolle und kritische Seite der Kinder und Jugendlichen an und stimuliert
ihre Entwicklung.

Elementare fachliche Kenntnisse und fachliches Handlungswissen sind Vorauss-
etzung für eine solche Förderung im Fach ebenso wie im fticherübergreifenden Un-
terricht. Eine durch Eigentätigkeit erworbene und fachdidaktisch reflektierte Sach-
kompetenz bildet die Basis für didaktisch fantasievolles Handeln und wird durch die
Kenntni s verschiedene r Lehr - / Lemformen nicht ersetzt.

Das Spannungsfeld der Bildnerischen Gestaltung zwischen Invention und Kon-
vention gilt auch für den Umgang mit fachdidaktischer Theorie und Unterrichtspraxis.
Die Praxis fordert heraus zum Beobachten der Kinder, zum Bestimmen ihrer
Standorte und dem Vergleichen mit bekanntem theoretischem Vorwissen. Es werden
Lernarrangements entwickelt und erforscht und Vorstellungen von Unterricht erwei-
tert. Solche Erkundungen lassen Erfahrungen mit individuellen, aber doch nicht be-
liebigen Lösungen von Aufgaben zu und schaffen somit eine Grundlage, die es den
zukünftigen Lehrpersonen erlaubt, Anforderungen zu formulieren, Vielfalt und Indi-
vidualität zuzulassen und Vertrauen in die Entwicklung ihrer eigenen fachdidaktischen
Fähigkeiten aufzubauen.
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Plädoyer für einen Einbezug der Geschlechterdimension in die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Elisabeth Grünewald-Huberl

Der Faktor Geschlecht ist in vielen Situationen und Lebensbereichen - so auch in Bil-
dung und Erziehung in der Schule - höchst wirksam. Er kreiert und strukturiert Wirk-
lichkeit(en). In den Sozialwissenschaften ist diese Tatsache seit dreissig Jahren
bekannt und internationale Studien belegen sie seither mit bemerkenswerten Überein-
stimmungen. In der Schweiz - der hinsichtlich dieses Themas auch schon eine ausge-
prägte "Resistenz" attestiert wurde - stösst die Geschlechterthematik zwar grundsätz-
lich auf Interesse, dieses erlahmt aber oft auf dem langen Weg von der prinzipiellen
Zustimmung zur gelebten Praxis. Das mag auch daran liegen, dass das gegenwärtige
Geschlechterverhältnis vielfach noch als selbstverständlich, ja, naturgegeben und so-
mit nicht diskussionswürdig angesehen wird. Das heisst, die tägliche Konstruktion
von Geschlecht - das "Gendering" - vollzieht sich noch weitgehend unbewusst mittels
nicht hinterfragter Konventionen. Nach Bourdieu "(ist) die Vorherrschaft des Mannes
deraft fest in unserem Unbewussten verankert, dass wir sie gar nicht mehr wahrneh-
men, und derart genau auf unsere Erwartungen abgestimmt, dass wir Mühe haben,
sie in Frage zu stellen." Erst durch einen Paradigmenwechsel von einer absoluten
zu einer relativen Genderperspektive, d.h. wenn das geltende Geschlechterverhält-
nis zur Disposition steht und verhandelbar ist, wird die volle Relevanz des Themas
erkennbar und in der Folge eine unvoreingenommene Rezeption des vorhandenen
Wissens sowie dessen Transfer in die Praxis möglich. Der Artikel skjzziert im Fol-
genden eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die die Geschlechterdimension einbe-
zieht. Zunächst soll aber der derzeitige Diskussionsstand anhand einiger weiterer Ge-
sichtspunkte aügezeigl werden, die mit zu berücksichtigen sind.
. Wahrnehmung des Themas in Konkurrenz zu Themen wie Interkulturelle Pädago-

gik, Disziplin- und Gewaltprobleme, Schulentwicklung, Qualit?itsdiskussion etc.
mit der Folge, dass es "nicht zuoberst auf der Wunschliste" steht. Die Geschlech-
terdimension ist jedoch wichtiger Bestandteil dieser Themen.

o Das Thema wird als zusätzliche Pflicht in einem ohnehin vollen Pflichtenheft ge-
sehen. Die Erleichterungen, die es bringen kann - bessere Zusammenarbeit im
Kollegium, besseres Klima in den Klassen, höhere Berufszufriedenheit etc. -
werden zu wenig antizipiert.

I Dr. phil. Elisabeth Grünewald-Huber, Hauswirtschaftslehrerinnen und -lehrerseminar, Bern
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. Oft kommen die Komplexität und Radikalitrit des Themas zu wenig in den

Blick. Es gilt dann als erledigt, sobald Ziele wie ein nicht-diskriminierender
Sprachgebrauch erreicht sind. Oder es ist pauschal von einer "Feminisierung" des

Lehrberufs die Rede, oder die Beschränkung auf Statistiken führt zu absurden

Alternativen wie "Die Männer fördern - oder doch die Frauen?" (NZZ, 22.1

23.1.00).
. Manche Bildungsverantwortliche sind am Status quo der gegenwärtigen Ge-

schlechterverhältnisse interessiert und nicht bereit, Machtverschiebungen zugun-

sten von Frauen und nicht-sexistischen Männern zuzulassen. Dabei wirken posi-

tionelle Unterschiede vielfach unterschwellig, weil sie nicht offen diskutiert wer-
den.

Angesichts dieser Situation kommt einer entsprechenden Ausbildung zukünftiger

Lehrkräfte eine grosse Bedeutung zu.

(Jmri s s einer, g e s chlechterb ew u s sten' Lehrerinnen- und Lehre rb ildung

Angehende Lehrpersonen sind gezieltin Genderkompetenz zu beffiigen. Dies könnte

auf den folgenden Ebenen geschehen:

. Wissen: Exemplarische Erschliessung des vorhandenen Wissens, z.B. über die

historische Bedingtheit heutiger Geschlechterverhältnisse, über geschlechtsspezi-

fische Stärken und Defrzite, über geschlechtsspezifische Sozialisation (mittels Me-

dien etc.) und durch sie erzeugte Stressoren sowie typische Verarbeitungsweisen,

über geschlechtsdifferente Kommunikations- und Interaktionsformen.
. Wahrnehmung: Relativierung traditioneller Sichtweisen; Bewusstmachung des

Geschlechter-Bias ("Verzemrng") und dessen Auswirkungen auf Wahmehmung,

Entscheidungsfindung und Handeln.
. Handeln/Unterrichtspraxis: Bewusster und kompensatorischer Umgang mit dem

heimlichen Lehrplan im Genderbereich auf den Ebenen der Sprache, der Inhalte
und Unterrichtsmaterialien (Bilder etc.), der Didaktik (Lernzugänge, Ar-
beitsformen, koeduzierter und seeduzierter Unterricht etc.), der pädagogischen

Massnahmen (Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Attribuierungsweisen
u.v.m.), der Interaktionen/Kommunikation (2.B. geschlechtsspezifische Förde-

rung), der persönlichen Haltung (Reflexion der eigenen Modellfunktion) und

strukturellen Bedingungen im heutigen Bildungswesen (Schulentwicklung).
. Wertung/Motivation: Persönliche Auseinandersetzung mit der Thematik (Refle-

xion der eigenen Sozialisation und Position) als Voraussetzung für wirksames
Handeln.

Soll die Berücksichtigung der Geschlechterdimension wirksam zu Verbesserungen in

der Bildungspraxis führen, muss sie umfassend erfolgen (auf allen Ebenen) und radi-
kal ansetzen (beim Bewusstmachen der symbolischen Geschlechterstrukturen). Es gilt
also, die vielversprechenden punktuellen Ansätze und Aktivitäten zu koordinieren, zu

systematisieren und institutionell zu verankern.
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Das Thema gehört in die Allgemeine Didaktik und in die Fachdidaktiken. Eine in-
terdisziplinäre Zusammenarbeit mit der Interkulturellen Pädagogik, Ge-sundheitsför-
derung, Medienerziehung, Sonderpädagogik, Gewaltprävention und weiteren Berei-
chen kann für beide Seiten wertvolle Impulse bringen. Darüber hinaus gilt es beson-
ders, die Chancen einer Berücksichtigung der Geschlechterdimension bei den laufen-
den kantonalen Reformen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu nutzen.

Neben der Ausbildung zukünftiger Lehrerinnen und Lehrer gehört das Thema in
die Fortbildung, z.B. in die Schulentwicklungsdiskussionen. wobei entsprechende
verbindliche Qualitätsstandards und ihre regelmässige Überprüfung in vieien Berei-
chen zu Qualitätsverbesserungen führen können.
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Mathemati kdidaktik - wegbereiterin ei ner veränderten Lernkultur

Elmar Hengartnerl

In den vergangenen drei Jahrzehnten sind an vielen schweizerischen Lehrerbildungs-
stätten für die Primarstufe Fachdidaktiken eingerichtet worden. Sie traten an die Stelle
der früheren Fach- und Stufenmethodik, welche die Einführung in Schultächer auf
Verrnittlungsfragen beschränkte. Anders in den Fachdidaktiken: Sie waren von An-
fang an im Schnittfeld von Fachwissenschaft, Erziehungswissenschaft und praxis
angesiedelt.

Verstöndnis und Aufgaben von Fachdidaktik
Kernaufgabe jeder Fachdidaktik ist aus heutiger Sicht die "Entwicklung und Erfor-
schung inhaltsbezogener theoretischer Konzepte und praktischer Unterrichtsentwürfe
nritdemzieleiner verbesserungdes realen unterrichts." (wittmann, 199g, s. 330).
Dieses Verständnis von Fachdidaktik gibt der fachlichen (elementarmathematischen)

I Dr. phil. Elmar Hengartner, Höhere pädagogische Lehranstalt, Zofingen
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und anwendungsorientierten Entfaltung von Inhalten sowie ihrer Reflexion im Hin-
blick auf die allgemeinen Ziele des Mathematik-Lernens hohe Priorität. T.entral ist fer-
ner die Erforschung von Lehr-llemprozessen, von Unterrichtsmethoden und Unter-
richtsbedingungen im Zusammenhang mit der Erprobung von Lernumgebungen.

Aspekte einer veränderten Lernkultur - begründet aus dem Fach

Ein Beispiel für die elementarmathematische und anwendungsorientierte Reflexion der
Inhalte sind die Grundideen für Arithmetik und Geometrie, wie sie im Projekt "mathe

2000" für die Primarstufe entwickelt wurden (2.B. Wittmann u.a. 1994-97). Diese
Grundideen bilden den Rahmen für das Entwickeln von Lemumgebungen. "Lernum*
gebung" steht hier für Aufgabenfolgen, die fachlich substanziell und für vielftiltige
Lemaktivitäten offen sind. Das durch sie angeregte Lernen steht der Intention nach
dem Nacherfinden näher als dem Reproduzieren. Es ist bemerkenswert, dass der
damit angedeutete Paradigmenwechsel vom Lernen als Nachvollzug zum Lernen als
Sinnkonstruktion vom Fach her angestossen und begründet wird:

Ein ganzheitliches, d.h. auf ein Sinnganzes bezogenes Lernen entspricht den fach-
lichen Beziehungs- und Bedeutungsnetzen etwades "1 plus 1" oder des "1 mal 1".
Aktiv-entdeckendes Lemen wird aus dem Fach begründet, für das Modellbildung,
Problemlösen und Argumentieren konstitutiv sind. Dies wird ermöglicht durch Auf-
gaben mit einer fachlich möglichst reichhaltigen Struktur.

Lernen auf eigenen Wegen ist adäquat, wenn die Vielfalt mathematisch begründeter
Rechenstrategien zum Tragen kommen soll. Vielfalt erfordert wiederum Ver-
ständigung durch Austausch, also auf Inhalte bezogenes soziales Lernen. Im Mathe-
matikunterricht sind es also fachlich begründete, substanzielle Lernumgebungen, wel-
che eigenständiges und gehaltvolleres Lernen ermöglichen.

Zwei Postulate: Ausbau von Fach- und Praxisstudien

Fachliche Durchdringung der Rahmenthemen ist eine Voraussetzung für das Ent-
wickeln und Erproben von Lernumgebungen auch auf der Primarstufe. Von ihrer in-
haltlichen Substanz hängt die Qualit?it mathematischer Lernprozesse unmittelbar ab,
mehr als von Lehr- und Lernformen. Die elementarmathematische Beschäftigung mit
den Rahmenthemen der Primarschulmathematik sollte im Ausbildungsgang für Leh-
rerinnen und Lehrer mehr Raum gewinnen und als eigenes Studienelement verankert

werden. Es geht dabei um eine Art Strukturexploration anhand von Kern- oder

Schlüsselaufgaben. Die Re-Konstruktion fachlicher Inhalte durch die Studierenden ist
eine wichtige Grundlage fachdidaktischer Theoriebildung.

Das zweite Postulat bezieht sich auf den Ausbau von Praxisstudien, die nicht
gleichzusetzen sind mit herkömmlichen Lehrübungen. Sie beinhalten zum einen die

Erprobung und Erforschung von Lernumgebungen in praxisnahen Unterrichtsversu-
chen. Zum andern sind damit Standortbestimmungen und das Erkunden von Lö-
sungsstrategien gemeinl Diese konfrontieren Studierende und Lehrpersonen mit der

Heterogenität des Vorwissens bei jedem Rahmenthema sowie mit der kaum vorher-
sehbaren Vielfalt von Lösungswegen. Standortbestimmungen begründen eher ein

ganzheitliches Vorgehen mittels reichhaltiger Aufgaben, die ein Lernen auf unter-
schiedlichen Niveaus zulassen. Das Erkunden von Strategien legt ein unterrichtliches



64 Beitröge zur Lehrerbildung, I8 (l),2000

Vorgehen nahe, das individuelle Vielfalt zulässt und Verständigung unter den Lernen-
den unterstützt. Solche Praxisstudien sind notwendiger Bestandteil einer Fachdidak-
tik, die in Entwicklungs- und Forschungsprojekte involviert ist. Für Studierende und
Lehrkräfte eröffnen sich Möglichkeiten der Partizipation an Projekten, Gelegenheiten
für fachdidaktische Qualifi zierung durch "forschendes Lernen".
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Professionalisierung durch Differenzierung des Berufsfeldes

Walter Herzogl

Die Professionalisierung der Berufsarbeit von Lehrkräften wird zur Zeit fast aus-
schliesslich über Ausbildungsreformen angestrebt. Man mag es pädagoginnen und
Pädagogen nachsehen, wenn sie bei Reformen in erster Linie an Bildung denken.
Doch die Professionalität einer Berufsgruppe ist nicht nur eine Frage ihrer Ausbil-
dung, sondern bemisst sich auch nach strukturellen Kriterien ihres Berufsfeldes.
Mehr als von den Personen, die sie tragen, sind Innovationen vom Kontext abhängig,
in dem sie stattfinden.

Die Bedingungen, unter denen Lehrerinnen und Lehrer ihren Beruf ausüben, sind
der Professionalisierung ihrer Tätigkeit nicht gerade förderlich. Das Schulsystem stellt
ein äusserst redundantes Sozialgebilde dar. Fast überall wiederholt sich, was auch
anderswo geschieht. Die Lehrkräfte arbeiten in Umwelten, die sich wie Zellen einer
Bienenwabe nur unwesentlich voneinander unterscheiden. Mit der fehlenden
organisatorischen Differenzierung des Systems geht eine geringe Yarianz der Berufs-
positionen einher. Lehrer sind nicht nur Einzelkämpfer, sondern auch Generalisten,
die im Prinzip für alles zuständig sind und fast alles im Alleingang erledigen. Das mag
in pädagogischer Hinsicht seine Berechtigung haben, ist in professionstheoretischer
Perspektive jedoch fatal. Denn wo alle gleich sind und alle das gleiche tun, da sieht
sich keiner zur Veränderung veranlasst. Innovation setzt Differenz voraus; wo keine
Unterschiede sind, da fehlen die Motive für das Lernen.

Wenn eine Berufsgruppe Expertenstatus erlangen will, kann es nicht Iänger ange-
hen, dass sich alle für alles zuständig fühlen. Professionalisierung der Lehrerarbeit
kann nicht heissen, den Lehrkräften auch noch dieses und jenes aufzutragen. Um ein
aktuelles Beispiel zu nennen: Sollen die Lehrerinnen und Lehrer - im Namen der Pro-
fessionalisierung - tatsächlich auch noch zu Forscherinnen und Forschern ausgebildet
werden? Je höher die Komplexität einer Gesellschaft, desto differenzierter muss ihr

I Prol. Dr. phil. Walter Herzog, Direktor des Instituts für Pädagogik der Universität Bern
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Bildungssystem sein, will es seine gesellschaftliche Relevanz nicht verspielen. Also
muss es innere Differenz erzeugen, um lernfähig zu werden. Erst wenn das Schulsy-
stem bereit ist, seine wabenartige Struktur aufzulösen, Ungleichheit zuzulassen und
dem pädagogischen Einheitsmythos abzuschwören, werden die kontextuellen Be-
dingungen gegeben sein, damit der Berufsarbeit von Lehrerinnen und Lehrem zu
mehr Professionalität verholfen werden kann.

Die stärkere Differenzierung des Bildungssystems liesse die Schaffung von Karrie-
remustern zu, deren Fehlen immer wieder als Defizit des Lehrerberufs moniert wird.
In einem Feld mit funktional differenzierten Berufspositionen könnte der Weg zum
Bildungsforscher ein Aufstiegskanal sein, genauso wie andere Positionen mit ihren je
besonderen Aufgabenprofilen durch gezielte Weiterbildungen erreichbar wären
(Fachdidaktiker, Lehrplanspezialist, Lehrerberaterin, Schulinspektor, Schulentwick-
ler, Schulpsychologin, Erziehungsberater, Lehrerinnen- und Lehrerbildner, Prakti-
kumslehrkraft etc.). Hier macht die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrer-
grundausbildung Sinn, denn sie erleichtert den Zugang zu solchen Karrieren. De
Fort- und Weiterbildungsprogramme (insbesondere der Universitäten) liessen sich auf
ein funktional differenziertes Bildungssystem mit seinen vielfältigen Positionen
ausrichten. Eine Akademisierung wäre hier sinnvoll, weil für solche spezialisierten
Tätigkeiten auch Spezialwissen gefragt ist, während die Wissensstruktur der Unter-
richtstätigkeit einen Charakter aufweist, der die Verlagerung der Ausbildung an Uni-
versitäten oder Fachhochschulen nur bedingt sinnvoll macht.

Die grösste Herausforderung, die das Bildungssystem zurzeit erlebt, liegt nicht in
der Grundausbildung der Lehrkräfte, sondern in der positionalen Struktur ihres Be-
rufsfeldes. Nur ein vielfältiges, in sich differenziertes Bildungssystem ist lernfähig
und der professionellen Entwicklung seiner Mitglieder förderlich. Aufgrund ihrer
wabenartigen Struktur, bei der sich Segment an Segment reiht, weist die herkömmli-
che Schule kaum Bedingungen auf, um die Berufsarbeit der Lehrerinnen und Lehrer
zu professionalisieren. Ihre innere Einfalt und Konturlosigkeit macht sie unfähig, auf
die Dynamik des gesellschaftlichen Wandels innovativ zu reagieren. Der äussere
Druck zur Erneuerung wird von einer einheitlichen Berufsfront, wo einer macht, was
der andere auch tut, abgefangen und neutralisiert. Nur eine stärkere positionale Diffe-
renzierung könnte jenen Resonanzkörper schaffen, den das Schulsystem benötigt, um
die Fluktuationen seiner Umwelt überhaupt wahrzunehmen.

Was die Grundausbildung der Lehrerinnen und Lehrer anbelangt, so ist diese so
schlank wie möglich zu gestalten, um die Novizen zu befähigen, auf elementarem
Niveau zu unterrichten. Die angehenden Lehrkräfte sind nicht abschliessend auszu-
bilden, sondern auf ein Berufsfeld vorzubereiten, das ihnen ermöglicht, situativ zu
lernen, und das ihnen Karrieremuster offeriert, in die über Fort- und Weiterbildungen
eingestiegen werden kann. Lehrerstudierende sollten zu Berufsleuten ausgebildet
werden, die um ihre Grenzen wissen und fähig sind, mit anderen, die ihre Grenzen
ebenfalls kennen, zusammenzuarbeiten. Nicht die Grundausbildung wird darüber
befinden, ob die Professionalisierung der Berufsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern
gelingen wird, sondern das Berufsfeld, das zu einem arbeitsteiligen, funktional
differenzierten Beschäfti gun gssystem auszubauen i st.
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung für das nächste Jahrhundert

Anton Hüglil

Welch prächtiges Kind dies werden muss, sagten sich die Politiker, als sie die Päd-
agogischen Fachhochschulen zeugten, diese Kreuzung von wissenschaftlichem Geist
und solider Seminarpraxis. Gewiss, sagte darauf der Skeptiker, aber was tun wir,
wenn das neugeborene Kind die Praxiskonstitution der Wissenschaft und den wis-
senschaftlichen Geist der bisherigen Seminarpraxi s aufweist?

Damit ist eigentlich schon alles gesagt über das, was uns drohen könnte mit der
Pädagogischen Hochschule: im schlimmsten Fall weder Geist noch Praxis, und im
besten Fall - die bisherige Kultur der Praxis nochmals, unter neuem Etikett. Ange-
sichts dieser höchst realen Gefahr ist auch schon die Aufgabe klar für die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung des nächsten Jahrhunderts - und mindestens so lange wird es
dauern, gemessen an ihrem bisherigen Entwicklungstempo - dafür zu sorgen, dass es
tatsächlich zu einem Sowohl-als-auch, zur geforderten professionellen Praxis und
zum Geist der Wissenschaft kommt. Die Krux dabei wird allerdings weniger das
Praxis-Handwerk sein; denn was Professionalität im Handwerklichen des Lehrbe-
rufs, von der unterrichtsplanung und -durchführung bis hin zum Gespräch am El-
ternabend, heisst, dürfte hinreichend klar sein. Und dass dies allein nicht genügt ohne
entsprechende fachwissenschaftliche oder fachliche Ausbildung in den Bezugsdiszi-
plinen der unterrichteten Schulfächer, gehört zu den weiteren unbestrittenen Gemein-
plätzen, die endlich auch fürdie Primarschulstufe zubeherzigen wären. Nach wie vor
schwer aber tut man sich mit jener Wissenschaft, welche die eigentliche Lehrerbil-
dungswissenschaft zu sein hätte. Mit der Kreation Pädagogischer Hochschulen ist die
Versuchung noch um eine weitere Potenz gestiegen, sich eine besondere Wissen-
schaft zu erfinden, die als Sonderwissenschaft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
auch den Sonderstatus der Pädagogischen Hochschule legitimieren könnte. Emeut
scheint sich zu wiederholen, was beispielsweise in der Lehrerbildungsgeschichte
Deutschlands bereits variantenreich durchgespielt wurde: von der sprangerschen
These, dass Lehrpersonen nicht wissenschaft, sondern Bildung, und dass sie darum
auch keine Universität, sondern eine Bildnerhochschule brauchten, bis hin zu der
schönen Formel des Theologen Götz Harbsmeier, dass die Lehrerbildungswissen-
schaft eine "weisheitliche Wissenschaft" sein müsse.

Aber nach wie vor geht es in diesem Feld um zwei Dinge: entweder darum, die be-
stehende Bildungswirklichkeit wissenschaftlich zu erhellen, oder sich Gedankön dar-
über zu machen, welchen Zwecken diese Bildungspraxis dienen soll und wie die Bil-
dungspraxis auszusehen hätte, wenn sie diesen Zwecken entsprechen will. Für die
erste Aufgabe stehen uns nach wie vor keine anderen Wissenschaften zur Verfügung
als jene, die wir immer schon hatten und die aus ihrem jeweiligen Blickwinkel und
mit ihren methodischen Instrumentarien diese Wirklichkeit in den Blick zu bringen
versuchen: als pädagogische Psychologie, als Schulsoziologie und Sozialisationsthe-
orie, als Bildungsökonomie, als Bildungsgeschichte usw. usf. Soweit es jedoch um

I Prof. Dr. phil. Anton Hügli, Direktor des Pädagogischen Instituts Basel, Präsident der Arbeits-
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die Frage des Zwecks geht, um die schleiermachersche Grundfrage der Pädagogik
also, was die ältere Generation mit der jüngeren wolle, und das heisst wohl auch, was

wir selbst mit uns und unserer Gesellschaft wollen, befinden wir uns immer noch auf
dem klassischen Feld der Philosophie.

Wir können nicht erwarten, dass Lehrpersonen in all den empirisch forschenden

Disziplinen zu Hause sind, und wir brauchen dies - von einer gewissen Mithörkom-
petenz abgesehen - auch nicht zu erwarten, weil der alte technologische Traum, mit
Hilfe der empirischen Wissenschaften Handlungsregeln zu gewinnen, die das Han-
deln effizienter machen könnten, längst ausgeträumt ist. Was es hingegen unabding-
bar braucht - und immer mehr brauchen wird -, ist Kompetenz auf dem eigentlich
pädagogischen Gebiet: Wer in der heutigen multikulturellen, technologisch und öko-
nomisch überhitzten Gesellschaft pädagogisch zu handeln und sich mit anderen, den

Direkt- oder Mitbetroffenen, über dieses Handeln zu verständigen hat, kann sich
längst nicht mehr auf Autoritäten, Traditionen und Selbstverständlichkeiten berufen.
Gefordert ist vielmehr die Fähigkeit, einen neuen gemeinsamen Boden zu finden auf
der Basis der Vernunft und des vernünftigen Gesprächs. Sogenannt gesunder Men-
schenverstand reicht dafür nicht aus: Erforderlich sind vielmehr Kompetenzen wie
die, eine Sache gründlich durchdenken, fremde Gesichtspunkte aufnehmen und mit
den eigenen verbinden zu können, Unterschiede zu machen, wo andere keine sehen,
an Prinzipien zu erinnern und diese zu explizieren, die unter dem Schlagwortmüll be-
graben sind, und Zusammenhänge ins Blickfeld zu rücken, die dem durch die Infor-
mationsflut verwirrten Medienkonsumenten längst schon entrückt sind. Solche
Kompetenzen aber kann man nur auf eine Weise erwerben: durch eine anspruchs-
volle, intensive Auseinandersetzung mit der Disziplin, die sich seit der Antike mit
diesen Fragen beschäftigt und deren Ziel kein geringeres ist als das der Selbstbestim-

mung aus Vernunft. Pädagogik, philosophische Pädagogik - und nicht eine sozial-
technologisch gewendete Sozialwissenschaft - muss daher, schlicht ausgedrückt, für
Lehramtsstudierende endlich zum Studium werden, zu einem Studium, das ihnen in
diesen Fragen so weit Fuss zu fassen erlaubt, dass sie dann auch später, in ihrer Be-
rufstätigkeit und in ihrer Weiterbildung, weiterfragen können und weitergehen mö-
gen.

Professionalität in diesen Fragen zu erlangen, bedeutet freilich eine Absage an die

bisherige Lehrerbildungspraxis: eine Absage an einen Pädagogikunterricht, der aus

nichts anderem besteht als aus einer Verabreichung disparater, unverdaulicher und
unverdauter Theoriestücke zu einem so genannt problembezogenen Gebrauch, eine

Absage an die bisherige Auswahl der Dozierenden nach dem Hauptkriterium der so
genannten Praxistauglichkeit, eine Absage aber auch an die bisherige Ausrichtung der
Pädagogik insgesamt und am Ende wohl auch - eine Absage an die Pädagogische
Hochschule als Ort der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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Das Verhältnis von Grundausbildung und Weiterbildung in der
LehretÖildung

Rudolf lslerl

Ausgangspunkt der Überlegungen ist die alte EDK-Forderung, dass Lehrerbildung
als Einheit von Grundausbildung, Berufseinführung und Weiterbildung zu beschrei-
ben ist. Da die Berufseinführung (siehe unseren Artikel BzL ll99) strukturell der
Weiterbildung zugeordnet und als Weiterbildung mit speziellem Fokus verstanden
werden kann, wird sie im Folgenden nicht speziell erwähnt. Wichtig scheint mir je-
doch, dass Grundausbildung und Weiterbildung nicht nur je für sich thematisiert wer-
den, sondern dass auch ihr Verhältnis genau definiert wird.

l. Aktuelle Probleme der Lehrerbildung
MitBlickauf eine Verbesserung des öffentlichen Bildungswesens gilt es in Zukunft,
die Lehrerbildung so zu gestalten, dass

' die allseitig geforderte Professionalisierung des Berufsstandes möglich wird und
. die Attraktivität der Profession erhalten bleibt oder gesteigert wird.
Professionalisierung kann aktuell nur meinen, dass Lehrpersonen in einem weit ge-
steckten Bereich ihrer Profession ihre Fähigkeit verbessern, qualifiziert und theorie-
gestützt zu reflektieren, Position zu beziehen und argumentieren zu können, dass sie
ihr - heute zweifellos vorhandenes - Professions-Können nicht zuftillig und trendge-
leitet, sondern im Sinne einer bewussten Konstruktion (vgl. den Beitrag von Hans
Bemer in diesem Heft "Konstrukteure") zur Anwendung bringen. Die gegenw2irtige
Tnntierung von Grundausbildung und Weiterbildung auf die praktische Bewältigung
des täglichen Unterrichts leistet einem verkürzten technologischen Verständnis von
Erziehung und Unterricht Vorschub und konterkarriert eine so gefasste Professio-
nalisierung. Diese kann nur durch eine höhere Gewichtung der berufswissenschaftl-
ichen Anteile in der Lehrerbildung eneicht werden, durch Verbesserungen im Bereich
des Professions-Wissens also. Grundausbildung und Weiterbildung müssen sich
dabei ergänzen. Ausser durch Professionalisierung entwickelt die Lehrerbildung
Anziehungskraft dann, wenn sie bezüglich der intellektuellen Ansprüche im Vergleich
mit anderen Hochschulstudien attraktiv ist und wenn sie in der Weiterbildung vielftil-
tige Möglichkeiten der Weiterentwicklung, aber auch der beruflichen Neuorientierung
eröffnet.

2. Das Verhöltnis von Grundausbildung und Weiterbildung
Auf dem Hintergrund dieser Problemlage muss das Verhältnis von Grundausbildung
und Weiterbildung antinomisch sein. Weiterbildung muss zu einem Teil in der Konti-
nuität der lehrerbildnerischen Intentionen der Grundausbildung stehen und zum ande-
ren Teil von der Grundausbildung losgelöst sein. Als antinomisch wird das Verhältnis
charakterisiert, weil sich die beiden nachfolgend dargestellten Aspekte nicht in einer
Synthese auftreben sollen:

I Dr. phil. Rudolf lsler, UniversitätZürich, Sekundar- und Fachlehrerausbildung, Zürich
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( I ) Es muss Weiterbildungsangebote geben, die im Sinne einer kohärenten "dducation

permanente" deutlich den Gesichtspunkt der Verlängerung und Ergänzung der
G rLmdau s b i I dun g betonen.

Aus der Perspektive der Grundausbildung wird es wichtig sein, diejenigen In-
halte an eine systematisch konzipierte Weiterbildung delegieren zu können,
. deren Bearbeitung erst unter der Bedingung des Zusammentreffens von päd-

agogischer Profession und wissenschaftlicher Disziplin Sinn macht und
. deren Bearbeitung in der Grundausbildung - allein schon aus zeitökonomischen

Gründen - fragmentarisch bleiben muss.

Es handelt sich hier vor allem um Fragen der Implementierung, um Entwicklungen in
Schulklassen und Schulen, um situationsbezogene pädagogische, didaktische und
fachliche Probleme, um eine Neudefinition des Theorie-Praxis-Bezugs usw., aber
auch um eine Neubewertung von grundlegenden pädagogischen und didaktischen
Positionen auf dem Hintergrund praktischer Erfahrung.

Aus der Perspektive der Weiterbildung scheint neben der Vorbereitung auf den
Berufsanfang vor allem das generalistische Moment der Grundausbildung bedeut-
sam. Eine generalistische Grundausbildung, die die Basis für vielftiltige Speziali-
sierungs- und Differenzierungsmöglichkeiten und für Neuorientierungen legt, ist in
der gesamten Arbeitswelt unbestritten und muss sich auch bei Lehrberufen durch-
setzen, weil sich das Berufsbild zunehmend dahingehend ändert, dass nur ein Team
von unterschiedlich ausgebildeten und spezialisierten Lehqpersonen die immer
komplexer werdenden Aufgaben einer Schule wahrnehmen kann. Dazu muss vor
allem für die Berufswissenschaften (Pädagogik und Bezugsdisziplinen wie Philo-
sophie, Soziologie, Psychologie; Allgemeine Didaktik; Fachdidaktiken) ein höheres
Tnitbtdget eingerichtet werden. Nur so wird die notwendige Grundlage für spätere

Weiterentwicklungen gelegt und gleichzeitig ein Beitrag zur Professionalisierung und
Attraktivitätssteigerung der Lehrberufe geleistet.

Die positiven Effekte einer so aufeinander bezogenen Lehrerbildung dürften al-
lerdings nur dann eintreten, wenn die Inhalte professionsorientiert neu definiert, sy-
stematisiert, minimal standardisiert werden (was in anderen Beiträgen sicher genauer
thematisiert wird) und dann den Bereichen Grundausbildung und Weiterbildung
sinnvoll zugeordnet werden.
(2) Es muss gleichzeitig Weiterbildungsangebote geben, deren Dffirenz zur Grund-
ausbildung von den Abnehmem deutlich wahrgenommen wird, die sich explizit und
ausschliesslich an Berufsleute mit praktischer Erfahrung richten und ihre Problemla-
gen aus einer neuen Perspektive thematisieren. Durch konzeptionelle, personelle und
räumliche Differenz fördern diese Angebote die Loslösung von der Ausbildungsinsti-
tution und unterstützen die Selbstverantwortung und Eigeninitiative von Lehrpersonen
und Schulen. In diesem Bereich der Weiterbildung ergeben sich die Inhalte
. aus den Bedürfnissen von Lehrerschaft und Schulen
. aus den Notwendigkeiten, die mit der Realisierung bildungspolitischer Vorhaben

verbunden sind
. aus dem Bedarf, der von den wissenschaftlichen bzw. fachlichen Kernbereichen

der Pädagogischen Hochschulen und vom Bereich Forschung und Entwicklung
formuliert wird.
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"Darum muss der Lehrer alle Tage sorgfältig seine Nase untersuchen" -
Gotthelf und die berufliche Selbs*eflexiön

Urs Küfferl

Die Anfrage, eine Meinungsäusserung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung von mor-
gen zu formulieren, erreicht mich während der Abfassung eines Artikels über die
"Leiden und Freuden eines Schulmeisters" von Gotthelf. 1837, in einer Z,eitdesbe-
schleunigten Wandels der gesellschaftlichen, ökonomischen und kulturellen Ver-
hältnisse, auf die auch Schule und Lehrerbildung reagieren, mischt sich der Emmen-
taler Pfarrer mit der fiktiven Autobiographie eines Lehrers in die Diskussion ein. Der
Wechsel vom "Ehedem" zum "Jetzt" spiegelt sich im wechselvollen Gang des Titel-
helden "Peter Käser". Der Sohn eines armen Webers schafft es zwar, Schulmeister zu
werden, aber seine Ausbildung an einer Normalschule und seine schulpraktische Er-
fahrung werden von einer Fachkommission der "neuen ordnung" als nicht aus-
reichend taxiert, um den angehobenen Mindestlohn beanspruchen zu können.

Ausdrücklich wendet sich Gotthelf mit seinem "schulmeister" an die Verantwortli-
chen der Lehrerbildung. Das Buch ist dem Seminardirektor Rikli zugeeignet, ihm will
er für den Aufbau der seminaristischen Lehre Erfahrungen über den Lehrerberuf in
die Hand geben. Zagleich richtet sich Gotthelf an eine Öffentlichkeit, welche gewohnt
ist, den Lehrer als Jammerbild wahrzunehmen. "Es ist eine alte Mode, dass man die
Nase rümpft, wenn man einen schulmeister von weitem sieht, dass zu gähnen
anfiingt, wer nur von einem Schulmeister hört" (Gotthelf, lgzl,Bd.II, s. 9).

Da erscheint es mir reizvoll, kurz und (angesichts der historischen Distanz) behut-
sam zu fragen, was denn von dem, was Gotthelf für die Gestaltung des Lehrerbe-
rufs als bedeutsam erachtete, erfüllt, überholt oder zukunftsfähig ist. Ich hebe da im
Anschluss an den "Schulmeister" nur einen - allerdings zentralen - Bezugspunkt der
Lehrer- und Lehrerinnenbildung hervor.

Längst überholt ist die materielle Lage, der die Schulmeister ausgesetzt waren.
Wenn Käser seine Lehraufgabe unter elenden ökonomischen Verhältnissen, "belastet
mit tausend Sorgen", ausüben muss, wenn er zeitweilig von bildungsfeindlichen
Bauern und korrupten Gemeindebehörden unter harten Anpassungsdruck gesetzt
wird, dann wird deutlich, welche Schritte wir seither gegangen sind. Dass Gotthelf
nachdrücklich auf die Interdependenz von bildungspolitisch-ökonomischen Faktoren
und qualitätsvollem Lehrerhandeln hinweist, lässt allerdings gerade heute wieder
aufhorchen.

Korrigiert erscheint vieles von dem, was Gotthelf an den damaligen didaktischen
Konstruktionen kritisierte. Forderungen nach besserem Lebensweltbezug und nach
sensibler Berücksichtigung der kindlichen Potenziale werden weithin anerkannt und
realisiert. Gotthelfs Kritik, man betrachte die Schulen "nur als Nürenberger Trachter,
durch welche man dem Kinde soviel einlasse als hineinwolle" (Bd. III, s. 349), mag
für uns wie aus mittelalterlicher Ferne her tönen.

I Prof. Dr. phil. urs Küffer, Abteilung für das Höhere Lehramt der universität Bern
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Irritieren kann, wie emphatisch Pfarrer Bitzius im Anschluss an transzendentale
Postulate die kunstvolle Aufgabe der "Heiligung" der Kinder betont. Der Lehrer als
"geistiger Vater seiner Kinder" soll in ihnen "anbrennen und aufflammen lassen" den
"göttlichen Funken", (so) "dass jede Kraft Flammen sprüht, heiss und weich gezogen
werden kann von des Meisters Hand auf rechte Weise" (Bd.II, S. 241). In Spannung
zu dieser religiösen Rhetorik und Metaphorik stehen im "Schulmeister" durchaus
nüchterne Aussagen zum Lehrer als Fachperson: Er soll seinen "Stoff' beherrschen
und fühig sein, ihn lernförderlich - geordnet und vielseitig - "beizubringen" (Bd. II,
s.242).

Von idyllisch überlasteten Berufskonzeptionen glauben wir uns verabschiedet zu
haben. Wir brauchen gegenwärtig und zukünftig realistisch begrenzte, zugleich ko-
operativ gestaltete berufliche Vorstellungen, wie sie unterhalb einer religiösen Po-
stulatsschicht bereits im "Schulmeister" freizulegen sind. in dieser Hinsicht be-den-
kenswert ist, wenn Gotthelf den "Bund der pomadigen Gewohnheit" anprangert, den
innovationsfeindliche Lehrer gegenüber einem jungen Kollegen bilden (Bd. II, S.
238). Übenaschend aktuell wirken die in prägnante Interaktionen eingebundenen
Appelle, es seien "überspannte Erwartungen vom Erfolg (des) Wirkens" (Bd. II, S.
208) aufzugeben zugunsten einer Sicht, welche mit unvermeidbaren Unsicherheiten,
Begrenzungen und Enttäuschungen des alinearen und falliblen pädagogischen
Handelns rechnet. Lehrer sollen viel anstreben, sie müssen aber die Spannung
zwischen Idee und Verwirklichung stets im Auge behalten. "Die eigene Gebrech-
lichkeit und Beschränktheit auf der einen Seite, das Widerstreben der Welt auf der
andern Seite erzeugen eine unausfüllbare Kluft zwischen dem Mögen und dem
Vermögen, zwischen der Auffassung der Idee und der Darstellung" (Bd. II, S. 296).

Unvermindert aktuell erscheint mir aber vorab ein Anliegen, welches dem "Schul-
meister"-Roman zu Grunde liegt: die berufliche Selbstreflexion.Damit ist die Bereit-
schaft der Lehrpersonen ins Auge gefasst, sich stets von Neuem zu vergewissern,
was den Kern, den Verlauf und die Wirkung des beruflichen Handelns ausmacht. In
den Fokus genommen wird gleichzeitig die kontinuierliche Reflexion auf die Stärken
und die veränderungsnotwendigen Schwächen des eigenen beruflichen Handelns
sowie das selbstkritische Lernen aus den berufsfeldbezogenen Erfahrungen. "IJm an-
dere vor "Fallen" zu bewahren und um zur "Erhebung" seines "Standes" beizutragen,
gibt Käser sich und anderen - "ohne etwas zu verhüllen und zu verschönern" -
Rechenschaftüber sein Tun (Bd. II, S.234f.). Nach leidvollen Erfahrungen, die er
offen reflektiert, erwirbt Käser das Bewusstsein, dass Affekte, sofern sie
unkontrolliert bleiben, in der Schule zu "ungerechten" Attribuierungen führen. Damm
"muss der Lehrer alle Tage sorgfältig seine Nase untersuchen, ob keine solche Brille
(der Parteilichkeit) auf seiner Nase sitzt" (Bd. II, 5.248).

In einer alltags-, erfahrungs-und biographiebezogenen Selbstüberprüfung, welche
der berufsüblichen "Selbstgenügsamkeit" und "Selbstgefälligkeit" (Bd. III, S. 2l)
entgegenwirkt, erkannte Gotthelf eines der gewichtigsten Elemente der Erneuerung
des Lehrerberufs. Wir mögen heute den christlichen Rahmen als nicht mehr zu-
kunftsgerecht ablehnen und die Ausdehnung der Selbstvergewisserung auf das
persönliche Leben als Überlastung des Berufs einschätzen. Aber ohne die Bereitschaft
zu einer dauerhaften beruflichen Reflexion, die auf das rechte Mass an effektivem und
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verantwortlichem Handeln zielt - also nicht bereit ist, vor irgend einer globalen
gesellschaftlich-ökonomischen Entwicklung a priori zu kapitulieren -, wäre dieser
Beruf und wäre die daran orientierte Lehrer- und Lehrerinnenbildung im nächsten
Jahrhundert um eine zentrale professionelle Dimension amputiert.

Zitare nach: Gotthelf, I . (l9l I -1977). Sämtliche Werke. Erlenbach-Zürich

Eine inhaltliche und methodische Herausforderung: Umweltbildung

Regula Kyburz-Graberl

Viele der Neuerungen in der gegenwärtigen Schulreform betreffen Methoden, Ver-
fahren, allgemeine Entwicklungen: fächerübergreifendes Lernen, erweiterte Lehr- und
Lernformen, Schlüsselqualifikationen, Blockuntenicht, Projektunterricht, Entwick-
lung teilautonomer Schulen. Inhaltliche Innovationen dagegen sind selten.

Reformen können nicht an die Wurzel der Bildungsarbeit vorstossen, wenn sie mit
inhaltlicher Beliebigkeit einhergehen. Sinn und Bedeutung des Lemens ergeben sich
erst durch verbindliche Inhalte, durch die Auseinandersetzung mit bedeutungsvollen
Fragestellungen. Sonst bleiben Reformen hohl. Auch in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung kann Ahnliches geschehen, wenn sich neue Ansätze nicht mit Fragen verbin-
den, die die Lernenden wirklich berühren. Keine Schulstufe kann es sich leisten,
inhaltsleere Fingerübungen zu machen statt in die Tiefen wesentlicher Fragen vorzu-
stossen.

Eine solche Frage ist die folgende: Wie können es die menschlichen Gesellschaften
schaffen, die Lebensmöglichkeiten auf dem Planeten Erde dauerhaft zu erhalten? Es
ist die Frage nach der nachhaltigen Entwicklung, die an der UNo Konferenz in Rio
de Janeiro 1992 als zentrale zu lösende Aufgabe im2l. Jahrhundert erklärt wurde.
Über 100 Länder, darunter die Schweiz, haben die Agenda 2l tnterzeichnet und sich
zu einer nachhaltigen Entwicklung verpflichtet.

Nachhaltige Entwicklung ist ein politisches Programm und eine politische Aufgabe.
Das Bildungswesen darf für diese Aufgabe nicht instrumentalisiert werden. Dennoch
ist es herausgefordert: Die Umweltproblematik ist ein Schlüsselproblem unserer Zeit,
das mit unserer Kultur, unserer Art des Wirtschaftens, der Lebensgestaltung und den
gesellschaftlichen Wertvorstellungen zusammenhängt. Kinder und Jugendliche fragen
nach dem Sinn und den Auswirkungen menschlicher Tätigkeiten, nach Hintergninden
und Werten in unserer Gesellschaft und nach Perspektiven. Die Umweltthematik ist in
diesem Sinne ein zentraler und grundsätzlicher Bildungsgegenstand.

Die Umweltthematik stellt eine besondere Herausforderung für das Selbstverständ-
nis des Bildungswesens dar, weil sie komplex, wertbehaftet, widersprüchlich und
verunsichernd ist. Traditionelle Ein-Weg-Wissensvermittlung ist keine angemessene
Antrvort darauf. Zukunftsweisend sind Ansätze, wo Lehrende und Lernende lokale
Situationen als Lerngegenstand nutzen, indem sie sie analysieren, Zielkonflikte erhel-
len. Hintergründe aufdecken und begründete Lösungsvorschläge erarbeiten (Elliott,

I Prol. Dr. Regula Kyburz-Craber. Höheres Lehramt Mittelschulen, Universität Zürich
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1999; Posch, 1999). Sie lernen dabei, dass gesellschaftliche Entwicklungen nicht
Sache ferner Entscheidungsträger und Expertinnen oder Experten sind, sondern durch
die konstruktive, partizipative Zusammenarbeit von Menschen mit unterschiedlichen
Mentalitäten und Wissenshintergründen erfolgen, was schliesslich auch zur
Veränderung von Strukturen ftihrt.

In Fallstudien an Schulen der Sekundarstufe II und der Tertiärstufe, die f?icherüber-
greifende Unterrichtsgefässe institutionalisiert haben, untersuchten wir, inwiefern in
Bildungsinstitutionen Voraussetzungen ftir die beschriebene Art des Lernens gegeben

sind: Ist nachhaltige Entwicklung ein Thema? Wie findet eine Bearbeitung allenfalls
statt? Welche Schwierigkeiten und Ansatzpunkte sind erkennbar? Wird problem-
orientiert und erfahrungsbezogen gelehrt und gelernt? Ist die LehrJ Lernkultur
partizipativ konzipiert?

Kurz zusammengefasst wurde folgendes sichtbar: Lehrende und Lernende haben

Schwierigkeiten mit dem Thema nachhaltige Entwicklung und Umweltbildung:
Komplexität und Abstraktheit der Thematik kann zu Überforderung, Desinteresse,
Verunsicherung führen. Oft wird die Thematik auf die Veränderung individuellen
Handelns reduziert. Generell kommt die Themenwahl im fächerübergreifenden Unter-
richt eher zufällig, jedenfalls nicht unter dem Aspekt gesellschaftlicher und fachlicher
Relevanz zustande. Wichtigstes Kriterium für die Beteiligten ist das unmittelbare,
vordergründige Interesse von Lehrenden und Lernenden an einem Thema, was zu
Beliebigkeit und Belanglosigkeit führen kann, wie Lehrende und Lernende
selbstkritisch anmerken; eigene Erfahrungen werden eher unsystematisch, jedenfalls
kaum reflexiv in den Lehr-Äernprozess integriert; inhaltliche und fachmethodische
Auseinandersetzungen im Sinne einer partizipativen Lehr-/Lernkultur kommen in
Ansätzen, aber nicht als integrativer Teil des Lehrens und Lernens vor. Aus den
Ergebnissen lässt sich schliessen: Gute Ansätze für Umweltbildung gibt es dort, wo
- Lemende und Lehrende bereit sind, sich auf eine kommunikative Auseinander-

setzung mit komplexen, wertbehafteten, gesellschaftlich relevanten und realen
Situationen einzulassen und ihre Lernerfahrungen zu reflektieren;

- die Umweltproblematik weder auf einfache Lösungen reduziert (2.B. Veränderung
individueller Lebensstile) noch als globale Überforderung wahrgenommen,
sondern als spannungsvolles, komplexes Lernfeld genutzt wird.

Was heisst das für die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer? Diese Frage stellt sich
für die Sekundarstufe II besonders akzentuiert, wo das Ziel der Verknüpfung von
anspruchsvollen Inhalten mit angemessenen Lehr-/Lernmethoden eine aktuelle Her-
ausforderung darstellt. Die Umweltthematik ist zweifellos ein individuell wie gesell-
schaftlich relevanter Inhalt, allerdings von beträchtlicher didaktischer Tragweite. Leh-
rerinnen und Lehrer müssen folgendes Können erwerben:
- Die Struktur von Umweltproblemen kennen, um Themen problemorientiert und

erfahrungsbezogen, offen und doch strukturiert angehen zu können. Das heisst
reale Situationen analysieren können in Bezug aufi Wirkungen und Ursachen
menschlichen Handelns; Motive, Interessen, Werthaltungen, Zielkonflikte von
Akteuren und sozialen Gruppen; individuelle und kollektive Handlungsbedingun-
gen.
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- Eine partizipative Lehr-/Lernkultur praktizieren: Themen und Vorgehensweisen
beim Lernen zusammen mit den Lernenden aushandeln können. Dabei problem-
bezogen-fachliche, pädagogische, persönlichkeitsbezogene und gesellschaftliche
Kriterien für das Treffen von begründeten Entscheidungen heranziehen.

- Lernerfahrungen zusalnmen mit den kmenden identifizieren, aufgreifen, reflek-
tieren und vertiefen können.

- Mit Spannungen angemessen umgehen können: zwischen dem Bedürfnis nach
einfachen Antworten und Lösungen und der Komplexität und Vielfalt realer pro-
bleme mit Jugendlichen einen gangbaren, glaubwürdigen weg des Lernens gehen.

Lehrerinnen und Lehrer müssen komplexe, reale l,emsituationen selbst erfahren und
diese Erfahrungen systematisch reflektiert haben. Nur so werden sie in der Lage sein,
ihre Schülerinnen und Schüler in ähnlichen Lernsituationen professionell zu begleiten.
Umweltbildung stellt in diesem Sinne eine besondere Herausforderung für die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung dar. Sie kann nicht anders als durch die Zusammenarbeit
von Erziehungs-, Fachwissenschaften und Fachdidaktik angenommen werden.

Literatur
Elliott, J. (1999). Environmental education: On the way to a sustainable future. Report on Inter-

national Conference inLtnz. (auch als deutsche Kurzfassung). Wien: BMUK.
Posch, P. (1999). Zusammenfassung des Konferenzberichtes ,'Umwelterziehung: auf dem Weg zu

einer nachhaltigen Zukunft". Wien: BMUK.

Didaktische Leitfragen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Peter Labuddel

"Teachers teach as they are taught - not as they are taught to teach."2 Dieses in der
angelsächsischen Lehrerbildung geflügelte und beflügelnde Wort enthält einen Kern-
gedanken für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Inhalte und Methoden müssen
kongruent sein! Pointiert formuliert: Das, was wir in unseren Veranstaltungen predi-
gen, müssen wir vorleben. Die Methoden sollten die Inhalte widerspiegeln. Ich bin
überzeugl Dies ist eine notwendige Voraussetzung, damit aus unseren Lehrveran-
staltungen wirkliche Lemveranstaltungen werden, die nachhalti ge I-nmprozesse aus-
Iösen.

Die geringe Wirksamkeit der Lehrerinnen- und lrhrerbildung wird oft beklagt, und
es werden verschiedene Gründe analysiert und vielfältige Verbesserungen vorgeschla-
gen (u.a. BzL 1999/2). Die gegenwärtigen Veränderungen bieten die Chance, neben
Strukturen und Inhalten auch die didaktische Gestaltung zu verbessern. Ich be-
schränke mich hier auf diesen einzigen Aspekt, auf die "kongruente Unterrichtsgestal-
tung", die nicht nur anfangs des 19. Jahrhunderts bei der Gründung der "Normal-

I Prof. Dr. Peter Labudde, Abteilung für das Höhere Lehramt der Universität Bern
2 Frei übersetzt: "Lehrkräfte unterrichten so, wie sie selbst unterrichtet werden - nicht so. wie ihnen
gesagt wird, sie sollten unterrichten."



Beitrtige zur LehrerbiLdung, I8 (I), 2000 75

schulen" diskutiert wurde, sondern in den letzten Jahren auch in den BzL vereinzelt
zur Sprache gekommen ist (zum Beispiel Meier, 1989).

Es scheint mir selbstverständlich, ja zwingend notwendig, dass hinsichtlich der di-
daktischen Gestaltung an unsere Veranstaltungen wesentlich höhere Massstäbe anzu-
legen sind, als es sonst im Bildungsbereich üblich ist. Hier helfen keine Ausreden,
wir seien nicht dafiir ausgebildet und nicht darauf vorbereitet. Noch provokativer:
Wer sich den höheren Massstäben nicht stellt oder diese nicht erflillen kann, hat kei-
nen Platz in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

Im Sinne eines Diskussionsvorschlages stelle ich eine Auswahl didaktischer Leit-
fragen vor, die mir bei der Planung von Lemveranstaltungen wichtig sind. Die Fragen
sind in sieben Bereiche gegliedert. Die Reihenfolge, in welcher die Leitfragen gestellt
und bearbeitet werden, kann je nach Situation sehr unterschiedlich ausfallen:

Didaktische Leitfragen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (AuswahL)

Lernprozess
. An welche Erfahrungen der Studierenden kann ich anknüpfen?
o Gebe ich den Teilnehmenden explizit die Möglichkeit, ihr Vorverständnis in die

Veranstaltung zu integrieren?
r Wo könnte oder sollte es zu Konzeptwechseln kommen?
o Erhalten die Studierenden immer wieder die Gelegenheit, selbstständig zu arbeiten

sowie ihre Lernprozesse zu reflektieren?

Inhalte
o Konzentriere ich mich auf einige wenige exemplarische Inhalte, die von den Studie-

renden - zusammen mit mir - ausführlich erarbeitet werden?
r Verbinde ich diese exemplarischen Themen untereinander, indem ich Überblicks-

wissen vermittle?
r Gebe ich Gelegenheit, dass die Studierenden ihre individuellen inhaltlichen Bedürf-

nisse einbringen und schwerpunktmässig erarbeiten können?
o Verwebe ich Theorie und Praxis miteinander?
r Verbinde ich die Forschung und Entwicklung mit der Lehre?

Ziele
o Haben die Teilnehmenden die Möglichkeit, sich individuell Ziele zu setzen und

diese mit Mitstudierenden bzw. mir zu vereinbaren?
r Berate ich die Studierenden bei derartigen Zielsetzungen?
r Kann ich einige Ziele des Studienplans mit Hilfe neuerer empirischer Forschungsre-

sultate begründen?

S o zia I - ko mmunikat iv e P ro ze s s e
o Wie gestalte ich die Veranstaltung, um zu einem lernförderlichen Klima beizutragen'
o Gebe ich den Studierenden regelmässig die Möglichkeit, miteinander zu kommuni-

zieren und zu kooperieren?
o Was trage ich dazu bei, damit die Teilnehmenden zu einer Lerngruppe zusammen-

wachsen?
o Tausche ich mich regelmässig mit Kolleginnen und Kollegen aus und suche nach

Gelegenheiten, um im Team zu arbeiten?

U nt e r ric htsmet hode n und -t ec hniken
o Setze ich ein breites Repertoire von Methoden ein, d.h. didaktische Grossfbrmen wie

Projekt, Werkstattunterricht, Vorlesung oder Fallstudie?
r Verwende ich vielfältige Unterrichtstechniken, d.h. didaktische Kleinformen wie

Zettelw and, Gruppen-Puzzle oder kontradiktorisches Gespräch?
r Begründe und reflektiere ich - zusammen mit den Teilnehmenden - die von ihnen

und mir eingesetzten und erlebten Methoden und Techniken?
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Die Sache verstehen : welche fachlich-fachwissenschaftliche Ausbil-
dung brauchen Lehrpersonen?

Helmut Messnerl

( G. G e nt i t e,, : l;: ;:; 
":; 

: ;;ff::;;
und Unterrichtsminister, 1927)

Die EDK-Reglemente für die Anerkennung von Lehrdiplomen für die verschiedenen
Schulstufen legen die Minimalanteile der fachlich-fachwissenschaftlichen, der fachdi-
daktischen, erziehungswissenschaftlichen und berufspraktischen Ausbildung fest. De
fachlich-fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung werden je nach Stufe
unterschiedlich gewichtet, aber für alle Studiengänge als verpflichtende Ausbildungs-
elemente explizit vorgeschrieben.

Lehrpersonen müssen etwas von der Sache verstehen, um erfolgreich unterrichten
zu können. Diese an sich selbstverständliche Annahme ist klärungsbedürftig. Was
müssen Lehrpersonen von der Sache verstehen, die Gegenstand des Unterrichts ist?
Welche fachlich-fachwissenschaftliche Ausbildung benötigen sie und worin unter-
scheidet sich diese von universitären Diplomstudiengängen? Shulman (1996) unter-
scheidet im Hinblick auf die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern verschiedene
inhaltliche Dimensionen des Lehrerwissens: das Wissen über die Fachinhalte und
fachbezogenen Erkenntnismethoden (subject matter knowledge), das pädagogische
Gegenstandswissen (pedagogical content knowledge) und das curriculare Wissen
(curricular knowledge).

I Dr. Helmut Messner, Dozent und Bereichsleiter am Didaktikum, Lehrerbildungsinstitut für Ober-
stul'enlehrkräfte i n Aarau.

Rahmenbedingungen
r Kann die Veranstaltung ganz oder teilweise in Blockform stattfinden, z.B. in Halb-

lages- oder-Tag_esblöcken bzw. als mehrtägige veranstaltung oder Blockwoche?r Ist der Ort lernförderlich oder muss ich ihn umgestalten? K-önnte die Veranstaltung
auswärts in einem Schulheim oder Tagungszentrum stattfinden?o Beachte ich die elementarsten Prinzipitn der Lernphysiolosie?

Lernkontrollen
r Gebe ich den Studierenden die Mögl ichkeit z|lf Selbstbeurteilung?

Werden Sel bst- und Fremdbeurtei ung durch die Mitstudierenden oder durch mich
miteinander verglichen

a Setze ich verschiedene und eln?
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Das fachspezftsche oder disziplinrire Wissen ist mehr als ein Verfügen über
Fakten und Konzepte eines Bereichs. Es verlangt das Verstehen der Strukturen eines
Faches, d.h. der grundlegenden substanziellen und syntaktischen Muster dieses Fa-
ches.

Das pädagogische Gegenstandswissen bezeichnet das bedeutsame Inhaltswissen
ftir den Unterricht. Es schliesst die Reflexion der Lehr- bzw. Lernbarkeit der rele-
vanten Fachinhalte ein. Dieses Wissen umfasst die häufigsten Formen der Repräsen-
tation, aussagekräftige Modelle und Illustrationen sowie substanzielle Problemstel-
lungen zentraler Themen eines Unterrichtsfaches. Bezogen auf die Frage der Lem-
barkeit sind auch die zu erwartenden Schwierigkeiten und Missverständnisse von
Schülern und Schülerinnen Gegenstand des pädagogischen Gegenstandswissens.

Das curriculare Inhaltswissen bezieht sich demgegenüber auf die Kenntnis der
Ziele und Inhalte eines konkreten Unterrichtsgegebietes, welche der Lehrplan vor-
schreibt, einschliesslich der lrhrmaterialien und Unterrichtsmethoden, die für den
Fachunterricht angezeigt sind. "Das Curriculum und die dazugehörigen Materialien
sind die 'materia medica' der Pädagogik, das Arzneibuch, dem der Lehrer diejenigen
Unterrichtswerkzeuge entnimmt, die einen bestimmten Inhalt repräsentieren oder ver-
deutlichen sowie den Leistungsstand eines Schülers diagnostizieren oder bewerten"
(Shulman, 1986, S. 152).

Im Unterschied zum universitdren Fachstudium orientiert sich die fachlich-fach-
wissenschaftliche Ausbildung in der Lehrerinnenbildung und -lehrerbildung an den
Anforderungen des Lehrberufs. Dies gilt für die inhaltliche Auswahl wie flir die Form
der Ausbildung. Inhaltlich bedeutet dies, dass in der fachlichen Ausbildung an The-
men und Fragestellungen gearbeitet wird, die auch für den Schulunterricht bedeutsam
sind. Hinsichtlich der Ausbildungsform sollen die Aktivitäten der Studierenden bei-
spielhaft für die Denk- und Arbeitsweisen in einem Fachgebiet sein. So macht es bei-
spielsweise für Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe wenig Sinn, ein Ma-
thematikstudium fürDiplom-Mathematiker zu absolvieren. Wichtiger für die künftige
Lehrtätigkeit sind die Grundlagen der Elementarmathematik (2.8. Zahlentheorie) und
der Geometrie, die an exemplarischen Problemstellungen erarbeitet werden (Müller,
1996). Eine so verstandene disziplinäre Vertiefung eines Faches hat jedoch nicht die
unmittelbare Umsetzung der behandelten Themen im Untenicht im Auge. Sie legt den
Akzent auf den Prozess der Entstehung und Begründung fachlichen Wissens und
Könnens durch exemplarische Studien und forschendes Lernen. Die systematische
Rezeption grundlegender WissensbestZinde tritt demgegenüber in den Hintergrund.
Sie dient dazu, die fachliche Sach- und Orientierungskompetenz einer Lehqperson zu
erhöhen, die es ihr erlaubt, die impliziten Paradigmen und wissenschaftlichen
Grundlagen des Schulwissens zu erkennen und zu beurteilen. Gleichzeitig sollen
Lehrpersonen erfahren, wie neues Wissen zustande kommt und begründet wird. Der
disziplinäre Zugang "bedingt Eingrenzung, Ausblendung und Einseitigkeit in der Be-
trachtungsweise. Hier wird gerade nicht'ganzheitlich' und 'vernetzt' gearbeitet im
Sinn lebensweltlich bedeutsamer Problemsituationen und Fragestellungen (wie im
Unterricht, H.M.), sondern partikulär, modell- und methodenzentriert. Die Logik und
Methodik des Faches soll in ihrer Leistungsfühigkeit und Begrenztheit exemplarisch
erfahren werden" (Künzli u.a., 1996, S. 48). Demgegenüber zielt die fachdidakti-
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sche Ausbildung auf die Verminlung des pädagogischen und curricularen Inhaltswis-
sens von Unterrichtsgegenständen oder Schulfächern. Sie kl?irt an exemplarischen
Themen und Lernmaterialien, wie gegenstandsspezifische Lernprozesse angeregt,
unterstützt und diagnostiziert werden können. Dabei werden schulfachspezifische
Traditionen und Lehrmittel berücksichtigt. In der fachdidaktischen Ausbildung wer-
den gegenstandsspezifische Aufgabenstellungen und Lernumgebungen durih die
Studierenden erforscht, reflektiert und mit Schülerinnen und Schülern praktisch er-
probt (vgl. Wittmann, 1998).

Im Lichte dieser Unterscheidung stellt sich die Frage, ob die disziplinäre Vertie-
fung eines Faches und die fachdidaktische Ausbildung zeitlich und personell integriert
oder gesondert erfolgen sollen. Viele Argumente sprechen für eine Trennung der
fachlich-fachwissenschaftlichen und der fachdidaktischen Ausbildung. Beide Ausbil-
dungsaufgaben erfordern unterschiedliche Qualifrkationen des jeweils verantwortli-
chen Lehrpersonals. Die disziplinZire Vertiefung kann nur durch Lehrpersonen erfol-
gen, die selbst Forschungserfahrung im jeweiligen Fachgebiet haben und sich am
fachwissenschaftlichen Diskurs beteiligen. Die fachdidaktische Ausbildung wird da-
gegen sinnvollerweise durch Lehrpersonen wahrgenommen, welche die Zielstufe
selbst kennen und/oder sich an der Entwicklung von khrmaterialien für die Zielstufe
beteiligt haben. Die Verknüpfung von fachlich-fachwissenschaftlicher und fachdidak-
tischer Ausbildung erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass der eine oder andere Aspekt
vemachlässigt wird. Die disziplinäre Vertiefung eines Faches wird durch ein unmit-
telbares Vermittlungsinteresse unnötig eingeschränkt und auf brauchbare Konzepte
reduziert. Indessen steht gerade bei der disziplinären Vertiefung nicht die pragmäti-
sche Frage der Vermittlung, sondern das sachgerechte methodische Arbeiten und
Forschen im Vordergrund. Eine fachlich-fachwissenschaftliche Ausbildung im Sinne
der disziplinären Vertiefung ist indessen nicht in jedem künftigen Unterrichtsgebiet
nötig und sinnvoll. Die Sicherung der notwendigen inhaltlichen Sachkompet"i, 

"r-fordert eine fach- oder bereichsdidaktische Ausbildung in allen Unterrichtsgebieten,
für welche die Lehrbeftihigung angestrebt wird. Dagegen ist eine gesonderte diszipli-
näre Veftiefungin 2-3 Fächern hinreichend, um mit den Prozessen und Methoden der
wissensproduktion und der fachlichen Arbeitsweise vertraut zu werden.
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Begleitung auf (Selbst) - Entdeckungsreisen

Elisabeth Michel-Alderl
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Non scolae, sed vitae discimus ist seit rund 100 Jahren über der Tür des Schulpala-

stes zu lesen, und dies angesichts der Bauqualität des Hauses, wohl auch noch im
Jahr 2100. Dass Kinder und Jugendliche fürs künftige, "eigentliche" Leben lernten,
war immer ein prekäres Versprechen, ist Schule doch in einem (Moratoriums-) Raum

angesiedelt, der auf den Ernstfall der Zukunft, aufs mündige Erwachsenenleben und
auf berufliche Bewährung vorbereitet. Die strukturelle Lücke ist nicht zu übersehen.

Besonders heiss ist das klassische Versprechen in der aktuellen historischen
Situation, in der stabile Zukunftsperspektiven fehlen und in der sich Strukturen,
Normen und der Bildungskanon verflüssigen. Lineare Karrieren und lebenslange

monogame Paarkonstellationen sind pass6, Patchwork ist angesagt. Für welches

Leben lernen Schülerinnen und Schüler also heute und morgen? Sollen die Lehrkräfte
auch auf Primar- und Sekundarstufe folglich flink Anleitungen zum Entwerfen und
Nähen dieses virtuellen Patchworks geben und daflir eine Fülle geeigneter Materialien
und Techniken zur Auswahl im Kasten bereitstellen?

Ja, sie sollten. Und weil sie selbst gegenüber den rasch wechselnden Ansprüchen
Lernende und Suchende sind, werden sie flugs von Besserwissenden zu MitLernen-
de n (mit Erfahrungsvorsprung).

Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern ändert sich radikal. Viele Kids sind ge-

schickter im Umgang mit IT und Telecom als ihre Vorgesetzten im Klassenzimmer,
und sie holen sich Wissen aus www-Quellen, die ihre Schulmeister und -meisterinnen

nie anzapfen.
Von Lehrkräften wird hochqualifizierte Reise(beg)leitung erwafiet: Sie lenken hin

zu wesentlichen Erfahrungen, helfen beim Bewerten und Integrieren, stacheln die

Neugier an, sorgen für Erfolgserlebnisse und coachen als Expertinnen und Experten

ganzheitlichen Lernens ihre jungen Reisenden beim Erobern neuer Wissens- und Er-
fahrungsfelder. Ohne häufig - wie bisher - das Resultat oder den "richtigen" Weg

selbst zu kennen. Wer Reisen leitet oder begleitet, bezieht seine "Autorität" nicht aus

der wissenschaftlichen Kenntnis der besichtigten Objekte oder vollständiger Wie-
dergabe von Fakten, sondern daraus, einer heterogenen Gruppe individueller Perso-

nen bleibende Erfahrungen und Begegnungen ermöglicht zu haben, die mit positiven
Gefühlen besetzt sind.

Das Wie, also Prozess und Methoden, stehen im Zentrum. Wer sich ans Was

klammert, scheuert seinen Rücken an der Wand. Weit bedeutsamer als auf der In-
haltsebene entwickeln sich die Ansprüche an Lehrkräfte auf didaktischer und per-
sönlicher Ebene. In der destrukturierten Multioptionsgesellschaft kann sein ganz

persönliches Patchwork nur glücklich schneidern, wer unter wechselnden Bedingun-
gen eine stabile ldentitrit entwickelt, sensibel wählt und immer wieder sinnhafte

Zusammenhänge zwischen Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft zu konstruieren
verrnag. Diese Identitätsarbeit will gelemt und geübt sein in der wohlwollenden Aus-

I Elisabeth Michel-Alder, lic. phil., Untemehmensberatungsbüro EMA - Human Potential Develop-
ment, Zürich
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einandersetzung mit anderen, in Kooperation, Abgrenzung und vergleich. Erwach-
sene Regisseure und Regisseurinnen sind den Jugendlichen dabei - auch als Modelle -
unerlässlich.

Der Lehrberuf wird zweifellos anspruchsvoller, deshalb interessanter. Hoffentlich
auch für Männer. Fifty-fifty zwischen den Geschlechtern und ein Mix verschiedener
Kulturen, wie sie in der Bevölkerung vertreten sind, wäre auf allen Ebenen des Bil-
dungswesens im Lehrberuf ideal. Mobilität, neue Familienformen, verschärfte soziale
Milieuunterschiede und Multikulti komponieren sehr anspruchsvolle krnendengrup-
pen. Reise(beg)leiterinnen und -(beg)leiter reiferen Alters mit stattlichei Ei-
generfahrung im Patchworknähen sind den Ansprüchen besser gewachsen als Leute,
die sich beruflich nie ausserhalb des Bildungssystems zu bewähren hatten. Ich
plädiere im Rahmen der Primar- und Sekundarstufe entschieden für Lehren als
Zw e itb eruf. Wunderbar die Vorstellung, welche vielschichtigen Beziehungen, Inspi-
rationen und Kooperationen sich in Lehrteams einst entfalten können, wenn die uni-
formen biographischen strickmuster der vergangenheit angehören !

Wie qualifizieren sich reifere Bildungsreise(beg)leiterinnen und -(beg)leiter opti-
mal? Studiengänge für Lehrkräfte umfassen mindestens die Vielfalt än selbstge-
steuerten Lernsituationen - einschliesslich virtueller -, die auch für die künftige Schule
postuliert ist. Ein Resultat muss dabei unbedingt herausspringen: Naihhaltiges
Vergnügen am Pädagogischen. Gemäss dem Lehrerzimmerspruch (der leider die Fe-
minisierung der Profession verleugnet):

Ein mediokrer Lehrer spricht,
ein ordentlicher Lehrer erklärt
ein glönzender Lehrer inspiriert.

Perspektiven der Lehrerbildung: das problem des Ausbildungswissens

Jürgen Oelkersl

Die bisherige Entwicklung der Lehrerbildung in der (deutschsprachigen) Schweiz ist
durch langes und weitgehend ungestörtes Wachstum gekennzeichnet gewesen. Der
heute absehbare und bereits in Gang gesetzte Strukturwandel verändert den histori-
schen Status quo in mindestens drei Richtungen:
- Die Ausbildung setzt die Allgemeinbildungsstandards der Matur voraus, also ver-

läuft auf terticirem Niveau,
- die Grundausbildung ist nicht länger der Abschluss der Berufsvorbereitung, viel-

mehr wird der Beruf auch und wesentlich als Ausbildung verstanden,
- die Ausbildung insgesamt wird Evaluationen ausgesetzt, die als Steuerungsin-

strumente verstanden werden.
Steuerung durch Evaluation ergänzt und ersetzt in bestimmter Hinsicht die Steuerung
durch Kollegialität. Die Angebote der Ausbildung müssen sich durch Outcome-Daten

l?rof. Dr.Jürgen Oelkers, Pädagogisches Institut der Universität Zürich, Fachbereich Allgemeine
Pädagogik, Zürich
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überprüfen und korrigieren lassen, das setzt den Aufbau von Feedback-Kulturen vor-
aus, die sich nicht länger an allgemeinen Theorien der "Lehrerbildung", sondern an

Resultaten orientieren. Im Zentrum der Ausbildung stehen Kompetenzen, nicht le-
diglich disloziertes Wissen sehr heterogener Fächer oder Disziplinen.

Ein kardinales Problem der heutigen Lehrerbildung ist die Beliebigkeit des Ange-
bots. Soll diese Beliebigkeit überwunden werden, muss die Ausbildung den Themen-
strom beschränken und zugleich das Problem lösen, wie aus Wissen berufliches
Können wird. Es genügt also nicht ein beschränktes, wie immer dabei profiliertes
Curriculum, vielmehr muss sich das Lemangebot in fortlaufend verbessertes Können
umsetzen lassen. In der Grundausbildung ist die Erfahrung des graduellen und aber

prüfbaren Fortschreitens zentral. Die Studierenden müssen sich dem Ausbildungs-
ziel nähern, also zunehmend mehr Sicherheit gewinnen, die Standardsituationen des

Berufs bewältigen zu können. Ausbildungswissen wird angesichts der nicht kalku-
Iierbaren Situationen des Ernstfalls immer entwertet, die Qualität der Ausbildung wird
daran bemessen, wie gering die Entwertung ausfällt.

Ausbildungswissen ist nicht deckungsgleich mit Verwendungswissen, auch hier
liegt die Qualität in der Annäherung, also der möglichst realistischen Hinführung auf
erwartbare Probleme der Berufspraxis. Znntrale Teile des Ausbildungswissens sind
darauf nicht oder nicht genügend eingestellt, weil sie Reformidealität abbilden,
ohne die Problemtiefen der Praxis wirklich zu berühren. Sehr oft ist das Ausbil-
dungswissen
- unempfindlich gegenüber knappen Zeiten und schnellen, riskanten Entscheidun-

gen in der Praxis,
- unbrauchbarim Blick auf reale Verwendungsanforderungen des täglichen Unter-

richts- und der Schulgestaltung und
- unhandLich bezogen auf die eklektischen Lernerfahrungen im Feld.
Die Reform des Angebots gehört daher zu den wichtigsten Aufgaben einer revidierten
Lehrerbildung, die die Frage beantworten können muss, wie mit Ausbildung Praxis
bedient werden kann, ohne einzig für eine Bestätigung des Status Quo zu sorgen.
Ausbildungswissen kann nicht lediglich die Idealität des Wünschenswerten abbilden,
ebensowenig kann die ständige Selbst-Pädagogisierung genügen, die schon in der
heutigen Ausbildung keine gute Beurteilung erhält. Auf der anderen Seite steht nicht
einfach wissenschaftliches Wissen zur Verfügung, das nurmehr für die Praxis der
Ausbildung adaptiert werden müsste. Gerade der Wissenschaftsbezug verschärft das

Problem der Auswahl im Angebot der Lehrerbildung, das sich nicht mehr an klassi-
schen Texten ausrichten und auch nicht lediglich aktuelle Probleme behandeln kann.

Welches Thema der Psychologie, Philosophie oder Pädagogik, um nur diese Fä-
cher anzusprechen, für welches Ausbildungsziel geeignet ist, muss mühsam und un-
ter der Voraussetzung von Kontroversen bestimmt werden. Jedes oder nahezu jedes

Thema lässt sich auf "Lehrerbildung" beziehen, ohne einen Eignungstest durchlaufen
zu müssen, einfach weil Reflexion vor dem Emstfall alles Mögliche aufnehmen und
als relevant empfinden kann. Umgekehrt ist die eigene Erfahrung des Berufes nicht
der einzige und oft auch nicht der relevante Test auf das Ausbildungswissen, das sich
auch gegen bestimmte Erfahrungen durchsetzen lassen muss. Anders hätte die Aus-
bildung keine Autorität, die sich wohl durch ihre Absolventen beurteilen lässt, ohne
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dadurch sämtliche Notwendigkeiten festlegen zu können. Der Standard "Lehrerbil-
dung" kennt normative Grössen, die nicht dadurch entwertet werden, dass bestimmte
Absolventen unzufrieden gewesen sind. Das Gleiche gilt für den positivenFall, Zu-
stimmung allein ist kein Auswahlkriterium.

Die Konstruktion des Wissens ist in der heutigen Reformdiskussion kaum ein
Thema. Der Grund für diese diskursive Abstinenz ist nicht allein in der mangelnden
Erfahrung mit einer terliären Ausbildungsorganisation zu sehen. Vielmehr neigt die
Lehrerbildung traditionell dazu, Wissen zu unterschätzen und Können aus pädagogi-
scher Gesinnung zu erwarten. Die Tertialisierung hat den Vorteil, diese Neigung re-
vidieren zu können. Damit wachsen zugleich die Schwierigkeiten der Ausbildung,
die lemen muss, ihr Angebot zu rationalisieren, also Ausbildungswissen auf den
zweck einzustellen, ohne dabei einfache Passungen annehmen zu können. Das An-
gebot entscheidet letztlich über die Qualität, auch in dem Sinne, dass nicht alles ange-
boten werden kann, während fast alles zum Zweck zu passen scheint. Allein diese
Paradoxie spricht dafür, das Angebot je institutionenspezifisch zu profilieren und vor
Ort zu entwickeln, mit neuen Instrumenten der Evaluation, die die alte Ausbildung
nicht annähernd kannte.

Emergency.Rogln Schule: Erschwerende Rahmenbedingungen
pädagogischer Professionalität

Fritz Oserl

Die Professionalität von Lehrpersonen manifestiert sich mitnichten als Perfektions-
formel (Terhart, 1996, s. 461), mit Hilfe derer, die im Felde Handelnden ein
verhältnis zu ihrem Gegenstand erwerben. Sie ist vielmehr a) eine um das
vorhandene berufliche Verfahrenswissen herum gebaute wissenschaftliche Begrün-
dungswiese und zugleich b) eine dieses Verfahrenswissen insgeheim steuernde
Menschenbildtradition. Insofern gibt es nicht eine feste Form der Lehrerprofes-
sionalität, sondern unterschiedliche Ausprägungen der durch die wissenschaftliche
Reflexion gesteuerten Handlungskompetenzen, die dauernd und je anders nJr
Anwendung kommen.

Andeutungsweise sollen nun drei situativ erschwerende Rahmenbedingungen ge-
nannt werden, die die Lehrerprofessionalität einschränken, ja sogar bedrohen. Dabei
geht es nicht um ein Krisenszenarium, sondern um Gefährdungen von professiöneller
Autonomie und professioneller Selbständigkeit, zwei Kriterien dessen, was wir z.B.
bei Arzten dem Konzept der Professionalität zuschreiben. Insofern professionelle
Pädagogen Lemhelfer sind, "die ihr Handwerk planmässig und zielorientiert auszu-
üben verstehen" (Giesecke, 1996, S. 395), und insofem sprachliche verständigung
in Institutionen (Kindergarten, Schule, Heimen) dazu führt, dass ein unübersehbar
grosser Schatz von Handlungswissen entstanden ist und zur Verfügung steht, muss

I Prof. Dr. Dr. h.c. Fritz Oser, Universität Freiburg, Lehrstuhl für Pädagogik und Pädagogische
Psychologie. Präsident des Departementes für Erziehungswissenschaften, Fribiurg
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die gleichzeitige Notwendigkeit einsichtig werden, für die Diagnose, die Intervention
und die Evaluation von Lernprozessen den Korpus des wissenschaftlichen Wissens
der Pädagogischen Psychologie, der Philosophie der Erziehung und der Bildungs-
theorie (Bildungssoziologie) unabdingbar hinzuztziehen, damit von Professionalität
gesprochen werden kann. Ohne das Wissen um die Gesetze der menschlichen
Reaktion in verschiedenen Handlungssituationen ist pädagogisches Handeln blind
und dem Wiederholungszwang naiven, zufälligen Erfolgs anheimgegeben.

Eine erste Gef?ihrdung betrifft die Balance zwischen Linearität der Lehrerintention
und Brüchigkeit der Lemsituation. Vielleicht liegt es am Bedürfnis nach Ordnung und
Struktur, dass Lehqpersonen annehmen und Didaktikbücher suggerieren, der Lehr-l
Lernprozess sei ein lineares Unterfangen. In Wirklichkeit gibt es keine Linearität in
der Umsetzung des vorher Geplanten; und wenn eine in Pläne und Abläufe gegossene
oder vorgestellte Kette von Operationsbündeln stimuliert wird, so geschieht dies unter
dem Gesichtspunkt des Emergency Rooms: Ein Kind kann nicht folgen, ein anderes
stört, einige vergessen ihr Buch, verlieren das Material, sind innerlich abwesend, sind
unterschiedlich motiviert, ein Medium funktioniert nicht, ein Baukran vor dem
Schulzimmer stört etc. Die Lemsituation des Klassenraumes gebärdet sich als Kon-
tingenzbewältigungsfalle: Indem Kinder im Raum Schule gemeinsam zur Lernsitua-
tion geführt werden, ist der Preis dieser Gemeinschaft jener geforderte sanfte Zwang,
wie er im Begriff des Klassenmanagements zum Ausdruck kommt, der aber stets zu
einer brüchigen Balance zwischen innerer Ordnung und äusserer Störung führt. Diese
Emergency Room-Gegebenheit gefZihrdet den ordentlichen Ablauf, und Lehrpersonen
sind in erster Linie Hersteller solcher Balancen, in die sie dann gleichsam ihre Vorbe-
reitungen und im Augenblick zu stimulierenden Tätigkeiten der Kinder und Jugendli-
chen einlassen dürfen. Professionalität heisst, sich dauerhaft durch den Dschungel
vielfültiger Bedingungen zu beissen, um Lernprozesse in sinnvoller Ordnung zrr er-
möglichen. Diese Gleichzeitigkeit ist die stets unausgesprochene und stets gewusste
Komplexität der schulischen Gebrochenheit pädagogischer Begegnungen. Die Situa-
tion, die Lemen ermöglichen soll, verhindert dieses oft durch die als Dauerauftrag zu
erstellende Balance zwischen diesen erwähnten unterschiedlichen Bedürfnissen.

Eine zweite Beschränkung betrifft die fehlende wissenschaftliche Verarbeitung der
praktischen Erfahrungen der Lehramtskandidatinnen und -kandidaten einerseits und
die fehlende Situiertheit der Lernprozesse andererseits. Reflective Teaching (Schön,
1987, 1988, 1991) kann beide Erfordernisse nicht abdecken, denn Nachdenken und
Sprechen über Lernprozesse heisst noch lange nicht, sie analytisch zu erfassen. Und
vollständig kontextualisierte Lernprozesse, bei denen die Lernenden legitimierte
periphere Beteiligung praktizieren (Lave & Wenger, 1991), sind sowohl in der
Lehrerbildung wie im Schul- und Klassenraum eine Seltenheit. Situiertheit aber kann
hergestellt werden. Nicht der Ruf nach mehr Praxis, sondern die Forderung nach
einer anderen Verknüpfung zwischen Theorie, Expertenwissen und praktischem
Handeln stehen im Mittelpunkt. Situiertheit heisst, Lehrerstudenten und -studentinnen
früh zu Beteiligten werden lassen. Sie diskutieren über Fachfragen im Raum der
veranstalteten Lehr-/Lernprozesse und organisieren diese in verschiedenen Kontexten
als'feil ihrer Ausbildung.
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Das führt uns zur dritten Gefährdung, die in unseren Untersuchungen deutlich wird
(oser, im Druck). Standards, bei denen theoretische, empirische, expertenmässige
und traditionelle Elemente die einzelnen Handlungen steuern, werden wenig oder
kaum erworben. Auch r"r'enn nur einzelne Standards erreicht werden sollen, käme
man nicht umhin, die Struktur und Pläne der Ausbildung vollständig
umzustrukturieren: Jeder theoretisch solide inhaltliche Teil eines Curriculums müsste
gleich in der Praxis beobachtet, eingesetzt und im Kontext der Emergency Room-
Klasse überprüft werden. Standards sind somit Kompetenzen, die in verschiedensten
komplexen Situationen zur Anwendung kommen können, wobei man zugleich ftihig
ist, diese Anwendung zu legitimieren. Wie oft haben Lehramtskandidaten und -kandi-
datinnen die Fähigkeit geübt, systematisch individuelle, in Gruppen, in Klassen, mit
verschiedenen Altersstufen, bei verschiedenen Fächern Rückmeldung zu geben? De
befragten Studierenden, die soeben abgeschlossen haben, sagen mehrheitlich, sie
hätten darüber wohl etwas gehört, aber systematisch geübt, korrigiert, analysiert,
wissenschaftlich theoretisch und empirisch beleuchtet hätten sie das nie, und Exper-
tenrückmeldung hätten sie nie gesehen und diese nie mit ihrem eigenen Tun vergli-
chen. Das ist ein dramatischer Befund, denn Lehrpersonen geben auf Antwoften von
Schülem unendlich oft und immer wieder Rückmeldung. Ohne die Professionalisie-
rung ist diese dem zufälligen Erfolg ausgesetzt.

So wäre es notwendig, beim Aufbau von Curricula für die neuen Pädagogischen
Hochschulen die drei Aspekte zu berücksichtigen, a) dass alle Linearität des intentio-
nalen Handelns durch Situiertheit gebrochen ist, b) dass jegliche Ausbildung zur Be-
teiligung am Fachgespräch führt und c) dass exemplarisch Standards ausgebildet
werden müssen.
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Weiterentwicklung der fachpädagogischen Rolle von Lehrpersonen

85

Kud Reusserl

Die Schule als soziale Institution und als Ort des didaktischen Handelns ist im Um-

bruch. Gesellschaftliche Enttraditionalisierungsprozesse und eine durch die Erfindung
des Computers initiierte Transformation unserer Industriegesellschaft in eine Wis-

sens- und Lemgesellschaft zwingen die Bildungsinstitutionen zu einer Funktionsan-

passung. Verlangt wird, dass Schulen sich von einem Rucksackmodell der Bildung

und vom Image uniformer Belehrungsanstalten lösen und zu dynamischen 'Häusern

des Lernens' mit erweitertem Kooperations- und Kommunikationsverständnis und

erneuerter didaktischer Kultur entwickeln.
Bezieht sich ein Teil der Ansprüche, mit denen sich Lehrpersonen gegenw?irtig in

der (fach-) öffentlichen Schulentwicklungsdiskussion konfrontiert sehen, auf die

Schule als lernende Organisation, was in den letzten Jahren zu Aktivitäten wie Leit-

bild-, Team-, Organisations- und Autonomieentwicklung geführt hat, so bezieht sich

ein komplementärer Katalog von Postulaten auf den Wandel ihrer fachpädagogischen

Rolle im Unterricht. Befürchtet ein Teil der Lehrerschaft angesichts sich teilweise ne-

gativ verändemder Bildsamkeitsvoraussetzungen auf Seiten der Schülerlnnen eine

Sozialpädagogisierung der öffentlichen Bildung und eine De-Funktionalisierung der

Lehrerrolle, so erwarten Bildungsökonomen und gegenüber Modernisierungsprozes-

sen optimistisch eingestellte gesellschaftliche Schichten vor allem eine höhere "Effi-
zienz" der Schulbildung - dies u.a. im Vertrauen auf Modelle der Bildungssteuerung

durch Qualitätskontrolle sowie auf eine Virtualisierung des Irrnens durch neue In-
formations- und Kommunikationstechnologien.

Angesichts der Umbauprozesse in der öffentlichen Bildung sowie von Ansprü-

chen nach vermehrt autonomem, auf die Ausbildung nicht nur von Fachwissen, son-

dern auch von allgemeinen sozio-kognitiven Kompetenzen und Schlüsselqualifikatio-

nen zielendem Lernen stellt sich die Frage nach der Rolle von Lehrpersonen und ihrer

Bildung. Welche Aufgaben werden Lehrerinnen und Lehrer in der Schule von mor-

gen wahrnehmen? Wird es auch in Zukunft noch ebenso viele hoch qualifizierte

Fachlehrer wie an heutigen Schulen geben, oder werden zunehmend Bildungsmode-

ratoren, Teamworkerinnen, Sozialpädagogen, Wissens- und Lernberaterinnen unsere

Schulzimmer bevölkern? Nicht wenige fragen sich, ob Lehrerinnen und Lehrer als

'Vermittler von Kulturwissen'nicht zum Auslaufmodell werden, als welches sie unter

Rückgriff auf eine reformpädagogisch sich gebende Schulkritik häufig dargestellt

werden.
Tatsächlich spricht vieles dafür, unter anderem signifikante Ergebnisse der neue-

ren Lehr-Lernforschung, dass sich die didaktische Gestalt der Schule und mit ihr die

Lehrerrolle, und dies mit guten Gründen, verändert. So hat die traditionelle Schule

das Potenzial, Schülerinnen und Schüler zum selbständigen Lemen zu erziehen, noch

längst nicht ausgeschöpft. Was sich etwa darin zeigt, dass viele Kinder beachtliche

Fähigkeiten zur Selbstmotivierung, Selbststeuerung und Reflexion ihres Lernens sehr

I Prof. Dr. Kurt Reusser, Pädagogisches Institut der Universität Züi'ch, Fachbereich Pädagogische

Psychologie ll
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viel früher erlangen, wenn ihnen die notwendigen Spielräume gewährt und sie dazu -
intelligent und strukturiert - angeleitet werden, d.h. wenn die Äutonomie des Lernens
nicht als Fernziel ans Ende der Schulzeit verlegt, sondem als tägliche Prozessvoraus-
setzung mit Beginn der Schulzeit schrittweise realisiert wird.

Lehrerinnen und Lehrer werden auch in Schulen mit erweiterter Zielsetzung des
autonomen Lernens und der geistigen Persönlichkeitsbildung ihren zenfralen Kultur-
sozialisationsauftrag bzw. eine Schlüsselfunktion bei der Ermöglichung von Zugän-
gen zu anspruchsvollem Wissen und Können behalten. Hingegen ist zu erwarten,
dass in einer Schule mit erweitertem Lernverständnis Lehrpersonen über ein breiteres
Reperloire an Methoden und didaktischen Inszenierungsmustern verfügen werden.
Sie werden sich weniger als primZire Stoffdarstellerinnen und Lektionengeber, dafür
vermehrt als Gestalter und Gestalterinnen von fachlichen und reflexioisbetonten,
interaktiven Lehr-Lernumgebungen - und darin als kognitive Verhaltensmodelle,
Coaches und Lernhelferinnen, als Fachpersonen für das Lernen - verstehen. Dies
nicht im Sinne eines radikalen Wandels der Lehrerolle, sondern einer schüler-adapti-
veren Wahmehmung und Gestaltung ihrer angestammten Motivierungs-, Instruk-
tions- und Lembegleitungsfunktion.

Die neu-alte fachpädagogische Aufgabe von Lehrpersonen: Die Balance finden
zw is c hen Le hr s toff- und Le rnhilfev e rantwortung

nicht nur

Stoff'loswerder, Wissensvermittler,
Dirigent, Wegweiser, Verkäufer und

Darsteller

Lektionengeber, direkt Instruierender

Fachperson für den Stoff

sondern auch

Ko-g_nitives Verhaltensmodell, Lerngerüst,
Katalysator, Coach und Lernberäter

Gestalter von Lernumgebungen

Fachperson für das Lernen

Aufgabe der Lehrergrund- und Weiterbildung ist es, diesen Rollenwandel zu unter-
stützen: Ohne Dämonisierung der notwendigen ('traditionellen') instruktionalen An-
teile des didaktischen Lehrerhandelns, aber auch ohne Romantisierung auszubauender
Rollenmerkmale wie dem fachpädagogischen coaching und dei Lernberatung.
Wegleitend in der gegenwärtigen Diskussion um eine Erneuerung der Lehr-Lemkultur
ist, dass - wie in jedem Bildungsgeschehen - es auch in der Schule die Schülerlnnen
selbst sind, welche die Konstruktions- und Sinnstiftungsprozesse eigenaktiv vollzie-
hen müssen. Jedes Subjekt ist letztendlich selber ftir säin Lemen verantwortlich.
Niemand kann Lemenden ihre Konstruktionsprozesse abnehmen. Als Lehrperson
kann ich sie subtil und intelligent anregen, anleiten und begleiten, was guten Instruk-
tionsunterricht einschliesst. Dies scheint mir auch frir die Zukunft die Herausfor-
derung an die Schule und an die Lehrerbildung zu sein.
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Leh rerbi ldu ng als i nterdiszipl i näres Projekt

Urs Rufl

Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer, so das gängige Vorurteil, sind zwar
fachlich gut ausgebildet, verfügen aber über ein nur ungenügendes pädagogisch-di-
daktisches Rüstzeug. Liegt es da nicht auf der Hand, die Ausbildung der Gymnasial-
lehrkräfte einfach mit ein paar zusätzlichen pädagogisch-didaktischen Modulen aufzu-
rüsten? Diese mechanistische Denkweise erliegt einer doppelten Täuschung: Sie un-
terschätzt den Wert eines fachwissenschaftlichen Studiums für die Lehrerbildung, und
sie überschätzt den Wert der pädagogisch-didaktischen Ausbildung. Sollte sich
tatsächlich zeigen, dass Gymnasiallehrkräfte pädagogisch-didaktisch ungeschickter
agieren als Lehrkräfte anderer Schulstufen, liegt das nicht an einem Zuviel, sondern
an einem Ztwenig an fachwissenschaftlicher Kompetenz.

Eine wissenschaftlich gebildete Lehrkraft, die ihr Handwerk nicht nur versteht,
sondern auch zu nutzen weiss, wird Schülerinnen und Schüler teilhaben lassen wol-
Ien an dem, was Wissenschaft ausmacht: an den Fragen, die interessieren, an den
Pointen, die faszinieren, und an den Ideen, die weiterführen. Wer Wissenschaft da-
gegen nur vom Hörensagen kennt, mag Fachwissen und Handwerk korrekt vermit-
teln und wird vielleicht sogar auch erreichen, dass ein Teil der Schüler fachlich kor-
rekt funktioniert. Die Frage aber, wozu das gut sei, wird er kaum überzeugend be-
antworten können. Hier ist aber der entscheidende Punkt, auch und gerade für die
Didaktik. Fachsprache und fachliches Handwerk sind ja nicht Selbstzweck, sie sind
notwendiges Instrumentarium einer spezifischen Art, Fragen zu stellen, Probleme zu
analysieren und sinnstiftende Zusammenhänge zu erschliessen. Dabei geht jede Dis-
ziplin ihre eigenen Wege. Wie diese spezifische Art, Probleme zu sehen und zu lösen,
bereits beim Erwerb elementarer Kenntnisse und fachlicher Grundlagen erfahren
werden kann, gehört zu den zentralsten und schwierigsten Fragen der Didaktik. Sie
kann nur befriedigend beantwortet werden, wenn die Ausbildung der Gymnasiallehr-
kräfte als interdisziplinäres Projekt verstanden wird, an welchem sich Erziehungswis-
senschafter, Allgemeindidaktiker, Fachdidaktiker, Fachwissenschafter und Schul-
praktiker in enger Zusammenarbeit beteiligen. Was dabei wichtig ist, wird durch die
folgenden vier Thesen2 angedeutet.

( I ) Bei der Ausbildung der Gymnasiallehrkrcifte ist die Mitwirkung von Fach-
wissenschaftern, die einen didaktischen Auftrag effillen, ohne dass sie ihre For-
schungsarbeiten an ihren eigenen Lehrstühlen aufgeben, unabdingbar. Das ist nur
möglich, wenn die. Ausbildung an einer universitären Institution angesiedelt ist.

Warum erschöpft sich auch gymnasialer Fachunterricht so oft im mechanistischen
Vermitteln und Einüben von Fachwissen, das nur aufgepfropft, aber nicht integriert
ist und das Denken und Handeln der Schülerinnen und Schüler ausserhalb des jewei-
ligen Fachzimmers kaum beeinflusst? Es liegt, wie ich behaupte, nicht an einem un-

I Prof. Dr. phil. Urs Ruf, UniversitätZürich, Höheres Lehramt Mittelschulen, Zürich
2 Diese Thesen stützen sich auf 7 Crundsätze, die ich zusammen mit Urs Kirchgraber, Professor für
Mathematik an der ETHZ, erarbeitet habe.
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genügenden pädagogisch-didaktischen Rüstzeug, es liegt am verkehrten Einsatz die-
ses Rüstzeugs. Es liegt daran, dass die berufsbezogene erziehungswissenschaftliche
und didaktische Ausbildung mehr oder weniger isoliert neben oder nach der
fachwi ssenschaftlichen Ausbi ldung erfolgt.

Was Wissenschaft für ihre Vertreter zu etwas Lohnendem und Sinnstiftendem
macht, rückt in unendliche Ferne, wenn sich Didaktiker des Fachwissens bemächti-
gen, es unter dem Aspekt seiner Vermittelbarkeit in kleinste Teile zerhacken, nach
dem Prinzip Vom Einfachen zum Schwierigen aufreihen und in endlosen Lehrgän-
gen über Jahre zerstreuen. Hier müssten Fachwissenschafter korrigierend eingreifen.
Ihre Aufgabe wäre es, den Blick immer wieder auf das zu lenken, was den Kern ihrer
Wissenschaft ausmacht. Und das ist in der Regel nicht etwas Triviales, Naheliegen-
des, sondern vorerst wohl etwas Fremdes, oft sogar Provozierendes, das nicht durch
didaktische Tricks entschärft werden darf.

(2) Aufgabe der Erziehungswissenschaft und der Didaktik ist die Iszenierung ei-
nes produktiven und konstruktiven Dialogs zwischen den regulciren Seh- und
Denkweisen der Wissenschafterinnen und Wissenschafter und den singulciren
Seh- und Denkweisen der Schülerinnen und Schüler (Ruf & Galtin, 1999).

Soll Wissenschaft für die Lernenden zu etwas werden, was man als Werl schätzt und
was Sinn stiftet und befriedigt, muss die Fremdheit des wissenschaftlichen Denkens
und Tuns im Vergleich zum alltäglichen Denken und Tun deutlich herausgestellt und
gründlich untersucht werden. Das erfordert nicht nur eine Neudefinition der Rollen
von Lehrenden und Lernenden, sondern auch ein neues Beurteilungssystem. Neben
Leistungen im kognitiven und metakognitiven Bereich treten gleichwertig und gleich-
berechtigt auch Leistungen aus dem affektiven Bereich und aus den Bereichen der
Kooperation und der Interaktion. Schülerinnen und Schüler qualifizieren sich nicht
nur durch die Fähigkeit, fachliche Probleme unter Zeitdruck fachgerecht zu lösen,
sondern auch durch die Fähigkeit, sich ohne spezielle Vorkenntnisse auf fachliche
Objekte einzulassen, dabei eigene Wege zu beschreiten und darüber zu berichten, auf
Lernberichte anderer differenziert zu reagieren, eigenes Verhalten im Vergleich mit
derr Verhalten anderer und mit wissenschaftlichen Methoden und systematischen
Verfahren zu untersuchen und zu revidieren, über die damit verbundenen Wertungen
nachzudenken und so weit zu internalisieren, dass die Beschäftigung mit fachlichen
Kenntnissen und Methoden als lohnend und sinnstiftend empfunden werden kann.

(3) Unerltisslich für die Ausbildung der Gymnasiallehrkrrifte ist auch die Mit-
wirkung von praxisorientierten Fachdidaktikern der Zielstufe, denen im Rahmen
cler rtnivers itciren Lehrerbildung Weiterbildungs- und wissenschaftliche Quatdi-
?.i e run g s mö g I ic hke it e n offe nst e hen.

Wird Unterricht dialogisch konzipiert, ergeben sich auch neue Perspektiven für die
Forschung. Es gilt, interaktive Lernumgebungen zu konstruieren , Lehr-/Lernprozesse
zu untersuchen und Qualitatskriterien für Schülerleistungen im Bereich der singulären
Standortbestimmung und des individuellen Problemlösens zu entwickeln. Dabei müs-
sen Forschung und Praxis näher zusammenrücken. Wird in der Praxis nicht erprobt,
was in der Lehrerbildung gelehrt wird, und lässt sich die Lehrerbildung umgekehrt
nicht durch Rückmeldungen aus der Praxis und durch empirisch erhärtete Untersu-
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chungen ihrer Wirksamkeit kontrollieren und korrigieren, verkommt sie zum Sandka-

stenspiel. Hier ist Handlungsbedarf und hier haben praxisorientierte Fachdidaktiker
eine Schlüsselfunktion.

(4) Persönlichkeitsbildung am Gymnasium geschieht nicht neben, sondern in der
Auseinandersetzung mit Fachwissen. Diesen Auftrag können Gymnasiallehr-
krtifte nur durch ununterbrochene Rückbindung an ihre Fachwissenschaften er-

füllen.
Unterricht ist Dialog zwischen Lehrkräften, die eine Fachwissenschaft aus eigener Er-
fahrung kennen, und Lernenden, die sich im Rahmen fachlicher Themen auf eine

Auseinandersetzung mit ihren Lehrkräften einlassen und dabei neben einem fundierten
fachlichen Rüstzeug auch eine klare Vorstellung ihrer eigenen Art zu denken, zu

handeln und zu weften gewinnen.
Wer andere beim dialogischen Aufbau von Wissen professionell untersftitzen will,

muss Erkenntnisgewinnung und Begriffsbildung selber immer wieder als aktiv-ent-
deckenden Prozess erfahren. Das setzt Verständnis der fachspezifischen For-
schungsmethoden voraus, mit denen Fachwissen erarbeitet, erweitert und revidiert
wird. Unter anderem sollte es für Gymnasiallehrkräfte wieder attraktiv werden, ihr
Fachstudium durch eine Promotion, in der vorzugsweise auch fachdidaktische
Aspekte reflektiert werden, zu erweitern und zu vertiefen.

Literatur
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Verhaltenswirksame Didaktik der Psychologie und die zukünftigen
Rahmenbedingungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Ursula Ruthemannl

Die Verhaltenswirksamkeit des Unterrichts im Fach Psychologie ist ein unverzichtba-
res Ziel der Grundausbildung. Zum einen, weil man nicht voreilig einen Gegensatz

zwischen wissenschaftlicher und berufsqualifi zierender Ausbildung konstruieren soll
(Günther, 1999); zum anderen, weil Handlungskompetenz als Teil der Professionali-
sierung zu sehen ist. Die Trägheit des wissenschaftlichen Wissens ist schon lange als

Problem erkannt (Whitehead, 1929) und bietet idealen Nährboden für den Vorwurf
der Verakademisierung. Die Verhaltenswirksamkeit als Ziel zu propagieren klZirt aber

noch nicht den Weg dorthin.
Welche didaktischen Konzepte zielen auf den Aufbau von Handlungskompetenz?

Problemorientierung ist eine vielversprechende didaktische Strategie. Die Lem-
wirksamkeit dieses didaktischen Konzeptes liegt in der Kombination eines kognitiven
mit einem motivationalen Effekt: Die Motivation zum Erwerb von Fachwissen ist häu-

fig höher als bei systematikorientiertem Wissensaufbau, und das Wissen ist so "for-

I Dr. phil. Ursula Ruthemann, Höhere Pädagogische Lehranstalt, Zofingen
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matiert", dass es bei ähnlichen Problemstellungen verfügbar sein sollte, also die
Trägheit akademischen Wissens (Renkl, 1998) zu überwinden verspricht. Es wird
beispielsweise im Harvard-Elitestudiengang für Medizinstudenten bireits systema-
tisch realisiert. Methodisch offen ist dabei die Quelle der Problemstellungen: De
Bandbreite reicht von Berufsfelderfahrung (Klement, 1996) über Computersimulation
(Gräsel, 1997) bis zum problemorientiert aufgebauten Lehrtext (Kohler, 1998). We-
gen der Kontextgebundenheit jeden Lemprozesses dürfte der Transfer am besten
vorbereitet sein, wo sich die Problemstellungen situationstypisch mit der dazugehöri-
gen Betroffenheit der handelnden Personen präsentieren, also situiertes Lernen
(Brown, 1989) maximal realisiert wird. Mit dem problemorientierten Wissensaufuau
allein ist jedoch die Verhaltenswirksamkeit beim Wissensabruf nicht gesichert. Sie er-
fordert Erprobungen mit Feedback (Coaching) und den Aufbau der fähigt<eit zur Re-
flexion eigenen Handelns (cognitive apprenticeship learning).

Dies alles ist zumindest in der Praxis der ausseruniversitären Lehrerbildung nicht
grundsätzlich neu. Es verdient dennoch Erwähnung, weil für die derzeit laufenden
Umstrukturierungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geklärt werden muss, wel-
che Rahmenbedingungerz geschaffen oder erhalten werden sollten, damit solche ge-
mässigt konstruktivistischen Konzepte vom Aufbau verhaltenswirksamen Wissens
überhaupt umgesetzt werden können. Z.entrale Rahmenbedingungen wären die über
längere Znit dauernden, ko nt inui e r I i c he n P r ax i s ko nt a kt e der Lehramtsstudierenden
während der Ausbildung im Fach Psychologie. Sie ermöglichen Beobachtungen und
Handlungserprobungen, also das Generieren von Problemstellungen, die Reflexion
der Erfahrungen (bis hin zur "Persönlichkeitsbildung") und die stets langsame Verän-
derung von Verhaltensmustem. Es ist dies zusätzlich die enge Kooperation zwischen
Dozierenden der Psychologie, Studierenden und Praxislehrkräften, damit das Aus-
handeln einer gemeinsamen Sprache ermöglicht wird, die Praxiswissen (Messner,
1996) und psychologisches Fachwissen so verknüpft, dass das Fachwissen verhal-
tenswirksam werden kann. Für eine verhaltenswirksame Didaktik muss also die
Kontextgebundenheit jeden handlungsorientierten Lernens berücksichtigt werden
können, es braucht konzeptuell verankerte Praxiszugänge für Dozierende und Stu-
dierende, und institutionell verankertes kooperatives Lemen über hinreichend lange
Zeiträume. Die notwendige hochschuldidaktische Entwicklungsarbeit für eine Fach-
didaktik der Psychologie steckt noch in den Kinderschuhen (Günther, 1gg9), deshalb
werden Rahmenbedingungen für verhaltenswirksamen Psychologieunterricht kaum
gefordert; im Unterschied zu der Ausbildung in Allgemeiner Didaktik und in den
Fachdidaktiken.

Für die organisatorischen Rahmenbedingungen von Lehrerbildung hat dies Konse-
quenzen: Es spricht dagegen, die bisherige Ausbildung im administrativen Schnell-
verfahren in Module zu zerlegen, wenn damit - wie im holländischen Beispiel - die
relativ freie Kombinierbarkeit, die wegen eines Creditsystems identische Länge (bes-
ser: Kürze) mit identischem formalem Aufbau und die freie Znitpunktwahl gemeint ist
(Schoch, 1998). Was für die administrative Individualisierung eines Studienverlaufes
von vofteil ist, ist für die Realisierung von möglichst ausgeprägter Vemetzung zur
Sicherung der Verhaltenswirksamkeit überwiegend nachteilig. Damit durch die
Bruchstellen im Zuge der Modularisierung der Curricula nicht die Vernetzung behin-
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dert wird, wo sie zur Sicherung von Verhaltenswirksamkeit notwendig ist, sollte
diese Modularisierung durch Konzeptarbeit gesteuert erfolgen. Für die sogenannt
wissenschaftlichen Fächer wie die Psychologie gilt es, die für Verhaltenswirksam-
keit nötigen Rahmenbedingungen erst einmal konzeptuell zu verankern Erst nach
dieser Entwicklungsarbeit wird deutlich, an welchen Stellen (inhaltlich und/oder or-
ganisatorisch) Bruchstellen unschädlich sind. Unterbleibt die Konzeptarbeit, könnten
sich die Rahmbedingungen für verhaltenswirksamen Psychologieunterricht sogar
verschlechtern, wenn nicht ersichtlich ist, welche Chancen und welche Restriktionen
für die Didaktik der Psychologie sich aus der Veränderung der Rahmenbedingungen
ergeben.

Ein eindrückliches Beispiel ist das Potsdamer Modell, in dem speziell für die psy-
chologische Ausbildung von Lehrkräften Beobachtungs- und andere Praktika einge-
richtet werden konnten (Franz, 1999). Das Modell wurde auch deshalb erstellt, weil
man nach der Wende nicht die kritischen Punkte der westdeutschen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz, 1999) übernehmen wollte. Das Erarbeiten
solcher psychologiedidaktischer Konzepte muss entweder mit zeitlichem Vorsprung
zur organisatorischen Veränderung der Institutionen stattfinden, oder die Rahmenbe-
dingungen müssen so lange offen bleiben, bis die didaktische Entwicklungsarbeit
geleistet ist.

Die Entwicklung einer auf Verhaltenswirksamkeit ausgerichteten Fachdidaktik der
Psychologie sollte sich mindestens der folgenden Fragen annehmen:
o Welche Zielsetzungen impliziert verhaltenswirksamer Psychologieunterricht?
o Welche Inhalte sind für zukünftige Lehrkräfte besonders (verhaltens-)relevant?
. Wie lassen sich andere Wege der Wissensvermittlung (Internet, Vorbildungen

durch MAR mit PPP) für den Aufbau von psychologischer Handlungskompetenz
nutzen?

o Zu welchem Zeitpunkt sind welche Praxiskontakte für den Aufbau psychologi-
scher Handlungskompetenz notwendi g?

o Wie lässt sich psychologische Handlungskompetenz überprüfen und qualifizie-
ren?

o In welche inhaltlich und konzeptuell geschlossenen Module lässt sich verhaltens-
wirksamer Psychologieunterricht untertei len ?
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Für eine Aufwertung der Fachdidaktiken

Peter Sieberl

In den meisten Programmen für eine verbesserte Aus- und Weiterbildung der Lehre-
rlnnen wird an prominenter Stelle gefordert, dass den Fachdidaktiken ein hoher Stel-
lenwert zuzuweisen sei. Denn kompetente Lehrerlnnen zeichnen sich über ihre erzie-
herischen Fähigkeiten hinaus durch ihre fachlichen und fachdidaktischen Kompeten-
zen aus.

Bis diese Forderung erfällt ist, wird noch ein weiter Weg zurückzulegen sein.
Ohne hier auf bekannte Streitpunkte einzugehen - ob es Fachdidaktiken oder Be-
reichsdidaktiken braucht, ob die Fachdidaktiken zu den Erziehungswissenschaften
gehören oder den Fachwissenschaften zuzuordnen sind - sind ein paar Punkte für eine
gute Lehrerbildung zu berücksichtigen:
- In den einzelnen Fachdidaktiken hat sich - in den einen mehr, in anderen weniger -

in den letzten beiden Jahrzehnten ein Fachdiskurs zu etablieren begonnen, der we-
sentliche neue Wissensbestände über das Verh2iltnis von 'Sache und lemenden
Menschen' (um die es den Fachdidaktiken primär geht) erschlossen und für die
Planung, Durchführung und Evaluation von unterricht fruchtbar gemacht hat.

- Wir verfügen in zunehmendem Masse über Fachdidaktikerlnnen, die eine fun-
dierte (fach-)wissenschaftliche Ausbildung mitbringen oder sich eine solche im
Rahmen von Nachdiplomstudien erworben haben.

- Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker haben sich in jüngster Znit auch in der
Schweiz zu fachspezifi schen Netzwerken zusammengeschlossen.

- Fachdidaktische Forschungsprojekte machen einen nicht geringen Anteil an der
Schul- und Lernforschung in der Schweiz aus.

Mit einem Wort: Das Potential an Fachleuten ist in einem Mass vorhanden oder wird
gegenwärtig aufgebaut, das eine neue Situation der Fachdidaktiken schafft, mit fach-
lichen Kompetenzen, die bis anhin nur vereinzelt vorhanden waren.

I PD Dr. phil. Peter Sieber, Deutsches Seminar der Universität Zürich
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Im Gegensatz dazu werden aber noch weitherum die Konzepte für die Aus- und

Weiterbildung der Lehrerlnnen unter weitgehendem Ausschluss der Fachdidaktiken

entwickelt, dies oft mit der Begründung, dass die Fachdidaktiken ja in den Erzie-

hungswissenschaften aufgehoben seien. Damit ist aber nach wie vor eine Marginali-
sierung der Fachdidaktiken verbunden, die sich teilweise auch in den neuen Stun-

dentafeln der reformierten Lehrerbildung zeigt. Und fachdidaktische Lehrstühle - eine

alte Forderung der Neukonzeptionen der Lehrerbildung - bleiben vorerst Wunsch statt

Realität.
Doch zeigen sich jetzt Chancen für die Fachdidaktiken, die meines Erachtens be-

wusst genutzt und gefördert werden müssen. An den neu entstehenden Pädagogi-

schen Hochschulen werden Abteilungen für Forschung und Entwicklung eingerichtet,

die Raum bieten für fachdidaktische Entwicklungs- und Forschungsprojekte. Damit

werden Möglichkeiten eröffnet, die zur Schaffung von fachdidaktischen

Schwerpunkten führen können. Dies gelingt aber nur dann, wenn frühzeitig Koope-

ration und Absprachen zwischen den einzelnen Pädagogischen Hochschulen getroffen

werden, um die kleine Zahl an fachdidaktischen Forscherinnen und Entwicklem in
Schwerpunktzentren zusammenzubringen. (Bei den kleinen Distanzen innerhalb der

Schweiz müsste eine Kooperation über die Kantonsgrenzen hinweg eigentlich

möglich sein.) Das setzt aber voraus, dass nicht jede Pädagogische Hochschule für
alle Fachbereiche ihre eigenen (Mini-)Projekte zu entwickeln sucht, sondern die

Chance der Synergie durch Schwerpunktbildung höher wertet als die Heranbildung

kantonseigener Spezialisten für jedes Fach.

Ich träume davon, dass an den verschiedenen Pädagogischen Hochschulen der

Schweiz fachdidaktische Zentren als Kompetenzzentren entstehen, die - von äer Do-

kumentation und Präsentation über Forschung und Entwicklung bis hin zur Weiter-

bildung der Dozierenden - ein qualifiziertes Angebot in speziellen Fachbereichen an-

bieten können. Damit dieser Traum in Erfüllung gehen kann, ist mindestens dreierlei

notwendig:
- Die in den Erziehungswissenschaften Tätigen müssen akzeptieren, dass zum fach-

didaktischen Arbeiten auch eine fundierte Ausbildung in den entsprechenden

Fachwissenschaften gehört, damit sich die Spezifik der Vermittlung von Sache

und lernenden Menschen erschliessen lässt.

- Die in den Fachdidaktiken Tätigen müssen ihr Aschenputtel-Verhalten verändern

und selbst aktiv dazu beitragen, dass die postulierte Aufwertung der Fachdidakti-
ken auch Realität werden kann.

- Die Verantwortlichen für die Schaffung der Pädagogischen Hochschulen müssen

den Vorteilen der Schwerpunktbildungen gegen mögliche (hauseigene) Interessen

der Profilierung in jedem Fachgebiet zum Durchbruch verhelfen.

So kann es möglich werden, dass der hohe Stand der fachdidaktischen Entwicklung
in der Schweiz nicht nur für einzelne an Projekten Beteiligte fruchtbar wird, sondern

in vermehrtem Mass zur Professionalisierung der gesamten Lehrerschaft beitragen

kann.
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung für das 21. Jahrhundert: Bildung worauf
hin?

Willi Stadelmannl

Der Druck auf die Lehrerinnen und Lehrer ist gross, und er wird in Zakanft noch zu-
nehmen. Von ihnen wird schon heute erwartet, dass sie motivierend, unterstützend.,
abwechslungsreich (Methodenvielfalt), fachlich kompetent, einfühlsam, mit klarem
pädagogischem Konzept unterrichten und damit die Schülerinnen und Schüler auf das
lebenslange Lernen vorbereiten, sie befähigen, ihr künftiges Leben zu meistern, sie zu
mündigen Staatsbürgerinnen und Staatsbürgern zu formen usw. usw. Die Liste wird
immer länger, denn Schule soll auch präventiv wirken; dies vor allem in Fragen von
Sucht, AIDS und Gewalt.

An die Schule und ihre Akteure werden Heilserwartungen gerichtet, die in ihrem
Umfang und Anspruch nicht erfüllt werden können.

wie wird die Entwicklung weiter gehen? welche neuen Anforderungen kommen
auf künftige Lehrpersonen zu? Diese Fragen werden verknüpft mit derjenigen nach
der Entwicklung der Gesellschaft und den Folgen für Schule, Unterricht und Lehrer-
bildung.

Immer wieder wird in der Literatur und in Gesprächen hervorgehoben, dass Re-
formen des Bildungswesens in engem Zusammenhang mit gesellschaftlichen Verän-
derungen stehen.

Gibt es diesen direkten Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Entwicklung
und Bildungs- und Schulentwicklung wirklich? Können wir heute voraussagen, wel-
che Kompetenzen Lehrerinnen und Lehrer künftig haben müssen, um ihre Aufgabe zu
erfüllen? Oder tappen wir im Dunkeln?

Mit zunehmender Komplexität und Dynamik der Gesellschaft steigt das Bedürfnis
der Menschen, die Zukunft voraussagen und planen zu können. Der Glaube an die
Voraussagbarkeit stützt sich auf die Erfolge der Wissenschaft ab und damit auf die
Vorstellung von kausaler Entwicklung. Dies steht jedoch im Kontrast zur wissen-
schaftlichen Einsicht, dass, je komplexer und dynamischer die Gesellschaft ist, es um
so schwieriger wird, die Zukunft vorauszusagen. Dieses Paradoxon ist typisch für
den gesellschaftlichen wandel (OECD, r995, s. 25; Stadelmann, 1999, s.l+-rq).

Wir können nur Vermutungen anstellen, welche Kompetenzen Lehrpersonen in der
Zukunft brauchen. Rezepte, die Erfolg garantieren und die während Jahren gültig sein
sollen' gibt es nicht und sind nicht anzustreben. Lehrerbildung muss auch in Zukunft
dauernd entwickelt werden; pädagogische Hochschul"n *erd"n sich ständig evaluie-
ren müssen, in engem Kontakt mit der weiterbildung, der Forschung und Entwick_
lung und der Schulpraxis.

Biltlung von Lehrerinnen und Lehrern worauf hin?
Lehrpersonen müssen in Zukunft über hochqualifizierte Fähigkeiten in mehrfacher
Hinsicht verfügen.

I Dr. phii" willi sradelmann, Direktor der Bildungsplanung Zenrralschweiz, Ebikon
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Sie sind Fachperson für Unterricht und Erziehung; Bezugsperson für das Kind;
Fachperson für das Lemen; Kulturvermittlerin; reflektierende Praktikerin; teamftihige,
offene, ausgeglichene Persönlichkeit mit ethischer Werthaltung (Kanton Freiburg,
1997, S. 10 ff.); Fachperson für Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Besonderes Gewicht erhalten folgende persönliche Fähigkeiten: Innovationsfähig-
keit und Flexibilität; Sachkenntnis und Fähigkeit, exemplarisch zu unterrichten; Über-
zeugungskraft, und vor allem die Fähigkeit, Unsicherheit auszuhalten und als Quelle
der Entwicklung zu verwenden. Die Veränderung wird zur Konstanz. Studentinnen
und Studenten, die im Lehrerberuf Sicherheit, Unabänderlichkeit und Voraussehbar-
keit erwarten, sind künftig in der falschen Ausbildung und sollten nicht Lehrpersonen
werden.

Im Rahmen der Entwicklung der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz
(PHZ) sind wir daran, entsprechende Ausbildungsziele zu definieren. Der heutige
Stand kann - sehr verkürzt - wie folgt wiedergegeben werden:
o Förderung der persönlichen Entwicklung im Hinblick auf die Lehrt?itigkeit (Auf-

bau von Beziehungen, Pflege der musischen Bereiche, Aneignung einer eigen-
ständigen pädagogischen Haltung, Bereitschaft und Fähigkeit zur Zusammenar-
beit, Bereitschaft zur Reflexion, Innovationsbereitschaft, Entwicklung eines per-
sönlichen ökonomischen und effi zienten Arbeitsstils.)

o Fähigkeit zur Vorbereitung, Durchführung und Auswertung von Untenicht (Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Lehr- und Lernformen, Fähigkeit zur optima-
len Nutzung von Lehrplänen, Lehrmitteln und weiteren Lehr- und Lernhilfen, Fä-
higkeit zum fachbezogenen und fächerübergreifenden Unterrichten, Fähigkeit zur
Förderung der persönlichen Entwicklung der Schülerinnen und Schüler, Fähigkeit
zur fördernden Beurteilung, Fähigkeit zur Auswertung von Unterricht, Interesse
an der wissenschaftlichen Entwicklung in den verschiedenen Aspekten des

Lehrberufs.)
o Allgemeine berufsspezifische Kompetenzen (hohe muttersprachliche Kompetenz,

hohe fremdsprachliche Kompetenz, pädagogisch fördernder Umgang mit Hetero-
genität , Fähigkeit zum Einbezug der Eltern, Auseinandersetzung mit der Kinder-
und Jugendkultur, Fähigkeit zur Vermittlung eines nachhaltigen Umgangs mit der
Natur, Bereitschaft zur ständigen Weiterbildung).

o Entwicklung und Pflege eines individuellen Berufsprofils (Pflege besonderer
fachlicher und/oder didaktischer Kompetenzen, Interesse an bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Fragen, Bereitschaft zur Mitgestaltung der Schule, Fähigkeit
zurZusammenarbeit mit der Schulleitung und Akzeptanz von Führung.)

Also: Eine ganze Palette von Zielen für die künftige Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen! Die weitere Entwicklung wird zeigen, was sich davon umsetzen und
realisieren lässt. Auf alle Fälle steht fest:

Der Lehrerberuf wird in Zukunft noch anspruchsvoller, vielseitiger und verant-
wortungsvoller werden; und der Beruf der Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner erst
recht. Der Auswahl, Aus- und Weiterbildung der Dozentinnen und Dozenten der Päd-
agogischen Hochschulen kann nicht genug grosse Aufmerksamkeit geschenkt wer-
den.
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I Dr. phil. Anton Strittmatter, Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer LCH, Sursee

Den Lehrerinnen und Lehrern eine Berufssprache geben: Ein starker
Wunsch aus der Schulentwicklungspraxis'

Anton Strittmatterl

Ich soll mich also äussern zu Reformperspektiven der Lehrerbildung. Das geht nicht
ohne kurze Einschätzung des Ist-standes. Dabei lege ich - zugegeben - eine be-
schränkte Optik an, die Erfzrhrungen eines Begleiters von Schullntwicklungen, der
nur noch sehr partiell in den Unterricht und in die Lehrerbildung direkt Einblick hat.

Noch immer Baden in der "Konstanzer Wanne,,

Die Grundausbildung der Lehrerlnnen hat in den letzten Jahrzehnten wahrscheinlich
einige Fortschritte gemacht. Ich setze "wahrscheinlich" aus zwei Gründen: Zum einen
kenne ich die Praxis der Grundausbildung im Detail schon länger nicht mehr. Und
zum anderen mache ich als Schulentwicklungshelfer in meiner häufigen und intensi-
ven Arbeit mit Schulen auch heute noch die leidige Erfahrung, dass die unter ,'Lehrer-

zimmersozialisation", "Konstanzer-wanne" oder "champignons-Kultur" laufenden
Anpassungs-A'{ivellierungseffekte nichts an Kraft verloren hub"n. Brutal gesagt: Die
fromme Annahme, dass neuer bzw. besser ausgebildete Novizlnnen die Unterrichts-
und Schulkultur positiv befruchten würden, ist immer noch gleich falsch wie früher.
Eine transfergünstig gestaltete Grundausbildung in verbindung mit einer guten
Junglehrerlnnen-Betreuung kann zwar den Anpassungseffekt hinäuszögern, ihn aber
nicht verhindern. Ausnahmen gibt es natürlich, wenn etwa ausserordentliche persön-
lichkeiten unter den Novizlnnen sich nicht zurechtstutzen lassen - und gleichzeitig
kollegial sehr geschickt agieren; oder wenn die Teamentwicklung mit den Etablierten
einen Punkt erreicht hat, an dem sie sich in einer "lernenden Organisation" begreifen
und dann anders rnit den jungen Kolleglnnen als Ressourc" u-g"h"n.

Eine moderne Lehrerbildung muss sich meines Erachtens vor allem drei Ansprü-
chen stellen:

solides und reflektiertes Handwerkszeug für den Einstieg geben
Die Lehrerbildung muss gute Didaktikerlnnen ausbilden, welche "anständig" unter-
richten können. Das heisst in erster Linie: allen Schülerinnen und Schülern in meist
sehr heterogen zusammengesetzten Klassen optimale Bedingungen für das Erreichen
der wichtigsten Lernziele bieten. Die heutige Lehrerbildung meistert es meines Er-
achtens recht gut, unter den jeweils aktuellen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
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ihren Absolventlnnen das didaktische Handwerkszeug für den Berufseinstieg mitzu-
geben. Ein historisches Defizit der Didaktik bleibt allerdings: Auch heutige Junglehre-
rlnnen wissen meist wenig oder nichts über die Didaktik des Erwerbs und der Verän-
derung von Einstellungen/flaltungen.

F ühr un g s komp e t enzen entw icke ln

Als zweites hängt das Gelingen der Berufsaufgabe heute stärker denn je davon ab, ob
Lehrpersonen in ihren Klassen bewusst und kompetent Führung wahrnehmen. Das
war früher in kohärenten normativen Verhältnissen selbstverständlich und leicht,
wurde dann aber nach 68 und mit der "technokratischen Wende" der Pädagogik ein
Un- oder gar Pfui-Thema. Hier liegt meines Erachtens eines der grossen Versäum-
nisse der Grundausbildung vor (und hat sichtlich etwas mit dem historischen Sozi-
alpsychologie-Defizit der Lehrerbildung zu tun, welches auch das erwähnte Defizit an

Didaktik des Lemens von Einstellungen/Flaltungen begründet).
Ich gehöre überhaupt nicht zu den Leuten, welche mit Blick auf die Tertiarisierung

der Lehrerbildung den Teufel der Akademisierung an die Wand malen; aber in diesem
Punkt der Lehrerbildung als Führungsausbildung sehe auch ich schwarz. Wenn ich
die Aebli-Näf-Stiftung wäre, würde ich in den nächsten Jahren Preisträger suchen,
welche in diesem Bereich wider alle Tradition Herausragendes leisten.

Für ein Berufsleben in der Sozietöt Schule vorbereiten

Schliesslich habe ich an die Berufsvorbereitung den Anspruch, dass sie nicht nur auf
das Berufsfeld Klasse, sondern ebenso sehr auf das Berufsfeld Schule als Sozietät
vorbereitet. Das würde ein Sechsfaches bedeuten:
o In Praktika Modellerfahrungen mit Schulhauskulturen (und nicht nur mit Klassen-

zimmern) machen und reflektieren lassen.
o Modellerfahrungen mit dem Lehrerbildungsinstitut als Organisation machen und

reflektieren lassen.
o Schulsoziologische Kenntnisse (etwa im Sinne der Schultheorie-Arbeiten von

Fend) vermitteln.
o Organisationssoziologische Kenntnisse mit Fokus schulische Organisationsent-

wicklung vermitteln.
. Gruppentechniken der Ideenfindung, Meinungsbildung, Situationsklärung, Ent-

scheidungsfindung und Metakommunikation einüben lassen.
r Eine gemeinsame Sprache für das Reden über Unterricht und Schule fördern.
Ich hege bezüglich der meisten dieser sechs Lernbereiche nur bescheidene Erwartun-
gen an die Grundausbildung. Auch in der künftigen Lehrerbildung an Hochschulen
werden manche Institute gute Gründe dafür haben, all dies nicht oder nur in beschei-
densten Ansätzen zu tun.

Der Millenniums-Wunsch: eine Berufssprache entwickeln

Parallel zum Expertenbericht "Lehrerbildung von morgen" haffe Hans Aebli (selbst

einer der beiden Vizepräsidenten der Kommission) eine Schriftenreihe mit Sammelre-
feraren zum Erkenntnisstand in den verschiedenen Bereichen der Erziehungswissen-
schaften herausgegeben. Die Idee war, damit eine Kultur des "state of the art" in der
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Lehrerbildung zu begründen, einige beruflich wichtige Konzepte und Begriffe für den
interkantonalen Gebrauch zu kanonisieren. Die kleinen und gut lesbaren Bändchen
stiessen zwar zü Beginn auf reges Interesse, blieben aber ohne kanonisierende Wir-
kung und wurden auch nicht nachgeführt.

Ich halte heute ein solches Unterfangen wieder für wichtig. Der Lehrberuf ist wohl
bald der einzige Beruf überhaupt, der nicht in Ansätzen auf eine gemeinsame Fach-
sprache zählen kann. Selbst Lehrerlnnen, die im selben Kanton ihre Grundausbildung
absolviert haben (die aber bei unterschiedlichen Pädagogik-, psychologie- oder
Didaktik-Dozentlnnen waren), verfügen über keine gemeinsamen Begriffe.

Das erweist sich heute mehr denn je als starke Behinderung. Lehrerbilderlnnen
sollten mal einen Schulleitbildprozess, die Einführung von Qualitätsevaluation an
Schulen, die Durchführung einer Unterrichtsentwicklung oder den Verlauf einer Kon-
fliktmoderation im Kollegium hautnah miterleben: Da herrscht das reinste Babylon,
ein peinlich dilettantischer Umgang mit den Wörtern, eine betroffen machende
Sprachlosigkeit oder aber Sorglosigkeit des Ausdrucks! Angesichts des dramatisch
gestiegenen Bedarfs an verbindlicher Kommunikation und Kooperation in den
Schulen ist langsam eine feierliche Anklage der "Lehrerbildung Schweiz" fällig, sich
in keiner Art um diesen Aspekt zu kümmern.

Meine grosse Forderung und Bitte an die Lehrerbildung wäre, doch wenigstens
den Versuch zu unternehmen, die völlige Beliebigkeit der Ausbildung zu überwinden
und sich zu ein paar definierten Konzepten und Begriffen zusammenzuraufen. Ich bin
mir bewusst, dass es sich dabei vielleicht um eine Jahrhundertwerk handelt. Aber
man könnte ja langsam anfangen damit. Meine Erfahrungen im Unternehmen "Stan-
desregeln" des LCH stimmen mich zuversichtlich: Wir erhielten vor 6 Jahren, am
Anfang, fast lauter pessimistische Prognosen und gar Quasi-Morddrohungen; und
heute sind die Standesregeln in Kraft (wenn auch bei weitem noch nicht verinner-
licht). wer packt das unternehmen "Konzepte und Begriffe des Schulehaltens" an?

Eine integrative Pädagogik für eine integrative Schule

Beat Thommenl

Die Schule tut sich schwer mit der Verschiedenheit und Unterschiedlichkeit ihrer
Schülerinnen und Schüler. Aus den bildungspolitischen Diskussionen im ausgehen-
den 19. Jahrhundert bekomme ich den Eindruck, die Heterogenität der Schülerschaft
und die daraus entstehenden Probleme hätten eher zu- als abgenommen. (Vielleicht
hat auch nur die Sensibilität gegenüber Heterogenit?it zugenommen). Wie soll die
Schule umgehen
- mit Kindern unterschiedlicher sprachlicher und kultureller Herkunft?
- mit Kindern, welche die geforderten Leistungen der Schule nicht erbringen, mit

Kindern mit Entwicklungsverzögerungen, Lernschwierigkeiten, leichteren und
schwereren Behinderungen ?

I Dr. phil. Beat Thommen, Sonderpädagogisches Seminar, Biel
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- mit Kindern mit speziellen Begabungen, sogenannt Hochbegabten?
Dass sich die Schule schwertut mit Unterschiedlichkeit hat, unter anderen, system-
immanente Gründe: Die traditionelle Schule geht von der Annahme aus, dass schuli-
sche Bildung am besten in homogenen Gruppen zu vermitteln sei, Homogenität pri-
mdr nach den Kriterien der Leistungsfähigkeit und des Alters. Die Schule tut sich
gleichermassen schwer mit Kindern, welche die Leistungsnorrnen unterschreiten
("Minderbegabte") oder aber überbieten ("Hochbegabte"). Verschiedenheit bedeutet in
einem auf Homogenität ausgerichteten System vor allem Abweichung und Störung.
Die Schule versucht dieses Problem primär durch äussere Differenzierung zu lösen.
Schülerinnen und Schüler, welche die offengelegten Leistungsnormen (aber auch die
verdeckteren sozialen und kulturellen Normen) nicht erfüllen, werden separierenden
Schulungsformen überwiesen oder die Probleme an Spezialisten delegiert. Jüngste
Beispiele sind die Spezialklassen für Migrantenkinder und Spezialschulen für soge-
nannt Hochbegabte. Die Entwicklung unseres Schulsystems zeichnet sich entspre-

chend durch eine zunehmende Differenzierung aus. Diese Tendenz kann sicher auch

positiv interpretiert werden, als Bemühung um Unterstützung und Förderung vor
allem von benachteiligten Schülerinnen und Schülern. Die Ausdifferenzierung birgt
jedoch gleichzeitig auch die Gefahr der Aussonderung, Abwertung, Marginalisierung
und der Desintegration. Die äussere Differenzierung fördert die Tendenz der
Regelschule, sich des Schwierigen zu entledigen, es an andere zu delegieren und
nimmt ihr damit die Chance, sich zu grösserer Integrations- und Tragf?ihigkeit zu
entwickeln.

Unserem Schulsystem, so meine These, entspricht eine Pädagogik der Homogeni-
tät und Einheit. Eine Pädagogik, welche Verschiedenheit und Andersartigkeit vor
allem als Sand im Getriebe wahmimmt, welche zu stark von einem fiktiven Durch-
schnittsschüler, einer fiktiven Durchschnittsschülerin und einer homogenen Schüle-
rinnen- und Schülergemeinschaft ausgeht. Diese Annahme liegt jedoch weit von der
aktuellen Realität entfernl So hat heute jedes vierte Schulkind einen ausländischen
Pass und jedes fünfte Kind nimmt im Verlauf seiner Schullaufbahn sonderpädago-
gische Hilfe in Anspruch.

Die Grundlage der künftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte ver-
strirkt eine Pcidagogik der Vielfolt und der Integration sein

Integration meint nicht diffrrse Einheitlichkeit, meint nicht blosse Anpassung und ein-
seitige Assimilation des "Anderen" und ist auch nicht eine Absage an Differenzierung
und Spezialwissen. Eine integrative Erziehung geht von der Verschiedenartigkeit der
Schülerinnen und Schüler aus und gesteht diesen ein Recht auf "Eigenart" zu. Durch
den Dialog zwischen verschiedenartigen Menschen kann Gemeinsamkeit geschaffen
werden. Integration ist ein Prozess, der durch den Dialog zwischen Verschiedenani-
gem erst möglich wird.

Eine Pädagogik der Vielfalt als Basis einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung des 20.
Jahrhunderts müsste sich u.a. an folgenden Grundsätzen orientieren:
- In einer Pädagogik der Vielfalt ist Individualitat zt anerkennen und nicht als Stö-

rung zu betrachten. Die Neugierde für Einmaligkeit und Unterschiedlichkeit ist zu

fördern - Unterschiedlichkeit aufgrund der persönlichen Geschichte, soziokultu-
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reller und ethnischer Herkunft, des Geschlechts, persönlicher Behinderungen und
Begabungen. (Dass die Anerkennung von unterschiedlichkeit auch für die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung selber zu gelten hat, kann hier nicht weiter aus-
geführt werden.)
Eine Pädagogik der VieHalt vermittelt Ansätze, wie der Austausch zwischen ver-
schiedenartigen Kindem gefördert werden kann - wie methodisch-didaktisch He-
terogenität bewältigt oder gar als Chance genutzt werden kann.
Eine Pädagogik der Vielfalt bereitet auf die Zusammenarbeit und den Austausch
zwischen Lehrpersonen vor, die über unterschiedliche (ausbildungsspezifische
und andere) Qualifikationen verfügen, Lehrpersonen verschiedener Schultypen,
Schulstufen und Fachbereiche, Lehrpersonen mit verschiedenem kulturellem
Hintergrund, Lehrpersonen mit spezifischen Qualifikationen für behinderte oder
sozial benachteiligte Kinder.
In einer Pädagogik der Vielfalt werden die historischen, gesellschaftlichen und in-
stitutionellen Bedingungen reflektiert, die immer wieder zu Abwertung und Aus-
schluss "des Anderen" führen. So müsste z.B. der unser Schulsystem przigende
Grundsatz des (im Rahmen des Lehrplans vorgegebenen) zielgleichen Lernens in
altershomogenen Gruppen kritisch hinterfragt werden.
Eine Pädagogik der Vielfalt ermutigt und beftihigt Lehrpersonen, sich für eine in-
tegrative Schule und ein integratives Schulsystem einzusetzen. Sie leistet damit
einen Beitrag gegen Tendenzen der Desintegration in unserer Gesellschaft, gegen
Rassismus, Frauenfeindlichkeit und die Diskriminierung sozial benachteiligter
und behinderter Kinder.

Wissen und Verantwortung

Roger Vaissiörel

"Ich fing also an mit der Schule, wie es üblich war". Peter Käser, der leidende und
sich freuende Schulmeister Gotthelfs wusste, was üblich war, er kannte die "Stan-
dards": "Ich kannte das Schulehalten von Jugend auf gar wohl, und dass man auf
menger Gattig Schule halten könne fleissig oder faul, zornig oder gut sein, exakt oder
nachlässig; aber dass man andere Dinge treiben oder die gewohnten Dinge nach einer
anderen Methode treiben könne, das wusste ich nicht. Ich hatte freilich konstruieren
gelernt und Figuralmusik, aber niemand hatte mir gesagt, dass das in die Schule ein-
geführt werden müsse". "Niemand hatte mir gesagt..": diesen Ausdruck hören Kurs-
leiterinnen und Kursleiter von Teilnehmenden in der Weiterbildung hie und da, selbst
dann, wenn sie ihre eigenen ehemaligen Studierenden vor sich haben und ihnen die
"gleichen" Inhalte (nochmals) vermitteln.

Mich beschäftigt an diesem Satz nicht die Tatsache des "Vergessens" von Ausbil-
dungsinhalten und deren Wiedererweckung in der Weiterbildung, mich interessiert die
Frage der Verantwortung: Können im Grosssystem Schule, im "KMU-Betrieb"

I Prot'. Dr. phil. Roger Vaissiöre, Direktor des Pestalozzianums, Zürich
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Schulhaus oder im Biotop Schulzimmer die (Führungs-) Verantwortlichkeiten so

bestimmt werden, dass die Lehrkraft nicht darauf wartet bis ihr jemand (oder der

Lehrplan, oderdas Lehrmittel) "etwas sagt", sondern, dass der Transfer von Wissen

und Können auf die Handlungssituation ihre selbstverständliche Pflicht ("üblich") ist

und dass ebenso Wissen und Können in "nichtschulischen" Erfahrungsfeldern ge-

sucht wird, das wiederum selbstverständlich in den eigenen Berufsbereich transferiert

werden kann.
Ich bin mir bewusst, dass dieses Bild einer gebildeten und sich bildenden Lehrper-

son idealistisch ist. Es beinhaltet das Konzept einer Berufsperson, die vom Beginn

ihrer Ausbildung an bereit ist, Verantwortung für ihren Wissens- und Könnenserwerb

zu tragen. Ist es zu schön und damit zu gefährlich, um als Leitvorstellung künftigen

Aus- und Weiterbildungskonzepten zugrunde zu liegen? Auch ich kenne die

berechtigte Kritik an der idealistischen (und dogmatischen) Ausrichtung der Ausbil-

dung, die Forderungen stellt, die nie einlösbar sind. Auf der anderen Seite reicht der

"Selbsterfahrungs-Pragmatismus" der Weiterbildung nicht aus für eine Lehrerinnen-

und Lehrerbildung mit weitem Horizont. Lehrerinnen und Lehrer müssen je länger je

mehr mit ihrer Person zu ihrem Handeln stehen. Ihre Glaubwürdigkeit in der Klasse,

im Elterngespräch, im Kollegium und bei der Schulbehörde ist tief mit der Uber-

nahme von Verantwortung verbunden. Auf ein Verantwortungskonzept kann nicht

verzichtet werden. Was steht ihm entgegen? Welche Konsequenzen hat es für ein

Aus- und WeiterbildungssYstem?
Ich gehe von der These aus, dass die Schaffung von Pädagogischen Hochschulen

als logische Folge der Professionalisierung und Differenzierung im Bildungsbereich

der letzten dreissig Jahre inte{pretiert werden kann. Die damit verbundene Entstehung

eines Bildungs-Metasystems ist in seiner Wirkung auf das Berufsfeld von Lehrperso-

nen kaum untersucht worden. Fachdidaktiken und spezialisierte Erziehungswis-

senschaften in der Lehrerbildung, Schulpsychologie und Sozialpädagogik im

Schulfeld und Schulentwicklungsstellen in der Bildungsverwaltung haben kummuliert

einen Bildungswissens-Korpus geschaffen, der dem früheren Berufserfahrungs-

Konzept (Lehrkäfte schreiben Lehrpläne, Lehrmittel und bilden ihre Kollegen weiter)

der Lehrerschaft fast keine Chance mehr gelassen hat. Diese Entwicklung ist nicht

umkehrbar, aber sie hinterlässt ein "Verantwortungsproblem": Lehrerinnen und

Lehrer sehen sich je länger je mehr in die Rolle von Funktionären gedrängt, deren

Aufgabe es ist, umzusetzen, "was Fachleute ihnen gesagt haben". Genauso wie

Arzte, die sich gegenüber ihren Patienten nichtdarauf berufen können, dass sie ein

diagnostisches Verfahren nicht gelemt haben, müssen aber auch Lehrkräfte zu ihrer

Handlung stehen und sie legitimieren.
Wie kann die Aus- und Weiterbildung diese verantwortliche Haltung trotz (oder

besser mit) dem sich weiterentwickelnden Wissenssystem fördern?
(l) Aus- und Weiterbildende entwickeln ihr pädagogisches Wissen gemeinsam mit

Schulpraktikem (Entwicklungsauftrag; Forschung im Schulfeld).
(2) Aus- und Weiterbildende stellen sich dem Tatbeweis der Umsetzbarkeit ihrer Po-

stulate und sie kennen die Rahmenbedingungen (Situationsorientierung) dazu.
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(3) Studierende erfahren (in Praktika) die Realität der Weiterbildungsverpflichtung
von amtierenden Lehrkräften durch Mitbeteiligung in schulinternen Weiterbildungen
und des umgangs von erfahrenen Lehrkräften mit wissen und Erfahrung.
(4) Studierende und Lehrkräfte orientieren sich für ihre Kompetenzentwicklungbzw.
ihre Berufslaufuahn am Dreiklang
- Persönlich verantwortete, freie Bildungsaktivität
- Mitarbeit an schulischer Entwicklungsarbeit und in schulinternen Weiterbildungen
- Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen (im Bildungsbereich und in anderen

Berufsbereichen).
(5) Amtierende Lehrkräfte dokumentieren (und verantwoften) ihre Weiterbildung sich
selber und ihrer Schulbehörde gegenüber (Portfoliosystem der Weiterbildungsver-
pflichtung).
(6) Das Bildungssystem verzichtet auf ein (noch so konzises) inhaltliches Weiterbil-
dungssystem mit Tei lnahmeobli gatorien.

Globales Lernen und IKT: Versuch einer didaktischen Vernetzung

Beat W. Zempt

Es kann nicht der Sinn dieses kurzen Artikels sein, alle wesentlichen "mainstreams"
künftiger Innovationen im Bereich der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
aufzttzählen Wenn ich mich im folgenden auf zwei Bereiche beschränke, die m.E.
künftig zu den Kernkompetenzen jeder Lehrperson gehören müssen, dann tue ich dies
im Wissen darum, dass die Mitautor(inn)en dieser "Millenniumsnummer" der BzI-
den Reigen der Berufskompetenzen um weitere, entscheidende Kernaufgaben
ergänzen werden. Dazu gehöt insbesondere der professionelle Umgang mit der zu-
nehmenden Heterogenität unserer Jahrgangsklassen, eine an der gedeihlichen Weiter-
entwicklung der eigenen Schule orientierte Selbstevaluation des Unterrichts und der
schulinternen Teamarbeit sowie eine optimale Ressourcennutzung der vorhandenen
Eignungen und Neigungen von Lehrpersonen bei der Übernahme von fachlichen
Spezialaufgaben oder von mehr Führungsverantwortung.

Der Begriff "globales Lernen" ist in der didaktischen Diskussion noch neu und be-
darf einer hinreichenden Klärung. Vereinfacht gesagt ist globales Lernen die pädago-
gische Antwort auf den Globalisierungsprozess, in dem wir uns zunehmend befin-
den. Es handelt sich dabei um ein relativ weites Spektrum von Themen und Lemzie-
Ien' dessen Wurzeln schon seit längerer Z,eit und in verschiedenen Ansätzen der Ent-
wicklungspädagogik, Friedenserziehung, Umweltbildung und der interkulturellen
Pädagogik zu finden sind. Globales Lernen befasst sich mit den globalen Problemen
unserer Zeit, d.h. den grossen Bedrohungen für die Zukunft unseres Planeten und der
rnenschlichen Gesellschaft. Dabei orientiert sich Globales Lernen an ethischen
Grundprinzipien, die global gelten, wie z.B. die Menschenrechte; Globales Lernen

,l Bcat..W. Zernp, Cymnasiallehrer, Zentralpräsident Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH), Fren-
kcndorl'
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will Mitverantwortung für gesellschaftliche Entwicklungen initiieren und zur aktiven
Mitgestaltung einer lebenswerten Zukunft frir alle Menschen befähigen. Drei Katego-
rien von Lernprozessen sind dasZiel Globalen Lemens:
o Lernen, die globalen Zusammenhänge unseres heutigen Lebens zu verstehen

(Kenntnisse);
o Lernen, wie die gewonnenen Kenntnisse in aktives Handeln umgesetzt werden

können (Fähigkeiten);
. Lernen, an ausgewählten Themen selbst erarbeitete Werteinstellungen zu ent-

wickeln (Haltungen).
Diese Kategorien des Globalen Lernens sind weitgehend unabhängig von Fächern

oder Stufen, favorisieren jedoch interdisziplinäres, selbsttätiges, kooperatives sowie
handlungs- und erfahrungsorientiertes Lemen anhand konkreter Themen. Es ist daher

ein Glücksfall, dass nun dank der neuen Informations- und Kommunikations-tech-
nologien (IKT) auch ein geeignetes Medium zur Verfügung steht, welches die globale

Dimension dieser Lernprozesse für Schülerinnen und Schüler erfahrbar machen lässt.

Die Erkenntnis, dass in einer globalisierten Welt allen Ereignissen zunehmend stär-

kere Interpendenzen anhaften, die schliesslich auch auf die eigene direkt wahrnehm-

bare natürliche, wirtschaftliche oder soziale Umwelt Auswirkungen haben, muss zu

den Schlüsselqualifikationen künftiger Schulabgänger gehören. Daraus erwachsen

nicht nur Chancen und Risikobewusstsein für das eigene "lokale" Handeln, sondern

auch die Fähigkeit zu Empathie und zur Entwicklung positiver Zukunftsperspektiven
aus globaler Sicht.

An einem einfachen Beispiel soll diese Vernetzung von Globalem Lernen und IKT
erläutert werden. Mit dem in der Praxis sehr erfolgreichen Konzept von Schul-paten-

schaften zwischen Schulen verschiedener Länder bzw. Kontinente eröffnet sich dank
IKT ein weites Anwendungsfeld von Globalem Lernen. Auch für Schulen aus ärme-

ren Entwicklungsländem wird es künftig möglich sein, mindestens einige (gespon-

serte) Computer an das Internet anzuschliessen und so direkt mit ihren Partnerschulen

aus den entwickelten Ländern in Kontakt zu bleiben. Damit lassen sich im Untenicht
gewonnene Kenntnisse in aktives Handeln umsetzen und gleichzeitig entwickeln sich
auch persönliche Haltungen und Einstellungen. Ferne Länder mit ihren Menschen

werden so zur täglich erlebten Realität; solche Patenschaften können daher einen ent-

scheidenden Beitrag zur Überwindung von Armut leisten und das Bewusstsein für
eine globale Verantwortung fördern.

Künftige Lehrpersonen werden also auch über eine "Didaktik für das Intemet" ver-
fügen müssen, um dieses Medium optimal in ihrem Unterricht einsetzen zu können.
Dieser gezielte EinSatz wird sich stark von der naiven Vorstellung unterscheiden, dass

schon jede "Surf-Session" von Lemenden a priori eine eindrucksvolle Lernleistung
sei. Auch das Internet lässt sich (analog zu einer Fremdsprache) auf unter-
schiedlichem Perfektionsniveau beherrschen. Zwischen dem planlosen Herumsurfen
und dem gezielten Arbeiten in einer international zusammengestellten virtuellen Ar-
beitsgruppe, die eine eigene interaktive Web-Site kreiert, liegen natürlich Welten.

An der künftigen Pädagogischen Hochschule gehören daher m.E. Globales Lemen
und Intemet-Didaktik zu den Kernaufgaben der Berufsausbildung angehender Lehr-
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personen. Für den Bereich des Globalen Lernens bieten sich dabei drei Handlungs-
ebenen flir die Pädagogischen Hochschulen an:
o Die Entwicklung von themenspezifischen Lernmodulen für das Globale Lernen

innerhalb der Fachdidaktiken;
o Die Schaffung einer Zusatzqualifikation für Globales Lemen mit dem Fernziel,

dass jedes Schulhaus sowohl über eine speziell ausgebildete Fachperson ftr IKT
als auch für Globales Lernen verf{igt;

o De Schaffung eines Forschungsschwerpunkts Globales Lernen für eine der
künftigen Pädagogischen Hochschulen.

Während in Deutschland Globales Lernen Gegenstand einer zeitweise hitzig gefährten
pädagogischen Diskussion ist, haben sich die pädagogischen Institute in der Schweiz
bisher noch kaum für diesen Bereich interessiert. Die Existenz einer eigenständigen
Forschung auf diesem Gebiet würde das Konzept des Globalen Lernens stark irlr-
dern.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsforschung und der
Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden BzL ein-
gehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkräften betreffen.

Die Ausbildung von Lehrpersonen für die Basisstufe

Die Prospektivstudie <Bildung und Erziehung der vier- bis achtjährigen Kinder in
der Schweiz> (EDK-Dossier 48A) schlägt die Einführung einer Basisstufe vor, als
Möglichkeit der kontinuierlichen und adäquaten Förderung von Kindern dieser
Altersstufe. Eine professionelle Ausbildung der entsprechenden Lehrkräfte ist un-
abdingbare Voraussetzung für die Realisierung dieses Vorschlags. Aus diesem
Grund hat die Kommission Allgemeine Bildung der EDK im Mai 1997 zwei Ex-
pertinnen beauftragt, das Profil einer Basisstufenlehrkraft zu skizzieren und kon-
krete Vorschläge zu ihrer Ausbildung zu erarbeiten. Der nun vorliegende Bericht
enthält laut den Worten der Auftraggeber ein wohldurchdachtes und innovatives
Konzept für die Ausbildung von Lehrpersonen der Basisstufe, wobei manche der
Vorschläge auch für Lehrkräfte anderer Kategorien von Interesse und Bedeutung
seien.

Kontakt:
Regine Born, Erziehungsdepartement, Lehrer- und Erwachsenenbildung, 5001 Aarau

Publikation:
B6trix Köhler, Dominique & Born, Regine (1999). Die Ausbildung von Lehrpersonen für
die Basisstufe. Bern: EDMDIP, 125 S. (Dossier 574).

Forschung und Entwicklung an einer zukünftigen Lehrerbildung
im Kanton Thurgau
Der Regierungsrat des Kantons Thurgau hat in einem Entscheid vom Februar 1998
festgehalten, das künftige Gesamtkonzept einer pädagogischen Hochschule hätte
auch Vorstellungen zum Aufbau eines Bereichs für Forschung und Entwicklung zu
enthalten. Der vorliegende Bericht soll als Grundlage für die Diskussion über die
Ausgestaltung dieses Bereichs dienen. Er skizziert die Aufgabe und die Funktion
von Forschung und Entwicklung in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern,
macht Vorschläge für den Aufbau von Strukturen von F&E an einer künftigen Päd-
agogischen Hochschule Thurgau, stellt Gedanken zu möglichen Formen der Ko-
operation über die Kantonsgrenzen hinaus an und stellt zwei Modelle vor, an denen
sich eine thurgauische Lösung inspirieren könnte.
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Kontakt:
Ernst Trachsler, Departement für Erziehung und Kultur, Schulentwicklung und Bildungs-
forschung (scHUB), weinberg 16,9545 wängi, Tel. 052 378 29 08; E-Mail: ernsr.Trachs-
ler.dek@bluewin.ch

Publikation:
Trachsler,.Ernst (1999). Forschung und Entwicklung in der künftigen Lehrerinnen- und
r.ehrerbildun_g_ an ein-er Pädagogischen Hochschule Thurgau, Wa-ngi: Departement für Er-
ziehung und Kultur, Schulentwicklung und Bildungsfbrschung (SCHUB), 34 S.

Warum wollen (männliche) Maturanden kaum Lehrer werden?
Wie andernorts ist auch im Aargau eine zunehmende <<Feminisierung>> des Lehrbe-
rufs festzustellen. In diesem Zusammenhang erteilte das aargauische Erziehungsde-
partement den Auftrag, eine Studie durchzuführen zur Frage, weshalb sich männli-
che Jugendliche im Zeitpunkt der Matura kaum dafür interessieren, einen Ausbil-
dungsweg einzuschlagen, welcher auf den Lehrberuf hinführt. Die Ergebnisse sind
vielfältig und keineswegs eindeutig. Generell lässt sich aber doch sagen, dass in den
Augen der Befragten der Lehrberuf als wenig (berufliche wie persönliche) Ent-
wicklungsmöglichkeiten bietend, als konfliktreich, belastend, anspruchsvoll be-
trachtet wird, der zudem laufend an Sozialprestige einbüsst. Daneben existieren aber
auch auf Klischees basierende Gründe: Frauen hätten beispielsweise eben einen
speziellen Instinkt, der sie insbesondere zum Unterricht auf der Unterstufe beson-
ders prädestiniere.

Kontakt:
Margret Bürgisser, sozialforschung, Analyse, Beratung; Bederstrasse 102,8002 zürich,
Tel.0l 201 96 96, Fax 0l 280 14 0l
Publikation:
B ürgisser, Margret ( I 99 8). I nt e re s s e nlag e v o n M aturande n b e zü g Ii c h de s Le hrb e rufs.
Aarau: Erziehungsdepartement, 6l S.

Reflexion der eigenen unterrichtspraxis und ihr möglicher Beitrag
zu einem geschlechtergerechten Unterricht
Verschiedene Forschungsarbeiten zur Chancengleichheit in der Schule haben in den
letzten Jahren deutlich werden lassen, dass Koedukation, wie sie heute praktiziert
wird, die angestrebte Gleichstellung noch keineswegs gewährleistet; Jungen und
Mädchen werden nach wie vor im Schulzimmer auf traditionelle, oft auf überholte
Geschlechterrollen festgelegt, was ihre individuelle Entwicklung wie auch ihre Bil-
dungslaufbahn einengt. Aus der Fülle vorgeschlagener Massnahmen, die mehr
Chancengleichheit im Unterricht ermöglichen könnten und die je besonderen Be-
dürfnisse von Jungen und Mädchen gleicherweise besser abzudeiken versprechen,
hat die Autorin des hier behandelten Projekts - zugleich Dissertation an der Uni-
versität Bern - das Verhalten der Lehrpersonen im Unterricht herausgegriffen. Eine
Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern reflektiert gemeinsam über ihr Verhalten im
Hinblick auf einen geschlechtergerechten Unterricht. Die acht Lehrkräfte (e vier
Frauen und Männer) werden Gegenstand von ebenso vielen Fallstudien bilden; die
Forscherin gedenkt im Lauf des Schuljahres 199912000 zu untersuchen, wie sich bei
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ihnen eine eingehende Beschäftigung mit der Geschlechterthematik auf den Unter-
richt auswirkt. Betont wird dabei folgender Aspekt: Wie sieht ein geschlechterge-
rechter Unterricht aus der Sicht der Lehrpersonen aus, und was können diese selbst
dazu beitragen? Das Projekt läuft von 1998 bis 2001.Ztrzeit liegen noch keine
Publikationen vor.

Kontakt:
Helen Lehmann, lic. phil., Forschungsassistentin, Abteilung für das Höhere Lehramt der
Universität Bern, Muesmattstr. 27A, 3000 Bern 9, Tel. 031 631 46 80, Fax 031 631 39 91,
lehmhel @ sis.unibe.ch

Evaluation zum Wochenplanunterricht auf der Sekundarstufe I
Wochenplanunterricht ist eine Form der Unterrichtsorganisation, welche die Selb-
ständigkeit der Lernenden fördern soll. Kurz gesagt, geht es dabei darum, die Ler-
nenden (in Absprache mit den Lehrpersonen) selber regelmässig ihre individuellen
Lernpläne und -ziele definieren zu lassen; zentrale Merkmale dieser Form des Un-
terrichtens sind also u. a. selbstbestimmte Lernaktivitäten und -sequenzen, reichhal-
tige Auswahl an Lernmaterialien, flexible Raumaufteilung, Integration verschiede-
ner Fachbereiche, Eigenverantwortung der Lernenden für ihren Lernprozess, Be-
schränkung der Lehrerrolle auf Hilfestellung im Bedarfsfall usw.
Dem didaktischen Verhalten der Lehrkräfte wird in dieser Unterrichtsform oft eine
sekundäre Bedeutung beigernessen. Zu Recht oder nicht? In der Untersuchung in-
teressierte das Zusammenspiel zwischen Wochenplanunterricht und dem didakti-
schen Verhalten der Lehrkräfte. Als Zielgrössen wurden Leistungen in Mathematik
und im Fach Deutsch sowie psychologische Variablen (Kontrollvorstellungen, Mo-
tivation, Lerntechniken) in die Analyse mit etnbezogen. Das Zusammenspiel der
Kontextbedingungen hat sich als unterschiedlich erwiesen, je nachdem, ob es sich
beim Zielkriterium um kognitive oder nicht kognitive Merkmale handelt. Die vor-
liegenden Ergebnisse betreffen vor allem die Zusammenhänge im Fach Mathema-
tik; für das Fach Deutsch liegen erst vorläufige Resultate vor. Insbesondere scheint
Wochenplanunterricht einzelne Mathematikleistungen negativ zu beeinflussen
(Arithmetik und Algebra, während Geometrie nicht betroffen zu sein scheint). Hin-
gegen hat er nur geringe Bedeutung im Hinblick auf nichtkognitive Variablen der
Lernenden. Diese scheinen in viel stärkerem Masse mit didaktischen Verhaltens-
weisen der Lehrkräfte in Zusammenhang zu stehen.

Kontakt:
Alois Niggli, Dr., allg. Didaktik, Lehrerbildung, Universität Freiburg, Departement Erzie-
hungswissenschaft, Abteilung Ausbildung für Lehrkräfte der Sekundarstufe I, 2, rue Fau-
cigny, 1700 Freiburg,'1e1.026 300 75 60, Fax 02630091 1l

Publikation:
Niggli, A. & Kersten B. (1999). Wochenplanunterricht und das Unterrichtsverhalten der
Lehikrafte im Kontext von Mathematikleistungen und psychologischen Variablen der Ler-
nenden. B ild un g sfo r s c h un g und B ildung s p raxis, (3), 27 2-29 1 .
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Ve ra n staltu n g sbe richte

Geschichtskultur: Theorie - Empirie
schichtsdidaktik, organisiert durch den
und der Geschichtsdidaktiker Deutschlands
schen Geschichte, 4. - 6. Oktober 7999, im

Beitrcige zur Lehrerbildung, 18 (I), 2000

- Pragmatik. Konferenz für Ge-
Verband der Geschichtsdidaktikerinnen

-in 
Verbindung mit dem Haus der bayri-

Kloster Seeon am Chiemsee

Die letztjährige Konferenz für Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker
fand vom 4. bis zum 6. Oktober 1999 im Kloster Seeon in Bayem statt. Vorbereitet
und organisiert wurde diese Tagung vom Vorstand des Verbandes der Geschichtsdi-
daktikerinnen und der Geschichtsdidaktiker Deutschlands in Verbindung mit dem
Haus der bayrischen Geschichte. Tagungsleiter waren Uwe Uffelmann, Heidelberg,
Bernd Mütter, oldenburg, und Manfred Treml, Augsburg. Drei Leitfragen standen iü
Zßntrum der Arbeit von über 100 Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidakti-
ker aus Deutschland, Österreich und der Schweiz:
1 Was bedeutet Geschichtskultur?
2. Wie verändert Geschichtskultur das Kategoriengefüge der Geschichtsdidaktik?
3. Welche disziplinären bzw. interdisziplinären Forschungspotenziale setzt sie frei?
Am ersten Tag kamen durch zwei Plenumsreferate einerseits der Stand der Disziplin
und andererseits das Tagungsthema schärfer in den Blick, und es wurden drei neue
Arbeitskreise gegründet. Am zweiten Tag wurden in vier Sektionen verschiedene
Aspekte des Problems parallel vertieft. Am dritten Tag schliesslich zog man im ple-
num Bilanz, beschäftigte sind noch einmal mit den nationalen Geschichtskulturen und
jugendlichen Geschichtsvorstellungen im europiüschem Vergleich und skizzierte Ar-
beitsschwerpunkte für die nächsten beiden Jahre. Gesellige Höhepunkte waren das
Zusammensein im Klosterstübl nach den Veranstaltungen sowie die Exkursion nach
Herrenchiemsee mit der Besichtigung der Ausstellung "Stationen deutscher Nach-
kriegsgeschichte" zum Abschluss der Tagung.

Stand de r Ge s chichts didaktik

Zur Tagungseröffnung präsentierte der langjährige Vorsitzende des Verbandes der
Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker Deutschlands, Prof. Dr. Uwe
Uffelmann, ein zwiespältiges Bild der Geschichtsdidaktik. Einerseits zog er mit Blick
auf die wachsende Liste der Publikationen ein positives Fazit. Auch stellte Uffelmann
mit Freude fest, dass sich zahlreiche Innovationen abzeichneten, wie die Gründung
der drei Arbeitskreise Historische Bildkunde, Archivdidaktik und Forschungs-
förderung deutlich machten. Wer sich allerdings intensiver mit der Geschichtsdidaktik
in Schule und Universität beschäftige, müsse merken, dass in diesen Bereichen die
Geschichtsdidaktik nicht unbestritten sei und immer sfärker unter Druck käme.

uffelmann, welcher an dieser Tagung das Präsidium der Konferenz für Ge-
schichtsdidaktik an Bemd Schönemann abtrat, skizzierte einige künftige, wichtige
Arbeitsfelder der Geschichtsdidaktik. Sie soll sich seiner Meinung nach u.a. um eine
Weiterentwicklung der Theorie bemühen und das historische Lernen verstärkt im
europäischen Zusammenhang betrachten. Historisches Lernen im Museum und vor
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Ort sowie mit neuen Medien sollte vermehrt in den Blick kommen, ebenso die histori-
sche Erwachsenenbildung, aber auch das historische Lemen in der Grundschule. Er
forderte weiter, dass die Themen Emotionen beim historisches lrmen sowie Regio-
nalgeschichte und Geschichte der Geschichtsdidaktik im 20. Jahrhundert st?irker auf-
gearbeitet werden sollten.

Ge s chichtsdidaktik und G es chichtskultur

Schönemann ging in seinem Einstiegsreferat zum Tagungsthema von einer Trennung

von Geschichtskultur in die Bereiche Wissenschaft und Unterricht einerseits und l,e-
ben andererseits aus, wie sie Nietzsche in seinem berühmten Traktat "Vom Nutzen

und Nachteil derHistorie für das Leben" sk.jzziert hatte. Der Referent zeigte auf, wie
sich in den Nachbardisziplinen der Geschichtsdidaktik ein konstruktivistisches Ver-

ständnis von Wirklichkeit und Vergangenheit durchgesetzthat und als tragfühig für
geschichtswissenschaftliche Forschungsvorhaben erwiesen hat. In den Ausführungen

Schönemanns wurde deutlich, dass sich die historische Forschung auf breiter Front
mit den Themen Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur beschäftigt. Schöne-

mann schlug vor, Geschichtskultur als praktisch wirksame Artikulation von Ge-

schichtsbewusstsein im Irben einer Gesellschaft zu verstehen.

Zu Diskussionen Anlass gab dann vor allem Schönemanns Unterscheidung von

drei Leitmustem gesellschaftlicher Geschichtskultur, nämlich das Leitmuster der

vormodernen Gesellschaft, Geschichte als Nutzen zu betrachten, das Leitmuster der

modernen Gesellschaft, Geschichte als Bildung zu betrachten, und das Leitmuster der

postmodernen Gesellschaft, Geschichte als Erlebnis zu sehen. Auf Grund seiner

Analyse der Kategorie der Geschichtskultur sowie deren Entwicklung rückte

Schönemann zum Schluss vier Aspekte künftiger geschichtsdidaktischer Arbeit in den

Vordergrund. Geschichtsdidaktik soll sich erstens vermehrt an interdisziplinären For-
schungsvorhaben zur Geschichte der Geschichtskultur beteiligen. Sie müsse zweitens

das historische Lernen ausserhalb der Schule stärker in den Blick nehmen und die

verschiedenen Lemorte differenzierter betrachten. Geschichtskultur müsse drittens

auch Gegenstand historischen Lernens in der Schule werden, und viertens müsse die

universitäre Geschichtsdidaktik attraktiver werden für solche Studierenden, die nicht

prim?ir ein Lehramt anstrebten, sondern sich in ausserschulischen Arbeitsfeldem mit
der Vermittlung von Geschichte beschäftigten. Schönemann gelang es mit seinem

weit ausholenden Referat einmal mehr das Feld abzustecken, zu fragen, anzuregen

und zur Weiterarbeit zu motivieren. Die aufgeworfenen Fragen wurden anschliessend

in vier Sektionen weiter vertieft.

Verschiedene Aspekte von Geschichtskultur

Der Aspekt des Politischen der Geschichtskultur (Sektion 1) wurde anhand dreier

Beispiele näher betrachtel Geschichtspolitik im Königreich Bayern 1806 - 1918,

Neunzehnhundertachtundsechzig als Chiffre, Mythos und Zäsur; Bilanz der "Wehr-
machtsausstellung" aus geschichtsdidaktischer Sicht. Es zeigte sich, dass der Kampf
um Deutungsmacht in der Geschichtskultur bewusst strategisch oder lebensweltlich

erfolgen und sich sowohl auf einer staatlichen wie auf einer gesellschaftlichen Ebene
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abspielen kann. Vor allem die Diskussionen um die Wehrmachtsausstellung machten
deutlich, dass Bilder wirkungsmächtige Träger von Geschichtskulturen sein können.

Zum Aspekt der Institutionen der Geschichtskultur (Sektion 2) wurden drei Bei-
spiele näher betrachtet, nämlich die Schule (das preussische Gymnasium in sozialge-
schichtlicher Perspektive), das Archiv (Beispiel Münster) und das Museum. Hier
konnte man erfahren, wie sich der umgang mit Museen und Archiven grundlegend
verändert hat. So spielen beispielsweise die neuen Medien eine immer grössere Rblle,
und deshalb stellt sich auch die Echtheits- und die Veränderbarkeitsfrage von Infor-
mationen umso dringlicher. Archive positionieren sich stärker als bürgernahe Dienst-
leistungsorganisationen und suchen die interdisziplinäre Verknüpfung. Ebenfalls
wurde deutlich, dass die Faszination von Museen ungebrochen ist. So ist eine regel-
rechte Euphorie von Museumsgnindungen zu betrachten. Dazu beigetragen hat unter
anderem die räumliche Entgrenzung: Ein Museum kann heute überall sein, alles aus-
stellen und jederzeit per Internet besucht werden.

Auch beim Aspekt der Medien (sektion 3) wurde klar, dass die Bedeutung des
Bildgedächtnis für die Geschichtskultur nicht hoch genug eingeschätzt werden kann.
Die Geschichtsdidaktik ist deshalb gefordert, in einen interdisziplinären Dialog einzu-
treten, beispielsweise mit der Kunstwissenschaft, der Museumssoziologie oder der
Wahrnehmungspsychologie.

Beim Aspekt der Pragmatik der Geschichtskultur (Sektion 4) wurde deutlich, dass
sich die Fachdidaktik schon längst nicht mehr auf den schulischen Geschichtsunter-
richt beschränken darf, wenn sie sich mit Themen der Geschichtskultur auseinander-
setzen will' So zeigten die Ausführungen zu geschichtlichen Reisen (Histourismus),
wie durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Geschichtskulturen verschiedener
Generationen ein komplexes Spannungsgeflecht von unterschiedlichen Erwartungen
und Ansprüchen entstehen kann. Auch die Museen, beispielsweise, müssen sich be-
währen im Spannungsfeld zwischen Bildungs- und Erlebnisorientierung. Die einen
wollen im Industriemuseum ihren ehemaligen Arbeitsplatz besichtigen und werden
dadurch an einen grossen Teil ihres Lebens erinnert, andere wollen im Industriemu-
seum den Kindergeburtstag feiern und beispielsweise den Alltag Schule vergessen.
viel Aufmerksamkeit erreichte Siegfried euant, Giessen, mit seinen AusfühÄngen,
wie sich das Fernsehen als neues Leitmedium der Geschichtskultur etabliert. Anhand
von konkreten Beispielen konnte er schlüssig nachweisen, dass die Geschäftsführung
bei der Geschichtskultur schon lang nicht mehr bei Historikern oder Fachdidaktike-
rinnen liegt. Bei der Entwicklung von Fernsehsendungen wird zwar der sachgerech-
ten Aufarbeitung von Inhalt eine gewisse Bedeutung zugestanden, aber mindert"n, ,o
wichtig sind die Aspekte der Dramaturgie und der Adressaten. Die Sendungen sollen
in erster Linie medien- und publikumsgerecht daherkommen. Und so ergibt es sich,
dass aus dieser Absicht heraus oft durch die Verknüpfung von Fakten und Fiktion
eine neue dramaturgische Wahrheit entsteht. Ein eindimensionaler Wissenstransfer
von der Geschichtswissenschaft und Didaktik zu den Medien und weiter zu den Zu-
schauern erfolgt schon lange nicht mehr und ist vielleicht so nie erfolgt. Auch dieser
Befund führte natürlich zur Forderung, dass sich die Geschichtsdidaktik noch viel
stärker mit anderen Disziplinen, beispielsweise den Kommunikations- und Medien-
wi ssenschaften, auseinandersetzen sollte.
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Auffcicherung der Geschichtsdidaktik oder Beschrönkung aufs Kernge-
schöfr?

Die abschliessende Rückschau auf die Tagung ergab ein vielf?iltiges Bild. Einerseits
konnte zweifelsohne ein Konsens hinsichtlich der Bedeutung der Kategorie "Ge-
schichtskultur" festgestellt werden. Auch verfügt die Fachdidaktik Geschichte über
eine hohe Kompetenz zur empirischen Erforschung vergangener Geschichtskulturen
und zur Beschreibung, Analyse, Einordnung und Reflexion von Phänomenen der
Geschichtskulturen. Andererseits zeigte sich an vielen Orten, dass es nicht selbstver-
ständlich ist, dass die Geschichtsdidaktik als ernst zu nehmender Partner bei Diskus-
sionen zur Geschichtskultur beigezogen wird, obwohl sie doch zu den konkreten
Fragen (Wie gestaltet man einen Film zum Zweiten Weltkrieg?) viel zu sagen hätte.

So scheint mir im Rückblick auf die Tagung, dass vor lauter Anstrengungen, die
Geschichtsdidaktik als gleichberechtigten Partner der Medienwissenschafter oder Rei-
seuntemehmerinnen zu etablieren, dass vor lauter Schielen auf die Fachwissenschaft
die Vermittlung von Geschichte in der Schule aus dem Blick zu geraten droht. Es ist
für mich als Lehrer schwer nachvollziehbar, dass an einer Tagung über Geschichts-
kulturen die Schulpraxis und die Lernpsychologie vergessen gegangen sind: De
Frage, ob Geschichtskulturen dadurch adäquater entwickelt werden können, wenn
Geschichte als separates Fach oder in einem Fächerverbund unterrichtet wird, wurde
nicht gestellt. Auch der Umstand, dass in multikulturellen Klassen verschiedene Ge-
schichtskulturen aufeinanderprallen und sowohl Chancen bieten wie auch Probleme
stellen, wurde bloss am Rande thematisiert. Ebenso wenig wurden neue Erkenntnisse
der Lernpsychologie (Bedeutung der Metakognition und eigenständiges Lemen) und
deren Auswirkungen auf die Reflexion von Geschichtskulturen herangezogen. So
bleibt mir denn nach der Tagung die Frage, ob sich die Geschichtsdidaktik in unzäh-
lige Teildisziplinen auffächert, welche schlussendlich mit andern Wissenschaften
mehr Gemeinsames haben als mit einer Geschichtsdidaktik im engeren Sinne, die sich
mit dem Schulunterricht beschäftigt. Dass für die nächste Tagung im Oktober 2001 in
Kassel provisorisch das Thema "Geschichtslemen in integrierten Fächern" gewählt
wurde, lässt mich hoffen, dass nach diesem interessanten Rundblick wieder ein ur-
sprüngliches Kernanliegen der Fachdidaktik Geschichte in den Vordergrund rückt:
Die Vermittlung von Geschichte in Schule und Untenicht.

Peter Gautschi

Gesellschaft, Bildung, Lehrerbildung: Gesellschaftlicher Wandel wd
Wandel der Ausbildung der Lehrerinnen rurd Lehrer. Zur Tagung der EDK-
Arbeitsgruppe Lehrerbildung (ALB) vom28./29.10.1999 am CIP in Tramelan

Im Prozess der "nachholenden Modernisierung" der schweizerischen Lehrerinnen-
und Lehrerausbildung (Ewald Terhart) ist es in den vergangenen Jahren darum ge-
gangen, den institutionellen Rahmen künftiger Entwicklungen neu zu definieren. De
Strukturdebatte hat dabei die Diskussion der pädagogischen Leitvorstellungen überla-
gert.
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Nunmehr sind die organisatorischen Entscheide getroffen. Jetzt gilt es ernsthaft
darüber nachzudenken, auf welche Ziele hin wir die Lehrerinnen und Lehrer inskünf-
tig ausbilden, und das aufgrund welcher Inhalte und in welchen didaktischen For-
men. Wie bereiten wir die Lehrpersonen des 21. Jahrhunderts darauf vor, ihren ge-
sellschaftlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag in einem sich wandelnden sozialen
Umfeld professionell kompetent zu erfüllen, in einer Schule, die sich als Lernort und
als Erfahrungsraum verändert hat und die sich auch in Zukunft weiterentwickeln
wird?

Spcit - nicht zu sprit

Kommt diese Besinnung auf die künftigen Kemaufgaben der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung verspätet? Manche haben es in der Tnit der Planung des äusseren Um-
baus beklagt, dass die qualitativen Aspekte nicht vorgreifend bedacht worden sind.

Nicht zu bestreiten ist, dass sich Form und Inhalt gegenseitig bedingen. Das eine
ist die Voraussetzung des andern: Die institutionelle Anhebung auf die Tertiärstufe ist
die unerlässliche Vorbedingung der Erhöhung der Standards der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und ihrer Professionalisierung. Es gilt die Gunst der Ausgangslage zu
nutzen, die Chance, die darin besteht, die strukturellen und die inhaltlich-qualitativen
Reformkonzepte simultan umzusetzen. Die Aufgabe ist gross; sie fordert uns heraus.
Zubewältigen ist sie im Vollzug der strukturellen und der inneren Reformen nur auf-
grund neu entwickelter ganzheiclicher curricularer Konzepte. Wir sind zum Paradig-
mawechsel aufgerufen, was nicht bedeutet, dass wir alles aufgeben, was ist. Tiefgrei-
fende veränderungen schliessen nicht aus, dass wir bewahren, was bislang gut war
und was in neuer Perspektive der kritischen Prüfung standhält. Im Prozess des Neu-
denkens von Schule und Lehrerbildung sind wir freilich nicht nur zur innovativen
Um- und Neugestaltung aufgerufen, sondern auch dazu, Wertbeständiges zu erhalten.
Eines ist jedoch zu verhindem: dass wir alten wein in neue schläuche giessen.

Um was es geht

Die EDK-Arbeitsgruppe Lehrerbildung (ALB) befasst sich unter Leitung von Prof.
Anton Hügli (Basel) mit der Neudefinition der Leitaufgaben der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung von morgen. Mit ihrer Tagung von Ende Oktober in Tramelan hat sie
die ziel- und inhaltsbezogene Reflexion angestossen. Die Mitglieder der ALB und ein
geschlossener Kreis geladener Persönlichkeiten aller Sprachregionen unseres Landes
haben es sich anlässlich dieses Symposiums zur Aufgabe gemacht, sich auf eine
Neuausrichtung von ZielundZweck der Schule und Lehrerbildung zu besinnen. Zu
fragen war nach der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung und ihrer Relevanz für das
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen. welches sind die Chancen, dass ein
Leben gelingt, und was hemmt diese Möglichkeit? Welches sind die Merkmale eines
"guten Lebens" und was kann die Schule tun, um voraussetzungen zu schaffen, die
ein "gutes Leben" ermöglichen?

Zur Frage, welches "die notwendigen minimalen Bedingungen einer wünschens-
weften Entwicklung Heranwachsender" sind, äusserte sich in bildungsphilosophi-
scher Besinnung als erster Referent Prof. Micha Brumlik (Heidelberg). Aufgrund
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seiner umfassenden schulsoziologischen empirischen Untersuchungen und entwick-
lungspsychologischer Tatbestände setzte sich sodann Prof. Helmut Fend (Zürich) mit
den Chancen und Risiken auseinander, die die Sozialisationsbedingungen der Schule

für einen gelingenden Lebensentwurf schaffen. Schliesslich zeigte Prof. Thomas

Ziehe (Hannover) in einem sehr eindrücklichen, empirisch abgestützten Referat auf,
welches die pädagogischen Implikationen eines Mentalitätswandels der Jugendlichen

sind und wie die Schule mit der Alltagskultur der Jugendlichen, die nicht die des Bil-
dungsbürgertums ist, umgehen müsste. In Gesprächen wurden die Fragen einer phi-
losophischen Pädagogik und die Ergebnisse der schulsoziologischen Analysen auf-

genommen und eingehend diskutiert, und das "mit Blick auf die Frage: Welches sind

die vordringlichsten Problembereiche, die für das Heranwachsen junger Menschen in

der heutigen Znit von Relevanz sind und sowohl in der Bildungsarbeit (der Schule)

wie in der Lehrerbildung Beachtung finden müssen?"

Ausgeblendet war dabei leider der Standpunkt der Ökonomie, weil das Referat von

Prof. Guy Jobert (Genöve) ausfiel. Als Fachmann hätte er die "Anforderungen und

die Erwartungen, die das Wirtschaftssystem an die künftigen Arbeitnehmer und Ar-
beitnehmerinnen stellt", dargelegt. Eine Schule, die sich als gesellschaftliches Subsy-

stem versteht und einen öffentlichen Auftrag zu erfüllen hat, wird die Bedürfnisse der

Wirtschaft und der Arbeitswelt ernst nehmen müssen, soweit sie dem pädagogischen

Grundanliegen nicht zuwiderlaufen. Dieser Aspekt wird in die weiterzuführenden

Gespräche noch einzubringen sein.

Erziehung für oder gegen die Gesellschaft?

In seiner Einführung in die Tagungsthematik ging Anton Hügli von der Kulturkritik
Rousseaus aus. Die Gesellschaft ist verdorben; der Mensch jedoch ist so, wie er aus

den Händen der Schöpfers hervorgeht, in seiner originären Natur gut. Die Erfahrung
hat uns in Geschichte und Gegenwart das Wesen des Menschen anders sehen gelehrt,

und wir sind uns noch deutlicher der Schwierigkeit bewusst, aus der ängeblichen

Natur des Menschen zu schliessen, was der Mensch sein soll. Dennoch ist der zeit-

und kulturkritische Ansatznchtiggewählt, denn noch eindringlicher als die zwiespäl-
tige Doppelnatur des Menschen haben wir erlebt, dass die Gesellschaft, in der wir
leben, nicht "die beste der möglichen Welten" ist. Was können Bildung und Erzie-

hung unter den Bedingungen dieses gesellschaftlichen Kontextes erwirken?
Wer dies im Übergang in das neue Millennium bedenkt, kommt nicht darum

herum, die Relation zwischen der Schule und der sich wandelnden gesellschaftlichen

Wirklichkeit neu zu definieren. Die ethische Reflexion soll klären, "welches Konzept

des individuellen und des gesellschaftlich guten Lebens wir für uns selbst und für die

nachwachsende Generation realisiert sehen wollen und welches die notwendigen
(pädagogischen) Bedingungen eines solchen guten Lebens sind" (Hügli)' Die Analyse

der gesellschaftlichen Voraussetzungen und die Deutung der Tnichen der Zeit, in der

wir leben, lassen erkennen, "welche Chancen und Risiken unsere Gesellschaft für die

Verwirklichung des Konzepts eines guten Lebens bietet. Mögliche Gefahren drohen

uns von einem marktwirtschaftlichen System, das auf Profitmaximierung und

Expansion hin angelegt ist" (Hügli). Der Markt wünscht sich dienliche, flexibel nutz-
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bare und zugleich kaufwillige, dem Konsumismus ergebene Menschen. Er macht uns
zu'possessiven' Individuen" (Hügli).

Die Erziehung wird sich diesen ökonomisch bedingten Verhaltenszwängen nicht
unterwerfen, und sie wird einen anderen als den durch Gewinnstreben und Kauf-
zwang instrumentalisierten Menschen heranbilden, den selbstbestimmten
Menschen, der "sich selber eine Auffassung des Guten bilden und sein eigenes Leben
sinnorientiert leben" will (Hügli). Die Pädagogik lässt sich nicht entmündigen, sie
versteht sich nicht als "Vollzugspädagogik", sondem sie wird als "philosophische
Pädagogik" in der Entwicklung ihrer Bildungs- und Erziehungsk on 

"pl" 
eigenä Wege

gehen, ihre ziele selber bestimmen und darauf hinwirken, dass wir durch die
"Selbstbegrenzung" der Bedürfnisse (ulrich) unsere Abhängigkeit vom Markt
einschränken. Sie will die vorbedingungen schaffen, damit wir nach eigenem
Sinnentwurf einzeln und miteinander ein "gutes Leben" leben können.

"Ferner g_il.t, dass 
-das -glückliche Leben ein tugendhaftes Leben ist" (Ari-

stoteles, Nikomachische Ethik)

"Das höchste in der Welt mögliche und, soviel an uns ist, als Endzweck zu beför-
demde physische Gut ist Glückseligkeit, unter der objektiven Bedingung der Ein-
stimmung des Menschen mit dem Gesetze der Sittlichkeit als der Würdigkeit, glück-
lich zu sein" (Kant, Kritik der Urteilskraft). Das Nachdenken über Sinnentwürfe des
guten und darum glücklichen Lebens ruft der Rückbesinnung auf die Theorie der Tu-
genden- Der Glücksanspruch autonomer Individuen kann den Gerechtigkeitskonzep-
ten der demokratischen Gesellschaft nicht zuwiderlaufen. Das "Zusammenspiel" där
Verhaltensdispositionen, die wir Tugenden nennen, befzihigt uns, "ein befrieäigendes
menschliches Leben" (Brumlik) zu leben, und motiviert uns zu einem von Einsicht
geleiteten Tun, zu ethischem, in der gegebenen Gesellschaft anerkanntem und ge-
schätztem Handeln. Abgestützt auf die kritische Auseinandersetzung mit den Lehren
des Kommunitarismus, geht Micha Brumlik das wagnis ein, die Lehre von den Tu-
genden zu "erneuern". Er interpretiert die thomistischen Primärtugenden im Znitbezug
nach Massgabe ihrer gesellschaftlichen Relevanz ne.J, indem er ihnen "emprischä
Korrelate" zuordnet, so zum Beispiel das psychologische Konstrukt der Ich-Stzirke
als Voraussetzung für Mut, das Piaget-Kohlberg-Modell der Entwicklung des morali-
schen Urteils als empirisches Aquivalent zur Tugend der Gerechtigkeit. Das "En-
semble" der Tugenden mit seinen "offenen Rändern" versöhnt den Glücksanspruch
der Individuen mit der Idee der allgemeinen Gerechtigkeit.

Personales Glück und soziale Ordnung

Die Gespräche in den Gruppen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer richteten sich in
der Ermittlung der Ziele von Bildung und Erziehung im wesentlichen aus auf die Auf-
schlüsselung der Dialektik von "gutem Leben" als Ausdruck persönlichen Wohlbe-
findens und "gerechtem Tun", wie es eine sozial geordnete Gesellschaft als sittlich
und rechtlich geboten erachtet. Die Besinnung auf die Aufgabe von Schule und
Lehrerbildung mit Bezug auf die gesamtgesellschaftliche Entwicklung und im Hin-
blick auf deren Relevanz für das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen und deren
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künftiges Lebensglück macht bewusst, dass die individuelle Freiheit zur Willkür
wird, wenn sie keine Gesetze kennt, und dass umgekehrt die Gleichkeit zum Totali-
tarismus führt, wenn sie die Rechte des Einzelnen unterdrückt. Die gesetzlose Freiheit

widerspricht der Vernunft, die zum Gesetzeszwang verfestigte Gleichheit unterdrückt

die Natur. Das erinnert an Schillers "Briefe über die ästhetische Erziehung des Men-

schen". Auf sie wäre zurückzugreifen, wenn es darum geht, das individuelle Glücks-
verlangen mit den sozialen Wertvorstellungen in Einklang zu bringen. Der Entwurf
eines glücklichen Lebens in gerechter Gesellschaft wird dann zum "Kunstwerk",
wenn das Einzelne sich ins Ganze fügt.

Kontexte des Aufwachsens und Bedingungen des schulischen Lernens

Helmut Fend erläuterte in seinem Referat die in Texten dokumentierten Ergebnisse

seiner umfassenden sozialhistorischen Analyse der Lebenswelten von Kindern und

Jugendlichen im Übergang von der traditionalen Gesellschaft zur Moderne. Seine

Einschätzung der Erziehungsbedingungen, ihrer Risiken und Chancen im Hinblick
auf eine gelingende Lebensbewältigung stützt sich einerseits ab auf die Ergebnisse

dieser Untersuchungen und anderseits auf entwicklungspsychologische und jugend-

pädagogische Einsichten. Eine offenere Gesellschaft lässt vermehrte Möglichkeiten

zur Eigengestaltung des Lebens zu, mit der impliziten Gefahr der sozialen Bindungs-

losigkeit und Entwurzelung urrd des Verlustes der geistigen Orientierung.
Im Hinblick auf eine weitere Ausdifferenzierung der Arbeitswelt durch die Schaf-

fung neuer Berufe haben sich die Bildungsmöglichkeiten vervielfacht. Das Bil-
dungswesen expandiert. Als einer Sozialagentur, die die Lebenschancen der Heran-
wachsenden wesentlich mitbestimmt, kommt der Schule eine wichtige Aufgabe zu.

Sie befähigt die Jugendlichen, ihre Lebensgeschichte selber zu bestimmen, und sie

schafft mit dem Aufbau von Kompetenzen die Voraussetzungen für einen ökonomi-
schen und sozialen Aufstieg. Wenn es darum geht, die Disposition zu eigenverant-

wortlichem Handeln zu stärken, erfordert dies von den Lehrpersonen erweiterte Qua-
lifikationen, ein Professionswissen in seiner Ausprägung als diagnostische Kompe-

tenz und als Handlungskompetenz, abgestützt auf ein Zielwissen: auf die "philoso-
phische Begründung" des Lehrerhandelns und auf das Wissen um die "Werte und

ihre historisch-weltanschauliche Bindung" (Fend).

(Jnsere Söhne und Töchter sind anders!

Wir verstehen unsere Schule als Agentur der Kulturtradition. AIs Bildungsinstitution
ist sie in der Geschichte und Kultur des Gemeinwesens verankert. Neben der Auf-
gabe der Förderung der individuellen Entwicklung der Heranwachsenden (Selbst-

werdung), neben dem Bildungsauftragza ihrer Ertüchtigung und Qualifizierung (Lei-

stungsanspruch) und dem zur Vermittlung des Erlebnisses von Gemeinsamkeit (So-

zialerfahrung) ist die Kulturvermittlung (Enkulturation) ihre vornehmste Aufgabe.
Was aber, wenn die Jugendlichen ihre eigene Alltagskultur entwickeln, eine Kultur,
die wenig mehr mit dem zu tun hat, was die Schule in ihrer Orientierung an der
"Hochkultur" lehrt? Was können und müssen wir tun, wenn sich der Abstand zwi-
schen den Bedürfnissen der Heranwachsenden und den Bildungsabsichten der Schule
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zusehends vergrössert? Was, wenn die Wirkung der Schule schwindet und die So-
zialisation durch die Gruppe der Gleichaltrigen verhaltensbestimmender wird als das
schulische Lernen?'was, wenn die Jugend uns entgleitet, weil wichtig ist, was ihnen
in ihrem Umfeld zuftillt, nicht aber, was die Schule in erzieherisch-präskriptiver Ab-
sicht plant ?

Anhand eindringlicher Beispiele stellte Thomas Ziehe dar, wie Jugendliche ihre
eigenen subjektiven Welten konstruieren, und er zeigle auf , wie die Rezeption der
Alltagskultur die Aneignung der tradieften Kultur verdrängt. Wie aber verhalten wir
uns als Lehrpersonen angesichts dieser Enttraditionalisierung, die sich heute anders
als in den Siebzigerjahren kampflos und somit still, jedoch konsequent vollzieht?

wie äberbrücken wir die Kluft zwischen diesen parallelwelten?

Thomas ziehe rät dazt, "antizyklisch zu denken". Das verlangt von uns ein ver-
ständnis für die Welt, in der die Jugendlichen sich bewegen, nicht jedoch eine imitie-
rende, wenig glaubwürdige Anpassung, nicht ein verkrampftes Bemühen, sein zu
wollen wie sie. Die Jungen sollen freundliche Zuwendung erleben, aber auch Fremd-
heit, und dies in der Wissensvermittlung, in den sozialen Formen und im Prozess
ihrer Identitätsbildung. Zum ersten: Schule verfehlt ohne kognitive Operationen, ohne
theoretische Konstruktionen und symbolische Bedeutungsinhalte ihr Ziel. Die Schule
soll sich ihrer "Künstlichkeit" bewusst sein und den Erfahrungsraum der Jugendli-
chen erweitern, indem sie (auch) das lehrt, was die Faktizität des Alltags nicht bein-
haltet. Sie soll "Fremdheit" in die Lebenswelt der Jugendlichen einbringen. Die Be-
schäftigung mit dem, was ihnen fremd ist, verhindert, dass sie die eigene Welt für die
ganze Welt nehmen. Zum zweiten: Bei aller Offenheit und Informalität des Umgangs
braucht es den Mut zu klaren Konturen und zu festen, Sicherheit vermittelnden
Strukturen, auch den Mut zum Festhalten an erzieherischen Ritualen. Zum dritten: De
Schule entwickelt eine Kommunikationskunst, die alle Abwertung der "anderen"
Kultur und insbesondere jede persönliche Demütigung ausschliesst. Mit Helmut Fend
trifft sich Thomas Ziehe dain, dass er "ein hohes Mass an bewertungsfreien Räu-
men" fordert. H. Fend erwägt sogar die Möglichkeit, die Schule von der Aufgabe der
Selektion zu entlasten und die Beurteilung zu "externalisieren".

"ldeen sind Grundlage aller Erkenntnis, der theoretischen wie der prakti-
schen" (Plato)

Die Tagung in Tramelan hat ein weites Feld ausgeleuchtet und bewusst gemacht, dass
eine konkrete Fassung der Bildungs- und Erziehungsziele der Schule in einem sich
verändernden gesellschaftlichen Kontext von der "Koexistenz" unterschiedlicher
kultureller Erfahrungsräume und Wertvorstellungen ausgehen muss. In einer Lem-
welt der Vielsprachigkeit und der Multikulturalität ist das Verständnis für das je An-
dere dabei eine Grundvoraussetzung. Es gilt nach dem persönlichen Sinnhorizont des
"guten Lebens" nt fragen, aber zugleich auch nach der Gerechtigkeit als Voraus-
setzung des kollektiven Glücks. Diesen Fragen in Weiterftihrung der Gespräche im
einzelnen nachzugehen wird die Aufgabe eines weiteren Symposiums sein.

Heinz Wyss
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Professionelles Handeln an Mittelschulen. Zur web-Impulstagung 1999 der
Abteilung für das Höhere Lehramt der Universität Bern, 3.11.1999 in Bern

Zum vierten Mal hat die Abteilung für das Höhere Lehramt der Universität Bem am 3.
November 1999 in Zusammenarbeit mit den Lehrerverbänden der Sekundarstufe II
eine Impulstagung durchgeführt, diesmal mit dem Ziel, angesichts der aktuellen

Wandlungsprozesse in Gesellschaft und Schule den professionellen Auftrag der
Lehrkräfte der Sekundarstufe II zu reflektieren und praxisrelevante Anregungen für
wirksames und verantwortliches Handeln im schulischen Alltag zl diskutieren. Über
250 Lehrpersonen und Studierende haben sich von zwei Experten der schulpädagogi-
schen und didaktischen Forschung und Lehre über das sich erweiternde Verst?indnis

des professionellen Bildungsauftrags und über die Voraussetzungen und Bedingun-
gen nachhaltigen Lehrens und Lernens informieren lassen. Z:udem war Gelegenheit
geboten, sich in einer Vielzahl von Ateliers im Gespräch mit handlungsrelevanten

Einzelaspekten der Praxis auseinanderzusetzen.

Von Belastungen und neu zu entdeckenden Chahcen

Die Gesellschaft überbindet der Schule Aufgaben, die weit über ihren Kernauftrag des

Unterrichtens hinausgehen. Im Zuge des sozialen Wandels hat sich das Hand-
lungsfeld schulischen Lehrens und Lernens so sehr erweitert, dass es seine klaren
Umrisse zu verlieren droht. Dadurch sehen sich viele Lehrpersonen verunsichert und
überlastet. Sie reagieren mit Irritation auf dieses Syndrom der Überbürdung, auf eine

Entwicklung, die von den Lehrenden immer mehr fordert bei gleichzeitiger Ver-

schlechterung ihrer Arbeitsbedingungen. Im Nachdenken über das sich wandelnde

Verständnis der Lehrerrolle wollte das Symposium zur Klärung der Standards pro-
fessionellen Handelns der Mittelschullehrkräfte beitragen. Die wachsenden Ansprüche
und Belastungen lassen auch Raum, bislang unentdeckte Chancen der Pädago-

gisierung des gymnasialen Untenichts wahrzunehmen. Die Tagung wollte Impulse
geben für didaktisch und erzieherisch kompetentes berufliches Handeln und dazu

ermutigen. Im Mittelpunkt der Diskussion stand die Frage: Bleibt angesichts des Zu-
wachses soziopädagogischer und erzieherischer Aufgaben, die sich auch an den

Gymnasien nicht mehr ausblenden lassen, der fachbezogene Bildungsauftrag weiter-
hin Kembereich des professionalen Handelns der Lehrerinnen und Lehrer?

Fachanspruch und Erziehungsanspruch - zwei Dimensionen des profes-
sionellen Auftrags

Zufolge der Herausforderung der Schule durch ihren erweiterten soziokulturellen
Auftrag lässt sich der gymnasiale Unterricht nicht mehr einseitig am Ziel des Aufbaus
der Studierfähigkeit orientieren und auf die Vermittlung wissenschaftspropädeutischer

Fachkenntisse ausrichten. Der Erziehungsanspruch an die Schule hat sich verstärkt.
Die Buch- und Lemschule hat sich zur Schule als pädagogischem Erfahrungsort ent-

wickelt. In seinem Einführungsreferat setzte sich Prof. Ewald Terhart (Bochum) mit
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der gesellschaftlich bedingten aktuellen Krisensituation der pädagogischen Lehrberufe
und dem Wandel des gymnasialen Bildungsverständnisses auseinander. Auch die
Gymnasiallehrkräfte haben sich heute der didaktischen Aufgabe zu stellen. Vor Jahren
noch hätten manche unter ihnen das Ansinnen als Zumutung von sich gewiesen, dass
sich die Quatität des Unterrichts nicht allein an der Fachkompetenzder Lehrenden und
am Wissenszuwachs der Lernenden messen lässt, sondern dass auch prozessuale
didaktische Standards qualitätsbestimmend sind. Didaktische Probleme wurden an
den Gymnasien durch Selektion gelöst. Heute expandiert das postobligatorische
Bildungswesen. Vielerorts werden Stimmen laut, die den "Niveauverlust" und die
"Nivellierung nach unten" beklagen. Wie Terhart ausführte, best?itigen empirische
Befunde indessen die Befürchtung nicht, dass zufolge der Erhöhung der Maturan-
denquote das "Niveau" absinkt.

Mit Widersprüchen leben?

Das Bild der aktuellen beruflichen Situation der Lehrpersonen ist düster. Die Rede ist
vom Ruin des Berufsstandes. Der Dachverband der Lehrerinnen und Lehrer der
Schweiz (LCH) sieht sich herausgefordert, mit einem neuen Berufsleitbild und mit
Standesregeln dieser Abwertung und dem Prestigeverlust entgegenzuwirken. Umge-
kehrt weltet sich der Berufsstand im öffentlichen Urteil auf und die Lehrpersonen
würden zu "Hoffnungsträgern", weil die Gesellschaft von der Schule erwartet, dass
sie dazu beitrage, die zeitbedingten sozialen und ökologischen Probleme bewusst zu
machen und ihnen entgegenzuwirken. Von den Lehrerinnen und Lehrern ist Profes-
sionalität gefordert. Die strukturell und inhaltlich neu geordnete Aus- und Weiterbil-
dung verfolgt denn auch das ehrgeizigeZielder Professionalisierung des Lehrerwis-
sens und -handelns. Umgekehrt stellen wir fest, dass die erweiterten sozialpädagogi-
schen Aufgaben zu einer Deprofessionalisierung führen, weil sie die Lehrkräfte er-
neut zu Spezialisten der Unspezialisiertheit werden lassen.

Die Schulzeit verlängert sich zusehends und mit ihr die Abhängigkeit der Jugend-
lichen, während diese sich gleichzeitig aus dem Bedürfnis nach Selbstverwirklichung
früher emanzipieren. Sie setzen der durch die Schule vermittelten Kulturtradition ihrä
eigene, ihre andere Alltagskultur entgegen. Das führt zum "Qualifikationsparadox"
(Terhart), dass sich der Sinn des schulischen Lernens und damit der Wert der Schul-
abschlüsse relativiert. Umgekehrt werden jedoch höhere Schulabschlüsse laufbahn-
entscheidender, und darum sind sie begehrt.

Was tun? Terharts Thesen

Die den Lehrerinnen und Lehrem abzuverlangenden Kompetenzen sind auf Aufgaben
einzuschränken, die sich bewältigen lassen, primär auf die Fähigkeit zur fachbJzoge-
nen und fächerübergreifenden Organisation von Lernprozessen, und dies mit dem Ziel
der Förderung der Eigensteuerung des Lernens. Dazu kommt die Bereitschalt und
Fähigkeit zur Reflexion des eigenen Tuns, zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen
und zur Zusammenarbeit.

Es kann nicht Aufgabe der Schule und damit der Lehrenden sein, "die gesellschaft-
Iich erzeugten Problemlagen abzuarbeiten", vielmehr geht es darum, sich auf die zen-
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trale berufliche Aufgabe des Unterrichtens zu besinnen. Die Ausrichtung des profes-
sionellen Wissens und Tuns der Lehrpersonen als Fachleute des Lehrens und Lernens
auf den inneren beruflichen Kernbereich bedingt gleichzeitig eine Öffnun g nach aus-
sen, die aktive Mitwirkung im sozialen Netzwerk der ausserschulischen Institutionen
der Jugend- und Kulturarbeit. Terhart formuliert dazu folgende Thesen:
- Der professionelle Auftrag der Lehrerinnen und Lehrer verlangt, dass sich die von

ihnen zu initiierenden, didaktisch zu strukturierenden und fördernd zu begleitenden
Lehr- und Lernprozesse an definierten Zielen orientieren.

- Gymnasiale Bildung vollzieht sich an relevanten, nicht an beliebigen Inhalten rnd
kann sich nicht einseitig auf formale Fähigkeiten ausrichten.

- ImZusammengehen von Sach- und Erziehungsansprüchenhat der Unterricht zu
einem rationalen Verständnis der Welt anzuleiten und "eine aus fachdidaktischer
Problemlösefähigkeit erwachsende Verantwortung für sich und das Gemeinwe-
sen" (Terhart) zu entwickeln.

- Zu fordern ist eine kompetente Fachlichkeit, verbunden mit didaktischen Kompe-
tenzen, sowie im Schnittfeld von Fach, Fachdidaktik und Lemtheorie die Befäihi-
gung zur Rezeption und Umsetzung der Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung.

- Die durch Fach- und Methodenkompetenz gesttitzte Reflexion der eigenen Praxis
und das Bewusstsein der persönlichen Entwicklung schaffen die Voraussetzung
zur Vermeidung resp. zur Bewältigung beruflicher Krisen.

- Offenere Formen gemeinsamen Handelns und kooperativer Problembewältigung
sollen der "Vereinzelung nach innen" und der aus überholtem Elitebewusstsein
erwachsenden "abschätzigen Weltverachtung nach aussen" (Terhart) entgegenwir-
ken.

Eine neue Lehr- und Lernkultur

Ausgehend von der Darstellung einer Schule im Wandel, vermittelte Prof. Kurt
Reusser (Zürich) einen Überblick über die "Topoi und Trends" der aktuellen didakti-
schen Diskussion, und dies unter Bezugnahme auf praxisrelevante Forschungsfelder.
Er leuchtete den weiten wissenschaftlichen Bezugshorizont didaktischer Konzeptent-
wicklung aus und zog Folgerungen im Hinblick auf die Gestaltung eines gelingenden

und produktiven, personal gestützten, vertieften und verweilenden, eines nachhaltigen

Unterrichts, und dies im Hinblick auf ein Lehr- und Lernverständnis, das sich sowohl
an den materialen Bildungszielen der Vermittlung eines Kulturwissens als auch an

den formalen, den Zielen des Aufbaus der heutzutage vielbeschworenen Schlüssel-
qualifi kationen orientiert.

Zu der sprachdidaktischen gibt es auch eine metakognitive "Immersion"

Die anspruchsvolle Aufgabe, Strategien zur Förderung des selbständigen Lemens zu

entwickeln und umzusetzen, ruft der Frage, ob die geistigen Aktivitäten des Verste-

henlemens bestimmten Gesetzmässigkeiten folgen und ob sie von erkennbaren Vor-
aussetzungen und Vorgehensweisen abhängig sind. Gelingt es, ein metakognitives
Bewusstsein zu erzetJgen, das mich lehrt, wie ich denke und lerne? Kann ich dieses

Wissen auf eigene Lernprozesse anwenden, mein Lernen selbstreflexiv beobachten
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und kontrollieren? Kann ich steuern, was ich beobachte? Reusser zeigte, dass die aus
metakognitivem Wissen hervorgehenden Lernstrategien umso weniger erwirken, je
allgemeiner dieses Wissen ist. Empirische Befunde lassen keinen Zweifel darüber zu,
dass sich denken und lemen nur in konkreten Wissens- und Handlungskontexten
lernen lässt. Das besagt, dass "sich fehlendes inhaltliches Fachwissen durch keine
allgemeinen Schlüsselqualifikationen wettmachen lässt" (Reusser). Vielmehr bedarf
es des "Eintauchens in eine Denk- und Lemkultur" (Reusser) aufgrund eines bil-
dungsrelevanten Wissenskanons, ausgehend von einer definierten Problemstellung.
Was die Immersionsprogramme in Bezug auf das Fremdsprachenlernen leisten, in-
dem sie die Lemenden in die andere Sprach- und Kulturwelt "eintauchen" lassen,
lässt sich auf den reflexiven Zugang zuLemprozessen übertragen. Das erfordert, dass
wir über das Lernen der Sachen hinaus das Lernen im Unterricht selber zum Thema
machen und dass die Lemenden sich im Prozess zunehmender Selbststeuerung des
Lernens von den Lehrenden begleitet und gestützt sehen.

Dialog als sozialer Modus des Lernens

Selbstorganisiertes Lernen versteht sich als individuelle Sinnkonstruktion. Der radi-
kale Konstruktivismus geht davon aus, dass sich eine nachhaltige fachliche Bildung
nicht durch Instruktion vermitteln lässt. Reusser hält dem entgegen, dass didaktisch
organisierte Problemlöse- und Lemprozesse wohl von subjektiver Hypothesenbil-
dung ausgehen und Räume für individuelle Sinnkonstruktionen öffnen sollen, dass
derLehr- und Lernweg jedoch zum intersubjektiven Verstehen und Wissen zu führen
hat. Dies zu leisten ist Aufgabe des Lerndialogs. Arbeit in Gruppen - so Reusser -
entspricht "nicht nur einer sozialpschologischen Wünschbarkeit, sondern ist die zen-
trale Bedingung des Aufbaus von Sinn und Kultur". Kooperatives Lemen im Dialog
ist die der "Soziogenese des Wissens" inhdrente didaktische Form.

Und nochmals Thesen

- Die Diskussion um die neue Lernkultur darf sich nicht im Gegeneinander zweier
nicht vereinbarer didaktischer Prinzipien erschöpfen, sondern sie soll "Balancen"
anstreben.

- Bildung ist nicht eindimensional zu verstehen: Sie verbindet fachliche und über-
fach liche W i s s e ns b i Ld u n g mit P e r s ö n L ic hke it s - und S o zialb i ldung.

- Die Schlüsselqualifikation des selbstrindigen Lernenkönnens setzt ein operativ
verfügbares Fachwissen voraus wie auch ein Repertoire von Problemlösestrate-
gien sowie metakognitive Einsichten in die Denk- und Lernvorgänge und eine lem-
fördernde Motivation.

- Lehrpersonen haben eine berufliche Doppelrolle: Sie sind Fachpersonen für den
"Stoff" und als Lernhelfer Fachpersonen für das Lernen.

- Fachliches Lernen ist aktive kognitive Auseinandersetzung mit Inhalten.
- Die Lehrpersonen gestalten Lernumgebungen und unterstützen als "Lernpartner"

das Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler durch selektives Vormachen und durch
Coaching. Sie können jedoch auch von ihrer Anleitungsfunktion zurücktreten und
Raum lassen für persönliche Sinnkonstruktion.
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Professionalitcit als zusötzliche Belastung?

Im abschliessenden Gespräch ging es unter Leitung von Prof. Hadorn darum, in An-
betracht der wachsenden Belastung die "Stimmung" in der Gymnasiallehrerschaft zu
erheben und ihr Ausdruck zu geben. Reagiert die Lehrerschaft auf den Professionali-
sierungsanspruch bei gleichzeitiger Verschlechterung der Arbeitsbedingungen und
ungesicherter Beschäftigungslage mit Entmutigung und Resignation? Das könnte dem
Anliegen der Qualitätsentwicklung zuwiderlaufen und diese verhindern. Dennoch: In
der aktuellen Krisenlage ist es nicht selbstverständlich, dass so viele Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer durch die Teilnahme an der Impulstagung ihre Bereitschaft be-
kundet haben, sich professionell weiterzubilden. Zu fordern ist indessen ein Weiteres:
Als "Kaderleute der Bildung" (Reusser) müssen sich die Lehrpersonen der öffentli-
chen Diskussion vermehrt stellen und ihre Aufgabe im politischen Raum verständlich
machen, indem sie sagen, was sie tun und wozu sie es tun. Es gilt die auf Bildungs-
quelitm abzielenden Anliegen im öffentlichen Diskurs aus einer Position der Stärke
entschiedener solidarisch zu veftreten.

Heinz Wyss

Fünftes Forum zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- rmd Lehrerbildung.
Stapferhaus Lenzburg, 3.12.1999

Das von dem Erziehungsdepartement des Kantons Aargau (Oskar Merkli und Walter
Weibel) und der Bildungsplanung Zentralschweiz (Markus Diebold) initiierte und
zusammen mit dem Leiter des Stapferhauses (Hans U. Glarner) realisierte "Forum
Lehrerinnen- und Lehrerbildung" ist längst eine Institution geworden. Die inhaltliche
Ausrichtung des Diskurses wechselt, immer jedoch geht es um das eine Anliegen: um
die Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Man bleibt beim Thema.
Nach den Gesprächen über die Strukturreform (vgl. BzL 2/96), der Erörterung der
Standards der in der Aus- und Weiterbildung tätigen Lehrkräfte (vgl. BzL 1197), dem
Nachdenken über die Formen und Bedingungen des Lehrens und Lemens (vgl. BzL
1/98) und über die sich wandelnden Anforderungen an die Lehrkräfte im Hinblick auf
die Schule der Zukunft (vgl. BzL l/99) wandten sich die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer am 5. Forum der Frage nach den qualitativen Merkmalen einer Lehrerbil-
dungshochschule zu, dem Problem der Sicherung ihrer Qualität.

Die Verortung der Pridagogischen Hochschulen im Netzwerk der Fach-
hochschulen

Die Pädagogischen Hochschulen haben sich im Netzwerk der Universitäten und der
übrigen Fachhochschulen erst noch zu positionieren. Als erstes vermittelte der Vize-
präsident und Delegierte des ETH-Rates, Dr. Stefan Bieri, in seinem Einführungsre-
ferat eine Gesamtschau der Neuordnung der schweizerischen Hochschullandschaft.
Neben der Aus- und Weiterbildung und im Zusammenhang mit ihr haben die Fach-
hochschulen die Aufgabe, in koordiniertem Zusammenwirken unter sich und mit den
Universitäten neues Wissen zu generieren und es in die Praxis umzusetzen. Bieri hebt
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diesen Auftrag deutlich ab vom Humboldtschen Ideal zweckfreier Bildung. Die wis-
senschaftliche Forschung erhöht in ihrem Anwendungsbezug "die Schubkraft der
Lehre", und das in dem Masse, wie sie sich als praxisrelevant und als handlungs-
wirksam erweist. Die Leistung der Fachhochschulen wird somit an der Effektivität
ihrer wissenschaftlichen Lehre und ebenso an ihrer Forschung zu messen sein. An-
schluss an internationale Qualitätsstandards erreichen nach Bieri die in der Schweiz
neu geschaffenen Institutionen freilich nur dann, wenn sie eine ausreichend hohe Zahl
an Studierenden ausweisen und über ein entsprechendes Potenzial an Dozentinnen
und Dozenten, an Fachkräften des Mittelbaus, an Forschungskapazitäten und über
eine hochschulgemässe Infrastruktur verfägen.

Ende des Föderalismus im höheren Bildungswesen?

Damit die Fachhochschulen der Schweiz im intemationalen Wettbewerb mithalten
können, sind Netzwerke der nationalen Forschung zu schaffen. Die einzelnen Fach-
hochschulen müssen davon Abstand nehmen, sich als "Gemischtwarenhandlungen"
(Bieri) hervortun zu wollen. Die einzelne Fachhochschule hat sich durch Spezialisie-
rung zu profilieren und im übrigen in einem Hochschulnetzwerk mit den andern
Hochschulinstitutionen zu kooperieren. Der Umstand unterschiedlicher Regelungsbe-
reiche, die Trennung der dem Bundesamt für Bildung und Technik unterstellten
Hochschulen von denen mit kantonaler oder regionaler Trägerschaft, erweist sich
nach Bieri als Hemmnis. Gleichermassen erschwerend seien verordnete Zwangs-
kooperationen. Bieri plädiert für eine "freie Koalitionspraxis" aufgrund eines freien
"wettbewerbs der Leistungen". Gefordert seien "Exzellenz" in Bildung und For-
schung sowie die "valorisierung des Wissens". Dabei habe man "grossräumige und
grosszügige Lösungen" anzustreben. Die Studienkonzeption müsse dem Bedürfnis
nach Mobilität Rechnung tragen durch freie Wahl des Studienortes. Gestützt auf ein
System der "credits", habe sie Durchlässigkeit zu gewährleisten, so dass sich ausge-
wiesene Studienleistungen, die an verschiedenen Hochschulen erbracht worden sind,
akkumulieren lassen. Die Studienanforderungen seien somit zu koordinieren, und es
sei in weiterer Sicht eine zweigliedrig gestufte Qualifikation (Bachelor's degree/
Master's degree) anzustreben.

Was bedeutet dies für das Bildungswesen?

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung untersteht der kantonalen Schulhoheit. Trotz den
bildungspolitischen Bestrebungen zur Angleichung der Schulstrukturen gliedert sich
das Bildungswesen in seinem Aufbau in den Kantonen nach wie vor verschieden.
Das zeigt sich nicht allein in der unterschiedlichen Dauer der Primarstufe, in jüngster
Tnit auch in der Verbindung oder der verbleibenden institutionellen Trennung von
Vorschule und Schule. Divergent ist insbesondere die Gestaltung der Sekundarstufe
L Entsprechend variieren die Kategorisierungen der Lehrpersonen und die Anfor-
derungen an ihre Ausbildung, und dies, 'obschon die interkantonale Anerkennung
ihrer Diplome eine inhaltliche Abstimmung der Ausbildung voraussetzen würde. Eine
kantonsübergreifend harmonisierte Gestaltung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
wird sich wohl erst in wünschbarer Art ergeben, wenn der Umfang der Lehrbel?i-
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higung im Stufenbezug interkantonal aufgrund angeglichener Schulstrukturen ein-
heitlich geregelt ist und wenn sich ein Zusammenschluss der Lehrerbildungsinstitute
über die Kantonsgrenzen hinweg realisieren lässt. Die enge Kooperation der Pädago-
gischen Hochschulen mit Fachhochschulen anderer Richtung (2.B. Kunst, Musik,
Theater, Soziale Arbeit, Paramedizin) ermöglichte die Nutzung von Synergien, was
nicht allein bildungsökonomisch von Interesse wäre, sondern auch zur Qualitätsstei-
gerung der Aus- und Weiterbildung beitragen könnte.

Führt die gesamteuropriische Entwicklung der Lehrerbildung an der
Schweiz vorbei?

In seinem Referat fragte Prof. Dr. Anton Hügli, was die Fachhochschulebene für die

Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutet. Den Aufbau der Pädagogischen Hoch-
schulen verfolgt er mit Skepsis. Er traut diesen tertiären ausseruniversitären Institu-
tionen nicht zu, dass sie zu mehr fähig sind als zur Fortsetzung der Traditionslinie
schweizerischer I-ehrerinnen- und Lehrerbildung. Wenn wir den Schritt zu deren

Einbezug in die Universitäten nicht schafften, hätten wir keinen Anteil an dem, was

Hügli als "Fortschrittsgeschichte" der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nachzeichnete,

den Weg von den Seminaren zu den Pädagogischen Akademien und Hochschulen hin
zur Integration in die Universitäten. Für Hügli bleiben wir auf halber Strecke stehen

und geraten so im europdischen Vergleich erneut ins Hintertreffen. Nach seiner Ein-
schätzung sind die Pädagogischen Hochschulen "nicht Orte, an denen sich Forscher
qualifizieren". Er hält es mit Kant, der forderte, "Pädagogik müsse ein Studium wer-
den, sonst sei von der Lehrerbildung nichts zu halten". Von der Lehrerbildung
wünscht er sich nicht wie Spranger "Bildung s/a// Wissenschaft", sondern er fordert
mit Roth "Bildung durc h Wissenschaft".

Die Debatte, welche Institution für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zuständig

sei, die in anderen Ländern die Universitarisierung eingeleitet habe, sei an der

Schweiz spurlos vorbeigegangen. Man sei der Frage nach dem wissenschaftlichen
Verständnis des pädagogischen Handelns ausgewichen. Der Expertenbericht
"Lehrerbildung von morgen" LEMO (Müller et al.,1975) habe nichts anderes hervor-
gebracht als "more of the same".

Diese Aussage verkennt, dass das LEMO-Cuniculum, das weitgehend von Prof.
Hans Aebli entwickelt worden ist, in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung viel bewegt
hat. Als Studienkonzept hat es die Ablösung der traditionellen Unterrichtslehre
(Methodik) durch die Allgemeine Didaktik bewirkt und insbesondere mit der Schaf-
fung der Fachdidaktiken nachhaltige Entwicklungsimpulse vermittelt. Nach Hügli hat

es der LEMO-Kommission in den Siebzigerjahren an "Ideen und Aspirationen" ge-

fehlt. Ein Gleiches unterstellt er den zu schaffenden Pädagogischen Hochschulen. Er
traut ihnen keinen Innovationsschub zu und meint, wir gingen "den stillen Gang der

Selbstzufriedenheit auch ins nächste Jahrhundert", TIMSS habe ja gezeigt, dass unser
Bildungssystem die erwartete Leistung erbringe. Mit Ausnahme einiger "Anpas-

sungsschwierigkeiten" bereite die Entwicklung der Pädagogischen Hochschulen
"kelne Probleme", und gerade dies sei "das Problem". Man mache es sich mit der

institutionellen Transformation zu einfach: Man rechtfertige den Hochschulstatus, in-
dem man den Auftrag zur Forschung und Entwicklung aufnehme und sich eine For-
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schungsstellezulege. Deren Aktivitäten würden niemanden "behelligen" (Hügli), dies
deshalb, weil sich die Pädagogischen Hochschulen als "der falsche Ort für For-
schung" erwiesen. Sie seien für die Ausbildung von "Praktikern" konzipiert, die
"nicht mehr wissen müssten, als das, was man als voraussetn)ng zu kompetentem
Professionshandeln unbedingt wissen müsse". Die PH sei nicht der ort, den sich
diejenigen wünschten, "die vom forschenden Geist ergriffen" seien, verflige sie doch
über keine Promotions- und Habilitationsrechte. Hügli sagt den Pädagogischen
Hochschulen als Ausbildungsstätten "mit dem Stallgeruch der Gegend" ein "idylli-
sches Ghettodasein" voraus. Dass die berufswissenschaftliche Ausbildung der
Lehrpersonen, selbst diejenige der Lehrkräfte der Sekundarstufe II, auf die Fach-
hochschulebene verlegt werde, verurteile sie zur "Mediokrität". Die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung müsste in die "scientific community" der Universitäten einbezogen
werden, wohin sie schon längst gehöre.

Es lässt sich nicht verschweigen, dass diese Aussagen der Kritik riefen. Die Dis-
kutanten hielten Hügli entgegen, dass es demotivierend sei, die Aufbauarbeit derer
diskreditiert zu sehen, die sich dafür einsetzen, dass die neu zu schaffenden Institu-
tionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Stätten der Forschung und Lehre werden,
die den Standards von Hochschulen gerecht zu werden suchen und die mit ihren lci-
stungen den Tatbeweis erbringen wollen, dass sie dazu in der Lage sind.

Eine wissenschaftliche Ausbildung ohne Verlust der "Bodenhaltung,,

In seinem Aufriss des Studiengangs der Lehrämter der Grund- und Hauptschule und
der Realschule an der Pädagogischen Hochschule Weingarten stellte deren Rektor
Prof. Dr. R. Meissner dar, wie sich diese Institution behauptet, obschon sie mit ihren
2000 Studierenden in Baden-Württemberg die zweitkleinste ist und in der Landschaft
der universitären Lehrerinnen- und Lehrerbildung der anderen Bundesländer ein
"Fossil" sei. Ihre Weiterexistenz rechtfertige sich dadurch, dass sie Gewähr gebe,
dass die Wissenschaft, der sie sich verpflichte, "nicht an der Schulwirklichkeit vorbei
theoretisiere", indem sie es als ihre primäre Aufgabe betrachte, "vor allem das Profes-
sionswissen und -können anzubahnen". Als wissenschaftliche Hochschule mit
Promotionsrecht ermögliche Weingarten in Kooperation mit der Universität Konstanz
auch die Habilitation und sichere sich so nicht allein den eigenen Dozentennach-
wuchs, sondern sie habe dank diesem Umstand auch ihren PlatzimFeld der akademi-
schen Forschung (vgl. den ausführlichen Bericht über die PH Weingarten in BzI-
1/1998, S.l l8-124).

wie, gestaltet sich die fachwissenschaftliche Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer?

Welche Fachkenntnisse brauchen die Irhrkräfte? Welches ist der Anteil der fachwis-
senschaftlichen, disziplinären Studien, welches derjenige des Aufbaus einer unter-
richtsrelevanten Sachkompetenz der Lehrpersonen der verschiedenen Stufen? Dr.
Helmut Messner forderte mit seinem Referat "FachlichelFachwissenschaftliche Aus-
bildung - integriert oder separiert?" dazu auf, darüber nachzudenken, ob und wieweit
dieser Ausbildungsteil mit der berufswissenschaftlichen und schulpraktischen



V e ran s t a It un g s b e ri c ht e 125

Ausbildung zu verknüpfen oder aber zeitlich und inhaltlich von ihr abzutrennen sei
resp. ob eine Vertiefung in einzelne Wissenschaftsdisziplinen aus der Berufsbildung
herauszulösen sei.

Am Beispiel der PH Weingarten hatte Meissner bewusst gemacht, welche wissen-
schaftlichen Fachstudien in Deutschland auch von den Anwärterinnen und Anwärtem
für ein Grund- oder Hauptschullehramt gefordert sind. Zu Recht beklagt darum
Messner, dass hiezulande in den entsprechenden Stufenausbildungen die Fachausbil-
dung weitgehend oder ganz fehlt. Müssten nicht auch wir allen angehenden Lehrper-
sonen ein fachwissenschaftliches Studium im Sinne einer disziplinären Vertiefung ab-
fordern? Nachzudenken gilt es darüber, wie sich im Rahmen der Aus- und Weiter-
bildung neben dem pädagogischen Gegenstandswissen und dem curricularen Wissen
eine "subject matter knowledge" (Shulmann, 1996) aufbauen lässt.

Geben wir den PHs eine Chance - und geben wir ihnen Zeit!

Tagungsbeobachter war Dr. Willi Stadelmann. In seinem Statement ging er aus von
den sich widersprechenden Kernaussagen der Referenten Bieri: "Forschung erhöht
die Schubkraft der Lehre" und Hügli: "Die PH ist der falsche Ort für Forschung".
Hüglis Skepsis teilt er nicht, sondern traut den Pädagogischen Hochschulen zu, dass

sie in der Ertüllung ihres Leistungsauftrages in Forschung und Lehre sehr wohl "Ex-
zellenz" beweisen können und dass sie gute Aussichten haben, in ihrer Vemetzung
mit den Universitäten im internationalen Wettbewerb des Wissenstransfers zu beste-

hen. Angehende Lehrpersonen sollen nicht zu Forschern ausgebildet werden, wohl
aber sollen sie durch ihr Wissenschaftsverständnis und mittels Einblicken in die
Forschung ein Professionswissen und -können erwerben, das sie zu aufgeklärter
Praxis befähigt. Dazu sei das Promotions- und das Habilitationsrecht keine zwingen-
de Voraussetzung. Freilich bedürfe es längerer Zeit, damit sich die zu schaffenden

Pädagogischen Hochschulen auf dem geforderten hohen Niveau qualifizierten. Der
von Hügli beschworenen Gefahr, dass an den neuen Hochschulen für Lehrerinnen-
und Lehrerbildung die gleichen lrute mit gleichen Studierenden wie bisher das Glei-
che tun, setzte Stadelmann die Erwartung entgegen, dass sich die pädagogische Ver-
nunft durchsetzen werde und damit auch das Bewusstsein verpflichtender Standards.

Voraussetzung sei jedoch das Vertrauen in die Qualität der Pädagogischen Hoch-
schulen und das Vertrauen in die Motivation und das Leistungsvermögen der an ihnen
wirkenden Dozentinnen und Dozenten.

Heinz Wyss
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fXe von der Schweizerischen Zentrale für Heilpädagogik organisierte EDK-Tagung
galt dem Stellenwert und den inhaltlichen/curricularen Möglichkeiten der Sonderpad-
agogik in der Grund- und Weiterbildung von Lehrpersonen der Volksschule. Der Au-
tor dieses Berichts nahm als einer der Initianten der Bemühungen um eine "Son-
derpädagogik in der allgemeinen Schule" als kritischer Beobachter teil. Das Ziel der
Integration der Sonderpädagogik in das Curriculum der Lehrerbildung, das heute in
den interkantonalen Anerkennungsrichtlinien verankert ist, wie Urs Kramer als Ver-
treter der EDK ausführte, wurde schon in den Achtzigerjahren angestrebt.

Dies geschah 1983 mit meiner Präsentation eines ersten Konzepts im Vorstand des
Verbandes Heilpädagogischer Ausbildungsinstitute (VhpA) sowie im Rahmen einer
Tagung der sonderpädagogischen Universitäts- und Fachhochschuldozenten aus
Deutschland, Österreich und der Schweiz in Basel durch Grissemann und Bächtold
von der Universität Züt'rch.In die gleiche Richtung zielte eine EDK-Tagung im Jahre
1985 im Wallis mit einer besonderen Beachtung der sich allmählich durchsetzenden
sonderpädagogischen Ambulatorien in der Regelschule ("Heilpädagogische Schüler-
hilfe") als Institutionen zur schulischen Integration von Problemschülern. All diese
Bemühungen zur "Sonderpädagogik in der allgemeinen Schule" konnten damals keine
nachhaltige Resonanz in der Lehrer/innenausbildung auslösen. Erst 1994 wurde die
scheinbare Latenzphase beendigt, als eine Arbeitsgruppe des Verbandes Heilpädago-
gischer Ausbildungsinstitute die Arbeit wieder aufnahm und im EDK-Dossier 17
"Sondeqpädagogik in der Lehrerbildung" perspektiven zur Integration der Son-
derpädagogik in das Curriculum der Grund- und Weiterbildung von Lehrpersonen der
Volksschule entwickelte.

Curriculare Impulse von "unten" und von "oben,,

Als ehemaliger Lehrerbildner (Pädagogische psychologie an der Höheren pädagogi-
schen Lehranstalt Zofingen) und als Universitätsdozent in Zünch (Extraordinarius für
Schulische Sonderpädagogik und Sonderpädagogische Diagnostik), liegt es mir nahe,
einen vergleich der gegenwärtigen Bemühungen mit den erwähnten Ansätzen
vorzunehmen.

Die Bewegung der Achtzigerjahre und das aktuelle Vorhaben unterscheiden sich
einmal bezüglich der Zielsetzung. Man bezog sich damals auf die zunehmende Thera-
peutisierung von Problemschülern, auf die Delegationshaltung von Lehrkräften, die
Massnahmen, welche man der Regelschulpädagogik zuordnete, vermehrt nicht mehr
wahrnahmen (zum Beispiel mit einer drastischen Zunahme von Therapien im Bereich
der sogenannten Teilleistungsschwächen Legasthenie und Dyskalkulie). Einen
weiteren Anstoss zur damaligen Bewegung bedeutete der in der Sonderpädagogik
festgestellte Zusammenbruch des Lernbehindertenkonzepts, nach welchem schul-
schwache Schüler als Behinderte bezeichnet, als mental Retardierte, Debile, leicht-



V e ranst a hun g s b e ric ht e 127

gradig Geistesschwache diskriminiert, separiert und in Sonderklassen einem

didaktischen Reduktionskonzept unterstellt wurden.
Der Ansatz "Sonderpädagogik in der allgemeinen Schule" versuchte eine "Pro-

blemschülerpädagogik" zu entwickeln, welche nicht als Sonderpädagogik, sondern

als Aufgabe der Regelschulpädagogik verstanden wurde. Symptomatisch für die da-

malige Einstellung von Lehrerbildern zur Problematik war wohl die Reaktion von

Teilnehmem an einem Fortbildungskurs des Schweizerischen Pädagogischen Ver-

bandes (Vorläuferorganisation der SGL) im Jahre 1985 in Zofrngen. Trotz der Aus-
schreibung mit Hinweisen auf die integrative Zielsetzung wollten die Kursteilnehmer
vor allem zeigen, wie sie in der Lehrerbildung die Sonderpädagogik im Sinne einer

Behindertenkunde wahrnahmen (zum Teil in einem breiten Behindertenspektrum etwa

mit Einbezug von autistischen, epileptischen Kindern, von Kindern mit down-Syn-
drom u.a.). Dies wurde eher als sozialer Bildungsauftrag verstanden, ohne Bezug-

nahme auf den Unterricht in Regelklassen.

In den Achtzigerjahren erfolgte ein direkter Bezug auf Lernschwierigkeiten und

Verhaltensauff?illigkeiten, auf welche die neue sonderpädagogische Forschung auf-

merksam gemacht hatte. Dies führte zu konkreten Vorschlägen von Massnahmen in
Regelklassen sowie von Massnahmen zur Zusammenarbeit mit Sonderpädagogen in
den sonderpädagogischen Ambulatorien. Bezugspunkt der EDK-Tagung im Jahr

2000 war die aktuelle grosse Heterogenität der Schülerschaft in Regelklassen. De
Konflikte, Gefährdungen, Fehlentwicklungen wurden nicht mehr explizit in den Ar-
gumentationsrahmen gestellt. Zentral wurde die Darstellung einer humanitären Hal-
tung und Verpflichtung als ethischer Appell. Der Verzicht auf "defektologische" As-
pekte hatte offensichtlich den Vorteil, Dozenten der Pädagogik ohne direkte Auseinan-

dersetzung mit Psychopathologie, ohne Durchleuchtung von Krisenfeldern, ohne we-

sentliche Kontakte mit regelschulnahen sonderpädagogischen Aufgabenfeldern, im
Bereich der ethischen Sensibilität anzusprechen. Typisch für diesen Neuansatz ist
auch die Ersetzung der Bezeichnung Heterogenität durch die euphemistisch erschei-

nende Bezeichnun g der "pädagogischen Aufgabenvielfult".
Der curriculare Vorschlag aus dem "Wertehimmel" der Überzeugungen, Haltungen

und Bereitschaften hat offensichtlich zu ersten Erfolgen geführt.

Erfolge des neuen Ansatzes

Herausragend war der Tagungsbeitrag von Claudio Zingg mit der Vermittlung von

Einblicken in die curricularen Bemühungen um eine "Pädagogik der Vielfalt" in der

zürcherischen Lehrerbildung, welche sich auf die Möglichkeiten der soziokulturellen
Integration in der Volksschule ausrichten. Dort hat sich die Einsicht durchgesetzt,

dass die Bewältigung der soziokulturellen Heterogenität der Schülerschaft pridago-

gischund nicht sonderpädagogisch erfolgen könnte und dass dies gemeinsam in der

Kooperation von Dozenten der Pädagogik, der Pädagogischen Psychologie, der All-
gemeinen Didaktik und der Fachdidaktiken geschehen könnte. Den Gefahren der

Überforderung auf der Ebene der Dozenten wie auch auf der Ebene der Praxis der

Regelschule wird hier durch den Beizug von Fachvertretern der Sonderpädagogik und

durch die Vorbereitung der Studierenden auf die Kooperation mit sonderpädagogi-

schen Diensten begegnet.
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Die curricularen Vorbereitungen zur Etablierung einer Pädagogik der Vielfalt in der
zürcherischen Lehrerbildung führten auch zu konkreten Ausbildungsvorschlägen wie
etwa der Organisation von kasuistischen Problemschülerkonferenzen unter Einbezug
von schulpsychologen und Sonderpädagogen, aber getragen durch die pädagogi-
schen Dozentinnen und Dozenten. Damit verbunden sind das Entellen einer fachli-
terarischen Sammlung von Beispielen und Bemühungen um eine fachgerechte Spra-
che.

Es kann allerdings nicht verschwiegen werden, dass an dieser Tagung auch Be-
träge präsentiert wurden, die zum Teil noch an die Haltung der Lehrerbildner in den
Achtzigerjahren erinneft. In Beiträgen aus der Westschweiz wurde ein Modell mit der
Durchmischung von Pädagogik und Sonderpädagogik vorgestellt, das auf die proble-
matik der mangelnden Unterscheidung von pädagogischer und sonderpädagogischer
Identitätsbildung verwies. Insgesamt konnte ich feststellen, dass meine Befürch-
tungen hinsichtlich eines additiven Verständnisses von Sonderpädagogik in der Leh-
rerlinnenbildung durch das Konzept der Pädagogik der Vielfalt wesentlich abgebaut
werden konnten.

Postulate zum curricularen Neuansatz

Die Schwächen bzw. Einseitigkeiten des Neuansatzes von "oben" wurden sichtbar,
als Beat Thommen und Gabriel sturny am Schluss der Tagung versuchten, eine
Diskussion über die Inhalte einer Pädagogik der Vielfalt bzw. einer problemschüler-
pädagogik in der Lehrerbildung in Gang zu bringen. Dies scheiterte weitgehend
daran, dass noch kaum curriculare Inhalte identifiziert worden waren. In den
Achtzigerjahren unterschieden wir drei problemfelder:
a) Eine Problemschülerpädagogik zur Integration schulschwacher und verhaltens-

auffälliger Schüler, vor allem auch nicht separationsgefährdeter Problemschüler
mit besonderen Förderbedürfnissen.

b) Eine Behindertenkunde in der volksschule, integriert in den umwelt- und
Lebenskundeunterricht, auch als Anlass zur Begegnung mir Behinderten mit der
zielsetzung des Abbaus von vorurteilen und Kommunikationsbarrieren.

c) Grundzüge einer Integrationspddagogik im Hinblick auf die Eingliederung
behinderter Schülerinnen und Schüler in die Regelklassen, welche vor allem in der
Zusammenarbeit von Regelklassenlehrkräften und spezialisierten Sonderpädago-
gen realisiert werden sollte.

Zur curricularen Verankerung dieser drei Aufgabenfelder und zur Identifikation von
Ausbildungsinhalten drängt sich eine Analyse von pcidagogischen Situationen und
ProblerustelLungen auf, welche in der Lehrerbildung in der Zusammenarbeit mit
Dozenten der Sonderpädagogik sowie mit Schulpsychologen bearbeitet werden soll-
ten. Dazu einige Beispiele in einer kaleidoskopischen Auflistung von Situationen, zu
welchen noch konkrete Ausbildungsmodule entwickelt werden müssten:
- Schüler in Regelklassen mit Beeinträchtigungen in der Aneignung von Kulturtech-

niken, des gestörten Schriftspracherwerbs, der mathematischen iernstörungen mit
Wechselbeziehungen zu sozial-emotionalen Beeinträchtigungen und ,oiiul-ry-
stemischen Dysfunktionen. In solche Analysen könnten auch Fördermaterialien
trnd Förderlernwerke einbezogen werden.
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- Lehrer in der Kommunikation mit Schulpsychologen besonders im Hinblick auf
Möglichkeiten einer Förderdiagnostik und die Ansiedlung einer pädagogischen

Diagnostik in der Lehrerbildung.
- l,ernbehinderte schulschwache Schüler/innen in der Regelklasse mit komplexen

Beeinträchtigungsfaktoren, die diagnostisch erhellt und in Förderplänen berück-
sichtigt werden sollten.

- Sehbehinderte Kinder, die in Regelklassen integriert sind, in Zusammenarbeit von
Regelklassenlehrkräften und spezialisierten Sonderpädagogen.

- Die Institution der sonderpädagogischen Ambulatorien ("Heilpädagogische Schü-
lerhilfe"), der den Regelschulen zugeordneten Integrationsstätten, deren Funk-
tionsstruktur im Hinblick auf die Kooperationsmöglichkeiten erst noch bearbeitet

werden sollte.
- Das didaktische Feld des remedialen Unterrichts als Konkretisierung individu-

alisierender Lernförderung mit seinen verschiedenen Modellen (lernzielorientierte
bzw. fähigkeitsorientierte Differenzierungsmodelle, Lernzeit-Variationsmodelle)
zur Berücksichtigung in der Allgemeinen Didaktik, in den Fachdidaktiken, mit
Umsetzung in den Untenichtspraktika und Darstellungen in Praxisberichten im
Sinne von Beispielsammlungen nach dem Zürcher Muster.

Aus solchen Analysen lassen sich Handlungsfelder zu den Curricula der Lehrerbil-
dung konstituieren, welche Grundlage der Dozentenkooperation sein könnten.

Die Startphase zur Entwicklung einer Pädagogik der Vielfalt erscheint geglückt. De
Sicherung einer pädagogischen Identit?it zeichnet sich ab. Die Knochenarbeit der in-
haltlich-cunicularen Aufarbeitung und der erwachsenenbildnerischen Umsetzung
steht noch bevor.

Es ist zu hoffen, dass es den Lehrerbildnern gelingt, auch unter Beizug von Ver-
tretern der Sonderpädagogik und von Schulpsychologen aus dem Praxisfeld, den
nächsten Schritt ebenso erfolgreich zu gestalten.

Hans Grissemann
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Buchbesprechungen

GAUTSCHI, Peter (1999). Geschichte lehren. Lernwege und Lernsituationen für
Jugendliche. Aargau/B em : Lehrmittelverlage.

In der Schweiz ist bekanntlich die Fachdidaktik ein akademisches Stiefkind. Die Defi-
zite, die aus dieser Situation erwachsen, sind beträchtlich. Umgekehrt gibt es auch
eine Tradition reflektierter Unterrichtspraxis, die dem Bereich der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung entwächst. Auf die Geschichtsdidaktik bezogen wäre auf Kurt Mess-
mers Geschichtsmethodik 'Geschichte im Unterricht' zu verweisen, ein in seiner Zeit
erfrischend mutiges Werk, das viel zur Verbesserung des Geschichtsunterrichts auf
der Volksschulstufe beigetragen hat.

Peter Gautschi's Buch darf man in dieser Tradition sehen, es zeigt aber auch, wel-
che Fortschritte fachdidaktisches Nachdenken über Geschichtsunterricht in der Zwi-
schenzeit insgesamt gemacht hat.

Eine der grossen stärken des Buchs ist es, dass es zwar f'ür Lehrpersonen ge-
schrieben ist, die Geschichtsunterricht praktizieren, aber gleichzeitig eine dichte und
doch gut lesbare fachdidaktische Theorie vermittelt, die den aktuellen Forschungs-
stand spiegelt und damit zu jener reflektierten Praxis anleitet, die den Hauptbestandteil
unterrichtlicher Professionalität ausmacht.

Peter Gautschi beweist, dass er die Literatur aus dem deutschsprachigen Raum gut
kennt, und nicht nur das, er weiss sie auch für die Praxis fruchtbar zu machen. Als
Referenzpunkte sind für die geschichtstheoretischen Belange Jörn Rüsen, Rolf
Schörken und Bernd Schönemann zu nennen, für die fachdidaktischen Aspekte im
engeren Sinne - ohne dass die Trennung eine scharfe Abgrenzung sein soll - Klaus
Bergmann, Bodo von Borries und Hans-Jürgen Pandel.

Diese enge Vertrautheit mit der aktuellen fachdidaktischen Forschung beweist der
Eingangsteil des Buches, wo unter dem Titel "Diagnose" die konstitutiven Elemente
von "Geschichtsbewusstsein" in nachstehender Reihenfolge behandelt werden: Der
Umgang
- mit Zeit (Temporalbewusstsein)
- mit dem Raum (Raumbewusstsein)
- mit Gesellschaft (Identitätsbewusstsein)
- mit der Wirtschaft (ökonomisch-soziales Bewusstsein)
- mit der Herrschaft (fokussiert auf politisches Bewusstsein)
- mit Kultur (Historizitätsbewusstsein)
- mitRealitätsstufen (Wirklichkeitsbewusstsein)
- mit Wertungen (moralisches Bewusstsein).
Seinen unterrichtspraktischen Wert hat dieser Reflexionsteil darin, dass er den Prakti-
ker dazu auffordert, vor jedem Unterricht genau abzuklären, wo Schülerinnen und
Schüler in diesen Grundorientierungen im Moment stehen, um anschliessend Ge-
schichtsverständnis adäquat fördern zu können. Damit wird der Finger auf einen
wunden Punkt aktueller Schulpraxis gelegt, gilt doch weit herum im Land unter Ge-
schichtslehrkräften das Prinzip (und je höher die Stufe, umso ausgeprägter) "Ge-
schichtsuntenicht beginnt mit mir". Wer so denkt, rechnet mit einer tabula rasa, die es
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nicht geben kann. Gautschi zeigt schön, welche Einflussgrössen auch ausserhalb der

Schule Geschichtsbewusstsein konstellieren.
Im unterrichtsbezogenen Teil werden drei Handlungsdimensionen ins Blickfeld ge-

rückt:
- Beschäftigung mit dem Lerninhalt Geschichte (Auswahl und Strukturierung von

Themen)
- Auseinandersetzung mit den Lernenden (Aufbau eines lemförderlichen Klimas)
- Gestaltung von Lernwegen und Lernsituationen (untenichtliche Rhythmisierung

und Lernarrangements).
Mit diesen Dimensionen erfasst der Autor die in der Forschung über guten Unterricht
geläufigen Bereiche von Bedeutsamkeit, Lernklima und Effizienz (2.8. Kramis,
r 990).

In fünf Kapiteln stellt der Autor fünf wichtige Tätigkeiten von Lehrpersonen vor,
anschaulich zusammengefasst am Bild des Baumes, der uns auch bildlich durch das

grafisch sauber gestaltete Buch begleitel Diagnose (die Wurzeln); Planung (der

Stamm); Gestaltung von Lernwegen (die Aste); Gestaltung von Lemsituationen (Blü-
ten, Blätter, Früchte), Reflexion und Evaluation (die Verknüpfung aller Elemente).

Von den drei zentralen Fragen der Geschichtsdidaktik, was Schülerinnen und Schüler
im Umgang mit Vergangenheit lernen sollen, wozu sie dies tun und wie dies ermög-
licht werden kann, will der Autor die dritte Frage in den Mittelpunkt rücken. Damit ist
die unterrichtliche Praxis angesteuert: Den Hauptteil des Werks machen denn auch 15

verschiedene Lernwege (vom spannenden Erzählen der Geschichte bis zu 'Geschichte
forschend erlernen - die Proiektmethode') und 14 Lemsituationen aus. Mit Lernwe-
gen sind die methodischen Grossformen gemeint, mit Lernsituationen die eher klein-
taktischen unterrichtlichen Figuren, wobei auch hier der Fächer weit aufgetan wird
(mit Lernsituationen zum Anfangen beginnt das Kapitel, führt über Quellen-, Bildar-
beit zu Karikaturen und Comics, zu Film und Videoarbeit, zu Karten, Statistiken und
bis zum Intemet; die Aufzählung ist nicht vollständig).

Der Autor weiss, dass unterrichtliche Qualität stark davon abhängt, ob Lehrkräfte
diese Formen und Figuren beherrschen und adäquat einzusetzen wissen. Deshalb
werden nicht in modischer Akzentuierung einzelne Formen gegen andere ausgespielt,

sondern es wird den Lehrkräften professionelles Wissen in anschaulicher Weise vor-
geführt. Der starke Praxisbezug dieser l9 Kapitel macht sie besonders wertvoll. Alles
wird an Beispielen demonstriert, es wird nichts nur behauptet, sondern immer auch

gezeigt, wie man es in der Praxis machen kann. Nichts bleibt blosse Theorie.
Einen besonderen Hinweis verdient die letzte Lernsituation, mit der dieser Hauptteil

abschliesst. Sie ist überschrieben mit'Lernsituationen zum Abschliessen' und beginnt
mit dem Satz "Auftrören kann jeder, Schluss machen nicht. Abschlussfiguren gehören

wie die des Anfangs zu den wichtigsten didaktischen Gestaltungsmomenten des

Unterrichts". Dem kann man nur beipflichten und hoffen, dass die Vorschläge, die

der Autor hier macht, mithelfen, in diesem unterentwickelten Bereich des Unter-
richtsgeschehens eine neue Kultur anzubahnen. Diese letzte Lernsituation leitet dann

organisch zum letzten Kapitel über, das mit 'Reflexion' überschrieben ist und

hauptsächlich der Evaluation von Unterricht gewidmet ist.
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Das Buch ist auf jeder Seite anregend, herausfordernd und in einem guten Sinne
nicht abschliessend; es kreiert offene Lemsituationen auch für den Leser. Manchmal
würde man gerne mit dem Autor direkt in einen Diskurs eintreten, gelegentlich auch
mal widersprechen oder Fragen aufwerfen.

Kritisch anzumerken wäre höchstens, dass gelegentlich die gew?ihlten Beispiele
nicht das Niveau der vermittelten Theorie erreichen. Für den Rezensenten besonders
stossend im Kapitel über Geschichtserzählungen, wo Inhalte aus "Lasst hören aus
after Znit" mit ihrem patriarchalischen Geschichtsverständnis heute wirklich keinen
Platz mehr finden dürften. Am S. 42 vorgeführten Beispiel ist denn auch alles etwa so
schief wie die Originalillustrationen antiquiert sind. Mit einem solchen Rückgriff in
die Steinzeit des Geschichtsunterrichts werden auch die neuen Ent*'icklungen im Be-
reich einer reflektierten Narrativität (M. Tocha, 1979; Geschichte Lernen 2/1989)
übergangen.

In der Lernsituation 'Lieder' hätte man es vielleicht wagen dürfen, Boris Vian's
'D6serteur'auf französisch wiederzugeben, wenn schon im Vorwort S. 5 die fticher-
übergreifenden Chancen von Geschichtsunterricht angesprochen werden - oder dann
häue wenigstens - statt der hölzemen Übersetzung S. 131 Wolf Biermann's schöne
und zeitgemässe deutsche Adaption präsentiert werden können. Abe.r das sind Klei-
nigkeiten, die den rundum positiven Eindruck, den das werk hinterlässt, in keiner
Weise schmälern und die sich in einer zweiten Auflage leicht werden beheben lassen.

Ein Buch also mit hohem praktischem Wert für jede Geschichtslehrerin, jeden Ge-
schichtslehrer, das mithelfen wird, Geschichtsunterricht besser zu machen, aber auch
ein Buch für Lehrende der Didaktik, die wissen möchten, wie man Theorie und Pra-
xis wirkungsvoll verknüpft.

Rudolf Hadorn

OSER, Fntz et al. (1998). Ethos - die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psy-
chologie der Berufsmoral von Lehrpersonen. schule und Gesellschaft 16. op-
laden: Leske + Budrich,255 Seiten.

Welches sind die lernbaren professionsspezifischen Kompetenzen, die im Prozess der
erziehungs- und unterrichtswissenschaftlichenAus- und Weiterbildung der Lehrper-
sonen aufgebaut werden und sich in ihre Praxis umsetzen? Was ist der Kern ihres
Professionswissens und -könnens? In der Fülle der Fachliteratur, die sich mit diesen
Fragen auseinandersetzt, findet sich vielfach ausgewiesen, was Lehrerinnen und Leh-
rer zu Experten des Lehrens und Lernens macht. Beschrieben werden zweckrational
konzipierte didaktische Verfahren: kognitive Regelsysteme und Modelle der Vermitt-
lungskunst, der Schaffung von individuell angepassten Lerngelegenheiten, der Diffe-
renzierung der Lehr- und Lernformen, der erweiterteri, zur Selbs:reflexion auffor-
dernden Beurteilungsweisen. Alle sind sie auf den Lernerfolg hin angelegt, auf Effek-
tivität und Nachhaltigkeit. Ob und wieweit die Lehrpersonen in ihrem beruflichen
Handeln diesen Erfordemissen gerecht werden, entscheidet über den Grad ihrer Pro-
fessionalität. Nicht in gleicher Weise wahr- und ernstgenommen werden die ethischen
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Anforderungen an das Professionswissen und -können. Das war schon vor Jahren

so. 1986 hat W. Brezinka ein Kapitel seiner Erziehungslehre ("Erziehung in einer

wertunsicheren Gesellschaft". München: Reinhart) mit "Das Berufsethos der lrhrer:
Ein vernachlässigtes Problem" (S. 169) überschrieben. Osers Buch "Zur Psychologie

der Berufsmoral von Lehrpersonen" liesse sich ähnlich titeln, wüssten wir nicht, dass

er sich in der Art, wie er an die Frage nach dem Ethos der Lehrerinnen und Lehrer

herangeht, vom Moraldiktat Brezinkas weit absetzt. Die Berufsmoral, die er meint,

hat nichts zu tun mit der von Brezinka geforderten prästabilisierten sittlich-
moralischen Gesinnung. Sie ist nicht eine vorgegebene Grösse, nicht die "Tugend-

haftigkeit", wie sie von all jenen als Persönlichkeitsmerkmal der "charakterlichen

Berufseignung" definiert wird, die die Studienanwärterinnen und -anwärter vor
Beginn der Ausbildung einem Abklärungsverfahren unterziehen, um über ihre

Tauglichkeit zum Lehrberuf zu befinden.
Was Oser unter Berufsmoral versteht, ist lernbar; sie lässt sich im Prozess der Aus-

und Weiterbildung entwickeln. Der Auffassung, dass die moralische Wertorientierung

im sittlichen Charakter der Lehrerpersönlichkeit dauerhaft verankert sein müsse, hdlt

er ein Prozessmodell entgegen. Er definiert Berufsmoral als das lembare Insgesamt

pädagogisch relevanter berufsethischer Kompetenzen. Getragen sind sie alle von

Verantwortung. Zusammen mit dem Erwerb des auf Erfolg zielenden didaktischen

und fachrvissenschaftlich-fachlichen Handlungswissens und der Förderung kommu-

nikativ-sozialer und instrumentell-organisatorischer Fähigkeiten muss ihre Entwick-
lung gleichgewichtiger Inhalt der Aus- und Weiterbildung aller Lehrerinnen- und

Lehrerbildung sein. Es geht darum, eine Sensibilit2it für mögliche Verletzungen, wie

sie im Sozialgeftige einer Lerngruppe zufolge der Asymmetrie der Beziehungen und

der Kommunikation potenziell angelegt und immerzu möglich sind, zu schaffen und

ebenso ein konfliktanalytisches Bewusstsein zu entwickeln. Vermeiden lassen sich

Verletzungen nur durch eine professionelle Diskurskultur aufgrund einer berufsmo-

ralischen Haltung, die sich in verantwortliches Handeln umsetzt. In antagonistischen

Situationen, in denen der fürsorgliche Umgang mit den Kindern (oder einem einze'l-

nen Kind) dem Prinzip der Gerechtigkeit entgegensteht, geht es um die Kunst des

Ausbalancierens der konkurrierenden Verpflichtungsaspekte. Aufgrund umfassender

Studien und empirischer Untersuchungen entwickelt Oser in seinem Buch eine Dis-

kurspädagogik, die davon ausgeht, dass kein Kind oder Jugendlicher blossgestellt,

demotiviert, allein gelassen, verletzt und zu Unrecht verurteilt wird.
Dieses "dynamische Berufsmoralifätsmodell" einer partizipativen Schulkultur hat

mit Lawrence Kohlbergs Konzept des "Moral Development" nur insoweit zu tun, als

ein höherer "moral stage" die "notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung"

des von ihm angestrebten "realistischen Diskurses" ist. Darunter versteht Oser die

Lösung eines antagonistischen Konflikts durch das diskursive Ausbalancieren diver-
genter Interessen. Diese Gespräche setzen voraus, dass wir solche Konflikte ernst

nehmen, sie in einem positiven Interaktionsklima angehen, die Partizipation aller Be-

troffenen ermöglichen und den Diskurs so gestalten, dass er sozial integrativ wirkt
und so in der Folge alle bereit sind, die im Einvernehmen getroffene Lösung gemein-

sam zu verantworten und umzusetzen.
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Oser nennt dieses professionelle, operationalisierbare Verfahren, Konflikte durch
das "Ausbalancieren" der sich entgegenstehenden "Verpflichtungsaspekte" (fürsorgli-
ches Handeln, Handeln nach dem Pnnzip der Gerechtigkeit, Handeln nach dem Ge-
bot der Wahrhaftigkeit) "Modell des Runden Tisches". Es besteht darin, dass auf-
grund der geteilten Verantwortung unter gegensätzlichen Werten ein Gleichgewicht
hergestellt wird. In einem solchen Diskurs gibt es keine Zuschauer, keine Unbetei-
ligten, niemand soll "draussen" bleiben. Anstehende Probleme werden nicht - wie so
oft - ausgeblendet oder übergangen. Ihre Lösung lässt sich auch nicht an andere dele-
gieren, und sie schliesst Alleinentscheide aus. Auch genügt es nicht, die Betroffenen
zur Einsicht zu bringen und sie aus diesem Verständnis heraus Lösungen nachvollzie-
hen zu lassen. Vollständig, realistisch und wirkungsvoll - so Oser - ist der Diskurs
erst, wenn in "moralischen Entscheidungssituationen", in denen zwei implizierte
Werte nicht zu gleichen Teilen respektiert werden können, alle miteinander am "Run-
den Tisch" die Lösung aushandeln. Dabei ist von der "positiven Präsumption" (Oser)
auszugehen, dass den Kindern aufgrund eines "Vertrauensvorschusses" ein situa-
tions- und sachgemässes Urteilen möglich ist. Dieses Diskursverfahren trägt we-
sentlich dazu bei, die Defizite einer Schule, die als "Zwangsinstitution" zu wenig an
Selbstreflexion, an echter Partizipation und an Eigenverantwoftung der Lemenden
zulässt, abzubauen. Vorauszusetzen ist, dass alle Lehrerinnen und Lehrer in der Lage
sind, dieses Verfahren zu initiieren. An dieser Beftihigung wird sich nach Oser der
Grad ihres Expertenwissens und -könnens messen lassen. Somit wird ihre "Diskurs-
orientierung" nicht allein zum Indikator ihrer Berufsmoralität, sondern ebenso ihrer
Professionalität. Darum müsse - so Oser - das "Ethos-Training" obligater Teil der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen werden.

Was sich in Osers Buch liest, ist eine anspruchsvolle professionsspezifische Theo-
rie, von der zu erwarten ist, dass sie zugleich bewusstseinserhellend und handlungs-
leitend sein wird, denn nichts sei praktisch wirksamer als "eine gute Theorie". IJnd
ebenso wird die Lektüre erkennen lassen, dass erst das Wissen um das Prozessver-
fahren des "realistischen Diskurses" den Untenichtserfolg ermöglicht, indem es ihn
vermenschlicht. In einer Znit die die Effektivität der Schule einseitig an den Lerner-
folgen misst (vgl. TIMSS), ist osers Aussage, dass "Didaktik-Training ohne Ethos-
Training blind, Ethos-Training ohne Didaktik-Training ineffizient" ist, als zukunfts-
weisende Botschaft ernst zu nehmen.

Heinz Wyss

LESCHINSKY, Achim, GRUNDER, Petra & KLUCHERT, Gerhard (Hrsg.).
(1999). Die Schule als moralische Anstalt. Erziehung in der Schule: Allgemeines
und der "Fall DDR". Weinheim: Beltz.275 Seiten. Fr. 52.50.

Im März 1998 hat die Humboldt-Universität Berlin eine wissenschaftliche Tagung zur
Frage durchgeführt, ob die Schule neben ihrer Kernaufgabe der Organisation ziel-
lorientierter, in sich strukturierter Lehr- und Lernprozesse zugleich einen erzieheri-
schen Grundauftrag zu erfüllen habe. Es ging um die Analyse des Verhältnisses von
schulischem untericht und Erziehung, und dies u.a. im Rückblick auf das Schulsy-
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stem der einstigen DDR. Die publizierten Texte dokumentieren die Ergebnisse dieser
Untersuchungen. Der Titel dieser Tagung und der vorliegenden Sammelpublikation
nimmt Bezug auf Schillers philosophische Abhandlungen über das Theater. Er ist als
Frage zu lesen. Der Band gliedert sich in drei Teile. Vorangestellt sind grundsätzliche

Aspekte der Auseinandersetzung mit der Frage, was Schule aus historischer Sicht und
im Zeitbezug in erzieherischer Funktion leisten soll und kann. Die offengelegten
Widersprüche zwischen den ihr zugedachten Aufgaben und ihrer tatsächlichen Wir-
kung lassen erkennen, dass der Schule aufgrund ihrer strukturellen Merkmale in ihren
Erziehungsbestrebungen enge Grenzen gesetzt sind. Die Sammelreferate des zweiten
Teils thematisieren Einzelaspekte der sozialistischen Erziehungsschule der SBZ
DDR, wobei diese situations- und fallbezogenen Untersuchungen ihrerseits Grund-
sätzliches zur Klärung dessen beitragen, was die Aufgabe der Schule ist. Im kurzen
dritten Teil nimmt Heinz-Elmar Tenorth kritisch kommentierend Stellung zum
Grundlagendokument des Symposions zur Frage nach der Erziehungsleistung der
öffentlichen Schule.

Achim Leschinsky und Gerhard Kluchert gehen in ihren grundlegenden schul-
theoretischen Überlegungen zur "erzieherischen Funktion der Schule" (S. 15-42) aus

von schulhistorischen Fakten. Die Schule der SBZ/DDR verstand sich als gesin-
nungsbildender und verhaltensprägender, politisch indoktrinierender sozialer Erfah-
mngsraum, während sie in der BRD vorwiegend Ort des Lehrens und Lernens ist.
Zum ersten ist zu sagen, dass die sozialistische Schule ihre intendierte Wirkung der
Heranbildung des "neuen Menschen" für eine gerecht geordnete sozialistische
Gesellschaft nicht erreicht haü zum zweiten, dass die Schule des Westens, die als
Lemort auf Mündigkeit und individuelle Selbstbestimmung hin angelegt ist, ihrerseits
so "unpolitisch" nicht ist, wie sie es zu sein vorgibt. Die Obrigkeit der SBZ/DDR
forderte von der Schule eine "erzieherische Einflussnahme durch den Untenicht im
Sinne von "Parteilichkeit und politischer Wertorientierung" (Gruner, S. 243). Anders
die alte BRD. Sie machte ihren politischen Einfluss durch das Verschweigen von Po-
litik geltend. Letzteres kann politisch ebenso sozialisierend sein, weil es die fraglose
Eingliederung in das bestehende (kapitalistische) System voraussetzt. In beiden Fällen
politischer Beeinflussung, der offenen wie der verdeckten, sind der Schule freilich
Grenzen gesetzt. Wie Leschinsky und Kluchert darlegen, lassen sich die miteinander
konkurrierenden Lebenswelten der Schülerinnen und Schüler nicht ztr einer
gleichgerichteten Erziehungsagentur bündeln. Der durch Eigeninteressen der Ler-
nenden gesteuerte Bildungsprozess entzieht sich den kollektiven Gleichschaltungs-
bemühungen (vgl. Tenorth, 1995, S. 342). Die Dichotomien zwischen der Selbstbe-
stimmung der Individuen und der angestrebten Identifikation mit vorgegebenen ge-

sellschaftlichen Werten und Normen erzeugen zwischen den Bildungszielen und den
Erziehungsabsichten der Schule ein Spannungsfeld.

In einer Zeit, in der die Kontrolle und Sicherung der Qualit?it schulischer Bildung
das vordringliche Anliegen der Schulentwicklung und die Professioanlisierung der
Lehrpersonen wichtigstes Postulat ist, sei das Festhalten am Erziehungsanspruch der
Schule antiquiert. Ebenso unzeitgemäss und zudem wirkungslos seien berufsethische
Verhaltensregeln für Lehrerinnen und Lehrer, insbesondere dann, wenn sie so allge-
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mein formuliert werden, wie man dies u.a bei von Hentig liest ("sokratischer Eid". In:
Die Schule neu denken, 1993, S. 246t.).

Ebenso problematisch ist es freilich, die Funktion der Schule auf den Unterricht zu
reduzieren und den professionellen Aufuag der Lehrkräfte entsprechend einzuschrän-
ken, wie dies Hermann Giesecke (5. 72-79) in seiner "Absage der Schule an den
schwierigen Erziehungsauftrag" tut. Er wendet sich gegen eine "unqualifizierte So-
zialpädagogisierung" der Schule. In der pluralen Welt gibt es nach Giesecke keinen
Anspruch auf eine normensetzende schulische Erziehung. Eine zu freier Selbstbe-
stimmung beftihigende Bildung fordere geradezu dazu auf, die "einheitlichen Nor-
menhorizonte" aufzubrechen.

Weiter gefasst und darum der Sachlage wohl entsprechender sind die Ausführun-
gen Ewald Terharts in seinem Expos6 "Lehrer und Schüler. Erzieher und Erzogene?"
(S.43-59). Freilich wendet auch er sich gegen das Ansinnen, "den Auftrag der Leh-
renden über die schwierig zu definierende Erziehungsaufgabe zu begreifen", weil sich
- wie er schreibt - die politischen und pädagogischen Erziehungsintentionen an den
institutionellen Gegebenheiten der Schule brechen. Nach ihm ist der berufsethische
Ansatz somit kein "handlungsleitendes Gerüst". Ein Erziehungsauftrag, der sich nicht
an die Sachen bindet, sei wirkungslos. Das führt ihn zu Kernsätzen wie "Die Sache
der Schule sind die Sachen" und "Die Sache des Lehrberufs ist es, diese Sachen lern-
bar zu machen". Im Lehrberuf gehe es darum, das Lernen zu organisieren. Das I-eh-
rerhandeln habe sich auf die Schaffung von Lerngelegenheiten auszurichten und auf
die Strukturierung des zielbezogenen Lernens zu konzentrieren, wobei "die den Un-
tenicht ... ermöglichenden und ständig mitlaufenden Sozialisationsprozesse" stets
mitzubedenken seien. Terhart begründet seine These nicht wie Giesecke mit der Ab-
senz eines erzieherisch wirksamen Normenkonsenses, sondern professions- und in-
stitutionsadäquat damit, dass eine entgrenzte erzieherische Tätigkeit der geforderten
Professionalität der Lehrpersonen zuwiderlaufe. Mit Jürgen Dietrich teilt Terhart die
Auffassung, dass das "Ethos in der Sache" liegt, im "Respekt vor dem Gegenstand,
der bearbeitet wird", sofern in Dietrichs Konzeption der "Lernschule" von "Ethos"
überhaupt die Rede sein kann (Respekt als Verhältnis zur Welt im Untenicht", S. 60 -
7l). Die Zusammenschau der schultheoretischen Beiträge des ersten Buchteils zeigt,
dass einzig Klaus-Jürgen Tillmann (Die Schule als soziales Erfahrungsfeld, S. 80-
90) positiv auf die sozialerzieherische Funktion der Schule eingeht. Rückblickend auf
die reformpädagogischen Bestrebungen plädiert er ftr das bewusste Wahrnehmen der
Aufgabe zu erzieherischer Einflussnahme, und dies unter den drei Aspekten des "ge-
sitteten Verhaltens", der "Persönlichkeitsstärkung" und der Erziehung zu "politischer
Loyalität".

Die Einzeltexte des zweiten Buchteils zur sozialistischen Einheitserziehung stützen
sich auf diese kategorialen Grundüberlegungen ab. Sie vermitteln Einblicke in das
Bildungsprogramm der SBZ/DDR und berichten über Schwierigkeiten und Fehl-
schläge in der Schaffung einer in sich stimmigen, über alle Sozialisationsfelder weg
geschlossenen "Erziehungsfront". Besonders aufschlusreich ist diesbezüglich der
Aufsatz von Gerhard Kluchert "Erziehung durch Einheit zur Einheit" (S. 93-124).
Christine Lost stellt die "politischen Konzeptionen und pädagogischen Realitäten der
Jahre 1945 bis 1965" dar. Aufgrund ihrer Untersuchungen zur Berufsbiographie der
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Lehrerinnen und Lehrer weist sie nach, wie weit die Erziehungsvorgaben und das

individuelle Erziehungsverständnis auseinander gedriftet sind. Schlüsselfach der
pragmatischen politischen Erziehung im Schuluntenicht der DDR war die Staatsbür-
gerkunde. Anhand der schulischen Sprechakte analysiert Günter C. Behrmann das im
Frage-Antwort-Verfahren vermittelte dogmatische marxistisch-leninistische Grund-
wissen und zeigt, wie dieser politische und moralische Untenicht zur wirkungslosen
Verbalisierung einer Scheinideologie verkommenen ist (S. 149-182). Das Spektrum
der Schulwirklichkeit der SBZ/DDR wird ergänzt durch die Texte von Bernd-Reiner
Fischer, der am Beispiel der Einbindung der Jugendorganisationen in die politische
Erziehung sichtbar macht, wie weit die "pädagogische Instrumentaliserung von
Politikfeldern" gegangen ist (S.192-202), und Sonja Häder tut ein Gleiches mit dem
Nachweis "parteistaatlicher Inszenierung" von Feiern und Festen im Schulalltag der
SBZIDDR (5.203-219).

Weit anders ist der Zusammenhang von schulischer Bildung und kollektiv organi-
sierter Arbeit in der DDR zu beurteilen. Dazu äussert sich Dietmar Waterkamp. Zu
Recht weist er darauf hin, dass die "Erziehung durch Teilnahme am Produktionspro-
zess" ( S. 183-191) einen nachhaltigen Bildungseffekt erzielt hat. Anders im Westen.

Die Verfachlichung des Unterrichts und der dadurch bedingte schulische Leistungs-
druck haben in der BRD die Schule völlig von der Welt der produktiven Arbeit abge-

koppelt, und Versuche, Brücken zur Arbeitswelt zu schaffen, sind nicht mehr als
alibihafte "Versatzstücke" schulischer Bildung. Freilich war die ausserunterrichtliche,
gesellschaftlich nützliche Arbeit auch mit einem Konfliktpotenzial behaftet, wie Petra
Gruner dies aufgrund einer "Fallstudie zur Erziehungspraxis Anfang der fünfziger
Jahre" (5.220-252) zu erkennen gibt. Ihr Beitrag zur Objektivismus-Debatte ist inso-
fem besonders aufschlussreich, weil er am konkreten Beispiel bewusst macht, welche

Spannungen und Ambivalenzen entstehen, wenn Staat und Partei die Schule für ihre
Ziele in Anspruch nehmen.

Der Rückblick auf die sozialistischen Erziehungsarrangements der SBZDDR ist
von grossem schulhistorischem Interesse, weil die vielfältigen Untersuchungen er-
kennen lassen, dass sich schulische Bildung nicht instrumentalisieren lässt und dass

Erziehung nicht Herrschaftsmittel der Indoktrination sein kann. Solch missbräuchli-
che Bestrebungen sind insbesondere dann zum Scheitern verurteilt, wenn sich die
Erziehungsvorgaben und die Lebenswirklichkeit widersprechen und so weit ent-
zweien wie die staatlich propagierten Ideale und die ökonomischen und gesellschaftli-
chen Lebensbedingungen in der einstigen DDR. Die vorliegende Studie, die sich unter
dem Leitaspekt von "Kontinuität und Wandel" dem Forschungsuntemehmen der DGF
zu "Bildung und Schule im Transformationsprozess" zuordnet, versteht sich indessen
weit mehr als zukunftsorientiert denn als Rückschau. Die Frage, ob und wieweit sich
die Institution der Schule der sittlichen Erziehung wie der Gemeinschaftserziehung
oder gar der nationalen Erziehung anzunehmen hat und welche Aufgaben sie im
Bezugsfeld des Bildens und Erziehens mit Aussicht auf Erfolg wahrnehmen kann und
soll, ist nicht eine Frage der Retrospektive, sondern die des Gewinns neuer
Perspektiven für die Schule des 21. Jahrhunderts.

Heinz Wyss
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Veranstaltu n gskal ender
28.-30. Marz 2000 in Zürich
Futures of Education
Interdisziplinäres Symposion über die Zukunft der Bildung
Veranstalter: Pädagogisches Institut der Universität Zürich, Fachbereich Allgemeine
Pädagogik, Rämisr. 74, 8001 ZürichlKompetenzzentrum für Bildungsevaluation und
Leistungsmessung, Seilergraben 53, 8001 Zürich
Information/Anmeldung: Pädagogisches Institut der Universität Zürich, Fachbereich
Allgemeine Pädagogik, Rämistrasse 74, 8001 Zirich; Fax: 0l-634 43 52;' E-mail:
buetikan @sis.unibe.ch. Internet: www.messezh.ch und www.worlddidac.org

10.-13. April 2000 in Paris
Apprendre et enseigner dans ltenseignement sup6rieur
Congrös ADMES-AIPU.
Information: D6partement des Sciences de l'Education, Universit6 Paris Nanteme,200,
avenue de la R6publique, F-92001 Nanterre Cedix, France

15.-19. April 2000 in Darmstadt
54. Arbeitstagung des Institutes für Neue Musik und Musikerziehung
Klang und Wahrnehmung: Komponist-Interpret-Hörer
Information: Auskünfte/Contact, Institut für Neue Musik und Musikerziehung, Ol-
brichweg l5,D-64287 Darmstadr, Tel:0049 6151 46667, Fax:0049 6151 46641, E-
Mail: InstMusik@ aol.com

21.-28. April 2000 in Zollikofen
Lehrer und Lernen in mudularisierten Weiterbildungsgängen
Ziele und Inhalte:
Die Qualität von Bausätzen, Baukästen und Modulen beurteilen
Die didaktischen Prinzipien der mudularen Weiterbildung im Unterricht verwirklichen
Im Lehrkräfteteam die Durchführung von einzelnen Modulen lernerfolgsorientiert ko-
ordinieren
Die Lernkultur in modularisierten Lehrgängen beschreiben
Die Prinzipien der Kompetenznachweise verstehen und umsetzen
Information und Anmeldung: Schweizerisches Institut für Berfufspädagogik (SIBP),
Kirchlindachstr. 79, 3052 Zolllkofen; Tel.: 031-323 16 lI, Fax: 031-323 '77 77.

4.+5. Mai/l8.+I9.Mul26.Mai 2000 in Freiburg
Seminar zum t'situierten Lernen"
Departement Erziehungswissenschaften der Universität Freiburg, Schweiz und die Aebli
Näf Stiftung zur Förderung der Lehrerbildung in der Schweiz bieten an:
Das Seminar in Freiburg thematisiert unter verschiedenen Aspekten das Thema des si-
tuierten Lernens. "Situiertes Lernen" setzt sich einerseits zum Ziel, "fäges" Wissen zu
vermeiden und andrerseits einen authentischen Umgang mit jenen Bereichen zD er-
möglichen, die für den Erwerb von Kompetenzen notwendig sind.
In den USA gibt es eine ganze Reihe unterschiedlicher Ansätze, die dieses situierte Ler-
nen postulieren. Allen gemeinsam ist eine konstruktivistische Grundannalme über
Lernen und eine starke Handlungsorientierung. Folgende Aspekte liegen diesen An-
sätzen zugrunde: Authentizität und Situiertheit, multiple Kontexte, multiple Perspektiven
und Soziale Interaktion. Das Seminar besteht aus drei aufeinanderfolgenden Blöcken
mit Beiträgen zu folgenden Themenbereichen:
Block I:
4.15.5.2000: "Situiertes Lernen aus kognitionspsychologischer Sicht" (Prof. Dr. Walter
Kintsch, University of Colorado in Boulder).
Block II:
18.5.2000: "Situiertes Lernen mit multimedialen Unterrichtsankern" (Dr. Ursula
Scharnhorst, Universität Genf, Schweiz)
19.5.2000: "Situiertes Lernen" (Prof. Dr. Heinz Mandl, Universität München).
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Btock III:
26.5.200A "Situiertes Lernen mit multimedialer Unterstützung" (prof. Dr. Frank
4,9!1en!age1,-Universität.Göttingen, Deutschland) sowie "situation"als unaUnanglge unO
a9hängige _variable individueiler Komperenzentwicklung" (prof. Dr. Helm"ui Heid,
Universität Regensburg, Deutschland). -

Im Anschluss an die Veranstaltung vom 19. Mai 2000 von Prof. Dr. Heinz Mandl findet
ein Podiumsgespräch zu diesem Thema statt.

Mai 2000 bis Dez. 2001 in Fribourg
Kurse im Rahmen des Nachdiplomstudiums für Lehrende an pädagogischen Hoch-
schulen
Im Nachdiplomstudium ftir Lehrende an Pädagogischen Hochschulen, durchgeführt
vom DeparteTent lür Prziehungswissenschaften der Universität Freiburg ,nä Oei
Leitung von Prof. Dr. Fritz Oser und Prof. Dr. Jean-Luc Gurtner, frat ef noch freie
Plätze zur Belegung von mindestens ilrei Einzel-Modulen:
4.-6.5.2000: Methoden des Unterrichts
Q ; t^O 

Q. ]OOO. -Lei s ru n gs messun g, N oren gebun g, überrrirtsverfahren
3 1.8.-2.9.2000: Schüleruntersrützende Beobac-htung und Diagnose
26.-28.10.2000: Lösung^von. Disziplinproblemeri durch bösseres Management und
durch Uberwindung von SchülerrisiGn -

7.-9.12.2000: Aufbau und Förderung sozialen Verhaltens
1 1.-13.1.2001: Lernstrategien vermiiteln und Lernprozesse begleiten
l.-3.2.2001: Technologien und Medien im Unterricht
22.-24.3.2001: Schulentwicklung, Schule und ölfenrlichkeit
! - 1.5 .10^Q! : S elb storgan i sari o n skomperenz der Lehrpers on
7 .-9.6.2001:- Ethos und Persönlichkeit
6.-8.9.2001: Lerninhalte und Wissen
1 1.-13.10.2001: Sozialformen und Lernen
29.1 l.-1.12.2001 : Zur Architektur des effektiven Lernens.
Information und Anmeldung: Weiterbildungsstelle Universität Fribourg, Chemin du

. Ganze Kursbeschrei-Musde 8, 1700 Fribourg, Tel. 026 3OO 73 47, Fax 026 300 97 28
bung auf www.unifr.ch/formcont (online-Anmeldung möglich)
18./19.Mai 2000 in Sierre, Chäteau Mercier (VS)
Die Ausbildung
Reform

von Primarlehrerinnen und Prirnarlehrern - Geschichte und aktuelle

31. Mai- 4. Juni 2000 in Jena
Tth Biennial Coltfelence of the European Association for Research on Adolescence(EARA)
Information: Prof. Dr. Rainer K. Silbereisen, Dr. Eva Schmitt-Rodermund, Friedrich-
Qglifler univ. Jena, Lehrstuhl für Enrwicklungspsychologie, Am Steiger 3,'Haus l, D-
01143 lena. Tel.: 0049 3641 9-45200, Fax: ö6qg za+t"s-+szoz, n-"matt:' svs@rzlni_jena.de
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1. Juni 2000 in Köln
32. Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft für Sportpsychologie in der Bundesrepu-
blik Deutschland (asp)
Sprechen -Denken-Bewegen
Information: Prof. Dr. Jürgen R. Nitsch, Psychologisches Institut der DSHS Köln, Carl-
Diem-Weg 6, D-50933 Köln, Tel.: OO49 221 4982549, Fax: 0049 221 4982817, E-
mail: nitsch @hrz.dshs-koeln.de

1. Juni 2000 in Montreal
Tagung der Jean Piaget Society, Society for the Study of Knowledge and Develop'
ment
Information: PD Dr. Monika Keller, MPI für Bildungsfragen, Lentzeallee 94, D-14195
Bertin. Tel.: 0049 30 82406-0, E-mail: Keller@mpib-berlin.mpg.de

1. Juni 2000 in Landau
3. Fachtagung Psychologiedidaktik und Evaluation der Sektion Aus-, Fort' und
Weiterbildung in Psychologie des BDP
Information: Dr. H. Zayer, DIPF, Schloß Str. 29, D-60486 FranKurt/IVlain

8.-13. Juli 2000 in Paris
6. Weltkongress der International Association of Educators for Peace IAEP
Veranstalter: Association Internationale des Educateurs ä la Paix AIEP.
Zum internationalen UNO-Jahr der Friedenskuttur findet im Juli 2000 in Paris ein Tref-
fen statt von Menschen, die sich in der Friedenserziehung und Friedensarbeit engagie-
ren. Dieser 6. Weltkongess von IAEP steht unter dem Patronat von Nelson Mandela,
Yassir Arafat, Shimon Perez und Rigoberta Menchü. Mit Referaten, Workshops und
Roundtables werden Themen reflektiert wie: Friedenserziehung'in der Schule; Men-
schenrechte; Umgang mit Minderheiten; Demokratie im Alltag; Sicherheits- und Angst-
gefühle. Parallel zu diesen Gesprächen werden kulturelle Darbietungen aus aller Welt
geboten und Marktstände der verschiedensten Friedensorganisatioren.
Information: Andrea von Bidder, Wassergrabenstrasse 18, 4102 Binningen, Tel.: 06 1-
421 81 08; E-Mail:andrea.vonbidder@datacomm.ch

8. Juli bis 6. August 2000 in Polen
UNEsco-Deutsch-Sprachlager in Polen
Schweizer Lehrerinnen und Lehrer jeder Stufe sind eingeladen zu vier Wochen Aktivfe-
rien: Lehren und Lernen in neuen Dimensionen. Wlihrend dreier Wochen unterrichten
die Schweizer Deutsch und organisieren Lageraktiviäten, um die umgangssprachlichen
Flihigkeiten der Polen zu fördern. Dazu erfolgt ein reicher, gegenseitiger kultureller
Austausch. Es sind Lehrpersonen aller Stufen eingeladen. In den Lagern herrscht eine
frohe Arbeitsstimmung; die Begegnung mit fremden Menschen, mit einer unbekannten
Kultur, mit einer Gesetlschaft, die daran ist, die Lasten der Geschichte abzuwerfen und
in eine besserer Zukunft aufzubrechen. Im Anschluss an die Lagerwochen offeriert
Polen den Schweizern eine Reise durch das Land.
Information: Otmar Zebnder, Beauftragter der UNESCO für die Deutsch-Sprachlager in
Plonsk, Lehrerseminu, 6432 Rickenbach SZ, Tel.: 041-811 28 39

10.-28. Juli 2000 in Luzern
Schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbildungskurse
Information und Anmetdung: Schweizerischer Verein für Schule und Fortbildung,
Postfach 232, 4434 Hölstein

20.-22. Juli 2000 in Berlin
L6th Annual Brunswik Society Meeting
Information: Dr. Ulrich Hoffrage, Max-Ptanck-Institut für Bildungsforschung,
allee94, D-14195 Berlin, Tel.: 0049 30 82406213, Fax 0049 30 82406394,
h offrage @ mpib -berlin.mp g.de

Lentze-
E-mail:
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31. August - 2. September 2000 in Genf
Psychological Theory and Research on Mental Retardation
Third European Conference.

?iel des Kongresses^ ist es, die Diskussion und den Austausch unter europäischen
Forschern auf dem Gebiet der psychologischen Analyse der geistigen nefrinOärung iü
erleichtern.. Das Programm setzt sich zusammen aui empirilch-eiperimentellen "fo.
schungslerichten, Postern, Kurz-Workshops, Gastvorträgen und "Steite of the art"-Vor-
träge_n. Die Anzahl der Teilnehmer ist auf 60 beschränkt. Präferenz erhalten personen,
welche einen mündlichen-Beitrag, einen Poster oder einen Kurz-Workshop anmelden.
Deadline für die Einreichung- von proposals: 31. Marz. Euly registraiion: gt. vtai.
Regular registration: 30 Juni 2000.
Information: Prof. F. Büchel (ptrmr),
705 93 84, Fax: 0041 22 105 93 69;

FAPSE, Uni Mail, CH-1205 Genöve. Tet.:0041 22

mail: ptrmr unige.ch
Homepage www.unige/fapse/SSE/activite/ptrmr; E -

ll.-22.September 2000 Monte Veritä, Ascona
Uberforderte Schule?
Wissenschaftliche Antwortversuche auf ein drängendes Problem.
Internationales Kolloquium,
und Fachdidaktik (FSF) der

organisiert von der F
Universität Bern und

orschungsstelle für Schulpädagogik
der Forschungsstelle'für Schulpäd-

agogik (FS) der Universität Tübingen
Auskunft und Anmeldung (bis spätestens 18.8.2000): Universität Bern, Forschungsstelle
für Schulpädagogik und
Bern, Tel.03l 631 83 11,

Fachdaktik (FSF), Thomas Bieri, Muesmattstrasse 27, 3012
Fax 031 631 42 10,8-Mail: bieritho @sis.unibe.ch

November 2000 in Bern
zertifikat für Kursleiterinnen und Kursleiter in der Erwachsenenbildung
Die zebra-Kurse sind modulartig -agfgeöaut. Die einzelnen Kursmodule können je nach
individuellen Bedürfnissen unabhängig voneinander besucht werden. Sechs Module
bilden den Grundkurs; in weiteren neun Modulen wird Aufbauwissen vermittelt. Ein
Modul dauert ein bis drei Tage oder zwei bis sechs Abende. Die zebra-Kurse werden
von der Abteilung Erwachsenen-Bildung der Erziehungsdirektion des Kantons Bern in
Zusammenarbeit mit regionalen Trägerschaften angeboien. Neben den Standorten Bern
u.n{ Spiez werden dieses Jahr erstmals auch Kurse in Langenthal durchgeführt.
Teiln^ehmende _mit genügend nachweisbarer Praxiserfahrung nabe-n die Möglichk"eit, das
Zettiflkat für Kursleitulg d-er S_chweizerischen Vereinigung für Erwachlenenbildung
$VEB) zu erwerben. Die zebra-Kurse sind auf die Bedü-rfniise der Praxis ausgericrrtetl
Ziel ist es, den Teilnehmerinnen und Teilnehmern praktische Hilfen in der ü'itdungs-
arbeit mit Erwachsenen zu vermitteln. Die Kurse steh-en atlen interessierten Personen äit
einer guten Allgemeinbildung aus verschiedenen Berufen und Lebensbereichen offen.
Information: Abteilung Erwachs_eren-Bildung der Erziehungsdirektion, Sulgeneck-
strasse 70, 3005 Bern, Tel.: 031-633 83 42,Fax:031-633 g3 55, E-Mail: aueb-äb@erz.
be.ch bestellen.

25.11.1999 in Essen
Gründungstagung der GFDP Gesellschaft für Fachdidaktik / pädagogik
Die mit Unterstützung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissönschaft (DGfE)
und des verbandes oer_Pa-dqgggiklehrerinnen und pädagogiklöhrer (vdp) zu grün-
dende Gesellschaft für Fachdidaktik Pädagogik (GFDP) -witt Oie pacnOiO'attitcei des
allge-mein- und berufsbildenden Bereiches sowie die systematischen Erziehungswissen-
schaftler an Universitäten zu Gesprächen ermutigen, 

-Informationsaustausch -ermögli-
chen und Forschungsergebnisse austauschen.
Veranstalter/Information: Gesellschaft für Fachdidaktik/Pädagogik (GFDP) Geschlifts-
stelle, Hubertusstr. 32, 46485 Wesel, Fax:0281/82452
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Kurznachrichten
D Förderpreis für ausgezeichnete

Abeiten
Die Deutsche Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft vergibt anlässlich ihres 17.
Kongresses (vom 18. bis 21. September
2000 in Göttingen) erneut den "Förderpreis
für ausgezeichnete Arbeiten junger Erzie-
hungswissenschaftlerinnen und Erzie-
hungswissenschaftler". Der Preis ist dotiert
mit insgesamt DM 6000. Förderungswürdig
sind Beiträge aus Fachzeitschriften und
Anthologien, die nach dem 1.9.1997 von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
publiziert wurden, die das 40. Lebensjahr
noch nicht vollendet haben.

Begründete Vorschläge mit 6 Exempla-
ren der Publikation können bis zum
1.3.2000 bei der Vorsitzenden der Jury des
Förderpreises, Frau Prof. Dr. Elisabeth
Fuhrmann, Liebstadter Gang 4, D-12587
Berlin, eingereicht werden.

CH.EDK
Neues Berufsbildungsgesetz

Die Erziehungsdirektorenkonferenz stimmt
in einer eingehenden Stellungnahme den
Grundzügen des Entwurfs für ein neues Be-
rufsbildungsgesetz zu. Die Berufsbildung
bilde einen der Grundpfeiler unseres Bil-
dungswesens. Der Gesetzesentwurf sei ge-
eignet, einen zeitgemässen Ausbau zu för-
dern. Die EDK betont, dass die Berufsbil-
dung weiterhin eigenständig sein soll, dass
sie aber künftig stärker in ein gesamtheitlich
konzipiertes Bildungssystem eingebettet
werden muss.

Gewichtige Vorbehalte erhebt die EDK -
wie übrigens fast alle Kantone - zu den Ko-
stenberechnungen und der vorgesehenen
Finanzierung. Die Angaben des Bundes zu
den Mehrkosten sind dürftig und lücken-
haft; sie tragen der durch das Gesetz aus-
gelösten Dynamik in keiner Weise Re-
chung. Die EDK selber schätzt, auf eine
mittlere Frist, die jährlichen Mehrkosten auf
mindestens l5Vo, was einem Mehraufwand
der öffentlichen Hand von rund 450 Mil-
lionen Franken jährlich entspricht. Der
Bund wird ersucht, vor der Weiterbearbei-
tung der Vorlage eine seriöse Kostenberech-
nung vozulegen. Vom gesamten öffent-
lichen Aufwand für die vom Bund geregelte
Berufsbildung trägt heute, nach zahlreichen
Kürzungen, der Bund nur noch l8.3Vo. Die
Kantone und Gemeinden leisten über 80Vo
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des Aufwandes. Diese einseitige Kostentra-
gung entspricht weder dem geltenden Ge-
setz noch der immer wieder betonten "na-
tionalen Bedeutung" der Berufsbildung. Die
EDK verlangt daher mit Nachdruck, dass
der Bund künftig 307o des öffentlichen
Aufwands für die Berufsbildung trägt. Auch
so würde den Kantonen noch die Hauptlast
verbleiben.

CH-EDK
Aspekte des Gesamtsprachenkon-
zepts: Ergebnisse einer Umfrage

Ende September 1999 führte die EDMDES
bei den Kantonen eine Umfrage zu Aspek-
ten des Gesamtsprachenkonzepts durch.
Grundlage der Fragestellungen bildete die
erste Stellungnahme der EDK zum Gesamt-
sprachenkonzept vom 13. November 1998.
Mit der Umfrage sollte ein Überblick tiber
den gegenwärtigen Stand der Entscheide
bzw. der Diskussion in den Kantonen er-
stellt werden. Die wesentlichen Ergebnisse
lassen sich wie folgt zusammenfassen:
- Drei Viertel der Kantone wollen das

Prinzip beibehalten, als erste Fremdspra-
che eine Landessprache zu unterrichten.
Politische Vorstösse, von diesem Prinzip
abzurücken und dafür Englisch als erste
Fremdsprache anzubieten, wurden in
weniger als einem Sechstel der Kantone
eingereicht. In rund einem Viertel der
Kantone - allesamt aus der Deutsch-
schweiz - wird Englisch längerfiistig als
erste Fremdsprache vorgesehen oder of-
fen gelassen, ob Französisch oder Eng-
lisch als erste Fremdsprache unterrichtet
werden soll.

- Der Deutschunterricht beginnt in der Ro-
mandie im Mittel ein Jahr früher als der
Französischunterricht in der Deutsch-
schweiz. Weiter wird in den nächsten
zwei Jahren der Deutschunterricht vom
4. ins 3. Schuljahr vorverlegt. In der
Deutschschweiz bestehen keine konkre-
ten Pläne zur Vorverlegung des Franzö-
sischunterrichts.

- Rund drei Fünftel der Kantone werden in
den kommenden zwei Jahren obligatori-
schen Englischunterricht für alle Schüle-
rinnen und Schüler der Sekundarstuf'e I
ab dem 7. Schuljahr einführen; sowohl in
französisch-, deutsch-, italienisch- und
romanischsprachigen Regionen sollen
entsprechende Pläne umgesetzt werden.

- Für Vorhaben oder Entscheidungen im
Zusammenhang mit Fremdsprachenun-
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terricht werden vor allem sprachpoliti-
sche und ökonomische Argumente ange-
führt, doch kaum linguistische oder päd-
agogische.

- In einigen Stellungnahmen und Kom-
mentaren der Kantone wird die Erwar-
tung formuliert, dass die EDK bei der
Bestimmung der ersten Fremdsprache
und bei der Festlegung des Beginns des
Fremdsprachenunterrichts verstärkt eine
koordinierende Funktion wahrnehmen
solle.

Die entsprechenden Fragen werden zurzeit
von einer Steuerungsgruppe der EDK bear-
beitet. Die EDK sieht vor, im Interesse der
Schulkoordination Empfehlungen an die
Kantone zu formulieren.

CH-EDK
Kein Geld für internationalen Lehr-
personenaustausch

Aufgrund von Restrukturierungsmassnah-
men und fehlender Geldmittel hat der Vor-
stand der EDK entschieden, den Internatio-
nalen Lehrpersonenaustausch (ILA/EIP/
ITE) bei der WBZ-CPS in Luzern einzu-
stellen. Gemäss Beschluss des Vorstandes
der EDK soll in Zukunft der gesamte inter-
nationale Lehrpersonenaustausch (alle
Schulstufen) durch die ch Stiftung in Solo-
thurn betreut werden. Diese Institution be-
fasst sich schon seit langer Zeit mit dem
nationalen und internationalen Jugend-,
Klassen- und Lehrlingsaustausch.

AG/SO
Aargau und Solothurn wollen eine
gemeinsame Fachhochschule

Die Regierungsräte der Kantone Aargau
und Solothurn wollen eine gemeinsame
Fachhochschule (FH) schaffen. Dies geht
aus einer Absichtserklärung hervor, die an
einer Medienkonferenz in Schönenwerd
vorgestellt worden ist. Die gemeinsame FH
soll die Bereiche Technik, Wirtschaft, Ge-
staltung, Gesundheit und Soziale Arbeit
umfassen und auf den Doppelstandort Aar-
au-Olten konzentriert werden. Die bestehen-
den Institutionen sind zv Zeit auf neun ver-
schiedene Standorte in den beiden Kantonen
verteilt - im Aargau: Aarau, Baden, Brugg,
Windisch und Zofingen - im Kannton So-
lothurn: Grenchen, Solothurn, Oensingen
und Olten. Die beiden Regierungen erach-
ten - in erster Linie aus Qualitätsgründen -
eine Konzentration der gemeinsamen Fach-
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hochschule als unerlässlich. Dazu sollen
alle Fachbereiche auf den Doppelstandort
Aarau-Olten konzentriert werden, mit Aus-
nahme der Aargauer Lehrerbildungsinstitu-
tionen, die aus regionalpolitischen und fi-
nanziellen Gründen in Brugg-Windisch
konzentriert werden sollen.

Die FH wird gut 2000 Studierende aus-
bilden und über ein Budget von gegen 100
Mio. Franken verfügen. Damit entsteht ei-
nes der grössten FH-Zentren der Schweiz.
Von der Bildung einer gemeinsamen FH
versprechen sich die beiden Regierungen
bessere fachliche Entwicklungsmöglich-
keiten und damit eine Verstärkung der an-
gestrebten nationalen und internationalen
Konkurrenzfähigkeit. Im nächsten Jahr soll
den beiden Kantonsparlamenten ein Träger-
schaftsvertrag unterbreitet werden.

GR Italienisch und Englisch auf der
Volksschul-Oberstufe

Die Regierung genehmigt das "Konzept für
die Ausbildung zur Englisch- oder Italie-
nisch-Lehrkraft für die Oberstufe der bünd-
nerischen Volksschule". Es soll Lehrerinnen
und Lehrer der Volksschul-Oberstufe be-
fähigen, ab Schuljahr 2002/03 auf der Se-
kundar- und Realschule Englisch und Ita-
lienisch als Pflichtfächer zu unterrichten.

Da die Oberstufen-Lehrkräfte in der Re-
gel dazu ausgebildet sind, Französisch-Un-
terricht zu erteilen, ist ein Ausbildungskon-
zept entwickelt worden, das es möglich ma-
chen soll, innerhalb dreier Schuljahre die
nötige Fachkompetenz in den Fächern Eng-
lisch und Italienisch zu erwerben. Der
Kanton Graubünden erfüllt damit auch die
Erwartungen einer Expertengruppe der
Schweizerischen Erziehungsdirektoren-
Konferenz, die neben zwei Landessprachen
Englisch als Pflichtfach für die Volksschule
empfiehlt. Die meisten Kantone setzen die-
se Empfehlungen in den kommenden Jahren
um.

Das Ausbildungskonzept trägt den spezi-
fischen Bündner Verhältnissen Rechnung
und sieht eine dreisemestrige Ausbildung
mit zwei integrierten Kompaktwochen und
zwei Auslandaufenthalten von je drei Wo-
chen vor. Der Hauptkurs der Ausbildung
umfasst sieben Blöcke zu sechs Wochen.
Das Schwergewicht beim Sprachkurs liegt
in den Bereichen Hörverständnis, Sprech-
f'ertigkeit, Wortschatz und Grammatik. Der
erste Ausbildungsgang startet als Pilotkurs
im Frühling 2000 mit einer Gruppe von in-
teressierten und motivierten Lehrerinnen
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und Lehrern. Er findet in Graubünden statt.
Als Ausbildungstag bietet sich voraussicht-
lich der Samstag an. Lehrkräften mit sehr
guten Vorkenntnissen kann ein Teil der
Äusbildung erlassen werden. Solche mit
wenig Sprachkompetenz können einen ein-
semestrigen Vorkurs machen. Als Ausbil-
dende werden Bündner und Zürcher Angli-
stinnen und Anglisten resp. Italianisten und
Italianistinnen unterrichten. Für je eine
Kompaktwoche Linguistik- und Litera-
turvoilesungen sollen Professoren der Uni
Zürich verpflichetet werden. Ein Zertifikat
wird den Ausbildungsgang abrunden und
dafür sorgen, dass die Ausbildung auch
kantonsübergreifend anerkannt wird.

Italienisch, Romanisch und Deutsch wer-
den auf der Oberstufe weiterhin als Erst-
sprache in den entsprechenden Sprachregio-
nen unterrichtet. Französisch wird nach wie
vor als Wahlfach angeboten. Dasselbe gilt
für Romanisch, das sowohl an der Sekun-
dar- wie an der Realschule als Wahlfach
aufgeführt ist.

LU-ZBS
Selbstevaluation der Einzelschule

15 Schulen (10 Schulen aus der IEDK und 5

Schulen aus der NWEDK) sind im laufen-
den Schuljahr in das Projekt "Selbstwa-
luation def Einzelschule" eingestiegen. Die
Schulen sind daran, ihre Evaluationsthemen
zu bestimmen und die Fragestellungen und
das Vorgehen für die Analyse festzulegen.

SZ, Reform der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Kanton SchwYz

Die heutige Ausbildung von Lehrerinner
und Lehrern der Primar- und Vorschulstufe
erfolgt auf dem seminaristischen Weg (d.h.
auf der Sekundarstufe II) am Kantonalen
Lehrerinnen- und Lehrerseminar in Ricken-
bach, am Theresianum Ingenbohl und an
der Kantonsschule Pfäffikon/ Nuolen. Für
die Ausbildung in Rickenbach besteht ein
Vertrag mit den Kantonen Uri, Nid- und
Obwalden, Appenzell Innerrhoden sowie
mit dem Fürstentum Liechtenstein. Die nun
laufende Diskussion um die künftige Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung im Kanton
Schwyz steht im Zusammenhang mit ge-

samtschweizerischen Reformbestrebungen'
Treibende Kraft dabei ist der Entscheid der
Kont'erenz der Schweizerischen Erziehungs-
direktoren (EDK), die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu harmonisieren und auf die

zukünftigen Bildungsanforderungen auszu-
richten.

Da diese Reform mit bedeutenden An-
derungen für die schwyzerische Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung verbunden ist,
erfordert sie einen Grundsatzentscheid des
Kantonsrates.

Das neue Anerkennungsreglement bildet
die Grundlage für die neue Ausbildungs-
struktur. Es ermöglicht die gesamtschwei-
zerische Anerkennung der schwyzerischen
Lehrdiplome. Weitere wichtige Gründe für
die anstehende Reform sind insbesondere
die steigenden Anforderungen an die Lehr-
personen und die Angleichung ihrer Ausbil-
dung an andere vergleichbare Kaderberufs-
ausbildungen, die bis in wenigen Jahren alle
auf Fachhochschulniveau angeboten werden
(sog. Tertiarisierung). Die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung soll künftig an der Pädagogi-
schen Hochschule Zentralschweiz an den
Standorten Luzern, Schwyz und Zug erfol-
gen. Geplant ist letztlich ein Konkordat, das
demjenigen für die Fachhochschule Zentral-
schweiz ähnlich ist. Neue Ausbildung ab
dem Jahr 2004: Die Umstellung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung von der semina-
ristischen auf die tertiarisierte Ausbildung
im Kanton Schwyz erlaubt eine Ausrichtung
des Lehrberufes auf die zukünftigen Antbr-
derungen der Gesellschaft im Sinne eines
Kaderberufes. Weiter garantiert sie die ge-
samtschweizerische Anerkennung der kan-
tonalen Lehrdiplome im Interesse berufli-
cher und geografischer Mobilität. Der Re-
gierungsrat beabsichtigt, die Pädagogische
Hochschule mit Standort Schwyz in Rik-
kenbach zu errichten. Die Beteiligung des
Theresianums Ingenbohl ist Gegenstand
von laufenden Verhandlungen. Der Zeitplan
sieht vor, dass im Schuljahr 2000/01 die
letzten Eintritte in die kantonalen Unterse-
minare erfolgen. Die letzte seminaristische
Ausbildung für Primarlehrpersonen endet
damit im Jahr 2006. Der erste neue Ausbil-
dungsgang am Schwyzer Standort der Päd-
agogischen Hochschule Zentralschweiz
känn dann gemäss Planung im Jahr 2004
begonnen und nach dreijähriger Ausbildung
im Jahr 2007 abgeschlossen werden.

ZH Teilinkraftsetzungdes Lehrerper'
sonalgesetzes

Die laufende Amtsperiode der gewählten
Lehrerinnen und Lehrer endet am 15. Au-
gust 2000. Aufgrund der sechsmonatigen
Kündigungsfrist muss der Entscheid über
die Auflösung des Arbeitsverhältnisses



150

durch die Gemeindeschulpflegen bis späte-
stens 15. Februar 2000 getroffen werden.
fül aiq Lehrpersonen bestehr die Möglich-
keit, bis zum 15. April eine ausseroident-
liche Kündigung einzureichen. Damit der
Beamtenstatus .abgeschafft und eine ord-
nungsgemässe Uberführung der gewählten
Lehrerinnen und Lehrer sowie dör Verwe-
serinnen und Verweser ins neue Recht ge-
währleistet werden kann, ist neben der T!i-
Iinkraftsetzung qgs Lehrerpersonalesetzes
der Erlass von übergangsbestimmungen
notwendig. Mit dieser Lösung werden in ei-
nem ersten Schritt die gewählten Lehrerin-
nen und Lehrer sowie die Verweserinnen
und Verweser - wie das übrige Staatsperso-
nal - in ein unbefristet öffenalichrechlliches
Anstellungsverhältnis überführt. Zu diesem
Zweck hat der Regierungsrat die gg 5, D
sowie 30 lit. a und b des Lehr.erpersonalge-
setzes in Kraft gesetzt sowie übergangsbe-
stimmungen erlassen. In den übergangsbe-
stimmung werden die rechtliche Stei-lung
der Verweserinnen und Verweser und dö
Anstellungskompetenzen für das kommende
Schuljahr geregelt. Danach wird für das
Schuljahr 2000/2001 noch einmal das
Volksschulamt auf Antrag der Gemeinde-
schulpflegen die formellen Anstellungs-
bzw. Entlassungsverfügungen erlassen.ln
einem zweiten Schritt soll sodann die fbr-
melle Kompetenz zur Anstellung und Ent-
Iassung der Lehrkräfte auf l. Okiober 2000
an die Gemeindeschulpflegen übertragen
werden, indem auf diesen Zeitpunkt äas
Lehrerpersonalgesetz vollständi! in Kraft
gesetzl und gleichzeitig die Lehrerpersonal-
verordnung erlassen wird. Damit wird zum
einen dem Willen des Gesetzgebers nach
einer raschen Abschaffung dei Amtsdauer
cntsprochen. Zum andern wird dadurch eine
geordncte Uberlührung der rund 8'000 An-
stellungsverhältnisse ins neue Recht ge-
währleistet.

ZH-ETH
School goes Internet

Im Rahmen des Projektes "School goes In-
lcrnet" versucht das Departement I"nforma-
tik der FTH Zürich, seinen Möglichkeiten
entsprechend, die Schweizer Schulen beim
Zugang und der Nutzung der Internet-
Dienste zu unterstützen.

Empfbhlene Literatur: School Goes Internet- Das Buch für mutige Lehrerinnen und
Lehrer. K-Dossier Internet (eine empf'eh-
lenswerte Handreichung für Schulen).

Beiträge zur Lehrerbildung, I8 (l),2000

Unterrichtsmaterial: Leitprogramm "Inter-
net", Kursmaterialien "Internet kompetent
genutzt"

Online-Information: Unrerrichten mit Inter-
net (Zusammenfassung und Links zum
Workshop anlässlich der Tagung "Unter-
richten im Internet" vom 6.1l.lggr)
Netzgeflüster - Internet-Rubrik der Neuen
Zürcher Zeitung

Schulen auf dem Internet (Bereich Schulen)

Jugendliche und Internet: Eine Studie zum
Thema "Jugendliche und Internet". Sie wur-
de in Zusammenarbeit mit dem SFIB in l3
Deutschschweizer Schulklassen durchse-
führt. Themen sind Informationssuche, ETn-
stellungen, Nutzungsmotive, Geschlechts-
unterschiede, soziale L-mstände der Nut-
zung, etc.

Die psychologischen Aspekte des Com-
putereinsatzes bei Kindern (Studienarbeit
am Lehrerlnnen-Seminar Liestal von Barba
ra l-eu): Laufende Pilotprojekte in Schulen
verfolgen vorwiegend ,taa Ziel, dass die
Kinder Kompetenl bezüglich der Bedie-
nung der neuen Informations- und Kommu-
nikationsmedien (NIKT) erwerben. In die-
ser Arbeit werden im Gegensatz dazu psy-
chologische Aspekte des eomputereinsätzäs
bei Kindern hinsichrlich der pädagogischen
und ganzheitlichen Zielsetiungen -aufge-
zeigt.

ZG Projekthalt für Französisch-
Lehrwerk

In einem Communiqu6 teilt der Verlag Klett
und Balmer mit, dass die Entwicklung des
schweizerischen Französ_sch-Lehrwer[s für
die Sekundarstufe I "Spirale" bis zur Klä-
rung der Marktsituation und bis zur Reali-
sierung eines gesamtschweizerischen
Fremdsprachenkonzepts sistiert worden sei.
Dies. obwohl die aui den modernsten Er-
kenntnissen zum Fremdspracherwerb basie-
renden Konzeptarbeiten bereits abgeschlos-
sen sind und ein erster Teilband ,'Cäbrioles"
für das 5. Schuljahr erschienen ist. Mit dem
Gespann "Cabrioles" unti "Spirale" wollte
man ein durchgängiges Lehrwerk vom 5.
bis.zum 9. Schuljahr schaffen. Der Verlag
bedauert die monopolistischen Markt--
strukturen auf der Sekundantufe I. die weit
über das Koordinationsbedürlnis der Kan-
tone. hinaus gingen und Neuentwicklungen
verhinderten.
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SGL/SSFE/SSFI
Schweizerische Gesellschaft für Lehrerinnen- und
Lehrerbildung
Soci6t6 suisse pour la formation des enseignantes et des
enseignants
Societä svizzera per la formazione degli insegnanti

hert '+ ri. tö4

Vorankündigung

Ethische und gesellschaftliche Perspektiven für eine neue
Lehrerinnen- und Lehrergeneration

Perspectives Athiques et sociales poar ane nouvelle g6n6ration d'enseignants
Prospettive etiche e sociali per una nuova generazione di insegnanti

Vom 2. bis 4. November 2000 findet der Kongress der SGL in Locarno statt. Locarno will
ein besonderes Ereignis sein. Aus der Perspektive einer Minderheit werden alle eingeladen,
die an der zukünftigen Ausbildung einer neuen Lehrerinnen- und Lehrergeneration
interessiert sind. Die Herausforderung ist dreifach:. Ein Dialog zwischen den kulturellen, sprachlichen und pädagogischen Traditionen in der

Schweiz tut Not.. Die ethischen und sozialen Grundlagen einer Lehrerlnnenausbildung für ein Land
diskutieren, das seine neue Identität im Rahmen der europäischen Staatengemeinschaft
sucht.

. Die Grundlagen für die neuen Pädagogischen Hochschulen stärken.

Das Programm sieht drei Bereiche vor:

A) Hauptvorträge und Podiumsdiskussion
Referenten aus der Schweiz, aus Deutschland, aus Italien und aus Frankreich führen
folgende Themen ein:. Die ethischen Voraussetzungen eines neuen Menschen- und Gesellschaftbildes aufgrund

einer notwendi gen Modernitätskdtik. Eine gemeinsame, die Wahrung der Vielfalt fördernde Kultur als europäische Dimension
der Bildung. Die Schweiz und die Perspektiven eines europäischen Subjekts und Bürgers. Die Welt der Arbeit und der Produktion angesichts einer neuen Lehrerinnen- und
Lehrergeneration: Ethische und soziale Fragen.

Zur Podiumsdiskussion: Kurzbeiträge von Persönlichkeiten aus Politik, Kultur und
Wissenschaft.

B) Diskussionsgruppen und Vertiefungskolloquien zu den PHS
. Diskussionsgruppen
Die Gruppen diskutieren die Kogressthesen unter folgenden Gesichtspunkten: 1. Leitbilder
und Strukturen der PHS. 2. Die Beziehung zwischen den neuen PHS und den SIBP. 3.
Auswirkungen von ethischen Prinzipien auf den schulischen Alltag. 4. Ethische Grund-
fragen und die Problematik der Evaluation im Bereich von Qualitätssystemen. 5. Struk-
turierung von Beruf'sidentität und Qualifikationscurricula der zukünftigen Lehrerinnen und
Lehrer. 6. Die öffentliche Schule und die Rolle der Schweiz in Europa.
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Vertiefungskolloquien zu den PHS

Vorgesehene Themenschwerpunkte: l. Die Ausbildung der Dozenten der neuen PHS und
der SIBP. 2. Forschung und Entwicklung in der Lehrerlnnenausbildung. 3. Kompetenz-
zenfien für die Lehrerlnnenausbildung. 4. Die Politik des Bundes im Bereich der Leh-
rerlnnenausbildung. 5. Qualitätssysteme für Lehrerlnnenausbildungsinstitutionen. 6. Die
neuen Kommunikationstechnologien in der Lehrerlnnenausbildung.

C) Arbeitsprogramm der SGL
Simultanübersetzung der Hauptvorträge und Übersetzungshilfen fiir Gruppen und
Kolloquien.

Für Informationen:
Sekretariatl Michela Pelucca, Liceo, 6600 Locarno
e-mail: peluccam@lilo.lic.ti-edu.ch / Tel. 041756 69 40

Leitung:
Gianni Ghisla, Via Vescampo 21, CH-6949 Comano / e-mail: gghisla@tinet.ch
Organisation:
IAA, Scuola Magistrale Locarno, Schweizerisches Institut für Berufspädagogik (SIBP),
Lugano
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